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1 Einfuhrung

,Emotionale Kompetenz wird ... bendtigt, um ... ein Netz von verldsslichen und sensiblen
zwischenmenschlichen Bezichungen aufzubauen, das fiir eine responsive, respektvolle und
zugleich stimulierende Erziehung der ndchsten Generation so wichtig ist. (von Salisch,
2002a, S. X)

Sowohl im Rahmen der kindlichen Entwicklung als auch innerhalb der elterlichen Férderung
der Kinder kommt dem kompetenten Umgang mit eigenen und beobachteten Gefiihlen eine
zentrale Bedeutung zu. Wie im vorangegangen Zitat andeutet, hdngen emotionale Fertigkeiten
und soziale Kompetenz eng zusammen, so dass es emotional kompetenten Kindern meist
leichter fallt, soziale Kontakte zu kniipfen und aufrecht zu erhalten. Da beispielsweise Reakti-
onen in drgerauslosenden Situationen auch im schulischen Sozialverhalten zum Ausdruck
kommen, kann ein kompetenter Umgang mit Emotionen deutliche Auswirkungen auf die in-
dividuelle Befindlichkeit und die Schulleistungen eines Kindes haben (Gottman, Katz &
Hooven, 1997). Vor dem Hintergrund der vielféltigen Forschungsliteratur zu Eltern-Kind-
Beziehungen und der Schlussfolgerung ,.kompetente Eltern haben auch kompetente Kinder*
(Schneewind, 1999, S. 139) liegt die Annahme nahe, dass Eltern ihren Kindern auch im Um-
gang mit Emotionen ein wichtiges Vorbild sein und durch ein entsprechendes Verhalten die
emotionale Entwicklung ihrer Kinder fordern konnen. So ldsst sich festhalten: Kinder brau-

chen emotionale Kompetenz — Eltern auch!

Was genau macht nun emotionale Kompetenz aus? Welche Entwicklungsbereiche umfasst sie
und welche Rolle spielen dabei andere Entwicklungsbereiche, wie beispielsweise die kogniti-
ve, sprachliche oder soziale Entwicklung? — Diesen Fragen wird im Rahmen dieser Arbeit in
den Kapiteln 2 und 3 nachgegangen. Wichtiges Ziel hierbei ist einerseits den in der For-
schungsliteratur vielfdltig und auch unterschiedlich verwendeten Begriff der emotionalen
Kompetenz fiir die Ausfithrungen innerhalb dieser Arbeit klar zu definieren und ggf. einzu-
grenzen. Andererseits werden auch die komplexen Zusammenhénge zwischen den einzelnen
emotionalen Fertigkeiten, d.h. Emotionsausdruck, Emotionswissen und Emotionsregulation
sowie zwischen emotionaler Entwicklung und anderen Entwicklungsbereichen aufgezeigt.
Um die Vielschichtigkeit emotionaler Entwicklung zu verdeutlichen, nimmt die Darstellung

der emotionalen Entwicklung im Vor- und Grundschulalter den gré3ten Raum ein.

Neben einer ausfiihrlichen Ubersicht iiber die verschiedenen Facetten emotionaler Entwick-
lung ist es auch Ziel dieser Arbeit, Moglichkeiten aufzuzeigen, wie Eltern die emotionalen

Kompetenz ihrer Kinder im Vor- und Grundschulalter fordern kénnen und was eine gute El-
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tern-Kind-Beziehung dazu beitragen kann (vgl. Kapitel 4). Hier liegt der Fokus bewusst auf
den elterlichen Fordermdglichkeiten, da zum einen viele Eltern (und Kinder) - v.a. durch eine
allgemeine Wertepluralisierung (und die Frage: Wohin erziehen wir?) und ,,eine zunechmende
Liberalisierung und Emotionalisierung der Eltern-Kind-Beziehung® (vgl. Schneewind, 1999,
S. 70) (und die Frage: Wie erzichen wir?) - ohnehin verunsichert sind und zum anderen die
Eltern selbst, aber auch ein grofler Teil der Forschung das Augenmerk eher auf Defizite und
Storungen der Eltern-Kind-Interaktion legen. Um den Rahmen dieser Arbeit nicht zu spren-
gen, wird hier auf eine allgemeine Diskussion des elterlichen Einflusses (siche z.B. Bor-
kowski & Ramey, 2002) sowie verschiedener elterlicher Erziehungsstile (siche z.B. Teti &
Candelaria, 2002) auf die kindliche Sozialisation verzichtet. Stattdessen bezieht sich der U-
berblick iiber die elterlichen Fordermdglichkeiten v.a. auf die Bereiche, welche unmittelbar
mit der emotionalen Entwicklung zusammen héngen, d.h. das emotionale Klima in der Fami-
lie, die elterlichen Reaktionen auf kindliche Gefiihle sowie Eltern-Kind-Gespréche liber emo-
tionale Ereignisse. Richtungsweisend sind hierbei Forschungsbefunde aus der (Friih-) Ent-

wicklungs-, Temperaments- und Bindungsforschung.

Einen dritten Schwerpunkt dieser Arbeit stellt die methodisch-explorative Fragestellung nach
effizienten Methoden zur Erfassung emotionaler Fertigkeiten im Vor- und Grundschulalter
dar. Hierbei wird zum einen der Frage nachgegangen, inwiefern es moglich und sinnvoll ist,
ein einheitliches Untersuchungsinstrumentarium gleichermaf3en fiir Vor- und Grundschulkin-
der einzusetzen. Zum anderen wird verglichen zwischen drei unterschiedlichen Erfassungs-
methoden: der Befragung der Eltern mittels Fragebogen, der kindlichen Befragung durch ein
standardisiertes Interview und der Verhaltensbeobachtung der dyadischen Interaktion zwi-
schen Mutter und Kind in einer standardisierten drgerinduzierenden Situation. Im Rahmen
einer Querschnittstudie werden Daten aus der ersten Erhebungswelle einer umfassenden Eva-
luationsstudie des Elternkurses ,,Familienteam® — Das Miteinander stirken* (Graf & Walper,

2002) ausgewertet und unter methodischen Gesichtspunkten diskutiert.
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2 Theoretische Grundlagen zur Begriffsklarung

Eine theoretische Hinfilhrung zum Thema ,,Emotionale Entwicklung im Vorschul- und
Grundschulalter im Spiegel der Eltern-Kind-Interaktion* erfolgt im Folgenden zunéchst auf
der Grundlage unterschiedlicher Konzepte und Modelle zur Erklarung und Beschreibung des
Emotionsbegriffs sowie des Begriffs der sozio-emotionalen Kompetenz. Eine kurze, {iber-
blicksartige Darstellung verschiedener Emotionstheorien stellt angesichts diverser Forscher-
kontroversen und vielféltiger Modifikationen der urspriinglichen Theorien ein schwieriges
Unterfangen dar. Da eine ausfiihrliche Darstellung der Diskussion um den Begriff ,,Emotion*
den Rahmen dieser Arbeit sprengen wiirde, soll durch die schlaglichtartige Darstellung der
Theorien tliber die Entstehung von Emotionen verdeutlicht werden, aus welchen Komponenten

sich der komplexe Begriff der ,,Emotion* zusammensetzt.'

2.1 Was ist eine Emotion? — Konzeptualisierung anhand unterschiedlicher

Emotionstheorien

,»Everybody knows what an emotion is, until asked to give a definition. Then it seems, no one
knows.” (Fehr & Russell, 1984, S. 464). - Der Begriff der ,,Emotion ist komplex und viel-
deutig, weil er vor allem in der Umgangssprache unterschiedlich verwendet wird: so bezieht
sich das Wort Emotion auf das affektive Erleben einer Person, wenn diese beispielsweise sagt,
sie habe Angst; der umfassendere Emotionsbegriff nimmt zusétzlich Bezug zum korperlichen
Zustand und Ausdruck (Schmidt-Atzert, 1996). Doch auch in der Wissenschaftssprache fin-
den sich sehr unterschiedliche Definitionen des Emotionsbegriffs. Kleinginna und Kleinginna
(1981) haben fast 100 Definitionen zusammengestellt, versucht diese zu kategorisieren und zu

folgender ,,syndromischer* Arbeitsdefinition zu biindeln:

Emotion is a complex set of interaction among subjective factors, mediated by neu-
ral/hormonal systems, which can (a) give rise to affective experiences such as feelings of
arousal, pleasure/ displeasure; (b) generate cognitive processes such as emotionally relevant
perceptual effects, appraisals, labelling processes; (c) activate widespread physiological ad-
justments to the arousing conditions; and (d) lead to behavior that is often, but not always, ex-
pressive, goaldirected, and adapted. (Kleinginna & Kleinginna, 1981, S. 355)

Ausgehend von der Frage nach der Entstehung von Emotionen, gehen Kleinginna und Klein-
ginna wie die meisten Emotionstheorien mit unterschiedlicher Gewichtung von folgenden

Komponenten aus, die miteinander interagieren (Merten, 2003; Schmidt-Atzert, 1996):

! Eine ausfiihrliche Darstellung der Emotionstheorien findet sich in Otto, Euler und Mandl (2000) sowie den 3
Bénden zur ,,Einfithrung in die Emotionspsychologie” von Wulf-Uwe Meyer, Achim Schiitzwohl und Rainer
Reisenzein.
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- ausldsendes Ereignis (Anlass),

- affektive Erfahrung (erlebtes Gefiihl),

- kognitive Prozesse (Bewertungsprozesse),

- neurophysiologische Prozesse (z.B. korperliche Reaktionen),

- Verhaltensreaktion (emotionales Verhalten bzw. Emotionsausdruck).
Eine ndhere Betrachtung der einzelnen Komponenten scheint nur mdglich, wenn dabei die
verschiedenen theoretischen Hintergriinde, Betrachtungsschwerpunkte und Annahmen {iber
kausale Zusammenhénge zwischen den einzelnen Komponenten Berticksichtigung finden. So
werden die verschiedenen Komponenten einer Emotion ,,zwar als Ausdruck ein und desselben
Phinomens angesehen* (Goller, 1992, S. 23), im Rahmen der Emotionsforschung jedoch ge-
trennt behandelt, um die kausalen Beziehungen aufzuzeigen. In den folgenden Unterkapiteln
sollen exemplarisch einige Emotionstheorien skizziert werden, die jeweils eine der Emotions-
komponenten besonders in den Vordergrund stellen. In Tabelle 1 sind die Erkldrungsansitze

mit den jeweiligen Emotionskomponenten aufgelistet.

Tabelle I: Erklarungsansétze zum Emotionsbegriff

Erkldarungsansatz Emotionskomponente
Evolutionstheoretische Ansétze Emotionsausdruck
Erlebnisphanomenologische Uberlegungen affektives Erleben
Psychophysiologische Ansétze korperliche Verédnderungen
Behavioristisch-lerntheoretische Anséatze auslésendes Ereignis
Kognitive Bewertungstheorien kognitive Bewertungsprozesse

Evolutionstheoretische Ansitze

Evolutionstheoretische Ansédtze griinden sich auf die Evolutionstheorie Darwins und fokussie-
ren auf universelle, angeborene Mechanismen zwischen Emotion und Ausdrucksverhalten.
Dabei steht die Frage im Vordergrund, warum diese Mechanismen in der Phylogenese ent-
standen sind bzw. welche Funktion ihnen im Rahmen der Anpassung an die Umwelt zu-
kommt (Euler, 2000). Evolutionstheoretiker befassen sich v.a. mit dem mimischen Ausdruck
und gehen bezugnehmend auf Darwin von folgenden (emotions-) theoretischen Grundannah-
men aus (Meyer, Schiitzwohl & Reisenzein, 2001):
- Eine Gruppe von Gesichtsausdriicken ist reflexartig mit bestimmten (Basis-) Emotio-
nen verbunden und ldsst Riickschliisse auf diese zu.
- Mimischer Ausdruck von Emotionen hat eine Mitteilungsfunktion gegeniiber anderen
und ist phylogenetisch entstanden, weil dadurch eine optimalere Anpassung an die

Umwelt méglich war.
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Ein Beispiel fiir diese von Darwin abgeleitete Emotionstheorie ist die neuro-kulturelle Theo-
rie von Paul Ekman und Wallace Friesen. Die Forscher beschéftigen sich in verschiedenen
kulturvergleichenden Studien (z.B. Ekman & Friesen, 1971) mit dem Nachweis der sog. Ba-
sisemotionen (Ekman, 1992), die sich unter anderem in einem kulturiibergreifenden mimi-
schen Ausdruck #uBern. Zur Gruppe der Basisemotionen zihlen demnach: Arger, Angst,
Freude, Trauer, Ekel und Uberraschungz. Die neuro-kulturelle Theorie stellt eine Erweiterung
der evolutionstheoretischen Ansitze dar, da sie neben angeborenen unwillkiirlichen Verbin-
dungen (,,Mimik-Programmen®) zwischen Gefiihlen und deren mimischem Ausdruck — zu-
sdtzlich mogliche Einfliisse des kulturellen Kontextes (z.B. sozialer Lernprozesse) auf den
Emotionsausdruck berticksichtigt. Deutlich wird dies in den sog. Darbietungsregeln (,,display
rules ), d.h. in der jeweiligen Kultur verankerten normativen Vorstellungen dariiber, in wel-
cher Situation welche Emotionen wie ausgedriickt werden diirfen (Ekman & Friesen, 1971).
Die Darbietungsregeln dienen dem angemessenen Ausdruck von Emotionen und damit einer

besseren Anpassung des Individuums an den jeweiligen situativen bzw. sozialen Kontext.

Wihrend Ekman und Friesen davon ausgehen, dass mimischer Ausdruck der Basisemotionen
unwillkiirlich erfolgt, wird diese Annahme vor allem von Alan Fridlund (1994) bestritten. Im
Rahmen seiner verhaltensokologischen Theorie der Mimik argumentiert er, dass mimischer
Emotionsausdruck Botschaften darstellt, die andere Personen iiber Absichten und Handlungs-
bereitschaften informieren und dadurch Einfluss auf deren Verhalten nehmen. Demnach sig-
nalisiere beispielsweise der mimische Ausdruck von Arger dem Interaktionspartner die Hand-
lungsbereitschaft zum Angriff und ein trauriger Gesichtsausdruck den Wunsch nach Anteil-
nahme und Trost (Fridlund, 1994, S. 129). So konnte etwa in einer Studie zur sozialen und
emotionalen Bedeutung von Licheln gezeigt werden, dass Léicheln in sozialen Situationen
weniger ein unmittelbarer Ausdruck erlebter Freude sei, sondern dem Interaktionspartner —
unabhingig vom momentanen emotionalen Erleben des Lichelnden - vielmehr freundliche
oder freundschaftliche Absichten signalisiert (Kraut & Johnston, 1979). Dariiber hinaus ldsst
sich der sog. ,,Publikumseffekt” (,,audience effect”) beobachten, dass mimisches Ausdrucks-
verhalten in sozialen Situationen intensiver gezeigt wird als in Situationen ohne die (tatséchli-
che oder vorgestellte) Anwesenheit anderer Personen (Fridlund, 1991, 1994).

Eine weitere Weiterentwicklung evolutionstheoretischer Ansitze stellt Caroll Izards systemi-
sche Sicht der Emotionen dar. Izard (1999) bezeichnet im Rahmen ihrer differentiellen Emo-

tionstheorie die Emotionen als ,,das primdre Motivationssystem des Menschen* (Izard, 1999,

? siehe hierzu und zu weiteren Kriterien Kapitel 2.2
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S.19), das vielfdltige Bereiche unseres Erlebens und Verhaltens beeinflusst bzw. mit diesen
interagiert, z.B. die Wahrnehmung, das Gedéchtnis, das Denk- und Vorstellungsvermogen.
Neben der Interaktion der verschiedenen Emotionskomponenten geht Izard davon aus, dass
sich auch verschiedene Emotionen untereinander auslosen, verstirken oder abschwéchen
kénnen. Das Emotionssystem diene u.a. dem Uberleben, fordere die Interaktion mit der Um-
welt sowie Kognitionen {iber sich selbst und die Selbstkontrolle, beispielsweise durch Angst
oder Schuldgefiihle (vgl. Ulich, 2003c). Emotionen spielten dariiber hinaus eine wesentliche
Rolle

- bei der Personlichkeitsentwicklung, etwa bei der Entwicklung von Emotionseigen-
schaften (z.B. Angstlichkeit), von Emotionsausdrucks- oder emotionsbezogenen Ver-
haltensweisen;

- bei der sozialen Entwicklung, im Sinne evokativer Effekte, d.h. dass emotionsbezoge-
ne Verhaltensweisen (z.B. mimischer Ausdruck von Emotionen) im sozialen Umfeld
bestimmte Reaktionen hervorrufen;

- bei der kognitiven Entwicklung, weil Emotionen das Interesse bzw. das Erkundungs-
verhalten beeinflussen (Izard, 1999).

Wihrend evolutionstheoretische Ansédtze und deren Weiterentwicklungen allgemeingiiltige
Mechanismen zwischen Emotion und Ausdruck deutlich machen und Emotion im Sinne eines
iibergeordneten Motivationssystems gewissermallen als Instinkt verstehen, wird durch diese
Ansitze nicht erklirt, wie eine Emotion abhéngig von einer spezifischen Person und Situation
zustande kommt und welche Auswirkungen sie kurz- oder langfristig fiir die Person und deren
Umwelt hat (Ulich, 2003¢). Im folgenden Unterkapitel wird daher die subjektive Gefiihlser-
fahrung im Mittelpunkt der Betrachtung stehen.

Erlebnisphinomenologische Uberlegungen

Im Gegensatz zu evolutionsbiologischen Ansidtzen, in denen die Funktion der Emotionen
stark im Vordergrund steht, ist die Zurlickweisung einer funktionalistischen Sicht charakteris-
tisch fiir eine erlebnisphdnomenologische Betrachtung (Ulich, 2003c). Entsprechend definiert
Ulich (1995, S.38) Emotionen als ,,einzigartige auf der Grundlage von Selbstbetroffenheit...*
und meist unwillkiirlich entstehende ,.seelische Zustinde ..., die meist mit einem erhohten
Grad von Erregung erlebt werden ..., die keine primédre Funktion auferhalb sich selbst ha-
ben‘“. Demnach sind Emotionen ,,selbstgeniigsam® (a.a.O., S. 38), deren Zweck in erster Linie

das Erleben ist.
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Pekrun (1988, S. 99) setzt das subjektive Erleben eines Gefiihls mit dem Begriff der Emotion
gleich. Er definiert eine Emotion als ganzheitliche Reaktion des Menschen auf seine Umwelt
und postuliert drei wesentliche Komponenten dieses Erlebens:

a) emotionsspezifische Kognitionen (,, kognitive Komponente “),

b) Wahrnehmung korperlicher Verdnderungen (,, korperperzeptive Komponente ),

c) emotionsspezifisches Erleben (), affektive Komponente ).
Dabei stellt fiir das Vorliegen einer Emotion die affektive Geflihlskomponente eine notwendi-
ge, die beiden anderen Komponenten lediglich zusitzliche Komponenten dar, die auch fehlen
konnen: ,,Vom Vorliegen einer ,,Emotion* soll dabei nur dann gesprochen werden, wenn der
emotionsspezifische, nicht-kognitive und nicht-perzeptive Erlebensanteil vorliegt. (Pekrun,
1988, S. 100).
Angesichts einer fehlenden erlebnisphdnomenologischen Emotionstheorie und bei Betrach-
tung der Definitionsansitze von Ulich und Pekrun fallt auf, dass eine Definition des Emoti-
onsbegriffs kaum ohne die Beriicksichtigung physiologischer Prozesse moglich ist, die im

nachfolgenden Unterkapitel fokussiert werden.

Neuro- und psychophysiologische Ansitze

Neuro- und psychophysiologischen Emotionstheorien beschéftigen sich mit den korperlichen
Verdnderungen bei der Entstehung von Gefiihlsreaktionen und stellen zentral- bzw. peripher-
physiologische Vorgénge in den Vordergrund. Auf physiologische Prozesse orientierte Ansét-
ze, wie die Theorie von James und Lange3, betrachten Emotionen als physiologisch bedingte
Handlungsimpulse, wobei Emotionen eine Folge der Wahrnehmung korperlicher Verdnde-
rungen darstellen (,,wir sind traurig, weil wir weinen®).

Forscherkontroversen ranken sich um die Frage, ob korperliche Verdnderungen und deren
Wahrnehmung notwendige Voraussetzungen fiir die Entstehung von Emotionen sind oder ob
sie lediglich Begleitphdnomene von Emotionen darstellen (Ulich, 2003b). Kritische Argu-
mente gegen die Theorie von James und Lange, die bekannteste Kritik stammt von Walter
Cannon (vgl. Meyer, Reisenzein & Schiitzwohl, 2001), fiihrten schlieBlich zu den sog. neo-
jamesianischen Emotionstheorien. Sie gehen wie James und Lange davon aus, dass korperli-
che Verdanderungen und deren Wahrnehmung eine wichtige Rolle beim Erleben von Gefiihlen
spielen, fiihren Gefiihlserleben jedoch nicht auf die Wahrnehmung viszeraler Verdanderungen,
sondern auf die Riickmeldungen des mimischen Ausdrucks zuriick. Ein Beispiel fiir diese

Gesichts-Feedback-Theorien ist die Theorie nach Tomkins (1982), die Gefiihlserleben v.a. auf

? siehe ausfiihrliche Zusammenstellung in Meyer, Reisenzein & Schiitzwohl (2001a, S. 133ff.)
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die Wahrnehmung der Veridnderungen der Gesichtshaut zuriickfiihrt (zur Kontroverse sieche
Merten, 2003). Mit Goller (1992, S. 145) lassen sich verschiedene Untersuchungen zur Rolle
der mimischen Ausdrucks bei der Entstehung von Emotionserleben wie folgt zusammentas-
sen: Verdnderungen im mimischen Ausdruck kénnen physiologische Verianderungen und
Emotionserleben nach sich ziehen. ,,Viszerale Prozesse tragen zwar zur Intensivierung und
Aufrechterhaltung des Emotionserlebens bei, 16sen dieses aber nicht unmittelbar aus. (ebd.).
Es bleibt strittig, ob physiologische Prozesse allein Emotionen hervorrufen konnen oder ob
zusitzlich Kognitionen {iber die Situation notwendig sind, wie dies die sog. ,,Zwei-Faktoren-
Theorie der Emotion* postuliert: Eine Emotion ist demnach ,,a joint function of a state of
physiological arousal and an appropriate cognition® (Schachter, 1964, S. 53). Mit der Rolle
von Kognitionen bei der Entstehung von Emotionen befasst sich auch das Unterkapitel ,,Kog-
nitive Bewertungstheorien®.

Wihrend psychophysiologische Ansitze die korperlichen Vorginge des Menschen unter die
Lupe nehmen, bleiben situative Aspekte des eigentlichen Emotionsausldsers hier unberiick-
sichtigt. Doch gerade der Kontext, in welchem ein bestimmter Emotionsausdruck auftritt,
kann der entscheidende Hinweis auf die tatsdchliche Emotion sein, z.B. in Situationen, in

welchen das tatsdchliche Gefiihl maskiert wird.

Behavioristisch-lerntheoretische Ansétze

Das auslésende Ereignis steht bei den behavioristischen Ansitzen im Vordergrund. Ahnlich
wie die Evolutionstheoretiker geht John Watson von angeborenen Reiz-Reaktions-Mustern
bei den Basisemotionen aus. Er geht der Frage nach, weshalb die Basisemotionen beim Er-
wachsenen auch durch andere, nicht angeborene Reize ausgelost werden konnen und wie im
Entwicklungsverlauf andere komplexere Emotionen entstehen (vgl. Meyer, Reisenzein et al.,
2001). Als angeborene Auslosemechanismen und Basis fiir die Ausbildung weiterer emotio-
naler Reiz-Reaktions-Verbindungen gelten (Watson, 1930/ 1968):

- Furcht (fear) als Reaktion auf Larm und Verlust von korperlichem Halt,

- Wut (rage) als Reaktion auf Einschrankungen der koérperlichen Bewegungsfreiheit und

- Liebe (love) als Reaktion auf zértliche Beriihrungen.
Auf der Basis dieser ,,Theorie der Basisemotionen* erkldrt Watson die Komplexitit der Emo-
tionen im Erwachsenenalter durch Lernprozesse im Sinne der klassischen Konditionierung.
Hierzu wurden u.a. Versuche zur Konditionierung (Watson & Rayner, 1920) und Rekonditio-
nierung von Furchtreaktionen (Jones, 1924; Watson, 1930/ 1968) durchgefiihrt, in welchen

auch gezeigt werden konnte, dass sich konditionierte emotionale Reaktionen auf &hnliche
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Objekte und Situationen iibertragen lassen (Watson & Rayner, 1920). Watson (1930/ 1968)
nimmt an, dass emotionale Reaktionen bis zur frithen Kindheit eher undifferenziert, spéter
zunehmend auch als differenzierte, d.h. nur durch spezifische Ausldser hervorrufbare, kondi-
tionierte Gefiihlsreaktionen auftreten konnen.

Wenngleich es Beispiele dafiir gibt, dass bestimmte Reaktionsbereitschaften auch im Erwach-
senenalter auf der Grundlage von Konditionierungsprozessen erworben werden (z.B. auch das
Lernen von Einstellungen) (vgl. Zimbardo, 1995), bleibt es fraglich, ob sich Emotionen - an-
gesichts grofer intra- und interindividueller Unterschiede im Hinblick auf emotionale Reakti-
onen und deren Ausldser — ausschlieBlich mit einfachen und direkten Zusammenhédngen zwi-
schen Situation und Reaktion erkldren lassen (Ulich, 2003b). Hier stellt sich die Frage nach
moglichen vermittelnden Prozessen zwischen Reiz und Reaktion, etwa durch kognitive Be-

wertungsprozesse.

Kognitive Bewertungstheorien

Kognitive Bewertungstheorien gehen davon aus, dass die kognitive Bewertung des Reizes
oder Ereignisses einen entscheidenden Faktor bei der Entstehung einer Emotion darstellt. Die
kognitiven Emotionstheorien unterscheiden sich vor allem dadurch, ob die kognitive Ein-
schiatzung der Situation als ein Bestandteil der emotionalen Reaktion betrachtet wird
(Reisenzein, Meyer & Schiitzwohl, 2003). Nachfolgend werden exemplarisch die theoreti-
schen Annahmen von Weiner, Lazarus und Zajonc sowie das integrative Emotionsmodell von
Leventhal und Scherer skizziert — einen umfassenden Uberblick zu den kognitiven Emotions-
theorien geben Reisenzein, Meyer und Schiitzwohl (2003).

Weiner (1986, S. 119) definiert ,,emotion as a complex syndrome or composite of many inte-
racting factors*; Emotionen seien durch positive oder negative Qualitit sowie eine bestimmte
Intensitit gekennzeichnet, hiufig durch eine kognitive Situationseinschétzung ausgeldst und
Anlass von unterschiedlichen Handlungen. Nach Weiners Definition sind weder Kognitionen
noch Handlungen Teilaspekte der Emotion, sondern deren Ursache und deren Wirkung. Emo-
tionen haben zum einen motivationale Bedeutung, indem sie Handlungswiinsche hervorrufen
(z.B. bewirkt Schuld einen Wunsch nach Wiedergutmachung); zum anderen kénnen Emotio-
nen sozial-kommunikative Auswirkungen haben, wenn Attributionen eines Ereignisses (z.B.
Misserfolg durch fehlende Begabung) bestimmte Emotionen (z.B. Mitleid) verursachen und
dies auf die Einschitzung des Lehrers riickschlieBen ldsst (Reisenzein et al., 2003). In der
attributionalen Emotionstheorie werden hauptsichlich attributionsabhéngige und moralische

Emotionen wie Stolz, Schuld, Scham, Dankbarkeit, Mitleid und Hilflosigkeit betrachtet. Wih-
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rend Weiner urspriinglich davon ausging, dass die Gefiihle unmittelbar auf Annahmen {iber
die Kontrollierbarkeit von Ereignisursachen beruhen (Weiner, 1986), fiihrt er Gefiihle in sei-
nen neueren Arbeiten auch auf die Uberzeugungen iiber die Verantwortlichkeit der Person fiir
die Ereignisse zuriick (Weiner, 1995).

Nach Lazarus (1991) stellt eine Emotion ebenfalls ein postkognitives Phinomen dar, das auf
der Grundlage unterschiedlicher Bewertungsschritte entsteht: Bei der primédren Bewertung
wird die Bedeutsamkeit des Ereignisses danach eingeschitzt, inwiefern dieses personliche
Ziele betrifft (,,goal relevance®), mit personlichen Zielen vereinbar ist (,,goal congruence®)
und die personliche Identitét in Frage stellt (,,type of ego-involvement®). Die sekundire Be-
wertung bezieht sich auf die externale oder internale Kontrolle von Frustration (,,blame or
credit), die Bewiltigungsmdglichkeiten (,,coping potential®) und die Verdnderungserwartun-
gen in der Zukunft (,,future expectancy*). Demnach ist die Kognition bei Lazarus nicht wie

bei Weiner nur Ursache von emotionalen Reaktionen, sondern auch deren Bestandteil.

Im Zentrum der sog. Emotions-Kognitions-Debatte steht die Frage, ob kognitive Prozesse die
Emotionen bestimmen (Lazarus, 1984) oder ob Emotionen auch ohne vorherige kognitive
Vorginge entstehen kdnnen, weil sie durch Sinnesreize ausgeldst werden. Die zweite Position
wird u.a. von Zajonc (1984) vertreten, der im Gegensatz zu Lazarus ausschlieBlich von be-
wusst ablaufenden kognitiven Prozessen im Sinne der Informationsverarbeitung ausgeht, die
als Folge von Emotionen auftreten konnen. So bleibt - auch angesichts unterschiedlicher De-
finitionen des Kognitionsbegriffs (Goller, 1992; Leventhal & Scherer, 1987) - offen, ob emo-
tionales Erleben die kognitive Bewertung von Ereignissen beeinflusst oder ob gerade die kog-
nitive Bewertung erst zur Emotion fiihrt. Inzwischen wird vielfach angenommen, dass je nach
Situation und Emotion mal der eine mal der andere kausale Zusammenhang wirksam wird
(Denham, 1998). Einen weiteren moglichen Ausweg aus dieser Kontroverse stellt das integra-
tive Emotionsmodell von Leventhal und Scherer (1987) dar, das genauer spezifiziert zwischen
einerseits reflexartigen und andererseits kognitiven Vorgéngen bei der Emotionsentstehung.
Das integrative Emotionsmodell basiert auf der ,,Perceptual motor theory of emotion® von
Leventhal (1984) und dem Komponentenprozessmodell von Scherer (1984). Emotionen ent-
stehen demnach in drei Stufen (feeling, coping, appraisal) und auf drei Ebenen (sensory-
motor, schematic, conceptual) im Rahmen eines komplexen und interaktiven Verarbeitungs-
systems (Leventhal, 1984). Dabei werden die kognitiven Bewertungsschritte hierarchisch dif-
ferenziert nach (1) ,,novelty check® (neues Ereignis oder verdnderte Situation?), (2) ,,intrinsic

pleasantness check™ (angenehmer oder unangenehmer Reiz?), (3) ,,goal/ need significance



Theoretische Grundlagen zur Begriffsklarung 18

check’ (Bedeutsamkeit des Ereignisses fiir eigene Ziele und Bediirfnisse und Handlungsbe-
darf?), (4) ,,coping potential check* (Ursache des Ereignisses und Kontroll- bzw. Regulati-
onsmoglichkeiten?) und ,,norm/ self compability check* (Ubereinstimmung mit sozialen und
internalisierten Normen?) (Scherer, 1986). Leventhal und Scherer machen deutlich, dass der
Prozess der Emotionsentstehung ein hochst komplexer und hierarchisch organisierter Verar-
beitungsprozess ist, an welchem sowohl Wahrnehmungs- als auch kognitive Reaktionen be-
teiligt sind: ,,...we believe that it will be extremely rare to find emotional reactions totally
separated from perceptual or cognitive reactions (...) ,,emotion* and ,,cognition* ... are al-
ways intertwined in emotional behaviour and emotional experience* (Leventhal & Scherer,

1987, S. 23).

Es wurde deutlich, dass die verschiedenen Ansétze iiber die Entstehung von Emotionen teil-
weise widerspriichliche Annahmen {iber kausale Zusammenhénge zwischen den Komponen-
ten einer Emotion annehmen. Vor dem Hintergrund der vielfdltigen theoretischen Zuginge
und Perspektiven ldsst sich dennoch festhalten, ,,dass eine Emotion ein komplexes Muster
von Verdnderungen ist, das physiologische Erregung, Gefiihle, kognitive Prozesse und Ver-
haltensweisen einschlief3t, die in Reaktion auf eine Situation auftreten, welche ein Individuum
als personlich bedeutsam wahrgenommen hat* (Zimbardo, 1995, S. 442). Wesentliche Fakto-
ren bei der Entwicklung von emotionalem Verhalten, insbesondere des Emotionsausdrucks
sind der jeweilige situative Kontext (vgl. ,,audience effect” und ,,display rules) und soziale
Lernprozesse, die das emotionale Verhaltensrepertoire im Laufe der Entwicklung erweitern.
Emotionen stehen in komplexer Wechselwirkung mit vielféltigen kognitiven und motivatio-
nalen Vorgingen und beeinflussen dadurch unser (Sozial-)Verhalten:

...emotions or something like them are necessary to bridge across the unexpected and the un-
known, to guide reason, and to give priorities among multiple goals. (...) What emotions
really are, therefore, are the guiding structures of our lives — especially of our relations with
others. (Oatley & Jenkins, 1996, S. 123f))

2.2 Beschreibung und Differenzierung von Emotionen

Wihrend sich das vorangehende Kapitel dem Emotionsbegriff durch Erkldrungsansitze né-
herte, soll der Emotionsbegriff im Folgenden - gerade auch im Hinblick auf den methodischen
Teil dieser Arbeit und der sprachlichen Erfassung von Emotionswissen - aus deskriptiver
Sicht betrachtet werden. Neben der Abgrenzung der Emotion von inhaltlich verwandten und

oftmals unklar gebrauchten Begriffen werden unterschiedliche Beschreibungsdimensionen
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des Emotionsbegriffs (semantische Ordnung) sowie eine mogliche Begriffsklassifikation nach

der Komplexitdt der Emotionen dargestellt.

Abgrenzung verwandter Begriffe

Liasst man von unterschiedlichen Personen alle Emotionen frei aufzidhlen (z.B. Fehr & Rus-
sell, 1984), die ihnen einfallen, vermischen sich mit den eigentlichen Emotionsbegriffen auch
Bezeichnungen fiir korperliche oder seelische Zustdnde, wie etwa Miidigkeit, Passivitdt oder
innere Ruhe, Hoffnungslosigkeit und Mitgefiihl, die im engeren Sinne keine Emotion darstel-
len. Darin wird deutlich, dass im alltagspsychologischen Begriffsverstaindnis Emotionen, Ge-

fiilhle, Affekte, (Ver-) Stimmungen oder Empathie oftmals synonym verwendet werden.

Sind die Begriffe ,, Gefiihl*“ und ,,Emotion* identisch? - Sieht man von der erlebnisphéinome-
nologischen Definition Pekruns ab (vgl. Kapitel 2.1), in welcher diese Begriffe gleichsetzt
werden, beschreibt das Gefiihl lediglich die affektive Komponente der Emotion. Das Gefiihl
ist demnach ein akutes, momentanes Erlebnis mit einem klar bestimmbaren Ausldser, deutli-
chem Beginn und deutlichem Abklingen (Goller, 1992). In der Literatur werden synonym
auch die eindeutigeren Begriffe ,,Gefiihlserleben® (meist in Abgrenzung zum ,,Gefiihlsaus-

druck®) oder ,,Gefiihlsregung* verwendet.

Welche Besonderheit grenzt den ,, Affekt“ von der ,,Emotion* ab? - Der Begriff ,,Affekt™ be-
tont das Reflexhafte, Unkontrollierbare der Emotion, wenn eine Person von einer Emotion
regelrecht iiberwiltigt wird (Merten, 2003). Der Begriff des Affekts tritt im Zusammenhang
mit der emotionalen Entwicklung meist im Rahmen der Affektregulation oder Affektkontrolle

auf. Im Rahmen dieser Arbeit wird der Begriff der ,,Emotionsregulation‘ bevorzugt.

., Stimmungen *“ beschreiben eher linger andauernde Zustdnde, die nicht zwingend eine Reak-
tion auf ein bestimmtes Ereignis darstellen, sondern beispielsweise durch wiederkehrende
Gefiihle oder Gedanken hervorgerufen werden konnen. Stimmungen bezeichnen die ,,Ge-
samtbefindlichkeit eines Menschen®, die ,,den atmosphérischen Hintergrund fiir andere Erleb-
nisse* bildet (Goller, 1992, S. 25). Stimmungen wie z.B. Angstlichkeit, Schwermut oder Hei-
terkeit konnen auch als ,,iberdauernde Erlebens- oder Verhaltensbereitschaften® (Goller,

1992. S.26) und damit eher als Eigenschaft einer Person angesehen werden.

Wodurch ldsst sich die ,, Empathie“ vom Emotionsbegriff abgrenzen? - Der Begriff der ,,Em-

pathie* betont vor allem den sozialen Aspekt einer Emotion ,,und beschreibt die Féhigkeit
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eines Menschen, sich in den emotionalen Zustand einer anderen Person einzufiihlen oder hi-
neinzudenken* (Merten, 2003, S. 11f.). Der Begriff der Empathie wird im Rahmen der Emo-
tionsforschung als affektive Reaktion auf die wahrgenommene Emotion einer anderen Person
beschrieben, wobei die ausgeloste Emotion des ,,Beobachters® mit der Emotion der beobach-
teten Person iibereinstimmen (,,empathy) oder als Sorge um den anderen zum Ausdruck
kommen kann (,,sympathy*) (Eisenberg, 2000). Empathie stellt daher keine Emotion im enge-
ren Sinne dar, kann aber ,,Gefiihlszustinde wie Bekiimmertheit, Beunruhigung, Bedauern,
Besorgtheit und Fiirsorglichkeit als Ausdruck einer individuellen ,,Betroffenheit und Be-
rithrtheit™ auslésen (Ulich, Kienbaum & Volland, 2002, S. 114). Denham (1998) bezeichnet
Empathie daher auch als ,,soziale Emotion®, welche v.a. in prosozialen Verhaltensweisen zum
Ausdruck kommen kann.

In Tabelle 2 sind die jeweiligen Begriffe sowie ihre Abgrenzungsmerkmale der Begriffe mit

Beispielen zusammenfassend aufgelistet.

Tabelle 2: Begriffe im Umfeld der Emotion (modifiziert nach Merten, 2003, S. 11)

Begriff Gefuhl Affekt Stimmung Empathie
Merkmal Betonung des Betonung der Un- | eher mittel- und lang- Einordnung des
subjektiven kontrollierbarkeit fristige emotionale Zu- | Geflhls in einen
Empfindens eines emotionalen | stéande, keine unmittel- | situativen Kon-
Zustandes bare Reaktion text, Betonung
des sozialen
Bezugs
Beispiel »ich fuhle mich, | juristisch: ,Affekt- Niedergeschlagenheit ~Mit-Gefuhl“ fur
als wirde ich handlung*“ aufgrund einer Erinne- | jemanden, der
gleich platzen* rung traurig ist

Dimensionen des Emotionsbegriffs

Beschreibungsdimensionen dienen im Alltag der genaueren Charakterisierung und Mitteilung
des subjektiven emotionalen Empfindens (z.B. ziemlich drgerlich, intensive Traurigkeit, ange-
spannte Unruhe usw.); die nidhere Beschreibung von Emotionen stiitzt sich dabei auf bisherige
emotionale Erfahrungen sowie stellvertretende Lernprozesse (z.B. die Beobachtung von emo-
tionalen Auslosern und des Emotionsausdrucks bei anderen). In der Forschung dienen ver-
schiedene Dimensionen der Klassifikation von Emotionen. Zentral ist dabei die Frage, wie
sich Emotionen objektiv messen und eindeutig beschreiben lassen, so dass trotz erheblicher
Unterschiede zwischen Selbst- und Fremdbeurteilung emotionaler Zustéinde, Emotionsbe-
zeichnungen mdglichst eindeutig und objektiv nachvollziehbar verwendet werden konnen.
Emotionen lassen sich grundsétzlich nach vier verschiedenen Dimensionen einordnen (Merten

2003; Schmidt-Atzert, 1996):




Theoretische Grundlagen zur Begriffsklarung 21

- Dimension der Valenz (,,Lust-Unlust®): positive, d.h. lustvolle Emotionen (z.B. Freu-
de, Zufriedenheit) und negative, d.h. unangenehme Emotionen (z.B. Arger, Angst);

- Dimension der Aktivitdt (,,Erregung-Ruhe®): Emotionen, die stark mit Erregung (z.B.
Waut, Schrecken) und solche, die weniger mit Erregung verbunden sind (z.B. Lange-
weile);

- Dimension der Potenz (stark-schwach): Ausprigung einer Emotion;

- Dimension der Intensitdt. ,,Trauer wird mit zunehmender Intensitit als ruhiger und
nicht als erregter eingestuft (Merten, 2003, S. 20).

Um ein Klassifikationssystem von Emotionen zu erlangen, werden sog. Dimensionsanalysen
durchgefiihrt. Hierzu werden zunéchst Listen von Stimmungs- und Emotionsbezeichnungen
erstellt (etwa auf der Grundlage einer Befragung) und diese Begriffe wiederum durch Proban-
den nach ihrer semantischen Ahnlichkeit sortiert (Schmidt-Atzert, 1996). Das Circumplex-
Modell (=»Abbildung 1) basiert auf einer faktoriellen Reanalyse von acht empirischen Di-
mensionsanalysen, welche die beiden Dimensionen Aktivation (vgl. Aktivitit) und Valenz als
varianzstarke Grunddimensionen zur Beschreibung von Emotionen ergab (Watson & Telle-

gen, 1985).
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Abbildung 1: Circumplex-Modell der Emotionen nach Watson & Tellegen, 1985 (adaptiert nach Pekrun,
2000, S. 338)
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Die den Dimensionen Affektivitit, Aktivation und Valenz zugeordneten Begriffe stellen (ent-
sprechend der freien Assoziationen der Probanden) eine Mischung aus Emotionen und ande-
ren Zustdnden (z.B. miide, passiv) dar. Die Dimension der Affektivitét stellt dabei eine Ver-
bindung der beiden anderen Dimensionen dar: ,,positive Affektivitit (z.B. Ubermut) ergibt
sich als Mischung positiven Emotionserlebens (z.B. Freude) und erlebter Aktivation (z.B.
Erregung), wihrend ,,negative Affektivitit” (z.B. Arger) auf negative Emotionen (z.B. Enttiu-
schung) und erlebte Aktivation bzw. Erregung zuriickzufiihren ist (Pekrun, 2000). Kritiker
einer dimensionalen Beschreibung von Emotionen weisen auf deren Vieldeutigkeit hin. So
konne sich etwa die Valenzdimension auf unterschiedliche Teilkomponenten der Emotion
beziehen: die kognitive Bewertung eines Ereignisses (z.B. Bedrohung), die motivationale
Komponente (z.B. Vermeidung) oder das Gefiihlserleben (z.B. unangenehm) (Zentner &
Scherer, 2000). Entsprechend spricht sich Schmidt-Atzert (1996) alternativ bzw. ergdnzend
fiir die kategoriale Darstellung von Emotionen in einem hierarchischen Modell aus. Dieses
ermogliche auch eine prizise Darstellung von benachbarten Emotionen, wie beispielsweise
Angst und Arger, die bei der dimensionalen Betrachtung nicht unterschieden werden. Im Fol-
genden wird eine Moglichkeit aufgezeigt, wie sich Emotionen eher nach inhaltlichen Aspek-

ten klassifizieren lassen.

Primére und sekundédre Emotionen

Bei der Ontogenese des emotionalen Ausdrucks lassen sich zwei Gruppen unterscheiden: die
primédren Emotionen (Basisemotionen), deren Ausdruckformen als angeboren gelten und sich
etwa ab dem 3. Lebensmonat differenziert beobachten lassen und die sekunddren Emotionen,
die sich erst etwa ab dem 2. Lebensjahr aufgrund von Lernprozessen ausbilden und meist kei-
nem eindeutigen mimischem Ausdruck zuzuordnen sind (Petermann & Wiedebusch, 2003;

Holodynski & Friedlmeier, 1999)*. In Tabelle 3 sind die jeweiligen Emotionen aufgelistet.

* Nihere Ausfithrungen zur Entwicklung primérer und sekundirer Emotionen <»siche Kapitel 3.3
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Tabelle 3: Ausbildung primédrer und sekundéarer Emotionen im Entwicklungsverlauf (nach Petermann
& Wiedebusch, 2003, S. 29)

Entwicklung primérer und sekundéarer Emotionen

ab dem 3. Lebensmonat primédre Emotionen (Basisemotionen)
e Freude (Vergniigen)
e Arger (Wut, Zorn)
e Traurigkeit (Kummer, Schmerz)
e Angst (Furcht, Entsetzen)
o FEkel
e Uberraschung (Schreck)
e Interesse (Erregung)
ab dem Ende des 2. Lebensjahres sekundare Emotionen
(selbstbezogene, soziale Emotionen)
e Stolz
e Scham
e Schuld(gefihl)
e Neid
e Verlegenheit

Die Basisemotionen (Freude, Arger, Traurigkeit, Angst, Uberraschung) sind dadurch charak-
terisiert, dass sie im Hinblick auf den mimischen Ausdruck kulturiibergreifend in gleicher
Weise zu beobachten sind (vgl. Zusammenstellung in Izard, 1999, S. 24f.) und eine adaptive
Bedeutung im Umgang mit grundlegenden Lebensaufgaben (Ekman, 1992, S. 171). Aus evo-
lutionstheoretischer Sicht handelt es sich dann um Basisemotionen, wenn folgende Kriterien
erfiillt sind (Ekman, 1992, S. 175):
1. universeller, emotionsspezifischer mimischer Ausdruck,
auch bei Primaten beobachtbar,
emotionsspezifische Physiologie,

universelle, emotionsspezifische Emotionsausloser,

2
3
4
5. eindeutiger Zusammenhang zwischen Emotion und Ausdruck,
6. prompter Beginn,
7. kurze Dauer,
8. unwillkiirliche bzw. automatische Bewertung,

9. unerwiinschtes Auftreten.
Izard (1999, S. 106) spricht entsprechend von ,,fundamentalen” Emotionen, die jeweils ,,(a)
eine spezifische, von Natur aus festgelegte neurale Grundlage, (b) einen charakteristischen
mimischen Ausdruck ... und (c) eine eigene subjektive oder phdnomenologische Qualitit®

haben*. Uber die Zuordnung der Emotionen zur priméren bzw. sekundiren Gruppierung gibt




Theoretische Grundlagen zur Begriffsklarung 24

es allerdings abweichende Ansichten’. Nach Ekmans Kriterien lieBen sich neben Freude (en-
joyment), Arger (anger), Furcht (fear), Traurigkeit (sadness), Interesse (interest) und Uberra-
schung (surprise) auch Ekel (disgust), Verachtung (contempt), Scham (shame), Schuld (guilt),
Verlegenheit (embarrassment), Scheu (awe) und Erregung (excitement) zu den Basisemotio-
nen zéhlen (Ekman, 1992), wihrend Izard (1999) Verlegenheit, Scheu und Erregung nicht zu
den Basisemotionen zéhlt. Tomkins (1982) schlieB3t zusétzlich das Schuldgefiihl aus dem Ka-
non der Basisemotionen aus. Da im Rahmen dieser Arbeit der Entwicklungsaspekt im Vor-
dergrund steht, wird hier die ontogenetisch orientierte Einteilung der Emotionen nach Peter-
mann und Wiedebusch (2003, =»Tabelle 3) zu Grunde gelegt. Der Ekel wurde in Anlehnung
an Tomkins (1982), Ekman (1992) und Izard (1999) den Basisemotionen zugeordnet. Empa-
thie wird im engeren Sinne nicht als Emotion verstanden (vgl. Abgrenzung der Begriffe Emo-
tion und Empathie in diesem Kapitel) und wurde daher aus dem Kanon der sekundéren Emo-
tionen herausgenommen. Die in Klammern erginzten Begriffe wurden nach Izard (1999) er-
gédnzt. Betrachtet man die Gruppe der sekunddren Emotionen (= Tabelle 3) so fillt auf, dass
diese im Vergleich zu den primiren Emotionen z.B. im Hinblick auf ihre Ausléser kulturell
stiarker bedingt sind und in komplexeren und weniger eindeutigen Zusammenhéngen auftre-
ten. Daher werden Stolz, Scham und Schuld auch als , komplexere® Emotionen bezeichnet
(Harris, 1989/ 1992). Davon zu unterscheiden ist der dhnliche Begriff der ,.komplexen Emoti-
onen des Evolutionspsychologen William McDougall. Dieser betrachtet die komplexen E-
motionen als ,,sekunddre Zusammensetzungen* von mindestens zwei primédren Emotionen:
z.B. ,,Verachtung (Ekel, Arger), Abscheu (Furcht, Ekel) und Neid (Unterwiirfigkeit, Arger)“
(McDougall, 1908/ 1960, zitiert nach Meyer, Schiitzwohl & Reisenzein, 2001, S. 130).

Es ist deutlich geworden, dass eine Anndherung an den Emotionsbegriff auch auf deskriptive
Weise erfolgen kann. Gerade im Zusammenhang mit der sprachlichen Erfassung von Emoti-
onserfahrungen ist eine moglichst eindeutige Differenzierung der Begriffe notwendig. Es wird
sich zeigen, ob die vorgestellten Beschreibungsansdtze im Rahmen der Beschreibung und
Erfassung von emotionaler Entwicklung hilfreiche Strukturierungshilfen bieten. Zunichst
stellt sich aber die Frage, welche Fiahigkeiten und Fertigkeiten als Ziele emotionaler Entwick-
lung bezeichnet werden konnen. Diese Frage soll im Folgenden durch die Betrachtung und
Zusammenschau von verschiedenen Modellen emotionaler und sozialer Kompetenz beant-
wortet werden. AnschlieBend wird ein Rahmenmodell entwickelt, das die Integration der un-

terschiedlichen Modellperspektiven anstrebt.

> eine ausfiihrliche Zusammenfassung der Kontroverse siche Meyer, Schiitzwohl & Reisenzein (2001b, S. 158ff.)
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2.3 Modelle emotionaler und sozialer Kompetenz

Die emotionale Entwicklung lésst sich beschreiben als Erwerb verschiedener Fahigkeiten und
Fertigkeiten, die zur Ausbildung einer umfassenden emotionalen Kompetenz fiihren. Nach
von Salisch (2002a, S. IX) beinhalten alle Konzepte emotionaler Kompetenz die folgenden
vier Bereiche, die in vielfaltiger Weise miteinander verbunden sind:

1. ,,Aufmerksamkeit der Person fiir ihre eigene emotionale Befindlichkeit*,

2. ,,Empathie mit anderen,

3. Fahigkeit, befriedigende zwischenmenschliche Beziehungen einzugehen und

4. ,konstruktiver Umgang mit belastenden oder sozial problematischen Gefiihlen®.
Nachfolgend werden nacheinander das Fertigkeitskonzept zur emotionalen Kompetenz von
Saarni (1999), das Modell der emotionalen Intelligenz von Salovey & Mayer (1990), die
Konzepte sozialer Kompetenz von Dopfner (1989) und Rose-Krasnor (1997) sowie das Kon-
zept der Affektiven Sozialen Kompetenz von Halberstadt, Denham und Dunsmore (2001)
prasentiert und miteinander verglichen. Dabei wird besonders der Frage nachgegangen wie
die Konzepte emotionaler und sozialer Kompetenz voneinander abzugrenzen sind bzw. wie

sie sich gegenseitig ergénzen.

2.3.1 Fertigkeiten der emotionalen Kompetenz (Saarni)

Saarni (2002) beschreibt emotionale Kompetenz durch die ungeordnete und ergéinzbare Auf-
zdhlung einzelner Fertigkeiten der emotionalen Kompetenz. Im Rahmen dieser Fertigkeiten
beriicksichtigt sie unterschiedliche Beziehungskontexte (Eltern, Peers) und kulturelle Gege-
benheiten sowie die Bedeutung der Selbstwirksamkeit in emotionsauslésenden sozialen Situa-
tionen. Zu einem selbstwirksamen emotionalen Handeln gehoren eine wirksame Emotionsre-
gulation, Emotionsverstdndnis, Wissen iliber emotionales Ausdrucksverhalten und das Wissen
iiber angemessene emotionale Kommunikation in Beziehungen.
Im Einzelnen nennt Saarni (Saarni, 2002, S. 13ff.) die folgenden acht Fertigkeiten der emoti-
onalen Kompetenz:
1. Bewusstheit iiber den eigenen emotionalen Zustand: Wissen iiber den motivationa-
len Hintergrund (Ziele) von Emotionen und die Moglichkeit multipler Emotionen
2. Erkennen und Verstehen von Emotionen bei anderen Menschen: erfordert ange-
messene Interpretation des Ausdrucksverhaltens von anderen; Erkennen und Verste-
hen von Emotionsausldsern sowie die Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme
3. Emotionswortschatz: Mitteilung von Emotionen in unterschiedlichen Kontexten (Be-

riicksichtigung sozialer Rollen)
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4. Empathiefihigkeit: Fihigkeit, einfiihlsam auf die Gefiihle von anderen einzugehen

5. Unterscheidung von Gefiihl und Emotionsausdruck: internale Emotionsregulation
(Regulierung des subjektiven emotionalen Erlebens) und externale Emotionsregulati-
on (Regulierung des Emotionsausdrucks nach auflen)

6. Angemessene Bewiltigung unangenehmer Emotionen und Belastungssituationen:
Voraussetzungen sind die realistische Bewertung der eigenen Handlungsmoglichkei-
ten, Akzeptanz der eigenen Gefiihle (siche Punkt 8) und eine selbstwirksame Hand-
lungsentscheidung

7. Angemessene Mitteilung von Gefiihlen: Wissen {liber die Bedeutung emotionaler
Kommunikation in und fiir Beziehungen, Unterscheidung unterschiedlicher Bezie-
hungskontexte

8. Fihigkeit zur emotionalen Selbstwirksamkeit: Akzeptanz des eigenen emotionalen
Erlebens

Diese nicht unbedingt vollstdndige Liste umfasst ,,diejenigen Verhaltensweisen, Fahigkeiten
und Erkenntnisse, die gebraucht werden, um selbstwirksam zu handeln, vor allem in emoti-
onsauslosenden sozialen Transaktionen® (Saarni, 2002, S. 12). Saarnis Konzept der emotiona-
len Kompetenz ist besonders hilfreich fiir die spétere Darstellung einzelner Entwicklungsbe-
reiche emotionaler Entwicklung. Kritisch anzumerken ist allerdings eine fehlende Ordnung
der Fertigkeiten nach theoretischen oder methodischen Aspekten, wie dies in den nachfolgend

beschriebenen Modellen versucht wird.

2.3.2 Modell der emotionalen Intelligenz (Salovey & Mayer)

Salovey & Mayer (1990) stellen ein Modell der emotionalen Intelligenz vor, mit welchem sie
sich an das multiples Intelligenzmodell von Howard Gardner anlehnen. Sie verweisen insbe-
sondere auf Gardners zwei Formen der personalen Intelligenz, welche zum einen das Wissen
iiber sich selbst (,,intrapersonal intelligence*) und zum anderen das Wissen iiber andere um-
fassen (,,interpersonal intelligence®) (Salovey & Mayer, 1990, S. 189). Emotionale Intelli-
genz wird als Untergruppe sozialer Intelligenz betrachtet: ,,We define emotional intelligence
as the subset of social intelligence that involves the ability to monitor one’s own and others’
feelings and emotions, to discriminate among them and to use this information to guide one’s

thinking and actions.” (ebd.).

Die emotionale Intelligenz wird in drei Fertigkeitsbereiche unterteilt: Bewertung und Aus-
druck, Regulation und Anwendung von Emotionen (Salovey & Mayer, 1990). Die einzelnen

Bereiche sind wiederum gegliedert in selbstbezogene und auf andere bezogene Fihigkeiten.
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Neben der verbalen und nonverbalen AuBerung von Emotionen, werden die Wahrnehmung
von Gefiihlsausdruck bei anderen sowie die Fahigkeit zur Empathie herausgestellt. Entspre-
chend wird Empathie definiert als: ,,the ability to comprehend another’s feelings and to re-
experience them oneself” (Salovey & Mayer, 1990, S. 194). Die Emotionsregulation umfasst
zweil Aspekte: die selbstbezogene Regulation von Emotionen, die zum Ziel hat, eigene positi-
ve Stimmungen aufrecht zu erhalten (,,mood maintenance*) und negative Stimmungen zu
vermeiden und negative Gefiihle durch entsprechende Aufmerksamkeitslenkung (,,redirected
attention ) oder durch entsprechendes Handeln (Salovey, Hsee & Mayer, 1993) zu regulieren
(,,mood repair®)®. Salovey et al. (1993) beschreiben Reihenfolgepriferenzen z.B. beim Aus-
packen von Geschenken sowie die Bedeutung altruistischen Verhaltens als Strategien der
Emotionsregulation. Demgegeniiber steht die Emotionsregulation anderen gegeniiber, die im
Sinne eines ,,impression management® darauf abzielt, nur bestimmte Gefiihle offen zu zeigen

und andere eher zu maskieren.

Der dritte Kompetenzbereich, die Anwendung von Emotionen (,,utilization of emotion‘) be-
fasst sich mit kognitiv-motivationalen Fahigkeiten, die nach Salovey und Mayer (1990) von
der affektiven Stimmung geprigt sind. Die Zukunftsperspektive (,,flexible planning®) kiinfti-
ger Moglichkeiten und Aktivititen ist demnach je nach Stimmungszustand optimistisch oder
pessimistisch; diese Einstellung wiederum kann Denkprozesse im Rahmen der Informations-
verarbeitung und des (konstruktiven) Problemldsens beeinflussen. Ebenfalls beeinflusst von
emotionalen Zustinden sind Aufmerksamkeitsprozesse (,,redirected attention) sowie motiva-
tionale Prozesse (,,motivation), welche weitere Unteraspekte der Anwendung von Emotionen

darstellen (= Abbildung 2).

% Die Begriffe ,,mood maintanance und ,,mood repair* stammen urspriinglich von Isen, A. M. (1985). The a-
symmetry of happiness and sadness in effects on memory in normal college students. Journal of Experimental
Psychology, 114, 388-391.
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Abbildung 2: Modell der emotionalen Intelligenz (nach Salovey & Mayer, 1990, S. 190)

In diesem Modell stehen das Individuum und die kognitive Bedeutung emotionaler Kompe-
tenz im Vordergrund (v.a. im Bereich der Anwendung). Dabei bleiben der Kontext, in wel-
chem die emotionale Kompetenz zum Tragen kommt sowie die Frage nach der Entwicklung
bzw. Sozialisation der einzelnen Fertigkeiten unberiicksichtigt (vgl. von Salisch, 2002b).
Ahnlich wie bereits Saarni machen auch Salovey & Mayer (1990) deutlich, dass emotionale
Kompetenz als Komplex unterschiedlicher Einzelfertigkeiten betrachtet werden kann. Zudem
zeigt sich hier bereits in der Herleitung des Modells aus Gardners personalen Intelligenzen die
Verzahnung von emotionaler und sozialer Kompetenz, die in den nachfolgenden beiden Mo-
dellen v.a. in Bezug auf unterschiedliche Beziehungskontexte noch deutlicher herausgestellt

wird.

2.3.3 Konzepte der sozialen Kompetenz (D6pfner, Rose-Krasnor)

Doptner (1989) befasst sich mit dem Begriff der sozialen Kompetenz, den er definiert als
,, Verfligbarkeit und angemessene Anwendung von aktionalen (d.h. verbalen und nonverba-
len), kognitiven und emotionalen Verhaltensweisen zur effektiven sozialen Interaktion in ei-
nem spezifischen sozialen Kontext* (Doptner, 1989, S. 2). Abbildung 3 macht deutlich, dass

diese Komponenten in gegenseitiger Wechselwirkung zueinander stehen.
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Abbildung 3: Ebenenmodell sozialer Kompetenz (nach Dopfner, 1989, S. 2)

Das Ebenenmodell unterteilt die soziale Kompetenz in die Bereiche kognitive Verarbeitung
bzw. Interpretation von Informationen iber sich Selbst und die Umwelt, Entwicklung und
Ausdruck von Gefiihlen je nach Situation und die angemessene sprachliche und nonverbale
Reaktion, die von den ersten beiden Aspekten beeinflusst ist. In diesem Modell wird die Fi-
higkeit, situationsangemessene Gefiihle zu entwickeln und auszudriicken als die eigentliche
emotionale Kompetenz bezeichnet. Dopfner (1989) betont im Rahmen der sozialen Kompe-
tenz besonders die Bedeutung einer angemessenen Bewertung sozialer Informationen (rele-
vanter und irrelevanter Hinweisreize). Er weist darauf hin, dass eine kompetente soziale In-
formationsverarbeitung keine generelle, sondern eine situationsabhingige Fihigkeit darstellt
und dass ineffektive Verarbeitungsprozesse ungiinstiges Sozialverhalten sowie soziale Fehl-

anpassungen zur Folge haben konnen.

Ein weiteres Modell, das emotionale Kompetenz als Teil der sozialen Kompetenz definiert, ist
das Pyramidenmodell der sozialen Kompetenz (Rose-Krasnor, 1997). Das hierarchische Mo-
dell (=» Abbildung 4) unterscheidet motivationale, emotionale und kognitive Fertigkeiten und
verschiedene Beziehungskontexte (Peers, Eltern, Schule usw.) sowie Bezugspunkte (selbst
und andere). Die emotionale Kompetenz im engeren Sinne erscheint hier auf der untersten
Ebene als Teilbereich ,,emotionale Fertigkeiten, welchem das theoretische Konzept der sozi-

alen Kompetenz als oberste Ebene der Modellpyramide {ibergeordnet ist.
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Abbildung 4: Pyramidenmodell der sozialen Kompetenz (Rose-Krasnor, 1997, S. 120; Ubersetzung: von
Salisch, 2002b, S. 38)

Das Modell ermoglicht durch die eher allgemeine Darstellung der verschiedenen Ebenen eine
Berticksichtigung von Verdnderungen im Entwicklungsverlauf. Wihrend sich im Laufe der
kindlichen Entwicklung die Fertigkeiten auf der untersten Ebene gerade auch in Abhédngigkeit
von der kognitiven und sprachlichen Entwicklung zunehmend differenzieren, erweitern sich
die Beziehungs- und Erfahrungskontexte der Kinder und Jugendlichen und die jeweiligen
Anforderungen an ihr emotionales Verhalten (von Salisch, 2002b). Die iibergeordnete Theo-
rieebene richtet sich altersunabhéngig nach der Definition sozial kompetenten Verhaltens als

jeweils effektiver Interaktion in Alltagssituationen (Rose-Krasnor, 1997).

2.3.4 Konzept der affektiven sozialen Kompetenz (Halberstadt et al.)

Schwerpunkt des Konzeptes der affektiven sozialen Kompetenz (Halberstadt, Denham &
Dunsmore, 2001) ist die enge wechselseitige und dynamische Beziehung zwischen emotiona-
ler und sozialer Interaktion bzw. Kommunikation. Entsprechend stellt das Modell in
=>» Abbildung 5 die Aspekte ,,Erleben”, ,,Senden* und ,,Empfangen* von Gefiihlen in den
Vordergrund. Den drei Prozesskomponenten sind jeweils vier Fertigkeiten zugeordnet: Be-
wusstheit, Identifikation, Kontextabstimmung und Regulierung. ,,Bewusstheit* bezeichnet die
Einsicht in die Notwendigkeit in bestimmten Situationen Gefiihle zu erleben, sie anderen mit-
zuteilen bzw. emotionale Botschaften von anderen zu empfangen. Sowohl bei sich selbst als

auch bei anderen ist es entscheidend die beteiligten Emotionen zu erkennen und sie mit dem
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jeweiligen Kontext, in welchem sie auftreten, abzustimmen. Die Auswertung situativer Hin-
weisreize (,,Management* relevanter und irrelevanter Botschaften) dient letztlich der Emoti-
onsregulierung bzw. der Entscheidung, welche Gefiihle im eigenen emotionalen Erleben eher
unterdriickt, welche eher verstiarkt werden sollen und ob eigene Gefiihle anderen gegeniiber

gedulert werden.
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Abbildung 5: Modell der affektiven sozialen Kompetenz (nach Halberstadt, Denham & Dunsmore, 2001,
S. 88; modifiziert nach von Salisch, 2002b, S. 41)

Nach diesem Modell ist affektiv-soziale Kompetenz gekennzeichnet durch die ,,Ubereinstim-
mung zwischen dem Erleben, dem Senden und dem Empfangen von Emotionen und emoti-
onsbezogenen Botschaften (von Salisch, 2002b, S. 40) und die Aufrechterhaltung der Kom-
munikation zwischen Sender und Empfanger. Dabei beeinflussen sich die einzelnen Kompo-
nenten auch im Entwicklungsverlauf gegenseitig: jemand der die emotionalen Botschaften
anderer richtig erkennt, lernt schnell auch seine Gefiihle richtig zu deuten. Die Entwicklung
der jeweils vier Fertigkeitsbereiche findet in der Reihenfolge ,,Bewusstheit bis ,,Regulie-
rung® und im engen Zusammenhang mit der kognitiven Entwicklung statt. Das Selbst entwi-
ckelt sich insofern weiter als durch Ubung und Erfahrung das Wissen iiber Darbietungsregeln

im Hinblick auf den Ausdruck und das Erleben von Gefiihlen zunehmend an Komplexitét
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gewinnt (von Salisch, 2002b). Beeinflusst wird die Entwicklung u.a. vom personlichen

Selbstkonzept sowie dem Temperament.

2.3.5 Rahmenmodell zur sozioemotionalen Kompetenz

Aufbauend auf den vorangehend beschriebenen Konzepten der sozialen und emotionalen
Kompetenz soll nachfolgend ein integratives Rahmenmodell vorgestellt werden. Im Rah-
menmodell werden die verschiedenen Entwicklungsbereiche (vgl. Saarni 1999) in einem an
Rose-Krasnor angelehntes hierarchisches Pyramidenmodell angeordnet. Dabei wird auf der
Kontextebene unterschieden zwischen eher selbstbezogenen und eher auf andere bezogene
Fertigkeiten (vgl. Rose-Krasnor 1997, Salovey & Mayer 1990). Letztere lieBen sich im enge-
ren Sinne auch der sozialen Kompetenz zuordnen, da in diesem Bereich der kommunikativen
Bedeutung von emotionalen Mitteilungen in Beziehungen besondere Bedeutung zukommt

(vgl. Halberstadt 2001; =» Abbildung 6).

Emotion.
Komp.

Selbst

» Ausdruck » Identifikation
* Wissen *» Verstandnis/Empathie

= internale Regulation | * extemale Regulation

Abbildung 6: Rahmenmodell der sozioemotionalen Kompetenz

In der Zusammenschau der vorgestellten Konzepte wird deutlich, dass emotionale Kompetenz
nur im Zusammenhang mit sozialen Kontexten und damit auch nur in Verbindung mit sozia-
ler Kompetenz betrachtet werden kann, da emotionale Reaktionen in der sozialen Interaktion

entstehen und gerade der jeweilige Kontext eine entsprechende Regulation erforderlich ma-



Theoretische Grundlagen zur Begriffsklarung 33

chen (Saarni, 1999; Halberstadt et al., 2001). Zudem zeigen zahlreiche Studien direkte Zu-
sammenhéinge zwischen emotionalen Fertigkeiten und der sozialen Kompetenz von Kindern
(siehe hierzu Ubersicht in Petermann & Wiedebusch, 2003, S. 20f.). Um dies auch im Rah-
menmodell zu verdeutlichen, wird hier der Begriff der ,,sozioemotionalen Kompetenz* den
einzelnen Schliisselfertigkeiten voranstellt (Eisenberg, 1998). Eisenberg (1998, S. 59)
beschreibt den Begriff der sozioemotionalen Kompetenz wie folgt: ,,... socioemotional com-
petence is based, at least in part, on individuals’ abilities to regulate their emotion and emo-
tionally driven behavior. Die Fertigkeitsbereiche der sozioemotionalen Kompetenz werden
im Rahmenmodell in jeweils drei Untergruppen untergliedert. Nachfolgend werden diese im
Einzelnen kurz erldutert und durch entsprechende Verweise auf die zuvor skizzierten Konzep-

te erginzt.

Selbstbezogene Fertigkeiten:

1. Ausdruck eigener Emotionen

umfasst den nonverbalen und sprachlichen Ausdruck von Emotionen.

Entsprechungen: Fertigkeit 3 — ,,Emotionswortschatz* nach Saarni; ,,expression of emoti-
on — self* nach Salovey & Mayer; ,,aktionale soziale Kompetenz® nach Dopfner; Kompe-
tenzbereich ,,Senden‘ nach Halberstadt et al.

2. Wissen uber eigene Emotionen

umfasst die Wahrnehmung und Differenzierung eigener Emotionen anhand von intrapsy-
chischen und situativen Hinweisreizen und das damit verbundene Wissen, z.B. liber phy-
siologische Begleiterscheinungen, emotionsauslosende Situationen, multiple Emotionen
Entsprechungen: Fertigkeit 1 - ,,Bewusstheit” nach Saarni; ,,appraisal of emotion* nach
Salovey & Mayer; ,,emotionale soziale Kompetenz‘ nach Doptner; ,,Erleben - Kontextab-
stimmung® nach Halberstadt et al.

3. Internale Emotionsregulation

umfasst Strategien fiir den Umgang mit den eigenen Emotionen im Sinne einer der jewei-
ligen Situation angemessenen Selbstregulation.

Entsprechungen: Fertigkeiten 5 - ,jinternale Emotionsregulation® und Fertigkeit 6 — ,,.Be-
wiltigung* nach Saarni; ,,regulation of emotion in self* nach Salovey & Mayer; ,,aktiona-

le soziale Kompetenz* nach Déptner; ,,Erleben — Regulierung® nach Halberstadt et al.
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Anderenbezogene Fertigkeiten:

1. Identifikation des Emotionsausdrucks anderer

umfasst die Wahrnehmung, angemessene Interpretation und Benennung des Emotions-
ausdrucks anderer.

Entsprechungen: Fertigkeit 2 — | Erkennen und Verstehen nach Saarni; ,,nonverbal per-
ception® nach Salovey & Mayer; ,,kognitive soziale Kompetenz* nach Dopfner; ,,Emp-
fangen - Identifikation* bei Halberstadt et al.

2. Verstandnis und Empathie fur die Emotionen anderer

umfasst das Wissen dariiber, dass sich das emotionale Erleben anderer vom eigenen Erle-
ben unterscheiden kann sowie die Féhigkeit zur situativen Perspektiveniibernahme und
zum Nachempfinden der Gefiihle des anderen unabhéngig von der eigenen gegenwértigen
Gefiihlslage.

Entsprechungen: Fertigkeit 2 ,,Erkennen und Verstehen* und Fertigkeit 4 — ,,Empathiefa-
higkeit* nach Saarni; ,,empathy* nach Salovey & Mayer; ,,kognitive soziale Kompetenz*
nach Dopfner; ,,Empfangen - Kontextabstimmung* nach Halberstadt et al.

3. Externale Emotionsregulation

umfasst die Unterscheidung von Emotionserleben und Emotionsausdruck im Sinne eines
,impression management* sowie das Wissen iiber soziale Darbietungsregeln.

Entsprechungen: Fertigkeit 5 — ,.externale Emotionsregulation® nach Saarni; ,,regulation
of emotion in other* nach Salovey & Mayer; ,,aktionale soziale Kompetenz* nach Dopf-

ner; ,,Senden - Kontextabstimmung* nach Halberstadt et al.

Wihrend das Rahmenmodell die einzelnen Schliisselfertigkeiten sozio-emotionaler Kompe-
tenz beschreibt und die Fertigkeiten zur klareren Differenzierung getrennt nach Kontexten
betrachtet wurden, werden im Hinblick auf die Entwicklung sozioemotionaler Kompetenz bei
Kindern die beschriebenen Fertigkeiten in den nachfolgenden Kapiteln als Emotionsausdruck,
Emotionswissen/-verstindnis und Emotionsregulation zusammengefasst (Petermann & Wie-
debusch, 2003). Dies erleichtert die Darstellung von Wechselbeziehungen zwischen den emo-
tionalen und sozialen Fertigkeiten, zumal viele Studien diese Begriffe verwenden. Das fol-
gende Kapitel 3 orientiert sich an dieser Grobeinteilung sowie dem Rahmenmodell sozioemo-
tionaler Kompetenz. Neben der Beschreibung von Entwicklungsschritten in den jeweiligen
Bereichen und Kontexten werden Zusammenhédnge mit anderen Bereichen kindlicher Ent-

wicklung (Temperament, Kognition, Sprache) betrachtet.
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2.4 Zusammenfassung

Angesichts einer Vielzahl von unterschiedlichen Definitionen stellt der Versuch einer klaren
Definition des Emotionsbegriffs eine gewisse Herausforderung dar. Ziel der Begriffskldrung
im Rahmen dieser Arbeit war es, die Vielschichtigkeit und Komplexitdt von Emotionen an-
hand verschiedener Erkldrungsansitze darzulegen. Die verschiedenen Schwerpunkte, welche
die unterschiedlichen Emotionstheorien je nach Herkunft bei der Betrachtung des Emotions-
begriffs setzen, werden als sich ergdnzende Komponenten des Emotionsbegriffs verstanden.
Die vorliegende Arbeit beriicksichtigt bei der Erfassung von emotionalen Reaktionen vor al-
lem den nonverbalen und verbalen Emotionsausdruck und befasst sich mit dem kognitiv rep-
rasentierten und durch emotionale und soziale Erfahrungen erlernten Ursachenwissen iiber

Emotionen.

Emotionen begegnen uns in den unterschiedlichsten Arten und Qualitdten — da féllt es eher
schwer einen Uberblick zu behalten. Um die Begrifflichkeiten ein wenig zu ordnen, wurden
zunichst die Begriffe Gefiihl, Affekt, Stimmung und Empathie, die oft im Zusammenhang
mit dem Emotionsbegriff genannt werden, voneinander abgegrenzt. AnschlieBend wurden
unterschiedliche Ansétze zur Dimensionierung von Emotionsarten skizziert, die letztlich alle
die nahezu unendlichen Nuancen emotionalen Erlebens nicht abbilden konnen. Gerade im
Zusammenhang mit der emotionalen Entwicklung erscheint dagegen die inhaltliche und onto-
genetisch begriindete Unterscheidung in die priméren (Basisemotionen) und sekundiren

(komplexen) Emotionen als relativ eindeutig und hilfreich.

Ahnlich vielschichtig wie der Emotionsbegriff erscheint der Begriff der emotionalen Kompe-
tenz. Im Lichte unterschiedlicher Modelle emotionaler und sozialer Kompetenz(en) konnte
ein Rahmenmodell sozioemotionaler Kompetenz entwickelt werden, dessen Komponenten im
Kapitel 3 im Verlauf der kindlichen Entwicklung genauer beleuchtet werden. Das Modell
verzichtet aus Griinden der Ubersichtlichkeit auf eine Darstellung der moglichen Interaktio-
nen zwischen den verschiedenen Fertigkeitsbereichen und Kontexten. Der Begriff der ,,sozi-
oemotionalen Kompetenz* wurde gewihlt, um den engen Zusammenhang von emotionalen
und sozialen Fertigkeiten zu verdeutlichen. Der Begriff der Kompetenz steht als singulérer
Oberbegriff tiber den verschiedenen kontextbezogenen Fertigkeiten, aus welchen sich die so-
zioemotionale Kompetenz zusammen setzt (vgl. Kapitel 2.3.5) (Petermann & Wiedebusch,

2003; von Salisch, 2002a).
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3 Die emotionale Entwicklung im Vor- und Grundschulalter

Emotionale Entwicklung — dieses Thema war lange Zeit in der Forschung auf die Fragen redu-
ziert, mit welchen Emotionen ein Kind auf die Welt kommt, ab welchem Alter welche Emotionen
hinzukommen und wann ein Kind in der Lage ist, sich in seinem emotionalen Ausdruck kulturel-
len Konventionen und Gepflogenheiten anzupassen und seine Gefiihlsausbriiche kontrollieren zu
konnen. (Friedlmeier & Holodynski, 1999, S. VIII)

Das Zitat verdeutlicht, dass emotionale Entwicklung lange vor allem aus evolutionstheoreti-
scher Sicht unter dem Aspekt der Anpassung betrachtet wurde (vgl. Kapitel 2.1). Das nach-
folgende Kapitel gibt zunichst einen Uberblick iiber drei iibergreifende Forschungsparadig-
men und ihre spezifischen Fragestellungen und Begriffe, die sich in der Betrachtung emotio-

naler Entwicklung niederschlagen.

3.1 Paradigmen zur Erforschung emotionaler Entwicklung

Die Forschungsparadigmen sind eng verkniipft mit dem jeweils zugrundeliegenden Emoti-
onsbegriff. Tabelle 4 gibt einen Uberblick iiber die drei Paradigmen, die im Rahmen der emo-

tionalen Entwicklung bestimmte Aspekte fokussieren.

Tabelle 4: Ubersicht iiber Paradigmen zur Erforschung von emotionaler Entwicklung

Forschungsparadigma Emotionshe griff Emotionale Entwicklung
Strukturalistisches Emotion als Zustand quantifative Entwickiung:
Paradigma _ ) . _
Komponenten: Geflhl, AuUlerung universaler
Physiclogie, Ausdruck Basisemotionan
Funktionalistisches Emotion als intrapsychische Squalitative Entwickiung
Paradigma Funktion bei der

Erwerb von Emotionswissen und

el Hiesiietelllicliely Regulationsstrategien

Komponenten, Bewertung,

Handlungshereitschaft, Differenzierung des

BewaltigLng Emotionswortschatzes
Kontextualistisches Emotion als soziales Shonlextualie Enbwvickiung:
Paradigma kKonstrukt

Erlemen kultureller

Komponenten: Bedeutungs- Darbistungsregeln

systeme; Normen, YWerthaltun-

gen, Uberzeugungen SoZialisationsprozesse

Das strukturalistische Paradigma

Der strukturalistische Ansatz, der bereits im Zitat von Friedlmeier und Holodynski (1999)
angeklungen ist, fokussiert auf die quantitative Entwicklung (Héufigkeit, Dauer, Intensitét)
einzelner Basisemotionen (Holodynski & Friedlmeier, 1999). Entwicklungsschritte in der
emotionalen Entwicklung werden festgemacht am (erstmals) beobachtbaren Ausdruck der

verschiedenen Basisemotionen (vgl. auch Kapitel 2.1). Dabei werden Emotionen als psychi-
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sche Zustdinde betrachtet, die mit Verdnderungen des Gefiihls, des Korperzustandes, des Aus-
drucks und einem Emotionsanlass (Ausloser) einhergehen (Schmidt-Atzert, 1996). Im Vor-
dergrund stehen hier die Ausdrucksformen auf diesen vier Ebenen, die als Merkmale fiir die
Aktualisierung einer bestimmten Emotion gelten. ,,Der Forschungsschwerpunkt im struktura-
listischen Emotionsparadigma besteht hauptséchlich darin, notwendige und hinreichende An-
zeichen zu identifizieren” (Holodynski & Friedlmeier, 1999, S. 6), die eine eindeutige Be-

stimmung einer diskreten Emotion mdglich machen.

Problematisch am strukturalistischen Ansatz ist die ausschlieBliche Betrachtung quantitativer
Verdnderungen emotionaler Zustdnde. So werden sekundire Emotionen, wie beispielsweise
Stolz oder Neid, lediglich als Mischungen universaler Basisemotionen und nicht etwa als ei-
genstindige Emotionen betrachtet. Unberticksichtigt bleibt auch, dass subjektives Emotions-
erleben und beobachtbarer Emotionsausdruck nicht immer iibereinstimmen miissen und duf3e-
re Anzeichen demnach nicht notwendigerweise und eindeutig etwas iiber das Gefiihlserleben
aussagen. Angesichts der Vielfalt und Variabilitdt moglicher Emotionsformen liegt daher die
Annahme nahe, dass sich das Emotionsspektrum erst im Entwicklungsverlauf zunehmend
ausdifferenziert und dadurch eine qualitative Weiterentwicklung stattfindet (Holodynski &
Friedlmeier, 1999). Diese Sichtweise wird vom funktionalistischen Emotionsparadigma auf-

gegriffen.

Das funktionalistische Paradigma

Wihrend der strukturalistische Ansatz davon ausgeht, dass Emotionen stets in der gleichen
Form reproduziert werden und in einem geschlossenen, d.h. qualitativ unverédnderbaren Hand-
lungssystem stattfinden, postuliert das funktionalistische Paradigma ein ,,offenes emotionsbe-
zogenes Handlungssystem®, in welchem qualitative Verdanderungen der Emotionsformen, d.h.
des Emotionsausdrucks in einer Spiralbewegung moglich sind (Friedlmeier & Holodynski,
1999). Da Form und Funktion einer Emotion dabei gegenseitig voneinander abhéngen, zieht
eine qualitative Weiterentwicklung der Emotionsformen zugleich eine qualitative Neuorgani-
sation des individuellen Handlungssystems nach sich. So bilden sich sekunddre Emotionen
wie z.B. Stolz, Schuld, Scham, Neid, Mitgefiihl erst im Vorschulalter aus, sobald die Fahig-
keit zur Bewertung der jeweiligen Ausloser dieser Emotionen und die entsprechende Hand-

lungsbereitschaft entwickelt sind.

Der funktionalistische Ansatz betrachtet jede Emotion als spezifische psychische Funktion im

Rahmen der Handlungsregulation. Beriicksichtigt werden Bewertungsprozesse (appraisals)
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und Bewiltigungshandlungen (coping) aufgrund der Beziehung zwischen Person und Um-
welt(-ereignissen) (relational meaning of emotions) (Lazarus, 1991), die bestimmte Hand-
lungsbereitschaften (action readiness) (Frijda, 1986) auslosen. Entsprechend ist die Entste-
hung von Emotionen davon abhéngig, welche Bedeutung ein Ereignis fiir die Zielerreichung
einer Person hat: ,,Emotion is seen as the output of a provision, a system, for ensuring concern
satisfaction and for monitoring ongoing events for that purpose. (...) Emotions, in this per-
spective, are defined as changes in action readiness.” (Frijda, 1986, S. 465f.). Die Handlungs-
bereitschaft veranlasst ein Bewiltigungsverhalten, das die Befriedigung der jeweiligen Ziele
bzw. Motive der Person gewéhrleistet. Lazarus und Folkman (1984) unterscheiden zwischen
zwel Bewiltigungsformen, dem problembezogenen und dem emotionsbezogenen Coping.
Bedeutsam ist bei dieser Unterscheidung, dass die Bewéltigungshandlung entweder auf eine
bestimmte (dullere) Situation ausgerichtet ist und diese zu verdndern sucht
(=problembezogen) oder dass die Bewiltigungshandlung die (innere) Bewertung der Situation
modifiziert und damit Einfluss auf die Emotion nimmt (=emotionsbezogen). Diese Prozesse
ermoglichen dem Individuum selbst seine Emotionen aktiv durch Emotions- und Handlungs-

regulation zu beeinflussen (Holodynski & Friedlmeier, 1999; Zimmermann, 1999).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten: emotionale Entwicklung kann sich sowohl in quanti-
tativer als auch in qualitativer Weise vollziehen. Sie duflert sich in einer Differenzierung der
Emotionsformen und ihres Ausdrucks sowie in einem sich stetig vergroBernden Erfahrungs-
schatz emotionaler Situationen und dem damit verbundenen Emotionswissen im Hinblick auf
die Situationsbewertung und Bewiltigung von Emotionen. Neben den vordergriindig
intrapsychischen Prozessen des strukturalistischen Paradigmas und der Person-Umwelt-
Interaktion, die beim funktionalistischen Ansatz im Vordergrund steht (Barrett, 1998; Cam-
pos, Campos & Barrett, 1989), nehmen auch der soziokulturelle Kontext und dessen Normen
Einfluss auf den Umgang mit Emotionen und die emotionale Entwicklung. Dieser Perspektive

widmet sich der dritte Forschungsansatz, das kontextualistische Paradigma.

Das kontextualistische Paradigma

Der kontextualistische oder kokonstruktivistische Ansatz betrachtet eine Emotion als ko-
konstruierte psychische Funktion. In diesem Zusammenhang treten kulturabhéngige Einfliisse
von Sozialisation und Erziehung in den Vordergrund, welche die emotionale Entwicklung und
damit verbundene Normen prigen. Jede Kultur stellt ,,ein System von Normen, Welthaltun-

gen, Einstellung und Verhaltensweisen® (Holodynski & Friedlmeier, 1999, S. 16), das als
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verbindlich betrachtet und zwischen den Generationen tradiert wird. Kulturspezifische Nor-
men entscheiden iiber die (Dys-)Funktionalitit emotionalen Verhaltens und kommen in der
Bewertung von emotionsauslosenden Situationen und sog. Darbietungsregeln (,,display ru-
les*) zum Ausdruck, die sich auf kontextabhingig akzeptierte bzw. abweichende Gefiihlsau-
Berungen beziehen (siehe Kapitel 3.5.2). Vor diesem Hintergrund entwickeln sich Formen
und Funktionen von Emotionen sowie Mechanismen der Emotionsregulation quasi als ,,kultu-
relles Erbe*. Das personliche Bedeutungssystem eines Kindes entwickelt sich auf der Grund-
lage einer interpsychischen Handlungsregulation und dem kulturell geprigten Bedeutungssys-
tem, die thm zunichst z.B. von den Eltern vermittelt werden. Das nachfolgende Schaubild
zeigt modellhaft die Zusammenhinge zwischen kulturellem Kontext, personlichen Bedeu-

tungssystemen sowie der interpsychischen Handlungsregulation.

KULTURELLER KONTEXT
——————————
Personliches Personliches
Bedeutungssystem Interpsychische Bedeutungssystem
eines Kindes Handlungsregulaton eines Erwachsenen
(im Anfbau)

Abbildung 7: Emotionale Entwicklung nach dem kontextualistischen Paradigma (nach Holodynski &
Friedlmeier, 1999, S. 17)

Der Begriff der emotionalen Entwicklung wird im kontextualistischen Paradigma erweitert.
So lassen sich zwei Entwicklungsziele formulieren: die ,,innere Passung* zwischen situativem
Kontext und Person im Hinblick auf aktuelle Motive und Bediirfnisse und eine ,,externe Pas-
sung® zwischen kulturellem Kontext und Person (Holodynski & Friedlmeier, 1999). Entwick-
lungspsychologisch betrachtet, liegt es nahe, die inter- und intrapsychische Emotionsregulati-
on miteinander in Beziehung zu setzen (Sroufe, 1996) und der Frage nachzugehen, welche

Rolle intrapsychische und soziokulturelle Prozesse im Entwicklungsverlauf spielen.
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Die emotionale Entwicklung lésst sich grundsétzlich aus zwei unterschiedlichen Perspektiven
betrachten (Zimmermann, 1999):

1) Intraindividuelle Verdnderungen iiber die Lebensspanne

2) Interindividuelle Unterschiede und deren Stabilitit im Lebenslauf.
In den nachfolgenden Kapiteln wird zunichst die individuelle Entwicklung sozioemotionaler
Kompetenzen im Vorschul- und Grundschulalter beleuchtet. Dabei liegt der Schwerpunkt auf
altersbedingten quantitativen und qualitativen Unterschieden im Hinblick auf den sprachli-
chen Emotionsausdruck, das Emotionswissen iiber Ursachen von ausgewéhlten primiren und
sekundidren Emotionen sowie Strategien zur Emotionsregulation. In Kapitel 3.6 wird die Be-
deutung der Eltern fiir die emotionale Entwicklung des Kindes mit Schwerpunkt auf den for-
derlichen Faktoren betrachtet. Bei der Darstellung der emotionalen Entwicklung werden alle
drei Paradigmen zu einem moglichst umfassenden Entwicklungsbild integriert (vgl. Holo-
dynski & Friedlmeier, 1999) und sowohl selbstbezogene als auch auf andere bezogene Kon-
texte beriicksichtigt (vgl. Rahmenmodell, Kapitel 2.3.5). Zunichst stehen im Kapitel zur emo-
tionalen Entwicklung intraindividuelle Verdnderungen im Mittelpunkt, im Kapitel zu mogli-
chen elterlichen Einfliissen und Wechselwirkungen mit der emotionalen Entwicklung der
Kinder werden auch interindividuelle Unterschiede im Entwicklungsverlauf betrachtet. Da die
in Kapitel 6 vorgestellte Studie eine Querschnittsuntersuchung darstellt, stellen Fragen der

Stabilitit interindividueller Unterschiede keinen Schwerpunkt der vorliegenden Arbeit dar.

3.2 Ubersicht zur emotionalen Entwicklung in den ersten zehn Lebensjahren

Die deutlichsten Schritte emotionaler Entwicklung vollziehen sich in den ersten sechs Lebens-
jahren. Abbildung 8 zeigt eine Ubersicht iiber verschiedene emotionale Fertigkeiten und ihre
jeweiligen Entwicklungsbeginn bis zum 6. Lebensjahr. Die Pfeile machen deutlich, dass sich
die einzelnen Fertigkeiten zeitlich parallel entwickeln und dabei gegenseitig beeinflussen (Pe-
termann & Wiedebusch, 2003). Unterteilt man den Zeitstrahl in drei Phasen, so lassen sich
folgende Entwicklungsschwerpunkte erkennen:

1. Differenzierung des nonverbalen Emotionsausdrucks (Basisemotionen) durch emotio-
nale Erfahrungen und interpsychische Emotionsregulation im ersten und zweiten Le-
bensjahr,

2. Entwicklung des Emotionswortschatzes (sekunddre Emotionen), des Emotionswissens

und der Empathie im Vorschulalter,
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3. Erkennen der Beziehungsbedeutung von Emotionen (emotionale Kommunikation, so-
ziale Darbietungsregeln) und zunehmende Anwendung von Selbstregulationsstrate-

gien im Grundschulalter.

intrapsychische Emotionsregulation
. q a L sesssssssssssesssssessssssasisnissisenane 4>
lnterpsyChISChe Emotlonsregulatlon ..................................................... ’
Ausbildung Fahigkeit zur emo- Erleben
" soziale Rilek- selbstbezogener tionalen Perspekti- multipler
versicherung Emotionen veniibernahme Emotionen
3 6 ? 1|2 Monate
| |
| | | | | | >
1 2 3 4 5 6 Jahre
| Trennung von Vortauschen
Emotionserleben von Emotionen
und -ausdruck
Sprechen iiber
emotionale Be- - »
findlichkeiten zunehmendes Emotionsvokabular
3 e >
zunehmendes Emotionswissen

Abbildung 8: Ubersicht zur emotionalen Entwicklung bis zum 6. Lebensjahr (Petermann und Wiede-
busch, 2003, S. 28)

Bereits bei dieser groben Betrachtung fillt auf, dass die Emotionsregulation einen zentralen
Aspekt emotionaler Entwicklung darstellt, der die Entwicklung des Emotionsausdrucks und
des Emotionsverstidndnisses in hohem Mafe beeinflusst. Gerade im Bereich der Emotionsre-
gulation sind Verdanderungen auch nach dem 6. Lebensjahr zu beobachten (Zimmermann,
1999). So konnte Kliewer (1991) zeigen, dass 7-jahrige Kinder in Stresssituationen sich eher
noch Unterstiitzung bei der Mutter holen, wihrend 10-Jdhrige eher Selbstregulationsstrategien
anwenden. Weitere Entwicklungsbereiche, die besonders nach und durch den Schuleintritt
gefordert und im Grundschulalter weiter ausdifferenziert werden, sind: Emotionswortschatz
und emotionale Kommunikation, prosoziales Verhalten und Empathie, Maskierung des Ge-

fithlsausdrucks, um sich selbst oder andere (z.B. vor BloBstellung) zu schiitzen.

Im Folgenden werden die quantitativen und qualitativen Verdnderungen hinsichtlich der Ent-
wicklungsbereiche Emotionsausdruck, Emotionswissen und Emotionsregulation v.a. anhand

von Studien aufgezeigt, die sich mit der Erfassung emotionaler Fertigkeiten von Kindern im
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Vorschul- und Grundschulalter befassen. Besonders beriicksichtigt wird dabei die Altersgrup-
pe von 4 bis 10 Jahren. Bei der Auswahl der Studien wurde darauf geachtet, dass nach Mog-
lichkeit sowohl aktuelle als auch hiufig zitierte ,,klassische* Studien (v.a. aus den 1980er Jah-
ren) Berlicksichtigung finden, um — auch angesichts vieler in ihrer Fragestellung sehr speziel-
ler und methodisch eher einseitiger Studien — einen moglichst breiten Uberblick iiber die heu-
tige Forschungslage zu geben. Die Entwicklung des Emotionsausdrucks sowie die Strukturie-
rung von frithen emotionalen Erfahrungen in emotionalen Schemata werden als Vorausset-
zungen fiir die Entwicklung eines differenzierteren Emotionswissens betrachtet und daher

gleichermallen dem Kapitel zur Entwicklung des Emotionswissens vorangestellt.

3.3 Entwicklung des Emotionsausdrucks

Bei der Entwicklung des Emotionsausdrucks lassen sich folgende Gesichtspunkte unterschei-
den:
- die Entwicklung nonverbaler emotionaler AuBerungen in den ersten beiden Lebensjah-
ren (Emotionsausdruck dufSern),
- die Entwicklung der Eindrucksfdhigkeit fiir nonverbale emotionale oder emotionsrele-
vante AuBerungen der Bezugsperson (Emotionsausdruck erkennen),
- die Entwicklung eines Emotionswortschatzes ab dem 2. Lebensjahr (sprachliche Aus-
drucksfahigkeit).
Da sich die Entwicklung der nonverbalen, insbesondere mimischen Ausdrucks- und Ein-
drucksfihigkeit parallel und wechselseitig vollzieht, werden zunéchst diese beiden Aspekte
und ihre intraindividuellen Verdnderungen gemeinsam im Entwicklungsverlauf betrachtet.
AnschlieBend wird die Entwicklung der sprachlichen Ausdrucksfahigkeit von priméren und

sekundiren Emotionen skizziert.

3.3.1 Entwicklung des nonverbalen Emotionsausdrucks

Die emotionalen Erfahrungen in den ersten beiden Lebensjahren legen den Grundstock fiir die
weiteren Entwicklungsschritte im Umgang mit Emotionen. Ein Sdugling unterscheidet von
Geburt an zwischen lustvollen und unlustvollen Gefiihlen sowie zwischen Erregung und Ruhe
(Sroufe, 1996). Diese angeborene Differenzierung ermdglicht dem Sdugling von Beginn an,
seine grundlegenden Bediirfnisse zu duern. Diese zunédchst noch recht groben und ungerich-
teten AuBerungen entwickeln sich mit der Zeit zu klar erkennbaren und auf einen bestimmten
Emotionsanlass gerichteten Basisemotionen (vgl. Kapitel 2.2). Die Frage, ,,0b sich Emotionen
aus einem diffusen Urzustand allméhlich differenzieren ... oder ob sie zu bestimmten Zeit-

punkten, gekoppelt an bestimmte Reifungsmechanismen, neu auftreten* (Keller, 1990, S. 69)
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ist Gegenstand einer grundlegenden Forscherkontroverse und kann an dieser Stelle nicht dis-
kutiert werden. Festzuhalten ist, dass sich eine zunehmende Differenzierung des emotionalen
Verhaltensrepertoires bei Kindern beobachten ldsst, die sich auch darin duf3ert, dass Emotio-
nen in einer deutlicheren und eindeutigeren Form geduBlert werden. Ein selbstreflektiertes
Bewusstsein iiber die eigenen Emotionen entwickelt sich in Abhidngigkeit der kognitiven
Entwicklung bzw. des situativen Emotionswissens: ,,Recognition of what we are feeling
means that we acknowledge the significance of some event, which may also be an interperso-
nal transaction.” (Saarni, 1999, S. 79). Wichtig in diesem Zusammenhang ist das Erkennen
der Intentionalitdt von Emotionen und emotionalem Ausdruck (Harris, 1993). Mit dem Emo-
tionswissen, der Bewusstwerdung eigener Gefiihle und der Empathiefahigkeit erwerben Kin-
der auch zunehmend die Fdhigkeit, den emotionalen Ausdruck anderer Personen zu unter-
scheiden (Klann-Delius, 2002b; Saarni, 1999). Die Fahigkeit den Emotionsausdruck anderer
Personen zu erkennen, scheint ein entscheidender Faktor fiir die spétere Entwicklung sozioe-
motionaler Teilkompetenzen, insbesondere des Emotionswissens zu sein (Denham, 1998;
Denham & Couchoud, 1990; Gross & Ballif, 1991). So ldsst sich bei misshandelten Kindern
beobachten, dass friihe Probleme bei der Ausdrucksdekodierung ebenso Defizite in der AuBe-
rung von Emotionsausdruck, der Interpretation von komplexeren emotionalen Botschaften
sowie dem Wissen iiber mogliche intrapsychische Auswirkungen emotionaler Zustéinde nach
sich ziehen konnen (Janke, 1999). AuBlerdem ist zu beobachten, dass die Wahrnehmung von
mimischem Emotionsausdruck bei missbrauchten und vernachldssigten Kindern aufgrund
threr extremen emotionalen Erfahrungen negativ verzerrt werden kann (Pollak, Cicchetti,

Hornung & Reed, 2000).

Kinder konnen auch bei anderen Personen bereits sehr friih positive von negativen Emotionen
unterscheiden (Bullock & Russell, 1986), was sich etwa darin &duflert, dass sich bereits Sdug-
linge positiven Gesichtern ldnger zuwenden (vgl. Petermann & Wiedebusch, 2003). Dabei
werden negative Emotionen, v.a. Arger und Traurigkeit noch nicht klar voneinander abge-
grenzt (,,fuzzy borders*) und haufig verwechselt (Bullock & Russell, 1986; Denham, 1998).
Eine mogliche Erkldrung fiir die schrittweise Differenzierung der Erkennensleistung negativer
Emotionen ergibt sich aus einer Studie zur Wahrnehmung mimischen Emotionsausdrucks:
Cunningham und Odom (1986) konnten zeigen, dass sowohl Fiinf- als auch Elfjdhrige bei der
Betrachtung von Portrétfotos in erster Linie auf die Mundpartie, zweitrangig auf die Augen-
partie und zuletzt auf die Nasenpartie achten. Dabei zeigte sich, dass den élteren Kindern we-

niger Fehler bei der Fotozuordnung nach der Augenpartie unterlaufen als den Vorschulkin-
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dern. Wihrend die Stellung der Mundwinkel bereits im Vorschulalter eine grobe Unterschei-
dung zwischen positiven und negativen Emotionen ermdglicht, werden Traurigkeit, Arger und
Angst offensichtlich erst im Grundschulalter zusétzlich anhand des unterschiedlichen Aus-
drucks der Augen (v.a. der Stellung der Augenbrauen) differenziert. Die Unterscheidungsfa-
higkeit mimischen Ausdrucks nimmt zwischen dem 2. und 4. Lebensjahr deutlich zu, wih-
rend danach die sprachliche Unterscheidung zunehmend an Bedeutung gewinnt. Dies kommt
auch darin zum Ausdruck, dass die Ergebnisse der Untersuchungen zur mimischen Erken-
nensleistung von Kindern vor allem im Alter zwischen 2 und 5 Jahren deutlich von der Befra-

gungsmethode abhédngen.

Auf welche Weise ldsst sich die Entwicklung des Emotionsausdrucks von Kindern erfassen
und welche Ergebnisse ergeben sich in Abhdngigkeit der Untersuchungsmethode?
Forschungsstudien zur Entwicklung des kindlichen Emotionsausdrucks lassen sich in drei
methodische Vorgehensweisen unterteilen (Smiley & Huttenlocher, 1989):
1. Erfassung in natiirlichen Situationen in der Familie (Interaktion mit Eltern oder Ge-
schwistern) oder im Spiel mit Gleichaltrigen (z.B. Wellman, Harris, Benerjee & Sinc-
lair, 1995)
2. Erfassung durch die Vorlage statischer Darstellungen (Fotos oder Strichzeichnungen)
von mimischem Emotionsausdruck (z.B. Russell & Bullock, 1986),
3. Erfassung durch die Vorgabe hypothetischer emotionsausldsender Situationen (Vig-
netten) (z.B. Ribordy, Camras, Stefani & Spaccarelli, 1988).
Wihrend Studien, die den ersten Emotionsausdruck in natiirlichen Situationen erheben, sich
vor allem der Altersgruppe bis 2 Jahre widmen (vgl. Smiley & Huttenlocher, 1989, S. 36ft.),
verwenden Untersuchungen ab dem friihen Vorschulalter am héufigsten Abbildungen und/
oder Vignetten. Innerhalb dieser beiden Vorgehensweisen wird unterschieden zwischen der
sprachlich unabhédngigen Methode der Affektzuordnung, d.h. der Zuordnung von Abbildungen
zu Emotionen oder von Situationen zu Ausdrucksfotos und der Methode der Affektbeschrei-
bung, d.h. der Benennung des Emotionsausdrucks auf Abbildungen oder in hypothetischen
Situationen (Gross & Ballif, 1991; Janke, 2002). In der Literatur finden sich zwei Varianten
der Affektzuordnungsmethode: die Kinder sortieren Fotos entweder nach vorgegebenen Kate-
gorien oder sie werden gebeten zu einem vorgegebenen Emotionsausdruck die jeweils pas-
senden Fotos zu finden (Gross & Ballif, 1991). In manchen Studien werden verschiedene Me-
thoden miteinander kombiniert. Tabelle 5 gibt einen Uberblick iiber die in unterschiedlichen

Studien verwendeten Erhebungsmethoden.
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Tabelle 5: Methoden zur Erfassung der Entwicklung des Emotionsausdrucks (in Anlehnung an Janke,
1999, S. 76)

Methoden zur Erfassung der Entwicklung des Emotionsausdrucks

Affektzuordnungsmethode

Zuordnung von Fotos zu Emotionen:
,Welches Gesicht fiihlt sich auch so?“ (Russell & Bullock, 1986)
oder: ,Wo ist das ...(z.B. traurige) Gesicht?* (Denham & Couchoud, 1990)
(Pollak et al., 2000)
(Michalson & Lewis, 1985)

Zuordnung von Situationen zu Fotos: (Borke, 1971)
~Zeig mir, wie sich das Kind fihlt.” (Camras & Allison, 1985)
(Widen & Russell, 2003)

Affektbeschreibungsmethode

Benennen des Ausdrucks auf Fotos: (Michalson & Lewis, 1985)
,Wie fiihlt sich das Kind auf dem Foto?* (Stifter & Fox, 1986)
(Denham & Couchoud, 1990)
Benennen der Emotion in einer Situation: (Michalson & Lewis, 1985)
,Wie fiihlt sich das Kind in der Situation?” (Denham & Couchoud, 1990)

(Hascher, 1994)
(Widen & Russell, 2003)

Es ldsst sich belegen, dass die Fahigkeit Emotionsausdruck zu erkennen frither entwickelt ist
als die Fiahigkeit mimischen Ausdruck auf Fotos zu benennen (Denham, 1998; Michalson &
Lewis, 1985). Dem entsprechend zeigen Vorschulkinder in Befragungen mit der Affektzuord-
nungsmethode ,,bessere” Leistungen beim Erkennen von Emotionen (Denham & Couchoud,
1990; Michalson & Lewis, 1985). In der viel zitierten Studie von Michalson & Lewis (1985)
zeigt sich beispielsweise, dass schon Zweijihrige Uberraschung und Arger richtig zuordnen
kénnen, wenn ihnen der Begriff genannt wird, wihrend Arger erst mit 4 Jahren, Uberraschung
sogar erst von Fiinfjdhrigen aktiv benannt werden kann (nach Fotovorlage). Im Rahmen der
Affektzuordnungsmethode scheint es fiir die Kinder leichter zu sein, wenn ihnen ein Gefiihl
durch ein Emotionswort beschrieben wird (,,word superiority effect’) als wenn ihnen ein ent-
sprechender Gesichtsausdruck prasentiert wird. Dass dieser Effekt v.a. fiir die Emotionen
Furcht und Ekel beobachtet werden konnte (Camras & Allison, 1985; Russell & Widen,
2002), ist vermutlich dadurch zu erkldren, dass Kinder im Alltag seltener Furcht und Ekel bei
anderen beobachten konnen, doch haufiger verbale Anleitung (z.B. Warnungen) in furcht-

oder ekelerregenden Situationen erhalten (Denham, 1998).

Neben dem adiquaten AuBern und Erkennen mimischen Ausdrucks stellt der sprachliche E-
motionsausdruck eine weitere wichtige sozioemotionale Teilkompetenz dar. Sprache ermog-

licht ,,die eigenen und fremden Emotionen aus ihrem unmittelbaren Erlebniskontexten zu ent-

" nach Russel & Widen, 2002, S. 98
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heben* und auch iiber ,,vergangene, hypothetische und antizipierte Emotionen* zu sprechen
(Hascher, 1994, S. 41). Diese Abstraktion emotionaler Erfahrungen ist vor allem fiir die
Schematisierung und kognitive Reprédsentation von konkretem Emotionswissen von Bedeu-

tung, mit welchen sich auch das nachfolgende Kapitel befasst.

3.3.2 Entwicklung des sprachlichen Emotionsausdrucks

Durch den Spracherwerb werden Kinder befdhigt, eigene Emotionen und die Emotionen an-
derer zu benennen sowie mitzuteilen und so eine neue Dimension von Beziehung zu anderen
zu erfahren: ,,...with language, infants for the first time can share their personal experience of
the world with others, including ,being with’ others in intimacy, isolation, loneliness, fear,
awe and love* (Stern, 1985, S. 182). Das Sprechen iiber Gefiihle wird mit zunehmendem Al-
ter wichtiger, obwohl der nonverbale Emotionsausdruck fiir das Emotionsverstidndnis nicht an
Bedeutung verliert. So werden Vorschulkinder bei der Interpretation von Emotionen anderer
Personen noch stark vom mimischen Ausdruck beeinflusst, v.a. in zweideutigen Situationen,
d.h. wenn sich situative und mimische Informationen widersprechen (Denham, 1998; Gnepp,
1983). Grundschulkinder sind aufgrund ihrer kognitiven Entwicklung bereits in der Lage in
zweideutigen Situationen sowohl mimische als auch situative Hinweisreize zu beriicksichti-

gen (Denham, 1998).

Wie entwickeln sich das passive Verstehen und der aktive Gebrauch von Emotionswortern?
gibt einen Uberblick iiber die Entwicklung und zunehmende Differenzierung des sprachlichen
Emotionsausdrucks vom zunéchst passiven Erkennen einzelner Basisemotionen hin zum akti-

ven Benennen von Basis- und komplexen Emotionen:

Tabelle 6: Sprachlicher Emotionsausdruck im Entwicklungsverlauf (modifiziert nach Petermann &
Wiedebusch, 2003, S. 37)

Entwicklung des sprachlichen Emotionsausdrucks

18. bis 20. Lebensmonat e einzelne Geflihlsworter fiir Basisemotionen
e seltener Ausdruck eigener Emotionen (z.B. ich freue mich;
ich weine)
e passives Verstandnis von einfachen Emotionswdrtern
bis zum ca. 2. Lebensjahr e passives Verstandnis grof3er als aktiver Emotionswort-
schatz
bis zum ca. 4. Lebensjahr e haufigere Benennung von Emotionen anderer

e ausfuhrlichere Gesprache Giber Emotionen mdglich (z.B.
Uber Ursachen und Konsequenzen von Emotionen)

bis zum ca. 6. Lebensjahr o Differenzierung des Emotionswortschatzes fir sekundéare
Emotionen (z.B. eifersiichtig, nervés)
bis zum ca. 12. Lebensjahr e weitere Zunahme des Emotionswortschatzes (Synonyme

fur bereits bekannte Gefiihlsworter)
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Bis zum 2. Lebensjahr entwickelt sich ein zunichst passives Grundverstdandnis fiir Emotions-
worter und mit zwei Jahren kdnnen bereits Basisemotionen wie Freude und Trauer auch be-
nannt werden (Michalson & Lewis, 1985). Léasst man Zwei- bis Fiinfjdhrige mimischen Aus-
druck benennen, werden zunichst Freude, Arger und Trauer, von den ilteren Kindern auch
Erschrecken, Uberraschung und Ekel richtig bezeichnet (Denham & Couchoud, 1990; Smiley
& Huttenlocher, 1989; Widen & Russell, 2003). Zwischen dem 2. und 4. Lebensjahr nehmen
auch komplexere AuBerungen zu, z.B. die genauere Bezeichnung der Emotionsintensitit so-
wie die Wortschatzvielfalt (Hascher, 1994). AuBlerdem wird zunehmend zwischen Ursache
und Objekt der Emotionen unterschieden und Emotionen koénnen auch anderen Personen zu-
geschrieben werden (Wellman et al., 1995). Dies deutet darauf hin, dass die bereits bei Zwei-
jéhrigen entwickelte Fahigkeit einige Gefiihle richtig zu benennen nicht zwangslaufig bedeu-
tet, dass diese auch als innere Zustinde verstanden werden (Janke, 1999). Wellman et al.
(1995) unterscheiden zwischen einem zunéchst eher ,,situativen” Emotionsverstdndnis, nach
welchem Ereignisse und Emotionen als objektive GesetzmiBigkeiten betrachtet werden (z.B.
,Geschenke machen gliicklich®) und dem sich spiter entwickelnden ,,mentalistisch-
subjektiven* Emotionsverstindnis, nach welchem Emotionen als subjektives, individuell un-

terschiedlich erlebtes Phianomen verstanden werden (z.B. ,,ich mag Geschenke, du nicht*).®

Aufgrund von Beobachtungsstudien in quasi-naturalistischen Situationen kénnen Kinder zwar
bereits zwischen dem 2. und 3. Lebensjahr Gefiihle wie Stolz, Schuld und Scham nonverbal
duBern (vgl. Denham, 1998), doch wird der Emotionswortschatz fiir selbstbezogene und sozi-
ale Emotionen erst etwa ab dem 4. Lebensjahr erworben. Hascher (1994) konnte in einer vier-
jéhrigen Langsschnittstudie mit 181 Kindern zeigen, dass sich der Emotionswortschatz fiir
komplexe Emotionen zwischen dem Vorschulalter bis zum 9. Lebensjahr verdoppelt. Dies
hingt einerseits damit zusammen, dass die Untersuchungen komplexer Emotionen meist auf
Befragungen basieren und entsprechende sprachliche Fertigkeiten voraussetzen (Denham,
1998). So kommen Studien auf der Grundlage der Affektbeschreibungsmethode zu dem Er-
gebnis, dass Kinder erst ab dem 7. Lebensjahr komplexe Emotionen treffend beschreiben
konnen (Denham, 1998; Harris, Olthof, Meerum Terwogt & Hardman, 1987; Harter & White-
sell, 1989). Andererseits setzt die Entwicklung der sekundiren Emotionen aber auch eine ge-
wisse Fahigkeit zur Selbstreflexion sowie ein entsprechendes kognitives Verstdndnis voraus -
etwa von den handlungsbestimmenden Absichten einer anderen Person oder den zu erwarten-

den Reaktionen anderer auf eigenes Handeln (Harris, 1989/1992). Hierin wird bereits deut-

¥ siehe hierzu auch Kapitel 3.4.1
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lich, dass sich die Entwicklung von Emotionsausdruck und Emotionswissen nur schwer ge-
trennt voneinander betrachten lassen und eng mit der sprachlichen sowie kognitiven Entwick-
lung verkniipft sind. Diese Verzahnung sprachlicher, kognitiver und emotionaler Entwicklung

wird besonders deutlich im Konzept der emotionalen Schemata (siehe unten).

Wie entwickeln sich konkrete emotionale Erfahrungen zu verfiigharem Emotionswissen?
Durch die sprachliche Verarbeitung und Einordnung emotionaler Erfahrungen ist es moglich,
dass emotionale Erlebnisse individuell verarbeitet und kognitiv organisiert werden, um als
sog. ,,emotionale Schemata* (Ulich, Kienbaum & Volland, 1999) oder ,, emotionale Skripte
(Bullock & Russell, 1986) in vergleichbaren Situationen abrufbar zu sein und diesen Bedeu-
tung zu verleihen. Der Umfang der Wissenselemente emotionaler Schemata wird unterschied-
lich definiert und reicht von der Fdhigkeit, Emotionen in Situationen zu erkennen (Lewis,
1989) bis zu einer umfassenden Definition von Bullock und Russel (Bullock & Russell, 1986;
Russell, 1989), nach welcher emotionale Skripte prototypische Ursachen, Situationseinschit-
zungen, physiologische, mimische und instrumentelle Reaktionen sowie Konsequenzen emo-
tionaler Situationen beinhalten konnen. Ulich, Kienbaum & Volland (1999, S. 54) betonen die
personlichkeitspsychologische Bedeutung emotionaler Schemata: ,,Emotionale Schemata stif-
ten Bedeutungsdquivalenzen zwischen verschiedenen Ereignissen und ermdglichen so eine
intraindividuelle Konsistenz emotionaler Reaktionen®. Sie ,,bewirken aber auch interindividu-
elle Unterschiede, denn sie reprasentieren ... auch personlichkeitspsychologisch verarbeitete
Einfliisse und Erfahrungen. Die unterschiedlichen Einfliisse und Erfahrungen beeinflussen
durch Gewohnheitsbildung (Schematisierung) maBgeblich die Entwicklung von emotionalen
Reaktionstendenzen, d.h. eines fiir eine Person ,,typischen* Verhaltens in bestimmten emoti-
onsauslosenden Situationen. Die Entwicklung von individuellen Reaktionstendenzen, hdngt
mit folgenden vier Substrukturen emotionaler Schemata zusammen (Ulich, 2003a; Ulich et
al., 1999):

- emotionale Gewohnheitsstdrken: Bereitschaft der Person mit bestimmtem emotiona-

lem Verhalten zu reagieren (Eigenschaftsaspekt)’;
- emotionale Wertbindungen: individuelles Wertesystem der Person, internalisierte Re-
geln und Uberzeugungen (Priferenzaspekt);
- Gefiihlstypen: Konfigurationen von Wahrnehmung der Situation, des eigenen Zustan-

des und Emotionsbenennungen; Informationsverarbeitungsstil hinsichtlich Unter-

? vel. bei Izard (1999) das Konzept der ,.individuellen Emotionsschwelle
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scheidung und Gewichtung von emotionsrelevanten situativen Hinweisreizen (Kom-
petenzaspekt);
- kulturelle Gefiihlsschablonen: mogliche Anlédsse oder Objekte fiir bestimmte Gefiihls-
reaktionen (kulturell-normativer Aspekt).
Wenngleich es Hinweise auf kulturiibergreifende Emotionsskripte etwa fiir die Verursachung
von Freude und Trauer (Lewis, 1989) gibt, kdnnen emotionale Schemata grundsétzlich beein-
flusst werden durch Sozialisationseinfliisse (z.B. soziale Interaktion, Modelle), frithe emotio-
nale Erlebnisse (v.a. sich wiederholende Erfahrungen) und interne Lernprozesse (z.B. Ge-
wohnheitsbildung) (Ulich et al., 1999). Da emotionale Schemata und daraus resultierende
Reaktionstendenzen die Wahrnehmung und Informationsverarbeitung in emotionalen Situati-
onen bestimmen, stellt die Schematisierung emotionaler Erlebnisse in der Ontogenese gewis-
sermallen eine ,,Schnittstelle zwischen konkretem Emotionserleben und Emotionswissen dar.
Dies zeigt sich vor allem in der Entwicklung des Ursachenwissens: Befragt man Kinder unter-
schiedlichen Alters nach Ursachen bzw. Anldssen verschiedener Emotionen, so berichten jiin-
gere Kinder von einzelnen konkreten Erfahrungen (z.B. ,,Meine Schwester hat mich in die
Hand gebissen.*), wihrend dltere Kinder und Jugendliche zunehmend verschiedene und abs-

traktere Beispiele nennen (z.B. ,,wenn etwas passiert, das mich verletzt*) (Denham, 1998).

3.4 Entwicklung des Emotionswissens

Es wurde deutlich, dass die Entwicklung des Emotionswortschatzes einen wichtigen Beitrag
zur Differenzierung von Emotionen leistet. Wahrend die Basisemotionen eindeutig an Mimik
und Stimme erkennbar sind, miissen zur Identifizierung sekundérer Emotionen zusétzlich si-
tuative und spéter auch intrapsychische Faktoren mit einbezogen werden. Wichtige Voraus-
setzungen fiir die Entwicklung und Differenzierung des Wissens iiber Ursachen und Konse-
quenzen verschiedener Emotionen sind die kognitive und sprachliche Entwicklung des Kindes
(Carroll & Steward, 1984). Daher kommt im Rahmen des Emotionswissens der Entwicklung
des Emotionswortschatzes eine besondere Bedeutung zu. Doch Emotionswissen heif3t nicht
unbedingt, dass dieses Wissen bewusst ist; nach Janke (1999, S. 71) handelt es sich eher um
ein zundchst ,,intuitives oder auch naives Wissen, das oftmals nur aus den Handlungen oder
Aktivitdten von Personen erschlossen werden kann“. Erst durch die Schematisierung dieses
Wissens in emotionalen Schemata (vgl. Kapitel 3.3.2) entwickelt sich die Fahigkeit, Emotio-

nen bestimmten Situationen bzw. Anldssen zuzuschreiben.
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Das Emotionswissen umfasst im Einzelnen folgende Bereiche:

a) Wissen liber Ursachen von Emotionen:

- situative Ausloser von Emotionen (Donaldson & Westerman, 1986; Dunn &
Hughes, 1998; Strayer, 1986)

- intrapsychische Hinweisreize: z.B. physiologische Begleiterscheinungen, per-
sonliche Reaktionstendenzen, Kognitionen, persénliche Wiinsche oder Uber-
zeugungen als Emotionsausloser (vgl. Harris, 1989/ 1992; Janke, 1999)

b) Wissen iiber Konsequenzen von Emotionen, insbesondere bei moralischen Emotionen
(Janke, 1999; Nunner-Winkler & Sodian, 1988)

c) Wissen liber zweideutige Situationen bzw. multiple Emotionen (Harris & Lipian,
1989; Harter & Buddin, 1987; Hascher, 1994)

d) Wissen dariiber, dass sich das emotionale Erleben anderer vom eigenen Erleben unter-
scheiden kann sowie die Fahigkeit zur Empathie, d.h. zur situativen Perspektiveniiber-
nahme und zum Nachempfinden der Gefiihle anderer Personen unabhéngig von der
eigenen gegenwirtigen Gefiihlslage (Borke, 1971; Eisenberg, 2000; Friedlmeier,
1993; Strayer & Roberts, 2004b; Ulich et al., 2002).

Der Begriff ,,Emotionsverstindnis“ (,,understanding of emotions*) wird in der Literatur ent-

weder als Synonym fiir Emotionswissen oder als Oberbegriff fiir Emotionsausdruck, Emoti-
onswissen sowie die Fahigkeit zur Emotionsregulation verwendet (Denham, 1998; Petermann
& Wiedebusch, 2003). Im engeren Sinne wird er im Rahmen dieser Arbeit gebraucht als kog-
nitiver Aspekt der Empathiefahigkeit, d.h. der Fihigkeit, emotionale Reaktionen anderer
nachzuvollziehen und zu verstehen. Das Emotionswissen bezeichnet daher vordergriindig den
Aspekt der ,,self-awareness* (d.h. das Wissen iiber eigene Emotionen), wihrend das Emoti-
onsverstindnis den Aspekt der ,,other-awareness® (d.h. das Verstindnis fiir die Emotionen
anderer) bezeichnet (Harris, 1993, S. 237). Nachfolgend werden Befunde zur Entwicklung des
Emotionswissens iiber Ursachen von Basisemotionen und der komplexen Emotionen Stolz,
Schuld und Scham sowie iiber multiple Emotionen und die Entwicklung der Empathiefahig-

keit bzw. des Emotionsverstdndnisses (im engeren Sinne) dargestellt.

3.4.1 Situatives Wissen Uber Basisemotionen

,»Causal reasoning is a critical component of understanding events.“(Corrigan, 1995, S. 1)
Das Wissen iiber Anldsse bzw. Ursachen von Emotionen ermdglicht es, auf der Grundlage
emotionaler Schemata emotionsauslosende Situationen zu erkennen und emotionale Reaktio-

nen zu antizipieren. Denham (1998, S. 72ff.) postuliert in ihrem integrativen Modell emotio-



Die emotionale Entwicklung im Vor- und Grundschulalter 51

naler Erfahrungen vier kognitiv reprasentierte Stufen beim Erkennen von emotionsauslésen-
den Situationen:
1. Wahrnehmung eines neuartigen Ereignisses (,,something happens®)
2. Bedeutungseinschitzung im Rahmen individueller Wiinsche und deren Befriedigung
(,,want or not want/ have or not have®)
3. Einschitzung der Wahrscheinlichkeit, dass Situation bzw. antizipierter Zielzustand
eintreten (,,certainty?*)
4. Geflihlszustand und Merkmale der Situation (,,prototype®).
Auf diese Weise lassen sich die vier Basisemotionen Freude, Traurigkeit, Arger und Furcht
eindeutig zuordnen bzw. (wieder)erkennen. Das Modell macht deutlich, dass situatives Wis-
sen iliber Basisemotionen bestimmte kognitive Fertigkeiten voraussetzt und auf unterschiedli-

chen Ebenen betrachtet werden kann.

Welche emotionsauslosenden Situationen beschreiben Kinder unterschiedlichen Alters und
Geschlechts, wenn man ihnen verschiedene Emotionen vorgibt?

Studien, die sich mit der Frage befassen, welche Ursachen von Emotionen von Kindern ge-
nannt werden, unterteilen diese in thematisch unterschiedliche Ursachen-Kategorien. Studien
zum Erfahrungswissen liber emotionale Anlésse zielen vor allem auf das Sammeln und Sor-
tieren der Kinderantworten ab. Eine quantitative Auswertung der Ergebnisse im Hinblick auf
ein mehr oder weniger entwickeltes Emotionswissen erscheint eher schwierig. Die nachfol-
gende = Tabelle 7 gibt eine Ubersicht moglicher Ursachen-Kategorien aus unterschiedlichen

Studien und verdeutlicht diese anhand entsprechender Beispiele.

Tabelle 7: Kategorien zu situativen Ursachen von Emotionen

Ursachenkategorie Anlass Quellen

1. soziale Ursachen a) verbaler Konflikt/ Streit/ Kontrolle (z.B. (Dunn & Hughes, 1998)
elterliches Verbot) (Hughes & Dunn, 2002)
b) korperliche Aggression (Denham & Zoller, 1991)

c¢) Verlust/ Zuriickweisung einer Person

d) allgemein Zwischenmenschliches, (z.B.
Besuch (bei) einer Person)

e) auf materielle Dinge bezogene Interakti-
on (z.B. etwas (nicht) bekommen)

2. nichtsoziale, a) Unfalle/ korperl. Verletzung/ Krankheit (Dunn & Hughes, 1998)

duBBere Ursachen b) Gewinn/ Verlust (z.B. etwas verlieren) (Strayer, 1986)

c) besondere positive Ereignisse (z.B. Fei- | (Denham & Zoller, 1991)
ertage, Ausflige)

d) andere (z.B. Tiere)

4. Leistungsthemen a) Erfolg/ Misserfolg (z.B. in der Schule) (Strayer, 1986)
b) Hausaufgaben
3. Fantasieursachen a) ohne Bezug zu inneren Zustanden (Dunn & Hughes, 1998)

b) mit Bezug zu inneren Zustanden (z.B.
Albtrdume, Gedanken)
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Strayer (1986) befragte Vier- und Fiinfjdhrige und Sieben- und Achtjdhrige nach Auslosesitu-
ationen fiir Freude, Trauer, Arger, Angst und Uberraschung und konnte zeigen, dass bereits
Vierjdhrige plausible Situationen benennen kénnen (vgl. auch Harris et al., 1987). Zudem
zeigten sich emotionsabhédngige Unterschiede zwischen den genannten Ursachen: als Ausloser
fiir Arger und Trauer wurden besonders hiufig soziale Situationen genannt (vgl. auch Den-
ham & Zoller, 1990). Freude, Furcht und Uberraschung wurden meist duBeren Ereignissen
zugeschrieben. Der Gewinn oder Verlust materieller Giiter wurden vor allem bei Freude und
Uberraschung genannt, wihrend Fantasieursachen - signifikant hiufiger von jiingeren Kin-
dern - ausschlieBlich als Anlésse fiir Furcht beschrieben werden (vgl. auch Denham & Zoller,
1990). Signifikante Alterseffekte ergaben sich im Hinblick auf die Nennung von Leistungs-
themen und sozialen Ursachen, die bei Achtjdhrigen signifikant hdufiger auftraten als bei den
Fiinfjdhrigen. Es zeigte sich, dass Méadchen haufiger soziale Ursachen als Jungen zur Erkla-
rung von Emotionen heranzogen (vgl. auch Hughes & Dunn, 2002). Hughes und Dunn (2002)
gingen in einer Langsschnittstudie der Frage nach, inwiefern sich emotionale Ursachenzu-
schreibungen zwischen dem 4. und 7. Lebensjahr dndern und inwiefern bestimmte Personen
als Quelle bestimmter Emotionen genannt werden. So zeigte sich, dass die Kinder mit sieben
Jahren seltener die Eltern als Quelle ihres Argers und ihrer Trauer nennen, wihrend die Nen-
nungen von Peers und Geschwistern insbesondere als Anlass fiir Arger deutlich zunehmen
(Peernennung steigt von 5% auf 40%, Geschwisternennung von 19% auf 28%). Arger wurde
hiufiger als Trauer sozialen Ursachen zugeschrieben, wobei eigener Arger entweder mit Situ-
ationen interpersonaler Kontrolle, z.B. elterliche Sanktionen nach Regeliibertretung oder ag-
gressiven Auseinandersetzungen mit Peers begriindet wurde. Dass elterliche Kontrolle als
Grund von Arger und Verlust als Ursache von Trauer bei den ilteren Kindern deutlich zu-
nimmt, erkldren die Autoren durch Verdnderungen aufgrund des Schuleintritts: Zum einen
nehmen die elterlichen Erwartungen an Gehorsam und soziale Konformitit der Kinder zu,
zum anderen werden die Kinder in der Schule zunehmend mit sozialen Auseinandersetzun-
gen, der Notwendigkeit der Selbstbehauptung sowie ersten Trennungserfahrungen, z.B. durch

raumliche oder schulische Trennung von Freundschaften konfrontiert.

Dies erklért auch, weshalb Siebenjdhrige im Vergleich zu Vierjéhrigen v.a. in Bezug auf ne-
gative Emotionen iiber ein breiteres und differenzierteres Ursachenwissen verfiigen (vgl. auch
Dunn & Hughes, 1998). Soziale Erfahrungen mit Argerreaktionen scheinen dadurch begiins-
tigt zu sein, dass sie deutlicher wahrgenommen werden, eine angemessene Reaktion des Ein-

zelnen erfordern und Kinder dadurch aufmerksamer fiir diese Situationen und ihre Ursachen



Die emotionale Entwicklung im Vor- und Grundschulalter 53

sind (Denham, 1998). Situationen, die Trauer ausldsen, lassen sich - vor allem bei Erwachse-
nen - aufgrund von sozialen Darbietungsregeln seltener beobachten und erfordern zudem ein
hoheres Verstindnis mentaler Zustinde (Hughes & Dunn, 2002). Interessant hierbei ist die
Beobachtung, dass Kinder zwischen 5 und 6 Jahren Arger und Trauer nicht nach dem Kriteri-
um der absichtlichen Schiadigung, sondern danach unterscheiden, ob eine unerwiinschte Situa-
tion bzw. ein vereiteltes Ziel wieder hergestellt werden konnen (=>Arger) oder ein Verlust
irreversibel ist (=>Trauer) (Levine, 1995; Ribordy et al., 1988). Die Annahme, dass Kinder
Erfahrungen negativer Emotionen effektiver verarbeiten, korrespondiert auch mit dem Be-
fund, dass Kinder - unabhingig vom Alter - fiir negative Emotionen iiber einen differenzierte-
ren Wortschatz als fiir positive Emotionen verfiigen (Hascher, 1994; Ridgeway, Waters &
Kuczaj II, 1985). Der Vorsprung im Emotionswissen iiber negative Emotionen ist moglicher-
weise auch dadurch zu erkldren, dass Eltern und Kinder hiufiger liber negative Emotionen,
insbesondere Arger und Angst sowie deren Anlisse sprechen (Dunn & Brown, 1994; Hughes

& Dunn, 2002).

Woran erkennen Kinder, was sie fiihlen?

Vor dem Hintergrund der syndromischen Definition von Emotionen (vgl. Kapitel 2.1) und
dem umfassenden Konzept emotionaler Skripte nach Russell (vgl. Kapitel 3.3.2) liegt die An-
nahme nahe, dass eine Emotion anhand ihrer unterschiedlichen Komponenten erkannt werden
kann, d.h. an der auslosenden Situation, den korperlichen Reaktionen, dem ausgeldsten Ver-
halten bzw. Emotionsausdruck sowie mentalen Zustinden bzw. Kognitionen (Janke, 2002).
Vergleicht man éltere und jiingere Kinder, so zeigt sich, dass éltere Kinder sich v.a. bei der
Erklarung eigener Emotionen signifikant hdufiger auf mentale Zustinde, d.h. Gedanken,
Wiinsche oder Uberzeugungen beziehen (Carroll & Steward, 1984; Hughes & Dunn, 2002).
Entsprechend werden in einigen Studien die emotionalen Hinweisreize (,,emotional cues®),
die von den Kindern genannt werden nach kognitiven Entwicklungsstufen geordnet, wobei
die Nennung innerer Zustdnde als Kriterium fiir die hochste Entwicklungsstufe gilt. Carroll
und Stewart (1984) beispielsweise codieren die Antworten auf die Frage(n)
., How do you know when you are feeling happy/ sad/ mad/ afraid? “ wie folgt:

- Level I: préooperationale Stufe — eigene Gefiihle werden an situativen Aspekten oder

sichtbarem Emotionsausdruck erkannt (Alter: 4-5 Jahre);

- Level 2: Ubergangsstufe — eigene Gefiihle werden an situativen und/ oder kérperlichen

Merkmalen erkannt, das Gehirn wird dabei teilweise als handlungssteuernd empfunden

(,,my brain tells me*) (Alter: 6-7 Jahre);
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- Level 3: operationale Stufe — eigene Gefiihle werden an der Situation, korperlichen Reak-

tion und an inneren Zustanden erkannt (Alter: 8-9 Jahre).

Vorschulkinder auf der praoperationalen Stufe konnen Emotionen entweder am Emotionsaus-
druck oder anhand situativer Hinweisreize erkennen; aufgrund ihrer beschriankten kognitiven
Fahigkeiten konnen sie nur eine der beiden Informationen verarbeiten und wihlen zur Beur-
teilung zweideutiger Situationen die leichter erkennbare Information, meist den Gesichtsaus-
druck (Gnepp, 1983; Hoffner & Badzinski, 1989). Studien zur Differenzierung und Erklarung
von Freude und Uberraschung konnten zeigen, dass zwar bereits Dreijihrige explizit Uber-
zeugungen und Wiinsche anderer verstehen, jedoch erst Fiinfjdhrige iiber ein entsprechendes
Emotionswissen verfiigen, dass (auch falsche) Uberzeugungen bestimmte emotionale Reakti-
onen auslosen konnen (Hadwin & Perner, 1991; Wellman & Benerjee, 1991). Dem entspre-
chend wird Uberraschung bis zum Alter von 5 Jahren hiufig mit Freude gleichgesetzt und
cher als Reaktion auf freudige Ereignisse beschrieben (Hadwin & Perner, 1991; Michalson &
Lewis, 1985; Ribordy et al., 1988; Strayer, 1986). Kinder ab dem Grundschulalter verfligen
iiber ein zunehmend differenzierteres Emotionswissen und erkennen Emotionen nicht nur an
der Mimik oder an situativen Faktoren, sondern zunehmend auch an korperlichen Symptomen
(Harris, Olthof & Meerum Terwogt, 1981; Janke, 2002) und anhand personlicher Aspekte:
hierzu gehoren Elemente einer ,,theory of mind* iiber die inneren Beweggriinde einer Person
(vgl. Astington & Gopnik, 1991), wie persdnliche Wiinsche, Vorlieben und Uberzeugungen
(Corrigan, 1995; Gnepp, 1989; Harris, 1989/ 1992) sowie Gedanken oder Erinnerungen an
vergangene Ereignisse (Lagattuta & Wellman, 2001; Lagattuta, Wellman & Flavell, 1997).
Das Erkennen dieser ,,inneren* Hinweisreize stellt eine wichtige Voraussetzung fiir das Ver-

stdndnis komplexer Emotionen wie Stolz, Scham, Schuld oder Eifersucht usw. dar.

3.4.2 Wissen Uber Stolz, Scham und Schuld

Neben dem Wissen, dass Emotionen auch durch Kognitionen z.B. iiber Handlungsabsichten
und -folgen ausgelost werden kdnnen (siehe auch Janke, 2002), erfordern die komplexen E-
motionen Stolz, Schuld und Scham zusétzlich ein Verstidndnis von der Bedeutung der Erwar-
tungen anderer an das eigene Handeln und damit auch eine Vorstellung der eigenen Verant-
wortlichkeit gegeniiber Verhaltensnormen, Anforderungen und moralischen MaBstiben
(Harris, 1989/ 1992). Vor diesem Hintergrund erscheint die Zuordnung von Stolz, Scham und
Schuld zu den komplexen bzw. sekundiren Emotionen (vgl. Kapitel 2.2) — trotz unterschiedli-
cher Forschermeinungen — als gerechtfertigt. Emotionale Erfahrungen von Stolz, Scham und

Schuld sind in besonderem Mafle von Erziehungs- und Sozialisationseinfliissen sowie (ver-
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mittelten) Regeln zur Darbietung bzw. Regulation von Emotionsausdruck geprigt (Petermann
& Wiedebusch, 2003). Grundsétzlich nimmt mit dem Alter und der emotionalen Entwicklung
beziiglich der Basisemotionen auch die Fahigkeit zum Erkennen, Benennen und Erklaren von
komplexen Emotionen zu, wobei die Befunde dafiir sprechen, dass sich die Entwicklung des
Emotionswissens in zwei Stufen vollzieht: so zeigt sich, dass bereits Vierjahrige Stolz,
Schuld, Scham sowie Eifersucht den entsprechenden Valenzen (gut-schlecht) zuordnen
(Russell & Paris, 1994), wihrend Siebenjdhrige im Vergleich zu Vier- oder Fiinfjéhrigen
deutlich mehr spezifische situative Ausloser fiir komplexe Emotionen benennen koénnen

(Harris et al., 1987).

Wie lassen sich Stolz, Schuld und Scham begrifflich voneinander abgrenzen?

Wihrend Schuld und Scham als ,,moralische® Emotionen bezeichnet werden (Eisenberg,

2000; Nunner-Winkler & Sodian, 1988), stellt Stolz eine ,,selbst-evaluative™ und meist leis-

tungsbezogene Emotion dar (Eisenberg, 2000), die sich auch durch ihre positive Valenz von

den eher unangenehmen Scham und Schuldgefiihl abhebt. Wie die folgenden Definitionen
zeigen, liegen vor allem die moralische Scham und das Schuldgefiihl sehr nahe beieinander

(Harris, 1989/ 1992):

- Stolz entsteht, wenn eine Person davon iiberzeugt ist, dass ihr etwas gelungen ist, das be-
stimmten Normen oder Anforderungen gentigt.

- Scham wird empfunden, wenn man davon {iberzeugt ist, dass man bestimmten morali-
schen Normen (,,moral shame*) oder sozialen Erwartungen (,,loss of face*) nicht gentigt
(hat) (vgl. Ferguson & Stegge, 1995).

- Schuldgefiihle entstehen dann, wenn man gegen einen moralischen Mallstab versto3en hat.

Schuldgefiihle werden (in der gedanklichen Riickschau) eher auf spezifische Verhaltenswei-

sen in der jeweiligen Situation bezogen (z.B. ,,Wenn ich nur weniger getrunken hétte an die-

sem Abend...*), Schamgefiihle dagegen eher auf negativ bewertete personliche Eigenschaften

(z.B. ,,Wenn ich nur nicht so schiichtern wére...”) (Ferguson & Stegge, 1995; Niedenthal,

Tangney & Gavanski, 1994).

Nach Roos (2000, S. 270) lassen sich die ,,Ubertretungsemotionen* Scham und Schuld auch
durch das Kriterium voneinander abgrenzen, ob ein Schaden flir andere durch das Verhalten
des Titers entstanden ist (Schuld) oder nicht (Scham). Diese Unterscheidung liegt beispiels-
weise der Studie von Olthof, Schouten, Kuiper, Stegge und Jennekens-Schinkel (2000)
zugrunde, in welcher durch die Vorgabe von zwei unterschiedlichen Situationen gezeigt wer-

den konnte, dass Kinder erst ab dem Alter von neun Jahren zwischen Schuld und Scham dif-
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ferenzieren. Andererseits ist es nicht auszuschliefen, dass in einer solchen Situation, in der
ein Schaden fiir einen anderen verursacht wird, neben den Schuld- auch Schamgefiihle auftre-
ten (Harris, 1989/1992). Dies wird deutlich an den Ergebnissen einer Interviewstudie zum
kindlichen Ursachenwissen iiber Scham (shame) und Stolz (pride): Harter und Whitesell
(1989) stellen fest, dass die von den befragten Kindern (zwischen 4 und 11 Jahren) am hiu-
figsten genannten Griinde fiir ,,Scham®, die Zerstdrung fremden Eigentums (62%) sowie die
korperliche oder seelische Schiadigung (harm) einer anderen Person (31%) seien. Obwohl
Stolz nach Eisenberg (2000) auch aus moralisch richtigem Verhalten hervorgehen kann, wer-
den von 77% der Kinder sportliche, schulische oder andere Leistungen als Ursache fiir Stolz

genannt (Harter & Whitesell, 1989).

Wie entwickelt sich das kindliche Wissen tiber die Emotionen Stolz, Schuld und Scham?

Vorschulkinder beurteilen Ereignisse und damit verbundene Emotionen eher ergebnisabhén-
gig, d.h. danach ob personliche Wiinsche und Erwartungen erfiillt wurden, wihrend iltere
Kinder (ab ca. 8 Jahren) die Kontrollierbarkeit der Ursachen bzw. die Verantwortlichkeit des
Handelnden in ihr Urteil mit einbeziehen (Graham, Doubleday & Guarino, 1984; Harris,
1989/1992). Entsprechend konnten auch Nunner-Winkler und Sodian (1988) in einer Studie

zur Entwicklung von Schuld zeigen, dass sich zwischen vier und acht Jahren ein deutlicher

Wechsel vollzieht von einer ergebnisorientierten (Zielerreichung ja oder nein?) zu einer mora-
lisch orientierten Emotionsattribuierung (moralisch gut oder schlecht?). Erst ab etwa sechs
Jahren beurteilten Kinder auch einen Ubeltiter, der sein Ziel erreicht hatte als moralisch
schlechter, als einen, der nicht erfolgreich war. Auch in Bezug auf Stolz 1dsst sich beobachten,
dass Siebenjahrige ihre positiven Gefithle mit dem erfolgreichen Ergebnis begriinden statt mit
der Anstrengung, die zu diesem gefiihrt hat (Graham et al., 1984; Thompson, 1989). Aul3er-
dem zeigt sich, dass das Erleben von Stolz v.a. bei den jlingeren Kindern stark von den Erwar-
tungen der Eltern abhéngt. So berichten Harter und Whitesell (1989), dass v.a. Vorschulkin-
der das Erledigen hiuslicher, von den Eltern erwarteter Aufgaben als Anlass fiir (elterliches

und eigenes) Stolzempfinden nannten.

Die Entwicklung des Emotionswissens iiber die Entstehung von Stolz, Scham und Schuld
vollzieht sich, abhéngig von der kognitiven Entwicklung, in drei Stufen (Harter & Whitesell,
1989):

Stufe 1: ,, Zuordnung von Basisemotionen *

Kinder im Alter von 4 bis 5 Jahren ordnen Ereignissen, die Stolz, Schuld oder Scham verur-

sachen konnen, andere Gefiihle gleicher Valenz zu. Statt von Stolz sprechen sie von Freude,
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Gliick oder Begeisterung; statt von Schuld sprechen sie davon, sich schlecht zu fiihlen oder
Angst davor zu haben, (bei einer ,,Missetat®) entdeckt und bestraft zu werden.

Stufe 2: ,, Reaktion auf erfahrenes Lob oder Missbilligung *

Kinder im Alter von 6 bis 7 Jahren sind dann stolz, wenn sie von anderen gelobt werden und
fithlen sich dann beschdmt oder schuldig, wenn sie von anderen getadelt werden. Dabei sind
die Anwesenheit bzw. die unmittelbaren Reaktionen v.a. der Eltern von entscheidender Be-
deutung.

Stufe 3: ,, Moralisch und selbstbewusste Emotionen “

Ab dem 8. Lebensjahr nennen Kinder eigene Griinde, stolz auf sich selbst zu sein, sich seiner
zu schimen oder schuldig zu fiihlen — auch ohne die Anwesenheit der Eltern oder anderer
Personen.

Die Stufenfolge macht deutlich, dass sich das komplexe Verstindnis fiir die Emotionen
Schuld, Scham und Stolz erst auf der Grundlage von Lob und Missbilligung der Eltern aus-
bildet. Durch Anerkennung oder Missbilligung vermitteln die Eltern den Kindern normative
MafBstibe und machen ihnen die Bedeutung personlicher Verantwortlichkeit fiir ihr eigenes
Handeln und dessen emotionale Konsequenzen bewusst. Mit der Verinnerlichung der elterli-
chen Werte bzw. normativen Mallstdbe und eines ,,Ich-Ideals* als Vergleichsmaf3stab fiir das
eigene Handeln wird es moglich, selbst-bezogene und moralische Emotionen ohne die Anwe-
senheit von Beobachtern wahrzunehmen (Denham, 1998; Harter & Whitesell, 1989). Dabei
werde der Beobachter auf Stufe 3 nicht vollig liberfliissig, sondern vielmehr durch ein verin-
nerlichtes ,,Beobachter-Selbst (self-as-observer)“ ersetzt, das die Handlungen des ,,Hand-
lungs-Selbst (self-as-agent)* bewertet (Harris, 1989/1992, S. 100). Dass das elterliche Urteil
auch dann noch bedeutsam ist, zeigt sich darin, dass die dlteren Kinder einen (fiktiven) Dieb-
stahl spéter ihren Eltern gestehen wiirden, um ihre unangenehmen Schamgefiihle (bzw.
Schuldgefiihle) loszuwerden bzw. zu regulieren; aus Angst vor elterlicher Bestrafung waren
dagegen nur 10% der Vorschulkinder auf Stufe 1 zu diesem Schritt bereit (Harter & White-
sell, 1989).

3.4.3 Wissen Uber multiple Emotionen

Obwohl bereits bei Einjdhrigen ambivalente GefiihlsduBerungen (Gefiihle der Zuwendung
und Ablehnung) gegeniiber Eltern oder Geschwistern beobachtbar sind (Ainsworth, Blehar,
Waters & Wall, 1978; Dunn, 1984), kommen einige Studien zu dem Ergebnis, dass Kinder bis
zehn Jahren in der Regel noch nicht iiber das Wissen dariiber verfiigen, dass eine Situation

gleichzeitig unterschiedliche bzw. widerspriichliche Emotionen auslésen kann. Vorschulkin-
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der trennen daher strikt nach Situationen, die positive und Situationen, die negative Emotio-
nen hervorrufen (Harris, 1989/1992; Harris et al., 1987). Diese scharfe Trennung ist unabhén-
gig von der Methode zu beobachten: wenn man Kinder fragt, ob und in welcher Situation man
gleichzeitig z.B. frohlich und traurig sein kann (Harris, 1983; Harter & Buddin, 1987; Reiss-
land, 1985), antworten die Sechsjdhrigen haufig, dass das nicht moglich sei, weil es Gegen-
satze sind, die mimisch nicht gleichzeitig geduflert werden konnten. Man kommt zum glei-
chen Ergebnis, wenn man den Kindern Geschichten vorgibt und sie fragt, welche Emotionen
in der jeweiligen Situation hervorgerufen werden (Harris, 1983; Meerum Terwogt, Koops,
Oosterhoff & Olthof, 1986; Reissland, 1985). Das Wissen iiber multiple bzw. ambivalente
Emotionen nimmt im Laufe der Entwicklung stetig zu und lésst sich auf folgenden drei Di-
mensionen beschreiben (Hascher, 1994):
1. der Valenz der kombinierten Emotionen (positive vs. negative Wertigkeit) (Harter &
Whitesell, 1989),
2. der Anzahl der Bezugspunkte (“targets”), d.h. der Bezug auf eine oder mehrere Auslo-
ser der Emotionen (Situationen, Objekte oder Personen) (Carroll & Steward, 1984;
Harter & Whitesell, 1989) und
3. der zeitlichen Abfolge der Emotionen (zeitlich unverbundene vs. sequentielle vs.

gleichzeitige Emotionen) (Carroll & Steward, 1984; Reissland, 1985).

Harter und Whitesell (1989) schlagen auf der Grundlage kognitiver Entwicklungsstufen ein
fiinfstufiges Entwicklungsmodell vor, das altersabhiingige Entwicklungsstufen hinsichtlich
der Dimensionen Valenz der Emotionen und Anzahl der Bezugspunkte beschreibt. Die ein-
zelnen Stufen werden jeweils durch entsprechende Entwicklungsstufen der kognitiven Repréa-
sentationsfahigkeit von einzelnen bzw. kombinierten Emotionen charakterisiert. Nachfolgend
werden auf der Grundlage der drei oben genannten Dimensionen, des Entwicklungsmodells
von Harter und Whitesell sowie verschiedenen Studien drei Hauptentwicklungsstufen be-
schrieben:
- Etwa ab dem Schulalter werden multiple Emotionen gleicher Wertigkeit zunichst sequen-
tiell wahrgenommen, d.h. die Kinder fokussieren zuerst auf die eine, dann auf die andere
(zeitlich spdtere) Emotion (Harris, 1989/1992; Reissland, 1985). Dabei wird jede Emotion

einem Ausldser zugeschrieben (Harter & Whitesell, 1989). =>Typisches Beispiel'’: Arger

und Traurigkeit {iber einen Streit mit dem Bruder

1 Beispiele gemiB Harter und Whitesell (1989)
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- Erst etwa ab dem 8. Lebensjahr reflektieren Kinder iiber gleichzeitige Gefiihle gleicher
Valenz und beschreiben unterschiedliche Auslosesituationen (Harter & Buddin, 1987,

Harter & Whitesell, 1989; Reissland, 1985). =>Typisches Beispiel: Aufregung iiber eine

Reise nach Mexiko und Freude, die GroBeltern dort zu sehen

- Das Verstindnis fiir ambivalente Gefiihle entwickelt sich erst etwa mit 10 Jahren. Wih-
rend jlingere Kinder das gleichzeitige Erleben widerspriichlicher Gefiihle meist leugnen,
werden von Zehn- und Elfjdhrigen auch gegensdtzliche Gefiihle in Bezug auf unterschied-
liche oder einen Ausloser beschrieben (Harter & Whitesell, 1989; Meerum Terwogt et al.,
1986). Kinder auf dieser Entwicklungsstufe berichten auch von einer Interaktion bzw. ge-
genseitigen Abschwichung ambivalenter Emotionen (Hascher, 1994; Donaldson &

Westerman, 1986; Harris, 1983) =>Typisches Beispiel: Freude und Enttduschung iiber ein

unpassendes Geschenk

Wie lassen sich Unterschiede im kindlichen Wissen tiber multiple Emotionen erkldren?

Studien, die sich mit der Entwicklung des Wissens iiber multiple Emotionen bzw. des Ambi-
valenzverstehens befassen, lassen sich nach Hascher (1994) entsprechend ihrem Erkldrungs-
ansatz in drei Gruppen unterteilen. Die erste Gruppe geht davon aus, dass das Wissen iiber
multiple Emotionen von der Entwicklung einzelner kognitiver Féhigkeiten abhéngt, wie der
Differenzierungs- und Integrationsfdhigkeit verschiedener Emotionskonzepte (Harter & Bud-
din, 1987; Harter & Whitesell, 1989). Nach Harter et al. setzt das Verstehen ambivalenter
Emotionen v.a. die kognitive Integration von Emotionen unterschiedlicher Wertigkeit voraus.
Interindividuelle Unterschiede im kindlichen Wissen iiber ambivalente Emotionen werden
dadurch erkldrt, ob und auf welche Weise Kinder unterschiedlichen Alters gegensdtzliche

Emotionen zueinander in Beziehung setzen konnen.

Wihrend Harter et al. auf die Zusammensetzung der beiden Emotionen fokussieren, begriin-
den Harris et al. (Harris, 1983; Harris & Saarni, 1989) sowie Donaldson und Westerman
(1986) Unterschiede im Ambivalenzverstehen durch die Beziehung, die Kinder unterschiedli-
chen Alters zwischen einer emotionsauslosenden Situation und der jeweiligen Emotion her-
stellen. Den Kindern wurden in den oben aufgefiihrten Studien Geschichten vorgestellt, in
welchen jeweils zwei aufeinander folgende Ereignisse zwei unterschiedliche Gefiihle auslds-
ten (z.B. Protagonist trauert iiber den Verlust eines Kétzchens und freut sich iiber ein neues
Kétzchen). Obwohl auch Sechsjihrige wissen, dass Emotionen iiber die Auslosesituation hin-
aus andauern konnen, neigen sie dazu vordergriindig die unmittelbar vorangegangene Situati-

on als Ausldser fiir eine Emotion wahrzunehmen (Harris, 1983) und erkennen eine zweite
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entgegengesetzte Emotion meist nur dann, wenn sich auch die duflere Situation verdndert.
Donaldson und Westerman (1986) sehen demnach die Voraussetzung fiir das Verstdndnis
ambivalenter Emotionen in dem (Ursachen-)Wissen, dass Emotionen nicht nur durch &ul3ere
Situationsaspekte beeinflusst werden, sondern auch von innerpsychischen Faktoren, wie Ein-
stellungen, Wiinsche, Erinnerungen. Reissland (1985) macht in diesem Zusammenhang die
Beobachtung, dass situative Faktoren je nach Emotion eher extrinsisch (z.B. wurden Freude
und Furcht héufiger auf Handlungen und deren Folgen bezogen) oder eher intrinsisch ver-
kniipft werden (z.B. wurden Freude und Arger hiufiger auf das Erreichen persdnlicher Ziele

bezogen).

Im Gegensatz zu den Arbeitsgruppen um Harter und Harris, die davon ausgehen, dass das
Wissen iiber multiple Emotionen von kognitiven Kompetenzen abhédngt, gehen Stein und Mit-
arbeiter der Frage nach, wie Kinder eine Situation in Bezug auf das Erreichen angestrebter
Ziele beurteilen (Stein & Jewett, 1986; Stein & Trabasso, 1989). Stein et al. formulieren die
Hypothese, dass auch innerhalb einer Situation mehrere Ziele angestrebt werden koénnen, die
nicht alle erreicht werden konnen und daher miteinander in Konflikt stehen. Gleichzeitige
Emotionen werden nur dann erlebt und verstanden, wenn der Zielkonflikt und die aus den
Situationen folgenden Teilerfolge bzw. —misserfolge erkannt werden. So ldsst sich belegen,
dass bereits Vorschiiler auf die Frage Hast Du dich mal gleichzeitig gut und schlecht gefiihlt?
von eigenen Erlebnissen gleichzeitiger Emotionen berichten kdnnen, wobei sich diese iiber-
wiegend auf Ziel-Konflikte (z.B. Mutter verbietet mir etwas, Bruder mdchte mir etwas schen-
ken) oder Situationen bezogen, in denen eine Zielerreichung negative Folgen fiir andere Per-
sonen hatte (Stein & Trabasso, 1989). Hier wird deutlich, dass auch Vorschulkinder ihre
Aufmerksamkeit auf unterschiedliche Aspekte einer Situation richten konnen und wissen,
dass ein Misserfolg unangenehme Gefiihle, ein Erfolg im Sinne eigener Wiinsche angenehme
Gefiihle auslost. Hier widersprechen Stein und Trabasso (1989) der Aussage von Donaldson
und Westerman (1986), dass ein iiberwiegend internales Emotionskonzept notwendige Vor-
aussetzung fiir das Verstdndnis ambivalenter Emotionen darstellt (s.0.): ,,The fact that young
children refer to external events as causes of emotional reactions does not negate their un-
derstanding of the important role that goals play in regulating emotions.* (Stein & Trabasso,

1989, S.69).

Nach einer Zusammenschau der drei skizzierten Erkldrungsansétze und ihrer unterschiedli-
chen Annahmen, kommt Hascher (1994) zu dem Schluss, dass das unterschiedliche Versténd-

nis ambivalenter Emotionen auch davon abhidngen konnte, dass jiingere Kinder unterschiedli-
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che, d.h. positive und negative Emotionsursachen innerhalb einer Situation noch nicht ohne
Schwierigkeiten erkennen bzw. kombinieren konnen. Hascher (1994) konnte in ihrer eigenen
Studie zum Ambivalenzverstehen die Ergebnisse von Stein et al. bestétigen, dass auch Kinder
im Vorschulalter Zielkonflikte in Situationen sowie entsprechende ambivalente Gefiihle er-
kennen kdnnen und Ambivalenzverstehen somit nicht ausschlieBlich von der kognitiven Ent-
wicklung abhingt. Es zeigte sich vielmehr, dass die Leistungen der Kinder in Bezug auf am-
bivalente Emotionen deutlich von der Aufgabenschwierigkeit beeinflusst werden: so féllt bei-
spielsweise die freie Produktion eigener Erlebnisse v.a. jiingeren Kindern schwerer als das
Erkennen multipler Emotionen in hypothetischen Geschichten (vgl. auch Brown & Dunn,
1996; Harris, 1983; Peng, Johnson, Pollock, Glasspool & Harris, 1992); zudem kann die Er-
kennensleistung der Kinder durch eine bildliche Illustration der Episoden oder durch Nach-
fragen, die sich auf ambivalente Emotionen beziehen, verbessert werden (Hascher, 1994; Kes-
tenbaum & Gelman, 1995). Die Leistungsverbesserung durch Nachfragen lisst sich auch da-
durch erkldren, dass Vorschulkinder seltener ein spontanes Ambivalenzverstindnis zeigen
(Gnepp, McKee & Domanic, 1987), zumal spontane Antworten hohere Anforderungen an
sprachliche und kognitive Fahigkeiten stellen (Meerum Terwogt et al., 1986; Stein & Trabas-
s0, 1989)'". Andererseits ergeben gezielte Fragen nach gemischten Gefiithlen, dass Fiinf- bis
Achtjdhrige zwar spontan ambivalente Emotionen in nacheinander auftretenden Ereignissen12
fiir moglich halten, die multiplen Emotionen aber nicht als gemischte, sondern als sich ab-
wechselnde Zustinde vorstellen (Donaldson & Westerman, 1986; Harris, 1983). So ldsst sich
mit Hascher (1994) festhalten, dass das Wissen iiber ambivalente Gefiihle mit dem Alter zu-
nimmt, dass bei entsprechender Untersuchungsmethode bereits bei Vorschulkindern ein
Grundverstindnis von widerspriichlichen Emotionen erfasst werden kann und dass ab etwa
sieben Jahren die Fahigkeit wichst, ambivalente Emotionen in verschiedenen Kontexten zu
erkennen. Das Wissen iiber die Gleichzeitigkeit und gegenseitige Beeinflussung von ambiva-
lenten Gefiihlen scheint allerdings erst mit etwa 10 Jahren entwickelt bzw. verbal abrufbar zu

sein (Donaldson & Westerman, 1986; Harris, 1983; Meerum Terwogt et al., 1986).

" vgl. auch Harter & Buddin (1987), die zu dem Ergebnis kommen, dass Kinder erst mit 10 Jahren ein Ambiva-
lenzverstdndnis entwickeln

' hier unterscheiden sich verschiedene Studien in der Prisentation und Anzahl der Episoden (vgl. Brown &
Dunn, 1996)
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3.4.4 Verstandnis und Empathie fiir die Emotionen anderer

Wihrend in den vorangegangenen Kapitels zur Entwicklung des Emotionswissens vorder-
griindig das Wissen iiber eigene Emotionen im Mittelpunkt der Betrachtung stand, beschéftigt
sich das letzte Unterkapitel mit der Entwicklung von Verstindnis fiir die Emotionen anderer
bzw. mit der kindlichen Empathieféhigkeit. ,,Empathie ist eine affektive Reaktion, die von der
Wahrnehmung des emotionalen Zustands oder der Lage eines anderen stammt, die stellvertre-
tendes Miterleben umfasst und sich durch auf den anderen orientierte Aufmerksamkeit aus-
zeichnet. (Friedlmeier, 1993, S. 33) Eine empathische Reaktion etwa auf eine beobachtete
Notlage einer anderen Person setzt sich zusammen aus selbstbezogenen Gefiihlen, wie Angst-
lichkeit oder Unruhe (personal distress) und anderenbezogenen Gefiihlen, wie Besorgnis oder
Kummer (sympathy) (Denham, 1998; Eisenberg, 2000). Voraussetzungen fiir ,,soziale Sensi-
tivitdt” (Borke, 1971; Gnepp, 1983), d.h. das Verstindnis und Nachempfinden der Emotionen
einer anderen Person sind vor allem kognitive Faktoren, wie das Ursachenwissen iiber mogli-
che situative Emotionsausloser aufgrund von eigenen oder sozialen Erfahrungen, Wissen iiber
die Bedeutung von Kognitionen, z.B. individueller Einstellungen oder Uberzeugungen, fiir die
Entstehung von Emotionen und fiir die Handlungssteuerung, die Féhigkeit zur kognitiven
Perspektiveniibernahme (unabhéngig von eigenen mentalen Zustinden) sowie ein Wissen
iiber mogliche Diskrepanzen zwischen beobachtbarem Emotionsausdruck und tatsdchlichem
Emotionserleben in sozialen Kontexten (Friedlmeier, 1993; Hoffman, 1982; Petermann &

Wiedebusch, 2003; Saarni, 1999).

Wie entwickeln sich Empathiefihigkeit und prosoziales Verhalten?
Hoffman (1982; 2000) beschreibt die Entwicklung der Empathiefdhigkeit als Prozess von
einer ausschlieBlich selbstbezogenen Reaktion (,,empathic distress®) zu einer (auch) anderen-
bezogenen Reaktion (,,sympathic distress*) und geht in seinem Entwicklungsmodell von fol-
genden Entwicklungsstufen aus:
1. Globale Empathie (,,reactive newborn cry“)"
Im ersten Lebensjahr unterscheiden Kinder noch nicht zwischen sich selbst und anderen
Personen. Daher 16st die Notlage einer anderen Person durch ,,Gefiihlsansteckung® eine
allgemeine Distressreaktion beim Kind hervor. Prosoziales Verhalten ist auf dieser Stufe
noch nicht beobachtbar.

2. Egozentrische Empathie (,, egocentric empathic distress )

1 Bezeichnungen in Klammern aus Hoffman (2000, S. 64ff.)
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Auf der zweiten Stufe unterscheiden Kinder zwar zunehmend zwischen eigenem und
fremdem Distress, vermischen jedoch noch eigene und fremde innere Zusténde. Dies zeigt
sich zunichst in einem eher ,,egozentrischen® prosozialen Verhalten, beispielsweise durch
gleichzeitige Selbstberuhigung und Beruhigung der anderen Person, spiter in Anstren-
gungen anderen in der Weise zu helfen, wie es den kindlichen Wiinschen entspricht (z.B.
gibt ein Kind einem traurigen Erwachsenen zum Trost seine Lieblingspuppe). Bis zum Al-
ter von zwei bis drei Jahren nehmen die Haufigkeit und Vielfalt prosozialen Verhaltens
deutlich zu (Zahn-Waxler, Radke-Yarrow, Wagner & Chapman, 1992).

3. Empathie fiir die Gefiihle anderer (,, veridical empathic distress )
Durch zunehmende Perspektiveniibernahme im Alter zwischen vier und sechs Jahren im
Sinne einer ,,theory of mind“ (Astington & Gopnik, 1991; Astington & Jenkins, 1995;
Wellman & Benerjee, 1991) lernen Kinder zwischen eigenen und fremden Emotionen und
Kognitionen zu differenzieren und ihr prosoziales Verhalten an die Bediirfnisse der betrof-
fenen Person anzupassen. Als Ubergang zur 4. Stufe zeigt sich, dass eine empathische Re-
aktion auch in Abwesenheit des Betroffenen, etwa aufgrund einer fernmiindlichen Infor-
mation ausgeldst werden kann.

4. Empathie fiir die allgemeine Lebenssituation anderer (,,empathy for another’s experience
beyond the immediate situation )
Die Differenzierung zwischen Selbst und anderen Personen setzt sich in der spaten Kind-
heit und im Jugendalter fort, indem das Kind erkennt, dass es selbst und andere unter-
schiedliche Lebensgeschichten und Identititen haben und dass sich Gefiihle anderer auch
auf Kontexte, z.B. schlechte Lebensbedingungen, beziehen kénnen, die iiber einzelne Si-

tuationen hinaus gehen konnen.

Aus dem skizzierten Entwicklungsmodell geht hervor, dass Empathie (in beobachteten Notsi-
tuationen) meist mit prosozialen Verhaltensweisen, z.B. Helfen oder Teilen einhergeht, wobei
dieser Zusammenhang zwischen Empathie und prosozialem Verhalten moderiert werden kann
durch individuelle Personlichkeitsdispositionen wie etwa das moralische Urteilsvermdgen, die
emotionale Expressivitit sowie die Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme (Eisenberg, 2000;
Friedlmeier, 1993; Hoffman, 1982; Roberts & Strayer, 1996). Roberts und Strayer (1996)
beobachten aulerdem bei Jungen einen deutlich stiarkeren Zusammenhang zwischen Empathie
und prosozialem Verhalten als bei Méadchen und flihren dies auf unterschiedliche Sozialisati-
onserfahrungen zuriick. Dementsprechend kann die Fahigkeit und Bereitschaft zu prosozialem

Verhalten auch beeinflusst werden durch den Erziehungsstil der Eltern und die damit verbun-
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dene Forderung prosozialen Verhaltens (Eisenberg, 2000; Hoffman, 2000; Ulich et al., 2002)
sowie die elterliche Ermutigung zum offenen Emotionsausdruck (Strayer & Roberts, 2004a).
Methodisch erfasst wird Empathiefdhigkeit in Forschungsstudien entweder anhand des Er-
kennens von Emotionen in hypothetischen Geschichten (Denham, 1986), durch gezielte Fra-
gen nach Unterschieden zwischen eigenen und fremden Emotionen (Gnepp et al., 1987), an-
hand direkter Beobachtungen prosozialen Verhaltens (Saarni, 1992) oder emotionaler AuBe-
rungen innerhalb sozialer Interaktionen (Fabes, Eisenberg, Nyman & Michealieu, 1991;
Strayer & Roberts, 2004a; Zahn-Waxler et al., 1992). Haufig werden Verhaltensbeobachtung
und Befragungsmethoden auch kombiniert (Denham, 1986; Fabes et al., 1991).

Eine der ersten, hdufig zitierten Untersuchungen zur Empathiefdhigkeit von Kindern wurde
von Borke (1971) durchgefiihrt: 200 Kindern im Alter zwischen drei und sieben Jahren wur-
den unterschiedliche Situationen vorgestellt, anschlieend sollten die Probanden sich selbst
und einem anderen Kind anhand von Bildern Freude, Trauer, Angst oder Arger zuordnen;
dabei sollten sie sich in die Situation versetzen, dass sie selbst etwas tun, das die jeweilige
Emotion bei dem anderen Kind auslost. Es zeigte sich, dass sich die ,,soziale Sensitivitit* mit
dem Alter und entsprechenden sozialen Erfahrungen erhdht und dass die Empathiefdhigkeit
fiir Freude sich bereits im Vorschulalter entwickelt (vgl. auch Fabes et al., 1991; Michalson &
Lewis, 1985). Auch in einer Studie von Strayer (1989) zur Empathiefdhigkeit von 5- bis 13-
Jahrigen zeigte sich insgesamt, dass Empathie fiir Freude (55%) und Furcht (50%) hiufiger,
fiir Trauer (44%) und vor allem Arger (17%) seltener gezeigt wurde (vgl. auch Denham,
1986). Bei einer getrennten Betrachtung der einzelnen Altersgruppen war erkennbar, dass die
Empathiehdufigkeit insgesamt und insbesondere fiir Trauer eines anderen mit dem Alter deut-
lich zunahm (von 25% bei den 5-Jdhrigen bis 60% bei den 8- bis 13-Jdhrigen) (Strayer, 1989).
Um die Emotionen einer anderen Person zu beurteilen, nutzen Kinder unterschiedlichen Al-
ters verschiedene Informationsquellen: wéhrend Dreijdhrige sich mehr auf Wiinsche und Be-
diirfnisse des Betroffenen beziehen, ziehen altere Kinder eher Personlichkeitseigenschaften
(dispositional traits) oder korperliche Zustinde heran, um negative Emotionen anderer zu er-
kennen und zu erkldren (Fabes et al., 1991). Je hoher die Intensitét der beobachteten Emotion,
desto hdufiger werden internale Hinweisreize beriicksichtigt; da dltere Kinder iiber ein um-
fangreicheres Ursachenwissen iiber Emotionen verfiigen, konnen sie auch weniger ausgeprag-
te oder uniibliche Emotionsausldser erkennen (Fabes et al., 1991). Vergleicht man die Erkla-
rung eigener und fremder Emotionen, zeigen sich Unterschiede zwischen den genannten Ur-

sachen fiir eigene Gefiihle und die gleichen Gefiihle der Eltern oder Freunde (Hughes &
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Dunn, 2002): so erkliren Kinder sowohl mit vier als auch mit sieben Jahren den Arger der
Mutter hdufig durch Konflikte zwischen Mutter und Kind (v.a. nach RegelverstoB), fiihren
eigenen Arger oder Arger von Freunden dagegen hiufiger auf korperliche Aggressionen zu-
riick. Dies ldsst sich auf unterschiedliche soziale bzw. emotionale Erfahrungen in Schule (z.B.
notwendige Selbstbehauptung gegeniiber Peers) und Familie (z.B. elterliche Erwartungen an

den Umgang mit Gefiihlen) zuriickfiihren (Hughes & Dunn, 2002).

Insgesamt ist festzuhalten, dass die Empathiefdhigkeit und das Versténdnis flir die Emotionen
anderer mit dem Alter, einer Zunahme des situativen Emotionswissens und verschiedener
individueller und sozialer Erfahrungen im Umgang mit Emotionen zunehmen. Neben einer
Zunahme der Héufigkeit empathischer Reaktionen, verdndert sich im Entwicklungsverlauf
auch die Qualitdt empathischen Verhaltens, das in einer zunehmenden Beriicksichtigung in-

ternaler Faktoren und in prosozialen Verhaltensweisen zum Ausdruck kommt.

3.5 Entwicklung der Emotionsregulation

Betrachtet man die unterschiedlichen Definitionsansétze in der Forschungsliteratur, fillt auf,
dass der Begriff der Emotionsregulation haufig im Zusammenhang mit Stressverarbeitungs-
prozessen und Copingstrategien auftritt (vgl. Janke, 2002). Es wird diskutiert, ob und wie sich
die Begriffe Coping und Emotionsregulation voneinander unterscheiden. Bridges und Grol-
nick (1995) unterscheiden zwischen Emotionsregulation, die auch innerhalb von alltdgliche-
ren (positiven und negativen) Anldssen auftritt und Coping als Reaktion auf eine besonders
stressvolle Situation, kommen aber zu dem Schluss dass der groBe Uberschneidungsbereich
der beobachtbaren Strategien (Aufmerksamkeitslenkung, Vermeidung, Selbstberuhigung,
Unterstiitzungssuche etc.) fiir den synonymen Gebrauch der Begriffe spricht. Da im Rahmen
dieser Arbeit der Umgang mit negativen Emotionen im Vordergrund steht, wird hier der Beg-
riff des Coping synonym mit dem Begriff der internalen Emotionsregulation verwendet. In
Anlehnung an Janke (2002) und Thompson (1994) ldsst sich Emotionsregulation definieren
als intrinsischer sowie extrinsischer Prozess, der dazu dient, Emotionen quantitativ (Dauer)
und qualitativ (Intensitdt) zu modifizieren. Entsprechend lésst sich die Féahigkeit zur Emoti-
onsregulation in die beiden Bereiche internale Emotionsregulation (Selbstregulation eigener
Emotionen) und externale Emotionsregulation (Wissen und Anwendung von sozialen Darbie-
tungsregeln in sozialen Kontexten) unterteilen (vgl. Kapitel 2.3.5). In den nachfolgenden Un-
terkapiteln wird zunichst eingegangen auf die Entwicklung der internalen Emotionsregulati-
on, anschlieBend auf die Entwicklung externaler Regulationsstrategien im Rahmen sozialer

Darbietungsregeln; in Kapitel 3.5.3 erfolgt eine Zusammenschau von Moderatoren und Aus-
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wirkungen der Emotionsregulation, insbesondere der Aspekte kindliches Temperament und

elterlicher Einfluss.

3.5.1 Internale Emotionsregulation

Die internale Emotionsregulation bezieht sich auf Strategien fiir den Umgang mit den eigenen
Emotionen im Sinne einer kompetenten und selbstwirksamen Selbstregulation. “Kompetente
Selbstregulation bedeutet hier, sich erfolgreich aus negativen Emotionen herauszuregulieren,
damit der Kopf frei wird” fiir eine konstruktive Problemlésung indem emotionale Zustinde
als Informationsquelle genutzt werden, beispielsweise Angst als Warnung vor Gefahren oder

Arger als Zeichen fiir Ungerechtigkeit (Schmitz, 2002, S. 212f.).

Wie entwickeln Kinder ein Wissen dariiber, wie sie unangenehme emotionale Zustdinde regu-
lieren konnen?

Betrachtet man die kindliche Entwicklung von Beginn an, so féllt auf, dass die Bezugsperson,
d.h. in der Regel die Mutter, fiir die emotionale Wahrnehmung und Regulierung des
Sduglings eine wichtige Rolle spielt. Da Kinder Gefiihle zunidchst nur durch Mimik und
Stimme der Bezugsperson erkennen bzw. unterscheiden konnen und eigene Gefiihlsreaktio-
nen auch durch ,,Geflihlsansteckung® ausgeldst werden (Janke, 1999), ist die Interaktion mit
den Bezugspersonen entscheidend fiir den Erwerb der emotionalen Ausdrucks- und Ein-
drucksfahigkeit. In der Frithentwicklungsforschung werden zwei verschiedene Interaktions-
formen unterschieden: die face-to-face-Interaktion und die still-face-Interaktion (Petermann
& Wiedebusch, 2003). Bei der Face-to-face-Interaktion besteht reger Blickkontakt zwischen
Kind und Bezugsperson und es werden wechselseitig positive Gefiihle, z.B. durch Lécheln
ausgedriickt. Durch diese wechselseitige Interaktion lernt das Kind durch Nachahmung unter-
schiedliche mimische Ausdrucksformen (spiter auch gestischen und stimmlichen Ausdruck)
wahrzunehmen und auszudriicken. Die sog. still-face-Interaktion ist dagegen auf Seiten der
Bezugsperson von einem eher teilnahmslosen und unbewegten mimischen Ausdruck gepragt
und 16st beim Kind meist zunédchst Verunsicherung und schlielich negative Gefiihlsduferun-
gen aus. Hierin wird bereits deutlich, welche Bedeutung der elterlichen Feinfiihligkeit fiir die
Forderung emotionaler Entwicklung in der alltdglichen Interaktion zwischen Mutter und Kind

zukommt (siehe Kapitel 4.2).

Vor diesem Hintergrund der friihen Mutter-Kind-Interaktion kann die Entwicklung der
internalen Emotionsregulation von der frithen Kindheit an als Prozess von einer zundchst

interpsychischen bzw. dyadischen Regulation hin zu einer zunehmend selbstindigen
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intrapsychischen Emotionsregulation beschrieben werden (Sroufe, 1996; 2002). Dieser

(flieBende) Ubergang lisst sich anhand der folgenden Entwicklungsphasen beschreiben
(Friedlmeier, 1999; Holodynski, 1999):

1.

Von der interpsychischen Regulation zur Face-to-face-Interaktion (1-6 Monate):
Die Bezugsperson reguliert iiberwiegend das Erregungsniveau des Sduglings; der E-
motionsausdruck des Kindes ist noch ungerichtet und undifferenziert, die Reaktionen
der Bezugsperson eher explorativ. Etwa ab dem dritten Lebensmonat {ibernimmt das
Kind zunehmend selbststindige Regulationsanteile in der interpsychischen Regulation
durch die Nachahmung v.a. positiver mimischer und stimmlicher AuBerungen der Be-
zugsperson.

Von der wechselseitigen Regulation zur riickversicherten Selbstregulation (ab 6
Monaten):

Das Kind {ibernimmt mit wachsender Mobilitit einen gleichwertigen Anteil an der in-
terpsychischen Emotionsregulation, beobachtet die Reaktionen der Bezugsperson auf
sein Schreien oder wendet sich von unangenehmen Reizen ab. In dieser Phase beginnt
eine wechselseitige Abstimmung von Verhaltensintentionen. Gegen Ende des ersten
Lebensjahres erkennt das Kind zunehmend den Zusammenhang zwischen Gefiihl und
Gefiihlsanlass bei sich und der Bezugsperson und reguliert seine Emotionen selbst
durch soziale Riickversicherung'* (,,social referencing*). Hierbei empfangt das Kind
aus dem jeweiligen Gesichtsausdruck der Bezugsperson wichtige Hinweise fiir die
Bewertung einer Situation und leitet daraus die eigene Gefiihls- und Verhaltensreakti-
on ab.

Von der Riickversicherung zur selbstindigen Selbstregulation (ab 3 Jahren):
Wihrend die Anwesenheit der Bezugsperson weiterhin von Bedeutung fiir die Einord-
nung emotionaler Erfahrungen ist (Bridges & Grolnick, 1995; Kliewer, 1991), nimmt
das Kind nicht mehr unreflektiert Bezug auf den Gefiihlsausdruck der Bezugsperson.
Vielmehr reguliert das Kind seine Emotionen zunehmend auch selbst ohne direkte Un-
terstiitzung der Bezugsperson, etwa durch spielerische Ablenkung. Dabei entwickelt es
zunehmend auch ein (Strategie-)Wissen iiber die Trennung von Emotionserleben und
—ausdruck im Sinne der externalen Emotionsregulation (vgl. Kapitel 3.5.2). Dies
kommt darin zum Ausdruck, dass das Kind beginnt, mit der Bezugsperson iiber die In-
terpretation der Situation zu verhandeln, etwa indem es in einer furchterregenden Situ-

ation lachelt (Walden, 1991). Im Grundschulalter ldsst sich eine Erweiterung, Ausdif-

" vgl. Petermann & Wiedebusch, 2003, S. 63
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ferenzierung und Flexibilisierung des Repertoires an Emotionsregulationsstrategien

beobachten.

Was wissen Kinder im Vor- und Grundschulalter iiber die Moglichkeiten, ihre eigenen Emoti-
onen zu regulieren?
Studien zum kindlichen Wissen tiiber internale Emotionsregulation befassen sich vordergriin-
dig mit der altersabhdngigen Verdnderung von Bewiltigungsstrategien in verschiedenen
Stresssituationen. Dabei werden den Kindern entweder fiktive Beispielsituationen vorgege-
ben, fiir welche sie Coping-Strategien nennen oder auswéhlen sollen (Beaver, 1997; Saarni,
1997; Zahn-Waxler et al., 1994) oder sie werden in Spielsituationen mit Peers beobachtet
(Eisenberg, Fabes, Nyman, Bernzweig & Pinuelas, 1994; Friedlmeier & Trommsdorff, 2001)
oder nach ihrem Umgang mit vergangenen oder aktuellen Distress-Situationen (Krankheit,
Heimweh) befragt (zusammenfassend Harris & Lipian, 1989). Die Kataloge der moglichen
Coping-Strategien weisen unterschiedliche Differenzierungsgrade und je nach Hypothese
verschiedene Kategorisierungen auf. Insgesamt lassen sich folgende Bewiltigungsstrategien
unterscheiden (Saarni, 1997; Saarni, 1999, S. 222f.):
1. Hilfesuche (,,support seeking*):
a. allgemeine Hilfesuche (,,solace seeking®), z.B. sich von Mutter trosten lassen,
b. problemorientierte Hilfesuche (,,help seeking*), z.B. mit Mutter gemeinsam ei-
ne Losung suchen;
2. Problemlosung, z.B. verlorenen Gegenstand suchen gehen, Kldrung im Gesprich,;
3. Emotionsfokussierte Strategien'” - in wenig kontrollierbaren Situationen (z.B. beim
furchtauslosenden Zahnarztbesuch):
a. (gedankliche) Ablenkung
b. Umdeutung der Situation
c. Informationssuche
d. Distanzierung/ Vermeidung, z.B. gleichgiiltige Reaktion;
4. Internalisierung, z.B. sich zurilickziehen, Schuldgefiihle;

5. Externalisierung, z.B. andere Person beleidigen, aggressives Verhalten.

" Die Unterscheidung zwischen problem- und emotionsorientiertem Copingverhalten stammt urspriinglich von
Lazarus, R. S. & Folkman, S. (1984). Stress, appraisal, and coping. New York: Springer.
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Wihrend Internalisierung und Externalisierung in sozialen Kontexten weniger angemessenes
Verhalten darstellen, umfasst effektives Coping ein moglichst flexibel einsetzbares Repertoire
unterschiedlicher Strategien der Emotionsregulation, der eigenstindigen Problemlésung und
der aktiven und angemessenen Suche nach sozialer Unterstiitzung (Saarni, 1999). Eine Eintei-
lung der Copingstrategien in allgemein funktionale und dysfunktionale ist insgesamt aber eher
schwierig, da der Einsatz verschiedener Strategien zum einen je nach Situation differiert, zum
anderen von der jeweils ausgelosten Emotion, dem Geschlecht und dem Alter des Kindes ab-
hiangt. So bezeichneten Kinder im Alter zwischen sechs und zwolf Jahren die eigenstindige
Problemldsung fiir Arger- und Schamsituationen, Hilfesuche bei Trauer und Distanzierung fiir
verletzende Situationen als beste Strategien (Saarni, 1997). In einer Studie von Beaver (1997)
zeigte sich dariiber hinaus ein Geschlechtseffekt insofern als Jungen haufiger intrapsychische
Strategien zur Bewiltigung von Trauer und Angst nutzen, Midchen dagegen v.a. bei Arger
haufiger interpsychische bzw. prosoziale Copingstrategien bevorzugen (vgl. auch Zahn-
Waxler et al., 1994). Dieser Befund deckt sich teilweise mit den Ergebnissen von Janke
(2002). In der Untersuchung an 128 Kindern im Alter von 7 und 10 Jahren zu den ge-
schlechtsbedingten Unterschieden zwischen den Handlungstendenzen und Emotionsregulati-
ons-Strategien von Midchen und Jungen in Arger- und Trauersituationen zeigte sich, dass in
Trauersituationen siebenjdhrige Médchen sich hiufiger zuriickziehen als Jungen (61% zu
33%), wahrend sich im Alter von zehn Jahren diese Tendenz umdreht und die Jungen sich
hiufiger zuriickziehen als die Madchen (65% zu 38%) und seltener ihre Trauer offen zeigen
wiirden (Offener Emotionsausdruck: 5% Jungen zu 34% Maidchen). Auf die Frage nach der
Regulation der Emotion war besonders auftillig, dass Méddchen viel hdufiger Verséhnung als
Strategie bei Arger angaben als Jungen (Zehnjihrige: 47% zu 27%; bei den jiingeren Kindern
nannten ausschlieBlich Midchen Versohnung als Arger-Strategie) und dass Midchen Trauer
haufiger durch Suche nach emotionaler Unterstiitzung bewiltigen als Jungen (Zehnjihrige:
23% zu 0%). Diese Geschlechtsunterschiede in der Wahl der Emotionsregulationsstrategie in
Arger- und Trauersituationen lassen sich durch Unterschiede in der Sozialisation im Hinblick

auf die AuBerung der genannten Gefiihle erkliren (vgl. Kapitel 3.5.2).

Wihrend jiingere Kinder iliber weniger Strategiewissen verfligen und bei unangenehmen Ge-
fiihlen eher zu situativen Strategien z.B. zu Ablenkung durch angenehme Aktivititen neigen,
nehmen mit dem Alter kognitive Strategien, insbesondere die gedankliche Ablenkung (,,ver-
gessen®, ,,an etwas Positives denken*) zu (Beaver, 1997; Harris & Lipian, 1989; Harris et al.,

1981; Janke, 2002; Kliewer, 1991). So ldsst sich zeigen, dass Vierjdhrige bereits aus eigener
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Erfahrung wissen, dass Gefiihle mit der Zeit von selbst abklingen und dass Sechsjdhrige
Kenntnis dariiber haben, dass Gefiihle sich abschwiachen, wenn man nicht mehr {iber das Aus-
l16seereignis nachdenkt; zwischen 6 und 10 Jahren entwickelt sich das Wissen iiber den kausa-
len Zusammenhang, dass Gefiihle sich abschwichen, weil man nicht mehr an das Ereignis
denkt, das diese Gefiihle hervorgerufen hat (Harris, 1989/1992). Zudem ldsst sich beobachten,
dass die Emotionsregulationstrategien bei dlteren Kindern (ab zehn Jahren) zielgerichteter
werden und hdufiger dem Erhalt sozialer Beziehungen dienen: entsprechend lésst sich ab zehn
Jahren in Argersituationen ein Riickgang von Distanzierungs- und Konfrontationsstrategien
und gleichzeitig eine Zunahme von Strategien zur Klarung und Verséhnung sowie humorvol-

ler Reaktionen beobachten (von Salisch, 2000).

3.5.2 Externale Emotionsregulation

Die externale Emotionsregulation setzt - neben den kognitiven Féhigkeiten zum emotionalen
Perspektivenwechsel - ein Wissen iiber die mogliche Trennung von Emotionsausdruck und
tatsdchlichem Emotionserleben sowie die Fidhigkeit zur willentlichen Kontrolle des
mimischen Ausdrucks voraus (Josephs, 1993; Petermann & Wiedebusch, 2003; von Salisch,
2000). Sie umfasst das Wissen iiber soziale Darbietungsregeln (display rules) sowie deren
Auswirkungen (false belief) auf ,,getduschte” Interaktionspartner (Gross & Harris, 1988).
»Display rules 1s a term that describes children’s recognition that there are times when it is
not appropriate or adaptive to express the emotions one is feeling...under particular social
circumstances. (Hubbard & Coie, 1994, S. 10). Saarni (1999) unterscheidet zwischen
kulturellen Darbietungsregeln (z.B. Vortduschen von Freude iiber ein unerwiinschtes
Geschenk, um den anderen nicht zu verletzen), personlichen Darbietungsregeln (z.B.
vorgetduschte  Gleichgiiltigkeit bei Verletzung in  Freundschaftsbeziehungen als
Selbstregulationsstrategie) und der ,strategischen Vortduschung von Emotionen zur
Beeinflussung von anderen und zum eigenen Vorteil (emotional dissemblance) (vgl. auch
Josephs, 1993). Der Begriff der ,,display rules* geht urspriinglich zuriick auf Ekman und
Friesen (1969), welche folgende Strategien der externalen Emotionsregulation beschreiben:

- Maximierung/ Ubertreibung (,,overintensify*),

- Minimierung/ Abschwéchung (,,deintensify*),

- Maskierung/ Verfilschung (,,dissimulating®),

- Neutralisierung/ Affektlosigkeit (“look affectless or neutral™).
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Ab welchem Alter wissen Kinder, dass man Gefiihle verbergen bzw. vortdiuschen kann?

Bereits Dreijdhrige verfligen liber die Fihigkeit willentlich ihren mimischen Ausdruck zu
kontrollieren und zeigen Verhaltensweisen, bei welchen tatsdchliches Emotionserleben und
mimischer Ausdruck voneinander abweichen (Petermann & Wiedebusch, 2003). Da
Vorschulkinder noch iiber kein reflektiertes Wissen iiber Darbietungsregeln verfligen und
damit das beobachtbare Téauschungsverhalten noch nicht signifikant mit dem abrufbaren
Wissen der Kinder zusammenhingt (Cole, 1986; Josephs, 1993), kann in den meisten Studien
erst etwa ab dem Alter von sechs Jahren ein Wissen {iiber Strategien der externalen
Emotionsregulation und Auswirkungen vorgetduschter Emotionen erfasst werden (Gross &
Harris, 1988; Harris, 1989/1992; Harris et al., 1981; Josephs, 1993; Saarni, 1984). Banerjee
(1997) konnte zeigen, dass bei entsprechender methodischer Vereinfachung (durch bebilderte
Zuordnungsaufgaben anhand von Vignetten und Portritfotos, weniger offene Fragen, Hinweis
auf soziale Folgen von offenem Emotionsausdruck) bereits Dreijahrige zwischen
tatsdchlichen und realen Gefilhlen unterscheiden konnen. Neben methodischen
Schwierigkeiten bei einer verbalen Befragung von Vorschulkindern lésst sich die Diskrepanz
zwischen Verhalten und Wissen im Zusammenhang mit der externalen Emotionsregulation
von Vorschulkindern dadurch erkldren, dass die Regulation des Emotionsausdrucks zuerst auf

der Verhaltensebene erlernt wird (von Salisch, 2000).

Fragt man Schulkinder, warum sie Gefithle manchmal vortduschen oder verbergen, begriinden

sie dies wie folgt (von Salisch, 2000; Zeman & Garber, 1996):

- um negative Auswirkungen der tatsichlich erlebten Gefiihle zu vermeiden (instrumentelle
Begriindung),

- um sich selbst vor Verletzung oder BloBstellung zu schiitzen (selbstbezogene
Begriindung),

- um Gefiihle anderer nicht zu verletzen (prosoziale Begriindung),

- um Regeln fiir den Emotionsausdruck einzuhalten (normative Begriindung).

Das Wissen tiiber soziale Darbietungsregeln nimmt unabhingig von der Begriindung mit dem

Alter zu (Jones, Abbey & Cumberland, 1998; Josephs, 1993) - besonders zwischen dem 6.

und 10. Lebensjahr (Gnepp & Hess, 1986) - und héngt stark von der Vielfalt der eigenen

emotionalen Erfahrungen in verschiedenen sozialen Kontexten ab: so werden von

Neunjdhrigen signifikant hiufiger Griinde fiir die Einhaltung von Darbietungsregeln genannt

als von Fiinfjdhrigen (Jones et al., 1998), wobei Zehnjdhrige hdufiger mit Hoflichkeitsregeln

argumentieren (Saarni, 1984). Ob Kinder Gefiihle offen zeigen oder nicht hingt davon ab, ob
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jemand bzw. wer anwesend ist: In der Studie von Cole (1986) an Maddchen zwischen drei und
fiinf Jahren intensivierte sich die Tendenz zur Maskierung der Enttauschung (iiber eine ,,fal-
sche* Belohnung), wenn die Versuchsleiterin im Raum blieb. Zwar wird von Peers mehr Ak-
zeptanz gegeniiber aggressiven Verhaltensweisen in Argersituationen erwartet als von Eltern
(Shipman, Zeman, Nesin & Fitzgerald, 2003), dennoch geben Kinder an ihre Gefiihle gegen-
iiber Gleichaltrigen (aus Angst vor Zuriickweisung) eher zu unterdriicken als wenn sie allein
oder mit ihren Eltern zusammen sind. Dabei maskieren die élteren Kinder hdufiger ihren E-

motionsausdruck als die jiingeren (Zeman & Garber, 1996; Zeman & Shipman, 1998).

Altersunterschiede lassen sich auch im Zuge der Entwicklung von komplexen Emotionen be-
reits im Vorschulalter beobachten: In einer Langsschnittstudie bei Kindern zwischen zwei und
fiinf Jahren wurden Erleben und Ausdruck von Schuldgefiihlen untersucht, indem Kinder zu
drei Messzeitpunkten vom Versuchsleiter beschuldigt wurden, einen wertvollen Gegenstand
beschadigt zu haben (Kochanska, Gross, Lin & Nichols, 2002). Wéhrend Zweijéhrige deutli-
che Anspannung und negative Gefiihle dullerten, nahm der offene Ausdruck von Schuld mit
dem Alter der Kinder ab. So zeigten Vierjdhrige zwar deutliche korperliche Anspannung, un-
terdriickten aber die AuBerung negativer Gefiihle. Zu einem #hnlichen Ergebnis kommt eine
Studie zur Anwendung von Darbietungsregeln in stolz-auslosenden Situationen: die Kinder
im Alter zwischen zwei und fiinf Jahren nahmen an einem Wett-Puzzlespiel gegen ihre Ge-
schwister teil; die dlteren Kinder verbargen oder maskierten haufiger ihre Freude, wenn sie
gewonnen hatten, wihrend die jliingeren Kinder meist deutlich Stolz iiber ihren Sieg ausdriick-

ten (Reissland & Harris, 1991).

In welchem MaBe Gefiihle den Eltern gegeniiber offen geduflert werden, hangt auch davon ab,
wie diese auf unterschiedliche Emotionen ihrer Kinder reagieren bzw. inwiefern ein offener
Emotionsausdruck z.B. durch Gespréiche liber den angemessenen Umgang mit Gefiihlen von
den Eltern gefordert wird (siehe hierzu auch Kapitel 4.3). Betrachtet man die emotionalen
Situationen genauer, in denen sich Emotionserleben und Emotionsausdruck unterscheiden, so
lisst sich beobachten, dass Darbietungsregeln v.a. in Bezug auf Arger oder Trauer angewandt
werden, wihrend Schmerz als ein eher von anderen (auch Peers) akzeptiertes Gefiihl betrach-
tet wird (Zeman & Garber, 1996). In Bezug auf Arger- und Trauersituationen zeigen sich in
verschiedenen Studien deutliche sozialisationsbedingte Geschlechtsunterschiede im Hinblick
auf den Emotionsausdruck: Jungen zeigen mehr Arger bzw. Enttiuschung und weniger Trauer
als Midchen, wihrend Midchen Trauer eher mitteilen und ihren Argerausdruck deutlich kon-

trollieren bzw. maskieren (Fabes et al., 1991; Janke, 2002; Saarni, 1984; Strayer, 1989; von
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Salisch, 2000). Grundsitzlich ist zu beobachten, dass sich Jungen auch bei entsprechender
Instruktion, schwerer tun als Méddchen ihre negativen Gefiihle zu verbergen (Davis, 1995).
Die Ursachen fiir diese vielfach belegten Geschlechtsunterschiede liegen u.a. in einer unter-
schiedlichen Sozialisation in der Familie bzw. geschlechtspezifischen Rollenerwartungen:
Maidchen lernen, dass von ihnen erwartet sind, dass sie hoflich sind, wihrend bei Jungen ein
argerliches oder sogar aggressives Verhalten eher toleriert wird (Saarni, 1984; von Salisch,
2000). In Bezug auf den Trauerausdruck verhélt es sich umgekehrt: Jungen erfahren v.a. von
thren Vitern wenig Unterstiitzung und lernen, den emotionalen Ausdruck von Trauer zu un-

terdriicken (Fuchs & Thelen, 1988; Zeman & Garber, 1996; Zeman & Shipman, 1998).

Obwohl Kinder von ihren Mittern mehr Verstindnis fiir emotionale Reaktionen erwarten,
lassen sich bereits in den ersten Lebensmonaten geschlechtsspezifische Reaktionen der Miitter
auf den kindlichen Argerausdruck belegen (Malatesta & Haviland, 1982; Malatesta-Magai,
1991). Dieser Sozialisationsunterschied setzt sich spéter fort, indem Miitter hiufiger mit ihren
Tochtern als mit ihren S6hnen iiber Gefiihle sprechen (Dunn, Bretherton & Munn, 1987) —
daher entwickeln Midchen friither die Féhigkeit zur emotionalen Perspektiveniibernahme
(Dunn, Brown & Beardsall, 1991). Zudem lassen sich bedeutende inhaltliche Unterschiede in
den Gespriichen beobachten: Miitter betonen bei Midchen die Folgen von Arger auf die Be-
ziehung zu anderen, mit Jungen sprechen Miitter eher iiber die Angemessenheit des Argers
und die angemessene Reaktion (Fivush, 1993). Entsprechend zeigt sich, dass Madchen das
Verbergen ihrer tatsdchlichen Gefiihle (insbesondere Trauer) hiufiger prosozial, Jungen da-
gegen hiufiger mit negativen sozialen, selbstwertbedrohlichen Reaktionen anderer (z.B. Aus-

lachen) begriinden (Zeman & Shipman, 1998).

Es wurde deutlich, dass der Erwerb sozialer Darbietungsregeln und die Anwendung von Stra-
tegien der Emotionsregulation von vielféltigen Interaktionserfahrungen mit den Eltern einer-
seits und mit den Peers andererseits abhdngen. Nachfolgend wird anhand eines dynamischen
Modells skizziert, welche Bedeutung — neben den sozialen Einfliissen - intrapsychischen Fak-

toren in der Entwicklung der Emotionsregulation zukommt.

3.5.3 Emotionsregulation, Temperament und Sozialisationseinfliisse

Die Entwicklung der Emotionsregulation ist abhdngig von Temperamentsmerkmalen des
Kindes, insbesondere der emotionalen Reaktivitit sowie von Sozialisationseinfliissen durch
Eltern, Geschwister und Peers. Die folgende Abbildung 9 gibt einen Uberblick iiber die ver-

schiedenen Komponenten und Einfliisse der Emotionsregulation. Sie verdeutlicht den kom-
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plexen Zusammenhang von genetischen Faktoren wie der emotionalen Erregbarkeit und er-
lerntem Verhalten, etwa Selbstregulationsstrategien, die je nach individueller Emotions-
schwelle zur Modulation emotionaler Erregung eingesetzt werden; andererseits ldsst sich er-
kennen, dass gerade die Erfahrungen in unterschiedlichen sozialen Kontexten das Repertoire

externaler Regulationsstrategien differenzieren.

genetische Disposition familidire Einfliisse
A v
kindliches Temperament emotionale Entwicklung
v \ 4
Dphysiologische Reaktivitiit -~ Repertoire internaler
Emotionalitiit P " Regulationsstrategien
A y
=>»Schwelle und Intensitéit = Modulation emotionaler
emotionaler Erregbarkeit Erregung

emotionale Selbstregulation

(internale Emotionsregulation)

A A

A A

Interaktion und emotionale Interaktion und emotionale Kommunikation
Kommunikation in der Familie in der Schule/ mit Gleichaltrigen

A 4 A

Erwerb und Anwendung sozialer Darbietungsregeln

(externale Emotionsregulation)

Abbildung 9: Komponenten der Emotionsregulation (modifiziert nach Petermann & Wiedebusch, 2003, S.
56)

Welche Bedeutung haben Temperament und Emotionsregulation fiir soziale Beziehungen?
Bereits bei der Betrachtung der verschiedenen Aspekte emotionaler Schemata in Kapitel 3.3.2
ist deutlich geworden, dass emotionale Reaktionen nicht nur von &duleren Aspekten der Situa-
tion abhingen, sondern deutlich auch von individuellen Personlichkeits- bzw. Tempera-

mentsmerkmalen. Das Temperament des Kindes umfasst teilweise genetisch bedingte, zeitlich
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und situativ {iberdauernde Verhaltenstendenzen und Emotionsbereitschaften (Rothbart & Ba-
tes, 1998; Zentner, 1999). Zwei Temperamentsmerkmale lassen sich unterscheiden: die phy-
siologische Reaktivitdt, d.h. die individuelle Schwelle fiir emotionale Erregung und die Inten-
sitdt emotionalen Erlebens, sowie die Emotionalitdt. d.h. die allgemeine emotionale Befind-
lichkeit (Petermann & Wiedebusch, 2003). Das Ausmal} physiologischer Reaktivitit sowie
die Fahigkeit zur emotionalen Selbstregulation stellen wichtige Indikatoren fiir die Stressan-
falligkeit eines Kindes dar (Kyrios & Prior, 1990; Petermann & Wiedebusch, 2003): Kann
sich ein Kind nur schwer an neue Situationen anpassen und seine negativen Emotionen kaum
kontrollieren, hat dies oft Auswirkungen auf die Beziehungen zu Gleichaltrigen (Eisenberg et
al., 1993). Kinder, die hdufig und intensiv negative Emotionen erleben und dufern,

- haben Defizite in der Interpretation sozialer Situationen, z.B. indem sie anderen eher
feindselige Absichten unterstellen (Dodge, 1980; von Salisch, 2000),

- neigen daher zu aggressiven bzw. externalisierenden Verhaltensweisen (Bohnert, Crnic &
Lim, 2003; Rothbart, Ahadi & Hershey, 1994) oder gehemmtem bzw. internalisierendem
Verhalten (Eisenberg, Fabes, Guthrie & Reiser, 2000; Eisenberg, Cumberland et al.,
2001),

- zeigen weniger prosoziale Verhaltensweisen (Denham, McKinley, Couchaud & Holt,
1990; Eisenberg, Fabes, Karbon et al., 1996) und eine geringere Empathiefdhigkeit
(Strayer & Roberts, 2004b) und

- sind bei Gleichaltrigen eher unbeliebt und auf diese Weise in ihrer sozialen Entwicklung
beeintrichtigt (Eisenberg et al., 2000; Petermann & Wiedebusch, 2003)"°.

Kinder, die dagegen konstruktive Copingstrategien anwenden, ihr Verhalten flexibel an neue

Situationen anpassen konnen und wenig negative Emotionen zeigen (aufgrund geringer Reak-

tivitdt oder guter Emotionskontrolle) sind bei Gleichaltrigen beliebter und gelten auch bei

Lehrern und Eltern als prosozialer, kooperativer und sozial kompetenter (Eisenberg et al.,

2000; Eisenberg, Fabes, Karbon et al., 1996; Eisenberg et al., 1997; Gilliom, Shaw, Beck,

Schonberg & Lukon, 2002). Diese Zusammenhédnge bleiben im Alter zwischen sechs und

zwolf Jahren weitgehend stabil (Murphy, Shepard, Eisenberg & Fabes, 2004).

Wie beeinflussen sich Eltern und Kinder im Rahmen der emotionalen Entwicklung?
Trotz gegensitzlicher Sichtweisen (z.B. Harris, 2002; Rowe & Jacobson, 2000) sprechen
zahlreiche Befunde dafiir, dass das elterliche Verhalten einen wesentlichen Moderator der

sozio-emotionalen Entwicklung darstellt. Obwohl ab dem Schulalter neben den familidren

16 ausfiihrliche Studieniibersicht bei Petermann & Wiedebusch, 2003, S. 21
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Erfahrungen die Interaktionen mit Gleichaltrigen bedeutsamer werden, bleiben die Eltern-
Kind-Interaktionen weiterhin wichtig fiir Erfahrungen im Umgang mit v.a. negativen Emotio-
nen. Der Einfluss von Eltern und Kindern ist wechselseitig: wihrend die Eltern z.B. durch
eine verstindnisvolle Reaktion auf den Ausdruck von Arger, den offenen Umgang mit Gefiih-
len innerhalb der Familie fordern konnen, kann ein Kind, das zu negativen Emotionen neigt,
hiufige &drgerliche Reaktionen seiner Eltern und ein feindseliges Familienklima auslosen
(Fabes, Leonard, Kupanoff & Martin, 2001; Jones, Eisenberg, Fabes & MacKinnon, 2002).
Wie sich hohe emotionale Negativitit eines Kindes auf das elterliche Verhalten auswirkt,
hingt zum einen vom Temperament, insbesondere der negativen Emotionalitit (Eisenberg et
al., 1999) sowie personlichen Belastungen der Eltern (Hetherington, 1989), zum anderen da-
von ab, worauf die Eltern das Verhalten des Kindes attribuieren (Zentner, 1999). Wéhrend die
Attribution der kindlichen Feindseligkeit auf elterliches Versagen, pathologische Griinde oder
eine absichtliche Trotzreaktion des Kindes eher negative (Schuld- und Arger-)Gefiihle bei den
Eltern auslost, konnte eine ,,temperamentsorientierte Betrachtung® und eine positive Interpre-
tation des kindlichen Verhaltens zu einer Entlastung der Eltern-Kind-Beziehung beitragen.
Hierin wird deutlich, dass die Passung zwischen Eltern und Kindern einen reziproken Prozess
darstellt: ,,Nicht nur die Eltern kdnnen regulierend in den Temperamentsausdruck des Kindes
eingreifen, indem sie giinstige Bedingungen schaffen; auch das Kind kann Kompetenzen ent-
wickeln, um sein Temperament bzw. seine Emotionalitit zu regulieren (Zentner, 1999, S.
174). Dariiber hinaus lésst sich beobachten, dass gleiches Elternverhalten nicht immer gleiche
Auswirkungen auf das Kind hat, sondern vom Temperament des Kindes abhingig sein kann:
so wirkt beispielsweise ein kontrollierendes Erziehungsverhalten der Mutter beispielsweise
bei impulsiven und unnachgiebigen Kindern mittelfristig eher aggressionshemmend, bei we-
nig impulsiven Kindern dagegen konnen Verhaltensauffalligkeiten im Schulalter resultieren
(Bates, Pettit, Dodge & Ridge, 1998). In den genannten Befunden wird deutlich, dass Tempe-
ramentsmerkmale des Kindes erst dann zu einem Pridiktor von Problemverhalten werden,
wenn sie mit den Anforderungen und Erwartungen der sozialen Umwelt nicht zusammen pas-

sen (Thomas & Chess, 1989; Werneck & Rollett, 2002).

Wihrend sich Kapitel 3 der intraindividuellen Entwicklung des Kindes im Umgang mit
Emotionen widmete, stellt sich im folgenden Kapitel die Frage nach interindividuellen
Unterschieden in der emotionalen Entwicklung im Hinblick auf Einfliisse der Eltern. Eltern
konnen auf unterschiedliche Weise auf emotionale Ereignisse reagieren: entweder sie nutzen

die Situation, um ihrem Kind emotionale Erfahrungen zu ermoglichen und
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Bewiltigungsstrategien zu vermitteln oder sie kontrollieren die eigenen und kindlichen
Emotionen und versuchen die Situation zu neutralisieren. Auf welche Weise kdnnen Eltern
die Entwicklung sozioemotionaler Kompetenz beeinflussen? Welche Rolle spielen dabei die
familidren Gespriache iiber emotionale Ereignisse? Welches elterliche Erziehungsverhalten
kann entwicklungsforderlich, welche eher entwicklungshemmend sein? — Mit diesen und an-

kniipfenden Fragen beschiftigt sich das nachfolgende Kapitel 4.

3.6 Zusammenfassung

In den Paradigmen zur Erforschung emotionaler Entwicklung spiegeln sich die verschiedenen
Komponenten des Emotionsbegriffs wider. Der Anspruch dieser Arbeit ist es alle drei For-
schungsparadigmen im Hinblick auf die Darstellung und Erfassung emotionaler Entwicklung
und den elterlichen Fordermoglichkeiten zu beriicksichtigen. Entsprechend bildet die Ent-
wicklung und Erfassung der Basisemotionen im Sinne des strukturalistischen Paradigmas
einen Schwerpunkt beim Entwicklungsbereich Emotionswissen. Den wohl grofiten Bereich
stellt die Beschreibung und Erfassung der qualitativen Entwicklung sozioemotionaler Kompe-
tenz nach der funktionalistischen Sichtweise dar. Vor allem im Rahmen der Aspekte externa-
ler Emotionsregulation und bei der Darstellung des elterlichen Einflusses auf die emotionale

Entwicklung finden sich wesentliche Aspekte des kontextualistischen Paradigmas.

In der Zusammenschau vielfdltiger Entwicklungsstudien ist deutlich geworden, dass das Wis-
sen iiber Emotionen im Laufe der Entwicklung zunimmt. Durch emotionale Erfahrungen in
unterschiedlichen Kontexten verfeinern sich das situative Ursachenwissen, der Emotionswort-
schatz sowie das Wissen {iiber internale Emotionsregulationsstrategien und soziale Darbie-
tungsregeln. Mit dem Wissen iiber verschiedene Ausloser eigener Emotionen entwickeln sich
die Empathiefdhigkeit und das Versténdnis fiir die Emotionen anderer Personen. Einen wich-
tigen Pradiktor fiir die Entwicklung des Emotionswissens stellt das Erkennen nichtsprachli-

chen, v.a. mimischen Emotionsausdrucks dar.

Wenngleich die Darstellung verschiedener Forschungsbefunde zur emotionalen Entwicklung
in die Bereiche Emotionsausdruck, Emotionswissen und Emotionsregulation untergliedert
wurde, verlduft die Entwicklung dieser Bereiche teilweise parallel und verfeinert sich zuneh-
mend auch unter dem Einfluss der jeweiligen anderen Fertigkeitsbereiche. So fillt es bei-
spielsweise schwer nonverbalen und verbalen Emotionsausdruck gedanklich (und zur besse-
ren Ubersichtlichkeit) zu trennen, Emotionswortschatz unabhingig von Emotionswissen zu

betrachten und Emotionsregulation nicht in ihrer engen Abhdngigkeit von Emotionswissen
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und emotionalen Erfahrungen in unterschiedlichen sozialen Kontexten zu beschreiben. Dar-
iiber hinaus wurde immer wieder deutlich, wie sehr die emotionale Entwicklung mit anderen
Entwicklungsbereichen, wie der sozialen, kognitiven und sprachlichen Entwicklung zusam-

menhéngt.

4 Wie konnen Eltern sozioemotionale Kompetenz fordern?

Kinder lernen zunichst durch soziale Riickversicherung bei ihren Eltern, wie bestimmte emo-

tionsauslosende Situationen zu bewerten sind. Der elterliche Emotionsausdruck kann sich

daher entweder direkt durch die unmittelbare Reaktion der Eltern auf ein emotionales Ereignis
oder indirekt durch die Stimmungslage in der Familie auf die kindliche Emotionalitit auswir-
ken. Grundsitzlich konnen Eltern auf folgende unterschiedliche Arten die emotionale

Entwicklung ihrer Kinder beeinflussen bzw. fordern (Denham, 1998; Parke, 1994; Siegler,

Deloache & Eisenberg, 2003/2005):

- indirekt durch die elterliche Emotionalitdit, d.h. ein liberwiegend positives emotionales
Familienklima (auch in herausfordernden Situationen) sowie einen toleranten und offenen
Umgang mit den eigenen und kindlichen Emotionen;

- direkt durch die elterliche Reaktion auf kindlichen Emotionsausdruck, d.h. ein
feinfiihliges Elternverhalten auch bei negativen GefiihlsduBerungen des Kindes;

- direkt durch hiufige und offene Familiengesprdche iiber Emotionen bzw. emotionale
Ereignisse, d.h. die Koregulation von kindlichen Emotionen und Ermutigung zum

Emotionsausdruck durch ,,Emotionscoaching® (Gottman et al., 1997).

In den folgenden Unterkapiteln wird dargelegt, inwiefern die genannten drei Aspekte
Pradiktoren sozioemotionaler Kompetenz darstellen. Zu beachten ist dabei, dass
Zusammenhdnge zwischen Eltern- und Kindverhalten stets gegenseitige Wirkungen haben
und von individuellen Temperamentsmerkmalen gekennzeichnet sein konnen (vgl. Kapitel
3.5.3). Obwohl im Folgenden auch von elterlichen Einfliissen die Rede sein wird, liegt der
Schwerpunkt der Befundanalyse auf der Mutter-Kind-Interaktion, da sich die meisten Studien
ohnehin v.a. auf Befragungen oder Beobachtugnen von Miittern stiitzen. AuBBerdem wird auch
im Ergebnisteil der vorliegenden Arbeit ausschlieflich die Mutter-Kind-Dyade im
Mittelpunkt stehen.
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4.1 Familienklima und Lernen am Modell

Eltern, die eher offen mit ihren eigenen und den kindlichen Gefiihlen umgehen, schaffen ein
von gegenseitigem Verstindnis und emotionaler Zuwendung gepréigtes Familienklima, das
neue emotionale Erfahrungen und damit die emotionale Entwicklung der Kinder fordert. Die
Familie ist ein wichtiger Kontext, in welchem Kinder in sozialen Interaktionen erfahren kon-
nen, was andere fiihlen und denken und wie Gefiihle reguliert und ausgedriickt werden kon-
nen (Cassidy, Parke, Butkovsky & Braungart, 1992). Die elterliche Modellfunktion zeigt sich
u.a. darin, dass sich bereits Kleinkinder in der Valenz ihres emotionalen Ausdrucksverhaltens
zunehmend dem ihrer Miitter angleichen (Denham, 1989). Die allgemeine Stimmungslage in
der Familie wird besonders bedeutsam im Umgang mit herausfordernden Situationen, die
Arger, Traurigkeit oder Angst hervorrufen, da der miitterliche Emotionsausdruck v.a. die
kindliche Emotionsregulation beeinflusst (Garner & Power, 1996). Die kindliche Emotionsre-
gulation wiederum beeinflusst (als Mediator) die sozialen Fertigkeiten und die Entwicklung
bzw. Vermeidung auch internalisierender, v.a. jedoch externalisierender Verhaltensweisen
(Eisenberg, Gershoff et al., 2001; Eisenberg et al., 2003). Damit sind Eltern, die auch in
Stresssituationen ihre negativen Emotionen so regulieren, dass sie eine positive Grundstim-
mung in der Familie beibehalten, ihren Kindern gute Modelle in der Emotionsregulation so-
wie im positiven Emotionsausdruck (Denham, 1998) und fordern dadurch die soziale Kompe-
tenz sowie den sozialen Peerstatus ihrer Kinder (Cassidy et al., 1992; Hubbard & Coie, 1994,
Isley, O'Neil, Clatfelter & Parke, 1999).

Welche Auswirkungen hat elterliche Negativitit auf die Familienbeziehungen und die Ent-
wicklung der Kinder?

Ein negatives emotionales Familienklima, das von hiufigem Argerausdruck, Feindseligkeit
und Distressreaktionen geprégt ist, geht oft einher mit Konflikten und Feindseligkeit zwischen
den Familienmitgliedern, insbesondere hdufigen Partnerschaftskonflikten und einer geringen
Partnerschaftszufriedenheit der Eltern (Nixon & Watson, 2001). Partnerschaftskonflikte der
Eltern wirken sich vor allem dann belastend auf die Kinder aus, wenn die Eltern feindselig
miteinander umgehen und wenig konstruktive Konfliktlosungen wéhlen (Cummings & Wil-
son, 1999). Offene Gesprache mit den Kindern iiber Beziechungskonflikte und ihre Losungen
konnen die emotionale Sicherheit und das Wohlbefinden der Kinder fordern (Cummings &

Wilson, 1999; Cummings, Simpson & Wilson, 1993; Laible & Thompson, 2002)17 und dem

17 zur Bedeutung von Familiengespriiche siche Kapitel 4.3
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Kind angemessene Konfliktlosestrategien vermitteln (Cummings, Goeke-Morey & Graham,
2002). Derartige Gesprache konnen dariiber hinaus die kindliche Interpretation des Elternkon-
fliktes positiv beeinflussen, zumal z.B. Bedrohtheits- oder Schuldgefiihle der Kinder die nega-
tiven Auswirkungen elterlicher Konflikte verstirken (Cummings & Cummings, 1988; Stocker
& Youngblade, 1999). Wenn Partnerschaftskonflikte zu einem insgesamt feindseligen Famili-
enklima flihren, kann sich dieses auf alle Interaktionen und Beziehungen in der Familie aus-
wirken: Eltern, die unzufrieden mit ihrer Partnerschaft sind, neigen oftmals zu einem weniger
responsiven, eher inkonsequenten oder stark kontrollierenden Erziehungsverhalten
(Cummings & Wilson, 1999; Cummings et al., 2002; Katz & Gottman, 1991). Vor allem die
Feindseligkeit der Eltern kann zu Beeintridchtigungen der Eltern-Kind-Beziehung und emotio-
nalen Sicherheit des Kindes fiihren (Grych & Fincham, 1990), aber auch die Geschwisterriva-
litdt erhdhen (Stocker & Youngblade, 1999). Die Belastungen der Familienbeziehungen sind
vor allem auf eine zunehmende Gereiztheit der Eltern, die Vermeidung von Kommunikation,
einer sinkenden Toleranzschwelle flir negative Emotionen und einer dadurch stetigen Negati-
vierung des Familienklimas und Abnahme des familiiren Zusammenhalts zuriick zu fiihren
(Bodenmann, 2002). Somit ldsst sich festhalten:

A common characteristic of high conflict homes is parental mismanagement of negative af-
fect, with a common result being spiraling levels of hostility and spillover of negativity into
other family subsystems. (Cummings & Davies, 1996, S. 134)

Neben Konflikten in der Familie kdnnen weitere Ursachen fiir ein negatives emotionales Fa-
milienklima in personlichen Belastungen, z.B. durch 6konomische Knappheit (Brody et al.,
1994; Conger, Ge, Elder & Simons, 1994; Walper, Gerhard, Schwarz & Godde, 2001) oder
miitterliche Depressivitit (Cummings & Davies, 1994; Embry & Dawson, 2002) und den je-
weiligen familidren Auswirkungen liegen. Andererseits treten Partnerschaftskonflikte, zu-
nehmende Beeintrichtigungen des elterlichen Erziehungsverhaltens und familidren Klimas oft
infolge familienexterner Belastungen der Eltern auf (Bodenmann, 2002; Geris, Dubas, Jann-
sens & Vermulst, 2000). Ob derartige Umstdnde Belastungen und Risiken fiir die kindliche
Entwicklung darstellen, hingt maB3geblich von der jeweiligen Eltern-Kind-Beziehung und der
emotionalen Verfiigbarkeit der Eltern ab (Grych & Fincham, 1990). Wie sich eine wenig ver-
lassliche Mutter-Kind-Beziehung auf die emotionale Entwicklung des Kindes auswirken
kann, lasst sich am Beispiel miitterlicher Depressivitit zeigen, welche nicht selten gleichzeitig
mit anderen Belastungen, z.B. Partnerschaftskonflikten oder Scheidung auftritt (Wiithrich,
Mattejat & Remschmidt, 1997). Depressive Miitter sind im Vergleich zu nichtdepressiven

Miittern weniger einflihlsam, weniger konsequent und bei Regeliiberschreitungen stirker be-
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strafungsorientiert (Kochanska, Clark & Goldman, 1997; Wiithrich et al., 1997). Kinder de-
pressiver Miitter erhalten bereits seit dem Sduglingsalter kaum Unterstiitzung im Umgang mit
negativen Gefiihlen und erleben ihre Miitter als wenig verlésslich (Field, 1994). Dies hat zur
Folge, dass sie im weiteren Entwicklungsverlauf Schwierigkeiten bei der emotionalen Selbst-
regulation sowie eine erhdhte physiologische Reaktivitit aufweisen, die sich in externalisie-
rendem Problemverhalten und einer meist unsicheren Bindung duBert (Field, 1994; Ko-
chanska et al., 1997). Es konnte beobachtet werden, dass Kinder, die in einem negativen Fa-
milienklima aufwachsen und daher wenig Toleranz fiir die AuBerung negativer Emotionen
erfahren, innerhalb der Familie den Ausdruck negativer Emotionen unterdriicken und im Um-
gang mit Peers durch ein eher aggressives Auftreten und eine geringe soziale Kompetenz auf-

fallen (Fabes et al., 2001; Jones et al., 1998).

Bei der bisherigen Betrachtung moglicher Ursachen und Auswirkungen eines negativen emo-
tionalen Familienklimas ist zu erkennen, dass die Zusammenhénge zwischen den familienin-
ternen und familienexternen Faktoren sowie den unterschiedlichen familidren Beziehungen
vielschichtig sind und wechselseitige Prozesse bilden. Vor dem Hintergrund der bisher be-
richteten Studien zum Einfluss des emotionalen Familienklimas und in Anlehnung an unter-
schiedliche systemische Darstellungen (Belsky, 1984; Cummings & Schermerhorn, 2003)
wird nachfolgend versucht, diese komplexen Zusammenhinge und Interaktionen abzubilden
(=» Abbildung 10). Das Modell verbindet die vielschichtigen innerfamilidren Prozesse (gestri-
chelter Kasten) und setzt diese mit den elterlichen und kindlichen Merkmalen, insbesondere
der elterlichen Personlichkeit und dem kindlichen Temperament in Beziehung. Das Modell
verdeutlicht, dass familienexterne Stressoren, wie beispielsweise berufliche oder soziodko-
nomische Belastungen entweder direkt oder indirekt {iber die Befindlichkeit der Eltern bzw.
die innerfamilidren Interaktionen Einfluss auf das Verhalten des Kindes nehmen kénnen. Au-
Berdem ist klar ersichtlich, dass das Familienklima entscheidend zu den ,,Spill-over“-Effekten
von Spannungen innerhalb der elterlichen Partnerschaft auf die anderen Familienbeziehungen

beitragt.
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Abbildung 10: Bedeutung des Familienklimas fiir die Familienbeziechungen

Es ist deutlich geworden, dass die allgemeine Positivitdt und ein konstruktiver Umgang mit
Beziehungskonflikten innerhalb der Familie einen wichtigen Beitrag zur sozioemotionalen
Entwicklung von Kindern leisten kdnnen. Andererseits lédsst sich zeigen, dass ein gutes Emo-
tionswissen des Kindes den Zusammenhang zwischen (negativem) Familienklima und (un-
giinstigen) Peerbeziehungen moderieren kann; vermutlich ist dieser Effekt mit einem kontext-
abhingigen Verhalten in emotionalen Situationen zu erklidren (Cassidy et al., 1992). Diese
Erklirung entspricht der funktionalistischen Perspektive'®, welche nahe legt, dass emotionale
Erfahrungen stets als dynamisches Zusammenspiel zwischen Personen und ihrer jeweiligen
Umwelt entstehen (Cummings & Davies, 1996). Daher ist neben dem eher indirekt auf das
Kind bezogenen Familienklima gerade die direkte Interaktion zwischen Eltern und Kindern
im Umgang mit emotionalen Ereignissen von besonderer Bedeutung fiir die emotionale Ent-
wicklung der Kinder: ,,The affective communication between child and parent provides the
context in which the child comes to understand and organize affective experience.* (Cassidy,

1994, S. 233).

'® vgl. auch Kapitel 3.1
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4.2 Feinfiihligkeit und emotionale Sicherheit

Ein feinfiihliges Verhalten der Eltern im Umgang mit den Bediirfnissen, v.a. den emotionalen
AuBerungen des Kindes prigt in besonderem MaBe die Beziehung zwischen Eltern und Kin-
dern: ,,...parental sensitivity to children’s feelings is widely seen as the key influence on the
quality of attachment between child and parent.” (Dunn & Hughes, 1998, S. 171). Miitterliche
Feinfiihligkeit umfasst nach Mary Ainsworth (vgl. Grossmann, 1977):

- die Wahrnehmung und richtige Interpretation der kindlichen (Gefiihls-)AuBerungen sowie
- eine prompte und angemessene Reaktion auf die Signale des Kindes.

Dies erfordert Aufmerksamkeit und Einfiihlungsvermogen der Mutter sowie die Féhigkeit,
das Verhalten des Kindes unverzerrt wahrzunehmen. Gerade die Qualitéit der friilhen Mutter-
Kind-Interaktion und der Umgang mit den kindlichen Gefiihlen ist von entscheidender Bedeu-
tung fiir die spétere Bindung zwischen Miittern und Kindern (Cassidy, 1994; Cummings &
Davies, 1996). In einer neueren Léngsschnittstudie konnte beobachtet werden, dass Kinder,
die von ihren Miittern stark kritisiert und abgewertet wurden, im Alter von sechs Jahren signi-
fikant hdufiger eine unsichere Bindung aufwiesen als Kinder, deren Miitter mehr Warme und
Feinfiihligkeit zeigten (Jacobsen, Hibbs & Ziegenhain, 2000). Unterschiede in der Bindungs-
qualitdt konnen sich wiederum in unterschiedlichen Ausdruckstendenzen duBlern: Kochanska
(2001) konnte zeigen, dass sicher gebundene Kinder im zweiten und dritten Lebensjahr selte-
ner Angst und Arger zeigten, wihrend unsicher gebundene Kinder diese hiufiger duBerten. In
einer Studie von Laible und Thompson (1998) erwies sich die Bindungsqualitdt der Kinder
zwischen 2 und 6 Jahren als Pradiktor fiir das Emotionswissen, besonders im Hinblick auf
negative Emotionen. Bedeutsam fiir die Entwicklung des Emotionswissens ist der Befund,
dass sicher gebundene Kinder iiber einen groferen und vielféltigeren Wortschatz verfiigen
und sich in Interaktionen verbal mehr duflern als unsicher gebundene Kinder (vgl. Klann-
Delius, 2002a; Klann-Delius, 2002b). Dariiber hinaus lédsst sich belegen, dass die Bindungs-
qualitit einen wichtigen Pradiktor fiir die spitere Kompetenz zur Bewéltigung von Distress,
sozialen Konflikten oder Risikofaktoren darstellt; sicher gebundene Kinder sind sozial kom-
petenter und zeigen in belastenden Situationen mehr aktive und weniger vermeidende Co-
pingstrategien (Harris, 1999; Zimmermann, 1999; Zimmermann, 2000). Neben dem Einfluss
auf die Bindungsbeziehung kann sich eine akzeptierende und verstindnisvolle Reaktion der
Eltern auf den kindlichen Ausdruck negativer Gefiihle im engeren Zusammenhang mit der

emotionalen Entwicklung positiv auswirken auf
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- die kindliche Fihigkeit zur Selbstregulation negativer Emotionen (Leibowitz, Ramos-
Marcuse & Arsenio, 2002; Ramsden & Hubbard, 2002),

- die kindliche Regulationsfahigkeit physiologischer Erregung (Gottman, Katz & Hooven,
1996; Gottman et al., 1997),

- das kindliche Emotionswissen (Denham, Zoller & Couchaud, 1994; Denham, Mitchell-
Copeland, Strandberg, Auerbach & Blair, 1997),

- die kindliche Empathiefdhigkeit (Zhou et al., 2002) und

- die soziale Kompetenz des Kindes gegeniiber Gleichaltrigen (Denham, 1997; Fabes et al.,

2001; Jones et al., 2002).

Wie reagieren Eltern auf negative Gefiihlsdufserungen ihrer Kinder und wie konnen sich un-
terschiedliche Elternreaktionen auf das Verhalten der Kinder auswirken?

Wenn ein Kind einen Wutanfall bekommt oder sehr traurig ist, neigen Eltern haufig dazu, mit
Unbehagen, Verharmlosung oder gar Abweisung zu reagieren. Sie bemiihen sich darum, ihr
Kind zu beruhigen oder aufzuheitern, ohne die genauen Ausloser fiir die Emotionen des Kin-
des zu besprechen oder ihm Hilfestellung bei der Problemldsung zu geben. Dieses Elternver-
halten verhindert jedoch wichtige emotionale Erfahrungen des Kindes. So zeigt sich in Stu-
dien der Forschergruppe um Nancy Eisenberg, dass Vorschul- und Grundschulkinder, deren
Eltern mit Verharmlosung reagieren als sozial weniger kompetent eingeschitzt werden und
mehr Arger erleben sowie vermeidende Strategien anwenden (Eisenberg, Fabes & Murphy,
1996; Eisenberg, Fabes, Carlo & Karbon, 1992). Ein unangemessenes Copingverhalten, etwa
in Form von Rachegedanken oder aggressivem Ausagieren ist auch bei Kindern zu beobach-
ten, deren Eltern mit deutlichem Unbehagen oder bestrafend auf negativen Emotionsausdruck
ihres Kindes reagieren (Eisenberg, Fabes & Murphy, 1996; Eisenberg, Fabes, Carlo & Kar-
bon, 1992). Des Weiteren zeigt sich, dass v.a. Distressreaktionen der Mutter mit einer Intensi-
vierung der emotionalen Erregung und des negativen Affekts beim Kind einhergehen, wih-
rend der Emotionsausdruck von den Kindern stark unterdriickt wird (Eisenberg & Fabes,
1994) und zunehmend internalisierende Verhaltensweisen gezeigt werden (Eisenberg et al.,

1999).

Forderliche Verhaltensweisen der Eltern sind dagegen v.a. die Ermutigung zum Emotionsaus-
druck sowie emotions- und problemfokussierte Reaktionen; diese Reaktionen fordern die so-
zialen Fertigkeiten des Kindes, ein sozial kompetentes Coping in emotionalen Situationen
(z.B. durch verbale Verteidigung) und schlieBlich die Beliebtheit unter Gleichaltrigen
(Denham, 1997; Eisenberg, Fabes, Carlo, Troyer et al., 1992; Roberts & Strayer, 1987). Wih-
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rend Ermutigung zum Emotionsausdruck und zur Problemlosung mit einer hohen Aufmerk-
samkeitslenkung des Kindes korreliert, unterstiitzt das Trosten der Mutter teilweise einen
konstruktiven Umgang (z.B. durch offenes Ansprechen) mit drgerauslosenden Ereignissen
(Eisenberg & Fabes, 1994). Dabei scheint ein allein trostendes Verhalten nicht immer forder-
lich fiir die sozioemotionale Kompetenz der Kinder zu sein, sondern geht — besonders bei re-
aktiven Kindern mit einer hohen Intensitét negativer Emotionen - mit eher ungiinstigem Sozi-
alverhalten einher (Jones et al., 2002). Die Autorinnen erkldren dies dadurch, dass reaktive
Kinder weniger Gelegenheiten haben, Strategien zur Selbstregulation negativer Erregung zu
entwickeln, wenn ihre Eltern ihnen hiufig die Emotionsregulation ,,abnehmen®. Diese An-
nahme wird gestiitzt durch den lédngsschnittlichen Befund, dass Trosten in Verbindung mit
hoher Akzeptanz kindlicher Gefiihle sich bei Kindern bis zum zweiten Lebensjahr positiv auf
die Aufmerksamkeitskontrolle im Alter von fiinf Jahren auswirkt, bei dlteren Kindern aller-
dings eine geringere Selbstregulation vorhersagt (Spinrad, Stifter, Donelan-McCall & Turner,
2004). Roberts und Strayer (1987) kommen zu dem Schluss, dass dltere Kinder elterliches
Trosten in Distress-Situationen als Ausdruck elterlicher Hilflosigkeit verstehen kdnnten. Ent-
scheidend fiir die Unterstiitzung der kindlichen Emotionsregulation ist demnach nicht nur eine
akzeptierende Einstellung der Eltern und responsive Reaktion auf kindlichen Emotionsaus-
druck, sondern dariiber hinaus responsives Handeln sowie die Vermittlung von problem- und
verhaltensorientierten Bewéltigungsstrategien. Im nachfolgenden Kapitel wird ndher beleuch-
tet, welchen Beitrag — im Zusammenhang mit problemorientiertem ,,Emotions-Coaching* -
Familiengespriche iiber emotionale Erlebnisse zur Entwicklung sozioemotionaler Kompetenz

leisten kOnnen.

4.3 Familiengesprdche und ,,Emotions-Coaching“

Ob und auf welche Weise Eltern mit ihren Kindern iiber emotionale Ereignisse sprechen, hat
Einfluss auf das kindliche Verstindnis sowie die kognitive Einordnung von emotionalen und
sozialen Erfahrungen (Cassidy, 1994; Fivush, 1993). Es ldsst sich vielfach belegen, dass offe-
ne Gespriache innerhalb der Familie liber vergangene oder gegenwartige emotionale Erfah-
rungen positiv mit einem differenzierteren Emotionswissen der Kinder zusammenhingen
(z.B. Denham, Renwick-DeBardi & Hewes, 1994; Garner, 1999; Laible & Thompson, 2002).
Besonders forderlich fiir die Fahigkeit zur emotionalen Perspektiveniibernahme und die Ent-
wicklung des Emotionswissens im Vorschulalter erweisen sich Gesprdche iiber Ursachen
unterschiedlicher Emotionen (Brown & Dunn, 1996; Dunn et al., 1991) und wenn aktuelle

emotionale Ereignisse durch ,,Linking* mit bisherigen Erfahrungen des Kindes verkniipft
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werden (Eisenberg, Losoya et al., 2001). Gespréche tliber Ursachen treten hdufiger in Bezug
auf vergangene Erfahrungen und negative Emotionen auf, aulerdem ldsst sich beobachten,
dass Gespriche iiber negative Emotionen eine differenziertere Sprache aufweisen und héufi-
ger offene Fragen sowie prosoziale Beziige beinhalten (Lagattuta & Wellman, 2002). Analy-
sen frither Mutter-Kind-Gespriche zeigen, dass der Emotionswortschatz im Alter von 18 Mo-
naten mit dem Emotionswortschatz mit zwei Jahren hoch korreliert; verbale AuBerungen zu
emotionalen Befindlichkeiten sowie Gesprache iiber Ursachen von Emotionen nehmen ab der
zweiten Hélfte des zweiten Lebensjahres stetig zu (Bretherton, Fritz, Zahn-Waxler & Ridge-
way, 1986; Brown & Dunn, 1991; Dunn et al., 1987).

Inhaltliche Unterschiede in Familiengespriachen iiber emotionale Erfahrungen héngen oft mit
dem Geschlecht des Kindes zusammen und haben geschlechtsspezifische Sozialisationseffek-
te zur Folge. Miitter sprechen mit Méddchen héufiger und differenzierter (d.h. sie verwenden
einen vielfiltigeren Emotionswortschatz) iiber emotionale Erfahrungen als mit Jungen
(Kuebli, Butler & Fivush, 1995). Entsprechend ist zu beobachten, dass Méadchen im Vergleich
zu Jungen mit etwa fiinf Jahren hdufiger selbst Gespriache iiber Emotionen initiieren und iiber
einen vielfaltigeren Emotionswortschatz verfiigen (Kuebli et al., 1995). Wie bereits im Kapi-
tel 3.5.2 tliber die Entwicklung der externalen Emotionsregulation angeklungen ist, unter-
scheiden sich die Gespriache zwischen Miittern und Kindern auch im Hinblick auf die Emoti-
onen sowie den Betrachtungsfokus: Miitter sprechen mit ihren Tochtern hiufiger iiber Trauer
und soziale Konsequenzen negativer Emotionen, wihrend bei den S6hnen Gespréche liber
Arger, (teilweise) Angst und selbstbezogene Verhaltensweisen, wie die Vergeltung von Un-
recht dominieren (Fivush, 1993). In einer anderen (replizierten) Studie konnte beobachtet
werden, dass Miitter ihre Tochter hdufiger iiber die Peerbeziehungen im Kindergarten befrag-
ten, wihrend sie mit den SOhnen hdufiger iiber Leistungsunterschiede zu anderen Jungen
sprachen (Flannagan, 1996; Flannagan & Hardee, 1994). Es scheint als wiirden (Mittel-
schicht-)Miitter vor allem bei den Tochtern eine soziale Orientierung fordern, und dass bei

den S6hnen dagegen eher die Selbstbehauptung gegeniiber anderen im Vordergrund steht.

Neben geschlechtsspezifischen Unterschieden ist bei der Gestaltung von Familiengesprachen
auch die soziale Schichtzugehorigkeit der Familie bzw. die elterliche Bildung zu berticksich-
tigen. Die meisten Studien zur Entwicklung emotionaler Kompetenzen in der Familie beruhen
auf Untersuchungen an weillen Mittelschichtsfamilien und diskutieren nur teilweise den mo-
derierenden Einfluss der elterlichen Schichtzugehorigkeit auf den Umgang der Eltern mit e-

motionalen Situationen. So schildern Miller und Sperry (1997), dass junge Miitter aus einem
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Arbeiterviertel mit hoher Arbeitslosenquote und héufigen Gewaltdelikten ihren Tochtern im
Vorschulalter in Gesprichen iiber Argersituationen vermittelten, dass deutlicher Argeraus-
druck und selbstbewusste, teilweise auch aggressive Reaktionen angemessen sind, wenn man
ungerecht behandelt oder von einer anderen Person provoziert wird. Es galt jedoch als unge-
zogen, Arger der Mutter gegeniiber zu AuBern. Entsprechend lésst sich auch durch eine andere
Studie belegen, dass es Miittern mit geringem soziodkonomischen Status im Vergleich zu
Mittelschichtsmiittern nach eigener Einschitzung weniger gelingt, den eigenen Arger zu kon-
trollieren, wenn ihr Kind ihnen gegeniiber negative Emotionen (Arger oder Trauer) duBert
(Martini, Root & Jenkins, 2004). Im Hinblick auf den Erwerb von Emotionswissen liegt die
Annahme nahe, dass Kinder aus niedrigen Sozialschichten einen geringeren Emotionswort-
schatz entwickeln, da ihre Eltern mit ihnen seltener, weniger vielfdltig und inhaltlich eher
iiber Verhaltensregeln sprechen als Eltern hoherer Schichten (Hoff-Ginsberg, 2000). Ver-
schiedene Forschungsbefunde stiitzen die Annahme, dass gerade héufige elterliche Verhal-
tensanweisungen, welche tiberwiegend in niedrigeren Sozialschichten beobachtet werden, die
kindliche Bereitschaft zum Diskurs und zum Nachfragen verringern und damit forderliche
Familiengespriche iliber emotionale Erfahrungen sowie die kindliche Sprachentwicklung

hemmen (Hoff, 2003; Hoff-Ginsberg, 2000).

Wie konnen Eltern in Familiengesprdchen die sozioemotionale Kompetenz fordern?

Obwohl Kinder und Eltern in Familiengesprachen etwa gleich viel sprechen, werden emotio-
nale Diskussionen hdufig von Kindern initiiert, die Gesprichsfithrung dann aber von den Miit-
tern iibernommen (Lagattuta & Wellman, 2002). Dies birgt v.a. bei negativen Emotionen die
Gefahr, dass Miitter belehrend werden oder versuchen, die Gefiihle des Kindes im Gesprach
zu verharmlosen und dem Kind dadurch nicht geniigend Raum und Zeit geben, sich selbst
klar iiber seine eigenen Gefiihle zu werden. Entwicklungsforderliches Verhalten in emotiona-
len Situationen ist dagegen vor allem dadurch gekennzeichnet, dass sich die Eltern im Ge-
sprach mit dem Kind zuriicknehmen und als aufmerksame Zuhorer einen vertrauensvollen
Rahmen schaffen, das dem Kind Gelegenheit gibt seine Empfindungen und Sorgen mitzutei-
len. Die Eltern nehmen hierbei eine akzeptierende und empathische Haltung ein und tauchen

ein in die ,,Welt des Kindes*, wie das nachfolgende Zitat verdeutlicht:

When a child is in the midst of strong emotions, he cannot listen to anyone. He cannot accept
advice or consolation or constructive criticism. He wants us to understand him. He wants us to
understand what is going on inside himself at that particular moment. Furthermore, he wants
to be understood without having to disclose fully what he is experiencing. It is a game in
which he reveals only a little of what he feels needing to have us guess the rest. (Ginott, 1968,
S. 22)
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Ob und wie Eltern mit ihren Kindern iiber unangenehme Gefiihle sprechen, hingt ma3geblich
von ihrer ,, Meta-Emotions-Philosophie “, d.h. davon ab, welche Haltung sie selbst gegeniiber
thren eigenen sowie den kindlichen Gefiihlen einnehmen (Gottman et al., 1997; Hooven,
Gottman & Fainsilber Katz, 1995). Eltern, die sich nach der ,, Emotions-Coaching-
Philosophie “ verhalten, sind sich ihrer Emotionen bewusst, betrachten emotionale Situationen
als Lerngelegenheit fiir das Kind und zeigen daher eine hohe Akzeptanz auch negativen Emo-
tionen gegeniiber; sie sind meist in der Lage in einer differenzierten Weise auch iiber unange-
nehme Gefiihle zu sprechen, verfiigen iiber ein feines Gespiir fiir bereits wenig intensive Ar-
ger- oder TrauerduBerungen ihres Kindes und unterstiitzen es beim Umgang mit diesen Ge-
filhlen (Gottman et al., 1996). ,,Emotionscoaching® ist von einer hohen Verbalisierung der
inneren Vorginge des Kindes gekennzeichnet und beinhaltet beim Umgang mit kindlichem
Distress grundsétzlich zwei Schritte:

1. die Benennung der beim Kind ausgeldsten Gefiihle und das ausfiihrliche Gespréich

iiber die emotionale Situation (Ursachen, Konsequenzen),
2. gemeinsame Uberlegungen zur angemessenen Problemldsung (,,Hilfe zur Selbsthilfe®)
sowie ggf. das Setzen von Verhaltensgrenzen.

Versucht man, Eltern nach ihrer Haltung und ihrem Verhalten in emotionalen Situationen zu
klassifizieren, so zeigen sich die charakteristischen Unterschiede vor allem auf diesen beiden
Verhaltensstufen. So ist nach den Ergebnissen von Gottman und Mitarbeitern (Gottman et al.,
1996; Gottman et al., 1997) zu beobachten, dass z.B. Eltern mit der Einstellung, Arger sei
Ausdruck von Schwiche und miisse daher anderen gegentiber unterdriickt werden, bereits im
ersten Schritt auf den Argerausdruck ihres Kindes mit deutlicher Missbilligung oder Nicht-
Beachtung reagieren. Manche Eltern versuchen, die negative Stimmung des Kindes durch
verharmlosende Bemerkungen, thematische Ablenkung oder ein eher ungeduldiges Trosten zu
verbessern: ,,comfort, but within spezified time limits, as if they were impatient with the nega-
tive emotion itself* (Gottman et al., 1996, S. 245). Diese eher ablehnende und abwertende Art
des Umgang mit kindlichen Gefiihlen bezeichnet Gottman als Verhaltenweisen im Sinne des
,,Dismissing/ Disapproving® (Gottman et al., 1997). Handlungsleitend fiir das Elternverhalten
ist deren innere Grundhaltung, die fiir das Emotionscoaching urspriinglich von Haim Ginott
(1968) beschrieben worden ist und dem Motto folgt: ,,Alle Geflihle werden akzeptiert, aber
nicht jedes Verhalten. Entscheidend im zweiten Schritt, der eigentlichen Problemldsung, ist
die Beobachtung, in welchem MaBe die Eltern das Kind in einer moglichst selbststdndigen
Problemldsung unterstiitzen, wie genau sie mit ihm verschiedene Strategien und z.B. selbst-

und sozial bezogene Ziele gegeneinander abwigen und auf welche Weise sie dem Kind Ver-
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haltensgrenzen setzen bzw. erkldren. Gottman et al. (1996, 1997) beschreiben in diesem Zu-
sammenhang zwei wesentliche Bestandteile einer positiven Erziehung: Scaffolding-Praising
sowie elterliche Wéarme. Der Begriff des ,,Scaffolding®, der erstmals von Wood (1976) defi-
niert wurde, umfasst die Elemente Autonomieférderung durch eine den Fahigkeiten des Kin-
des angemessene und gelassene Unterstiitzung bei der Strukturierung des zu l16senden Prob-
lems sowie beim Setzen von erreichbaren Zielen und Erarbeiten von moglichen Strategien.
,,Praising® beschreibt eine eher auf die Stirken des Kindes ausgerichtete Sichtweise der Eltern
(anstelle einer Defizitorientierung) und das Zeigen von Anerkennung und Lob bereits fiir

Teilerfolge des Kindes.

Es zeigte sich lediglich ein geringer statistischer Zusammenhang zwischen Emotions-
Coaching und den beiden Merkmalen positiver Erziehung, wihrend Emotionscoaching und
Geringschitzung (derogation) eine hohe negative Korrelation aufweisen (Gottman et al.,
1996; Katz, Gottman & Hooven, 1996). Eltern konnen daher die emotionale Entwicklung
threr Kinder vor allem durch positive und verstindnisvolle Interaktionen bzw. die Vermei-
dung von Herabsetzung, Kritik und Missbilligung férdern (ebd.). Auch in Studien von Susan-
ne Denham und Mitarbeitern zeigt sich, dass belehrende, abschitzige AuBerungen (socializing
language) und Verhaltensmafregelungen (guidance language) der Eltern - wie beispielsweise
,»big kids don’t cry so much® oder ,,I wish you wouldn’t scream like that* - negative Pradikto-
ren fiir die emotionale und soziale Kompetenz der Kinder darstellen (Denham, Cook & Zoller,
1992; Denham et al., 1997). Als entwicklungsforderliche Interaktionsformen in Eltern-Kind-
Gesprichen iiber emotionale Ereignisse gelten dagegen die Kldrung von Ursachen und Kon-
sequenzen der Geflihle, die Klarstellung von Missverstdndnissen (,,emotion talk*) und das
Anregen einer Diskussion iiber Gefiihle zum Beispiel durch gezielte Fragen (,,elicit emotion
discussion®) (Eisenberg, Losoya et al., 2001). ,,Induktive” AuBerungen, die das Kind einer-
seits zur emotionalen Perspektiveniibernahme anregen und ihm andererseits Verhaltensnor-
men vermitteln, konnen vor allem forderlich sein fiir die Entwicklung der Empathiefahigkeit
und des prosozialen Verhaltens (Krevans & Gibbs, 1996). Entscheidend ist die Fahigkeit der
Eltern, im Umgang mit negativen Emotionen bzw. im Gespridch mit dem Kind klar zu diffe-
renzieren zwischen dem kindlichen Gefiihl, dem ,,Coaching-Eltern* grundsitzlich mit Wert-
schitzung begegnen und dem Verhalten des Kindes, das nicht immer angemessen ist und

dann klare Grenzen bendtigt (Gottman, 1997).
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4.4 Zusammenfassung

Im Kapitel iiber die Bedeutung elterlicher Feinfiihligkeit wurde deutlich, dass die Eltern von
Beginn an der kindlichen Entwicklung wichtige ,,Koregulatoren der kindlichen Emotionen*
(Papousek & Papousek, 1999, S. 149) sind und ihre Kinder entscheidend bei der Entwicklung
der Emotionsregulation unterstiitzen konnen. Die elterliche Offenheit und Feinfiihligkeit im
Umgang mit ihrem Kind, beeinflusst aber auch mafigeblich, ob eine vertrauensvolle Bezie-
hung zwischen Eltern und Kindern entstehen und auch spiter im Jugendalter eine sichere Ba-
sis flir weitere Entwicklungsschritte bieten kann. Familidre Interaktionsmuster sowie die Qua-
litdt der Eltern-Kind-Beziehung bleiben im Gegensatz zum elterlichen Erziehungsverhalten

zwischen dem 6. und 18. Lebensjahr relativ stabil (Loeber et al., 2000).

Es ist deutlich geworden, dass Eltern neben der unmittelbaren verstdndnisvollen Reaktion auf

kindlichen Emotionsausdruck auch nachtriaglich in Gespriachen iiber emotionale Erfahrungen

vor allem die kindliche Emotionsregulation sowie das situative Emotionswissen férdern kon-
nen. Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass ein forderliches Elternverhalten fiir die Ent-
wicklung sozioemotionaler Kompetenz folgende Merkmale umfasst:

- Schaffung eines iiberwiegend positiven emotionalen Familienklimas, das von einem
offenen und feinfithligen Umgang mit Emotionen und gegenseitiger Wertschitzung ge-
prégt ist;

- Wertschitzung und Akzeptanz der kindlichen Gefiihle und der mentalen ,,Welt* des
Kindes;

- Emotions-Coaching durch Verbalisierung der kindlichen Emotionen, problemorientierte
Unterstiitzung im Umgang mit negativen Emotionen und Aufzeigen angemessener Ver-
haltensweisen und (Regulations-)Strategien in emotionalen Situationen;

- Anregung zur emotionalen Perspektiveniibernahme durch induktive Familiengespriche
iiber Ursachen und Konsequenzen von Emotionen und dariiber hinaus;

- die Schaffung vielfdltiger Erfahrungsriume (auch auflerhalb der Familie) und Férderung
sozialer (Peer-)Beziehungen fiir unterschiedliche emotionale Erfahrungen (Parke, 1994).

Auf diese Weise konnen Eltern ihre Kinder dabei unterstiitzen, vielféltige emotionale Erfah-

rungen zu sammeln, Emotionswissen und Empathiefdhigkeit zu entwickeln, Strategien im

Umgang mit eigenen emotionalen Zustdnden zu erlernen und ihren Kindern kulturell bedingte

Verhaltensregeln fiir den Emotionsausdruck in unterschiedlichen sozialen Kontexten vermit-

teln. Entscheidend hierbei ist, welches Verhalten und welche eigenen Emotionen die Eltern
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selbst zeigen, was sie dem Kind im Gespréch iiber den Umgang mit Emotionen beibringen

und wie sie auf emotionale AuBerungen anderer reagieren (Denham, 1998).

Nachfolgend werden Ergebnisse einer Querschnittsstudie berichtet, die sich zum einen mit
den Fragen befasst, iiber welches Emotionswissen Kinder zwischen zwei und zehn Jahren
verfiigen und inwiefern sozioemotionale Kompetenz bei Kindern im Vor- und Grundschulal-
ter mit einer miindlichen Befragung zuverléssig erfasst werden kann. Zum anderen wird un-
tersucht, wie emotionale Kompetenz (aus der Sicht der Mutter) mit dem (Sozial-)Verhalten
der Kinder zusammenhingt und inwiefern verschiedene miitterliche Verhaltensweisen in
emotionalen Situationen zur sozioemotionalen Kompetenz der Kinder beitragen kdnnen. Da-
bei wird auch die Frage im Vordergrund stehen, inwiefern Einschdtzungen der Miitter mit
dem beobachtbaren Verhalten der Kinder und Miitter in einer dyadischen Situation zusammen

héngen.
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5 Fragestellungen und Methoden der Querschnittstudie

Die nachfolgend vorgestellte Querschnittstudie ist Bestandteil eines umfangreichen For-
schungsprojektes an der Ludwig-Maximilians-Universitdit Miinchen zur Evaluation des El-
ternkurses ,,Familienteam® — das Miteinander stirken* (Graf & Walper, 2002). Der Elternkurs
wurde von Frau Prof. Dr. Sabine Walper und Frau Dr. Johanna Graf mit dem Ziel entwickelt,
die Eltern in ihrer Erziehungs- und Beziehungskompetenz, insbesondere im Umgang mit un-
angenehmen Gefiihlen in der Familie zu stirken und dadurch langfristig die sozioemotionale
Kompetenz der Kinder zu férdern und Verhaltensstorungen vorzubeugen. Daher steht auch im
Rahmen der ldngsschnittlichen Evaluation des Elternkurses u.a. die Erfassung der emotiona-
len Kompetenz der Eltern und Kinder im Mittelpunkt. Nachfolgend werden zunichst Frage-
stellungen und Hypothesen der Querschnittstudie vorgestellt, das Untersuchungsdesign der
Evaluationsstudie skizziert und anschlieBend diejenigen Instrumente néher vorgestellt, die fiir

die Priifung der in Kapitel 5.1 ausgefiihrten Hypothesen herangezogen werden.

5.1 Hypothesen

Vor dem Hintergrund der dargestellten Theorien und Forschungsbefunde werden im

Folgenden Hypothesen zur Entwicklung und Forderung emotionaler Kompenzen im Vor- und

Grundschulalter formuliert. Dabei stehen folgende Fragen im Vordergrund:

- Wie unterscheidet sich das Emotionswissen von Kindern in Abhdngigkeit vom Kindesal-
ter?

- Wie verhalten sich Kinder im Vor- und Grundschulalter in einer Distress-Situation?

- Welche miitterlichen Reaktionen fordern einen offenen und kompetenten Umgang der
Kinder mit ihren Gefiihlen?

- Welche Bedeutung hat das Familienklima fiir den Umgang mit Emotionen in der Familie?

- Welche Zusammenhdiinge bestehen zwischen Kind- bzw. Mutterdaten, die mit unterschied-
lichen Untersuchungsmethoden (Kindinterview, Fragebogenbefragung der Mutter, Ver-
haltensbeobachtung) gewonnen wurden?

Da zum Zeitpunkt der Datenauswertung im Rahmen der vorliegenden Arbeit unterschiedlich

grofle Stichproben aus Voll- bzw. Fragebogenerhebungen vorlagen, wird die Querschnittstu-

die in zwei Teilstudien, eine Intensiv- und eine Fragebogenstudie untergliedert. Die Stich-

probenbeschreibung folgt in Kapitel 5.2.1.
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5.1.1 Hypothesen zur Teilstudie 1 (Intensivstudie)

Der erste Hypothesenblock bezieht sich auf das sprachlich abrufbare Emotionswissen der

Kinder. Anhand vielfdltiger Studien ldsst sich belegen, dass Kinder mit zunehmendem Alter
aktiv einen groBeren und differenzierteren Emotionswortschatz nutzen (Hascher, 1994; Pe-
termann & Wiedebusch, 2003) und iiber ein breiteres situatives Emotionswissen verfiigen
(Hughes & Dunn, 2002). Mit der zunehmenden Differenzierung des Emotionswissens, wéchst
auch die Fahigkeit die eigenen Emotionen zu regulieren, Distress-Situationen zu bewailtigen
sowie die Emotionen anderer bei den eigenen emotionalen AuBerungen bzw. soziale Darbie-

tungsregeln zu beriicksichtigen (Denham, 1998).

1. Altere Kinder sind emotional und sozial kompetenter als jiingere Kinder.
1.1.Altere Kinder verfiigen iiber einen differenzierteren aktiven Emotionswortschatz als
jiingere Kinder.
1.2.Altere Kinder verfiigen iiber ein breiteres situatives Emotionswissen als jiingere Kin-
der.
1.3.Altere Kinder verfiigen iiber ein differenzierteres Wissen iiber Moglichkeiten der

Emotionsregulation.

Weiterhin stellt sich aus methodischer Sicht die Frage, welche Unterschiede bzw. Gemein-
samkeiten sich zwischen den Daten aus Muttersicht laut Fragebogen (FB) und den Ergebnis-
sen der Verhaltensbeobachtung (VB) ergeben (Hypothesen 2 und 3). Ausgehend von entspre-
chenden Studienergebnissen zum Zusammenhang zwischen emotionaler und sozialer Kompe-
tenz (Halberstadt et al., 2001; Petermann & Wiedebusch, 2003; Saarni, 1999) wird erwartet,
dass das Emotionswissen der Kinder im Emotionsinterview (EI) mit ihrem Verhalten korre-
liert. Auf Seiten der Mutter wird der Frage nachgegangen, inwiefern das Verhalten der Mutter
im Selbstbericht von ihrem Verhalten in der Emotionssituation abweicht. Die nachfolgende
Abbildung 11 gibt eine Ubersicht iiber die Hypothesen 2 bis 5 zu den Zusammenhingen zwi-
schen den methodisch jeweils unterschiedlich erfassten kindlichen Merkmalen und dem Mut-
terverhalten und dient bei der Darstellung der empirischen Ergebnisse durch grafisches Her-
vorheben der jeweils fokussierten Zusammenhinge als ,,Wegweiser* durch die unterschiedli-

chen Hypothesen.
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A

/ Emotionswissen (EI)
Mutterverhalten (FB)

A
A 4

Kindverhalten (FB)

A
Mutterverhalten (VB)

A
A 4

\ Kindverhalten (VB)

Abbildung 11: Ubersicht zu den Hypothesen iiber Zusammenhinge zwischen Mutter- und Kinddaten
(Teilstudie 1)

A

Es bestehen Zusammenhiinge zwischen den methodisch unterschiedlich erfassten

Kinddaten.

2.1.Es gibt einen Zusammenhang zwischen dem Emotionswissen der Kinder im Emoti-
onsinterview (EI) und dem Kindverhalten aus Muttersicht (FB).

2.2.Es gibt einen Zusammenhang zwischen dem Emotionswissen der Kinder im Emoti-
onsinterview (EI) und dem Kindverhalten in der Emotionssituation (VB).

2.3.Es gibt einen Zusammenhang zwischen dem Kindverhalten in der Emotionssituation

(VB) und dem Kindverhalten aus Muttersicht (FB).

Es bestehen Zusammenhiinge zwischen den methodisch unterschiedlich erfassten
Mutterdaten.
3.1.Es gibt einen Zusammenhang zwischen dem Verhalten der Mutter in emotionalen Si-

tuationen (FB) und in der Emotionssituation (VB).

In Kapitel 4 konnte aufgezeigt werden, welche Moglichkeiten flir Miitter bestehen, die sozio-

emotionale Entwicklung ihrer Kinder zu férdern. Neben der miitterlichen Emotionalitit, die

sich im emotionalen Familienklima niederschldgt und in den Hypothesen 6 und 7 ndher be-

leuchtet wird, erwiesen sich die miitterlichen Reaktionen in emotionalen Situationen und be-

sonders auf negativen Emotionsausdruck des Kindes als wesentliche Pradiktoren sozioemoti-

onaler Kompetenz (Denham et al., 1997; Ramsden & Hubbard, 2002); diese pragt vor allem

den Umgang mit Gleichaltrigen (Denham, 1997; Jones et al., 2002). Entsprechend werden

Zusammenhdnge zwischen dem Mutterverhalten (FB und VB) und dem kindlichen Emoti-

onswissen (EI) sowie seinem Verhalten (FB und VB) erwartet.

4. Es bestehen Zusammenhiinge zwischen dem Mutterverhalten im FB und den

Kinddaten.
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4.1.Es besteht ein Zusammenhang zwischen den Reaktionen der Mutter in emotionalen
Situationen (FB) und dem Emotionswissen des Kindes (EI).

4.2 Es besteht ein Zusammenhang zwischen den Reaktionen der Mutter in emotionalen
Situationen (FB)und dem Kindverhalten aus Muttersicht (FB).

4.3.Es besteht ein Zusammenhang zwischen den Reaktionen der Mutter in emotionalen

Situationen (FB) und dem Kindverhalten in der Emotionssituation (VB).

5. Es bestehen Zusammenhiinge zwischen dem Mutterverhalten in der
Emotionssituation und den Kinddaten.
5.1.Es besteht ein Zusammenhang zwischen den Reaktionen der Mutter in der Emotions-
situation (VB) und dem Emotionswissen des Kindes (EI).
5.2.Es besteht ein Zusammenhang zwischen den Reaktionen der Mutter in der Emotions-
situation (VB) und dem Kindverhalten aus Muttersicht (FB).
5.3.Es besteht ein Zusammenhang zwischen den Reaktionen der Mutter in der Emotions-

situation (VB) und dem Kindverhalten in der Emotionssituation (VB).

Ob und wie in der Familie iber Emotionen gesprochen wird, hingt davon ab, wie viel Tole-
ranz dem Ausdruck von Emotionen von den Familienmitgliedern entgegen gebracht wird. In
einem positiven Familienklima ist der Umgang mit Emotionen von Offenheit und hoher Tole-
ranz gekennzeichnet. Es wird erwartet, dass ein offener und iiberwiegend positiver Emotions-
ausdruck in der Familie emotionale Erfahrungen und dadurch die sozioemotionale Kompetenz
der Kinder fordert. Abbildung 12 gibt eine Ubersicht iiber die Hypothesen zum Familienkli-

ma.

Emotionswissen (EI)

Emotionales > Kindverhalten (FB)
Familienklima

A 4

Mutterverhalten (VB)

Mutterverhalten (FB) \

Kindverhalten (VB)

Abbildung 12: Ubersicht zu den Hypothesen iiber Zusammenhinge zwischen Familienklima und den
Mutter- und Kinddaten (Teilstudie 1)

6. Es besteht ein Zusammenhang zwischen dem emotionalen Familienklima aus Mut-

tersicht, dem kindlichen Emotionswissen und dem Kindverhalten.
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6.1.Kinder, die in einem positiven Familienklima aufwachsen, haben ein weiter entwickel-
tes Emotionswissen.

6.2.Kinder, die in einem positiven Familienklima aufwachsen, werden von ihren Miittern
als emotional und sozial kompetent eingeschétzt.

6.3.Es besteht ein Zusammenhang zwischen dem Familienklima und dem Kindverhalten

in der Emotionssituation (VB).

7. Es besteht ein Zusammenhang zwischen dem emotionalen Familienklima aus Mut-
tersicht und dem Mutterverhalten.
7.1.Es besteht ein Zusammenhang zwischen dem emotionalen Familienklima und dem
Mutterverhalten aus Muttersicht (FB).
7.2.Es besteht ein Zusammenhang zwischen dem emotionalen Familienklima und dem

Mutterverhalten in der Emotionssituation (VB).

5.1.2 Hypothesen zur Teilstudie 2 (Fragebogenstudie)

Im Rahmen der Teilstudie 2 werden vier Hypothesen auf der Basis von Fragebogendaten der
Mutter zu ihrem eigenen Verhalten in emotionalen Situationen, zum Familienklima und zum
Kindverhalten iiberpriift. Es wird erwartet, dass Miitter, die mit den unangenehmen Gefiihlen
ihres Kindes im Sinne des ,,Emotionscoaching® umgehen und auch in Distress-Situationen ein
positives Familienklima beibehalten, emotional und sozial kompetentere Kinder haben also
Miitter, die auf die Gefiihle ihrer Kinder mit Missbilligung, Nichtbeachtung, Bagatellisieren
oder Intrusivitit reagieren (vgl. Denham, 1998; Gottman et al., 1997). AuBlerdem wird erwar-
tet, dass der Einfluss des Familienklimas auf das Kindverhalten (statistisch) weniger bedeut-

sam wird, wenn man den Einfluss des Mutterverhaltens beriicksichtigt (Mediatorhypothese).

Mutterverhal-
/ B \
Emotionales Fa- ] Kindverhalten
milienklima (FB) i (FB)

Abbildung 13: Ubersicht zur Mediatorhypothese (Teilstudie 2)
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8. Es besteht ein Zusammenhang zwischen den Reaktionen der Mutter in emotionalen

Situationen (FB)und dem Kindverhalten aus Muttersicht (FB).

9. Es besteht ein Zusammenhang zwischen dem emotionalen Familienklima und dem

Kindverhalten auf Muttersicht (FB).

10. Es besteht ein Zusammenhang zwischen dem Familienklima und dem Mutterverhal-

ten aus Muttersicht (FB).

11. Der Zusammenhang zwischen dem Familienklima und dem Kindverhalten (FB)

wird vermittelt durch das Mutterverhalten (FB). (Mediatorhypothese)

5.2 Stichprobe und Untersuchungskontext

5.2.1 Beschreibung der Stichprobe

Die im Rahmen dieser Arbeit ausgewerteten Pritest-Daten von Miittern und Kindern stammen
aus einer umfassenden Langsschnittstudie zur Evaluation des Eltern-Praventionstrainings Fa-
milienteam® unter der Leitung von Frau Prof. Sabine Walper am Lehrstuhl fiir Allgemeine
Pddagogik und Bildungsforschung der Ludwig-Maximilians-Universitdt Miinchen. Die Pra-
test-Daten wurden im Zeitraum zwischen Januar 2004 und Januar 2006 im Grofraum Miin-
chen, Regensburg, Schwandorf, Wiirzburg, Weiden, Cham und Hamburg erhoben. Die Fami-
lien wurden entweder im Rahmen der Evaluation des Elterntrainings Familienteam® iiber die
Veranstalter der Elternkurse als Interventionsgruppe oder im Rahmen der Entwicklungsstudie
,,Geflihlswelt der Kinder* als Kontrollgruppe ohne Intervention gewonnen. Die Eltern der
Kontrollfamilien wurden bei Familienveranstaltungen (z.B. ,,LiLalu-Zirkus-Festival), wih-
rend der Schuleinschreibung und iiber Aushédnge in Kindergérten und Arztpraxen akquiriert.
Bei den Familien der Interventionsgruppe fanden die Voruntersuchungen etwa 1 bis 2 Wo-

chen vor Kursbeginn statt.

Stichprobe 1 (Intensivstudie):

Die Stichprobe fiir die Intensivstudie stammt aus dem Raum Miinchen, Erding und Freising
und umfasst insgesamt 33 Familien. Diese Stichprobe setzt sich zusammen aus 18 Familien,
die an der Volluntersuchung teilgenommen haben, 12 Familien stammen aus der Interventi-

onsgruppe, 16 Familien aus der Kontrollgruppe; 3 Familien haben nicht an der gesamten Un-
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tersuchung teilgenommen, in weiteren 2 Féllen wurde lediglich die miindliche Kindbefragung
durchgefiihrt. Die Teilstichproben in Abhéngigkeit der drei Erhebungsarten weichen leicht
voneinander ab und umfassen fiir die miindliche Kindbefragung n;=33, fiir die schriftliche
Mutterbefragung (maximal) n,=28" und fiir die Interaktionsbeobachtung n;=25. Die genaue
Beschreibung der Instrumente erfolgt in Kapitel 5.3. Auf eine Unterscheidung in Interventi-
ons- und Kontrollgruppe wird im Rahmen der vorliegenden Querschnittstudie verzichtet.

Das Alter der Kinder (=“Zielkinder*, kurz: ,,Zk.“) liegt zwischen 2 Jahren (bzw. 27 Monaten)
und 9 Jahren (bzw. 119 Monaten); die Monatsangaben sind anhand des Erhebungsdatums und
des Geburtsdatums genau berechnet worden (= Tabelle 8). Der Altersmedian liegt bei genau
75 Monaten (entspricht 6% Jahren). An der Volluntersuchung haben 18 Midchen und 16
Jungen teilgenommen, die sich jeweils etwa zur Hilfte auf die beiden Median-Altersgruppen

verteilen (= Tabelle 9).

Tabelle 8: Deskriptive Statistik zum Kindesalter (Jahre/ Summe der Lebensmonate)

Alter d. Zk. Alter d.

(Jahre) ZKk. (Sum)

N Giltig 33 33
Fehlend 0 0

Mittelwert 5,94 77,73
Median 6,00 75,00
Standardabweichung 1,870 22,208
Minimum 2 27
Maximum 9 119

Tabelle 9:

Kreuztabelle zur Alters- und Geschlechtsverteilung (Zielkind)

Altersgruppen Median * Geschlecht Zielkind Kreuztabelle

Anzahl

Geschlecht Zielkind

weiblich mannlich Gesamt
Altersgruppen  bis 75 Monate 21 28 49
Median ab 76 Monate 25 18 43
Gesamt 46 46 92

Betrachtet man die Altersverteilung in Jahren, so fillt auf, dass der Grofteil der Kinder
(84,8%) zum Zeitpunkt der Voruntersuchung zwischen 4 und 8 Jahren alt war. Auerdem ist
ein deutlicher Einbruch bei der Anzahl der Sieben- und Neunjdhrigen zu verzeichnen

(=>»Tabelle 10).

1 Abweichungen von der StichprobengroBe sind aufgrund nicht ausgefiillter Fragebdgen oder Fragebogenteile
moglich.
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Tabelle 10: Haufigkeitsverteilung des Alters in Jahren (Zielkind)

Alter d. Zk. (Jahre)

Giiltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Gultig 2 2 6,1 6,1 6,1
3 1 3,0 3,0 9,1
4 4 12,1 12,1 21,2
5 6 18,2 18,2 39,4
6 8 24,2 24,2 63,6
7 3 9,1 9,1 72,7
8 7 21,2 21,2 93,9
9 2 6,1 6,1 100,0
Gesamt 33 100,0 100,0
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Abbildung 14: Altersverteilung der Zielkinder in Jahren

Alter d. Zk. (Jahre)

99

Von 26 Zielkindern liegen Angaben vor iiber die Anzahl der Kinder, die in der Familie leben,

davon sind 5 (19,2 %) Einzelkinder, 12 (46,2%) haben ein Geschwisterkind, 7 (26,9%) haben

2 Geschwister und jeweils ein Kind hat 3 bzw. 5 Geschwister.

Das Alter der Miitter (n=27) liegt zwischen 29 und 51 Jahren, der Mittelwert liegt etwas {iber
39 Jahren (Standardabweichung 6=5,337). Die Angaben iiber den Schulabschluss der Miitter
(n=28) zeigen ein deutliches Uberwiegen von Abitur und Hochschulabschluss: 21 (75%) der
28 Miitter haben Abitur, 5 (17,9%) Mittlere Reife und 2 (7,1%) einen Hauptschulabschluss
(=» Abbildung 15). Entsprechend zeigt sich auch beim Berufsabschluss, dass die Mehrzahl der

Miitter (60,7%, n=17) einen (Fach-)Hochschulabschluss oder eine abgeschlossene Berufsaus-

bildung (32,1%, n=9) haben.



Fragestellungen und Methoden der Querschnittstudie 100

25—

20—

Haufigkeit
'(?

5

0 | |
| | |
Hauptschule Mittlere Reife/ 10.KI. Abitur

Schulabschluss Mutter

Abbildung 15: Hiufigkeitsverteilung zum Schulabschluss der Mutter

Stichprobe 2 (Fragebogenstudie):

Die Stichprobe fiir die Teilstudie 2 umfasst insgesamt 106 Fille. Diese setzen sich aus 31 Fa-
milien der oben beschriebenen Intensivstudie und weiteren 75 Familien zusammen, die aus-
schlieBlich an der postalischen Fragebogenerhebung teilgenommen haben. Davon stammen
84 Familien aus der Interventionsgruppe und 22 Familien aus der Kontrollgruppe. Aus der
urspriinglichen Stichprobe von 112 Familien wurden 6 Familien ausgeschlossen, da die Ziel-
kinder élter als 11 Jahre (zwischen 13 und 15 Jahren) waren und damit deutlich iiber dem
Grundschulalter lagen.

Das Alter der Zielkinder der Teilstichprobe 2 liegt zwischen 2 Jahren (bzw. 27 Monaten) und
11 Jahren (bzw. 130 Monaten) (= Tabelle 11). Der Altersmedian liegt wie bei Teilstichprobe
1 bei etwa 75 Monaten (entspricht 67 Jahren). Von einigen Kindern ist lediglich das Alter in
Jahren bekannt und daher war nicht in allen Féllen eine genaue Berechnung der
Lebensmonate moglich. Von den 92 Zielkindern, von welchen Geschlechtsangaben vorliegen,
sind jeweils die Hélfte Méadchen bzw. Jungen, die sich relativ gleichméBig auf die beiden
Median-Altersguppen verteilen. In der jiingeren Altersgruppe sind die Médchen, in der dlteren
Altersgruppe die Jungen etwas in der Unterzahl (= Tabelle 12).



Tabelle 11: Deskriptive Statistik zum Kindesalter (Jahre/ Summe der Lebensmonate) (Teilstudie 2)

Fragestellungen und Methoden der Querschnittstudie

Alter in Alter in
Jahren Monaten
N Glltig 98 98
Fehlend 8 8
Mittelwert 6,37 76,39
Median 6,23 74,76
Standardabweichung 1,974 23,689
Minimum 2 27
Maximum 11 130

Tabelle 12: Kreuztabelle zur Alters- und Geschlechtsverteilung (Zielkind) (Teilstudie 2)

Altersgruppen Median * Geschlecht Zielkind Kreuztabelle

Anzahl
Geschlecht Zielkind
Madchen Junge Gesamt
Altersgruppen  bis 75 Monate 21 28 49
Median ab 76 Monate 25 18 43
Gesamt 46 46 92

70,3% der Zielkinder aus Teilstudie 2 waren zum Zeitpunkt der Voruntersuchung zwischen 5

und 8 Jahren, 16,3% waren unter 5 Jahre und 13,3% tiber 9 Jahre alt (= Tabelle 13).

Tabelle 13: Haufigkeitsverteilung des Alters in Jahren (Zielkind) (Teilstudie 2)

Alter d. Zk. (Jahre)

Glltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente

Glltig 2 2 1,9 2,0 2,0
3 5 47 5,1 71
4 9 8,5 9,2 16,3
5 19 17,9 19,4 35,7
6 17 16,0 17,3 53,1
7 17 16,0 17,3 70,4
8 16 15,1 16,3 86,7
9 6 57 6,1 92,9
10 4 3,8 41 96,9
11 3 2,8 31 100,0
Gesamt 98 92,5 100,0

Fehlend  System 8 75

Gesamt 106 100,0
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Abbildung 16: Altersverteilung der Zielkinder in Jahren

Von den 91 Kindern, von welchen Angaben zur Kinderzahl in der Familie vorliegen, sind 11
(12,1%) Einzelkinder, 50 Kinder (54,9%) haben ein Geschwisterkind, 26 Kinder (28,6%) ha-
ben zwei Geschwister, 3 Kinder (3,3%) haben drei Geschwister und ein Kind hat fiinf Ge-
schwister. Da iiber das Alter, die Schul- und Berufsausbildung der Miitter aus der Teilstich-
probe 2 leider nur sehr liickenhafte Angaben vorlagen, wird hier auf deren Darstellung ver-

zichtet.

5.2.2 Untersuchungsdesign der Evaluationsstudie ,Familienteam*

Das Untersuchungsdesign sowie die Zusammenstellung der seit Januar 2004 eingesetzten
Erhebungsinstrumente basieren auf einer Probeerhebung im Juli 2003 und einer grundlegen-
den Modifikation des Untersuchungsdesigns im Dezember 2003. Ziel der Untersuchung ist
die Uberpriifung der mittel- und langfristigen Wirksamkeit des Elternkurses ,,Familienteam*®.
Die Studie umfasst drei Messzeitpunkte, einen Pritest, einen Posttest (ca. 12 Wochen nach
Pritest) sowie ein Follow-Up (ca. 10 Monate nach Posttest) und wird durchgefiihrt mit einer
Experimentalgruppe, d.h. Familien, in welchen zumindest ein Elternteil am Kurs teilnimmt
und einer Kontrollgruppe, d.h. Familien, die im Zeitraum der drei Messzeitpunkte nicht am
Elternkurs teilnehmen. Es wird unterschieden zwischen zwei Erhebungsarten, der sog. Voll-

erhebung und der postalischen Fragebogenerhebung. Die Vollerhebung (Intensivstudie) wird

in der Regel von zwei geschulten und supervidierten Untersuchern in den Familien durchge-
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fiihrt, dauert etwa zwei Stunden und umfasst eine Fragebogenbefragung der Eltern, videogra-
fierte standardisierte Spiel- und Gesprichssituationen der Familie sowie zwei miindliche Be-
fragungen des Kindes. Durchgefiihrt wurden die Untersuchungen von Studentinnen im Rah-
men von Forschungsarbeiten oder eines mindestens halbjdhrlichen Forschungspraktikums am
Lehrstuhl fiir Allgemeine Padagogik der Ludwig-Maximilians-Universitdt Miinchen. An der
Untersuchung nehmen jeweils mindestens ein Elternteil sowie ein Zielkind teil, auf welches
sich die Eltern auch bei der Beantwortung der Fragebdgen beziehen. In Familien, in welchen
beide Eltern an der Untersuchung teilnehmen, werden die familidren Interaktionen in der Dy-
ade Mutter-Kind oder Vater-Kind sowie in der Triade erfasst. Dariiber hinaus findet ein vide-
ografiertes Paargesprich der Eltern statt. Die Untersuchung findet gleichzeitig in zwei ge-
trennten Raumen statt. Der jeweilige Untersucher liest vor den jeweiligen Situationen die
standardisierte Instruktion vor und verldsst anschlieBend den Raum. Fiir jede Situation gibt es
genaue Zeitvorgaben, die moglichst genau eingehalten werden. Tabelle 14 gibt einen exem-
plarischen Uberblick iiber den gesamten Ablauf der Volluntersuchung am Beispiel der Pri-
test-Version fiir Zweielternfamilien. Dieser Ablauf ist mit Ausnahme der Emotionssituation
identisch mit dem Ablauf im Posttest und Follow-Up, in Einelternfamilien entfillt das Paar-

gesprich, sonst wird der Ablauf beibehalten.

Die Fragebogenerhebung, die auch Teil der Vollerhebung ist, umfasst einen 30-seitigen Fra-

gebogensatz zu den Bereichen:

- Soziodemographie,

- Aktuelle Befindlichkeit der Eltern,

- Verhalten des Kindes,

- Erziehung, Elternallianz und Familienklima,

- Umgang der Eltern mit eigenen und kindlichen negativen Gefiihlen,

- Partnerschaftszufriedenheit und Paarklima.

Da sich die vorliegende Arbeit nur auf einen Teil der Daten bezieht, wird an dieser Stelle dar-
auf verzichtet, alle Skalen und Instrumente vorzustellen und stattdessen auf die ausfiihrliche

Projektdokumentation verwiesen (Walper & Wertfein, 2005).
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Tabelle 14: Untersuchungsdesign zur Evaluationsstudie (Volluntersuchung, Pritest, Zweieltern)

1. Kennenlernen/ Vorinformation (ca. 15 min)

2. Miindliche Kindbefragung (max. 25 min):
Gleichzeitig:
Eltern fiillen Fragebogen aus

,»FIT-KIT*: spielerische Befragung zum eige-
nen Verhalten und dem Verhalten der Eltern
in Kooperations- und Konfliktsituationen (2. Raum)
(Sturzbecher & Freytag, 2000)
e Untersucher A und Kind

e Videoaufzeichnung

3. Planungsaufgabe (ca. 10 min): Qleichzeitig:
e gemeinsame Unternehmung planen Vater fiillt Fragebgen aus
e  Mutter und Kind
o Instruktion Untersucher B
e Videoaufzeichnung
4. Emotionssituation (insgesamt ca. 15 min): G.lei(.:hzeitig: . o
e falsche” Beschuldigung durch Untersucher A Vater: schriftliche Emotionssituation
e  Mutter und Kind
e Videoaufzeichnung
5. Freie Spielsituation (10 min): Gleichzeitig:
e Vater und Kind Mutter fiillt Fragebogen aus
e Videoaufzeichnung
e Instruktion Untersucher B
Kurze Pause

6. Miindliche Kindbefragung (15 min): 7. Paargesprich (25 min):
e  Emotions-Interview fiir Kinder* zum Emoti- 1. Konfliktthema (10 min)

onswissen 2. positives Thema (2x 5 min)
e Tonaufnahme 3. Videoaufzeichnung
e Untersucher B und Kind 4. Instruktion Untersucher A

8. Triadische Spielsituation (15 min):

Spiel ,,Splat“ (MB-Spiele, Hasbro-Verlag)
Vater, Mutter und Kind
Videoaufzeichnung

Instruktion Untersucher B

Die Querschnittstudie im Rahmen der vorliegenden Arbeit bezieht sich ausschlieBlich auf
Pritest-Daten und fokussiert auf die Mutter-Kind-Beziehung. Aus methodischer Sicht stehen
drei verschiedene Instrumentarien im Vordergrund: die miindliche Kindbefragung zum Emo-
tionswissen, die fragebogenbasierte Befragung der Miitter zu ihrem Umgang mit kindlichen

Emotionen, dem Verhalten des Kindes sowie dem emotionalen Familienklima und die Ver-
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haltensbeobachtung in der dyadischen Emotionssituation im Hinblick auf die kindliche Emo-
tionsregulation sowie der miitterlichen Regulierung der kindlichen Gefiihle in einer induzier-
ten Distress-Situation. Diese Instrumente und ihre Auswertung werden nachfolgend genauer
beschrieben; die genauen Instruktionen und Skalenbeschreibungen sind im Anhang (Extra-

band zu dieser Arbeit) zusammen gestellt.

5.3 Beschreibung der Instrumente und Variablen

5.3.1 Kindbefragung zum Emotionswissen

Studien zum kindlichen Emotionswissen im Vor- und Grundschulalter werden hdufig anhand
von standardisierten Kindinterviews durchgefiihrt. Wie bereits in Kapitel 3.3.1 dargestellt,
héngen die jeweiligen Ergebnisse besonders im Vorschulalter von den sprachlichen und kog-
nitiven Fahigkeiten der Kinder und damit vom Schwierigkeitsgrad der jeweiligen Fragestel-
lung ab. Entsprechend wird mit dem nachfolgend beschriebenen ,,Emotionsinterview fiir Kin-
der* vorwiegend das aktive Emotionswissen bzw. der aktiv verfiigbare Emotionswortschatz
der Kinder erfasst. Aufgrund seiner Einbindung in die multimethodale Evaluationsstudie ist
das Ziel des Emotionsinterviews eine moglichst breite miindliche Erfassung des Emotions-
wissens von Kindern im Vor- und Grundschulalter. Das Emotions-Interview”® stiitzt sich in
Aufbau und Fragestellungen iliberwiegend auf das Kusche Affective Interview-Revised
(kurz: KAI-R), das urspriinglich fiir Grundschulkinder konzipiert wurde (Kusche, Greenberg
& Beilke, 1988a)*', wurde aber nach einigen Probeuntersuchungen mit der deutschen Version
des KAI-R (Dauer: ca. 30 Minuten) dahingehend modifiziert und gekiirzt, um im Rahmen der
insgesamt zweistiindigen Untersuchung auch mit Vorschulkindern durchfiihrbar zu sein. Zur
Modifikation des KAI-R sowie der Erstellung eines Auswertungsrasters wurden weitere Quel-
len herangezogen, die bei der nachfolgenden ausfiihrlichen Darstellung der jeweiligen Ab-
schnitte jeweils angegeben sind. Das Emotionsinterview flir Kinder dauert etwa 15 Minuten
und setzt sich zusammen aus insgesamt fiinf Abschnitten, welche folgende Kompetenzberei-
che erfragen:
1. Teil A: Erkennen von mimischem Gefiihlsausdruck
. Teil B: Emotionswortschatz und situatives Emotionswissen

2

3. Teil C: Wissen iiber multiple Emotionen

4. Teil D: Wissen iiber internale und externale Emotionsregulation
5

. Teil E: Bewiiltigungsstrategien.

20 siche Anhang Al
2! Ubersetzung Monika Wertfein
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Erkennen von mimischem Emotionsausdruck

In Teil A wird erfasst, inwiefern die Kinder den mimischen Ausdruck unterschiedlicher Emo-
tionen unterscheiden und richtig benennen konnen. Hierzu wurden den Kindern nacheinander
sechs farbige Portritfotos eines gleichgeschlechtlichen Kindes in fest vorgegebener Reihen-
folge vorgelegt. Die Bilder sind dem Lernspiel ,Feelings and Faces Game* entnommen
(Lakeshore, unbekannt)®, das u.a. zur spielerischen Forderung emotionaler Grundfertigkeiten
in Kindergarten und Schule konzipiert wurde. Auf den Fotos sind durch die Mimik des Kin-
des unterschiedliche Emotionen (Freude, Traurigkeit, Uberraschung/ Erschrecken, Angst,
Arger, Langeweile/ Nachdenklichkeit) dargestellt. Das befragte Kind soll diese erkennen und
auf die Frage ,, Was denkst Du, wie fiihlt sich dieser Junge/ dieses Mddchen? * frei assoziativ
benennen. Das urspriinglich im KAI-R enthaltene Bildmaterial, das uneindeutige schwarz-
weille Fotos von zwei Jungen und drei Erwachsenen umfasst, wurde durch die Kinderportrits
ersetzt, um das Bildmaterial zu vereinfachen und attraktiver fiir Vorschulkinder zu gestalten.
Zur Differenzierung der Antworten wurden in der Auswertung folgende Punktezahlen verge-
ben: 2 Punkte fiir spezifische Emotionsbegriffe der richtigen Valenz, 1 Punkt fiir einfache
Emotionsbegriffe (z.B. gut, schlecht) mit der richtigen Valenz, Gefiihlsbeschreibungen (z.B.
Umschreibung eines positiven Gefiihls: ,,wie wenn man viele Freunde zu Besuch hat*) und
Verhaltensbeschreibungen (z.B. der Junge lacht, reiflt die Augen auf u.4.). 0 Punkte wurden
fiir fehlende, falsche oder nicht kodierbare Antworten vergeben. Insgesamt konnten maximal
12 Punkte erreicht werden, pro Bild wurde bei mehreren Antworten jeweils die Hochstwer-
tung gezéhlt.

Nachdem im Rahmen einer Validierungsstudie (Arpke, 2006) anhand einer Gegeniiberstel-
lung von Kinder- und Erwachsenenurteilen {iberpriift worden war, dass die ausgewihlten
Bildreihen iiberwiegend gleich valide und die Jungen- und Méadchenversion der Bilder paral-
lel einsetzbar sind, wurden den jeweiligen Bildern die unten aufgefiihrten spezifischen Emoti-
onsbegriffe zugeteilt und bei Nennung entsprechend mit zwei Punkten bewertet. In Klammern
sind die jeweils als zutreffend gewerteten Valenzen angegeben, die Nummern 1 und 2 kenn-
zeichnen die beiden Bildreihen fiir Jungen und Médchen, die Buchstaben A bis F jeweils die
feste Reihenfolge der Bildprisentation.

- Bild 1A oder 2A: ,,FREUDE* (positiv)
fréhlich, gliicklich, erfreut oder anderes positives (angenehmes, passendes) Gefiihl (al-
bern, lustig, stolz u.a.)

** siche Anhang A2
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- Bild 1B oder 2B: ,,TRAURIGKEIT* (negativ)
traurig, ungliicklich oder enttduscht, beleidigt, wiitend oder anderes negatives (unange-
nehmes, passendes) Gefiihl (verdrgert, trotzig, bose, eifersiichtig, einsam u.a.)

- Bild 1C oder 2C: ,,UBERRASCHUNG/ ERSCHRECKEN* (positiv oder negativ)
iiberrascht, erschrocken, erstaunt oder anderes passendes Gefiihl (aufgeregt, entsetzt)

- Bild 1D oder 2D: ,, ANGST* (negativ)
angstlich/ erschrocken oder ratlos, nachdenklich oder ekelt sich, angeekelt oder anderes
passendes Gefiihl (aufgeregt, entsetzt, besorgt, schiichtern)

- Bild 1E oder 2E: ,ARGER/ WUT* (negativ)
wiitend, verdrgert, zornig oder anderes negatives (unangenehmes) Gefiihl (grimmig, bdse)

- Bild 1F oder 2F: ,LANGEWEILE/ NACHDENKLICHKEIT* (eher negativ)
gelangweilt, nachdenklich oder anderes passendes Gefiihl (faul, einsam, enttduscht)

Emotionswortschatz und situatives Emotionswissen

Teil B erfasst den aktiven Emotionswortschatz des Kindes, indem die Kinder zunéchst gebe-
ten wurden, alle Gefiihle frei zu benennen, die sie kennen. Bei der Auswertung wurde u.a.
unterschieden zwischen der Nennung einfacher und differenzierter Emotionsworter. Nach der
freien Assoziation von Emotionswortern wurden die Kinder nacheinander gebeten, je eine
Situation zu beschreiben, in denen sie frohlich, traurig, wiitend (oder verdrgert) und éngstlich
waren. Dieser Befragungsteil zielt ab auf die Erfassung des situativen Emotionswissens iiber
Basisemotionen und die Fahigkeit iiber eigene emotionale Erfahrungen zu sprechen. Die Be-
schreibung der situativen Anldsse wurde auch qualitativ (Art der Anlésse, genannte Personen)
ausgewertet; flir die Fragestellung im Rahmen dieser Arbeit wird jedoch lediglich berticksich-
tigt, ob die befragten Kinder zur Basisemotion jeweils einen passenden Anlass nennen konn-
ten oder nicht (dichotome Variable). AnschlieBend wurden drei Fragen zum Bereich der
komplexen Emotionen in der vorgegebenen Reihenfolge Stolz, Schuld und Eifersucht ge-
stellt; die Kinder wurden gebeten, die Begriffe zu erkldren und jeweils einen Anlass fiir diese
Emotion zu beschreiben. Fiir den Fall, dass das befragte Kind leugnet, die genannte Emotion
zu kennen (v.a. bei negativen Emotionen), wird es bei der Befragung der Basisemotionen und
der komplexen Emotionen gebeten, eine Situation zu beschreiben, die es nicht selbst, sondern
die eine andere Person erlebt hat.

Ausgewertet wurden die Richtigkeit und Differenziertheit der Antworten sowie der Zusam-
menhang von Ausldsesituation und Gefiihl, welche die jeweils erreichbaren Punktezahlen (0
bis 2 Punkte) festlegen. Maximal konnte die Gesamtpunktzahl von 6 Punkten erreicht werden,
bei unsinnigen, nicht kodierbaren oder fehlenden Antworten wurden 0 Punkte vergeben. Die

Auswertung des B-Teils erfolgte in Anlehnung an das Auswerteschema von Kusche, Green-
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berg und Beilke (1988b), wobei hier ausschlieBlich die quantitative Auswertung der Antwor-
ten beriicksichtigt wird. Nachfolgend werden die drei Auswertungsschemata fiir die komple-

xen Emotionen vorgestellt:

Stolz:
2 Punkte: Antworten, die Freude, Zufriedenheit oder Wissen zeigt, dass Stolz sich auf ein Gefiihl
bezieht oder eine emotionale Reaktion darstellt, im Hinblick auf sich selbst oder einen anderen beziig-
lich Leistung, Besitz, Beziehungen (z.B. zufrieden mit sich selbst, wenn man etwas vollendet hat; du
bist stolz, weil dein Freund einen Preis gewonnen hat; wenn du deine Arbeit gemacht hast, bist du
stolz darauf, weil du gute Arbeit geleistet hast)

1 Punkt: Beschreibung von positiven Gefiihlen oder Situationen (ohne, dass ein kausaler Zusammen-
hang zwischen Situation und Gefiihl hergestellt wird), die Freude auslésen (z.B. wenn ich ein Fahrrad
bekomme; wenn ich viele Freunde habe)

Schuld:
2 Punkte: Antworten, die das Verstindnis der internalen Bedeutung von Selbstvorwiirfen oder Gewis-
sensbissen verdeutlichen; AuBerung der Vorstellung, dass Schuld ein Gefiihl ist, das verbunden ist mit
der allgemeinen Empfindung etwas Falsches/ Unrechtes/ Unmoralisches gemacht zu haben, wodurch
einer anderen Person Schaden zugefiigt wurde und wofiir man sich persdnlich verantwortlich fiihlt
(z.B. Bestrafung fiir etwas verdient haben; man fiihlt sich schuldig, wenn man ein schlechtes Gewissen
hat; man hat etwas gemacht, das man nicht durfte und es tut einem leid)

1 Punkt: Beschreibung von negativen Gefiihlen (z.B. Arger) oder Situationen, die negative Gefiihle
auslosen (ohne, dass ein kausaler Zusammenhang zwischen Situation und Gefiihl hergestellt wird);
keine Unterscheidung zwischen Schuld und Scham (Scham als Gefiihl, das entsteht durch befiirchtete
Geringschétzung durch andere, wenn etwas offensichtlich wird, das unangenehm oder peinlich ist)
(z.B. Schuldigsprechung durch ein Gericht; es bedeutet, dass man sich manchmal nicht wohl fiihlt;
etwas Boses; wenn jemand sagt, dass du etwas getan hast, das du nicht gemacht hast)

Eifersucht:
2 Punkte: Antworten, die Neid, Verstimmung, einen Wunsch, Unzufriedenheit aufzeigen oder die
Vorstellung, dass Eifersucht sich auf ein Gefiihl bezieht als emotionale Reaktion darauf, was ein ande-
rer besitzt (z.B. wenn jemand etwas hat, was du nicht hast und gerne haben mdéchtest; wenn jemand
ein Spielzeug bekommt, das du haben mdchtest, bist du nicht froh dariiber und méchtest dieses Spiel-
zeug unbedingt haben)

1 Punkt: Beschreibung von negativen Gefiihlen (z.B. Enttduschung oder Trauer) oder Situationen, die
negative Gefiihle ausldsen (ohne, dass ein kausaler Zusammenhang zwischen Situation und Gefiihl
hergestellt wird) (z.B. jemand gibt mir etwas nicht, was ich mochte; wenn mir jemand etwas weg-
nimmt)

Wie aus den jeweiligen Auswertekriterien deutlich wird, werden nur solche Situationen mit 2
Punkten gewertet, durch welche eindeutig (nur) die erfragte Emotion hervorgerufen wird.
Auch Harris et al. (1987) werten Antworten als weniger zutreffend, wenn die genannten situa-
tiven Anldsse auch noch andere Gefiihle (gleicher Valenz) auslosen konnen. Bemerkenswert
ist auch, dass Eifersucht (jealousy) und Neid (envy) in der weitgehend iibernommenen Aus-

wertung von Kusche und Mitarbeitern gleichgesetzt werden.
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Wissen iiber multiple Emotionen

Teil C erfasst das kindliche Wissen iiber multiple und vor allem ambivalente Emotionen, d.h.
das Wissen dariiber, dass eine Situation gleichzeitig verschiedene bzw. gegensitzliche Emoti-
onen hervorrufen kann. Die Kinder wurden gefragt, ob es mdglich sei, gleichzeitig traurig und

witend, traurig und frohlich, ruhig und unruhig zu sein und jemanden gern zu haben und sich

gleichzeitig iiber diese Person zu drgern und werden anschlieBend gebeten, ihre jeweilige

Antwort zu begriinden. Die Antworten werden in Anlehnung an eine Untersuchung von Car-
roll und Steward (1984) sowie die Klassifizierung multipler Emotionen nach Harter und Whi-
tesell (1989) ausgewertet. Demnach erhalten Kinder, die erkldren konnen, dass zwei gleich-
zeitige Gefiihle sich auf eine Situation oder eine Person beziehen und dabei gegenseitig beein-
flussen konnen 3 Punkte; Kinder, die unterschiedliche Gefiihle als zeitlich nacheinander be-
schreiben und auf zwei verschiedene Bezugspunkte beziehen 2 Punkte, wer die Gleichzeitig-
keit von ambivalenten Gefiihlen grundsétzlich verneint und z.B. dadurch begriindet, dass man
bei gegensitzlichen Gefiihlen entweder nur das eine oder das andere Gefiihl empfinden kann,

erhédlt 1 Punkt. 0 Punkte werden fiir falsche, unsinnige oder fehlende Antworten vergeben.

Wissen uber internale und externale Emotionsregulation

Die Befragung in Teil D befasst sich mit dem Wissen der Kinder iiber die Mdglichkeiten der
internalen und externalen Emotionsregulation. Zundchst wurden die Kinder gefragt, ob sie
etwas tun konnen, um ihre eigenen Gefiihle zu verdndern (z.B. wenn sie aufgeregt sind). Die
Begriindungen ihrer Antworten werden in Anlehnung an Harris, Olthof und Meerum Terwogt
(1981) klassifiziert. Folgende Strategien der internalen Emotionsregulation werden unter-
schieden:

- Riickzug aus der Situation (z.B. durch weggehen),

- Ablenkung durch Beschiftigung (z.B. etwas spielen, ein Buch lesen),

- Verdnderung des Emotionsausdrucks (z.B. sich nichts anmerken lassen),

- korperliches Ausagieren der Emotion (z.B. durch Sport),

- Ablenkung durch mentale Strategien (z.B. an etwas anderes denken) und

- Selbstberuhigungsstrategien (z.B. Selbstgespriche, beruhigende Rituale).

Zur Vereinfachung der Auswertung wurden die Strategien nochmals zusammengefasst in die
Stategien situatives Coping (Riickzug und Ablenkung), emotionsbezogenes Coping (Mas-
kierung und Ausagieren) und mentales Coping (gedankliche Ablenkung und Selbstberuhi-
gung). Zur Erfassung des Wissens iiber soziale Darbietungsregeln wurden die Kinder auch

gefragt, ob und warum sie glauben, dass man manchmal seine Gefiihle vor anderen verstecken
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sollte. Die offenen Antworten wurden in Anlehnung an von Salisch (2000) nach der Begriin-
dungsart fiir externale Emotionsregulation als selbstbezogen (z.B. Gefiihle verbergen, um sich
vor anderen nicht blof zu stellen), prosozial (z.B. um andere nicht zu verletzen) oder normativ

(z.B. weil das unhéflich ist) klassifiziert.

Wissen uber Bewiltigungsstrategien/ Empathiefdhigkeit

Im letzten Teil E des Emotions-Interviews wurden den Kindern nacheinander drei kurze Epi-
soden (=»Anhang A1) zu den Emotionen Scham (zerrissene Hose), Traurigkeit (Vogel entflo-
gen) und Enttéuschung/ Arger (keine Einladung zur Geburtstagsfeier erhalten) vorgelesen, die
urspriinglich aus einer Studie von Saarni (1997) stammen und iibersetzt sowie in der Formu-
lierung etwas vereinfacht wurden. Die Kinder wurden im Anschluss an die vorgelesene Epi-
sode jeweils gefragt, wie sich der Protagonist (gleichgeschlechtliches Kind) fiihlt und was das
befragte Kind an dessen Stelle tun wiirde. Ziel ist die Erfassung von Bewiltigungsstrategien
der Kinder in herausfordernden Situationen. Da die Befragung auch die Fahigkeit des Kindes
voraussetzt, sich in die Lage des Protagonisten versetzen zu kdnnen und sich aus seiner Sicht
Ldsungsstrategien zu iiberlegen, wird damit zumindest indirekt auch die kindliche Empathie-
fahigkeit untersucht. Ausgewertet werden die von den Kindern genannten Bewiltigungsstra-
tegien, welche auch unter Beriicksichtigung von Strategiekombinationen den folgenden Kate-
gorien zugeordnet werden (vgl. Saarni, 1997):

- Hilfesuche (Suche nach Unterstiitzung von Erwachsenen),

- Problemldsung (selbstbewusstes Handeln, kreative Losungsversuche),

- (emotionale) Distanzierung (z.B. Ignorieren, Ironie),

- Internalisierung (defensives Verhalten, sozialer Riickzug, Wehmut),

- Externalisierung (z.B. aggressives, offensives Verhalten).

Da das Emotionswissen lediglich einen Ausschnitt der sozioemotionalen Kompetenz repra-
sentiert und Ergebnisse einer miindlichen Befragung alleine keinen Aufschluss geben iiber das
tatséchliche Verhalten in sozialen Interaktionen und Beziehungen (Dunn & Brown, 1994;
Meerum Terwogt & Olthof, 1989), wird das Kindverhalten zusétzlich durch die Fremdein-

schédtzung der Mutter sowie anhand einer Verhaltensbeobachtung erhoben.
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5.3.2 Mutterbefragung zu Kindverhalten, Umgang mit Gefiihlen und Familienklima

Verhalten des Kindes aus Muttersicht

Zur Erfassung des Kindverhaltens aus Elternsicht wurde der Fragebogen ,,Strengths and Diff-
culties Questionnaire® (kurz: SDQ) (Goodman, 1997)> eingesetzt, weil er im Vergleich zur in
Studien héufiger verwendeten Child Behavior Checklist (Achenbach, 1991) ein gleichwerti-
ges, aber 6konomischeres Instrument zur Erfassung kindlichen Verhaltens darstellt (Goodman
& Scott, 1999). Die 25 dreistufigen Items des SDQ umfassen folgende fiinf Skalen mit jeweils
fiinf Merkmalen:

- Emotionale Probleme (Internalisierung),

- Verhaltensprobleme (Externalisierung),

- Impulsivitdt (ungiinstiges Arbeitsverhalten),

- (soziale) Probleme im Umgang mit Gleichaltrigen und

- Prosoziales Verhalten.

Der Itemwortlaut und die Zusammensetzung der Skalen finden sich im =»Anhang B2. Der
SDQ wurde durch je 4 Items zu den Bereichen positive Emotionalitiit (dreistufig), Empathie
sowie je zwei Items zur physischen Gesundheit und Selbststéindigkeit des Kindes** erweitert.
Die zusitzliche fiinfstufige Skala Empathie wurde im Projekt ,,Familienentwicklung nach der
Trennung® (Schwarz, Walper, Gédde & Jurasic, 1997) entwickelt und eingesetzt. Die Skala
erfasst drei verschiedene Aspekte der Empathie: Einfiihlungsvermdgen in das Befinden Ande-
rer; Andere, denen es schlecht geht, aufmuntern; sich in Streit einmischen, um diesen zu
schlichten. Die Eltern schétzen (im Prétest) auf einer drei- bzw. fiinfstufigen Skala ein, inwie-
fern bestimmte Verhaltensweisen in den letzten sechs Monaten auf ihr Kind zutrafen. Die
Reliabilitdten (Cronbachs a) der einzelnen Skalen sind mit Werten zwischen .683 bis .894
zufriedenstellend. Geringere Reliabilitdten weisen die Skalen Verhaltensprobleme/ Externali-
sierung (as=.557) und Emotionale Probleme/ Internalisierung (as=.594) auf, was vermutlich
mit ihrer inhaltlichen Heterogenitdt zusammenhéngt. Die Skala Verhaltensprobleme/ Externa-
lisierung erfasst sowohl oppositionelle Verhaltensweisen als auch Stérungen des Sozialver-
haltens (Details siche =» Anhang B2). Die Skala Emotionale Probleme erfasst internalisieren-
de Verhaltensweisen (Kummer, Angste, Unsicherheit) und beinhaltet ein inhaltlich abwei-

chendes Item (Item 3), das psychosomatische Beschwerden (Kopfweg, Bauchschmerzen oder

2 {ibersetzt von Monika Wertfein
2% Die beiden letzen Skalen sind nicht Teil dieser Arbeit.
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Ubelkeit) als mogliches Merkmal fiir Schul- oder Priifungsangst erfragt. Beide Skalen wer-

den daher trotz geringerer Reliabilitéten in die Auswertung mit einbezogen.

Umgang mit kindlichen Gefiihlen

Im Rahmen der Fragebogenerhebung wurde den Eltern ein Fragebogen zum Umgang mit Ge-

fiihlen (kurz: Emotionsfragebogen, =» Anhang B1) vorgelegt, der vordergriindig auf empathi-
sche Reaktionen der Eltern auf kindliche Trauer und Wut fokussiert. Im ersten Teil wurden
neben Fragen zur eigenen Emotionsregulation® jeweils (urspriinglich acht) allgemeine Fragen
zu den elterlichen Reaktionen auf Wut/ Arger und Traurigkeit des Kindes gestellt (in Anleh-
nung an Brinkmann, 1999) und auf einer 4-stufigen Skala von ,,trifft gar nicht zu* bis ,,trifft
sehr zu“ von den Eltern eingeschitzt. Da die Items auf Ergebnissen eines narrativen Inter-
views basieren und daher kein standardisiertes Verfahren darstellen, wurden die 16 Fragen
einer Faktorenanalyse (Varimax) unterzogen und daraufthin um jeweils zwei Items gekiirzt
(Details zur Faktorenanalyse sieche =»Anhang D, Tabelle a). Die Anti-Image-Korrelationen
(mit Ausnahme des Items emo22, alle r >.7) und ein KMO-Koeffizient von .808 zeigen eine
gute Eignung der Items fiir eine Faktorenanalyse an (vgl. Biihner, 2004). Im =» Anhang B1
sind die ausgewdhlten 6 Items pro Skala im Itemwortlaut wiedergegeben. Cronbachs a betrégt
fiir die Skala ,,Empathie bei kindlicher Wut“ as=.809 und fiir die Skala ,,Empathie bei kindli-
cher Trauer* 0=.752.

Im zweiten Teil des Emotionsfragebogens wurden die Eltern gebeten im Hinblick auf sechs
hypothetische emotionsauslosende Alltagssituationen auf einer siebenstufigen Skala einzu-
schitzen, welches der jeweils sechs genannten Verhaltensweisen sie mit welcher Wahrschein-
lichkeit in der jeweiligen Situation zeigen wiirden. Dieser Teil des Emotionsfragebogens be-
ruht in leicht umformulierter und von urspriinglich 12 auf 6 Situationen gekiirzter Form auf
der Coping with Children's Negative Emotions Scale (Fabes, Eisenberg & Bernzweig,
1990)*, die in zahlreichen Studien an Eltern mit Kindern zwischen 3 und 12 Jahren eingesetzt
worden ist (Eisenberg & Fabes, 1994; Eisenberg, Fabes & Murphy, 1996; Eisenberg, Fabes,
Carlo & Karbon, 1992; Eisenberg et al., 1999; Jones et al., 2002). Dieser Fragebogen wurde
ausgewdhlt, da er liber verhaltensnahe und situativ eingebundene Items verfiigt. Die Verhal-
tensweisen der Eltern werden folgenden Kategorien zugeordnet:

- Stressreaktionen,

- Bestrafende Reaktionen,

% Dieser Teil ist nicht Gegenstand dieser Arbeit.
% {ibersetzt von Monika Wertfein
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- Ermutigung zum Gefiihlsausdruck,

- Emotions-fokussierende Reaktion (Beschwichtigung/ Trosten),

- Problem-fokussierende Reaktionen (Problemorientierung) und

- Bagatellisierende Reaktionen (Verharmlosung).

Aufgrund niedriger Reliabilititen (a<.5) der ersten beiden Skalen und der inhaltlichen Uber-
legung, dass bestrafende Reaktionen héufig mit Distress einhergehen kénnen, wurden die
Skalen ,,Stressreaktionen* und ,,Bestrafende Reaktionen* zur Skala Distress zusammenge-
fasst, welche 7 Items umfasst (a7;=.681) (Details zur Reliabilititsanalyse siche =» Anhang D,
Tabelle b). Die Skala ,,Beschwichtigung* wurde im Sinne der Homogenisierung um ein Item
(0s=.755), die Skala ,,Problemorientierung® um zwei Items (04=.648) gekiirzt. Der Itemwort-
laut des Fragebogens und die Zusammensetzung der Skalen sind in =»Anhang B1 beschrie-

ben.

Emotionales Familienklima aus Muttersicht

Zur Untersuchung des emotionalen Familienklimas wurde u.a. die Skala ,,Positives Familien-
klima*“ zusammengestellt. Die Skala erfasst den Grad des Zusammenhalts und der gegenseiti-
gen Unterstiitzung v.a. in belastenden Situationen, die Expressivitit sowie die Konfliktnei-
gung innerhalb der Familie. Die Items wurden unter inhaltlichen und item-analytischen Ge-
sichtspunkten (Trennschirfe, Schwierigkeit) aus den Familienklimaskalen ,,Zusammenhalt®
und ,,Konfliktneigung* (aus Muttersicht) ausgewahlt (Schneewind, Beckmann & Hecht-Jackl,
1985). Aus Griinden der Vergleichbarkeit mit den Paarklimadaten (im Rahmen der Evaluati-
onsstudie) wurden die Items ausgewihlt, die der Paarklima-Globalskala ,,Verbundenheit*
entsprechen; die Reliabilitdt der Skala ist mit (Cronbachs) as=.889 gut. Bei allen 6 Items wur-
de der Begriff ,,wir” durch die Formulierung ,,unsere Familie* ersetzt. Der Itemwortlaut und

die Zusammensetzung der Skala finden sich im =» Anhang B3.

5.3.3 Interaktionsbeobachtung in einer dyadischen Emotionssituation

Zur Ergénzung der Befragungsdaten von Mutter und Kind umfasst die Untersuchung eine
distress-induzierende Emotionssituation. Ziel dieser Mutter-Kind-Interaktion ist es, die Reak-
tion der Mutter und das Verhalten des Kindes im Umgang mit Distress bzw. unangenehmen
Gefiihlen des Kindes zu beobachten. Die Emotionssituation ist als ,,disappointment task*
(Enttduschungssituation) konzipiert, welche wie in anderen Studien mit einer vom Kind aus-
gesuchten materiellen Belohnung zusammenhéngt (Cole, 1986; Cumberland-Li, Eisenberg,
Champion, Gershoff & Fabes, 2003; Saarni, 1984). Im Unterschied zu den genannten Studien

wird beim Kind nicht mit einem enttduschenden Geschenk Frustration ausgeldst, sondern
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durch eine ,,falsche* Anschuldigung (vgl. Kochanska et al., 2002) Distress hervorgerufen. Im
Pritest wird das Kind von einem der beiden Untersucher absichtlich ,,falsch* beschuldigt, sich
seine Belohnung fiir die Teilnahme an der Untersuchung bereits genommen zu haben, obwohl
zuvor ausdriicklich vereinbart worden war, dass es die Belohnung erst am Ende der Untersu-
chung bekommen wird. Da es sich bei der Emotionssituation um eine fiir das Kind und mog-
licherweise auch die Mutter unangenehme Situation handelt, werden die Eltern vorab (wéh-
rend der ersten Kindbefragung) informiert und um ihre Durchfiihrungserlaubnis gebeten. Um
die Situation moglichst alltagsnah zu gestalten, wird die Mutter vorab weder iiber den genau-
en Zeitpunkt noch den genauen Anlass der Situation informiert. Um Beobachtereffekte mog-
lichst gering zu halten, sind Mutter und Kind wihrend der Emotionssituation alleine (ohne
Untersucher). Zur Entlastung des Kindes und um Spillover-Effekte auf die nachfolgenden
Untersuchungsteile zu vermeiden, wird die Emotionssituation nach zehn Minuten mit einem
,Debriefing®, d.h. einer ,,Auflosung“ der Situation beendet. Dabei erhdlt das Kind seine Be-
lohnung und wird gebeten, auf einer vierstufigen Skala Art und Stérke des zuvor ausgeldsten
Gefiihls (Trauer, Arger) sowie den Grad seiner Angst anzugeben. Die Emotionssituation®’
setzt sich aus folgenden Schritten zusammen:

Information und Einholung der Erlaubnis der Eltern (Untersucher, Eltern)

ISEE

Vorbereitung der Emotionssituation — ,,falsche Beschuldigung® (Untersucher, Kind)
kurze Alleinephase des Kindes bzw. ,,Hereinholen und ,,Instruktion* der Mutter

oo

Interaktionsphase: Video-Beobachtung der Emotionssituation (10 min) (Mutter, Kind)

e

Debriefing (Untersucher, Mutter, Kind)

=

Nachbefragung: Selbst-Einschédtzung des Kindes zu den Emotionen Trauer, Wut und
Angst.

Zur Auswertung der Emotionssituation wurde ein Auswertungsmanual fiir die makroanalyti-
sche Kodierung der Mutter-Kind-Interaktion zusammengestellt (detaillierte Skalenbeschrei-
bung =»Anhang C2). Die Struktur der Beobachtungsskalen stiitzt sich weitgehend auf das
Rating aus dem ,,Schoolchildren and Their Families Project“ (Cowan, Cowan & Heming,
1992a; Cowan, Cowan & Heming, 1992b), einige Skalen sind angelehnt an die lowa Family
Interaction Rating Scales (Melby et al., 1998). Die Beobachtungsskalen wurden eigens fiir die

Auswertung der Emotionssituation ausgewihlt und modifiziert oder neu formuliert. Das
Kindrating umfasst folgende 17 Skalen zur Erfassung des kindlichen Gefiihlsausdrucks und
der kindlichen Reaktionen auf die ,,falsche* Beschuldigung bzw. den Verlust der Belohnung;:

" Wortlaut der Instruktion sieche Anhang C1



o ® N 0N kWD =

I e S S S e T = T =
N N 0 AW = O

Fragestellungen und Methoden der Querschnittstudie 115

Kindlicher Distress

Kindliche Freude

Kindliche Traurigkeit

Kindlicher Arger

Kindliche Angst

Kindliche Offenheit im Gefiihlsausdruck
Nonverbale Selbstberuhigung

Verbale Selbstberuhigung

Kindliche Aufmerksamkeitslenkung

. Kindliches Problemldsen

. Kindliche Internalisierung

. Kindliche Externalisierung

. Kindliche Verbalisierung der Gefiihle

. Problembezogene Hilfesuche

. Korperliche Trostsuche

. Kindliche Responsivitit/ Kooperationsbereitschaft

. Globalrating: Kindliche Emotionsregulation (Coping-Stil)

Das Mutterrating umfasst folgende 15 Skalen zur Erfassung der Reaktionen der Mutter auf

den Gefiihlsausdruck und das Verhalten des Kindes sowie eine dyadische Skala zur Erfassung

emotional bedeutsamer Gesprachspausen wihrend der Mutter-Kind-Interaktion:

1.

e T A T o

—_ =
—_ O

Positivitét

Negativitit

Offenheit im Gefiihlsausdruck
Aufmerksamkeit fiir das Kind
Kérperliche Zuwendung
Akzeptanz kindlicher Gefiihle
Verbalisierung kindlicher Gefiihle
Scaffolding bei der Problemldsung
Solidaritdt mit dem Kind

. Ablenkung

. Intrusivitdt/ Belehrung
12.
13.

Bagatellisieren/ Beschwichtigung
Nichtbeachtung/ Ignorieren
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14. Missbilligung/ Ablehnung
15. *Globalrating: Feinfiihlige Kindzentriertheit.

Das hauptséchliche Augenmerk bei der Auswertung der Emotionssituation liegt auf der 10-
miniitigen ,,Interaktionsphase von Mutter und Kind, welche in 3-miniitige Abschnitte unter-
teilt wird. Da die Dauer der Interaktionsphase leicht variiert, ergeben sich daraus pro Dyade 2
bis 4 Einzelsequenzen. Mit einbezogen in die Auswertung des Kindverhaltens wird aulerdem
die ,,Alleinephase* des Kindes, d.h. die Zwischenzeit, in der das Kind kurzzeitig (etwa 30 bis
60 Sekunden) alleine ist, nachdem die Untersucherin den Raum verlassen hat und bevor die
Mutter in den Raum zuriickkehrt. Zur Auswertung der Alleinephase wurden alle Kindskalen
auBler der Skala Responsivitit/ Kooperationsbereitschaft herangezogen. Die Anwendung bzw.
Kodierbarkeit der Mutterskalen ist davon abhéngig, ob die ,,falsche” Anschuldigung bzw. der
unerkldrliche Verlust der Belohnung wihrend der Interaktionsphase vom Kind angesprochen
wird (beispielsweise durch die Frage Weifit Du, wo meine Belohnung ist?), da die Mutter nur
auf diese Weise von der Emotionssituation erfahrt. Die Mutterskalen Positivitit, Negativitét,
Offenheit im Gefiihlsausdruck, Aufmerksamkeit fiir das Kind, korperliche Zuwendung und
Feinfiihlige Kindzentriertheit werden in jeder Sequenz unabhéngig von dem Ansprechen der
Emotionssituation kodiert und sind im Auswertungsmanual mit einem Sternchen * markiert.
Die iibrigen Skalen werden dann als nicht kodierbar bzw. als fehlende Werte bewertet, wenn
die Emotionssituation (Belohnungsverlust, falsche Beschuldigung) vom Kind nicht angespro-
chen wurde und sind im Auswertungsmanual mit ,,ES* (kurz fiir Emotionssituation) gekenn-

zeichnet.

Die Entwicklung, Erprobung und Modifizierung der Ratingskalen sowie die Auswertung von
6 der insgesamt 25 (digitalen) Videoaufnahmen erfolgte zusammen mit der Doktorandin Mar-
tina Wittmann. 19 Situationen wurden weitgehend ohne Absprache der beiden Raterinnen
ausgewertet. Darauthin wurden die Ratingskalen mit dem Programm ComKappa (Robinson
& Bakeman, 1998)*® einer Reliabilititspriifung unterzogen, wobei die Interrater-Reliabilititen
(gewichtete Kappas nach Cohen) insgesamt recht zufriedenstellend ausfielen (vgl. Cicchetti,
1994). fiir das Kindrating betrugen die gewichteten Kappa-Koeffizienten zwischen «,~=.60 bis
Kw=.94, fir das Mutterrating zwischen «,=.56 bis k,=.93. Zur Erleichterung der Videoaus-
wertung wurden Transkripte der Emotionssituation erstellt, die neben den verbalen AuBerun-

gen von Mutter und Kind auch nonverbalen Ausdruck protokollierten.

28 Quelle: http://www2.gsu.edw/~wwwpsy/faculty/bakeman.htm (4.2.06)
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Als Erginzung des hier vorgestellten Kodierverfahrens ist kiinftig ein weiterer Auswertungs-
schritt geplant: Um die qualitative Auswertung auch auf inhaltlicher Ebene zu stiitzen, wird
der Gesprachsverlauf anhand der Transkripte einer Inhaltsanalyse unterzogen, in welcher be-
urteilt wird, welche Gespriachsthemen von wem wie oft und zu welchem Zweck initiiert wer-
den und ob und wie oft der Gespriachspartner darauf eingeht. Dariiber hinaus werden die Ge-
sprachsabschnitte {iber ein Thema gewichtet, indem ausgewertet wird, wie lange diese Ab-
schnitte dauern und wie viele Sprecherwechsel sie beinhalten. Dieser Auswertungsteil wird
u.a. Gegenstand der Doktorarbeit von Martina Wittmann (Betreuerin: Frau Prof. Dr. Sabine
Walper) sein. Die vorliegende Arbeit fokussiert auf methodisch orientierte und explorative
Fragestellungen, die auf der Grundlage von Korrelationen statistisch berechnet werden. Zu
diesem Zweck wurden die Urteile (pro Skala und Sequenz) der beiden Raterinnen gemittelt
und weitere Mittelwerte iiber Auswertungen der Alleinephase (nur Kindverhalten) und der
einzelnen Sequenzen der Interaktionsphase gebildet. Diese Ratingmittelwerte fiir Kind- und
Mutterverhalten wurden fiir die Berechnung der Korrelationen zwischen den Ratings selbst
sowie zwischen den Ratings und den {ibrigen Daten (aus Emotionsinterview und Fragebogen-

befragung) herangezogen.

5.4 Statistische Auswertung

Der Grofiteil der im Rahmen dieser Arbeit gepriiften Hypothesen wird mittels bivariater Kor-
relationen berechnet. Im Rahmen der Teilstudie 1, deren Gesamtstichprobe N<30 umfasst,
werden nonparametrische Korrelationen, insbesondere die Rangkorrelation nach Spearman
durchgefiihrt. Auf diese Weise wurde auch dem Umstand Rechnung getragen, dass einige
Daten keine Normalverteilung aufweisen oder ordinalskaliert sind. Um Verzerrungen durch
einzelne Ausreiflerwerte zu vermeiden, wurde teilweise zusitzlich die weniger sensible Rang-
korrelation von Kendall berechnet (vgl. Bortz & Lienert, 1998). Abweichende Ergebnisse
werden ggf. im Ergebnisteil zusitzlich zu den Spearman-Korrelationen berichtet. Im Rahmen
der Teilstudie 2 wurden parametrische Korrelationen nach Pearson berechnet, da die Nor-
malverteilung aller Fragebogen-Skalen gegeben war. Kriterium fiir das Vorliegen einer Nor-
malverteilung waren ein Schiefe-Wert <|2| und ein Kurtosis-Wert <|7| (vgl. Biihner, 2004). In
Zweifelsfillen wurde die Verteilung zusitzlich anhand der Normalverteilungskurve {iberpriift
sowie der Kolmogorov-Smirnov-Test auf Normalverteilung durchgefiihrt (vgl. Bortz & Lie-

nert, 1998).

Bei der Darstellung der korrelativen Ergebnisse bezieht sich die Angabe der Irrtumswahr-

scheinlichkeit p, falls nicht anders angegeben, auf eine einseitige Fragestellung; marginale
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Korrelationen (p<.10) werden beriicksichtigt. Grundsétzlich ist anzumerken, dass sich auf der
Grundlage von Korrelationen keine Aussagen iiber kausale Zusammenhinge treffen lassen.
Dennoch wird im Rahmen dieser Arbeit die korrelative Berechnung von Zusammenhéingen
préferiert, da die Fragestellungen u.a. methodische Zusammenhinge betreffen und teilweise
eher explorative Zielsetzungen verfolgen. Fiir die Beschreibung der Korrelationshhe wurden
im Hinblick auf die beiden Stichproben von N~30 und N~100 Korrelationen zwischen r=.30
und r=.50 bei heterogenen Maflen (z.B. Emotionsinterview und Emotionsfragebogen) und
Korrelationen iiber r=.50 bei gleicher Erfassungsmethode (z.B. Mutter- und Kindrating) als

akzeptabel gewertet (vgl. Steininger, 2002).

Zusammenhénge von dichotomen und ordinalskalierten Variablen bis zu vier Antwortkatego-
rien wurden anhand von Kreuztabellen und Chi>-Tests berechnet. Die Kreuztabellen werden
mit den erwarteten Héufigkeiten und den standardisierten Residuen (=beobachtete minus er-
wartete Hiufigkeit) dargestellt. Standardisierte Residuen iiber |2| zeigen eine signifikante
Abweichung der beobachteten von der erwarteten Héufigkeit an (vgl. Biihl & Zofel, 2000).
Da in den meisten Fillen mehrere Zellen (>20%) eine erwartete Haufigkeit kleiner 5 aufwei-
sen, werden im Ergebnisteil, falls nicht anders angegeben, die P-Werte fiir die exakte einseiti-
ge Signifikanz berichtet. Ist die Voraussetzung erfiillt, dass mindestens 20% der erwarteten
Hiaufigkeiten groBer 5 sind, werden die Ergebnisse des Chi>-Tests nach Pearson zur Signifi-
kanzpriifung herangezogen. Mittelwertsunterschiede im Hinblick auf intervallskalierte Daten
wurden im Rahmen der Teilstudie 1 mit dem U-Test von Mann und Whitney berechnet, dem
verteilungsfreien Pendant zum parametrischen T-Test fiir unabhéngige Stichproben (vgl.
Bortz & Lienert, 1998). Zur Entscheidung iiber die Nullhypothese wird, falls nicht anders

angegeben, der exakte einseitige P-Wert herangezogen.

Zur Uberpriifung der Reliabilitit bzw. internen Konsistenz der hier ausgewihlten FB-Skalen
wurde Cronbachs a herangezogen. Bei FB-Skalen mit starken Unterschieden in den Itemvari-
anzen und bei starken Abweichungen wurde das standardisierte Alpha angegeben (vgl. Biih-
ner, 2004). Die Auswahl der Items wurde im Sinne der a-Maximierung, aber auch nach in-
haltlichen Gesichtspunkten getroffen. Die Hohe der Interrater-Reliabilitdten (gewichtete Kap-
pas) fir die Auswertung der Emotionssituation wurden nach folgender Einteilung bewertet
(Cicchetti, 1994): k<.4 =geringe Ubereinstimmung, zwischen x=.4 und «=.75 =miBige bis
gute Ubereinstimmung und «>.75 =(sehr) hohe Ubereinstimmung. Die Kappas wurden fiir das
siebenstufige Rating so gewichtet, dass Abweichungen von einem Punktwert als Uberein-

stimmung gewertet wurden.
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Zur Testung der Mediatorhypothese in Teilstudie 2 wurden multiple lineare Regressionsana-
lysen nach der Einschlussmethode durchgefiihrt, wobei alle Pradiktorenkombinationen nach-
einander gepriift wurden (vgl. Baron & Kenny, 1986). Verringerte sich durch Einschluss eines
Priadiktors der Zusammenhang zwischen dem ersten Prédiktor und dem Mediator, blieb aber
signifikant, wurde mit dem Mediationstest von Sobel® die Signifikanz des Mediatoreffekts
iiberpriift (Preacher & Hayes, 2004). Im Ergebnisteil werden die Ergebnisse der Regressions-
analysen anhand der standardisierten Regressionskoeffizienten  (Maf} fiir Bedeutsamkeit des
Priidiktors), der Determinationskoeffizienten R? (Anteil der Varianz im Kriterium, der durch

die Pradiktoren erklért wird) und der P-Werte (Signifikanz des T-Tests) berichtet.

6 Ergebnisse der Teilstudie 1 (Intensivstudie)

6.1 Ergebnisse zum kindlichen Emotionswissen und Kindverhalten

Es wird angenommen, dass &ltere Kinder emotional und sozial kompetenter sind als jiingere
Kinder. Diese Hypothese wurde zunichst anhand der unterschiedlichen Abschnitte des Emo-
tionsinterviews gepriift, welches das Emotionswissen der Kinder in die Bereiche aktiver Emo-
tionswortschatz (Hypothese 1.1), Wissen liber Ursachen von Emotionen und iiber multiple
Emotionen (Hypothese 1.2) und Wissen iiber Emotionsregulation und Bewiltigung von Prob-
lemsituationen (Hypothese 1.3). Nachfolgend werden zu diesen drei Hypothesen die jeweili-
gen Unterhypothesen formuliert und daran anschliefend jeweils die Ergebnisse der statisti-
schen Auswertungen dargestellt. In Kapitel 6.1.4 werden zusitzlich die Interkorrelationen und

deskriptiven Statistiken zum Kindverhalten berichtet.

6.1.1 Erkennen von Emotionsausdruck, Emotionswortschatz und situatives Emoti-

onswissen

Hypothese 1.1:

Altere Kinder verfiigen iiber einen weiter entwickelten aktiven Emotionswortschatz als
jungere Kinder.
a) Altere Kinder benennen mimische Portritfotos genauer als jiingere Kinder.
Es wird erwartet, dass dltere Kinder eine deutlich hohere Gesamtpunktzahl in Teil A
des Emotionsinterviews erzielen als jlingere Kinder, weil sie zum einen den mimi-
schen Emotionsausdruck genauer erkennen - etwa weil sie verschiedene Hinweisreize

des mimischen Ausdrucks beriicksichtigen (Cunningham & Odom, 1986) und auf-

¥ Quelle: www.unc.edu/~preacher (20.03.06)
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grund eines weiter entwickelten aktiven Emotionswortschatzes differenzierter benen-
nen konnen.
b) Altere Kinder nennen in der freien Assoziation mehr spezifische Gefiihlsbegriffe

als jiingere Kinder.

Bei der Berechnung der Rangkorrelations-Koeffizienten nach Spearman (= Tabelle 15) zeigt
sich ein hochsignifikanter positiver Zusammenhang zwischen dem Alter der Kinder und der
Gesamtpunktzahl im Teil A des Emotionsinterviews, d.h. je élter die Kinder sind, desto besser
ist ihre Leistung beim Erkennen und Benennen von mimischem Emotionsausdruck. Es kann
ebenfalls gezeigt werden, dass das Alter der Kinder und die Anzahl der genannten spezifi-
schen Gefiihlsworter signifikant miteinander korrelieren; d.h. je dlter die Kinder sind desto
grofler ist ihr aktiver (spezifischer) Emotionswortschatz. Die Leistung beim Erkennen und
Benennen von mimischem Emotionsausdruck in Teil A und der Anzahl der frei genannten
spezifischen Gefiihlsworter in Teil B interkorrelieren hochsignifikant und relativ hoch. Dies
ist vermutlich v.a. auf die zeitlich nahe und in beiden Féllen auf den aktiven Emotionswort-

schatz der Kinder abzielende Fragestellung zuriick zu fiihren.

Tabelle 15: Nichtparametrische Korrelationen zu Alter und Emotionswortschatz

Anmerkung: die Abkiirzung Zk steht fiir Zielkind, Sum fiir Summe, spez. fiir spezifisch. Das Alter der Kinder
wurde in Altersmonaten berechnet.

Alter d. Gesamtpu | Gef. spez. Gefihl

ZK. (Sum) | nkte Teil A -sum spez-neg Stolz Schuld Eifersucht

Alter d. Zk. Spearman-Rho 1,000 ,635*4 ,451*4 ,338 ,565*4 ,591*4 ,391*
(Sum) Sig. (1-seitig) . ,000 ,004 ,053 ,000 ,000 ,012
N 33 33 33 24 33 33 33

Gesamtpunkte Spearman-Rho ,635*% 1,000 ,589*4 ,276 LA07*Y ,456*4 ,465*%
Teil A Sig. (1-seitig) ,000 ) ,000 ,096 ,009 ,004 ,003
N 33 33 33 24 33 33 33

Gef. spez.-sum  Spearman-Rho ,451*% ,589*4 1,000 ,857*4 ,388* ,561*4 ,668**
Sig. (1-seitig) ,004 ,000 . ,000 ,013 ,000 ,000
N 33 33 33 24 33 33 33

Gefiihl Spearman-Rho ,338 ,276 ,857*4 1,000 117 434* ,573*
Spez-neg Sig. (1-seitig) ,053 ,096 ,000 . ,293 ,017 ,002
N 24 24 24 24 24 24 24

Stolz Spearman-Rho ,565*% L4074 ,388* 117 1,000 ,548*4 ,468*%
Sig. (1-seitig) ,000 ,009 ,013 ,293 . ,000 ,003
N 33 33 33 24 33 33 33

Schuld Spearman-Rho ,591*4 ,456*4 ,561*4 ,434* ,548*4 1,000 ,600*%
Sig. (1-seitig) ,000 ,004 ,000 ,017 ,000 . ,000
N 33 33 33 24 33 33 33
Eifersucht Spearman-Rho ,391* L4654 ,668*4 ,573*4 ,468*4 ,600*4 1,000
Sig. (1-seitig) ,012 ,003 ,000 ,002 ,003 ,000 .
N 33 33 33 24 33 33 33

**. Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (einseitig).

*. Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant (einseitig).
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Teilt man die Stichprobe am Median (bei 75 Monaten bzw. 6% Jahren), so erzielen die Vor-
schulkinder (bis 75 Monaten) einen Mittelwert von 8 Punkten, Grundschulkinder (ab 76 Mo-
naten) von 10 bis 11 Punkten (siehe Tabelle 16).

Tabelle 16: Mittelwerte der Vor- und Grundschulkinder zum Emotionswortschatz

Standardfehl

Standarda er des
Altersgruppen Median N Mittelwert | bweichung | Mittelwertes
Gesamtpunkte Teil A bis 75 Monate 17 8,18 2,555 ,620
ab 76 Monate 16 10,63 2,363 591
Gef. spez.-sum bis 75 Monate 17 2,18 2,186 ,530
ab 76 Monate 16 3,75 2,176 ,544

Nonparametrische Mittelwertsvergleiche (U-Tests nach Mann & Whitney) ergeben signifi-
kante (Rang-)Unterschiede zwischen Vor- und Grundschulkindern hinsichtlich des Erkennens
und Benennen von mimischem Emotionsausdruck (exaktes einseitiges p<.01) und der Anzahl
der genannten spezifischen Gefiithlsworter (exaktes einseitiges p<.05) (= Anhang D, Tabelle
¢). Es wurde zusitzlich gepriift, ob éltere Kinder hiufiger negative Gefiihlsworter und jiingere
Kinder héufiger einfache Gefiihle (wie gut und schlecht) nennen. Es ergaben sich hier keine
signifikanten Korrelationen, es zeigt sich aber eine hohe positive Korrelation (rho=.857;
p<.001) zwischen der Anzahl der insgesamt genannten Emotionswortern und der Anzahl der
genannten negativen Emotionen. D.h. je mehr Emotionsworter von den Kindern genannt wur-
den, desto mehr negative sind (unabhéngig vom Alter) darunter. Dieses Ergebnis korrespon-

diert mit entsprechenden Forschungsbefunden (Hascher, 1994; Ridgeway et al., 1985).

Hypothese 1.2:

Altere Kinder verfiigen iiber ein breiteres situatives Emotionswissen als jiingere Kinder.

a) Altere Kinder nennen hiufiger treffende Anlisse von Basisemotionen (Freude,
Trauer, Arger, Angst) als jiingere Kinder.
Es wird erwartet, dass jlingere Kinder héufiger keinen treffenden Anlass fiir die be-
fragte Emotion nennen konnen.

b) Altere Kinder konnen die Bedeutung komplexer Emotionen (Stolz, Schuld, Eifer-
sucht) treffender beschreiben als jiingere Kinder.
Es wird erwartet, dass dltere Kinder bei der Beschreibung der komplexen Emotionen
héufiger als jiingere Kinder einen kausalen Zusammenhang zwischen situativem An-
lass und der emotionalen Reaktion herstellen.

¢) Altere Kinder verfiigen iiber ein weiter entwickeltes Wissen iiber multiple Emo-

tionen.
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Vor dem Hintergrund der Entwicklungsstufen zum Verstdndnis multipler Emotionen
(=»Kapitel 3.4.3), wird erwartet, dass dltere Kinder héufiger Situationen beschreiben
konnen, in welchen sie unterschiedliche Emotionen gleichzeitig oder nacheinander

empfunden haben.

a) Ob jiingere Kinder im Vergleich zu &lteren Kindern haufiger keinen treffenden Anlass fiir

die Basisemotionen Freude, Trauer, Arger und Angst nennen, wurde jeweils anhand der

dichotomen negative Variable ,,leugnen/ weifl nicht/ keine Antwort“ gepriift. Betrachtet
man die Kreuztabellen zu den beiden Altersgruppen (= Tabelle 17a bis d), dann wird eine
unterschiedliche Verteilung der Antworten deutlich: wihrend nahezu alle Kinder der
Stichprobe einen passenden Anlass fiir Freude nennen konnten, zeigt sich, dass es vor al-
lem jiingere Kinder sind, die Traurigkeit, Wut oder Angst entweder leugnen (z.B. ,,ich hat-
te nie Angst™) oder keine passende Situation zu diesen Emotionen schildern konnen. An-
hand der standardisierten Residuen wird deutlich, dass diese lediglich bei Angst um den
Wert 2 liegen und damit ein MaB fiir signifikante Abweichungen zwischen den erwarteten
und absoluten Hiufigkeiten darstellen. So zeigt sich auch im Chi*-Test (< Anhang D, Ta-
belle d bis g), dass zwischen den Vor- und Grundschulkindern lediglich im Hinblick auf
die Emotion Wut (p<.001) ein signifikanter Unterschied besteht; der Unterschied hinsicht-
lich Angst ist lediglich marginal (p<.10). So kann im Sinne der Hypothese 1.2.a fiir Wut
und tendenziell auch fiir Angst bestétigt werden, dass dltere Kinder haufiger als jiingere

Kinder passende Anldsse nennen kénnen.

Tabelle 17: Haufigkeitsverteilung zu Kindesalter und Wissen iiber Basisemotionen

Anmerkung: Die Variablen ,,leugnen/ weil nicht/ keine Antwort” wurden immer dann mit ,,nein“ ge-
wertet, wenn vom befragten Kind ein situativer Anlass genannt wurde, der zur jeweiligen Basisemotion

passte.
Kreuztabelle a: Freude
fréhlich: leugnen/weil3
nicht

nein ja Gesamt
Altersgruppen  bis 75 Monate  Anzahl 16 1 17
Median Erwartete Anzahl 16,5 5 17,0

Standardisierte Residuen -1 7
ab 76 Monate  Anzahl 16 0 16
Erwartete Anzahl 15,5 5 16,0

Standardisierte Residuen 1 -7
Gesamt Anzahl 32 1 33
Erwartete Anzahl 32,0 1,0 33,0
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Kreuztabelle b: Traurigkeit

traurig: leugnen/weild
nicht
nein ja Gesamt
Altersgruppen bis 75 Monate  Anzahl 12 5 17
Median Erwartete Anzahl 13,9 3,1 17,0
Standardisierte Residuen -5 1,1
ab 76 Monate  Anzahl 15 1 16
Erwartete Anzahl 13,1 2,9 16,0
Standardisierte Residuen 5 -1,1
Gesamt Anzahl 27 6 33
Erwartete Anzahl 27,0 6,0 33,0
Kreuztabelle c: Wut
witend: leugnen/weil3
nicht
nein ja Gesamt
Altersgruppen  bis 75 Monate  Anzahl 8 9 17
Median Erwartete Anzahl 12,4 4,6 17,0
Standardisierte Residuen -1,2 2,0
ab 76 Monate  Anzahl 16 0 16
Erwartete Anzahl 11,6 4,4 16,0
Standardisierte Residuen 1,3 -2,1
Gesamt Anzahl 24 9 33
Erwartete Anzahl 24,0 9,0 33,0
Kreuztabelle d: Angst
angstlich:
leugnen/weild nicht
nein ja Gesamt
Altersgruppen  bis 75 Monate  Anzabhl 7 10 17
Median Erwartete Anzahl 9,8 7,2 17,0
Standardisierte Residuen -9 1,0
ab 76 Monate  Anzahl 12 4 16
Erwartete Anzahl 9,2 6,8 16,0
Standardisierte Residuen 9 -1,1
Gesamt Anzahl 19 14 33
Erwartete Anzahl 19,0 14,0 33,0

b) Im Hinblick auf das Wissen iiber komplexe Emotionen (= Tabelle 15) zeigt sich fiir die
Definition bzw. treffende situative Beschreibung fiir Stolz (rho=.565; p<.001), Schuld

(tho=.591; p<.001) je eine hochsignifikante und fiir Eifersucht (tho=.391; p<.05) eine sig-
nifikante positive Korrelation mit dem Alter der Kinder. Die jeweils erreichten Punktezah-
len beziiglich der Beschreibungen der drei komplexen Emotionen interkorrelieren wie
folgt: Stolz — Schuld (rho=.548, p<.001), Schuld — Eifersucht (rho=.600; p<.001), Stolz —
Eifersucht (tho=.468; p<.01). Ein Blick auf die Kreuztabellen (= Tabelle 18a bis c) zeigt,
dass ein kausaler Zusammenhang zwischen Situation und Emotion (,,Gefiihlsbeschrei-
bung) iiberwiegend von élteren Kindern beschrieben worden ist, dass aber auch die Be-
schreibung einer Situation oder eines Gefiihls gleicher Valenz ebenfalls bei dlteren Kin-
dern auftrat, bei den Beschreibungen von Schuld liegt die absolute Haufigkeit (8) fiir die
dlteren Kinder sogar leicht iiber der erwarteten Haufigkeit (6,8). Anhand der Residuen ist

zu erkennen, dass die erwarteten Altersunterschiede in den Kategorien ,keine/ falsche



Ergebnisse der Teilstudie 1 (Intensivstudie) 124

Antwort“ und ,,Geflihlsbeschreibung® bestehen. Signifikante Unterschiede ergeben sich
im Chi*-Test fiir Stolz (p<.01), Schuld (p<.001) und Eifersucht (p<.05) (= Anhang D, Ta-
belle h bis j). Somit kann die Hypothese 1.2.b bestétigt werden, dass &dltere Kinder kom-
plexe Emotionen differenzierter beschreiben kdnnen als jlingere Kinder.

Tabelle 18: Haufigkeitsverteilung zu Kindesalter und Wissen iiber komplexe Emotionen

Kreuztabelle a: Stolz

Stolz
unsinnig/fa
Isch/keine Valenz/ Gefiihlsbes
Antwort Situation chreibung Gesamt
Altersgruppen  bis 75 Monate  Anzahl 7 7 3 17
Median Erwartete Anzahl 4,6 5,2 7,2 17,0
Standardisierte Residuen 11 8 -1,6
ab 76 Monate  Anzahl 2 3 11 16
Erwartete Anzahl 4,4 4.8 6,8 16,0
Standardisierte Residuen -1,1 -8 1,6
Gesamt Anzahl 9 10 14 33
Erwartete Anzahl 9,0 10,0 14,0 33,0
Kreuztabelle b: Schuld
Schuld
unsinnig/fa
Isch/keine Valenz/ Gefuhlsbes
Antwort Situation chreibung Gesamt
Altersgruppen  bis 75 Monate ~ Anzahl 11 6 0 17
Median Erwartete Anzahl 6,7 7,2 31 17,0
Standardisierte Residuen 1,7 -5 -1,8
ab 76 Monate  Anzahl 2 8 6 16
Erwartete Anzahl 6,3 6,8 29 16,0
Standardisierte Residuen -1,7 5 1,8
Gesamt Anzahl 13 14 6 33
Erwartete Anzahl 13,0 14,0 6,0 33,0
Kreuztabelle c: Eifersucht
Eifersucht
unsinnig/fa
Isch/keine Valenz/ Gefuhlsbes
Antwort Situation chreibung Gesamt
Altersgruppen  bis 75 Monate  Anzahl 11 4 2 17
Median Erwartete Anzahl 8,8 31 52 17,0
Standardisierte Residuen 8 5 -1,4
ab 76 Monate  Anzahl 6 2 8 16
Erwartete Anzahl 8,2 2,9 4,8 16,0
Standardisierte Residuen -8 -5 1,4
Gesamt Anzahl 17 6 10 33
Erwartete Anzahl 17,0 6,0 10,0 33,0

¢) Der positive Zusammenhang zwischen dem Wissen iiber das Auftreten multipler Emotio-
nen und dem Alter der Kinder erwies sich als hochsignifikant fiir die Emotionspaare Trau-
er/ Wut, Trauer/ Freude, Ruhe/ Unruhe sowie fiir Zuneigung/ Arger (= Tabelle 19). Dem-
nach kennen dltere Kinder haufiger Situationen, in welchen sie verschiedene Emotionen

gleichzeitig oder nacheinander empfunden haben.
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Tabelle 19: Nichtparametrische Korrelationen zu Wissen iiber multiple Emotionen und Alter

B:gern
Alter d. B:traurig/ | B:traurig/ | B:ruhig/ | haben/
ZK. (Sum) witend frohlich unruhig argern

Alter d. Zk. Spearman-Rho 1,000 ,521*4 ,494*4 LA46* ,432*4
(Sum) Sig. (1-seitig) ) ,001 ,002 ,005 ,006
N 33 33 33 33 33

B:traurig/witend Spearman-Rho ,521*4 1,000 A73*4 ,466*4 ,443*X
Sig. (1-seitig) ,001 . ,003 ,003 ,005
N 33 33 33 33 33

B:traurig/frohlich ~ Spearman-Rho ,494*4 JAT73*4 1,000 ,683*4 ,384*
Sig. (1-seitig) ,002 ,003 . ,000 ,014
N 33 33 33 33 33

B:ruhig/unruhig Spearman-Rho 446 ,466* ,683*4 1,000 ,311*
Sig. (1-seitig) ,005 ,003 ,000 . ,039
N 33 33 33 33 33
B:gern haben/ Spearman-Rho ,432*4 ,443*4 ,384* ,311* 1,000
sich argern Sig. (1-seitig) ,006 ,005 ,014 ,039 .
N 33 33 33 33 33

**. Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (einseitig).
*. Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant (einseitig).

Die Interkorrelationen fallen mit Werten um rho=.4 mittelméBig, jedoch hochsignifikant aus.
Die deutlich hoheren Korrelation (rho=.683) spricht vermutlich fiir die gleichartige inhaltliche
Ambivalenz der Gefiihlspaare traurig/frohlich und ruhig/unruhig, wahrend traurig/wiitend das
einzige Gefiihlspaar eindeutig negativer Valenz darstellt. Betrachtet man die Antworten der
Kinder anhand der Haufigkeitsverteilungen (= Tabelle 20a bis d), wird deutlich, dass sich
keine oder nur einzelne Grundschulkinder verschiedene Emotionen als gleichzeitig auftreten-
de Gefiihle vorstellen und dass die meisten Vorschulkinder diese Frage gar nicht beantworten
konnten. So ergeben sich im Chi*-Test fiir alle Emotionspaare signifikante Altersunterschiede
im Sinne der Hypothese 1.2.c (= Anhang D, Tabelle k bis n). Aus den Haufigkeitsverteilun-
gen geht hervor, dass die Altersunterschiede lediglich bei Trauer/ Wut und Zuneigung/ Arger
auch auf den Haufigkeiten der Kategorie ,,gleichzeitig” beruhen, wéihrend kein Kind bei Trau-
er/Freude und nur ein Kind bei Ruhe/ Unruhe von gleichzeitigen Gefiihlen spricht, dafiir aber
hiufiger von Gefiihlen, die nacheinander auftreten oder sich auf unterschiedliche Ausldser

beziehen.
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Kreuztabelle a: Trauer/ Wut

B:traurig/witend
unsinnige/ nacheinan
keine nicht der/1 oder gleichzeitig/
Antwort gleichzeitig 2 Ziele gleiches Ziel Gesamt
Altersgruppen  bis 75 Monate  Anzahl 12 2 3 0 17
Median Erwartete Anzahl 9,8 1,0 4.6 15 17,0
Stand. Residuen 7 1,0 -8 -1,2
ab 76 Monate ~ Anzahl 7 0 6 3 16
Erwartete Anzahl 9,2 1,0 4,4 1,5 16,0
Stand. Residuen -7 -1,0 8 1,3
Gesamt Anzahl 19 2 9 3 33
Erwartete Anzahl 19,0 2,0 9,0 3,0 33,0
Kreuztabelle b: Trauer/ Freude
B:traurig/frohlich
unsinnige/ nacheinan
keine nicht der/1 oder
Antwort gleichzeitig 2 Ziele Gesamt
Altersgruppen bis 75 Monate ~ Anzahl 12 5 0 17
Median Erwartete Anzahl 8,8 6,2 2,1 17,0
Stand. Residuen 1,1 -5 -1,4
ab 76 Monate  Anzahl 5 7 4 16
Erwartete Anzahl 8,2 5,8 1,9 16,0
Stand. Residuen -1,1 5 15
Gesamt Anzahl 17 12 4 33
Erwartete Anzahl 17,0 12,0 4,0 33,0
Kreuztabelle c: Ruhe/ Unruhe
B:ruhig/unruhig
unsinnige/ nacheinan
keine nicht der/1 oder | gleichzeitig/
Antwort gleichzeitig 2 Ziele gleiches Ziel Gesamt
Altersgruppen  bis 75 Monate  Anzahl 14 3 0 0 17
Median Erwartete Anzahl 10,8 41 15 5 17,0
Stand. Residuen 1,0 -6 -1,2 -7
ab 76 Monate  Anzahl 7 5 3 1 16
Erwartete Anzahl 10,2 39 1,5 5 16,0
Stand. Residuen -1,0 6 1,3 7
Gesamt Anzahl 21 8 3 1 33
Erwartete Anzahl 21,0 8,0 3,0 1,0 33,0
Kreuztabelle d: Zuneigung/ Arger
B:gern haben/s. argern
unsinnige/ nacheinan
keine nicht der/1 oder gleichzeitig/
Antwort gleichzeitig 2 Ziele gleiches Ziel Gesamt
Altersgruppen  bis 75 Monate  Anzahl 13 2 1 1 17
Median Erwartete Anzahl 9,3 2,6 2,6 2,6 17,0
Stand. Residuen 1,2 -4 -1,0 -1,0
ab 76 Monate ~ Anzahl 5 3 4 4 16
Erwartete Anzahl 8,7 2,4 2,4 2,4 16,0
Stand. Residuen -1,3 4 1,0 1,0
Gesamt Anzahl 18 5 5 5 33
Erwartete Anzahl 18,0 5,0 5,0 5,0 33,0
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Wissen Uber internale und externale Emotionsregulation

Hypothese 1.3:

Altere Kinder verfiigen iiber ein differenzierteres Wissen iiber Méglichkeiten der Emo-

tionsregulation.

a)

b)

d)

Altere Kinder wissen hiufiger als jiingere Kinder, dass sie ihre Gefiihle selbst
verandern konnen (internale Emotionsregulation/ Coping).

Altere Kinder nennen hiufiger mentale Selbstregulationsstrategien als jiingere
Kinder.

Aufgrund entsprechender Befunde (Beaver, 1997; Janke, 2002; Saarni, 1997) ist zu
erwarten, dass Kinder erst ab etwa 6 Jahren iiber ein Wissen iiber internale Strategien
zur eigenstdndigen Emotionsregulation verfligen und mentale Strategien (z.B. gedank-
liche Ablenkung oder Beruhigung) v.a. von dlteren Kindern genannt werden, wéihrend
jingere Kinder v.a. situative Strategien (z.B. Ablenkung durch angenehme Aktiviti-
ten) nutzen.

Altere Kinder nennen hiufiger problemorientierte Copingstrategien als jiingere
Kinder.

Vor allem hinsichtlich der (hypothetischen) Arger- und Schamsituationen wird erwar-
tet, dass Kinder ab 6 Jahren héufiger selbststéindig Problemldsestrategien (PL) anwen-
den (wiirden), wahrend jlingere Kinder eher nach sozialer Unterstiitzung von Erwach-
senen suchen (wiirden) (Saarni, 1997).

Altere Kinder kennen hiufiger als jiingere Kinder Situationen, in welchen man
seine Gefiihle verbergen sollte (externale Emotionsregulation).

Altere Kinder nennen hiufiger normative Griinde fiir das Verbergen von Gefiih-
len.

Es wird erwartet, dass ein Wissen iiber Strategien der externalen Emotionsregulation
erst ab 6 Jahren erfasst werden kann (Gross & Harris, 1988; Josephs, 1993) und dass
vor allem bei den ilteren Kindern (ab neun Jahren) normative Griinde zur Einhaltung

von Darbietungsregeln genannt werden.

a) und b) Aus der Kreuztabelle zum Kindesalter und den Antworten auf die Frage ,, Ange-

nommen, Du bist aufgeregt. Kannst Du etwas tun, um Deine Gefiihle zu verdndern? *

(= Tabelle 21a) wird deutlich, dass die meisten Kinder bis 75 Monate (6% Jahre) und et-

wa die Hilfte der alteren Kinder entweder liber kein reflektiertes Wissen iiber internale

Selbstregulationsstrategien verfiigen oder die Frage nicht verstehen. Die Kinder, die diese
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Frage bejahen und mentale Strategien zur internalen Emotionsregulation nennen
(=>»Tabelle 21b), stammen iiberwiegend aus der Gruppe der dlteren Kinder, was den

Hypothesen 1.3a und 1.3b entspricht.

Tabelle 21: Altersverteilung zum Wissen iiber internale Emotionsregulation

Kreuztabelle a: Selbstregulation

Gefluihle verdndern
Nein Ja Gesamt
Altersgruppen  bis 75 Monate  Anzahl 15 2 17
Median Erwartete Anzahl 11,3 57 17,0
Standardisierte Residuen 1,1 -1,5
ab 76 Monate  Anzahl 7 9 16
Erwartete Anzahl 10,7 5,3 16,0
Standardisierte Residuen -1,1 1,6
Gesamt Anzahl 22 11 33
Erwartete Anzahl 22,0 11,0 33,0

Kreuztabelle b: mentale Strategien

mentale Strategien
nein ja Gesamt
Altersgruppen  bis 75 Monate  Anzahl 16 1 17
Median Erwartete Anzahl 12,9 41 17,0
Standardisierte Residuen 9 -1,5
ab 76 Monate  Anzahl 9 7 16
Erwartete Anzahl 12,1 3,9 16,0
Standardisierte Residuen -9 1,6
Gesamt Anzahl 25 8 33
Erwartete Anzahl 25,0 8,0 33,0

Entsprechend zeigt sich im Chi*-Test jeweils ein signifikanter Unterschied (exaktes einseiti-
ges p<.01 bzw. p<.05) (=»Anhang D, Tabelle o und p), so dass festzuhalten ist, dass dltere
Kinder signifikant hiufiger internale bzw. mentale Strategien nennen. Zusitzlich wurde die
Nennung weiterer Strategien zur internalen Emotionsregulation gepriift. Emotionsbezogene
Strategien wurden extrem selten genannt: je ein Kind bis und ein Kind {iber 75 Monate nann-
ten die Strategie ,korperliches Ausagieren®, Verdnderung des Gefiihls durch Manipulation
des Emotionsausdrucks wurde von keinem Kind genannt. Situative Strategien durch spieleri-
sche Ablenkung oder Riickzug wurden von insgesamt 8 Kindern genannt, davon waren 5
Kinder élter als 75 Monate (= Tabelle 22). Somit lasst sich mit den vorliegenden (Interview-)
Daten nicht belegen, dass vor allem jiingere Kinder situative Strategien anwenden bzw. nen-

nen.
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Tabelle 22: Altersverteilung zu situativer Ablenkung und Riickzugsstrategien

Kreuztabelle

Ablenkung/Riickzug
nein ja Gesamt
Altersgruppen  bis 75 Monate ~ Anzahl 14 3 17
Median Erwartete Anzahl 12,9 4,1 17,0
Standardisierte Residuen 3 -6
ab 76 Monate  Anzahl 11 5 16
Erwartete Anzahl 12,1 3,9 16,0
Standardisierte Residuen -3 6
Gesamt Anzahl 25 8 33
Erwartete Anzahl 25,0 8,0 33,0
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c) Entgegen der Annahme, dass #ltere Kinder vor allem in der Scham- und Argersituation

hiufiger Problemldsestrategien nennen, zeigt sich anhand der nachfolgenden Kreuztabel-

len, dass die Problemlisestrategie als Reaktion auf die Schamsituation (zerrissene Hose

beim Spiel mit anderen Kindern) etwa gleich hdufig von jiingeren wie von dlteren Kindern

genannt wird (= Tabelle 23a).

Tabelle 23: Altersverteilung zu Problemldsen (PL) und Hilfesuche (HS) in einer Schamsituation

Kreuztabelle a: Schamsituation Problemlésen

Scham:PL
nein ja Gesamt
Altersgruppen  bis 75 Monate  Anzahl 8 6 14
Median Erwartete Anzahl 7,9 6,1 14,0
Standardisierte Residuen ,0 ,0
ab 76 Monate  Anzahl 9 7 16
Erwartete Anzahl 9,1 6,9 16,0
Standardisierte Residuen 0 ,0
Gesamt Anzahl 17 13 30
Erwartete Anzahl 17,0 13,0 30,0
Kreuztabelle b: Schamsituation Hilfesuche
Scham:HS
nein ja Gesamt
Altersgruppen  bis 75 Monate  Anzahl 8 6 14
Median Erwartete Anzahl 9,8 4,2 14,0
Standardisierte Residuen -,6 ,9
ab 76 Monate  Anzahl 13 3 16
Erwartete Anzahl 11,2 4,8 16,0
Standardisierte Residuen 5 -8
Gesamt Anzahl 21 9 30
Erwartete Anzahl 21,0 9,0 30,0

Die meisten Kindern 16sen die Schamsituation, indem sie sich eine neue Hose anziehen, drei

Kinder (élter als 75 Monate) nennen soziale Problemlosestrategien, d.h. sie wiirden die Situa-

tion mit den Freunden besprechen oder sie auffordern, mit dem Auslachen aufzuhéren. Wih-

rend die Strategien emotionale Distanzierung, Internalisierung und Externalisierung sehr sel-

ten genannt wurden, zeigt sich, dass die Strategie Hilfesuche tendenziell haufiger von den
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Vorschulkindern genannt worden ist (= Tabelle 23b). Im Chi>-Test erweist sich dieser Unter-

schied als nicht signifikant. Im Hinblick auf die Trauersituation (der Wellensittich ist entflo-

gen, weil das Kind den Kifig offen gelassen hat) zeigt sich ein deutlicheres Bild: wahrend
auch hier tendenziell mehr jiingere Kinder die Unterstiitzung von Erwachsenen suchen wiir-
den, nennt der GroBteil der befragten Kinder (teilweise zusitzlich zur Hilfesuche) die Prob-

lemlGsestrategie, den Vogel zu suchen (= Tabelle 24a und b).

Tabelle 24: Altersverteilung zu Problemldsen und Hilfesuche in einer Trauersituation

Kreuztabelle a: Trauersituation Problemlésen

Trauer:PL
nein ja Gesamt
Altersgruppen bis 75 Monate  Anzahl 6 8 14
Median Erwartete Anzahl 3,3 10,7 14,0
Standardisierte Residuen 15 -8
ab 76 Monate  Anzahl 1 15 16
Erwartete Anzahl 3,7 12,3 16,0
Standardisierte Residuen -1,4 ,8
Gesamt Anzahl 7 23 30
Erwartete Anzahl 7,0 23,0 30,0

Kreuztabelle b: Trauersituation Hilfesuche

Trauer:HS
nein ja Gesamt
Altersgruppen  bis 75 Monate  Anzahl 9 5 14
Median Erwartete Anzahl 10,3 3,7 14,0
Standardisierte Residuen -4 7
ab 76 Monate  Anzahl 13 3 16
Erwartete Anzahl 11,7 4,3 16,0
Standardisierte Residuen 4 -,6
Gesamt Anzahl 22 8 30
Erwartete Anzahl 22,0 8,0 30,0

Im Chi’-Test zeigt sich hinsichtlich der Nennung von Problemlsestrategien ein signifikanter
Altersunterschied (exaktes einseitiges p<.05), was die Hypothese 1.3c fiir die Trauersituation
bestitigt (= Anhang D, Tabelle q). Die Tendenz zur Hilfesuche bei jiingeren Kindern zeigt

sich auch bei den Antworten zur Bewiltigung der Enttiiuschungs- bzw. Argersituation (beste/r

Freund/in 14dt Kind nach einem Streit nicht zur Geburtstagsfeier ein). Wahrend in dieser Situ-
ation von einem Teil der Kinder auch die Strategien emotionale Distanzierung (5 Nennungen,
davon 3 von élteren Kindern) und Internalisierung/ sozialer Riickzug (8 Nennungen, davon 6
von dlteren Kindern) genannt werden, zeigt sich bei der Wahl der Problemldsestrategie zu-
nichst eine eher ausgeglichene Altersverteilung der Antworten (= Tabelle 25a). Betrachtet
man die Ergebnisse jedoch genauer, so fillt auf, dass zwar ein Teil der Kinder eher kreative
Problemldsestrategien nennt, wie z.B. sich selbst eine Einladungskarte basteln oder selbst eine
Party feiern, fast die Hilfte der Kinder (mit giiltigen Antworten) aber soziale

Problemldsestrategien nennt, insbesondere Versohnung und verbale Kliarung (5 Nennungen)
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oder soziale Zuriickweisung, wie nicht mehr Freundin sein oder Freund/in auch nicht einladen
(5§ Nennungen). Ein Blick auf die Verteilung der Haufigkeiten macht deutlich, dass diese
sozialen Problemldsestrategien eindeutig hdufiger von Grundschulkindern genannt werden
(D Tabelle 25b), was sich im Chi>-Test als signifikanter Unterschied darstellt (exaktes
einseitiges p<.05) (= Anhang D, Tabelle r). So lésst sich auch hier festhalten, dass sich die
Hypothese 1.3c bestétigen ldsst, dass dltere Kinder héufiger (soziale) Problemldsestrategien in

Arger- bzw. Enttiuschungssituationen nennen als jiingere Kinder.

Tabelle 25: Altersverteilung zu Problemldsen in einer Enttduschungssituation

Kreuztabelle a: Argersituation Problemlésen

Enttauschung:PL
nein ja Gesamt
Altersgruppen  bis 75 Monate  Anzahl 8 5 13
Median Erwartete Anzahl 7,0 6,0 13,0
Standardisierte Residuen 4 -4
ab 76 Monate  Anzahl 7 8 15
Erwartete Anzahl 8,0 7,0 15,0
Standardisierte Residuen -4 4
Gesamt Anzahl 15 13 28
Erwartete Anzahl 15,0 13,0 28,0

Kreuztabelle b: Argersituation soziales Problemlésen

Enttauschung:soz.PL

nein ja Gesamt

Altersgruppen  bis 75 Monate  Anzahl 10 3 13

Median Erwartete Anzahl 7,0 6,0 13,0
Standardisierte Residuen 1,2 -1,2

ab 76 Monate  Anzahl 5 10 15

Erwartete Anzahl 8,0 7,0 15,0
Standardisierte Residuen -1,1 1,2

Gesamt Anzahl 15 13 28

Erwartete Anzahl 15,0 13,0 28,0

Kreuztabelle c: Argersituation Hilfesuche

Enttauschung:HS

nein ja Gesamt

Altersgruppen  bis 75 Monate  Anzahl 9 4 13

Median Erwartete Anzahl 10,7 2,3 13,0
Standardisierte Residuen -5 1,1

ab 76 Monate  Anzahl 14 1 15

Erwartete Anzahl 12,3 2,7 15,0
Standardisierte Residuen 5 -1,0

Gesamt Anzahl 23 5 28

Erwartete Anzahl 23,0 5,0 28,0

d) und e) Die Antworthéufigkeiten zur externalen Emotionsregulation (= Tabelle 26) auf die
Frage ,, Glaubst Du, dass man manchmal seine Gefiihle verstecken sollte? “ lassen keinen
Schluss auf ein altersabhéngiges Wissen iiber externale Emotionsregulation zu, da ledig-

lich 3 (@ltere) Kinder diese Frage bejahen. Der Grofiteil der Kinder verneint diese Frage,
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was darauf schlieBen lésst, dass die abstrakte Frage nicht dazu geeignet ist, Wissen iiber

Darbietungsregeln zu erfragen (vgl. Diskussion Kapitel 8.2).

Tabelle 26: Altersverteilung zum Wissen iiber externale Emotionsregulation

Kreuztabelle

Gefiihle verbergen
Nein Ja Gesamt
Altersgruppen  bis 75 Monate  Anzahl 17 0 17
Median Erwartete Anzahl 15,5 1,5 17,0
Standardisierte Residuen 4 -1,2
ab 76 Monate  Anzahl 13 3 16
Erwartete Anzahl 14,5 1,5 16,0
Standardisierte Residuen -4 1,3
Gesamt Anzahl 30 3 33
Erwartete Anzahl 30,0 3,0 33,0

6.1.3 Emotionswissen und Kindverhalten

In den Hypothesen 2.1. bis 2.3. soll der Frage nachgegangen werden, inwiefern die Ergebnis-
se zum Kindverhalten von der jeweiligen Untersuchungsmethode (Befragung des Kindes,
Befragung der Mutter, Verhaltensbeobachtung) abhéingt. Wiahrend einerseits die Validitét
einer miindlichen Befragung von Emotionswissen stark vom jeweiligen Sprachvermdgen des
Kindes abhingt (Carroll & Steward, 1984; Gross & Ballif, 1991), konnen Selbstberichte des
Kindes und beobachtetes Verhalten grundsétzlich voneinander abweichen, da die Befragung
eher auf das innere Erleben der Kinder abzielt, wihrend die Verhaltensbeobachtung nur den
duBerlich sichtbaren Emotionsausdruck messen kann (Hubbard et al., 2004). Aufgrund dieser
methodischen Unterschiede, ist es ratsam, verschiedene Datenquellen zu nutzen. Doch auch
bei Einbeziehen der elterlichen Einschitzung sind mogliche Verzerrungen aufgrund der Me-
thode zu berlicksichtigen. Der elterliche Selbstbericht zum Verhalten ihrer Kinder reflektiert
lediglich die elterliche Sicht der kindlichen Entwicklung oder ihre Uberzeugung davon, wie
ihre Kinder sich verhalten sollten (Ramey, 2002). Vor diesem Hintergrund soll gepriift wer-
den, welche Zusammenhinge sich zwischen den methodisch unterschiedlich erfassten Daten

zum Kindverhalten ergeben.



Ergebnisse der Teilstudie 1 (Intensivstudie) 133

Emotionswissen (EI)

A

A
A 4

Kindverhalten (FB)

A
\ 4

Kindverhalten (VB)

A

Abbildung 17: Ubersicht zu den Hypothesen 2.1. bis 2.3. (Teilstudie 1)

Hypothese 2.1:

Es gibt einen Zusammenhang zwischen dem Emotionswissen der Kinder (EI) und dem
Kindverhalten aus Muttersicht (FB).
Es wird erwartet, dass Kinder mit weiter entwickeltem Emotionswissen von ihren Miittern als
emotional und sozial kompetenter eingeschétzt werden. Zahlreiche Befunde sprechen dafiir,
dass die emotionale Kompetenz von Kindern, die sich auch in einem mdoglichst differenzierten
sprachlichen Emotionsausdruck sowie vielfdltigem Ursachenwissen (etwa iiber komplexe
Emotionen) dufBert, eine wichtige Voraussetzung fiir die Entwicklung eines angemessenen
Sozialverhaltens darstellt (Halberstadt et al., 2001; Saarni, 1999). Wesentliche beobachtbare
Merkmale sozioemotionaler Kompetenz sind vor allem prosoziales Verhalten und eine hohe
Empathieféhigkeit fiir die Empfindungen anderer (Denham et al., 1990). Da Kinder mit einer
geringen Reaktivitdt bzw. einer guten Selbstregulation von anderen eher als sozial kompetent
eingeschdtzt werden, wird auch ein Zusammenhang zwischen der kindlichen Emotionalitét
aus Muttersicht sowie der emotionalen Kompetenz im Emotionsinterview erwartet.

a) Kinder mit gutem Emotionswissen werden von ihrer Mutter emotional und sozial

kompetent eingeschitzt.
b) Kinder mit gutem Emotionswissen verfiigen aus Muttersicht iiber mehr positive
Emotionalitit.

a) und b) Das Emotionswissen der Kinder wurde anhand folgender Variablen operationali-
siert: Gesamtpunktzahl fiir das Erkennen und Benennen des mimischen Emotionsausdrucks
(Teil A des EI), Anzahl der frei assoziierten spezifischen Gefiihle und Wissen iiber komplexe
Emotionen. Es ergeben sich in der Rangkorrelation (nach Spearman und Kendall) keine signi-
fikanten Korrelationen zwischen dem Emotionswissen der Kinder im Emotionsinterview und

dem Kindverhalten aus Muttersicht (= Tabelle 27). Die marginalen negativen Korrelationen
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zwischen dem Emotionswortschatz und dem prosozialen Verhalten sowie der kindlichen Em-
pathie und die positive Korrelation zwischen der Nennung spezifischer Gefiihle und Externa-
lisierung zeigen eine der Hypothese widersprechende Tendenz. Die Hypothese 2.1. kann fiir

die vorliegende Stichprobe nicht bestétigt werden.

Tabelle 27: Nichtparametrische Korrelationen zu Emotionswissen und Kindverhalten (FB)

Positive

Internali | Externali | Probleme | Prosoziales | Emotion
sierung sierung mit Peers Verhalten alitat Empathie
Gesamtp.  Sp.-Rho -,161 ,279 -,194 -,203 ,205 ,199
Teil A Sig. (1-s.) ,207 ,076 ,162 ,150 ,148 155
N 28 28 28 28 28 28
Gef. spez.  Sp.-Rho -,186 271 ,035 -,299 -,002 -,297
-sum Sig. (1-s.) 171 ,082 ,430 ,061 ,496 ,062
N 28 28 28 28 28 28
Stolz Sp.-Rho ,103 ,169 -,116 171 ,035 -,021
Sig. (1-s.) ,301 ,195 ,278 ,191 429 ,458
N 28 28 28 28 28 28
Schuld Sp.-Rho -,118 ,040 -,032 -,079 -,160 ,006
Sig. (1-s.) 274 419 ,436 ,344 ,209 ,487
N 28 28 28 28 28 28
Eifersucht  Sp.-Rho -,172 -,001 -,039 -,018 ,082 -,046
Sig. (1-s.) ,191 ,498 422 ,465 ,339 ,408
N 28 28 28 28 28 28

Hypothese 2.2:

Es gibt einen Zusammenhang zwischen dem Emotionswissen der Kinder im Emotionsin-
terview (EI) und dem Kindverhalten in der Emotionssituation (VB).

Ausgehend von entsprechenden Befunden zum Zusammenhang zwischen einem umfangrei-
chen Emotionswissen und der internalen Emotionsregulation in emotionalen Situationen
(Denham, 1998), wird angenommen, dass Kinder mit einem weiter entwickelten Emotions-
wissen in der induzierten Emotionssituation (ES) weniger Distress und mehr Selbstregulati-
onsstrategien sowie Ansétze problembezogener Hilfesuche zum Ausdruck bringen, beispiels-
weise indem sie die ,,falsche* Beschuldigung der Mutter gegeniiber ansprechen. Das Emoti-
onswissen wird anhand der Aspekte Emotionswortschatz und situatives Wissen iiber komple-
xe Emotionen sowie dem Wissen {iber Copingstrategien operationalisiert. Es soll auch iiber-
priift werden, inwiefern sich diese Zusammenhéinge verdndern, wenn man den Einfluss des

Kindesalters kontrolliert.

Zur Auswertung der Interaktionsbeobachtung in der Emotionssituation sei erwéhnt, dass die
Emotionssituation (Verlust der Belohnung, falsche Beschuldigung) in 8 von insgesamt 25

Féllen wéhrend der gesamten Interaktionsphase (Mutter-Kind) nicht angesprochen worden ist.
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In diesen Féllen wurde das Mutterverhalten lediglich im Hinblick auf folgende Variablen ko-
diert: Positivitit, Negativitdt, Offenheit im Gefiihlsausdruck, Aufmerksamkeit fiir das Kind,
korperliche Zuwendung und feinfiihlige Kindzentriertheit. In den {ibrigen 17 Fillen wurde die
Emotionssituation im Laufe der Interaktionsphase angesprochen; in 16 Fillen bereits in der
ersten Sequenz, in einem Fall in der letzten Sequenz. Obwohl die Interaktionsphase von Mut-
ter und Kind wéhrend der Emotionssituation auf eine Dauer von 10 Minuten standardisiert
wurde, variiert die Anzahl der Sequenzen zu jeweils 3 Minuten mit der Gesamtdauer der E-
motionssituation. In 13 Fillen konnten 3 Sequenzen kodiert werden, in 8 Fillen ergab eine
langere Aufnahmedauer 4 Sequenzen, wobei die letzte Sequenz in der Regel kiirzer als 2 Mi-
nuten dauerte; in 4 Féllen unterschritt die Aufnahmedauer die vorgegebene Dauer und ergab
fiir die Auswertung lediglich 2 Sequenzen. Die unterschiedliche Anzahl der Sequenzen wurde
bei der Bildung von Skalenmittelwerten durch die Mean-Funktion (SPSS Version 12.1) be-
riicksichtigt.

Aus =>Tabelle 28 wird deutlich, dass teilweise hochsignifikante und relativ starke Zusam-

menhénge zwischen dem kindlichen Emotionswissen und dem Kindverhalten in der ES be-

stehen. Die hochsten und hochsignifikanten Korrelationen (tho>.5) zeigen sich zwischen dem
Wissen iiber Stolz bzw. Schuld und der verbalen Selbstberuhigung sowie zwischen dem Er-
kennen mimischen Ausdrucks (Teil A) und Trauerreaktionen auf die ES. D.h. je mehr Emoti-
onswissen die Kinder haben, desto eher zeigen sie in der ES verbale Selbstberuhigungsstrate-
gien, wie z.B. Selbstgespriche. Dieser Zusammenhang wird gestiitzt durch das Ergebnis, dass
Kinder mit héherem Emotionswissen (Teil A und Wissen iiber Eifersucht) in der Emotionssi-
tuation signifikant mehr Freude (rho>.3) und tendenziell weniger Distress dulern (Teil A und
Distress: tho-.308, p<.10). Kinder mit einem groBeren Emotionswortschatz zeigen in der ES
haufiger kindliches Problemldsen und verbalisieren eher ihre Gefiihle der Mutter gegeniiber
(tho=-.225, p<.10). Alle iibrigen Beobachtungsskalen zum Kindverhalten zeigten keine signi-
fikanten oder marginalen Korrelationen mit dem Emotionswissen und wurden aus Platzgriin-
den in der tabellarischen Darstellung ausgelassen. Partielle Korrelationen zeigen, dass die
Korrelationen zwischen dem Emotionswissen (Teil A, spezifische Gefiihle und Wissen iiber
Eifersucht) und der verbalen Selbstberuhigung sowie dem Problemldsen nicht mehr signifi-
kant werden, wenn das Alter kontrolliert wird und die Zusammenhinge daher als altersbe-

dingt anzusehen sind.
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Tabelle 28: Nichtparametrische Korrelationen zu Emotionswissen und Kindverhalten (VB)
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Gesamtpu | Gef. spez.

nkte Teil A -sum Stolz Schuld Eifersucht

K:Distress Spearman-Rho -,308 -,015 -,050 -,033 -,093
Sig. (1-seitig) 067 AT2 ,406 438 329

N 25 25 25 25 25

K:Freude Spearman-Rho ,382* ,081 -,056 ,042 374
Sig. (1-seitig) ,030 351 ,395 421 ,033

N 25 25 25 25 25

K:Traurigkeit Spearman-Rho -,583*4 -179 -,262 =277 -,319
Sig. (1-seitig) ,001 ,196 ,103 ,090 ,060

N 25 25 25 25 25

K:verb. Spearman-Rho ,416* ,339* ,563*4 ,548*4 ,418*
Selbstber. Sig. (1-seitig) ,019 ,049 ,002 ,002 ,019
N 25 25 25 25 25

K: Spearman-Rho ,342* ,358* ,120 ,320 124
Problemlosen  gjg. (1-seitig) ,047 ,039 ,285 ,059 277
N 25 25 25 25 25

K: Spearman-Rho ,285 ,004 ,136 ,189 ,139
Verbalisierung  sjg. (1-seitig) ,084 ,493 ,259 ,182 254
N 25 25 25 25 25

K:Trostsuche Spearman-Rho -,011 ,135 -,297 -,108 -,147
Sig. (1-seitig) 480 ,259 ,075 ,304 242

N 25 25 25 25 25

*. Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant (einseitig).
**. Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (einseitig).

Es wurde auch gepriift, ob Zusammenhénge zwischen den Aussagen der Kinder im Emotions-

interview zu Copingstrategien und ihren Regulationsstrategien in der Emotionssituation be-

stehen. Da es sich bei den Antworten im Emotionsinterview zum Coping um dichotome Vari-
ablen handelt, wurden nonparametrische Mittelwertsvergleiche (U-Tests nach Mann & Whit-
ney) zu folgenden unabhéngigen Variablen berechnet (= Anhang D, Tabelle s bis z): Nen-
nung mentaler und situativer Distanzierungsstrategien (Teil D9) und von Hilfesuche- bzw.
Problemldsestrategien in der hypothetischen Trauer- und Arger-/Enttiuschungssituation (Teil
E). Es zeigt sich, dass Kinder, welche mentale Strategien als Moglichkeit der Selbstregulation
innerer Erregung nennen, in der Emotionssituation tendenziell weniger Traurigkeit zeigen.
Kinder, die Riickzugs- bzw. Ablenkungsstrategien (situative Distanzierung) nennen, dufern in
der Emotionssituation weniger offen ihre Gefiihle und neigen in geringerem Mal3e zu Hilfesu-
che. Fiir teilweise Korrespondenzen zwischen den genannten und in der ES angewandten Co-
pingstrategien sprechen auch die Ergebnisse zu Teil E. Nennen Kinder Hilfesuche als Strate-
gie in der Trauersituation, duflern sie in der ES mehr Angst. Kinder, die dagegen Problemlo-
sestrategien bei Trauer nennen, neigen in der ES tendenziell zu mehr Freude, weniger Interna-
lisierung und signifikant weniger zu Arger (p<.05). In Bezug auf die Enttiiuschungssituation,

die der Emotionssituation durch die ,,personliche* Enttduschung durch eine Person vermutlich
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am meisten dhnelt, zeigen sich vielfiltige bedeutsame Zusammenhénge. Kinder, welche Hil-
fesuche oder Internalisierung (z.B. weinen, sozialer Riickzug) als Copingstrategie nennen,
neigen auch in der ES tendenziell seltener zu Problemlosestrategien, wahrend andererseits
Kinder, die Problemlgsestrategien nennen, in der ES signifikant seltener Hilfesuche und ten-
denziell hiufiger verbale Selbstberuhigungsstrategien anwenden. Auflerdem nannten diejeni-
gen Kinder hiufiger Distanzierungsstrategien, welche in der ES mehr Freude &uflerten und
eine hohe Aufmerksamkeitslenkung aufwiesen.

Die nachfolgende Hypothese 2.3. fokussiert auf moglicherweise methodisch bedingte Unter-
schiede zwischen der Einschidtzung des Kindverhaltens aus Sicht der Mutter und im Rahmen
der Verhaltensbeobachtung. Da sich Kind-Fragebogen und Emotionssituation gleichermaf3en
auf die Interaktion mit der Mutter beziehen, wird erwartet, dass Kinder, die in der Emotionssi-
tuation weniger negative Emotionen dullern, auch aus Muttersicht mehr positive Emotionalitét
zeigen. Aullerdem werden signifikante positive Zusammenhénge zwischen autonomen Co-
pingstrategien (Problemldsen, Selbstberuhigung) und sozioemotionaler Kompetenz aus Mut-
tersicht bzw. negative Korrelationen mit Verhaltensproblemen (Internalisierung, Externalisie-

rung, Peerprobleme) erwartet.

Hypothese 2.3:

Es gibt einen Zusammenhang zwischen dem Kindverhalten in der Emotionssituation

(VB) und dem Kindverhalten aus Muttersicht (FB).

Es bestehen signifikante Zusammenhénge zwischen dem Kindverhalten aus Muttersicht und
dem Kindverhalten in der ES. Zunéchst werden die Korrelationen mit dem kindlichen Ge-
fiihlsausdruck in der Emotionssituation betrachtet (= Tabelle 29). Es zeigt sich, dass Kinder,
die in der ES hohen Distress dulern, aus Sicht der Mutter eine hohere Negativitdt aufweisen,
hiufiger internalisierendes und externalisierendes Verhalten zeigen und mehr Probleme im
Umgang mit Peers haben. Kinder mit emotionalen Problemen &uflern in der ES signifikant
weniger Freude und hochsignifikant mehr Arger. Eine hohe Negativitit (hoher Distress, hoher
Arger, hohe Traurigkeit) in der ES geht tendenziell hiufiger mit sozialen Problemen mit Peers
einher (p<.10). Kinder, die mehr Freude in der ES &uBlern, werden von ihren Miittern signifi-

kant als positiver (Emotionalitdt) und empathischer eingeschétzt.
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Tabelle 29: Nichtparametrische Korrelationen zu Kindverhalten (FB) und kindlichem Gefiihlsaus-
druck (VB)

K: K: K: K:
Internali | Externali | Probleme Positive K:
sierung sierung mit Peers | Emotional | Empathie
(FB) (FB) (FB) itat (FB) (FB)
K:Distress Spearman-Rho L4654 ,354* 271 -,402* -,312
Sig. (1-seitig) ,010 ,041 ,095 ,023 ,065
N 25 25 25 25 25
K:Freude Spearman-Rho -,340* ,031 -,208 374* ,391*
Sig. (1-seitig) ,048 441 ,159 ,033 ,027
N 25 25 25 25 25
K:Traurigkeit ~Spearman-Rho ,198 ,010 ,306 -,329 -,214
Sig. (1-seitig) 171 ,481 ,068 ,054 ,153
N 25 25 25 25 25
K:Arger Spearman-Rho ,500*4 -,010 ,386* -,030 -,129
Sig. (1-seitig) ,005 ,481 ,028 444 ,269
N 25 25 25 25 25
K:Angst Spearman-Rho -,166 -,033 -,273 ,189 -,024
Sig. (1-seitig) 214 ,438 ,094 ,183 ,455
N 25 25 25 25 25

**. Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (einseitig).
*. Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant (einseitig).

Kinder mit eher externalisierenden Verhaltensweisen aus Muttersicht neigen signifikant und
internalisierende Kinder tendenziell hdufiger zu nonverbaler Selbstberuhigung (=@ Tabelle
30). So scheint die nonverbale Selbstberuhigung eher Zeichen von Verunsicherung und gerin-
ger sozioemotionaler Kompetenz zu sein. Dafiir spricht auch ein marginaler negativer Zu-
sammenhang zwischen der nonverbalen Selbstberuhigung in der ES und der kindlichen Em-
pathie aus Muttersicht. Die Aufmerksamkeitslenkung in der ES zeigt eine signifikante negative
Korrelation mit internalisierendem Verhalten und korreliert signifikant positiv mit prosozia-
lem Verhalten und positiver Emotionalitdt. D.h., dass Kinder mit einer hohen Aufmerksam-
keitslenkung in der ES auch aus Muttersicht als emotional und sozial kompetent eingeschétzt
werden. Ein marginaler positiver Zusammenhang besteht zwischen verbaler Selbstberuhigung
und kindlicher Empathie. Das kindliche Problemldsen (ES) korreliert signifikant negativ mit
prosozialem Verhalten und tendenziell negativ mit positiver Emotionalitdt. Demnach neigen
Kinder, die aus Muttersicht hdufiger negative Emotionen &uflern und sich aus Muttersicht
weniger prosozial verhalten, in der Emotionssituation eher zu eigenstédndigem Problemldsen.
Kinder, die in der ES eher die Unterstiitzung der Mutter suchen (hohe Hilfesuche) neigen aus
Muttersicht tendenziell eher zur Internalisierung und zeigen ein hochsignifikant seltener posi-
tive Emotionen (geringe Positivitit). Trostsuche geht tendenziell hdufiger mit sozialen Prob-
lemen und mit einer geringeren Empathie aus Muttersicht einher. Diese Zusammenhénge er-

weisen auch bei Kontrolle des Alters als signifikant und damit als altersunabhéngig.
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Tabelle 30: Nichtparametrische Korrelationen zu Kindverhalten (FB) und kindlichem Coping (VB)
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K: K: K: K:
Internali | Externali | Probleme | Prosoziales | K:Positive K:
sierung sierung mit Peers Verhalten Emotionali | Empathie
(FB) (FB) (FB) (FB) tat (FB) (FB)

K:nonv.Selbstber. Spearman-Rho ,284 ,351* 229 -,206 -,265 -271
Sig. (1-seitig) ,084 ,043 ,135 ,162 ,100 ,095

N 25 25 25 25 25 25

K:verb.Selbstber. Spearman-Rho ,038 252 -,120 ,126 ,133 ,289
Sig. (1-seitig) ,429 112 ,285 274 ,262 ,081

N 25 25 25 25 25 25

K:Aufmerks.lenkung  Spearman-Rho -,402* -,018 -,222 ,368* ,347* ,202
Sig. (1-seitig) 023 465 143 ,035 ,045 167

N 25 25 25 25 25 25

K:Problemlosen Spearman-Rho ,254 171 ,028 -,399* -,295 -,140
Sig. (1-seitig) , 111 ,206 448 ,024 ,076 ,253

N 25 25 25 25 25 25

K:Hilfesuche Spearman-Rho ,328 ,080 -,007 -179 -,493*4 -,084
Sig. (1-seitig) ,055 ,353 ,487 ,196 ,006 ,344

N 25 25 25 25 25 25

K:Trostsuche Spearman-Rho -,059 ,016 ,279 -,096 -,251 -,309
Sig. (1-seitig) ,390 470 ,088 324 ,113 ,067

N 25 25 25 25 25 25

*. Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant (einseitig).

**. Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (einseitig).

6.1.4 Interkorrelationen zum Kindverhalten

Die signifikanten Interkorrelationen zwischen den Skalen des Kindverhaltens (FB) (= Tabelle

31) sprechen einerseits fiir bedeutsame positive Zusammenhénge innerhalb des Bereiches

Verhaltensstorungen, d.h. zwischen Internalisierung, Externalisierung und sozialen Problemen

im Umgang mit Peers. Positive Zusammenhénge zeigen sich andererseits auch innerhalb des

Bereiches sozialer und emotionaler Kompetenz, d.h. zwischen prosozialem Verhalten, Empa-

thie und positiver Emotionalitit, wobei die beiden Bereiche Verhaltensstorungen und Kompe-

tenz untereinander ausschlieBlich negative Korrelationen aufweisen. Die grote Korrelation

besteht zwischen der kindlichen Internalisierung und sozialen Problemen im Umgang mit

Peers (tho=.592, p<.001).
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Tabelle 31: Nichtparametrische Interkorrelationen zum Kindverhalten (FB)
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K: K: K: K:
Internalisi | Externali | Probleme | Prosoziales K:Positive K:
erung sierung mit Peers Verhalten Emotionali | Empathie
(FB) (FB) (FB) (FB) tat (FB) (FB)
Eﬁg‘)tema”gemng Sbearman- 1,000 4524 5924 370 346 -,390*
Sig. (1-seitig) . ,008 ,000 ,026 ,036 ,020
N 28 28 28 28 28 28
K: Spearman-
Externalisierung Rho ,452*% 1,000 ,164 -,358* -,144 -,182
(FB) Sig. (1-seitig) 008 202 ,031 233 177
N 28 28 28 28 28 28
K:Probleme mit Spearman-
Peers (FB) Rho ,592*% , 164 1,000 -,399* -, 175 -,466*%
Sig. (1-seitig) ,000 ,202 ,018 ,186 ,006
N
28 28 28 28 28 28
K:Prosoziales Spearman-
Verhalten (FB) Rho -,370* -,358* -,399* 1,000 ,259 ,462*%
Sig. (1-seitig) ,026 ,031 ,018 . ,091 ,007
N 28 28 28 28 28 28
K:Positive Spearman-
Emotionalitat Rho -,346* -,144 -,175 ,259 1,000 ,380*
(FB) Sig. (1-seitig) ,036 ,233 ,186 ,091 . ,023
N 28 28 28 28 28 28
K:Empathie (FB) aﬁearma”' -,390* -182 -,466* 462 380+ 1,000
o , , , , , ,
Sig. (1-seitig) ,020 177 ,006 ,007 ,023 .
N 28 28 28 28 28 28

**. Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (einseitig).
*. Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant (einseitig).

Die Interkorrelationen der umfassenden Ratingskalen zum Kindverhalten in der Emotionssitu-
ation werden anhand dreier Ausschnitte betrachtet. zunéchst die Interkorrelationen der Skalen
zum kindlichen Gefiihlsausdruck, als nichstes die Interkorrelationen der Skalen zum kindli-
chen Coping und zuletzt die Interkorrelationen zwischen kindlichem Gefiihlsausdruck und

Coping. Der kindliche Gefiihlsausdruck umfasst einerseits die Skala Freude andererseits die

Skalen Distress, Traurigkeit und Arger. Distress korreliert am stiirksten und hochsignifikant
positiv mit Traurigkeit, signifikant jedoch geringer mit Arger und am geringsten und lediglich
marginal mit Angst. Auch in Bezug auf die Korrelationen mit Freude, scheint die Skala Angst
eine eigenstiindige Position einzunehmen, wihrend Distress und Arger hochsignifikant, Trau-
rigkeit signifikant negativ mit Freude korreliert. Die Offenheit im Gefiihlsausdruck korreliert
lediglich signifikant positiv mit Distress. Im Hinblick auf die Skala Angst ist zu berticksichti-
gen, dass die kodierten Werte eine sehr geringe Spannweite (zwischen 1 und 3) aufweisen

(siehe deskriptive Statistik zum Kindrating =» Anhang D, Tabelle aa).
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Tabelle 32: Nichtparametrische Interkorrelationen der Ratingskalen zum kindlichen Emotionsausdruck
(VB)

K: K: K: K:

N=25 Distress | Freude | Traurigkeit | Arger
K:Distress ;;r)]zarman- 1,000 - 560 567+ 342

Sig. (1-seitig) . ,002 ,002 ,047
K:Freude Spearman- 560 1,000 -411*|  -.500%

Rho

Sig. (1-seitig) ,002 . ,021 ,005
K:Traurigkeit gﬁgarman— 567 - A11* 1,000 225

Sig. (1-seitig) ,002 ,021 . ,140
K:Arger Spearman- 342+ - 5004 225 1,000

Rho

Sig. (1-seitig) ,047 ,005 ,140
K:Angst Spearman- 298 -073 177 -247

Rho

Sig. (1-seitig) ,074 ,364 ,198 ,116
K:Offenheit Spearman- 453+ -101 074 208

Rho

Sig. (1-seitig) ,012 ,316 ,363 ,159

**. Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (einseitig).
*. Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant (einseitig).

Betrachtet man die signifikanten Interkorrelationen zwischen den Kindskalen zum Coping in

der Emotionssituation (= 7Tabelle 33), so wird deutlich, dass Kinder, die eher zur Externali-
sierung neigen, in der ES signifikant seltener verbale Selbstberuhigungsstrategien anwenden,
eine geringere Aufmerksamkeitslenkung haben, d.h. sich nur schwer vom Emotionsausldser
ablenken konnen und signifikant hdufiger eigene Problemldsestrategien oder problemorien-
tierte Hilfesuche anwenden. Da die Aufmerksamkeitslenkung in der ES signifikante negative
Korrelationen mit dem kindlichem Problemldsen, Externalisierung, Verbalisierung und Hilfe-
suche aufweist, ldsst sich diese Skala im Rahmen des Ratings nicht — wie in Bezug auf das
Kindverhalten aus Muttersicht (= Tabelle 29) eindeutig als Hinweis auf emotional kompeten-
tes oder weniger kompetentes Kindverhalten werten. Hohe Trostsuche geht signifikant mit

hoher nonverbaler Selbstberuhigung einher.
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Tabelle 33: Nichtparametrische Interkorrelationen der Ratingskalen zum kindlichen Coping (VB)
K: K: K: K: K: K: K:
K:nonv. K:verb. Aufmerk | Problem | Internali | Externali | Verbali | Hilfesu | Trostsu
N=25 Selbstb. | Selbstb. | s.lenkung l6sen sierung sierung sierung che che
K:nonv. Spearman- "
Selbstber. Rho 1,000 ,094 -,219 -,007 -,157 -,229 ,086 ,005 ,339
Sig.
(1-seitig) 327 147 487 ,227 ,135 ,342 ,491 ,049
K:verb. Spearman-
Selbstber. Rho ,094 1,000 ,213 ,028 -,175 -,374* 214 -,073 -,301
Sig.
(1-seitig) 327 ,153 448 ,201 ,033 ,152 ,364 ,072
K: Spearman-
Aufmerks. Rho -,219 ,213 1,000 -,495*} ,056 -,398* -,423*|  -,658*] -,083
lenkung Sig.
(1-seitig) 147 ,153 ,006 ,395 ,024 ,018 ,000 ,346
K: Spearman- o . .
Probleml. Rho -,007 ,028 -,495 1,000 -,252 420 ,200 412 -,088
Sig.
(L-seitig) 487 448 ,006 ,112 ,018 ,169 ,020 ,338
Kilnternal. gﬁﬁa’ma”' 157 | 175 056 -252 | 1,000 053 | -141 | -084 | -302
Sig.
(L-seitig) 227 ,201 ,395 112 ,400 ,250 ,345 ,071
K:External. gﬁga’ma”' 229 | -374* -,398* 420 053 1,000 | -157 | ,396*| 030
Sig.
(1-seitig) ,135 ,033 ,024 ,018 ,400 227 ,025 444
K: Spearman-
Verbalis. Rho ,086 214 -,423* ,200 -,141 -,157 1,000 ,148 -,044
Sig.
(1-seitig) 342 ,152 ,018 ,169 ,250 ,227 ,241 AL17
K: Spearman- o . .
Hilfesuche Rho ,005 -,073 -,658 412 -,084 ,396 ,148 1,000 ,031
Sig.
(L-seitig) ,491 ,364 ,000 ,020 ,345 ,025 ,241 441
K: Spearman- "
Trostsuche Rho ,339 -,301 -,083 -,088 -,302 ,030 -,044 ,031 1,000
Sig.
(L-seitig) ,049 ,072 ,346 ,338 ,071 444 417 441

*. Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant (einseitig).

**. Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (einseitig).

Als Nichstes sollen die Interkorrelationen zwischen dem kindlichen Gefiihlsausdruck und

dem kindlichen Coping in der Emotionssituation betrachtet werden (= Tabelle 34). Es zeigt

sich, dass Kinder, die in stirkerem Mal3e nonverbale Selbstberuhigungsstrategien anwenden,

signifikant mehr Distress, mehr Trauer und weniger Freude zum Ausdruck bringen und ten-

denziell offener im Gefiihlsausdruck wirken. Kinder mit hoher Freude gelingt es signifikant

besser, verdrgerte Kinder signifikant schlechter sich von der Emotionssituation abzulenken.

Angstliche Kinder zeigen hochsignifikant weniger Problemldsestrategien und neigen zur In-

ternalisierung. Eine hochsignifikante negative Korrelation besteht zwischen den Skalen Of-

fenheit und Internalisierung; Arger und Verbalisierung der Gefiihle korrelieren hochsignifi-

kant positiv. Hoher Distress bei Kindern geht nicht mit einer erh6hten, sondern einer geringen

Neigung zu Externalisierung einher.
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Tabelle 34: Nichtparametrische Interkorrelationen zwischen kindlichem Gefiihlsausdruck und Coping
(VB)

K: K: K: K: K: K:

K:nonv. Aufmerks. Problem | Internali | Externali | Verbali Hilfesu

N=25 Selbstber. lenkung I6sen sierung sierung | sierung che
K.Distress gﬁia’ma”' 665 -,210 -,234 -111 -,453*| 001 127
Sig. (1-seitig) 000 156 130 299 011 498 273
K:Freude Spearman- -394+ 543 054 170 249 | 2712 | -207
Sig. (1-seitig) 026 003 399 209 115 094 160
K:Traurigkeit gﬁia’ma”' AL7* -,205 -175 -,007 124 | -256 033
Sig. (1-seitig) 019 163 201 487 277 108 438
K:Arger Spearman- 155 4264|200 | -031| -005| 5074 280
Sig. (1-seitig) 230 017 158 441 490 005 087
K:Angst gfzarma”' 216 111 5657 5600  -281 | -000 | -177
Sig. (1-seitig) 150 299 002 002 087 318 199
K-Offenheit gﬁia’ma”' 290 -,227 -,091 5034 010 206 289
Sig. (1-seitig) 080 137 333 005 482 161 081

**. Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (einseitig).
*. Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant (einseitig).

6.1.5 Ergebnisse der Nachbefragung

Da die Verhaltensbeobachtung sowie die miitterliche Einschitzung des Kindverhaltens auf
beobachtbaren GefiihlsduBlerungen (z.B. durch offenen Gefiihlsausdruck oder Verbalisierung
der kindlichen Gefiihle) und sichtbaren Emotionsregulationsstrategien basiert, soll nun auch
der Frage nachgegangen werden, wie die befragten Kinder die Emotionssituation erleben.
Hierzu sollen die kindlichen Einschédtzungen der empfundenen Emotion und deren Intensitét
aus der Nachbefragung der Emotionssituation berichtet und mit den iibrigen Daten zum Kind-
verhalten in Zusammenhang gebracht werden. Aus den Ergebnissen der Nachbefragung geht
hervor, dass von den insgesamt 25 befragten Kindern 12 &rgerlich und 16 traurig in der Emo-
tionssituation waren (=» Tabelle 35). Mehrfachnennungen waren hier moglich. Da die Frage
nach empfundener Angst erst zu einem spéteren Zeitpunkt in die Nachbefragung aufgenom-
men wurde, liegen hierzu nur von insgesamt 13 Kindern Antworten vor, von welchen 8 Kin-
der aussagen, dngstlich in der Emotionssituation gewesen zu sein. Wahrend die Antworthéu-
figkeiten hinsichtlich Arger und Angst auf die beiden Altersgruppen #hnlich verteilt sind, er-
weist sich im Chi*-Test, dass jiingere Kinder marginal hiufiger Trauer nannten (p<.10, exak-

ter einseitiger Test nach Fisher).
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Tabelle 35: Altersverteilung zu Arger, Trauer, Angst (Nachbefragung Emotionssituation)

Kreuztabelle a: Arger

Altersgruppen Median
bis 75
Monate ab 76 Monate Gesamt
Nachbefr.  ja Anzahl 6 6 12
Arger Erwartete Anzahl 6,7 53 12,0
Standardisierte Residuen -3 3
nein Anzahl 8 5 13
Erwartete Anzahl 7,3 57 13,0
Standardisierte Residuen 3 -3
Gesamt Anzahl 14 11 25
Erwartete Anzahl 14,0 11,0 25,0
Kreuztabelle b: Trauer
Altersgruppen Median
bis 75
Monate ab 76 Monate Gesamt
Nachbefr.  ja Anzahl 11 5 16
Trauer Erwartete Anzahl 9,0 7,0 16,0
Standardisierte Residuen 7 -8
nein Anzahl 3 6 9
Erwartete Anzahl 5,0 4,0 9,0
Standardisierte Residuen -9 1,0
Gesamt Anzahl 14 11 25
Erwartete Anzahl 14,0 11,0 25,0
Kreuztabelle c: Angst
Altersgruppen Median
bis 75
Monate ab 76 Monate Gesamt
Nachbefr.  ja Anzahl 5 3 8
Angst Erwartete Anzahl 3,7 4,3 8,0
Standardisierte Residuen 7 -,6
nein Anzahl 1 4 5
Erwartete Anzahl 2,3 2,7 5,0
Standardisierte Residuen -9 .8
Gesamt Anzahl 6 7 13
Erwartete Anzahl 6,0 7,0 13,0

Bei Betrachtung der von den Kindern berichteten Gefiihlsintensitéiten féllt auf, dass ein Grof3-

teil der Kinder ihre negativen Emotionen auf der niedrigsten Stufe (,,egal®) einschétzen

(> Tabelle 36): dies trifft zu auf 7 der 12 ,argerlichen®, 8 der 16 ,traurigen* und 5 der 8

»angstlichen* Kinder. Marginale negative Korrelationen (nach Spearman) zeigen die Ten-

denz, dass jiingere Kinder zu einer hdheren Einschitzung ihres Argers (rho=-.425, p<.10)

sowie ihrer Trauer (tho=-.372, p<.10) neigen.



Tabelle 36: Altersverteilung zur Emotionsintensitét (Nachbefragung Emotionssituation)

Ergebnisse der Teilstudie 1 (Intensivstudie)

Kreuztabelle a: Argerintensitit

Altersgruppen Median
bis 75 ab 76
Monate Monate Gesamt
Nachbefr. egal Anzahl 3 4 7
Argerintensitat Erwartete Anzahl 3,5 3,5 7,0
Standardisierte Residuen -3 3
etwas argerlich Anzahl 0 1 1
Erwartete Anzahl 5 5 1,0
Standardisierte Residuen -7 N4
argerlich Anzahl 0 1 1
Erwartete Anzahl 5 5 1,0
Standardisierte Residuen -7 7
sehr argerlich/ Anzahl 3 0 3
witend Erwartete Anzahl 15 15 3,0
Standardisierte Residuen 1,2 -1,2
Gesamt Anzahl 6 6 12
Erwartete Anzahl 6,0 6,0 12,0
Kreuztabelle b: Trauerintensitat
Altersgruppen Median
bis 75 ab 76
Monate Monate Gesamt
Nachbefr. egal Anzahl 5 3 8
Trauerintensitat Erwartete Anzahl 55 2,5 8,0
Standardisierte Residuen -2 .3
etwas traurig  Anzahl 3 2 5
Erwartete Anzahl 34 1,6 5,0
Standardisierte Residuen -2 4
sehr traurig Anzahl 3 0 3
Erwartete Anzahl 2,1 9 3,0
Standardisierte Residuen 7 -1,0
Gesamt Anzahl 11 5 16
Erwartete Anzahl 11,0 5,0 16,0
Kreuztabelle c: Angstintensitat
Altersgruppen Median
bis 75 ab 76
Monate Monate Gesamt
Nachbefr. egal Anzahl 3 2 5
Angstintensitat Erwartete Anzahl 3,1 1,9 5,0
Standardisierte Residuen -1 1
etwas angstlich  Anzahl 1 1 2
Erwartete Anzahl 1,3 8 2,0
Standardisierte Residuen -2 3
sehr @ngstlich Anzahl 1 0 1
Erwartete Anzahl 6 4 1,0
Standardisierte Residuen 5 -6
Gesamt Anzahl 5 3 8
Erwartete Anzahl 5,0 3,0 8,0

145

Gibt es Zusammenhénge zwischen beobachtetem Emotionsausdruck in der Fremdbeobach-

tung mit den berichteten Gefiihlsintensitéten in der Nachbefragung? Es zeigen sich lediglich

ein signifikanter positiver Zusammenhang zwischen Trauerintensitit und beobachteter Angst

(tho=.447, p<.05) und ein marginaler positiver Zusammenhang zwischen der Trauerintensitét

und dem beobachteten kindlichen Distress (tho=.371, p<.10). Deutlicher fallen die Korrelati-

onen zwischen dem Selbstbericht der Kinder und der miitterlichen Einschétzung des Kindver-
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haltens aus (= Tabelle 37). Hier ergeben sich hochsignifikante und sehr hohe positive Korre-
lationen zwischen der Internalisierung aus Muttersicht und der Arger- bzw. Angstintensitt
sowie eine signifikante hohe positive Korrelation zwischen Externalisierung und Angstinten-
sitdt. Negative Korrelationen bestehen zwischen der Angstintensitit und dem prosozialen

Verhalten (p<.10) sowie der positiven Emotionalitét des Kindes (p<.05).

Tabelle 37: Nichtparametrische Korrelationen zwischen Emotionsintensitét im Selbstbericht und dem
Kindverhalten aus Muttersicht

K: K: K: K:

Internalisi | Externali Prosoziales Positive

erung sierung Verhalten Emotional

(FB) (FB) (FB) itat (FB)
Nachbefr. Argerintensitat Spearman-Rho 7214 311 -,274 ,028
Sig. (1-seitig) ,004 ,163 ,195 ,466
N 12 12 12 12
Nachbefr. Trauerintensitat Spearman-Rho ,034 -,133 -,179 ,109
Sig. (1-seitig) ,450 312 ,254 ,344
N 16 16 16 16
Nachbefr. Angstintensitdt ~ Spearman-Rho ,800%4 ,753* -,576 -,667*
Sig. (1-seitig) ,009 ,016 ,068 ,035
N 8 8 8 8

**. Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (einseitig).
*. Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant (einseitig).

6.1.6 Zusammenfassung

In der Zusammenschau der Ergebnisse der Kindbefragung wird deutlich, dass die Altersgrup-
pe der Kinder iiber 6%4 Jahre iiber einen breiteren und weiter entwickelten aktiven Emotions-
wortschatz verfiigen und aufgrund umfassenderer Erfahrungen mit emotionsauslésenden Situ-
ationen ein weiter entwickeltes situatives Wissen iiber die Ausléser von negativen Basis- und
komplexen Emotionen aufweisen. Ein Wissensvorsprung der Grundschul- gegeniiber den
Vorschulkindern im Hinblick auf das Wissen iiber das gleichzeitige Auftreten multipler Emo-
tionen konnte nicht klar belegt werden. Vielmehr zeigte sich, dass vor allem die élteren Kin-
der Situationen nennen konnten, in welchen sie unterschiedliche Emotionen zeitlich nachein-
ander oder in Bezug auf unterschiedliche Situationen empfunden hatten. Gerade im Hinblick
auf ambivalente Gefiihle (Trauer/ Freude bzw. Ruhe/ Unruhe) betonte ein GroBteil der befrag-
ten Kinder, dass diese Gefiihle unvereinbar seien und daher nicht gleichzeitig empfunden
werden konnten. Im Hinblick auf das Wissen iiber Emotionsregulationsstrategien wurde deut-
lich, dass éltere Kinder im Gegensatz zu den Vorschulkindern iiber ein weiter entwickeltes
und reflektiertes Wissen iiber internale Emotionsregulationsmdglichkeiten verfiigen und héu-
figer mentale Selbstregulationsstrategien, z.B. die gedankliche Ablenkung in Distress-

Situationen, anwenden wiirden. AuBerdem zeigte sich die Tendenz, dass dltere Kinder in Be-



Ergebnisse der Teilstudie 1 (Intensivstudie) 147

zug auf eine hypothetische Trauer- und Enttiduschungs-/Argersituation im Emotionsinterview
hiufiger Problemldsestrategien nennen, wihrend jlingere Kinder héufiger die Unterstiitzung
von Erwachsenen suchen wiirden. Aufgrund der sehr kleinen und teilweise ungleich verteilten
Teilstichproben und den methodischen Grenzen einer miindlichen Befragung zu emotionalem
Erfahrungswissen konnen diese Ergebnisse nur als Entwicklungstendenzen gewertet werden.
Dariiber hinaus bleibt zu diskutieren, welche methodischen Modifikationen des Emotionsin-
terviews auch im Hinblick auf die Erfassung des Wissens iiber soziale Darbietungsregeln zu

aussagekriftigeren Ergebnissen fithren konnten (vgl. Diskussion Kapitel 8.2).

Die methodische Bedingtheit der Ergebnisse wird auch deutlich bei der Uberpriifung der Zu-
sammenhénge zwischen dem unterschiedlich erfassten Kindverhalten und dem Emotionswis-
sen: so konnten keine signifikanten Korrelationen zwischen dem Emotionswissen der Kinder
und ihrem Verhalten aus Muttersicht gefunden werden. Andererseits bestehen aber signifikan-
te Zusammenhénge zwischen dem Emotionswissen und dem Kindverhalten in der Emotions-
situation. Kinder, die iiber ein weiter entwickeltes Emotionswissen verfiigen, nutzen in der
Emotionssituation eher autonome Copingstrategien, indem sie selbst versuchen das Problem
zu l6sen oder ihre Erregung durch verbale Selbstberuhigung (z.B. bereits in der Alleinephase)
eigenstindig zu regulieren. Darliber hinaus versuchen Kinder mit hoherem Emotionswissen
ihre Mutter durch die Verbalisierung ihrer Gefiihle in die Problemldsung der Situation einzu-
beziehen. Anhand der Zusammenhinge zwischen dem Kindverhalten aus Muttersicht und in
der Verhaltensbeobachtung erwiesen sich vor allem die Aufmerksamkeitslenkung und das
kindliche Problemldsen als kompetente Copingstrategien, die mit hoher emotionaler Positivi-
tdt und sozioemotionaler Kompetenz aus Muttersicht korrelierten. Hilfesuche, Trostsuche und
nonverbale Selbstberuhigungsstrategien korrelierten dagegen eher positiv mit emotionalen
und sozialen Problemen, hohem Distress und einer geringeren emotionalen Positivitit. Inte-
ressant ist hierbei, dass entgegen der Annahme, dass Selbstberuhigungsstrategien grundsétz-
lich Aspekte eines autonomen Coping darstellen, nonverbale und verbale Selbstberuhigungs-
strategien tendenziell gegenldufig mit der kindlichen Empathie aus Muttersicht korrelieren

und demnach lediglich die verbale Selbstberuhigung als Kompetenzmerkmal zu werten ist.

Die Ergebnisse der Nachbefragung zum kindlichen Gefiihlsempfinden zeigen, dass durch die
Emotionssituation sowohl Trauer, Arger als auch Angst bei den Kindern hervorgerufen wor-
den sind, dass aber nur wenige Kinder nachtriglich diese Emotionen als intensiv einstufen.
Dabei schitzen jiingere Kinder den empfundenen Arger und ihre Trauer als intensiver ein als

dltere Kinder. Wihrend sich zwischen den beobachteten und selbstberichteten Gefiihlen kaum
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signifikante Zusammenhinge ergaben, zeigte sich, dass Kinder, die ihre Angst bzw. ihren
Arger hoher einstufen, von ihren Miittern eher als internalisierend eingeschitzt werden. Kin-
der, die sich selbst als &ngstlich in der Emotionssituation bewerten, neigen aus Muttersicht
eher zu externalisierenden Verhaltensweisen, zu einer geringeren emotionalen Positivitdt und

weniger zu prosozialem Verhalten.

6.2 Ergebnisse zur miitterlichen Reaktion auf negative Gefiihle des Kindes

6.2.1 Regulierung der kindlichen Geflihle aus Mutter- und Fremdsicht

Die nachfolgende Hypothese 3.1. fokussiert auf moglicherweise methodisch bedingte Unter-
schiede zwischen der Einschidtzung des Mutterverhaltens aus Sicht der Mutter und im Rah-
men der Verhaltensbeobachtung. Es gibt Anhaltspunkte dafiir, dass elterliche Selbstberichte
iiber das eigene Erziehungsverhalten moglicherweise nur die elterliche Einstellung bzw. U-
berzeugung erfassen, wie ,,gute Erziehung sein soll und nur in geringem Malle mit dem tat-
sdchlichen Verhalten zusammen hingen (Ramey, 2002). Durch die (leider eher selten unter-
suchte) Verkniipfung zwischen der Muttersicht und ihrem tatséchlichen Verhalten sollen Zu-
sammenhénge bzw. Abweichungen zwischen den Fragebogendaten und der Verhaltensbeo-
bachtung zum miitterlichen Umgang mit den unangenehmen Gefiihlen des Kindes aufgezeigt
werden. Vor allem fiir den verhaltensnah formulierten zweiten Teil des Emotionsfragebogens
(=»Anhang B1) werden positive Korrelationen zwischen Selbst- und Fremdeinschitzung er-

wartet.

Mutterverhalten (FB)

A
Mutterverhalten (VB)

Abbildung 18: Schaubild zur Hypothese 3.1 (Teilstudie 1)

Hypothese 3.1:

Es gibt einen Zusammenhang zwischen den Reaktionen der Mutter in emotionalen Situ-
ationen (FB) und dem Mutterverhalten in der Emotionssituation (VB).
Ausgehend von den Studienergebnissen von John Gottman (1997) wird das Mutterverhalten

in zwei gegensitzliche Muster unterteilt (vgl. auch Kapitel 4.3): Miitter, die auf unangenehme
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kindliche Gefiihle im Sinne des ,,Emotionscoaching* reagieren, d.h. hohe Aufmerksamkeit,

hohe Akzeptanz und Verbalisierung kindlicher Gefiihle, hohes Scaffolding bei der Problemld-

sung zeigen, und Miitter, die sich im Sinne von ,,Dismissing/ Disapproving“ verhalten, d.h.

auf unangenehme Gefiihle ihres Kindes mit geringer Akzeptanz und geringer Verbalisierung
der kindlichen Gefiihle, hoher Ablenkung, Missbilligung, Intrusivitit, hohem Bagatellisieren
oder Ignorieren reagieren. Da das Mutterverhalten im Rahmen dieser Studie per Fragebogen
und Verhaltensbeobachtung erfasst wird, soll zunéchst gepriift werden, welche signifikanten
Zusammenhénge zwischen der Selbsteinschitzung der Mutter und der Fremdeinschitzung im
Rahmen der Verhaltensbeobachtung bestehen. Die Betrachtung der Korrelationen erfolgt ge-
trennt nach den Ratingskalen fiir das Mutterverhalten im Sinne des Emotionscoaching und des
Dismissing/ Disapproving. Es wird erwartet, dass die Skalen des Fragebogens und des Ra-
tings innerhalb des Verhaltens im Sinne des Emotionscoaching bzw. des Dismissing/ Di-
sapproving positiv miteinander korrelieren; entsprechend wird angenommen, dass die Skalen
im Sinne des Emotionscoaching in negativem Zusammenhang mit den Skalen im Sinne des
Dismissing/ Disapproving stehen. In =» Tabelle 38 sind die Skalen aus dem Emotionsfragebo-

gen und dem Mutterrating einander jeweils gegeniiberstellt.

Tabelle 38: Skaleniibersicht zum Mutterverhalten (FB, VB)

w»Emotionscoaching“ (FB) Emotionscoaching (VB)
- Empathie bei kindlichem Arger - Offenheit im Gefiihlsausdruck
- Empathie bei kindlicher Trauer - Aufmerksamkeit fiir das Kind
- Ermutigung zum Gefiihlsausdruck - Akzeptanz kindlicher Gefiihle
- Problemorientierung - Verbalisierung kindlicher Gefiihle
- Solidaritit mit dem Kind
- Scaffolding beim Problemlésen
- Positivitét
feinfiihlige Kindzentriertheit
Dismissing/ Disapproving (FB) Dtsmlssmg/ Disapproving (VB)
- Distressreaktionen - Ablenkung
- Beschwichtigung/ Beruhigung - Ignorieren
- Bagatellisieren - Intrusivitét
- Bagatellisieren
- Missbilligung
- Negativitit

In =»Tabelle 39 sind die Spearman-Korrelationen fiir Verhaltensaspekte des Emotionscoa-
ching dargestellt. Hochsignifikante positive Korrelationen zeigen sich fiir die miitterliche Of-
fenheit im Gefiihlsausdruck (VB) und ihrer Selbsteinschidtzung hinsichtlich Empathie bei
kindlicher Trauer und Ermutigung zum Gefiihlsausdruck (FB), sowie ein hochsignifikanter

negativer Zusammenhang mit der Neigung zu Distress-Reaktionen (FB). Dariiber hinaus zei-
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gen sich marginale Zusammenhénge (p<.10) zwischen der Offenheit (VB) und der Empathie
bei kindlicher Trauer, Beschwichtigungreaktionen und Problemorientierung im Selbstbericht
(FB). So ldsst sich formulieren, dass Miitter, die selbst offen ihre Gefiihle zum Ausdruck
bringen, auch offen mit den negativen Gefiihlen ihres Kindes umgehen. Relativ hohe negative
Korrelationen (tho>.5) ergeben sich zwischen der miitterlicher Empathie bei kindlichem Ar-
ger (FB) und ihrer Akzeptanz sowie Verbalisierung kindlicher Gefiihle und Scaffolding bei
der Problemlésung (VB). Hierin zeigt sich, wie sehr die Selbsteinschitzung der Miitter im
Hinblick auf ihren Umgang mit kindlichem Arger von ihrem tatsiichlich beobachtbaren Ver-
halten abweichen kann. Miitter, die sich in der ES solidarisch hinter ihr Kind stellen und ihm
durch Scaffolding bei der Problemldsung unterstiitzen, schitzen sich selbst signifikant selte-
ner als beschwichtigend ein. Marginale Zusammenhénge zeigen sich zwischen Scaffolding
(VB) und Ermutigung zum Gefiihlsausdruck sowie Bagatellisieren (FB). Solidarische Miitter
schitzen sich signifikant seltener als problemorientiert ein. Fiir die Mutter-Ratingskalen kor-
perliche Zuwendung und Kindzentriertheit ergaben sich keine signifikanten Korrelationen;

auf eine Darstellung dieser Skalen wurde daher verzichtet.

Tabelle 39: Nichtparametrische Korrelationen zu Mutterverhalten aus Muttersicht (FB) und in der
Emotionssituation (VB) (Emotionscoaching)

M: M:
M: M: Aufmerks M: Verbali M: M:

Positivitdt | Offenheit amkeit Akzeptanz | sierung [ Scaffolding | Solidaritat

FB:Empathie Spearman-Rho -,123 ,275 -,230 -,555* -,501* -,530* ,020
kindl.Arger Sig. (1-seitig) 284 ,097 ,140 ,013 024 ,017 ,466
N 24 24 24 16 16 16 20

FB:Empathie Spearman-Rho ,184 ,526*4 114 -,139 -,398 -,204 ,044
kindl.Trauer Sig. (1-seitig) ,195 ,004 297 ,304 ,063 225 427
N 24 24 24 16 16 16 20

FB:Distress Spearman-Rho -,230 -,512*4 -,244 ,201 ,201 124 172
Sig. (1-seitig) ,145 ,006 ,131 ,228 ,228 ,324 ,240

N 23 23 23 16 16 16 19

FB:Ermutigung Spearman-Rho ,340 ,619*4 ,247 -,001 -,319 -,415 -174
Gefiihlsausdruck  sig. (1-seitig) ,056 ,001 ,128 ,499 114 ,055 ,238
N 23 23 23 16 16 16 19

FB:Beruhigung Spearman-Rho 172 334 ,036 -,178 -,395 -,490* -,395*
Sig. (1-seitig) 216 ,059 435 ,255 ,065 ,027 ,047

N 23 23 23 16 16 16 19

FB: Spearman-Rho -,053 327 ,348 ,205 -,121 -,054 -,414*
Problemorient. Sig. (1-seitig) ,405 ,064 ,052 223 327 421 ,039
N 23 23 23 16 16 16 19

FB: Spearman-Rho ,096 -,114 -,063 -,156 -,142 -,343 -,086
Bagatellisieren Sig. (1-seitig) ,332 ,303 ,387 ,282 ,300 ,096 ,362
N 23 23 23 16 16 16 19

*. Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant (einseitig).
**. Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (einseitig).

Die Korrelationen fiir die miutterlichen Verhaltensweisen im Sinne des Dismissing/ Disappro-

ving zeigen, dass intrusives und missbilligendes Verhalten (VB) mit liberwiegend signifikant

niedrigeren Werten hinsichtlich Ermutigung zum Gefiihlsausdruck, Beschwichtigung und
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Problemorientierung (FB) einhergeht (= Tabelle 40). Dem gegeniiber steht eine zumindest
marginale positive Korrelation zwischen Intrusivitit (VB) und Distress (FB). Miitter, die in
der ES Ablenkungsstrategien anwenden, schétzen sich selbst auch eher als beschwichtigend
ein, wihrend bagatellisierende Miitter laut Selbstbericht signifikant weniger zum Gefiihlsaus-
druck ermutigen und tendenziell weniger problemorientiert handeln. Sehr deutlich ist die po-
sitive und hochsignifikante Korrelation zwischen Ignorieren in der Emotionssituation (VB)
und der hohen Selbsteinschiitzung hinsichtlich Empathie bei kindlichem Arger. Marginale
positive Korrelationen zeigen sich auch hinsichtlich Empathie bei kindlichem Arger, Ermuti-
gung zum Gefiihlsausdruck sowie Beruhigungstendenzen (FB). In den positiven Korrelatio-
nen mit der miitterlichen Empathie (FB) deutet sich moglicherweise an, dass ein Ignorieren
der kindlichen Gefiihle von den Miittern selbst als eher forderliches und angemessenes Ver-
halten in schwierigen Situationen angesehen wird. In jedem Fall zeigen sich hier inhaltlich
auch eher ambivalente Korrelationen zwischen Selbstbericht und Verhaltensbeobachtung,
wenngleich die Hypothese 3.1. insgesamt und in Bezug auf einzelne Skalen bestitigt werden

kann. Die Ratingskala Negativitét der Mutter erzielte keine signifikanten Korrelationen.

Tabelle 40: Nichtparametrische Korrelationen zu Mutterverhalten aus Muttersicht und in der Emoti-
onssituation (Dismissing/ Disapproving)

M:
M: M: Bagatellis M: M:

Ablenkung | Intrusivitat ieren Ignorieren [ Missbilligung
FB: Empathie kindl. ~ Spearman-Rho 173 -,088 ,030 ,648*4 -,015
Arger Sig. (1-seitig) ,233 ,356 ,451 ,001 AT74
N 20 20 20 20 20
FB: Empathie kindl.  Spearman-Rho -,051 -,144 -,052 ,375 -,179
Trauer Sig. (1-seitig) 416 272 414 ,052 ,226
N 20 20 20 20 20
FB: Distress Spearman-Rho ,058 ,328 ,289 -,134 324
Sig. (1-seitig) ,406 ,085 ,115 ,292 ,088
N 19 19 19 19 19

FB: Ermutigung Spearman-Rho 116 -,453* -,545%4 ,367 -,675*
Geflihlsausdruck Sig. (1-seitig) 317 ,026 ,008 ,061 ,001
N 19 19 19 19 19
FB: Beruhigung Spearman-Rho A87* -,607*4 -,209 ,349 -,377
Sig. (1-seitig) 017 ,003 ,195 ,071 ,056
N 19 19 19 19 19

FB: Spearman-Rho 179 -,494* -,366 ,032 -,527*
Problemorientierung  sjg. (1-seitig) 231 ,016 ,062 448 ,010
N 19 19 19 19 19
FB: Bagatellisieren Spearman-Rho 327 -,048 ,102 ,093 ,114
Sig. (1-seitig) ,086 423 ,339 ,352 321
N 19 19 19 19 19

**. Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (einseitig).
*. Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant (einseitig).
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6.2.2 Interkorrelationen zum Mutterverhalten

Vor dem Hintergrund der Annahme, dass die Aspekte Emotionscoaching und Dismis-
sing/Disapproving gegensétzlich und in negativem Zusammenhang stehende Verhaltensmus-
ter darstellen (vgl. Kapitel 6.2.1, =» Tabelle 38), werden nachfolgend zunéchst die Interkorre-
lationen zwischen den Skalen des Mutterverhaltens (FB) berichtet (= Tabelle 41). Es konnen

im Sinne des Emotionscoaching hochsignifikante relativ hohe Korrelationen belegt werden
fiir die miitterliche Selbsteinschitzung hinsichtlich Empathie bei kindlicher Trauer und Arger,
Problemorientierung und Empathie bei kindlicher Trauer und fiir Problemorientierung und
Ermutigung zum Emotionsausdruck. Als ambivalent dagegen erweist sich die Skala Besch-
wichtigung: sie korreliert in gleicher Hohe und positiv mit der Ermutigung zum Gefiihlsaus-
druck (rho=.346, p<.05) einerseits und mit Bagatellisierung (rho=.378, p<.05) andererseits.
Fiir die Skala Distress ergibt sich lediglich eine knapp nicht mehr signifikante und damit mar-
ginale negative Korrelation mit der Ermutigung zum Gefiihlsausdruck (tho=-.314, p<.10). Es
bleibt festzuhalten, dass sich im Rahmen des Emotionsfragebogens signifikante mittlere Zu-
sammenhénge zwischen den wesentlichen Merkmalen des Emotionscoaching, der Ermutigung
zum Gefiihlsausdruck, Empathie (v.a. bei kindlicher Trauer) und Problemorientierung zeigen,
wihrend die Skalen im Sinne des ,,Dismissing/ Disapproving* Bagatellisieren und Distress

nur marginal miteinander korrelieren.

Tabelle 41: Nichtparametrische Interkorrelationen zum Mutterverhalten (FB)

Ermutigu Bagatellis
ng zum Beruhigung/ ieren/
Empathie Empathie Geflihlsau | Emotionsfok | Problemor | Verharml
kindl.Arger | kindl.Trauer Distress sdruck us ientierung osung
Empathie kindl. Spearman-Rho 1,000 ,661* ,066 ,285 -,002 ,287 ,052
Arger Sig. (1-s.) . ,000 ,370 ,071 ,496 ,070 ,397
N 30 30 28 28 28 28 28
Empathie kindl. Spearman-Rho ,661*4 1,000 -,020 ,259 ,200 5474 121
Trauer Sig. (1-s.) ,000 ) 459 ,092 ,153 ,001 270
N 30 30 28 28 28 28 28
Distress Spearman-Rho ,066 -,020 1,000 -,314 -,050 -,282 ,279
Sig. (1-s.) ,370 ,459 . ,052 ,399 ,073 ,075
N 28 28 28 28 28 28 28
Ermutigung zum  Spearman-Rho ,285 ,259 -,314 1,000 ,346* ,545*4 -,063
Gefilhlsausdruck  sjg. (1-s.) ,071 ,092 ,052 ) ,036 ,001 375
N 28 28 28 28 28 28 28
Beruhigung/ Spearman-Rho -,002 ,200 -,050 ,346* 1,000 ,278 ,378*
Emotionsfokus Sig. (1-s.) 496 ,153 ,399 ,036 ) ,076 ,024
N 28 28 28 28 28 28 28
Problemorientier ~ Spearman-Rho ,287 547+ -,282 ,545*4 ,278 1,000 -,110
ung Sig. (1-s.) ,070 ,001 ,073 ,001 ,076 . ,289
N 28 28 28 28 28 28 28
Bagatellisieren/ Spearman-Rho ,052 121 279 -,063 ,378* -,110 1,000
Verharmlosung Sig. (1-s.) ,397 270 ,075 375 ,024 ,289 .
N 28 28 28 28 28 28 28

**. Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (einseitig).
*. Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant (einseitig).
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Interkorrelationen zwischen den Skalen des Mutterratings (VB) sollen v.a. unter dem Aspekt

betrachtet werden, inwiefern sich die Gegensitzlichkeit der Verhaltensmuster Emotionscoa-
ching und Dismissing/ Disapproving auch im Hinblick auf das beobachtbare Verhalten der
Mutter durch die Korrelationen bestdtigen lassen. Fiir die Skalen des Mutterverhaltens im
Sinne des Emotionscoaching zeigen sich hochsignifikante und hohe positive Interkorrelatio-
nen (tho>.5) zwischen Positivitit und Offenheit im Gefiihlsausdruck, Verbalisierung kindli-
cher Gefiihle und Akzeptanz kindlicher Gefiihle und zwischen der Globalskala feinfiihlige
Kindzentriertheit und Aufmerksamkeit fiir das Kind (= Tabelle 42). Zwei weitere signifikante
und hohe Korrelationen bestehen zwischen Verbalisierung kindlicher Gefiihle und Scaffol-
ding beim Problemldsen sowie zwischen Offenheit im Gefiihlsausdruck und korperlicher Zu-

wendung.

Tabelle 42: Interkorrelationen zum Mutterverhalten in der Emotionssituation (VB) (Emotionscoa-
ching)

M: M: M:
M: M: Aufmerk M: Korp. M: Verbali M: M: Kindzent

Positivitat | Offenheit | samkeit | Zuwendung | Akzeptanz | sierung | Scaffolding | Solidaritat | riertheit

M:Positivitat  Sp.-Rho 1,000 16484 362* ,384% -,010 ,062 -,334 ,107 ,313
Sig.(1-s.) . ,000 ,038 ,029 485 1407 ,095 1322 ,064

N 25 25 25 25 17 17 17 21 25

M:Offenheit  Sp.-Rho 648 1,000 175 ,496* -,130 -132 -,355 ,025 ,189
Sig.(1-s.) ,000 . ,201 ,006 ,310 ,307 ,081 /458 ,183

N 25 25 25 25 17 17 17 21 25
M:Aufmerks.  Sp.-Rho ,362* 175 1,000 ,202 1399 1325 ,058 -,028 594
Sig.(1-s.) ,038 ,201 . ,166 ,056 ,101 413 453 ,001

N 25 25 25 25 17 17 17 21 25

M:Korp. Sp.-Rho ,384* 4964 ,202 1,000 ,297 ,465* ,189 -,187 ,358*
Zuwendung  sjg.(1-s.) ,029 ,006 ,166 . 123 ,030 234 ,208 ,039
N 25 25 25 25 17 17 17 21 25
M:Akzeptanz ~ Sp.-Rho -,010 -,130 ,399 ,297 1,000 ,755%4 ,454* -,010 ,255
Sig.(1-s.) 1485 1310 ,056 123 . ,000 ,034 484 162

N 17 17 17 17 17 17 17 17 17

M: Sp.-Rho 062 132 1325 465* 755 1,000 ,509* ,094 312
Verbalisieru  sjg.(1-s.) 407 ,307 ,101 ,030 ,000 . ,018 ,360 111
ng N 17 17 17 17 17 17 17 17 17
M: Sp.-Rho -,334 -,355 ,058 1189 454% ,509* 1,000 ,051 191
Scaffolding Sig.(1-s.) ,095 ,081 413 ,234 ,034 ,018 . 423 ,232
N 17 17 17 17 17 17 17 17 17
M:Solidaritat  Sp.-Rho 107 ,025 -,028 -,187 -,010 ,094 ,051 1,000 -,305
Sig.(1-s.) ,322 458 453 ,208 484 ,360 423 . ,090

N 21 21 21 21 17 17 17 21 21

M: Sp.-Rho 1313 ,189 5944 ,358* ,255 312 ,191 -,305 1,000
Kindzentriert  sjg.(1-s.) ,064 ,183 ,001 ,039 ,162 111 232 ,090 .
heit N 25 25 25 25 17 17 17 21 25

**_Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (einseitig).

*. Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant (einseitig).
Unter Beriicksichtigung auch schwicherer und tendenzieller Zusammenhinge lédsst sich zu-
sammenfassend fiir miitterliches Verhalten in der Emotionssituation im Sinne des Emotions-
coaching formulieren: Miitter mit einer hohen Positivitdt in der ES verhielten sich offen im
eigenen Gefiihlsausdruck, schenkten ihrem Kind viel Aufmerksamkeit, korperliche Zuwen-
dung und wurden daher als feinfiihlig eingeschéitzt. Miitter, die eine hohe Akzeptanz der kind-

lichen Gefiihle zum Ausdruck brachten, zeigten dem Kind und seinen Gefiihlen gegeniiber
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eine hohe Aufmerksamkeit, verbalisierten hdufiger die Gefiihle des Kindes und unterstiitzten

es angemessen bei der Problemldsung (Scaffolding).

Wihrend ein GroBteil der Verhaltensaspekte des Emotionscoaching miteinander korreliert,

erweisen sich die Verhaltensweisen im Sinne des Dismissing/ Disapproving untereinander als

nur teilweise aber liberwiegend erwartungsgeméil zusammenhéngend (= Tabelle 43). Es zei-
gen sich zwei hochsignifikante und ziemlich hohe Korrelationen zwischen Ablenkung und
Intrusivitit (rtho=-.699) und zwischen Missbilligung und Bagatellisieren (rho=.861). Aufler-
dem gibt es signifikante Zusammenhénge zwischen Negativitit und Bagatellisieren bzw.
Missbilligung und eine marginale Korrelation zwischen Ignorieren und Bagatellisieren (rtho=-
318, p<.10). Dies bedeutet, dass Miitter, die als ablenkend im Umgang mit den Emotionen
ihres Kindes eingeschétzt wurden, geringere Werte hinsichtlich intrusiven, belehrenden Ver-
haltens erhielten, wihrend eine hohe Negativitit in der ES, hdufig mit Bagatellisieren
und/oder Missbilligung einherging.

Tabelle 43: Interkorrelationen zam Mutterverhalten in der Emotionssituation (VB) (Dismissing/ Di-
sapproving)

M:
M: M: M: Bagatellis M: M:
Negativitdt | Ablenkung | Intrusivitat ieren Ignorieren | Missbilligung
M:Negativitat Spearman-Rho 1,000 -,021 -,137 ,498* -,233 ,484*
Sig. (1-seitig) . 464 ,276 ,011 ,155 ,013
N 25 21 21 21 21 21
M:Ablenkung Spearman-Rho -,021 1,000 -,699*4 -,064 ,249 -,030
Sig. (1-seitig) 464 . ,000 ,391 ,139 ,449
N 21 21 21 21 21 21
M:Intrusivitat Spearman-Rho -,137 -,699*4 1,000 ,144 -,193 ,237
Sig. (1-seitig) ,276 ,000 . ,267 ,201 ,150
N 21 21 21 21 21 21
M:Bagatellisieren  Spearman-Rho ,498* -,064 ,144 1,000 -,318 ,861*4
Sig. (1-seitig) ,011 ,391 ,267 . ,080 ,000
N 21 21 21 21 21 21
M:lgnorieren Spearman-Rho -,233 ,249 -,193 -,318 1,000 -,284
Sig. (1-seitig) ,155 ,139 ,201 ,080 . ,106
N 21 21 21 21 21 21
M:Missbilligung Spearman-Rho ,484* -,030 237 ,861*4 -,284 1,000
Sig. (1-seitig) ,013 ,449 ,150 ,000 ,106 .
N 21 21 21 21 21 21

*. Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant (einseitig).
**. Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (einseitig).

Die ausschlieSlich negativen signifikanten Interkorrelationen zwischen den Verhaltensmerk-

malen des Emotionscoaching und des Dismissing/ Disapproving bestitigen weitgehend, dass

es sich um eher gegensitzliche und unvereinbare Reaktionen auf kindliche Gefiihle handelt
(= Tabelle 44). Dies wird vor allem deutlich an einigen hochsignifikanten negativen Korrela-

tionen zwischen Negativitdt und Positivitdt, Scaffolding und Ablenkung sowie Ignorieren,
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Solidaritdt und Ablenkung bzw. Intrusivitét, zwischen Akzeptanz bzw. Verbalisierung kindli-
cher Gefiihle und Ignorieren und Aufmerksamkeit fiir das Kind und Missbilligung. Entspre-
chend bleibt festzuhalten, dass Miitter, welche die Gefiihle ihres Kindes missbilligen, wenig
Positivitdt, Offenheit im Gefiihlsausdruck und Aufmerksamkeit fiir das Kind &duflern. Miitter,
welche die unangenehmen Gefiihle ihres Kindes in der ES eher ignorieren, zeigen dadurch
nicht nur wenig Akzeptanz fiir die kindlichen Gefiihle, sondern vermeiden es auch mit dem
Kind iiber seine Gefiihle zu sprechen (geringe Verbalisierung) oder das Kind bei der Suche
nach Losungswegen zu unterstiitzen (geringes Scaffolding). Die deskriptiven Statistiken mit
Angabe der jeweiligen Spannweite der Skalen zum Mutterverhalten (VB) finden sich im An-

hang (=» Anhang D, Tabelle bb).

Tabelle 44: Interkorrelationen zum Mutterverhalten in der Emotionssituation (VB) (Emotionscoa-
ching, Dismissing/ Disapproving)

M:
M: M: M: Bagatellis M: M:
Negativitdt | Ablenkung | Intrusivitat ieren Ignorieren | Missbilligung
M:Positivitat Spearman-Rho -, 782*4 ,035 ,018 -,442* ,158 -,455*
Sig. (1-seitig) ,000 ,440 ,468 ,022 ,248 ,019
N 25 21 21 21 21 21
M:Offenheit Spearman-Rho -,453* ,001 -,175 -,279 ,330 -,405*
Sig. (1-seitig) ,012 ,498 ,223 ,110 ,072 ,034
N 25 21 21 21 21 21
M:Aufmerksamkeit Spearman-Rho -, 427* -,038 ,026 -,602*4 -,239 -,599*4
Sig. (1-seitig) ,017 ,436 ,455 ,002 ,149 ,002
N 25 21 21 21 21 21
M:Korp.Zuwendung  Spearman-Rho -,349* ,063 ,014 ,168 -,404* ,006
Sig. (1-seitig) ,044 ,393 476 ,233 ,035 ,489
N 25 21 21 21 21 21
M:Akzeptanz Spearman-Rho 174 -,274 ,182 -,160 -, 776*4 -,072
Sig. (1-seitig) ,252 ,144 ,242 ,270 ,000 ,391
N 17 17 17 17 17 17
M:Verbalisierung Spearman-Rho ,013 -,174 ,469* -,022 -,766* ,085
Sig. (1-seitig) ,480 ,252 ,029 ,466 ,000 372
N 17 17 17 17 17 17
M:Scaffolding Spearman-Rho ,491* -,640*4 ,228 ,391 -, 787*4 ,323
Sig. (1-seitig) ,023 ,003 ,189 ,060 ,000 ,103
N 17 17 17 17 17 17
M:Solidaritat Spearman-Rho -,140 =777 ,854*4 ,008 ,087 117
Sig. (1-seitig) 272 ,000 ,000 ,486 ,353 ,307
N 21 21 21 21 21 21
M:Kindzentriertheit Spearman-Rho -,299 177 -,274 -,146 -,330 -,281
Sig. (1-seitig) ,073 221 ,115 ,264 ,072 ,108
N 25 21 21 21 21 21

**. Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (einseitig).
*. Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant (einseitig).

6.2.3 Umgang mit kindlichen Geflihlen, Emotionswissen und Kindverhalten
In den nachfolgenden Hypothesen 4.1 bis 5.3 geht es um Zusammenhdnge zwischen dem
Mutterverhalten, dem kindlichen Emotionswissen sowie dem Kindverhalten. Es wird erwar-

tet, dass Miitter, die im Sinne des Emotionscoaching auf unangenehme Gefiihle ihres Kindes
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reagieren, emotional und sozial kompetentere Kinder haben, wihrend Kinder von Miittern,
die sich in emotional unangenehmen Situationen im Sinne von ,,Dismissing/ Disapproving*
verhalten, eher Kinder haben, die sich in emotionalen oder sozialen Situationen weniger kom-
petent verhalten (vgl. Gottman et al., 1997) und iiber ein weniger entwickeltes Emotionswis-
sen verfligen (vgl. Denham, Zoller et al.,, 1994; Denham et al., 1997). Hintergrund dieser
Hypothesen sind einschldgige Forschungsergebnisse, die dafiir sprechen, dass Eltern durch
die Offenheit und Akzeptanz fiir negative kindliche Gefiihle sowie eine angemessene Unter-
stiitzung bei der Problemldsung ihre Kinder dabei unterstiitzen, emotionale Erfahrungen zu
sammeln, wihrend Eltern, welche bestimmte Gefiihle nicht akzeptieren, ihre Kinder an wich-
tigen emotionalen Erfahrungen hindern (Denham et al., 1992; Denham et al., 1997; Gottman
et al., 1997). Entsprechend gelten die Ermutigung zum Emotionsausdruck sowie problemori-
entierte Strategien als eher forderlich (Denham, 1997), wahrend beschwichtigende und abwer-
tende oder ablehnende Reaktionen sowie Distress-Reaktionen der Eltern die emotionale Ent-
wicklung der Kinder eher hemmen und haufig Verhaltensauffalligkeiten begiinstigen kdnnen
(Eisenberg, Fabes & Murphy, 1996; Eisenberg et al., 1999). Die Hypothesen 4.1 bis 4.3 be-
ziehen sich auf den Zusammenhang zwischen der Selbsteinschétzung des Mutterverhaltens in
herausfordernden (Distress-)Situationen und dem Emotionswissen (EI), der miitterlichen Ein-
schitzung des Kindverhaltens sowie des Kindverhaltens in der Emotionssituation
(=>» Abbildung 19).

/ Emotionswissen (EI)
Mutterverhalten (FB)

‘V\\
T Kindverhalten (FB)
\

Kindverhalten (VB)

Abbildung 19: Ubersicht zu den Hypothesen 4.1 bis 4.3 (Teilstudie 1)

Hypothese 4.1:

Es besteht ein Zusammenhang zwischen den Reaktionen der Mutter in emotionalen Si-
tuationen (FB) und dem Emotionswissen des Kindes (EI).
Es wird erwartet, dass Kinder, deren Miitter sich in emotionalen Situationen laut Selbstbericht

eher im Sinne des Emotionscoaching verhalten, iiber einen weiter entwickelten Emotions-
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wortschatz verfligen als Kinder, deren Miitter sich eher im Sinne des Dismissing/ Disappro-

ving verhalten.

Bei der Betrachtung der Korrelationen zwischen dem kindlichen Emotionswortschatz sowie
situativen Ursachenwissen iiber komplexe Emotionen und dem miitterlichen Verhalten in (fiir
das Kind) herausfordernden Situationen ergeben sich im nonparametrischen Rangplatzver-
gleich nach Spearman positive signifikante Korrelationen (= Tabelle 45) zwischen der Leis-
tung beim Benennen der Fotos zum mimischen Ausdruck (Gesamtpunkte Teil A) und der
miitterlichen Empathie bei kindlichem Arger und zwischen dem Ursachenwissen iiber Stolz
und der miitterlichen Empathie bei kindlichem Arger. AuBerdem zeigen sich positive signifi-
kante Korrelationen zwischen der Problemorientierung der Mutter und dem Emotionswissen
(Gesamtpunktzahl Teil A, Anzahl spezifischer Gefiihle, Wissen iiber Schuld). Marginale Ten-
denzen (p<.10) zeigen sich u.a. hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen miitterlicher Em-
pathie bei kindlicher Trauer und der Gesamtpunkzahl in Teil A sowie dem Wissen iiber Stolz
und Schuld, aulerdem zwischen Ermutigung zum Gefiihlsausdruck und dem Wissen {iiber
Eifersucht. Signifikante negative Zusammenhinge ergeben sich zwischen der miitterlichen
Neigung zur Beschwichtigung und der Leistung in Teil A sowie der Anzahl der frei assoziier-
ten Emotionsworter und zwischen dem Bagatellisieren der Mutter und dem Wissen iiber Ei-
fersucht. Marginale negative Zusammenhénge sind zwischen dem Bagatellisieren der Mutter
und dem Emotionswortschatz des Kindes in Teil A sowie in der freien Assoziation sichtbar.
So ldsst sich im Hinblick auf die miitterliche Empathie, Problemorientierung und tendenziell
auch die Ermutigung zum Gefiihlsausdruck ein positiver Zusammenhang mit dem Emotions-
wissen des Kindes festhalten. Beschwichtigung und Bagatellisieren gehen dagegen mit einem

geringen kindlichen Emotionswissen einher.
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Tabelle 45: Nichtparametrische Korrelationen zum Emotionswissen und Mutterverhalten (FB)

FB: FB: FB:
Empathie | Empathie | Ermutigung FB: FB:
kindl. kindl. Gefiuihlsaus | Problemor FB: FB: Bagatelli
Arger Trauer druck ientierung Beruhigung [ Distress sieren
Gesamtpunkte ~ Spearman-Rho 426 ,289 212 ,352* -,351* -,001 -,284
Teil A Sig. (1-seitig) ,010 ,061 ,140 ,033 ,034 ,498 ,072
N 30 30 28 28 28 28 28
Gef. spez.-sum  Spearman-Rho ,059 ,037 ,178 ,326* -,344* ,045 -,274
Sig. (1-seitig) ,378 423 ,183 ,045 ,036 411 ,079
N 30 30 28 28 28 28 28
Stolz Spearman-Rho ,403* ,258 ,069 ,216 -,139 -,053 -,170
Sig. (1-seitig) ,014 ,084 ,363 ,135 ,240 ,395 ,193
N 30 30 28 28 28 28 28
Schuld Spearman-Rho ,255 ,275 ,229 ,344* -,118 -,095 -,172
Sig. (1-seitig) ,087 ,071 ,120 ,036 ,275 ,315 ,191
N 30 30 28 28 28 28 28
Eifersucht Spearman-Rho ,166 ,138 271 244 -,224 -,180 -,324*
Sig. (1-seitig) ,190 ,233 ,082 ,106 ,126 ,180 ,046
N 30 30 28 28 28 28 28

**. Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (einseitig).
*. Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant (einseitig).

Hypothese 4.2:

Es besteht ein Zusammenhang zwischen den Reaktionen der Mutter in emotionalen Si-
tuationen (FB) und dem Kindverhalten aus Muttersicht (FB).
Es wird erwartet, dass Kinder vor allem dann von ihren Miittern als sozial und emotional
kompetent eingeschitzt werden, wenn diese sich den negativen Gefiihlen des Kindes eher
akzeptierend und unterstiitzend verhalten. Soziale und emotionale Kompetenz wird hier in
Anlehnung an das Rahmenmodell (vgl. Kapitel 2.3.5) als ein Kompetenzbereich betrachtet
und anhand des Fragebogens anhand folgender Indikatoren untersucht: Internalisierung, Ex-
ternalisierung, Verhaltensprobleme gegeniiber Peers, prosoziales Verhalten und Empathie.
AuBlerdem wird angenommen, dass die positive Emotionalitit positiv mit dem Mutterverhal-
ten im Sinne des Emotionscoaching zusammenhéngt. Dafiir sprechen Befunde, die Zusam-
menhénge zwischen Elternverhalten in emotionalen Situation und kindlichen Coping-
Strategien aufzeigen (vgl. Kapitel 4.2).

a) Kinder, deren Miitter in emotionalen Situationen aus eigener Sicht eher im Sinne

des ,,Emotionscoaching* reagieren, werden von ihren Miittern als emotional und

sozial kompetent eingeschiitzt.
b) Kinder, deren Miitter in emotionalen Situationen aus eigener Sicht eher im Sinne

des ,Emotionscoaching® reagieren, verfiigen aus Muttersicht iiber mehr positive

Emotionalitiit.
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¢) Kinder, deren Miitter in emotionalen Situationen aus eigener Sicht eher im Sinne

des ,,Dismissing/ Disapproving* reagieren, werden von ihren Miittern als emoti-

onal und sozial weniger kompetent eingeschiitzt.
d) Kinder, deren Miitter in emotionalen Situationen aus eigener Sicht eher im Sinne

des ,,Dismissing/ Disapproving* reagieren, verfiigen aus Muttersicht iiber weni-

ger positive Emotionalitiit.

Die meisten signifikanten Korrelationen zeigen sich zwischen den Skalen zum Kindverhalten

und der miitterlichen Empathie bei kindlichem Arger und kindlicher Trauer (= Tabelle 46).

Tabelle 46: Nichtparametrische Korrelationen zum Kind- (FB) und Mutterverhalten (FB)

FB: FB:
FB: Empathie Ermutigung FB:
Empathie kindl. Gefuhlsaus | Problemor FB: FB:
kindl.Arger Trauer druck ientierung | Beruhigung | Distress
K: Spearman-Rho -,468* -,448* -,378* -,374* -,124 -,140
Internalisierung  Sjg. (1-seitig) ,007 ,010 ,031 ,033 278 252
(FB) N 27 27 25 25 25 25
K:Probleme mit Spearman-Rho - 473 -, 177 - 471*4 -,267 -,076 -,039
Peers (FB) Sig. (1-seitig) ,006 ,188 ,009 ,008 ,359 427
N 27 27 25 25 25 25
K:Prosoziales Spearman-Rho ,342% ,369* ,151 ,299 ,213 -,384*
Verhalten (FB)  sig. (1-seitig) ,040 ,029 ,235 073 ,153 ,029
N 27 27 25 25 25 25
K:Positive Spearman-Rho ,444* ,310 ,073 ,055 -,442*% -,272
Emotionalitat Sig. (1-seitig) ,010 ,058 1365 ,397 014 ,094
(FB) N 27 27 25 25 25 25
K:Empathie Spearman-Rho ,304 ,429* ,296 317 ,134 -,235
(FB) Sig. (1-seitig) ,062 ,013 ,075 ,061 ,262 ,129
N 27 27 25 25 25 25

**. Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (einseitig).
*. Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant (einseitig).

Hochsignifikante negative Korrelationen bestehen zwischen miitterlicher Empathie (Wut,
Trauer) und kindlicher Internalisierung sowie zwischen Empathie der Mutter bei kindlichem
Arger bzw. Ermutigung zum Gefiihlsausdruck und sozialen Problemen mit Peers. AuBerdem
zeigt sich, dass miitterliche Empathie bei negativen kindlichen Gefiihlen signifikant positiv
mit dem prosozialen Verhalten, der positiven Emotionalitét und tendenziell der Empathie des
Kindes korreliert. Die Empathie des Kindes korreliert tendenziell positiv mit der Ermutigung
zum Gefiihlsausdruck. Als weiteres forderliches Verhalten fiir den Umgang mit Emotionen
(signifikant geringe Internalisierung, tendenziell weniger Peerprobleme) und im Sinne des
prosozialen Verhaltens sowie der kindlichen Empathie erweist sich eine hohe Problemorien-

tierung der Mutter.
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Kinder, deren Miitter angeben auf emotionale Situationen eher mit Distress zu reagieren, nei-
gen zu signifikant weniger prosozialem Verhalten und tendenziell geringerer Positivitét. Zwi-
schen bagatellisierende Reaktionen der Miitter und dem Kindverhalten aus Muttersicht beste-
hen keine signifikanten oder marginalen Korrelationen. Aulerdem besteht ein signifikanter
negativer Zusammenhang zwischen miitterlicher Beruhigung und der kindlichen Positivitét.
So lésst sich anhand der dargestellten Korrelationen belegen, dass einzelne Verhaltensweisen
der Mutter im Sinne des Emotionscoaching mit sozial und emotional kompetenterem Kind-
verhalten aus Muttersicht (Hypothese 4.2.a) und dass vor allen miitterlicher Distress und Be-
ruhigungsversuche (im Sinne des ,,Dismissing/ Disapproving*) hdufiger mit einem weniger
kompetentem Sozialverhalten (Hypothese 4.2.c) und einer geringeren positiven Emotionalitét
(vgl. Hypothese 4.2.d) aus Muttersicht einhergehen. Im Hinblick auf die Empathie der Mutter
kann auch Hypothese 4.2.b bestitigt werden, dass Kinder, deren Miitter in emotionalen Situa-
tionen eher im Sinne des Emotionscoaching reagieren, eine héhere positive Emotionalitét

aufweisen.

Vor dem Hintergrund der geschilderten Zusammenhénge zwischen Mutter- und Kindverhal-
ten aus der Sicht der Mutter, soll als Néchstes methodeniibergreifend gepriift werden, wie sehr
der Selbstbericht der Mutter iiber ihr eigenes Verhalten in emotionalen Situationen und das
beobachtete Kindverhalten in der Emotionssituation zusammen héngen. Es wird erwartet,
dass sich miitterliches Verhalten im Sinne des Emotionscoaching eher forderlich, Verhalten
im Sinne des Dismissing/ Disapproving eher hemmend auf die sozioemotionale Kompetenz
der Kinder auswirkt und dies im Kindverhalten (Gefiihlsausdruck und Coping) in der Emoti-
onssituation zum Ausdruck kommt. Emotional kompetente Kinder, die von ihren Miittern bei
der Emotionsregulation unterstiitzt werden, gehen selbstsicher mit emotionalen Situationen
um, regulieren negative Emotionen eher durch selbstgesteuerte Coping-Strategien (z.B. Prob-
lemlésen oder verbale Selbstberuhigung) und &uBern weniger negative Emotionen und
Distress (Denham, 1998; Petermann & Wiedebusch, 2003).

Hypothese 4.3:

Es besteht ein Zusammenhang zwischen den Reaktionen der Mutter in emotionalen Si-

tuationen (FB) und dem Kindverhalten in der Emotionssituation (VB).

Betrachtet man zundchst die vier Aspekte im Sinne des Emotionscoaching (Empathie bei

kindlichem Arger und Trauer, Ermutigung zum Gefiihlsausdruck und Problemorientierung),

so zeigt sich deutlich, dass diese Verhaltensweisen signifikant positiv mit der Freude des Kin-
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des in der ES korrelieren (= Tabelle 47). Signifikante bzw. marginale negative Korrelationen
zeigen sich zwischen der Empathie der Mutter und dem negativen Gefiihlsausdruck des Kin-
des (Distress, Traurigkeit und Arger). Die kindliche Angst korreliert dagegen signifikant posi-

tiv mit der miitterlichen Empathie bei kindlichem Arger. Miitterliche Verhaltensweisen im

Sinne des Dismissing/ Disapproving (Beruhigung, Distress, Bagatellisieren) zeigen nur weni-
ge bedeutsame und ausschlieBlich negative Korrelationen. Kinder, deren Miitter in emotiona-
len Situationen mit Distress reagieren, zeigen in der ES wenig Freude, beruhigende und baga-
tellisierende Reaktionen der Mutter gehen mit geringerem Argerausdruck der Kinder (VB)

einher.

Tabelle 47: Nichtparametrische Korrelationen zu Mutterverhalten (FB) und kindlichem Gefiihlsaus-
druck (VB)

FB: FB: FB:
Empathie Empathie Ermutigung FB: FB:
kindl. kindl. Gefuihlsaus | Problemor FB: FB: Bagatelli
Arger Trauer druck ientierung Beruhigung | Distress sieren
K:Distress Spearman-Rho -,390* -,345*% -,251 -,063 -,151 ,184 ,096
Sig. (1-seitig) ,030 ,049 124 ,388 ,246 ,200 ,331
N 24 24 23 23 23 23 23
K:Freude Spearman-Rho ATTH ,530*4 ,518*4 ,405* ,233 -,456* ,033
Sig. (1-seitig) ,009 ,004 ,006 ,028 ,142 ,014 ,440
N 24 24 23 23 23 23 23
K:Traurigkeit ~ Spearman-Rho -,410* -,342 -,041 ,011 ,103 -,101 ,136
Sig. (1-seitig) ,023 ,051 426 ,480 ,320 ,323 ,268
N 24 24 23 23 23 23 23
K:Arger Spearman-Rho -,388* -, 437 -,320 -,304 -,375*% -,140 -,342
Sig. (1-seitig) ,031 ,016 ,068 ,079 ,039 ,262 ,055
N 24 24 23 23 23 23 23
K:Angst Spearman-Rho ,378* ,089 ,042 -,062 -,239 ,173 -,059
Sig. (1-seitig) ,034 ,340 ,425 ,389 ,136 214 ,395
N 24 24 23 23 23 23 23

*. Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant (einseitig).
**. Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (einseitig).

Die kindliche Aufmerksamkeitslenkung weist als Kriterium fiir die kindliche Emotionsregula-

tion hochsignifikante positive Korrelationen mit der miitterlichen Empathie und Problemori-
entierung auf, signifikante positive Zusammenhinge zeigen sich zwischen Aufmerksamkeits-
lenkung und Ermutigung zum Gefiihlsausdruck bzw. Beruhigung (= Tabelle 48). Eine margi-
nale Korrelation verweist auf einen negativen Zusammenhang zwischen Distress der Mutter
und der kindlichen Aufmerksamkeitslenkung, Distress und verbale Selbstberuhigung des
Kindes korrelieren signifikant negativ miteinander. Ein problemorientiertes Verhalten der
Mutter im Sinne des Emotionscoaching geht mit hdufiger verbaler Selbstberuhigung (auto-
nomes Coping) des Kindes in der ES einher (rho=.561, p<.01), die Empathie der Mutter bei
kindlicher Trauer korreliert dagegen negativ mit dem kindlichen Problemldsen in der ES. Sig-
nifikante negative Korrelationen sprechen dafiir, dass beruhigende und bagatellisierende Ver-

haltensweisen der Mutter die kindliche Verbalisierung der eigenen Gefiihle eher hemmt. Au-
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Berdem zeigen sich signifikante negative Korrelationen zwischen kindlicher Hilfesuche in der
ES und der Empathie der Mutter (sehr hohe Korrelation mit Empathie bei kindlicher Trauer:
rho=-.639, p<.001) sowie der miitterlichen Problemorientierung. Bedenkt man, dass die kind-
liche Hilfesuche (VB) signifikant positiv mit der kindlichen Externalisierung in der ES
(tho=.396, p<.05) sowie hochsignifikant negativ mit der kindlichen Aufmerksamkeitslenkung
(tho=-.658, p<.001) interkorreliert (= Anhang D, Tabelle aa), spricht die negative Korrelation
der kindlichen Hilfesuche mit Aspekten des miitterlichen Emotionscoaching dafiir, dass die
kindliche Hilfesuche eher einen Indikator fiir weniger autonomes Coping und ein emotional

weniger kompetentes Kindverhalten darstellt.

Tabelle 48: Nichtparametrische Korrelationen zu Mutterverhalten (FB) und kindlichem Coping (VB)

FB: FB: FB:
Empathie Empathie | Ermutigung FB: FB:
kindll. kindl. Gefuhlsaus | Problemori FB: FB: Bagatelli
Arger Trauer druck entierung Beruhigung | Distress sieren
K:nonv.Selbstber. Spearman-Rho -,204 -,309 -,048 ,219 -,186 ,076 ,206
Sig. (1-seitig) ,170 ,071 ,415 ,158 ,198 ,365 172
N 24 24 23 23 23 23 23
K:verb.Selbstber. Spearman-Rho ,155 312 ,160 ,561*4 -,026 -,396* -,123
Sig. (1-seitig) ,234 ,069 ,233 ,003 ,453 ,031 ,289
N 24 24 23 23 23 23 23
K:Aufmerks.lenkung  Spearman-Rho ,596** ,786*% ,419* ,485*4 ,356* -,286 -,053
Sig. (1-seitig) ,001 ,000 ,023 ,010 ,048 ,093 ,405
N 24 24 23 23 23 23 23
K:Problemlésen Spearman-Rho -,249 -,362* -,128 -,044 -,200 -,045 -,195
Sig. (1-seitig) ,120 ,041 ,280 421 ,180 ,419 ,187
N 24 24 23 23 23 23 23
K:Internalisierung Spearman-Rho 278 -,006 ,061 -,392* -,216 ,024 -,081
Sig. (1-seitig) ,094 ,489 ,391 ,032 ,162 ,457 ,357
N 24 24 23 23 23 23 23
K:Externalisierung Spearman-Rho -,052 -,197 -,094 -,314 -,126 ,050 ,199
Sig. (1-seitig) ,405 ,178 ,335 ,072 ,283 ,410 ,182
N 24 24 23 23 23 23 23
K:Verbalisierung Spearman-Rho -,146 -,259 -,195 ,000 -,433* -,115 -371*
Sig. (1-seitig) ,248 111 ,186 ,499 ,019 ,301 ,041
N 24 24 23 23 23 23 23
K:Hilfesuche Spearman-Rho -,390* -,639*% -,194 -,393* ,063 175 114
Sig. (1-seitig) ,030 ,000 ,188 ,032 ,388 ,212 ,302
N 24 24 23 23 23 23 23

**. Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (einseitig).
*. Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant (einseitig).

Im Hinblick auf das Mutterverhalten wéihrend der Emotionssituation werden Zusammenhinge

zwischen den Reaktionen der Mutter auf kindlichen Distress in der Emotionssituation, dem
kindlichen Emotionswissen (EI) sowie dem Kindverhalten erwartet. Besonderes Augenmerk
liegt fiir das Mutterverhalten im Sinne des ,,Emotionscoaching“ auf der Offenheit der Mutter
im Gefiihlsausdruck, der Akzeptanz und Verbalisierung der kindlichen Gefiihle sowie der
Unterstiitzung beim Problemldsen durch Scaffolding. Fiir das Mutterverhalten im Sinne des
Dismissing/ Disapproving werden eine geringe Auspragung dieser Skalen und hohe Werte fiir

Ablenkung, Ignorieren, Bagatellisieren und Missbilligung angenommen.
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Emotionswissen (EI)

Kindverhalten (FB)

Kindverhalten (VB)

Mutterverhalten (VB) /

Abbildung 20: Ubersicht zu den Hypothesen 5.1 bis 5.3 (Teilstudie 1)

Hypothese 5.1:

Es besteht ein Zusammenhang zwischen den Reaktionen der Mutter in der Emotionssi-
tuation (VB) und dem Emotionswissen des Kindes (EI).
a) Kinder, deren Miitter in der Emotionssituation Merkmale des ,,Emotionscoa-
ching® zeigen, verfiigen iiber ein gut entwickeltes Emotionswissen.

b) Kinder, deren Miitter in der Emotionssituation Merkmale des ,,Dismissing/ Di-

sapproving® zeigen, verfiigen iiber ein wenig entwickeltes Emotionswissen.

Im Sinne der Hypothese 5.1.a ergibt sich ein signifikanter Zusammenhang zwischen der Soli-
daritdt der Mutter in der ES und dem kindlichen Wissen iiber Eifersucht (= Tabelle 49); au-
Berdem zeigen sich marginale positive Korrelationen zwischen Offenheit der Mutter im Ge-
fiihlsausdruck und dem Wissen iiber Eifersucht, Scaffolding beim Problemlésen sowie Soli-
daritdt der Mutter mit dem Kind und der Anzahl spezifischer Gefiihlsnennungen im Emoti-
onsinterview. Eine signifikante negative Korrelation im Sinne der Hypothese 5.1.b besteht
zwischen der miitterlichen Ablenkung und dem kindlichen Emotionswortschatz (Nennung
spezifischer Gefiihle). Entgegen den Richtungsannahmen korreliert die Negativitit der Mutter
signifikant positiv mit der Anzahl der genannten spezifischen Gefiihle und die korperliche
Zuwendung der Mutter negativ mit dem Wissen iiber komplexe Emotionen Stolz (p<.05) und
Schuld (p>.10). AuBBerdem zeigen Kinder ignorierender Miitter ein differenzierteres Wissen
iiber Stolz. Anhand einer partiellen Korrelation wurde der Einfluss des Kindesalters auf die
zuletzt genannten signifikanten Korrelationen gepriift. Demnach verschwindet der signifikan-
te Zusammenhang zwischen korperlicher Zuwendung und dem Wissen iiber Stolz bei Kon-
trolle des Alters, wihrend die {ibrigen Korrelationen signifikant bleiben und daher altersunab-

héngig sind.
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Tabelle 49: Nichtparametrische Korrelationen zum Mutterverhalten (VB) und Emotionswissen (EI)

Gesamtpu | Gef. spez.

nkte Teil A -sum Stolz Schuld | Eifersucht

M:Negativitat Spearman-Rho ,031 ,383* ,146 ,225 -,085
Sig. (1-seitig) 442 ,029 ,243 ,140 ,343

N 25 25 25 25 25

M:Offenheit Spearman-Rho ,203 -,018 ,059 ,074 ,335
Sig. (1-seitig) ,165 ,465 ,390 ,363 ,051

N 25 25 25 25 25

M:Kdrp.Zuwendung  Spearman-Rho -,147 -211 -,462*% -,334 ,002
Sig. (1-seitig) 241 ,156 ,010 ,051 ,496

N 25 25 25 25 25

M:Scaffolding Spearman-Rho ,081 ,359 -,223 ,059 -,054
Sig. (1-seitig) ,379 ,079 ,194 411 419

N 17 17 17 17 17

M:Solidaritat Spearman-Rho ,099 321 279 ,194 JAT4*
Sig. (1-seitig) ,334 ,078 ,110 ,199 ,015

N 21 21 21 21 21

M:Ablenkung Spearman-Rho -,199 -,388* ,002 -,115 -,257
Sig. (1-seitig) ,194 ,041 ,496 ,310 ,130

N 21 21 21 21 21

M:lgnorieren Spearman-Rho ,188 -,170 ,418* ,180 117
Sig. (1-seitig) ,207 ,230 ,030 217 ,307

N 21 21 21 21 21

*. Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant (einseitig).

Als Néchstes soll gepriift werden, welche Zusammenhénge zwischen dem Mutterverhalten in
der Emotionssituation und dem Kindverhalten aus der Sicht der Mutter bestehen. Erwartet
werden positive Korrelationen zwischen Aspekten im Sinne des Emotionscoaching der Mutter
und sozioemotionaler Kompetenz sowie negative Korrelationen mit Verhaltensproblemen.
Entgegengesetzte Korrelationen werden in Bezug auf Verhaltensweisen im Sinne des Dismis-

sing/ Disapproving erwartet.

Hypothese 5.2:

Es besteht ein Zusammenhang zwischen den Reaktionen der Mutter in der Emotionssi-
tuation (VB) und dem Kindverhalten aus Muttersicht (FB).
a) Kinder, deren Miitter in der Emotionssituation Merkmale des ,,Emotionscoa-
ching“ zeigen, schitzen ihre Kinder emotional und sozial als kompetent ein.

b) Kinder, deren Miitter in der Emotionssituation Merkmale des ,,Dismissing/ Di-

sapproving“ zeigen, schitzen ihre Kinder emotional und sozial als wenig kompe-

tent ein.

Aus =>Tabelle 50 ist ersichtlich, dass sich insgesamt nur wenige statistisch bedeutsame Kor-

relationen zwischen dem Mutterverhalten (VB) und dem Kindverhalten aus Muttersicht (FB)



ergeben. Im Sinne der Hypothese 5.2.a zeigen sich eine signifikante positive Korrelation zwi-
schen der miitterlichen Aufmerksamkeit und kindlicher Empathie (rho=.345, p<.05), sowie
marginale positive Zusammenhdnge zwischen der Offenheit bzw. Positivitdt der Mutter und
der kindlichen Empathie. AuBBerdem geht eine hohe Verbalisierung kindlicher Gefiihle durch
die Mutter mit einer signifikant hohen Internalisierung des Kindes aus Muttersicht einher.
Entgegen der Hypothese 5.2.a korreliert ein hohes Scaffolding bei der Problemlésung in der
ES signifikant negativ mit dem prosozialen Verhalten und marginal negativ mit der kindli-
chen Empathie. Signifikante Korrelationen im Sinne der Hypothese 5.2.b zeigen sich in Be-

zug auf Negativitét der Mutter, welche mit einer geringeren Empathie (tho=-.541, p<.01) und
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einer geringeren positiven Emotionalitét des Kindes (rho=-.296, p<.10) einhergeht.

Tabelle 50: Nichtparametrische Korrelationen zum Mutterverhalten (VB) und Kindverhalten aus Mut-

tersicht (FB)
K: K: K: K: K:
Internali | Externali Probleme | Prosoziales Positive K:
sierung sierung mit Peers Verhalten Emotiona | Empathie
(FB) (FB) (FB) (FB) litat (FB) (FB)
M:Positivitat Sp.-Rho ,056 ,127 ,049 -,078 ,068 ,275
Sig. (1-s.) ,396 272 ,409 ,355 374 ,091
N 25 25 25 25 25 25
M:Offenheit Sp.-Rho -,081 -,027 ,070 ,142 ,131 324
Sig. (1-s.) ,351 ,449 371 ,249 ,265 ,057
N 25 25 25 25 25 25
M:Aufmerksamkeit  Sp.-Rho -,012 ,122 -,189 -,026 -,056 ,345*
Sig. (1-s.) 476 ,281 ,183 ,451 ,395 ,046
N 25 25 25 25 25 25
M:Verbalisierung Sp.-Rho A441* -,019 ,331 -,212 -,101 -,187
Sig. (1-s.) ,038 471 ,097 ,207 ,349 ,236
N 17 17 17 17 17 17
M:Scaffolding Sp.-Rho ,209 ,189 ,294 -,497* -,050 -,344
Sig. (1-s.) 211 ,234 ,126 ,021 425 ,088
N 17 17 17 17 17 17
M:Negativitat Sp.-Rho ,162 ,113 ,245 -,159 -,296 -,541*4
Sig. (1-s.) ,219 ,296 ,118 ,224 ,075 ,003
N 25 25 25 25 25 25
M:Bagatellisieren Sp.-Rho -,040 -,067 ,367 ,020 -,140 -,384*
Sig. (1-s.) 432 ,386 ,051 ,466 ,273 ,043
N 21 21 21 21 21 21
M:lgnorieren Sp.-Rho -,227 -,074 -,362 ,324 331 ,\373*
Sig. (1-s.) ,161 ,375 ,053 ,076 ,071 ,048
N 21 21 21 21 21 21
M:Missbilligung Sp.-Rho ,109 -,046 ,502* -,135 -,031 -,599*4
Sig. (1-s.) ,319 421 ,010 ,280 447 ,002
N 21 21 21 21 21 21

*. Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant (einseitig).
**. Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (einseitig).

Missbilligende und bagatellisierende Reaktionen der Mutter gehen mit hiufigeren sozialen
Problemen und geringerer kindlicher Empathie einher. Die hochste Korrelation besteht zwi-

schen der Missbilligung der Mutter und der kindlichen Empathie aus Muttersicht (rho=-.599).
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Gegenléufige, nicht hypothesenkonforme Korrelationen zeigen sich hinsichtlich des Ignorie-
rens kindlicher Gefiihle in der ES in Zusammenhang mit Peerproblemen, prosozialem Verhal-
ten, kindlicher Positivitdt und der kindlichen Empathie. Ignorierende Verhaltensweisen in der
ES korrelieren demnach mit einem sozial und emotional kompetenten Kindverhalten aus Mut-
tersicht. Insgesamt hingt das miitterliche Verhalten vor allem mit der kindlichen Empathie

aus Muttersicht zusammen.

Da bei den methodeniibergreifenden Hypothesenpriifungen signifikante Zusammenhénge le-
diglich zwischen einzelnen Verhaltensaspekten von Mutter- und Kindverhalten aufgezeigt
werden konnten, soll nun gepriift werden, ob zwischen den (homogenen) Mallen der Verhal-
tensbeobachtung umfassendere Korrelationen bestehen. Da im Rahmen der Verhaltensbeo-
bachtung Verzerrungen aufgrund unterschiedlicher situativer Kontexte (hypothetische vs.
aktuelle Situation) wegfallen, wird erwartet, dass sich in Abhéngigkeit vom miitterlichen Ver-
halten (im Sinne des Emotionscoaching vs. Dismissing/ Disapproving) Zusammenhénge mit
bestimmten kindlichen Verhaltensweisen ergeben. Besonderes Augenmerk liegt hierbei auf
der Valenz des kindlichen Gefiihlsausdrucks (Freude vs. negative Emotionen) und der An-
wendung autonomer (z.B. Problemldsen, verbale Selbstberuhigung, Aufmerksamkeitslen-
kung) bzw. bezogener Copingstrategien (z.B. Hilfesuche, Trostsuche). Es wird erwartet, dass
Kinder, deren Miitter in der ES eher im Sinne des Emotionscoaching reagieren, weniger nega-
tive Emotionen und Distress duflern und mehr autonome Strategien anwenden. Andererseits
wird erwartet, dass Kinder, deren Miitter eher im Sinne des Dismissing/ Disapproving reagie-
ren, mehr negative Emotionen zum Ausdruck bringen, in stirkerem Mafle die Unterstiitzung
der Mutter suchen sowie internalisierende oder externalisierende Verhaltensweisen zeigen.
Hintergrund dieser Annahmen sind Befunde, die dafiir sprechen, dass der miitterliche Um-
gang mit den kindlichen Gefiihlen und die Emotionalitit der Mutter die Emotionsregulation
des Kindes beeinflussen (z.B. Eisenberg, Gershoff et al., 2001; Eisenberg et al., 2003).

Hypothese 5.3:

Es besteht ein Zusammenhang zwischen den Reaktionen der Mutter in der Emotionssi-
tuation (VB) und dem Kindverhalten in der Emotionssituation (VB).

a) Kinder, deren Miitter in der Emotionssituation eher im Sinne des ,,Emotionscoa-
ching“ reagieren, duflern in der Emotionssituation weniger negative Emotionen
bzw. mehr Freude.

b) Kinder, deren Miitter in der Emotionssituation eher im Sinne des ,,Emotionscoa-

ching® reagieren, wenden eher autonome Copingstrategien an.
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¢) Kinder, deren Miitter in emotionalen Situationen aus eigener Sicht eher im Sinne

des ,,Dismissing/ Disapproving* reagieren, iuflern in der Emotionssituation mehr

negative Emotionen bzw. weniger Freude.
d) Kinder, deren Miitter in emotionalen Situationen aus eigener Sicht eher im Sinne

des ,,Dismissing/ Disapproving* reagieren, wenden eher bezogene Copingstrate-

gien an.

Hypothese 5.3.a kann in Bezug auf die miitterliche Solidaritdt bestitigt werden, da signifikan-
te negative Korrelationen zwischen Solidaritdt der Mutter und kindlichem Distress sowie
kindlicher Trauer bestehen (= Tabelle 51). Scaffolding der Mutter mindert tendenziell den
kindlichen Ausdruck von Angst. AuBBerdem zeigen diejenigen Kinder signifikant mehr Freu-
de, deren Miitter positiver oder offener im Gefiihlsausdruck sind und sich kindzentrierter ver-
halten (p<.10). Kindliche Positivitdt hingt positiv mit miitterlicher Solidaritit, Scaffolding,
Positivitdt und Offenheit im Gefiihlsausdruck zusammen. Die Verbalisierung kindlicher Ge-
fiihle durch die Mutter korreliert hochsignifikant mit der Offenheit des kindlichen Emotions-
ausdrucks (rho=.680); so weist die ebenfalls hochsignifikante positive Korrelation (tho=.618)
zwischen Verbalisierung und Distress darauf hin, dass Kinder in der Emotionssituation vor
allem ihre Erregung bzw. Unzufriedenheit offen duflern, wenn die Mutter ihre negativen Ge-
fiihle verbalisiert. Dies spiegelt sich auch in der signifikanten negativen Korrelation zwischen
Verbalisierung und Freude sowie der positiven Korrelation mit kindlichem Arger. Verbalisie-
rung kindlicher Gefiihle fordert offenbar den offenen Ausdruck kindlicher negativer Emotio-
nen. Ebenfalls nicht im Sinne der Hypothese 5.3.a erweist sich ein hohes Scaffolding beim

Problemldsen als tendenziell forderlich fiir den deutlichen Ausdruck von Distress und Arger.
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Tabelle 51: Nonparametrische Korrelationen zu Mutterverhalten (Emotionscoaching) und kindlichem
Gefiihlsausdruck in der Emotionssituation

M: M: M:
M: M: Aufmerk M: Verbali M: M: Kindzen
Positivitat | Offenheit | samkeit | Akzeptanz | sierung | Scaffolding | Solidaritat | triertheit
K:Distress Spearman-Rho ,002 -,257 ,058 ,315 ,618*4 ,365 -,423* ,095
Sig. (1-seitig) ,497 ,107 ,392 ,109 ,004 ,075 ,028 ,326
N 25 25 25 17 17 17 21 25
K:Freude Spearman-Rho ,387* ,641*4 ,327 -,358 -,538* -,349 ,073 ,336
Sig. (1-seitig) ,028 ,000 ,055 ,079 ,013 ,085 ,376 ,051
N 25 25 25 17 17 17 21 25
K:Traurigkeit ~ Spearman-Rho -,034 -,092 -,206 ,162 ,209 ,098 -,388* -,173
Sig. (1-seitig) 437 ,331 ,162 ,267 211 ,354 ,041 ,205
N 25 25 25 17 17 17 21 25
K:Arger Spearman-Rho -,069 -,027 -,262 ,082 429* ,3563 ,044 -,235
Sig. (1-seitig) ,372 ,449 ,103 377 ,043 ,082 424 ,129
N 25 25 25 17 17 17 21 25
K:Angst Spearman-Rho ,126 -,065 -,155 -,146 -,003 -,401 -,174 ,027
Sig. (1-seitig) 274 ,378 229 ,288 ,495 ,055 ,226 ,449
N 25 25 25 17 17 17 21 25
K:Offenheit Spearman-Rho 127 ,021 ,226 ,224 ,680*4 317 -,141 ,232
Sig. (1-seitig) 272 461 ,138 ,194 ,001 ,108 ,272 ,132
N 25 25 25 17 17 17 21 25

**. Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (einseitig).
*. Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant (einseitig).

Der Zusammenhang zwischen den miitterlichen Verhaltensweisen im Sinne des Emotionscoa-

ching und den kindlichen Copingstrategien in der ES erweist sich als vielfdltig und &hnlich

wie bereits in Bezug auf den kindlichen Gefiihlsausdruck v.a. hinsichtlich der miitterlichen
Verbalisierung als ambivalent (=» Tabelle 52). Eine hohe miitterliche Verbalisierung kindli-
cher Gefiihle in der ES trigt dazu bei, dass Kinder ihre Aufmerksamkeit hochsignifikant mehr
auf die Emotionssituation richten, tendenziell mehr nonverbale Selbstberuhigungsstrategien
duflern und signifikant mehr korperlichen Kontakt/ Trost bei der Mutter suchen. Dies korres-
pondiert mit der Beobachtung, dass Kinder mehr Distress dulern und vermutlich auch emp-
finden, wenn die Mutter die kindlichen Gefiihle anspricht. Entsprechend zeigen Kinder solida-
rischer Miitter — entgegen der Annahme — sogar hochsignifikant mehr externalisierendes Ver-
halten (Kendall-tau=.560, p<.001). Allerdings ist hierbei zu beriicksichtigen, dass der maxi-
mal vergebene Ratingwert fiir Externalisierung bei 3, d.h. bei ,,eher wenig Externalisierung*
liegt (=» Anhang D, Tabelle aa).

Korperliche Trostsuche wird v.a. von denjenigen Kindern als Copingstrategie angewandt,
deren Miitter ihnen mehr korperliche Zuwendung schenken, marginale positive Korrelationen
zeigen sich auch hinsichtlich Akzeptanz kindlicher Gefiihle und Scaffolding beim Problemlé-
sen. Die signifikanten Zusammenhinge zwischen Trostsuche und Zuwendung bzw. Verbali-
sierung sind altersunabhingig, da die (partiellen) Korrelationen bei Kontrolle des Alters signi-
fikant bleiben. Signifikante negative Zusammenhénge zeigen sich zwischen der Positivitét

bzw. Kindzentriertheit der Mutter und dem kindlichen Problemlosen. Positive Zusammen-
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hénge bestehen zwischen der Positivitit und Offenheit der Mutter und der Aufmerksamkeits-
lenkung des Kindes, wihrend eine hohe Aufmerksamkeit der Mutter mit einer signifikant ge-
ringeren und eine hohe Akzeptanz sowie eine hohe Verbalisierung kindlicher Gefiihle tenden-
ziell mit einer geringeren Internalisierung des Kindes einhergehen. Wéhrend Kinder weniger
nonverbale Selbstberuhigungsstrategien &ufBlern, wenn ihre Miitter offener im Gefiihlsaus-
druck und solidarisch mit dem Kind sind, werden verbale Selbstberuhigungsstrategien von der
Aufmerksamkeit der Mutter tendenziell gefordert, durch korperliche Zuwendung tendenziell
verringert. Verbalisiert die Mutter die kindlichen Gefiihle, verbalisiert auch das Kind haufiger
seine Gefiihle (p<.01).

Tabelle 52: Nichtparametrische Korrelationen zu Mutterverhalten (Emotionscoaching) und kindlichem
Coping (VB)

M: M: M: M:Korp. M: M: M: M: M:
Positivi | Offen | Aufmerk | Zuwend | Akzep | Verbali | Scaffol | Solidar | Kindzent
tat heit samkeit ung tanz sierung ding itat riertheit
K:nonv. Sp.-Rho -,251 -,288 -,095 -,045 ,203 ,342 ,213 -,327 -,261
Selbstber. Sig. (1-s.) 113 | ,082 ,326 415 218 ,090 ,206 ,074 ,104
N 25 25 25 25 17 17 17 21 25
K:verb. Sp.-Rho ,193 1133 ,288 -311 | -182 -137 | -,030 -,131 ,143
Selbstber. Sig. (1-s.) 177 | 262 ,081 ,065 243 ,301 ,455 ,286 247
N 25 25 25 25 17 17 17 21 25
K:Aufmerks. Sp.-Rho 127 ,458* ,084 ,208 | -,401 -594*1 - 280 -,301 ,353*
lenkung Sig. (1-s.) 272 011 344 ,159 ,055 ,006 ,138 ,092 ,042
N 25 25 25 25 17 17 17 21 25
K:Problemlésen ~ Sp.-Rho -,420%| -.220 ,033 -,404%| 067 -,003 ,388 ,375* -,342%
Sig. (1-s.) ,018 ,145 439 ,023 ,400 ,496 ,062 ,047 ,047
N 25 25 25 25 17 17 17 21 25
K: Sp.-Rho 248 142 -, 452% 021 | -394 -411 | -,313 191 132
Internalisierung  sig. (1-s.) ,116 ,249 ,012 461 ,059 ,051 ,110 ,203 264
N 25 25 25 25 17 17 17 21 25
K: Sp.-Rho 122 218 -,010 115 ,007 126 | -,081 ,705*4 -,140
Externalisierung  sjg. (1-s.) ,280 | ,148 ,481 ,293 ,489 ,315 ,379 ,000 ,252
N 25 25 25 25 17 17 17 21 25
K:Verbalisierung  Sp.-Rho -,269 | -,282 ,033 -,230 ,318 410 226 -,078 -,075
Sig. (1-s.) ,096 ,086 438 134 ,107 ,051 ,191 ,368 ,360
N 25 25 25 25 17 17 17 21 25
K:Trostsuche Sp.-Rho -,179 ,015 -,190 ,554*4 366 424+ 352 -,429* -,041
Sig. (1-s.) ,196 A71 ,182 ,002 ,075 ,045 ,083 ,026 423
N 25 25 25 25 17 17 17 21 25

*. Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant (einseitig).
**. Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (einseitig).

Was ldsst sich liber den Zusammenhang zwischen dem Mutterverhalten und dem kindlichen
Gefiihlsausdruck sagen? — Ignorieren der kindlichen Gefiihle geht mit einem stirkeren Ver-
bergen der kindlichen Gefiihle einher (=» Tabelle 53). Dies wird deutlich an der marginalen
Korrelation zwischen Ignorieren und Offenheit des kindlichen Gefiihlsausdrucks, der signifi-
kanten negativen Korrelation zwischen Ignorieren und Distress sowie dem positiven Zusam-
menhang zwischen Ignorieren und Freude. Ablenkung der Mutter korreliert tendenziell posi-

tiv mit Distress und signifikant mit Angst. Bagatellisieren und Missbilligung weisen margina-
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le negative Korrelationen mit Freude auf. Fiir die Negativitit der Mutter konnten keine be-
deutsamen Korrelationen mit dem Kindverhalten in der ES belegt werden. So kann Hypothese
5.3.c zumindest tendenziell fiir die Skalen Ablenkung, Bagatellisieren und Missbilligung bes-

tatigt werden.

Tabelle 53: Nichtparametrische Korrelationen zu Mutterverhalten (Dismissing/ Disapproving) und
kindlichem Gefiihlsausdruck (VB)

M: M:
M: M: Bagatelli M: Missbilli
Ablenkung | Intrusivitat sieren Ignorieren gung

K:Distress Spearman-Rho ,360 -,098 ,071 -,433* ,066
Sig. (1-seitig) ,055 ,337 ,380 ,025 ,388

N 21 21 21 21 21

K:Freude Spearman-Rho -,080 -,201 -,320 ,381* -,336
Sig. (1-seitig) ,365 ,191 ,078 ,044 ,068

N 21 21 21 21 21

K:Traurigkeit ~ Spearman-Rho ,246 -,208 ,215 -,342 ,210
Sig. (1-seitig) ,141 ,183 ,175 ,064 ,181

N 21 21 21 21 21

K:Arger Spearman-Rho -,093 ,152 ,255 -,132 ,132
Sig. (1-seitig) ,344 ,255 ,132 ,284 ,284

N 21 21 21 21 21

K:Angst Spearman-Rho ,395* ,012 -,080 ,245 ,129
Sig. (1-seitig) ,038 ,480 ,365 ,143 ,288

N 21 21 21 21 21

K:Offenheit Spearman-Rho , 101 ,156 -,166 -,355 -,251
Sig. (1-seitig) ,332 ,250 ,236 ,057 ,136

N 21 21 21 21 21

*. Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant (einseitig).

Waren die Korrelationen zwischen Mutterrating und Kindrating fiir den kindlichen Ge-
fiihlsausdruck eher wenige und gering, so zeigen sich deutliche Korrelationen im Sinne der
Hypothese 5.3.d beziiglich des kindlichen Coping (= Tabelle 54). Ablenkung korreliert nega-
tiv und hochsignifikant mit kindlichem Problemlésen, aber auch Externalisierung. Hohe
Intrusivitdt geht mit einer hochsignifikant geringen Aufmerksamkeitslenkung sowie hoher
Externalisierung einher. Kinder, deren Miitter in der Emotionssituation eher die Gefiihle des
Kindes bagatellisieren, neigen signifikant haufiger zu Trostsuche und seltener zu verbaler
Selbstberuhigung. Ignorieren der kindlichen Gefiihle geht mit einer hohen Aufmerksamkeits-
lenkung und Internalisierung des Kindes, doch mit geringer Neigung zu Trostsuche einher. So
lasst sich festhalten, dass anhand der Ratingdaten zum Mutter- und Kindverhalten Anhalts-
punkte fiir einen Zusammenhang zwischen miitterlichen Verhaltensweisen im Sinne des Dis-

missing/ Disapproving und der kindlichen Emotionsregulation bestehen.
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Tabelle 54: Nichtparametrische Korrelationen zwischen Mutterverhalten (Dismissing/ Disapproving)
und kindlichem Coping (VB)

M: M:
M: M: Bagatelli M: Misshilli
Ablenkung Intrusivitat sieren Ignorieren gung
K:nonv.Selbstber. Spearman-Rho ,269 -,058 112 -,286 ,184
Sig. (1-seitig) ,119 ,402 ,314 ,104 212
N 21 21 21 21 21
K:verb.Selbstber. Spearman-Rho ,126 -,226 -,390* 272 -,505*4
Sig. (1-seitig) ,293 ,162 ,040 ,116 ,010
N 21 21 21 21 21
K:Aufmerks.lenkung  Spearman-Rho 273 -,573* -,113 ,480* -,218
Sig. (1-seitig) ,116 ,003 ,313 ,014 171
N 21 21 21 21 21
K:Problemldsen Spearman-Rho -,584*4 ,334 ,013 -,167 -,036
Sig. (1-seitig) ,003 ,070 478 ,235 ,439
N 21 21 21 21 21
K:Internalisierung Spearman-Rho -,020 ,052 ,180 ,385* ,348
Sig. (1-seitig) ,466 412 217 ,042 ,061
N 21 21 21 21 21
K:Externalisierung Spearman-Rho -,564*4 ,650%4 ,139 -,056 ,167
Sig. (1-seitig) ,004 ,001 274 ,404 ,235
N 21 21 21 21 21
K:Verbalisierung Spearman-Rho -,011 ,067 ,014 -, 177 ,047
Sig. (1-seitig) ,480 ,387 476 221 ,420
N 21 21 21 21 21
K:Trostsuche Spearman-Rho ,230 -,132 ,418* -,540*4 ,209
Sig. (1-seitig) ,158 ,284 ,030 ,006 ,181
N 21 21 21 21 21

*. Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant (einseitig).
**. Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (einseitig).

6.2.4 Emotionales Familienklima, Emotionswissen und Kindverhalten

Nachdem gepriift worden ist, inwiefern die konkreten Reaktionsweisen der Miitter in heraus-
fordernden Situationen mit der sozioemotionalen Kompetenz und dem Kindverhalten in emo-
tionalen und sozialen Situationen bzw. der Emotionssituation zusammenhingen, soll nun un-
tersucht werden, ob sich im Rahmen der Teilstudie 1 ein Zusammenhang mit dem emotiona-
len Familienklima aus Muttersicht, d.h. der familidren Offenheit im Umgang mit Emotionen
und der vorherrschenden Emotionalitét in der Familie v.a. bei Konflikten, zeigen lé4sst. Ein
positiv-emotionales Klima ist gekennzeichnet durch familidren Zusammenhalt, Offenheit im
Umgang mit Emotionen, eine hohe Positivitit (vor allem auch in belastenden Situationen)
sowie eine geringe Konfliktneigung (vgl. Schneewind et al., 1985). Vielfdltige Studien spre-
chen dafiir, dass ein {iberwiegend positives emotionales Familienklima die sozioemotionale
Kompetenz der Kinder fordert (Cassidy et al., 1992; Isley et al., 1999), wihrend ein hiufiger
v.a. miitterlicher Ausdruck von Arger und Feindseligkeit sich negativ auf das kindliche Emo-
tionswissen (Denham, Renwick-DeBardi et al., 1994; Dunn & Brown, 1994) , die kindliche
Emotionsregulation sowie das Sozialverhalten auswirken kann (Eisenberg, Cumberland et al.,

2001). So wird (methoden-) iibergreifend als Hypothese 6 angenommen, dass ein signifikan-
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ter Zusammenhang besteht zwischen dem emotionalen Familienklima aus Muttersicht (FB),
dem Emotionswissen (EI) und dem Kindverhalten (FB, VB).

Emotionswissen (EI)

Emotionales > Kindverhalten (FB)
Familienklima

A 4

Mutterverhalten (FB) \

Mutterverhalten (VB)

Kindverhalten (VB)

Abbildung 21: Ubersicht zu den Hypothesen 6.1 bis 7.3 (Teilstudie 1)

Hypothese 6.1:

Kinder, die in einem positiven emotionalen Familienklima (FB) aufwachsen, haben ein

weiter entwickeltes Emotionswissen.

Diese Hypothese kann fiir die Teilstudie 1 nicht bestétigt werden. Es zeigten sich bei den
nonparametrischen Korrelationen keine signifikanten oder marginalen Zusammenhinge zwi-
schen dem emotionalen Familienklima aus Muttersicht und dem Emotionswissen der Kinder

im Emotionsinterview (vgl. auch Cassidy et al., 1992).

Hypothese 6.2:

Kinder, die in einem positiven emotionalen Familienklima (FB) aufwachsen, werden von

ihren Miittern als emotional und sozial kompetent eingeschitzt.

Zwischen dem emotionalen Familienklima und dem Kindverhalten zeigen sich hochsignifi-
kante negative Korrelationen (=»7abelle 55) zwischen dem positiven Familienklima und
kindlicher Internalisierung, Externalisierung sowie Problemen im Umgang mit Peers. Signifi-
kante Zusammenhénge ergeben sich zwischen dem positiven Familienklima und dem proso-
zialen Verhalten, der positiven Emotionalitit und der Empathie des Kindes. So lésst sich die
Hypothese bestitigen, dass ein positiver Zusammenhang besteht zwischen dem positiven e-

motionalen Familienklima und der sozioemotionalen Kompetenz des Kindes aus Muttersicht.
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Tabelle 55: Nichtparametrische Korrelationen zum positiven Familienklima und Kindverhalten (FB)

Positives
Familienklima
K:Internalisierung (FB) Spearman-Rho -,454*4
Sig. (1-seitig) ,010
N 26
K:Externalisierung (FB) Spearman-Rho -,496**
Sig. (1-seitig) ,005
N 26
K:Probleme mit Peers (FB)  Spearman-Rho -,461*
Sig. (1-seitig) ,009
N 26
K:Prosoziales Verhalten Spearman-Rho ,340*
(FB) Sig. (1-seitig) ,045
N 26
K:Positive Emotionalitat Spearman-Rho ,364*
(FB) Sig. (1-seitig) ,034
N 26
K:Empathie (FB) Spearman-Rho ,401*
Sig. (1-seitig) ,021
N 26
**. Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant
(einseitig).
*. Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant
(einseitig).

Hypothese 6.3:

Es besteht ein Zusammenhang zwischen dem emotionalen Familienklima (FB) und dem
Kindverhalten in der Emotionssituation (VB).
a) Kinder, die in einem positiven emotionalen Familienklima aufwachsen, duffern in
der Emotionssituation weniger negative Emotionen bzw. mehr Freude.
b) Kinder, die in einem positiven emotionalen Familienklima aufwachsen, wenden

eher autonome Copingstrategien an.

In > Tabelle 56 sind die statistisch bedeutsamen Korrelationen zwischen Kindverhalten in der
ES und dem emotionalen Familienklima aus Muttersicht dargestellt. Entsprechend der Hypo-
these 6.3.a korreliert ein positives emotionales Klima hochsignifikant negativ mit kindlichem
Distress und signifikant positiv mit kindlicher Freude. Signifikante Korrelationen mit den
anderen negativen Emotionen bestehen nicht. Die Hypothese 6.3.b kann nur indirekt bestitigt
werden. Zwar besteht kein signifikanter Zusammenhang zwischen Familienklima, kindlichem
Problemldsen und verbaler Selbstberuhigung, stattdessen zeigt sich aber, dass ein positives
Familienklima mit weniger Offenheit im (negativen) Gefiihlsausdruck, weniger nonverbaler
Selbstberuhigung, geringerer Trostsuche und einer tendenziell stirkeren Aufmerksamkeits-

lenkung einhergeht. So 1dsst sich festhalten, dass Kinder, die in einem positiven emotionalen
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Familienklima aufwachsen, weniger bezogenes Coping anwenden und ihre Aufmerksamkeit

selbst in der Emotionssituation besser vom emotionalen Ausloser ablenken konnen.

Tabelle 56: Nichtparametrische Korrelationen zu Familienklima und Kindverhalten (VB)

Positives
Familienklima
K:Distress Spearman-Rho -,625*%
Sig. (1-seitig) ,001
N 23
K:Freude Spearman-Rho A76*
Sig. (1-seitig) ,011
N 23
K:Offenheit Spearman-Rho -,445*
Sig. (1-seitig) ,017
N 23
K:nonv.Selbstber. Spearman-Rho -,512*4
Sig. (1-seitig) ,006
N 23
K:Aufmerks.lenkung  Spearman-Rho ,351
Sig. (1-seitig) ,050
N 23
K:Trostsuche Spearman-Rho -,483*4
Sig. (1-seitig) ,010
N 23
**. Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant

(einseitig).

*. Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant
(einseitig).

Im Hinblick auf das miitterliche Verhalten in emotionalen Situationen wird ein positiver Zu-

sammenhang erwartet zwischen dem positiven emotionalen Familienklima und den Verhal-
tensweisen im Sinne des ,,Emotionscoaching” (Ermutigung zum Gefiihlsausdruck und Prob-
lemorientierung) sowie ein negativer Zusammenhang zwischen dem positiven emotionalen
Familienklima und Reaktionen im Sinne von ,,.Dismissing/ Disapproving* (Distress, Bagatel-

lisieren und Beschwichtigung).

Hypothese 7.1:

Es besteht ein Zusammenhang zwischen dem emotionalen Familienklima und dem Mut-
terverhalten aus Muttersicht (FB).
a) Ein positives emotionales Familienklima geht mit einem Mutterverhalten im Sin-

ne des ,,Emotionscoaching* einher.

b) Ein negatives Familienklima geht mit einem Mutterverhalten im Sinne des ,,Dis-

missing/ Disapproving* einher.

Die Hypothese 7.1.a kann fiir ein Merkmal im Sinne des Emotionscoaching bestétigt werden:

ein positives emotionales Familienklima korreliert signifikant mit der miitterlichen Ermuti-
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gung zum Emotionsausdruck (tho=.480, p<.05). Lediglich marginale Zusammenhénge sind
zwischen dem positiven Familienklima und der Empathie bei kindlichem Arger und im Sinne
der Hypothese 7.1.b zwischen positivem Familienklima und dem Bagatellisieren der Mutter
sichtbar. Demnach ldsst sich zumindest tendenziell bestdtigen, dass ein bagatellisierendes
Mutterverhalten in der ES mit einem eher negativen emotionalen Familienklima einhergeht.

Beschwichtigung der Mutter korreliert dagegen eher positiv mit dem Familienklima.

Tabelle 57: Nichtparametrische Korrelationen zum Familienklima und Mutterverhalten (FB)

Positives
Familienklima
Empathie kindl.Arger Spearman-Rho ,269
Sig. (1-seitig) ,079
N 29
Empathie kindl.Trauer ~ Spearman-Rho ,159
Sig. (1-seitig) ,205
N 29
Ermutigung zum Spearman-Rho ,420*
Geflhlsausdruck Sig. (1-seitig) 015
N 27
Problemorientierung Spearman-Rho 174
Sig. (1-seitig) ,192
N 27
Beschwichtigung Spearman-Rho ,256
Sig. (1-seitig) ,099
N 27
Distress Spearman-Rho -,089
Sig. (1-seitig) ,330
N 27
Bagatellisieren/ Spearman-Rho -,264
Verharmlosung Sig. (1-seitig) ,002
N 27
*. Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant

(einseitig).

Hypothese 7.2:

Es besteht ein Zusammenhang zwischen dem emotionalen Familienklima und dem Mut-
terverhalten in der Emotionssituation (VB).
a) Ein positives emotionales Familienklima geht in der Emotionssituation mit einem

Mutterverhalten im Sinne des ,,Emotionscoaching“ einher.

b) Ein negatives Familienklima geht in der Emotionssituation mit einem Mutter-

verhalten im Sinne des ,,Dismissing/ Disapproving* einher.

Die in = Tabelle 58 dargestellten Korrelationen beziehen sich auf den vielschichtigen Zu-
sammenhang zwischen dem emotionalen Familienklima aus Muttersicht und dem Mutterver-
halten in der Emotionssituation. So korrelieren eine hohe Negativitdt, Bagatellisieren und
Missbilligung der Mutter mit einem eher negativen Familienklima, wéihrend ein positives Fa-

milienklima — wider Erwarten — mit einer geringen Akzeptanz und Verbalisierung kindlicher
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Gefiihle sowie einem geringen Scaffolding einhergeht. Miitter, die in der Emotionssituation
die Gefiihle ihres Kindes eher ignorieren, schitzen das emotionale Familienklima als sehr

positiv ein.

Tabelle 58: Nichtparametrische Korrelationen zum Familienklima und Mutterverhalten (VB)

Positives

Familienklima

M:Negativitat Spearman-Rho -,415*
Sig. (1-seitig) ,024
N 23

M:Offenheit Spearman-Rho ,396*
Sig. (1-seitig) ,031
N 23
M:Akzeptanz Spearman-Rho -,361
Sig. (1-seitig) ,093
N 15

M:Verbalisierung Spearman-Rho -,575*%
Sig. (1-seitig) ,012
N 15

M:Scaffolding Spearman-Rho -,850*%
Sig. (1-seitig) ,000
N 15

M:Bagatellisieren ~ Spearman-Rho -,506*
Sig. (1-seitig) ,013
N 19

M:Ignorieren Spearman-Rho , 7594
Sig. (1-seitig) ,000
N 19
M:Missbilligung Spearman-Rho -,365
Sig. (1-seitig) ,062
N 19

*. Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau
signifikant (einseitig).

**. Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau
signifikant (einseitig).

6.2.5 Zusammenfassung

Anhand vielfiltiger korrelativer Zusammenhénge konnte gezeigt werden, dass sich das Mut-
terverhalten weitgehend unabhéngig von der Erhebungsmethode in zwei gegensétzliche Ver-
haltensmuster aufteilen lésst. Auf der einen Seite steht das Verhalten im Sinne des Emotions-
coaching, das von hoher emotionaler Positivitéit, hoher Offenheit im Gefiihlsausdruck, hoher
Aufmerksamkeit sowie hoher Akzeptanz und Verbalisierung kindlicher Gefiihle gekenn-
zeichnet ist. Dieses Verhalten geht aus Sicht der Mutter einher mit einer hohen Empathie bei
kindlichem Arger oder Trauer, der Ermutigung zur offenen AuBerung auch negativer Emotio-
nen sowie problemfokussierenden Reaktionen der Mutter in emotional schwierigen Situatio-
nen. Das miitterliche Verhalten im Sinne des Emotionscoaching steht in einem positiven Zu-
sammenhang mit dem kindlichen Emotionswissen und empathischem bzw. prosozialem Ver-

halten und korreliert negativ mit internalisierendem Problemverhalten.
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Auf der anderen Seite lésst sich ein fiir die emotionale Entwicklung weniger forderliches Mut-
terverhalten im Sinne des Dismissing/ Disapproving beobachten. Dieses Verhaltensmuster
charakterisieren eine hohe negative Emotionalitit sowie miitterliche Reaktionen, die wenig
Akzeptanz der kindlichen Gefiihle zum Ausdruck bringen und dem Kind nur wenig Unter-
stiitzung im Umgang mit seinen Emotionen bereitstellen. Stattdessen versuchen Miitter durch
Ablenkung, Intrusivitdt, Verharmlosung, Nichtbeachtung oder gar Missbilligung die unange-
nehmen Gefiihle des Kindes zu verringern. Miitter, die in der Emotionssituation {iberwiegend
ein Verhalten im Sinne des Dismissing/ Disapproving zeigen, schreiben sich selbst hiufiger
Distress-Reaktionen und Verharmlosungstendenzen in emotionalen Situationen zu. Kinder,
deren Miitter sich im Sinne des Dismissing/ Disapproving verhalten, verfiigen iiber ein gerin-
geres Emotionswissen (Emotionswortschatz, situatives Ursachenwissen iiber komplexe Emo-
tionen), verhalten sich weniger prosozial, zeigen mehr negative Emotionen und haben haufi-

ger Probleme im Umgang mit Gleichaltrigen.

Eine zentrale Rolle im Zusammenhang mit dem miitterlichen und kindlichen Umgang mit
emotional schwierigen Situationen spielen der Zusammenhalt und die emotionale Atmosphére
in der Familie, das emotionale Familienklima. Hier konnte gezeigt werden, dass ein positives
Familienklima héufiger mit einem Mutterverhalten im Sinne des Emotionscoaching (v.a. Er-
mutigung zum offenen Gefiihlsausdruck und Offenheit im Gefiihlsausdruck) sowie einem
emotional und sozial kompetenterem Kindverhalten einhergeht. Andererseits besteht ein Zu-
sammenhang zwischen einem weniger positiven Familienklima, das eher von negativen Emo-
tionen und Feindseligkeit geprégt ist, kindlichen Verhaltensproblemen und einem Mutterver-
halten im Sinne des Dismissing/ Disapproving. Dariiber hinaus zeigen sich aber auch Diskre-
panzen zwischen dem Mutterverhalten in der Emotionssituation und ihrer Einschétzung des
Familienklimas. Als besonders hoch erweisen sich hier die Zusammenhéngen zwischen posi-
tivem Familienklima und einem geringen Scaffolding bzw. zwischen einem positiven Famili-

enklima und starkem Ignorieren.
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7 Ergebnisse der Teilstudie 2 (Fragebogenstudie)

Im Rahmen der Teilstudie 2 sollen die auf die Fragebogenerhebung bezogenen Hypothesen
4.2.,6.2. und 7.1. an einer grofBeren Stichprobe (N=110) gepriift werden. Dariiber hinaus wird
untersucht, inwiefern das Mutterverhalten das Kindverhalten beeinflusst und ob bestimmte
Aspekte des Mutterverhaltens zwischen dem Familienklima und der sozioemotionalen Kom-
petenz der Kinder vermitteln. Hintergrund dieser Mediator-Hypothese sind entsprechende
Befunde, dass vor allem die Emotionalitét und Responsivitit der Mutter im Umgang mit kind-
lichen Gefiihlen Priadiktoren fiir die sozioemotionale Entwicklung darstellen (Denham, Zoller

et al., 1994; Dunn & Brown, 1994; Zhou et al., 2002).

7.1 Hypotheseniibersicht

Hypothese 8:

Es besteht ein Zusammenhang zwischen den Reaktionen der Mutter in emotionalen Si-
tuationen (FB) und dem Kindverhalten aus Muttersicht (FB).

Entsprechend Hypothese 4.2. wird erwartet, dass ein Mutterverhalten im Sinne des Emotions-
coaching (Ermutigung zum Gefiihlsausdruck, Problemorientierung und Empathie im Umgang
mit kindlichem Arger und Trauer) auf Seiten der Kinder mit weniger Verhaltensproblemen
(Internalisierung, Externalisierung, soziale Probleme, Negativitit) und einer groferen sozioe-
motionalen Kompetenz (Empathie, Positivitit, prosozialem Verhalten) einhergeht. Fiir ein
Mutterverhalten im Sinne des Dismissing/ Disapproving werden haufigere Verhaltensproble-

me und eine geringere sozioemotionale Kompetenz der Kinder erwartet.

Hypothese 9:

Es besteht ein Zusammenhang zwischen dem emotionalen Familienklima und dem

Kindverhalten auf Muttersicht (FB).

Hypothese 10:

Es besteht ein Zusammenhang zwischen dem emotionalen Familienklima und dem Mut-

terverhalten aus Muttersicht (FB).

Die Hypothesen 9 und 10 stiitzen sich auf Befunde, nach denen ein positives Familienklima,
das von einem hohen familidren Zusammenhalt, einer geringen Konfliktneigung und einer
hohen Positivitdt (v.a. auch in Distress-Situationen) mit einem emotional und sozial kompe-
tenteren Verhalten einhergeht. Es wird erwartet, dass ein eher negatives, d.h. feindseliges und

konflikttrachtiges Familienklima auf Seiten der Mutter eher mit Verhaltensweisen im Sinne
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des Dismissing/ Disapproving und auf Seiten des Kindes mit hidufigeren Verhaltensproblemen

und einer geringeren sozio-emotionalen Kompetenz zusammenhéngt.

Hypothese 11 (Mediatorhypothese):

Der Zusammenhang zwischen dem Familienklima und dem Kindverhalten (FB) wird

vermittelt durch das Mutterverhalten (FB).

Anhand der Hypothese 11 soll gepriift werden, welche Aspekte des Mutterverhaltens Pradik-
toren fiir ein emotional und sozial kompetentes Kindverhalten darstellen und ob das Famili-

enklima uUber das Mutterverhalten vermittelt wird.

7.2 Interkorrelationen zum Mutter- und Kindverhalten

Die Interkorrelationen zum Kindverhalten (= Tabelle 59) sind klar unterteilt in iiberwiegend
hochsignifikante positive Interkorrelationen zwischen den ,,Kompetenzskalen (Empathie,
prosoziales Verhalten und positive Emotionalitdt) und zwischen den ,,Problemskalen* (Inter-
nalisierung, Externalisierung, soziale Probleme im Umgang mit Peers). Die hochsten Korrela-
tionen bestehen zwischen prosozialem Verhalten und Empathie (r=.613) sowie zwischen pro-
sozialem Verhalten und positiver Emotionalitdt (r=.502). Die negativen Interkorrelationen
zwischen den Kompetenz- und Problemskalen liegen zwischen r=-.510 (prosoziales Verhalten

und Externalisierung) und r=-.286 (Empathie und Externalisierung).

Tabelle 59: Interkorrelationen zum Kindverhalten (Teilstudie 2)

K:
K: K: K: K: Positive
Internali | Externali | Probleme | Prosoziales | Emotiona K:
sierung sierung mit Peers Verhalten litat Empathie
K: Internalisierung Pearson-Korr. 1 ,340*4 ,412*4 -, 422*4 -,513*4 -, 421*
Sig. (1-seitig) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
N 100 100 100 100 100 99
K: Externalisierung Pearson-Korr. 13404 1 213* -,510%4 -,366*4 -,286*%
Sig. (1-seitig) ,000 ,017 ,000 ,000 ,002
N 100 100 100 100 100 99
K: Probleme mit Peers Pearson-Korr. A412%4 ,213* 1 -,428* -,325* -,400*4
Sig. (1-seitig) ,000 ,017 ,000 ,000 ,000
N 100 100 100 100 100 99
K: Prosoziales Verhalten  Pearson-Korr. -, 422*4 -,510*4 -,428*4 1 ,502* ,613*%
Sig. (1-seitig) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
N 100 100 100 100 100 99
K: Positive Emotionalitat ~ Pearson-Korr. -,513*4 -,366* -,325*4 ,502* 1 4114
Sig. (1-seitig) ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
N 100 100 100 100 100 99
K: Empathie Pearson-Korr. -, 421*4 -,286* -,400*4 ,613* ,411* 1
Sig. (1-seitig) ,000 ,002 ,000 ,000 ,000
N 99 99 99 99 99 99

**. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (1-seitig) signifikant.
*. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (1-seitig) signifikant.
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Die Zuordnung der Skalen Empathie (Wut, Trauer), Ermutigung zum Gefiihlsausdruck und
Problemorientierung zum (forderlichen) Mutterverhalten im Sinne des Emotionscoaching
sowie die Zuordnung der Skalen Beschwichtigung, Distress und Bagatellisieren zum Dismis-
sing/ Disapproving wird iiberwiegend durch entsprechende Interkorrelationen gestiitzt
(=>Tabelle 60). So zeigen sich hochsignifikante positive Interkorrelationen zwischen r=.514
und .415 zwischen den Aspekten des Emotionscoaching. Auch die signifikante aber niedrige
Korrelation zwischen Problemorientierung und Empathie bei kindlichem Arger weist einen
positiven Zusammenhang auf. Signifikante positive Korrelationen zwischen den Verhaltens-
aspekten des Dismissing/ Disapproving bestehen zwischen Distress und Bagatellisieren
(r=.307) und zwischen Beschwichtigung und Bagatellisieren (r=.415). Zwischen Distress und
Beschwichtigung besteht keine signifikante Korrelation. Die positive Korrelation zwischen
Beschwichtigung und Problemorientierung (r=.4) verweist auf eine ambivalente Bedeutung
der Beschwichtigung (vgl. Kapitel 6.2.2). Signifikante negative Korrelationen zwischen
Distress und Empathie bei kindlicher Trauer, Ermutigung zum Gefiihlsausdruck sowie Prob-
lemorientierung sprechen fiir die Gegensitzlichkeit von Distress und Verhaltensweisen im

Sinne des Emotionscoaching.

Tabelle 60: Interkorrelationen zum Mutterverhalten (Teilstudie 2)

M:
M: M: Ermutigung
Empathie | Empathie zum M: M:
kindl. kindl. Gefiihlsaus | Problemor | Beschwich M:
Arger Trauer druck ientierung tigung Distress
M: Empathie kindl.Arger Pearson-Korr. 1 448 LA37* ,183* ,087 ,002
Sig. (1-seitig) ,000 ,000 ,031 ,191 ,491
N 106 106 104 104 104 104
M: Empathie kindl.Trauer  Pearson-Korr. LA448*4 1 ,430%% ,415* ,120 -,193*
Sig. (1-seitig) ,000 ,000 ,000 112 ,025
N 106 106 104 104 104 104
M: Ermutigung zum Pearson-Korr. AT ,430%4 1 ,514*4 ,037 -,166*
Gefiihlsausdruck Sig. (1-seitig) ,000 ,000 ,000 ,356 ,046
N 104 104 104 104 104 104
M: Problemorientierung Pearson-Korr. ,183* ,415* ,514*¥ 1 ,400%*% -,261*4
Sig. (1-seitig) ,031 ,000 ,000 ,000 ,004
N 104 104 104 104 104 104
M: Beschwichtigung Pearson-Korr. ,087 ,120 ,037 ,400%% 1 -,001
Sig. (1-seitig) ,191 112 ,356 ,000 ,498
N 104 104 104 104 104 104
M: Distress Pearson-Korr. ,002 -,193* -,166* -,261* -,001 1
Sig. (1-seitig) 491 ,025 ,046 ,004 ,498
N 104 104 104 104 104 104
M: Bagatellisieren Pearson-Korr. ,040 -,051 -,011 -,019 ,415% ,307*%
Sig. (1-seitig) ,342 ,304 ,455 424 ,000 ,001
N 104 104 104 104 104 104

**. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (1-seitig) signifikant.
*. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (1-seitig) signifikant.
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7.3 Umgang mit kindlichen Gefiihlen, Kindverhalten und Familienklima

Hypothese 8:

Um den Zusammenhang zwischen Mutter- und Kindverhalten aus Muttersicht zu untersuchen

wurden parametrische Korrelationen nach Pearson durchgefiihrt™.

Tabelle 61: Korrelationen zum Mutter- und Kindverhalten (Teilstudie 2)

K: K: K: K:
Internali | Externali Probleme Prosoziales K: Positive K:

sierung sierung mit Peers Verhalten Emotionalitdt | Empathie

M: Empathie kindl. Pearson-Korr. -,261* -,310*4 -,218* ,291*4 ,326™4 ,507*4
Arger Sig. (1-seitig) ,004 ,001 ,015 ,002 ,000 ,000
N 100 100 100 100 100 99

M: Empathie kindl. Pearson-Korr. -,326*4 -,267*4 -,160 ,425%4 ,391*4 ,420*4
Trauer Sig. (1-seitig) ,000 ,004 ,056 ,000 ,000 ,000
N 100 100 100 100 100 99

M: Ermutigung zum Pearson-Korr. -,093 -,266* -,165 ,295*4 ,134 , 3714
Gefuhlsausdruck Sig. (1-seitig) 181 ,004 ,052 ,002 ,095 ,000
N 98 98 98 98 98 97
M: Pearson-Korr. -,137 -,016 -,045 ,137 ,074 ,128
Problemorientierung  sjg. (1-seitig) ,089 437 ,328 ,089 ,236 ,106
N 98 98 98 98 98 97
M: Beschwichtigung Pearson-Korr. -,148 ,077 ,038 ,035 -,035 ,110
Sig. (1-seitig) ,073 ,226 357 ,368 ,366 , 141
N 98 98 98 98 98 97
M: Distress Pearson-Korr. ,102 ,146 ,138 -,184* -,121 -,124
Sig. (1-seitig) , 159 ,076 ,087 ,035 ,118 , 113
N 98 98 98 98 98 97
M: Bagatellisieren Pearson-Korr. ,011 ,189* ,063 ,017 -,171* ,050
Sig. (1-seitig) 457 ,031 ,269 ,433 ,046 ,315
N 98 98 98 98 98 97

**. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (1-seitig) signifikant.
*. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (1-seitig) signifikant.

Aus = Tabelle 61 ist ersichtlich, dass die meisten signifikanten Korrelationen sich (wie be-
reits in Teilstudie 1) zwischen den Skalen zum Kindverhalten und der miitterlichen Empathie
bei kindlichem Arger und kindlicher Trauer zeigen. Die Korrelationen erweisen sich im Hin-
blick auf die Betrachtung von methodenhomogenen Fragebogendaten insgesamt als eher ge-
ring (r<.5), mit Ausnahme des Zusammenhangs zwischen der Empathie der Mutter bei kindli-
chem Arger und der kindlichen Empathie (r=.507, p<.001). Die miitterliche Empathie korre-
liert ebenfalls positiv mit dem prosozialen Verhalten, der positiven Emotionalitét sowie nega-
tiv mit Internalisierung, Externalisierung (p<.01) und kindlichen Peerproblemen (p<.05). Die
Empathie des Kindes korreliert hochsignifikant positiv mit der Ermutigung zum Gefiihlsaus-
druck (rtho=.371, p<.001), d.h. je mehr die Mutter das Kind zum offenen Gefiihlsausdruck
ermutigt, desto mehr kann sich das Kind in die Gefiihls anderer hinein versetzen. Als lediglich

tendenziell forderlich fiir das prosoziale Verhalten des Kindes und vorbeugend gegen interna-

%% Die Normalverteilung wurde fiir alle Mutter- und Kindskalen gepriift und bestitigt.
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lisierendes Verhalten erweist sich eine hohe Problemorientierung der Mutter (p<.10), wiahrend
Distress-Reaktionen der Mutter signifikant negativ mit prosozialen Verhaltensweisen des
Kindes korrelieren (p<.01). Marginale positive Korrelationen zeigen sich zwischen Distress
und Externalisierung sowie Peerproblemen. Bagatellisieren der Mutter geht mit signifikant
stiarkerer Externalisierung und signifikant geringerer Positivitit des Kindes einher. Es fillt
auf, dass die Korrelationen zwischen dem Kindverhalten und Mutterverhalten im Sinne des
Dismissing/ Disapproving sehr gering ausfallen und dass sich nur fiir einzelne Aspekte be-
deutsame Korrelationen ergeben. Fiir die signifikanten Korrelationen lésst sich im Sinne der
Hypothese 8 dennoch bestétigen, dass Mutterverhalten im Sinne des Emotionscoaching mit
mehr sozioemotionaler Kompetenz und weniger Problemverhalten des Kindes einhergeht als

bei einem Mutterverhalten im Sinne des Dismissing/ Disapproving.

Hypothese 9:

Da gezeigt werden konnte, dass gerade die Ermutigung zum offenen Umgang mit Gefiihlen
v.a. die Empathie und das prosoziale Verhalten der Kinder férdert und Problemverhalten vor-
beugen kann, ist zu erwarten, dass diese Aspekte gerade auch mit dem emotionalen Klima in
der Familie zusammen héngen. Tatsédchlich zeigt =» Tabelle 62 durchweg hochsignifikante,
wenn auch eher geringe Korrelationen (r<.450), die im Sinne der Hypothese 9 dafiir sprechen,
dass ein positives emotionales Klima in der Familie seltener mit emotionalen und sozialen
Schwierigkeiten und eher mit sozialer und emotionaler Kompetenz der Kinder einhergeht. Die
hochste Korrelation besteht zwischen einem positiven Familienklima und kindlicher

Internalisierung (r=-.4, p<.001).
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Tabelle 62: Korrelationen zu Familienklima und Kindverhalten (Teilstudie 2)

Positives

Familienklima

K: Internalisierung Pearson-Korr. -,400*%
Sig. (1-seitig) ,000
N 98

K: Externalisierung Pearson-Korr. -,399*4
Sig. (1-seitig) ,000
N 98

K: Probleme mit Peers Pearson-Korr. -,280*
Sig. (1-seitig) ,003
N 98

K: Prosoziales Verhalten  Pearson-Korr. ,275%4
Sig. (1-seitig) ,003
N 98

K: Positive Emotionalitdst  Pearson-Korr. ,379%%
Sig. (1-seitig) ,000
N 98

K: Empathie Pearson-Korr. ,379%%
Sig. (1-seitig) ,000
N 97

**_ Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01
(1-seitig) signifikant.

Hypothese 10:
Abschlieflend soll nun auch fiir Teilstudie 2 gepriift werden, in welchem Male das Familien-

klima und die Reaktionen der Mutter in emotionalen Situationen laut ihrer eigenen Einschét-
zung zusammenhéingen. Hochsignifikante Zusammenhénge ergeben sich zwischen dem Fami-
lienklima und die Empathie bei kindlichem Arger und kindlicher Trauer sowie die Ermuti-
gung zum Gefiihlsausdruck. Die Problemorientierung scheint nur tendenziell zu einem positi-
ven Familienklima beizutragen, wihrend Beschwichtigung, Bagatellisieren und Distress keine
signifikanten Korrelationen mit dem Familienklima aufweisen. So lédsst sich Hypothese 10
bestitigen, dass ein positives Familienklima eher mit einem Mutterverhalten im Sinne des
Emotionscoaching einhergeht, nicht jedoch die Umkehrung dieses Zusammenhangs fiir das

Mutterverhalten im Sinne des Dismissing/ Disapproving.
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Tabelle 63: Korrelationen zu Familienklima und Mutterverhalten (Teilstudie 2)

Positives

Familienklima

M: Empathie kindl.Arger Pearson-Korr. ,341*
Sig. (1-seitig) ,000
N 104

M: Empathie kindl.Trauer  Pearson-Korr. ,402*4
Sig. (1-seitig) ,000
N 104

M: Ermutigung zum Pearson-Korr. ,352*4
Gefiihlsausdruck Sig. (1-seitig) ,000
N 102
M: Problemorientierung Pearson-Korr. ,145
Sig. (1-seitig) ,073
N 102
M: Beschwichtigung Pearson-Korr. ,019
Sig. (1-seitig) 424
N 102
M: Distress Pearson-Korr. -,117
Sig. (1-seitig) ,120
N 102
M: Bagatellisieren Pearson-Korr. -,080
Sig. (1-seitig) 211
N 102

**. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01
(1-seitig) signifikant.

7.4 Mutterverhalten als Mediator?

Vermittelt das Mutterverhalten in emotionalen Situationen den Einfluss des Familienklimas
aus Muttersicht auf das soziale und emotionale Kindverhalten? Um diese Frage zu kldren,
wurden auf der Grundlage der berichteten Korrelationen zwischen Mutter- und Kindverhalten
sowie dem emotionalen Familienklima folgende Variablen ausgewihlt: als Kriteriumsvariab-
len die a) kindliche Empathie, b) das prosoziale Verhalten sowie c) die kindliche Positivitét,
als Pridiktorvariablen das Familienklima, die miitterliche Empathie bei kindlichem Arger, die
miitterliche Empathie bei kindlicher Trauer sowie die Ermutigung zum Gefiihlsausdruck. Die
Interkorrelationen zwischen den Pradiktoren liegen zwischen .341 und .448, die Korrelationen
zwischen Kriterium und Préadiktoren zwischen .371 und .507 (=»Kapitel 7.2 und 7.3). Es wur-
den multiple lineare Regressionsanalysen nach der Einschlussmethode durchgefiihrt (vgl. Ba-
ron & Kenny, 1986). Als Priadiktoren wurden fiir jedes Kriterium jeweils einzeln nacheinan-
der das Familienklima und die miitterliche Empathie bei kindlichem Arger (Modell 2), die
miitterliche Empathie bei kindlicher Trauer (Modell 3), die Ermutigung zum Gefiihlsausdruck
(Modell 4) und schlieBlich die kombinierten Muttervariablen in die Analyse (Modell 5) auf-
genommen. Modell 1 gibt die direkten Zusammenhangsmafe zwischen den einzelnen Pradik-

toren und dem Kriterium wieder.
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a) Vermittelt das Mutterverhalten zwischen Familienklima und kindlicher Empathie?

Aus =>Tabelle 64 ist ersichtlich, dass der standardisierte Regressionskoeffizient f mit Ein-
schluss der beiden Muttervariablen zur Empathie jeweils deutlich abnimmt und im vierten
Modell nur noch von marginaler Bedeutung fiir die Vorhersage der kindlichen Empathie ist.
Eine Signifikanz des Mediatoreffekts in den Modellen 2 mit 4 konnte aufgrund des Sobel-
Tests belegt werden (jeweils p<.01). Somit kann Hypothese 11 fiir die miitterliche Empathie
bei kindlichem Arger bestitigt werden. Modell 2 deutet aufgrund des zwar deutlich vermin-
derten aber weiterhin signifikanten Regressionskoeffizienten (von .379 zu .231) darauf hin,
dass der Einfluss des Familienklimas auf die kindliche Empathie durch weitere Mediatorvari-
ablen vermittelt wird. Dies wird zum einen durch den eher geringen aufgeklérten Varianzan-
teil von 31,4% durch die beiden Priadiktoren in Modell 2 bestitigt. Zum anderen zeigt sich in
Modell 5, dass sich die Anpassungsgiite des Erklarungsmodells sogar durch Einbeziehen der
nur marginal bedeutsamen Prédiktorvariable Empathie bei kindlicher Trauer auf 34% erhoht.
Die Ermutigung zum Gefiihlsausdruck erkldrt zusammen mit dem Familienklima zwar 20,6%
des Varianzanteils im Kriterium kindliche Empathie, erweist sich aber in Kombination mit der
miitterlichen Empathie bei Arger und Trauer als nicht signifikant bedeutsamer Pridiktor. Da-

durch wird die Bedeutung des Prédiktoren zur miitterlichen Empathie unterstrichen.

Tabelle 64: Ergebnisse der Regressionsanalyse zur Hypothese 11 (kindliche Empathie)

Kriterium: Kindliche Empathie (FB)

Pradiktoren: Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 Modell 5

Familienklima 379%** 231%* .239% 276%* .174°
(R?=.143)

Empathie Arger 507 A3k 371k
(R’=.257) (R’=314)

Empathie Trauer A20%** 331%* .191°
(R’=.177) (R>=.234) (R’=.340)

Ermutigung zum 371%** 274%*

Gefiihlsausdruck (R>=.138) (R?=.206)

Signifikanzangaben (2-seitig): ***p<.001, **p<.01, *p<.05, °p<.10

b) Vermittelt das Mutterverhalten zwischen Familienklima und prosozialem Verhalten?
Der Einfluss des Familienklimas auf das kindliche prosoziale Verhalten wird von der miitter-
lichen Empathie bei Trauer, der miitterlichen Empathie bei kindlichem Arger sowie der miit-

terlichen Ermutigung zum Gefiihlsausdruck vermittelt. Aus =» Tabelle 65 wird deutlich, dass
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durch Einbeziehen der zusétzlichen Priadiktoren in das Erkldrungsmodell der Zusammenhang
zwischen prosozialem Verhalten des Kindes und dem Familienklima jeweils nicht signifikant
wird. Dabei erklart Modell 3 19,6%, Modell 2 12,8% und Modell 4 11,5% des Varianzanteils
im Kriterium, was in allen drei Fillen fiir einen deutlichen Einfluss anderer Mediatoren
spricht. Eine Kombination der drei Pradiktoren (siche Modell 5) fiihrt zu keiner Verbesserung
des Erklarungsmodells, sondern bestitigt den Beitrag des Priadiktors Empathie bei kindlicher

Trauer zur Vorhersage des kindlichen prosozialen Verhaltens.

Tabelle 65: Ergebnisse der Regressionsanalyse zur Hypothese 11 (prosoziales Verhalten)

Kriterium: Prosoziales Verhalten (FB)
Pradiktoren: Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 Modell 5
Familienklima 275%** .194° n.s. .192° n.s.
(R’=.076)
Empathie Arger 291%* 243%* n.s.
(R’=.084) (R’=.128)
Empathie Trauer A25%** 331Kk 334%*
(R’=.181) (R’=.196) (R’=.203)
Ermutigung zum 295%** 219%* n.s.
Gefiihlsausdruck (R>=.087) (R’=.115)

Signifikanzangaben (2-seitig): ***p<.001, **p<.01, *p<.05, °p<.10
Abkiirzung: n.s.= nicht signifikant
c) Vermittelt das Mutterverhalten zwischen Familienklima und Positivitdt des Kindes?

Bezieht man in die Regressionsanalyse die Pridiktoren Empathie bei Arger und Trauer mit
ein, so zeigt sich in allen drei Modellen, dass der standardisierte Regressionskoeffizient B fiir
das Familienklima zwar geringer wird, jedoch signifikant bleibt (= Tabelle 66). Der Sobel-
Test ermittelt signifikante Mediatoreffekte fiir beide Pridiktoren (Empathie bei Arger: p<.05,
Empathie bei Trauer: p<.01). Somit 14sst auch fiir das Kriterium kindliche Positivitit im Sinne
der Hypothese 11 bestétigen, dass der Zusammenhang zwischen Familienklima und Kindver-
halten durch das Mutterverhalten in gewissem Malle vermittelt wird. Dabei liegen die erklér-
ten Varianzanteile im Kriterium um die 20%, was wiederum fiir weitere bedeutsame Mediato-
ren spricht, die hier nicht beriicksichtigt bzw. erfasst wurden. Da die Ermutigung zum Ge-
fiihlsausdruck keine signifikante Korrelation mit dem Kriterium kindliche Positivitit aufweist,

wurde sie aus der Regressionsanalyse ausgeschlossen.
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Tabelle 66: Ergebnisse der Regressionsanalyse zur Hypothese 11 (kindliche Positivitit)

Kriterium: Kindliche Positivitit (FB)

Pradiktoren: Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4

Familienklima 379%** 298%** 263* 233*
(R’=.144)

Empathie Arger 326%* 243* n.s.
(R’=.106) (R’=.196)

Empathie Trauer 391 H* 276%* 212°
(R*=.153) (R?=.206) (R>=.228)

Signifikanzangaben (2-seitig): ***p<.001, **p<.01, *p<.05, °p<.10
Abkiirzung: n.s.= nicht signifikant

7.5 Zusammenfassung

Teilstudie 2 bestitigt weitgehend die Ergebnisse aus Teilstudie 1, welche auf Fragebogenda-
ten beruhen. Auch in Teilstudie 2 erwiesen sich die miitterliche Empathie bei kindlichem Ar-
ger und Trauer sowie die Ermutigung zum Gefiihlsausdruck sowie ein positives Familienkli-
ma als forderliche Bedingungen fiir die sozioemotionale Kompetenz des Kindes. Fiir diese
vier Aspekte im Sinne des Emotionscoaching konnten signifikante Mediatoreffekte nachge-
wiesen werden. Demnach vermittelt die miitterliche Empathie bei kindlichem Arger und bei
kindlicher Trauer den Zusammenhang zwischen dem Familienklima und der kindlichen Em-
pathie, dem prosozialen Verhalten sowie der positiven Emotionalitit des Kindes. Die Ermuti-
gung zum Gefiihlsausdruck erwies sich als signifikanter Mediator zwischen dem Familien-

klima und der kindlichen Empathie sowie dem prosozialen Verhalten.

Im negativen Sinne korrelieren Distressreaktionen der Mutter und entsprechende Bestrafungs-
tendenzen bei negativen Gefiihlen des Kindes mit einem geringen prosozialen Verhalten, Ex-
ternalisierung und schwierigem Sozialverhalten. Auch bagatellisierende Reaktionen der Mut-
ter gingen mit hoher Externalisierung sowie mit geringerer Positivitit des Kindes einher.
Aufgrund der wenigen geringen und nur teilweise signifikanten Korrelationen mit kindlichem
Verhalten und dem Familienklima kdnnen fiir miitterliche Verhaltensweisen im Sinne des

Dismissing/ Disapproving keine Mediatoreffekte gepriift bzw. belegt werden.
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8 Diskussion

Ziel der vorliegenden Arbeit war es, die emotionale Entwicklung von Kindern im Vor- und
Grundschulalter zu beschreiben und zu erfassen sowie forderliche Aspekte des Elternverhal-
tens herauszuarbeiten. Im Diskussionsteil werden die Ergebnisse der beiden Teilstudien zu-
sammengefasst und im Hinblick auf bisherige Forschungsbefunde erortert. AuBerdem werden
die erprobten Instrumente in Bezug auf kiinftige Untersuchungen v.a. im Rahmen der Evalua-
tionsstudie Familienteam kritisch diskutiert und Mdéglichkeiten zur Modifizierung vorgestellt.
Die Diskussion ist nach folgenden drei Schwerpunkten aufgeteilt: Ergebnisse zu den Kindda-
ten liber emotionale Entwicklung, Ergebnisse und methodische Schlussfolgerungen zur Erfas-
sung sozioemotionaler Kompetenz und Ergebnisse zu Aspekten des Mutterverhaltens, welche
die emotionale Entwicklung des Kindes fordern und Verhaltensauffalligkeiten vorbeugen

konnen.

8.1 Diskussion der Ergebnisse zur emotionalen Entwicklung

Die hier vorgelegten Ergebnisse zur Entwicklung des Emotionswissens unterstreichen die
Annahme, dass die sozioemotionale Kompetenz im Entwicklungsverlauf zunimmt (Hypothese
1). So konnte gezeigt werden, dass der aktive Emotionswortschatz und das situative Ursa-
chenwissen iiber negative Basisemotionen sowie komplexe Emotionen im Vorschulalter we-
niger differenziert sind als im Grundschulalter (Hypothesen 1.1 und 1.2). Wéhrend Vorschul-
kinder héufiger unspezifische Gefiihlsworter nennen, wie z.B. gut und schlecht, verfiigen
Grundschulkinder iiber einen gréBeren und differenzierteren Emotionswortschatz. Je mehr
Emotionsworter von den Kindern genannt wurden, desto mehr Bezeichnungen fiir negative
Emotionen waren in den Nennungen enthalten. Dies bestétigt den altersunabhéngigen Wis-
sensvorsprung zu negativen Emotionen im Entwicklungsverlauf (Hascher, 1994). Die Ergeb-
nisse zum situativen Wissen iiber multiple Emotionen bestitigen die Annahme, dass &ltere
Kinder haufiger Situationen nennen kdnnen, in welchen sie verschiedene Emotionen empfun-
den haben. So wurden auch von den &lteren Kindern nur vereinzelt Situationen genannt, wel-
che gleichzeitige ambivalente Emotionen ausgeldst hatten. Dennoch kannten sie hdufig Bei-
spiele fiir schnell aufeinander folgende gegensitzliche Emotionen, die sich auf unterschiedli-
che Objekte oder Personen bezogen. Ein solches additives Verstindnis von multiplen Emoti-
onen fand sich bei Vorschulkindern fast ausschlieBlich in Bezug auf das gleichvalente Ge-
fithlspaar (Trauer/ Wut), wihrend sie das gemeinsame Auftreten gegensitzlicher Emotionen

meist verneinten. Dies entspricht Befunden dariiber, dass v.a. Vorschulkinder Emotionen in
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ihrer Vorstellung mit einem bestimmten Emotionsausdruck verbinden und daher strikt nach
negativ und positiv emotionalen Situationen trennen (Harris & Saarni, 1989; Harris et al.,
1987). Ein Verstidndnis fiir die Gleichzeitigkeit bzw. Mischung von multiplen Emotionen
entwickelt sich erst im Alter von etwa 10 Jahren (Harter & Whitesell, 1989; Hascher, 1994).
Die Befragung zum Emotionswissen {iber multiple Emotionen zeigt aber auch, dass ein GroB3-
teil der Vorschulkinder keine sinnvolle Antwort geben konnte. Offensichtlich sind Ergebnisse
zum Wissen liber multiple Emotionen stark abhéngig von der Art und dem Schwierigkeits-
grad der Befragung. Ein entsprechender Hinweis findet sich u.a. bei Denham (1998, S. 97):
,»30 verbal response demands without any type of support elicited the least understanding a-
bout mixed emotions.“>’ Altersabhingige Unterschiede zeigten sich auch im Wissen iiber
internale Emotionsregulations- bzw. Copingstrategien in emotional unangenehmen Situatio-
nen (Hypothese 1.3). So konnte belegt werden, dass dltere Kinder hdufiger intrapsychische
Strategien nennen als jiingere Kinder (vgl. Beaver, 1997). Aullerdem nannten dltere Kinder
hiufiger Problemldsestrategien im Umgang mit Trauer, wihrend jlingere Kinder in der hypo-
thetischen Trauersituation hiufiger die Unterstiitzung Erwachsener suchen wiirden (vgl.
Smith & Walden, 2001). Eine hypothetische Enttduschungssituation nach einem Streit, 16sten
die meisten Grundschulkinder mit sozialen Problemlésestrategien (z.B. sich versohnen, Ge-
sprach suchen) oder sozialem Riickzug. So wird deutlich, dass &ltere Kinder v.a. darauf be-
dacht sind, soziale Beziehungen zu erhalten und dies beim Umgang mit ihrem Arger beriick-
sichtigen (von Salisch, 2000).

Zwischen den Ergebnissen des Emotionsinterviews zum Emotionswissen und dem Kindver-
halten aus Muttersicht, konnten keine signifikanten Zusammenhinge belegt werden (Hypo-
these 2.1). Es bestehen zwar Hinweise auf mogliche Diskrepanzen zwischen der kognitiven
Reprisentation des Emotionswissens und der Anwendung dieses Wissens in konkreten Situa-
tionen (Meerum Terwogt & Olthof, 1989; Parker et al., 2001); doch scheint dies in Bezug auf
die vorliegenden Daten wenig zutreffend, da sich mehrfach signifikante Zusammenhénge
zwischen dem Emotionswissen und dem Kindverhalten in der Emotionssituation ergaben
(Hypothese 2.2). Aufgrund der Korrelationen zwischen dem Emotionswissen einerseits und
dem Gefiihlsausdruck sowie den beobachtbaren Copingstrategien in der Emotionssituation
andererseits ldsst sich belegen, dass ein weiter entwickeltes kindliches Emotionswissen mit
einem emotional kompetenten Handeln zusammen hingt (Denham, 1998). Eine Uberein-

stimmung von Wissen und Handeln zeigte sich vor allem zwischen den genannten Co-

3! zur methodischen Diskussion siehe Kapitel 8.2
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pingstrategien angesichts der inhaltlich vergleichbaren hypothetischen Enttduschungssituation
und dem Umgang mit der Enttduschung angesichts der ,,falschen* Anschuldigung in der Emo-
tionssituation. Kinder, die im Emotionsinterview eher problemorientierte Losungsvorschldge
nennen, weisen in der Emotionssituation eine hohere Positivitdt auf, wihrend Kinder, die eher
Hilfesuchestrategien beschreiben, in der Emotionssituation dngstlicher sind. Dieses Ergebnis
stimmt mit dem Befund iiberein, dass die Wahl der Copingstrategie von der kindlichen Emo-
tionalitét abhéngt und dass Kinder mit einer héheren Negativitét hdufiger Hilfesuchestrategien
einsetzen>> (Smith & Walden, 2001). Die Bedeutung der kindlichen Emotionalitit wird auch
deutlich an den Korrelationen zwischen der miitterlichen Einschédtzung des Kindverhaltens
und des kindlichen Verhaltens in der Emotionssituation (Hypothese 2.3). Kinder, die in der
Emotionssituation viel Distress duBern, zeigen auch aus Sicht der Mutter hdufiger negative
Emotionen und neigen eher zu Internalisierung oder Externalisierung. Kinder, die von der
Mutter dagegen als emotional liberwiegend positiv und empathisch eingeschétzt werden, zei-
gen — u.a. aufgrund einer effektiveren Emotionsregulation - auch in der Emotionssituation
mehr Freude. Somit stellt die Emotionalitét des Kindes einen wichtigen Bestandteil sozioemo-
tionaler Kompetenz dar, welcher mit dem Emotionswissen und der Emotionsregulation in
engem Zusammenhang steht (Denham, 1986; Denham & Zoller, 1990; Smiley & Huttenlo-
cher, 1989).

Als entscheidender Indikator fiir eine effektive Selbstregulation erwies sich in der Emotionssi-
tuation die kindliche Aufmerksamkeitslenkung, welche mit einer héheren sozioemotionaler
Kompetenz aus Sicht der Mutter korrelierte. Dieses Ergebnis wird gestiitzt durch den
langsschnittlichen Befund, dass die Aufmerksamkeitslenkung im Vorschulalter einen guten
Pradiktor fiir eine gute Selbstregulation und geringere Externalisierung im Grundschulalter
darstellt (Gilliom et al., 2002). Aufgrund dieser Ergebnisse ldsst sich im Sinne der Hypothese
2.3. schlussfolgern, dass ein autonomes und problemorientiertes Copingverhalten mit einer
hohen Aufmerksamkeitskontrolle Indikatoren fiir einen kompetenten Umgang mit emotiona-
len Situationen darstellen, wihrend nonverbale Selbstberuhigung und ein bezogenes Coping
(Hilfe- und Trostsuche) eher mit sozialen Problemen und einer geringeren Selbstregulations-
fahigkeit einher gehen. Auch die Interkorrelationen zwischen den Skalen des Kindverhaltens
(=»Kapitel 6.1.4) weisen darauf hin, dass sozioemotionale Kompetenz einen Schutz- und Re-
silienzfaktor gegen kindliche Verhaltensauffélligkeiten darstellt, wiahrend sich die negative

Emotionalitét als Risikofaktor fiir die Entwicklung internalisierender und externalisierender

32 seihe auch Kapitel 3.5.3
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Verhaltensstérungen erweist (Eisenberg et al., 2000). Dabei spielen das Wissen iiber Gefiihle
und deren Ausloser, die Art der Emotionsregulation sowie die kindliche Emotionalitét eine
herausragende Rolle fiir die Vorhersage sozialer Beziehungen, beispielsweise den Umgang
mit Gleichaltrigen (Eisenberg et al., 2000; Eisenberg et al., 1993; Eisenberg, Cumberland et
al., 2001).

8.2 Methodische Diskussion zur Erfassung sozioemotionaler Kompetenz im Vor-

und Grundschulalter

Um eine breite Datenbasis zu erhalten und methodische Verzerrungen moglichst zu eliminie-
ren, wurde die sozioemotionale Kompetenz im Rahmen der Intensivstudie multimethodal und
mehrperspektivisch mit einer miindlichen Kindbefragung zum Emotionswissen, einer Befra-
gung der Mutter zum Kindverhalten (Kompetenz und Probleme in emotionalen und sozialen
Situationen) sowie einer aufwendigen Interaktionsbeobachtung in einer induzierten Distress-
Situation erhoben. Wéhrend die Interaktionsbeobachtung eine Methode darstellt, welche be-
reits bei Kleinkindern problemlos durchgefiihrt werden kann, héngen die Ergebnisse kindli-
cher Befragungen im Vorschulalter sehr von Art und Schwierigkeitsgrad der Untersuchungs-
methode ab (vgl. Kapitel 3.3.1). Dennoch stellt die Befragung die einzige Methode dar, um
die kognitive Komponente sozioemotionaler Kompetenz adéquat zu erfassen (Petermann &
Wiedebusch, 2002). Nachfolgend werden das Emotionsinterview, die Verhaltensbeobachtung
sowie die Mutterbefragung auf der Grundlage der vorliegenden Ergebnisse kritisch diskutiert,

methodische Alternativen beleuchtet und weiterfiihrende Fragestellungen skizziert.

8.2.1 Emotionsinterview

Das Emotionsinterview wurde vor dem Hintergrund eines zweistiindigen Untersuchungsde-
signs und umfassenden Instrumentariums im Rahmen der Evaluationsstudie zum Elterntrai-
ning Familienteam® entwickelt. Folgende Anforderungen sollte das Interviewverfahren erfiil-
len:

- maximale Okonomie hinsichtlich Zeit und Materialaufwand,

- maximale Differenzierung und moglichst breite Erfassung verschiedener Aspekte des

Wissens iiber Emotionsausdruck, Ursachenwissen und Emotionsregulation,

- Durchfiihrbarkeit und Eignung im Vor- und Grundschulalter.
Als erste Schwierigkeit bei der Wahl eines miindlichen Befragungsinstrumentes ab dem Vor-
schulalter erweist sich die sprachliche Abhéngigkeit miindlicher Befragungen, welche die
externale Validitdt von Interviews verringern kann (Greenberg, Kusche, Cook & Quamma,

1995; Gross & Ballif, 1991). Das Emotionsinterview wurde zunéchst fiir die Altersgruppe von
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4 bis 11 Jahren entwickelt. Um die Altersgrenzen fiir diese miindliche Befragung auszuloten,
wurden auch einige jiingere Kinder in die Untersuchung einbezogen. Doch zeigte sich vor
allem bei den beiden Médchen unter 3 Jahren, dass sie mit einer fast rein sprachlich-
akustischen Befragung iiberfordert waren. Gut geeignet erschien dagegen auch fiir diese Al-
tersstufe der bebilderte Teil des Emotionsinterviews, der auf das Erkennen und Benennen von
mimischem Emotionsausdruck anhand von Kinderportrits abzielt und gut zwischen der
Gruppe der Vor- und Grundschulkinder differenziert (= Anhang A). Eine Vereinfachung des
Verfahrens fiir jiingere Kinder wire mdglich, indem statt der sprachabhingigeren Affektbe-
schreibungsmethode (Benennen der Bilder) die Affektzuordnungsmethode (Sortieren oder
Zuordnen von Bildern) angewandt wiirde (Denham, 1998; Janke, 1999)33 . Da ein statischer
mimischer Emotionsausdruck lediglich einen Ausschnitt einer emotionalen Situation darstellt,
wiirde die Einbindung der Emotionen in eine Filmszene die dkologische Validitét, jedoch
auch den Material- und Zeitaufwand erheblich erhéhen. Durch die Darbietung verschiedener
Bezugspunkte zum Erkennen des Emotionsausdrucks, z.B. Kombination von mimischem und
stimmlichem Ausdruck, konnte die Erkennensleistung jiingerer Kinder gesteigert werden
(Field & Walden, 1982; Russell, 1990). Auch Janke (2002) regt an, Emotionswissen nicht nur
anhand von Ausdruck oder situativem Ursachenwissen zu untersuchen und betrachtet Emoti-
onswissen im Rahmen verschiedener eigener Untersuchungen anhand der verschiedenen E-
motionskomponenten (Erlebens-, korperliche, kognitive und Ausdrucks- bzw. Handlungs-
komponente). Sie weist darauf hin, dass sich das Emotionswissen moglicherweise fiir die je-
weiligen Emotionskomponenten in unterschiedlicher Abfolge entwickelt. ,,Es wére beispiels-
weise moglich, dass Angst immer aus Kérperempfindungen geschlossen wird, wihrend Arger
anhand von Handlungstendenzen oder am vokalen und mimischen Ausdruck erkannt wird.*

(Janke, 2002, S. 188).

Um auch innerhalb der Gruppe der élteren Kinder hinsichtlich des Emotionswissens gut zu
differenzieren, wurden neben den Fragen zu den Basisemotionen, offene situative Fragen zu
komplexen Emotionen gestellt. Auch dieser Fragenteil ist stark abhéngig von der Sprach- und
Verstandnisfahigkeit der befragten Kinder und erfasst den aktiven Emotionswortschatz bzw.
die situativen Erfahrungen der Kinder mit bestimmten Emotionen. Der Vorteil einer Befra-
gung situativer Beschreibungen von Emotionen ist, dass auch solche Emotionen erfasst wer-
den, welche keinem charakteristischen mimischen Ausdruck zugeordnet werden konnen

(Janke, 2002). Eine offene Befragung eigener Erfahrungen gewihrleistet den personlichen

3 siche auch Kapitel 3.3.1
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Bezug der Kinder zu konkreten Ereignissen und erfasst somit ihr reflektiertes Erfahrungswis-
sen. Die offenen Fragen zu den multiplen Emotionen sowie zur internalen und externalen
Emotionsregulation erwiesen sich durch einen fehlenden konkreten Situationsbezug als zu
schwierig. Hier scheinen Vignetten als besser geeignete Methode, die auch bei jiingeren Kin-
dern verwertbare Antworten erwarten lédsst, weil die Rekonstruktion multipler Emotionen an-
hand vorgegebener Geschichten grundsétzlich leichter fillt als die Produktion eigener Bei-
spiele (Hascher, 1994; Stein & Trabasso, 1989). Eine Bebilderung der hypothetische Vignet-
ten durch Fotos oder Bildergeschichten kann die Empathiefdhigkeit der Kinder zuséitzlich
unterstiitzen (Banerjee, 1997; Michalson & Lewis, 1985). Aullerdem zeigte sich, dass die Be-
fragung zu multiplen Emotionen bei Vorschulkindern auch dann zu besseren Ergebnissen
fiihrt, wenn zusétzlich gezielte Nachfragen zur Begriindung der jeweiligen Antworten gestellt

werden (Kestenbaum & Gelman, 1995).

Copingstrategien werden in vielen Studien anhand hypothetischer Geschichten erfasst (vgl.
Kapitel 3.5.1), was einerseits eine systematische Variation der Vignetten ermdglicht und da-
mit vergleichbare Ergebnisse schafft. Andererseits besteht die Gefahr, dass die hypothetischen
Situationen kiinstlich wirken, gerade im Umgang mit negativen Emotionen zu sozial er-
wiinschten Antworten fiihren (v.a. wenn die Antworten begriindet werden miissen) und einen
unkontrollierbaren Interpretationsspielraum in der kindlichen Vorstellung eréffnen (Parker et
al., 2001). Auch Janke (2002) stellt fest, dass in Forschungsstudien zur Erfassung von Wissen
iiber Strategien der internalen Emotionsregulation die vorgelegten Stress-Situationen zu un-
spezifisch sind, die emotionale Valenz dieser Situationen fiir die Kinder nicht kontrolliert
wird und dass Handlungstendenzen und Regulationsstrategien nicht unterschieden werden.
,»Wenn so wenig bekannt ist, was Kinder iiberhaupt denken oder vorschlagen, um mit ihren
eigenen ... Emotionen umzugehen, erscheint es wenig aufschlussreich, diese Vorschlige in
Kategorien wie ... ,problem- und emotionsbezogene Stressverarbeitung’ einzuordnen.*
(Janke, 2002, S. 133). Janke zieht es daher vor, den Kindern keine hypothetischen Geschich-
ten vorzugeben, sondern sie nach eigenen emotionalen Erfahrungen zu befragen (vgl. auch
Beaver, 1997; Cassidy et al., 1992; von Salisch, 2000). Auch bei eigenen emotionalen Erfah-
rungen besteht die Schwierigkeit der Bewertung der offenen Antworten, welche gerade im
Rahmen der Evaluationsstudie fiir einen Langsschnittvergleich von entscheidender Bedeutung
sind. Die Schwierigkeit einer Beurteilung von Emotionswissen zeigt sich darin, dass in den
meisten Studien die Kinderantworten zwar kategorisiert werden, doch nur in wenigen Studien

versucht wird, die Antworten nach ,.kompetent” und ,,weniger kompetent™ zu bewerten (z.B.
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Carroll & Steward, 1984). Diese Zuordnungen beruhen meist auf theoretischen Entwick-
lungsmodellen bzw. auf einer Auswahl empirischer Beobachtungen dariiber, welche Strate-
gien von dlteren und sozial kompetenteren Kindern genannt werden. Eine Variante besteht
darin, die Kinder selbst bewerten zu lassen, welche der von ihnen genannten Strategien die
beste darstellt (Saarni, 1997). Vor dem Hintergrund dieser methodischen Uberlegungen emp-
fiehlt sich im Rahmen des Emotionsinterviews eine Erweiterung der Copinggeschichten, um
eine breitere Datenbasis zu gewéhrleisten. Die Vignetten kdnnten inhaltlich um ambivalente
Situationen ergidnzt werden, welche die Anwendung von Darbietungsregeln beinhalten (z.B.
ein ungeliebtes Geschenk in Anwesenheit des Schenkers auspacken). Dadurch lielen sich
auch die wenig effektiven offenen Fragen zum Wissen iiber externale Emotionsregulation

ersetzen (=»Kapitel 6.1.2).

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass folgende Modifikationen zu einer Vereinfachung des
Emotionsinterviews und damit einer besseren Erfassung des Emotionswissens auch im Vor-
schulalter beitragen kdnnten:

- Veranschaulichung der Fragen durch zusétzliches Bild- oder Videomaterial,

- weniger offene Fragen, stattdessen unterstiitzende Zusatzfragen fiir jiingere Kinder,

- weniger abstrakte, stattdessen situationsbezogene Fragen,

- Befragung der eigenen emotionalen Erfahrungen der Kinder auch in Bezug auf Emotions-

regulationsstrategien.

8.2.2 Emotionssituation

Der dulere Gefiihlsausdruck und beobachtbare Strategien der Emotionsregulation lassen sich
am besten anhand einer Verhaltensbeobachtung untersuchen (Petermann & Wiedebusch,
2002). Diese aufwendige Methode wird meistens direkt in natiirlichen Kontexten, z.B. im
Kindergarten oder in der Familie durchgefiihrt, um Alltagssituationen und —interaktionen zu
erfassen. Fiir die Teilstudie 1 wurde eine halbstandardisierte Situation entworfen, in welcher
Distress induziert wird. Dabei wurde beriicksichtigt, dass sich die Situation moglichst alltags-
nah gestaltet. Deshalb findet die Interaktionsphase (auer der Kamera) ohne Beisein eines
Beobachters statt. Der Vorteil der Emotionssituation ist, dass nur geringe Beobachtereffekte
zu erwarten sind, da sich Mutter und Kind im Laufe der Untersuchung in der Regel bereits an
die laufende Kamera gewdhnt haben. Trotz standardisierter Instruktion und aufwendiger Un-
tersucherschulung koénnen individuelle Abweichungen im Instruktionswortlaut und der Pri-
sentation der Instruktion (z.B. Tonfall, Stimme, Korperhaltung) nicht ausgeschlossen werden.

Um kiinftig Riickschliisse auf mogliche Einfliisse der Untersucherinstruktion auf die Reaktio-
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nen des Kindes ziehen zu kdnnen, wurde in der Regel auch die Instruktionsphase videogra-
fiert. Subjektiv entstand jedoch der Eindruck, dass selbst weniger nachdriickliche Instruktio-

nen dazu ausreichten bei einzelnen Kindern deutliche Distress-Reaktionen auszulGsen.

Die Auswertung der Emotionssituation (Alleine- und Interaktionsphase) erfolgte nachtriaglich
anhand der Videoaufnahmen und eigens fiir die Emotionssituation entwickelten Ratingskalen
(=»Anhang C3). Fiir den Einsatz der 6konomischeren Ratingskalen spricht im Vergleich zu
molekularen Kodiersystemen eine hohe Konstruktvaliditét fiir die Beurteilung von Eltern-
Kind-Interaktionen (Sarimski, 1990). Als schwierig erwies sich die Verhaltensbeobachtung
bei Kindern, welche ihre Gefiihle nicht offen zeigen und beispielsweise zu starker Maskierung
oder Neutralisierung des Gefiihlsausdrucks oder zu emotionaler Distanzierung neigen. So
konnten bei einem Teil der Kinder in der Emotionssituation weder Distress noch Problemld-
se- oder Hilfesuchestrategien, sondern lediglich ein ,,passives Ausharren* beobachtet werden.
Ob diese Passivitét eher ein Merkmal innerer Distanzierung und damit eines autonomen Co-
ping oder ob sie eher einen Indikator fiir Uberforderung und Internalisierung darstellt, kann
nur unter Einbeziehung des beobachtbaren Erregungsgrades interpretiert werden. Diese Un-
terscheidung wird notwendig fiir eine Typisierung des Verhaltens anhand der Globalskala
zum kindlichen Copingstil (siehe unten). Hierin wird deutlich, dass die Methode der Verhal-
tensbeobachtung stets auf sichtbares Verhalten beschriankt bleibt und daher nur eine einge-
schrinkte Beurteilung des kindlichen Empfindens zuldsst. Zur objektiven Erhebung innerer
Erregung miissten zusétzlich psychophysiologische Daten, z.B. Cortisolspiegel, Herzrate und
Hautwiderstand herangezogen werden (siehe z.B. Katz & Gottman, 1991), doch sind hierbei
mogliche Storungen der Interaktion etwa durch entsprechende Apparaturen zu beriicksichti-
gen. Aullerdem lassen sich psychophysiologische Messungen ausschlielich im Labor (statt in
den Familien) durchfiihren und wéren im Rahmen dieser umfassenden Untersuchung kaum

umzusetzen.

Eine weitere Moglichkeit, Aufschluss liber innere Vorgénge zu erhalten, stellt die Nachbefra-
gung der Kinder nach ihrem emotionalen Erleben dar, wie sie auch im Anschluss an die dya-
dische Interaktionsphase der Emotionssituation durchgefiihrt worden ist. Hierbei sind jedoch
vor allem im Vorschulalter Antworttendenzen zu Extremwerten zu beachten (Chambers &
Johnston, 2002), die in der Teilstudie 1 deutlich zum Ausdruck kamen (=»Kapitel 6.1.5). Au-
Berdem kann nicht ausgeschlossen werden, dass die tatsédchlichen Gefiihle vor dem Untersu-
cher verborgen werden. Dafiir sprechen vielfache Belege fiir geringe Korrelationen zwischen

Beobachtungsdaten und Selbstberichten bei negativen Gefiihlen von Schulkindern (Casey,
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1993; Underwood & Bjornstad, 2001). So zeigen sich auch in der vorliegenden Intensivstudie
kaum Zusammenhénge zwischen den Beobachtungsdaten und dem Selbstbericht der Kinder.
Im Hinblick auf die Einschédtzung der Miitter bestehen jedoch deutlich positive Zusammen-
hiange zwischen der Angstintensitdt im Selbstbericht sowie internalisierenden Verhaltenswei-
sen und einer geringen kindlichen Positivitit aus Muttersicht. Dies deutet darauf hin, dass die
jiingeren Kinder in der Nachbefragung entweder riickblickend mehr Angst erlebt oder noch
wihrend der Nachbefragung mehr Angst als dltere Kinder empfunden haben. Fraglich bleibt
dabei, ob sich die Kinder in der Einschédtzung ihrer Emotionen auf ihren aktuellen oder ver-
gangenen Geflihlszustand wéhrend der Alleine- bzw. Interaktionsphase bezogen und ob einige
v.a. dltere Kinder ihre tatsichlich empfundenen Gefiihle in der Nachbefragung vor dem Un-

tersucher verbergen wollten und daher geringer einstuften.

Ein weiterer Diskussionspunkt im Rahmen der Emotionssituation ist, inwiefern Ergebnisse
iiber die Interaktion zwischen Mutter und Kind auf andere Kontexte, etwa mit anderen Fami-
lienmitgliedern (Vater, Geschwister) und auflerfamilidre Beziehungen, z.B. zu Gleichaltrigen
iibertragen werden konnen. Wiirde sich ein ,,gutes” Coping in der Mutter-Kind-Interaktion
auch in emotionalen Situationen gegeniiber Peers bewdhren? So erweist sich ein offener Um-
gang mit negativen Gefiihlen im familifiren Kontext als Gelegenheit emotionale Erfahrungen
zu sammeln und Unterstiitzung zu erfahren. In unangenehmen Situationen mit Gleichaltrigen
erscheinen Strategien, wie kognitive Ablenkung und emotionale Distanzierung etwa in peinli-
chen Situationen besser geeignet, um sich beispielsweise vor sozialer BloBstellung zu schiit-
zen (von Salisch, 2001). Hierin wird die Schwierigkeit deutlich, Emotionsregulationsstrate-
gien in ,,bessere* und ,,schlechtere* Strategien zu klassifizieren; zudem erscheint dies nur mit
Bezug auf einen bestimmten Kontext als sinnvoll, da angemessenes Coping je nach Emotion
differiert (Saarni, 1997). Somit konnen die Ergebnisse aus der Emotionssituation zunéchst
lediglich kindliche Verhaltenstendenzen in emotionalen Situationen der Mutter gegeniiber
darstellen. Interessant wére in diesem Zusammenhang der Vergleich mit dem kindlichen Ver-

halten in einer vergleichbaren Situation im Beisein von Gleichaltrigen.

Insgesamt ist die Emotionssituation als geeignete und valide Situation zu bewerten, um den
kindlichen Umgang mit unangenehmen Gefiihlen zu untersuchen. Im Rating werden wesentli-
che Aspekte der kindlichen Emotionsregulation eingeschétzt, welche im néchsten Schritt zu
Copingmustern klassifiziert werden kdnnten. Das Globalrating zur kindlichen Emotionsregu-
lation, das als Skala in das Auswertungsmanual bereits aufgenommen wurde (= Anhang C3),

schlédgt fiinf verschiedene Verhaltensmuster vor: autonomes Coping, bezogenes Coping, Ex-
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ternalisierung, Internalisierung und Distanzierung. Es sollte kiinftig gepriift werden, inwiefern
sich die vorgeschlagenen Verhaltensmuster in den unterschiedlichen Sequenzen der Emoti-
onssituation und den FEinzelratingskalen niederschlagen, welche Faktoren (z.B. Situation,
Emotion, Mutterverhalten) das kindliche Coping beeinflussen und welche Auswirkungen die
jeweiligen Copingstile auf den kindlichen Emotionsausdruck und die Ergebnisse der Nachbe-
fragung haben. In diesem Zusammenhang wére eine Darstellung des kindlichen Emotionsaus-
drucks und des Copingverhaltens in Verlaufsdiagrammen hilfreich, um die Effektivitit der
jeweiligen Strategien sequentiell zu veranschaulichen. Auf diese Weise konnte auch die

Wirksamkeit der miitterlichen Regulationsversuche untersucht werden.

8.2.3 Mutterbefragung zum Kindverhalten

Elterliche Fremdeinschdtzungen des Kindverhaltens gelten gerade bei Vorschulkindern als
giinstige Untersuchungsmethode, da Kinder in diesem Alter noch nicht selbst per Fragebogen
befragt werden konnen, Eltern ihre Kinder in der Regel gut einschitzen konnen und Fragebo-
gen ein effizientes sowie 0konomisches Verfahren darstellen (Petermann & Wiedebusch,
2002). In einer Studie von Casey und Fuller (1994) zeigte sich, dass Miitter das Verhalten in
emotionalen Situationen vor allem bei dlteren (Grundschul-)Kindern gut vorhersagen konn-
ten. In der vorliegenden Untersuchung wurde die Mutter nach dem Kindverhalten in emotio-
nalen Situationen und seinem Sozialverhalten befragt (vgl. Kapitel 5.3.2). Kombiniert wurden
dabei direkt beobachtete Verhaltensweisen (z.B. hat Wutausbriiche), subjektive Einschitzun-
gen (z.B. ist riicksichtsvoll) und beobachtete Reaktionen anderer Personen auf das Kind (z.B.
wird von anderen gehénselt) (Petermann & Wiedebusch, 2002). Im Rahmen der Teilstudie 1
erwies sich die Mutterbefragung als hilfreicher Bezugspunkt, um das kindliche Coping (Emo-
tionsinterview, Emotionssituation) qualitativ im Hinblick auf mehr und weniger kompetente
Strategien auszuwerten (vgl. Kapitel 8.3). Eltern haben zwar die Moglichkeit, ihre Kinder in
vielen verschiedenen Situationen zu beobachten, dennoch ldsst sich nicht ausschlieen, dass
das Verhalten der Kinder bei elterlicher Anwesenheit etwa in der Schule oder unter Gleichalt-
rigen abweicht. Daher sollte das Sozialverhalten der Kinder stets aus unterschiedlichen Per-
spektiven erfasst und beispielsweise das Lehrerurteil sowie ein Peerrating zum sozialen Status
erhoben werden (vgl. Petermann & Wiedebusch, 2002; Ramey, 2002). Gerade im Hinblick
auf das emotionale Familienklima wire ein Vergleich der Kind- und der Elternperspektive
interessant, wobei vor allem im Hinblick auf negative Verhaltensweisen hohe Ubereinstim-
mungen zwischen dem Eltern- und dem Kindurteil zu erwarten sind (Sturzbecher & Freytag,
1999).
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8.3 Diskussion der Ergebnisse zur Férderung emotionaler Entwicklung

Welches Mutterverhalten fordert einen offenen und kompetenten Umgang des Kindes mit
seinen Gefilihlen? Vor dem Hintergrund dieser Ausgangsfrage und diverser Forschungsbefun-
de zu forderlichem Elternverhalten wurde das Mutterverhalten anhand der Fragebogendaten
und der Verhaltensbeobachtung untersucht und mit dem Kindverhalten korrelativ in Bezie-
hung gesetzt. Wenngleich Korrelationsstudien keine kausalen Schliisse zulassen, kdnnen sie
dennoch wichtige Hinweise auf mogliche Forder- bzw. Risikofaktoren fiir die kindliche Ent-
wicklung geben (Cowan & Cowan, 2002). AuBlerdem werden sie der stets wechselseitigen
Beeinflussung zwischen Eltern und Kindern gerecht, welche etwa in evokativen Effekten des
kindlichen Temperaments zum Ausdruck kommen (vgl. Kapitel 3.5.3). Ausgangspunkt fiir die
Hypotheseniiberpriifung im Zusammenhang mit dem Mutterverhalten war die Einteilung in
fiir die emotionale Entwicklung forderliche Verhaltensaspekte im Sinne des Emotionscoa-
ching und hemmende Verhaltensweisen im Sinne des Dismissing/ Disapproving (= Tabelle
31). Diese Einteilung fullt zum einen u.a. auf Studienergebnissen von John M. Gottman
(1997), zum anderen auf entsprechenden Interkorrelationen zwischen den Mutterskalen des
Fragebogens und des Verhaltensratings (vgl. Kapitel 6.2.2). Beim Kindverhalten ist zu unter-
scheiden zwischen ,,Kompetenzmerkmalen* (Emotionswissen, prosoziales Verhalten, Empa-
thie, Aufmerksamkeitslenkung, Problemldsen, Verbalisierung kindlicher Gefiihle, verbale
Selbstberuhigung) und ,,Problemmerkmalen® (soziale Probleme, Internalisierung, Externali-
sierung) sowie Copingstrategien, die fiir eine hhere Unsicherheit im Umgang mit Emotionen
sprechen (Hilfesuche, Trostsuche, nonverbale Selbstberuhigung). Die Ergebnisse der Korrela-
tionsstudien in Teilstudie 1 und 2 zur miitterlichen Regulierung kindlicher Gefiihle lassen sich

in folgenden Punkten zusammenfassen:

1. Miitterliche Verhaltensweisen im Sinne des Emotionscoaching korrelieren positiv mit
dem kindlichen Emotionswissen, kindlicher Positivitdt und einem sozial und emotio-
nal kompetentem Kindverhalten; negative Zusammenhénge zeigen sich mit kindli-

chem Problemverhalten.

2. Miitterliche Verhaltensweisen im Sinne des Dismissing/ Disapproving korrelieren ne-
gativ mit dem kindlichen Emotionswissen, kindlichen Kompetenzmerkmalen und
kindlicher Positivitit; positive Zusammenhédnge bestehen mit kindlichen Problem-

merkmalen und einer h6heren Negativitéit des Kindes.
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3. Ein positives emotionales Familienklima geht mit einem Mutterverhalten im Sinne des
Emotionscoaching, hoher sozioemotionaler Kompetenz und geringem Problemverhal-

ten des Kindes einher.

4. Das Familienklima hat einen indirekten positiven Einfluss auf das prosoziale Verhal-
ten, die Empathie und Positivitét des Kindes. Der Zusammenhang zwischen Familien-
klima und Kindverhalten wird durch das Mutterverhalten im Sinne des Emotionscoa-

ching (Empathie, Ermutigung zum Gefiihlsausdruck) vermittelt.

Es konnte gezeigt werden, dass Miitter, die offen mit ihren eigenen Gefiihlen umgehen, auch
offen, einfiihlsam und selbstsicher auf die negativen GefiihlsduBBerungen ihres Kindes reagie-
ren (Gottman et al., 1996). Durch eine hohe Akzeptanz im Umgang mit Gefiihlen in der Fami-
lie kdnnen Eltern die Emotionsregulation, die Positivitdt und dadurch die soziale Kompetenz
des Kindes fordern (Eisenberg et al., 2003; Ramsden & Hubbard, 2002). Als férderliche Ver-
haltensweisen fiir die kindliche Entwicklung erwiesen sich vor allem die miitterliche Empa-
thie, Offenheit im Umgang mit Emotionen und Problemorientierung. Zum miitterlichen ,,Ri-
sikoverhalten* zdhlen besonders miitterliche Distress-Reaktionen, Bagatellisieren, Ignorieren
und Missbilligung der kindlichen Gefiihle. Durch eine geringe Akzeptanz ihrer Gefiihle ler-
nen Kinder, ihre Gefiihle stirker zu kontrollieren bzw. zu verbergen (Eisenberg & Fabes,
1994; Eisenberg et al., 1999). So zeigen Kinder, deren Miitter in der Emotionssituation mit
Nichtbeachtung oder Distress reagieren, weniger offen ihre Gefiihle (Freude und Arger) und
neigen daher zu einer hoheren Aufmerksamkeitslenkung und Internalisierung. Die Tendenz zu
einer Minimierung des Emotionsausdrucks zeigt sich bereits dann, wenn Kinder eine geringe

Akzeptanz ihrer Gefiihle von der Mutter erwarten (Shipman & Zeman, 2001).

Wihrend ein sozial und emotional kompetentes Kindverhalten erwartungsgeméal positiv mit
dem positiven Familienklima korreliert und u.a. mit einem prosozialen Verhalten einhergeht
(Jones et al., 1998), konnte kein Zusammenhang zwischen Familienklima und Emotionswis-
sen belegt werden. Dieses Ergebnis zeigt sich auch in anderen Studien (z.B. Cassidy et al.,
1992), deren Autoren darauf hinweisen, dass das Emotionswissen dennoch eine Pufferfunkti-
on fiir die Verarbeitung negativer Peereinfliisse einnehmen kann. Moglicherweise ist aber
auch der Einfluss des Familienklimas auf das Emotionswissen lediglich indirekt und wird
durch andere Faktoren, z.B. die Haufigkeit von Familiengespréchen iiber emotionale Erfah-
rungen vermittelt (Brown & Dunn, 1996; Dunn & Brown, 1994). Fiir weitere Mediatoren

zwischen Familienklima und Kindverhalten sprechen auch die Ergebnisse der Teilstudie 2, da
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die vermittelnden Muttervariablen nur zu 20 bis 34% das Kindverhalten vorhersagen. Auch
auf Seiten des Kindes sind vermittelnde Faktoren mdglich. So erwies sich die kindliche Emo-
tionsregulation in verschiedenen Studien als Mediator zwischen einem feindseligen Klima in
der Familie und internalisierenden sowie externalisierenden Verhaltensweisen des Kindes

(Eisenberg, Gershoff et al., 2001; Ramsden & Hubbard, 2002).

Anhand der methodeniibergreifenden Korrelationsstudien wird deutlich, in welchem Mafle
Selbst- und Fremdeinschitzung des miitterlichen Verhaltens {ibereinstimmen. Wéhrend Miit-
ter, die eher intrusiv, missbilligend, ablenkend oder bagatellisierend auf den Gefiihlsausdruck
ihres Kindes reagierten sich entsprechend auch als weniger einfiihlsam und problemorientiert
einschétzten, waren Selbst- und Fremdbild der Miitter teilweise auch gegenldufig. Miitter, die
sich eher als empathisch einschitzen, zeigten in der Emotionssituation weniger Akzeptanz
und Verbalisierung der kindlichen Gefiihle sowie weniger Scaffolding und reagierten hiufiger
mit Nichtbeachtung bzw. Beschwichtigung. Diese Ergebnisse sprechen dafiir, dass Miitter in
»guter Absicht® unangenehme Gefiihle des Kindes ignorieren oder hinwegtrdsten, damit sich
ihr Kind danach ,,besser fiihlt. Eine ambivalente Bedeutung der Beschwichtigung in emotio-
nal herausfordernden Situationen zeigt sich auch daran, dass sie einerseits mit einer hohen
Ermutigung zum Gefiihlsausdruck, andererseits mit hoher Bagatellisierung einhergeht (vgl.
Kapitel 6.2.2). Bereits frithere Studien kommen im Hinblick auf elterliche Beschwichtigungs-
reaktionen — auch in Abhéngigkeit vom Alter und Temperament des Kindes — zu vergleichbar

zweideutigen Ergebnissen®® (Jones et al., 2002; Spinrad et al., 2004).

Insgesamt ist wihrend der Auswertung der Emotionssituation subjektiv der Eindruck entstan-
den, dass keine der Miitter ausschlieBlich im Sinne des Emotionscoaching reagierten, sondern
eher ein Mischverhalten zeigen. Im Rahmen der Evaluationsstudie ist ein durchgehend eher
niedriges Emotionscoaching-Niveau der Miitter im Pritest insofern als positiv zu werten, da
auf diese Weise hohe Effekte des Elterntrainings zu erwarten sind. Dennoch bleibt offen, wie
die einzelnen Aspekte des Emotionscoaching, z.B. hohe Akzeptanz kindlicher Gefiihle ohne
Scaffolding oder Hilfe beim Problemldsen ohne Verbalisierung kindlicher Gefiihle zu bewer-
ten sind, wenn sie nicht durchgehend, nicht vollstéindig oder in Kombination mit weniger for-
derlichen Verhaltensweisen (z.B. Verbalisierung kindlicher Gefiihle und Intrusivitit) ange-
wandt werden. In diesem Zusammenhang kdnnten kiinftige Clusteranalysen Aufschluss iiber

miitterliche Verhaltensmuster und deren Wirkung geben.

** siehe hierzu auch Kapitel 4.2
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9 Ausblick

AbschlieBend werden noch einige Einschrinkungen der vorliegenden Querschnittstudie im
Sinne weiterfilhrender Fragestellungen skizziert. Da die Stichprobe sich iliberwiegend aus
deutschen Mittelschichtsfamilien zusammensetzt, bleibt offen, inwiefern die Entwicklung des
Emotionswissens von soziodkonomisch bedingten Sprach- und Kommunikationsunterschie-
den abhéngig ist oder wie der kindliche Emotionswortschatz von der Sprache der Eltern be-
einflusst wird. Um dies zu priifen, konnte kiinftig auch die kindliche Sprachkompetenz objek-
tiv erhoben und bei der Akquise auf eine grofere Streuung der Elternbildung geachtet werden.
Gerade bei der Emotionsregulation sollten auch kulturell unterschiedliche Verhaltensnormen
beriicksichtigt werden, die beispielsweise in Familiengesprichen zum Ausdruck kommen. So
zeigt sich in kulturvergleichenden Studien, dass asiatische Miitter stirker sozial orientiert ar-
gumentieren und ihren Kindern vor allem in Argersituationen Riicksichtnahme auf andere
vermitteln, wiahrend deutsche oder amerikanische Miitter eine eher selbstbezogene Perspekti-
ve einnehmen und auf die selbststindige Emotionsregulation ihres Kindes fokussieren

(Trommsdorff & Friedlmeier, 1999; Wang, 2001).

So konnen je nach Kultur oder Gesellschaftsschicht auch iibergeordnete Erziehungsziele ab-
weichen und zu einem unterschiedlichen Umgang mit Emotionen in der Familie fithren. Kiinf-
tige Studien sollten daher auch der Frage nachgehen, wie Erziehungseinstellungen, Erzie-
hungsverhalten und die elterliche Regulierung kindlicher Emotionen miteinander zusammen
héngen. In diesem Zusammenhang wire es interessant, spezifische Aspekte der Vater-Kind-
Interaktion ins Auge zu fassen. Da die Emotionssituation aus methodischen Griinden lediglich
mit der Mutter durchgefiihrt werden kann, lassen sich auf dieser Grundlage keine direkten
Vergleiche zwischen der Eltern-Kind-Interaktion vornehmen. Dabei zeigt sich in Studien zur
Vater-Kind-Interaktion, dass Viter beispielsweise mehr Scaffolding zeigen als die Miitter und
weniger sensibel fiir kindliche Trauer sind (Katz et al., 1996). Die Vater-Kind-Interaktion
scheint vor allem fiir die Kompetenz im Umgang mit Peers von herausragender Bedeutung zu
sein (vgl. Bridges & Grolnick, 1995). In Familiengespridchen erweisen sich Viter im Gegen-
satz zu Miittern als sprachlich anspruchsvollere Gespriachspartner (Rowe, Coker & Pan,
2004). Auch im Zusammenhang mit geschlechtsspezifischen Sozialisationsunterschieden wi-
re eine Analyse von Familiengesprichen mit dem Vater sicherlich sehr aufschlussreich (vgl.

Eisenberg, Fabes & Murphy, 1996).
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Auf der Grundlage einer Querschnittstudie konnen keine verlédsslichen Aussagen iiber die
Stabilitdt der miitterlichen Verhaltensweisen und kindlichen Fertigkeiten im Umgang mit
Emotionen getroffen werden. So bleibt offen, inwiefern sich die elterlichen Reaktionen im
Laufe der kindlichen Entwicklung verdndern. Dieser Schwerpunkt wird im Rahmen der Ent-
wicklungsstudie ,,Gefiihlswelt der Kinder* verfolgt, die gleichzeitig die Kontrollgruppe zur
Evaluation des Elterntrainings Familienteam® darstellt. Ergebnisse einer Langsschnittuntersu-
chung an Psychologiestudenten sprechen auch retrospektiv fiir einen nachhaltigen positiven
Einfluss elterlicher Warme und des Emotionscoaching auf die emotionale Kompetenz (Kr6ll,
Warner & Mayer, 2003). Aus der vorliegenden Arbeit ist deutlich geworden, dass die sozioe-
motionale Kompetenz der Kinder und Eltern einen wesentlichen Beitrag zur Privention von
Verhaltensstorungen sowie zu Aufbau und Erhaltung sozialer Beziehungen innerhalb und

auBlerhalb der Familie leistet.

Behauptet eigentlich jemand, wir konnten Kinder nicht verstehen? Natiirlich verstehen
wir ein Kind, wenn es Kummer hat und getréstet werden muB. Aber verstehen wir
wirklich, wie der Kummer das Kind bekiimmert? Natiirlich verstehen wir ein Kind,
wenn es sich flirchtet und an die Hand genommen werden mochte. Aber verstehen wir
wirklich, wie die Furcht das Kind fiirchten macht? ... Verstehen wir das, was wir ver-
stehen (oder zu verstehen meinen), ,,natiirlicherweise““? Natiirlich nicht. Ganz offen-
sichtlich verstehen wir vieles von dem allem und vieles andere im Leben eines Kindes,
an den AuBerungen seines Kindseins, an dem Eigen-Sinn seiner Kindlichkeit eben
doch nicht, oder vielleicht nur ein wenig, weil wir uns selber darin wiedererkennen.
(Herrmann, 1997, S. 187)
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10 Zusammenfassung

Zielsetzung: Ziel dieser Arbeit war es die Entwicklung der verschiedenen Facetten sozioemo-
tionaler Kompetenz im Vor- und Grundschulalter anhand aktueller und ,,klassischer* Studien
umfassend darzustellen und forderliche Aspekte der Mutter-Kind-Interaktion zu untersuchen.
Ein weiterer Schwerpunkt bestand in der Erprobung eines multimethodalen und mehrperspek-
tivischen Untersuchungsinstrumentariums, das im Rahmen der Evaluationsstudie zum Eltern-

training Familienteam® entwickelt und eingesetzt wurde.

Methodik: Die Querschnittstudie ist in eine Intensiv- und eine Fragebogenstudie unterteilt.
Insgesamt nahmen 33 (Intensivstudie) bzw. 106 (Fragebogenstudie) Miitter und Kinder im
Alter zwischen 2 und 9 Jahren teil. Die Intensivstudie umfasste u.a. eine schriftliche Befra-
gung der Mutter (u.a. zum Kindverhalten und eigenen Umgang mit kindlichen Gefiihlen), eine
miindliche Befragung des Kindes zum Emotionswissen (Emotionsinterview) sowie eine
10-miniitige videografierte Mutter-Kind-Interaktion (Emotionssituation). Die dyadische Inter-
aktion wurde von zwei Beobachterinnen anhand eines Interaktionsratings mit dem Schwer-

punkt auf der Regulation der negativen Gefiihle des Kindes ausgewertet.

Ergebnisse: Es konnte gezeigt werden, dass die sozioemotionale Kompetenz mit dem Alter
zunimmt und dass ein differenziertes Emotionswissen mit einem sozial und emotional kompe-
tenten Kindverhalten einhergeht. Ein Mutterverhalten im Sinne des Emotionscoaching, das
von einer hohen Akzeptanz und Offenheit auch fiir negative Gefiihle des Kindes sowie einer
hohen Problemorientierung der Mutter gekennzeichnet ist, erwies sich fiir die emotionale
Entwicklung als forderlich. Miitterliches ,,Risikoverhalten im Sinne des Dismissing/ Di-
sapproving hemmt die emotionale Entwicklung durch Nichtbeachtung, Verharmlosung oder
Missbilligung kindlicher Gefiihle. Positiven Einfluss auf das Kindverhalten und seine Emoti-
onalitdt hat ein positives Familienklima, das von hohem Zusammenhalt, hoher Positivitit so-
wie einer geringen Konfliktneigung geprégt ist. Im Rahmen der Fragebogenstudie konnte
gezeigt werden, dass der Zusammenhang des Familienklimas mit dem Kindverhalten (Empa-
thie, prosoziales Verhalten, Emotionalitdt) u.a. durch das Mutterverhalten (Empathie, Ermuti-

gung zum Gefiihlsausdruck) vermittelt wird (Mediatoreffekt).
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Fazit: Die sozioemotionale Kompetenz von Kindern und Eltern kann einen wesentlichen Bei-
trag zur Prdvention von Verhaltensstorungen leisten. Beeinflusst wird die emotionale Ent-
wicklung von der Familie (u.a. Familienklima, Emotionscoaching) sowie von auflerfamilidren
Kontexten (z.B. Schule, Peers), inter- und intrapsychischen Faktoren (z.B. Temperament, Ge-
schlecht, kulturelle Normen) und anderen Entwicklungsbereichen (z.B. kognitive, sprachliche,
moralische Entwicklung). Bei der Erfassung des Emotionswissens von Kindern im Vorschul-
alter sollte beriicksichtigt werden, dass die Befragungsergebnisse in besonderem MalBle vom

Schwierigkeitsgrad der Fragestellung abhéngig sind.
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Anhang A: Emotionsinterview fiir Kinder

1 Emotionsinterview: Instruktionen

Anmerkung: der gesprochene Text ist in GROSSBUCHSTABEN hervorgehoben:

(Wenn das Kind wéhrend des Tests sagt, "Ich weil3 nicht.", antworten Sie mit DANN RATE
EINFACH.)

TEIL A: Erkennen von Gefiihlen am Gesichtsausdruck

=>»nach folgendem Schema wird Jungen die Bilderreihe 1, Madchen die Bilderreihe 2,

jeweils A bis F vorgelegt (siche Anhang A2). Die Antworten kdnnen im Antwortbogen notiert
werden.

1. ICH WERDE DIR JETZT NACHEINANDER EINIGE BILDER ZEIGEN. SCHAU SIE DIR GENAU
AN UND SAGE MIR DANN WIE DU DENKST, DASS SICH DAS KIND DARAUF FUHLT.

Legen Sie dem Kind die Bilder nacheinander vor und geben Sie ihm Zeit, es zu betrachten
und fragen:
WAS DENKST DU, WIE FUHLT SICH DIESER JUNGE/ DIESES MADCHEN?

Nach jeder Antwort:
GUT. DU DENKST, DER JUNGE/ DAS MADCHEN IST
(Wiederholen Sie wortlich die Antwort des Kindes.)

SCHAU DIR DEN JUNGEN/ DAS MADCHEN NOCHMALS AN. GIBT
ES NOCH ANDERE MOGLICHKEITEN, WIE ER/ SIE SICH FUHLEN
KONNTE?

Stellen Sie sicher, dass das Kind seine Antwort beendet hat, bevor Sie mit dem
néchsten Bild fortfahren.

TEIL B: Emotionswortschatz/ Emotionale Erfahrungen
2. OK. NUN MOCHTE ICH, DASS DU MIR ALLE GEFUHLE NENNST, DIE DIR
EINFALLEN.
Notieren Sie die Antworten im Antwortbogen. Fragen Sie so lange mit FALLEN
DIR NOCH WEITERE GEFUHLE EIN? bis das Kind nein sagt.

3. Zu den ersten 4 Gefiihlen (frohlich, traurig, wiitend/ verirgert, ingstlich), sagen Sie:

ERZAHLE MIR WANN DU EINMAL WARST. Falls ein Nachfra-
gen notwendig ist, fragen Sie WAS IST PASSIERT? oder ERZAHLE MIR MEHR
DARUBER.

Falls das Kind verneint, jemals dieses Gefiihl gehabt zu haben, nehmen Sie die Ant-
wort auf und sagen: OK, DANN ERZAHLE MIR, WANN DU DENKST, DASS
DEINE MAMA ODER FREUND/IN (JEMAND ANDERES) EINMAL

WAR.
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4. Zu den folgenden Gefiihlen (stolz, schuldig, eifersiichtig), sagen Sie:

WAS BEDEUTET ? Nehmen Sie die Antworten auf, bei unklaren Ant-
worten, nachfragen mit SAGE MIR MEHR DARUBER. Wenn das Kind es nicht
weil}, soll es raten.

Bei missverstindlicher Erkldirung, sagen Sie: ERZAHLE MIR DAVON ALS DU
MAL WARST.

Wenn das Kind verneint, eigene Erfahrungen zu haben, fragen Sie: OK, SAGE MIR
MEHR DARUBER ALS DEINE MAMA ODER FREUND/IN MAL
WAR.

TEIL C: Multiple Emotionen
5. KANN MAN SICH GLEICHZEITIG TRAURIG UND WUTEND FUHLEN?

Wenn nein: WARUM NICHT?

Wenn ja: ERZAHLE MIR DAVON, ALS DU MAL GLEICHZEITIG TRAURIG
UND WUTEND WARST.

Wenn das Kind kein eigenes Beispiel nennen kann, sagen Sie OK, DANN ERZAHLE
MIR DAVON, ALS JEMAND ANDERES GLEICHZEITIG TRAURIG UND WU-
TEND WAR.

6. KANN MAN SICH GLEICHZEITIG TRAURIG UND FROHLICH FUHLEN?

Wenn nein: WARUM NICHT?

Wenn ja: ERZAHLE MIR DAVON, ALS DU MAL GLEICHZEITIG TRAURIG
UND FROHLICH WARST.

Wenn das Kind kein eigenes Beispiel nennen kann, sagen Sie OK, DANN ERZAHLE
MIR DAVON, ALS JEMAND ANDERES GLEICHZEITIG TRAURIG UND
FROHLICH WAR.

7. KANN MAN SICH GLEICHZEITIG RUHIG UND UNRUHIG FUHLEN?

Wenn nein: WARUM NICHT?

Wenn ja: ERZAHLE MIR DAVON, ALS DU MAL GLEICHZEITIG RUHIG
UND UNRUHIG WARST.

Wenn das Kind kein eigenes Beispiel nennen kann, sagen Sie OK, DANN ERZAHLE
MIR DAVON, ALS JEMAND ANDERES GLEICHZEITIG RUHIG UND UNRU-
HIG WAR.
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8. KANN MAN JEMANDEN GERN HABEN UND SICH GLEICHZEITIG UBER
DIESE PERSON ARGERN?

Wenn nein: WARUM NICHT?

Wenn ja: ERZAHLE MIR DAVON, ALS DU MAL GLEICHZEITIG JEMANDEN
GERN HATTET UND AUF IHN WUTEND WARST.

Wenn das Kind kein eigenes Beispiel nennen kann, sagen Sie OK, DANN ERZAHLE
MIR DAVON, ALS JEMAND ANDERES EINE PERSON GERN HATTE UND
GLEICHZEITIG AUF DIESE PERSON WUTEND WAR.

TEIL D: Emotionsregulation/ Kenntnis sozialer Darbietungsregeln
9. ANGENOMMEN, DU BIST AUFGEREGT. KANNST DU ETWAS TUN, UM DEI-
NE GEFUHLE ZU VERANDERN?

Wenn nein, WARUM NICHT?
Wenn ja, WAS WURDE PASSIEREN? WIE WAREN DANACH DEINE GEFUH-
LE?

10. GLAUBST DU, DASS MAN MANCHMAL SEINE GEFUHLE VERSTECKEN
SOLLTE?

Wenn nein, WARUM NICHT?

Wenn ja: WANN SOLLTE MAN SEINE GEFUHLE VERSTECKEN?

Wenn nicht Teil der Antwort, fragen Sie nach: WARUM SOLLTE MAN SEINE GE-
FUHLE VERSTECKEN?

TEIL E: Bewalticungsstrategien
11. ICH WERDE DIR JETZT NACHEINANDER DREI KURZE GESCHICHTEN
VORLESEN UND DIR DANACH DAZU FRAGEN STELLEN.

Geschichte 1 (Version fiir Madchen):

MARIA SPIELT MIT FREUNDEN AUF DEM HOF. ALS SIE SICH BUCKT, UM DEN
BALL AUFZUHEBEN, ZERREISST IHRE HOSE. ALLE KINDER FANGEN AN ZU
LACHEN, WEIL IHRE UNTERHOSE ZU SEHEN IST. MARIA WIRD ROT UND
SCHAMT SICH.

Geschichte 1 (Version fiir Jungen):

MARIO SPIELT MIT FREUNDEN AUF DEM HOF. ALS ER SICH BUCKT, UM DEN
BALL AUFZUHEBEN, ZERREISST SEINE HOSE. ALLE KINDER FANGEN AN ZU
LACHEN, WEIL SEINE UNTERHOSE ZU SEHEN IST. MARIO WIRD ROT UND
SCHAMT SICH.

WIE FUHLT SICH MARIA (MARIO) AM ENDE DER GESCHICHTE? (Verstéindnisfrage)

Wenn das Kind nicht das entsprechende Gefiihl nennt, sagen Sie:
DU DENKST ALSO MARIA (MARIO) FUHLT SICH
LASS UNS DAS ENDE DER GESCHICHTE NOCH EINMAL LESEN. WIE DENKST DU,
FUHLT SICH MARIA (MARIO) HIER?




Emotionsinterview: Instruktionen 235

WAS WURDEST DU AN MARIAS (MARIOS’) STELLE TUN?

Geschichte 2 (Version fiir Madchen):

JULIA HAT VERSCHLAFEN UND LASST IN DER EILE DEN VOGELKAFIG IHRES
WELLENSITTICHS HANSI OFFEN. ALS SIE MITTAGS NACH HAUSE KOMMT, IST
HANSI WEG. JULIA IST TRAURIG DARUBER, DASS HANSI FUR IMMER WEG
IST.

Geschichte 2 (Version fir Jungen):

JULIAN HAT VERSCHLAFEN UND LASST IN DER EILE DEN VOGELKAFIG SEI-
NES WELLENSITTICHS HANSI OFFEN. ALS ER MITTAGS NACH HAUSE
KOMMT, IST HANSI WEG. JULIAN IST TRAURIG DARUBER, DASS HANSI FUR
IMMER WEG IST.

WIE FUHLT SICH JULIA (JULIAN) AM ENDE DER GESCHICHTE? (Verstiindnis-
frage)

Wenn das Kind nicht das entsprechende Gefiihl nennt, sagen Sie:
DU DENKST ALSO JULIA(N) FUHLT SICH
LASS UNS DAS ENDE DER GESCHICHTE NOCH EINMAL LESEN WIE DENKST DU,
FUHLT SICH JULIA(N) HIER?

WAS WURDEST DU AN JULIAS/ JULIANS STELLE TUN?

Geschichte 3 (Version fiir Madchen):

ULI HATTE STREIT MIT IHRER BESTEN FREUNDIN SARA. SARA HAT HEUTE
ALLE KINDER AUS DER KLASSE ZU IHRER GEBURTSTAGSFEIER EINGELA-
DEN. NUR ULI HAT KEINE EINLADUNGSKARTE BEKOMMEN UND IST ENT-
TAUSCHT.

Geschichte 3 (Version fir Jungen):

ULI HATTE STREIT MIT SEINEM BESTEN FREUND KLAUS. KLAUS HAT HEUTE
ALLE KINDER AUS DER KLASSE ZU SEINER GEBURTSTAGSFEIER EINGELA-
DEN. NUR ULI HAT KEINE EINLADUNGSKARTE BEKOMMEN UND IST ENT-
TAUSCHT.

WIE FUHLT SICH ULI AM ENDE DER GESCHICHTE? (Verstindnisfrage)

Wenn das Kind nicht das entsprechende Gefiihl nennt, sagen Sie:

DU DENKST ALSO ULI FUHLT SICH

LASS UNS DAS ENDE DER GESCHICHTE NOCH EINMAL LESEN. WIE DENKST DU,
FUHLT SICH ULI HIER?

WAS WURDEST DU AN ULIS STELLE TUN?
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2 Emotionsinterview: Fotomaterial

Bilderreihe 1

Bild 1A Bild 1B

Bild 1C Bild 1D

Bild 1E Bild 1F
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Bilderreihe 2
Bild 2A Bild 2B
Bild 2C Bild 2D
Bild 2E Bild 2F
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Anhang B: Elternfragebégen

1 Fragebogen zum elterlichen Umgang mit kindlichen Emotionen

1.1 Skalen zur elterlichen Empathie bei kindlicher Wut und Trauer

‘ Antwortformat: 1=trifft gar nicht zu, 2=trifft eher nicht zu, 3=trifft eher zu, 4=trifft sehr zu

a) Empathische Reaktionen auf Wut/ Arger des Kindes (as=.809)

b)

1.

AR

Wenn mein Kind wiitend ist, versuche ich seine Stimmung zu verstehen.
Wenn mein Kind wiitend ist, sprechen wir dariiber.

Wenn mein Kind wiitend ist, erklédre ich ihm, wie es damit umgehen kann.
Wenn mein Kind wiitend ist, versuche ich herauszufinden, was es denkt.
Wenn mein Kind wiitend ist, versuche ich seine Gefiihle nachzuempfinden.

Wenn mein Kind wiitend ist, will ich ihm ganz nahe sein.

Empathische Reaktionen auf Traurigkeit des Kindes (as=.752)

AR

Wenn mein Kind traurig ist, versuche ich seine Stimmung zu verstehen.

Wenn mein Kind traurig ist, sprechen wir dartiber.

Wenn mein Kind traurig ist, will ich ihm ganz nahe sein.

Wenn mein Kind traurig ist, weil} ich oft nicht, was ich machen soll.

Wenn mein Kind traurig ist, erklére ich ihm, wie es damit umgehen kann.

Wenn mein Kind traurig ist, ignoriere ich das, dann vergeht die Verstimmung von

selbst.

1.2 Fragebogen zum Elternverhalten bei kindlichem Distress

Ziel des Fragebogens ist die Erfassung elterlicher Reaktionen auf unangenehme Gefiihle (Ar-

ger, Traurigkeit, Angst) ihrer Vor- und Grundschulkinder in Stress-Situationen. Ausgewahlt

wurden 6 aus urspriinglich 12 Situationen (verdnderte Situations-Nummerierung gegentiiber

dem Original); teilweise wurde der Wortlaut in der deutschen Ubersetzung sprachlich verein-

facht. Wéhrend im Original die Items im Konjunktiv formuliert sind, wurden hier Wenn-

dann-Aussagesitze gewdhlt. Aufgrund geringer Reliabilitdten der Einzelskalen wurden die

urspriinglichen Skalen Bestrafung und Stress zur Skala Distress zusammengefasst und auf 7

Items gekiirzt. Zunéchst wird der verwendete Fragebogen im Original-Itemwortlaut wieder

gegeben, anschlielend die Skalen zum Fragebogen vorgestellt.
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Geben Sie bitte fiir die folgenden Situationen an, mit welcher Wahrscheinlichkeit Sie sich in der ange-
gebenen Weise verhalten wiirden.

Kreuzen Sie bitte fiir jede Zeile die Antwort an, die am ehesten fiir Sie zutrifft.

Antwortskala:
@ @ ® @ ® ® @
sehr mittlere sehr
unwahrtscheinlich Wahrscheinlichkeit wahrscheinlich

1. Wenn mein Kind sich dariiber drgert, dass es krank ist und deshalb nicht zur Geburtstagsfei-
et eines Freundes/ einer Freundin gehen kann, ...

a) schicke ich mein Kind auf sein Zimmer, bis es sich beruhigt hat
b) drgere ich mich iber mein Kind
©) helfe ich meinem Kind, tiber Moglichkeiten nachzudenken,

wie es trotzdem mit seinen Freunden zusammen sein kann

©0e
®e
©e
®®
© 0O
®®
Q0

(z.B. einige Freunde nach der Patty zu sich einladen) O @0 ® 6 ® @
d) sage ich meinem Kind, dass es sich nicht soviel aus dem Ver-

passen der Party machen soll O @0 ® 6 ® @
e) ermutige ich mein Kind, seinen Arger und seine Enttiuschung

auszudriicken O @0 ® 6 ® @
f) beruhige ich mein Kind und mache etwas Lustiges mit ithm,

damit es sich besser fiihlt O @0 ® 6 ® @
2. Wenn mein Kind etwas Wertvolles verliert und weint, ...
a) schimpfe ich mit ihm, weil es so unachtsam war ©® @0 ® 06 @ 0
b) sage ich meinem Kind, dass es tiberempfindlich ist ©® @0 ® 06 6 0
©) helfe ich meinem Kind, sich an Orte zu erinnern, wo es noch

nicht gesucht hat O @0 ® 6 ® @
d) lenke ich mein Kind ab, indem ich tiber freudige Dinge spreche ©® @0 ® 06 6 0
e) sage ich ihm, dass es in Ordnung ist zu weinen, wenn man

ungliicklich ist O @0 ® 6 ® @
f) sage ich ihm, dass das immer passiert, wenn man nicht aufpasst ® @ 0 ® & ® @

3. Wenn mein Kind aus Angst vor einer Spritze beim Zahnarzt im Wartezimmer zu weinen an-
fingt, ...

a) sage ich thm, es soll damit authéren, weil ich thm sonst etwas

verbiete, was es gerne macht (z.B. Fernsehen)

b) ermutige ich mein Kind mit mir iiber seine Gefihle zu
sprechen

c) sage ich meinem Kind, es soll sich nicht soviel aus der Spritze
machen

d) sage ich ihm, es soll uns mit dem Weinen nicht blamieren

e) troste ich mein Kind vor und nach der Spritze

f) spreche ich mit meinem Kind dber Méglichkeiten, wie es weniger
wehtun kann (z.B. durch Entspannen oder tiefes Einatmen)

© 060 o ©
® OO0 ©® ©
©® 060 © e
® Ooe® ©® @
© 00606 © ©
®©® 000 © 6
000 O O
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Kreuzen Sie bitte fiir jede Zeile die Antwort an, die am ehesten fiir Sie zutrifft.

Antwortskala:

@ @ ® @ ® ® @

sehr mittlere sehr
unwahrscheinlich Wahrscheinlichkeit wahrscheinlich

4. Wenn mein Kind von einem Freund/ einer Freundin ein ungewolltes Geburtstagsgeschenk
bekommt und sich dariiber drgert, ...

a) ermutige ich mein Kind mit mir iber seine Enttduschung zu
sprechen

b) sage ich meinem Kind, dass es das Geschenk gegen etwas
umtauschen kann, das es sich wiinscht

c) schimpfe ich nicht mit meinem Kind, weil es unhéflich ist

d) sage ich meinem Kind, dass es Gberempfindlich ist

e) schimpfe ich mein Kind, weil es sich nicht in die Gefiihle des
Freundes/ der Freundin einfiihlen kann

f) bemihe ich mich, dass es meinem Kind besser geht, indem es
etwas tut, was thm Spaf} macht

© 06 o
® 000 ©
®©@ 006 6
® ©6ed® &
© 000 O
® ©06e o
O O 000 O

©
®
®
®
©
S)

5. Wenn mein Kind nach einem spannendem Film édngstlich ist und nicht einschlafen kann, ...

a) ermutige ich mein Kind, dariiber zu sprechen, was es ingstigt ® @06 ® 6 6 @
b) tege ich mich auf, weil mein Kind so dumm ist ® @06 6 6 @ @
c) sage ich meinem Kind, dass es iiberempfindlich ist ©® @0 ® 06 @ 0
d) helfe ich meinem Kind etwas zu finden, was es tun kann, um

einschlafen zu koénnen ® @06 6 6 @ @
e) sage ich meinem Kind, dass es ins Bett gehen soll, sonst gibe

es Fernsehverbot ® @06 6 6 @ @
f) mache ich etwas Lustiges mit meinem Kind, damit es vergisst,

wovor es sich geingstigt hat ® @06 ® 6 6 @

6. Wenn mein Kind von anderen Kindern gehinselt wurde und deshalb den Trinen nahe ist, ...

a) rege ich mich nicht auf O @ 0 ® 6 ®

b) sage ich meinem Kind, dass wir sofort nach Hause fahren,
wenn es zu Weinen anfingt

©) sage ich meinem Kind, dass es in Ordnung ist zu weinen,
wenn es sich schlecht fiithlt

d) troste ich mein Kind und versuche es dazu zu bringen, an
etwas Frohliches zu denken

e) helfe ich meinem Kind, etwas anderes zu finden, das es tun
kann

f) sage ich meinem Kind, dass es sich bald besser fithlen wird

©ee o e ©
e ©® O 0O
e © e e
®® ® o @
©e 0 o0 ©
©@e® © © 6
00 O O O 0
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1.3 Skalen zum Elternverhalten bei kindlichem Distress

1.

Distressreaktionen: Diese Items geben an, in welchem Malle Eltern Distress empfinden

und beispielsweise zu bestrafenden Reaktionen neigen, wenn ihre Kinder negative Affekte
duBern. (0;=.681)
Items: (1a); (1b); (3a); (3d); (5b); (5e); (6b)

Ermutigung zum Gefiihlsausdruck: Diese Items geben an, in welchem AusmaB Eltern ihre

Kinder ermutigen, negative Affekte auszudriicken oder das Ausmal, in welchem Eltern
die negativen emotionalen Zusténde ihrer Kinder annehmen (z.B. es ist in Ordnung traurig
zu sein). (06=.793)

Items: (1e); (2e); (3b); (4a); (5a); (6¢)

. Emotions-fokussierte Reaktionen/ Beschwichtigung: Diese Items geben an, in welchem

Malle Eltern mit Strategien antworten, die ihrem Kind helfen sollen sich besser zu fiihlen

(d.h. mit dem Ziel die negativen Gefiihle des Kindes zu beeinflussen). (as=.755)
Items: (1f), (2d); (41); (5); (6d)

Problem-fokussierte Reaktionen/ Problemorientierung: Diese Items geben an, in welchem

Mafle Eltern ihrem Kind helfen das Problem zu 16sen, das den kindlichen Stress verur-
sacht hat (d.h. mit dem Ziel das Kind beim Problemldsen oder der Bewiltigung des Stres-
sors zu unterstiitzen). (04~.648)

Items: (2¢); (31); (5d); (6¢)

Herunterspielende Reaktionen/ Bagatellisieren: Diese Items geben an, in welchem Malle

Eltern den Ernst der Situation oder das kindliche Problem oder seine Stress-Reaktion her-

unterspielen (d.h. nicht ernst nehmen, verharmlosen). (a6=.604)

Items: (1d); (2b); (3¢), (4d); (5¢); (61)
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2 Skalen zum Kindverhalten aus Elternsicht

Die Instruktion und die Items sind im Wortlaut des Fragebogens wieder gegeben; die Items
sind hier zur besseren Ubersicht den einzelnen Skalen zugeordnet; die Nummern vor den
Items geben die Reihenfolge im Fragebogen an. Die mit ,,u* gekennzeichneten Items sind
umgekehrt kodiert.

Wortlaut der Instruktion:

Bitte markieren Sie zu jedem Punkt ,,nicht zutreffend®, ,.,teilweise zutreffend”, ,,eindeutig zu-
treffend“. Beantworten Sie bitte alle Fragen so gut Sie kdnnen, selbst wenn Sie sich nicht
ganz sicher sind oder Thnen eine Frage merkwiirdig vorkommt. Bitte beriicksichtigen Sie bei
der Antwort das Verhalten des Kindes in den letzten sechs Monaten.

‘ Antwortformat: 1=nicht zutreffend, 2=teilweise zutreffend, 3=eindeutig zutreffend

a) Emotionale Probleme (Internalisierung) (as-.594)
(3)klagt hiufig iiber Kopfschmerzen, Bauchschmerzen oder Ubelkeit
(8)hat viele Sorgen, erscheint hdufig bedriickt
(13)oft ungliicklich und niedergeschlagen; weint haufig
(16)nervos oder anklammernd in neuen Situationen; verliert leicht das Selbstvertrauen
(24)hat viele Angste; fiirchtet sich leicht

b) Verhaltensprobleme (Externalisierung) (a4-.557)
(5)hat oft Wutanfille; ist aufbrausend
(7u)im allgemeinen folgsam; macht meist, was Erwachsene verlangen
(12)streitet sich oft mit anderen Kindern und schikaniert sie
(18)liigt oder mogelt haufig
(22)stiehlt zu Hause, in der Schule oder anderswo

¢) Impulsivitiit (ungiinstiges Arbeits-/ Problemléseverhalten) (as-.683)
(2)unruhig, {iberaktiv, kann nicht lange stillsitzen
(10)sténdig zappelig
(15)leicht ablenkbar, unkonzentriert
(21u)denkt nach bevor er/ sie handelt
(25u)fiihrt Aufgaben zu Ende; gute Konzentrationsspanne

d) Probleme mit Gleichaltrigen (Verhalten ggii. Peers) (04-.716)
(6)Einzelginger; spielt meist alleine
(11u)hat wenigstens einen guten Freund
(14u)im Allgemeinen bei anderen Kindern beliebt
(23)kommt besser mit Erwachsenen aus als mit anderen Kindern
(19)wird von anderen gehinselt oder schikaniert

e) Prosoziales Verhalten (04-.744)
(Driicksichtsvoll
(4)teilt gerne mit anderen Kindern (Sii8igkeiten, Spielzeug, Buntstifte usw.)
(9)hilfsbereit, wenn andere verletzt, krank oder betriibt sind
(17)lieb zu jiingeren Kindern
(20)hilft anderen oft freiwillig (Eltern, Lehrern oder anderen Kindern)
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f) positive Emotionalitit (06-.817)
(26) ist oft unbeschwert und ausgeglichen
(27) lacht viel; ist meist fréhlich
(28) freut sich iiber Kleinigkeiten
(29) ist oft guter Dinge; zuversichtlich

g) Empathie (04-.894)

Antwortformat:
I=stimmt nicht, 2=stimmt wenig, 3=stimmt teilweise, 4=stimmt ziemlich, 5=stimmt genau

Itemwortlaut:

Bitte beurteilen Sie, inwiefern die folgenden Aussagen auf Ihr Kind zutreffen:

(34) Wenn jemand niedergeschlagen ist, kann es ihn gut wieder aufmuntern.

(31) Wenn jemand bedriickt oder traurig ist, fillt meinem Kind meist etwas ein, was den an-
deren trostet oder ablenkt.

(36) Es fallt meinem Kind leicht, andere auf bessere Gedanken zu bringen, wenn es ihnen mal
nicht gut geht.

(33) Wenn jemand érgerlich ist, kann mein Kind ihn gut wieder beruhigen.

3 Skala zum emotionalen Familienklima aus Elternsicht

‘ Antwortformat: 1=trifft nicht zu, 2=trifft wenig zu, 3=trifft ziemlich zu, 4=trifft sehr zu

Itemwortlaut der Einstiegsfrage: Wie ist Ihre Familie?  (04-.889)

In unserer Familie geht jeder auf die Sorgen und Noéte des anderen ein.
Wir kommen wirklich alle gut miteinander aus.

In unserer Familie geht es harmonisch und friedlich zu.

In unserer Familie regen wir uns schon iiber Kleinigkeiten auf.

In unserer Familie hat jeder das Gefiihl, dass man ihm zuhort und auf ihn eingeht.

AR o e

In unserer Familie kommt es hdufig zu Reibereien.
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Anhang C: Verhaltensbeobachtung der Mutter-Kind-Interaktion

1 Emotionssituation: Instruktionen

Anmerkung: Die nachfolgend fettgedruckten Passagen geben den Wortlaut der standardisier-
ten Instruktion wieder.

a) Vorabinformation und Erlaubniseinholung der Eltern

Bevor Sie die Fragebogen ausfiillen, méchte ich Sie noch kurz zur Untersuchung infor-
mieren. Da ein wichtiger Teil in dieser Studie der Umgang mit unangenehmen Gefiihlen

ist, mochten wir auch untersuchen, wie ihr Kind mit schwierigen Situationen umgeht.

Deshalb kann es im Verlauf der Untersuchung kurzfristig zu einem unangenehmen Ge-

fiihl bei (Name des Zielkindes) kommen. Es wird eine Situation sein, die

so auch im Alltag auftreten kann und bei der Sie dabei sind. Wir werden die Situation

anschlielend auflésen, so dass diese ein klares Ende hat. Uns ist wichtig, dass Sie vorab

Bescheid wissen. Sind Sie damit einverstanden?

Bei Nachfragen der Eltern zur Situation:

Wir bemiihen uns, dass es fiir das Kind gut machbar sein/ nicht zu schwierig wird.
Wir méchten vorab nicht mehr zur Situation sagen, weil sich das, was die Eltern wissen,
manchmal auf das Kind iibertragen kann.

Wir sagen Thnen dann spiiter mehr.

Anmerkungen fur Untersucher:

Bei Fragen nur Instruktionsteile wiederholen, keine zusétzlichen Informationen

Wenn Eltern dagegen sind, wird die Emosituation weggelassen (Griinde kurz auf Untersu-
cherbogen notieren) — in diesem Fall am Ende der Untersuchung Belohnung des Kindes
nicht vergessen!!
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b) Instruktion zur Emotionssituation (Untersucher A, Kind, Priitest)

Anmerkungen fiir Untersucher:

Untersucher A versteckt nach dem FIT-KIT unbemerkt die ausgesuchte Belohnung, z.B. in
Rucksack oder Kameratasche. Nach der Planungsaufgabe geht Untersucher B mit der Mutter
in den Nebenraum, Untersucher A kiindigt dem Kind (ohne Beisein der Mutter) an, dass es
die Belohnung, die es sich ausgesucht hat, jetzt schon bekommt, weil es so gut mitgemacht
hat. Untersucher A geht zum Korb, ,,stellt aber fest*, dass das Kind sich die Belohnung aber
schon genommen hat. Untersucher A reagiert verdrgert und verldsst den Raum mit der An-
kiindigung die Mutter zu holen.

>Instruktion (Untersucher A, Kind):
Weil Du so toll mitgemacht hast, kannst Du Dir jetzt schon Deine Belohnung nehmen.

(...) Ja so was, Du hast Dir Deine Belohnung ja schon genommen! Ich habe Dir doch
gesagt, dass Du sie erst nach der Untersuchung herausnehmen darfst! Warum hast Du
es Dir jetzt schon herausgenommen?!

(Auf ,, leugnende *“ Antwort des Kindes reagiert der Untersucher verdrgert:)

Also das hitte ich nicht von Dir gedacht, dass Du es Dir hinter meinem Riicken heraus-
nimmst und dann noch nicht einmal zugibst! Also wirklich!! Bleib bitte hier, ich hole

jetzt mal Deine Mama!

(Untersucher A bittet die Mutter 10 min beim Kind zu bleiben und es im Raum zu beschifti-
gen (evtl. Stifte und Papier mitgeben) und bleibt selbst im zweiten Raum.)

DInstruktion (Untersucher A, Mutter):
Tut mir leid, aber wir miissen noch etwas fiir die niichste Aufgabe vorbereiten. Bitte

bleiben Sie solange bei (Name des Zielkindes) und beschiéftigen Sie sie/ihn
im Raum. Hier sind Stifte und Papier zum Malen. Wir sagen Ihnen dann Bescheid,

wenn wir fertig sind.

(Untersucher A 16st die Situation nach 10 min auf, spricht mit Kind versténdnisvoll iiber seine
Aufregung - !dem Kind Zeit lassen!, erklart, dass das mit der Liige ausgedacht und beabsich-
tigt (Teil der Untersuchung) war, weil wir sehen wollten, wie Kind reagiert. Kind darf auf
einer Skala einstufen, wie schlimm die Situation war (restliche Skalen bitte mit weilem Blatt
abdecken). Kind darf sich Belohnung gleich nehmen und es wird angekiindigt, dass es gleich
mit dem Papa etwas spielen darf, was Spal} macht)
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¢) Instruktion fiir die Auflésung der Emotionssituation (Untersucher A, Mutter, Kind):

Vielen Dank, die 10 min sind nun vorbei. Und ich muss nun etwas aufkléiren, denn ich
habe vorhin einfach behauptet, dass Du Dir Deine Belohnung schon genommen hast.

Das war eine schwierige Situation, die geplant war. (Name des Zielkin-

des), ich weif}, dass Du die Belohnung nicht herausgenommen hast, schau her, hier ist
sie, ich habe sie herausgenommen. Jetzt darfst Du sie Dir nehmen und sie behalten. Es
tut mir leid, dass ich Dich drgern musste. Mir war auch nicht wohl dabei. Aber ich
musste das machen fiir die Untersuchung.

(auf Kind eingehen, beim Gefiihl bleiben, z.B. Bist Du jetzt noch drgerlich auf mich...?)

Nachbefragung mit Zusatzbogenﬁ:

Kannst Du mir sagen, wie das fiir Dich war, als ich behauptet habe, dass Du Dir die Be-
lohnung schon genommen hast? Warst Du eher traurig oder eher wiitend? Wie schlimm
war es fiir Dich? Kannst Du mir das bei diesen Gesichtern zeigen (kurz erkldren)? Warst

Du auch ein bisschen fdngstlich? Wie sehr? (auf 3. Skala kennzeichnen)

Ich verspreche Dir, dass wir Dich jetzt nicht mehr drgern werden. Du darfst jetzt mit

dem Papa etwas spielen, was Dir sicher Spal machen wird.

3% siehe Nachbefragungsbogen =» Anhang C2
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2 Nachbefragung des Kindes zur Emotionssituation

Einstufung der Emotionssituation aus Kindsicht

Untersucher sucht die entsprechende Skala fiir Wut oder Trauer aus, ja nachdem, welches Gefiihl das Kind nennt
(Wut oder Trauer?), die andere Skala wird abgedeckt

Wie sehr édrgerlich warst Du vorhin?

© ® B BBV

negal“ etwas édrgerlich argerlich sehr édrgerlich/
wiitend

oder:

Einstufung der Emotionssituation aus Kindsicht (Trauer):

Untersucher sucht die entsprechende Skala aus, ja nachdem, welches Gefiihl das Kind nennt (Wut oder Trauer?),
die andere Skala wird abgedeckt

Wie sehr traurig warst Du vorhin?

© ® P8 BV1

wegal® etwas traurig traurig sehr traurig

Zusatz-Frage (Angst):

Warst Du auch ein bisschen édngstlich? O Ja L Nein

Wenn ja: Wie sehr dangstlich warst Du?

© ® B BBV

wegal® etwas dngstlich angstlich sehr dngstlich
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3 Emotionssituation: Auswertungsmanual
Hinweise zur Auswertung

Zeitliche Einteilung

Die Emotionssituation dauert in der Regel insgesamt 10 Minuten. Ausgewertet wird die Al-
leinephase und die Interaktionsphase, welche bei der Auswertung in 2 bis 4 Zeitabschnitte zu

je 3 min aufgeteilt wird (der letzte Abschnitt kann auch kiirzer sein).

Auswertungsschritte

Die Auswertung erfolgt zunéchst nacheinander fiir alle Abschnitte fiir das Kind (Alleinepha-
se, Sequenz 1-2-3), anschlieBend fiir alle Abschnitte fiir die Mutter (Sequenz 1-2-3). Dadurch
wird gewihrleistet, dass die Auswertung der einzelnen Sequenzen auch im Vergleich zu den
vorangegangenen Sequenzen durchgefiihrt werden kann (Verdnderungsmessung). Dariiber
hinaus kénnen auch bisherige Auswertungen (anderer Dyaden) als Vergleichsmafstab heran-

gezogen werden.

Damit sichergestellt wird, dass sich alle Rater auf die gleichen Sequenzen beziehen, werden
Beginn und Ende der Sequenzen anhand des Transkriptes (Kennzeichnung im Text oder Mar-

kierung der jeweiligen Zeilennummer) festgehalten.

Skalenaufbau

Das Rating setzt sich aus Einzelskalen und zwei Globalskalen zusammen. Fiir die Einzelska-
len und die Globalskala ,,Feinfiihlige Kindzentriertheit* konnen die Werte 0 bis 7 vergeben
werden. Der Wert 0 wird dann vergeben, wenn die Skala nicht angewendet werden kann (z.B.
wenn die Mutter nichts von der Emotionssituation erfahren hat, werden die darauf bezogenen
Skalen mit 0 gewertet). Der Wert 1 wird dann vergeben, wenn das Verhalten nicht auftritt
bzw. nicht beobachtet werden kann. Der Wert 4 stellt den Mittelpunkt dar und teilt die Skala
qualitativ in 2 Hélften (wird auch bei ambivalenten Eindriicken geratet). Der Wert 7 wird ver-
geben, wenn das Verhalten sehr hdufig oder sehr deutlich ausgeprégt auftritt (und keine zu-

sétzliche Steigerung denkbar erscheint).

Im Gegensatz zu den iibrigen Skalen ist die Globalskala ,,Kindliche Emotionsregulation 5-
stufig und bildet die jeweiligen Stile auf einem Typenkontinuum von A bis E ab, auf welchem
die Reaktionen des Kindes global bewertet werden. Auch hier wird jeweils der Wert 0 verge-

ben, wenn die Skala nicht kodiert werden kann.
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Skaleniibersicht mit Angabe der Interrater-Reliabilititen®

Kindrating

Mutterrating

Gefiihlsausdruck des Kindes

1. Kindlicher Distress (ic,=.81)

2. Kindliche Freude/ Vergniigen (ky=.67)
3. Kindliche Traurigkeit (k,=.61)

4. Kindlicher Arger (icy=.88)

5. Kindliche Angst (i,=.70)

6. Kindliche Offenheit im Gefiihlsausdruck
(kw=.63)

Gefiihlsausdruck der Mutter

1. Positivitédt/ Freude (i,=.79)

2. Negativitét/ Distress (kw=.57)

3. Offenheit im Gefiihlsausdruck
(kw=.56)**

Kindliche Emotionsregulation

7. Nonverbale Selbstberuhigung (ky=.75)
8. Verbale Selbstberuhigung (k,~=.60)
9. Kindliche Aufmerksamkeitslenkung
(kw=-83)
10. Kindliches Problemldsen (ky=.76)
11. Kindliche Internalisierung (k,=.70)
12. Kindliche Externalisierung (kw=.77)
13. Kindliche Verbalisierung der Gefiihle
(kw=.88)
14. Problembezogene Hilfesuche (k,=.83)
15. Korperliche Trostsuche (icy=.94)
16. Kindliche Responsivitit/
Kooperationsbereitschaft (ic;=.69)

17. Globalrating;:
Kindliche Emotionsregulation
(Coping-Stil) (i=.60)

Miitterliche Regulierung der kindlichen
Gefiihle

. Aufmerksamkeit fiir das Kind (ky=.77)
. Korperliche Zuwendung (ky=.91)
. Akzeptanz kindlicher Gefiihle (ky=.93)
. Verbalisierung kindlicher Gefiihle
(kw=.83)
8. Scaffolding bei der Problemldsung
(kw=-90)
9. Solidaritdt mit dem Kind (k,=.54)**
10. Ablenkung (iw=.57)
11. Intrusivitit/ Belehrung (kxy=.66)
12. Bagatellisieren — Beschwichtigung
(kw=-81)
13. Nichtbeachtung - Ignorieren (kyw=.57)
14. Missbilligung - Ablehnung (k,=1.0)**

NN A

15. Globalrating:
Feinfiihlige Kindzentriertheit (i=.59)

Dyadische Kommunikation

Gesprichspausen (Mutter-Kind) (ky=.74)

36 Anmerkung: Die Reliabilititen der mit ** gekennzeichneten Skalen werden durch eine besonders geringe

Varianz der Einschitzungen beeinflusst.
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3.1 Kindlicher Umgang mit unangenehmen Gefiihlen

Beobachtet wird das Auftreten verschiedener Reaktionsweisen des Kindes im Umgang mit seinen
unangenehmen Gefiihlen, welche evtl. durch die falsche Beschuldigung des Untersuchers oder den
Verlust der Belohnung hervorgerufen wurden. Kindliche Reaktionen auf die emotionsausldsende Situ-
ation kdnnen nur beobachtet werden, wenn das Kind Distress duBert (vgl. Skala Kindlicher Distress/
Erregung) oder die Emotionssituation (Verlust der Belohnung oder ,,falsche* Beschuldigung) zum
Gespréachsinhalt bzw. Bestandteil der Mutter-Kind-Interaktion wird (vgl. Transkripte), z.B. indem das
Kind die Mutter fragt, wo die Belohnung ist oder ihr mitteilt, dass sie nicht mehr da ist.

Als Hinweis auf den unterschiedlichen Umgang des Kindes mit seinen Gefiihlen konnen die vom Kind
initiierten und aufgegriffenen Gespréichsthemen dienen, die im Rahmen der inhaltlichen Transkript-
Analyse erarbeitet werden.

3.1.1 Kindlicher Distress/ Erregung®’

Beurteilt wird, in welchem MafBe beim Kind infolge der falschen Beschuldigung eine innere Erregung
bzw. Distress-Reaktion zu beobachten ist.

Kindlicher Distress wird sowohl in der Alleinphase als auch in der Interaktionsphase mit der Mutter
und der Debriefingphase geratet und dem Ergebnis der Nachbefragung des Kindes gegeniibergestellt.

Merkmale:
1) Das Kind erscheint irritiert, bestiirzt oder emport als Reaktion auf die falsche Beschuldigung
des Untersuchers.
2) Distress kann auf unterschiedliche Weise zum Ausdruck kommen:

a. Mimik oder Korpersprache zeigen Erregung, Anspannung, Irritation. Das kann an geball-
ten Fausten, zusammen gepressten Lippen, zusammen gezogenen Augenbrauen, hochge-
zogenen Schultern, geschlossener oder allgemein hoher korperlicher Anspannung (z.B.
verschrinkte Arme) zum Ausdruck kommen.

b. Verbaler Ausdruck der Verwirrung, z.B. ,,ich habe die Belohnung aber nicht genommen®,
Emporung, z.B. ,,die sind vielleicht gemein®; Verzweiflung kann durch eine hohe Stimm-
lage ausgedriickt werden (,,Jammern®).

Auspriigung der Skala:
7: Sehr hoher Distress: Das Kind ist iiberwaltigt von dem Gefiihl, das die Beschuldigung bei ihm aus-

gelost hat. Es zeigt deutliche Anzeichen von Unzufriedenheit, Anspannung, Nervositit, Empdrung,
Bestiirzung oder Verzweiflung. Es gelingt dem Kind nicht, seine Fassung wieder zu erlangen.

5: Eher hoher Distress: Das Kind ist durch die Beschuldigung bzw. den Verlust der Belohnung emoti-
onal deutlich bewegt. Es duBert dies durch deutlichen verbalen oder nonverbalen Ausdruck von Erre-
gung, Unruhe oder Irritation. Das Kind kann sich iiberwiegend nur schwer beruhigen.

3: Eher wenig Distress: Das Kind scheint durch die Beschuldigung bzw. den Verlust der Belohnung
emotional wenig bewegt zu sein. Es zeigt wenig Verwirrung und kann sich schnell beruhigen.

1: Kein (beobachtbarer) Distress: Das Kind scheint durch die Beschuldigung bzw. den Verlust der
Belohnung emotional nicht bewegt (sehr flacher oder kein Ausdruck von Distress) und sehr gefasst.

Kindlicher Distress
1 2 3 4 5 6 7
kein Distress eher wenig eher hoher sehr hoher
Distress Distress Distress

i Skala nicht kodierbar (Wert 0)

in Anlehnung an Cowan & Cowan, 1992b, Skala A7ab und die Skala ,,Whine/Complain“ von Melby et
al.,1998
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3.1.2 Kindliche Freude/ Vergniigen

Merkmale:

1) Der Grad in welchem die Freude leicht beobachtet werden kann, ob verbal oder non-verbal
ausgedriickt.

2) ,Freude“ schlie3t eine Reihe positiver Emotionen ein, von Zufriedenheit und Befriedigung bis
zu Erfolg und Jubel.

3) Non-verbale Zeichen kdnnen bemerkt werden in:

a. Stimmung (zufrieden, euphorisch)

b. Gesicht (speziell Augen und Mund gehoben)

c. Korper (vital und energiegeladen)

d. Sprechmodus (schnell kann Aufregung bedeuten, Freude, Erfolg)
e. Ausdruck (am offenkundigsten: lachendes Licheln)

4) Die Abwesenheit von Traurigkeit impliziert nicht gleichzeitig die Anwesenheit von Freude.
Ein Kind, das niedrig in Traurigkeit bewertet wird, ist nicht notwendigerweise gliicklich. Z.B.
ein Kind das nicht traurig scheint, aber wenig Anzeichen zeigt, sich zufrieden oder freudig zu
fiihlen, wird in der Freude nicht hoch bewertet.

Ausprigung der Skala:

7: Sehr hohe Freude: Es gibt klare Anzeichen einer guten, geldsten Stimmung. Das Kind lacht, lachelt
oft in ungekiinstelter Art; summt zufrieden vor sich hin, hélt den Korper in aufrechter, aber entspann-
ter Position. Wenn das Kind &rgerlich, bedriickt oder traurig wird, kann es sich schnell wieder von
seinen unangenehmen Gefiihlen 16sen.

5: Eher hohe Freude: Das Kind scheint iiberwiegend zufrieden oder gelost. Es zeigt keine so klaren
Zeichen an beschwingten Gefiihlen wie bei 6 und 7.

3: Eher wenig Freude: Das Kind zeigt eher wenige offensichtliche Zeichen, dass es sich gut fiihlt, es
vergniigt oder zufrieden/ gelost ist.

1: Keine Freude: Das Kind zeigt keine Anzeichen der Freude, Vergniigen oder Zufriedenheit.

Kindliche Freude
1 2 3 4 5 6 7
keine eher wenig eher hohe sehr hohe
Freude Freude Freude Freude

i Skala nicht kodierbar (Wert 0)
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3.1.3 Kindliche Traurigkeit

Merkmale:

1) Der Grad in welchem die Traurigkeit leicht beobachtet werden kann, ob verbal oder non-
verbal ausgedriickt.

2) ,,Traurigkeit“ schlieBt eine Reihe nicht-érgerlicher, negativer Emotionen ein, von milder
Missgestimmtheit bis zu Kummer und Verzweiflung.

3) Non-verbale Zeichen kdnnen bemerkt werden durch:

a. Stimmung (unzufrieden, missgestimmt)

b. Gesicht (speziell Augen und Mund gesenkt)

c. Korper (durchhéngend und abwehrend)

d. Sprechmodus (langsam kann Traurigkeit sein)

e. Ausdruck (am offenkundigsten: Trianen, Stirnrunzeln)

4) Die Abwesenheit von Freude impliziert nicht gleichzeitig die Anwesenheit von Traurigkeit.
Ein Kind, das niedrig in Freude bewertet wird, ist nicht notwendigerweise traurig. Das Kind
kann gedankenversunken, vorherrschend éngstlich oder drgerlich oder gehemmt und nichts-
ausdriickend erscheinen, in welchem Fall es als gering in Traurigkeit bewertet wird.

Ausprigung der Skala;

7: Sehr hohe Traurigkeit: Traurigkeit wird klar ausgedriickt durch: Weinen, sehr traurige oder mutlose
Ausdriicke oder AuBerungen. Das Kind scheint einen Mangel an Freude bei allen Dingen zu haben.
Traurigkeit 16st sich nicht auf, sondern dominiert die Situation. (Beachte: zu unterscheiden ist zwi-
schen Weinen aus Arger oder Frustration und Traurigkeit. Zu bewerten ist nur letzteres.)

5: Eher hohe Traurigkeit: Das Kind erscheint {iberwiegend traurig oder mutlos, legt aber keine so star-
ke Intensitét der Traurigkeit an den Tag wie bei 6 und 7. Dennoch iiberwiegt die traurige Stimmung.

3: Eher wenig Traurigkeit: Gelegentliche Anzeichen von Traurigkeit sind beobachtbar, vielleicht als
Reaktion auf eine bestimmte Situation oder Bemerkung, aber das Kind kann sich schnell von seiner
Trauer 16sen.

1: Keine Traurigkeit: Es konnen keine klaren Anzeichen und offensichtlichen Anzeichen von Traurig-
keit beobachtet werden.

Kindliche Traurigkeit
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Traurigkeit Traurigkeit Traurigkeit Traurigkeit
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3.1.4 Kindlicher Arger

Merkmale:

1) Der Grad, in dem das Kind Feindschaft oder Unwillen gegen die Mutter oder spezielle Verhal-
tensweisen der Mutter ausdriickt.

2) Arger kann ausgedriickt werden in direkter expressiver Art (z.B. schreien, weinen, stoBen,
Wutanfall) oder in zuriickhaltender Weise (z.B. still, in sich gekehrt, von der Aufgabe mit Ab-
lehnung abwenden, trotzig, feindliche oder strafende Elemente)

3) Arger hat oft ein klares Ziel (z.B. elterliche Grenzen oder die Bitte um Befolgung) aber er
wird vom Kind eingefiihrt.

Ausprigung der Skala;

7: Sehr hoher Arger: Das Kind zeigt deutlich feindseliges und zuriickweisendes Verhalten, das sich
auch in einem unkontrollierten Wutanfall &uBern kann. Die emotionale Intensitét ist sehr hoch und das
Kind hat offensichtlich Schwierigkeiten, sich zu beruhigen und weiterzumachen.

5: Eher hoher Arger: Das Kind zeigt eher feindseliges und zuriickweisendes Verhalten. Die Intensitit
der Emotionen ist relativ hoch und das Kind hat Schwierigkeiten sich zu beruhigen und weiterzuma-
chen.

3: Eher wenig Arger: Das Kind zeigt selten feindseliges und zuriickweisendes Verhalten, der kindliche
Arger ist voriibergehend, das Kind lisst sich leicht beruhigen oder ablenken.

1: Kein Arger: Es ist kein kindlicher Arger beobachtbar.

Kindlicher Arger
1 2 3 4 5 6 7
kein eher wenig eher hoher sehr hoher
Arger Arger Arger Arger
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3.1.5 Kindliche Angst

Merkmale:

1) Das Kind scheint besorgt/édngstlich oder unruhig dartiber, in dieser Situation zu sein.

2) Angstlichkeit kann begleitet sein von zappeligen oder starren Momenten, nervésem Sprechen
(z.B. Baby-Sprache), nervosem Lachen, iibertriecbenem Grinsen, korperlicher Erstarrung (z.B.
aufgerissene Augen), Vermeidungsverhalten oder gekiinsteltem Verhalten.

3) Die Angstlichkeit kann sich auch darin zeigen, dass das Kind nach Schutz sucht (z.B. in dem
es sich versteckt, sich ein Kuscheltier holt oder sich an die Mutter anklammert).

4) Bei sehr hoher Angst ist das Kind von seiner Angst so eingenommen, dass es sich auf nichts
anderes (z.B. die Malaufgabe) konzentrieren kann.

Ausprigung der Skala:
7: Sehr hohe Angst: Das Kind erscheint zégerlich und unschliissig oder zappelig und iibertrieben im

Ausdruck. Es ist scheinbar von seiner Angst so eingenommen, dass es sich auf nichts anderes (z.B. die
Malaufgabe) konzentrieren kann. Das kindliche Verhalten erscheint starr oder gekiinstelt. Das Kind
zeigt deutliche und intensive Versuche Schutz zu suchen.

5: Eher hohe Angst: Das Kind erscheint liberwiegend zdgerlich oder zappelig und ist von der Angst
eher stark eingenommen, es gelingt ihm aber immer wieder oder nach einiger Zeit, sich auf etwas an-
deres (z.B. die Malaufgabe) zu konzentrieren. Das Kind zeigt teilweise Versuche Schutz zu suchen.

3: Eher wenig Angst: Das Kind erscheint eher wenig zogerlich oder zappelig, die Angst kommt nur
wenige Male und wenig intensiv zum Ausdruck. Es gelingt dem Kind sich iiberwiegend auf etwas
anderes (z.B. die Malaufgabe) zu konzentrieren. Das Kind zeigt eher selten Versuche Schutz zu su-
chen.

1: Keine Angst: Das Kind zeigt keine Anzeichen von Angstlichkeit/ Angst in der Situation.

Kindliche Angst
1 2 3 4 5 6 7
keine eher wenig eher hohe sehr hohe
Angst Angst Angst Angst
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3.1.6 Kindliche Offenheit im Gefiihlsausdruck™®

Merkmale:

1) Der Grad, in dem das Kind duBlert, was es fiihlt (negativ oder positiv), aufschlussreiche per-
sonliche Reaktionen auf die Situation oder die Mutter. Offenheit im Gefiihlsausdruck wird ge-
duBert durch den Ton der Stimme, Gesichtsausdruck, Gesten, Worter, Korpersprache (z.B.
Abwendung).

2) Die Einschédtzung der kindlichen Offenheit im Gefiihlsausdruck spiegelt wider, wie stark der
Eindruck des Beobachters von den kindlichen Gefiihlen ist. Z.B. wenn der Beobachter sich si-
cher ist, dass das Kind drgerlich ist, wiirde das Kind die Bewertung der hohen Offenheit im
Gefiihlsausdruck bekommen.

Ausprigung der Skala;

7: Sehr hohe Offenheit im Gefiihlsausdruck: Das Kind zeigt offen seine Gefiihle iiber ein Ereignis. Der
Beobachter hat eine klare Vorstellung iiber die Gefiihle des Kindes bei der Interaktion oder Aufgabe.
Das Kind léchelt zum Beispiel oder lacht, wenn ihm die Aufgabe Spall macht oder zeigt offensichtli-
ches Missfallen oder Verunsicherung, wenn die Situation Distress auslost.

5: Eher hohe Offenheit im Gefiihlsausdruck: Das Kind driickt seine Gefiihle aus, aber geringer als bei
6 und 7. Der Emotionsausdruck ist in seiner Intensitdt abgeschwécht oder von geringerer Dauer. Der
Beobachter hat iiberwiegend einen eindeutigen Eindruck von den Gefiihlen des Kindes.

3: Eher wenig Offenheit im Gefiihlsausdruck: Das Kind ist zogernd oder unschliissig, Gefiihle auszu-
driicken. Der Beobachter hat einen eher wagen Eindruck iiber die Gefiihle des Kindes, z.B. dass die
Gefiihle des Kindes eher negativ als positiv sind, ohne diese aber einem bestimmten Gefiihl zuordnen
zu koénnen.

1: Keine Offenheit im Gefiihlsausdruck: Das Kind zeigt keine Anhaltspunkte, wie es sich fiihlt, z.B.
spricht das Kind mit einem klanglosen Ton in der Stimme oder hat ein ausdrucksloses Gesicht. Der
Beobachter ist vollig unsicher iiber die tatséchlichen Gefiihle des Kindes. Dies kann auch als Anzei-
chen fiir externale Emotionsregulation durch Maskierung oder Neutralisierung gewertet werden.

Kindliche Offenheit im Gefiihlsausdruck
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keine eher wenig eher hohe sehr hohe
Offenheit im Offenheit im Offenheit im Offenheit im
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ausdruck ausdruck ausdruck ausdruck
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3.1.7 Nonverbale Selbstberuhigung

Beurteilt werden beobachtbare nonverbale Selbstberuhigungsstrategien des Kindes als Reaktion auf
Distress. Die Selbstberuhigung wird sowohl in der Alleinephase als auch in der Interaktionsphase mit
der Mutter geratet.

Merkmale:

1) Nonverbale Selbstberuhigungsstrategien, z.B. an der Kleidung zupfen, Daumen lutschen,
mit den Haaren spielen, Augen schlieBen oder Kuscheltier halten, ins Bett legen oder Ab-
klopfen zur Vergewisserung (evtl. mit verbalem Begleitkommentar) usw. dienen der
selbststdndigen Regulation emotionaler Erregung.

2) Die Beobachtung der kindlichen Selbstberuhigungsversuche erfolgt unabhingig von der
Auswirkung auf den kindlichen Distress.

3) Nonverbale Selbstberuhigung kann in Verbindung mit verbalen Selbstberuhigungsstrate-
gien auftreten.

Anmerkung: Nonverbale Selbstberuhigungsstrategien konnen starke Erregung verhindern oder verrin-
gern (vgl. Skala Kindlicher Distress/ Erregung).

Ausprigung der Skala;

7: Sehr hohe nonverbale Selbstberuhigung: Das Kind zeigt sehr hiufig, kontinuierlich oder sehr inten-
siv korperliche Selbstberuhigungsstrategien.

5: Eher hohe nonverbale Selbstberuhigung: Das Kind wendet zwar mehrere Selbstberuhigungsstrate-
gien an, aber mit Unterbrechungen. Dennoch zeigt es immer wieder Selbstberuhigungsstrategien.

3. Eher wenig nonverbale Selbstberuhigung: Selbstberuhigungsstrategien sind wenige Male zu beo-
bachten oder die Selbstberuhigungsversuche wirken weniger intensiv oder sind nur von kurzer Dauer
oder das Kind zeigt nur eine bestimmte Selbstberuhigungsstrategie.

1: Keine nonverbale Selbstberuhigung: Das Kind zeigt keine beobachtbaren Selbstberuhigungsstrate-

gien.

Nonverbale Selbstberuhigung

1 2 3 4 5 6 7
keine eher wenig eher hohe sehr hohe
nonverbale nonverbale nonverbale nonverbale
Selbst- Selbst- Selbst- Selbst-
beruhigung beruhigung beruhigung beruhigung
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3.1.8 Verbale Selbstberuhigung

Beurteilt werden verbale Selbstberuhigungsstrategien des Kindes als Reaktion auf Distress. Die
Selbstberuhigung wird sowohl in der Alleinephase als auch in der Interaktionsphase mit der Mutter

geratet.

Merkmale:
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1) Verbale Selbstberuhigungsstrategien konnen Ausdruck mentaler Vorgénge sein und z.B.
als handlungsorientierte Selbstinstruktionen (;, ...ich gehe jetzt erst mal suchen...*) oder
Vergewisserung durch Selbstgespréache (,,...ich habe den Lutscher nicht, hier ist er auch
nicht...) auftreten. Denkbar sind auch beildufige Formen, wie z.B. Singen, Summen.

2) Verbale Selbstberuhigung kann in Verbindung mit nonverbalen Selbstberuhigungsstrate-

gien auftreten.

3) Die Beobachtung der kindlichen Selbstberuhigungsversuche erfolgt unabhéngig von der
Auswirkung auf den kindlichen Distress.

Anmerkung: Verbale Selbstberuhigungsstrategien konnen starke Erregung verhindern oder verringern
(vgl. Skala Kindlicher Distress/ Erregung).

Ausprigung der Skala:

7: Sehr hohe verbale Selbstberuhigung: Das Kind duflert sehr hdufig, kontinuierlich oder sehr intensiv

verbale Strategien zur Selbstberuhigung, z.B. durch Selbstgespréache. Oder: Das Kind zeigt mehrere

verschiedenen Strategien der verbalen Selbstberuhigung.

5: Eher hohe verbale Selbstberuhigung: Das Kind wendet zwar mehrere verbale Selbstberuhigungs-

strategien an, aber mit Unterbrechungen. Dennoch zeigt es immer wieder verbale Selbstberuhigungs-

strategien.

3: Eher wenig verbale Selbstberuhigung: Verbale Selbstberuhigungsstrategien sind wenige Male zu

beobachten oder die Selbstberuhigungsversuche wirken weniger intensiv oder sind nur von kurzer

Dauer oder das Kind zeigt nur eine bestimmte verbale Selbstberuhigungsstrategie.

1: Keine verbale Selbstberuhigung: Das Kind zeigt keine beobachtbaren verbalen Selbstberuhigungs-

strategien.
Verbale Selbstberuhigung
1 3 4 5 7
keine eher wenig eher hohe sehr hohe
verbale verbale verbale verbale
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beruhigung beruhigung beruhigung beruhigung
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3.1.9 Kindliche Aufmerksamkeitslenkung

Eingestuft werden Strategien des Kindes die eigene Aufmerksamkeit von den Auslosern seiner unan-
genehmen Gefiihle (Untersucher, Kérbchen mit Belohnungen, falsche Beschuldigung) abzulenken.

Merkmale:
1) Hierzu gehdren alle selbst initiierten Ablenkungsstrategien, wie z.B. korperliche Abwen-
dung, Blickabwendung.
2) Hinweise kdnnen auch viele verschiedene vom Kind neu initiierte Themen im Gespréch
mit der Mutter sein oder eine starke Konzentration auf eine Beschéftigung.

Ausprigung der Skala;

7: Sehr hohe Aufmerksamkeitslenkung: Das Kind lenkt sich selbst scheinbar vollstdndig ab, indem es
z.B. seinen Blick vom Ausloser (Korbchen mit Belohnungen) abwendet, sich in andere Aktivitdten
vertieft (z.B. Malen) oder neue Gesprachsthemen initiiert.

5: Eher hohe Aufmerksamkeitslenkung: Im Allgemeinen lenkt sich das Kind von seinem Gefiihl und
dem Ausloser ab. Es kann aber sein, dass das Kind wenige Male von der Ablenkung (z.B. konzentrier-
tes Malen) ablésst und die Aufmerksamkeit kurz auf den Ausloser der Gefiihle fokussiert (z.B. das
Korbchen mit fehlendem Inhalt).

3. Eher wenig Aufmerksamkeitslenkung: Dem Kind féllt es eher schwer, seine Aufmerksamkeit von
der Belohnung oder der Beschuldigung abzulenken. Dies zeigt sich beispielsweise darin, dass das
Kind mehrmals im Belohnungskérbchen nach der ,,verlorenen® Belohnung sucht. Es fillt dem Kind
sichtlich schwer, sich auf die Tétigkeit (z.B. das Malen) zu konzentrieren, weil es diese immer wieder
unterbricht.

1: Keine Aufmerksamkeitslenkung: Es sind keine Aufmerksamkeitslenkungsstrategien beobachtbar.
Die Aufmerksamkeit des Kindes ist vollstdndig auf die Belohnung oder die ,,falsche* Beschuldigung
gerichtet. Dies wird z.B. deutlich durch die Blickrichtung des Kindes (Fokussieren des Korbchens),
sehr hiufige Suchversuche oder durch wiederholte verbale AuBerungen (Nennen der falschen Be-
schuldigung oder Rechtfertigung).

Kindliche Aufmerksamkeitslenkung

1 2 3 4 5 6 7
keine eher wenig eher hohe sehr hohe
Aufmerk- Aufmerk- Aufmerk- Aufmerk-
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3.1.10 Kindliches Problemldsen

Merkmale:

1) Malstab dafiir, inwiefern das Kind selbst versucht, die Situation bzw. das Problem (Verlust
der Belohnung bzw. falsche Anschuldigung) auf beobachtbare Weise zu 16sen, z.B. durch Su-
chen der Belohnung, /nformationssuche durch Nachfragen bei Untersucher oder der Mutter
(,,Wo ist meine Belohnung?* oder ,,Was hat die Untersucherin zu Dir gesagt?*) oder Aussu-
chen einer neuen Belohnung,.

2) Hohes kindliches Problemldsen beinhaltet einen oder mehrere entschlossene, selbstsichere und
gezielte Problemldseversuche. Es ist klar zu beobachten, wann das Kind die Problemldsever-
suche fiir sich abschlief3t.

Anmerkung: Im Gegensatz zur Problembezogenen Hilfesuche, wird beim kindlichen Problemldsen ein
problemorientiertes Verhalten beobachtet, das unabhéngig von der Interaktion mit der Mutter gezeigt
wird.

Ausprigung der Skala;

7: Sehr hohes kindliches Problemlgsen: Das Kind geht sehr entschlossen und selbstsicher an die L6-
sung des Problems heran, in dem es schnell und ohne zu zégern mit Problemldsungsversuchen be-
ginnt. Dazu kann es entweder einen Losungsversuch verfolgen oder verschiedene Losungsmoglichkei-
ten testen, um fiir sich eine Losung zu finden. Das Kind beendet deutlich die Suche nach einer Prob-
lemlésung.

5: Eher hohes kindliches Problemldsen: Das Kind geht eher entschlossen und selbstsicher an die Lo-
sung des Problems heran, in dem es nach kurzem Zogern mehrere eher ungezielte Versuche (z.B. wie-
derholtes Suchen der Belohnung an der gleichen Stelle) bendtigt, um die Suche fiir sich abzuschlieBen.
3. Eher wenig kindliches Problemldsen: Das Kind geht wenig entschlossen und selbstsicher an die
Losung des Problems heran. Es zdgert lang und unternimmt entweder nur einen oder mehrere ziellose
Versuche das Problem zu 16sen und schliefit die Problemlseversuche nicht klar ab, sondern ist wei-
terhin oder immer wieder damit beschéftigt.

1: Kein kindliches Problemldsen: Das Kind zeigt keine eigenen Versuche, die Situation oder das Prob-
lem zu 16sen.

Kindliches Problemlosen
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Probleml6sen ProblemlGsen ProblemlGsen Probleml6sen

i Skala nicht kodierbar (Wert 0)




Emotionssituation: Auswertungsmanual 260

3.1.11 Kindliche Internalisierung

Beurteilt wird die Neigung des Kindes zu internalisierendem Verhalten, d.h. einem fehlenden oder
verschlossenen Gefiihlsausdruck mit mdglichen Anzeichen von z.B. iibermdfiger Angstlichkeit oder
Traurigkeit, Depressivitdt oder Schiichternheit. Es handelt sich um eine Reaktion auf emotionale Erre-
gung (vgl. Distress-Skala).

Merkmale:

1) Starke Internalisierung zeigt sich durch auffallend seltene oder sehr zdgerliche und kurze
verbale AuBerungen, eine leise Stimme, verschlossene Korperhaltung, gesenkten Blick
oder zusammen gepresste Lippen, ausdruckslose Mimik.

2) Kindliche Internalisierung setzt ein gewisses Mal} an Erregung voraus, wobei der Emoti-
onsausdruck eher zuriickhaltend ist.

3) Internalisierung kann sich auch darin duflern, dass das Kind geistig abwesend oder in sich
gekehrt wirkt (z.B. durch Starren ins Leere).

Auspriégung der Skala:

7: Sehr hohe Internalisierung: Das Kind wirkt sehr verschlossen oder {ibermaflig dngstlich oder
schiichtern. Es spricht sehr selten und leise oder zeigt liberwiegend eine geschlossene Kdrperhaltung.
Auf Reize (wenn es beispielsweise angesprochen wird) reagiert es gar nicht oder verspétet. Monotone,
wiederholte Bewegungen sind kontinuierlich zu beobachten (z.B. Kneten der Hénde). Oder: Das Kind
wirkt iiber die ganze Zeit geistig abwesend und wie erstarrt.

5: Hohe Internalisierung: Das Kind verhélt sich eher passiv. Es ist verschlossen und initiiert keine
Gespriche. Wird es angesprochen reagiert es, aber in der Regel sehr kurz und leise. Monotone, wie-
derholte Bewegungen oder eine geistige Abwesenheit oder Erstarrtheit sind iiberwiegend zu beobach-
ten, jedoch nicht die ganze Zeit iiber.

3: Wenig Internalisierung: Das Kind verhélt sich eher schiichtern. Es wirkt teilweise ,,geistig abwe-
send” (z.B. durch Starren ins Leere), reagiert aber schnell, wenn es angesprochen wird und initiiert
auch selbst Gespriche. In manchen Momenten sind internalisierend wirkende Verhaltensweisen beob-
achtbar (z.B. Lippen zusammenpressen, Blick senken).

1: Keine Internalisierung: Das Kind zeigt kein internalisierendes Verhalten.

Kindliche Internalisierung
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3.1.12 Kindliche Externalisierung

Beurteilt wird die Neigung des Kindes zu externalisierendem Verhalten, d.h. einem sehr deutlichen
Ausdruck von Arger, Trotz oder Unzufriedenheit und aggressiven oder destruktiven Verhaltensweisen.
Es handelt sich um eine Reaktion auf emotionale Erregung (vgl. Distress-Skala).

Merkmale:
1) Starke Externalisierung kann sich im verbalen (z.B. aggressiver Tonfall, laute Stimme,
schnelles Sprechen) und nonverbalen Ausdruck (z.B. motorische Unruhe, grimmiger
Blick) duflern.
2) Kindliche Externalisierung setzt ein gewisses Mal} an Erregung voraus, wobei der Emoti-
onsausdruck eher iiberbetont und auch auf destruktive Weise gedulBert wird.

Ausprigung der Skala:
7: Sehr hohe Externalisierung: Das Kind zeigt sehr starke GefiihlsduBerungen oder Gefiihlsausbriiche

(z.B. Wutanfall) und duBert Arger durch lautes oder aggressives Verhalten. Das Verhalten wirkt un-
kontrolliert und der Situation nicht angemessen.

5: Hohe Externalisierung: Das Kind geht immer wieder so sehr in seinen GefiihlsduBerungen auf, dass
es die Tétigkeit, die es gerade ausgeiibt hat (z.B. Malen) nicht weiter machen kann. Das Kind agiert
seine Erregung bzw. seine unangenehmen Gefiihle korperlich und verbal deutlich aus.

3. Wenig Externalisierung: Das Kind zeigt entweder einmal oder wenige Male externalisierende Ver-
haltensweisen (z.B. einen Gefiihlsausbruch) oder die Unmutséuferungen sind weniger intensiv, als in
den Abstufungen 4 bis 7 (z.B. konnte das Kind kontinuierlich grummelnd iiber die Untersucher
schimpfen).

1: Keine Externalisierung: Das Kind zeigt kein externalisierendes Verhalten.

Kindliche Externalisierung
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3.1.13 Kindliche Verbalisierung der Geflihle

Merkmale:
3) MabBstab dafiir, wie explizit das Kind liber die mentale Welt, insbesondere seine Gefiihle
spricht.
4) Eine hohe Verbalisierung wird deutlich durch folgende Merkmale:
a) Das Kind benennt das Gefiihl (,, Ich bin wiitend... ).
b) Das Kind spricht mit der Mutter iiber Ursachen oder Konsequenzen seines Gefiihls, in-
dem es z.B. iiber die emotionsausldsende Situation spricht (z.B. ,, ...die Untersucherin hat
mich beschuldigt und das finde ich gemein... “).

¢) Das Kind versetzt sich evtl. in die Perspektive der Untersucherin (z.B. ,, ...die Untersuche-
rin denkt, dass ich die Belohnung einfach genommen habe, bestimmt ist sie sauer auf
mich... ).

5) Eine geringe Verbalisierung wird deutlich, indem das Kind lediglich Trost z.B. durch korper-
liche Ndhe bei der Mutter sucht, ohne verbal auf seine Gefiithle und Gedanken einzugehen,
welche die emotionale Situation ausgeldst hat.

Anmerkung: Das Kind zeigt durch die Verbalisierung seiner Gefiihle, dass es seine Gefiihle verbal
duflern kann und iiber mentale Strategien verfiigt, seine Gefiihle zu regulieren (z.B. durch Verstehen
oder Umdeuten der Situation). Durch die Verbalisierung ermdglicht das Kind seiner Mutter Einblicke
in seine innere Gefiihls- und Gedankenwelt.

Auspriigung der Skala:
7: Sehr hohe Verbalisierung: Das Kind verbalisiert hdufig und auf unterschiedliche Weise seine Ge-

fiihle. Das Kind bespricht zusammen mit der Mutter detailliert Ursachen und Konsequenzen der fal-
schen Beschuldigung und benennt seine Gefiihle. Dem Kind gelingt es sich evtl. in die Perspektive des
Untersuchers hinein zu versetzen.

5: Eher hohe Verbalisierung: Das Kind verbalisiert zwar seine Gefiihle, indem es anspricht, welche
Gefiihle es empfindet, spricht aber vor allem iiber den Hergang der (duBeren) Situation oder beantwor-
tet diesbeziiglich vor allem die Fragen der Mutter. Das Kind verbalisiert dann teilweise auch Ursachen
und Konsequenzen seiner Gefiihle.

3: Eher wenig Verbalisierung: Das Kind sagt eher wenig iiber seine Gefiihle als auch iiber die emoti-
onsauslosende Situation. Das Kind spricht mit der Mutter {iberwiegend iiber andere Themen.

1: Keine Verbalisierung: Das Kind zeigt keine Versuche, seine Gefiihle zu verbalisieren oder der Mut-
ter Einblick in seine Gefiihlswelt zu geben.

Verbalisierung kindlicher Gefiihle (Kind)
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Emotionssituation: Auswertungsmanual 263

Beurteilt wird, in welchem MaBe sich das Kind im Gespréch mit der Mutter auf die emotionsauslosen-
de Situation, d.h. die ,,falsche* Beschuldigung oder den Verlust der Belohnung bezieht und versucht

eine problembezogene Unterstiitzung der Mutter zu erhalten.

Merkmale:

1) Sehr hohe problembezogene Hilfesuche zeigt sich in einer klaren Fragestellung und deut-
lichen Aufforderung an die Mutter bei der Problemldsung zu helfen, z.B. indem das Kind
im Beisein der Mutter zum Kd&rbchen geht und sagt: ,, Das gibt’s doch nicht, das kann
doch nicht sein! Vorhin war die Belohnung doch noch drin! Was soll ich denn jetzt ma-

chen?“.

2) Das Kind &uflert der Mutter gegeniiber eine gewisse Erwartungshaltung, Unterstiitzung zu
erhalten, indem es z.B. seine Mutter fragt, ob sie die Belohnung (gesehen) hat oder mit

deutlichem Unbehagen reagiert, wenn die Mutter versucht, das Kind abzulenken.

Ausprigung der Skala:

7: Sehr hohe problembezogene Hilfesuche: Das Kind spricht deutlich und offen mit der Mutter {iber
das Problem und sucht ihre Unterstiitzung. Geht die Mutter nicht oder fiir das Kind nicht ausfiihrlich
oder befriedigend genug auf das Thema ein, fangt das Kind immer wieder an, das Thema sowohl ver-
bal als auch nonverbal auf das Problem zu lenken.

5: Eher hohe problembezogene Hilfesuche: Das Kind spricht die Beschuldigung oder den Verlust der
Belohnung zwar an, aber mit keiner so klaren Fragestellung oder Aufforderung, wie bei einem sehr
hohen Problembezug. Geht die Mutter darauf nicht oder nur kurz ein, lenkt das Kind das Thema einige
Male auf das Thema zuriick oder reagiert mit deutlicher Unzufriedenheit auf die geringe Aufmerk-
samkeit der Mutter.

3: Eher wenig problembezogene Hilfesuche: Das Kind befasst sich sichtbar mit der Beschuldigung
oder dem Verlust der Belohnung (z.B. blickt es ins Leere und schiittelt den Kopf oder sucht nach der
Belohnung), spricht das Thema aber der Mutter gegeniiber nicht direkt oder nur einmal an. Ein Hin-
weis auf geringe Problembezug kdnnte auch sein, wenn das Kind &hnliche Themen, wie die Untersu-
chung an sich oder die Untersucher anspricht, die der Mutter die Option geben, weiter nachzufragen.
1: Keine problembezogene Hilfesuche: Das Kind spricht das Problem im Gesprach mit der Mutter
nicht an und sucht nicht nach der Unterstiitzung der Mutter. Es scheint weder zu versuchen, das The-
ma auf den Verlust der Belohnung oder die Beschuldigung zu lenken, noch ist beim Kind eine ent-
sprechende Erwartungshaltung der Mutter gegeniiber erkennbar.

Problembezogene Hilfesuche

1 2 3 4 5 6 7
keine eher wenig eher hohe sehr hohe
problembe- problembe- problembe- problembe-
zogene zogene zogene zogene
Hilfesuche Hilfesuche Hilfesuche Hilfesuche

i Skala nicht kodierbar (Wert 0)




3.1.15 Korperliche Trostsuche®

Merkmale:
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1) Es wird beurteilt, in welchem MaBe das Kind bei der Mutter korperlichen Trost und

Riickhalt sucht.

2) Korperliche Trostsuche kommt v.a. durch das intensive Suchen nach kdrperlicher Néhe
zur Mutter zum Ausdruck, z.B. indem das Kind die Mutter anfasst, sie umarmt oder sich
auf ihren SchoB setzt.

3) Korperliche und nonverbale Aspekte der Interaktion (z.B. héufiges Suchen von Blickkon-

takt) stehen im Vordergrund der Beobachtung.

Ausprigung der Skala:

7: Sehr hohe Trostsuche: Das Kind sucht deutlich, sehr hdufig und auf unterschiedliche Weise die

korperliche Nihe zur Mutter. Reagiert die Mutter nicht oder nur beilédufig mit kdrperlicher Zuwen-
dung, féngt das Kind immer wieder an, korperlichen Kontakt zur Mutter aufzunehmen. Die Suche
nach Koérperkontakt zur Mutter steht fiir das Kind so sehr im Vordergrund, sodass das Kind auf das
Ansprechen der Mutter verbal entweder gar nicht oder sehr leise antwortet.
5: Eher hohe Trostsuche: Das Kind sucht zum Teil die physische Néhe zur Mutter, versucht z.B. sehr

nahe bei der Mutter zu sitzen. Das Kind unterbricht eher hiufig seine Tétigkeit, z.B. Malen, um Kon-
takt zur Mutter aufzunehmen. Lisst sich die Mutter nicht oder nur kurz auf den kdrperlichen Kontakt
ein, versucht das Kind iiberwiegend mit Nachdruck korperlichen Kontakt zur Mutter aufzunehmen

oder es versucht auf andere Weise Trost zu finden, z.B. durch sein Kuscheltier.

3: Eher wenig Trostsuche: Das Kind sucht eher wenig korperliche Néhe zur Mutter, versucht nahe bei

der Mutter zu sitzen oder nimmt Blickkontakt zur Mutter auf. Lésst sich die Mutter nicht oder nur kurz
auf den korperlichen Kontakt ein, versucht das Kind teilweise korperlichen Kontakt zur Mutter aufzu-

nehmen, wirkt aber iiberwiegend bei der Sache, z.B. der Malaufgabe.
1: Keine Trostsuche: Das Kind versucht nicht, von der Mutter korperlichen Trost zu erhalten bzw.

nimmt keinen korperlichen Kontakt zur Mutter auf.

Kérperliche Trostsuche

1

keine
Trostsuche

3

eher wenig
Trostsuche

4

5

eher hohe
Trostsuche

7

sehr hohe
Trostsuche

i Skala nicht kodierbar (Wert 0)

¥ solace seeking® (vgl. Saarni, 1999)
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3.1.16 Kindliche Responsivitat/ Kooperationsbereitschaft*

Es wird beurteilt, ob und in welcher Weise das Kind die Bereitschaft bzw. Fahigkeit zeigt, die Vor-
schldge, Anregungen oder Signale der Mutter wahrzunehmen und im emotionalen Ausdruck sowie im
Verhalten darauf zu reagieren.

Auspriigung der Skala:
7: Sehr hohe Responsivitét: Das Kind ist sehr kooperativ und geht bereitwillig, prompt und in ange-

messener Weise auf Interaktionsangebote oder Anregungen der Mutter ein.

5: Eher hohe Responsivitit: Das Kind ist eher kooperativ und geht iiberwiegend auf Interaktionsange-
bote oder Anregungen der Mutter ein.

3: Eher wenig Responsivitét: Das Kind wirkt wenig kooperationsbereit und reagiert selten oder eher
zogernd auf Anregungen und Signale der Mutter oder lehnt Interaktionsangebote ab.

1: Keine Responsivitdt: Das Kind reagiert nicht oder sehr verspétet auf Anregungen und Signale der
Mutter oder verweigert deutlich Interaktionsangebote der Mutter. Beispielsweise iiberhort es haufig
Vorschldge der Mutter oder reagiert mit Trotz, Misstrauen oder Widerwillen auf Angebote der Mutter.

Kindliche Responsivitit

1 2 3 4 5 6 7
keine eher wenig eher hohe sehr hohe
Responsivitét Responsivitét Responsivitét Responsivitét

i Skala nicht kodierbar (Wert 0)

“% in Anlehnung an Steininger, 2002, Globalskala “Responsivitit (Kind)”, u.a. veranderte Kodierungsrichtung
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3.1.17 Globalrating: Kindliche Emotionsregulation (Coping-Stil)

Beurteilt wird, auf welche Weise das Kind mit den eigenen unangenehmen Gefiihlen (z.B. Arger,
Wut, Traurigkeit, Enttduschung, Verzweiflung, Scham) umgeht.
Zu bewertende Merkmale des Globalratings sind:

1) Offenheit und Angemessenheit des Gefiihlsausdrucks,
2) Gezielte Hilfesuche,

3) Umsetzung von Unterstiitzungsstrategien der Mutter,
4) Selbststindigkeit,

5) Problemorientierung

Die Auswertung erfolgt als forced-choice-Urteil, wobei ggf. Zwischenstufen durch Ankreuzen der
beiden zutreffenden Typen (z.B. C/D) moglich sind. Die Skala entspricht keinem Kontinuum, sondern
unterschiedlichen Kategorien des Umgangs mit unangenehmen Gefiihlen.

Typenbeschreibung:

E: Autonomes Coping (Problemlésung): Das Kind reguliert seine Emotionen iiberwiegend selbst;
dies kann auch durch nicht direkt beobachtbare kognitive Strategien erfolgen, die nur in der Nachbe-
fragung zum Ausdruck kommen, z.B. in der Aussage ,,ich habe mir schon gedacht, dass die Untersu-
cherin sich geirrt hat”“. Der Emotionsausdruck des Kindes ist der Situation angemessen. Das Kind
handelt problemorientiert und versucht selbst nach Losungen der Situation zu suchen, z.B. indem es
intensiv nach der Belohnung sucht oder den Untersucher fragt. Insgesamt wirkt das Kind selbstsicher,
lasst sich nicht aus der Fassung bringen und versucht iiberwiegend ohne Hilfestellung der Mutter
eigene Losungsideen umzusetzen.

D: Bezogenes Coping (Hilfesuche): Das Kind sucht emotionsfokussierte oder problemorientierte
Unterstiitzung der Mutter, indem es seine Gefiihle verbal oder nonverbal klar und der Situation ange-
messen zum Ausdruck bringt bzw. das Problem mit der Mutter bespricht. Es handelt sich entweder um
emotionale Hilfesuche mit dem Ziel korperliche Zuwendung und Trost von der Mutter zu erhalten
oder um eine problemorientierte Hilfesuche mit dem Ziel gemeinsam nach einer Kldrung der Situation
zu suchen oder um eine Kombination von emotionaler und problemorientierter Hilfesuche.

C: Externalisierung/ Trotzreaktion: Das Kind ist {iberwiltigt von seinem Arger und neigt zu deutli-
chem negativem Gefiihlsausdruck oder Wutausbriichen. Es fdllt ihm sichtlich schwer einen klaren
Kopf zu bewahren und iiber eine Problemldsung nachzudenken. Externalisierung kann sich auch in
deutlich oppositionellem Verhalten und Trotz duBlern, z.B. indem das Kind &uBert, die Untersuchung
nicht mehr fortfitlhren zu wollen, keine Lust mehr zu haben usw.

B: Internalisierung/ Passivitéiit: Das Kind ist deutlich erregt, tut sich aber sichtlich schwer, seine
Erregung bzw. seine unangenehmen Gefiihle offen zu zeigen, wirkt eher &ngstlich und verschlossen.
Es sucht keine Unterstiitzung und ist von der Beschuldigung oder/ und dem Verlust der Belohnung so
eingenommen, dass es gechemmt ist, einer Beschéftigung frei nach zu gehen. Oder: Eine Neigung zur
Internalisierung kann sich auch darin duBlern, dass sich das Kind trotz beobachtbarem Distress eher
passiv verhélt, keine oder nur vage Problemléseversuche unternimmt.

A: Neutralisierung/ Distanzierung: Dem Kind ist nichts anzumerken oder das Kind wirkt der Situa-
tion gegeniiber gleichgiiltig oder distanziert. Eine Erregung oder Distress-Reaktion des Kindes ist
nicht erkennbar. Das Kind dulert weder unangenehme Gefiihle noch spricht es das Problem an. Mog-
licherweise zeigt das Kind Vermeidungsverhalten oder wendet mentale Strategien an, die nicht beob-
achtbar sind.
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Kindlicher Copingstil

A B C D E
Neutralisierung/ | Internalisierung/ | Externalisierung/ | Bezogenes Coping | Autonomes Coping
Distanzierung Passivitit Trotzreaktion
i Skala nicht kodierbar (Wert 0)

3.2 Kindliche Nachbefragung zur Emotionssituation

Mit diesen Skalen wird die subjektive nachtriigliche Einschéitzung der Qualitit und Intensitét der
beim Kind ausgeldsten Emotionen (Trauer oder Arger und Angst) erfasst.

Der Vergleich zwischen dem beobachtbaren Gefiihlsausdruck und der gewéhlten Emotion(sintensitét)
in der Nachbefragung kann als Indikator fiir (nicht direkt beobachtbare) Strategien externaler Emoti-
onsregulation (Maskierung, Neutralisierung, Maximierung oder Minimierung) herangezogen werden
und moglicherweise Aufschluss iiber die tatséchlichen Gefiihle des Kindes geben.

Die Skala wird in solchen Féllen als zusitzliche Information herangezogen, in welchen kein Emoti-
onsausdruck beobachtbar ist. Durch die nachtrégliche subjektive Einschétzung kann gepriift werden,
ob das Kind tatséchlich erregt war bzw. welche Gefiihle es tatsdchlich empfunden hat.

1. Arger: Q, Ja 0, Nein
Arger (Intensitit):
o, 4, O, .
Hegal etwas drgerlich drgerlich sehr drgerlich/ wiitend
2. Trauer: Q;, Ja O, Nein
Trauer (Intensitét);
4, a, (B a,
»egal etwas traurig traurig sehr traurig
3. Angst: Q; Ja , Nein
Angst (Intensitiit):
O, d, U, .
»egal etwas dngstlich angstlich sehr dngstlich
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3.3 Umgang der Mutter mit kindlichen Gefiihlen

Eingeschitzt wird das Auftreten verschiedener Reaktionsweisen der Mutter auf die kindliche AuBe-
rung unangenehmer Gefiihle, welche evtl. durch die falsche Beschuldigung des Untersuchers hervor-
gerufen wurden. Reaktionen der Mutter auf die kindlichen Gefiihle (gekennzeichnet mit ES) kdnnen
nur beobachtet werden, wenn die Emotionssituation Bestandteil der Mutter-Kind-Interaktion ist (vgl.
Transkripte) bzw. die Mutter iiber das Problem (Verlust der Belohnung oder falsche Beschuldigung)
informiert ist, z.B. indem die Mutter oder das Kind feststellt, dass die Belohnung nicht mehr da ist.
Unabhéingig davon sind in jedem Fall folgende Skalen (siehe *-Kennzeichnung) zu bewerten:
Positivitit/ Freude der Mutter, Negativitiit/ Distress der Mutter, Offenheit im Gefiihlsausdruck,
Aufmerksamkeit fiir das Kind, korperliche Zuwendung und feinfiihlige Kindzentriertheit.

Als Hinweis auf den unterschiedlichen Umgang der Mutter mit den kindlichen Gefiihlen kdnnen die
von der Mutter initiierten und aufgegriffenen Gesprichsthemen dienen, die im Rahmen der inhaltli-
chen Transkript-Analyse erarbeitet werden.

3.3.1 *Positivitat/ Freude der Mutter

Merkmale:

1) Positivitdt der Mutter kann beinhalten: Freude am Umgang und der Interaktion mit dem Kind,
Humor und ist abzugrenzen von Ironie, gekiinsteltem oder spottischem Lachen, die eine Ab-
wertung des Kindes bedeuten kdnnen.

2) Beobachtet werden sowohl verbale als auch nonverbale AuBerungen.

3) ,,Positivitét” schlieBt eine Reihe positiver Emotionen ein, von Zufriedenheit und Befriedigung
bis zu Erfolg und Jubel.

4) Non-verbale Zeichen konnen bemerkt werden in:

Stimmung (zufrieden, euphorisch)

Gesicht (speziell Augen und Mund gehoben)

Korper (vital und energiegeladen)

Sprechmodus (schnell kann Aufregung bedeuten, Freude, Erfolg)
Ausdruck (am offenkundigsten: lachendes Lécheln)

o a0 o

Auspriigung der Skala:
7: Sehr hohe Positivitdt: Es gibt klare Anzeichen einer guten, geldsten Stimmung. Die Mutter lacht,

lachelt oft in ungekiinstelter Art; summt zufrieden vor sich hin, hélt den Kdérper in aufrechter, aber
entspannter Position.

5: Eher hohe Positivitdt: Die Mutter scheint {iberwiegend zufrieden oder geldst. Sie zeigt keine so
klaren Zeichen an beschwingten Gefiihlen wie bei 6 und 7.

3: Eher wenig Positivitét: Die Mutter zeigt eher wenige offensichtliche Zeichen, dass sie sich gut fiihlt,
sie vergniigt oder zufrieden/ gelost ist.

1: Keine Positivitét: Die Mutter zeigt keine Anzeichen der Positivitit, Vergniigen oder Zufriedenheit.

Positivitit/ Freude der Mutter

1 2 3 4 5 6 7
keine eher wenig eher hohe sehr hohe
Positivitét Positivitit Positivitét Positivitit

i Skala nicht kodierbar (Wert 0)
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3.3.2 *Negativitat/ Distress der Mutter

Merkmale:

1) Negativitdt der Mutter kann beinhalten: Angespanntheit bei der Interaktion mit dem Kind, &r-
gerliche AuBerungen oder ,,Genervtsein“, Abwertung oder Kritisieren des Kindes (z.B. einge-
schrénktes oder fehlendes Lob), evtl. ein eher kontrollierendes Verhalten dem Kind gegeniiber
oder zuriickhaltendes, desinteressiertes, ,,miirrisches* Verhalten.

2) Beobachtet werden sowohl verbale als auch nonverbale AuBerungen.

3) ,Negativitit“ schlieBt eine Reihe negativer emotionaler Reaktionen ein, wie Arger, Wut,
Feindseligkeit, Nervositit oder Zuriickweisung/ Ablehnung des Kindes oder Traurigkeit, De-
pressivitit.

4) Non-verbale Zeichen kdnnen bemerkt werden in:

a) Stimmung (unzufrieden, gereizt, gedriickt, angespannt)

b) Gesicht (speziell Augen und Mund gesenkt, geringer Blickkontakt)
¢) Korper (angespannt, verkrampft oder verlangsamt)

d) Sprechmodus (schnell, erregt oder verlangsamt, leise)

e) Ausdruck (zuriickweisend oder eher verschlossen)

Ausprigung der Skala;

7: Sehr hohe Negativitét: Es gibt klare Anzeichen einer negativen, angespannten Stimmung. Die Mut-
ter zeigt sehr deutliche Zeichen von Distress, ist sehr angespannt, gereizt und verhélt sich dem Kind
gegeniiber sehr zuriickweisend/ feindselig und abwertend. Oder: Die Mutter ist in der Interaktion sehr
zuriickhaltend, verhilt sich dem Kind gegeniiber sehr passiv und desinteressiert.

5: Eher hohe Negativitit: Die Mutter scheint {iberwiegend gereizt oder passiv oder zeigt liberwiegend
Zeichen von Distress. Sie zeigt keine so klaren Zeichen an negativen und abwertenden/ feindseligen
oder desinteressierten Gefiihlen wie bei 6 und 7. Oder: Die Mutter verhélt sich dem Kind gegeniiber
iiberwiegend verlangsamt, passiv und zuriickhaltend (z.B. leise Stimme).

3. Eher wenig Negativitit: Die Mutter zeigt eher wenige offensichtliche Zeichen von Distress bzw.
dass sie angespannt und nervds oder negativ gestimmt ist. Oder: Die Mutter zeigt eher wenig zuriick-
gezogenes, verlangsamtes Verhalten und wirkt ein wenig ,,miirrisch®.

1: Keine Negativitdt: Die Mutter zeigt keine Anzeichen von Negativitdt und Distress.

Negativitit/ Distress der Mutter

1 2 3 4 5 6 7
keine eher wenig eher hohe sehr hohe
Negativitit Negativitit Negativitit Negativitit

i Skala nicht kodierbar (Wert 0)
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3.3.3 *Offenheit im Gefiihlsausdruck®*

Merkmale:

1) Der Grad, in dem die Mutter duflert, was sie fiihlt (negativ oder positiv) und aufschlussreiche
personliche Reaktionen auf die Situation oder das Kind zeigt. Offenheit im Gefiihlsausdruck
wird geduBert durch den Ton der Stimme, Gesichtsausdruck, Gesten, Worter, Korpersprache
(z.B. Abwendung).

2) Die Einschétzung der Offenheit der Mutter im Gefiihlsausdruck spiegelt wider, wie stark der
Eindruck des Beobachters von ihren Gefiihlen ist. Z.B. wenn der Beobachter sich sicher ist,
dass die Muter drgerlich ist, wiirde sie die Bewertung der hohen Offenheit im Gefiihlsaus-
druck bekommen.

Ausprégung der Skala:

7: Sehr hohe Offenheit im Gefiihlsausdruck: Die Mutter zeigt offen ihre Gefiihle iiber ein Ereignis.
Der Beobachter hat eine klare Vorstellung iiber die Gefiihle der Mutter. Die Mutter ldchelt zum Bei-
spiel oder lacht, wenn ihr die Aufgabe Spal macht oder zeigt offensichtliches Missfallen oder Verun-
sicherung, wenn die Situation Distress auslost.

5: Eher hohe Offenheit im Gefiihlsausdruck: Die Mutter driickt ihre Gefiihle aus, aber geringer als bei
6 und 7. Der Emotionsausdruck ist in seiner Intensitdt abgeschwécht oder von geringerer Dauer. Der
Beobachter hat iiberwiegend einen eindeutigen Eindruck von den Gefiihlen der Mutter.

3: Eher wenig Offenheit im Gefiihlsausdruck: Die Mutter ist zogernd oder unschliissig, Gefiihle aus-
zudriicken. Der Beobachter hat einen eher wagen Eindruck iiber die Gefiihle der Mutter, z.B. dass die
Gefiihle der Mutter eher negativ als positiv sind, ohne diese aber einem bestimmten Gefiihl zuordnen
zu konnen.

1: Keine Offenheit im Gefiihlsausdruck: Die Mutter zeigt keine Anhaltspunkte, wie sie sich fiihlt, z.B.
spricht die Mutter mit einem klanglosen Ton in der Stimme oder hat ein ausdrucksloses Gesicht. Der
Beobachter ist vollig unsicher iiber die tatsdchlichen Gefiihle der Mutter.

Offenheit im Gefiihlsausdruck (Mutter)

1 2 3 4 5 6 7
keine eher wenig eher hohe sehr hohe
Offenheit im Offenheit im Offenheit im Offenheit im
Gefiihls- Gefiihls- Gefiihls- Gefiihls-
ausdruck ausdruck ausdruck ausdruck

i Skala nicht kodierbar (Wert 0)

4 vgl. Cowan & Cowan, 1992b, Skala A8abc
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3.3.4 *Aufmerksamkeit fiir das Kind*

Merkmale:

1) Mafstab dafiir, wie viel Aufmerksamkeit die Mutter dem Kind zeigt.

2) Volle Aufmerksamkeit kann nonverbal ausgedriickt werden durch Blickkontakt, sanfte Beriih-
rung oder durch das Begeben auf Augenhdhe des Kindes.

3) Die aufmerksame Mutter ist ein geduldiger Zuhorer und ldsst dem Kind Zeit, seine Gedanken
und Gefiihle zu sortieren.

4) Die aufmerksame Mutter hélt sich als Sprecher eher zuriick, geht auf das vom Kind Gesagte
ein, indem sie es wiedergibt und ggf. Verstédndnisfragen stellt (keine Warum-Fragen).

Ausprigung der Skala;

7: Sehr hohe Aufmerksamkeit: Die Mutter schenkt ihrem Kind ihre volle Aufmerksamkeit und Zu-
wendung (z.B. durch Blickkontakt), nimmt eine Zuhorerhaltung ein (z.B. durch Paraphrasieren) und
versucht ihr Kind zu verstehen (z.B. durch Verstindnisfragen).

5: Eher hohe Aufmerksamkeit: Die Mutter ist iiberwiegend aufmerksam und dem Kind zugewandt.
Die Mutter ist viel in der Zuhdrerrolle und hélt sich als Sprecherin eher zuriick.

3: Eher wenig Aufmerksamkeit: Die Mutter schenkt dem Kind wenig oder nur beildufige Aufmerk-
samkeit. Sie geht nur dann auf das Kind ein, wenn sie direkt dazu aufgefordert wird oder spricht unan-
gemessen viel (evtl. iiber situationsfremde, unpassende Themen).

1: Keine Aufmerksamkeit: Die Mutter schenkt dem Kind keine Aufmerksamkeit und wendet sich kor-
perlich deutlich ab. Sie unterbricht es hdufig oder spricht viel, ohne dem Kind zuzuhéren oder geht
nicht auf das Gesagte des Kindes ein.

Aufmerksamkeit fiir das Kind

1 2 3 4 5 6 7
keine eher wenig eher hohe sehr hohe
Aufmerk- Aufmerk- Aufmerk- Aufmerk-
samkeit samkeit samkeit samkeit

i Skala nicht kodierbar (Wert 0)

a2 vgl. Cowan & Cowan, 1992a, Skala B12 — in Anlehnung an Skala , Interaktivitit®; Inhalt entsprechend Famili-

enteam-Manual, 3. Einheit (Graf & Walper, 2002)
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3.3.5 *Korperliche Zuwendung®®

Merkmale:
1) Eingeschétzt wird, inwiefern die Mutter ihrem Kind gegeniiber ihre emotionale Zuneigung
durch Koérperkontakt zum Ausdruck bringt.
2) Beobachtet wird jeder positive, liebevolle korperliche Kontakt, z.B. Riicken oder Arm strei-
cheln, Festhalten, Tatscheln, Umarmung, Haare zerzausen oder kiissen u.a.
3) Beriicksichtigt werden Intensitit und Héufigkeit des Korperkontaktes.

Anmerkung: Beriihrungen, die zum Ziel haben, die Aufmerksamkeit des Kindes auf etwas zu richten,
zdhlen nicht zum Ausdruck korperlicher Zuwendung. Wichtig ist es daher, den jeweiligen situativen
Kontext zu beriicksichtigen.

Ausprigung der Skala:

7: Sehr hohe korperliche Zuwendung: Die Mutter dufert ihrem Kind gegeniiber sehr hdufig und sehr
intensiv korperliche Zuwendung, indem sie es streichelt oder es in den Arm nimmt.

5: Eher hohe korperliche Zuwendung: Die Mutter &duflert ihrem Kind gegeniiber eher hiufig und auf
eher intensive oder vielfdltige Weise kdrperliche Zuwendung,

3: Eher wenig korperliche Zuwendung: Die Mutter dulert ihrem Kind gegeniiber eher selten und we-
nig intensiv koérperliche Zuwendung. Sie beriihrt es selten auf liebevolle Weise oder eher beildufig.

1: Keine kdrperliche Zuwendung: Die Mutter zeigt keine korperliche Zuwendung ihrem Kind gegen-
iiber.

Kérperliche Zuwendung

1 2 3 4 5 6 7
keine eher wenig eher hohe sehr hohe
korperliche korperliche korperliche korperliche
Zuwendung Zuwendung Zuwendung Zuwendung

i Skala nicht kodierbar (Wert 0)

* vgl. Skala ,,physical affection nach Melby et al., 1998
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3.3.6 Akzeptanz kindlicher Geflihle (ES)

Merkmale:
1) MaBstab dafiir, wie sehr die Mutter die Gefiihle oder Erregung des Kindes anerkennt.
2) Sehr hohe Akzeptanz kann z.B. durch Benennen oder Wiederholen der kindlichen Gefiihle
ausgedriickt werden.
3) Eine Mutter, welche die Gefiihle ihres Kindes anerkennt, geht im Gesprich auf die Gefiihle
bzw. die Erregung des Kindes ein.

Ausprigung der Skala:
7: Sehr hohe Akzeptanz: Die Mutter bringt eine sehr hohe Akzeptanz der kindlichen Gefiihle zum

Ausdruck und nimmt das Gefiihl des Kindes ernst. Dies zeigt sich darin, dass die Mutter in der Inter-
aktion mit dem Kind dem kindlichen Gefiihl so viel Raum gibt, wie es der Situation und der Erregung
des Kindes angemessen ist.

5: Eher hohe Akzeptanz: Die Mutter erkennt die Gefiihle des Kindes an, geht aber nicht immer weiter
darauf ein. Das Thema kann in einem Moment der Interaktion beendet sein, sobald das Kind authort
davon zu sprechen (z.B. nickt die Mutter dann nur). Sie spricht das Thema aber auch von sich aus an.
3: Eher wenig Akzeptanz: Die Mutter spricht die Gefiihle des Kindes nicht von sich aus an und geht
nur selten oder oberflachlich darauf ein, wenn das Kind seine Gefiihle anspricht oder beendet das
Thema schnell.

1: Keine Akzeptanz: Die Mutter zeigt keine Akzeptanz der kindlichen Gefiihle. Die Gefiihle des Kin-
des werden von der Mutter in keiner Weise benannt oder als Gesprichsthema initiiert. Das Verhalten
der Mutter erscheint der Situation und Erregung des Kindes nicht angemessen.

Akzeptanz kindlicher Gefiihle
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3.3.7 Verbalisierung kindlicher Gefiihle* (ES)

Merkmale:
1) Malstab dafiir, wie explizit die Mutter iiber die mentale Welt, insbesondere die Gefiihle des
Kindes spricht.
2) Eine hohe Verbalisierung wird deutlich durch folgende Merkmale:
a) Die Mutter benennt das Gefiihl auf eine differenzierte Weise oder regt das Kind zur Be-
nennung an (,, Wie fiihist Du Dich jetzt? ).
b) Die Mutter erdrtert im Gesprich mit dem Kind Ursachen oder Konsequenzen des Gefiihls
(fiir das Kind), indem sie z.B. laute Uberlegungen iiber die durch die Situation ausgeldsten
inneren Vorginge beim Kind anstellt (z.B. ,,...die Untersucherin hat Dich beschuldigt
und jetzt denkst Du ... und fiihlst Dich... ) und dadurch den duBeren Anlass mit den inne-
ren Prozessen des Kindes verkniipft.
¢) Die Mutter regt das Kind evtl. zur Perspektiveniibernahme an (z.B. ,, ...wenn die Untersu-
cherin denkt, dass Du die Belohnung einfach genommen hast, ist sie doch enttduscht... ).
3) Eine geringe Verbalisierung wird deutlich, indem die Mutter nur reaktiv die Gefiihle des Kin-
des verbalisiert oder verbal versucht, das Kind zu beruhigen (hinwegtrdsten) oder lediglich die
duflere Situation erfragt, ohne auf die mentalen Vorginge des Kindes einzugehen (z.B.
s +.iCh denke, das wird sich schon wieder kldren... ") bzw. diese mit der &uBeren Auslosesitua-
tion in Beziehung zu setzen. Wenn die Mutter Gefiihle des Kindes benennt, erfolgt dies auf
undifferenzierte Weise (z.B. ,,du bist miide, schlecht gelaunt... ).

Anmerkung: Die Mutter zeigt durch die Verbalisierung der kindlichen Gefiihle, dass sie die Gefiihle
des Kindes anerkennt (z.B. durch ,,...das kann ich gut verstehen, dass Dich das drgert...*). Die Mut-
ter versucht durch die Verbalisierung nachzuvollziehen, wie das Gefiihl beim Kind ausgelost worden
ist und dadurch in die Gefiihlswelt des Kindes einzutauchen.

Auspriigung der Skala:
7: Sehr hohe Verbalisierung: Die Mutter verbalisiert hdufig und auf unterschiedliche Weise die Gefiih-

le des Kindes. Die Mutter erdrtert mit dem Kind detailliert Ursachen und Konsequenzen der falschen
Beschuldigung und etikettiert seine Gefiihle auf differenzierte Weise oder regt das Kind an, selbst
seine Gefiihle zu benennen. Die Mutter wirkt bemiiht und interessiert, moglichst viele Einzelheiten
iiber die emotionsausldsende Situation in Erfahrung zu bringen, um das Empfinden des Kindes nach-
vollziehen zu kdnnen. Die Mutter regt das Kind moglicherweise dazu an, sich in die Perspektive des
Untersuchers hinein zu versetzen.

5: Eher hohe Verbalisierung: Die Mutter verbalisiert zwar die Gefiihle des Kindes, indem sie nach-
fragt, welche Gefiihle das Kind empfindet, befragt das Kind aber vor allem nach dem Hergang der
(duBeren) Situation oder stellt selbst Vermutungen dariiber an. Eine Verkniipfung zwischen &duBerer
Situation und inneren Vorgéngen im Kind findet nicht statt. Teilweise benennt die Mutter die Gefiihle
des Kindes wenig differenziert.

3. Eher wenig Verbalisierung: Die Mutter wiederholt lediglich das vom Kind benannte Gefiihl. Die
Benennung ist undifferenziert. Die Gefiihle des Kindes sowie die emotionsauslosende Situation wer-
den von der Mutter im Gespréch mit dem Kind nicht erfragt. Insgesamt wirkt die Mutter nur ober-
flachlich interessiert am Empfinden des Kindes. Oder: Die Mutter versucht das Kind nur zu beruhigen,
ohne auf seine Gefiihle einzugehen.

1: Keine Verbalisierung: Die Mutter zeigt keine Versuche, die kindlichen Gefiihle zu verbalisieren
oder in die Gefiihlswelt des Kindes einzutauchen.

* in Anlehnung an Eisenberg, Losoya et al., 2001
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3.3.8 Scaffolding bei der Problemldsung® (ES)

Merkmale:

1) Eingeschétzt wird, auf welche Weise die Mutter das Kind bei der Bewiltigung einer emotional
herausfordernden Situation unterstiitzt.

2) Es wird beurteilt, ob die Mutter die Situation angemessen zu den aktuellen Fahigkeiten des
Kindes strukturiert (z.B. durch Erfragen/ Klarung der aktuellen Situation, was sich inzwischen
ereignet hat usw.) und die Unterstiitzung so genau dosiert, dass das Kind die Situation nach
seinen eigenen Vorstellungen bewéltigen und dadurch seine Kompetenzen erweitern kann
(,,Hilfe zur Selbsthilfe®).

3) Es wird beurteilt, in welchem MaBe die Mutter das Kind dazu ermutigt, die Situation mog-
lichst selbststindig zu bewiltigen (Autonomieférderung).

4) Beurteilt wird auch, inwieweit die Mutter Respekt fiir die Anstrengung bzw. (Teil-) Erfolge
des Kindes zeigt, z.B. durch ausgiebiges Loben oder ob sie vor allem Fehler oder Schwéchen
des Kindes kommentiert.

Anmerkung: ,,Scaffolding” vermittelt dem Kind, dass die Mutter Vertrauen in die Fahigkeiten des
Kindes hat, die emotionale Situation zu bewaltigen bzw. das vorliegende Problem zu 16sen. Voraus-
setzung fiir Scaffolding ist die Aufnahmebereitschaft des Kindes, welche in Distressreaktionen durch
angemessenes Eingehen auf seine Gefiihle gefordert werden kann. Scaffolding bildet den zweiten
Schritt im Umgang mit unangenehmen Gefiihlen.

Ausprigung der Skala:

7: Sehr hohes Scaffolding: Die Mutter hilft dem Kind haufig beim Strukturieren der Situation, stellt
angemessene und angemessen viel Unterstiitzung zur Verfligung, setzt fiir das Kind erreichbare Ziele,
lasst es agieren und motiviert es, die Situation zu bewéltigen (z.B. durch Lob). Die Mutter bietet dem
Kind eine Unterstiitzung an, die vom MaB und der Art den kindlichen Féhigkeiten entspricht und for-
dert es dadurch, selbstédndig nach einer Problemldsung zu suchen und seine Kompetenzen zu erwei-
tern.

5: Eher hohes Scaffolding: Die Mutter hilft dem Kind teilweise beim Strukturieren der Situation und
macht dem Kind teilweise angemessene und erreichbare Handlungsvorschldge. So ist es zum Teil auf
sich alleine gestellt, die eigenen Ziele zu erreichen und kann dadurch seine Kompetenzen nur bedingt
erweitern. Das Kind wird fiir Gelungenes meist anerkennend gelobt, teilweise gibt die Mutter nur ein-
geschrinktes Lob (z.B. ,,gut, aber...”). Die Mutter passt ihre Unterstiitzung {iberwiegend den Fahigkei-
ten des Kindes an.

3: Eher wenig Scaffolding: Die Mutter hilft dem Kind eher wenig beim Strukturieren der Situation und
ermutigt es auch selten zu Handlungen zur Erreichung der eigenen Ziele (z.B. lésst sie das Kind in
einer Situation, in der es Unterstiitzung brauchte, auf sich allein gestellt handeln). Thre Unterstiitzung
passt sie hiufig nicht an die kindlichen Fahigkeiten an (z.B. {iber- oder unterfordert sie das Kind). Die
Mutter scheint liberwiegend auf die Fehler oder falsches Handeln des Kindes zu achten und lobt es
selten.

1: Kein Scaffolding: Es ist kein Scaffolding zu beobachten. Die Mutter hilft dem Kind weder beim
Strukturieren der Situation, noch ermutigt sie es z.B. durch Lob, eigensténdig seine Fahigkeiten und
Fertigkeiten zu erproben und dadurch seine Kompetenzen zu erweitern. Die Mutter gibt dem Kind
keine Unterstiitzung oder kommentiert ausschlieB3lich seine Fehler.

* in Anlehnung an die Skala “Positive Reinforcement“ und ,,Encourages Independence” (Melby et al.,1998) und
das Konzept ,,Scaffolding-Praising* nach Gottman, Katz, Hooven, 1997
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Scaffolding
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3.3.9 Solidaritat mit dem Kind (ES)
Merkmale:

1) Mafstab dafiir, wie viel Solidaritit die Mutter im Gesprach mit ihrem Kind verbal zum Aus-

druck bringt.

2) Entscheidend ist hierfiir die Reaktion der Mutter auf die angeblich ,falsche“ Anschuldi-
gung durch den Untersucher, das Kind habe sich die Belohnung entgegen der Abmachung be-
reits vorzeitig genommen.

3) Verbale Bekriftigung zeigt sich in AuBerungen (wie z.B. ,, ...das weifs ich, dass Du die Beloh-
nung nicht genommen hast/ nehmen wiirdest... ‘), welche seine Rechtfertigungen (z.B. ,, ...ich
habe sie aber nicht genommen... ) bestitigen.

4) Eine sehr geringe Solidaritét zeigt sich entweder im Mangel verbaler Bekriftigung bzw. einer
Stellungnahme zur falschen Anschuldigung oder in misstrauischen Reaktionen und zweifeln-
den Nachfragen (z.B. ,,...bist du ganz sicher, dass du die Belohnung nicht doch genommen
hast? ).

Ausprégung der Skala:

7: Sehr hohe Solidaritét: Die Mutter zeigt sich solidarisch mit ihrem Kind und stellt sich beziiglich der
Beschuldigung eindeutig und mit Nachdruck auf die Seite ihres Kindes. Die Mutter versucht durch
Nachfragen, die Situation zu kléren, bringt aber deutlich zum Ausdruck, dass die Behauptung des Un-
tersuchers eine falsche Beschuldigung des Kindes ist.

5: Eher hohe Solidaritét: Die Mutter stellt sich verbal auf die Seite des Kindes, tut dies mit geringerem
Nachdruck als bei 7; z.B. stellt die Mutter zu Beginn der Interaktion teilweise auch zweifelnde Fragen,
um die Ereignisse nachvollziehen zu konnen. Hier konnen auch emotional bedeutsame Gespréachspau-
sen auftreten. Im weiteren Verlauf der Interaktion dullert sie, dass sie auf der Seite des Kindes steht
und ihm glaubt.

3: Eher wenig Solidaritéit: Die Mutter zeigt eher wenig Solidaritét mit ihrem Kind und duB3ert eher
wenig verbale Bekriftigung. Oder: die Mutter hat eine kritische und deutlich zweifelnde Haltung. Sie
scheint dem Kind zwar nach einer Zeit zu glauben, duflert dies aber wenig {iberzeugend und bleibt
misstrauisch.

1: Keine Solidaritit: Die Mutter zeigt keine Solidaritét mit dem Kind. Die Mutter nimmt nicht Stellung
zur falschen Beschuldigung. Oder: die Mutter zweifelt die Aussage des Kindes verbal an oder bringt
zum Ausdruck, dass sie dem Kind nicht glaubt. Das Misstrauen der Mutter {iberwiegt.

Solidaritit mit dem Kind
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3.3.10 Ablenkung (ES)

Merkmale:
1) Eingeschétzt wird, inwiefern die Mutter versucht, das Kind von seinen Gefiihlen oder der e-
motionsauslosenden Situation (falsche Beschuldigung, Verlust der Belohnung) abzulenken.
2) Entscheidend ist hierfiir das Vermeiden dieser Themen im Gespréch mit dem Kind oder For-
cieren anderer (eigener) Themen (z.B. Untersuchung allgemein, Mutter spricht dariiber, wel-
che Belohnung sie sich ausgesucht hétte).

Anmerkung: Ablenkung wird von Eltern oftmals als Unterstiitzungsstrategie aufgrund der Uberzeu-
gung angewandt, dass sich die negativen Gefiihle des Kindes dadurch abschwéchen oder verschwin-
den.

Kodierhinweis: Sobald die Emotionssituation einmal angesprochen worden ist, wird in nachfolgenden
Sequenzen, in welchen die Beschuldigung oder Belohnung nicht mehr Gespriachsthema ist, Ablenkung
mit 4 kodiert, falls die Mutter andere Themen initiiert.

Ausprigung der Skala;

7: Sehr hohe Ablenkung: Die Mutter vermeidet es iiber die Emotionen des Kindes zu sprechen und ist
deutlich bemiiht das Kind von seinen unangenehmen Gefiihlen abzulenken, z.B. indem sie ihm durch-
géngig verschiedene Beschéftigungsangebote macht oder unterschiedliche Gesprichsthemen initiiert,
die mit dem Problem nichts zu tun haben.

5: Eher hohe Ablenkung: Die Mutter versucht iiberwiegend das Kind von seiner Erregung und dem
emotionalen Ereignis abzulenken. Wenn das Kind seine Gefiihle anspricht oder deutlich zeigt, geht die
Mutter meist nicht darauf ein oder versucht die Aufmerksamkeit des Kindes auf ein anderes Objekt
oder Geschehen zu richten.

3: Eher wenig Ablenkung: Die Mutter versucht nur wenige Male das Kind abzulenken. Die Mutter
bietet dem Kind alternative Gesprédchsthemen an, spricht aber auch {iber die Sorgen des Kindes, wenn
das Kind dies einfordert.

1: Keine Ablenkung: Die Mutter versucht nicht, das Kind von seinen Gefiihlen oder dem Problem
abzulenken.

Ablenkung
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3.3.11 Intrusivitat/ Belehrung*® (ES)

Merkmale:

1) Eingeschétzt wird, in welchem Mafle die Mutter ein iiberinvolviertes, kontrollierendes und el-
ternzentriertes Verhalten &uflert und dem Kind in belehrender Weise voreilige Lésungen vor-
gibt oder Ratschlége erteilt, wie es mit der falschen Beschuldigung/ der Situation umgehen
soll.

2) Hohe Intrusivitdt kann sich in hdufigen Unterbrechungen des Gespréachs zeigen (z.B. haufige
Wechsel des Gesprichsthemas) oder durch ,,Reinreden” in die gegenwirtige Beschéiftigung
des Kindes (z.B. Malaufgabe) durch Sitze, in denen z.B. ,,s0ll“ oder ,,sollte”, ,diirfen* usw.
vorkommt und welche auf die Beschuldigung/ Emotionssituation bezogen sind. Auch lange
Sprechphasen der Mutter kdnnen Zeichen fiir Intrusivitit/ Belehrung sein.

Auspriigung der Skala:
7: Sehr hohe Intrusivitét: Die Mutter versucht entweder das Problem fiir das Kind zu 16sen oder das

Kind zu belehren oder gibt nachdriicklich Ratschlédge ohne darauf zu achten, welche eigenen Ideen
oder gegenwirtigen Bediirfnisse das Kind hat. Das Verhalten der Mutter wirkt sehr elternzentriert und
kontrollierend.

5: Eher hohe Intrusivitét: Die Mutter verhélt sich liberwiegend elternzentriert und versucht héufig ihre
Ideen und Losungsvorschlige durchzusetzen. Dies kommt dadurch zum Ausdruck, dass sie dem Kind
haufig Ratschlédge gibt, z.B. ,,...ich an Deiner Stelle wiirde...“, ,...du kannst es ihr ruhig sagen, das ist
schon in Ordnung...“ und die momentane Tatigkeit des Kindes unterbricht.

3: Eher wenig Intrusivitit: Die Mutter zeigt in geringem MalBe oder selten intrusives Verhalten. Sie
gibt z.B. vereinzelt Ratschlédge, versucht diese aber nicht mit Nachdruck durchzusetzen.

1: Keine Intrusivitdt: Die Mutter zeigt kein kontrollierendes, elternzentriertes Verhalten, gibt keine
voreiligen Ratschldge und versucht nicht ihre eigenen Losungsvorschlige durchzusetzen oder das
Problem des Kindes zu 16sen.

Intrusivitit
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“ in Anlehnung an die Skalen “Intrusiveness” und ,,Lecture/Moralize® (Melby et al.,1998)
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3.3.12 Bagatellisieren — Beschwichtigung (ES)

Merkmale:
1) Eingeschitzt wird, in welchem Mafle die Mutter versucht, die Gefiihle des Kindes bzw. sein
Problem klein zu machen.
2) Entscheidend sind hierbei die verbalen AuBerungen der Mutter, aber auch ihr nonverbaler
Ausdruck (z.B. Kopfschiitteln oder beschwichtigendes Lacheln).

Anmerkung: Bagatellisieren wird von Eltern oftmals als Unterstiitzungsstrategie aufgrund der Uber-
zeugung angewandt, dass sich die negativen Gefiihle des Kindes dadurch abschwéchen oder ver-
schwinden.

Ausprigung der Skala:
7: Sehr hohes Bagatellisieren: Die Mutter akzeptiert die Gefiihle des Kindes {iberhaupt nicht und ver-

sucht das Problem des Kindes klein zu machen bzw. zu verharmlosen. Die Mutter beldchelt die Gefiih-
le des Kindes und behandelt sie ,,von oben herab®.

5: Eher hohes Bagatellisieren: Die Geflihle des Kindes werden selten oder nur teilweise von der Mut-
ter akzeptiert. Die Bagatellisierung kann indirekt erfolgen, z.B. durch den Vorwurf ,, was regst du dich
denn so auf? “. Das Anliegen des Kindes kann auch z.B. mit einer abwinkenden Handbewegung abge-
tan werden.

3: Eher wenig Bagatellisieren: Die Mutter bagatellisiert die Gefiihle des Kindes einmalig oder in indi-
rekter oder abgeschwéchter Form durch Aussagen, wie z.B. ,,Naja, das wird schon wieder!.

1: Kein Bagatellisieren: Das Bagatellisieren des Problems oder Verharmlosen der kindlichen Gefiihle
kann bei der Mutter nicht beobachtet werden.

Bagatellisieren der kindlichen Gefiihle
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3.3.13 Nichtbeachtung - Ignorieren (,dismissing”) (ES)

Merkmale:
1) Eingeschitzt wird, in welchem MafBle die Mutter die Gefiihle des Kindes bzw. sein Problem
ignoriert.
2) Entscheidend sind hierbei die verbalen AuBerungen der Mutter, aber auch ihr nonverbaler
Ausdruck (z.B. kein Blickkontakt zum Kind oder starrer, abwesender Blick).
3) Nichtbeachtung kann auch in Kombination mit Ablenkungsversuchen aufireten (vgl. Skala
Ablenkung).

Anmerkung: Ignorieren wird von Eltern oftmals als Unterstiitzungsstrategie aufgrund der Uberzeu-
gung angewandt, dass sich die negativen Gefiihle des Kindes dadurch abschwéchen oder verschwin-
den.

Kodierhinweis: Sobald die Emotionssituation einmal angesprochen worden ist, wird in nachfolgenden
Sequenzen, in welchen die Beschuldigung oder Belohnung nicht mehr Gespréachsthema ist, Ignorieren
mit 4 kodiert.

Auspriigung der Skala:
7: Sehr hohes Ignorieren: Die Mutter beachtet die Gefiihle des Kindes nicht oder vermeidet es konse-

quent iiber die Emotionen des Kindes zu sprechen und versucht das Problem des Kindes zu iibergehen,
auch wenn das Kind die Gefiihle oder das Problem anspricht oder nonverbal duf3ert.

5: Eher hohes Ignorieren: In den meisten Momenten reagiert die Mutter nicht oder sie nimmt keinen
Bezug zur Emotionssituation bzw. den Gefiihlen des Kindes, wenn das Kind die Gefiihle oder das
Problem anspricht oder nonverbal duf3ert. Blick- oder Korperkontakt kdnnen dabei auftreten, aber die
Mutter &uBert sich verbal nicht dazu.

3. Eher wenig Ignorieren: Das Ignorieren der Gefiihle des Kindes ist wenig zu beobachten. Zeigt das
Kind seine Gefiihle demonstrativ oder spricht es sie an, kann die Mutter darauf eingehen, ohne das
Gespriich selbst zu initiieren. Ein einmaliges Ubergehen der Gefiihle des Kindes kann beobachtet wer-
den.

1: Kein Ignorieren: Ein Ignorieren der Gefiihle kann nicht beobachtet werden, stattdessen reagiert die
Mutter auf die Gefiihle des Kindes oder thematisiert diese.

Ignorieren
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3.3.14 Missbilligung - Ablehnung (,disapproving“) (ES)

Merkmale:

1) Eingeschitzt wird, in welchem Mafle die Mutter mit Missbilligung und Ablehnung auf die Ge-
fiihle des Kindes bzw. sein Problem reagiert.

2) Entscheidend sind hierbei die verbalen AuBerungen der Mutter, aber auch ihr nonverbaler
Ausdruck (z.B. drgerlicher Tonfall, feindselige Mimik oder geschlossene Korperhaltung).

3) Missbilligendes Verhalten der Mutter kann sich in einer ironischen Reaktion (z.B. ,,...ja, ich
weifs, du bist ja so unglaublich ehrlich...*), offenem Tadel oder deutlicher Kritik des Kindes
sowie sonstigen feindseligen oder bestrafenden AuBerungen (z.B. ,,...hér endlich auf so bo-
ckig zu sein, sonst... ) dullern.

Anmerkung: Eltern, die mit Missbilligung auf die Gefiihle ihres Kindes reagieren, fokussieren auf das
mit der negativen Emotion verbundene Verhalten und weniger auf das Gefiihl selbst.

Ausprégung der Skala:

7: Sehr hohe Missbilligung: Die Mutter vermeidet es iiber die Emotionen des Kindes zu sprechen,
wendet sich sowohl verbal als auch physisch ab und zeigt durch ein autoritéres, feindseliges oder ab-
wertendes Verhalten deutlich ihre Missbilligung bzw. Ablehnung gegeniiber den kindlichen Gefiihlen.
5: Eher hohe Missbilligung: Die Mutter zeigt iiberwiegend eine ablehnende Haltung gegeniiber den
GefiihlsduBerungen des Kindes und wendet sich korperlich von ihrem Kind ab.

3: Eher wenig Missbilligung: Die Mutter zeigt kaum Missbilligung gegeniiber den GefiihlsduBBerungen
des Kindes. In einer Situation kann aber ein missbilligender Kommentar fallen oder eine ablehnende
nonverbale AuBerung beobachtet werden (z.B. hdhnisches Schnauben), wenn das Kind zu verstehen
gibt, dass es sich unwohl fiihlt oder etwas vorgefallen ist.

1: Keine Missbilligung: Die Mutter zeigt keine Ablehnung oder Missbilligung der kindlichen Gefiihle.

Missbilligung
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3.3.15 *Globalrating zur feinfiihligen Kindzentriertheit*’

Diese Skala erfasst, in welchem Maf3e die miitterliche Interaktion kindzentriert ist. Die Mutter zeigt
ein Bewusstsein der kindlichen Bediirfnisse, Stimmungen, Interessen und Fahigkeiten. Sie antizipiert
die kindlichen Wiinsche und Bediirfnisse, kann sich in die ,,Welt des Kindes* einfiihlen und hinein-
denken und die eigene Perspektive und Vorstellungen zuriickstellen. Die Interaktion mit dem Kind ist
dem Verhalten und den Stimmungen des Kindes angemessen. Die miitterliche Interaktion scheint
,,synchron“ mit der des Kindes zu sein.

Wenn das Kind eine Interaktion initiiert, antwortet die Mutter angemessen auf das kindliche Verhalten
und seine sprachlichen AuBerungen. Die Mutter versucht das Interesse und die Motivation des Kindes
fiir eine Beschiftigung (z.B. die Malaufgabe) zu gewinnen, 14sst aber auch zu, dass das Kind sich an-
ders beschéftigt, sobald es sein Interesse verloren hat. Die Mutter 14sst ihrem Kind moglichst viel
Wabhlfreiheit und Selbststindigkeit, ohne es zu mafregeln oder einzuschrinken (z.B. bei der Wahl des
Malthemas oder indem sie im Gesprich die Themen des Kindes aufgreift).

Anmerkung: Feinfiihlige Kindzentriertheit erkennt man daran, dass die Mutter sich dem Kind gegen-
iiber im {libertragenen Sinne als ,,Katalysator statt als Motor* verhélt.

Ausprigung der Skala:

7: Sehr hohe Kindzentriertheit: Die Mutter verhélt sich dem Kind gegeniiber durchgéngig kindzentriert
und sehr feinfiihlig. Interaktionen zwischen Mutter und Kind sind dem Kind und der Situation ange-
messen und zeigen eine gute Mischung aus Unterstiitzung und Autonomieforderung. Die Mutter hat
ein ausgeprégtes Gespiir fiir die kindlichen Bediirfnisse und reagiert bereits auf wenig intensive Ge-
fiihlsduBerungen des Kindes.

5: Eher hohe Kindzentriertheit: Die Mutter verhélt sich hiufig feinfiihlig und kindzentriert. Die Mutter
ist eingebunden in die Interaktion mit dem Kind und reagiert liberwiegend angemessen auf die Signale
des Kindes. Vereinzelt versucht die Mutter dem Kind ihre eigenen Vorstellungen anzubieten.

3: Eher wenig Kindzentriertheit: Die Mutter zeigt selten feinfiihlige Kindzentriertheit. Obwohl ihre
Reaktionen manchmal eine gewisse Kenntnis der kindlichen Bediirfnisse zum Ausdruck bringen, sind
die meisten Reaktionen wenig feinfiihlig und stammen iiberwiegend aus der ,,Welt der Mutter®.

1: Keine Kindzentriertheit: Die Mutter zeigt keine feinfiihlige Kindzentriertheit und handelt deutlich
aus der Elternperspektive. Sie antwortet nicht oder in unangemessener Weise auf die kindlichen Auf3e-
rungen oder setzt ungeachtet der kindlichen Bediirfnisse ihre eigenen Vorstellungen durch.

Kindzentriertheit
1 2 3 4 5 6 7
keine eher wenig eher hohe sehr hohe
Kind- Kind- Kind- Kind-
zentriertheit zentriertheit zentriertheit zentriertheit

i Skala nicht kodierbar (Wert 0)

" in Anlehnung an die Skala “Sensitive/Child-Centered” (Melby et al.,1998)
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3.4 Kommunikation (Mutter-Kind)

3.4.1

Gesprachspausen (Dyade)*®

Diese Skala misst das Vorhandensein von angespannten oder unbehaglichen Unterbrechungen und
Pausen in der fortlaufenden Unterhaltung zwischen Mutter und Kind. Um Gesprachspausen kodieren
zu konnen, miissen sowohl Mutter als auch Kind Anspannung oder Unbehagen (z.B. unangenehme
Gefiihle) zeigen. Die Dauer des Schweigens, ebenso wie der Kontext der Interaktion (Planungsaufgabe
oder Emotionssituation) sind Indikatoren fiir die Intensitét. Die Gespréchspausen in der Planungsauf-
gabe dienen im Zweifelsfall als ,,Baseline* (Vergleichsmafistab) fiir die Emotionssituation.

Merkmale:*

1

2)

3)

4)
5)

6)

Angespannte oder unbehagliche Unterbrechungen in einer fortlaufenden Unterhaltung sollen
als Hinweis auf Gespriachspausen gesehen werden. Mutter und/oder Kind kénnen sich unbe-
haglich fiihlen. Es sollte daran gedacht werden, dass der Zusammenhang von Anspannung
und/oder Unbehaglichkeit und Unterbrechungen da sein muss, damit ,,Gesprachspausen® ge-
wertet werden konnen.

Angespannte Unterbrechungen kdnnen verursacht sein durch Traurigkeit, Angst oder Jam-
mern/Klagen oder spiegeln dieses wider, ebenso wie Feindseligkeit, drgerlicher Zwang, Ver-
achtung, verbaler Angriff oder korperlicher Angriff. Wie auch immer, jedes Verhalten kann
Gesprichspausen vorausgehen.

Die Intensitét kann durch die Dauer oder die Unbehaglichkeit des Schweigens angezeigt wer-
den. Eine sehr lange und unbehagliche Unterbrechung der Unterhaltung kénnte sehr hoch ein-
gestuft werden. Jedoch sollte der Anzahl des individuellen Unbehagens oder der negativen
Beeintrachtigung mehr Aufmerksamkeit geschenkt werden, als der Dauer der Unterbrechung
beim Einstufen von Gespréchspausen. Die Intensitdt hingt mehr mit emotionalem Leiden zu-
sammen, als mit der Linge des Schweigens. Jedoch wenn die emotionale Aufgebrachtheit
hoch ist, dann wichst oft die Dauer des Schweigens.

Es sollte auf Hinweise von Feindseligkeit oder Unzufriedenheit in der Beziehung geachtet
werden, die zur Distanzierung von einem Beteiligten von dem anderen beitragen konnten.
Nervoses Lachen wéhrend einer Zeit von unbehaglichem Schweigen wird als Gespréchspause
gewertet.

Gesprichspausen, die durch die Konzentration auf eine Aufgabe (z.B. wenn das Kind in das
Malen vertieft ist) entstehen, werden nicht als Gesprachspausen im Sinne dieser Skala bewer-
tet.

Auspriigung der Skala:

7: Sehr haufige Gespréchspausen: Angespannte Unterbrechungen und Pausen treten sehr hdufig auf
und/oder sind von sehr hoher Intensitét. Ein Fall von &duf3erster Intensitét kann als 9 gewertet werden.
5: Haufige Gespriachspausen: Angespannte Unterbrechungen und Pausen treten haufig auf oder sind

von ziemlich hoher Intensitét. Sogar wenn ein Fall mit relativ hoher Intensitét eintritt, kann das als 7
gewertet werden.
3: Seltene Gespriachspausen: Angespannte Unterbrechungen und Pausen treten selten auf und/oder

haben eine geringe Intensitét.
1: Keine Gespriachspausen: Hier gibt es keinen Hinweis auf angespannte Unterbrechungen oder Pau-

sen in der fortlaufenden Unterhaltung zwischen Mutter und Kind.

8 vgl. Skala ,,Silence/ Pause“ nach Melby et al. (1998)
# Urspriingliche Merkmale 3 und 6 nicht aufgenommen, da sich beide auf Gruppen bezichen.
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Gespriichspausen
1 2 3 4 5 6 7
keine seltene haufige sehr hiufige
Gesprachs- Gesprachs- Gesprachs- Gesprachs-
pausen pausen pausen pausen

i Skala nicht kodierbar (Wert 0)
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Anhang D: Statistische Ergebnistabellen

Tabelle ooo: Faktorenanalyse zum Emotionsfragebogen (Miitterliche Empathie bei kindlicher
Wut/ Trauer)

Deskriptive Statistiken

Standarda

Mittelwert | bweichung | Analyse N
emo08 3,11 ,655 105
emo20 3,32 ,580 105
emol8 2,72 ,766 105
emo2l 2,86 ,699 105
emo22 2,46 ,832 105
emo07r 2,6476 ,88775 105
emollr 3,1238 ,64592 105
emol3 3,08 ,661 105
emol2 3,48 ,521 105
emol6 2,99 ,672 105
emol19r 3,5143 ,65213 105
emol7r 3,0095 ,71381 105
emol4 3,06 ,618 105
emo09 3,562 ,590 105
emol0 3,58 ,568 105
emol5 3,25 ,568 105

KMO- und Bartlett-Test

Malf3 der Stichprobeneignung nach

Kaiser-Meyer-Olkin. ,808

Bartlett-Test auf Ungeféhres Chi-Quadrat 701,513

Spharizitat df 120
Signifikanz nach Bartlett ,000

Erklarte Gesamtvarianz

Summen von quadrierten Rotierte Summe der
Anfangliche Eigenwerte Faktorladungen fiir Extraktion quadrierten Ladungen

% der Kum. % der Kum. % der Kum.
Komp. | Gesamt [ Varianz % Gesamt | Varianz % Gesamt | Varianz %
1 5,695 35,596 | 35,596 5,695 35,596 | 35,596 4,359 27,246 | 27,246
2 1,855 11,595 | 47,191 1,855 11,595 | 47,191 3,191 19,945 | 47,191
3 1,364 8,523 [55,714
4 1,213 7,581 |63,295
5 911 5,695 | 68,990
6 ,829 5,180 | 74,170
7 ,733 4,579 (78,749
8 ,672 4,202 |82,951
9 ,497 3,107 | 86,058
10 479 2,997 |89,054
11 ,402 2,512 |91,566
12 377 2,358 (93,924
13 ,308 1,923 | 95,847
14 ,259 1,619 | 97,466
15 ,208 1,298 | 98,765
16 ,198 1,235 | 100,0

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.
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Eigenwert
T %

N
]

| | | | | | | | | | | | | |
1 2 3 4 5 6 7
Faktor

Rotierte Komponentenmatrix?

Komponente

1 2
emo21 ,851
emol6 ,841
emol3 , 715
emo08 ,645
emol8 ,645
emo22 ,628
emol5 ,602
emo20 ,584
emollr
emo09 773
emol7r , 716
emol9r ,686
emol0 ,541
emol4 ,535
emol2 434 ,514
emoO07r ,445

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.

Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung.

a. Die Rotation ist in 3 Iterationen konvergiert.

Komponententransformationsmatrix

Komponente 1 2
1 ,808 ,590
2 -,590 ,808

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.
Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung.

8 9 10 11 12 13 14 15 16
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Tabelle ppp: Reliabilititsanalyse zum Emotionsfragebogen (Skala Distress)

Zuverlassigkeitsstatistik

Cronbachs
Alpha far
Cronbachs standardis Anzahl
Alpha ierte Items | der Items
,653 ,681 7
Itemstatistik
Std.

Mittelwert | -Abweichung Anzahl
emo24 1,60 1,155 100
emo38 1,47 1,049 100
emo48 1,22 ,949 100
emo23 1,74 1,567 100
emo35 1,16 ,581 100
emo51 1,49 1,168 100
emo54 1,28 ,830 100

Zusammenfassung der Itemstatistiken
Maximum / Anzahl
Mittelwert | Minimum | Maximum Bereich Minimum Varianz der ltems
Inter-ltem-Korrelationen ,233 ,049 ,731 ,682 14,851 ,028 7
Die Kovarianzmatrix wird berechnet und in der Analyse verwendet.
Gesamt-ltemstatistik
Cronbachs

Skalenmittelw | Skalenvarian Korrigierte Quadrierte Alpha, wenn

ert, wenn ltem | z, wenn ltem Item-Skala- multiple Item

weggelassen weggelassen Korrelation Korrelation weggelassen
emo24 8,36 13,202 ,480 ,316 ,578
emo38 8,49 15,323 ,261 ,243 ,645
emo48 8,74 14,477 441 ,590 ,597
emo23 8,22 12,598 ,315 ,249 ,655
emo35 8,80 16,909 276 ,140 ,643
emo51 8,47 14,110 ,352 ,557 ,620
emo54 8,68 14,381 ,555 ,391 ,575
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Tabelle gqq: Ergebnisse des Mann-Whitney-Tests zum Emotionswortschatz

Rénge

Altersgruppen Median N Mittlerer Rang | Rangsumme

Gesamtpunkte Teil A bis 75 Monate 17 12,00 204,00
ab 76 Monate 16 22,31 357,00
Gesamt 33

Gef. spez.-sum bis 75 Monate 17 13,74 233,50
ab 76 Monate 16 20,47 327,50
Gesamt 33

Gefiihl spez-neg bis 75 Monate 10 10,70 107,00
ab 76 Monate 14 13,79 193,00
Gesamt 24

Statistik fiir Test?

Gesamtpu | Gef. spez. Gefiihl
nkte Teil A -sum spez-neg
Mann-Whitney-U 51,000 80,500 52,000
Wilcoxon-W 204,000 233,500 107,000
z -3,124 -2,024 -1,078
Asymptotische
Signifikanz (2-seitig) 002 043 281
Exakte Signifikanz a a a
[2*(1-seitig Sig.)] ;002 045 312
Exakte Signifikanz
(2-seitig) ,001 ,043 ,296
Exakte Signifikanz
(1-seitig) ,001 ,022 ,146
Punkt-Wahrscheinlichkeit ,000 ,001 ,006

a. Nicht fur Bindungen korrigiert.
b. Gruppenvariable: Altersgruppen Median
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Tabelle rrr: Ergebnisse der Chi>-Tests zum situativen Wissen iiber Freude

Kreuztabelle

fréhlich: leugnen/weill
nicht
nein ja Gesamt
Altersgruppen  bis 75 Monate ~ Anzahl 16 1 17
Median Erwartete Anzahl 16,5 5 17,0
Standardisierte Residuen -1 7
ab 76 Monate  Anzahl 16 0 16
Erwartete Anzahl 15,5 5 16,0
Standardisierte Residuen 1 -7
Gesamt Anzahl 32 1 33
Erwartete Anzahl 32,0 1,0 33,0
Chi-Quadrat-Tests
Asymptotisch Exakte Exakte
e Signifikanz Signifikanz Signifikanz
Wert df (2-seitig) (2-seitig) (1-seitig)
Chi-Quadrat nach b
Pear(?son 971 1 ,325
Kontinuitatskorrekturg ,000 1 1,000
Likelihood-Quotient 1,356 1 ,244
Exakter Test nach Fisher 1,000 ,515
inear mitinear 041 1 332
Anzahl der glltigen Félle 33

a. Wird nur fur eine 2x2-Tabelle berechnet

b. 2 Zellen (50,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete
Haufigkeit ist ,48.

Tabelle sss: Ergebnisse des Chi*-Tests zum situativen Wissen iiber Traurigkeit

Kreuztabelle

traurig: leugnen/weil3
nicht
nein ja Gesamt
Altersgruppen  bis 75 Monate  Anzahl 12 5 17
Median Erwartete Anzahl 13,9 31 17,0
Standardisierte Residuen -5 1,1
ab 76 Monate  Anzahl 15 1 16
Erwartete Anzahl 13,1 2,9 16,0
Standardisierte Residuen 5 -1,1
Gesamt Anzahl 27 6 33
Erwartete Anzahl 27,0 6,0 33,0
Chi-Quadrat-Tests
Asymptotisch Exakte Exakte
e Signifikanz Signifikanz Signifikanz
Wert df (2-seitig) (2-seitig) (1-seitig)
Chi-Quadrat nach b
Peagon 2,972 ,085
Kontinuitatskorrekturd 1,619 ,203
Likelihood-Quotient 3,215 ,073
Exakter Test nach Fisher ,175 ,101
inear mitiinear 2:882 1090
Anzahl der gliltigen Falle 33

a. Wird nur fir eine 2x2-Tabelle berechnet

b. 2 Zellen (50,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete
Haufigkeit ist 2,91.
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Tabelle tit: Ergebnisse des Chi*-Tests zum situativen Wissen iiber Wut

Kreuztabelle

witend: leugnen/weild
nicht
nein ja Gesamt
Altersgruppen  bis 75 Monate  Anzahl 8 9 17
Median Erwartete Anzahl 12,4 4,6 17,0
Standardisierte Residuen -1,2 2,0
ab 76 Monate  Anzahl 16 0 16
Erwartete Anzahl 11,6 4,4 16,0
Standardisierte Residuen 1,3 -2,1
Gesamt Anzahl 24 9 33
Erwartete Anzahl 24,0 9,0 33,0
Chi-Quadrat-Tests
Asymptotisch Exakte Exakte
e Signifikanz Signifikanz Signifikanz
Wert df (2-seitig) (2-seitig) (1-seitig)
Chi-Quadrat nach b
Peagon 11,647 1 ,001
Kontinuitatskorrekturd 9,131 1 ,003
Likelihood-Quotient 15,165 1 ,000
Exakter Test nach Fisher ,001 ,001
inear mitiinear 11204 1 01
Anzahl der gliltigen Falle 33

a. Wird nur fir eine 2x2-Tabelle berechnet

b. 2 Zellen (50,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete
Haufigkeit ist 4,36.

Tabelle uuu: Ergebnisse des Chi>-Tests zum situativen Wissen iiber Angst

Kreuztabelle

angstlich:
leugnen/weild nicht
nein ja Gesamt

Altersgruppen  bis 75 Monate ~ Anzahl 7 10 17
Median Erwartete Anzahl 9,8 7,2 17,0

Standardisierte Residuen -9 1,0

ab 76 Monate  Anzahl 12 4 16

Erwartete Anzahl 9,2 6,8 16,0

Standardisierte Residuen 9 -1,1
Gesamt Anzahl 19 14 33

Erwartete Anzahl 19,0 14,0 33,0

Chi-Quadrat-Tests
Asymptotisch Exakte Exakte
e Signifikanz Signifikanz Signifikanz
Wert df (2-seitig) (2-seitig) (1-seitig)

Chi-Quadrat nach b
Peagon 3,860 1 ,049
Kontinuitatskorrekturd 2,600 1 ,107
Likelihood-Quotient 3,958 1 ,047
Exakter Test nach Fisher ,080 ,053
inear mitiinear 3,743 1 053
Anzahl der gliltigen Falle 33

a. Wird nur fir eine 2x2-Tabelle berechnet

b. 0 Zellen (,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete Haufigkeit
ist 6,79.
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Tabelle vvv: Ergebnisse des Chi*-Tests zum Wissen iiber Stolz

Kreuztabelle

Stolz
unsinnig/fa
Isch/keine Valenz/ Geflihlsbes
Antwort Situation chreibung Gesamt
Altersgruppen  bis 75 Monate  Anzahl 7 7 3 17
Median Erwartete Anzahl 4,6 52 7.2 17,0
Standardisierte Residuen 1,1 .8 -1,6
ab 76 Monate  Anzahl 2 3 11 16
Erwartete Anzahl 4.4 4.8 6,8 16,0
Standardisierte Residuen -1,1 -8 1,6
Gesamt Anzahl 9 10 14 33
Erwartete Anzahl 9,0 10,0 14,0 33,0
Chi-Quadrat-Tests
Asymptotisch Exakte Exakte Punkt-
e Signifikanz Signifikanz Signifikanz Wabhrschei
Wert df (2-seitig) (2-seitig) (1-seitig) nlichkeit
Chi-Quadrat nach a
Pearson 8,927 2 ,012 ,013
Likelihood-Quotient 9,417 2 ,009 ,015
Exakter Test nach Fisher 8,675 ,013
Zusammenhang b
linear-mit-linear 7,548 1 ,006 ,006 ,005 ,004
Anzahl der gultigen Félle 33
a. 3 Zellen (50,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete Haufigkeit ist 4,36.
b. Die standardisierte Statistik ist 2,747.
. ) . .
Tabelle www. Ergebnisse des Chi“-Tests zum Wissen iiber Schuld
Kreuztabelle
Schuld
unsinnig/fa
Isch/keine Valenz/ Gefuhlsbes
Antwort Situation chreibung Gesamt
Altersgruppen  bis 75 Monate  Anzahl 11 6 0 17
Median Erwartete Anzahl 6,7 7.2 31 17,0
Standardisierte Residuen 1,7 -5 -1,8
ab 76 Monate  Anzahl 2 8 6 16
Erwartete Anzahl 6,3 6,8 2,9 16,0
Standardisierte Residuen -1,7 5 1,8
Gesamt Anzahl 13 14 6 33
Erwartete Anzahl 13,0 14,0 6,0 33,0
Chi-Quadrat-Tests
Asymptotisch Exakte Exakte Punkt-
e Signifikanz Signifikanz Signifikanz Wabhrschei
Wert df (2-seitig) (2-seitig) (1-seitig) nlichkeit
Chi-Quadrat nach a
Pearson 12,498 2 ,002 ,001
Likelihood-Quotient 15,434 2 ,000 ,001
Exakter Test nach Fisher 12,626 ,001
Zusammenhang b
linear-mit-linear 12,118 1 000 ,000 ,000 ,000
Anzahl der gultigen Félle 33

a. 2 Zellen (33,3%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete Haufigkeit ist 2,91.
b. Die standardisierte Statistik ist 3,481.

293
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Tabelle xxx: Ergebnisse des Chi*-Tests zum Wissen iiber Eifersucht

Kreuztabelle

Eifersucht
unsinnig/fa
Isch/keine Valenz/ Gefuihlsbes
Antwort Situation chreibung Gesamt
Altersgruppen  bis 75 Monate  Anzahl 11 4 2 17
Median Erwartete Anzahl 8,8 31 5,2 17,0
Standardisierte Residuen 8 5 -1,4
ab 76 Monate  Anzahl 6 2 8 16
Erwartete Anzahl 8,2 2,9 4,8 16,0
Standardisierte Residuen -8 -5 1,4
Gesamt Anzahl 17 6 10 33
Erwartete Anzahl 17,0 6,0 10,0 33,0
Chi-Quadrat-Tests
Asymptotisch Exakte Exakte Punkt-
e Signifikanz Signifikanz Signifikanz Wahrschei
Wert df (2-seitig) (2-seitig) (1-seitig) nlichkeit
Chi-Quadrat nach a
Sh-Qua 5,712 057 064
Likelihood-Quotient 5,997 ,050 ,064
Exakter Test nach Fisher 5,546 ,064
ﬁ’j:rmm”]tem:;‘f’ 4,427° 035 ,049 027 017
Anzahl der glltigen Félle 33

a. 3 Zellen (50,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete Haufigkeit ist 2,91.

b. Die standardisierte Statistik ist 2,104.

Tabelle yyy: Ergebnisse des Chi>-Tests zum Wissen iiber multiple Emotionen (Trauer/ Wut)

Kreuztabelle

a. 6 Zellen (75,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete Haufigkeit ist ,97.
b. Die standardisierte Statistik ist 2,175.

B:traurig/witend
unsinnige/ nacheinan
keine nicht der/1 oder | gleichzeitig/
Antwort gleichzeitig 2 Ziele gleiches Ziel Gesamt
Altersgruppen  bis 75 Monate  Anzahl 12 2 3 0 17
Median Erwartete Anzahl 9,8 1,0 4,6 15 17,0
Stand. Residuen 7 1,0 -8 -1,2
ab 76 Monate  Anzahl 7 0 6 3 16
Erwartete Anzahl 9,2 1,0 4.4 1,5 16,0
Stand. Residuen -7 -1,0 8 1,3
Gesamt Anzahl 19 2 9 3 33
Erwartete Anzahl 19,0 2,0 9,0 3,0 33,0
Chi-Quadrat-Tests
Asymptotisch Exakte Exakte Punkt-
e Signifikanz Signifikanz Signifikanz | Wahrschei
Wert df (2-seitig) (2-seitig) (1-seitig) nlichkeit
Chi-Quadrat nach a
ch-Qua 7,292 3 063 045
Likelihood-Quotient 9,252 3 ,026 ,037
Exakter Test nach Fisher 6,450 ,047
ﬁ#gaa:mg;::;? 4y731b 1 ,030 ,040 ,021 012
Anzahl der giiltigen Falle 33
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Tabelle zzz: Ergebnisse des Chi*-Tests zum Wissen iiber multiple Emotionen (Trauer/ Freude)

Kreuztabelle

B:traurig/fréhlich
unsinnige/ nacheinan
keine nicht der/1 oder
Antwort gleichzeitig 2 Ziele Gesamt
Altersgruppen  bis 75 Monate  Anzahl 12 5 0 17
Median Erwartete Anzahl 8,8 6,2 2,1 17,0
Stand. Residuen 1,1 -5 -1,4
ab 76 Monate ~ Anzahl 5 7 4 16
Erwartete Anzahl 8,2 5,8 1,9 16,0
Stand. Residuen -1,1 5 15
Gesamt Anzahl 17 12 4 33
Erwartete Anzahl 17,0 12,0 4,0 33,0
Chi-Quadrat-Tests
Asymptotisch Exakte Exakte Punkt-
e Signifikanz Signifikanz Signifikanz Wabhrschei
Wert df (2-seitig) (2-seitig) (1-seitig) nlichkeit
Chi-Quadrat nach a
Pear(gon 7,192 2 ,027 ,024
Likelihood-Quotient 8,820 2 ,012 ,019
Exakter Test nach Fisher 6,836 ,024
f#j::‘mﬁrl‘;‘:;‘? 6,876 1 ,009 011 007 ,006
Anzahl der gliltigen Falle 33

a. 2 Zellen (33,3%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete Haufigkeit ist 1,94.
b. Die standardisierte Statistik ist 2,622.

Tabelle aaaa: Ergebnisse des Chi*-Tests zum Wissen iiber multiple Emotionen (Ruhe/ Unru-

he)
Kreuztabelle
B:ruhig/unruhig
unsinnige/ nacheinan
keine nicht der/1 oder gleichzeitig/
Antwort gleichzeitig 2 Ziele gleiches Ziel Gesamt
Altersgruppen  bis 75 Monate  Anzahl 14 3 0 0 17
Median Erwartete Anzahl 10,8 4,1 15 5 17,0
Stand. Residuen 1,0 -6 -1,2 -7
ab 76 Monate  Anzahl 7 5 3 1 16
Erwartete Anzahl 10,2 3,9 15 5 16,0
Stand. Residuen -1,0 6 1,3 7
Gesamt Anzahl 21 8 3 1 33
Erwartete Anzahl 21,0 8,0 3,0 1,0 33,0
Chi-Quadrat-Tests
Asymptotisch Exakte Exakte Punkt-
e Signifikanz Signifikanz Signifikanz Wabhrschei
Wert df (2-seitig) (2-seitig) (1-seitig) nlichkeit
Chi-Quadrat nach a
Pearson 6,809 3 ,078 ,050
Likelihood-Quotient 8,399 3 ,038 ,038
Exakter Test nach Fisher 6,299 ,050
Zusammenhang b
linear-mit-linear 6,358 1 ,012 ,012 ,008 ,007
Anzabhl der giltigen Falle 33

a. 6 Zellen (75,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete Haufigkeit ist ,48.
b. Die standardisierte Statistik ist 2,521.
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Tabelle bbbb: Ergebnisse des Chi>-Tests zum Wissen iiber multiple Emotionen (Zuneigung/
Arger)

Kreuztabelle

B:gern haben/s. argern
unsinnige/ nacheinan
keine nicht der/1 oder gleichzeitig/
Antwort gleichzeitig 2 Ziele gleiches Ziel Gesamt
Altersgruppen  bis 75 Monate  Anzahl 13 2 1 1 17
Median Erwartete Anzahl 9,3 2,6 2,6 2,6 17,0
Stand. Residuen 1,2 -4 -1,0 -1,0
ab 76 Monate  Anzahl 5 3 4 4 16
Erwartete Anzahl 8,7 2,4 2,4 2,4 16,0
Stand. Residuen -1,3 4 1,0 1,0
Gesamt Anzahl 18 5 5 5 33
Erwartete Anzahl 18,0 5,0 5,0 5,0 33,0

Chi-Quadrat-Tests

Asymptotisch Exakte Exakte Punkt-
e Signifikanz Signifikanz Signifikanz Wahrschei
Wert df (2-seitig) (2-seitig) (1-seitig) nlichkeit
Chi-Quadrat nach a
Pearson 7,332 3 ,062 ,062
Likelihood-Quotient 7,709 3 ,052 121
Exakter Test nach Fisher 7,026 ,062
Zusammenhang b
linear-mit-linear 6,495 1 ,011 ,014 ,007 ,005
Anzahl der giltigen Falle 33

a. 6 Zellen (75,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete Haufigkeit ist 2,42.
b. Die standardisierte Statistik ist 2,549.

Tabelle ccce: Ergebnisse des Chi>-Tests zum Wissen iiber internale Emotionsregulation

Kreuztabelle

Gefluihle verdndern
Nein Ja Gesamt
Altersgruppen  bis 75 Monate  Anzahl 15 2 17
Median Erwartete Anzahl 11,3 57 17,0
Standardisierte Residuen 1,1 -1,5
ab 76 Monate  Anzahl 7 9 16
Erwartete Anzahl 10,7 5,3 16,0
Standardisierte Residuen -1,1 1,6
Gesamt Anzahl 22 11 33
Erwartete Anzahl 22,0 11,0 33,0
Chi-Quadrat-Tests
Asymptotisch Exakte Exakte
e Signifikanz Signifikanz Signifikanz
Wert df (2-seitig) (2-seitig) (1-seitig)
Chi-Quadrat nach b
Peagon 7,340 1 ,007
Kontinuitatskorrekturd 5,475 1 ,019
Likelihood-Quotient 7,765 1 ,005
Exakter Test nach Fisher ,010 ,009
inear mitiinear 7,118 1 1008
Anzahl der giiltigen Falle 33

a. Wird nur fir eine 2x2-Tabelle berechnet

b. 0 Zellen (,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete Haufigkeit
ist 5,33.
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Tabelle dddd: Ergebnisse des Chi’-Tests zur Nennung mentaler Selbstregulationsstrategien

Kreuztabelle

mentale Strategien
nein ja Gesamt

Altersgruppen  bis 75 Monate  Anzahl 16 1 17
Median Erwartete Anzahl 12,9 41 17,0

Standardisierte Residuen 9 -1,5

ab 76 Monate  Anzahl 9 7 16

Erwartete Anzahl 12,1 3,9 16,0

Standardisierte Residuen -9 1,6
Gesamt Anzahl 25 8 33

Erwartete Anzahl 25,0 8,0 33,0

Chi-Quadrat-Tests
Asymptotisch Exakte Exakte
e Signifikanz Signifikanz Signifikanz
Wert df (2-seitig) (2-seitig) (1-seitig)

Chi-Quadrat nach b
Pear(?son 6,436 1 ,011
Kontinuitatskorrekturg 4,539 1 ,033
Likelihood-Quotient 7,018 1 ,008
Exakter Test nach Fisher ,017 ,015
inearmitincar 6.241 1 012
Anzahl der glltigen Félle 33

a. Wird nur fur eine 2x2-Tabelle berechnet

b. 2 Zellen (50,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete
Haufigkeit ist 3,88.

Tabelle eeee: Ergebnisse des Chi*-Tests zur Anwendung von Problemlosestrategien in einer
Trauersituation

Kreuztabelle

Trauer:PL
nein ja Gesamt
Altersgruppen  bis 75 Monate  Anzahl 6 8 14
Median Erwartete Anzahl 3,3 10,7 14,0
Standardisierte Residuen 1,5 -8
ab 76 Monate  Anzahl 1 15 16
Erwartete Anzahl 3,7 12,3 16,0
Standardisierte Residuen -1,4 ,8
Gesamt Anzahl 7 23 30
Erwartete Anzahl 7,0 23,0 30,0
Chi-Quadrat-Tests
Asymptotisch Exakte Exakte
e Signifikanz Signifikanz Signifikanz
Wert df (2-seitig) (2-seitig) (1-seitig)
Chi-Quadrat nach b
Pear(gon 5,593 ,018
Kontinuitatskorrektura 3,734 ,053
Likelihood-Quotient 5,994 ,014
Exakter Test nach Fisher ,031 ,025
Zusammenhan
Iinear-mit-linearg 5,407 020
Anzahl der glltigen Falle 30

a. Wird nur fUr eine 2x2-Tabelle berechnet

b. 2 Zellen (50,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete

Haufigkeit ist 3,27.
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Tabelle ffff: Ergebnisse des Chi>-Tests zur Anwendung sozialer Problemlsestrategien in einer
Enttduschungssituation

Kreuztabelle

Enttauschung:soz.PL
nein ja Gesamt
Altersgruppen  bis 75 Monate ~ Anzahl 10 3 13
Median Erwartete Anzahl 7,0 6,0 13,0
Standardisierte Residuen 1,2 -1,2
ab 76 Monate  Anzahl 5 10 15
Erwartete Anzahl 8,0 7,0 15,0
Standardisierte Residuen -1,1 1,2
Gesamt Anzahl 15 13 28
Erwartete Anzahl 15,0 13,0 28,0
Chi-Quadrat-Tests
Asymptotisch Exakte Exakte
e Signifikanz Signifikanz Signifikanz
Wert df (2-seitig) (2-seitig) (1-seitig)
Chi-Quadrat nach b
Peagon 5,320 1 ,021
Kontinuitatskorrekturd 3,712 1 ,054
Likelihood-Quotient 5,533 1 ,019
Exakter Test nach Fisher ,030 ,026
inear mitiinear 5,130 1 024
Anzahl der gliltigen Falle 28

a. Wird nur fir eine 2x2-Tabelle berechnet

b. 0 Zellen (,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5. Die minimale erwartete Haufigkeit
ist 6,04.

Tabelle gggg: Ergebnisse des Mann-Whitney-Tests zu mentalen Strategien (EI) und Traurig-
keit (VB)

Rénge
mentale Strategien N Mittlerer Rang | Rangsumme
K:Traurigkeit  nein 19 14,34 272,50
ja 6 8,75 52,50
Gesamt 25

Statistik fiir Test®

K:Traurigkeit

Mann-Whitney-U 31,500
Wilcoxon-W 52,500
z -1,627
Asymptotische 104
Signifikanz (2-seitig) ’
Exakte S!gnlflkanz ‘106a
[2*(1-seitig Sig.)]

Exakte Signifikanz

(2-seitig) 109
Exakte Signifikanz

(1-seitig) 055
Punkt-Wahrscheinlichkeit ,004

a. Nicht fur Bindungen korrigiert.
b. Gruppenvariable: mentale Strategien
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Tabelle hhhh: Ergebnisse des Mann-Whitney-Tests zu situativer Distanzierung (EI), Offenheit
und Hilfesuche (VB)

Rénge
Ablenkung/Riickzug N Mittlerer Rang | Rangsumme
K:Offenheit nein 19 14,84 282,00
ja 6 7,17 43,00
Gesamt 25
K:Hilfesuche nein 19 14,11 268,00
ja 6 9,50 57,00
Gesamt 25

Statistik fiir Test?

K:Offenheit | K:Hilfesuche

Mann-Whitney-U 22,000 36,000
Wilcoxon-W 43,000 57,000
z -2,230 -1,339
Asymptotische

Signifikanz (2-seitig) 026 181
Exakte Signifikanz ,025a ,198a

[2*(1-seitig Sig.)]
Exakte Signifikanz

(2-seitig) 024 191
Exakte Signifikanz

(1-seitig) 012 096
Punkt-Wahrscheinlichkeit ,001 ,006

a. Nicht fur Bindungen korrigiert.
b. Gruppenvariable: Ablenkung/Riickzug

Tabelle iiii: Ergebnisse des Mann-Whitney-Tests zu Hilfesuche bei Trauer (EI) und Angst
(VB)

Rénge

Trauer:HS N Mittlerer Rang | Rangsumme
K:Angst  nein 17 10,50 178,50

ja 5 14,90 74,50

Gesamt 22

Statistik fiir TestP
K:Angst

Mann-Whitney-U 25,500
Wilcoxon-W 178,500
z -1,383
Asymptotische 167
Signifikanz (2-seitig) '
Exakte Signifikanz 189°
[2*(1-seitig Sig.)] '
Exakte Signifikanz
(2-seitig) 177
Exakte Signifikanz
(L-seitig) 091
Punkt-Wahrscheinlichkeit ,005

a. Nicht fur Bindungen korrigiert.
b. Gruppenvariable: Trauer:HS
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Tabelle jjjj: Ergebnisse des Mann-Whitney-Tests zu Problemldsen bei Trauer (EI) und Ge-
fithlsausdruck in der Emotionssituation (VB)

Rénge

Trauer:PL N Mittlerer Rang | Rangsumme

K:Freude nein 5 7,90 39,50
ja 17 12,56 213,50
Gesamt 22

K:Arger nein 5 16,30 81,50
ja 17 10,09 171,50
Gesamt 22

K:Internalisierung  nein 5 15,10 75,50
ja 17 10,44 177,50
Gesamt 22

Statistik fiir Test?

K:
) Internalisi
K:Freude K:Arger erung

Mann-Whitney-U 24,500 18,500 24,500
Wilcoxon-W 39,500 171,500 177,500
z -1,413 -1,893 -1,426
Asymptotische 158 058 154
Signifikanz (2-seitig) ’ ’ ’
Exakte Signifikanz a a a
[2*(1-seitig Sig.)] 164 058 164
Exakte Signifikanz
(2-seitig) ,168 ,059 ,167
Exakte Signifikanz
(1-seitig) ,084 ,030 ,085
Punkt-Wahrscheinlichkeit ,005 ,002 ,008

a. Nicht fur Bindungen korrigiert.
b. Gruppenvariable: Trauer:PL

Tabelle kkkk: Ergebnisse des Mann-Whitney-Tests zu Hilfesuche bei Enttduschung (EI) und
Problemldsen (VB)

Rédnge

Enttduschung:HS N Mittlerer Rang | Rangsumme
K:Problemlésen  nein 17 12,68 215,50

ja 5 7,50 37,50

Gesamt 22

Statistik fiir Test?
K:
Problemldsen

Mann-Whitney-U 22,500
Wilcoxon-W 37,500
z -1,570
Asymptotische 117
Signifikanz (2-seitig) ’
Exakte Signifikanz 120a
[2*(1-seitig Sig.)] ’
Exakte Signifikanz
(2-seitig) 125
Exakte Signifikanz
(1-seitig) 062
Punkt-Wahrscheinlichkeit ,006

a. Nicht fir Bindungen korrigiert.
b. Gruppenvariable: Enttauschung:HS
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Tabelle l1ll: Ergebnisse des Mann-Whitney-Tests zu Problemldsen bei Enttduschung (EI) und
Emotionsregulation in der Emotionssituation (VB)

Rénge
Enttduschung:PL N Mittlerer Rang | Rangsumme
K:verb.Selbstber. nein 14 9,79 137,00
ja 8 14,50 116,00
Gesamt 22
K:Hilfesuche nein 14 13,39 187,50
ja 8 8,19 65,50
Gesamt 22

Statistik fiir Test?

K:verb.

Selbstber. K:Hilfesuche
Mann-Whitney-U 32,000 29,500
Wilcoxon-W 137,000 65,500
4 -1,659 -1,813
Asymptotische
Signifikanz (2-seitig) 097 070
Exakte Signifikanz a a
[2*(1-seitig Sig.)] 110 070
Exakte Signifikanz
(2-seitig) 101 072
Exakte Signifikanz
(1-seitig) 051 036
Punkt-Wahrscheinlichkeit ,004 ,003

a. Nicht fur Bindungen korrigiert.
b. Gruppenvariable: Enttauschung:PL

Tabelle mmmm: Ergebnisse des Mann-Whitney-Tests zu emotionaler Distanzierung (EI),
Freude und Aufmerksamkeitslenkung in der Emotionssituation (VB)

Rédnge
Enttauschung:Dist N Mittlerer Rang | Rangsumme
K:Freude nein 18 10,44 188,00
ja 4 16,25 65,00
Gesamt 22
K:Aufmerks.lenkung nein 18 10,58 190,50
ja 4 15,63 62,50
Gesamt 22
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Statistik fiir Test?
K:Aufmerks.
K:Freude lenkung
Mann-Whitney-U 17,000 19,500
Wilcoxon-W 188,000 190,500
z -1,620 -1,407
Asymptotische
Signifikanz (2-seitig) 105 160
Exakte Signifikanz a a
[2*(1-seitig Sig.)] 118 166
Exakte Signifikanz
(2-seitig) 114 170
Exakte Signifikanz
(L-seitig) 057 085
Punkt-Wahrscheinlichkeit ,006 ,005

a. Nicht fur Bindungen korrigiert.
b. Gruppenvariable: Enttauschung:Dist

Tabelle nnnn: Ergebnisse des Mann-Whitney-Tests zu Internalisierung (EI) und Problemldsen

(VB)

Rénge

Enttduschung:Int N Mittlerer Rang | Rangsumme
K:Problemlosen  nein 15 10,03 150,50

ja 7 14,64 102,50

Gesamt 22

Statistik fiir Test?
K:
Problemlésen

Mann-Whitney-U 30,500
Wilcoxon-W 150,500
VA -1,553
Asymptotische 120
Signifikanz (2-seitig) '
Exakte Signifikanz 123%
[2*(1-seitig Sig.)] '
Exakte Signifikanz
(2-seitig) 127
Exakte Signifikanz
(1-seitig) 064
Punkt-Wahrscheinlichkeit ,005

a. Nicht fur Bindungen korrigiert.
b. Gruppenvariable: Enttauschung:Int
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Tabelle oooo: Deskriptive Statistik zum Kindverhalten (VB)

Standarda
N Spannweite | Minimum | Maximum | Mittelwert | bweichung
K:Distress 25 4 1 5 2,42 1,147
K:Freude 25 4 1 5 3,13 ,988
K:Traurigkeit 25 4 1 5 2,11 1,122
K:Arger 25 4 1 5 1,66 1,082
K:Angst* 25 2 1 3 1,43 ,635
K:Offenheit 25 4 3 7 4,63 ,880
K:nonv.Selbstber. 25 3 1 4 2,05 ,934
K:verb.Selbstber.* 25 2 1 3 1,40 ,458
K:Aufmerks.lenkung 25 5 2 6 4,49 1,255
K:Problemlésen 25 4 1 5 2,12 1,071
K:Internalisierung 25 3 1 4 1,38 ,610
K:Externalisierung* 25 2 1 3 1,36 ,546
K:Verbalisierung* 25 2 1 3 1,15 ,392
K:Hilfesuche 25 5 1 6 1,96 ,894
K:Trostsuche 25 5 1 6 1,59 1,205
Gl'_]ltige Werte o5
(Listenweise)

Anmerkung: Die mit *markierten Skalen weisen eine sehr geringe Spannweite (=Differenz von Mo-
ximum und Minimum) auf.

Tabelle pppp: Deskriptive Statistik zum Mutterverhalten (VB)

Standarda
N Spannweite | Minimum | Maximum | Mittelwert | bweichung |

M:Positivitat 25 5 3 7 4,32 ,986
M:Negativitat 25 4 1 5 1,95 1,071
M:Offenheit 25 5 3 7 4,17 ,866
M:Aufmerksamkeit 25 5 3 7 481 1,150
M:K&rp.Zuwendung 25 6 1 7 2,13 1,744
M:Akzeptanz 17 5 1 6 1,60 1,185
M:Verbalisierung 17 3 1 4 1,49 ,826
M:Scaffolding* 17 2 1 3 1,43 ,641
M:Solidaritat 21 4 1 5 2,05 1,397
M:Ablenkung 21 6 1 7 3,38 1,540
M:Intrusivitat 21 4 1 5 2,49 1,492
M:Bagatellisieren* 21 2 1 3 1,42 ,692
M:Ignorieren 21 5 1 6 4,13 1,192
M:Missbilligung* 21 2 1 3 1,27 ,480
qutige Werte 17
(Listenweise)

Anmerkung: Die mit *markierten Skalen weisen eine sehr geringe Spannweite (=Differenz von Mo-
ximum und Minimum) auf.



Lebenslauf

Monika Wertfein

Lebenslauf 304

geboren am 05.06.1974 in Miinchen

Schulausbildung:
1980 — 1984

1984 — 1993

1993 — 1994
Hochschulausbildung:
1994 — 1999

1998 — 2003

2003 —2006

Berufliche Daten:

2004

seit 9/2006

Grundschule in Miinchen
Michaeli-Gymnasium in Miinchen, Abschluss: Abitur

Freiwilliges Soziales Jahr (Kinderkrippe),
Fernstudium FIM-Psychologie (Universitéit Erlangen-Niirnberg)

Studium Lehramt an Sonderschulen, LMU Miinchen
Hauptfach: Lernbehindertenpadagogik,

Nebenfiacher: Deutsch- und Mathematik-Didaktik,
Erweiterungsfach: Schulpsychologie

Zulassungsarbeit im Fach Lernbehindertenpiddagogik
(Prof. Herwig Baier):

Thema: ,, Werteerziehung in der Schule zur individuellen
Lernforderung angesichts divergierender Evziehungsziele
Staatsexamen in den Erziehungswissenschaften

Studium Diplompsychologie, LMU Miinchen
Vertiefungsficher: Familienpsychologie, Klinische Psychologie
Diplomarbeit im Fach Psychologie (Prof. Sabine Walper):
Thema: ,, Familien in Armut - Auswirkungen von
Arbeitslosigkeit auf das Familienleben *

Diplom-Priifung im Fach Psychologie

Promotion im Fach Psychologie (Prof. Sabine Walper):
Thema: ,, Emotionale Entwicklung von Kindern im Vor- und
Grundschulalter im Spiegel der Eltern-Kind-Interaktion *

wissenschaftliche Mitarbeiterin in Forschung und Lehre am
Lehrstuhl fiir Personlichkeitspsychologie,

Psychologische Diagnostik und Familienpsychologie

(Prof. Klaus A. Schneewind), LMU Miinchen

wissenschaftliche Mitarbeiterin am Staatsinstitut fiir
Frithpddagogik, Miinchen



