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Zusammenfassung

Bindung, Sozialverhalten und Selbstkonzept in der Ubergangssituation des
Schuleintritts

Entwicklungspsychologisch ist die Bindung zwischen dem Kind und seinen priméren
Bezugspersonen grundlegend und richtungsweisend fir seine gesunde Personlich-
keitsentwicklung. In dieser Studie wurden die Beziehungen zwischen der Bindungs-
reprasentation (erhoben im Geschichtenerganzungsverfahren, Gloger-Tippelt & Ko-
nig, 2002) und dem Bindungsverhadten (erhoben in der Fremden Situation fur
Vorschiler, Marvin & Cassidy, 1992) einerseits und dem Selbstkonzept (Harter
Skalen), dem Sozialverhalten und der Bewdltigung des Schuleintritts (projektinterner
Fragebogen zur subjektiven Einschétzung fir Eltern und Lehrer) andererseits un-
tersucht. In die Untersuchung wurden 69 Kinder (30 Mé&dchen, 39 Jungen ) im
durchschnittlichen Alter von 6.7 Jahren (3. Messzeitpunkt), sowie ihre Eltern und
Lehrer einbezogen. Die Ubereingtimmung zwischen den Verfahren zur Erhebung der
Bindung lag bei 50%. Bezlglich einer Beziehung zwischen Bindung und der
Bewdltigung des Schuleintritts ergaben sich fir beide Verfahren signifikante
Unterschiede fir den Bereich Gutes Arbeitsverhaten aus Lehrersicht und der
Bindungsgualitét. Die Bereiche Veranderung, Belastung und Anpassung in Bezug auf
den Schuleintritt zeigten sich als jeweils unabhéngig vom Bindungsstil der Kinder.
Dartber hinaus gab es kenen dgnifikanten Zusammenhang zwischen der
Bewdltigung des Schuleintritts und der Qualitdt des Selbstkonzeptes der Kinder.
Beziiglich des Sozialverhaltens und der Bewdltigung des Schuleintritts ergaben sich
gignifikante Zusammenhange in Tellbereichen dieser Konstrukte. Zwischen den
Bindungsgruppen im Geschichtenergénzungsverfahren und der Quadlitét des
Selbstkonzeptes der Kinder ergab sich kein signifikanter Unterschied. Auf der
Verhaltensebene konnten Unterschiede zwischen den Bindungsgruppen in der Hohe
des Selbstkonzeptgesamtwertes gezeigt werden. Ein Unterschied zwischen den
Bindungsgruppen und dem soziden Verhdten bestétigte sich sowohl fir das
Geschichtenerganzungsverfahren as auch fur die Fremde Situation. Die signifikanten
Ergebnisse beziehen sich hier jedoch nur auf einzelne Teilbereiche des Sozi-
alverhaltens und unterscheiden sich zudem in den Verfahren. Zusétzlich liefd sich in
vorliegender Untersuchung die zeitliche Stabilitéat des Selbstkonzeptes, sowie des So-
zid- und Problemverhaltens (CBCL) Uber den Schuleintritt hinweg tberprufen.



Summary

Attachment, social behavior and self-concept in the transtional situation of

school entry

In the context of developmental psychology the attachment relationship between a
child and its primary caregiver is basic and pioneering for a child's healthy personal-
ity development. The present study investigated the connection between attachment
representation (assessed by the attachment story completion task in doll play, Gloger-
Tippelt & Konig, 2002), attachment behavior (using the Strange Situation procedure
for pre-school children, Marvin & Cassidy, 1992), self-concept (Self-concept Harter
Scales), socia behavior and the way of coping with school-start (projectinternal ques-
tionnaire for teachers and parents’ subjective point of view) in pre-school and early
school age. This study is based on a sample of 69 children (30 girls, 39 boys) at the
mean age of 6.7 years (3. point of measurement), their parents and teachers. The cor-
respondence between these two methods examining attachment styles was 50 %. Sig-
nificant associations between attachment and the way of coping with school-start be-
came obvious between the good working behavior in school and childrens’ quality of
attachment. Change, stress and adaptation in relation to school-start turned out to be
independent from childrens’ attachment styles in both methods. Furthermore, there
was ho significant relation between the way of coping with school-start and childrens’
self-concepts. With respect to the social behavior and childrens’ coping behavior with
school-start, only in some of these constructs significant relations became obvious.
No significant relation could be found between attachment classifications in the story
completion task (GEV-B) and the quality of childrens” self-concepts. Significant rela-
tions between the attachment classification groups and the quality of socia behavior
could be turned out for both methods. Though, in this context, significant results have
only been found in some aspects of the social behavior and they have been even dif-
ferent for the strange situation and the story completion tasks. In the present study it
was also possible to check the stability over time of childrens’ self-concepts and so-

cia and problem behavior (CBCL) before and after school entry.
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Kapitel1

1. Einleitung und Entwicklung der Fragestellung

Die Bindung als enge emotionale Beziehung zu einem anderen Menschen, entsteht
durch eine gemeinsame Geschichte und zeigt sich in Gemeinsamkeiten beztiglich
Einstellungen, Wertvorstellungen und Sprache. Die priméare, frihkindliche Bin-
dung ist die an die Mutter, welche in diesem Zusammenhang die Rolle der Haupt-
fursorgerin tUbernimmt. Die Bindungstheorie beschéftigt sich mit der Erforschung
von Auswirkungen dieser Entwicklungseinflisse auf die Qualitét der Anpassung
Uber die Lebensspanne. Bindungstheoretisch wird die Bindungssicherheit eines
Kindes as das Produkt frihkindlicher Interaktionserfahrung zwischen der Mutter
und ihrem Kind eingeschétzt. Schon im Kleinkindalter zeigen sich in der Beobach-
tung des Bindungsverhaltens interindividuelle Unterschiede in der Bindungsquali-
tat. Bel Vorschulkindern haben sich Bindungserfahrungen bereits auf der
Bindungsreprasentationsebene manifestiert. Anhand projektiver Verfahren, wie
dem in vorliegender Untersuchung verwendeten Geschichtenerganzungsverfahren,
lésst sich dann im Spiel das Bindungssystem der Kinder anregen. Die ver-
innerlichte Bindungsstrategie wird so zugénglich gemacht.

Interindividuelle Unterschiede im Bindungssystem zeigen sich in unterschiedli-
chen inneren Arbeitsmodellen. Zwischen der Personlichkeitsentwicklung und dem
Bindungsmuster besteht ein enger Zusammenhang. Innere Arbeitsmodelle weisen
Hexibilitét auf und stehen in direktem Zusammenhang zu der Bindung eines Men-
schen. Das innere Arbeitsmodell kann als ein flexibles Modell gesehen werden,
anhand dessen die Beziehung zwischen Mensch und Umwelt verstanden und vor-
hergesagt werden kann. Als geistige Reprasentationen sind diese Modelle das Re-
sultat bindungsrelevanter Erfahrungen und beinhalten eine affektive sowie kogni-
tive Komponente, Geflihle, Verhaltensweisen, Aufmerksamkeit und Gedachtnis.
Diese Arbeitsmodelle wirken sich auf die emotionale Regulation, auf Beziehungen
und die Lebensbewadltigung eines Menschen aus.
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Insbesondere werden allerdings in diesem Zusammenhang Verhaltensformen im
zwischenmenschlichen Bereich beeinflusst. Innere Arbeitsmodelle weisen zeitliche
Stabilitét auf und préagen so das Leben eines Menschen entscheidend. Kinder, die
senditive Fursorge von ihrer Bezugsperson erfahren haben, besitzen ein positives
Welthild, sehen sich als geliebten Menschen, dem Gutes zusteht und entwickeln
eine sichere Bindung. Als Produkt der Bindungsgeschichte und der gegenwartig
herrschenden Lebensumsténde werden Bindungserfahrungen auf neue Beziehun-
gen und Ereignisse Ubertragen. Innere Arbeitsmodelle sind generalisierte Repré-
sentationen von Ereignissen in der Bindungsgeschichte. Die in der frihen Kindheit
entstandenen inneren Arbeitsmodelle determinieren die Verarbeitung und Organi-
sation von Verhalten in fir den Menschen als kritisch und bedrohlich empfunde-
nen Situationen.

Die Bindungsgeschichte ist fur sich alleine kein Prédiktor fir den zukinftigen Le-
bensweg, beeinflusst sie jedoch in entscheidender Weise Auspragung und Vor-
kommen von Abhangigkeit, Selbstsicherheit, Angst, Zorn, Empathie, Selbstwirk-
samkeit und interpersonaler Kompetenz. Positive innere Arbeitsmodelle entstehen
aufgrund sicherer Bindungen und haben positive Auswirkungen auf die psychische
Stabilitét eines Menschen, auf seine Stressbewdltigung, sowie auf den sozialen Be-
reich. Kinder mit sicherem Bindungsmuster haben gegentiber den unsicher gebun-
denen Kindern ein ausgepragteres Explorationsverhaten und sind in der Lage in
schwierigen Situationen auf soziale Ressourcen zurtickzugreifen und Hilfe in An-
spruch zu nehmen. Die Bindungssicherheit wird in diesem Kontext als Puffer in
Stresssituationen gesehen. Eine unsichere Bindung wirkt sich in diesem Zusam-
menhang negativ aus.

Gegenstand vorliegender Untersuchung war es, die Beziehung zwischen Bin-
dungsqualitét und der Bewaltigung der Ubergangssituation Schuleintritt zu unter-
suchen. In diesem Zusammenhang wurde Uberprift ob diese kritische Ubergangs-
situation von der Qualitét des Selbstkonzeptes bzw. dem Ausmal’ sozialen Verhal-

tens moderiert wird.
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Darliber hinaus war es von Interesse, ob sich bel Kindern im Vorschulalter tatséch-
lich eine dgnifikante Beziehung zwischen der Bindungsstrategie und dem
Selbstkonzept bzw. Sozialverhalten zeigt. In dieser léangsschnittlichen Studie ergab
dch zudem die Mdglichkeit die Stabilitét des Selbstkonzeptes und sozialen
Verhaltensweisen Uber den Schuleintritt zu Gberprifen.

Der erste Teil der Arbeit (Kapitel 2) berichtet theoretische Grundlagen der Bin-
dungstheorie und Bindungsforschung. Neben dem Bindungskonzept (2.11) werden
die interindividuellen Unterschiede im Bindungsverhalten erlautert (2.1.2) und be-
zuglich der Bindungsklassifikationen getrennt voneinander dargestellt (2.1.3-
2.1.5). Die Miitterliche Feinfihligkeit (2.1.6), welche mal3geblich am Aufbau in-
ternder (innerer) Arbeitsmodelle (2.1.7) beteiligt ist, wird in diesem Zusammen-
hang erortert. Den Abschluss dieses Grundlagenkapitels bildet ein Uberblick Giber
die Auswirkungen fruhkindlicher Bindungserfahrungen in der mittleren Kindheit
(2.1.8) sowie die Bindungskontinuitét in der kindlichen Entwicklung (2.1.9).

Neben der Bindung sind fir vorliegende Untersuchung die Konstrukte Selbstkon-
zept (2.2), Sozialverhalten (2.3) und Bewadltigung des Schuleintritts (2.4) relevant.
In Punkt 2.5 wird Uber ihre jeweils separate Darstellung hinaus der Forschungs-
stand zur Beziehung dieser Konstrukte untereinander erlautert. Kapitel 3, der me-
thodische Teil dieser Arbeit, umfasst das Untersuchungsdesign (3.1), die Untersu-
chungsdurchftihrung (3.9), sowie die Informationen zur Stichprobe (3.2). Dartiber
hinaus werden hier ale verwendeten Erhebungsinstrumente dargelegt. Die Ergeb-
nisse der Untersuchung werden in Kapitel 4 berichtet und in Kapitel 5 mit Anre-

gungen fur die weitere Forschung diskutiert.
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2. Theoretische

Grundlagen

2.1 Bindungstheorie und Bindungsfor schung
-K onzepte und ausgewahlte Befunde

2.1.1 Das Bindungskonzept

Unter Bindung versteht man eine enge, emotionale Beziehung zu einem anderen
Menschen, die durch eine gemeinsame Geschichte entsteht und sich in Gemein-
samkeiten bezlglich Einstellungen, Werten und Sprache ausdriickt. Die primére,
frahkindliche Bindung des Kindes ist die an die Mutter. Eine frihe Traumatisie-
rung dieser Bindung wirkt sich negativ auf die Beziehungsfahigkeit des Kindes aus
(Leszczynski & Schumann, 1995).

Die Bindungstheorie beschéaftigt sich mit den Auswirkungen von Entwicklungsein-
flissen auf die Qualitét der Anpassung Uber die Lebensspanne (Ainsworth, 1977;
Ainsworth, Blehar, Waters & Wall, 1978; Bowlby, 1982, 1999; Gloger-Tippelt,
Vetter & Rauh, 2000; Grossmann, August, Fremmer-Bombik, Friedl, Grossmann,
Scheuerer-Englisch, Spangler, Stephan & Suess, 1989; Main, 1999; Spangler &
Zimmermann, 1999; van ljzendoorn & Kroonberg, 1988; van ljzendoorn, Schuen-
gel & Bakermans-Kranenburg, 1999; Weinfield, Sroufe & Egeland, 1997; Zim-
mermann, Suess, Scheuerer-Englisch & Grossmann, 1999). lhren Ursprung hat die
Bindungstheorie in Bowlbys Forschung Uber die Auswirkungen einer Trennung
von Mutter und Kind (Bowlby, 1999). Weitere empirische Beitrage leistete Mary
D. Ainsworth (Ainsworth, Blehar, Waters & Wall, 1978).
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Das Konzept der Bindung betrifft die emotionale Beziehung zwischen zwei Perso-
nen, in der Regel zwischen Eltern und ihren abhangigen Kleinkindern, die CGber
Zeit und Raum konstant bleibt. Dieses affektive Band ist sehr individuell und nicht
austauschbar (Spangler & Zimmermann, 1999). Die Bindung (engl. attachment)
bezieht sich auf die Geschichte der emotionalen Entwicklung eines Menschen, als
Zentrum seiner lebensnotwendigen sozialen und kulturellen Erfahrungen (Gross-
mann et a., 1989). Meist Ubernimmt die Mutter die Rolle der Hauptfirsorgerin des
Kindes, aber auch Vater, Oma, Tante etc. oder Nicht-Familienmitglieder kdnnen
as primére Bindungspersonen fungieren. Es werden auch andere, dem Kind nahe-
stehende Menschen als Ersatz fur die Hauptflrsorgerin akzeptiert, wenn diese
nicht verfligbar ist (Grossmann et al., 1998). Jedes Kind baut eine Bindung zu der
Person auf, die konstant anwesend Uber einen langeren Zeitraum mit dem Kind in
Kontakt steht (Bowlby, 1982). Das Verhalten zweier Bindungspartner ist in wech-
selseitiger Synchronisation aufeinander abgestimmt und wird so aufrecht erhalten.
Die Bindung zur Mutter sichert die Pflege und den Schutz des Kindes und ist le-
bensnotwendig (Schmidt-Denter, 1996). Der Einfachheit halber wird in dieser Ar-
beit von der Mutter als Hauptfirsorgerin gesprochen, obwohl auch andere Perso-
nen diese Rolle Ubernehmen konnen. Die Entwicklung einer Bindung ist ein fester
und lebensnotwendiger Bestandteil in der menschlichen Evolution (Weinfield,
Sroufe & Egeland, 1997).

Nach Bowlby (1969) verlauft die Mutter-Kind Bindung in vier Phasen, fur die er
ungeféhre Altersangaben macht. Die ersten Lebenswochen (1. Phase) werden als
Pre-Attachment Phase bezeichnet. Der Sdugling ist allgemein sozial ansprechbar
und richtet seine Aufmerksamkeit an alle Personen in seinem Umfeld, um Kontakt
aufzunehmen. Zum Ende der ersten Phase kann das Kind zwischen der Mutter und

anderen Personen unterscheiden.
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Ab ca. 3 Monaten, in der Phase der Personenunterscheidenden Ansprechbarkeit
(Phase 2), vermag das Kind zwischen vertrauten und fremden Personen zu unter-
scheiden. Sein Verhalten ist je nach Kontaktperson unterschiedlich. Signale richtet
das Kind bevorzugt an vertraute Personen. In der 3. Phase, der Phase der eigentli-
chen Bindung, im Alter von ca. 8 Monaten nimmt das Kind aktiv Kontakt zu be-
vorzugten Personen seines Umfeldes auf. In diesem Alter bringt sich das Kind ak-
tiv in die Néhe der Bezugsperson (Lokomotion) und vermisst sie bei Abwesenheit.
Diesist ein Zeichen daftir, dass sich die Bindung etabliert.

Charakteristisch fur die dritte Phase ist, das dass Kind seine Umwelt exploriert und
sich aktiv mit Gegenstanden beschéftigt. Die Mutter-Kind Bindung ist in der 4.
Phase, der Phase der zielkorrigierten Partnerschaft, vollstandig entwickelt, wenn
das Kind in der Lage ist, den Standpunkt der Mutter einzunehmen, sowie in der
Beziehung zu ihr zielgerichtetes Verhaten zu zeigen. Die Beziehung zur Mutter ist
das Grundmuster fir alle weiteren Beziehungen, fir die soziale Entwicklung und
determiniert Peer-Beziehungen des Kindes (Schmidt-Denter, 1996).

Das Bindungsverhalten wird durch das Bindungsverhaltenssystem aktiviert. Unter
dem Bindungsverhaltenssystem ist nach John Bowlby eines von vier Verhaltens-
systemen zu verstehen, die Kinder bis zu ihrem 4. Lebensmonat aufgebaut haben

und die das Uberleben der menschlichen Spezies sichern: ,, Attachment in infancy
constitutes a genuine love relationship. We have recognized that this relationship
is closely tracked by patterns of behavior toward caregivers and that this behavior
is complexly organized, goal-corrected, and sensitive to environment input™ (Wa-
ters & Deane, 1985, pp.41). Alle Menschen sind mit diesen 4 Verhaltenssystemen,
dem Bindungsverhaltenssystem, dem Explorationssystem, dem Vorsichtssystem,
sowie dem sozialen System ausgestattet. Die mit der Reproduktion des Menschen
verbundenen Verhatenssysteme, die Bindung des Kindes an die Mutter und die
mUtterliche Fursorge, sind in diesem Zusammenhang besonders stabil.

Ethologisch als auch funktional gilt das Bindungsverhatenssystem als zweckge-
richtet und sorgt dafir, dass sich die Hauptftirsorgeperson in der Néhe des Kindes
aufhalt, um ihm gegebenenfalls Schutz zu bieten (Bowlby, 1982).
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Jede Verhatensform des Kleinkindes, mit der N&he beabsichtigt wird, bezeichnet
man as Bindungsverhalten. ,,When seeking comfort or reassurance, infants direct
behaviors toward their caregivers, such as approaching, crying, seeking contact
and seeking to maintain that contact. These behaviors are called “attachment be-
haviors’ ” (Ainsworth et. a 1978; Bowlby, 1969/1982 In: Weinfield, Sroufe &
Egeland, 1997). Aktiviertes Bindungsverhalten zeigt sich in Verhatensweisen wie
Anndhern, Schrelen, Weinen, Lachen, Kdrperkontaktsuche, Nachfolgen, Lautdu-
Berungen und visueller Ko-Orientierung des Kindes an die Bezugsperson
(Schmidt-Denter, 1996). Ko-Orientierung bedeutet, dass Mutter und Kind gegen-
seitig ihre Aufmerksamkeit auf Geschehnisse oder Objekte in ihrer Umwelt rich-
ten. Das Kind leistet hier die Vorgabe und die Mutter folgt. Durch den Erhalt der
Nahe wird das Bindungsverhalten beendet (Spangler & Zimmermann, 1999). Das
Bindungsverhaltenssystem ist instinktiv gesteuert und zugleich durch Umweltfak-
toren beeinflusst (Main, 1999).

Das sogenannte Explorationssystem ist dem Bindungsverhaltenssystem komple-

mentér zugeordnet. Ist das Kind in ihm fremden Situationen unsicher, sucht es bei
seiner Bezugsperson Schutz, Zuflucht und eine sichere Basis. Das Bindungsverhal-
tenssystems ist somit aktiviert, wahrend zu diesem Zeitpunkt das Explorationssys-
tem inaktiv ist. Sobald das Kind den Schutz und die Sicherheit bei der Mutter
spirt, wird das Bindungsverhaltenssystem inaktiv und das Explorationssystem ak-
tiv (Scholmerich, 1998). Erst dann ist es dem Kind mdglich, neugierig seine Um-
welt zu erforschen und physisch, als auch psychisch mit ihr in Kontakt zu treten
und seinen Horizont zu erweitern (Grossmann, 1995; Scholmerich, 1998). Zur
gleichen Zeit wie das Bindungsverhatenssystem ist auch eine als Vorsichtssystem
bezeichnete Schutzfunktion des Kindes aktiv.

Das Vorsichtssystem vermittelt dem Kind ein nattrliches Misstrauen gegentber

fremden Objekten und Personen.

Das soziae System, als viertes Verhatenssystem, ist mit dem Explorationssystem
verbunden. Dieses ist in as sicher empfundenen Situationen fir offenes, freundli-
ches und soziales Verhaten des Kindes gegeniiber seinen Mitmenschen verant-
wortlich (Marvin & Britner.1999).



Kapitel 2

Bindung und Exploration sind antithetische Verhaltenssysteme, die das Kind in
Abhangigkeit seiner Befindlichkeit und seiner Winsche aktiviert (Ainsworth,
1977; Bowlby, 1982; Bowlby, 1995). Eine gesunde Entwicklung im Kindesalter
entsteht, wenn sich diese 4 Verhadtenssysteme im Gleichgewicht befinden. , At-
tachment theory proposes that in normal development, the operation of these four
behavioral systems is affected not only by specific environmental and organismic
events. They also exhibit a complex dynamic balance among themselves (Ains-
worth, 1967) that has the predictibal outcome of ensuring that the youngster devel-
ops more sophisticated coping skills, but does so with protective bond to the at-
tachment figure (9)” (Marvin & Britner.1999; pp.47). Individuelle Unterschiede
der Bindungsqualitét manifestieren sich auf zwel Ebenen: Der Bindungsverhal-
tensebene (vgl. 2.1.2) und der Bindungsreprasentationsebene (vgl. 2.1.7). Bin-
dungsverhaten wird durch die Interaktion mit der Flrsorgeperson modifiziert, de-
ren Verhalten und Reaktionen das Kind einschézen und voraussehen kann. Indivi-
duelle Unterschiede lassen sich dann auf der Verhatensebene in der Balance zwi-
schen Bindungs- und Erkundungsverhalten erkennen (Weinfield, Sroufe & Ege-
land, 1997). Werden die Erwartungen des Kindes beziglich der Verflgbarkeit der
Mutter jedoch enttauscht, wird Bindungsverhalten aktiviert, um die Nahe zur Mut-
ter zu erhalten (Schmidt-Denter, 1996). Ab dem Alter von 2 Jahren wird das Bin-
dungsverhaten aufgrund der beginnenden Bindungsreprasentation in der Regel
weniger oft aktiviert. Der Wunsch des Kindes, die Umwelt zu explorieren ist dann
groRRer as der Wunsch nach Nahe (Spangler & Zimmermann, 1999). Eine feste
Bindungreprasentation Uber die Verfugbarkeit der Mutter macht es dem Kind im
fortgeschrittenen Kleinkindalter moglich, auch einige Zeit ohne Mutter auszu-
kommen (Schmidt-Denter, 1996).

Jeder Mensch entwickelt in seiner frihen Kindheit eine emotionale Bindung an ei-
ne Fursorgeperson, die im Idealfall as secure base genutzt wird und Schutz und
Beruhigung bel Herausforderungen oder Bedrohung bietet. Wichtig ist die Unter-
scheidung zwischen der Qualitdt einer Bindungsbeziehung und dem Vorhanden-
sein einer Bindung (Bowlby, 1982).
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Individuelle Unterschiede im Bindungsverhalten eines Kindes haben ihre Wurzeln
in dessen Firsorgegeschichte (Weinfield, Sroufe & Egeland, 1997). Qualitétsun-
terschiede im Bindungsverhalten sind auf Erfahrungen und Vertrauens in die Er-
reichbarkeit der Bindungsperson zurtickzuftihren, as auch abhéngig vom kogniti-
ven und motorischen Entwicklungsstand des Kindes (Spangler & Zimmermann,
1999). Nicht die Quantitédt von gezeigten Bindungsverhatensweisen, sondern die
Qualitét der Reaktion der Bindungsperson auf kindliches Bindungsverhalten, ist in
diesem Zusammenhang entscheidend (Weinfield, Sroufe & Egeland, 1997) und
wirkt sich auf die Entwicklung des Kindes grundlegend aus (Spangler & Zimmer-
mann, 1999).

2.1.2 Interindividuelle Unter schiede im Bindungsver halten

Zu Beginn der Bindungsforschung wurde beziglich interindividueller Unterschie-
de zunéchst zwischen sicherer und unsicherer Bindung differenziert (Ainsworth,
1978 In: Weinfield, Sroufe & Egeland, 1997). Unter unsicher und sicher ist in die-
sem Zusammenhang der Zustand der vom Kind wahrgenommenen V erflgbarkeit
und Responsivitét der Bezugsperson zu verstehen. Bindungssicherheit liegt dann
vor, wenn der erwartete Schutz, wie Zartlichkeiten und Kontakt bei Arger, Angst
und Kummer, auch von der Bezugsperson tatsachlich gewéhrleistet ist. Die Bin-
dungssicherheit fordert somit die Entdeckungdlust des Kindes, dem, wahrend es
mit seiner Umwelt interagiert, die sichere Basis in Form der Bezugsperson verlass-
lich zur Verfigung steht. Eine unsichere Bindung bedeutet fur Kinder, dass ihre
Bindungsperson nicht standig und vor allem nicht einschétzbar verflgbar ist. ,,Bids
for attention may have been met with indifference, with rebuffs, or with notable
inconsistency” (Weinfield, Sroufe & Egeland, 1997, pp. 69). Die aus diesen Situa-
tionen resultierende Angstlichkeit und Unsicherheit gegeniiber der Verfiigbarkeit
der Bindungsperson begiinstigt etwaige Zornreaktionen dieser unsicher gebunde-

nen Kinder ihren Bindungspersonen gegentiber.
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Moglicherweise hat das Kind den unbewussten Wunsch, den Firsorger fir seine
Reaktiondosigkeit zu strafen, um ihn so von weiterer Nichtbeachtung abzuhalten.

In Stresssituationen maximieren und minimieren unsicher gebundene Kinder ihr
Bindungsverhaten. Eine Variante unsicherer Bindung ist die Maximierung des
Bindungsverhaltens bel geringem Stress. Hier wird Schutz provoziert, um diesen
dann auch in extremeren Situationen zu gewéhrleisten. Diese Variante fuhrt in die
Unféhigkeit eine gesunde Distance zur Mutter zu schaffen und schliefdlich in ein
Abhangigkeitsverhdlitnis des Kindes von der Mutter. Die Minimierung des Bin-
dungsausdruckes, as zweite Variante unsicheren Bindungsverhaltens, soll bei ge-
ringem Stress selbstandiges Verhalten in extremem Situationen trainieren, da das
auf sich Alleingestelltsein schon vom Kind internalisiert wurde (Weinfield, Sroufe
& Egeland, 1997). Diese Variante fuhrt zu einer Vermeidung enger Beziehungen
und zu einer Unterdriickung von Emotionen.

Bis zum Alter von 9 Monaten weinen unsicher gebundene Kinder signifikant hau-
figer as sicher gebundene Kinder (Belsky, Rovine & Taylor, 1984). Es wird zwi-
schen unterschiedlichen Mustern unsicherer Bindung differenziert, denen allen der
Verlust der Bindungsperson, fehlende Feinflhligkeit seitens der Eltern und/oder
ihrer Inkonsistenz, oder mogliche Gewalt in der Kindheit zugrunde liegt. Die Bin-
dungsgualitét beeinflusst das Leben eines Menschen grundlegend, insbesondere
seine soziale und emotionale Entwicklung (Spangler & Grossmann, 1999). Die
Basis fur die Entwicklung einer stabilen Personlichkeit ist die Verflgbarkeit der
Bindungsperson von Anbeginn an (Bowlby, 1976).

,,Denn nicht nur kleine Kinder, sondern Menschen aller Alterstufen erweisen sich
dann am glicklichsten und imstande, ihre Talente optimal zu entfalten, wenn sie
zuversichtlich und tberzeugt sind, daf3 hinter ihnen eine oder mehrere zuverlassige
Personen stehen, die bei auftauchenden Schwierigkeiten zu Hilfe kommen. Die zu-
verlassige Person stellt eine sichere Basis dar, von der aus das Individuum operie-
ren kann. Und je vertrauensmirdiger die Basis, desto selbstverstandlicher wird
se. Und je mehr sie fur selbstverstandlich genommen wird, desto eher wird ihre
Bedeutung Ubersehen und vergessen. Paradoxerweise erscheint die wirklich

selbstsichere Person in diesem Licht kelneswegs so unabhangig.
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Ein wichtiger Bestandtell ist die Fahigkeit, vertrauensvoll auf andere zu bauen,
wenn die Gelegenheit es erfordert, und zu wissen, auf wen zu bauen angemessen
und richtig ist. Eine in gesunder Welise selbstsichere Person ist also fahig, die Rol-
len zu tauschen, wenn die Stuation sich verandert: einmal stellt sie selbst eine si-
chere Basis dar, von der aus ihr(e) Gefahrte(n) handeln kann, und ein andermal
ist sie froh, darauf bauen zu kdnnen, daf3 der eine oder andere ihrer Gefahrten ihr
umgekehrt die gleiche Basis liefert™™ (Bowlby, 1976, S. 410).

In deutschsprachigen und amerikanischen Sudien zum Bindungsverhalten von
Kleinkindern gibt es die Tendenz, dass die sichere Bindungsklassifikation tber-
wiegend vertreten ist (Gloger-Tippelt, Vetter & Rauh, 2000; Grossmann et al.,
1989; van ljzendoorn & Kroonberg, 1988; van ljzendoorn, Schuengel & Baker-
mans-Kranenburg, 1999). In diesem Zusammenhang ist der Anteil an unsicher-
vermeidend gebundenen Kindern in deutschsprachigen Studien jedoch hoher as in
amerikanischen (Gloger-Tippelt, Vetter & Rauh, 2000; Grossmann et al., 1989).

2.1.3 M ethoden der Bindungsfor schung in der mittleren Kindheit

Mary Ainsworth und ihre Mitarbeiter haben eine standardisierte Beobachtung des
Verhatens von Klenkindern in Trennungs- und Wiedervereinigungssituationen
eingefihrt, die es erlaubt, verschiedene individuelle Varianten der Bindung anhand
des Bindungsverhatens von Kindern zu unterscheiden. Mit Hilfe der Methode der
Fremden Stuation (vgl. 2.1.4 und 3.3.2) lassen sich interindividuelle Unterschiede
im Bindungsverhalten in die Bindungsklassifikationen A-, B-, C- und D untertei-
len. Die Urform der Fremden Situation nach Ainsworth bezieht sich ausschlieflich
auf das Bindungsverhalten von Kindern im Kleinkindalter (vgl. 2.1.4). Aus diesem
Grund adaptierten verschiedene Forscher dieses Verfahren, um es auch bei dteren
Kindern anzuwenden. Teilweise wurde so die Untersuchungssituation, sowie die

Art der Auswertung veréandert.
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Die Auswertung der Fremden Situation fur dtere Kinder bezieht besonders Spra-
che und Interaktion in den Trennungs- und Wiedersehenssituationen mit ein. Ne-
ben der in vorliegender Arbeit verwendeten Version der Fremden Stuation fir
Vorschiler von Cassidy & Marvin (vgl. 3.3.2) kann in diesem Alter auch das Pre-
school Assessment of Attachment (Crittenden, 1994 In: Gloger-Tippelt, 2004), so-
wie fur Kinder im Alter von 6 Jahren das Main und Cassidy-System (Main & Cas-
sidy, 1988) eingesetzt werden. Zur Erfassung der Bindungsreprésentation wurden
fur den Altersbereich von 3 bis 8 Jahren verschiedene Geschichtenerganzungsver-
fahren (Attachment Story Completion Task (ASCT) von Bretherton & Ridgeway,
1990; Geschichtenerganzungsverfahren zur Bindung (GEV-B) von Gloger-Tippelt
& Konig, 2002; Sx Year Attachment Doll Play Classification System von George
& Solomon, 1990/1996/2000 In: Gloger-Tippelt, 2004) und Separation Anxiety
Tests mit Trennungsbildern (Hansburg, 1972/1980; Klagsbrun & Bowlby, 1976 In:
Gloger-Tippelt, 2004) entwickelt. In diesen halb-projektiven Verfahren soll mittels
Geschichten mit bindungsrelevanter Thematik oder anhand von Bildern, die unter-
schiedliche Trennungssituationen zeigen, Bindungsverhaten aktiviert werden. In
den gespielten und erzéhlten Geschichten, as auch in der Reaktion auf Trennungs-
situationen, zeigt sich die Qualitét der Bindungsreprasentation des Kindes, die sich
durch tatsachliche Erfahrungen in der Interaktion mit der Bezugsperson manifes-
tiert hat. Neben diesen halb-projektiven Verfahren entwickelten M. Target und
Mitarbeiter ein Bindungsinterview fir Kinder, das Child Attachment Interview
(CAI). Im Interview werden Interaktionen mit den Eltern beschrieben, die als Be-
ziehungsepisoden bezeichnet werden. Anhand dieser riickliegenden Erlebnisse aus
der Vergangenheit des Kindes soll dessen Bindungssystem aktivieren werden. Das
Interview umfasst die Skalen: Emotionale Offenheit, Ambivalenter Arger, |deali-
serung, Abwertung, Selbst-Organisation, Balance zwischen positiven und negati-
ven Aussagen Uber die Bindungsperson, Verwendung von Beispielen, Konfliktlo-
sung und Generelle Kohéarenz, anhand derer eine Klassifizierung in die verschie-

denen Bindungsgruppen vorgenommen wird (Target, Shmueli & Fonagy, 2002).
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2.1.4 Die Fremde Situation im Kleinkindalter

Ende der 60er Jahre entwickelte Mary D. Ainsworth mit Hilfe ihrer Mitarbeiter das
Untersuchungsverfahren der Fremden Situation im Rahmen ihrer Baltimore Stu-
die. Nachdem Ainsworth das Verhaten von Mttern und ihren Sauglingen unter
Alltagsbedingungen in Hausbesuchen direkt beobachtet hatte, wendete sie die
Fremde Situation in dieser Studie erstmals an, as die Kinder 1 Jahr at waren
(Bretherton, 1999).
Anhand der klassischen Methode der Fremden Situation lassen sich interindividu-
elle Unterschiede im Verhalten von Kleinkindern zu ihren Bezugspersonen (meist
ist es die Mutter) untersuchen. In vorliegendem Verfahren wird ein “"Minidrama’™
fur 12 bis 20 Monaten alte Kinder inszeniert. In der standardisierten Fremden Situ-
ation, as experimentell hergestellte Belastungssituation, zeigt sich die Balance
zwischen Erkundungs- und Bindungsverhalten in dieser dem Kind nicht vertrau-
ten, fremden Umgebung. Das Verhalten des Kindes wird in den 8 Episoden der
Fremden Situation dahingehend beurteilt, wie und wann das Kleinkind seine Be-
zugsperson as sichere Basis nutzt, aso interindividuelle Unterschiede in der
Regulation von Gefiihlen und Verhalten sichtbar werden (Gloger-Tippelt, Vetter &
Rauh, 2000, S.88).
Der Ablauf der Untersuchung umfasst zwel Trennungs- und Wiedervereinigungs-
situationen zwischen Kind und Bezugsperson:
Episode 1: Der Versuchdeiter fuhrt Mutter und Kind in den Beobachtungsraum.
Episode 2: Die Mutter und das Kind sind alleine. Wahrend die Muitter liest, explo-
riert das Kind attraktives Spielzeug, das sich im Raum befindet.
Episode 3: Eine fremde Person kommt in den Raum, stellt sich vor und nimmt
Kontakt mit dem Kind auf.
Episode 4: Die Multter verlésst den Raum. Das Kind bleibt mit der Fremden zu-
ruck.
Episode 5: Die Mutter kehrt zurtick. Die Fremde lasst Mutter und Kind alleine.
Episode 6: Die Mutter geht, das Kind bleibt alleine im Raum zurtick.
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Episode 7: Die Fremde kommt zum Kind in den Raum ohne jedoch Kontakt zu
initiieren. Sie reagiert nur, wenn das Kind Kontakt zu ihr sucht.

Episode 8: Die Mutter kommt zuriick in den Raum. Die Fremde l&sst Mutter und
Kind alleine.

Die Episoden werden auf Video aufgezeichnet. Hauptséchlich anhand des Verhal-
tens des Kindes in den beiden Wiedervereinigungssituationen erfolgt die Auswer-
tung auf den 4 Skalen: Kontakt erhalten, Nahe suchen, Kontaktwiderstand und
Kontakt vermeiden (Ainsworth & Witting, 1969; Grossmann et al., 1989). Mit Hil-
fe dieser Auswertung lassen sich die Kinder in die 3 Hauptbindungsgruppen klas-
gfizieren: Die sichere Bindung (B), die unsicher-vermeidende Bindung (A) und
die unsicher-ambivalente Bindung (C). Die Fremde Situation fur Kleinkinder dif-
ferenziert diese 3 Hauptbindungsgruppen in weitere 8 Untergruppen.

In den 90er Jahren wurde die Klassifikation der Fremden Situation um eine
Hauptgruppe erweitert (Main & Solomon, 1990). Bisher nicht klassifizierbare Fal-
le, die zudem keine Verhaltensorganisation aufwiesen, wurden der Gruppe der
desorganisierten/desorientierten Kinder zugeordnet. Die D-Gruppe kann auch als
ZusatzKlassifikation zur Hauptstrategie A, B oder C vergeben werden.

Die sichere Bindung zeigt sich in der Fremden Situation am kindlichen Explorati-
onsverhalten, ausgehend von der Bezugsperson als sichere Basis. Das Kind ist hier
in der Lage der Bezugsperson seine positiven und auch negativen Gefuhle bei
Trennung und Wiedersehen offen zu zeigen. Beim Wiedersehen mit der Mutter
wird diese vom Kleinkind freudig begrifdt, dabel sucht das Kind oft Korperkon-
takt. In Anwesenheit der Bezugsperson ist das Kind nicht mehr belastet und nimmt
wieder sehr schnell die Exploration der Umgebung auf.

Fur die unsicher-vermeidende Bindung ist eine hohe Kontaktvermeidung charakte-
ristisch. Die Bezugsperson wird hier nicht as sichere Basis genutzt. Das Kind ist
scheinbar ausschliefdlich auf die Exploration fixiert und es entsteht der Eindruck,

dass es Trennung und Wiedersehen nicht wahrnimmt.
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Unsicher-ambivalent gebundene Kinder sind durch das Verfahren der Fremden Si-
tuation durchgehend belastet und somit kaum in der Lage die Umwelt zu explorie-
ren. Trennungen von der Bezugsperson sind fir diese Kinder zudem ein sehr star-
ker Stressor. Beim Wiedersehen zeigen C-Kinder der Bezugsperson ihre ambiva
lenten Gefuhle: Das Kind sucht Korperkontakt, den es jedoch sofort nach Erhalt
zurtickweist (Ainsworth et al., 1978).

Anhand ihrer Hausbeobachtungen aus Baltimore konnten Ainsworth und ihre Mit-
arbeiter zeigen, dass hohe miitterliche Feinflihligkeit ein Pradiktor fur die Bin-
dungssicherheit des Kindes ist (Ainsworth et al., 1978). Die Kinder, die sich in der
Fremden Situation als Einjahrige ambivalent oder vermeidend ihren Mttern ge-
genlber verhielten, hatten schon zuvor als Sauglinge in der Hausbeobachtung eine
weniger optimale Beziehung zu ihren Mittern as Kinder, die in der Fremden Situ-
ation als sicher klassifiziert worden waren (Bretherton, 1999). Aktuelle Studien
verifizieren diese Ergebnisse (Bakermans-Kranenburg, van ljzendoorn & Juffer,
2003 In: Gloger-Tippelt, 2004). Zusétzlich zeigte van ljzendoorn, dass die trans-
generationale Vermittlung des miutterlichen Bindungsstiles (erfasst im AAI) die
Bindungssicherheit des Kindes zentral mitbestimmt (van ljzendoorn, 1995 In:
Gloger-Tippelt, 2004). Auf physiologischer Ebene wiesen Spangler & Grossmann
Zusammenhange zwischen den Trennungssituationen der Fremden Situation und
kardiovaskulérer Aktivierung nach (Spangler & Grossmann, 1999). Fur Kinder,
die den A-, B- und C-Gruppen zugeordnet waren zeigte sich zusétzlich ein
Cortisolanstieg im Zusammenhang mit der Trennung von der Mutter in der
Fremden Situation (Spangler & Schieche, 1998).



Kapitel 2

16

2.1.5 Bindungsklassifikationen

2.1.5.1 Die sichere Bindung (Typ B)

Die Bindungsgeschichte sicher gebundener Kinder ist durch die Erfahrung der
Mutter als Hafen der Sicherheit grundlegend gepréagt. Das Kind ist somit in der
Lage, seine Umwelt zu erkunden und mit ihr in Interaktion zu treten. In Belas-
tungssituationen erfahrt das Kind Beruhigung durch und von seiner Mutter. Es ver-
lésst sich auf seine Mutter und nutzt diese als sichere Basis, von der aus es dann
erneut alleine exploriert (Ainsworth, Blehar, Waters & Wall, 1978; Ainsworth &
Witting, 1969). Sicher gebundene Kinder verfligen Uber ein starkes Vertrauen dar-
auf, dass ihre Mutter immer fir sie da ist. Sie erwarten Hilfe und Zuneigung und
vertrauen darauf, dass sie bei Bedarf N&he und Trost bel ihrer Bezugsperson erfah-
ren. Der Wechsel zwischen dem Aufsuchen der Mutter as sichere Basis und der
Exploration verlauft ohne Angst und Missverstandnisse ab. Mtter von B- Kindern
sind generell verfligbar, wobei diese Verfligbarkeit auch in Abwesenheit der Mut-
ter vom Kind empfunden wird. Charakteristisch fur eine sichere Bindung ist die
emotionale Mitteilsamkeit zwischen Mutter und Kind. Das sichere Kind kann sai-
ne Gefiihle offen zeigen und auf seine Bindungsperson richten. Negative Geftihle
werden in eine insgesamt positive gefihlsmaliige Erwartung Uber einen guten
Ausgang integriert (Cassidy & Marvin, 1992; Gloger-Tippelt, Vetter & Rauh,
2000; Keppler et a., 2002 ; Koren-Karie et al., 2002; Main & Cassidy, 1988;
Main, Kaplan & Cassidy, 1985; Main, M. & Solomon, J., 1990; Marvin, Cooper,
Hoffmann & Powell, 2002; Raval, Goldberg, Atkinson, Benoit, Myhal, Poulton &
Zwiers, 2001; Spangler & Grossmann, 1999; Waters & Deane, 1985; Waters,
Wippman & Sroufe, 1979).
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2.1.5.2 Die unsicher -ver meidende Bindung (Typ A)

Das Verhalten des unsicher-vermeidenden Kindes ist durch Vermeidungsverhalten
gegenuber der Mutter nach belastenden Trennungen gekennzeichnet. Kinder die
dieser Bindungsgruppe zugeordnet werden, vermeiden die warme Interaktion mit
der Mutter (kein Blick-und Koérperkontakt), sowie das Mitteilen von Geflihlen
deutlich. A-Kinder behandeln fremde Personen fast genauso wie ihre Multter, die
haufig nur beiléufig beachtet oder sogar ganz ignoriert wird. Die Vermeidung/ Mi-
nimierung von Korperkontakt ist fir das unsicher-vermeidende Kind und seine
Mutter charakteristisch (Ainsworth, Blehar, Waters & Wall, 1978; Ainsworth &
Witting, 1969).

Ein selbstandiges Auftreten des Kindes ist im Weiteren typisch fir eine vermei-
dende Bindung, da das Kind schon von Anbeginn an die Mutter als nicht responsiv
erfahren hat und auf sich alein gestellt war. Kindern vom Bindungstyp A ist es
unmaoglich, negative Gefuihle in eine positive Erwartungshaltung zu integrieren.

,Da sie die zurtickweisenden Reaktionen der Bindungsfigur auf negative Geflhls-
aullerungen recht zuverléssig vorhersagen konnen, hilft ihnen die Strategie der
Vermeidung, das Risko der Zurtickweisung zu minimieren und die Néhe zu dieser
speziellen Bindungsfigur optimal zu regulieren* (Fremmer-Bombik, 1999, Seite
116). Dadurch, dass Leid und Kummer des unsicher-vermeidenden Kindes von
dessen Bezugsperson ignoriert werden, hat es in seiner Bindungsgeschichte ge-
lernt, negative Geflihle fur sich zu behalten, um nicht zuriickgewiesen zu werden.
Personen mit einer unsicher-vermeidenden Bindungsgeschichte neigen dazu, das
Erleben negativer Gefuihle zu verlernen und ihre Emotionen zu unterdriicken
(Belsky, Rovine & Taylor, 1984; Cassidy & Marvin, 1992; Gloger-Tippelt, Vetter
& Rauh, 2000; Keppler, Stocker, Grossmann, Grossmann & Winter, 2002; Koren-
Karie et a., 2002; Main & Cassidy, 1988; Main, Kaplan & Cassidy, 1985; Main,
M. & Solomon, J., 1990; Marvin et al., 2002; Raval et a., 2001; Spangler &
Grossmann, 1999; Waters & Deane, 1985; Waters, Wippman & Sroufe, 1979).
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2.1.5.3 Die unsicher-ambivalente Bindung (Typ C)

Das Bindungsverhaltenssystem unsicher-ambivalent gebundener Kinder ist chro-
nisch aktiviert. Sie suchen standig die Nahe ihrer Bezugsperson und sind von allen
Bindungsgruppen am starksten von Trennungen belastet. Einerseits sucht und ver-
langt das ambivalent gebundene Kind den Korperkontakt zur Mutter, andererseits
leistet es gegen diesen Kontakt sofort Widerstand, reagiert verargert oder panisch
(Ainsworth, Blehar, Waters & Wall, 1978; Ainsworth & Witting, 1969). Im Mit-
telpunkt der ambivalenten Mutter-Kind Bindung steht die von beiden Bindungs-
partnern unterstiitzte Abhangigkeit des Kindes von seiner Mutter (Marvin et a.,
2002). Kinder dieser Bindungsgruppe werden von ihren Gefuhlen Gberwaltigt und
sind nicht in der Lage, eine gesunde Distance zur Mutter aufzubauen.
Unsicher-ambivalent gebundene Kinder haben wenig Zuversicht in die Vorhersag-
barkeit und Verflgbarkeit ihrer Bindungsperson und deren Verhalten. Sie haben
ihre Mitter nicht als konstant responsiv erfahren, sodass ambivalente, miuitterliche
Feinfihligkeit eine ambivalente Bindung des Kindes zur Mutter zur Folge haben
kann (Cassidy & Marvin, 1999; Gloger-Tippelt, Vetter & Rauh, 2000; Keppler et
a., 2002; Koren-Karie et al., 2002; Main & Cassidy, 1988; Main, Kaplan & Cassi-
dy, 1985; Main, M. & Solomon, J., 1990; Marvin et al., 2002; Raval et al., 2001,
Spangler & Grossmann, 1999; Waters & Deane, 1985; Waters, Wippman & Srou-
fe, 1979). ,,Da keine positive Erwartungshaltung beim Kind aufgebaut wurde, kann
es saine negativen Gefuhle nicht auf ein positives Ziel hin integrieren* (Fremmer-
Bombik, 1999, Seite 115).
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2.1.5.4 Die desorientierte/desor ganisierte Bindung (Typ D)

In verschiedenen Stichproben fanden Main & Solomon (1990) Gemeinsamkeiten
in den Verhaltensweisen von Kindern, die in der Fremden Situation nicht klassifi-
Ziert werden konnten. Es wurde daraufhin das bis dahin aus drei Bindungskatego-
rien bestehende Klassifikationsmodell um die D-Kategorie erweitert.
Desorganisiertes Verhalten driickt sich in nicht kompatiblen, seltsamen und bizar-
ren Handlungen aus. Kinder, die der desorganisierten Gruppe zugeordnet werden,
befinden sich haufig in konfliktbeladenen Lebenssituationen, zu denen sie kein
passendes Verhaltensprogramm finden kdnnen. Desorganisierte Kinder scheinen
keine Bindung zu haben. Sie sind apathisch, erstarrt, zeigen stereotypes ungerich-
tetes, falschgerichtetes, unvollsténdiges und unterbrochenes Verhdten (Main &
Solomon, 1990). Nach Main (1999) wird desorganisiertes Verhalten auch als “the
look of fear with no where to go* bezeichnet. Das D-Verhalten hat einen alb-
traumartigen Charakter und zeichnet sich dadurch als besonders schwerwiegend
aus, dass sich das Kind weder auf seine Bezugsperson einlassen, verlassen, noch
sich ihr zuwenden kann. Solche Angstsituationen haben paradoxen Charakter, da
das D-Kind weder Nahe sucht, wie ein B- oder C-Kind, ,noch seine Aufmerksam-
keit ablenken (A-Strategie)” oder der Situation entfliehen kann (Main & Hesse,
1990/92 In: Spangler & Zimmermann, 1999, Seite 129).

Desorganisiertes Verhdten ist die Unterbrechung organisierten Handelns, ,,... dazu
scheint desorganisiertes/desorientiertes Verhalten einen Zusammenbruch der Ver-
haltens- und Aufmerksamkeitsstrategien darzustellen* (Main & Hesse, 1990/92 In:
Spangler & Zimmermann, 1999, Seitel29). Haufig wird desorganisiertes Verhal-
ten als “"second- generation- effect” der eterlichen Problematik auf das Kind U-
bertragen. In den Verfahren zur Erfassung des Bindungsstiles von Kindern wird
die D- Kategorie auch as Zusatzkategorie zu den Basisgruppen A, B und C verge-
ben (Cassdy & Marvin, 1999; Gloger-Tippelt, Vetter & Rauh, 2000; Main, 1999;
Main & Cassidy, 1988; Main, Kaplan & Cassidy, 1985; Main & Solomon, 1990;
Spangler & Grossmann.1999; Waters & Deane, 1985; Waters, Wippman & Srou-
fe, 1979).
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Im Alter von ca. sechs Jahren zeigt das desorganisierte Kind héufig eine Rollen-
umkehr gegentiber seiner Bezugsperson, bemiht und kiimmert sich um se, ob-
wohl es sich gleichzeitig in einem Zustand von Angst und Furcht befindet. Die
Desorganisation zeigt sich dann in organisiertem kontrollierenden Verhaten des
Kindes gegenilber seiner Bezugsperson (Hesse & Main, 2002; Marvin et al.,
2002).

2.1.5.5 Bindungsor ganisation vs. Bindungsdesor ganisation

Die Bindungsdesorganisation stellt einen Zusammenbruch der Verhatens- und
Aufmerksamkeitsstrategien des Kindes gegentiber seiner Bezugsperson dar. Des-
organisiertes Bindungsverhalten wird as unabhéangig von organisertem Bin-
dungsverhaten betrachtet und ist im Gegensatz zur Bindungsorganisation eine
strategielose Dimension kindlichen Bindungsverhaltens.

Die Bindungsdesorganisation wird haufig durch desorganisiertes, angstliches und
hilfloses Verhalten der Bezugsperson dem Kind gegentiber hervorgerufen (Main &
Hesse, 1990/92). Desorganisierten Kindern ist es unméglich ihre Bezugspersonen
in Stresssituationen einzuschédtzen und eine adaquate Handlungs- und Verhatens-
strategie zu entwickeln (Main & Hesse, 1990). Das Kind kann dann nicht mehr
Nahe und Schutz bei seiner Bezugsperson suchen wie sicher gebundene (vgl.
2.1.5.1) und unsicher-ambivalent gebundene Kinder (vgl. 2.1.5.3) oder seine Auf-
merksamkeit ablenken und die Bezugsperson ignorieren wie ein unsicher-
vermeidendes Kind (vgl. 2.1.5.2). Im Alter von 6 Jahren steht die Bindungsdesor-
ganisation eines Kindes in engem Zusammenhang mit dem Auftreten von Verhal-
tensproblemen (Solomon et al., 1995).
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2.1.6 M utterliche Feinfuhligkeit

Die miutterliche Feinflhligkeit ist ein wesentlicher Einflussfaktor in der Bindungs-
geschichte zwischen Mutter und Kind. Die Feinfuhligkeit ist sowohl die Entwick-
lungsvoraussetzung fur Bindungsqualitét, als auch der Pradiktor fir die tatséachli-
che Bindungsklassifikation des Kindes (Spangler & Zimmermann, 1999). Die
Feinfihligkeit einer Mutter korreliert positiv mit der Bindungssicherheit des Kin-
des (Hurst & Meins, 2004; Moss, Cyr & Dubois-Comtois, 2004). ,,Ainsworth de-
finiert mitterliche FeinfUhligkeit fur die Kommunikation des Babys in vier Merk-
malen:

1. Die Wahrnehmung der Befindlichkeit des Sauglings, d.h. sie muss das Kind
aufmerksam ,,im Blick® haben und darf keine zu hohe Wahrnehmungsschwelle
haben;

2. die richtige Interpretation der AuRerungen des Sauglings aus seiner Lage und
nicht nach ihren eilgenen Bedirfnissen,

3. die prompte Reaktion, damit der Sdugling eine Verbindung zwischen seinem
Verhaten und einem spannungsmildernden Effekt der mitterlichen Handlung
knipfen kann, die ein erstes Gefiihl der eigenen Effektivitdt im Gegensatz zur
Hilflosigkeit vermittelt; und

4. die Angemessenheit der Reaktion, die nicht mehr aber auch nicht weniger bein-
haltet, als was vom Saugling verlangt wurde, und die im Einklang mit seinen Ent-
wicklungsprozessen steht*

(Grossmann, Becker-Stoll, Grossmann, Kindler, Schieche, Spangler, Wensauer &
Zimmermann, 1997, Seite 62).

Mitterliche Feinflhligkeit fordert die Entwicklung des Kindes zur eigenstandigen
und selbsténdigen Person, als auch dessen Kommunikationsféhigkeit. Eine fein-
fuhlige Mutter geht auf die Geftihle ein, die ihr Kind ihr mitteilt bzw. ihr entgegen-
bringt. Das Kind ist und fUhlt sich in diesem Zusammenhang von der Mutter mit
al seinen Vorzigen und Schwéachen angenommen, akzeptiert und geliebt, wobel
die Bedirfnisse in der Bindungsbeziehung zwischen Mutter und Kind gleichbe-
rechtigt ihre Berlicksichtigung erfahren (Ainsworth, Blehar, Waters & Wall, 1978;
Belsky, Rovine & Taylor, 1984; Grossmann et a., 1989).
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Ainsworth und ihre Mitarbeiter entwickelten 1978 eine Ubergreifende Skala der
Feinfihligkeit, anhand derer sich die Intensitét mitterlichen Verhaltens bewerten
lésst. Die Skala umfasst 4 Kriterien und misst Wahrnehmung, Interpretation kind-
lichen Verhatens, angemessene Reaktion und Promptheit der Reaktion.

K. E. Grossmann machte Ainsworths Skala fir den deutschsprachigen Raum zu-
ganglich, indem er die Stufen mitterlichen Verhaltens von ,fehlende Feinftihlig-
keit“ bis, sehr feinfihlig* Gbersetzte:

9 sehr feinfuhlig

Die Reaktion der Mutter auf die Signale ihres Kindes sind prompt und adaquat. Sie

kann sich in ihr Kind hineinversetzen und stimmt ihr Verhalten auch zeitlich gut
auf ihr Kind ab. Die gute Interaktion zwischen Mutter und Kind ist zurtickzufthren
auf das sichere und natiirliche Verhalten der Mutter gegentiber ihrem Kind.

7 feinfihlig

Auf deutliche Signale des Kindes reagiert die Mutter in prompter und angemesse-
ner Art und Welse. Das Verhaten der Multter ist feinftihlig, jedoch stark auf Tem-
po, Zustand und Kommunikation bezogen, was gelegentlich Missverstandnisse
hervorrufen kann. Mitter mit dem Skalenwert 7 sind in der Lage, die Perspektive
ihres Kindes einzunehmen.

5 unbesténdig

Die Feinfuhligkeit der Mutter ist weder konstant noch verlassich und einschétz-
bar. Die Tendenz des mitterlichen Verhaltens geht jedoch eindeutig in Richtung
Feinfihligkeit, wobei diese Schwankungen unterliegt.

3 weniger feinfihlig

Die Reaktionen der Mutter sind hdufig unangemessen, als auch zeitlich verzogert.
Die Fahigkeit zur Kommunikation mit ihrem Kind ist von Seiten der Mutter nicht
stabil. Mitter mit dem Skalenwert 3 kdnnen nicht den Standpunkt ihres Kindes
einnehmen und sind allgemein unzuganglich fur die Signale ihres Kindes, die zu-

dem falsch interpretiert werden.
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1 fehlende Feinfihligkeit
Miutter dieser Skala sind nahezu ausschliefdlich mit ihren eigenen Bedurfnissen,
Stimmungen und Aktivitdten beschéftigt. Die Mutter ist nicht feinfihlig und rea-

giert auf die Signale ihres Kindes unangemessen, langsam, nimmt sie falsch wahr

und/ oder ignoriert sie ganz und gar (Ainsworth, 1977).

Feinfihligkeit der Bindungsperson beeinflusst die Bindungsqualitdt des Kindes
entscheidend, moderiert im zwischenmenschlichen Bereich und Ubertrégt sich auf
alle neuen Beziehungen Uber den gesamten Lebensweg (Keppler et a., 2002).

Die angemessene Reaktion der Mutter auf die Bedurfnisse ihres Kindes bewirkt
bei diesem das GefUhl einer getragenen, sicheren Bindung. Psychische Belastung
und Stress des Kindes werden durch die Reaktion der Mutter vom Kind bewdltigt.
In einer auf Feinflhligkeit beruhenden Mutter-Kind Beziehung ist das Kind in der
Lage, seiner Mutter auch negative Geftihle mitzutellen (Grossmann & Grossmann,
1995). In Ainsworths Batimore-Studie, as auch in Grossmanns Langsschnittstu-
dien lieRen sich Ubereinstimmungen beziiglich der Auswirkungen miitterlicher
Feinfihligkeit feststellen. Feinflihlige Mtter hatten weniger traurige, angstliche
und aggressive Kinder, die seltener weinten und kooperationsbereiter waren als
Kinder von weniger feinfihligen Muttern (Grossmann, Grossmann, Spangler,
Suess & Unzner, 1985; Grossmann et a., 1997). Je hther die miutterliche Feinfih-
ligkeit im ersten Lebengahr des Kindes ist, desto hoher ist die Wahrscheinlichkeit
der sicheren Bindung des Kindes als Einjahriges (Keppler et a., 2002). Emotionen
und Beziehungen sind eng miteinander verbunden. Feinflihliges Verhaten der El-
tern wirkt sich auf die Bindungsqualitét in der Beziehung zu ihrem Kind aus (Ei-
senberg et al., 1992; Eisenberg & Mc Nally, 1993; Koestner, Franz & Weinberger,
1990; Strayer & Roberts, 1989 In: Saarni, 2002; Grossmann et al., 1985). Feinfih-
lige Kinder haben im Allgemeinen auch feinflihlige Eltern (Spangler, 1999; Quing
Zhou, Eisenberg, Losoya, Fabes, Reiser, Guthrie, Murphy, Cumberland & Shepard
2002). Die dterliche Feinfihligkeit steht in Zusammenhang mit einer guten sozia-
len Entwicklung des Kindes (Keller & Meyer, 1982; Steelman, Assel, Swank,
Smith & Landry, 2002).
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Je nach Ausmal? der miutterlichen Responsivitdt werden Unterschiede in der Bin-
dungsgualitét von Mutter-Kind Paaren deutlich (Ainsworth, Bell & Stayton, 1974,
Weinfield et al., 1999): Sicher gebundene Kinder haben eine feinflhlige, prompte,
verlassiche, freundliche und zugewandte Multter, die fur ihr Kind eine sichere Ba-
gs darstellt (Grossmann & Grossmann, 1991), die in der Lage ist, Dinge aus der
Perspektive ihres Kindes zu sehen (Koren-Karie, Oppenheim, Dolev, Sher, Etzion-
Carasso, 2002). Miitter unsicher-vermeidendender Kinder verhalten sich hingegen
weniger feinfuhlig und zeigen sich zudem in erhdhtem Mal3e abwesend, unfreund-
lich und ungehalten ihrem Kind gegeniiber. Ambivalenz in mutterlichem Verhal-
ten beglinstigt eine unsicher-ambivalente Bindung des Kindes. Die Mitter dieser
Kinder sind einerseits responsiv und ihren Kindern gegentiber herzlich zugewandt,
andererseits verhaten sie sich unberechenbar, sind nicht ansprechbar, geben weder
Zuwendung, noch Aufmerksamkeit. Das Verhalten ihrer Mittern ist fir unsicher-
ambivalent gebundene Kinder nicht einschétzbar, berechenbar, vorhersehbar oder
verlasslich.

Mitter desorganisiert klassifizierter Kinder sind oftmals Opfer von unverarbeiteten
Traumata, unfahig eine Bindung mit dem eigenen Kind einzugehen. Diese Mtter
verhaten sich ihren Kindern gegentber weder feinfiihlig noch sensibel, verangsti-
gen das Kind wahrend sie sich selbst in einem Angstzustand befinden (Ainsworth,
1969 In: Rauh, 1998; Magai, 1999). Das furchtsame oder furchterregende Verhal-
ten der Mutter 16st beim Kind die desorganisierte Bindung aus. Haufig haben Miit-
ter desorganisierter Kinder ein eigenes bindungsrelevantes Problem (unverarbeite-
te Trauer, Missbrauch oder dhnliches), welches das mitterliche Bindungsverhalten
aktiv hédlt. Die Rollenumkehr zwischen Mutter und Kind in einer desorganisierten
Bindung ist ein haufig zu findendes Phdnomen dieser Bindungsgeschichte (Frem-
mer-Bombik, 1999).

»Als Sechgahrige fuhlen sie sich entweder fur das Wohlergehen der Bindungsper-
son verantwortlich, was sich in Uberfirsorglichem Verhalten zeigt, oder sie versu-
chen die Kontrolle durch bestrafendes Verhaten ... (Beschimpfung oder Tétlich-
keiten) zu behaten* (Fremmer-Bombik, 1999 In: Spangler & Zimmermann, Seite
117). Die Mitter desorganisierter Kinder berichten am haufigsten tber psychoso-

zidlen Stress (Moss, Rousseau, Parent, St-Laurent & Saintonge, 1998).
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2.1.7 Aufbau internaler Arbeitsmodelle

Innere bzw. internale Arbeitsmodelle sind geistige Représentationen, geformt auf-
grund von generalisierten Erlebnisreprasentationen, die das Verhalten eines Men-
schen beeinflussen. Regeln und Regelsysteme fUr die Einschétzung von Verhalten,
beispielsweise der Bindungsperson, werden so entworfen. Mit zunehmendem Alter
entwickelt das Kleinkind die kognitiven und sprachlichen Moglichkeiten zur Spel-
cherung seiner Erfahrungen mit der Bindungsperson. Neben dem Bindungsverhal-
ten (vgl. 2.1.2) gibt dann die Bindungsreprasentation Aufschluss Uber interindivi-
duelle Unterschiede der Bindungsgualitéat. Aufgrund dieser Entwicklung fihrte
Bowlby das Konzept des internalen Arbeitsmodelles ein: ,, The “internal working
model™" is a mental representation of an aspect of the world, others, self, or rela
tionships to others that is of special relevance to the individual. This model is an
integral component of the attachment behavioral system; it guides appraisals of
experience and guides behavior™ (Bowlby, 1969/ 182 b, 1973 In: Main, Kaplan &
Cassidy, 1985).

Interindividuelle Unterschiede im Bindungssystem zeigen sich in den unterschied-
lichsten inneren Arbeitsmodellen. Es besteht ein enger Zusammenhang zwischen
der Personlichkeitsentwicklung und dem Bindungsmuster (Bretherton, 1985).
Dadurch, dass in den inneren Arbeitsmodellen nicht nur Gefiihle und Verhalten,
sondern auch Aufmerksamkeit, Gedachtnis und Kognitionen enthalten sind, wird
die direkte Verbindung zur Bindung noch deutlicher (Main, Kaplan & Cassidy,
1985). Innere Arbeitsmodelle sind weder starr noch statisch, sondern flexible Mo-
delle, anhand welcher die Beziehungen zwischen Mensch und Umwelt verstanden
und vorhergesagt werden kdnnen und sich Verhaltensfolgen konstruieren lassen
(Main, Kaplan & Cassidy, 1985; Marvin & Britner, 1999). Das innere Arbeitsmo-
dell eines Menschen umfasst ein Model des Selbst und ein Model von anderen
Menschen. Das Model von anderen Menschen beinhaltet Schemata, die Emotio-
nen, Verhalten und Aufmerksamkeit regulieren. Das Model des Selbst enthdt die

Wertvorstellung, die eine Person von sich hat.
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Es zeigt sich hier, ob sich eine Person als liebenswert erachtet. Zum anderen bein-
haltet das Model des Selbst Copingstrategien und Ressourcen, sowie die Fahigkeit
diese auch zu nutzen (Keppler et a., 2002). Die Schemata innerer Arbeitsmodelle
entwickeln sich in der Interaktion zwischen Kind und Bezugsperson durch Hand-
lungen und deren Ergebnisse (Fremmer-Bombik, 1999; Ricks, 1985). Ein zentraler
Bestandtell des Arbeitsmodells von der Welt ist die personliche Vorstellung von
der Bindungsperson, wo sie zu finden ist und wie sie mdglicherweise reagiert.
Dem Arbeitsmodell des Selbst liegt die Vorstellung zugrunde, wie akzeptabel oder
inakzeptabel ein Mensch in den Augen seiner Bindungspersonen ist. Ab dem Alter
von einem Jahr haben Kinder genligend Informationen Uber ihre Umwelt gesam-
melt, um erste Formen des inneren Arbeitsmodelles anzulegen.

Bis zum funften Lebengahr erlangen Kinder ein ausdifferenziertes Arbeitsmodell
von ihrer Bezugsperson, als auch von anderen ihnen nahestehenden Personen.
Aufgrund der inneren Arbeitsmodelle, die Wissen Uber Interesse, Stimmung, Ab-
sicht etc. der nahestehenden Personen enthalten, tritt das Kind entsprechend in In-
teraktion: ,,... what infants expect is what has happened before” (Weinfield, Sroufe
& Egeland, 1997, pp. 70). ,, Das Kind hat ein <<inneres Bild>> der Mutter erwor-
ben, eine relativ stabile Vorstellungsreprasentanz, die seine Beziehung zu ihr Uber
Zeiten ihrer physischen Abwesenheit hinwegtrégt - immer vorausgesetzt, dass die
Dauer dieser Abwesenheit seinem jewelligen Entwicklungsstand angemessen
bleibt. Innerhalb dieser Grenzen kann das Kind die Mutter jetzt weggehen lassen,
kann sich ihrer mit positiven Aspekten erinnern, ihre Abwesenheit ohne Unlust er-
tragen und sie bei ihrer Rickkehr freudig begriRen * (Freud, 1980). Erwartungen
eines Menschen an seine Mitmenschen unterliegen der Qualitdt und Musterbildung
frahkindlicher Erfahrung mit der Bezugsperson. In der Interaktion mit der Bezug-
sperson wird Kindern ein bestimmtes Selbst- und Weltbild vermittelt. ,, A personal
theory of redlity has three related functions. to minimize a person's pleasure-pain
balance through the forseeable future, to assmilate the data of experience coher-

ently, and to maintain a favorable level of self-esteem.



Kapitel 2

27

When the theory fullfills all three functions, the individual experiences a predomi-
nance of positive affect™ (Ricks, 1999, pp.212). Es wird hier angelegt, was andere
erwarten, was von anderen zu erwarten ist, wie man von anderen behandelt wird
und andere behandelt (Bowlby, 1969/1982 In: Weinfield, Sroufe & Egeland, 1997,
Grossmann et al., 1989).

Innere Arbeitsmodelle sind geistige Représentationen, die as das Resultat bin-
dungsrelevanter Erfahrungen (Main, Kaplan & Cassidy, 1985) eine affektive, als
auch kognitive Komponenten beinhalten (Grossmann et al., 1989). Diese Arbeits-
modelle haben Auswirkungen auf die emotionale Regulation, Beziehungen und die
L ebensbewdltigung eines Menschen. Insbesondere beeinflussen innere Arbeitsmo-
delle, as Basiselement des Ichs, Verhaltensformen im zwischenmenschlichen Be-
reich (Sroufe, 1986 In: Weinfield, Sroufe & Egeland, 1997; Ricks, 1985). Innere
Arbeitsmodelle erweisen sich als zeitlich stabil (Main, Kaplan & Cassidy, 1985)
und pragen das Leben eines Menschen auf entscheidende Art und Weise. Kinder,
die sensitive Fursorge von ihrer Bezugsperson erfahren, bauen ein positives Welt-
bild auf und sehen sich zudem als positiven und geliebten Menschen, der das Gute,
das ihm entgegengebracht wird, annehmen darf und auch verdient hat (Weinfield,
Sroufe & Egeland, 1997). Das innere Arbeitsmodell ist ein Produkt der Bindungs-
geschichte und der gegenwartig herrschenden Umsténde im Leben eines Men-
schen. Arbeitsmodelle werden auf neue Beziehungen und Ereignisse Ubertragen
bzw. neue Erfahrungen vorherrschenden Arbeitsmodellen angepasst (Grossmann
et a., 1989; Weinfield, Sroufe & Egeland, 1997). Innere Arbeitsmodelle sind ge-
neraliserte Reprasentationen von Ereignissen in der Bindungsgeschichte. Diese
Représentationen, die affektive und kognitive Komponenten enthalten, beeinflus-
sen menschliches Verhaten (Main, Kaplan & Cassidy, 1985). ,, Kinder mit siche-
rem inneren Arbeitsmodell haben Zugang zu ihren negativen Geftihlen und kénnen
diese in eine insgesamt positive Erwartungshaltung im Hinblick auf eine angemes-
sene Reaktion des Gegenillbers und eine zufrieden stellende Losung der Situation
umsetzen ”” (Keppler et a., 2002).
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Die Bindungsgeschichte ist fur sich alleine kein Prédiktor fir den zukinftigen Le-
bensweg, beeinflusst aber in entscheidender Weise Auspragung und Vorkommen
von Abhéngigkeit, Selbstsicherheit, Angst, Zorn, Empathie, Selbstwirksamkeit
und interpersonaler Kompetenz (Marvin & Britner, 1997). Positive innere Ar-
beitsmodelle entstehen aufgrund einer sicheren Bindungen, die Menschen psy-
chisch stabiler und weniger anfallig gegentber Stress macht. Sicher gebundene
Menschen unterhalten zudem signifikant mehr zwischenmenschliche Beziehungen
und zeigen deutlich mehr soziale und kognitive Kompetenz als Menschen mit -

ner unsicheren Bindung (Grossmann et al., 1997; Magai, 1999).

2.1.8 Auswir kungen fr ihkindlicher Bindungser fahr ungen in der

mittleren Kindheit

Die Bindungsgualitdt eines Kindes ist die Basis der emotionalen Organisation ei-
nes Menschen und einer von mehreren Einflussfaktoren, die den weiteren Kompe-
tenzaufbau beeinflussen. Bindung ist hiermit die erste Richtung der Kompetenz-
entwicklung (Bowlby, 1976; Spangler & Zimmermann, 1999). Dies belegen eine
grofRe Zahl von Untersuchungen. Sichere Kinder haben einen signifikant grof3eren
Wortschatz, ein hoheres sprachliches Niveau, einen Vorsprung im Spracherwerb
und ein gutes Problemldsungsverhalten gegentiber unsicher gebundenen Kindern
(Arend, Gove & Sroufe, 1979; Klann-Delius, 2002; Meins, 1997a; Schdlmerich,
1998; van ljzendoorn, Dijkstra & Bus, 1995).

Die sichere Bindung steht im Verlauf der Kindheit in Zusammenhang mit adaqua-
tem, kompetentem Sozialverhalten, positiver sozialer Wahrnehmung und hoher
Impulskontrolle, Selbstregulation und Selbstwertgefihl. Sicher gebundene Kinder
sind bei ihren Peers, ihren Gleichatrigengruppen, beliebter, feinflhliger, kompe-
tenter (Bowlby, 1976) und pflegen mehr reziproke Freundschaften (Verissmo &
Monteiro, 2004) as unsicher gebundene Kinder.
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Kinder mit einer sicheren Bindung an ihre Bezugsperson haben eine hdhere Frust-
rationstoleranz und sind gegentiber Respektspersonen folgsamer und gehorsamer
as unsicher gebundene Kinder (Belsky, Rovine & Taylor, 1984; Cassidy, 1994,
Cohn, 1990; Easterbrooks & Lamb, 1979; Grossmann et al., 1989; Matas, Arend &
Sroufe, 1978; Moss et al., 1998; Pastor, 1981 In: Schmidt-Denter, 1996; Solomon
et a., 1995; Spangler & Zimmermann, 1999; Waters, Wippman & Sroufe, 1979;
Younblade & Belsky, 1992; Zimmermann et al., 1999). Kinder mit sicherer Bin-
dungsgeschichte 16sen zudem Konflikte selbsténdiger und sind im Spiel phantasie-
voller, erfindungsreicher und ausdauernder beim Bearbeiten von Aufgaben als un-
sicher gebundene Kinder, deren Grundhaltung zudem weniger positiv ist, as die
der sicher gebundenen Kinder (Grossmann & Grossmann, 1995; Waters, Wippman
& Sroufe, 1979; Zimmermann et a., 1999). Kinder mit einem sicheren Bindungs-
muster haben in ihrer Bindungsgeschichte ein emotional gutes Klima erfahren,
dass sie im Bereich der intellektuell wertvollen Erfahrungen den unsicher gebun-
denen Kindern gegentiber begiinstigt.

Sicher gebundene Kinder sind tolerant gegeniiber negativen Erfahrungen, die siein
ein positives Gesamthild integrieren kdnnen (Grossmann et al., 1989). Fur uns-
cher-vermeidend gebundene Kinder ist eine angstliche bis aggressive Grundhal-
tung charakteristisch. Diese Kinder lassen ihre Probleme gerne von anderen Men-
schen 16sen und vermeiden negative Geftihle wie z.B. Kummer. Zudem konnen sie
sich schlecht an Vergangenes erinnern (Grossmann et a., 1989). In der Interaktion
mit der Mutter wirken unsicher-vermeidende Kinder zundchst sehr selbstandig,
falen aber spétestens im Kindergarten durch ihre Unselbstandigkeit auf und den
Erzieherinnen oftmals zur Last (Grossmann & Grossmann, 1995). Eine ambivalen-
te Bindung des Kindes flhrt in der mittleren Kindhelt zu vielen Problemen im zwi-
schenmenschlichen Bereich: Ambivalent gebundene Kinder haben die wenigsten
Freunde. Das ambivalent gebundene Kind kann sich gut an Vergangenes erinnern,
jedoch passen berichtete Erlebnisse nicht in das Gesamtbild. Idealisierungen, In-
kohérenz und Verstrickungen sind fir dieses Bindungsmuster typisch (Grossmann
et al., 1989). Im Alter von 6 Jahren sind sicher gebundene Kinder fahig, tber ihre
Angste und Gefiihle zu sprechen.
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Ihr Dialog it flissig, sie haben Zugang zu Affekt und Gedachtnis im Gespréach
Uber bindungsrelevante Themen und sind zudem entspannter als unsicher gebun-
dene Kinder (Grossmann et a., 1989). Sicher gebundene Kinder verflgen tber e-
nen groéReren Wortschatz und eine groRere AuRerungsiange als unsicher gebunde-
ne Kinder (Klann-Delius, 2002). Unsicher gebundene Kinder hingegen wirken
furchtsam und angespannt. Im Dialog sprechen sie nicht so fllissig, wie sicher ge-
bundene Kinder und haben zudem eine pessimistische Grundhaltung (Grossmann
et a., 1989). Sichere Kinder sind im Vergleich zu unsicher gebundenen Kindern
signifikant weniger aggressiv, sind im Stande auf Ressourcen (Multter) zuriickzu-
greifen, haben ein redlistischeres Selbstbild, als auch eine héhere Konzentration,
eine bessere Emotionsregulation (Moss et al., 1998; Spangler & Zimmermann,
1999) und ein Situativ angemessenes, kompetentes Verhalten (Suess, 1987). Es
konnte gezeigt werden, dass schon in der Kinderkrippe sichere Kinder weniger
bzw. geringere Anpassungsprobleme an die neue Situation hatten als unsicher ge-
bundene Kinder (Rottmann & Ziegenhain, 1988). Dadurch, dass die Bindungssi-
cherheit eine signifikant positive Wirkung auf die Selbstwirksamkeit und das
Selbstkonzept hat (de Wolf & van ljzendoorn, 1997), bleibt zu prifen, ob sicher
gebundenen Kindern auch die Bewaltigung von Ubergangen im Lebendauf (wie z.
B. dem Schuleintritt) leichter falt, als unsicher gebundenen Kindern und sie zu-
dem bessere schulische Leistungen erbringen. In der Child Behavior Checklist
(CBCL), die verschiedene Bereiche von Problemverhalten und sozialen Verha-
tensweisen misst (vgl. 3.3.6), zeigen sichere Kinder im Alter von 6 Jahren signifi-
kant weniger Verhadtensauffalligkeiten als gleichatrige unsicher gebundene Kin-
der (Lewis, Feiring, Mc Guffog & Jaskir, 1984). Es konnte gezeigt werden, dass
sich die Mutter-Kind Bindung signifikant positiv auf das Vorkommen externalisie-
renden Problemverhaltens auswirkt (Smeekens, Riksen-Waraven & van Bakd,
2004). Die desorganisierte Bindung erhoht das Risiko fur das Auftreten internali-
serender und externaliserender Problemverhaltensweisen. Bel einer unsicher-
vermeidenden Bindung ist ein hoheres Risiko fur externale Verhatensauffalligkei-
ten gegeben. Eine unsicher-ambivalente Bindung geht haufig mit internalen Sto-
rungen einher (Chen & Yue, 2004).
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Die Bindungssicherheit 18 Monate ater Kinder kann das Sozialverhalten beziig-
lich der Lehrer und Peers mit 3 und mit 5 Jahren voraussagen. Sichere Kinder ha-
ben den Studien zufolge signifikant weniger Verhatensprobleme als unsicher-
vermeidend oder unsicher-ambivalent gebundene Kinder und sind zudem bei ihren
Peers und Lehrern beliebter (Arend, Gove & Sroufe 1979; Erickson, Sroufe & E-
geland 1985; Sroufe, 1983; Waters, Wippman & Sroufe, 1979).

2.1.9 Bindungskontinuitét in der kindlichen Entwicklung

Verschiedene Untersuchungen belegen einen signifikanten Zusammenhang zwi-
schen der Bindungsqualitét in der friihen Kindheit und im Alter von 6 Jahren (Cas-
ddy & Main, 1984/1985; Kaplan & Main, 1985; Main & Cassidy, 1986; Main et
al., 1985: In Cassidy, 1988; Main, Kaplan & Cassidy, 1985).

Eine hohe Stahilitdt der Bindungsgualitét konnten Studien anhand der Fremden Si-
tuation mit 12, 18 Monaten und 6 Jahren im Langsschnitt in Berkley/GB, den USA
und Regensburg zeigen (Grossmann et a., 1989; Grossmann, Grossmann, Frem-
mer-Bombik, Kindler, Scheuerer-Englisch & Zimmermann, 2004). Bleiben die
aulzeren Rahmenbedingungen im Leben des Kindes konstant gut oder schlecht, ist
davon auszugehen, dass die Bindungsqualitét Stabilitét aufweist. Verschiedene
Studien zeigten, dass die Qualitét der Bindung bel Probanden aus der Mittelschicht
eine hohere zeitliche Stahilitét aufweist als bel Probanden aus der Unterschicht
(Gloger-Tippelt, Gomille, Konig & Vetter, 2002).
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2.2. Sozialver halten - Konzepte und ausgewahlte Befunde

Das Sozialverhalten ist ein auf einen Sozialpartner ausgerichtetes Verhalten, das
eine bestimmte Absicht verfolgt. Sozialverhalten hat entweder einen positiven o-
der negativen Effekt beim Gegenlber und ist sowohl auf verbaler, als auch auf
nonverbaler Ebene beobachtbar. Reagiert das Gegentiber mit entsprechendem so-
ziden Verhalten, spricht man von sozider Interaktion (Dodge, Pettit, Mc Claskey
& Brown, 1986; Petermann, 1987). Soziales Verhalten dient der sozialen Verstan-
digung und basiert auf kulturellen, und sozialen Lernprozessen, as auch auf Nor-
men, die sich in diesem Zusammenhang herausbilden (Leszczynski & Schumann,
1995). Nach Eckermann & Stein, 1983, beinhaltet ein kompetentes Sozialverhaten
die Fahigkeit, Kontakte zu initileren und aufrechtzuerhaten, Zuneigung, Hilfe,
Zuwendung, Lob und Informationen anzunehmen und zu geben, Gespréche zu
fuhren, kooperativ zu sein, Freundschaften zu schlief3en und zu unterhalten, als
auch die Fahigkeit, Probleme zu l6sen (Eckermann & Stein, 1983 In: Schmidt-
Denter, 1996). Unter kompetentem Sozialverhalten verstent man im Allgemeinen
Hilfsbereitschaft, Friedfertigkeit, Kooperationsfahigkeit, Selbstbeherrschung, sozi-
ade Senghilitét, Selbstbehauptung, Konfliktfahigkeit, Kommunikationsfahigkeit,
Toleranz, Verantwortung und Hoflichkeit (Keller & Hafner, 1999). Der Mensch ist
von Geburt an ein soziales Wesen, welches zum Eintritt in die soziale Welt zu-
néchst zwischen sozialer und materieller Welt unterscheidet und die dazugehdri-
gen Regeln und Gesetze achtet, sowie seine soziale Umwelt strukturiert (Schmidt-
Denter, 1996).

Die Entwicklung von sozialem Verhalten vollzieht sich in Anpassung an Bedin-
gungen und Aufgaben, die sich einem Individuum in Wechselwirkung mit seiner
Umwelt stellen. Im Rahmen der Sozialverhaltensforschung geht man von einer
Okologischen Orientierung aus. Demnach bedingen die sozialen Systeme Lebens-
umwelt, Bewaltigungsstrategien, Verhalten und Beziehungen einer Person soziales
Verhalten (Keller & Hafner, 1999; Petermann, 1987; Schmidt-Denter, 1996).
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Soziaverhaten wird im frihen Kindesalter angelegt und vollzieht sich auf der

Ebene der Eltern-Kind Beziehung, der kindlichen Exploration und innerhalb der
sozialen Ubergange, die es zu bewdtigen gilt. Das Mehrebenen Modell nach Bron-
fenbrenner (1978) differenziert vier strukturelle Bereiche in der Entwicklung sozi-
alen Verhaltens. Demnach wird der innerste Lebensbereich eines Menschen von

Mikrosystemen (Abb. Kreis 1), wie Familie, Kindergarten und Schule gebildet.

Mikrosysteme reprasentieren somit zwischenmenschliche Interaktion. Solche Be-

ziehungen werden von einem sogenannten Mesosystem (Abb. Kreis 2) moderiert,

welches ein System von Mikrosystemen darstellt. Das Mesosystem verandert sich
dann, wenn o6kologische Ubergénge das Leben eines Kindes verandern. Neben
Mikro- und Mesosystemen wirken sich auch Exosysteme auf die Entwicklung so-
ziden Verhadtens aus. Unter Exosystemen versteht Bronfenbrenner Umweltein-
flusse, auf die das Individuum keinen Einfluss hat, jedoch deren Auswirkungen
spirt. Diese Exosysteme sind in einen sozio-kulturellen Kontext eingebettet, der
as Makrosystem (Abb. Pfeil 3) bezeichnet wird (Bronfenbrenner, 1978 In:
Schmidt-Denter, 1996).

Abb. 1: Das Mehrebenenmode| von Bronfenbrenner (1978)

Nach dem Modell von Keller und Hafner (1999) wird das Sozialverhalten in 3 Stu-
fen gebildet. In der ersten Stufe, der moralischen Sufe, wurden Regeln des Zu-
sammenlebens noch nicht verinnerlicht. Soziales Handeln erfolgt hier zunéchst

noch auf Vermeidung von Strafe oder dem Wunsch nach Belohnung.
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Mit dem Schuleintritt befindet sich das Kind auf der konventionellen Stufe, auf der
Normen verinnerlicht werden. Regeln werden in dieser Alterstufe aus Liebe zu den
beteiligten Menschen eingehalten. Auf der Stufe der postkonventionellen Moral im
Jugendalter basiert Verhalten auf der Grundlage eigenen Gewissens und eigener
ethischer Vorstellungen (Keller & Hafner, 1999).

In den ersten beide Lebengahren manifestieren sich soziale Verhatensweisen und
werden mit zunehmendem Alter im gemeinsamen Spiel gefordert und gefGrdert.
Im Vorschulater nimmt die Haufigkeit der Kooperation im zwischenmenschlichen
Bereich zu und hat einen hdheren Anteil am Sozialverhaten des Kindes. Der
Grund dafir ist die Weiterentwicklung der Motorik, Sprache, der kognitiven Vor-
aussetzungen und der Fahigkeit zur Rollentbernahme (Nickel, 1976; Schmidt-
Denter, 1996). Ab dem Vorschulater wird neben der Beziehung zu den Eltern die
Gleichaltrigengruppe (Peergruppe) ein wichtiger Bestandtell im Leben des Kindes.
In dieser Altersstufe sind Jungen signifikant aggressiver und zeigen ein geringeres
Soziaverhaten als M&dchen (La Freniere, Masataka, Butovskaya, Chen, Dessen,
Attwanger, Schreiner, Montirosso & Frigerio, 2002).

Zukinftiges mitmenschliches Verhdten erfahrt in der Peergruppe eine entschel-
dende Préagung. Kinder mit kompetentem Sozialverhalten sind bel ihren Mitmen-
schen beliebter und aufmerksamer in der Schule, als Kinder mit inkompetentem
Soziaverhaten (Nickel, 1976). Das Zuhause, Schule, Kindergarten und Peer ha-
ben Auswirkungen auf prosoziae Orientierung, Selbstachtung, Kompetenz, Ein-
fUhlungsvermogen und auf die Wahrnehmung und Bewertung anderer Menschen,
Situationen und Werte eines Menschen (Keller & Hafner, 1999; Staub, 1981).

Der Besuch von Kindergarten und Schule hat einen grof3en Einfluss auf die Ent-
wicklung von Sozialverhalten. Eine soziale und hierarchische Struktur bildet sich
in den Gruppen, welche die Entwicklung sozialer Initiative und eine Zunahme von
Integrationsbemiihungen fordert. Anhand des Verhdltnisses von Siegen und Nie-
derlagen in Konfliktsituationen kongtituiert sich die Dominanzrangfolge der Kin-
der in der Gruppe und bildet die Gruppenstruktur. In diesem Zusammenhang ist
aufféllig, dass Kinder im Alter von 3 Jahren den stérksten Kontakt zu Kindern im

Alter von 5 Jahren suchen, obschon diese Initiative am erfolglosesten bleibt.
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Diese Kontaktbemtihung ist jedoch nicht funktionslos: Es findet ein Distanzlernen
der jungen Kinder an den dteren Kindern statt. Zwischen 3 und 4 Jahre alten Kin-
dern bestehen wechselseitig erfolgreiche Kontakte. In direktem Kontakt orientie-
ren sich die Jingeren an den Alteren, wobei die Alteren in diesem Kontext durch
ihre Kompetenz die gemeinsame Interaktion gestalten und eine Lehrfunktion aus-
Uben (Schmidt-Denter, 1996).

Ein gesundes Soziaverhaten ist in einer engen und liebevollen Mutter-Kind Be-
ziehung, Akzeptanz und Interaktion begrindet (Bishop & Rothbaum, 1992; Col-
man & Thompson, 2002; Denham, Renwick & Holt, 1991; Schmidt-Denter, 1996).
In der Entwicklung von soziadlem Verhalten des Kindes bedarf es der sozialen Un-
terstiitzung der Eltern. Eine solche ,,soziale Unterstiitzung kann definiert werden
as die Sicherung, Forderung und Hilfe, die ein Individuum durch soziale Bindun-
gen an andere Personen, Gruppen oder, umfassender, soziadle Kontexte erhdt. Die-
se Bindungen bilden das soziale Unterstiitzungssystem, das sowohl emotionale als
auch instrumentelle Komponenten enthélt. Soziale Unterstiitzung ist eine entschel-
dende Voraussetzung fir die optimale Entwicklung individueller Kompetenzen
sowie fur die Moglichkeiten des Individuums, Belastungen zu bewdltigen (co-
ping), Anpassung an veranderte Lebensbedingungen zu leisten und Stress zu ertra-
gen (Schmidt-Denter, 1996, Seite 27).

Durch ,, ... verninftiges Argumentieren gegentiber dem Kind, das Setzen hoher
Standards, die Ermunterung zur Selbstandigkeit und Individualitét, sowie Wéarme
als wichtige Korrelate...”” (Staub, 1981, Seite 156) bedingen Eltern durch ihre
Verhatensweisen das Verhaten ihrer Kinder. Emotionale Warme ist die Basis
prosozialen Verhaltens und spielt eine entscheidende Rolle in der Soziadisation des
Kindes (Colwell, Laird, Mize & Pettit, 2002; Fischer, Léwisch & Ruhloff, 1975;
Mc Hale, Johnson & Sinclair, 1999; NICHD, 2003; Staub, 1981). Warme meint
eine generelle Beziehung zwischen Mutter und Kind. Der Begriff beinhatet Ge-
fuhle der Liebe, Demonstration von Zuneigung, Erfullung kindlicher Bedirfnisse,
Belohnung und Anteillnahme, Vermeidung von Frustration und Strafe, sowie dem
Kind zu vermitteln, dass es angenommen ist und Hilfe erhdt (Yarrow & Scott,
1972 In: Staub, 1981).
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2.2.1 Methoden zur Erfassung des Sozialverhaltens in der mittle-

ren Kindheit

In vorliegender Arbeit wurde das Sozialverhalten der Kinder anhand des Social
Behavior Questionnaires (SBQ-EL 4-11) erhoben. In der Fragebogenversion fir
Eltern von Tremblay und Mitarbeitern (1987) wird das Sozialverhalten von bzw.
Stérungen im Sozialverhalten bei 4-11 Jahrigen 6konomisch erfasst (vgl.3.3.5).

Der Social Behavior Questionnaire ist das zur Zeit einzige Verfahren, dass sich
ausschliefdlich auf das Sozialverhalten im Vor- und Schulater bezieht. Die Frage-
bogenmethode von Littmann (1987) zur Erfassung der Personlichkeit beinhaltet
zudem Fragen zum Soziaverhalten von Kindern. Im mittleren Schulalter (ab ca. 9
Jahren) kann dieser mehrdimensionale klinische Personlichkeitstests angewendet
werden. Auf Aussagen wie z. B. “'Ich bin am liebsten fir mich alein™ gibt das zu
untersuchende Kind ““stimmt/stimmt nicht ““an (Littmann, 1987).

2.3. Selbstkonzept - Konzepte und ausgewahlte Befunde

Das Selbstkonzept umfasst die Ganzheit derjenigen Merkmale, die das Individuum
als zu sich gehdrig betrachtet, obwohl diese Merkmale oftmals Ergebnisse von Zu-
schreibungen durch andere sind. Das Selbstkonzept reguliert Handlungen und den
Selbstbezug einer Person (Leszczynski & Schumann, 1995) und besitzt eine men-
tale dynamische Struktur, die sowohl auf interpersonaer, als auch auf intraperso-
naler Ebene Verhalten moderiert, interpretiert, reguliert, vermittelt und organisiert.
Die Funktion des Selbstkonzeptes ist es, Verhalten zu steuern und Ereignisse zu
erklaren, vorherzusagen und zu kontrollieren (Baldering, 1998). In der sozialen In-
teraktion nimmt der Mensch Informationen Uber sich selbst aus der Umwelt auf

und verarbeitet diese mit Hilfe seines Selbstkonzeptes.
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Zum Selbstkonzept gehoren personliche Erinnerungen, Selbstschemata Uber Wer-
te, Fahigkeiten und Eigenschaften, das ideale Selbst und das mdgliche Selbst, der
Selbstwert und die Annahme von Wirkung auf andere Menschen, die die Bereiche
AuRere Erscheinung, Befindlichkeit, physische und intellektuelle Leistungsfahig-
keit, Selbstsicherheit, Beziehungen, emotionae Stimmung, Selbstbehauptung,
Angsterleben, Interessen und Alter umfassen (Baldering, 1993). Das Selbstkonzept
ist Spiegel der sozialen Umwelt einer Person und enthdlt je nach Ausmal? des Er-
fahrungsbereiches unterschiedlich viele Aspekte. Haufig wird ein hierarchischer
Aufbau des Selbstkonzeptes angenommen. Dieser erstreckt sich tiber akademische
Subbereiche, wie Fremdsprachen, Geschichte und Mathematik und hat eine de-
skriptive, als auch evaluative Dimension (Krause, 1993; Shavelson, 1976 In:
Schwarzer, 1986). Dadurch, dass Selbstkonzepte entweder positiven oder negati-
ven Charakter haben, wird ihnen eine affektiv-evaluative Komponente zugespro-
chen. Das Selbstkonzept ist eine kognitive Représentation des Selbst und eine Ge-
samtheit aller Ansichten, die eine Person Uber sich gesammelt hat (Filipp, 1998);
es ist eine Einstellung gegenliber der eigenen Person auf kognitiver, evaluativer
und konativer Ebene (Baldering, 1993). Selbstkonzepte sind multidimensional und
auf den eigenen Korper, Fahigkeiten und Fertigkeiten, Interessen, Gefuihle, Win-
sche und Verhalten bezogen. Der Mensch ist von Anbeginn an ein Objekt eigener
Wahrnehmung (Baldering, 1993). Selbstschemata werden von jedem Menschen
gebildet und sind standig prasent. Eine unglinstige Riickmeldung der Umwelt hin-
terlasst ein ungunstiges Selbstkonzept (Baldering, 1993). Das Selbstkonzept ist
somit in der Lage, vergangene Ereignisse zu reflektieren, aber auch gegenwartige
Erfahrungen und Verhatensweisen zu steuern und zu moderieren. Durch seine
zentralen Selbstschemata ist das Selbstkonzept wenig sensitiv gegentiber Umwelt-
einflissen und weist eine zeitliche Stabilitat auf (Petersen, 1994). Das Selbstkon-
zept ist anhand von Informationen Uber die eigene Person strukturiert und wird mit
zunehmendem Alter facettenreicher, bleibt aber im Allgemeinen stabil (Neubauer,
1976). Durch kritische Lebensereignisse kann sich das Selbstbild eines Menschen

jedoch verandern (Grossmann & Grossmann, 1995).
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Je friher Konzepte etabliert sind, desto grof3er ist die Chance, dass sie eine zentra-
le Stellung im Selbstkonzept einer Person einnehmen. Es konnte bisher gezeigt
werden, dass das Erleben von Lebensveranderungen nicht per se mit einem veran-
derten Selbstkonzept einhergeht (Ensink & Carroll, 1989; Hendershott, 1989; Isra-
lowitz, 1989 & Baldering, 1993 In: Badering, 1993). Nach James (1990) ist die
erste Aufgabe des Menschen zwischen dem I “'und dem "Me™ zu differenzie-
ren, die das Selbst aufspalten. Das | ist in diesem Zusammenhang das Subjekt
der Wahrnehmung und zudem der reflektierende Tell der Personlichkeit. Das
“Me" igt das empirische Ich und Objekt der Wahrnehmung. Alles der Person Zu-
gehorige wird unter diesem "Me zusammengefasst (Harter, 1983; James, 1990
In: Baldering, 1993). Das Kleinkind muss zwischen Ich und Nicht- Ich unterschei-
den und lernen, was zum eigenen Korper gehdrt. In der Interaktion mit seiner be-
lebten Umwelt, besonders in der Mutter-Kind Interaktion erfahrt es sich als han-
delndes Subjekt (Harter, 1983; Pior, 1998).

Harter beschreibt das Selbstkonzept junger Kinder anhand der Faktoren Akzeptanz
und Kompetenz. Das Selbstkonzept dlterer Kinder gliedert sich in die Bereiche
kognitive und schulische Kompetenz, sportliche und physische Kompetenz, Peer-
akzeptanz, Aussehen und der Erwinschtheit eigenen Verhaltens in der Schule
(Harter, 1983). Die Grundlage des Selbstkonzeptes wird in der Interaktion zwi-
schen Eltern und Kind geschaffen und in der Auseinandersetzung mit der Umwelt
weiterentwickelt. Die Familie stellt den ersten Ort der Wertschétzung dar. Diese
Wertschétzung durch andere ist der Funke, an dem sich die eigene Wertschétzung
entziindet (Baldering, 1993; Neubauer, 1976). In der Beobachtung eigener Verhal-
tensweisen, im Vergleich mit anderen und in der direkten Interaktion erlangt das
Individuum selbstbezogene Informationen, welche im Selbstkonzept integriert sind
(Petersen, 1994). Im Gegensatz zum Kind kann der Erwachsene Handlungen und
Gedanken beeinflussen, kontrollieren und auch bewerten. Vorschulkinder be-
schreiben sich lieber in Aktivitdten als in Korpermerkmalen. In den ersten beiden
Lebengahren entsteht das Selbstkonzept, dessen Basis in der Erinnerungsfahigkeit
personlicher Erfahrungen liegt (Marsh, Ellis & Craven, 2002).
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Ab dem Alter von drel Jahren sind Kinder in der Lage, sich selbst zum Gegenstand
ihres eigenen Denkens zu machen. Sie haben eine Vorstellung davon, dass sich ei-
gene Geflhle von denen anderer Menschen unterscheiden (Klann-Delius, 2002).
Ab dieser Alterstufe sind Kinder in der Lage, die eigenen Gefihle von denen ande-
rer Menschen auch auf sprachlicher Ebene zu unterscheiden. Vorschulkindern liegt
schon eine hildhafte Vorstellung von Verhaltensepisoden Uber die eigene Person
vor (Harter, 1983; Pior, 1998). Ab dem Alter von vier Jahren kénnen Kinder zwi-
schen den verschiedenen Bereichen des Selbstkonzeptes unterscheiden (Marsh, El-
lis& Craven, 2002).

Im Alter von ca. 5 bis 6 Jahren konnen Kinder die Aspekte Anstrengung, Fahigkeit
und Handlungsergebnis noch nicht losgelost voneinander betrachten (Baldering,
1998). Das Selbstkonzept der sozialen Integration in Beziehungen ist bel V orschii-
lern zeitlich stabil, wobel Madchen in diesem Bereich ein positiveres Selbstkon-
zept besitzen as Jungen. Die Stabilitét bereichsspezifischer Selbstkonzepte nimmt
in der weiteren Entwicklung des Kindes nur leicht zu (Harter, 1983; Pior, 1998).
Im Gegensatz zu Jungen, deren Selbstkonzept im Vor- und Grundschulater noch
unrealistisch positiv ist, haben M&dchen zu diesem Zetpunkt ein realistisches
Selbstkonzept (Marsh, Ellis & Craven, 2002). Bis zum Alter von ca. 8 Jahren sind
Kinder mit ihren Fahigkeiten und Kompetenzen zufrieden, da sie sich in diesem
Alter noch nicht so stark mit anderen vergleichen wie &dltere Kinder (Adlesic,
1999; Fredricks & Eccles, 2002).

Dem Selbstkonzept sind unterschiedliche Facetten untergeordnet, von denen dem
Fahigkeitsselbst die meiste Beachtung in der Forschung geschenkt wird. Der F&
higkeitsbereich des Selbstkonzepte beruht auf internen Merkmalen, der soziale Be-
reich auf externen Merkmalen (Pior, 1998). Das Fahigkeitsselbst Gbernimmt bei
der Bewertung und Bewadltigung von Schulleistungen bei Kindern eine Schliissel-
funktion: Im frihen Grundschulalter finden soziale Vergleichsprozesse statt, die
jedoch noch nicht systematisch eine Fahigkeitseinschétzung bilden kénnen. In die-
ser Zeit ist es Kindern noch nicht maglich, Informationen tber das Selbst aus ver-

schiedenen Quellen miteinander zu kombinieren.
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Erst mit der Notengebung in der Schule wird es Kindern moglich, eine readlistische
Selbsteinschdtzung zu entwickeln (Helmke, 1998; Krause, 1993). Die sehr positi-
ve Selbsteinschétzung des Vorschilers weicht zum Ende der Grundschulzeit nach
und nach einem redlistischeren Selbstkonzept. Jungen haben in den Bereichen
Dominanz, Macht und Stérke ein positiveres Selbstkonzept as Madchen, deren
Selbstkonzept im sozialen Bereich positiver ist als das der Jungen (Baldering,
1998). Vor dem Schuleintritt ist das Selbstkonzept des Kindes durch eigene Leis-
tungsfahigkeit, das Bewusstsein der Kontrollausiibung und der Freude am Erfolg
bestimmt (Tuchtigkeitsselbst). In der Grundschulzeit wird das Selbstkonzept um
den Bereich des “academic self ™ erweitert. Das Selbstkonzept ist dann in der La-
ge, eine Selbsteinschdtzung personlicher Leistung und eigener Fahigkeit als Basis
von Leistung vorzunehmen (Fahigkeitsselbst) (Oerter, 1998).

Kinder aus intakten Familien haben ein signifikant positiveres Selbstkonzept als
Kinder aus problematischen oder zerritteten Familien (Coopersmith, 1976 In:
Neubauer, 1976). Negative Selbstkonzepte bel Kindern korrelieren mit einem e-
benso negativem Selbstkonzept und emotionaer Instabilitét ihrer Mitter positiv.
Kinder mit negativem Selbstkonzept sind zudem signifikant haufiger aggressiv
und problematischer as Kinder mit positivem Selbstkonzept (Neubauer, 1976).
Ein positives Selbstkonzept des Kindes geht mit einer hohen Peerakzeptanz einher,
wobel en negatives Selbstkonzept auch mit geringer Peerakzeptanz korreliert
(Schlichting, 2000). Menschen mit positivem Selbstkonzept sind bekannter, be-
liebter und unterhalten mehr soziale Beziehungen as Menschen mit negativem
Selbstkonzept (Neubauer, 1976). Im Sinne der Bewdaltigung normativer Lebenser-
eignisse, wie z. B. dem Schuleintritt scheint das Selbstkonzept eines Kindes ein
wichtiges Kriterium und ein Pradiktor zu sein (van Aken, Helmke & Schneider,
1997).
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2.3.1 Methoden zur Erfassung des Selbstkonzeptes in der mittleren
Kindheit

Zur Erhebung des Selbstkonzeptes bel Vorschilern existieren verschiedene Me-
thoden. In vorliegender Studie wurde zur Erhebung des Selbstkonzeptes die deut-
sche Version der Harter Skalen fur Vorschiler (Asendorpf & van Aken, 1993)
eingesetzt. Diese Bilderversion erfasst das Selbstbild von Kindern diesen Alters in
den Bereichen: Soziale Kompetenz, Sportkompetenz, Peerakzeptanz und Mutter-
akzeptanz. Zur konkreten Selbsteinschdtzung des Kindes liegt ein vierstufiges
Antwortformat vor (vgl. 3.3.3). Jude Cassidy entwickelte zur Erfassung des Selbst-
konzeptes im Vorschulalter das Puppet Interview (Cassidy, 1988). In diesem Pup-
peninterview werden einer Handpuppe, die im Original “"Bix™ heil3t, Fragen zum
zu untersuchenden Kind gestellt, wobei die Puppe vom Kind gespielt und gespro-
chen wird. In diesem Alter féllt es Kindern leichter Uber eine unbeteiligte, dritte
Person, in diesem Fall eine Puppe, Fragen zum eigenen Selbsthild zu beantworten,
als in der direkten Interviewform. Die Fragen reichen von " "Bix, magst Du dieses
Kind?" Uber ~Gibt es etwas , dass an diesem Kind besser sein konnte?” bis zu
“"Glaubst Du, andere Menschen mogen dieses Kind? .

Marsh und Mitarbeiter entwickelten eine direkte Interviewform fur diese Alters-
gruppe: Den Self Description Questionnaire for Preschoolers (SDQP). In diesem
Verfahren werden den Kindern Fragen, die sich auf das akademische und nicht-
akademische Selbstkonzept beziehen, direkt gestellt (Marsh et al., 2002).
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2.4. Schuleintritt als normativer Ubergang im L ebenslauf

Der Schuleintritt stellt nach dem Kindergarteneintritt den zweiten sozialen Uber-
gang im Leben eines Kindes dar, den es zu bewaltigen gilt. Beide Ubergédnge sind
wichtige Einschnitte, sowie auch kritische Phasen der Eingewhnung im Leben ei-
nes Kindes. Ein solcher Ubergang kann as normatives, kritisches Lebensereignis
gesehen, eine krisenhafte Entwicklung beguinstigen, aber auch impulsspendend die
Welterentwicklung positiv beeinflussen und foérdern. ,, Es wird davon ausgegan-
gen, daR ein solcher Ubergang fiir die Entwicklung des Kindes von vitaler Bedeu-
tung ist, denn ob ein Kind die neuen Aufgaben ,, mit Selbstvertrauen und in Erwar-
tung neuartiger Herausforderungen annimmt oder ihnen mutlos und mit Angst be-
gegnet, das entscheidet fir langere Zeit Uber seine Einstellung zur neuen Umge-
bung™ (Palmer 1971, S. 37) (Petillon, 1993, Seite 26). Bezliglich der kindlichen
Anpassungsproblematik im Ubergang werden unterschiedliche Verlaufsformen
beschrieben. Es wird zwischen zunehmenden bzw. abnehmenden Anpassungs-
probleme, sowie einem konstant niedrigen bzw. hohen Ausmal3 an Anpassungs-
problemen beim Kindergarten- und Schuleintritt unterschieden. Kinder die ein U-
bergang so sehr belastet, dass ihre Ressourcen unzureichend sind, um in der kriti-
schen Ubergangsphase eine Neuorganisation des Personen-Umwelt Gleichgewich-
tes zu vollbringen, werden in der Literatur als Ubergangsgestresste Kinder be-
zeichnet. Ubergangsgewinner gelangen in der Ubergangssituation aufgrund ihrer
Anpassung an die gegebenen Umstadnde zu einer optimalen Individuum-Umwelt
Passung. Ein temporares Ungleichgewicht erfahrt durch neue Eindriicke und Auf-
gaben Anregung, die in diesem Zusammenhang zu einer Wiederherstellung bzw.
Neuorganisation des Gleichgewichtes zwischen Person und Umwelt fuhrt. Das ge-
ringbelastete Kind verflgt Uber ein konstant stabiles Personen-Umwelt Geflige in
Ubergangsphasen, dass durch die Veranderung nicht in ein Ungleichgewicht gerét

und somit das Kind stiitzt.
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Bel Risikokindern besteht hingegen ein konstant chronisches Ungleichgewicht
zwischen Person und Umwelt. Stresssituationen wie Ubergange stellen ein Risiko
fur diese Kinder dar und fordern haufig das Auftreten inadaquaten Verhaltens bzw.
einer Verhaltensstérung (Beelmann, 2000). Kindliche Ubergangssituationen kon-
nen als prozesshaftes Geschehen gesehen werden. Dabel kann sich das Selbstbild
durch verénderten sozialen Status und Kompetenzgewinn wandeln. Ein Ubergang
ist gekennzeichnet durch eine Neuorganisation von Beziehungen, einem Rollen-
zuwachs, sowie einer Neuorientierung in und einem Pendeln zwischen neuen sozi-
alen und réumlichen Gegebenheiten (Feldbaum, 1980; Oerter & Montada, 1998;
Zollinger, 2000). Die Bewdltigung der bisher unbekannten Situation stellt eine ho-
he emotionale Anforderung an Kinder dar. Wenn zur Bewdltigung der Anforde-
rungen, die ein Ubergang stellt, die vorhandenen Ressourcen unzureichend sind,
entsteht eine Uberforderung und somit Stress. In diesem Zusammenhang spricht
man von einer Doppelbelastung des Kindes, wenn es in Ubergangen zeitgleich an-
deren kritischen Lebensereignissen (Krankheit, Scheidung, Geburt enes Ge-
schwisterkindes etc.) ausgesetzt ist (Filipp, 1995; Laewen, 1989 / 2000; Rottmann
& Ziegenhain, 1988; Skinner & Wellborn, 1997).

Die erfolgreiche Bewdaltigung eines Uberganges starkt im Allgemeinen die Person-
lichkeit des Kindes und hat zugleich Auswirkungen auf das kindliche Selbstkon-
zept, das Selbstwertgefihl und die Selbstwirksamkeit (Niesel & Griebel, 2000).
Ein haufiger Wechsel der Erzieherin oder Lehrerin ist ein zentraler Risikofaktor
fur eine unglnstige Entwicklung (Laewen, Andres & Hedervari, 2000). Die soziale
Bewegung des Kindes in neue Bildungseinrichtungen ist, nach Erikson (1976), ein
natrlicher und gesunder Entwicklungsschritt (Niesel & Griebel, 1996/1998), bei
dem Kinder Selbstandigkeit und Kompetenz erwerben. In Uberganssituationen
wird mitterliches Erziehungsverhalten zur wichtigen Einflussgréi3e auf die Bewd-
tigungsstrategie des Kindes (Howes, 1997). Kindergarten- und Schulneulinge ha
ben die gleichen Ubergangsprobleme. Neulinge verhalten sich im Allgemeinen
verlegen, scheu, isoliert und sozial ungeschickt (Haefele & Wolf-Filsinger, 1986;
Niesel & Griebel, 2000; Peery & Aoki, 1982).
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Als Probleme bei Ubergangssituationen werden Dominanzstreben, fehlende Inte-
gration in die Gruppe, Einhaten von Regeln, Rickzugstendenzen, Suchen von
Nahe der Erzieher, keine Ausdauer und Aggressivitat genannt. Ein Kind gilt alsin
die Gruppe eingewthnt, wenn es sich sozia integrieren kann, wenn es in der Lage
ist Freundschaften zu schlief3en, tber eine gute emotionale Befindlichkeit verflgt,
Eigeninitiative und Regelakzeptanz zeigt, eine Beziehung zur Erzieherin aufbauen
kann und die Trennung von den Eltern akzeptiert (Niesel & Griebel, 2000). Im
Allgemeinen sind Kinder sozial und psychisch in der Lage, kleinere Anfangs-
schwierigkeiten zu Uberwinden und den Sprung in die Gesellschaft erfolgreich zu
meistern (Peery & Aoki, 1982). Ubergange in Kindergarten und Schule werden in
der Forschung anhand des Transitionsansatzes beleuchtet. Hier geht man von e-
nem Ubergangsprozess aus, bei dem die Interaktion zwischen Familie und Einrich-
tung zentral ist. Als Kriterium fir den bewdltigten Ubergang ist die Kompetenz
des Kindes, zwischen Familie und Einrichtung zu unterscheiden und zu wechseln,
ausschlaggebend (Niesel & Griebel, 1998). Bei Ubergangen hilft den Kindern
Schonerlerntes, das auf neue Situationen angewendet werden kann, bei der Bewadl-
tigung neuer Anforderungen.

Der Kindergarteneintritt, als erster Ubergang in der Lebensgeschichte eines Kin-
des, ist grundlegend fir dessen Personlichkeitsentwicklung (Berger, 1997). Kin-
dergarten als Einrichtung stellt eine Ergénzung der familidren Lebenswelt dar und
Ubernimmt die Rolle einer Vermittlungsingtitution zwischen Familie und Offent-
lichkeit. Die Ordnung, als auch der Wissensinhalt, die die Institution Kindergarten
vermittelt, stimmen auf den bevorstehenden Schulbesuch ein (Grotloh-Amberg,
1971; Knapp, 1995). Die Erfahrungen, die Kinder bis zum Eintritt in die Schule
machen, beeinflussen die Bewaltigung des Uberganges in die Schule. Somit bietet
der Kindergarten ein Anregungsfeld fur einen guten Schulstart (Horn, 1992; Ni-
ckel, 1992; Weigert, 1992). Eine gute Peerakzeptanz moderiert in diesem Zusam-
menhang die positive Bewdltigung des Schuleintritts (Johnson, Ironsmith, Snow &
Poteat, 2000): Kinder mit hoher Peerakzeptanz gehen lieber in die Schule und zei-
gen im spéteren Verlauf bessere Leistungen als Kinder, die von ihrer Peer nicht

oder nur gering akzeptiert werden (Greenman, Schneider & Tomada, 2004).
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Der Schuleintritt, als zweite soziale Ubergangssituation in der kindlichen Entwick-
lung, erfordert die zuverlassige elterliche Unterstiitzung, um vom Erstklassler be-
wadltigt zu werden. Die Eltern-Kind Beziehung spielt eine signifikante Rolle bei
der Anpassung an die Schule (Elizur, 1986; Tonci, de Domini & Tomeada, 2004),
wobel gezeigt werden konnte, dass die soziale Schicht, sowie der familidare Hinter-
grund hier eine zentrale Rolle spielen und den Erfolg in der Schule beeinflussen
(Mills, 1983). In der Literatur wird die Ubergangssituation Schuleintritt als kriti-
sches Lebensereignis (Filipp, 1995; Grotloh-Amberg, 1971; Skinner & Wellborn,
1997), normativer Ubergang oder sozial dkologischer Ubergang (Bronfenbrenner,
1981; Olbrich, 1995) beschrieben.

Das Mikrosystem Familie bleibt innerhalb des Makrosystems des Kindes konstant.
Es kommt mit der Schulklasse ein weiteres Mikrosystem hinzu (Bronfenbrenner,
1981). Einschulung ist eine neue Phase im Familienzyklus und hat Auswirkungen
auf den Familienalltag (Petillon, 1993). Die Familie, insbesondere die Eltern als
Bezugspersonen, sind fortan “"Coach™ und Begleiter des Schulneulings bei der
Bewdltigung und Anpassung des neuen Lebensabschnitts (Fend & Stockli, 1977
Nickel, 1991). Die zu erledigenden Hausaufgaben, das Schreiben-, Rechnen- und
Leseniiben zu Hause, bel dem die Bezugsperson, im klassischen Sinn die Multter,
Hilfestellung gibt, verbinden Schule und Familie jeden Tag aufs Neue miteinander
(Paetzold, 1988). Der Ubergang in die Schule stellt ein normatives Lebensereignis
in der Eltern-Kind Beziehung dar und ist bestimmt von gesellschaftlichen Leis-
tungsanforderungen und zentralen Erwartungen (Filipp, 1995; Grotloh-Amberg,
1971; Krause, 1993; Stockli, 1992). Das Kind unterliegt neuen Regeln, geht neue
sozidle Beziehungen zu Lehrern und der Peer, der Gleichaltrigengruppe, ein und
erfahrt erstmalig eine Bewertung der erbrachten Leistung (Oerter & Montada,
1998). Schule hilft dem Kind bel der Definition erbrachter Leistungen in gut oder
schlecht (Davis-Kean & Sandler, 2001). Kinder werden im neuen Setting Schule
zu Schulkindern und passieren die Zulassungsschwelle der Schulfahigkeit. Griebel
und Niesel konnten zeigen, dass, wenn Freunde aus dem Kindergarten in die glei-
che Klasse eingeschult werden, Kindern durch diese gewisse Kontinuitét der U-
bergang leichter fallt (Griebel & Niesel, 1999).
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Schulfahigkeit setzt die Entwicklung des Erstklasslers auf 3 Ebenen voraus:

- Die kognitiven Voraussetzungen umfassen die Zuwendung zur Umwelt, das
Erfassen und Verarbeiten optischer und akustischer Gestalten, Lernfreude und
Neugier.

- Auf motivationaler/emotionaler Ebene wird eine aktive Selbststeuerung, Aus-
dauer, Aufmerksamkeit, Leistungsfreude und Motivation erwartet.

- Die sozialen Voraussetzungen beinhalten die Ubernahme von Rollen, Ordnung
und Regeln.

Schule stellt fur Kinder einen zentralen Konflikt zwischen Fleil3 und Leistung vs.

Minderwertigkeit dar, unter fremdbestimmten und leistungsbezogenen Bedingun-

gen (Erikson 1950/1976; Huttenmoser, 1981; Horn, 1991; Petillon, 1993). Die

Grundschule ist ein Schnittfeld von fachlich-stofflichem Lernen und Lernen im

sozidlen Bereich. Der Eintritt in die Schule fordert das Erlernen von Selbstbehaup-

tung und Kooperation, Abschétzen der Folgen von Handlungen, Perspektivenein-
nahme, Verstehen und Zuhdren, sowie die Achtung voreinander. Konfliktreich ist
€es, zu Beginn der Schulzeit zu erfahren, dass Lernen zwar ein Miteinander, Leis

tung hingegen ein Gegeneinander darstellt (Dettenborn & Schmidt-Denter, 1996).

In der Schule werden neben leistungsbezogenen Entwicklungsaufgaben, nédmlich

Einsatz von Fleil3 und Tulchtigkeit, der Erwerb der Kulturtechniken des Lesens,

Schreibens und Rechnens, auch soziale Anforderungen, wie z.B. Kooperationsbe-

reitschaft und Arbeitshaltung, Stillsitzen und das Aufschieben eigener Bedilrfnisse

und Winsche gefordert (Baumann & Nickel, 1996; Griebel & Niesel, 1999; HUt-
tenmoser, 1981; Lompscher & Ries, 1996). Spielen und Lernen werden in der nun
nur noch altershomogenen Gruppe, streng getrennt, Tatigkeit und Zeit vom Lehrer
vorgegeben: Das Leben nach der Uhr beginnt (Knorzer & Grass, 1992; Zimmer,

Hornstein & Salzmann, 1977). Ab dem Schuleintritt lasst sich die Entwicklung des

Kindes somit nicht mehr losgelost von der Schule betrachten. Schulanfanger haben

ein besonders ausgepragtes Bedirfnis nach sozialer N&he und einem positiven

Verhdltnis zu ihrer Peer (Petillon, 1993).
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Beim Ubergang in die Schule kommt Lehrern iberragende Bedeutung zu. Sie ha-
ben Einfluss darauf, ob sich Kinder auf- und angenommen ftihlen, ob sie Freude
und Neugier auf Schule und Lernen bekommen. Wéhrend der Schulzeit kénnen
Klassenlehrer Orientierungspunkt, sichere Basis und emotionale Zuflucht zugleich
sein und leisten sedlisch-emotionale Entwicklungshilfe. Lehrer wirken somit auf
der Ebene der Sach-, Sozial- und Selbstbildung (Garlichs & Leuzinger-Bohleber,
1999). Schule bedeutet das Erlernen neuer Formen sozialer Interaktion. Beziehun-
gen in der Schule werden nach der Lehrer-Schiler Rolle reguliert und unterliegen
nicht mehr Emotionen. Es werden Begruf3ungs- und Prufungsrituale erlernt und
eingehalten und auch der interaktionale Austausch im Unterricht unterliegt be-
stimmten Regeln, die es zu beachten gilt. ,,Hinter diesen scheinbaren AuRerlich-
keiten stehen Definitionen und Machtzuschreibungen, die auch schon Kinder, ohne
se zu thematisieren, mitlernen (Uhlich 1976, S. 76). Lehrer haben nicht nur die
groRReren Redeantelle; das, was sie sagen, wird auch offiziell nicht standig kontrol-
liert und bewertet. Die Vertellung der Kompetenzen liegt fest: Die Lehrer sind die
“Experten, Schiler sind “"Laien, die etwas zu lernen haben (Baake, 1992,
Seite 228).

Eine erfolgreiche Bewdltigung des Schuleintritts setzt ein Zusammenwirken der
beteiligten Systeme Schule, Familie und auch Kindergarten voraus. Das Schulle-
ben umfasst vier Teilkomponenten, die in gegensaitiger Wechselwirkung stehen:
Die Schule mit ihren speziellen Strukturen, Regeln, Anforderungen und Lernbe-
dingungen; der Schiler als Individuum, mit seinen Lernvoraussetzungen auf kor-
perlicher, geistiger und motivationaler Ebene; die Okologie, welche die schulische,
familidre und soziade Lernumwelt umfasst und schliefdlich der gesamtgesellschaft-
liche Hintergrund als Rahmenbedingung (Nickel & Schmidt-Denter, 1996). Ver-
schiedene Untersuchungen konnten zeigen, dass die Schichtzugehorigkeit und der
Intelligenzwert in positiver Weise mit der erbrachten schulischen Leistung korre-
lieren (Pekrun, 2001). Der Schuleintritt stellt die Weichen fir eine Krise oder eine
Entwicklungschance und hat zudem Schwellencharakter: Scheitert das Kind an
den neuen Aufgaben oder kann es sie bewdltigen (Nickel & Schmidt-Denter,
1988)?
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Man unterscheidet zwischen drei Verlaufsformen beim Ubergang in die Schule:
Sind die Anforderungen fir das Kind zu gering, verlauft die Entwicklung nicht op-
timal ab. Es kann sogar zu einer Entwicklungsverzogerung kommen.

Zu hohe Anforderungen in der Schule ftihren beim Kind zu Versagen und schlief3-
lich zur Regression. Frust und Misserfolg haben dann einen negativen Effekt auf
das Selbstbewusstsein, den Lernerfolg, den Spass an der Schule und férdern Prob-
lemverhaltensweisen. Dem Kind entsprechende Anforderungen sind die Basis fur
einen optimalen Verlauf der Entwicklung in der neuen Situation Schule (Knorzer
& Grass, 1992; Nickel & Schmidt-Denter, 1988; Nickel, 1990).

2.5. Forschungsstand zum Zusammenhang von Bindung, Selbst-
konzept, Sozialverhalten und Ubergangssituationen wie dem

Schuleintritt - Begr indung der Fragestellung

Die Qualitéat der Bindung eines Kindes an seine primére Bezugsperson steht in Zu-
sammenhang mit der Qualitét des Selbstkonzeptes und dem Sozialverhalten in
haudlicher Umgebung. Darlber hinaus zeigen sich Unterschiede zwischen Bin-
dungsgruppen in der Interaktion mit Gleichaltrigen, sowie im schulischen Kontext
aus Lehrersicht.

In empirischen Studien werden meist die Auswirkungen der Bindung im Klein-
kindalter (gemessen in der Fremden Situation) auf kompetentes Sozialverhalten im
Vor- und Grundschulalter gepruft. Anhand der Beurteilung durch geschulte Beob-
achter und Lehrer erwiesen sich in verschiedenen Studien sicher gebundene Kin-
der als sozial kompetenter und ich-flexibler als unsicher gebundene Kinder (Suess,
1987; Wartner, Grossmann, Fremmer-Bombik & Suess, 1994; Zimmermann et al.,
1999). Unsichere Bindung meint in Suess Studie (1987) die vermeidende Bindung
vom Typ A. Im weiteren Verlauf des theoretischen Tells dieser Arbeit umfasst die
sichere Bindung den Bindungstyp B, die unsichere Bindung die Bindungsgruppen
A, Cund D. Unter Bindung ist hier immer die Bindung zwischen Mutter und Kind

gemeint.
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Beobachtungen von Spielsituationen mit Gleichaltrigen, sowie der Interaktion mit
Lehrern und Erziehern einerseits und Bildertests zum Sozialverhalten andererseits
zeigen, dass die im Kleinkindalter in der Fremden Situation as sicher gebunden
klassfizierten Kinder im Vorschulalter beliebter in der Peer-Gruppe, unabhangi-
ger, autonomer, kooperativer und weniger aggressiv im Verhalten gegeniiber Er-
ziechern/Lehrern sind als Kinder der unsicheren Bindungsgruppe. Unsicher
gebundene Kinder zeigen in diesem Zusammenhang haufiger abhangiges
Verhalten und Probleme in der Emotionsregulation as sicher gebundene Kinder
(Wartner et a., 1994; Youngblade & Belsky, 1992; Zimmermann et al., 1999). In
seiner Stichprobe an Vorschilern fand Suess in der Gruppe der im Kleinkindalter
in der Fremden Situation als sicher gebunden klassfizierten Kinder héufiger
zufriedenes Spiel, planvolles und ausgeglichenes Verhaten und hohe
Konzentration im Vorschulater (Suess, 1987). Beobachtungen und verschiedene
Bildertests weisen darauf hin, dass es Kindern mit sicherer Bindung leichter fallt
eigene ldeen einzubringen, durchzusetzen und Konflikte kompetent zu bewadltigen,
as unsicher gebundenen Kindern (Suess, Grossmann & Sroufe, 1992). Dieses
Verhaten zeigte sich besonders ausgepragt bel Kindern, die im Kleinkindalter
sowohl an den Vater as auch an die Mutter sicher gebunden waren, d. h. die tber
zwei sichere Bindungen verfigten. In Beobachtungen der Interaktion und des
Spieles sind die unsicher gebundenen Kinder ruhelos, haben signifikant héufiger
Konzentrationsprobleme und Konflikte im Spiel mit Gleichaltrigen. Unsicher
gebundene Kinder sind zudem auffdlig haufig sozia isoliert und zeigen
Spacegoating-Verhalten, indem se aggressves Verhaten anderer Kinder
anziehen. Ein an die Mutter sicher gebundenes Kind verbreitet im Gegensatz dazu
ein postives Spielklima, zeigt Freude und Begeisterung, sowie freundliche
Interaktion in der Peer-Gruppe. Kinder mit sicherer Bindung haben weniger haufig
Konflikte, weisen weniger haufig ungewohnliches Verhalten auf und zeigen
seltener Probleme bezlglich ihrer Impulskontrolle (Cassidy, 1994; Moss et 4.,
1998; Suess, 1987). Es konnte gezeigt werden, dass ein dggnifikanter
Zusammenhang zwischen Bindungsgualitét mit 2 Jahren und der Entwicklung von
kompetentem, sozillem Verhdten in der Peer-Gruppe, welches sich in der
Beobachtung der Interaktion mit anderen Kindern zeigte und zudem in einem
Bildertest zu sozialen Konfliktsituationen erforscht wurde, besteht (Suess, 1987).
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Sicher gebundene Kinder tendieren in der Spielbeobachtung zu einem adaquaten
Soziaverhalten gegentiber anderen Kindern und zeigen sich zudem fantasievoller
und ausdauernder im Vergleich zu unsicher gebundenen Kindern. Verlieren die si-
cher gebundenen Kinder im Spiel, resignieren sie nicht oder werden witend, son-
dern strengen sich mehr an (Grossmann & Grossmann, 1991; Moss et al., 1998;
Wartner et a., 1994; Zhou et al., 2002; Zimmermann et al., 1999). In diesem Kon-
text geben sich sichere Kinder enthusiastischer und reagieren auf Instruktionen mit
responsivem Verhaten. Eine positive Einstellung, geringe Frustration und Wider-
stand korrelieren hier positiv mit hoher Bindungsqualitdt (Waters, Wippmann &
Sroufe, 1979). Mit ihrer langsschnittlichen Studie belegten Grossmann und
Grossmann, dass unsicher gebundene Kinder sich auffallig héufig schwéchere
Kinder suchen, um diese zu traktieren und so die eigenen negativen Geflihle zu
kandlisieren. Die von den Erziehern wahrgenommene Anzahl der Problemverhal-
tensweisen ist fur unsicher gebundene Kinder signifikant héher als fur die sicher
gebundenen Kinder. Zudem sind unsicher gebundene Kinder unkonzentriert und
zappelig beim Erlernen von Neuem (Grossmann & Grossmann, 1991). In der Beo-
bachtung im Kindergarten schopfen sicher gebundene Kinder zunéchst die eigenen
Ressourcen aus, um Problemsituationen zu bewéltigen, bevor sie fremde Hilfe be-
anspruchen. Unsicher gebundene Kinder hingegen wenden sich bei Problemen di-
rekt an die Erzieher und vertrauen nicht in das eigene Konnen (Grossmann &
Grossmann, 1991; Grossmann, 1999; Zimmermann et al., 1999; Zimmermann,
1999).

Eine redlistische Vorstellung und Vertrauen in sich selbst gehen haufig mit einer
sicheren Bindung einher (Main, Kaplan, Cassidy, 1985 In: Oerter et al., 1999;
Sroufe, 1983). Verschiedene Studien konnten zeigen, dass sicher gebundene Kin-
der ein hoheres Einfihlungsvermdgen, mehr positive as negative Affekte und ein
hoheres Selbstwertgefiihl haben, sowie tiefere Freundschaften unterhalten als unsi-
cher gebundene Kinder (Cassidy, 1988; Pancake, Sroufe, Suess, Boyls & Miller,
1983 In: Suess, 1987; Ricks, 1985; Sroufe, 1986). In der Interaktion mit Gleichalt-
rigen Ubernehmen sicher gebundene Kinder weniger haufig die Rolle des Stinden-
bockes und lassen sich auch nicht ohne weiteres schikanieren (Grossmann, 1984 &
Spangler, 1986 In: Suess, 1987; Wartner et al., 1994; Zimmermann et a., 1999).
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Verschiedene Untersuchungen zum Selbstwert und zum Sozialverhaten im Zu-
sammenhang mit Bindungsstilen im Kleinkindalter weisen darauf hin, dass Kinder
mit sicherem Bindungstyp Uber ein hohes Mal3 an Selbstwirksamkeit und Selbst-
wert verfligen. Eine negative Bindung an die Bezugsperson korreliert oftmals posi-
tiv mit grof3er Unzufriedenheit, Anspannung, Unsicherheit und Verlegenheit. Bel
einer unsicheren Bindung zeigen die Kinder keine optimale Ich-Funktion, stellen
an sich selbst niedrige Leistungsanforderungen und streben weder nach Autonomie
noch nach Unabhangigkeit. Unsicher gebundene Kinder wollen oft gefallen und
haben Angst zu kurz zu kommen. Sie zeigen Ubertriebene Reaktionen auf geringe
Frustration und neigen zu Unterstellung bdser Absichten im Verhalten anderer.
Kinder mit sicherer Bindung zeigen weniger Stimmungsschwankungen und sind
emotional stabiler as unsicher gebundene Kinder (Cassidy, 1994; Cohn, 1990; So-
lomon, George & De Jong, 1995) und sowohl bel Erziehern, als auch in der Peer
beliebter (Grossmann, 1999; Zimmermann et al., 1999). Bei unsicher gebundenen
Kindern sind ein gestdrter Umgang mit Mitmenschen und ein schlechtes Selbst-
und Weltbild héufiger zu finden as bel sicher gebundenen Kindern (Grossmann &
Grossmann, 1995) ,,Das Prinzip, leidvolle Gefiihle zu &uf3ern oder sich an sie er-
innern zu konnen, und dann diese Geftihle zum Anlass zu nehmen, um bei einer
vertrauten Person um Hilfe, Unterstiitzung oder Trost zu bitten, scheint ein wesent-
liches Merkmal von Bindungssicherheit wahrend des gesamten Lebendaufes zu
sein.”” (Grossmann & Grossmann, 1995 In: Garlichs & Leuzinger-Bohleber, 1999,
S. 181).

Bindungsgualitét steht in engem Zusammenhang mit der kognitiven, emotionalen
und sozialen Entwicklung des Kindes. Dabel dient die Mutter-Kind Beziehung als
Grundlage sozialer Entwicklung und as Determinante von Peerbeziehungen
(Schmidt-Denter, 1996). Die Bindung hat Einfluss auf das Explorationsverhalten,
welches zukunftsweisend fur die spétere kognitive Entwicklung des Kindes ist. Ei-
ne sichere Bindung hildet die Basis fur eine effektive Lebensbewdltigung und ist
dabel grundlegend fiir das Erreichen einer intellektuellen und sozialen Kompetenz
(Oerter & Montada, 1998; Rossmann, 1996; Schmidt-Denter, 1996; Weldenmann
& Krapp, 1999).
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Eine unsichere Mutter-Kind Bindung beglnstigt die Entwicklung von Fehl-
(Schmidt-Denter, 1996) und Problemverhaten (Chen & Yue, 2004; Smeekens et
a., 2004). Sehr haufig zeigen sicher gebundene Kinder eine grofRere Ausdauer
beim Erlernen von Neuem (Arend, Gove & Sroufe, 1979). Unsicher gebundene
Kinder zeigen sich haufig as Uberaus abhangig vom Lehrer (Bates, Madin &
Frankel, 1985) und sind beziiglich Entwicklungs- und Anpassungsschwierigkeiten
geféhrdeter als Kinder mit sicherer Bindung (Matas, Arend & Sroufe, 1978; Tonci
et al., 2004).

Bindungssicherheit zwischen Kind und Lehrer steht in Verbindung mit prosozia-
lem Verhalten und sozialer Kompetenz in der Vorschule. Eine unsichere Mutter-
Kind Bindung kann von einer sicheren Lehrer-Kind Bindung teilweise aufgefan-
gen werden. Kinder mit unsicherer Bindung zur Mutter und sicherer Bindung zum
Lehrer zeigen mehr positives Verhalten und positive Gefiihle als Kinder mit unsi-
cherer Bindung zu beiden Personen (Copeland-Mitchel at al., 1997). Bei Angst vor
und Problemen in der Schule liegt haufig ein innerer Konflikt des Kindes vor, dem
Trennungsangst und eine zu starke Bindung an die Mutter zugrunde liegt (Knor-
zer, 1992). Es ist anzunehmen, dass die Bindungssicherheit eines Kindes direkt
positiv in Beziehung zu einem hohen Selbstwert steht, der eine wichtige Grundla-
ge der Leistungsmotivation darstellt (Helmke, 1992; Main, Kaplan & Cassidy,
1985 In: Oerter et al., 1999; Nickel & Schmidt-Denter, 1988; Sroufe, 1983 In:
Oerter et a., 1999) und somit vermutlich auch Auswirkungen auf den Schulerfolg
vorliegen. Erickson et al. konnten zeigen, dass Kinder, die mit 12 und 18 Monaten
sicher an ihre MUtter gebunden waren, in der Schule seltener Problemverhalten
zeigten, als Kinder mit einer unsicheren Bindung an ihre Mtter (Erickson, Sroufe
& Egeland, 1985) und im Allgemeinen auch héherer Belastung standhalten konn-
ten (Doerfel-Baasen, Raschke, Rauh & Weber, 1996).
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Es ist dartiber hinaus zu prufen, ob eine sichere Mutter-Kind Bindung tatsachlich
als positive Unterstiitzung bei der Bewaltigung von Ubergéangen dient und eine un-
sichere Bindung zur Mutter in diesem Zusammenhang Riskken mit sich bringt. Es
ist anzunehmen, dass kompetentes Soziaverhaten und ein hohes Selbstkonzept
mit effektivem Copingverhalten einhergehen und dartiber hinaus den Ubergang in
die Grundschule positiv moderieren. Bel einer hohen Bindungsqualitét ist das Kind
fahig, Emotionen und Verhalten zu regulieren und zu kontrollieren, sowie in
Stresssituationen ein angemessenes und gutes Copingverhalten zu zeigen (Doerfel-
Baasen et a., 1996). Die Bindungssicherheit dient in diesem Zusammenhang als
sozider Puffer bei Stress (Oerter et a., 1999). Esist zu prifen, ob sicher gebunde-
ne Kinder den Schuleintritt besser bewdtigen und weniger Problemverhalten zei-

gen as unsicher gebundene Kinder.

2.6 Fragestellungen und Hypothesen

Beziehung zwischen Bindung und Bewaltigung des Schuleintritts

Der Schuleintritt gilt als zweite soziale normative Ubergangssituation im Leben
eines Kindes. Die Einschulung as solche stellt fur das Kind im Vorschulater ein
normatives kritisches Lebensereignis dar (Filipp, 1995; Grotloh-Amberg, 1971,
Skinner & Wellborn, 1997), welches die Anpassung an und Bewéltigung von leis-
tungsbezogenen und sozialen Anforderungen voraussetzt (Dettenborn & Schmidt-
Denter, 1996; Erikson, 1950/1976; Horn, 1991; Huttenmoser, 1981; Petillon,
1993). Bisher gibt es kein Verfahren, dass ausschliefdlich die Bewdltigung des
Schuleintritts misst. Es ist davon auszugehen, dass sich Ubergangsprobleme in Be-
zug auf die Anpassung an die neue Situation Schuleintritt im Verhalten des Kindes
bemerkbar machen. Eine inkompetente Bewdltigung des Schuleintritts wirde sich
demnach durch eine Zunahmen von Problemverhaltensweise nach dem Schulein-

tritt manifestieren.
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Auf der Grundlage dieser Uberlegung soll in vorliegender Arbeit bei einer kompe-
tenten Bewdltigung des Schuleintritts keine Zunahme von Problemverhaltenswei-
sen nach dem Schuleintritt zum Messzeitpunkt t3, sowie eine positive Einschét-
zung der Situation durch Eltern und Lehrer im Hinblick auf das Belastungs- und
verénderungsausmald, Schulfreude, Arbeitsverhalten, Anpassung, Durchsetzung
und soziale Aktivitét vorliegen.

Die Bindungstheorie sieht Bindungssicherheit eines Kindes als das Produkt frih-
kindlicher Interaktionserfahrung zwischen der Mutter und ihrem Kind (Ainsworth,
1977; Bowlby, 1982). Die in der frihen Kindheit entstandenen internalen Ar-
beitsmodelle™ (Bowlby, 1982; Main et al., 1985/1988) determinieren Verarbeitung
und Organisation von Verhaten in als kritisch und bedrohlich empfundenen Situa-
tionen. In vorliegender Arbeit soll die Beziehung zwischen dem Ausmal3 der Bin-
dungssicherheit und der Bewadltigung des Schuleintritts beleuchtet werden.

Kinder mit sicherem Bindungsmuster haben gegeniiber den unsicher gebundenen
Kindern ein ausgepragtes Explorationsverhalten und sind in der Lage in schwieri-
gen Situationen auf soziale Ressourcen zuriickzugreifen und Hilfe in Anspruch zu
nehmen (Grossmann & Grossmann, 1991; Grossmann, 1999; Zimmermann et a.,
1999; Zimmermann, 1999). Die Bindungssicherheit wird in diesem Kontext as
Puffer in Stresssituationen gesehen (Doerfel-Baasen et al., 1996; Oerter et al.,
1999). Es konnte gezeigt werden, dass sicher gebundene Kinder weniger Problem-
verhatensweisen zeigen, als unsicher gebundene Kinder (Chen & Yue, 2004;
Grossmann & Grossmann, 1991; Lewis, Feiring, Mc Guffog & Jaskir, 1984,
Schmidt-Denter, 1996; Smeekens et a., 2004). Esist zu erwarten, dass Kinder mit
sicherem Bindungsmuster beim Schuleintritt geringer belastet sind, d.h. weniger
Anpassungs- und Eingewdhnungsprobleme haben as Kinder mit unsicherem Bin-
dungsmuster. Dartber hinaus wird angenommen, dass Kinder mit unsicher-
organisiertem Bindungsmuster den Schuleintritt besser bewdltigen as Kinder mit
Bindungsdesorganisation. Aufgrund der zweifachen Erfassung des Konstruktes
Bindung in dieser Arbeit, und zwar auf der Reprasentationsebene und der Verhal-
tensebene, werden hier die Zusammenhdnge zwischen Bindungsrepréasentation
bzw. Bindungsverhalten und der Bewdltigung des Schuleintritts getrennt vonein-
ander betrachtet.
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Folgende Hypothesen sollen gepr tft werden:

H 1. Die Ho6he des Bindungssicherheitswertes im GEV-B korreliert positiv mit

dem Ausmal3 kompetenter Bewadltigung des Schuleintritts.

H 2: Die Kinder mit sicherer Bindungsreprasentation bewdaltigen den Schuleintritt
kompetenter as die Kinder mit unsicher-organisierter Bindungsreprésentation.
(B>A)

H 3: Die Kinder mit sicherer Bindungsreprasentation bewaltigen den Schuleintritt

kompetenter als die Kinder mit desorganisierter Bindungsreprasentation. (B>D)

H 4. Es besteht ein Unterschied zwischen der desorganisierten und unsicher-
organisierten Bindungsreprasentation bezliglich des Ausmal3es kompetenter Be-
waltigung des Schuleintritts. (A£D)

H 5. Die Kinder mit sicherem Bindungsverhalten bewéltigen den Schuleintritt

kompetenter als die Kinder mit unsicher-organisiertem Bindungsverhalten. (B>A)

H 6. Die Kinder mit sicherem Bindungsverhalten bewéltigen den Schuleintritt

kompetenter als die Kinder mit desorganisiertem Bindungsverhalten. (B>D)

H 7. Es besteht ein Unterschied zwischen dem desorganisierten und unsicher-
organisiertem Bindungsverhalten bezliglich des Ausmal3es kompetenter Bewalti-
gung des Schuleintritts. (A£D)
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Zusammenhanqg zwischen Selbstkonzept und Bewaltigung des
Schuleintritts

Das Selbstkonzept einer Person ist die kognitive Reprasentation des Selbst und die
Gesamtheit aller Ansichten, die eine Person im Laufe ihres Lebens gesammelt hat.
Selbstkonzepte sind immer auf den eigenen Kdorper, Fahigkeiten, Fertigkeiten, In-
teressen, Gefiihle, Winsche und Verhaten bezogen (Badering, 1993; Filipp,
1998). In der Interaktion mit der Umwelt wird das Selbstkonzept eines Kindes an-
gelegt und in der Auseinandersetzung mit der Umwelt weiterentwickelt. Kinder
mit negativem Selbstkonzept sind signifikant haufiger aggressiv und problema-
tisch als Kinder mit positivem Selbstkonzept. Kinder mit positivem Selbstkonzept
sind darUber hinaus beliebter und haben eine hohere Peerakzeptanz als Kinder mit
negativem Selbstkonzept (Coulson, 2002; Neubauer, 1976; Schlichting, 2000).
Die Forschung geht davon aus, dass ein positives Selbstkonzept mit guten Co-
pingstrategien einhergeht, auf die z. B. bel Stress zurlickgegriffen werden kann. Es
ist anzunehmen, dass Kinder mit positivem Selbstkonzept Veranderungen, norma-
tive Lebensereignisse und Stresssituationen, besser bewdltigen als Kinder, die sich
selbst negativ sehen (van Aken, Helmke & Schneider, 1997).

H 8: Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen der Hohe des Selbstkon-
zeptgesamtwertes in den Harter Skalen und dem Ausmal3 kompetenter Bewadlti-
gung des Schuleintritts.

Zusammenhanqg zwischen Sozialverhalten und der Bewaltigung
des Schuleintritts

Neben den leistungsbezogenen Anforderungen stellt der Ubergang in die Schule
besonders im sozialen Bereich hohe Anforderungen an Kinder. Es gilt neue soziale
Beziehungen zur Gleichaltrigengruppe und zu Lehrern einzugehen. Kinder mit
kompetentem Sozialverhalten sind in der Gruppe der Gleichaltrigen beliebter und
haben mehr Freunde als Kinder mit inkompetentem Sozialverhalten (Nickel,
1976). Eine gute Peerakzeptanz stellt in diesem Zusammenhang die Weichen fir
eine gute Bewdltigung normativer Lebensereignisse (Johnson et a., 2000).
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Kompetentes Sozialverhalten korreliert positiv mit guten Copingstrategien, beson-
ders der soziadlen Unterstiitzung (Schmidt-Denter, 1996). Es ist zu erwarten, dass
sich eine hohe Auspragung kompetenten Sozialverhaltens beim Ubergang in die
Schule positiv auswirkt.

H 9: Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen der Ausprégung kompeten-
ten Sozialverhaltens und der kompetenten Bewdltigung des Schuleintritts.

Beziehung zwischen Selbstkonzept/ Sozialver halten und Bindung

Verschiedene Untersuchungen konnten bisher zeigen, dass eine sichere Bindung
mit einem positiven Selbstkonzept und einem kompetentem Sozialverhalten in Be-
ziehung steht (z.B.: Cassidy, 1988; Pancake, Sroufe, Suess, Boyls & Miller, 1983
In: Suess, 1987; Ricks, 1985; Sroufe, 1986; Wartner et al., 1994; Zimmermann et
al., 1999).

In vorliegender Studie soll diese Beziehung zwischen Selbstkonzept und Bindung,
sowie Sozialverhaten und Bindung geprift werden. Das Konstrukt Bindung um-
fasst die Komponenten Bindungsreprasentation und das Bindungsverhalten. Die
Beziehung zwischen der Bindung und den Konstrukten Selbstkonzept und Sozial-
verhalten wird hier fir die Bindungsreprasentation und das Bindungsverhalten ge-

trennt voneinander gepruift.

H 10: Die Hohe des Selbstkonzeptgesamtwertes korreliert positiv mit der Hohe

des Bindungssicherheitswertes im GEV-B.

H 11: Die Kinder mit sicherer Bindungsreprasentation haben einen hoheren
Selbstkonzeptgesamtwert als die Kinder mit unsicher-organisierter Bindungsrepré-
sentation. (B>A)

H 12: Die Kinder mit sicherer Bindungsreprasentation haben einen hoheren
Selbstkonzeptgesamtwert als die Kinder mit desorganisierter Bindungsrepré-
sentation. (B>D)
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H 13. Es besteht ein Unterschied zwischen der desorganisierten und unsicher-
organisierten Bindungsreprasentation bezliglich der Hohe des Selbstkonzeptge-
samtwertes. (A#D)

H 14: Die Kinder mit sicherem Bindungsverhalten haben einen hoheren Selbst-
konzeptgesamtwert als die Kinder mit unsicher-organisiertem Bindungsverhalten.
(B>A)

H 15: Die Kinder mit sicherem Bindungsverhalten haben einen hoheren Selbst-
konzeptgesamtwert als die Kinder mit desorganisiertem Bindungsverhalten. (B>D)

H 16: Es besteht ein Unterschied zwischen desorganisiertem und unsicher-
organisiertem Bindungsverhalten beziglich der Hohe des Selbstkonzeptgesamt-
wertes. (A£D)

H 17: Die Hohe des Bindungssicherheitswertes im GEV-B korreliert positiv mit

dem Ausmal3 kompetenten Sozialverhaltens.

H 18: Die Kinder mit sicherer Bindungsreprasentation haben eine hbhere Auspréa-
gung kompetenten Sozialverhaltens als die Kinder mit unsicher-organisierter Bin-

dungsreprésentation. (B>A)

H 19: Die Kinder mit sicherer Bindungsreprasentation haben eine hbhere Auspréa-
gung kompetenten Sozialverhaltens als die Kinder mit unsicher-desorganisierter

Bindungsreprasentation. (B>D)

H 20: Es besteht ein Unterschied zwischen desorganiserter und unsicher-
organisierter Bindungsreprasentation beztiglich der Hohe der Auspréagung kompe-
tenten Sozialverhatens. (A#£D)
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H 21: Kinder mit scherem Bindungsverhalten haben eine hthere Ausprégung
kompetenten Sozialverhaltens als Kinder mit unsicher-organisiertem Bindungs-
verhdten. (B>A)

H 22: Kinder mit scherem Bindungsverhalten haben eine hthere Ausprégung
kompetenten Sozialverhaltens als Kinder mit desorganisiertem Bindungsverhalten.
(B>D)

H 23. Es besteht ein Unterschied zwischen desorganisiertem und unsicher-
organisiertem Bindungsverhalten bezliglich der Auspréagung kompetenten Sozial-
verhatens. (A#D)

Dartiber hinaus soll untersucht werden, ob sich das Selbstkonzept und das Sozial-
verhaten der Kinder Gber den Schulentritt hinaus verandert. Das Selbstkonzept
des Kindes weist in diesem Alter schon zeitliche Stabilitét auf (Harter, 1983; Pe-
tersen, 1994; Pior, 1998; Shavelson, 1976 In: Pior, 1998). Uber die Verdnderung
sozider Verhatensweisen bei Kindern durch normative kritische Lebensereignisse
wird in der Literatur bisher nicht konkret berichtet.

Verschiedene Untersuchungen weisen darauf hin, dass kritische Lebensereignisse
die zeitliche Stabilitét eines Selbstkonzeptes zu stéren vermogen (Ensink & Car-
roll, 1989; Grossmann & Grossmann, 1995; Hendershott, 1989; Isralowitz, 1989 &
Baldering, 1993 In: Baldering, 1993). Es soll gepruft werden, ob eine signifikant
positive Korrelation zwischen dem Selbstkonzept vor und nach Schuleintritt be-
steht. Zusétzlich ist zu prifen, ob die Ausprégung kompetenten Sozialverhaltens
zeitliche Stabilitét aufweist.
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3. Methode

3.1 Untersuchungsdesign

Um die Zusammenhange zwischen Bindungsreprasentation bzw. Bindungsverhalten,

Selbstkonzept, Sozialverhaten und der Bewdltigung des Schuleintritts untersuchen zu

konnen, bezieht die vorliegende, langsschnittliche Untersuchung 3 Messzeitpunkte
(MZP) mit ein. Folgende Abbildung bezieht sich auf den Schuleintritt 2004, zu dem

der Grofdtell der teilnehmenden Kinder eingeschult wurde:

4-5 Jahre
Mai bis
September 03
1.MZP t1

September

2004
Schuleintritt (SE)

ca. 3Monatevor SE
Juli 04
2. MZPt 2

6-7 Jahre
November bis
Januar 04/ 05
3. MZP t3

Abb.2: Untersuchungsdesign der langsschnittlichen Erhebung

| v

s
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Die Bindungsstrategie der tellnehmenden Kinder konnte auf 2 Ebenen, der Verhal-
tens- und der Représentationsebene, vor dem Schuleintritt zu Zeitpunkt t1 unter-
sucht werden:

Das Bindungsverhalten der Kinder wurde durch die Methode der Fremden Situati-
on fur Vorschulkinder (Cassidy & Marvin, 1992) erhoben. Bel dieser Methode
handelt es sich um eine standardiserte Beobachtungssituation mit zwei Tren-
nungs- und Wiedervereinigungssituationen zwischen Mutter und Kind, die auf Vi-
deo aufgezeichnet werden (vgl. 3.3.2). Fir ale 69 Kinder war das Datenmaterial
auswertbar. Die Auswertung erfolgte durch zwel geschulte, unabhangige und reli-
able Beobachter, die das Verhaten der Kinder beim Wiedersehen mit der Mutter
as sicher, vermeidend, ambivalent oder desorganisiert/kontrollierend bewerteten.
Die Interrateriibereinstimmung in diesen 4 Hauptkategorien lag bei 90%.*

Die Bindungsreprasentation, d.h. das mentale, internalisierte Arbeitsmodell des
Kindes, basierend auf seiner Bindungsgeschichte, wurde anhand des Geschichten-
erganzungsverfahrens zur Bindung (GEV-B) fur 5- bis 8- jahrige Kinder (Gloger-
Tippelt & Konig, 2002) untersucht. |m Geschichtenerganzungsverfahren werden 5
vorgegebene Geschichten mit Puppenhausfiguren, die eine Familie darstellen, ge-
spielt. Die Geschichtenanfange werden dem Kind vom Versuchdeiter vorgespielt,
bevor es dleine die Geschichten zu Ende erzéhlen soll. Allen Geschichten liegt ein
bindungsrelevantes Thema zugrunde, welches wahrend des Spieles das Bindungs-
verhaten des Kindes aktiviert. Die Spieleinheiten der Kinder wurden auf Video
aufgezeichnet, transkribiert und von zwei geschulten, unabhangigen und reliablen
Auswertern klassifiziert.? Die Auswertung erfolgte mit Hilfe eines Kodiermanuals,
anhand dessen die Kinder in eine sichere, vermeidende, ambivalente oder desorga-
nisierte Bindungsgruppe einzustufen waren. Darlber hinaus wurde ein 4-stufiger
Bindungssicherheitswert ertellt (vgl. 3.3.1). In 49 Féllen lag die Interratertiberein-
stimmung fir die Hauptkategorien sowie fir den Bindungssicherheitswert bei
90%. Bei 64 Kindern konnte das Geschichtenerganzungsverfahren durchgefihrt
werden. In 5 Fallen brachen die Kinder das Verfahren frihzeitig ab, sodass hier

keine brauchbaren Daten vorliegen.

! Die Auswerterinnen waren Dr. Lilith Kénig und Karen Zweyer
2 Die Auswerterinnen waren Prof. Dr. Gabriele Gloger-Tippelt und Dr. Lilith Kénig
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Vor und nach dem Schuleintritt (t1 & t3) wurde das Selbstkonzept der Kinder an-
hand der Harter Skalen (Asendorpf & van Aken, 1993) untersucht. Fir Messzeit-
punkt t1 liegen Daten fur ale 69 Kinder vor. Zu Messzeitpunkt t3 konnten die
Harter Skalen mit 68 Kindern durchgefihrt werden. Dem Kind werden hierbei
Bilder vorgelegt, auf denen jeweils zwei Kinder in ihrer Akzeptanz bzw. Kompe-
tenz unterschiedlich dargestellt sind. Die Probanden entscheiden bel jedem Bild,
welchem dargestellten Kind sie entsprechen und welches Ausmal? diese Entspre-
chung hat (vgl. 3.3.3).
Sozide Verhatensweisen der Kinder wurden anhand der Elternfragebogenversion
des Social Behavior Questionnaires (SBQ-EL 4-11) durch Einschétzung der Miit-
ter vor und nach dem Schuleintritt (t1 & t3) untersucht (vgl. 3.3.5). In dieser Ar-
beit wurde die adaptierte deutsche Fassung nach Losel, Beelmann & Stemmler
(2000) verwendet. Es liegen Daten fir alle 69 Kinder vor.
Eine kompetente Bewadltigung des Schuleintritts wird in vorliegender Arbeit durch
Kombination zweler Mal3e operationalisiert:
1. keine Zunahme der Problemverhatensweisen von t2 zu t3 (Mduttersicht)
sowie
2. ener positiven subjektiven Einschétzung durch Lehrer und Eltern

in von der Autorin konzipierten Fragebogen.

Die Erfassung von Problemverhalten der Kinder erfolgte durch 2 Mal3e:

Das Eyberg Child Behavior Inventory (ECBI) wurde vor und nach dem Schulein-
tritt (t1 & t3) eingesetzt. Es handelt sich um die deutsche Fassung (LOsel, Beel-
mann & Stemmler, 2002) des Ende der 70er Jahre entwickelten Verfahrens von
Shella Eyberg (vgl. 3.3.4). Zusétzlich zum 2. und 3. Messzeitpunkt wurde die
deutsche Fassung der Child Behavior Checklist (CBCL/ 4-18) verwendet. Mit Hil-
fe der Child Behavior Checklist (Achenbach & Edelbrock, 1986) wurden die Mit-
ter 3 Monate vor dem Schuleintritt (t2) zum Problemverhalten der Kinder befragt.’

% In 3 Féllen erfolgte die Erfassung mit der CBCL/4-18 riickblickend nach dem Schuleintritt der Kinder.
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Das Fragebogenverfahren (Achenbach & Edelbrock, 1983) erfasst kindliches
Problemverhalten im sozialen Bereich, sowie Einzelsymptome as Auswirkung
spezifischer Belastung. Anhand der Angaben der Mdtter lassen sich hier internali-
serende und externaliserende Problemverhaltensweisen einschdtzen (vgl. 3.3.6).
Fur alle 69 Kinder liegen Daten vor.

Nach dem Schuleintritt (t3) beantworteten die Mdtter, zusétzlich zu den oben be-
reits dargestellten Verfahren, einige Gbergangsspezifische Fragen, die dem Eltern-
fragebogen zum Ubergang in die Grundschule, EFU-G, (Beelmann, 1997) ent-
nommen wurden (vgl. 3.3.8). Die Verwendung der Fragen wurde der Autorin vom
Verfasser genehmigt. Es liegen Daten fir ale 69 Kinder vor.

Die Lehrer wurden nach dem Schuleintritt (t3) anhand der deutschen Fassung der
Teacher's Report Form (TRF) der Child Behavior Checklist (CBCL/ 4-18, Achen-
bach & Edelbrock, 1986) zum Problemverhalten der Kinder in der Schule befragt
(val. 3.3.7).

Zudem wurde die Bewdltigung des Schuleintritts in einem von der Autorin entwor-
fenen Fragebogen von den Lehrern (t3) subjektiv eingeschétzt (vgl. 3.3.11). Fur 63
Kinder wurden die Fragebdgen von den Lehrern beantwortet.

Zusétzlich und as Kontrollvariablen erfasste die Autorin zu t1 & t3 in einem Fra
gebogen kritische Lebensereignisse (vgl. 3.3.10), um eventuelle Risikofaktoren zu
identifizieren und zu kontrollieren. Zusétzlich wurde zum Messzeitpunkt t3 ein In-
telligenztest (t3) bei den Kindern durchgefihrt. Eine geringe Intelligenz, als mog-
licher storender Einfluss auf die weiteren erfassten Merkmale, sollte so kontrolliert
werden. Beim verwendeten Intelligenztest handelt es sich um die deutsche Version
des Culture Fair Intelligence Tests (CFT-1) von Weil3 & Osterland, 1979. Nonver-
bal werden hier Denkprozesse erfasst, Beziehungen hergestellt und Regeln er-
kannt. Es gilt darUber hinaus, Merkmale wahrzunehmen und zu identifizieren (vgl.
3.3.9). Bei 68 Kindern konnte der Intelligenztest durchgefiihrt werden.
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Tab.1: Konstrukte, Instrumente, Erhebungszeitpunkte (M=Mutter; K=Kind & L=Léhrer)

Erhobenan: zu:
Unter suchtes I nstrument TIT
K onstr ukt MK L |1 12
Bindung auf Fremde Situation fur Vorschiler
Verhaltensebene (F.S.), Marvin & Cassidy, 1992 X X
Bindung auf Geschichtenerganzungsverfahren
Reprasentations- (GEV-B), Gloger-Tippelt & Ko X X
ebene nig, 2002
Problemverhalten/ Eyberg Child Behavior Inventory
Sozialverhalten (ECBI), Losdl, Beelmann & X X
Stemmler, 2002
Child Behavior Checklist
(CBCL), Achenbach & Edelbrock, X X
1983
Teacher's Report Form (TRF),
Achenbach & Edelbrock, 1986 X
Selbstkonzept deutsche Version der Harter Skalen
(PSCA nach Harter), Asendorpf & X X
van Aken, 1993
Sozialverhalten Social Behavior Questionnaire
(SBQ-EL4-11), Losd, Beelmann X X
& Stemmler, 2002
Bewdltigung  des Items aus Ubergang Schulein-
Schuleintritts tritt™*(EFU-G), Beelmann, 1997 X
Bewdltigung  des Lehrefragebogen zur Bewdltigung
Schuleintritts des Schuleintritts (Projektintern) X
Intelligenz Intelligenztest fur Kinder (CFT-1),
WeiR & Osterland, 1979 X
Kritische Lebens Fragebogen zu kritischen Lebens
ereignisse ereignissen (Projektintern) X X




Kapitel 3

65

3.2 Stichprobe

3.2.1 Gewinnung und Beschr eibung

Die Stichprobe, an der die Fragestellungen und Hypothesen untersucht wurden,
stellt eine Tellstichprobe einer langsschnittlichen Untersuchung am Erziehungs-
wissenschaftlichen Institut, Abteilung fur Entwicklungspsychologie und Padagogi-
sche Psychologie, der Heinrich-Heine-Universitét Dusseldorf zur Validierung e-
nes Screeningfragebogens fur Erzieherinnen (Zweyer, 2005) dar.

Die urspringliche Stichprobe umfasste auswertbare Daten von 119 Kindern (55
Médchen und 64 Jungen), die zwischen Juni und Oktober 2001 in den Kindergar-
ten eintraten. Das Alter der Kinder lag zu Beginn der Studie zwischen 2.1 und 4.9
Jahren (M= 3.2 und SD= 0.4), das Alter der befragten Eltern lag zu diesem Zeit-
punkt zwischen 22 und 54 Jahren (M= 33.61 und SD= 5.3). Die Rekrutierung der
Probanden erfolgte Uber Informationsmaterialien zur Studie, die in den stadtischen
Kindergarten der Stadt Disseldorf an Eltern weitergegeben wurde. Diesen Bro-
schiren lagen Einverstandniserkldrungen und Rickumschldge bei. Anhand der
Rucksendung dieser Einverstandniserklérungen zur Teilnahme an der Studie traten
interessierte Eltern mit dem Institut in Kontakt. Telefonisch wurden Befragungs-
termine mit den Eltern vereinbart, die zum Erhebungszeitpunkt im jeweiligen Kin-
dergarten stattfanden. Ab dem Frihjahr 2003 wurden alle Eltern erneut kontaktiert.
Sie wurden Uber den weiteren Verlauf der Erhebung unterrichtet und gefragt, ob
noch Interesse und Bereitschaft zur weiteren Teilnahme bestehe. So konnten 92
Eltern-Kind Paare kontaktiert werden, die zur weiteren Teilnahme bereit waren.
Die Untersuchungen zur zweiten Erhebung (in vorliegender Arbeit als 1. Mess-
zeitpunkt bezeichnet) fanden in den R&umen des Instituts statt und wurden ein-
schliefdlich der Fahrtkosten mit einer Aufwandsentschéadigung von bis zu 50 Euro
vergitet. Die Kosten wurden freundlicherweise von der Kohler-Stiftung im Stif-
terverband fur die deutsche Wissenschaft finanziert. Nach Abschluss der Daten-
auswertung erhielten alle Eltern eine personliche Auswertung und Erlé&uterung der

Daten ihres Kindes.
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Im August 2003 und im Mai 2004 wurden die Mtter telefonisch kontaktiert, die
an der Erhebung des 1. Messzeitpunktes teilgenommen hatten und deren Kinder
im Sommer 2003 und 2004 eingeschult werden sollten. Insgesamt konnten 72 El-
tern erreicht werden, die zur Tellnahme bereit waren und ihr Kind einschulten.

Es folgte im Mai/ Juni 2004, zum 2. Messzeitpunkt, eine Versendung der CBCL-
Fragebogen mit Ruckumschlégen, die die Eltern ausfillten und vor dem Schulein-
tritt an die Autorin zuriickschickten®. Im November/Dezember 2003 und von No-
vember bis Januar 2004/2005, zum 3. Messzeitpunkt, kamen diese Eltern gemein-
sam mit ihren Kindern erneut zur Untersuchung und Befragung in die Universitét.
Bei der telefonischen Terminvereinbarung hatten die Eltern in eine schriftliche Be-
fragung der Lehrer mittels Fragebdgen eingewilligt. Sie gaben der Autorin am Te-
lefon den Namen der Klassenlehrerin ihres Kindes, sowie die Schuladresse an.
Zum 3. Messzeitpunkt wurden die Fragebogen zu Handen der jewelligen Lehre-
rinnen der Kinder mit Rickumschlag verschickt und bis zum jeweiligen Jahres-
wechsel an die Autorin zuriickgeschickt. Die Stichprobe des 1. Messzeitpunktes
bestand aus 92 Eltern-Kind Paaren. Zum Zeitpunkt der Erhebung waren diese
Kinder zwischen 4.3 und 6.4 Jahre alt (M= 5.3; SD= 0.4). Aus dem Datenpool des
1. und 2. Messzeitpunktes wurden in vorliegender Untersuchung nur die Daten der
Eltern und Kinder berticksichtigt und verwendet, die an der Erhebung zum 3.
Messzeitpunkt teilnahmen. Die Angaben zu den Messzeitpunkten beziehen sich
nur auf diese 69 Eltern und Kinder, um die Darstellung nicht zu verzerren und
Missverstandnisse auszuschlief3en.

Es nahmen 69 Kinder mit ihren Hauptbezugspersonen an der Erhebung teil. Davon
waren 39 (57%) Kinder méannlich und 30 (43%) Kinder weiblich. Zum 3. Mess-
zeitpunkt lag das Alter der Kinder zwischen 6.2 und 7.4 Jahren (M= 6.72; SD=
0.26). Die Muttersprache war fur 99% (n=68) der Kinder deutsch, fir 1% (n=1)
der Kinder griechisch. Die deutsche Staatsangehdrigkeit besal3en 99% (n=68) der
Kinder, 1% (n=1) der Kinder waren griechische Staatsbirger.

*In 3 Féllen erfolgte die Briefbefragung fiir die 2003 eingeschulten Kinder riickblickend nach dem Schulein-

tritt
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In 99% (n=68) der Falle kamen die Kinder mit ihren Mittern zur Untersuchung; in
1% (n=1) der Félle mit dem Vater.

Die Nationalitét der teilnehmenden Elternteile war zu 96% (n=66 ) deutsch. In 4%
(n=3) der Falle waren die befragten Elternteile niederlandischer, griechischer oder
kroatischer Nationalitét. Der grofdte Teil der tellnehmenden Elternteile (n=38) war
30-39 Jahre at (55%). Bei 35% (n=24) war die Altersangabe im Bereich 40-49
Jahre, jewells 1% (n=1) der Probanden ordnete sich dem Bereich 20-29 Jahre und
50-59 Jahre zu. In 8% (n=5) der Falle gaben die Probanden ihren Altersbereich
nicht an. Der Bildungsstand der teilnehmenden Elternteile verteilt sich wie in fol-
gender Grafik:

53,6%
n=37

O Haupt- oder Realschulabschluss
W Abitur

Oabgeschl. Studium

OAbitur & abgeschl. Studium

B unbekannt

Abb.3: Bildungsstand der teilnehmenden Elternteile

Bei 53.6% (n=37) der tellnehmenden Elternteile wurde als hochster Bildungsab-
schluss ein Haupt- oder Realschulabschluss angegeben, 21.7% (n=15) hatten Abi-
tur, 13% (n=9) gaben ein abgeschlossenes Studium an, 5.8% (n=4) kreuzten die
Optionen Abitur und abgeschlossenes Studium auf dem Fragebogen an, 5.8%
(n=4) der Elternteile machten zu ihrem Bildungsstand keine Angabe.
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Die Téatigkeitsfelder und Berufsbereiche verteilen sich wie in Abbildung 4:

/ 3%

N=2

OHausfrau W Erwerbslos O Selbstandig
OBeamte B Angestellte OArbeiter

Abb.4: Tétigketsfeder und Berufsbereiche der tellnehmenden Elternteile

Zu 53% (n=36) waren die teilnehmenden Elterntelle Hausfrauen; 40% (n=28) der
Elternteile arbeiteten im Angestelltenverhdltnis, 3% (n=2) waren selbstandig und
3% (n=2) Beamte. In 1% (n=1) der Falle waren die teilnehmenden Elternteile Ar-
beiter. Erwerbsos war zum Zeitpunkt der Erhebung niemand.

Zum 1. Messzeitpunkt waren 31 Elternteile (45%) nicht berufstétig; 38 Elternteile
(55%) Ubten einen Beruf aus. Zum 3. Messzeitpunkt waren 47 Elternteile berufstéd
tig (68%) und 22 Elternteile (32%) nicht berufstétig.

80%;

60%

40% 68%

n=47

20%;

0%

O nicht berufstétig 1 MZP B berufstatig 1. MZP
O nicht berufstétig 3. MZP O berufstétig 3. MZP

Abb.5: Erwerbstétigkeit der teilnehmenden Elternteile zum 1. und 3. Messzeitpunkt



Kapitel 3

69

Zum 1. Messzeitpunkt waren 58 der teilnehmenden Elternteile (84%) verheiratet
und 6 Paare (9%) geschieden. FUnf Elternteile (7%) lebten in einer festen Partner-
schaft, 4 Elterntelle ( 6%) waren zu diesem Zeitpunkt alleinerziehend (meint auch
mit Partner aul3erhalb der Wohnung) und 3 Elternteile (4%) aleinstehend (meint
ohne Partner). Zum Zeitpunkt der 3. Messung blieben die Zahlen gleich. Nur im
Bereich der ““festen Partnerschaft™™ gab es fir 2 Elternteile eine Veranderung, so

dass noch 3 Elternteile (4%) ene feste Partnerschaft zum Erhebungszeitpunkt

fuhrten.
100%
50%

0%
O verheiratet 1. MZP Bl geschieden 1. MZP
Ofeste Partnerschaft 1. MZP Oalleinerziehend 1. MZP
M alleinstehend 1. MZP Overheiratet 3. MZP
Bl geschieden 3. MZP Ofeste Partnerschaft 3. MZP
M alleinerziehend 3. MZP H alleinstehend 3. MZP

Abb.6: Partnerschaft der tellnehmenden Elternteille zum 1. und 3. Messzeitpunkt

Die Veranderungen zwischen dem ersten und dritten Messzeitpunkt waren bei 27
Familien (38%) beruflicher Art. In 6 Féllen (9%) wurden Verédnderungen im Be-
reich ~Geschwister™™ angegeben. Im Bereich "Wohnen™ verbesserten sich 9
(13%) der tellnehmenden Familien. Bei 2 Familien (3%) trennten sich die Partner.
Von leichten Krankheiten waren in diesem Zeitraum 17 Familien (25%) betroffen.
Einen Todesfall gab es in 8 Familien (12%). Diese Todesfélle waren allerdings
keine Familienangehdrigen bzw. dem Kind nicht bekannt. In der Kinderbetreuung
fand in 17 Familien (25%) eine Veranderung statt. ~"Sonstige ™ Veranderungen gab
es in 12 Familien (18%). Die erfragten Risikofaktoren liegen zwischen den Mess-

zeitpunkten 1 und 3.
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Aufgrund der grofen Zeitspanne in der diese Veradnderungen stattfanden, die zu-
dem als nicht kritisch genug bewertet wurden, um das Kind tatséchlich zu beein-
flussen, werden diese Veranderungen nicht im statistischen Tell vorliegender Ar-
beit berlicksichtigt.

Die Betreuung nach der Schule verteilt sich fur die tellnehmenden Kinder wie in

folgender Grafik gezeigt:
801
601
401 71%
n=49 4% — 16% 9%
20 n=3 n=11 =2
O.

Onach Unterricht zu Hause B Ganztagsschule
OHort O Schulbetreuung

Abb.7: Kinderbetreuung nach der Schule

Der grofite Tell (n=49) der Kinder (71%) wurde nach der Schule zu Hause betreut.
Eine Ganztagsschule besuchten 3 (4%) der teilnehmenden Kinder. An der Schul-
betreuung bis maximal 14 Uhr nahmen 6 Kinder (9%) tell. Den Hort bis in den
Spatnachmittag hinein besuchten 11 Kinder (16%).

Fir 63 Kinder beantworteten die teilnehmenden Lehrerinnen Fragebdgen im U-
bergang zum Schuleintritt.
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3.3 Erhebungsinstrumente

3.3.1 Das Geschichtener ganzungsver fahren (GEV-B)

zur Erfassung der Bindungsr epr asentation

Im Alter von 5-8 Jahren hat sich die mentale Bindungsreprésentation des Kindes
sowohl auf Verhaltensebene, als auch auf der Ebene der mentalen Représentation
manifestiert. Mit Zunahme der sprachlichen und kognitiven Kompetenz des he-
ranwachsenden Kindes bildet sich sein individuelles Welt- und Selbstbild. Soge-
nannten internalen Arbeitsmodellen (Bowlby, 1975) liegt eine explizite Reprasen-
tationsebene, als auch eine mentale Vorstellung Uber eigene Bedirfnisse und die
anderer Menschen zugrunde. In dieser Altersstufe lasst sich anhand des Geschich-
tenerganzungsverfahrens im Puppenspiel die mentale Bindungsreprasentation des
Kindes besonders gut ermitteln, da Kinder Informationen tber Alltagssituationen
verinnerlicht haben und in ihrem Spielverhalten offen zeigen. Im Vor- und Grund-
schuldter spielen Kinder mit Vorliebe Spiele, die den Mitspielern hohe kognitive
Leistungen abverlangen. Bel solchen “"Als-ob-Spielen™, wie zum Beispiel Vater,
Mutter und Kind, Cowboy und Indianer, Krankenhaus, Schule etc., besteht die
Schwierigkeit darin, sich gegen den Augenschein etwas vorzustellen und auch ge-
gen den Augenschein zu handeln (Oerter, 1998). Vorliegende Methode greift so-
mit den Prototyp des kindlichen Spieles, das Rollen- und Fiktionsspiels auf, und
benutzt diese Kombination aus Spiel und Sprache zur Messung der Bindungsrep-
rasentation bei Kindern. Die Urform des Geschichtenerganzungsverfahrens geht
auf Bretherton, Ridgeway und Cassidy (1990) zurtick. Die Methode wurde zu-
néchst zur Erfassung von Bindungsmodellen auf Reprasentationsebene bei jlnge-
ren Kindern verwendet und besteht deshalb aus Geschichtenanfangen. Diese Ge-
schichtenanfange sind in ein Spiel mit Familienfiguren eingebettet, um sich nicht
nur auf sprachlicher Ebene zu bewegen und somit die Kinder nicht zu Gberfordern
(Bretherton, Suess, Golby & Oppenheim, 2001).
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Das Geschichtenerganzungsverfahren wurde von Gloger-Tippelt und Konig for
den deutschsprachigen Raum 1999 zuganglich gemacht und 2002 nochmals Gber-
arbeitet. Bisherige Daten zeigen, dass das GEV-B in der Altersstufe der 5-8 Jahri-
gen die Bindungsreprasentation der Kinder objektiv und reliabel erfasst. Die Ab-
folge, das Material sowie die Durchfiihrung der Geschichten sind im GEV-B weit-
gehend so beibehalten worden wie sie in der Urform, dem ASCT (Bretherton &
Ridgeway, 1990) festgelegt sind. Lediglich in der Geschichte " verletztes Knie™
falt die Kinderfigur aus Grinden der 6kologischen Validitat nicht von einem Fel-

sen, sondern von einem gefallten Baumstamm.

3.3.1.1 Die Durchfiihrung des GEV-Bs

Die funf vorgegebenen Geschichten (vgl. Anhang) werden mit kleinen, realisti-
schen, biegsamen Puppenhausfiguren, die eine Familie darstellen (Vater, Mutter,
Sohn, Tochter und Oma), und allerlei zusitzlichen Requisiten (Auto, Aste Ge-
schirr, Stihle, Tisch, Bettchen etc.) gespielt. Vor Beginn der Untersuchung sollte
der Versuchdeter eine gute Beziehung zum Kind aufgebaut haben. Je nach Situa-
tion des zu untersuchenden Kindes, darf der Versuchdeiter bestimmte Figuren
weglassen, wenn beispielsweise der Vater des Kindes verstorben ist oder kein
Kontakt mehr besteht. Die Geschichten, denen allen eine bindungsrelevante Situa-
tion zu Grunde liegt, haben allesamt das Ziel, im Spiel das Bindungsverhaten des
Kindes kontinuierlich zu aktivieren. Um eine ldentifikation mdglich zu machen,
mUssen Geschlecht und ethnische Zugehorigkeit des Helden der Geschichte immer
denen des zu untersuchenden Kindes entsprechen. Neben den finf Hauptgeschich-
ten “Verschitteter Saft”, ~Verletztes Knie', “"Monster im Kinderzimmer ™,
“Trennung von den Eltern”™ und ~Wiedersehen™, lassen sich noch das —Ge-
burtstagsfest™™ as Einstiegsgeschichte zum Aufwédrmen, sowie der ~ Familienaus-

flug™ as Entspannungsgeschichte vor- bzw. nachschicken.
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Die Reihenfolge der Geschichten muss standardisiert eingehalten werden, damit
der Spannungsbogen immer weiter ansteigt und das Thema Bindung von Ge-
schichte zu Geschichte intensiver wird. Das GEV-B wird in einem abgetrennten
Raum an einem Tisch durchgefiihrt, wobel das Geschehen mit einer Videokamera
aufgezeichnet wird. Im Anschluss an die Untersuchung werden Transkripte er-
stellt.

In dem Kind verstandlichen Worten flihrt der Leiter in das Spiel ein, erklart dem
Kind den Ablauf (, Ich spiele den Anfang der Geschichten und dann bist du dran
und zeigst mir, wie es weiter geht.”) und stellt die Figuren vor: ,,Schau mal, wen
haben wir denn hier? Das ist unsere Familie. Dies ist Mammi/Mama, dies ist Va
ti/Papa, dies ist Oma, dies ist ein Madchen/ein Junge und ihr/sein Name ist Susan-
ne/Jan und dies ist die Schwester/der Bruder und ihr/sein Name ist Anna/Micha’
(Gloger-Tippelt & Konig, 1999, Seite 2).

Um eventuelle Verwechsungen auszuschlief3en, soll das Kind vor dem Spiel die
Figur nochmals selbst benennen. Mit einer altersgemal3en Wortwahl soll der Ver-
suchdeiter die Geschichten lebhaft und interessant gestalten, um das Bindungsver-
halten des Kindes zu aktivieren. Nachfragen wahrend des Spieles sind prinzipiell
erlaubt (Passiert noch etwas?, Was machen sie nun?, Was hast du gesagt? etc.),
Suggestivfragen sollten vermieden werden. Anfang und Ende der Geschichten sind
fur das tellnehmende Kind as auch fur den Versuchdeiter deutlich erkennbar
(Gloger-Tippelt, G. & Konig, L., 1999 /2002). Der Versuchdeiter fragt dartiber
hinaus nach jeder Geschichte: Wie geht es dem Kind? Denkt das Kind noch et-
was?. Wahrend des gesamten Spieles sollte ,,... bel der Einfihrung jeder Geschich-
te eine betréchtliche Entfernung zwischen den Puppeneltern und dem Puppenkind
eingehalten werden” (Gloger-Tippelt, G. & Konig, L., 1999, Seite 4).
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3.3.1.2 Die Auswertung des GEV-Bs

Die Auswertung des GEV-Bs ist nicht nur auf den Inhalt beschrankt, sondern er-
fasst zusétzlich auch die Art und Weise des Umgangs mit den bindungsrelevanten
Themen. Anhand von Videomitschnitten wahrend des Verfahrens und den daraus
resultierenden verbalen Transkripten wird die Auswertung der einzelnen
Geschichten vorgenommen.

Fur jedes einzelne Versuchskind wird angestrebt, einen ,,vierfach-abgestuften Bin-
dungssicherheitswert Uber alle Geschichten hinweg zu bilden und, soweit es mog-
lich igt, eine Klassfikation der vorherrschenden Bindungsmuster " sicher '(B),
““unsicher-vermeidend "(A), unsicher-ambivalent™ (C) und "~ desorganisiert’ (D)
vorzunehmen® (Gloger-Tippelt, G. & Konig, L., 2000, Seite 3).

3.3.1.3 Die quantitative Ebeneim GEV-B

Zunachst nimmt der Auswerter eine Kodierung der 5 Geschichten des Verfahrens
anhand der standardisierten Kategorien, die Hinweise auf sichere und unsichere
Bindung, je nach Inhalt der Geschichte geben, vor (vgl. Anhang). Anhand von
notwendigen, moglichen und ausschlief3enden Kategorien wird der jeweilige Bin-
dungssicherheitswert auf der Grundlage individueller und geschichtenspezifischer
Zuordnungsregeln ermittelt. Mit Hilfe dieser Zuordnungsregeln erfolgt dann eine
Einstufung des Bindungssicherheitswertes von 1-4. Im zweiten Durchgang erfolg
dann die Erstellung diagnostischer Notizen Uber:
» @ wichtige Ereignisse und Zusténde, die die Bewertung beeinflussen kénnen,

b) den Verlauf tber die Geschichte hinweg

¢) Inhalte, die die Interpretation bestimmter Bindungsmuster nahelegen”
(Gloger-Tippelt, G. & Konig, L., 2000, Seite 3).
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Schon im Vorfeld der Untersuchung sollten aus diesem Grund bestimmte Umstan-
de, Verhatensweisen und Befindlichkeiten des Kindes erfasst werden, um auffal-
liges kindliches V erhalten von Vermeidungsverhaten unterscheiden zu konnen.

,Generell ist es bei den diagnostischen Notizen wichtig, die Beobachtungen und
Eindriicke besonders zu beachten, die Hinweise auf die Bevorzugung einer be-
stimmten Bindungsstrategie des Kindes geben konnen® (Gloger-Tippelt, G. & Ko-
nig, L., 2002, Seite 45). Bindungssicherheitswert und diagnostische Notizen erge-
ben gemeinsam den Globawert, der im Allgemeinen rechnerisch, as arithmeti-
sches Mittel, anhand der Bindungssicherheitswerte aus den 5 Geschichten ermittelt
wird. Besonders aussagekréftig sind dabel die beiden letzten Geschichten Tren-
nung und Wiedersehen. Bei dieser Vorgehensweise wird der Auswerter auch so-
genannten Grenzféllen gerecht, die anhand der diagnostischen Notizen somit auch
ihre Beachtung finden und eine differenzierte Einstufung in den jeweils richtigen

Bindungssicherheitswert erméglichen.

Kodierregeln Unter suchungs-

situation

- 5 < 5

Kategorisierung

Diagnostische
Notizen
Zuordnungsregeln
Bindungsstrategien
Bindungssicher -
heitswert

fir jede Geschichte

Globalwert
Uber alle Geschichten

Bindungsklassifikation

Abb.8: Die Auswertung im GEV-B (Gloger-Tippdt & Konig, 2002)
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3.3.1.4 Die Bindungsklassifikationen im GEV-B

Der dritte Durchgang beruht auf der Betrachtung der gesamten bisherigen Auswer-
tung, um die vorliegende Bindungsstrategie des Kindes zu beleuchten. Es folgt
schliefdlich eine Klassfikation des Bindungsmusters, unter Berticksichtigung der
vorherrschenden Bindungsstrategie. Es kann somit eine sichere, vermeidende, am-
bivalente oder desorganisierte Bindungsstrategie des untersuchten Kindes heraus-
gestellt werden. Von besonderer Wichtigkeit ist es, sich bei der eigentlichen Klas-
gfikation am Ende zu fragen, ,wozu das Verhalten der |dentifikations- oder Bin-
dungsfigur in der Geschichte dient, d.h. ob es darum geht, vom Bindungsthema
abzulenken oder in Ubersteigerter, dramatiserender Form auf das Bindungsthema
aufmerksam zu machen® (Gloger-Tippelt & Konig, 2000, Seite 38).

Um kindliches Verhalten richtig zu interpretieren, muss der Auswerter wahrend
des gesamten Prozesses die diagnostischen Notizen im Blick behalten.

Eine sichere Bindung liegt dann vor, wenn das untersuchte Kind die Geschichten
kurz, klar und ohne Z6gern zu Ende spielt. Das Kind scheut sich nicht die Figuren
anzufassen und stellt die Elternfiguren als kompetent, beschiitzend und sensibel
dar. Zum Ende jeder Geschichte sollte sich die Familie gut und gesund fthlen,
ganz besonders die Identifikationsfigur. In den vorgegebenen Geschichten hat das
sicher gebundene Kind Freude am Spiel und am Umgang mit den Figuren und er-
scheint selbst kompetent. Themen wie Tod oder Verletzung (z.B. des Monsters
durch die zu Hilfe kommenden Elternfiguren) dirfen im Spiel verarbeitet werden.
Jede Geschichte schliefst mit einer positiven Auflésung des Geschehens, wobei das
bindungsrelevante Thema volle Berlicksichtigung im Spielverlauf erfahren muss.
Sicher gebundene Kinder spielen sehr konzentriert und stellen den Handlungs-
strang differenziert, ohne auf Alltagsskripte zurlickzugreifen, dar. Sichere Bin-
dungsreprésentationen zeigen sich manchmal auch in leichter Abschwéachung mit
geringer Tendenz zu Vermeldung oder Ambivalenz, wobel sich die sichere Bin-

dung eindeutig Uber alle Geschichten hinweg zeigt.
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Kinder, die als unsicher-vermeidend klassifiziert werden, wirken wahrend der
Untersuchung angespannt und belastet. Das bindungsrelevante Thema 10st dann
kein Bindungsverhalten der Elternfiguren im Spiel aus, sondern veranlasst das
Kind zum Verleugnen und Abwehren negativer Gefiihle. Die Bindungsthematik
wird durch Abblocken des Spielverlaufes mit langem Schweigen des Kindes und
der Darstellung von Alltagsskripten umgangen. Es ist durchaus mdglich, dass das
vermeidende Kind die Geschichte mit anderen Inhaten als dem Bindungsthema

ausufern lasst und eine heile Welt Geschichte spielt.

Bel Kindern, die als unsicher-ambivalent klassifiziert werden, treten Emotionen
transformiert auf. Beispielsweise empfinden die Elternfiguren anstatt der Identifi-
kationsfigur. Die Geschichten werden lang und ausufernd erzéhlt, oft auch unter
Hinzunahme bisher unbekannter Figuren (z.B. Tante, Onkel etc.). Darlber hinaus
tendiert das ambivalente Kind zur Maximierung und Verstarkung des bindungsre-
levanten Themas und kann sich nicht von der Bindungsthematik l6sen. C-Kinder
sprechen oft eine ihrem Alter nicht entsprechende Sprache (Babysprache, Non-
sens-Ausdriicke). In den Geschichten treten tendenziell oft abstruse Handlungen,

Widerspriichlichkeiten und Arger der Bindungsperson auf.

Wenn Kinder, denen eine desorganisierte Bindungsstrategie zugeschrieben wird,
im GEV-B Geschichten spielen, thematisieren sie negative, grausame Handlungen
und Geschehnisse, wie grole Gefahren, schwerwiegende und lebensbedrohliche
Krankheiten, schwere Verletzungen, Chaos, aggressive Handlungen und harte
Strafen, die zu keiner guten Losung kommen. Im Allgemeinen bieten die Eltern-
figuren dem Kind, das als schwach dargestellt wird, weder Schutz, noch Hilfe. Ei-
ne weitere Moglichkeit bel Kindern mit desorganisiertem Bindungsstil zeigt sich
darin, dass se das Spidl vollkommen verweigern. Sie sind erstarrt, blockiert und
schweigsam. Wenn dem Spiel des Kindes eine Hauptstrategie (A, B oder C)
zugrunde liegt, die auch desorganisierte Antelle aufweist, darf die D-Strategie zu-
sétzlich vergeben werden (Gloger-Tippelt, G. & Konig, L., 1999, 2000, 2002).
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Abb.9: Schematische Orientierungshilfe zu Identifizierung der Bindungsstrategieim Ge
schichtenerganzungsverfahren zu Bindung (GEV-B) (Gloger-Tippdt & Konig, 2002)
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3.3.1.5 Psychometrische Gutekriterien des GEV-Bs

An 3 Stichproben mit 27, 24 und 60 Probanden lief3en sich bisher Reliabilitdt und
Objektivitét des Verfahrens prifen. Die Interratertibereinstimmung erreichte Kap-
pa-Werte von .59 bis .92 fir den 4-stufigen Bindungssicherheitswert. Unabhangi-
ge, reliable Auswerter stimmten in ihrer Vergabe der Bindungsklassifikationen zu
83-88% (Kappa-Werte: .71 bis .83) Uberein. In den drel Stichproben lag die interne
Konsistenz bei Cronbach Alpha-Werten von .64 bis .83.

Bei 88% der Kinder einer Einelternstichprobe zeigten sich die Bindungsklassifika-
tionen Uber 1 Jahr as zeitlich stabil (Gloger-Tippelt, 2004 In: Ahnert, 2004). In
dieser Eindternstichprobe ergab sich zudem ein signifikanter Geschlechtereffekt:
bei Jungen zeigte sich haufiger als bei Madchen die Bindungsdesorganisation,
wéahrend die sichere Bindungsstrategie bel M&dchen Uberwog (Konig, 2002 In:
Gloger-Tippelt & Konig, 2002).

Anhand einer Longitudinalstichprobe an 27 Mittern und ihren Kindern stimmten
die Bindungsklassifikationen der 6.5 Jahre aten Kinder im GEV-B mit der
Klassifikation in sicher/unsicher der Fremden Situation mit der Mutter im Alter
von 13 Monaten Uberein. Zudem zeigte sich eine Ubereinstimmung der
Bindungsklassifikation der Kinder im GEV-B mit der mitterlichen
Bindungsreprésentation im AAIl (Gloger-Tippelt, 2004). Eine 87% hohe
Ubereinstimmung zwischen ,,... den Einstufungen der Mitter im Adult Attachment
Interview (AAI) und den Sicherheitswerten der (5-7 Jahrigen) Kindern aus dem
ASCT- Verfahren..." (Bretherton et a., 2001) lief3 sich in diesem Zusammenhang
auch belegen.
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3.3.2 Die Fremde Situation fur Vorschulkinder

Vorliegendes standardisiertes Beobachtungsverfahren wurde von Ainsworth und
Witting (1969) im Rahmen ihrer Baltimore-Studie entwickelt. Die Fremde Situati-
on beruht auf der Gegebenheit, dass sich Wechselwirkungen zwischen Bindungs-
und Explorationssystem in einer den Kindern fremden Situation und Umgebung
besonders gut erfassen lassen. Diese Methode zur Einschézung der Kind-
Fursorger-Beziehung kann bei Kindern ab einem Jahr durchgefiihrt werden und
lésst as Ergebnis Bindungsklassifizierungen in A, B, C und D- Strategien zu. , The
strange Situation is so named because it is intended to be a mildly to moderately
stressful experience for an infant, akin to an experience in a doctor's office waiting
room”’ (Weinfield et al., 1997, pp. 71).

3.3.2.1 Die Durchfuhrung der Fremden Situation fur Vorschul-

kinder

Die Fremde Situation beinhaltet ein flr das Kind ungewohntes Umfeld (Labor),

einen fremden Erwachsenen und zwe kurze Trennungen von der Mutter. Die

Durchftihrung dieses Verfahrens richtet sich nach der Urform der Fremden Situa-

tion fur Kleinkinder nach Ainsworth (vgl. 2.1.3). Der Ablauf der Fremden Situati-

on besteht aus 7 jewells dreiminttigen Episoden:

1. Die Mutter betritt mit ihrem Kind einen ihnen unbekannten Raum, in dem sich
Sitzgelegenheiten und attraktives Spielzeug befinden. Mutter und Kind halten
sich dort alleine auf.

2. Eine fremde Person betritt den Raum, unterhdt sich mit der Mutter und be-
ginnt nach ca. 2 Minuten eine ebenso lange Interaktion mit dem Kind.

3. Nach einem Klopfsignal verlasst die Mutter, nach Mdglichkeit ohne etwas zu

sagen, den Raum. Kind und fremde Person halten sich dort alleine auf.
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4. Die Mutter kehrt zurtick und die Fremde verlasst den Raum. Mutter und Kind
halten sich alleine im Raum auf.

5. Nach einem Klopfsignal verlésst die Mutter den Raum aufs Neue, diesmal darf
sie beispielsweise sagen “Ich muss mal telefonieren”. Das Kind bleibt jetzt
ganz aleine im Raum zur(ick.

6. Die Fremde kehrt zum Kind zurtick und beschéftigt sich gegebenenfalls mit
ihm.

7. Die Mutter kommt wieder in den Raum zuriick

3.3.2.2 Die Auswertung der Fremden Situation fir Vor schulkinder

Das Verhalten des Kindes bel Rickkehr der Mutter ist in der Fremden Situation
mal3geblich fur die Auswertung dieses Verfahrens, welches auf vier siebenstufigen
Skalen beruht:

1. Stufe: N&he suchen

2. Stufe: Kontakt halten

3. Stufe: Widerstand gegen Korperkontakt

4. Stufe: Vermeidungsverhalten des Kindes

Aus dem Gesamteindruck der Mutter-Kind Beziehung und den Skalenwerten wird
dann die jewellige Bindungsgruppe ermittelt (Cassidy & Marvin, 1992). Der
Schlussal fur die Bindungseinschdtzung liegt in der kindlichen Gestaltung von
Bindungsverhaltensweisen, um Umwelterkundung und die Geborgenheit einer si-
cheren Basis im Gleichgewicht zu halten. Die Untersuchung beruht auf einer steti-
gen Zunahme der Stressoren die das kindliche Bindungsverhaltenssystem so
stimulieren, dass interindividuelle Unterschiede in der Erwartung des Kindes
bezliglich der Responsivitdt des Firsorgers deutlich werden. Der beste Zeitpunkt
fur die Anwendung der Fremden Situation fur Vorschulkinder ist ab dem Alter von
2 % bis 4 ¥ Jahren, da dann kindliches Verhalten eindeutiger ist als vorher und
eine fremde Person in der Abwesenheit der Mutter akzeptiert wird (Greenberg &
Marvin, 1982). Bis zum Alter von 6 Jahren kann man die Fremde Situation fir
Vorschuler duchfihren. Ab dem Alter von 6 Jahren arbeitet man dann mit einer

einsttindigen Trennung von der Mutter (Cassidy & Marvin, 1992).
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Die Untersuchung gewinnt dadurch an Reliabilitdt. Im deutschsprachigen und a
merikanischen Raum war die sichere Bindung bel Kleinkindern die am tendenziell
haufigsten verteilte Bindungsgruppe (Gloger-Tippelt, Vetter & Rauh, 2000; Gross-
mann et al., 1989; van ljzendoorn & Kroonberg, 1988; van ljzendoorn, Schuengel
& Bakermans-Kranenburg, 1999). Der Anteil an unsicher-vermeidend gebundenen
Kindern war in deutschsprachigen Studien héher als in amerikanischen (Gloger-
Tippelt, Vetter & Rauh, 2000; Grossmann et al., 1989). Fur das Vorschulater
liegen in der Literatur noch keine gesicherten Daten Uber die Vertellung der

Bindungsklassifikationen vor.

3.3.2.3 Die Bindungsklassifikationen der Fremden Situation fir

Vor schulkinder

Marvin und Cassidy (1992) wenden die Fremde Situation bel Vorschulkindern bis
maximal 6 Jahren an und haben dazu die Basisklassifikationen A, B, C und D
(Main & Cassidy, 1988) durch Zusatzklassen erweitert. Im Folgenden wir ein U-
berblick Gber die verschiedenen Gruppen und Subgruppen gegeben:

Die sichere Bindung (B)

In der Fremden Situation wird sowohl vom sicher gebundenen Kind als auch von
seiner Bezugsperson korperliche Néhe initiiert. Das Kind orientiert sich zudem
auch korperlich zur Bezugsperson hin. Uber seine Gefiihle, Wiinsche, Aktivitaten
und Gedanken kann das Kind flussig berichten und interessiert sich auch fir die
Belange seiner Bezugsperson.

Ein sicher gebundenes Kind ist in der Lage, mit seiner Bezugsperson Uber Ent-
scheidungen zu diskutieren, wobei es einen sprachlich kompetenten und zielorien-
tierten Dialog fuhrt. Die Trennung von der Mutter wird vom sicher gebundenen
Kind akzeptiert. Bel der Rickkehr der Bezugsperson hat das sichere Kind sofort
Blickkontakt mit ihr und ist sichtlich entspannt. Fir die sichere Bindung ist eine
freundliche Interaktion, moderiert von positiven Gefuhlen, Affekt und Nahe cha
rakteristisch.
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Der Kontakt zwischen Bezugsperson und Kind darf hier weder aggressive, kon-
trollierende oder ambivalente Antelle beinhalten (Cassidy & Marvin, 1992; Main
& Cassidy, 1988).

Die sehr sichere Bindung (B3)

Bei einer sehr sicheren Bindung darf wahrend der Fremden Situation weder ver-
meidendes, ambivalentes oder desorganisiertes Verhalten auftreten. Ein mogli-
cherweise bel der Trennung beunruhigtes Kind entspannt und beruhigt sich bel der
Ruckkehr der Bezugsperson schnell. Sofort nach der Wiedervereinigung zwischen
Kind und Bezugsperson entsteht eine nette und vertrauensvolle Interaktion, die
von Korperkontakt begleitet wird (Cassidy & Marvin, 1992).

Die sicher-reservierte Bindung (B1)

Nach der Wiedervereinigung warmt sich das Kind langsam auf, zeigt der Bezugs-
person minimale Responsvité, vermeidet in langeren zeitlichen Perioden den
Blickkontakt mit ihr und orientiert sich zunéchst von der Bezugsperson weg.

Nach einer anfanglichen Vermeidungsphase von 15-60 Sekunden flhlt sich das si-
cher-reservierte Kind sichtlich wohl und ist entspannt in der Interaktion mit seiner
Bezugsperson. Die sicher reservierte Bindungsklassifikation spaltet sich je nach

Vermeidungsgrad in 3 Subgruppen auf:

Subgruppe 1)
Nach einer anfanglichen Vermeidung von 15-30 Sekunden zeigt sich anhand der
Interaktion zwischen Bezugsperson und Kind Verhaten im Sinne einer sicheren

Bindung.

Subgruppe 2)
Nach der Wiedervereinigung vermeidet das Kind fur 30-60 Sekunden die Interak-
tion bzw. den Kontakt mit seiner Bezugsperson. Dann erst zeigt sich die sichere

Bindung zwischen Bezugsperson und Kind.
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Das Kind zeigt wéhrend der gesamten Fremden Situation responsives Verhaten,
schaut seine Bezugsperson aber weder an, noch orientiert es sich in ihre Richtung.
Nach Ruckkehr der Mutter wirkt das Kind sichtlich entspannt (Cassidy & Marvin,
1992).

Die sicher-ambivalente Bindung (B4)

Das sicher-ambivalente Kind zeigt sicheres Verhalten, das allerdings auch Abhan-
gigkeit, Widerstand und unreifes Verhalten beinhatet. Obwohl die Bezugsperson
als sichere Basis genutzt wird, kann es bel der Trennung in der Fremden Situation
zu UnmutsauiRerungen wie Weinen, Schreien etc. kommen. Bei der Wiedervere-
nigung ist bei B4 Kindern ein langsames Aufwarmen zu beobachten (Cassidy &
Marvin, 1992).

Diesicher-""feisty” Bindung (SF)

Das sicher-""feisty ™ Kind verteidigt auf selbstbewusste Art und Weise seine Mei-
nung, wobei es rechthaberisch, altklug, frech und eingebildet wirkt.

Kinder vom Bindungstyp SF machen sich haufig Uber ihre Bezugsperson lustig
oder geben sich gespielt verzweifelt Uber sie. Das Hauptinteresse des Kindes ist es,

sich darzustellen und zu prasentieren (Cassidy & Marvin, 1992).

Die sicher-kontrollierende Bindung (SC)

Sicher-kontrollierende Kinder zeigen wahrend der Fremden Situation durchgangig
sicheres Verhalten, welches alerdings durch Versuche die Bezugsperson zu kon-
trollieren aufféllig ist. Die Kontrolle kann entweder flrsorglich, strafend oder ganz

algemein in Befehlsform ausgefiihrt werden (Cassidy & Marvin, 1992).
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Die sicher-andere Bindung (SO)
In vorliegende Gruppe falen alle die Kinder, die sicheres Verhaten zeigen und
dennoch aus unterschiedlichen Griinden in keine oder mehrere der anderen siche-

ren Gruppen passen (Cassidy & Marvin, 1992; Main & Cassidy, 1988).

Die unsicher-vermeidende Bindung (A)

In der Fremden Situation besteht bel einem vermeidend gebundenen Kind kein
Wunsch nach Korperkontakt und Nahe mit seiner Bezugsperson. Kinder dieser
Bindungsgruppe suchen den Abstand zu ihrer Bezugsperson und konnen ihr
mitunter feindselig und aggressiv begegnen. Wenn A-Kinder N&he zu ihrer
Bezugsperson suchen verfolgen sie einen Zweck oder ein Ziel z.B. Reparieren von
Spielzeug. Grundsétzlich orientieren sich vermeidende Kinder weg von der
Bezugsperson und hin zum Spielzeug, um einer eventuellen Interaktion zu
Bitipebed. der Fremden Situation sprechen A-Kinder wenig, begleitet von anderen
vermeidenden Verhatensweisen, um somit die vermeidende Grundstimmung bei-
zubehalten. Im Allgemeinen wird der Blickkontakt zur Bezugsperson vermieden,
findet, wenn Uberhaupt, indirekt statt. Wenn A-Kinder der Interaktion mit ihrer
Bezugsperson nicht entgehen kdnnen, verhalten sie sich nervos und verdeutlichen
somit, dass sie sich unwohl fuhlen. Der fremden Person begegnen vermeidende
Kinder ohne Vorbehat und scheinen das Weggehen ihrer Bezugsperson nicht
wahrzunehmen. Bei der Trennung wird keine Belastung offensichtlich, die Wie-
dervereinigung wird neutral hingenommen (Cassidy & Marvin.1992; Main & Cas
sidy, 1988).
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Die vermeidend-ignorierende Bindung (A1)

Kinder dieser Bindungsgruppe ignorieren die Bezugsperson weitgehend, ohne je-
doch die Neutralitét zu geféhrden. Die Grundhaltung ist hier sowohl auf den Kor-
perkontakt, als auch auf das Gespréch bezogen stark vermeidend. Das Kind initi-
iert von sich aus keine Unterhaltung, antwortet spéarlich und vermeidet den Blick-
kontakt mit seiner Bezugsperson. Ein Aufwérmen des Kindes mit seiner Bezugs-
person ist hier nicht gegeben (Cassidy & Marvin, 1992).

Die vermeidend-neutrale Bindung (A2)

Die Interaktion zwischen Kind und Bezugsperson beruht hier auf einer moderaten
Vermeidung, die Spielfokkusiert ist. Intimitét und Nahe zwischen Kind und Be-
zugsperson sind hier nicht gegeben, es sind jedoch Durchbriiche von positivem, als
auch negativem Affekt moglich (Cassidy & Marvin.1992; Main & Cassidy, 1988).

Die unsicher-ambivalente Bindung (C)

Die ambivalente Bindung zeigt sich in ambivalentem Kontakt des Kindes zu seiner
Bezugsperson. C-Kinder stehen beispielsweise nahe bei ihrer Bezugsperson und
schauen dabel weg. Ambivalente Kinder initileren Korperkontakt mit ihrer Be-
zugsperson jedoch nicht ohne vermeidendes Verhalten. Das Interesse des Kindes
ist hier immer auf die Bezugsperson gerichtet. Kinder dieser Bindungsgruppe su-
chen mit Hilfe von Weinen und Quengeln Aufmerksamkeit und Korperkontakt.
Sie zeigen sich als stark hilflos und abhéngig von ihrer Bezugsperson, wobei be-
zuglich der Nahe und des Korperkontaktes bel diesen Kindern unterschwellig Ag-
gressivitat und Arger spirbar sind.

Gegeniber der Fremden zeigen sich C-Kinder unsicher und voller Angst. Die
Trennung von der Bezugsperson ist fur das ambivalente Kind sehr belastend, es
weint und ist kaum zu beruhigen. Bel der Rickkehr der Bezugsperson zeigt sich
das ambivalente Verhalten des Kindes sehr deutlich: Abhangigkeit, Anhanglich-
keit und die Suche nach Nahe werden von Abwehr und Widerstand begleitet. Die
Bezugsperson kann nicht als sichere Basis genutzt werden (Cassidy & Mar-
vin,1992; Main & Cassidy, 1988).
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Die unsicher-ambivalent-resistente Bindung (C1)

Kinder dieser Bindungsgruppe zeigen direkten Arger und Widerstand gegeniiber
ihrer Bezugsperson, der durch z.B. Schlagen und Werfen mit Spielzeug expressiv
ausgedruckt wird. C1-Kinder aufern ihren Unmut Gber ihre Bezugsperson, indem
sie sich gegen ihre Ratschlage und Ideen wahrend der Interaktion resistent zeigen.
In dieser Gruppe ist ebenfals eine starke Ambivalenz bezlglich des
Korperkontaktes gegeben. Die Bezugsperson kann nicht als sichere Basis genutzt
werden (Cassidy & Marvin, 1992).

Die unsicher-ambivalent-unreife Bindung (C2)

Die Abhangigkeit des Kindes wird durch Unreife, Passivitét und coy® Verhalten
ausgedrickt. Ambivalent-unreife Kinder zeigen eine starke Ambivalenz bel Kor-
perkontakt und sind in und wéhrend der Trennung von ihrer Bezugsperson schwer
zu beruhigen. Auch hier kann die Bezugsperson nicht als sichere Basis genutzt
werden. Die Ambivalenz des Kindes wird auch auf sprachlicher Ebene durch Flis-
tern und Babysprache deutlich (Cassidy & Marvin, 1992; Main & Cassidy, 1988).

Die unsicher/ kontrollierend-desorganisierte Bindung (D)

Kinder dieser Bindungsgruppe sind entweder kontrollierend, desorganisiert oder
haufig beides. Das Verhalten wéhrend der Fremden Situation ist das der Kinder
aus den Bindungsgruppen A, B oder C.

Typisch fir D-Kinder ist hier das Ubernehmen von Kontrolle (iber die Interaktion
mit der Bezugsperson und Uber die Beziehung as solche. D- Kinder wirken haufig
aggressiv, depressiv oder apathisch und abwesend.

Sie zeigen subtile Stérungen in den drel Grundbindungsmustern, aber auch Klini-
sche Anzeichen extremer Belastung. Kontrollierendes Verhalten in dieser Katego-
rie geht immer mit einer Rollenumkehr einher. Vorliegende Bindungsklassifikati-
on wird immer mit einer Basishindungsgruppe A, B oder C vergeben (Cassidy &
Marvin, 1992; Main & Cassidy, 1988).

® coy (engl.)= kokettieren in verschamter, schiichterner Weise



Kapitel 3

88

Die unsicher-kontrollierend-fursorgliche Bindung (CC)

Die Kontrolle des Kindes Uber die Interaktion mit seiner Bezugsperson ist moti-
viert von dem Wunsch, der Bezugsperson hilfreich zur Seite zu stehen, sie zu fuh-
ren, anzuleiten und sie zu unterhalten.

Kinder dieser Bindungsgruppe stehen auf gleicher Stufe der Mutter, oder sogar
Uber ihr. Es handelt sich hier um eine Rollenumkehr, in der das Kind héufig D-
Verhaltensweisen zeigt (Cassidy & Marvin, 1992).

Die unsicher-kontrollierend-strafende Bindung (CP)

Die Kontrolle des Kindes Uber die Interaktion mit seiner Bezugsperson hat in die-
ser Bindungsgruppe feindseligen und strafenden Charakter. Das Kind gibt seiner
Bezugsperson auf unschone Art und Weise (&rgerlich, abwertend, gelangweilt etc.)
Befehle, die diese auszufihren hat. Rollenumkehr ist hier gegeben (Cassidy &
Marvin, 1992).

Die unsicher-kontrollierend- allgemeine Bindung (CG)

Die Kontrolle des Kindes Uber die Interaktion mit seiner Bezugsperson wird hier
auf feindselige und fursorgliche oder neutrale Art und Weise ausgelbt, beispiels-
weise anhand einer Reihe von Befehlen, die die Bezugsperson auszufihren hat
(Cassidy & Marvin, 1992).

Die desorganisierte Bindung (D)

Die desorganisierte Bindung ist an unvollsténdigen und ungerichteten Bewegun-
gen oder Ausdrucksformen (z.B. Sprache, Affekt etc.) erkennbar. D-Kinder sind
haufig verwirrt, besorgt, desorientiert, erstarrt oder machen einen depressiven Ein-
druck. Desorganisierte Kinder erscheinen bindungslos, zeigen sich apathisch, er-
starren oder weisen stereotypes ungerichtetes bzw. falschgerichtetes, unvollstandi-
ges und/oder unterbrochenes Verhalten auf (Cassidy & Marvin, 1992; Main &
Cassidy, 1988).
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Die unsicher-andere Bindung (10)

Kinder, die in der Wiedervereinigungssituation einen unsicheren Eindruck ma-
chen, alerdings in keine der drei unsicheren Gruppen passen, werden hier klassifi-
Ziert. Unsicher-andere Kinder werden zusétzlich immer einer Basisgruppe A, B
oder C zugeordnet (Cassidy & Marvin, 1992).

Die unsicher-andere A/C Bindung

Kinder dieser Bindungsgruppe zeigen eine Kombination von vermeidenden (A)
und ambivalenten (C) Verhatensmustern. Die Verhatensmuster konnen einander
abwechseln oder aber gleichzeitig auftreten (Cassidy & Marvin, 1992).

Die unsicher-anderelod6sende Bindung
Kinder dieser Bindungsgruppe spiegeln die mangelnde Responsivitdt ihrer Be-
zugsperson in ihrem Verhaten durch depressives oder sich distanzierende Verhal-

tensweisen wider (Cassidy & Marvin, 1992).

Die unsicher-andere gehemmt/ angstliche Bindung

Kinder dieser Bindungsgruppe sind ihrer Bezugsperson gegentber gehemmt und
angstlich. Haufig fallen sie durch ein hohes Mal3 an Gehorsam auf (Cassidy &
Marvin, 1992).

Die unsicher-andere affektiv disregulierte Bindung

Kinder in dieser Bindungsgruppe zeigen in Stresssituationen ein maximales Aus-
mal3 an Affekt, der durch die Bezugsperson nicht reguliert werden kann. Das Ver-
halten der Kinder eskaliert in Albernheit, Hyperaktivitét und Verhaltensstérungen
(Cassidy & Marvin, 1992; Main & Cassidy, 1988).
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3.3.2.4 Psychometrische Gutekriterien der Fremden Situation fir

Vor schulkinder

,, Die “"Fremde Situation " ist methodisch kein psychologischer Test und kein Ex-
periment im engeren Sinne, sondern erlaubt die Diagnose besonderer Verhatens-
muster unter Bedingungen, die im Rahmen des Mdglichen kontrolliert werden.
Der im Kind induzierte Grad von Trennungsstress kann dabei nicht ““objektiv”
kontrolliert werden, sondern ist nur am Verhalten des Kindes selbst zu erkennen.
Fur das vermeidende “A”"-Muster ist das Problem besonders schwierig und konn-
te bidang nur indirekt, besonders durch Kommunikationsanalysen, untersucht
werden.”” (Grossmann et al., 1989, S. 43).

Fur die 4 Hauptgruppen wird eine Reliabilitét geschulter Auswerter von 75-92%
berichtet. Zur Erlangung der Reliabilitdt in vorliegendem Verfahren musste bei 20
Falen eine Interraterreliabilitét von 75% erreicht werden. Bei 4 Y2 jdhrigen Kin-
dern liegt die Reliabilitét fur die Sicherheitsskala bei r = .88, fur die Vermeldungs-
skala bei r = .81 (Gloger-Tippelt, 2004). Die mit Ainsworth Verfahren als sicher
klassifizierten Kleinkinder zeigten zu 66% im Alter von 3 Jahren auch in der
Fremden Situation nach Marvin und Cassidy sicheres Bindungsverhalten. Die si-
chere Bindung erreichte in diesem Zusammenhang die hochste zeitliche Stabilitat
(Solomon & George, 1999). Bretherton und Kollegen konnten 1990 einen signifi-
kanten Unterschied zwischen sicherer/unsicherer Bindung in der Fremden Situati-
on und dem Geschichtenerganzungsverfahren nachweisen (Bretherton, Ridgeway
& Cassidy, 1990).
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3.3.3 DieHarter Skalen

Seit Anfang der 80er Jahre versuchte man systematisch das Selbstkonzept von
Kindern im Vor- und Grundschulalter zu erfassen. Harter und Pike entwarfen in
dieser Zeit ihre vierdimensionale Skalenversion zur Erfassung des Selbstkonzeptes
in dieser Alterstufe: Die Pictorial Scale of Perceived Competence and Social Ac-
ceptance for Young Children, PSCA. Die amerikanische Version wurde 1993 von
Asendorpf und van Aken fur den deutschsprachingen Raum zuganglich gemacht.
Die Skalen unterscheiden zwel auf Bilder gestiitzte Versionen, eine fir Madchen

(siehe Beispiel) und eine fur Jungen.

kG tisioon | Wstpmra | e o niedeta g grovm— o

Abb. 10: Item Nr.3, " Schaukeln™ (Asendorpf & van Aken, 1993)

Das Antwortformat der Harter Skalen ist zunéchst zweistufig (grof3e Kreise, auf
die das Kind zeigt), so dass das Kind erst entscheidet, welchem von zwel darge-
stellten Kindern es dhnelt. Die in den Bilderversionen dargestellten Kinder unter-
scheiden sich in ihren Kompetenzen und in ihrer Akzeptanz. Nachdem sich das
Kind einer Darstellung zugeordnet hat, entscheidet es, ob es dem ausgewahiten
Kind sehr genau oder nur in etwa entspricht (kleine Kreise, auf die das Kind zeigt)
(Asendorpf & van Aken, 1993; Harter & Pike, 1984).



Kapitel 3

92

,, Dies wird in der Bilderversion je nach Iteminhalt so konkret wie moglich (und
damit von Item zu Item variierend) ausgedriickt. So wird ein vierstufiges Antwort-
format schon bei sehr jungen Kindern ermdglicht (eine gleichzeitige Vorgabe von
vier Antwortalternativen ist in diesem Alter wegen der begrenzten Gedéchtnis-
gpanne aul3erst problematisch (vgl. Schneider & Presdey, 1989 In: Asendorpf, J.B.
& Aken, M.A.G., 1993, S.66). Die Befragung der Kinder beruht auf vier Skalen
mit jeweils sechs Items, die die Bereiche Kognitive Kompetenz, Sportkompetenz,
Peerakzeptanz und Mutterakzeptanz behandeln. Die Punktwerte der Bilder werden
Skalenweise addiert und dann durch 6 dividiert. Der Selbstkonzeptgesamtwert ist
hier dann der Mittelwert aus allen 24 Items bzw. 4 Skalen.

Die in dieser Arbeit verwendete Version der Harter Skalen fur Vorschuler nach
Asendorpf & van Aken unterscheidet sich in 12 Items von der bekannteren Versi-
on der Autoren fur Schiler der 1. und 2. Klasse. Vor und nach dem Schuleintritt
sollte fur die Kinder in dieser Studie die gleiche Version der Harter Skalen ver-
wendet werden. Da die Version fur Schulkinder auf Fahigkeiten und Fertigkeiten
bezogen ist, die Kinder vor dem Schuleintritt und auch in den ersten Wochen in
der Schule noch nicht besitzen, wurde die Version fur Vorschiler ausgewahit.

An die 24 Items ist dartiber hinaus in der in vorliegender Untersuchung verwende-
ten Version zusétzlich ein Item (" 'Ich bin O.K., so wie ich bin™") zur Erfassung des
Selbstwertes angeschlossen worden. Der sich hierfir ergebende Wert wird geson-
dert betrachtet.

Durch die Vierstufenskala der Harter Skalen kdnnen Kinder ganz klar zwischen
kognitiver, sozialer und physischer Kompetenz differenzieren (Baldering, 1993).
Das Selbstkonzept von Kindern lasst sich anhand der Harter Skalen 6konomisch
erfassen (Asendorpf & van Aken, 1993). Ergebnisse verschiedener Studien erga-
ben fir jingere Kinder eine tellweise unbefriedigende interne Konsistenz in die-
sem Verfahren. Querschnittliche Analysen zeigten eine bereichsspezifische Bezie-
hung zur tatséchlichen Kompetenz fur die Pictorial Scale (Harter & Pike, 1984),
as auch fir das Self-Perception Profile (Harter, 1985). Zudem zeigte sich eine gu-
te Bereichsspezifitét der Skalen und mél3ige Stabilitét.
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Ab der 2. Klasse lasst sich das Selbstkonzept von Kindern mit den Harter Skalen
Okonomisch erfassen. Alterskorrelierte Veranderungen lassen sich auf die Ent-
wicklungsbedingungen der Kinder zurtckfthren (Asendorpf & van Aken, 1993).
Die hier verwendete Testinstruktion und ein ausfihrliches Beispiel sind im An-
hang der Arbeit einzusehen.

3.3.4 Das Eyberqg Child Behavior Inventory (ECBI) Deutsche Fas-
sung

Ende der 70er Jahre wurde das Eyberg Child Interview (ECBI) von Sheila Eyberg
und ihren Mitarbeitern entwickelt. Urspringlich diente der Fragebogen zur Dia
gnostik kindlichen Problemverhaltens und wurde 1999 reststandardisiert.

Das ECBI findet seine Verwendung im entwicklungspsychologischen, als auch im
klinischen Bereich (Losel, Beemann & Stemmler, 2002). Im Alter von 2-16 Jah-
ren erfasst das ECBI als Schwerpunkt kindliche Verhaltensprobleme auf externaler
Ebene anhand dlterlicher Einschétzung. Das ECBI beinhaltet 36 Items, bel denen
die Eltern jeweils die Intensitédt oder Haufigkeit des Auftretens von Verhalten auf
einer Skala von nie (Wert 0) bis sehr haufig (Wert 7) angeben. Zusatzlich wird bei
jedem Item angekreuzt, ob das Verhalten fur die Eltern problematisch ist (alterna
tive Antwort in Form von Ja/Nein). Anhand des Fragebogens werden sowohl all-
tagliche Problemverhaltensweisen, von ~Trodelt beim Anziehen™ Uber " Fangt
leicht an zu weinen™ bis =~ Macht ins Bett™, erkannt und bewertet. Zusétzlich ge-
ben die Eltern an, inwieweit das Verhalten der Kinder fUr sie problematisch ist.
Zur Auswertung des Verfahrens wird ein Intensitdtswert, als auch ein Problemwert
berechnet. Der Intensitdtswert wird durch die Summe aler Intensitétseinschétzun-
gen ermittelt und umfasst den Wertebereich von 36 bis 252. Der Problemwert be-
rechnet sich durch die Summe der as problematisch eingeschétzten Verhatens-
weisen und kann Werte im Bereich von O bis 36 annehmen (Boggs, Eyberg &
Reynolds, 1989; Eyberg & Ross, 1978; Eyberg, 1992; L6sal, Beelmann & Stemm-
ler, 2002; Robinson, Eyberg & Ross, 1980).
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Anhand des ECBI lassen sich zuverlassig verhaltensaufféllige Kinder von verhal-
tensunauffalligen Kindern unterscheiden. Das ECBI lasst sich somit auch as Vor-
her-Nachher Messung bei z. B. Behandlungsstudien einsetzen, um so Veranderun-
gen im Verhalten der Kinder anzuzeigen. ,, Paired t-tests for differences between
pre- and post-treatment scores show the ECBI to clearly reflect significant change
with treatment™ (Eyberg & Ross, 1978, Seite 115).

Zur Erfassung von Verhaltensproblemen wurde vorliegendes Messinstrument in
Studien mit aggressiven Kindern, Kindern von misshandelten Muttern, misshan-
delten und missbrauchten Kindern und chronisch kranken Kinder eingesetzt
(Boggs, Eyberg & Reynolds, 1989). ,, Normative data have shown consistency in
ECBI scores across age and socioeconomic levels (Eyberg & Robinson, 1983), and
ECBI scores have been found independent of social desirability factors (Robinson
& Anderson, 1983) " (Boggs, Eyberg & Reynolds, 1989, pp.75). Fur die Reliabili-
tat des Instruments werden interne Konsstenzen (Cronbachs Alpha, Kuder-
Richardson 20) von .98 jewells fur die Intensitéts- und Problemskala aus der ersten
Standardisierung berichtet. In der Reststandardisierung finden sich abhangig von
Geschlecht, Alter und ethnischer Gruppe Werte von .88 bis .95 fir die Intensitéts-
und .93 his .95 fur die Problemskala. Die Retest-K oeffizienten liegen bel Werten
von r = .75 bis .85 fir die Intensitdtsskala und r = .75 bis .88 fir die Problemskala
(Losel, Beelmann & Stemmler, 2002). In einer Studie von 675 Kindern im Alter
von 3 bis 6 Jahren zeigte sich ein signifikanter Haupteffekt hinsichtlich hdherer
Werte auf der Problem- und Intensitétsskala fur Jungen, die von ihren Mttern be-
wertet wurden. Zusétzlich ergab sich eine Wechselwirkung zwischen Geschlecht,
Alter und Hohe des Problemwertes. Die Problemwerte stiegen mit dem Alter der
Jungen an, wéahrend fir die M&dchen der Problemwert mit zunehmendem Alter
abnahm (L6sel, Beelmann & Stemmler, 2000).
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3.3.5 Der Social Behavior Questionnaire (SBO-EL 4-11) Deutsche
Fassung

Ende der 80er Jahre wurde die Urform des Socia Behavior Questionnaires (SBQ)
von Richard Tremblay und seinen Mitarbeitern entwickelt. Der SBQ, der Sozial-
verhaten von Kindern okonomisch erfasst, basiert auf Items des Preschool Beha
vior Questionnaires nach Blehar & Springfield, 1974 und auf Items des Prosocid
Behavior Questionnaires nach Weir, Stevenson & Graham, 1980, sowie auf von
Tremblay und Mitarbeitern neu konstruierten Items. Die Elternversion fur Kinder
im Alter von 4-11 Jahren besteht aus 47 Items, die kindliches Verhalten beschrei-
ben. Auf einer dreistufigen Skala lasst sich das vorliegende Verhalten von " trifft
nicht zu™ (Wert 0), Uber “trifft manchmal/ etwas zu™ (Wert 1) bis “trifft meistens
2u (Wert 2) beurteilen. Beschriebenes Verhalten kann zudem auch der Kategorie
““nicht beurteilbar™ (Wert 8) zugeordnet werden. Die deutsche Version des SBQ-
EL-4-11 wurde im Institut fir Psychologie an der Universitdt Erlangen adaptiert
und umfasst mit dem Zusatzitem Es quélt Tiere ™ heute 48 Items (Behar, 1977,
Tremblay, Desmarais-Gervais, Gagnon & Charlebois, 1987; Tremblay et al. 1992;
Losal, Beelmann & Stemmler, 2002). Anhand des SBQ-EL 4-11 lassen sich neben
dem Gesamtproblemwert, Werte fir die Skalen Prosozales Verhalten, Hyperak-
tivitat/ Unaufmerksamkeit, Si6rung des Sozialverhaltens, Physische Aggression,
Zerstérung/ Delinquenz, Indirekte Aggression und Emotionale St6rung/ Angstlich-
keit berechnen. Der Gesamt-Problemwert wird als Summe der Problemskalen (oh-
ne Prosoziales Verhalten) plus finf weitere Items ohne Skalenzuordnung (Nr. 15,
25, 31, 37, 48) gebildet. Dartiber hinaus lasst sich eine Skala fir Externalisieren-
des Verhalten (Summe der Skalen S6rung des Sozalverhaltens und Indirekte Ag-
gression) zusétzlich konstruieren (LoOsel, Beelmann & Stemmler, 2002). Die An-
gaben zu den Gitekriterien vorliegenden Verfahrens beziehen sich ausschlief3lich
auf die urspringliche, 38 Items umfassende, Version des SBQ nach Tremblay und
Mitarbeitern von 1991. Die Skalen weisen befriedigende Test-Retest-Reliabilitét
mit Werten von rtt = .62 bis .76 auf. Faktorielle Strukturen lief3en sich an Stich-
proben mit Jungen und auch Madchen durchfihren (Tremblay et a., 1987, 1992).
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3.3.6 Die Child Behavior Checklist (CBCL /4-18) Deutsche Fassung

Die deutsche Verson der Child Behavior Checklist nach Achenbach und E-
delbrock 1983 erfasst kindliches Problemverhaten und Einzelsymptome in insge-
samt 135 Items. Durch Fremderfassung (Erzieher/ Eltern) von Kompetenzen und
klinisch relevantem, auffélligem Verhaten 4-18 Jahriger erfolgt eine rickwirkende
Einschétzung bis zu sechs Monaten (Remschmidt & Walter, 1998). Anfang der
90er Jahre wurde die CBCL /4-18 von Achenbach weiterentwickelt (Achenbach,
1991) und dient weltweit zur Erfassung von Auswirkungen spezifischer Belastung,
zur Behandlungsevaluation und bei Studien zur Erfassung der Invulnerabilitéat
(Remschmidt & Walter, 1998). Die Formulierung der Items in vorliegendem In-
strument sind sehr einfach gehalten, so dass Eltern und Erzieher jeglichen Bil-
dungsniveaus diesen Fragebogen ausfillen konnen (Arbeitsgruppe Deutsche Child
Behavior Checklist, 1998).

Im ersten Teil des Instrumentes bilden 15 Items den Gesamtwert Kompetenz, wel-
cher die Bereiche Soziale Kompetenz, Aktivitaten und Schule umfasst. Die Eltern/
Erzieher nennen beispielsweise Aktivitdten des Kindes und schétzen diese anhand
der Kriterien Anzahl, Qualitét und Intensitdt ein. Zusétzlich sind zwel Items frel zu
beantworten, in denen nach Sorgen um das Kind und Freude am Kind gefragt
wird, die alerdings nicht in die Auswertung mit einflie3en (Arbeitsgruppe Deut-
sche Child Behavior Checklist, 1998).

Der zweite Tell des Fragebogens besteht aus 120 Items, die auf Einzelsymptome
und Problemverhalten gerichtet sind. Die Items des zweiten Teils sind phanomeno-
logisch, aso durch direkte Beobachtung zugéanglich. Verhalten der Kinder und Ju-
gendlichen wird hier anhand einer dreistufigen Skala (0 = nicht zutreffend; 1 = et-
was/ manchmal und 2 = genau/ haufig) eingeschétzt (Arbeitsgruppe Deutsche
Child Behavior Checklist, 1998; Remschmidt & Walters, 1998). Die Items sind
dartiber hinaus faktorenanalytisch acht Skalen erster Ordnung zugeordnet:

1.) Sozialer Riickzug 5.) Schizoid/ Zwanghaft
2.) Korperliche Beschwerden 6.) Aufmerksamkeitsprobleme
3.) Angstlich/ Depressiv 7.) Dissoziales Verhalten

4.) Soziale Probleme 8.) Aggressives Verhalten
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Neben diesen Engbandsyndromen lassen sich zwel Breitbandfaktoren zweiter
Ordnung identifizieren: Die internaliserende und die externaliserende Stérung,
die voneinander hinreichend unabhangig sind. Die internaliserende Stérung ergibt
sich aus der Summe der Rohwertsummen der Skalen 1, 2 und 3. Hierbel wird Item
103 jedoch einmal abgezogen, da es sowohl in Skala 1, as auch in Skala 3 enthal-
ten ist. Die externaliserende Storung ergibt sich aus der Addierung der Rohwerte
der Skalen 7 und 8. Alle Ubrigen Skalen werden als gemischte Stérung zusammen-
gefasst (Arbeitsgruppe Deutsche Child Behavior Checklist, 1998). Die 33 Items,
die weder einer externaliserenden Stérung noch einer internaliserenden Storung
zuzuordnen sind, gehen zusammen mit allen anderen Items in den 118 starken Ge-
samtaufféligkeitswert ein. Die Items Allergie und Asthma werden hier jedoch
nicht mit aufgenommen.

Durchftihrung und Auswertung der Fragebogenform mit gebundener Beantwor-
tung und schriftlicher, einfihrender Instruktion gelten als objektiv. D6pfner und
Mitarbeiter berichten, dass Korrelationen zwischen den einzelnen Skalen Uberwie-
gend im unteren, gelegentlich im mittleren Bereich liegen. Die Skalen weisen hin-
reichende Unabhangigkeit voneinander auf. In Kklinischen Stichproben bestétigte
sich die Skalenbildung anhand von Faktorenanalysen.

Abgesehen von den Skalen “"Soziale Probleme™ und ""Sozialer Rickzug ", deren
Items gemeinsam auf einem Faktor laden, sind die Skalen der Child Behavior
Checklist faktoriell valide. Getrennte Analysen an verschiedenen Stichproben be-
scheinigen der CBCL auch Validitéa far Jungen bzw. Méadchen im Jugendalter
(Dopfner, Schmeck, Berner, Lenmkuhl & Poustka, 1994). Im Altersbereich von 4-
11 Jahren ist ein T- Wert von >63 als klinisch auffalig einzuordnen (Arbeitsgrup-
pe Deutsche Child Behavior Checklist, 1998). Die Syndromskalen dieses Verfah-
rens zeigen sich aufgrund von Analysen an deutschsprachigen Stichproben als hin-
reichend konsistent. Die internen Konsistenzen der Kompetenzskalen sind hinge-
gen mangelhaft. Sie sollten nur mit grofdter Vorsicht interpretiert werden. Bis auf
die Syndromskala ~"Schizoid/Zwanghaft ™™ sind alle Problemskalen hinreichend re-
liabel (rtt>= .70). Die Items dieser Skala erfassen ausschlief3lich schwere psychiat-
rische Stérungen und gelten als schwer beurteilbar. Haufig werden die Fragen von

den Probanden missverstanden und falschlicherweise positiv beurteilt.
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Die Skala " Schizoid/Zwanghaft™™ sollte nur in der Forschung mit aggregierten Da-
ten ihre Verwendung finden. Die Skalenbildung aller anderen Syndromskalen
wurde mit Hilfe von Faktorenanalysen an einer deutschsprachigen Stichprobe veri-
fiziert (Dopfner et a., 1994). Steinhausen et a. konnten in einer Studie an 375
Kindern mit Angststérungen, Aufmerksamkeitsstérungen, beiden Stérungen oder
keiner Storung zeigen, dass vorliegendes Verfahren hochsignifikant zwischen die-

sen vier Gruppen unterscheidet (Steinhausen et a., 1997).

3.3.7 Die Teacher's Report Form (TRF) der Child Behavior
Checklist (CBCL /4-18) Deutsche Fassung

Die deutsche Fassung der Teacher's Report Form der Child Behavior Checklist
(Achenbach & Edelbrock, 1986, Achenbach, 1991b) erfasst das Lehrerurteil tber
Kompetenz, Verhaltensauffélligkeit und emotionale Auffélligkeit bei Kindern und
Jugendlichen im Alter von 5-18 Jahren (Dopfner & Melchers, 1993; Dopfner, Ber-
ner & Lehmkuhl, 1994). Der Fragebogen enthédlt 93 Problemitems, die auch in der
CBCL erfasst werden. Hinzu kommen in vorliegender Fragebogenversion 27 |-
tems bezilglich der Schulsituation, als auch zum Lehrer-Schiler Verhdltnis des
Probanden. Die Auswertung basiert auf Skalen zur Schulleistung, 8 beurteiler-
Ubergreifenden Syndromen, einem Gesamtproblemwert, 4 Merkmalen adaptiven
Verhaltens und Skalen internalisierender, externaliserender und gemischter Sto-
rungen (Dopfner & Melchers, 1993).

Der erste Teil des TRF-Fragebogens befasst sich mit dem kompetenten Verhaten
des Kindes/ Jugendlichen. Anhand der ersten 6 Items werden Basisinformationen
erhoben, die jedoch nicht mit in die Auswertung eingehen. In Item 7 schétzt der
Lehrer die schulische Leistung des Probanden auf einer finfstufigen Antwortskala
ein. Zur Auswertung dieses Items wird aus den Leistungen des Schilers in den
einzelnen Fachern der Mittelwert berechnet. Item 8 erfasst Lern- und Arbeitsver-
halten der Kinder und Jugendlichen, als auch Zufriedenheit in und mit der Schule.
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Dartiber hinaus ist es der Lehrperson maglich, in offenen Fragen weiterfihrende
Angaben zum Schiler zu machen, die jedoch nicht in der Gesamtauswertung be-
racksichtigt werden. Die Einschétzungen kompetenten Verhaltens gehen einzeln
und as Summenwerte in die Auswertung des ersten Telles ein. Klinischen Charak-
ter haben in diesem Zusammenhang Auspragungen eines T- Wertes von < 37. Der
zweite Tell des TRF efasst in 118 Items Verhadtensauffélligkeiten, emotionale
Aufféligkeiten und koérperliche Symptome. In zwei weiteren offenen Items kann
der Lehrer Aufféligkeiten seines Schilers notieren, die in den 118 vorgegebenen
Items nicht erfasst werden. Anhand einer dreistufigen Antwortskala von 0 = nicht
zutreffend bis 2 = genau oder haufig zutreffend sind vorliegende Items zu beurtel-
len. Die Items des zweiten Teils der TRF bilden 8 Syndromskalen, die durch Fak-
torenanalysen zweiter Ordnung in drei Gruppen zusammengefasst werden:
1) Internalisierende Storungen, basierend auf den Skalen Sozialer Riickzug, Kor-
perliche Beschwerden und Angst / Depressivitét.
2.) Externaliserende Stérungen basierend auf den Skalen Delinquentes Verhalten
und Aggressives Verhalten.
3.) Gemischte Stérungen, basierend auf den Skalen Soziale Probleme, Schizoid/

Zwanghaft und Aufmerksamkeitsstorungen.

Klinisch aufféllig sind bei den Syndromskalen T- Werte > 70. Der Grenzbereich
ist hier bei T-Werten von 67 bis 70 definiert. Anhand der TRF lassen sich Auffal-
ligkeiten und Probleme von Schilern rickwirkend fir zwei Monate ermitteln, die
nur in diesem besonderen Setting Schule zuganglich gemacht werden kénnen. In-
nerhalb der Gruppensituation des Klassenverbandes kann die Lehrperson Aussa
gen Uber das psychosoziale Funktionsniveau des Schilers machen, welches durch
Elternurteile gar nicht oder nur unzulanglich erfasst werden kann (Dopfner, Berner
& Lehmkuhl, 1994). Bisher lieR sich die Ubernahme der amerikanischen Normie-
rung des TRF noch nicht hinreichend absichern. Es wurde noch keine représentati-

ve Untersuchung an einer deutschen Stichprobe durchgefihrt.
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Représentative niederlandische Stichproben, sowie Analysen Klinischer, deutscher
Stichproben belegen nur geringfligige Abweichungen von den amerikanischen
Werten. Alle Skalen, mit Ausnahme der Skala " Schizoid/Zwanghaft™", weisen
hinreichende Reliabilitét auf (rtt > .70). Die Skala "~ Schizoid/Zwanghaft ™™ ist da-
durch schwer beurteilbar, da in den Items hier nur schwere klinische Stérungen er-
fasst werden. Haufig werden diese Items missverstanden und falsch positiv beur-
tellt. Es wird empfohlen, diese Skala nur in der Forschung mit aggregierten Daten

zu verwenden (DoOpfner & Melchers, 1993).

3.3.8 Der Elternfragebogen zum Ubergang in die Grundschule
(EFU-G)

Der EFU-G it ein Erhebungsinstrument zur Erfassung der Bewéltigung des Uber-
ganges von Kindern in die Grundschule. Professor Wolfgang Beelmann entwickel-
te und erprobte dieses Fragebogenverfahren fur Eltern 1997 in seinem Projekt. Der
EFU-G erfasst neben personalen Merkmalen des Kindes auch Merkmale auf sozia-
ler und materiell-okologischer Ebene. Die 32 Items des Fragebogens bestehen so-
wohl aus geschlossen, as auch aus offenen Fragen zu acht Bereichen:

Gefragt wird nach personalen Merkmalen des Kindes, wie zum Beispiel Krankhei-
ten, Entwicklungsstand und vergangene Lebensereignisse des Kindes;, nach mate-
riell-okologischen Merkmalen, wie die finanzielle Lage der Familie, Arbeit der El-
tern, Wohnokologie, Spielmoglichkeiten fur Kinder, Verkehrsanbindungen; nach
der Qualitdt und Funktion der Eltern-Kind-Beziehung, als auch nach der Interakti-
onshaufigkeit zwischen Eltern und Kind. Im Bereich Elterlicher Umgang mit dem
sozialen Ubergang des Kindes werden Fragen zur Vorbereitung auf den Ubergang,
Auswahl der Einrichtung, Einstellung der Eltern zu Schule und Lehrern, Uber-
nahme von Aufgaben in der Schule, Austausch zwischen Eltern und Kind Gber die
neue Situation, Ubernahme von Aufgaben in der Schule, Austausch zwischen El-
tern und Kind tber den Ubergang Beurteilung der kindlichen Ereignisbewertung
und Betreuung der Hausaufgaben, gestellt.
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Die Fragen zum familiaren Netanverk des Kindes beziehen sich auf die Funktion
und Qualitét der Beziehung zu Geschwistern, Grol3eltern und anderen Verwandten,
as auch auf die Kontakthaufigkeit. Dartiber hinaus werden Fragen zum auf3erfami-
lidren Bereich des Kindes gestellt, wie Verhdltnis zum Lehrer, Peerbeziehungen,
Freizeitgestaltung und soziale Funktion des auf3erfamilidaren Netzwerkes.

Die Fragen zum aulRerfamiliéren sozialen Bereich der Eltern beziehen sich auf de-
ren Zufriedenheit, Arbeitssituation und soziade Unterstiitzung. Schliefdlich werden
die soziodemographischen Merkmale Uber Angaben zu Kinderzahl, Alter, sozialen
Status und Ehedauer erfragt. Der EFU-G ist analog deskriptiv auszuwerten (Beel-
mann, 2000). Die Fragen 5 (Schulfreude), 7 (Verhdlitnis zu Klassenlehrer/in), 12
(Verénderung in Lebensbereichen), 13 (Belastung in Lebensbereichen) und 14
(Bearbeitungsdauer der Hausaufgaben) wurden dem EFU-G entnommen und in
dieser Arbeit verwendet. Bezlglich der Gutekriterien gibt es zu diesem Verfahren
keine Veroffentlichungen. Das EFU-G gilt als intern in der Studie hinreichend er-
probt (Beelmann, 2000).

3.3.9 Der Culture Fair Intelligence Test (CET) Deutsche Fassung
Skalal

Der CFT nach Cattell wurde von Weil3 und Osterland 1979 flr den deutschspra-
chigen Raum zuganglich gemacht. Es handelt sich hierbei um einen Grundintelli-
genztest der bei Kindern von 5-9 Jahren eingesetzt werden kann. Unter
Grundintelligenz versteht man die von sozialer Herkunft, Geschlecht und sozio-
kulturellen Fahigkeiten unabhangige Fahigkeit zu sprachfreiem, Relationen
erfassenden Denkvorgangen. Der Test gibt darlber Aufschluss, bis zu welchem
Komplexitatsgrad es Kindern moglich ist, Probleme zu erfassen und zu l6sen. Der
CFT qilt as kulturfreles Verfahren, die gestellten Aufgaben sind unmittelbar aus
der Wahrnehmung des Kindes zu I6sen. Der CFT erfasst die fluide Intelligenz, d.h.
nonverba sollen im Test Denkprobleme erfasst werden, Beziehungen hergestellt
und Regeln erkannt werden. Es gilt Merkmale wahrzunehmen und zu

identifizieren.
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Der Test gliedert sich in 5 Untertests mit 5 unterschiedlichen Aufgabenstellungen:
1.) Substitution; 2.) Labyrinthe; 3.) Klassifikationen; 4.) Ahnlichkeiten und 5.)
Matrizen, die innerhalb einer vorgegebenen Zeit zu I6sen sind. Die Kinder, die an
vorliegender Studie tellgenommen haben, wurden mit der Durchfihrungsart 1 in
der Einzeldurchfihrung untersucht. Abgesehen von der Gesamtleistung im Test,
bei welcher der 1Q des Kindes bestimmt wird, lasst sich anhand der Untertests 1
und 2 die Wahrnehmungsfahigkeit, als auch anhand der Untertests 3, 4 und 5 die
Denkfahigkeit losgelost erfassen. Der Gesamtwert wird durch Addierung der
Rohwerte der 5 Subtests (Summel) berechnet. Die Summe 2 ergibt sich durch die
Addition der Rohwerte der Subtests 1 und 2. Die Addition der Rohwerte der Sub-
tests 3, 4 und 5 ergibt dann die Summe 3. Es sind fur alle Skalen Normwerte ange-
geben. Die untere Durchschnittsintelligenz liegt bei 1Q-Werten von 85-100, die
obere Durchschnittsintelligenz liegt bei Werten von 100-115. Es ist zu beachten,
dass ein Standartmessfehler von 10 Punkten berticksichtigt werden muss (Weil3 &
Osterland, 1979; Hager & Hasselhorn, 1997).

Beim CFT Uberwiegt die diagnostische Funktion. Vorhersagen Uber zukUnftige, in-
tellektuelle Fahigkeiten lassen sich nicht treffen. Die Interkorrelationen der jinge-
ren Versuchspersonen mit der Durchfiihrungsart 1 liegen hoher as die der diteren
Kinder, die mit der Durchfiihrungsart 2 erhoben werden. Der innere Zusammen-
hang, der mit Hilfe der CFT-Subtests ermittelten Merkmale, nimmt mit zuneh-
mendem Alter ab. Es konnte gezeigt werden, dass vorliegendes Messverfahren im
unteren bis mittleren Lestungsbereich optimal differenziert. Faktorenanalysen
beweisen, dass es sich bel den Subtests 1 und 2, sowie den Subtests 3, 4 und 5 um
unterschiedliche Fahigkeitsbereiche handelt. Die fur die amerikanischen Subtests
ermittelten " General Factors™ stimmen gut mit den Werten Uberein, die fir eine
deutsche, reprasentative Stichprobe in Faktorenanalysen berechnet wurden. Die
Subtests 3, 4, und 5 erfassen bel Kindern ab der 2. Klasse Grundschule die grund-
legenden intellektuellen Fahigkeiten der sprachfreien Denkkapazitdt besonders
stark. In den Subtests 1 und 2 ist in diesem Alter hingegen die Fahigkeit der opti-
schen  Wahrnehmung, Wahrnehmungsgeschwindigkeit und Auffassung einfach
strukturierter Problemstellungen besonders gut messbar.
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Die Korrelationen mit anderen Messverfahren, wie Begabungs- und Einschulungs-
tests erwies sich als befriedigend bis gut. Die Reliabilitét der Subtests 3, 4, und 5
liegt bei Werten von .66 bis .86.

Die Reliabilitdt des Summenwertes 3, der sich aus den Subtests 3, 4 und 5 zusam-
mensetzt, liegt zwischen .90 und .99. Nach einem Zeitraum von 7 bis 24 Wochen
liegt die Testwiederholungsreliabilitét bei Werten von .61 bis .86 (Weil3 & Oster-
land, 1979; Hager & Hasselhorn, 1997). Den Ergebnissen zufolge ist der CFT-1
as sprachfreier Intelligenztest zu bezeichnen. Das Verfahren misst eine grundle-
gende, intellektuelle Denkkapazitét. Gruppenvergleiche zeigen, dass bei der Unter-
suchung von ausléndischen Kindern keine Unterschétzung der echten Fahigkeiten
im Leistungsbereich entsteht.

Die Unterschiede zwischen Kindern mit unterschiedlicher sozialer Herkunft sind
kleiner als bel Tests, die mit verbalem Materia arbeiten. Die Abweichungen der
Legastheniker-Leistung sind zudem von keiner statistischen Bedeutung (Weil3 &
Osterland, 1979).

3.3.10 Der Elternfragebogen zu kritischen L ebenser elgnissen

Der Fragebogen zu kritischen Lebensereignissen wurde zur Erhebung eventueller
risikoreicher Lebensumstdnde des Kindes und seiner Familie erhoben. Die Berel-
che Berufstétigkeit und Einkommen, Geschwister, Wohnverhéltnisse, Trennung
und Scheidung, Krankheiten und Unfélle, Todesfélle, Kinderbetreuung und Sons-
tiges werden Uber die Mutter erfragt. Der Fragebogen erfasst Veradnderungen der
L ebensumsténde zwischen zwei Messzeitpunkten und dient als Kontrollinstrument
(vgl. Anhang).

Im Interview mit der Mutter ist der Fragebogen vom Versuchdeiter auszufillen.
Das Instrument wurde fur diese Studie konstruiert. Zu den Gutekriterien gibt es
bisher keine Angaben.
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3.3.11 Der Lehrerfragebogen zur subjektiven Einschatzung der

Bewaltigung des Schuleintritts

Zur Erhebung der Bewdltigung des Schuleintritts und der aktuellen Situation in der
Klassengemeinschaft wurde ein Lehrerfragebogen entworfen, der subjektiv und
aus Klassenlehrersicht die folgenden Bereiche erfasst: Eingewthnung des Kindes
in das Schulleben, Integration des Kindes in die Klassengemeinschaft, Umgang
mit den Mitschilern, Entwicklungsstand des Kindes, Verhalten in schwierigen S-
tuationen und bei Arger, sowie das Arbeits- und Lernverhalten des Kindes.

Der Fragebogen wurde fur diese Studie konstruiert (vgl. Anhang). Zu den Gutekri-
terien gibt es bisher keine Angaben.

3.4 Unter suchungsdur chfiihrung

Zu dlen Messzeitpunkten wurden die Untersuchungen fur jedes Mutter-Kind Paar
einzeln und nach dem selben, vorgegebenen Ablauf vorgenommen. Die Erhebun-
gen zu den Messzeitpunkten t1 und t3 wurden jewells von zwel Versuchdeiterin-
nen in den Raumen des Entwicklungspsychologischen Instituts der Universitat
durchgefuhrt.

Zum 1. Messzeitpunkt wurden die teilnehmenden Elterntelle mit ihren Kindern

von der ersten Versuchdeiterin in deren Blro begrifdt. Nachdem der Ablauf der
Untersuchung erklért wurde und die Mutter die Instruktion zur Untersuchung der
Fremden Situation gelesen hatte (vgl. Anhang), wurden beide von der Versuchdei-
terin in das Spielzimmer geftihrt. Dieser Raum war ansprechend und hell gestaltet.
Neben einem Sessel und einem Sofa als Sitzgelegenheiten gab es fr das Kind at-
traktives Spielzeug zu entdecken. Im Raum befand sich eine Kamera, die von inte-
ressierten Kindern angeschaut werden durfte und zu der die Versuchdeiterin Fra-
gen beantwortete. Mutter und Kind blieben dann alleine im Raum zurtck.
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Im angrenzenden Videoraum, von dem man in das Spielzimmer mit einer zweiten
Kamera filmen konnte, befand sich die zweite Versuchdeiterin, die in der dann
beginnenden ""Fremden Situation™ as fremde Person agierte (vgl. 2.1.4 & 3.3.2).
Die "Fremde Situation™", anhand derer sich das Bindungsverhalten des Kindes un-
tersuchen lasst, wurde aus zwei Blickwinkeln mit beiden Kameras aufgezeichnet.
Die Untersuchungseinheit wurde durch das Eintreten der beiden Versuchdeiterin-
nen in das Spielzimmer beendet. Die erste Versuchleterin brachte dann die Vi-
deokamera vom Spielzimmer in das Buro. Wahrenddessen erklarte die zweite Ver-
suchdeiterin der Mutter und dem Kind den weiteren Ablauf. Dem Kind wurde ge-
sagt, dass die Mutter nun in einen Raum nebenan gehe, in dem sie einige Fragebd-
gen auszufullen hétte. Zur Entspannung kénne das Kind dann mit der zweiten Ver-
suchdeiterin einige Zeit im Spielzimmer spielen.

Besonders angstliche Kinder hatten die Moglichkeit vorher nachzuschauen, wo die
Mutter sich wahrend der Trennung vom Kind aufhdlt. Nach der Zeit im Spielzim-
mer fragte die Versuchdeiterin dann das Kind, ob sie noch einmal in den bereits
bekannten Biroraum gehen kdnnten um dort zu spielen. Im Biro war dann schon
ales zur Durchftihrung des Geschichtenerganzungsverfahrens (vgl. 3.3.1) zur Er-
fassung der Bindungsreprasentation des Kindes vorbereitet, das mit der bereits ak-
zeptierten Videokamera aufgezeichnet wurde. Nach dem Geschichtenergénzungs-
verfahren wurde dem Kind etwas zu Trinken und zu Essen angeboten und ein we-
nig erzéhlt. Nach dieser kleinen Pause fihrte die Versuchdeiterin die Untersu-
chung zur Erfassung des Selbstkonzeptes des Kindes anhand der Harter Skalen
(vgl. 3.3.3) en, indem sie dem Kind sagte, dass sie noch enige Bilder anschauen
wollten. Am Ende der Untersuchung warteten die Versuchdeiterin und das Kind
dann auf die Ruckkehr der Mutter, indem sie ein wenig spielten oder malten.

Die Mutter beantwortete in der Zwischenzeit ganz in Ruhe, bei Kaffee und Kek-
sen, die Fragebdgen zum Problemverhaten (ECBI; vgl. 3.3.4) und zum Sozialver-
halten (SBQ-EL4-11; vgl. 3.3.5) des Kindes sowie zu kritischen Lebensereignissen
(vgl. 3.3.10) in der Familie. Nach Beendigung ihrer Aufgaben wurde die Mutter
zum Kind ins Buro gefuhrt. Dort unterschrieb sie dann eine Einverstéandniserklé

rung zur Vorfihrung des Videomaterials in Fachkreisen.
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Die Muitter erhielt eine Aufwandsentschadigung und das Kind durfte sich ein klei-
nes Spielzeug aussuchen. Die gesamte Untersuchung dauerte durchschnittlich 1 %2

Stunden.

Zum 2. Messzeitpunkt wurden die CBCL Fragebdgen zur Erfassung des Problem-

verhatens an alle tellnehmenden Eltern per Post versendet. In einem daflr vorge-
sehenen Ruckumschlag schickten die Eltern die ausgefillten Bdgen vor dem

Schuleintritt der Kinder an die Autorin zuriick.

Zum 3. Messzeitpunkt kamen die teilnehmenden Elternteile mit ihren Kindern er-

neut zur Untersuchung in die Universitét. In den vor den jeweiligen Terminen ver-
schickten Terminbestétigungen, die auch wie zu Messzeitpunkt 1 eine Wegbe-
schreibung enthielten, wurde darum gebeten den Kindern zu sagen, dass diesmal
nur die Erwachsenen einige Fragen beantworten werden und die Kinder ein wenig
spielen durfen. Die zum Teil von der ersten Erhebung bereits bekannten Versuchs-
leiterinnen begriften die Probanden in einem Buro. Hier wurde dem Kind gesagt,
dass die Mutter einige Fragen beantworten wirde. Da dies sicherlich zu langwellig
fur das Kind wére, konnte es in dem bereits vom letzten Mal bekannten Spielzim-
mer mit einer der Versuchdeiterinnen spielen. Die zweite Versuchdeiterin ging
daraufhin mit dem Kind ins Spielzimmer. Die Kinder gingen gerne mit. Die Ver-
suchdleiterin fragte dann das Kind, ob sie nun ein paar Réatsel machen wollten.
Hier wurde der Intelligenztest CFT-1 (vgl.3.3.9 und Anhang) durchgeftihrt, der
den Kindern besonders viel Spald machte.

Nach den Rétseln sagte die Versuchdeiterin, dass sie noch einige interessante Bil-
der habe, die sie zusammen anschauen kénnten und fihrte so die Untersuchung
zur Erfassung des Selbstkonzeptes des Kindes anhand der Harter Skalen (vgl. 3.3.3
und Anhang) ein. Zum Schluss holte die Versuchdeiterin aus einem Versteck ei-
nen grof3en Korb mit attraktivem Spielzeug und begann mit der Handauswertung
der Tests. Der Untersuchung des Kindes folgte so eine freie Spielphase. Im Raum
nebenan hatte die Mutter in der Zeit Fragebdgen zum Problemverhalten (ECBI;
vgl. 3.3.4 und CBCL; vgl.3.3.6) und zum Sozialverhaten (SBQ-EL4-11; vgl.
3.3.5) ausgefillt.
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Dartiber hinaus hatte sie einige Fragen zur Bewaltigung des Schuleintritts (EFU-G;
vgl. 3.3.8) und zu kritischen Lebensereignissen in der Familie (vgl. 3.3.10) beant-
wortet. Die Mutter bekam eine Aufwandsentsch&digung und das Kind durfte sich
ein Spielzeug aussuchen. Zum 3. Messzeitpunkt gehorte zudem eine Lehrerbefra

gung per Post, in welche die teilnehmenden Elternteile eingewilligt hatten.

Von den Lehrern wurden Fragen zum Problemverhalten (TRF; vgl. 3.3.7) der Kin-
der beantwortet, sowie die Bewdltigung des Schuleintritts subjektiv, anhand eines
Fragebogens, eingeschétzt (vgl. 3.3.11). Mittels beiliegendem Rickumschlag wur-

den die ausgefillten Bogen an die Autorin zuriickgeschickt.
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3.5 Statistische Vor gehensweise

Well die Bewdltigung des Schuleintritts Uber mehrere korrelierende Indikatoren er-
fasst wurde, wurde der Kerngehalt des Konstrukts durch eine Faktorenanayse ope-
rationalisiert. Dazu unterzog man die Items der Fragebdgen zum Ubergang in die
Schule, EFU-G aus Elternsicht und den Lehrerfragebogen, getrennten Haupt-
komponentenanalysen mit anschlief3ender Varimax Rotation. Anhand dieser Da-
tenreduktion lief3en sich die wesentlichen Komponenten des Konstruktes aus El-
tern- und Lehrersicht ermitteln. Die Ubereinstimmung zwischen den Eltern- und
Lehrerurtellen wurde dann mit Hilfe von Produkt-Moment-Korrelationen nach
Pearson untersucht.

Ebenfalls wegen der Vielzahl von Indikatoren wurde das Sozialverhaten per Fak-
torenanalyse operationalisiert. Einbezogen wurden die Skalen der Fragebdgen
CBCL (3.3.6), TRF(3.3.7), ECBI (3.3.4) und SBQ (3.3.8).

Die Ubereinstimmung der Bindungsgruppen zwischen GEV-B und Fremder Situa-
tion wurde anhand von Cohen's Kappa Werten gepruift.

Zur Prifung der Beziehung zwischen den Bindungsgruppen und den Konstrukten
Soziaverhaten, Selbstkonzept und Bewdltigung des Schuleintritts, sowie der In-
telligenz der Kinder, wurden jeweils fur das GEV-B und die Fremde Situation ge-
trennt voneinander einfaktorielle Varianzanalysen nach vorherigen Levene Tests
zur Prifung der Varianzhomogenitét berechnet. Um die Unterschiede zwischen
den Bindungsgruppen zu erfassen, wurden zusétzlich noch lineare Kontraste zwi-
schen den einzelnen Bindungsgruppen berechnet. Zwischen den Faktoren der je-
welligen Konstrukte und dem quantitativen Bindungssicherheitswert des GEV-Bs
wurden Produkt-Moment-Korrelationen nach Pearson berechnet.

Um Wertevertellungen vergleichbar zu machen, wurden die Faktorwerte durch z-
Transformation standardisiert. Um den Zusammenhang zwischen dem Konstrukt
Bewdltigung des Schuleintritts und den Konstrukten Selbstkonzept und Sozialver-
halten zu erfassen, wurden jeweils zwischen den Faktorwerten der betreffenden
Messverfahren Produkt-Moment-Korrelationen nach Pearson berechnet.
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Fur die Konstrukte Bewdltigung des Schuleintritts und Sozialverhalten wurde ein
eventueller Geschlechtseffekt mittels Produkt-Moment-Korrelationen nach Pear-
son Uberprift. Zur Prafung der interindividuellen Stabilitét der Werte der Kinder
in den Harter Skalen zum Selbstkonzept wurden Produkt-Moment-Korrelationen
nach Pearson zwischen den Merkmalsauspragungen der Kinder beim ersten und
dritten Messzeitpunktes berechnet.

Um zu Uberprifen, ob mit der Zeit Niveauverdnderungen auftreten und insbeson-
dere, ob sie bei verschiedenen Bindungsgruppen unterschiedlich ausfallen, wurden
zweifaktorielle Varianzanalysen mit den beiden Klassfikationsvariablen Zeit
(Messzeitpunkt 1 und 3) und Bindungsgruppen durchgefihrt. Als abhéngige Vari-
ablen wurden nur die beiden Globalwertvariablen Selbstwertitem und Gesamtwert
des Hartertests analysiert. Sowohl die beiden Haupteffekte Zeit und Bindungs-
gruppe als auch der Interaktionseffekt Zeit* Bindungsgruppe wurden betrachtet.
Anaog zur Prifung der Stabilitét des Selbstkonzeptes wurde der Zusammenhang
der CBCL Messung zu Messzeitpunkt 2 und 3 erértert. Die Verdnderung wurde in
diesem Zusammenhang fur die Skalen Externaliserendes Problemverhalten, In-
ternalisierendes Problemverhalten und Soziale Probleme im Hinblick auf die Bin-
dungsgruppen untersucht. Auf eine Alphaadjustierung wurde trotz der Vielzahl der
Variablen und Hypothesen verzichtet, da es sich um eine explorative Studie han-
delt. Die Auswertung der Daten erfolgte mit dem Statistikprogramm SPSS Version
12.0.1. fr Windows.
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4. Ergebnisse

4.1 Operationalisierung der Bewdltigung des Schuleintritts auf der

Grundlage des Eltern- und L ehrerfragebogens

Fir die Items des Fragebogens EFU-G (vgl. 3.3.8) der von dem teilnehmenden El-
ternteil ausgeftllt wurde, as auch fir den Lehrerfragebogen (vgl. 3.3.11) wurde
eine Faktorenanalyse berechnet. Das Ziel der Faktorenanadyse, als datenreduzie-
rendes Verfahren, ist es, korrelierende Variablen auf einer hbheren Abstraktions-
ebene zu Faktoren zusammenzufassen. Die Items des EFU-G wurden so anhand
einer Hauptkomponentenanalyse und unter Berlcksichtigung des Screeplots
(Abb.11) in zwei Gruppen unterteilt. Faktor 1 **Anderungsausmaly/Belastung (El-
ternsicht)”™  beinhaltet die Items 4-9. Dieser Faktor wird Anderungsaus-
mal¥/Belastung genannt, well er eine hohe Ladung auf den Veranderungs- und Be-
lastungsitems besitzt. Zu Faktor 2 " Schulfreude (Elternsicht)”™ wurden die Items
1-3 zusammengefasst. Dieser Faktor wird Schulfreude genannt, well er eine hohe
positive Ladung auf den Items 1 und 2 besitzt und auf dem Hausaufgaben-Item
negativ hoch ladt (siehe Tabelle 2). Welterfihrende Informationen zu den einzel-
nen Items, wie Standardabweichungen und Mittelwerte, sind dem Anhang
(Tab.24) zu entnehmen.

Eigenwert

Faktor

Abb.11: Screeplot fiir die Items des Elternfragebogens EFU-G
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Tab.2: Ladungsmatrix nach Varimax Rotation und Kommunalitét fir den Elternfragebo-

gen EFU-G (N=69)

Anderungs- Schul- | Kommunalitat
Items ausmalf/Belastung freude
1.) Geht gern in die Schule -.166 .690 -503
2.) Verhaltnis zum Klassenlehrer/lehrerin .005 .799 .639
3.) Verbrachte Zeit mit Hausaufgaben -.037 -.483 .234
4.) Veranderungen Bereich Familie .537 .164 .315
5.) Verénderungen Bereich Beziehungen 800 047 .642
6.) Veranderungen Bereich Betreuung .824 .106 .690
Lehrer
7.) Belastung Bereich Familie .640 -.147 431
8.) Belastung Bereich Beziehungen 760 -.228 .630
9.) Belastung Bereich Betreuung Lehrer .704 -.306 .589

Nach dem Eigenwertverlauf erfassen zwel Komponenten die systematische Vari-

anz. Diese beiden Komponenten ““Anderungsausmaly/Belastung — und “Schul-

freude = kléren 51.92 % der Gesamtvarianz auf:

Tab.3: Erklarte Gesamtvarianz fur den Elternfragebogen EFU-G nach Rotation

Die Items des Lehrerfragebogens wurden mit Hilfe einer Hauptkomponentenana-

lyse und unter Betrachtung des Sreeplots (Abb.12) in 3 Gruppen unterteilt.

Komponente Eigenwert % der Varianz Kumulierte %
1 3.48 34.65 34.65
2 1.555 17.28 51.92
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Eigenwert

12 =

Zu Faktor 1 “"Gutes Arbeitsverhalten (Lehrersicht)™™ gehoren die Items 11 und 18-
27; Faktor 2 “"Gute Anpassung an das Schulleben (Lehrersicht) ™ setzt sich aus den
Items 1-8, 16 und 17 zusammen; Faktor 3 Durchsetzungshereitschaft/Soziale
Aktivitét (Lehrersicht)™™ ergibt sich aus den Items 9 und 10. Tabelle 5 zeigt die
einzelnen Items mit den dazugehdrigen Kommunalitéten.

Nach dem Eigenwertverlauf erfassen drei Komponenten die systematische Vari-
anz. Diese drei Komponenten ~"Gutes Arbeitsverhalten (Lehrersicht) ™, " Gute An-
passung an das Schulleben (Lehrersicht)”™ und " Durchsetzungsbereitschaft/ Sozia-

T T 1 T T T T T T T T T T T T T T T 1
9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27

Faktor

Abb.12: Screeplot fir die Items des Lehrerfragebogens

le Aktivitdt (Lehrersicht)™ kléren 61.6 % der Gesamtvarianz auf.

Tab.4: Erklarte Gesamtvarianz fir den L ehrerfragebogen nach Rotation

Komponente Gesamt % der Varianz Kumulierte %
1 7.170 26.557 26.557
2 7.006 25.949 52.506
3 2.447 9.063 61.569
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Tab.5: Ladungsmatrix nach Varimax Rotation und Kommunalitét fir den Lehrerfra-

gebogen (N=64)
Iltems Faktor | Faktor | Faktor
1 2 3 Kommunalitat
1 Err](()jtélr(]ame sich zurechtzu- 455 | -735 | 037 757
2 | Probleme sich einzufiigen | -.340 | -.787 | -.083 .735
3 | Integration in Klasse .387 | .789 134 .785
4 | Keine Konflikte mit 279 | 784 | -252 745
5 | Kontakte knipfen schwer |-221 | -581 | -.274 A74
6 | Sucht keinen Streit 230 | .794 -.278 .750
7 | Hat Freunde .064 | .797 .060 .633
8 | Mit anderen spielen 012 | .716 | .296 601
9 | Durchsetzen .025 | .058 .739 .607
10 | Reden , 066 077 174 .619
11 | Entwicklungsstand weit 746 | .355 .248 746
12 | Problemlésen ohne Hilfe 421 | 017 417 320
13 | Offen .387 | .236 .206 231
14 | Selbstandig 363 | .274 .233 .300
15| Braucht keine 353 | 317 | .034 255
16 | Schnell zu beruhigen .067 | .458 .065 224
17 | Akzeptiert Vorgaben 377 | .602 -.322 .609
18 | Gute Konzentration .588 | .519 -.296 .736
19 | Nicht Ablenkbar .668 | .395 -.437 .820
20 | Aufgaben erledigen gut .618 | .375 -.340 .664
21 | Melden haufig .623 | .365 .155 .548
22 | Zeigt Lernfreude .670 | .575 .014 787
23 | Strengt sich gern an 762 | .358 -.178 .765
24 | Motivation von sich aus 614 | 444 -.051 .607
25 | Lesen sehr gut 869 | -.007 | .104 766
26 | Schreiben sehr gut .886 .061 .045 .790
27 | Rechnen sehr gut .846 | .159 .053 751

Faktor 1: Gutes Arbeitsverhalten (Lehrersicht)
Faktor 2: Gute Anpassung an das Schulleben (Lehrersicht)

Faktor 3: Durchsetzungshbereitschaft/Soziale Aktivitét (Lehrersicht)
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Die Faktoren Gutes Arbeitsverhalten, Gute Anpassung an das Schulleben und
Durchsetzungsbereitschaft/Soziale Aktivitat wurden so genannt weil die betreffen-
den Items eine hohe positive bzw. negative Ladung auf den einzelnen Faktoren an-
zeigen (Sehe Tabelle 5). Weiterfihrende Informationen zu den einzelnen Items,
wie Standardabweichungen und Mittelwerte, sind dem Anhang (Tab.25) zu ent-
nehmen.

Zwischen den erhobenen Faktorwerten aus Eltern- und Lehrersicht wurden Pro-
dukt-Moment-Korrelationen berechnet (siehe Tab.6). Das Anderungsausmal¥/die
Belastung der Kinder aus Elternsicht und die Anpassung an die Schule aus Lehrer-
sicht korrelieren negativ auf dem Signifikanzniveau von .01 (2-seitig) mit einem
Wert von r = -.315. Dies bedeutet, dass eine hohe Ausprégung auf dem Merkmal
Anderungsausmaly/Belastung mit einer geringen Auspragung auf dem Merkmal
Anpassung einhergeht. Kinder, fUr die der Eintritt in die Schule mit vielen Veran-
derungen einhergeht, sind somit aus Sicht des Lehrers in der Schule schlechter an-
gepasst als Kinder, fur die der Schuleintritt nur eine geringe Veranderung darstellt.
Die Schulfreude der Kinder aus Elternsicht und das gute Arbeitsverhalten der Kin-
der aus Lehrersicht korrelieren positiv auf dem Signifikanzniveau von .05 (2-

seitig) mit einem Wert vonr = .253.

Tab.6: Produkt-Moment-K orrelationen nach Pearson zwischen den Anpassungsfaktoren
aus Eltern- und Lehrersicht (N=69) (in Klammern sind die 2-seitigen Signifikanzwerte
angegeben)

Durchsetzungs-
Gutes bereitschaft
Arbeitsverhalten Anpassung & Soz. Aktivitat
(Lehrersicht) (Lehrersicht) (Lehrersicht)

Anderungs-
ausmafd/ -.068 -.315(**) -.200
Belastung
(Elternsicht) (.576) (.008) (.099)
Schulfreude .253(%) .187 -.178
(Elternsicht) (.036) (.123) (.144)
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4.2 Deskriptive Ergebnisse zur Betrachtung der Bindungsgruppen
im GEV-B (Bindungsreprasentation) und in der Fremden Situati-

on (Bindungsver halten)

4.2.1 Vertellung der Bindungskategorien

Fur das Geschichtenergéanzungsverfahren zur Erfassung der Bindungsreprasenta
tion der tellnehmenden Kinder wurden 92.8% der Félle als brauchbar erachtet. Fir
64 Kinder liegen hier auswertbare Daten vor, die sich auf die Bindungsgruppen si-
cher (B), unsicher-vermeidend (A), unsicher-ambivalent (C) und unsicher-desor-

ganisiert (D) wie folgt verteilen:

OA vermeidende Bindung

H B sichere Bindung

OC ambivalente Bindung
OD desorganisierte Bindung

Abb.13: Vertellung der Bindungskategorien auf der Reprasentationsebene (GEV-B)

Fur das Verfahren der Fremden Situation zur Erfassung des Bindungsverhaltens
der teilnehmenden Kinder konnte das Datenmaterial zu 100% fir alle 69 Proban-
den verwendet werden. Die Vertellung fur die verschiedenen Bindungsgruppen

zeigt folgende Abbildung 14.
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O A vermeidende Bindung

H B sichere Bindung

OC ambivalente Bindun

OD desorganisierte Bindung

Abb.14: Vertellung der Bindungskategorien auf der Verhaltensebene (Fremden Situation)

4.2.2 Ubereinstimmung der Bindungskategorien in beiden Verfah-
ren

Im GEV-B und in der Fremden Situation stimmen 33 von 64 Bindungsklassifikati-
onen Uberein. Die Ubereinstimmung der Bindungsgruppen liegt in der Betrachtung
von insgesamt 64 Féllen bei 51.6%. Im Bereich unsicher-vermeidend (A) wurden
17 Kinder (26.6%) dieser Kategorie in beiden Verfahren Ubereinstimmend zuge-
ordnet. Als sicher-gebunden (B) wurden 5 Kinder (7.8%) im GEV-B und der
Fremden Situation Ubereinstimmend Kklassifiziert. In der Kategorie unsicher-
ambivalent (C) gibt es zwischen den Verfahren keine Ubereinstimmung. Fir die
desorganisierte Bindung (D) gibt es zwischen den Verfahren 11 (17.2%) tberein-

stimmende Klassifikationen.

Tab.7: Kreuztabdle zur Ubereinstimmung der Bindungsgruppen im GEV-B und in der
Fremden Situation

GEV-B
A | B |C |D |Missing | Tota
Data
A 17 |5 |1 |3 2 28
[
o
5| B 5 |2 2 25
7 C 110 0 1
S
| D 2 [1 |0 11| 1 15
[ Toa |27 123 |22 5 69
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In Tabelle 8 sind die Kappa-Werte mit den dazugehtrigen Prozentangaben und ex-
akten Signifikanzen dargestellt. VVorliegende Werte zeigen eine mittlere Uberein-

stimmung zwischen den beiden Verfahren.

Tab.8: Cohen's Kappa zur Ubereinstimmung der Bindungsgruppen im GEV-B und in der
Fremden Situation

Prozent Cohen's Exakte
Kappa Signifikanz
Ubereinstimmung
Kategorien A,B,C,D 51.6% .2932 <.001
Ubereinstimmung
Kategorien A,B,D 55% 321 <.001

4.3 Prufung der Beziehung zwischen Bindung und Bewaltigung
des Schuleintritts

4.3.1 Priufung der Beziehung zwischen Bindungsreprasentation
(GEV-B) und Bewaltigung des Schuleintritts

Es wird erwartet, dass die im GEV-B als sicher gebunden klassifizierten Kinder
den Schuleintritt besser bewdltigen as die unsicher-organisiert gebundenen (H 2)
oder desorganisierten Kinder (H 3). Es wird angenommen, dass sich ein Unter-
schied zwischen der unsicher-organisierten Bindungsreprésentation und der desor-
ganisierten Bindungsreprasentation bezliglich der Bewdltigung des Schulentritts
zeigt (H 4). Darliber hinaus soll gepriuft werden, ob die Hohe des Bindungssicher-
heitswertes im GEV-B positiv mit dem Ausmal3 kompetenter Bewdltigung des
Schuleintritts korreliert (H 1).
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4.3.1.1 Mittlere Unter schiede zwischen Bindungsgr uppen (GEV-B)

in der Bewaltigung des Schuleintritts

Zunachst werden die Mittelwerte fir die Bindungsgruppen im GEV-B und die
Faktorwerte der Fragebogen zur Bewadltigung des Schuleintritts betrachtet. Weiter-

fuhrende Informationen sind dem Anhang (Tab.1) zu entnehmen.

Tah.9: Mittewerte fur die Faktorwerte des Konstruktes Bewaltigung des Schuleintritts aus
Eltern- und Lehrersicht nach Bindungsgruppen im GEV-B (N=64)

] Kategorie | N | Mittelwert®

Anderungsausmalfd/ Belastung

(Elternsicht A 27 .054
B 12 -.051
c 3 -1.265
D 22 -.120
Gesamt 64 -.087

Schulfreude (Elternsicht) A 27 -.145
B 12 .201
c 3 614
D 22 -.022
Gesamt 64 -.002

Gutes Arbeitsverhalten (Lehrersicht) | A 27 -.140
B 12 .580
c 3 468
D 22 -.084
Gesamt 64 .043

Gute Anpassung (Lehrersicht) A 27 -.123
B 12 .244
c 3 .597
D 22 -.104
Gesamt 64 -.014

Durchsetzung / Soziale Aktivitat

(Lehrersicht) A 27 -.118
B 12 141
c 3 .324
D 22 .159
Gesamt 64 047

® Bel den Faktorwerten handelt es sich in dieser Arbeit um z-transformierte Werte der Ausgangswerte mit

dem Mittelwert O und der Standardabwei chung 1.
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Die Mittelwerte zeigen im Bereich Anderungsausmal¥Belastung aus Elternsicht,

dass die sicher gebundenen Kinder hier weniger belastet sind (M= -.05) als die un-
sicher-vermeidend gebundenen Kinder (M= .05). Das geringste Anderungsaus-
maly die geringste Belastung haben hier alerdings die desorganisierten Kinder
(M= -.12) und die unsicher-ambivalent gebundenen Kinder (M= -1.27). Von Ver-
anderung und Belastung sind die unsicher-vermeidend gebundenen Kinder mit e-
nem Mittelwert von .05 am meisten betroffen.

Die sicher gebundenen Kinder zeigen mit einem Mittelwert von .20 mehr Schul-
freude (Elternsicht) als die unsicher-vermeidend gebundenen Kinder (M= -.15)
und die desorganisierten Kinder (M= -.02). Die unsicher-ambivalent gebundenen
Kinder zeigen in diesem Zusammenhang die meiste Schulfreude (M= .61).

Das beste Arbeitsverhalten aus Lehrersicht haben die sicher gebundenen Kinder
bei einem Mittelwert von .58 gegentber allen anderen Bindungsgruppen. Am

schlechtesten werden in diesem Bereich die unsicher-vermeidend gebundenen
Kinder von ihren Lehrern eingeschéatzt (M= -.14). Bei einem Mittelwert von -.08
werden die desorganisierten Kinder schlechter eingeschétzt as die unsicher-
ambivalenten Kinder (M= .47).

Als am besten an die Shule angepasst zeigen sich nach der Lehrereinschdtzung

die unsicher-ambivalent gebundenen Kinder (M= .60). Die sicher gebundenen
Kinder (M= .24) sind hier besser an die Schule angepasst als die unsicher-
vermeidend gebundenen Kinder (M= -.12) und die desorganisierten Kinder (M= -
.10). Am schlechtesten angepasst sind hier die unsicher-vermeidend gebundenen
Kinder.

Das beste Durchsetzungsvermdgen und die grofte soziale Aktivitat zeigt sich nach

der Lehrereinschéatzung bel den unsicher-ambivalent gebundenen Kindern (M=
.32). Die schlechteste Bewertung bekommen in diesem Bereich die unsicher-
vermeidend gebundenen Kinder (M= -.12). Die Mittelwerte der sicher gebundenen
Kinder (M= .14) und der desorganisierten Kinder (M= .16) liegen dicht beieinan-

der.
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In den nun folgenden Varianzanalysen und allen weiteren Berechnungen wird die
Bindungsgruppe unsicher-ambivalent, die mit 3 Kindern im GEV-B nur sehr ge-
ring besetzt ist, nicht berlicksichtigt. In die Analyse gehen somit nur die Bin-
dungsgruppen sicher, unsicher-vermeidend und desorganisiert ein. Die Gesamtta-
bellen, die ale 4 Bindungsgruppen berticksichtigen, sind zur Information im An-
hang (Tab.1-4) einzusehen. Das Ergebnis der einfaktoriellen Varianzanalysen ist
in Tabelle 10 dargestellt. Die Uberpriifung der Varianzhomogenitétsvoraussetzun-
gen anhand des Levene-Tests ist ebenfalls im Anhang (Tab.6) zu finden. Der Le-
vene-Test erbrachte kein signifikantes Ergebnis. Die Varianzen sind homogen.
Uberpriift wurden Unterschiede zwischen den Bindungsgruppen sicher, unsicher-
vermeidend und desorganisiert bezliglich der Faktoren des Konstruktes Bewdlti-

gung des Schuleintritts.

Tab.10: Globaltests firr das Konstrukt Bindung auf der Reprasentationsebene (GEV-B) und
die Faktorwerte des K onstruktes Bewdltigung des Schuleintritts (N=61)

F df Signifikanz

Anderungsausmaf/ Belas- .199 2/58 .820
tung (Elternsicht)

Schulfreude (Elternsicht) .457 2/58 .635
Gutes Arbeitsverhalten 2.714 2/58 .075
(Lehrersicht)

Gute Anpassung .639 2/58 .532
(Lehrersicht)

Durchsetzung/Soz. Aktivitat .535 2/58 .588
(Lehrersicht)

In den Globaltests besteht ein tendenziell signifikanter Unterschied zwischen den
Bindungsgruppen im Bereich Gutes Arbeitsver halten.

Vergleicht man den Unterschied zwischen sicher gebundenen und unsicher-
organisiert gebundenen Kindern (Kontrast 1), sicher gebundenen und desorgani-
gerten Kindern (Kontrast 2), sowie unsicher-organisiert gebundenen und desorga-
nisierten Kindern (Kontrast 3) mittels linearer Kontraste, so zeigt sich fir die Kon-
trastkoeffizienten in Kontrast 1 und 2 eine 1-saitige Signifikanz bel gleichen Vari-

anzen flr den Bereich Gutes Arbeitsverhalten aus Lehrersicht.
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Die sicher gebundenen Kinder zeigen bel einem Mittelwert von .58 ein besseres
Arbeitsverhalten als die unsicher-organisiert gebundenen (M= -.14) oder desorga-
niserten Kinder (M= -.84).

Tab.11: Lineare Kontraste fiir das Konstrukt Bindung auf Reprasentationsebene (GEV-B) und
die Faktorwerte des K onstruktes Bewaltigung des Schuleintritts (N=61)

Signifikanz
Kontraste’ T bei angenommener
Varianzhomogenitat
Anderungsausmaf/ Belas- 1) B<A -.312 .378
tung (Elternsicht) 2) B<D .199 .578
3)AD .625 534
Schulfreude 1) B>A .954 172
(Elternsicht) 2) B>D .596 .272
3) A#D -.408 .685
Gutes Arbeitsverhalten 1) B>A 2.231 .015(*)
(Lehrersicht) 2) B>D 1.992 .026(*)
3) A£D -.207 .837
Gute Anpassung 1) B>A 1.072 144
(Lehrersicht) 2) B>D .983 .165
3) A£D -.067 .947
Durchsetzung/Soz. Aktivitat | 1) B>A .735 .233
(Lehrersicht) 2) B>D -.049 .519
3) A£D -.949 .347

In folgender Tabelle ist die Korrelation zwischen den Hauptkomponenten des
Konstruktes Bewaltigung des Schuleintritts und den Bindungssicherheitswerten im
GEV-B dargestéllt.

Tab.12: Produkt-Moment-K orrelationen nach Pearson zwischen dem Bindungssicher-
heitswert im GEV-B und den Faktorwerten des K onstruktes Bewaltigung des Schulein-
tritts (N=61) (in Klammern sind die 2-saitigen Signifikanzwerte angegeben)

Bindungssicherheitswert im GEV -B
AnderungsausmalR/ Be- -.035
lastung (Elternsicht) (.779)
Schulfreude .081
(Elternsicht) (.519)
Gutes Arbeitsverhalten .300(*)
(Lehrersicht) (.014)
Gute Anpassung .082
(Lehrersicht) (.511)
Durchsetzung/Soz. Aktivi- .052
tat (.677)
(Lehrersicht)

" Kontraste 1 und 2: Einseitige Signifikanz; Kontrast 3: Zweiseitige Signifikanz
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Zwischen dem guten Arbeitsverhaten aus Lehrersicht und dem Bindungssicher-
heitswert der Kinder im GEV-B besteht ein postiver, sgnifikanter Zusammen-
hang auf dem Signifikanzniveau von .05 (2-seitig) bel einem Wert von r = .300.
Das gute Arbeitsverhalten korreliert positiv mit der Hohe des Bindungssicher-
heitswertes im GEV-B.

4.3.1.2 Zusammenfassung der Ergebnisse zur Beziehung zwischen

Bindungsr epr asentation (GEV-B) und Bewdaltigung des Schulein-
tritts

Ein Unterschied in der Bewdltigung des Schuleintritts auf der Grundlage der EI-
tern- und Lehrerurtelle fur die Bindungsgruppen ergibt sich beziglich des guten
Arbeitsverhaltens in der Schule aus Lehrersicht. Im Bereich Gutes Arbeitsverhal-
ten gibt es in der Betrachtung der Bindungsgruppen sicher, unsicher-vermeidend
und desorganisiert in linearen Kontrasten signifikante Ergebnisse. Die sicher ge-
bundenen Kinder zeigen ein besseres Arbeitsverhalten als die unsicher-organisiert
gebundenen oder die desorganisierten Kinder. Hypothese 2 und Hypothese 3 kén-
nen so fir den Bereich Gutes Arbeitsverhalten bestétigt werden. Zwischen den un-
sicher-organisiert gebundenen Kindern und den desorganisierten Kindern gibt es
im GEV-B beziiglich der Bewdltigung des Schuleintritts keinen signifikanten Un-
terschied. Hypothese 4 kann demnach nicht bestétigt werden. In der Korrelation
zwischen dem Bindungssicherheitswert im GEV-B und den Hauptkomponenten
der Bewdltigung des Schuleintritts ergibt sich fir den Bereich Gutes Arbeitsver-
halten ein signifikantes Ergebnis. Das gute Arbeitsverhalten korreliert positiv mit
der Hohe des Bindungssicherheitswertes im GEV-B. Hypothese 1 kann damit bes-
tétigt werden. Alle anderen Mittelwertunterschiede zwischen den Bindungsgrup-
pen lassen sich in linearen Kontrasten nicht bestétigen. Es gibt hier nur im Bereich

Gutes Arbeitsverhalten signifikante Ergebnisse.
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4.3.2 Prifung der Beziehung zwischen Bindungsver halten (Frem-

de Situation) und Bewaltigung des Schuleintritts

Es wird erwartet, dass die in der Fremden Situation als sicher gebunden klassifi-
Zierten Kinder den Schuleintritt besser bewdltigen als die unsicher-organisiert ge-
bundenen (H 5) oder desorganisierten Kinder (H 6). Es wird angenommen, dass
sich ein Unterschied zwischen dem unsicher-organisierten Bindungsverhalten und
dem desorganisierten Bindungsverhalten beziiglich der Bewdaltigung des Schulein-
tritts zeigt (H 7).

4.3.2.1 Mittlere Unterschiede zwischen Bindungsgruppen (Fremde

Situation) in der Bewaltigung des Schuleintritts

Die Bindungsgruppe unsicher-ambivalent ist in der Fremden Situation mit einem
Kind nur sehr gering besetzt und bleibt in den folgenden Berechnungen unbeach-
tet. Zundchst werden die Mittelwerte fur die Bindungsgruppen in der Fremden Si-
tuation und die Faktorwerte der Fragebtgen zur Bewdtigung des Schuleintritts be-

trachtet. Weiterfihrende Informationen sind dem Anhang (Tab.9) zu entnehmen.

Tab.13: Mittdwerte fur die Faktorwerte des Konstruktes Bewaltigung des Schuleintritts
aus Eltern- und Lehrersicht nach Bindungskategorien in der Fremden Situation (N=68)

Kategorie | N Mittelwert

AnderungsausmaR/ Belastung

(Elternsicht) A 28 .029
B 25 -.187
D 15 173
Gesamt 68 -.019

Schulfreude

(Elternsicht) A 28 .086
B 25 .023
D 15 -.307
Gesamt 68 -.024

Gutes Arbeitsverhalten (Lehrersicht) | A 28 234
B 25 .060
D 15 -.622
Gesamt 62 -.019
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Kategorie | N Mittelwert

Gute Anpassung

(Lehrersicht) A 28 -.051
B 25 222
D 15 -.300
Gesamt 62 -.005

Durchsetzung / Soziale Aktivitat

(Lehrersicht) A 28 -.238
B 25 .348
D 15 -.122
Gesamt 62 .003

Die Mittelwerte zeigen im Bereich Anderungsausmal¥/Belastung aus Elternsicht,

dass die sicher gebundenen Kinder hier weniger belastet sind (M= -.19) als die un-
sicher-vermeidend gebundenen Kinder (M= .03) oder die desorganisierten Kinder
(M= .17). Die desorganisierten Kinder sind von Veradnderungen und Belastung in
der Ubergangssituation Schuleintritt besonders betroffen. Die sicher gebundenen
Kindern (M= .02) zeigen aus Elternsicht mehr Schulfreude als die desorganisierten
Kinder bei einem Mittelwert von -.30. Mit einem Mittelwert von .09 zeigen die
unsicher-vermeidend gebundenen Kinder die meiste Schulfreude. Die sicher ge-
bundenen Kinder (M= .06) haben aus Lehrersicht ein besseres Arbeitsverhalten als
die desorganisierten Kinder (M= -.62). Das beste Arbeitsverhalten haben hier die

unsicher-vermeidend gebundenen Kinder bei einem Mittelwert von .23. Als am

besten an die Schule angepasst zeigen sich nach der Lehrereinschétzung die sicher

gebundenen Kinder (M= .22). Am schlechtesten angepasst sind hier die desorgani-
gerten Kinder (M= -.30). Die unsicher-vermeidend gebundenen Kinder (M= -.05)
sind besser an die Schule angepasst als die desorganisierten Kinder, aber im Ver-
gleich zu den sicheren Kindern schneiden sie schlechter ab. Das beste Durchset-

zungsvermogen und die grofte soziale Aktivitét zeigt sich nach der Lehrerein-

schétzung bei den sicher gebundenen Kinder (M= .35). Die schlechteste Bewer-
tung bekommen in dieser Kategorie die unsicher-vermeidend gebundenen Kinder
(M= -.24). Die desorganisierten Kinder (M= -.12) haben mehr Durchsetzungsver-

maogen und soziale Aktivitét als die unsicher-vermeidenden Kinder.
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Das Ergebnis der einfaktoriellen Varianzanalysen ist in Tabelle 14 dargestellt. Die
Uberprifung der Varianzhomogenitatsvoraussetzungen anhand des Levene-Tests
sind im Anhang (Tab.10) zu finden. Der Levene-Test erbrachte im Bereich Gute
Anpassung ein signifikantes Ergebnis. Fir den Bereich Gute Anpassung besteht
demnach Varianzheterogenitét. Alle anderen Varianzen sind homogen.

Uberprift wurden Unterschiede zwischen den Bindungsgruppen in der Fremden
Situation beziglich der Faktoren des Konstruktes Bewéltigung des Schuleintritts.

Tab.14: Globaltests fir das Konstrukt Bindung auf der Verhaltensebene (Fremde Situation)
und die Faktorwerte des Konstruktes Bewdltigung des Schuleintritts aus Eltern- und
Lehrersicht (N=68)

F df Signifikanz
Anderungsausmaf/ Belas- .659 2/65 521
tung (Elternsicht)
Schulfreude (Elternsicht) .812 2/65 448
Gutes Arbeitsverhalten 4.088 2/65 .021(*)
(Lehrersicht)
Gute Anpassung 1.320 2/65 274
(Lehrersicht)
Durchsetzung/Soz. Aktivitat 2.490 2/65 .091
(Lehrersicht)

In den Globaltests zeigt sich zwischen den Bindungsgruppen im Bereich Gutes
Arbeitsverhalten ein signifikantes Ergebnis. Die sicher gebundenen Kinder (M=
.06) zeigen aus Lehrersicht ein besseres Arbeitsverhalten als die desorganisierten
Kinder (M= -.62). Das beste Arbeitsverhaten haben hier die unsicher-vermeidend
gebundenen Kinder bel einem Mittelwert von .23. Der Bereich Durchset-
zung/Soziale Aktivitat weist zwischen den Bindungsgruppen tendenzielle Signifi-
kanz auf. Tendenziell haben die sicher gebundenen Kinder das beste Durchset-
zungsvermogen und die grofite soziale Aktivitdt (M= .35). Die tendenziell schlech-
teste Bewertung haben in diesem Bereich die unsicher-vermeidend gebundenen
Kinder (M= -.24). Die desorganisierten Kinder (M= -.12) haben hier tendenziell
mehr Durchsetzungsvermégen und soziale Aktivitét als die unsicher-vermeidenden
Kinder.
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Tab.15: Lineare Kontraste fir das Konstrukt Bindung auf Verhaltensebene (Fremden Si-
tuation) und die Faktorwerte des Konstruktes Bewdltigung des Schuleintritts aus Eltern-
und Lehrersicht (N=68)

Kontraste T Signifikanz
Anderungsausmaf/ Belas- 1) B<A .782 .219
tung (Elternsicht) 2) B<D -1.101 .138

3) A£D -.451 .653
Schulfreude 1) B>A -.231 .591
(Elternsicht) 2) B>D 1.019 .156

3) A#D 1.239 .220
Gutes Arbeitsverhalten 1) B>A -.666 .746
(Lehrersicht) 2) B>D 2.194 .016(*)

3) A#D 2.812 .007(*)
Gute Anpassung 1) B>A 1.193 .120
(Lehrersicht) 2) B>D 1.279 .108

3) A£D .607 551
Durchsetzung/Soz. Aktivitat | 1) B>A 2.161 .017(*)
(Lehrersicht) 2) B>D 1.460 .075

3) A£D -.369 714

Im Vergleich mittels linearer Kontraste zwischen sicher gebundenen und unsicher-
organisiert gebundenen Kindern (Kontrast 1), zeigt sich fur die Kontrastkoeffizien-
ten eine 1-seitige Signifikanz fir den Bereich Durchsetzung/Soziale Aktivitat aus
Lehrersicht. Im Vergleich zwischen sicher gebundenen und unsicher-organisiert
gebundenen Kindern (Kontrast 2) zeigt sich fur die Kontrastkoeffizienten eine 1-
seitige Signifikanz fur den Bereich Gutes Arbeitsverhalten aus Lehrersicht. Fur
den Vergleich zwischen unsicher-organisiert gebundenen und desorganisierten
Kindern (Kontrast 3) zeigt sich fur die Kontrastkoeffizienten eine 2-seitige Signi-

fikanz fur den Bereich Gutes Arbeitsverhalten aus Lehrersicht.

4.3.2.2 Zusammenfassung der Ergebnisse zur Beziehung zwischen

Bindungsverhalten (Fremde Situation) und Bewaltigung des
Schuleintritts

Im Bereich Durchsetzung/Soziale Aktivitat aus Lehrersicht gibt es in der Betrach-
tung der Bindungsgruppen sicher vs. unsicher-organisiert im linearen Kontrast ein
signifikantes Ergebnis. Die sicher gebundenen Kinder zeigen ein besseres Durch-
setzungsvermogen und sind sozial aktiver as die unsicher-organisiert gebundenen
Kinder.
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Hypothese 5 kann somit fir diesen Tellbereich der Bewdltigung des Schuleintritts
bestétigt werden. In linearen Kontrasten zwischen sicher gebundenen und desor-
ganisierten Kindern, sowie unsicher-organisierten und desorganisierten Kindern
gibt esim Bereich Gutes Arbeitsverhalten aus Lehrersicht signifikante Ergebnisse.

Die sicher gebundenen Kinder haben ein besseres Arbeitsverhalten als die desor-
ganiserten Kinder. Zudem zeigte sich ein Unterschied zwischen unsicher-
organisierten Kinder und desorganisierten Kindern: Die unsicher-organisierten
Kinder haben ein besseres Arbeitsverhalten als die desorganisierten Kinder. Hypo-
these 6 und Hypothese 7 kdnnen so bestétigt werden. Alle anderen Mittelwertun-
terschiede zwischen den Bindungsgruppen lassen sich in linearen Kontrasten nicht
verifizieren. Es gibt hier nur im Bereich Durchsetzung/Soziale Aktivitat und Gutes

Arbeitsverhalten signifikante Ergebnisse.

4.4 Priufung des Zusammenhanges zwischen Selbstkonzept und

Bewadltigung des Schuleintritts

Das Selbstkonzept wurde zu zwei Messzeitpunkten (MZP 1 und MZP 3) erhoben.
In vorliegende Hypothesenprifung gehen die Daten fir den Erhebungszeitpunkte 3
ein. Im Folgenden soll der Zusammenhang zwischen den Konstrukten Selbstkon-
zept und Bewdltigung des Schuleintritts gepruft werden. Es wird erwartet, dass die
Hohe des Selbstkonzeptgesamtwertes der Kinder positiv mit dem Ausmal? kompe-
tenter Bewdltigung des Schuleintritts zusammenhéangt (H 8). Zur genaueren Infor-
mation werden alle Skalen des Selbstkonzeptes und das Selbstwertitem angegeben,
auch wenn nur beziglich des Selbstkonzeptgesamtwertes Hypothesen vorliegen.
Zwischen den Anpassungsfaktoren und den Skalen des Selbstkonzeptes wurden
Produkt-Moment-Korrelationen berechnet (sehe Tab.16).
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Tab.16: Produkt-Moment-Korrelationen nach Pearson zwischen den Faktorwerten des
Konstruktes Bewdltigung des Schuleintritt aus Eltern- und Lehrersicht und den Skalen des
Konstruktes Selbstkonzept, sowie fir das Sdbstwertitem (N=68) (in Klammern sind die

2-seitigen Signifikanzwerte angegeben)

Selbstwert- | Peer- Mutter- Sport- Kognitive Selbstkonzept-
item akzeptanz | akzeptanz kompetenz | Kompetenz gesamtwert
MZP3 MZP3 MZP3 MZP 3 MZP3 MZP3
Anderungs-
ausmalfd/
Belastung .146 .008 .195 .059 .013 .109
(Elternsicht) (.235) (.949) (.110) (.632) (.915) (.374)
Schulfreude
(Elternsicht) .106 116 .149 .096 .061 .161
(-390) (.346) (.224) (.434) (.622) (.189)
Gutes Ar-
beits- .046 -.121 -.028 -.130 171 -.054
verhalten (.712) (.326) (.820) (.291) (.162) (.662)
(Lehrersicht)
Gute An-
passung -.066 .136 .208 .186 -.128 173
(Lehrersicht) (.591) (.270) (.089) (-130) (.299) (-159)
Durchset-
Sor 2| 00 oy | ey | (o)
Aktivitat ' ' '
(Lehrersicht)

4.4.1 Zusammenfassung der Ergebnisse zur Beziehung zwischen

Selbstkonzept und Bewaltigung des Schuleintritts

Die Erwartung, dass Kinder die den Schuleintritt kompetent bewaltigen auch einen

hohen Selbstkonzeptgesamtwert haben, konnte an dieser Stelle nicht nachgewiesen

werden. Zwischen dem Selbstkonzeptgesamtwert und der Bewéltigung des Schul-

eintritts gibt es keinen signifikanten positiven Zusammenhang. Hypothese 8 kann

somit nicht bestétigt werden.
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4.5 Prifung der Beziehung zwischen Selbstkonzept und Bindung

45.1 Prufung der Beziehung zwischen Selbstkonzept und Bin-

dungsr epr dsentation (GEV-B)

Das Selbstkonzept wurde zu zwei Messzeitpunkten (MZP 1 und MZP 3) erhoben.
In vorliegende Hypothesenpriifung gehen die Daten fur den Erhebungszeitpunkt 3
ein. Es wird erwartet, dass die im GEV-B als sicher gebunden klassifizierten Kin-
der einen hoheren Selbstkonzeptgesamtwert haben as die unsicher-organisiert ge-
bundenen (H 11) oder desorganisierten Kinder (H 12). Es wird angenommen, dass
sich ein Unterschied zwischen der unsicher-organisierten Bindungsreprésentation
und der desorganisierten Bindungsreprésentation bezlglich der Hohe des Selbst-
konzeptgesamtwertes zeigt (H 13). Darlber hinaus soll geprift werden, ob die H6-
he des Bindungssicherheitswertes im GEV-B positiv mit der H6he des Selbstkon-
zeptgesamtwertes korreliert (H 10).

45.1.1 Mittlere Unter schiede zwischen Bindungsgr uppen (GEV-B)
im Selbstkonzept

Zunachst werden die Mittelwerte fir die Bindungsgruppen im GEV-B und die
Skalen des Selbstkonzeptes betrachtet. Die einzelnen Skalen dieses Konstruktes
wurden im Abschnitt 3.3.3 beschrieben. Zur genaueren Information werden alle
Skalen des Selbstkonzeptes und das Selbstwertitem angegeben, auch wenn nur be-
zlglich des Selbstkonzeptgesamtwertes Hypothesen vorliegen.

Die Mittelwerte fur die vier Bindungsgruppen in Bezug auf den Selbstkonzeptge-
samtwert liegen hier dicht beieinander. Die unsicher-vermeidend gebundenen Kin-
der (MW= 3.08) haben einen htheren Selbstkonzeptgesamtwert als alle anderen
Gruppen. Die sicheren Kinder (MW= 3.05) haben einen htheren Selbstkonzeptge-
samtwert as die desorganiserten (MW= 3.02) oder die unsicher-ambivalenten
Kinder (MW= 2.90).
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Die unsicher-ambivalenten Kinder haben den geringsten Selbstkonzeptgesamtwert
von alen Bindungsgruppen. Weiterfuhrende Informationen sind dem Anhang
(Tab.1) zu entnehmen.

Tab.17: Mittdwerte fir die Konstrukte Selbstkonzept und Bindung auf Reprasentations-
ebeneim GEV-B (N=64)

Kategorie | N Mittelwert
Selbstwertitem MZP3 A 27 3.593
B 12 3.333
c 3 3.333
D 22 3.545
Gesamt 64 3.516
Selbstkonzeptgesamtwert MZP3 A 27 3.082
B 12 3.053
c 3 2.902
D 22 3.018
Gesamt 64 3.046
Peerakzeptanz MZP3 A 27 2.704
B 12 2.603
C 3 2.722
D 22 2.555
Gesamt 64 2.634
Mutterakzeptanz MZP3 A 27 2.926
B 12 2.900
c 3 2.389
D 22 2.796
Gesamt 64 2.851
Sportkompetenz MZP3 A 27 3.426
B 12 3.458
C 3 3.433
D 22 3.444
Gesamt 64 3.439
Kognitive Kompetenz MZP3 A 27 3.272
B 12 3.250
c 3 3.056
D 22 3.273
Gesamt 64 3.258

Es folgen Varianzanalysen ohne Beriicksichtigung der Bindungsgruppe unsicher-
ambivalent, die mit 3 Kindern im GEV-B nur sehr gering besetzt ist. In die Analyse
gehen somit nur die Bindungsgruppen sicher, unsicher-vermeidend und desorganisiert
ein. Das Ergebnis der einfaktoriellen Varianzanalysen ist in Tabelle 18 dargestellt.
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Die Uberpriifung der Varianzhomogenitétsvoraussetzungen anhand des Levene-Tests

sind im Anhang (Tab.6) zu finden. Der Levene-Test erbrachte kein signifikantes Er-

gebnis. Es besteht Varianzhomogenitat. Uberpriift wurden Unterschiede zwischen den

Bindungsgruppen sicher, unsicher-vermeidend und desorganisiert bezlglich ihres
Selbstkonzeptgesamtwertes.

Tah.18: Globaltests fir das Konstrukt Bindung auf Reprasentationsebene (GEV-B) und die
Skalen des Konstruktes Sabstkonzept, sowie fir das Sdbstwertitem (N=61)

F df Signifikanz
Selbstwertitem MZP3 .806 2/58 .452
Selbstkonzeptgesamtwert MZP3 .189 2/58 .828
Peerakzeptanz MZP3 .381 2/58 .685
Mutterakzeptanz MZP3 .298 2/58 744
Sportkompetenz MZP3 .024 2/58 .976
Kognitive Kompetenz MZP3 .015 2/58 .985

In den Globaltests besteht kein signifikanter Unterschied zwischen den Bindungs-
gruppen bezlglich ihres Selbstkonzeptgesamtwertes. Vergleicht man die Unter-
schiede zwischen den Bindungsgruppen mittels linearer Kontraste ergibt sich e-
benfalls kein signifikanter Unterschied.

Tah.19: Lineare Kontraste fiir das Konstrukt Bindung auf Reprasentationsebene (GEV-B) und
die Skalen des K onstruktes Sdlbstkonzept, sowie fir das Sabstwertitem (N=61)

3) A£D

Signifikanz

Kontraste T bei angenommener

Varianzhomogenitat
Selbstwertitem MZP3 | 1) B>A -1.253 113
2) B>D -.991 .108
3) A£D 275 784
Selbstkonzept- 1) B>A -.228 511
gesamtwert 2) B>D .272 411
MZP3 3) A#D 616 541
Peerakzeptanz 1) B>A -.479 449
MZP3 2) B>D .221 317
.855 .396
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Signifikanz
Kontraste T bei angenommener
Varianzhomogenitat
Mutterakzeptanz 1) B>A -.124 421
MZP3 2) B>D .483 451
3) A£D .753 454
Sportkompetenz 1) B>A .208 436
MZP3 2) B>D .089 418
3) A£D -.140 .889
Kognitive Kompetenz | 1) B>A -.158 432
MZP3 2) B>D -.160 438
3) A£D -.010 .992

In folgender Tabelle sind die Korrelationen zwischen den Skalen des Konstruktes

Selbstkonzept, dem Selbstwertitem und dem Bindungssicherheitswert im GEV-B

dargestellt.

Tab.20: Produkt-Moment-Korrelationen nach Pearson zwischen dem Bindungssicherheits-
wert im GEV-B und den Skalen des Konstruktes Selbstkonzept, sowie fir das Selbstwerti-

tem (N=64) (in Klammern sind die 2-seitigen Signifikanzwerte angegeben)

Bindungssicherheitswert im GEV-B

Selbstwert MZP3

-.112
(.374)
Selbstkonzeptgesamtwert 113
MZP3 (.373)
Peerakzeptanz MZP3 169
(.182)
Mutterakzeptanz MZP3 092
(.468)
Sportkompetenz MZP3 -.020
(.873)
Kognitive Kompetenz MZP3 145
(.253)

Zwischen dem Selbstkonzeptgesamtwert und dem Bindungssicherheitswert der

Kinder im GEV-B besteht kein signifikanter Zusammenhang.
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45.1.2 Zusammenfassung der Ergebnisse zur Beziehung zwischen

Bindungsr epr asentation (GEV-B) und Selbstkonzept

Es konnte kein signifikanter Unterschied zwischen den Bindungsgruppen im GEV -
B und dem Selbstkonzeptgeamtwert der Kinder zu Messzeitpunkt 3 gezeigt wer-
den. Bezuglich ihres Selbstkonzeptgesamtwertes unterscheiden sich die im GEV-B
als sicher gebundenen Kinder nicht von den unsicher-organisiert gebundenen oder
desorganisierten Kindern. Ebenso gibt es diesbeziiglich keinen signifikanten Un-
terschied zwischen den Bindungsgruppen unsicher-organisiert und desorganisiert.
Zwischen dem Selbstkonzeptgesamtwert und dem Bindungssicherheitswert der
Kinder im GEV-B besteht kein signifikanter Zusammenhang. Die Hypothesen 10-
13 kénnen nicht bestétigt werden.

4.5.2 Prufung der Beziehung zwischen Bindungsver halten (Frem-
de Situation) und Selbstkonzept

Das Selbstkonzept wurde zu zwei Messzeitpunkten (MZP 1 und MZP 3) erhoben.
In die Hypothesenprifung gehen die Daten fUr den Erhebungszeitpunkt 3 ein. Es
wird erwartet, dass die in der Fremden Situation als sicher gebunden klassifizierten
Kinder einen hoheren Selbstkonzeptgesamtwert haben als die unsicher-organisiert
gebundenen (H 14) oder desorganisierten Kinder (H 15). Es wird angenommen,
dass sich ein Unterschied zwischen der unsicher-organisierten Bindungsreprasen-
tation und der desorganisierten Bindungsreprasentation beziiglich der Hohe des
Selbstkonzeptgesamtwertes zeigt (H 16).

45.2.1 Mittlere Unterschiede zwischen Bindungsgr uppen (Fremde
Situation) im Selbstkonzept

Die Bindungsgruppe unsicher-ambivalent ist in der Fremden Situation mit einem
Kind nur sehr gering besetzt und bleibt in den folgenden Berechnungen unbeach-
tet.
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Zunéchst werden die Mittelwerte fur die Bindungsgruppen in der Fremden Situati-
on und die Skalen des Konstruktes Selbstkonzept, sowie das Selbstwertitem ge-
zeigt. Die einzelnen Skalen dieses Konstruktes, sowie das Selbstwertitem werden
in Abschnitt 3.3.3 beschrieben. Zur genaueren Information werden alle Skalen des
Selbstkonzeptes und das Selbstwertitem angegeben, auch wenn nur beziglich des
Selbstkonzeptgesamtwertes Hypothesen vorliegen. Die Mittelwerte fur die vier
Bindungsgruppen in Bezug auf den Selbstkonzeptgesamtwert liegen hier dicht bei-

enander.

Tab.21: Mittdwerte fir die Konstrukte Selbstkonzept und Bindung auf Verhaltensebene

in der Fremden Situation (N=67)

Kategorie | N Mittelwert
Selbstwertitem MZP3 A 28 3.571
B 24 3.458
D 15 3.600
Gesamt 67 3.537
Selbstkonzeptgesamtwert MZP3 A 28 3.054
B 24 3.137
D 15 2.929
Gesamt 67 3.056
Peerakzeptanz MZP3 A 28 2.571
B 24 2.818
D 15 2.520
Gesamt 67 2.648
Mutterakzeptanz MZP3 A 28 2.863
B 24 2.033
D 15 2.689
Gesamt 67 2.885
Sportkompetenz MZP3 A 28 3.500
B 24 3.457
D 15 3.373
Gesamt 67 3.456
Kognitive Kompetenz MZP3 A 28 3.280
B 24 3.236
D 15 3.133
Gesamt 67 3.231
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Die sicher gebundenen Kinder (M= 3.14) verfigen zu MZP 3 Uber einen hdheren
Selbstkonzeptgesamtwert as die unsicher-vermeidend gebundenen Kinder (M=
3.05) oder die desorganisierten Kinder (M= 2.93). Die unsicher-vermeidend ge-
bundenen Kinder haben in diessm Zusammenhang einen hoheren Selbstkonzept-
gesamtwert als die desorganisierten Kinder.

Das Ergebnis der einfaktoriellen Varianzanalysen ist in Tabelle 22 dargestellt. Die
Uberprifung der Varianzhomogenitatsvoraussetzungen anhand des Levene-Tests
sind im Anhang (Tab.10) zu finden. Der Levene-Test erbrachte kein signifikantes
Ergebnis. Es besteht somit Varianzhomogenitat. Uberpriift wurden Unterschiede
zwischen den Bindungsgruppen in der Fremden Situation beziglich ihres Selbst-
konzeptgesamtwertes.

Tah.22: Globaltests fir das Konstrukt Bindung auf Verhaltensebene(Fremde Situation) und
die Skalen des K onstruktes Selbstkonzept bzw. das Selbstwertitem (N=67)

F df Signifikanz

Selbstwertitem MZP3 .344 2/64 .710
Selbstkonzeptgesamtwert 1.694 2/64 192
MZP3

Peerakzeptanz MZP3 1.643 2/64 .201
Mutterakzeptanz MZP3 1.522 2/64 .226
Sportkompetenz MZP3 .400 2/64 672
Kognitive Kompetenz MZP3 712 2/64 495

In den Globaltests besteht kein signifikanter Unterschied zwischen den Bindungs-
gruppen beztglich ihres Selbstkonzeptgesamtwertes.

Im Vergleich zwischen sicher gebundenen und desorganisierten Kindern (Kontrast
2) zeigt sich fur die Kontrastkoeffizienten im linearen Kontrast eine 1-seitige Sig-
nifikanz fir den Selbstkonzeptgesamtwert zu MZP 3. Sicher gebundene Kinder
(M= 3.14) haben zu MZP 3 einen hoheren Selbstkonzeptgesamtwert als desorgani-
sert gebundene Kinder (M= 2.93).
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Tah.23: Lineare Kontraste fiir das Konstrukt Bindung auf Verhaltensebene (Fremde Situation)
und die Skalen des Konstruktes Selbstkonzept bzw. das Sebstwertitem (N=67)

Signifikanz
Kontraste T bei angenommener
Varianzhomogenitat
Selbstwertitem MZP3 | 1) B>A -.687 .248
2) B>D - 727 .235
3) A£D -.151 .881
Selbstkonzept- 1) B>A .875 .193
gesamtwert MZP3 2) B>D 1.840 .035(*)
3) A£D 1.133 .262
Peerakzeptanz MZP3 1) B>A 1.530 .066
2) B>D 1.562 .062
3) A£D 277 .782
Mutterakzeptanz MZP3 | 1) B>A 1.010 .158
2) B>D 1.727 -.045(*)
3) A£D .898 372
Sportkompetenz MZP3 | 1) B>A -.350 .364
2) B>D 574 .284
3) A£D .894 375
Kognitive Kompetenz 1) B>A -.408 .342
MZP3 2) B>D .812 .210
3) A£D 1.191 .238

4.5.2.2 Zusammenfassung der Ergebnisse zur Beziehung zwischen

Bindungsver halten (Fremde Situation) und Selbstkonzept

Vergleicht man die sicher gebundenen und desorganisierten Kindern mittels linea-
rem Kontrast, zeigt sich in diesem Zusammenhang eine 1-seitige Signifikanz fur
den Selbstkonzeptgesamtwert zu MZP 3. Sicher gebundene Kinder haben zu MZP
3 einen hoheren Selbstkonzeptgesamtwert als desorganisierte Kinder. Somit wird
die Hypothese 15 bestétigt. Die Hypothesen 14 und 16 werden nicht bestatigt.
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4.6 Oper ationalisier ung des Sozialver haltens auf der Grundlage

ver schiedener Fragebogen

Fur die Skalenwerte der Fragebtgen, die sich in dieser Studie auf das Sozialverhal-
ten der Kinder beziehen, wurden Faktorenanalysen berechnet. Die Werte der Ska-
len “Interndisierendes Problemverhalten™ und Externalisierendes Problemverhal-
ten” der Fragebdgen Child Behavior Checklist (vgl. 3.3.6) und Teacher's Report
Form (vgl. 3.3.7), sowie der Intensitdtswert des Eyberg Child Behavior Inventorys
(vgl. 3.3.4) und die Werte der Skalen "Prosozides Verhaten”, Hyperaktivi-
tat/Unaufmerksamkeit™, “Physische Aggression™, “Emotionale Stérung/ Angst-
lichkeit™, “Indirekte Aggression” und "~ Zerstérung/Delinquenz™™ des Social Be-

havior Questionnaires (vgl. 3.3.8) wurden hier einbezogen.

Screeplot

Eigenwert
~
|

Faktor

Abb. 15. Screeplot fur die Skalen der Fragebdgen zum Sozialverhalten

Nach der Hauptkomponentenanalyse mit anschlief3ender Varimax Rotation ergibt
sich folgende Ladungsmatrix (Tab.24). Weiterfihrende Informationen zu den ein-
zelnen Items, wie Standardabweichungen und Mittelwerte, sind dem Anhang
(Tab.26) zu entnehmen.
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Tab.24: Ladungsmatrix nach Varimax Rotation und Kommunalitét fur die Fragebdgen
zum Sozialverhalten (N=69)

Faktoren
generelle spezielle Kommunalitit
1 2 3 4
Internalisierend (Elt.) .080 915 .058 .053 .850
Externalisierend (Elt.) .666 515 131 .079 732
Internalisierend (Lehr.) .005 .619 -.289 -.505 721
Externalisierend (Lehr.) 745 -.108 -.399 -.203 767
Intensitat (Elt.) 551 .490 404 -.103 718
Prosoziales Verhalten -.146 .103 -.162 .890 .851
Hyperakt. /Unaufmerk. 724 .263 .260 .089 .669
Physische Aggression .619 162 .307 -.003 .503
Em. Stérung/ Angstl. .096 .834 .080 113 723
Indirekte Aggression .150 011 .865 -.107 .782
Zerstdrung/Delinquenz .692 -.126 012 -.278 573

Faktor 1: Externalisierendes Problemverhalten
Faktor 2: Internalisierendes Problemverhalten
Faktor 3: Indirekte Aggression

Faktor 4: Prosoziales Verhalten

Die Komponenten Externalisierendes Problemverhalten (Elternsicht), Externali-
serendes Problemverhalten (Lehrersicht), Intensitatswert (Elternurteil), Hyperak-
tivitat/Unaufmerksamkeit, Physische Aggression und Zerstérung/Delinquenz bil-
den Faktor 1, der sich auf das nach auf3en gerichtete, externalisierende Problem-
verhalten bezieht. Faktor 1 wird demnach Externalisierendes Problemverhalten
genannt.

Faktor 2 setzt sich aus den Komponenten Internalisierendes Problemverhalten (EI-
ternsicht), Internalisierendes Problemverhalten (Lehrersicht) und Emotionale St6-
rung/Angstlichkeit zusammen, die sich auf innere Storungen des Kindes beziehen.
Faktor 2 wird demnach Internalisierendes Problemverhalten genannt.

Faktor 3 beinhaltet die Komponente Indirekte Aggression und Ubernimmt diesen
Namen. Faktor 4 beinhaltet die Komponente Prosoziales Verhalten und wird da-
nach benannt.
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Nach dem Eigenwertverlauf und unter Berlicksichtigung des Sreeplots (Abb.15)
erfassen vier Komponenten die systematische Gesamtvarianz und kléren 71.711 %

der Gesamtvarianz auf.

Tah.25: Erklarte Gesamtvarianz fir die Hauptkomponenten des Sozialverhaltens

4.7 Priufung des Zusammenhanges zwischen Sozialverhalten und

Bewadltigung des Schuleintritts

Im Folgenden soll der Zusammenhang zwischen den Konstrukten Sozialverhalten
und Bewadltigung des Schuleintritts gepruft werden. Es wird ein positiver Zusam-
menhang erwartet: Kinder die den Schuleintritt kompetent bewdltigen, verfligen
Uber ein kompetentes Sozialverhalten (H 9). Zwischen den Anpassungsfaktoren
und den Faktoren des Sozialverhaltens wurden Produkt-Moment-Korrelationen be-

Komponente Gesamt % der Varianz Kumulierte %
1 3.759 34.171 34.171
2 1.877 17.065 51.236
3 1.245 11.317 62.552
4 1.007 9.159 71.711

rechnet (siehe Tab.26).

Tab.26: Produkt-Moment-Korrdationen nach Pearson zwischen den Faktorwerten des
Konstruktes Sozialverhalten und des Konstruktes Bewéltigung des Schuleintritt (N=69)

(in Klammern sind die 2-seitigen Signifikanzwerte angegeben)

Externali- Internali-
sierendes sierendes Indirekte Prosoziales
Problem- Problem- Aggressi- Verhalten
verhalten verhalten on
Anderungsausmaf/
Belastung (Eltern- 217 .389(**) -.072 -.021
sicht) (.073) (.001) (.556) (.865)
Schulfreude
(Elternsicht) -.371(**) - .306(*) -.063 .035
(.002) (.011) (.605) (.777)
Gutes Arbeitsverhal-
ten -.227 .044 .075 .063
(Lehrersicht) (.069) (.717) (.541) (.608)
Gute Anpassung
(Lehrersicht) -.491(**) -.192 .338(**) .284(*)
(.000) (.114) (.005) (.018)
Durchsetzung/Soz.
Aktivitat .393(*) -.278 (*) .070 .245(*)
(Lehrersicht) (.001) (.021) (.569) (.042)
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Das Anderungsausmaly/ die Belastung der Kinder aus Elternsicht korreliert positiv
auf dem Signifikanzniveau von .01 (2-seitig) und einem Wert von r = .389 mit
dem internalisierenden Problemverhalten aus Elternsicht.

Dies bedeutet, dass Kinder, bei denen der Schuleintritt eine Belastung darstellt und
mit vielen Veranderungen einhergeht, mehr internalisierendes Problemverhalten
zeigen als Kinder, die durch den Schuleintritt wenig belastet sind und weniger
Veranderungen erleben. Die von den teilnehmenden Elternteilen wahrgenommene
Schulfreude der Kinder korreliert negativ mit dem in der Schule gezeigten externa-
liserendem Problemverhalten der Kinder auf dem Signifikanzniveau von .01 (2-
seitig) beli einem Wert von r =-.371.

Ebenso zeigt sich eine negative Korrelation fur die von den teilnehmenden Eltern-
tellen wahrgenommene Schulfreude der Kinder und dem internaliserenden Prob-
lemverhalten. Auf dem Signifikanzniveau von .05 (2-seitig) ergibt sich hier ein
Wert von r = -.306. Demnach zeigen Kinder, die Freude an der Schule haben, sig-
nifikant weniger externalisierendes Problemverhalten in der Schule, sowie weniger
internaliserendes Problemverhalten zu Hause als Kinder, die wenig Freude an der
Schule haben.

Die gute Anpassung an die Schule aus Elternsicht korreliert negativ mit dem in der
Schule vom Lehrer wahrgenommenen externaliserenden Problemverhalten auf e-
nem Signifikanzniveau von .01 (2-seitig) und einem Wert von r = -.491. DarUber
hinaus korreliert die gute Anpassung an die Schule positiv mit der von den tell-
nehmenden Elterntellen eingeschétzten indirekten Aggression (Signifikanzniveau
von .05 (2-seitig) und r = .338) und dem prosozialen Verhalten (Signifikanzniveau
von .01 (2-saitig) und r = .284). Somit zeigen Kinder, die von ihren Eltern as an
die Schule gut angepasst eingeschétzt werden, signifikant weniger externalisieren-
des Problemverhalten in der Schule. Allerdings zeigen sie aul3erhalb der Schule
signifikant mehr indirekte Aggression, verflgen aber gleichzeitig tUber ein hohes
Ausmal’} an prosozialem Verhalten. Ein hohes Ausmal3 an Durchsetzungsvermogen
und sozialer Aktivitdt aus Lehrersicht korreliert positiv mit externaliserendem
Problemverhalten aus Lehrersicht (Signifikanzniveau von .01 (2-seitig) und r =
.393) und prosozidlem Verhadten der Kinder aus Elternsicht (Signifikanzniveau
von .05 (2-seitig) und r = .245).
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Eine negative Korrelation besteht zwischen dem Durchsetzungsvermégen und der
sozialen Aktivitat aus Lehrersicht und dem internaliserenden Problemverhalten
aus Elternscht (Signifikanzniveau von .05 (2-seitig) und r = -.278). Demnach zei-
gen Kinder, die sich in der Schule durchsetzen und sozial aktiv sind, dort auch ein
hoheres Ausmal? an externalisierenden Problemverhaltensweisen und prosozialem
Verhalten. Diese durchsetzungsstarken und sozial aktiven Kinder zeigen aus El-
ternsicht zu Hause dann weniger internaliserendes Problemverhalten als andere
Kinder.

4.7.1 Zusammenfassung der Ergebnisse zur Priufung des Zusam-

menhanges zwischen Sozialver halten und Bewaltigung des Schul-

entritts

Es konnte gezeigt werden, dass ein signifikanter Zusammenhang zwischen den
Faktoren (Anderungsausmal¥/Belastung (Elternsicht), Schulfreude (Elternsicht),
Gute Anpassung (Lehrersicht) und Durchsetzung/Soziale Aktivitét (Lehrersicht))
des Konstruktes Bewéltigung des Schuleintritts und den Faktoren des Konstruktes
Sozialverhaten besteht.

Kinder, die aus Elternsicht hohe Werte im Bereich Anderungsausmalf¥/Belastung
haben, zeigen mehr internaliserendes Problemverhaten als Kinder, die weniger
belastet sind. Kinder die aus Elternsicht viel Freude an der Schule haben, zeigen
weniger externalisierendes und internalisierendes Problemverhalten.

Die aus Lehrersicht als gut an die Schule angepasst eingeschétzten Kinder zeigen
weniger externaliserendes Problemverhalten as schlechter angepasste Kinder.
Gut angepasste Kinder zeigen aus Elternsicht zudem mehr prosoziales Verhalten
aber auch mehr indirekte Aggression als die an die Schule schlechter angepassten
Kinder. Durchsetzungsstarke und sozial aktive Kinder (Lehrersicht) zeigen mehr
externalisierendes Problemverhalten, aber auch mehr prosoziaes Verhalten aus El-
ternsicht als Kinder, die weniger Durchsetzungsvermdgen und soziale Aktivitét
zeigen. Kinder mit einer hohen Auspréagung auf dem Faktor Durchsetzung/Soziale
Aktivitat neigen zu weniger internaliserendem Problemverhalten als Kinder, die

weniger Durchsetzungsverméogen und soziale Aktivitéat zeigen.
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Die Erwartung (H 9), dass Kinder, die den Schuleintritt kompetent bewdaltigen
auch sozial kompetenter sind als Kinder, denen die Bewdltigung des Schuleintritts
Probleme macht, konnte fir Teilbereiche des Sozialverhatens bestédtigt werden.
Fur den Anpassungsbereich Gutes Arbeitsverhalten (Lehrersicht) zeigten sich kei-

ne signifikanten Ergebnisse.

4.8 Prufung der Beziehung zwischen Sozialver halten und Bindung

4.8.1 Prufung der Beziehung zwischen Sozialverhalten und Bin-

dungsr epr dsentation (GEV-B)

Es wird erwartet, dass die im GEV-B als sicher gebunden klassifizierten Kinder
eine hohere Ausprégung kompetenten Soziaverhatens haben as die unsicher-
organisiert gebundenen (H 18) oder desorganisierten Kinder (H 19). Es wird ange-
nommen, dass sich ein Unterschied zwischen der unsicher-organisierten Bindungs-
reprasentation und der desorganisierten Bindungsreprasentation beziiglich der Ho-
he der Auspragung kompetenten Sozialverhaltens zeigt (H 20).

Dartiber hinaus soll geprtft werden, ob die Hohe des Bindungssicherheitswertes
im GEV-B positiv mit der Hohe der Auspragung kompetenten Sozialverhaltens
korreliert (H 17).

4.8.1.1 Mittlere Unterschiede zwischen den Bindungsgruppen
(GEV-B) im Sozialver halten

Zunachst werden die Mittelwerte fir die Bindungsgruppen im GEV-B und die
Faktorwerte der Fragebdgen zum Sozialverhalten betrachtet. Weitere Informatio-

nen sind dem Anhang (Tab.5) zu entnehmen.
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Tah.27: Mittelwerte fir die Konstrukte Sozialverhalten und Bindung auf Reprasen-
tationsebeneim GEV-B (N=64)

Kategorie | N | Mittelwert

Externalisierendes

Problemverhalten A 27 -.040
B 12 -.352
c 3 -.735
D 22 .408
Gesamt 64 .023

Internalisierendes

Problemverhalten A 27 .206
B 12 .324
C 3 -1.042
D 22 -.298
Gesamt 64 -.004

Indirekte Aggres-

sion A 27 -.155
B 12 .000
c 3 741
D 22 .032
Gesamt 64 -.020

Prosoziales

Verhalten A 27 -.287
B 12 .661
C 3 -.042
D 22 .075
Gesamt 64 .027

Die sicher gebundenen Kinder (M= -.35) zeigen weniger externalisierendes Prob-
lemverhalten als die unsicher-vermeidend (M= -.04) gebundenen Kinder und die
desorganisierten Kinder (M= .41). Die desorganisierten Kinder zeigen mehr exter-
naliserendes Problemverhalten als die unsicher-organisierten Gruppen. Das ge-
ringste Ausmald an externaliserendem Problemverhalten haben die unsicher-
ambivalent gebundenen Kinder (M= -.73).

Im Bereich Internalisierendes Problemverhalten zeigen die sicher gebundenen
Kinder (M= .32) mehr Problemverhalten als die unsicher-organisierten Gruppen
und die desorganisierten Kinder. Die desorganiserten Kinder (M= -.30) zeigen
mehr internaliserendes Problemverhalten als die unsicher-ambivalent gebundenen
Kinder (M= -1.04) und weniger as die unsicher-vermeidend gebundenen Kinder
(M=.21).
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Die sicher gebundenen Kinder zeigen weniger indirekte Aggression als die unsi-
cher-ambivalent gebundenen Kinder (M= .74) und die desorganiserten Kinder
(M= .03). Die geringsten Werte haben in diesem Bereich die unsicher-vermeidend
gebundenen Kinder (M= -.16).

Die sicher gebundenen Kinder (M= .66) zeigen mehr prosoziales Verhalten als alle
anderen Gruppen. Im Vergleich mit den unsicher-vermeidend gebundenen Kindern
(M= -.29) und den unsicher-ambivalent gebundenen Kindern (M= -.04) zeigen die

desorganisierten Kinder mehr prosoziales Verhalten (M= .08).

Es folgen einfaktorielle Varianzanaysen ohne Beriicksichtigung der Bindungs-
gruppe unsicher-ambivalent, die mit 3 Kindern im GEV-B nur sehr gering besetzt
ist. In die Analyse gehen somit nur die Bindungsgruppen sicher, unsicher-
vermeidend und desorganisiert ein. Das Ergebnis der einfaktoriellen Varianzanaly-
sen ist in Tabelle 28 dargestellt. Die Uberpriifung der Varianzhomogenitztsvoraus-
setzungen anhand des Levene-Tests sind im Anhang (Tab.6) zu finden. Der Leve-
ne-Test erbrachte kein signifikantes Ergebnis. Es besteht demnach Varianzhomo-
genitét. Uberpriift wurden Unterschiede zwischen den Bindungsgruppen sicher,
unsicher-vermeidend und desorganisiert auf der Reprasentationsebene im GEV-B
bezliglich der Faktoren des Konstruktes Sozialverhaten.

Die statistische Uberpriifung der Unterschiedshypothesen von sicherer, unsicher-
organisierter und desorganisierter Bindung im GEV-B bezuglich der Faktoren der
Konstrukte Bewdltigung des Schuleintritts und des Sozialverhaltens erfolgte mit

Hilfe von einfaktoriellen Varianzanalysen.

Tab.28: Globaltests fur die Faktorwerte des Konstruktes Sozialverhalten und das Kon-
strukt Bindung auf Reprasentationsebene im GEV-B (N=61)

F df Signifikanz
Externalisierendes 2.444 2/58 .096
Problemverhalten
Internalisierendes 2.234 2/58 116
Problemverhalten
Indirekte Aggression .263 2/58 .770
Prosoziales Verhalten 3.772 2/58 .029(*)
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In den Globaltests zeigt sich zwischen den Gruppen ein signifikantes Ergebnis. Flr
das prosoziale Verhdten der Kinder besteht ein signifikanter Unterschied zwi-
schen den Bindungsgruppen im Geschichtenerganzungsverfahren. Eine tendenziel-
le Signifikanz fallt im Bereich Externalisierendes Problemverhalten auf. Die wei-
teren Merkmale unterscheiden sich zwischen den Gruppen in den Globaltests nicht
signifikant.

In linearen Kontrasten zeigt sich fir die Kontrastkoeffizienten in Kontrast 1: siche-
re > unsicher-organisierte Bindung im GEV-B be gleichen Varianzen eine 1-
seitige Signifikanz im Bereich Prosoziales Verhalten. Sicher gebundene Kinder
(M= .66) verhalten sich prosoziaer als unsicher-organisiert gebundene Kinder
(M= -.29). Fur Kontrast 2: sichere > desorganisierte Bindung im GEV-B zeigt sich
bei gleichen Varianzen eine 1-saitige tendenzielle Signifikanz fur den Bereich
Prosoziales Verhalten. Sichere Kinder (M= .66) zeigen im Vergleich zu desorga
nisierten Kindern (M= .08) tendenziell ein htheres Ausmal? an prosozialem Ver-
halten. Fir die Kontrastkoeffizienten in Kontrast 3: unsicher-organisiert # desor-
ganisiert ergibt sich ein tendenziell signifikanter Unterschied im Bereich Internali-
serendes Problemverhalten. Die unsicher-organisert gebundenen Kinder (M=
.21) zeigen tendenziell ein hoheres Ausmal3 an internaliserenden Problemverhal-

tensweisen als die desorganisiert gebundenen Kinder (M= -.30).

Tah.29: Lineare Kontraste fur die Konstrukte Sozialverhalten und Bindung auf Reprasen-
tationsebene (GEV-B) (N=61)

Signifikanz
Kontraste T (2-seitig)
bei angenommener
Varianzhomogenitat
Externalisierendes 1) B<A -.893 .188
Problemverhalten 2) B<D -2.100 .980
3) A£D -1.545 .128
Internalisierendes 1) B<A .348 .652
Problemverhalten 2) B<D 1.782 .960
3) A£D 1.806 .076
Indirekte Aggression 1) B<A AT2 .681
2) B<D -.093 463
3) A£D -.687 495
Prosoziales Verhalten 1) B>A 2.734 .004(**)
2) B>D 1.633 .054
3) A£D -1.262 212
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Folgende Tabelle stellt die Korrelation zwischen den Hauptkomponenten des Kon-

struktes Sozialverhalten und den Bindungssicherheitswerten im GEV-B dar.

Tab.30: Produkt-Moment-K orrelationen nach Pearson zwischen den Faktoren des
Konstruktes Sozialverhalten und dem Bindungssicherheitswert im GEV-B (N=66)
(in Klammern sind die 2-saitigen Signifikanzwerte angegeben)

Bindungssicherheitswert im GEV-B
Externalisierendes -.222
Problemverhalten (.074)
Internalisierendes .209
Problemverhalten (.092)
Indirekte -.046
Aggression (.713)
Prosoziales 229
Verhalten (.064)

Zwischen dem externalisierenden Problemverhalten und der Hohe des Bindungssi-
cherheitswertes der Kinder im GEV-B besteht ein tendenziell negativer, signifi-
kanter Zusammenhang auf dem Signifikanzniveau von .05 (2-seitig) und einem
Wert von r = -.222. Das externalisierende Problemverhalten korreliert tendenziell
signifikant negativ mit der sicheren Bindung im GEV-B. Zwischen dem internali-
serenden Problemverhalten und der Hohe des Bindungssicherheitswertes der Kin-
der im GEV-B besteht ein tendenziell positiver, signifikanter Zusammenhang auf
dem Signifikanzniveau von .05 (2-seitig) und einem Wert von r = .209. Das inter-
naliserende Problemverhaten korreliert tendenziell signifikant positiv mit der -
cheren Bindung im GEV-B. Zwischen dem prosozialen Verhalten und der Hohe
des Bindungssicherheitswertes der Kinder im GEV-B besteht ein tendenziell posi-
tiver, signifikanter Zusammenhang auf dem Signifikanzniveau von .05 (2-seitig)
und einem Wert von r = .229. Das prosozide Verhalten korreliert tendenziell sig-

nifikant positiv mit der sicheren Bindung im GEV-B.
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4.8.1.2 Zusammenfassung der Ergebnisse zur Beziehung zwischen

Sozialver halten und Bindungsr epr asentation (GEV-B)

Anhand der Globaltests zeigt sich in den Varianzanalysen zwischen den Bin-
dungsgruppen sicher, unsicher-vermeidend und desorganisiert auf der Reprasenta-
tionsebene im GEV-B ein signifikanter Unterschied im Bereich des prosozialen
Verhatens der Kinder. Im linearen Kontrast 1 zeigt sich fir die Kontrastkoeffi-
Zienten sicher > unsicher-organisiert im GEV-B bei gleichen Varianzen ene 1-
seitige Signifikanz im Bereich Prosoziales Verhalten. Sicher gebundenen Kinder
zeigen demnach ein hoheres Ausmald an prosoziaden Verhaltensweisen as unsi-
cher-organisierte Kinder. Die Hypothese 18 wird bestétigt. Fur Kontrast 2: sichere
> desorganisierte Bindung im GEV-B zeigt sich bel gleichen Varianzen eine 1-
seitige tendenzielle Signifikanz fur den Bereich Prosoziales Verhalten. Sicher ge-
bundene Kinder zeigen tendenziell ein hoheres Ausmal3 an prosozialen Verhal-
tensweisen as desorganisierte Kinder. Die Hypothese 19 wird fur den Bereich
Prosoziales Verhalten tendenziell bestétigt. Fur die Kontrastkoeffizienten in Kon-
trast 3. unsicher-organisiert # desorganisiert ergibt sich ein tendenziell signifikan-
ter Unterschied im Bereich Internalisierendes Problemverhalten. Die unsicher-
organisiert gebundenen Kinder zeigen ein tendenziell htheres Ausmal3 an interna-
liserenden Problemverhatensweisen as die desorganisiert gebundenen Kinder.
Hypothese 20 wird fir den Bereich Internalisierendes Problemverhalten tenden-
ziell bestétigt. In der Korrelation zwischen dem Bindungssicherheitswert im GEV-
B und den Faktoren des Konstruktes Sozialverhalten ergibt sich fir die Bereiche
Externalisierendes Problemverhalten, Internaliserendes Problemverhalten und
Prosoziales Verhalten jewelils ein tendenziell signifikantes Ergebnis. Das externa
liserende Problemverhaten korreliert tendenziell negativ mit der Hohe des Bin-
dungssicherheitswertes im GEV-B. Das internaliserende Problemverhalten, sowie
das prosozide Verhalten korrelieren tendenziell positiv mit der Hohe des Bin-
dungssicherheitswertes im GEV-B. Beziiglich des externaliserenden Problemver-

haltens und des prosozialen Verhatens wird Hypothese 17 tendenziell bestétigt.
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4.8.2 Prufung der Beziehung zwischen Sozialverhalten und Bin-

dungsver halten (Fremde Situation)

Es wird erwartet, dass die in der Fremden Situation als sicher gebunden klassifi-
Zierten Kinder Uber ein kompetenteres Sozialverhalten verfligen as die unsicher-
organisiert gebundenen (H 21) oder desorganisierten Kinder (H 22). Es wird ange-
nommen, dass sich ein Unterschied zwischen dem unsicher-organisierten Bin-
dungsverhaten und dem desorganisierten Bindungsverhaten beziiglich des kom-
petenten Sozialverhaltens zeigt (H 23).

4.8.2.1 Mittlere Unterschiede zwischen Bindungsgruppen (Fremde

Situation) im Sozialver halten

Die Bindungsgruppe unsicher-ambivalent ist in der Fremden Situation mit einem
Kind nur sehr gering besetzt und bleibt in den folgenden Berechnungen unbeach-
tet. Zundchst werden die Mittelwerte fur die Bindungsgruppen in der Fremden Si-
tuation und die Faktorwerte der Fragebdgen zum Sozialverhalten betrachtet. Wei-

terfUhrende Informationen sind dem Anhang (Tab.9) zu entnehmen.

Tah.31: Mittdwerte fur die Konstrukte Sozialverhalten und Bindung auf Verhaltensebene
(Fremde Situation) (N=68)

Kategorie | N Mittelwert

Externalisierendes

Problemverhalten A 28 -.197
B 25 -.079
D 15 532
Gesamt 68 .007

Internalisierendes

Problemverhalten A 28 .194
B 25 -.097
D 15 -.152
Gesamt 68 011

Indirekte Aggres-

sion A 28 -.244
B 25 .381
D 15 -.162
Gesamt 68 .003

Prosoziales

Verhalten A 28 -.182
B 25 .156
D 15 .059
Gesamt 68 -.005
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Die sicher gebundenen Kinder (M= -.08) zeigen weniger externalisierendes Prob-
lemverhalten als die desorganisierten Kinder (M= .53). Das geringste Ausmal3 an
externalisieredem Problemverhalten haben die unsicher-vermeidend gebundenen
Kinder (M= -.20).

Im Bereich Internaliserendes Problemverhalten haben die sicher gebundenen
Kinder (M= -.10) ein geringeres Ausmal3 an Problemverhaltensweisen as die un-
sicher-vermeidend gebundenen Kinder (M= .19). Die geringste Belastung haben in
diesem Bereich die unsicher-desorganisiert gebundenen Kinder mit einem Mittel-
wert von -.15 die.

Die sicher gebundenen Kinder (M= .38) zeigen mehr Indirekte Aggression als die
unsicher-vermeidenden (M= -.24) und desorganisierten Kinder (M= -.16).

Die unsicher-vermeidend gebundenen Kinder sind indirekt aggressiver als die des-
organisierten Kinder. Die sicher gebundenen Kinder (M= .16) zeigen mehr proso-
Ziales Verhalten as die unsicher-vermeidend gebundenen (M= -.18) und desorga-
nisierten (M= .06) Kinder. Die desorganisierten Kinder verhalten sich prosoziaer

as die unsicher-vermeidend gebundenen Kinder.

Das Ergebnis der einfaktoriellen Varianzanalysen ist in Tabelle 32 dargestellt. Die
Uberprifung der Varianzhomogenitatsvoraussetzungen anhand des Levene-Tests
sind im Anhang (Tab.10) zu finden. Der Levene-Test erbrachte in den Bereichen
Externalisierendes Problemverhalten und Indirekte Aggression ein signifikantes
Ergebnis. Fur diese Bereiche besteht demnach Varianzheterogenitét. Alle anderen
Varianzen sind homogen. Uberprift wurden Unterschiede zwischen den Bin-
dungsgruppen in der Fremden Situation bezuglich der Faktoren des Konstruktes
Bewadltigung des Schuleintritts.

Tab.32: Globaltests fur die Faktoren des Konstruktes Sozialverhalten und das Konstrukt
Bindung (Fremde Situation) (N=68)

F df Signifikanz
Externalisierendes 2.866 2/65 .064
Problemverhalten
Internalisierendes .803 2/65 452
Problemverhalten
Indirekte Aggression 2.969 2/65 .058
Prosoziales Verhalten 778 2/65 463
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In den Globaltests zeigt sich zwischen den Bindungsgruppen in den Bereichen Ex-
ternaliserendes Problemverhalten und Indirekte Aggression jewells ein tenden-
ziell sgnifikantes Ergebnis. Vergleicht man die Unterschiede zwischen den Grup-
pen mittels linearer Kontraste, zeigt sich fir die Kontrastkoeffizienten in Kontrast
2. sichere < desorganisierte Bindung in der Fremden Situation bei ungleichen Va
rianzen eine 1-seitige tendenzielle Signifikanz fir den Bereich Externalisierendes
Problemverhalten. Die sicher gebundenen Kinder (M= -.08) zeigen tendenziell
weniger externaliserendes Problemverhaten als die desorganisierten Kinder (M=
.53). Fur Kontrast 3: unsichere # desorganisierte Bindung zeigt sich in der Frem-
den Situation bei ungleichen Varianzen eine 2-seitige tendenzielle Signifikanz fur
den Bereich Externalisierendes Problemverhalten. Die unsicher gebundenen Kin-
der (M= -.20) zeigen tendenziell weniger externaliserendes Problemverhaten als

die desorganisierten Kinder (M= .53).

Tab.33: Lineare Kontraste flr die Konstrukte Sozialverhalten und Bindung auf
Verhaltensebene (Fremde Situation) (N=68)

Kontraste T Signifikanz
Externalisierendes 1) B<A .543 .705
Problemverhalten 2) B<D -1.555 .069
3) A£D -.1.770 .092
Internalisierendes 1) B<A -1.050 .149
Problemverhalten 2) B<D .169 .567
3) A£D 1.075 .286
Indirekte Aggression 1) B<A 2.291 .986
2) B<D 1.495 .928
3) A£D -.278 784
Prosoziales Verhalten 1) B>A 1.217 114
2) B>D .294 .385
3) A£D -. 746 .458
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4.8.2.2 Zusammenfassung der Ergebnisse zur Beziehung zwischen

Sozialver halten und Bindungsver halten (Fremde Situation)

In den Globaltests zeigt sich zwischen den Bindungsgruppen in den Bereichen Ex-
ternalisierendes Problemverhalten und Indirekte Aggression ein tendenziell signi-
fikantes Ergebnis.

Im Bereich Externalisierendes Problemverhalten gibt es in der Betrachtung der
Bindungsgruppen sicher < desorganisiert im linearen Kontrast 2 ein tendenziell
signifikantes Ergebnis. Die sicher gebundenen Kinder zeigen weniger externalisie-
rendes Problemverhalten als die desorganisiert gebundenen Kinder. Hypothese 22
wird fur den Bereich Externalisierendes Problemverhalten tendenziell bestétigt.
Fur den dritten Kontrast zeigt sich in der Fremden Situation bel ungleichen Vari-
anzen eine 2-seitige tendenzielle Signifikanz fir den Bereich Externalisierendes
Problemverhalten. Die unsicher-organisiert gebundenen Kinder zeigen tendenziell
weniger externaliserendes Problemverhalten als die desorganisierten Kinder. Die
Hypothese 23 wird flr den Bereich Externalisierendes Problemverhalten tenden-
ziell bestétigt. Alle anderen Mittelwertunterschiede zwischen den Bindungsgrup-
pen lassen sich in linearen Kontrasten nicht bestétigen. Hypothese 21 konnte hier
nicht bestatigt werden.
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4.9 Uberprufung der Beziehung zwischen Bindung und Intelligenz

der Kinder

Es soll Uberpriift werden, ob eine Beziehung zwischen der Bindungsstrategie der
Kinder und ihrer Intelligenz besteht.

4.9.1 Intelligenzunterschiede zwischen den Bindungsgruppen im
GEV-B

Zunachst werden die Mittelwerte fir die Bindungsgruppen im GEV-B und die
Subskalen des Intelligenztests betrachtet. Die einzelnen Bereiche des Intelligenz-
tests CFT-1 werden im Abschnitt 3.3.9 beschrieben. In diesem Zusammenhang
soll die Intelligenz ausschlief3lich as Kontrollvariable dienen.

Die Mittelwerte fur die vier Bindungsgruppen liegen hier dicht beieinander.
Waelterfihrende Informationen sind im Anhang (Tab.1) zu finden.

Tab.34: Mittdwerte in den Subtests des Intdligenztests CFT-1 nach Bindungsgruppen
im GEV-B getrennt (N=63)

Kategorie | N Mittelwert
Summe 1 (Rohwert)
A 26 41.423
B 12 46.083
C 3 43.000
D 22 42.545
Gesamt 63 42.778
Summe 2 (Rohwert) | A 26 19.962
B 12 20.833
C 3 19.667
D 22 20.091
Gesamt 63 20.159
Summe 3 (Rohwert) | A 26 21.846
B 12 25.250
C 3 23.333
D 22 22.000
Gesamt 63 22.619
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Kategorie N Mittelwert
Subtest Substitution
A 26 9.577
B 12 10.500
C 3 10.000
D 22 10.227
Gesamt 63 10.000
Subtest Labyrinthe A 26 10.385
B 12 10.333
C 3 9.667
D 22 9.818
Gesamt 63 10.143
Subtest Klassifikationen | A 26 6.577
B 12 6.583
C 3 6.667
D 22 7.091
Gesamt 63 6.762
Subtest Ahnlichkeiten A 26 8.731
B 12 9.667
C 3 9.667
D 22 8.091
Gesamt 63 8.730
Subtest Matrizen A 26 6.538
B 12 8.167
C 3 7.000
D 22 6.818
Gesamt 63 6.968

Summel: Addition der Rohwerte aller Subtests
Summe2: Addition der Rohwerte der Subtests Substitution und Labyrinthe
Summe3: Addition der Rohwerte der Subtests Ahnlichkeiten und Matrizen

Im Subtest Ahnlichkeiten zeigte sich ein signifikanter Unterschied zwischen den
Bindungsgruppen. Die besten Ergebnisse im Bereich Subtest Ahnlichkeiten des
CFT-1 haben die sicher gebundenen (M= 9.67) und die unsicher-ambivalent ge-
bundenen Kinder (M= 9.67). Die sicher gebundenen Kinder haben hier bessere Er-
gebnisse as die unsicher-vermeidend gebundenen Kinder (M= 8.73) und die des-
organisierten Kinder (M= 8.10). Die unsicher-organisierten Kinder zeigen in die-

sem Subtest Ahnlichkeiten bessere Leistungen als die desorganisierten Kinder.
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Es folgen Varianzanalysen ohne Berlicksichtigung der Bindungsgruppe unsicher-
ambivalent, die mit 3 Kindern im GEV-B nur sehr gering besetzt ist. In die Analy-
se gehen somit nur die Bindungsgruppen sicher, unsicher-vermeidend und desor-
ganisiert ein. Das Ergebnis der einfaktoriellen Varianzanalysen ist in Tabelle 37
dargestellt. Die Uberprifung der Varianzhomogenitatsvoraussetzungen anhand des
Levene-Tests sind im Anhang (Tab.6) zu finden. Der Levene-Test erbrachte im
Bereich 1Q Altersnorm 3 ein signifikantes Ergebnis. Fur diesen Bereich besteht
demnach Varianzheterogenitét. Alle anderen Varianzen sind homogen.

Uberpriift wurden in Globaltests Unterschiede zwischen den Bindungsgruppen im
GEV-B beziiglich der Subtests des Intelligenztests. Es gibt nur einen tendenziel-
len, signifikanten Unterschied zwischen den Bindungsgruppen (GEV-B) im Sub-
test Ahnlichkeiten.

Tab.35: Globaltests firr das Konstrukt Bindung auf Repréasentationsebene (GEV-B) und
die Bereiche des Intdligenztests CFT-1 (N=60)

F df Signifikanz
Subtest Substitution .743 2/57 .480
Subtest Labyrinthe .694 2/57 .504
Subtest Klassifikationen .326 2/57 .723
Subtest Ahnlichkeiten 3.009 2/57 .057
Subtest Matrizen 1.204 2/57 .308
Summe 1 (Rohwert) 1.404 2/57 .254
Summe 2 (Rohwert) .288 2/57 .751
Summe 3 (Rohwert) 1.407 2/57 .253

Summel: Addition der Rohwerte aller Subtests
Summe2: Addition der Rohwerte der Subtests Substitution und Labyrinthe
Summe3: Addition der Rohwerte der Subtests Ahnlichkeiten und Matrizen

In linearen Kontrasten zeigt sich fir die Kontrastkoeffizienten in Kontrast 2: siche-
re vs. desorganisierte Bindung im GEV-B be gleichen Varianzen eine 2-seitige
Signifikanz auf dem 5%-Niveau im Bereich Subtest Ahnlichkeiten des Intelligenz-
tests CFT-1. Sichere Kinder (M= 6.67) konnen im Intelligenztest besser Ahnlich-

keiten erkennen als desorganisierte Kinder (M= 8.09).
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Tab. 36: Lineare Kontraste fir das Konstrukt Bindung auf Reprasentationsebene (GEV-

B) und die Bereiche des Intdligenztests CFT-1 (N=60)

Kontraste T Signifikanz
(2-seitig)
Subtest Substitution 1)Bvs. A 1.087 .281
2)Bvs.D 312 .756
3)Avs.D -.923 .360
Subtest Labyrinthe 1)Bvs. A -.084 .933
2)Bvs.D .821 451
3)Avs.D 1.119 .268
Subtest Klassifikationen 1)Bvs. A .008 .994
2)Bvs.D -.598 552
3)Avs.D -.750 456
Subtest Ahnlichkeiten 1) Bvs. A 1.494 141
2)Bvs.D 2.447 .018(*)
3)Avs.D 1.231 .223
Subtest Matrizen 1)Bvs. A 1.525 .133
2)Bvs.D 1.228 .224
3)Avs.D -.316 .753
Summe 1 (Rohwert) 1)Bvs. A 1.668 101
2)Bvs.D 1.231 .223
3)Avs.D -.484 .630
Summe 2 (Rohwert) 1)Bvs. A 742 461
2)Bvs.D .614 541
3)Avs.D -.133 .895
Summe 3 (Rohwert) 1)Bvs. A 1.582 119
2)Bvs.D 1.469 147
3)Avs.D -.086 .932

In folgender Tabelle ist die Korrelation zwischen dem Bindungssicherheitswert im

GEV-B und den Bereichen des Intelligenztests CFT-1 dargestellt.

Tab.37: Produkt-Moment-K orrelationen nach Pearson zwischen dem Bindungssicher-
heitswert im GEV-B und den Bereichen des Inteligenztests CFT-1 (N=65) (in Klam-

mern sind die 2-seitigen Signifikanzwerte angegeben)

Bindungssicherheitswert

im GEV-B
Subtest Substitution .089
(.481)
Subtest Labyrinthe .255 (*)
(.040)
Subtest Klassifikationen -.055
(.663)
Subtest Ahnlichkeiten .265 (*)

(.033)
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Bindungssicherheitswert
im GEV-B

Subtest Matrizen .062
(.622)

Summe 1 (Rohwert) .159
(.207)

Summe 2 (Rohwert) .196
(.118)

Summe 3 (Rohwert) 129
(.306)

Summel: Addition der Rohwerte aller Subtests
Summe2: Addition der Rohwerte der Subtests Substitution und Labyrinthe
Summe3: Addition der Rohwerte der Subtests Ahnlichkeiten und Matrizen

Zwischen dem Bereich Subtest Labyrinthe des Intelligenztests CFT-1 und dem
Bindungssicherheitswert der Kinder im GEV-B besteht eine signifikante, positive
Korrelation auf dem Niveau von .05 (2-seitig) bei einem Wert von r = .255.

Auf dem Signifikanzniveau von .05 (2-seitig) besteht zwischen dem Bereich Sub-
test Ahnlichkeiten des Intelligenztest CFT-1 und dem Bindungssicherheitswert der
Kinder im GEV-B ein signifikanter, positiver Zusammenhang von r = .265.

Die Kinder mit einem hohen Bindungssicherheitswert im GEV-B zeigen in den
Aufgabenbereichen Subtest Labyrinthe und Subtest Ahnlichkeiten bessere Leistun-
gen als die Kinder mit einem niedrigen Bindungssicherheitswert im GEV-B. Das

Ergebnis scheint zufédlig. Es gibt keine Erklarung.

4.9.2 Intelligenzunterschiede zwischen den Bindungsgruppen in

der Fremden Situation

Die Bindungsgruppe unsicher-ambivalent ist auf der Verhatensebene in der Frem-
den Situation mit einem Kind nur sehr gering besetzt und bleibt in den folgenden
Berechnungen unbeachtet. Zundchst wurden die Mittelwerte fur die Bindungs-
gruppen in der Fremden Situation und die Bereiche des Intelligenztests betrachtet.

Waelterfuhrende Informationen sind dem Anhang (Tab.9) zu entnehmen.
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In die Analyse gehen hier nur die Bindungsgruppen sicher, unsicher-vermeidend
und desorganisiert ein. Die Mittelwerte fur die vier Bindungsgruppen liegen hier
sehr dicht beieinander. Das Ergebnis der einfaktoriellen Varianzanalysen it in Ta
belle 40 dargestellt. Die Uberprifung der Varianzhomogenitatsvoraussetzungen

anhand des Levene-Testsist im Anhang (Tab.10) zu finden.

Tab.38: Mittdwerte in den Subtests des Intdligenztests CFT-1 nach Bindungsgruppen

(Fremde Situation) getrennt (N=67)

Kategorie N Mittelwert
Subtest Substitution
A 27 9.852
B 25 10.040
D 15 10.333
Gesamt 67 10.030
Subtest Labyrinthe A 27 10.407
B 25 9.920
D 15 9.933
Gesamt 67 10.119
Subtest Klassifikationen | A 27 6.963
B 25 6.360
D 15 6.400
Gesamt 67 6.612
Subtest Ahnlichkeiten A 27 8.889
B 25 8.760
D 15 7.933
Gesamt 67 8.627
Subtest Matrizen A 27 7.148
B 25 6.880
D 15 6.533
Gesamt 67 6.910
Summe 1 (Rohwert) A 27 42.889
B 25 41.960
D 15 42.533
Gesamt 67 42.463
Summe 2 (Rohwert) A 27 20.259
B 25 19.960
D 15 20.333
Gesamt 67 20.164
Summe 3 (Rohwert) A 27 23.000
B 25 22.000
D 15 21.533
Gesamt 67 22.299

Summe 1: Addition der Rohwerte aller Subtests
Summe 2: Addition der Rohwerte der Subtests Substitution und Labyrinthe
Summe 3: Addition der Rohwerte der Subtests Ahnlichkeiten und Matrizen
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Der Levene-Test erbrachte kein signifikantes Ergebnis. Es besteht demnach Vari-
anzhomogenitét. In den Globaltests ergibt sich kein signifikanter Unterschied zwi-
schen den Bindungsgruppen in der Fremden Situation und der Intelligenz der Kin-

der.

Tah.39: Globaltests fir das Konstrukt Bindung auf Verhaltensebene (Fremde Situation) und
die Bereiche des Intdligenztests CFT-1 (N=67)

F df Signifikanz
Subtest Substitution .189 2/64 .828
Subtest Labyrinthe .615 2/64 544
Subtest Klassifikationen .565 2/64 571
Subtest Ahnlichkeiten 1.300 2/64 .280
Subtest Matrizen .180 2/64 .836
Summe 1 (Rohwert) .086 2/64 .918
Summe 2 (Rohwert) .079 2/64 .924
Summe 3 (Rohwert) .303 2/64 .739

Summel: Addition der Rohwerte aller Subtests
Summe2: Addition der Rohwerte der Subtests Substitution und Labyrinthe
Summe3: Addition der Rohwerte der Subtests Ahnlichkeiten und Matrizen

In linearen Kontrasten fur die Kontrastkoeffizienten in Kontrast 1: sichere vs. un-
sicher-organisierte Bindung, Kontrast 2. sicher vs. desorganisierte Bindung und
Kontrast 3: unsicher-organisierte vs. desorganisierte Bindung in der Fremden Situ-
ation zeigt sich bei gleichen Varianzen kein signifikantes Ergebnis in Zusammen-

hang mit den Bereichen des Intelligenztests CFT-1.
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Tab.40: Lineare Kontraste fiir das Konstrukt Bindung auf Verhaltensebene (Fremde
Situation) und die Bereiche des Intdligenztests CFT-1 (N=67)

Kontraste T Signifikanz
bei angenommener
Varianzhomogenitét
Subtest Substitution 1)Bvs. A .278 .782
2)Bvs.D -.369 714
3)Avs.D -.614 542
Subtest Labyrinthe 1)Bvs. A -1.005 .319
2)Bvs.D -.023 .981
3)Avs.D .843 .403
Subtest Klassifikationen 1)Bvs. A -.977 .332
2)Bvs.D -.055 .956
3)Avs.D .786 435
Subtest Ahnlichkeiten 1) Bvs. A -.243 .809
2)Bvs.D 1.323 .190
3)Avs.D 1.551 .126
Subtest Matrizen 1)Bvs. A -.302 .763
2)Bvs.D .332 741
3)Avs.D 597 552
Summe 1 (Rohwert) 1)Bvs. A 413 .681
2)Bvs.D -.217 .829
3)Avs.D .136 .892
Summe 2 (Rohwert) 1)Bvs. A -.327 .745
2)Bvs.D -.347 .730
3)Avs.D -.070 .945
Summe 3 (Rohwert) 1)Bvs. A -.569 571
2)Bvs.D .226 .822
3)Avs.D .720 474

Summel: Addition der Rohwerte aller Subtests
Summe2: Addition der Rohwerte der Subtests Substitution und Labyrinthe
Summe3: Addition der Rohwerte der Subtests Ahnlichkeiten und Matrizen

4.9.3 Zusammenfassunq

In der Betrachtung der Bindungsgruppen im GEV-B zeigt sich ein signifikanter
Unterschied zwischen den Bindungsgruppen und ihrer Intelligenz im Subtest Ahn-
lichkeiten. Sicher gebundene Kinder erkennen Ahnlichkeiten zwischen Bildern
besser ads desorganisierte Kinder. In der Korrelation zwischen den Bereichen des
Intelligenztests und dem Bindungssicherheitswert der Kinder im GEV-B zeigt sich
ein unerwartetes, signifikantes Ergebnis. Die Kinder mit hohem Bindungssicher-
heitswert im GEV-B sind in den Aufgabenbereichen Subtest Labyrinthe und Sub-
test Ahnlichkeiten besser as die Kinder, die einen niedrigen Bindungssicherheits-
wert im GEV-B haben. Das Ergebnis scheint zufdlig.
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Es gibt keine Erklédrung. In der Betrachtung der Bindungsgruppen in der Fremden
Situation gibt es keinen signifikanten Unterschied zwischen den Bindungsgruppen

und der Intelligenz der Kinder.

4.10 Zeitliche Stabilitat der Selbstkonzeptmessung

Es soll gepriift werden ob das Selbstkonzept der Kinder zeitliche Stabilitét auf-
weist. Dazu werden die Ergebnisse der Harter Skalen zu MZP 1 und MZP 3 einan-
der gegenuibergestellt. Um zu Uberprifen, ob mit der Zeit Niveauverdnderungen
auftreten und insbesondere, ob sie bel verschiedenen Bindungsgruppen unter-
schiedlich ausfallen, wurden zweifaktorielle Varianzanalysen mit den beiden Klas-
gfikationsvariablen Zeit (Messzeitpunkt 1 und 3) und Bindungsgruppen durchge-
fuhrt.

4.10.1 M esswieder holungskor r elation

Zur Messung der Stabilitét des Konstruktes wurden zunéchst Produkt-Moment-
Korrelationen zur Erfassung bivariater Zusammenhange berechnet. Die Hohe der
Korrelation gibt dartiber Aufschluss, ob es sich beim Selbstkonzept um ein stabiles
Merkmal handelt. Abweichungen in der Hohe des Stichprobenumfangs (N) beru-

hen auf missing data und sind in der Tabelle extra gekennzeichnet.

Tab.41: Produkt-Moment-Korrelationen nach Pearson zwischen beiden Zetpunkten fir
die Skalen des Sdbstkonzeptes (N=67) (fir das Selbstwertitem gilt N=64)

Korrelation | Signifikanz
Selbstwertitem +) 413(%) .001
MZP1&3
Peerakzeptanz .402(*) .001
MZP1&3
Mutterakzeptanz .307(*) .012
MZP1&3
Sportkompetenz .153 217
MZP1&3
Kognitive Kompetenz .007 .957
MZP1&3
Gesamtwert 171 .167
MZP1&3

+) N=64
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In der Korrelation zwischen den Skalen des Selbstkonzeptes zu Messzeitpunkt 1
und 3 zeigt sich zwischen den Skalen Peerakzeptanz, Mutterakzeptanz und dem
Selbstwertitem der Erhebungszeitpunkte 1 und 3 ein signifikanter Zusammenhang
auf dem 2-seitigen Signifikanzniveau von .05. Die Korrelationen sind niedrig. Das

Selbstkonzept scheint demnach kein stabiles Merkmal zu sein.

4.10.2 Veranderung im Selbstwertitem von MZP 1 z7u MZP 3 un-

ter Berucksichtigung der Bindungsagr uppen im GEV-B

Es folgt die Untersuchung der Veranderung der abhangigen Variablen Selbstwerti-
tem bezlglich ihrer Auspréagung fur die Bindungsgruppen sicher (B), unsicher-
vermeidend (A) und desorganisiert (D) im GEV-B. Zunéchst werden die Mittel-
werte des Selbstwertitems fUr die Bindungsgruppen zu den beiden Messzeitpunk-
ten dargestellt.

Tah.42: Mittdwerte fir das Konstrukt Bindung auf Repréasentationsebene (GEV-B) und
das Sdbstwertitem zu MZP 1 und MZP 3 (N=58)

Kategorie N Mittelwerte
Selbstwertitem A 25 3.360
MZP 1 B 12 3.167
D 21 3.143
Gesamt 58 3.241
Selbstwertitem A 25 3.600
MZP 3 B 12 3.333
D 21 3.571
Gesamt 58 3.534

Die Mittelwerte von MZP 1 zu MZP 3 zeigen einen Anstieg der Ausprégung des
Selbstwertitems in alen Bindungsgruppen im GEV-B. Die Kinder hatten, mit zu-
nehmendem Alter, zu MZP 3 ein hoheres Selbstwertgefuhl as zu MZP 1.

Der Box-Test zur Prufung der Kovarianzenmatrizen (Anhang Tab.14) zeigte kein
signifikantes Ergebnis. Die Unterschiede zwischen den Kovarianzen werden als
eher zufdlig angesehen. Der Test der Innersubjektkontraste wurde durchgefihrt.
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Tah.43: Test der Innersubjekteffekte fir den Faktor Zeit und die Interaktion Zeit*Bindung
(GEV-B) beziiglich des Sdbstwertitems (N= 58)

F Signifikanz
Zeit 7.642 .008
Zeit* GEV-B ohne C .606 .549

Fur den Faktor Zeit ist die Veranderung signifikant. In der Betrachtung des Inter-
aktionseffektes Zeit* GEV-B zeigt sich jedoch kein signifikantes Ergebnis. Die
Einschétzung der Kinder bezlglich ihres Selbstwertes verbessert sich von MZP 1
zu MZP 3 aufgrund der Zeit (s. Tab. 44). Es gibt in diesem Zeitraum keinen signi-
fikanten Unterschied in der Veradnderung zwischen den Bindungsgruppen.
Zusitzlich wurde ein Test der Zwischensubjekteffekte berechnet. Die Uberpriifung
auf Gleichheit der Fehlervarianzen (Anhang Tab.14) fiel nicht signifikant aus.

Tab.44: GEV-B-Haupteffekte bezliglich des Sebstwertitems
F Signifikanz
GEV-B ohne C 721 491

Im Selbstwertitem l&sst sich zwischen den Bindungsgruppen im GEV-B Uber bei-

de Zeitpunkte hinweg kein signifikanter Unterschied nachweisen.

4.10.3 Verdnderung im Selbstkonzeptgesamtwert von MZP 1 zu

M ZP 3 unter Berucksichtigung der Bindungsgr uppen im GEV-B

Es folgt die Untersuchung auf Verdnderung der Variablen Selbstkonzeptgesamt-
wert bezlglich ihrer Auspréagung fur die Bindungsgruppen sicher (B), unsicher-
vermeidend (A) und desorganisiert (D) im GEV-B. Zunéchst werden die Mittel-
werte fur den Selbstkonzeptgesamtwert fur die Bindungsgruppen zu beiden Mess-
zeitpunkten dargestellt.



Kapitel 4

163

Tah.45: Mittdwerte fir das Konstrukt Bindung auf Repréasentationsebene (GEV-B) und
den Selbstkonzeptgesamtwert zu MZP 1 und MZP 3 (N=61)

Kategorie N Mittelwerte
Selbstkonzeptgesamtwert A 27 2.943
MzZP 1 B 12 2.960
D 22 2.936
Gesamt 61 2.944
Selbstkonzeptgesamtwert A 27 3.082
MzP 3 B 12 3.053
D 22 3.018
Gesamt 61 3.053

Die Mittelwerte von MZP 1 zu MZP 3 zeigen einen Anstieg des Selbstkonzeptge-
samtwertes in allen Bindungsgruppen des GEV-Bs. Die Kinder hatten mit zuneh-
mendem Alter zu MZP 3 einen hdheren Selbstkonzeptgesamtwert als zu MZP 1.
Der Box-Test zur Prufung der Kovarianzenmatrizen (Anhang Tab.15) zeigte kein
signifikantes Ergebnis. Die Unterschiede zwischen den Kovarianzen werden als
eher zufdllig angesehen. Der Test der Innersubjektkontraste wurde durchgefihrt.

Tah.46: Test der Innersubjekteffekte fir den Faktor Zet die Interaktion Zeit*Bindung
(GEV-B) beziiglich des Sd bstkonzeptgesamtwertes (N= 61)

F Signifikanz
Zeit 2.320 .133
Zeit* GEV-B ohne C .084 .919

Sowohl fur den Faktor Zeit, as auch in der Betrachtung der einzelnen Bindungs-
gruppen im GEV-B unter Berticksichtigung des Faktors Zeit zeigt sich kein signi-
fikantes Ergebnis. Eine signifikante Veranderung des Selbstkonzeptgesamtwertes
Uber die beiden Messzeitpunkte konnte nicht gezeigt werden. Zusétzlich wurde ein
Test der Zwischensubjekteffekte berechnet. Die Uberpriifung auf Gleichheit der
Fehlervarianzen fiel nicht signifikant aus (Anhang Tab.15).

Tab.47: GEV-B-Haupteffekte beziiglich des Sdbstkonzeptgesamtwertes

F Signifikanz
GEV-B ohne C .094 911
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Zwischen den Bindungsgruppen im GEV-B ohne Betrachtung des Faktors Zeit
gibt es beztiglich der Steigerung des Selbstkonzeptgesamtwertes keinen signifikan-
ten Unterschied. Dartiber hinaus gibt es im Bereich Selbstkonzeptgesamtwert kei-
ne signifikante Beziehung zwischen der Einschdtzung der Kinder zu MZP 1 und
MZP 3.

4.10.4 Veranderung im Selbstwertitem von MZP 1 z7u MZP 3 un-

ter Berucksichtigung der Bindungsgruppen in der Fremden Situa-

tion

Es folgt die Untersuchung der Veranderung der Variablen Selbstwertitem beziig-
lich ihrer Auspragung fir die Bindungsgruppen sicher (B), unsicher-vermeidend
(A) und desorganisiert (D) in der Fremden Situation. Zunéchst werden die Mittel-
werte des Selbstwertitems fUr die Bindungsgruppen zu beiden Messzeitpunkten
dargestellt.

Tah.48: Mittdwerte fur das Konstrukt Bindung (Fremde Situation) und das Selbstwerti-
temzu MZP 1 und MZP 3 (N=63)

Kategorie N Mittelwerte
Selbstwertitem A 25 3.080
MZP 1 B 24 3.458
D 14 3.214
Gesamt 63 3.254
Selbstwertitem A 25 3.560
MZP 3 B 24 3.458
D 14 3.643
Gesamt 63 3.540

Die Mittelwerte von MZP 1 zu MZP 3 zeigen einen Anstieg der Auspragung im
Selbstwertitem in den Bindungsgruppen unsicher-vermeidend und desorganisiert
in der Fremden Situation. Die sicher gebundenen Kinder hatten, mit zunehmendem
Alter, zu MZP 3, ein genauso hohes Selbstwertgefihl wie zu MZP 1.

Der Box-Test zur Prufung der Kovarianzenmatrizen (Anhang Tab.16) zeigte kein
signifikantes Ergebnis. Die Unterschiede zwischen den Kovarianzen werden als
eher zufdlig angesehen. Der Test der Innersubjektkontraste wurde durchgefihrt.
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Tah.49: Test der Innersubjekteffekte fir den Faktor Zeit und die Interaktion Zeit*Bindung
(Fremde Situation) beziiglich des Sdlbstwertitems (N= 63)

F Signifikanz
Zeit 10.905 .002
Zeit* F.S ohne C 3.224 .047

Fur den Faktor Zeit ist die Veranderung signifikant. In der Betrachtung des Inter-
aktionseffektes Zeit* Fremde Situation zeigt sich ebenfals ein signifikantes Er-
gebnis. Die Einschétzung der Kinder bezlglich ihres Selbstwertes verbessert sich
bzw. bleibt von MZP 1 zu MZP 3 unverandert aufgrund der Zeit. Dartber hinaus
gibt es in diesem Zeitraum auch einen Unterschied in der Veranderung zwischen
den Bindungsgruppen.

Zusitzlich wurde ein Test der Zwischensubjekteffekte berechnet. Die Uberpriifung
auf Gleichheit der Fehlervarianzen fiel nicht signifikant aus (Anhang Tab.16).

Tah.50: Fremde Situation-Haupteffekte bezliglich des Selbstwertitems
F Signifikanz

F.S .ohne C .392 .678

Fur das Selbstwertitem ist die Einschéatzung der Kinder zu MZP 3 besser als zu
MZP 1 bzw. verandert sie sich nicht fir die sicher gebundenen Kinder.
Im Selbstwertitem lasst sich zwischen den Bindungsgruppen in der Fremden Situa-

tion Uber beide M esszeitpunkte hinweg keine signifikante Beziehung nachweisen.

4.10.5 Verdnderung im Selbstkonzeptgesamtwert von MZP 1 zu

MZP 3 unter Berucksichtigung der Bindungsgruppen in der

Fremden Situation

Es folgt die Untersuchung auf Verdnderung der Variablen Selbstkonzeptgesamt-
wert bezlglich ihrer Auspréagung fur die Bindungsgruppen sicher (B), unsicher-
vermeidend (A) und desorganisiert (D) in der Fremden Situation.
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Zunéchst werden die Mittelwerte fir den Selbstkonzeptgesamtwert fur die Bin-
dungsgruppen zu beiden Messzeitpunkten dargestellt.

Tab.51: Mittdwerte fir das Konstrukt Bindung auf Verhaltensebene (Fremde Situation)
und den Selbstkonzeptgesamtwert zu MZP 1 und MZP 3 (N=66)

Kategorie N Mittelwerte
Selbstkonzeptgesamtwert A 27 2.858
MZP 1 B 24 2.995
D 15 3.015
Gesamt 66 2.944
Selbstkonzeptgesamtwert A 27 3.062
MzP 3 B 24 3.138
D 15 2.929
Gesamt 66 3.060

Die Mittelwerte von MZP 1 zu MZP 3 zeigen einen Anstieg des Selbstkonzeptge-
samtwertes in den Bindungsgruppen sicher und unsicher-vermeidend in der Frem-
den Situation. Diese Kinder hatten mit zunehmendem Alter zu MZP 3 einen hohe-
ren Selbstkonzeptgesamtwert als zu MZP 1. Fur die desorganisierten Kinder ver-
schlechterte sich der Selbstkonzeptgesamtwert von MZP 1 zu MZP 3.

Der Box-Test zur Prifung der Kovarianzenmatrizen (Anhang Tab.17) zeigte ein
signifikantes Ergebnis. Die Unterschiede zwischen den Kovarianzen werden als
nicht zufallig angesehen. Der Test der Innersubjektkontraste wurde durchgefiihrt.

Tah.52: Test der Innersubjekteffekte fir den Faktor Zeit und die Interaktion Zeit*Bindung
(Fremde Situation) beziiglich des Sdlbstkonzeptgesamtwertes (N= 66)

F Signifikanz
Zeit 1.960 .166
Zeit* F.S. ohne C 1.773 .178

Sowohl fur den Faktor Zeit, as auch in der Betrachtung der einzelnen Bindungs-
gruppen in der Fremden Situation unter Beriicksichtigung des Faktors Zeit zeigt
sich kein dgnifikantes Ergebnis. Eine signifikante Veranderung des Selbstkon-
zeptgesamtwertes Uber die beiden Messzeitpunkte konnte nicht gezeigt werden.
Zusétzlich wurde ein Test der Zwischensubjekteffekte berechnet. Die Vorausset-
zung daftr schafft der Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzen (Anhang
Tab.17), der hier keine Signifikanz zeigt.
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Tab.53: Fremde Situation-Haupteffekte bezliglich des Sdbstkonzeptgesamtwertes

F Signifikanz
F.S. ohne C .942 .395

Im Selbstkonzeptgesamtwert lésst sich zwischen den Bindungsgruppen in der
Fremden Situation Uber beide Messzeitpunkte hinweg keine signifikante Bezie-
hung nachweisen. Beziglich des Selbstkonzeptgesamtwertes gibt es keinen signi-
fikanten Unterschied zwischen der Einschdtzung der Kinder zu MZP 1 und MZP

3. Die Unterschiede zwischen den Mittelwerten sind zufdlig.

4.10.6 Zusammenfassung der Ergebnisse zur Prifung der Stabili-

tat des Selbstkonzeptes

Die Korrelationen zwischen beiden Zeitpunkten fielen nur fir die Skalen Selbst-
wert (.413), Peerakzeptanz (.402) und Mutterakzeptanz (.307) signifikant, aber
sehr niedrig aus. Es wird davon ausgegangen, dass das Selbstkonzept nicht stabil
gemessen wurde oder keine zeitliche Stabilitét besitzt.

Fur das Selbstwertitem steigen die Mittelwerte fir ale Bindungsgruppen im GEV -
B von Messzeitpunkt 1 zu 3 an. Anhand der Mittelwerte hatten hier alle Kinder
zum 3. Messzeitpunkt ein hoheres Selbstwertgefuinl als zu Messzeitpunkt 1. Im
Test der Innersubjekteffekte und Zwischensubjekteffekte zeigte sich fir den
Haupteffekt Zeit ein signifikantes Ergebnis. Aufgrund der Zeit hatten ale Kinder,
unabhéngig von ihrer Bindungsgruppe, ein hdheres Selbstwertgefihl zu Messzeit-
punkt 3.

Beziiglich der Fremden Situation zeigen sich unterschiedliche Ergebnisse. Die
Mittelwerte flr das Selbstwertitem steigen fur die Bindungsgruppen unsicher-
vermeidend und desorganisiert in der Fremden Situation von Messzeitpunkt 1 zu 3
an. Anhand der Mittelwerte hatten diese Kinder zum 3. Messzeitpunkt ein hbheres
Selbstwertgefiinl als zu Messzeitpunkt 1. Fur die sicher gebundenen Kinder veran-

derte sich die Selbstwerteinschétzung zwischen den beiden Messzeitpunkten nicht.
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Im Test der Innersubjekteffekte und Zwischensubjekteffekte zeigte sich fur den
Haupteffekt Zeit als auch fur den Interaktionseffekt Zeit und Bindungsgruppe in
der Fremden Situation ein signifikantes Ergebnis. Aufgrund der Zeit hatten die un-
sicher-vermeidend gebundenen und desorganisierten Kinder ein hoheres Selbst-
wertgefihl zu Messzeitpunkt 3; die sicher gebundenen Kinder verénderten sich in
Ihrer Selbstwerteinschétzung nicht. Dartber hinaus zeigt sich in der Betrachtung
der einzelnen Bindungsgruppen in der Fremden Situation in Abhéngigkeit von der
Zeit ebenfdls ein signifikantes Ergebnis. Ein Haupteffekt bezlglich der Bindungs-
gruppen in der Fremden Situation konnte in diesem Zusammenhang nicht nachge-
wiesen werden.

Die Mittelwerte auf der Skala Selbstkonzeptgesamtwert steigen fir alle Bindungs-
gruppen im GEV-B von Messzeitpunkt 1 zu 3 an. Anhand der Mittelwerte hatten
dle Kinder zum 3 Messzeitpunkt einen hdheren Selbstkonzeptgesamtwert als zu
Messzeitpunkt 1. Bezlglich der Fremden Situation steigen die Mittelwerte auf der
Skala Selbstkonzeptgesamtwert fir die Bindungsgruppen sicher und unsicher-
vermeidend in der Fremden Situation von Messzeitpunkt 1 zu 3 an. Fir die desor-
ganisierten Kinder verschlechtert sich die Mittelwerte im Bereich Selbstkonzept-
gesamtwert in diesem Zeitraum. Der Test der Innersubjekteffekte, sowie der Zwi-
schensubjekteffekte zeigte in den Berechnungen fur das GEV-B als auch fur die
Fremde Situation kein signifikantes Ergebnis. Die Verdnderung der Mittelwerte
auf der Skala Selbstkonzeptgesamtwert ist nicht signifikant.

4.11 Zeitliche Stabilitat der Messung des Problem- und Sozial-
ver haltens anhand der CBCL

Es soll untersucht werden, ob sich das Ausmald an Problemverhaltensweisen der
Kinder unter Berticksichtigung der Bindungsgruppen von MZP 2 zu MZP 3 veran-
dert. Es werden hier nur die Rohwerte betrachtet. Die T-Werte liefern in diesem
Zusammenhang gleiche, echt signifikante Ergebnis und sind im Anhang (Tab.27-
46) einzusehen.
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Um zu Uberprifen, ob mit der Zeit Niveauverdnderungen auftreten und insbeson-
dere, ob sie bei verschiedenen Bindungsgruppen unterschiedlich ausfallen, wurden
zweifaktorielle Varianzanalysen mit den beiden Klassfikationsvariablen Zeit
(Messzeitpunkt 2 und 3) und Bindungsgruppen durchgeftihrt.

Zur Messung der Stabilitét des Problem- und Sozialverhaltens wurden Produkt-
Moment-Korrelationen zur Erfassung bivariater Zusammenhange berechnet. Die
Hohe der Korrelation gibt Aufschluss Uber die Stabilitdt des Merkmals.

Tab.54: Produkt-Moment-Korrelationen nach Pearson zwischen beiden Zetpunkten fir
die Skalen der CBCL (N=69)

Korrelation | Signifikanz

Soziale Probleme
MZP2&3 .506(*) .000

Internalisierendes
Problemverhalten .738(*) .000
(Rohwert) MZP2&3

Externalisierendes
Problemverhalten .638(*) .000
(Rohwert) MZP2&3

In der Korrelation zwischen den Skalen Soziale Probleme, Externalisierendes
Problemverhalten und Internalisierendes Problemverhalten der CBCL zeigt sich
zwischen den Erhebungszeitpunkten MZP 2 und 3 ein signifikanter Zusammen-
hang auf dem 2-seitigen Signifikanzniveau von .05. Die Korrelationen zwischen

den Skalen liegen im mittleren Bereich und zeigen Stabilitét.

4.11.1 Verdanderung der Skala Soziale Probleme von MZP 2 zu

M ZP 3 unter Berucksichtigung der Bindungsgr uppen im GEV-B

Es folgt die Untersuchung auf Veranderung der Variablen Soziale Probleme MZP
2 und Soziale Probleme MZP 3 bezlglich ihrer Auspragung fur die Bindungsgrup-
pen sicher (B), unsicher-vermeidend (A) und desorganisiert (D) im GEV-B.
Zunéchst werden die Mittelwerte der Skala Soziale Probleme flr die Bindungs-
gruppen zu beiden Messzeitpunkten dargestellt.
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Tah.55: Mittdwerte fir das Konstrukt Bindung auf Repréasentationsebene (GEV-B) und
die Skala Soziale Probleme zu MZP 2 und MZP 3 (N=61)

Kategorie N Mittelwerte
Soziale Probleme A 27 1.07
MZP 2 B 12 1.00
D 22 1.23
Gesamt 61 1.11
Soziale Probleme A 27 1.56
MZP 3 B 12 1.67
D 22 1.32
Gesamt 61 1.49

Die Mittelwerte von MZP 2 zu MZP 3 zeigen einen Anstieg der Auspragung auf
der Skala Soziale Probleme in allen Bindungsgruppen des GEV-Bs. Die Kinder
hatten mit zunehmendem Alter zu MZP 3 mehr soziale Probleme als zu MZP 2.
Der Box-Test zur Prufung der Kovarianzenmatrizen (Anhang Tab.18) zeigte kein
signifikantes Ergebnis. Die Unterschiede zwischen den Kovarianzen werden als
eher zufdlig angesehen Der Test der Innersubjektkontraste wurde durchgeftihrt.

Tah.56: Test der Innersubjekteffekte fir den Faktor Zeit und die Interaktion Zeit*Bindung
(GEV-B) beziiglich der Skala Soziale Probleme (N= 61)

F Signifikanz
Zeit 3.913 .053
Zeit* GEV-B ohne C .656 .523

Fur den Faktor Zeit ist die Veranderung tendenziell signifikant. In der Betrachtung
des Interaktionseffektes Zeit* GEV-B zeigt sich kein signifikantes Ergebnis. Die
Einschdtzung der Eltern bezlglich sozialer Probleme ihrer Kinder verschlechtert
sich demnach von MZP 2 zu MZP 3 tendenziell aufgrund der Zeit. Es gibt in die-
sem Zeitraum keinen Unterschied in der Verédnderung zwischen den Bindungs
gruppen.

Zusitzlich wurde ein Test der Zwischensubjekteffekte berechnet. Die Uberpriifung
auf Gleichheit der Fehlervarianzen fiel nicht signifikant aus (Anhang Tab.18).
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Tah.57: GEV-B-Haupteffekte bezliglich der Skala Soziale Probleme
F Signifikanz
GEV-B ohne C .010 .991

Beziiglich der Skala Soziale Probleme l&sst sich zwischen den Bindungsgruppen
im GEV-B Uber beide Messzeitpunkte hinweg kein signifikanter Unterschied

nachweisen.

4.11.2 Verdnderung der Skala Internalisierendes Problemver -

halten (Rohwert) von MZP 2 zu MZP 3 unter Berucksichtigung

der Bindungsar uppen im GEV-B

Es folgt die Untersuchung auf Verénderung der Variablen Internalisierendes Prob-
lemverhalten (Rohwert) beziiglich ihrer Ausprégung flr die Bindungsgruppen si-
cher (B), unsicher-vermeidend (A) und desorganisiert (D) im GEV-B. Zunéchst
werden die Mittelwerte der Skala Internalisierendes Problemverhalten (Rohwert)

fur die Bindungsgruppen zu den beiden Messzeitpunkten dargestellt.

Tah.58: Mittdwerte fir das Konstrukt Bindung auf Reprasentationsebene (GEV-B) und
die Skala Internalisierendes Problemverhalten (Rohwert) zu MZP 2 und MZP 3 (N=61)

Kategorie N Mittelwerte
Internalisierendes A 27 6.222
Problemverhalten B 12 7.833
(Rohwert) MZP 2 D 22 5.045

Gesamt 61 6.115
Internalisierendes A 27 6.037
Problemverhalten B 12 7.750
(Rohwert) MZP 3 D 22 4.682

Gesamt 61 5.885

Die Mittelwerte von MZP 2 zu MZP 3 zeigen einen Anstieg der Auspragung auf
der Skala Internalisierendes Problemverhalten (Rohwert) in den Bindungsgruppen
A und B des GEV-Bs. Diese Kinder hatten mit zunehmendem Alter zu MZP 3 ho-
here Werte im Bereich Internalisierendes Problemverhalten (Rohwert) als zu MZP
2.
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Der Box-Test zur Prifung der Kovarianzenmatrizen (Anhang Tab.19) zeigte en
signifikantes Ergebnis. Die Unterschiede zwischen den Kovarianzen werden als
nicht zufallig angesehen. Der Test der Innersubjektkontraste wurde durchgefiihrt.

Tah.59: Test der Innersubjekteffekte fir den Faktor Zeit und die Interaktion Zeit*Bindung
(GEV-B) beziiglich der Skala Internalisierendes Problemverhalten (Rohwert) (N= 61)

F Signifikanz
Zeit .198 .685
Zeit* GEV-B ohne C .029 971

Fur den Faktor Zeit ist die Veranderung nicht signifikant. In der Betrachtung des
Interaktionseffektes Zeit* GEV-B zeigt sich ebenfals kein signifikantes Ergebnis.
Die Veranderung der Werte von Messzeitpunkt 2 zu 3 auf der Skala Internalisie-
rendes Problemverhalten (Rohwert) ist nicht signifikant. Zusétzlich wurde hier der
Test der Zwischensubjekteffekte gerechnet. Die Uberprifung auf Gleichheit der
Fehlervarianzen fiel nicht signifikant aus (Anhang Tab.19).

Tah.60: GEV-B-Haupteffekte bezliglich der Skala Internalisierendes Problemverhalten
(Rohwert)

F Signifikanz
GEV-B ohne C 1.884 .161

Beziiglich der Skala Internaliserendes Problemverhalten (Rohwert) lasst sich
zwischen den Bindungsgruppen im GEV-B Uber belde Messzeitpunkte hinweg

kein signifikanter Unterschied nachweisen.

4.11.3 Veranderung der Skala Externalisierendes Problemver hal-

ten (Rohwert) von MZP 2 zu MZP 3 unter Bericksichtiqung der

Bindungsoruppen im GEV-B

Es folgt die Untersuchung auf Veranderung der Variablen Externalisierendes
Problemverhalten (Rohwert) beztglich ihrer Auspragung fir die Bindungsgruppen

sicher (B), unsicher-vermeidend (A) und desorganisiert (D) im GEV-B.
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Zunéchst werden die Mittelwerte der Skala Externalisierendes Problemverhalten

(Rohwert) fur die Bindungsgruppen zu den beiden Messzeitpunkten dargestellt.

Tah.61: Mittdwerte fir das Konstrukt Bindung auf Repréasentationsebene (GEV-B) und
die Skala Externalisierendes Problemverhalten (Rohwert) zu MZP 2 und MZP 3
(N=61)

Kategorie N Mittelwerte
Externalisierendes A 27 4,106
Problemverhalten B 12 6.978
(Rohwert) MZP 2 D 22 4.903

Gesamt 61 5.313
Externalisierendes A 27 5.893
Problemverhalten B 12 4,159
(Rohwert) MZP 3 D 22 4.541

Gesamt 61 5.089

Die Mittelwerte von MZP 2 zu MZP 3 zeigen einen Abfall der Auspragung auf der
Skala Externalisierendes Problemverhalten (Rohwert) in den Bindungsgruppen B
und D des GEV-Bs. Diese Kinder hatten mit zunehmendem Alter zu MZP 3 nied-
rigere Werte im Bereich Externaliserendes Problemverhalten (Rohwert) als zu
MZP 2.

Der Box-Test zur Prifung der Kovarianzenmatrizen (Anhang Tab.20) zeigte ein
signifikantes Ergebnis. Die Unterschiede zwischen den Kovarianzen werden als
nicht zufallig angesehen. Der Test der Innersubjektkontraste wurde durchgefiihrt.

Tah.62: Test der Innersubjekteffekte fir den Faktor Zeit und die Interaktion Zeit*Bindung
(GEV-B) beziiglich der Skala Externalisierendes Problemverhalten (Rohwert) (N= 61)

F Signifikanz
Zeit 1.124 .294
Zeit* GEV-B ohne C 3.696 .031

Fur den Faktor Zeit ist die Veranderung nicht signifikant. In der Betrachtung der
einzelnen Bindungsgruppen im GEV-B zeigt sich in Abhéngigkeit von der Zeit ein
signifikantes Ergebnis. Die unsicher-vermeidend gebundenen Kinder haben im Be-
reich des externalisierenden Problemverhatens zu MZP 3 hohere Werte as zu
MZP 2.



Kapitel 4 174

Die sicheren und desorganisierten Kinder hatten mit zunehmendem Alter zu MZP
3 niedrigere Werte im Bereich Externalisierendes Problemverhalten (Rohwert) als
zu MZP 2. Zusétzlich wurde ein Test der Zwischensubjekteffekte gerechnet. Die
Uberprifung auf Gleichheit der Fehlervarianzen fiel nicht signifikant aus (Anhang
Tab.20).

Tah.63: GEV-B-Haupteffekte beziiglich der Skala Externalisierendes Problemverhalten
(Rohwert)

F Signifikanz
GEV-B ohne C 2.040 .138

Beziiglich der Skala Externaliserendes Problemverhalten (Rohwert) lésst sich
zwischen den Bindungsgruppen im GEV-B Uber belde Messzeitpunkte hinweg

kein signifikanter Unterschied nachweisen.

4.11.4 Verdanderung der Skala Soziale Probleme von MZP 2 zu
MZP 3 unter Berucksichtigung der Bindungsgruppen in der

Fremden Situation

Es folgt die Untersuchung auf Veranderung der Variablen Soziale Probleme MZP
2 und Soziale Probleme MZP 3 bezlglich ihrer Auspragung fur die Bindungsgrup-
pen sicher (B), unsicher-vermeidend (A) und desorganisiert (D) in der Fremden Si-
tuation. Zunéchst werden die Mittelwerte der Skala Soziale Probleme fur die Bin-
dungsgruppen zu den beiden Messzeitpunkten dargestellt.

Tab.64: Mittdwerte fir das Konstrukt Bindung auf Verhaltensebene (Fremde Situation)
und die Skala Soziale Probleme zu MZP 2 und MZP 3 (N=68)

Kategorie N Mittelwerte
Soziale Probleme A 28 1.07
MZP 2 B 25 0.92
D 15 1.13
Gesamt 68 1.03
Soziale Probleme A 28 1.46
MZP 3 B 25 1.32
D 15 1.67
Gesamt 68 1.46
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Die Mittelwerte von MZP 2 zu MZP 3 zeigen einen Anstieg der Auspragung auf
der Skala Soziale Probleme in allen Bindungsgruppen der Fremden Situation. Die
Kinder hatten mit zunehmendem Alter zu MZP 3 mehr soziale Probleme als zu
MZP 2. Der Box-Test zur Prifung der Kovarianzenmatrizen (Anhang Tab.21)
zeigte kein signifikantes Ergebnis.

Die Unterschiede zwischen den Kovarianzen werden als eher zufélig angesehen.
Der Test der Innersubjektkontraste wurde durchgefihrt.

Tah.65: Test der Innersubjekteffekte fir den Faktor Zeit und die Interaktion Zeit*Bindung
(Fremde Situation) beziiglich der Skala Soziale Probleme (N= 68)

F Signifikanz
Zeit 5.338 .024
Zeit* Fremde Situation ohne C .048 954

Fur den Faktor Zeit ist die Veranderung signifikant. In der Betrachtung des Inter-
aktionseffektes Zeit* Fremde Situation ohne C zeigt sich kein signifikantes Ergeb-
nis. Die Einschdtzung der Eltern beziglich sozialer Probleme ihrer Kinder ver-
schlechtert sich demnach von MZP 2 zu MZP 3 aufgrund der Zeit. Es gibt in die-
sem Zeitraum keinen Unterschied in der Verédnderung zwischen den Bindungs
gruppen. Zusétzlich wurde ein Test der Zwischensubjekteffekte gerechnet. Die
Uberprifung auf Gleichheit der Fehlervarianzen fiel hier nicht signifikant aus (An-
hang Tab.21).

Tab.66: Fremde Situation-Haupteffekte bezliglich der Skala Soziale Probleme

F Signifikanz
Fremde Situation ohne C 222 .801

Fur die Skala Soziale Probleme ist die Einschétzung der Kinder aus Elternsicht zu
MZP 3 schlechter als zu MZP 2. Zwischen den Bindungsgruppen in der Fremden
Situation gibt es beztiglich der Verschlechterung keinen signifikanten Unterschied.
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4115 Vednderung der Skala Internalisierendes Problemver -

halten (Rohwert) von MZP 2 zu MZP 3 unter Berucksichtigung

der Bindungsgr uppen in der Fremden Situation

Es folgt die Untersuchung auf Verénderung der Variablen Internalisierendes Prob-
lemverhalten (Rohwert) MZP 2 und Internaliserendes Problemverhalten (Roh-
wert) MZP 3 bezlglich ihrer Auspragung fur die Bindungsgruppen sicher (B), un-
sicher-vermeidend (A) und desorganisiert (D) in der Fremden Situation. Zunéchst
werden die Mittelwerte der Skala Internalisierendes Problemverhalten (Rohwert)

fur die Bindungsgruppen zu den beiden Messzeitpunkten dargestellt.

Tab.67: Mittdwerte fir das Konstrukt Bindung auf Verhaltensebene (Fremde Situation)
und die Skala Internalisierendes Problemverhalten zu MZP 2 und MZP 3 (N=68)

Kategorie N Mittelwerte
Internalisierendes A 28 6.286
Problemverhalten B 25 6.320
(Rohwert) MZP 2 D 15 4.533

Gesamt 68 5.912
Internalisierendes A 28 6.357
Problemverhalten B 25 5.240
(Rohwert) MZP 3 D 15 5.533

Gesamt 68 5.765

Die Mittelwerte von MZP 2 zu MZP 3 zeigen einen Anstieg der Auspragung auf
der Skala Internalisierendes Problemverhalten (Rohwert) in den Bindungsgruppen
A und D der Fremden Situation. Diese Kinder hatten mit zunehmendem Alter zu
MZP 3 hohere Werte im Bereich Internalisierendes Problemverhalten als zu MZP
2. In der Grundgesamtheit, sowie in der Bindungsgruppe B der Fremden Situation
sinken die Werte. Diese Kinder hatten mit zunehmendem Alter zu MZP 3 niedri-
gere Werte im Bereich Internalisierendes Problemverhalten als zu MZP 2. Der
Box-Test zur Prifung der Kovarianzenmatrizen (Anhang Tab.22) zeigte kein sig-
nifikantes Ergebnis. Die Unterschiede zwischen den Kovarianzen werden als zu-
falig angesehen. Der Test der Innersubjektkontraste wurde durchgefhrt.
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Tah.68: Test der Innersubjekteffekte fir den Faktor Zeit und die Interaktion Zeit*Bindung
(Fremde Situation) beziiglich der Skala Internalisierendes Problemverhalten (Rohwert)
(N=68)

F Signifikanz
Zeit .000 .995
Zeit* Fremde Situation ohne C 1.867 .163

Fur den Faktor Zeit ist die Veranderung nicht signifikant. In der Betrachtung des
Interaktionseffektes Zeit* Fremde Situation ohne C zeigt sich ebenfalls kein signi-
fikantes Ergebnis. Die Veranderung der Rohwerte von Messzeitpunkt 2 zu 3 auf
der Skala Internalisierendes Problemverhalten (Rohwert) ist nicht signifikant. Zu-
sétzlich wurde hier der Test der Zwischensubjekteffekte gerechnet.

Die Uberprifung auf Gleichheit der Fehlervarianzen fiel nicht signifikant aus (An-
hang Tab.22).

Tah.69: Fremde Situation-Haupteffekte bezliglich der Skala Internalisierendes Problem-
verhalten (Rohwert)

F Signifikanz
Fremde Situation ohne C 416 .662

Beziiglich der Skala Internaliserendes Problemverhalten (Rohwert) lasst sich
zwischen den Bindungsgruppen in der Fremden Situation Uber beide Messzeit-

punkte hinweg kein signifikanter Unterschied nachweisen.

4116 Veanderung der Skala Externaliserendes Problem-

ver halten (Rohwert) von MZP 2 zu M ZP 3 unter Berucksichtigung

der Bindungsgr uppen in der Fremden Situation

Es folgt die Untersuchung auf Veranderung der Variablen Externalisierendes
Problemverhalten (Rohwert) MZP 2 und Externalisierendes Problemverhalten
(Rohwert) MZP 3 beztglich ihrer Ausprégung fir die Bindungsgruppen sicher (B),

unsicher-vermeidend (A) und desorganisiert (D) in der Fremden Situation.
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Zunéchst werden die Mittelwerte der Skala Externalisierendes Problemverhalten

(Rohwert) fur die Bindungsgruppen zu den beiden Messzeitpunkten dargestellt.

Tah.70: Mittdwerte fir das Konstrukt Bindung auf Verhaltensebene (Fremde Situation)
und die Skala Externalisierendes Problemverhalten zu MZP 2 und MZP 3 (N=68)

Kategorie N Mittelwerte
Externalisierendes A 28 7.179
Problemverhalten B 25 7.960
(Rohwert) MZP 2 D 15 8.067

Gesamt 68 7.662
Externalisierendes A 28 8.536
Problemverhalten B 25 8.400
(Rohwert) MZP 3 D 15 9.667

Gesamt 68 8.735

Die Mittelwerte von MZP 2 zu MZP 3 zeigen einen Anstieg der Auspragung auf
der Skala Externalisierendes Problemverhalten (Rohwert) in den Bindungsgrup-
pen der Fremden Situation. Die Kinder hatten mit zunehmendem Alter zu MZP 3
hohere Werte im Bereich Externalisierendes Problemverhalten als zu MZP 2.

Der Box-Test zur Prufung der Kovarianzenmatrizen (Anhang Tab.23) zeigte kein
signifikantes Ergebnis. Die Unterschiede zwischen den Kovarianzen werden als
zufdllig angesehen. Der Test der Innersubjektkontraste wurde durchgeftihrt.

Tah.71: Test der Innersubjekteffekte fir den Faktor Zeit und die Interaktion Zeit*Bindung
(Fremde Situation) beziiglich der Skala Externalisierendes Problemverhalten (Rohwert)
(N=68)

F Signifikanz
Zeit 3.768 .057
Zeit* Fremde Situation ohne C .382 .684

Fur den Faktor Zeit ist die Veranderung nur tendenziell signifikant. In der Betrach-
tung der einzelnen Bindungsgruppen in der Fremden Situation zeigt sich kein sig-
nifikantes Ergebnis. Die Kinder haben im Bereich des externaisierenden Prob-
lemverhaltens zu MZP 3 demnach auf Grund der Zeit hohere Rohwerte als zu
MZP 1.
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Zusitzlich wurde ein Test der Zwischensubjekteffekte gerechnet. Die Uberpriifung
auf Gleichheit der Fehlervarianzen fiel nicht signifikant aus (Anhang Tab.23).

Tab.72: Fremde Situation-Haupteffekte beziiglich der Skala Externalisierendes Problem-
verhalten (Rohwert)

F Signifikanz
Fremde Situation ohne C .204 .816

Beziiglich der Skala Externaliserendes Problemverhalten (Rohwert) lésst sich
zwischen den Bindungsgruppen in der Fremden Situation Uber beide Messzeit-

punkte hinweg kein signifikanter Unterschied nachweisen.

4.11.7 Zusammenfassung der Ergebnisse zur Prifung der Stabili-

tat der Messung des Problem- und Sozialverhaltens anhand der
CBCL

In der Korrelationen zwischen den Skalen Soziale Probleme (.506), Internalisie-
rendes Problemverhalten (.738) und Externalisierendes Problemverhalten (.638)
zwischen den Messzeitpunkten 2 und 3 zeigt sich ein signifikanter Zusammenhang
auf dem 2-seitigen Signifikanzniveau von .05. Die Korrelationen zwischen den
Skalen liegen im mittleren Bereich und zeigen Stabilitét.

Es wird davon ausgegangen, dass die CBCL ein stabiles Mal3 zur Erfassung von
Problem- und Sozialverhalten ist.

Die Mittelwerte auf der Skala Soziale Probleme steigen fir alle Bindungsgruppen
im GEV-B von Messzeitpunkt 2 zu 3 an. Anhand der Mittelwerte hatten ale Kin-
der zum 3 Messzeitpunkt mehr soziale Probleme as zu Messzeitpunkt 2. Im Test
der Innersubjekteffekte und Zwischensubjekteffekte zeigte sich fur den Hauptef-
fekt Zeit ein signifikantes Ergebnis. Aufgrund der Zeit und unabhéngig von der
Bindungsgruppe hatten alle Kinder aus Elternsicht zu Messzeitpunkt 3 mehr sozia-

le Problem.
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Die Mittelwerte auf der Skala Internalisierendes Problemverhalten steigen fur die
Bindungsgruppen unsicher-vermeidend und sicher (GEV-B) von Messzeitpunkt 2
zu 3 an. In diesem Zeitraum sinken die Mittelwerte in diesem Bereich fUr die des-
organisierten Kinder. Der Test der Innersubjekteffekte, sowie der Zwischensub-
jekteffekte zeigte kein signifikantes Ergebnis. Die Zunahme bzw. Abnahme des
Ausmalies an internaliserendem Problemverhalten aus Elternsicht von Messzeit-
punkt 2 zu 3 ist nicht signifikant. Die Mittelwerte auf der Skala Externalisierendes
Problemverhalten (Rohwert) fallen fur die Bindungsgruppen desorganisiert und si-
cher (GEV-B) von Messzeitpunkt 2 zu 3. In diesem Zeitraum steigen die Mittel-
werte in diesem Bereich fur unsicher-vermeidende Kinder an.

Der Test der Innersubjekteffekte zeigte fur den Interaktionseffekt Zeit* GEV-B
ohne C ein sgnifikantes Ergebnis. Die Zunahme bzw. Abnahme des Ausmales an
internaliserendem Problemverhalten aus Elternsicht von Messzeitpunkt 2 zu 3
entsteht aufgrund der Interaktion von Zeit und Bindungsgruppe. Die sicheren und
desorganisiert gebundenen Kinder zeigen aus Elternsicht von Messzeitpunkt 2 zu 3
weniger externaliserendes Problemverhalten; die unsicher-vermeidend gebunde-
nen Kinder zeigen in diesem Zusammenhang ein hoheres Ausmal3 an externalisie-
rendem Problemverhalten.

Die Mittelwerte auf der Skala Soziale Probleme steigen fiir alle Bindungsgruppen
in der Fremden Situation von Messzeitpunkt 2 zu 3 an. Anhand der Mittelwerte
hatten ale Kinder zum 3 Messzeitpunkt mehr soziale Probleme als zu Messzeit-
punkt 2. Im Test der Innersubjekteffekte und Zwischensubjekteffekte zeigte sich
fur den Haupteffekt Zeit ein signifikantes Ergebnis. Aufgrund der Zeit und unab-
héngig von der Bindungsgruppe hatten ale Kinder aus Elternsicht mehr soziale
Problem zu Messzeitpunkt 3.

Die Mittelwerte auf der Skala Internalisierendes Problemverhalten (Rohwert)
steigen fur die Bindungsgruppen unsicher-vermeidend und desorganisiert (Fremde
Situation) von Messzeitpunkt 2 zu 3 an. In diesem Zeitraum sinken die Mittelwerte
in diesem Bereich fur die sicher gebundenen Kinder. Der Test der Innersubjektef-

fekte, sowie der Zwischensubjekteffekte zeigte kein signifikantes Ergebnis.
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Die Zunahme bzw. Abnahme des Ausmal3es an internaliserendem Problemverhal-
ten aus Elternsicht von Messzeitpunkt 2 zu 3 ist demnach nicht signifikant. Die
Mittelwerte auf der Skala Externalisierendes Problemverhalten (Rohwert) steigen
fur alle Bindungsgruppen (Fremde Situation) von Messzeitpunkt 2 zu 3 an. Der
Test der Innersubjekteffekte sowie der Zwischensubjekteffekte zeigte fur den
Haupteffekt Zeit ein signifikantes Ergebnis. Die Zunahme des Ausmal3es an exter-
naliserendem Problemverhalten aus Elternsicht von Messzeitpunkt 2 zu 3 entsteht
demnach durch den Faktor Zeit und unabhangig von der Bindungsgruppe der Kin-

der.
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5. Zusammenfassung
und
Diskussion

5.1 Zusammenfassung der deskriptiven Daten
5.1.1 Stichprobendaten

Haufig sind Personen und Familien mit niedrigem sozialen Status und niedrigem Bil-
dungsniveau in wissenschaftlichen Untersuchungen unterreprésentiert. Durch die
Rekrutierung der Probanden im Kindergarten konnten fur diese Stichprobe verschie-
dene soziale Schichten angesprochen werden. Die relativ hohe Aufwandsentschédi-
gung von 50 Euro fur einen Besuch in den Raumen der Universitét von durchschnitt-
lich zwel Stunden, stellte einen zusétzlichen Anreiz, gerade fur sozial schwéchere
Familien, dar. Anhand der soziobkonomischen Daten kann jedoch ein Selektionsef-
fekt nicht ausgeschlossen werden. Der Anteil der ausdandischen, arbeitdosen und al-
leinerziehenden Teilnehmer war sehr gering. Die Kinder waren, bis auf wenige Aus-
nahmen, deutscher Staatsangehotrigkeit (99%) wie ihre Elternteile (96%). Als hochs-
ten Bildungsgrad gaben 53.6% der tellnehmenden Elternteile einen Haupt- oder Real-
schulabschluss an. Eine hdhere Schulbildung hatten hier 40.5% der teilnehmenden El-
ternteile. Der Grof3teil der teilnehmenden Elternteile war verheiratet (84%) oder lebte
in einer festen Partnerschaft (7%). Es handelt sich demnach nicht um eine Risiko-
stichprobe, sondern um eine Stichprobe tUberwiegend deutscher Familien, die sich in

ihrem Bildungs- und Sozialniveau unterscheiden.

5.1.2 Verteilung der Bindungsgr uppen

Zur Erhebung des Bindungsstiles der teilnehmenden Kinder wurden in vorliegender
Studie zwei unterschiedliche Erhebungsverfahren genutzt. Neben der Fremden Situa-
tion fur Vorschiler (3.3.2) zur Erfassung des Bindungsverhaltens fand das Geschich-
tenergadnzungsverfahren (3.3.1) zur Erfassung der Bindungsreprasentation der Kinder

hier Verwendung.
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Im Geschichtenergdnzungsverfahren werden die von den Kindern erganzten Ge-
schichten mit einem 4-fachen Bindungssicherheitswert, sowie mit einer der vier Bin-
dungsklassifikationen sicher, unsicher-vermeidend, unsicher-ambivalent und desor-
ganisiert bewertet. Das Geschichtenerganzungsverfahren ist ein reliables und valides
Instrument. Die Interraterreliabilitét erreichte in dieser Studie zufriedenstellende 90
prozentige Ubereinstimmungen der beiden Ratern fir den Bindungssicherheitswert
und die Bindungsklassifikation. In vorliegender Erhebung wurde auswertbares Da-
tenmateria flr das GEV-B von 64 Kindern einbezogen. Im GEV-B wurde der grofite
Teill der Kinder (n= 27) unsicher-vermeidend gebunden klassifiziert (42.2%). Mit
18.8% waren die sicher gebundenen Kinder (n= 12) in diesem Zusammenhang relativ
gering vertreten. Nur 3 Kinder wurden im GEV-B as unsicher-ambivalent klassifi-
Ziert (4,7%). Der hohe Anteil des desorganisierten Bindungsstiles bei 22 Kindern
(34,4%) fdlt direkt auf und erinnert an eine Riskostichprobe. Der Gruppe dieser 22
desorganisierten Kinder wurden allerdings auch Kinder zugeordnet, die eine desorga-
nisierte Zusatzklassifikation erhielten. Im GEV-B wurde somit, abzlglich der Kinder
mit desorganisierten Antellen, bel 15 Kindern die Hauptkategorie desorganisiert ver-
geben.

Ahnlich wie im GEV-B gestaltet sich auch die Verteilung der Bindungsgruppen in
der Fremden Situation fur Vorschiler. Hier wird das Verhalten der Kinder in den
Trennungen und Wiedervereinigungen mit der Mutter bewertet und in eine der vier
Bindungsklassifikationen sicher, unsicher-vermeidend, unsicher-ambivalent und des-
organisiert klassifiziert. Die Fremde Situation ist ein reliables und valides Instrument.
Die Interraterreliabilitéat erreichte in dieser Studie zufriedenstellende 90% fir die U-
bereinstimmung der beiden Rater in den Bindungsklassifikation. Bezlglich der
Fremden Situation liegen Daten fur ale 69 Kinder vor. Der Uberwiegende Tell der
Kinder (40.6%) wurde hier als unsicher-vermeidend klassifiziert (n= 28). In 36.2%
der Falle waren die Kinder sicher gebunden (n= 25). Nur ein Kind wurde als unsi-
cher-ambivalent klassifiziert (1,4%). Zu dem hohen Gesamtanteil von 21.7% bei den
desorganisierten Kindern (n= 15) wurden auch die Kinder miteinbezogen, die in die
Bindungsgruppe unsicher-andere eingestuft wurden. Als unsicher-andere klassifiziert
man Kinder, die aus unterschiedlichen Grinden keiner der 4 Hauptbindungsgruppen
zugeordnet werden konnen. Verfahrenstechnisch wird die unsicher-andere Gruppe

der desorganisierten Bindungsgruppe zugeordnet.
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Der Hauptkategorie desorganisiert wurden in diesem Zusammenhang 8 Kinder
(11.6%) zugeordnet. Der hohe Anteil unsicher-vermeidend gebundener Kinder, der
unabhéngig voneinander in beiden Verfahren auffdlt, entspricht dem derzeitigen For-
schungsstand.

In deutschsprachigen und amerikanischen Sudien zum Bindungsverhalten von Klein-
kindern gibt es die Tendenz, dass die sichere Bindungsklassifikation tberwiegend
vertreten ist (Gloger-Tippelt, Vetter & Rauh, 2000; Grossmann et a., 1989; van Ij-
zendoorn & Kroonberg, 1988; van ljzendoorn, Schuengel & Bakermans-Kranenburg,
1999). In diesem Zusammenhang ist der Antell an unsicher-vermeidend gebundenen
Kinder in deutschsprachigen Untersuchungen jedoch hoher als in amerikanischen
Studien (Gloger-Tippelt, Vetter & Rauh, 2000; Grossmann et al., 1989). Bisher liegen
keine Untersuchungen oder Metaanalysen zur Vertellung der Bindungskategorien im
Vorschulalter vor. Diesbeztiglich leistet vorliegende Untersuchung ihren Beitrag.

Die Verteilung der Bindungskategorien fir die Fremde Situation in vorliegender Stu-
die entspricht dem bisherigen Forschungsstand. Fur die Fremde Situation sind die si-
chere und unsicher-vermeidende Bindungsgruppe die meist besetzten. Ein vom For-
schungsstand abweichendes Ergebnis ist flr das GEV-B zu beobachten. Hier ist die
desorganisierte Bindungsgruppe hoher besetzt as die sichere. Der abweichend hohe
Anteil desorganisierter Kinder in den Verfahren kann zufallig sein oder ist auf einen
Stichprobenselektionseffekt zurtickzufihren. Mdglicherweise gibt es eine Variabel,
die in dieser Untersuchung nicht kontrolliert wurde und einen Effekt zeigt. Um den
vorliegenden erhdhten Anteill desorganisierter Bindung aufzukléaren, sollte die Bin-
dungsstrategie der Kinder zu einem spéteren Zeitpunkt erneut erhoben werden. Kin-
der, die keiner oder mehreren Bindungskategorien zugeordnet werden kénnen, sowie
Kinder, die zusétzlich zu ihrer Bindungskategorie D- Anteile aufweisen, werden ver-
fahrenstechnisch als insgesamt desorganisiert klassifiziert. Mdglicherweise zeigen

sich desorganisierte Anteile als vortbergehendes, entwicklungsbedingtes Phanomen.
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5.2 Zusammenfassung und Diskussion der infer enzstatistischen
Ergebnisse

Tab.73: Uberblick tiber signifikante Ergebnisse

GEV (Reprasentation) Fremde Situation
(Verhalten)

B>A B>D A#D BSW |[B>A B>D A#D

Schuleintritt

Anderungsausman/
Belastung

Schulfreude

Arbeitsverhalten Ja Ja pos Ja A>D

Anpassung

Durchsetzung/ Ja
Soz. Aktivitat

Selbstkonzept

Selbstkonzeptgesamt- Ja
wert

Sozialverhalten

Prosoziales Verhalten Ja Ja pos

B<A B<D A#D BSW | B<A B<D A#D

Internalisierendes Prob-

lemverhalten A>D pos
Externalisierendes Prob- Ja A<D
lemverhalten neg
Indirekte Aggression
A B D A B D
Sozial- und Problem-
verhalten CBCL
MZP 2 zu MZP 3
Internalisierendes Prob-
lemverhalten
Externalisierendes Prob- mehr | weniger | weniger mehr mehr mehr
lemverhalten IAE IAE IAE HEZ HEZ HEZ
Soziale Probleme mehr mehr mehr mehr mehr mehr
HEZ HEZ HEZ HEZ HEZ HEZ
Selbstkonzept
MZP 1 zu MZP 3
Selbstwertitem mehr mehr mehr mehr gleich mehr
HEZ HEZ HEZ HEZ & |HEZ& |HEZ&
IAE IAE IAE

Selbstkonzeptgesamt-
wert

|AE = Interaktionseffekt Zeit* Bindung
HEZ = Haupteffekt Zeit
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Bewadltigung Schuleintritt
Anderungs- Schul- | Gutes Gute Durchset-
ausmaly/ freude | Arbeits- Anpassung | zung/
Belastung verhalten Soz. Aktivi-
tat

Sozialverhalten

Internalisierendes Prob- + _ _

lemverhalten

Externalisierendes Prob- _ _

lemverhalten +

Indirekte Aggression +

Prosoziales Verhalten + +

Selbstkonzept

Selbstkonzept-

gesamtwert

5.2.1 Beziehung zwischen Bindung und Bewaltigung des Schulein-
tritts

Der Schuleintritt, als zweite soziale Ubergangssituation im Lebenslauf eines Kindes,
gilt in der Literatur als normatives, kritisches Lebensereignis (Filipp, 1995; Grotloh-
Amberg, 1971; Skinner & Wellborn, 1997) und stellt beziiglich der Leistung und des
Soziaverhatens neue Anforderungen im Bereich Anpassung und Bewdltigung (Det-
tenborn & Schmidt-Denter, 1996; Erikson, 1950/1976; Horn, 1991; Huttenmoser,
1981; Petillon, 1993). In der Forschung wurde dem Schuleintritt bisang wenig Be-
achtung geschenkt. Aus diesem Grund existiert bisang kein Verfahren zur Erfassung
der Bewdltigung des Schuleintritts. Um eben diesen Entwicklungsabschnitt des Ein-
tritts in das Schulleben zu beleuchten, wurde von der Autorin ein Lehrerfragebogen
konzipiert (3.3.11 und Anhang), der neben Ubergangsspezifischen Fragen soziale
Verhaltensweisen erfragt und zusétzlich eine erste leistungsspezifische Einschétzung
der Kulturtechniken des Lesens, Schreibens und Rechnens zulsst. Dartber hinaus
wurde in der Erfassung der Bewdltigung des Schuleintritts die Elterneinschdtzung
(sehe 3.3.8) berlcksichtigt. In diessm Zusammenhang ist auch davon auszugehen,
dass sich Ubergangsprobleme beziiglich der Anpassung an die neue Situation Schul-
eintritt im Verhalten des Kindes bemerkbar machen.



Kapitel 5 187

Eine inkompetente Bewdltigung des Schuleintritts wirde sich demnach durch eine
Zunahmen oder ein pl6tzliches Auftreten von Problemverhaltensweise manifestieren.
Das Problemverhalten der Kinder wurde in vorliegender Studie anhand der CBCL aus
Elternsicht vor und nach dem Schuleintritt erhoben. Auf der Grundlage dieser Uber-
legung wurde eine kompetente Bewdltigung des Schuleintritts darliber operationali-
gert, dass Problemverhatensweisen nach dem Schuleintritt zum Messzeitpunkt t3
nicht zunehmen sollte, sowie die Einschdtzung der Eltern und Lehrer positiv ausfallen
muss. Auf diese Weise sollte eine Anndherung an das Konstrukt Bewdltigung des
Schuleintritts vorgenommen werden. Fir die Elterneinschétzungen ergaben sich mit-
tels Faktorenanalyse die Faktoren Anderungsausmal¥/Belastung (Angaben zu Veran-
derungen und Belastung in Familie, Beziehungen, Betreuung) und Schulfreude (z.B.
“Geht gerne in die Schule ™). Fir die Lehrereinschétzung wurden die Faktoren Gutes
Arbeitsverhalten (z.B. “Erledigt Aufgaben gut™™ oder "~ Strengt sich gernean™ ), Gute
Anpassung an das Schulleben (z.B. “"Hat keine Probleme sich zurecht zufinden™™ oder
" Hat Freunde™) und Durchsetzungsbereitschaft/ Soziale Aktivitat (z.B. “"Ist durch-
setzugsstark™™ oder “Ist kommunikativ'") gebildet. Im Sinne der Bindungstheorie ist
die Bindungssicherheit eines Kindes vor alem in der frihkindlichen Interaktionser-
fahrung zwischen Mutter und Kind begrindet (Ainsworth, 1977; Bowlby, 1982). Das
Verhalten in kritischen und fur das Kind bedrohlichen Situationen wird durch das in
friher Kindheit entstandene internale Arbeitsmodell des Kindes bestimmt (Bowlby,
1982; Main et al., 1985/ 1988). In vorliegender Arbeit sollte die Beziehung zwischen
dem Ausmald der Bindungssicherheit und der Bewadltigung des Schuleintritts naher
beleuchtet werden. Verschiedene Studien berichten, dass sicher gebundene Kinder im
Gegensatz zu unsicher gebundenen Kindern Uber ein ausgepragtes Explorationsver-
halten verfigen und in schwierigen Situationen ihre sozialen Ressourcen ausschopfen
(Grossmann & Grossmann, 1991; Grossmann, 1999; Zimmermann et al., 1999; Zim-
mermann, 1999).

Die Bindungssicherheit dient in diesem Kontext als Puffer in Stresssituationen (Doer-
fel-Baasen et a., 1996; Oerter et al., 1999). Dartber hinaus fand man weniger Prob-
lemverhaltensweisen bei sicher gebundenen Kindern as bei unsicher gebundenen
Kindern (Chen & Yue, 2004; Grossmann & Grossmann, 1991; Lewis, Fering, Mc
Guffog & Jaskir, 1984; Schmidt-Denter, 1996; Smeekens et al., 2004).
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In dieser Untersuchung war zu prifen, ob Kinder mit sicherem Bindungsmuster beim
Schuleintritt geringer belastet sind, d.h. weniger Anpassungs- und Eingew6hnungs-
probleme haben, als Kinder mit unsicherem Bindungsmuster oder desorganisierte
Kinder. In diesem Kontext wurde bei den unsicher-organisierten Bindungsgruppen
eine kompetentere Bewadltigung des Schuleintritts erwartet als bel Kindern mit Bin-
dungsdesorganisation. Eine positive Korrelation der Hohe des Bindungssicherheits-
wertes im GEV-B mit dem Ausmal3 kompetenter Bewdaltigung des Schuleintritts wur-
de vermutet. Da in dieser Arbeit das Konstrukt Bindung auf zwei Ebenen, der Repré-
sentationsebene und der Verhaltensebene untersucht wurde, gibt es sowohl Ergebnis-
se fur die Betrachtung der Bindungsreprasentation und der Bewdltigung des Schulein-
tritts, sowie fur das Bindungsverhalten und die Bewdltigung des Schuleintritts. Die
Bindungsgruppe unsicher-ambivalent war in den Verfahren zur Erfassung der Bin-
dung (GEV-B und Fremde Situation) nur gering besetzt. Aus diesem Grund gingen in
die Auswertung jeweils nur die Bindungsgruppen sicher, unsicher-vermeidend und
desorganisiert ein.

Sowohl fur die Bindungsreprasentation (Geschichtenerganzungsverfahren), as auch
fur die Ebene des Bindungsverhaltens (Fremde Situation) konnte bestétigt werden,
dass die sicher gebundenen Kinder im Teilbereich Gutes Arbeitsverhalten des Kon-
struktes Bewadltigung des Schuleintritts von ihren Lehrern besser eingeschétzt wurden
als die desorganisierten Kinder. Das Ergebnis entspricht Untersuchungen (Q-set und
Preschool Interpersona Problem Solving Test) und Beobachtungen (LOsen vorgege-
bener Aufgaben) an Vorschilern. Die Einschétzung erfolgte Gber geschulte Beobach-
ter. Hier zeigten sich die sicheren Kinder konzentrierter und ausdauernder beim Er-
lernen von Neuem und beim Bearbeiten von Aufgaben (Arend, Gove & Sroufe, 1979,
Grossmann & Grossmann, 1995; Waters Wippman und Sroufe, 1979; Zimmermann
et a., 1999). Die im Geschichtenerganzungsverfahren als sicher klassifizierten Kinder
zeigten ein besseres Arbeitsverhalten as die unsicher-organisiert gebundenen Kinder.
Zwischen den unsicheren Bindungsgruppen unsicher-organisiert und desorganisiert
gab es im GEV-B beziiglich der Bewadltigung des Schuleintritts keinen signifikanten
Unterschied.



Kapitel 5 189

Die Korrelation des Bindungssicherheitswertes im GEV-B mit allen Faktoren des
Konstruktes Bewadltigung des Schuleintritts erbrachte nur fir den Bereich Gutes Ar-
beitsverhalten ein signifikantes Ergebnis. Das gute Arbeitsverhalten korrelierte posi-
tiv mit der Hohe des Bindungssicherheitswertes im GEV-B. Die sichere Bindungsrep-
rasentation stent demnach in enger Verbindung mit gutem Arbeitsverhalten in der
Schule. Dieses Ergebnis war zu erwarten, da die Abstufung der Bindungssicherheits-
skala im GEV-B mit Werten von 4 und 3 der sicheren Bindungsklassifikation ent-
spricht. Zwischen den unsicheren Gruppen ergab sich kein Unterschied im Bereich
Gutes Arbeitsverhalten. Sowohl gegenliber unsicher-organisierten als auch desorgani-
serten Kindern zeigten Kinder mit sicherer Bindungsreprasentation ein besseres Ar-
beitsverhalten in der Schule.

Im linearen Kontrast der varianzanalytischen Auswertung zwischen der Gruppe der
unsicher-organisierten und desorganisierten Kinder in der Fremden Situation zeigte
sich fir den Bereich Gutes Arbeitsverhalten aus Lehrersicht ein signifikantes Ergeb-
nis: Die in der Fremden Situation as unsicher-organisiert klassifizierten Kinder (A)
wurden in ihrem Arbeitsverhalten besser eingeschétzt als die desorganisierten Kinder
(D). Fir den Kontrast zwischen sicherer Bindung und unsicher-organisierter Bindung
auf der Verhaltensebene zeigte sich kein signifikanter Unterschied im Bereich Gutes
Arbeitsverhalten. Bezliglich des Bindungsverhaltens ergab sich demnach ein Unter-
schied im Arbeitsverhalten zwischen organisiertem (sowohl sicher (B) als auch unsi-
cher (A)) und desorganisiertem Bindungsverhaten (D). Gegenlber den in der Frem-
den Situation desorganisierten Kindern zeigten Kinder mit einem organisierten Bin-
dungsverhaten ein besseres Arbeitsverhalten in der Schule. Eine Interpretation dieser
Ergebnisse kann nur auf Vermutungen beruhen, da keine vermittelnden Variablen er-
fasst wurden. Kinder mit sicherer Bindungsstrategie kdnnen moglicherweise ihre
Aufmerksamkeit offener und unbelastet von Geflihlen der Unsicherheit oder Angst
auf Leistungsanforderungen in der Schule richten. Intelligenzunterschiede spielen
dann in diesem Zusammenhang keine Rolle. Die in der Fremden Situation als sicher
gebunden klassifizierten Kinder zeigten aus Sicht ihrer Lehrer ein besseres Durchset-
zungsvermdgen und waren sozial aktiver as die unsicher-organisiert gebundenen
Kinder.
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Ein dhnliches Ergebnis erhielt Suess in seiner Studie 1987: Unsicher-organisiert ge-
bundene Vorschulkinder zeigten sich dort in der Spielbeobachtung sozial weniger
kompetent als sichere Kinder. Fur den Kontrast zwischen sicher gebundenen und des-
organisierten, sowie unsicher-organisierten und desorganisierten Kindern gab es ent-
gegen die Erwartung im Bereich Durchsetzung/Soziale Aktivitat aus Lehrersicht kel-
nen signifikanten Unterschied. Haufig bestent eine Beziehung zwischen unsicherer
Bindung und Problemen im sozialen Bereich sowie im Bereich des Durchsetzungs-
vermogens aufgrund eines geringen Selbstwertes. Vor diesem Hintergrund |&sst sich
verstehen, dass es bezliglich des Faktors Durchsetzung/Soziale Aktivitat aus Lehrer-
sicht zwischen den unsicheren Gruppen unsicher-organisierter und desorganisierter
Bindung keinen signifikanten Unterschied gab. Fur das Ergebnis im Kontrast sicher >
desorganisiert ist es schwierig eine Erklarung zu finden. Die Bindungsstrategie der
Kinder sollte zu einem spateren Zeitpunkt erneut erhoben werden. Kinder, die keiner
oder mehreren Bindungskategorien zugeordnet werden kénnen, sowie Kinder, die zu-
sétzlich zu ihrer Bindungskategorie D- Antelle aufweisen, werden verfahrenstech-
nisch als insgesamt desorganisiert klassifiziert. Moglicherweise zeigen sich desorga-
nisierte Anteile als voribergehendes, entwicklungsbedingtes Phdnomen, so dass die
Kinder die hier der desorganisierten Bindungsgruppe zugeordnet wurden mit zuneh-
mendem Alter in eine der unsicher-organisierten Gruppen eingestuft werden kénnen.
Eine andere Mdglichkeit besteht darin, dass einige Kinder an eine andere Person als
die Mutter sicher gebunden sind und nur in Interaktion mit der Mutter unsicheres
bzw. desorganisiertes Bindungsverhalten zeigen.

Im statistischen Teil der Arbeit wurde bereits deutlich, dass nur eine ca. 50 prozentige
Ubereinstimmung zwischen dem Geschichtenerganzungsverfahren und der Fremden
Situation vorliegt. Demnach konnen Kinder dieser Studie in ihrer Bindungsreprasen-
tation und in ihrem tatsdchlich gezeigten Bindungsverhalten unterschiedlichen Bin-
dungsgruppen angehtren. Folglich sind die Unterschiede zwischen den Bindungs-
gruppen in den Teilbereichen des Konstruktes Bewadltigung des Schuleintritts auch

unterschiedlich verteilt.
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Fur die Bereiche des Konstruktes, die auf die eigentliche Bewéltigung des Schulein-
tritts bezogen sind, wie Anderungsausmal¥Belastung aus Elternsicht und Gute An-
passung an das Schulleben aus Lehrersicht ergab sich beziiglich der Bindungsgruppen
sowohl auf der Verhatens- as auch auf der Reprasentationsebene kein signifikanter
Unterschied. Die Einschétzung der Eltern war tendenziell positiv. Demnach erwiesen
sich Schulfreude und das Ausmal? an Veranderungen und Belastung der Kinder aus
Elternsicht, sowie eine aus Sicht der Lehrer gute Anpassung der Kinder an das Schul-
leben als unabhangig von der Zugehdrigkeit zu einer Bindungsgruppe. Die Verande-
rungs-, Belastungs- und Anpassungsbereiche beziiglich der Ubergangssituation zeig-
ten sich in vorliegender Untersuchung als von den Bindungsgruppen unabhangig. Fur
den Ubergang in die Schule, als normatives kritisches Lebensereignis, ergeben sich
bezliglich der Bewdltigung keine Unterschiede zwischen den Bindungsgruppen. Es
bleibt zu prifen, ob sich bei einem non-normativen kritischen Lebensereignis, von
dem nur einzelne Kinder und nicht grof3e Gruppen betroffen sind, bezliglich der Be-
waéltigung die hier erwarteten Unterschiede zwischen den Bindungsgruppen zeigen.

Es sollte untersucht werden, ob sich das Ausmal? an Problemverhaltensweisen der
Kinder dieser Stichprobe und in den Bindungsgruppen von MZP 2 zu MZP 3 veran-
dert. Als ein Kriterium fUr eine kompetente Bewdltigung des Schuleintritts soll keine
Zunahme an Problemverhatensweisen vorliegen. Es wurden hier nur die Rohwerte
betrachtet. Die T-Werte lieferten in diesem Zusammenhang die gleichen signifikanten
Ergebnis und sind im Anhang (Tab. 27-46) einzusehen. Hierzu wurde die Verénde-
rung der CBCL-Skadlen (Soziale Probleme, Internalisierendes Problemverhalten
(Rohwert), Externalisierendes Problemverhalten (Rohwert)) fur die Messzeitpunkte 2
und 3 bezlglich ihrer Ausprédgung fir die Bindungsgruppen sicher (B), unsicher-
vermeidend (A) und desorganisiert (D) im GEV-B und in der Fremden Situation un-
tersucht. In der Korrelationen zwischen den Skalen Soziale Probleme (.506), Interna-
lisierendes Problemverhalten (.738) und Externalisierendes Problemverhalten (.638)
zwischen den Messzeitpunkten 2 und 3 ergab sich ein dignifikanter Zusammenhang
auf dem 2-seitigen Signifikanzniveau von .05. Die Korrelationen zwischen den Ska-

len lagen im mittleren Bereich und zeigten Stabilitét.
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Auf der Skala Soziale Probleme zeigte sich fir den Haupteffekt Zeit ein signifikantes
Ergebnis. Aufgrund der Zeit und unabhangig von der Bindungsgruppe im GEV-B
hatten alle Kinder zu Messzeitpunkt 3 aus Elternsicht mehr soziale Problem. Fur die
Skala Internalisierendes Problemverhalten ergab sich hier kein signifikantes Ergeb-
nis. Im Bereich des externaliserenden Problemverhaltens konnte gezeigt werden,
dass die im GEV-B as sicher bzw. desorganisiert klassifizierten Kinder aus Eltern-
sicht von Messzeitpunkt 2 zu 3 weniger externalisierendes Problemverhalten zeigten;
die unsicher-vermeidend gebundenen Kinder in diesem Zusammenhang ein héheres
Ausmal} an externaliserendem Problemverhalten hatten. Hier wurde ein Interaktions-
effekt von zeit und Bindung identifiziert.

Fur die Skala Soziale Probleme ergab sich aufgrund der Zeit und unabhéngig von der
Bindungsgruppe in der Fremden Situation, dass ale Kinder aus Elternsicht mehr so-
zidle Problem zu Messzeitpunkt 3 hatten. Im Bereich Internalisierendes Problemver-
halten ergab sich auch beziiglich der Fremden Situation kein signifikantes Ergebnis.
Auf der Skala Externalisierendes Problemverhalten stiegen fur alle Bindungsgruppen
der Fremde Situation die Mittelwerte aufgrund des Faktors Zeit an.

Esist zu vermuten, dass der Schuleintritt als normatives, kritisches Lebensereignis fur
ale Kinder und unabhangig von der Zugehorigkeit zu einer Bindungsgruppe soziae
Probleme beinhaltet. Der Faktor Zeit wurde in diesem Zusammenhang as Haupt-
effekt identifiziert. Der Schuleintritt stellt gerade im sozialen Bereich neue Anforde-
rungen an die Kinder. Es gilt sich in einer Gruppe von ausschliefdlich Gleichaltrigen
zu behaupten, neue Rollen zu tbernehmen und Ordnung und Regeln einzuhalten. Im
Bereich des internaliserenden Problemverhatens ergab sich Uber den Schuleintritt
hinweg keine Verénderung. Das externalisierende Problemverhalten nahm bezlglich
der Bindungsgruppen in der Fremden Situation fir alle Kinder unabhéngig von ihrem
Bindungsstil zu. Auch hier ergab sich ein zeitlicher Effekt. Alle Kinder zeigten nach
auRen hin mehr Verhaltensauffélligkeiten. Moglicherweise hangt dieses Phanomen
mit der Entwicklungsaufgabe zum Schulkind zusammen. Kinder lernen sich in der
Klassengemeinschaft durchzusetzen. Zur Sicherung eines Platzes in diesem neuen,
soziden Geflige gehort mdglicherweise auch ein von aul3en as aggressiver wahrge-
nommenes Verhaten als vor dem Eintritt in die Schule. Unterschiedlich sind die Er-
gebnisse im Bereich des externalisierenden Problemverhaltens beziglich der Bin-

dungsgruppen im GEV-B.
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Hier wurde aufgrund der Interaktion von Zeit und Bindung eine Abnahme des exter-
naliserenden Verhaltens fir die sicheren und desorganisierten Kinder deutlich. Die
im GEV-B ds unsicher-vermeidend gebunden klassifizierten Kinder zeigten nach
dem Schuleintritt ein hdheres Ausmal3 an externalisierendem Problemverhalten.

Fur die sicheren und unsicher-vermeidenden Kinder entspricht dieses Ergebnis dem
Forschungsstand verschiedener Studien, die eine Beziehung zwischen Bindungsver-
halten im Kleinkindalter und Verhatensauffalligkeiten (gemessen anhand der CBCL)
im Alter von 6 Jahren fanden (z.B Lewis, Feiring, Mc Guffog & Jaskir, 1984). Es
stellt sich in diesem Zusammenhang die Frage, aus welchem Grund es eine Abnahme
der externaliserenden Problemverhaltensweisen bel den desorganisierten und siche-
ren Kindern Uber den Schuleintritt hinweg gab.

Nach dem Forschungsstand zeigt sich bei desorganisierten Kindern, genau wie bei
den unsicher-organisierten Gruppen, ein erhoht aggressives und generell inadéquates
Verhalten gerade in belastenden Situationen. Es ist moglich, dass die Mitter nach
dem Schuleintritt ihre Kinder positiver eingeschétzt haben; sich das Verhdten der
Kinder zu Hause durch hier nicht erhobene Einfllisse positiv verandert hat. Ebenso
kann das Ausflillen des Fragebogens durch eine sozial erwiinschte Beantwortung der
Miutter verfascht worden sein. Eine Klarung dieses Phénomens bei den desorgani-

gerten Kindern ist an dieser Stelle nicht moglich.

5.2.2 Zusammenhang zwischen Selbstkonzept und Bewaltigung des
Schuleintritts

Das Selbstkonzept als kognitive Reprasentation des Selbst und Gesamtheit aller An-
sichten, die eine Person im Laufe ihres Lebens sammelt wird in Interaktion und Aus-
einandersetzung mit der Umwelt angelegt und weiterentwickelt. Ein negatives Selbst-
konzept zeigt sich bei Kindern haufig in aggressven und problematischen Verhal-
tensweisen, wobel Kinder mit einem positiven Selbstkonzept beliebter und von ihrer
Umwelt besser akzeptiert werden (Coulson, 2002; Neubauer, 1976; Schlichting,
2000). Es wird davon ausgegangen, dass Menschen mit einem positivem Selbstkon-
zept so Uber bessere Copingstrategien verfligen, normative Lebensereignisse und
Stresssituationen besser bewdltigen, as solche, die sich negativ sehen (van Aken,
Helmke & Schneider, 1997).
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Es wurde geprift, ob die Hohe des Selbstkonzeptgesamtwertes in den Hartre Skalen
positiv mit dem Ausmald kompetenter Bewdltigung des Schuleintritts zusammen-
héngt. Zu den Messzeitpunkten vor und nach dem Schuleintritt wurde das Selbstkon-
zept erhoben. In vorliegende Hypothesenprifung gingen die Daten fur den Erhe-
bungszeitpunkt nach dem Schuleintritt ein. Die Erwartung, dass Kinder die den
Schuleintritt kompetent bewdltigen einen hohen Selbstkonzeptgesamtwert haben,
konnte an dieser Stelle nicht bestétigt werden. Eine gute Bewdltigung des Schulein-
tritts gestaltete sich in dieser Studie unabhéngig vom Selbstkonzept der Kinder, so-
weit es durch Selbstauskiinfte erfasst wurde.

5.2.3 Zusammenhang zwischen Sozialver halten und Bewaltigung des
Schuleintritts

Neben leistungsbezogenen Anforderungen sind es die sozialen Anforderungen, die
Gestaltung neuer Beziehungen zu Gleichaltrigen und Lehrern, die fir den Ubergang
in die Schule charakteristisch sind. Ein kompetentes Soziaverhalten steigert die Be-
liebtheit und die Anzahl der Freunde (Nickel, 1976). Eine gute Peerakzeptanz stellt in
diesem Zusammenhang die Weichen fir eine gute Bewéltigung normativer, kritischer
Lebensereignisse (Johnson et a., 2000). Es wurde geprift, ob ein positiver Zusam-
menhang zwischen der Ausprégung kompetenten Sozialverhaltens und einer kompe-
tenten Bewdltigung des Schuleintritts besteht. So konnte gezeigt werden, dass ein
signifikanter Zusammenhang zwischen den Faktoren (AnderungsausmalyBelastung
(Elternsicht), Schulfreude (Elternsicht), Gute Anpassung (Lehrersicht) und Durchset-
zung/Soziale Aktivitat (Lehrersicht)) des Konstruktes Bewdltigung des Schuleintritts
und den Faktoren des Konstruktes Sozialverhalten besteht. Kinder, die aus Elternsicht
hohe Werte im Bereich Anderungsausmal¥/Belastung hatten, zeigten mehr internali-
serendes Problemverhalten als die weniger belasteten Kinder. Ein hohes Ausmal3 an
Schulfreude aus Elternsicht stand hier im Zusammenhang mit einem geringeren
Ausmal} externalisierendem sowie internaliserendem Problemverhaten. Die aus Leh-
rersicht als gut an die Schule angepasst eingeschétzten Kinder zeigten weniger exter-
naliserendes Problemverhalten als die schlechter angepassten Kinder. Die gut ange-
passten Kinder zeigten aus Elternsicht auch mehr prosoziadles Verhalten, alerdings
auch mehr indirekte Aggression als die an die Schule schlechter angepassten Kinder.
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Kinder, die sich aus Sicht der Lehrer durchsetzungsstark und sozia aktiv zeigten,
wiesen aus Sicht der Eltern ein htheres Mal3 an externalisierenden Problemverhal-
tensweisen und prosozialem Verhalten auf als Kinder die weniger Durchsetzungs-
vermogen und soziale Aktivité zeigten. Kinder mit einer hohen Ausprégung auf dem
Faktor Durchsetzung/Soziale Aktivitdt neigten zu weniger internaliserendem Prob-
lemverhalten als Kinder, die weniger Durchsetzungsvermogen und soziale Aktivitét
zeigten. Die Erwartung, dass Kinder die den Schuleintritt kompetent bewdltigen auch
sozia kompetenter sind as Kinder denen die Bewdltigung des Schuleintritts Proble-
me macht, konnte, mit Ausnahme des Anpassungsbereiches Gutes Arbeitsverhalten
(Lehrersicht), fur Anpassungsbereiche und Bereiche des Sozialverhaltens bestétigt
werden. Die Tendenz zu einem erhdhten Ausmal? an indirekter Aggression bel den
gut an die Schule angepassten Kindern lasst sich an dieser Stelle nicht erkléren. Der
positive Zusammenhang zwischen dem Bereich Durchsetzung/Soziale Aktivitat und
dem externalisierenden Problemverhalten weist darauf hin, dass das von den Eltern zu
Hause wargenommene externaisierende und aggressive Verhaten der Kinder aus

Lehrersicht durchsetzungsstark und (sozial) aktiv empfunden wird.

5.2.4 Beziehung zwischen Selbstkonzept/ Sozialverhalten und Bin-
dung

In verschiedenen Untersuchungen konnte eine Beziehung zwischen Bindungssicher-
heit und einem positiven Selbstkonzept bzw. einem kompetenten Sozialverhalten ge-
zeigt werden (z. B.: Cassidy, 1988; Pancake, Sroufe, Suess, Boyls & Miller, 1983 In:
Suess, 1987; Ricks, 1985; Sroufe, 1986; Wartner et al., 1994; Zimmermann et al.,
1999). Ziel vorliegender Studie war es, diese Beziehung zwischen Selbstkonzept und
Bindung, sowie Sozialverhalten und Bindung an Kindern im Vorschulater bzw. fri-
hen Schulalter zu untersuchen.

Fur die Bindungsreprasentation und das Bindungsverhalten wurden die Zusammen-
héange mit den Konstrukten Selbstkonzept und Sozialverhaten getrennt voneinander
geprift. Zunéchst werden die Ergebnisse fur die Konstrukte Bindung und Selbstkon-
zept (Erhebungszeitpunkt 3) betrachtet. Es wurde erwartet, dass die als sicher gebun-
den klassifizierten Kinder einen hoheren Selbstkonzeptgesamtwert haben as die un-

sicher-organisiert gebundenen oder desorganisierten Kinder.
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Anzunehmen war, dass sich ein Unterschied zwischen der unsicher-organisierten
Bindungsreprasentation und der desorganisierten Bindungsreprésentation bezlglich
der HOhe des Selbstkonzeptgesamtwertes zeigt. Dartiber hinaus sollte fir den Bin-
dungssicherheitswert im GEV-B gepriift werden, ob dessen Hohe positiv mit der Ho-
he des Selbstkonzeptgesamtwertes korreliert. Zwischen den Bindungsgruppen im
GEV-B und dem Selbstkonzeptgesamtwert der Kinder zu Messzeitpunkt 3 zeigte sich
kein signifikanter Unterschied. Bezlglich ihres Selbstkonzeptes unterschieden sich
die Kinder mit sicherer Bindungsreprésentation nicht von den unsicher-organisierten
oder den desorganisierten Kindern. Ebenso gab es diesbezliglich keinen signifikanten
Unterschied zwischen den Bindungsgruppen unsicher-organisiert und desorganisiert.
Zwischen den Skalen des Selbstkonzeptes nach Harter und dem Bindungssicher-
heitswert der Kinder im GEV-B bestand kein signifikanter Zusammenhang. Die Bin-
dungssicherheit auf der Représentationseben ist demnach unabhéngig von der Ent-
wicklungsrichtung des Selbstkonzeptes bel Erstklassern. Bezliglich des Bindungs-
verhatens und des Selbstkonzeptes der Kinder ergab sich im Bereich des Selbstkon-
zeptgesamtwertes ein signifikantes Ergebnis. In einzelnen linearen Kontrasten hatten
die sicher gebundenen Kinder einen hoheren Selbstkonzeptgesamtwert als die desor-
ganisierten Kinder.

Aufgrund der Ergebnisse zeigt sich auch hier, dass sich die Ebene des Bindungsver-
haltens und die der Bindungsreprasentation voneinander unterscheiden. Wahrend sich
fur die Bindungsreprasentation kein Unterschied zwischen den Bindungsgruppen und
der HOhe des Selbstkonzeptgesamtwertes ergab, zeigte sich diesbezliglich auf der
Verhaltensebene ein Unterschied. Zwischen dem Bindungsverhalten und der Bin-
dungsreprasentation zeigte sich eine 50 prozentige Ubereinstimmung der Verfahren.
Unabhéngig von ihrem reprasentierten Bindungserfahrungen, konnen Kinder dem-
nach abweichendes Bindungsverhaten zeigen. Im Vorschuldter wird die Fremde Si-
tuation als gangiges Verfahren zur Erfassung von Bindungsverhalten beschrieben.
Moglicherweise sind die Trennungen fir einige Kinder im Alter von 5 Jahren doch zu
kurz, um das Bindungsverhalten zu aktivieren. Ab dem Alter von 6 Jahren wird die

Fremde Situation in abweichender Form mit einstindiger Trennung durchgefiihrt.
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Naheliegend ist weiterhin, dass einige Kinder an eine andere Person als die Multter si-
cher gebunden sind und in der Fremden Situation somit kein sicheres Bindungsver-
halten zeigen kdnnen. Bezlglich des Soziaverhaltens, das aus den Faktoren Externa-
liserendes Problemverhalten Rohwert, Internalisierendes Problemverhalten, Indirek-
te Aggression und Prosoziales Verhalten gebildet wurde, war zu erwarten, dass die
sicher gebundenen Kinder eine hdhere Auspragung kompetenten Sozialverhaltens ha-
ben as die unsicher-organisiert gebundenen oder desorganisierten Kinder. Zusétzlich
nahm man an, dass sich ein Unterschied zwischen der unsicher-organisierten Bindung
und der desorganisierten Bindung beziiglich der Hohe der Auspragung kompetenten
Soziaverhaltens zeigt. Fur die Hohe des Bindungssicherheitswertes im GEV-B wur-
de ein positiver Zusammenhang mit der Hohe der Auspragung kompetenten Sozial-
verhatens angenommen. In den Globaltests zeigte sich zwischen den Bindungsgrup-
pen sicher, unsicher-vermeidend und desorganisiert im GEV-B ein signifikanter Un-
terschied im Bereich des prosozialen Verhatens der Kinder. Im Bereich des externa-
liserenden Problemverhaltens ergab sich hier ein tendenzieller, signifikanter Unter-
schied zwischen den Bindungsgruppen. Der lineare Kontrast zeigte fur die Kontrast-
koeffizienten sicher > unsicher-organisiert im GEV-B bei gleichen Varianzen eine
einseitige Signifikanz im Bereich Prosoziales Verhalten. Sicher gebundene Kinder
zeigten demnach ein hoheres Ausmal3 an prosozialen Verhaltensweisen as unsicher-
organisierte Kinder. Dartber hinaus ergab sich im Kontrast sicher > desorganisiert im
GEV-B en tendenziell signifikantes einseitiges Ergebnis. Die sicher gebundenen
Kinder zeigten ein tendenziell hoheres Ausmald an prosozialen Verhatensweisen als
die desorganisierten Kinder. Unsicher-organisierte und desorganisierte Kinder unter-
schieden sich hier tendenziell (2-seitig) signifikant im internaliserenden Problemver-
halten. Die unsicher-organisiert gebundenen Kinder zeigten ein hdheres Ausmal3 an
internaliserenden Problemverhaltensweisen as die desorganisiert gebundenen Kin-
der. In der Korrelation zwischen dem Bindungssicherheitswert im GEV-B und den
Faktoren des Sozialverhaltens ergab sich fur die Bereiche Externalisierendes Prob-
lemverhalten, Internaliserendes Problemverhalten und Prosoziales Verhalten ein
sgnifikantes Ergebnis. Das externaliserende Problemverhaten korrelierte negativ
mit der Hohe des Bindungssicherheitswertes im GEV-B. Das internalisierende Prob-
lemverhalten, sowie das prosoziale Verhaten korrelierten positiv mit der Hohe des

Bindungssicherheitswertes im GEV-B.
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Die positive Korrelation zwischen dem internaliserenden Problemverhalten und dem
Bindungssicherheitswert entspricht nicht den Erwartungen und ist nicht zu erklaren.
Desorganisierte Kinder zeigten weniger internaliserendes Problemverhaten als die
unsicher-organisierten Kinder, die ihre Probleme indirekt durch z. B korperliche Be-
schwerden ausdriickten. Vor dem bindungsgeschichtlichen Hintergrund der unsicher-
vermeidenden Bindungsstrategie, fur die das Verdrangen von negativen Gefuihlen und
ein Auf-sich-alleingestellt-sein in Problem- und Stresssituationen charakteristisch ist,
ist zu verstehen, dass unsicher-organisierte Kinder ein htheres Ausmald an internali-
serendem Problemverhalten (sozialer Riickzug, korperliche Beschwerden, angstlich/
depressive Stimmung) zeigen, als die desorganisierten Kinder im GEV-B.

Im Bereich Prosoziales Verhalten zeigten die sicher gebundenen Kinder, wie erwar-
tet, ein hdheres Ausmal3 an prosozialem Verhalten as die unsicher-organisierten Kin-
der. Tendenziell wurden die sicheren Kinder in ihrem Verhalten auch prosoziaer ein-
geschétzt als Kinder der desorganisierten Bindungsgruppe. Bezlglich des prosozialen
Verhaltens ergab sich zwischen den organisierten Bindungsgruppen und der desorga-
niserten Bindungsgruppen im linearen Kontrast jedoch kein signifikanter Unter-
schied. Zwischen den Bindungsgruppen in der Fremden Situation zeigte sich im Be-
reich Externalisierendes Problemverhalten ein tendenziell signifikantes Ergebnis. Die
sicher gebundenen Kinder zeigten weniger externaisierendes Problemverhalten als
die desorgansierten Kinder. Zudem zeigten die unsicher-organisiert gebundenen Kin-
der im linearen Kontrast auch tendenziell weniger externalisierendes Problemverhal-
ten as die desorganisierten Kinder.

Externaliserendes Problemverhalten, wie dissoziale Verhaltensweisen und Aggressi-
vitét, stehen in Verbindung mit desorganisiertem Bindungsverhalten in der Fremden
Situation. Ein kompetentes Soziaverhalten sollte in dieser Studie ein ausgepragtes
prosoziales Verhaten und wenig externaliserendes und internalisierendes Problem-
verhaten sowie geringe indirekte Aggression beinhalten. Die Erwartungen beziiglich
eines Unterschiedes zwischen den Bindungsgruppen in allen Bereichen des Sozial-
verhaltens konnte sowohl fir das GEV-B als auch fur die Fremde Situation nicht bes-
tatigt werden. Die vorgestellten Ergebnisse widersprechen nicht den Erwartungen, je-
doch beziehen sie sich lediglich auf Teilbereiche des Konstruktes und unterscheiden

sich zusétzlich in den Verfahren zur Erfassung der Bindung.
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In dieser Studie konnte demnach zwischen dem Konstrukt Sozialverhalten und den
Bindungsgruppen im GEV-B und in der Fremden Situation insgesamt kein Unter-

schied gefunden werden.

5.2.5 Stabilitat der M erkmale Sozialver halten und Selbstkonzept

Es wurde untersucht, ob sich das Selbstkonzept und das Sozialverhalten der Kinder
Uber den Schuleintritt hinaus verandern. Das Selbstkonzept des Kindes weist nach
Schulbeginn im Schulalter schon eine relative zeitliche Stabilitét auf (Harter, 1983;
Petersen, 1994; Pior, 1998; Shavelson, 1976 In: Pior, 1998). Uber die Veranderung
sozider Verhatensweisen bei Kindern durch normative kritische Lebensereignisse
wird in der Literatur bisher nicht konkret berichtet. Verschiedene Untersuchungen
weisen darauf hin, dass kritische Lebensereignisse die zeitliche Stabilitdt eines
Selbstkonzeptes stéren kénnen (Ensink & Carroll, 1989; Grossmann & Grossmann,
1995; Hendershott, 1989; Isralowitz, 1989 & Badering, 1993 In: Baldering, 1993).
Die Untersuchung der Veranderung des Sozialverhaltens bezieht sich auf die beiden
Messzeitpunkte 2 und 3. Es wurden hier nur die Rohwerte betrachtet. Die T-Werte
lieferten in diesem Zusammenhang die gleichen signifikanten Ergebnisse und sind im
Anhang (Tab.27-46) einzusehen. Fur das Merkmal Sozialverhalten wurden hier die
Daten fur drei Skalen der CBCL fir beide Messzeitpunkte betrachtet. Die Verande-
rung der Skalen Internaliserendes Problemverhalten (Rohwert), Soziale Probleme
und Externalisierendes Problemverhalten (Rohwert) wurden beztglich ihrer Auspré
gung fur die Bindungsgruppen sicher (B), unsicher-vermeidend (A) und desorgani-
dgert (D) im GEV-B und in der Fremden Situation untersucht. In der Korrelationen
der Skalen Internalisierendes Problemverhalten (.738), Externalisierendes Problem-
verhalten (.638) und Soziale Probleme (.506) zwischen den Messzeitpunkten 2 und 3
ergaben sich signifikante Zusammenhége auf dem 2-seitigen Signifikanzniveau von
.05. Die Korrelationen zwischen den Skalen lagen im mittleren Bereich und zeigten
somit Stabilitdt. Fir die Skala Soziale Probleme zeigte sich der Haupteffekt Zeit. Alle
Kinder hatten, unabhangig von ihrer Bindungsgruppe, zu Messzeitpunkt 3 mehr sozi-

ale Probleme als zu Messzeitpunkt 2.
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Im Bereich des externalisierenden Problemverhatens konnte gezeigt werden, dass
aufgrund eines Interaktionseffektes von Zeit* Bindung die Kinder, die im GEV-B als
sicher bzw. desorganisiert Kklassifiziert wurden, aus Elternsicht zu Messzeitpunkt 3
weniger externaliserendes Problemverhalten zeigten as zu Messzeitpunkt 2; wobei
die unsicher-vermeidend gebundenen Kinder in diesem Zeitraum ein hoheres Ausmal3
an externaliserendem Problemverhaten aufwiesen. Im Bereich Internalisierendes
Problemverhalten ergab sich fur beide Verfahren zur Erfassung der Bindung kein
signifikantes Ergebnis. Auf der Skala Externalisierendes Problemverhalten stiegen
fur alle Bindungsgruppen der Fremde Situation die Mittelwerte aufgrund des Faktors
Zeit an. Das externalisierende Problemverhalten nahm demnach fur alle Kinder, un-
abhangig von ihrer Bindungsklassifikation in der Fremden Situation, zu. Fir die Ska-
la Internalisierendes Problemverhalten zeigte sich kein signifikantes Ergebnis. Eine
Zunahme an externalisierenden Problemverhaltensweisen zeigte sich unabhéngig von
der Bindungsgruppe in der Fremden Situation fUr alle Kinder aufgrund des Hauptef-
fektes Zeit. Fir das externaliserende Problemverhalten ergaben sich Verénderungen
in Abhangigkeit von dem Interaktionseffekt Zeit* Bindung der Kinder im GEV-B, die
schon zuvor dargestellt und diskutiert wurden (vgl. Beziehung zwischen Bindung und
Bewadltigung des Schuleintritts).

In die Prifung der Stabilitét des Selbstkonzeptes der Kinder gingen die Ergebnisse
der Untersuchung anhand der Harter Skalen zu MZP 1 und MZP 3 ein. Die Korrelati-
onen zwischen den Skalen Selbstwert (.413), Peerakzeptanz (.402) und Mutter akzep-
tanz (.307) zwischen den Messzeitpunkten 1 und 3 wiesen eine sehr niedrige Signifi-
kanz auf. Eswird davon ausgegangen, dass das Selbstkonzept in dem hier untersuch-
ten Altersbereich der Kinder kein stabiles Merkmal ist. Die Mittelwerte fir das
Selbstwertitem stiegen fUr alle Bindungsgruppen im GEV-B von Messzeitpunkt 1 zu
3 an. Anhand der Mittelwerte hatten alle Kinder zum 3. Messzeitpunkt ein héheres
Selbstwertgeftinl als zu Messzeitpunkt 1. Fir den Haupteffekt Zeit zeigte sich ein
signifikantes Ergebnis: Aufgrund der Zeit hatten alle Kinder, unabhangig von ihrer
Bindungsgruppe, zu Messzeitpunkt 3 ein hoheres Selbstwertgefihl.

Die Mittelwerte auf der Skala Selbstkonzeptgesamtwert stiegen fur alle Bindungs-
gruppen im GEV-B von Messzeitpunkt 1 zu 3 an. Das Ergebnis zeigte sich als nicht

signifikant.
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Beziiglich der Fremden Situation zeigten sich unterschiedliche Ergebnisse. Die Mit-
telwerte fUr das Selbstwertitem stiegen fur die Bindungsgruppen unsicher-vermeidend
und desorganisiert in der Fremden Situation von Messzeitpunkt 1 zu 3 an. Anhand
der Mittelwerte hatten diese Kinder zum 3. Messzeitpunkt ein hdheres Selbstwertge-
fuhl als zu Messzeitpunkt 1. Fur die sicher gebundenen Kinder verénderte sich die
Selbstwerteinschdtzung zwischen den beiden Messzeitpunkten nicht. Die unsicher-
vermeidend gebundenen und desorganisierten Kinder hatten ein hdheres Selbstwert-
gefihl zu Messzeitpunkt 3; die sicher gebundenen Kinder veranderten sich in Ihrer
Selbstwerteinschdtzung nicht. Bezlglich der Fremden Situation stiegen die
Mittelwerte auf der Skala Selbstkonzeptgesamtwert fir die Bindungsgruppen sicher
und unsicher-vermeidend in der Fremden Situation von Messzeitpunkt 1 zu 3 an. Fur
die desorganisierten Kinder verschlechterte sich der Selbstkonzeptgesamtwert in
diesem Zeitraum. Fir die Verdnderungen des Selbstkonzeptgesamtwertes von
Messzeitpunkt 1 zu 3 in Bezug auf die Bindungsgruppen in der Fremden Situation
konnte der Haupteffekt Zeit, so wie ein Interaktionseffekt von Zeit und Bindung

identifiziert werden.

5.2.6 Beziehung zwischen Bindung und der Kontrollvariablen Intel-

ligenz

Zusétzlich wurde Uberprift, ob ein Unterschied zwischen der Bindungsstrategie der
Kinder im GEV-B und in der Fremden Situation und ihrer Intelligenz besteht. In der
Betrachtung der Bindungsgruppen im GEV-B zeigte sich ein signifikanter Unter-
schied zwischen den Bindungsgruppen und der Intelligenz der Kinder nur im Subtest
Ahnlichkeiten. Sicher gebundene Kinder erkannten Ahnlichkeiten zwischen Bildern
besser as desorganisierte Kinder. In der Betrachtung der Bindungsgruppen in der
Fremden Situation gab es keinen signifikanten Unterschied zwischen Bindungsgrup-
pe und Intelligenz.

In der Korrelation zwischen den Bereichen des Intelligenztests und dem Bindungssi-
cherheitswert der Kinder im GEV-B zeigte sich ein unerwartetes, signifikantes Er-

gebnis.
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Die Kinder mit hohem Bindungssicherheitswert im GEV-B hatten in den Aufgaben-
bereichen Subtest Labyrinthe und Subtest Ahnlichkeiten bessere Ergebnisse ds die
Kinder mit einem niedrigen Bindungssicherheitswert im GEV-B. Das Ergebnis
scheint zufdlig. Es gibt keine Erklarung. Insgesamt wird davon ausgegangen, dass
bezlglich der Intelligenz der Kinder und ihrer Bindungsstrategie keine globale Bezie-

hung existiert.

5.2.7 Integration der Ergebnisse und Ausblick

Beziiglich der Beziehung zwischen Bindung und Bewdltigung des Schuleintritts
konnte fUr das Geschichtenerganzungsverfahren zur Erfassung der Bindungsreprasen-
tation bestétigt werden, dass die sicher gebundenen Kinder in ihrem Arbeitsverhalten
von den Lehrern besser eingeschétzt wurden als die unsicher-vermeidenden oder des-
organisierten Kinder. Dieses Ergebnis bestétigt Untersuchungen an Kindern im Vor-
schulalter, in denen sicher gebundene Kinder konzentrierter und ausdauernder beim
Erlernen von Neuem und beim Bearbeiten von Aufgaben waren (Arend, Gove &
Sroufe, 1979; Grossmann & Grossmann, 1995; Waters Wippman und Sroufe, 1979;
Zimmermann et al., 1999). Dartiber hinaus korrelierte das gute Arbeitsverhalten pos-
tiv mit der Hohe des Bindungssicherheitswertes im GEV-B. Die sichere Bindungsrep-
rasentation steht demnach in enger Verbindung mit der Qualitét des Arbeitsverhatens
in der Schule.

Die in der Fremde Situation als sicher gebunden klassifizierten Kinder wurden in ih-
rem Arbeitsverhalten von den Lehrern ebenfalls besser eingeschétzt as die desorgani-
gerten Kinder. Zudem zeigte sich, dass auch die unsicher-vermeidend gebundenen
Kinder in ihrem Arbeitsverhalten von den Lehrern besser eingeschétzt wurden als die
desorganisierten Kinder. Fur den Kontrast zwischen sicherer Bindung und unsicher-
organisierter Bindung auf der Verhaltensebene zeigte sich gegen die Erwartung kein
signifikanter Unterschied im Bereich Gutes Arbeitsverhalten. Kinder, die auf der
Verhaltensebene as sicher gebunden klassifiziert wurden, waren darliber hinaus aus
Lehrersicht durchsetzungsstérker und sozial aktiver als die unsicher-vermeidend ge-
bundenen  Kinder. Zwischen den Ubrigen Kontrasten im Bereich Durchset-

zung/Soziale Aktivitat zeigte sich kein signifikantes Ergebnis.
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Verschiedene Untersuchungen bestétigen eine Beziehung zwischen unsicherer Bin-
dung und Problemen im sozialen Bereich sowie im Bereich des Durchsetzungsver-
maogens aufgrund eines geringen Selbstwertes. Vor diesem Hintergrund l&sst sich ver-
stehen, dass es bezlglich des Faktors Durchsetzung/Soziale Aktivitat aus Lehrersicht
zwischen den unsicheren Gruppen unsicher-organisierter und desorganisierter Bin-
dung keinen signifikanten Unterschied gab. Fur das Ergebnis im Kontrast sicher >
desorganisiert gibt es keine Erklérung. Fir die Bereiche die sich auf die eigentliche
Ubergangssituation Schuleintritt beziehen, wie Anderungsausma¥/Belastung aus
Elternsicht und Gute Anpassung an das Schulleben aus Lehrersicht zeigte sich weder
auf der Reprasentationsebene noch auf der Verhaltensebene ein signifikanter Unter-
schied zwischen den Bindungsgruppen. Die Eltern- und Lehrereinschétzungen waren
fur ale Kinder postiv. Die Veradnderungs-, Belastungs- und Anpassungsbereiche be-
ziiglich der Ubergangssituation zeigen sich somit in vorliegender Untersuchung als
von den Bindungsgruppen unabhéngig. Es scheint, als sei der Ubergang in die Schule
unter dem Aspekt der Veranderung, Anpassung und Belastung kein solch kritisches
Lebensereignis, als das sich hier Unterschiede fUr die Bindungsgruppen ergeben. Bei
einem non-normativen kritischen Lebensereignis, von dem nur einzelne Kinder und
nicht grof3e Gruppen betroffen sind, ist zu vermuten, dass sich in der Bewdltigung die
hier erwarteten Unterschiede zwischen den Bindungsgruppen zeigen.

Die CBCL-Skalen Soziale Probleme, Internalisierendes Problemverhalten und Ex-
ternaliserendes Problemverhalten, werden ebenfalls als Aspekte des Sozialverhal-
tens angesehen und dienen als Indikatoren einer guten Bewaltigung des Schuleintritts.
Uber den Schuleintritt hinweg zeigen diese Skalen Stabilitat. Beziiglich der Skala So-
Ziale Probleme zeigte sich fur den Haupteffekt Zeit ein signifikantes Ergebnis: Uber
die Zeit und unabhéngig von ihrer Bindungsgruppe, im GEV-B, sowie auch in der
Fremden Situation, hatten ale Kinder aus Elternsicht mehr soziale Problem nach dem
Schuleintritt zu Messzeitpunkt 3. Fur die auf der Représentationsebene sicher gebun-
denen und desorganisierten Kinder nahmen externaliserende Problemverhatenswel-
sen nach dem Schuleintritt ab. Die unsicher-vermeidend gebundenen Kinder hatten
hingegen zu Messzeitpunkt 3 ein hdheres Ausmald an externalisierenden Problemver-
hatensweisen. In diesem Zusammenhang lie3 sich ein Interaktionseffekt von

Zeit* Bindung nachwelisen.
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Auf der Skala Externalisierendes Problemverhalten stiegen im Gegensatz zum GEV -
B fur ale Bindungsgruppen der Fremde Situation die Mittelwerte aufgrund des Fak-
tors Zeit an. Der Schuleintritt, als normatives kritisches Lebensereignis, bereitet dem-
nach allen Kindern, unabhangig von der Zugehorigkeit zu einer Bindungsgruppe, so-
zide Probleme. Der Faktor Zeit wurde in diesem Zusammenhang as Haupteffekt i-
dentifiziert. Der Schuleintritt stellt gerade im sozialen Bereich neue Anforderungen
an die Kinder. Es gilt sich in einer Gruppe von ausschliefdlich Gleichatrigen zu be-
haupten, neue Rollen zu Gbernehmen, Ordnung und Regeln einzuhalten (z.B. Nickel
& Schmidt-Denter, 1988). Im Bereich des internaliserenden Problemverhaltens ergab
sich Uber den Schuleintritt hinweg kein signifikantes Ergebnis. Alle Kinder, unab-
héngig von ihrer Bindungsgruppe in der Fremden Situation, zeigten nach auf3en hin
mehr Verhaltensauffélligkeiten. Vor dem entwicklungspsychologischen Hintergrund
l&sst sich dieses Phénomen mit der Entwicklungsaufgabe zum Schulkind verstehen.
Zur neuen Aufgabe in der Klassengemeinschaft gehdrt die Sicherung eines adaquaten
Platzes in diesem neuen sozialen Geflige. Mdglicherweise wird das Durchzusetzen
von auf3en nach dem Schuleintritt als aggressiveres Verhalten wahrgenommen. Die
Ergebnisse im Bereich des externalisierenden Problemverhatens beziliglich der Bin-
dungsgruppen im GEV-B unterscheiden sich von denen in der Fremden Situation
deutlich. Hier zeigte sich eine Abnahme externalisierenden Problemverhaltens fir die
sicheren und desorganisierten Kinder, bzw. eine Zunahme in diesem Bereich fur die
im GEV-B ds unsicher-vermeidend gebunden klassifizierten Kinder. Fir die sicheren
und unsicher-vermeidenen Kinder entspricht dieses Ergebnis dem Forschungsstand
verschiedener Studien (z.B Lewis, Feiring, Mc Guffog & Jaskir, 1984). Es stellt sich
in diesem Zusammenhang jedoch die Frage, aus welchem Grund es eine Abnahme
der externalisierenden Problemverhaltensweisen bel den desorganisierten Kinder tber
den Schuleintritt hinweg gibt. Entsprechend wére hier doch eher ein erhbht aggressi-
ves und generell inadaquates Verhalten gerade in belastenden Situationen zu erwar-
ten. Es ist moglich, dass die Mtter nach dem Schuleintritt ihre Kinder positiver ein-
geschétzt haben, sich das Verhdten der Kinder zu Hause durch hier nicht erhobene
Einfliisse positiv verdndert hat. Ebenso kann das Ausfillen des Fragebogens durch
eine sozial erwinschte Beantwortung der Mtter verfalscht worden sein. Eine Kl&
rung dieses Phanomens bel den desorganisierten Kindern ist an dieser Stelle nicht

maoglich.
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Die Deutung und Begrindung der doch tellweise sehr unterschiedlichen Ergebnisse
zwischen Bindungsreprasentation und Bindungsverhaten ist schwierig. Kinder, die
keiner oder mehreren Bindungskategorien zugeordnet werden kénnen, sowie Kinder,
die zusétzlich zu ihrer Bindungskategorie D-Anteile aufweisen, werden verfahrens-
technisch als insgesamt desorganisiert klassifiziert. Mdglicherweise zeigen sich des-
organisierte Anteile as vorUbergehendes, entwicklungsbedingtes Phanomen, so dass
die Kinder die hier der desorganisierten Bindungsgruppe zugeordnet wurden mit zu-
nehmendem Alter in eine der unsicher-organisierten Gruppen eingestuft werden kon-
nen. Eine andere Mdglichkeit besteht darin, dass einige Kinder an eine andere Person
as die Mutter sicher gebunden sind und nur in Interaktion mit der Mutter unsicheres
bzw. desorganisiertes Bindungsverhalten zeigen. Im statistischen Teil der Arbeit
wurde bereits deutlich, dass nur eine ca. 50 prozentige Ubereinstimmung zwischen
dem Geschichtenerganzungsverfahren und der Fremden Situation vorliegt. Demnach
konnen Kinder in ihrer Bindungsreprasentation und in ihrem tatsachlich gezeigten
Bindungsverhalten unterschiedlichen Bindungsgruppen zugeordnet werden. In der
Prifung des Zusammenhanges zwischen dem Selbstkonzept der Kinder und ihrer
Bewdltigung des Schuleintritts konnte kein stistisch relevanter Zusammenhang nach-
gewiesen werden. Eine gute Bewdltigung des Schuleintritts gestaltete sich nach den
Ergebnissen dieser Studie unabhangig vom Selbstkonzept der Kinder.

Beziiglich des Sozialverhaltens und der Bewdltigung des Schuleintritts zeigten sich
wie erwartet signifikante Zusammenhinge zwischen den Faktoren (Anderungsaus-
mal¥Belastung (Elternsicht), Schulfreude (Elternsicht), Gute Anpassung (Lehrersicht)
und Durchsetzung/Soziale Aktivitat (Lehrersicht)) des Konstruktes Bewdltigung des
Schuleintritts und den Faktoren des Konstruktes Sozialverhalten. Kinder, die aus El-
ternsicht hohe Werte im Bereich Anderungsausmal¥Belastung hatten, zeigten mehr
internaliserendes Problemverhaten as die weniger belasteten Kinder. Ein hohes
Ausmal} an Schulfreude aus Elternsicht stand hier im Zusammenhang mit einem ge-
ringeren Ausmald externaliserendem sowie internalisierendem Problemverhalten. Die
aus Lehrersicht als gut an die Schule angepasst eingeschétzten Kinder zeigten weni-
ger externalisierendes Problemverhaten als die als schlechter angepasst eingeschétz-
ten Kinder. Die gut angepassten Kinder zeigten aus Elternsicht auch mehr prosozia-
les Verhdten, alerdings auch mehr indirekte Aggression as die an die Schule
schlechter angepassten Kinder.
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Kinder, die sich aus Sicht der Lehrer durchsetzungsstark und sozia aktiv zeigten,
wiesen aus Sicht der Eltern ein htheres Mal3 an externalisierendem Problemverhalten,
wie Verhaltensdelinquenz und Aggression, aber auch prosozialem Verhalten auf as
Kinder die weniger Durchsetzungsvermdgen und soziale Aktivitéat zeigten. Mogli-
cherweise wird in diesem Kontext das externaliserende Problemverhalten, als negati-
ve Tendenz, von einem erhohten Mal3 an prosozidlem Verhaten aufgefangen. Dem-
zufolge neigten Kinder mit einer hohen Ausprdgung auf dem Faktor Durchset-
zung/Soziale Aktivitdt zu weniger internaliserendem Problemverhadten als Kinder,
die weniger Durchsetzungsvermdgen und soziale Aktivitét zeigten. Der positive Zu-
sammenhang zwischen dem Bereich Durchsetzung/Soziale Aktivitat und dem externa-
liserenden Problemverhalten weist darauf hin, dass das von den Eltern zu Hause
wargenommene externaliserende und aggressive Verhalten der Kinder aus Lehrer-
sicht durchsetzungsstark und (sozial) aktiv empfunden wird. Die Erwartung, dass
Kinder, die den Schuleintritt kompetent bewdltigen auch sozia kompetenter sind als
Kinder denen die Bewdltigung des Schuleintritts Probleme macht, konnte, mit Aus-
nahme des Anpassungsbereiches Gutes Arbeitsverhalten (Lehrersicht), fir Anpas-
sungsbereiche und Bereiche des Soziaverhaltens bestétigt werden. Die Tendenz zu
einem erhdhten Ausmal3 an indirekter Aggression bei den gut an die Schule angepass-
ten Kindern lasst an dieser Stelle keine Erklarung zu.

Ziel vorliegender Studie war es auch, den Unterschied zwischen Selbstkonzept und
Bindungsgruppe, sowie Sozialverhalten und Bindungsgruppe an Kindern im Vor-
schuldter zu prifen. Zwischen den Bindungsgruppen im GEV-B und dem Selbstkon-
zept der Kinder zu Messzeitpunkt 3 zeigte sich kein signifikanter Unterschied. In der
Qualitét ihres Selbstkonzeptes unterschieden sich die sicher gebundene Kinder nicht
von unsicher-organisierten oder desorganisierten Kindern. Diesbezliglich zeigte sich
auch kein ggnifikanter Unterschied zwischen den Bindungsgruppen unsicher-
organisiert und desorganisiert. Zwischen den Skalen des Merkmals Selbstkonzept und
dem Bindungssicherheitswert der Kinder im GEV-B bestand kein signifikanter Zu-
sammenhang. Die Bindungsreprésentation zeigte sich hier als unabhangig von der
Entwicklungsrichtung des Selbstkonzeptes.

Zwischen den Bindungsgruppen in der Fremden Situation und den Selbstkonzeptska-
len ergab sich im Bereich des Selbstkonzeptgesamtwertes ein signifikantes Ergebnis.
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Sicher gebundene Kinder hatten einen hoheren Selbstkonzeptgesamtwert als desorga-
nisierte Kinder. Auch hier zeigte sich ein Unterschied in den Ergebnissen zwischen
der Bindungsverhatensebene und der Bindungsrepréasentationsebene.Wahrend sich
fur die Bindungsreprasentation kein Unterschied zwischen den Bindungsgruppen in
der Qualitét des Selbstkonzeptes ergab, zeigte sich hier auf der Verhaltensebene ein
Unterschied in Skalen des Selbstkonzeptes zwischen sicherer und desorganisierter
Bindung. Wie schon zuvor erwdhnt, kdnnen Kinder unabhéngig von ihren reprasen-
tierten Bindungserfahrungen, abweichendes Bindungsverhalten zeigen. Im Vorschul-
ater wird die Fremde Situation as gangiges Verfahren zur Erfassung von Bindungs-
verhalten beschrieben. Mdglicherweise sind die Trennungen fir einige Kinder von 5
Jahren doch zu kurz, um das Bindungsverhalten zu aktivieren. Ab dem Alter von 6
Jahren wird die Fremde Situation in abweichender Form mit einstindiger Trennung
durchgefiihrt. Naheliegend ist jedoch, dass einige Kinder an eine andere Person als
die Mutter sicher gebunden sind und in der Fremden Situation mit der Mutter somit
kein sicheres Bindungsverhalten zeigen konnen. Es ist zu prifen, ob sich im Ver-
gleich zwischen GEV-B und einstiindiger Trennung eine hohere Ubereinstimmung
bezliglich der Bindungsgruppen in beiden Verfahren ergibt.

Beziiglich des Sozialverhdtens, zeigte sich im linearen Kontrast bei den unsicher or-
ganisierten Kindern im GEV-B ein tendenziell hbheres Ausmal? an internalisierendem
Problemverhalten als bei den desorganisierten Kindern. Desorganisierte Kinder zeig-
ten weniger internaisierendes Problemverhalten als die unsicher-organisierten Kin-
der, die ihre Probleme indirekt durch z. B korperliche Beschwerden ausdriickten. Vor
dem bindungsgeschichtlichen Hintergrund der unsicher-vermeidenden Bindungsstra-
tegie, fur die das Verdrangen von negativen Gefuihlen und ein Auf-sich-alleingestellt-
sein in Problem- und Stresssituationen charakteristisch ist, ist zu verstehen, dass unsi-
cher-organisierte Kinder ein htheres Ausmal3 an internaliserendem Problemverhalten
(sozider Ruckzug, koérperliche Beschwerden, angstlich/ depressive Stimmung) zel-
gen, als die desorganisierten Kinder im GEV-B. Im Bereich des prosozialen Verhal-
tens zeigte sich im linearen Kontrast ein Unterschied zwischen sicherer und unsicher-
organisierter Bindung. Die sicher gebundenen Kinder zeigten hier, erwartungsgemal,

ein hoheres Ausmal? an prosozialem Verhaten as die unsicher-organisierten Kinder.
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Dartiber hinaus haben die sicher gebundenen Kinder im linearen Kontrast auch ein
tendenziell hdheres Ausmald an prosozialen Verhaltensweisen als die desorganisierten
Kinder. Bezilglich des prosozialen Verhatens ergab sich zwischen den unsicher-
organisierten Kindern und den desorganisierten Kindern kein dignifikanter  Unter-
schied. Fir den Bindungssicherheitswert im GEV-B und die Faktoren des Sozialver-
haltens ergaben sich fur die Bereiche Externalisierendes Problemverhalten, Internali-
sierendes Problemverhalten und Prosozales Verhalten statistisch relevante Ergebnis-
se: Das externadlisierende Problemverhaten steht in negativer Beziehung zur Hohe
des Bindungssicherheitswertes im GEV-B. Das internalisierende Problemverhalten,
sowie das prosoziale Verhdten stehen in positiver Beziehung zur HOhe des Bin-
dungssicherheitswertes im GEV-B. Die positive Korrelation zwischen dem internali-
serenden Problemverhalten und dem Bindungssicherheitswert entspricht nicht den
Erwartungen und ist nicht zu erklaren.

In der Betrachtung der Bindungsgruppen in der Fremden Situation und sozialem Ver-
halten zeigten die sicheren, sowie die unsicher-organisiert gebundenen Kinder im li-
nearen Kontrast jeweils tendenziell weniger externalisierendes Problemverhalten als
die desorganisierten Kinder. In den Bereichen Prosoziales Verhalten und Internali-
serendes Problemverhalten ergab sich zwischen den Bindungsgruppen in der Frem-
den Situation kein Unterschied.

Ein kompetentes Sozialverhalten sollte in dieser Studie ein ausgeprégtes prosoziales
Verhalten und wenig externaliserendes und internaliserendes Problemverhalten so-
wie geringe indirekte Aggression beinhalten. Die Erwartungen beziiglich eines Unter-
schiedes zwischen den Bindungsgruppen in alen Bereichen des Sozialverhaltens
konnte sowohl fir das GEV-B als auch fiur die Fremde Situation nicht bestétigt wer-
den. Die vorgestellten Ergebnisse widersprechen nicht den erwartungen, jedoch be-
ziehen sie sich lediglich auf Tellbereiche des Merkmals und unterscheiden sich zu-
sétzlich in den Verfahren zur Erfassung der Bindung. Zusétzlich bestand in vorlie-
gender Studie die Mdglichkeit, Veranderung des Selbstkonzeptes und des Sozialver-
haltens der Kinder Uber den Schuleintritt hinaus zu untersuchen. Das Sozialverhalten

erwies sich hier als zeitlich stahil.
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Im Bereich des externalisierenden Problemverhaltens konnte gezeigt werden, dass die
im GEV-B als sicher bzw. desorganisiert klassifizierten Kinder aus Elternsicht von
Messzeitpunkt 2 zu 3 weniger externalisierendes Problemverhalten zeigten; wobel die
unsicher-vermeidend gebundenen Kinder hier ein htheres Ausmald an externalise-
rendem Problemverhalten aufwiesen. Im Bereich Internalisierendes Problemverhal-
ten ergab sich fur beide Verfahren zur Erfassung der Bindung kein signifikantes Er-
gebnis. Auf der Skala Externaliserendes Problemverhalten stiegen fur ale Bin-
dungsgruppen der Fremde Situation die Mittewerte aufgrund des Faktors Zeit an.

Das externaliserende Problemverhalten nahm beziiglich der Bindungsgruppen in der
Fremden Situation fur alle Kinder unabhangig von ihrem Bindungsstil zu. Auch hier
ergab sich ein zeitlicher Effekt. Eine Zunahme an externaliserenden Problemverhal-
tensweisen zeigte sich unabhéngig von der Bindungsgruppe in der Fremden Situation
fur dle Kinder aufgrund des zeitlichen Effektes. Fur das externalisierende Problem-
verhaten ergaben sich Veranderungen in Abhangigkeit von der Bindungsgruppe der
Kinder im GEV-B die schon im Zusammenhang zwischen Bindung und Bewéltigung
des Schuleintritts zuvor dargestellt und diskutiert wurden. Die Prifung der Stabilitat
des Selbstkonzeptes der Kinder bezieht sich auf die Veranderung der Skalen Selbst-
wert und Selbstkonzeptgesamtwert. Hier zeigte sich das Merkmal Selbstkonzept als
nicht stabil.

Die Auspragung des Selbstwertes, gemessen in einem Item, stiegen fir alle Bin-
dungsgruppen im GEV-B von Messzeitpunkt 1 zu 3 an. Es zeigte sich flr den Haupt-
effekt Zeit ein signifikantes Ergebnis. Alle Kinder hatten aufgrund der Zeit und unab-
héngig von ihrer Bindungsgruppe, ein hoheres Selbstwertgefiihl zu Messzeitpunkt 3.
Auch die Auspréagung des Selbstkonzeptgesamtwertes stiegen fur alle Bindungsgrup-
pen im GEV-B von Messzeitpunkt 1 zu 3 an. Die Zunahme des Selbstkonzeptge-
samtwertes erwies sich allerdings als nicht signifikant.

Beziiglich der Fremden Situation fielen die Ergebnisse unterschiedlich aus. Die Aus-
prégung des Selbstwertes stieg fur die Bindungsgruppen unsicher-vermeidend und
desorganisiert in der Fremden Situation von Messzeitpunkt 1 zu 3 an. Fur die sicher
gebundenen Kinder veranderte sich die Selbstwerteinschétzung zwischen den beiden
Messzeitpunkten nicht. In diesem Zusammenhang wurde der Haupteffekt zeit, sowie
der Interaktionseffekt Zeit und Bindung identifiziert.
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Beziiglich der Fremden Situation stiegen die Ausprégungen des Selbstkonzeptge-
samtwertes fir die Bindungsgruppen sicher und unsicher-vermeidend in der Fremden
Situation von Messzeitpunkt 1 zu 3 an. Fur die desorganisierten Kinder verschlechter-
te sich der Selbstkonzeptgesamtwert in diesem Zeitraum. Die Verdnderungen des
Selbstkonzeptgesamtwertes erwiesen sich as nicht signifikant.

Zusétzlich wurde Uberprift, ob ein Unterschied zwischen der Bindungsstrategie der
Kinder im GEV-B und in der Fremden Situation und der Intelligenz besteht. Die im
GEV-B ds sicher gebunden klassifizierten Kinder erkannten Ahnlichkeiten zwischen
Bildern besseres als desorganisierte Kinder. Hier zeigte sich zwischen den Bereichen
des Intelligenztests und dem Bindungssicherheitswert der Kinder im GEV-B ein un-
erwartetes, statistisch bedeutsames Ergebnis: Die Kinder mit hohem Bindungssicher-
heitswert im GEV-B hatten in den Aufgabenbereichen Subtest Labyrinthe und Subtest
Ahnlichkeiten bessere Ergebnisse als die Kinder mit einem niedrigen Bindungssicher-
heitswert im GEV-B. In der Betrachtung der Bindungsgruppen in der Fremden Situa-
tion gab es keinen signifikanten Unterschied zwischen Bindungsgruppen und der In-
telligenz der Kinder. Das Ergebnis scheint zuféllig. Es gibt keine Erklérung. Insge-
samt wird davon ausgegangen, dass beziglich der Intelligenz der Kinder und ihrer
Bindungsstrategie keine Beziehung existiert.

In vorliegender Studie konnten die Zusammenhange zwischen Bindungsreprasentati-
on, Bindungsverhalten, Sozialverhalten, Selbstkonzept und der Bewdltigung des
Schuleintritts deutlich gemacht werden. Zudem leistet diese Untersuchung ihren Bel-
trag zur Erfassung der Bindungsvertellung im Vorschulater, einem Altersbereich, der
diesbezuiglich nur wenig erforscht ist. Fir die zukinftige Forschung im Bereich Bin-
dung wére es sicherlich interessant Zusammenhénge zwischen Bindung und Leistung

im Schulalter zu prufen.
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Darstellung der Geschichten des GEV-Bs

GEV-B Geschichte 1: Aufwar mgeschichte “Geburtstagsfest

Der Geschichte Geburtstagsfest™ liegt kein bindungsrelevantes Thema zugrunde.
Sie soll als freier, spielerischer Einstieg in das GEV-B genutzt werden und das Kind
in Spiellaune bringen. Beim Geburtstagsfest wird gelibt, die Geschichte nach einem
vom Versuchdeiter vorgegebenen Anfang weiterzuftinren und die verschiedenen Fi-
guren der Familie voneinander zu unterscheiden. Der Versuchdeiter zeigt dem Kind
in der Aufwéarmgeschichte, wie die Figuren sprechen, sich bewegen und hinstellen
lassen. Um das Kind zum freien Spiel anzuregen und mit dem Kind ins Gespréach zu
kommen, kann der Leiter fragen, wie dem Kinderfigur der Kuchen geféllt, oder &hnli-
ches. Das Kind soll nach Beendigung der Aufwarmphase mit dem Versuchdeiter
sprechen koénnen, mit den Figuren spielen, sie anfassen und sprechen lassen, sowie
freli etwas Uber das Geburtstagsfest erzéhlen kénnen. An der Geburtstagsfeier nehmen
ale Figuren teil und werden vom Kind und dem Leiter gemeinsam um den gedeckten
Tisch gesetzt. Der Anfang der Geschichte lautet:

Leiter: ,Well3t du was, heute ist der Geburtstag von Susanne/Jan, und Mama hat
ihr/ihm diesen guten Kuchen gebacken (packt den Kuchen aus). Jetzt wird der
Geburtstag gefelert.”

Leiter: ,, Meinst du, du schaffst es, die ganze Familie an den Tisch zu setzen?*

Puppenmutter: Oma, Papi, Kinder, lasst uns Susannes/Jans Geburtstag feiern!”

Leiter: ,,Nun zeig mir und erzéhle mir, wie die Geschichte weitergeht!*

(Gloger-Tippelt & Konig, 2002, Seite 14).

GEV-B Geschichte 2: ""Verschitteter Saft™

Das bindungsrelevante Thema in vorliegender Geschichte ist die Reaktion der Eltern
auf Verstole (Saft verschiitten) des Kindes. Mutter, Vater und die beiden Kinder spie-
len in dieser Geschichte mit. Dartiber hinaus stehen Tisch, Stihle, Geschirr und ein

Krug zur Verfigung. Die Instruktion des Versuchdeiters lautet wie folgt:
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Leiter: , "Die ganze Familie hat Durst, und deswegen wollen sie jetzt Saft/Limo
trinken. Setze die Familie einmal an den Tisch, damit ale gleich die Limo
trinken kénnen.™ “

Leiter: ,,""So, nun trinkt die ganze Familie ihren Limo/Saft. Jetzt steht Susanne/Jan

auf und greift Gber den Tisch und oh je, oh je, jetzt hat Sie/er ihre/seine
Limo auf den Boden verschiittet.” “

(Spielen Sie, dass das Puppenkind seinen Becher so auf den Boden fallen
l&sst, dass das Kind es gut sehen kann.)

Leiter: ,, “"Nun zeige mir und erzdhle mir, wie die Geschichte weitergeht.™ “

(Gloger-Tippelt & Konig, 2002, Seitel6).

Falls das Kind dem verschitteten Saft weiter keine Beachtung wahrend des Spieles

schenkt, darf nachgefragt werden, was mit dem Saft passiert, wer ihn aufwischt oder

ahnliches.

GEV-B Geschichte 3: "'Verletztes Knie™

Der dritten Geschichte des GEV-B liegt das bindungsrelevante Thema

Schmerz/Verletzung als Auddser von Bindungs- und Firsorgeverhaten zugrunde.

Hier soll sichtbar gemacht werden, ob und in welchem Umfang dem/der Verletzten

Hilfe und Flrsorge zuteil wird. In dieser Geschichte spielen Elternfiguren und Kin-

derfiguren mit; als Requisiten halt der Leiter zwei kleine Aste bereit, die als Baum-

stamme dienen. Die Geschichte wird folgendermal3en angespielt:

Leiter: " Du kannst die Familie schon einmal aufstellen.” (Zeigt auf die Seite des
Tisches. FUr den Rest der Familie ist es wichtig, dass sie etwa 30 cm von
dem liegenden Baumstamm entfernt ist, auf dem das Puppenkind
balancieren wird).

“"Sieh mal, was ich hier habe.™

(Holt den Stock/Baumstamm heraus und platziert ihn entsprechend).
""Dies soll der Wald sein. Gehst du manchmal mit deinen Eltern im Wald
Spazieren?”

“"Also hier ist unsere Familie und sie gehen so auf dem Weg im Wald

gpazieren und da liegt ein dicker Baumstamm.™ “
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Puppenkind 1: ,,""Mammi, Papi, guckt mal.”” (Die Kinderpuppe versucht auf dem
Baumstamm zu balancieren, rutscht ab und fallt hin.)
“"Aua, aua, mein Knie blutet ( mit schriller Stimme).™ “
Leiter: " 'Nun zeige und erzéhle mir, wie die Geschichte weitergeht.™ “
(Gloger-Tippelt & Konig, 2002, Seite 17).
Der Leiter darf, wenn das Kind den Schmerz/die Verletzung der Puppe Ubergeht,
nach dem Knie bzw. dem Zustand der Kinderfigur fragen, um dann zur nachsten Ge-

schichte Uberzuleiten.

GEV-B Geschichte4 : "Monster im Kinderzimmer ™

In vorliegender Geschichte soll durch die néchtliche Angst der Kinderfigur vor einem
Monster das Bindungs- und Firsorgeverhaten des Kindes angeregt werden. Es zeigt
sich hier, inwiefern die Elternfiguren ihrem Kind Fursorge und Trost entgegenbrin-
gen. Als Requisiten dienen ein Bettchen fur die Kinderfigur, sowie zwel Sessel fir
die Elternfiguren.
Die Anleitung des Versuchdeiters lautet:
Leiter: » Kannst du die Familie fir die néchste Geschichte aufstellen?”
(Esist wiederum wichtig, die Familie wenigstens etwa 30 cm ent-
fernt von dem Bett in dem " Kinderzimmer™ zu platzieren.)
“"Schau mal, was jetzt passiert. Pass gut auf! ™ “
Puppenmuitter: ,,(Die Mutter sieht zu dem Puppenkind und wird wahrend sie spricht
etwas hin und her bewegt).
“Esist Schlafenszeit. Geh jetzt bitte in dein Zimmer und leg dich ins
Bett.” “
Puppenvater: , (Mit denselben Bewegungen wie Mutter, mit tiefer Stimme).
“Ich finde auch, du solltest jetzt schlafen gehen.™ “
Puppenkind: , “"Nagut, ich gehe.™
(Bewegen Sie das Puppenkind so, dass es ins Bett geht). “
Kommentar des Leiters. ,,” Jan/Susanne geht ins Kinderzimmer.™™ “
Puppenkind: ,, Springt aus dem Bett und hiipft aufgeregt vor dem Bett hin und
her und ruft: “"Mammi! Papi! In meinem Zimmer ist ein riesiges

Monster! In meinem Zimmer ist ein riesiges Mongter! ™
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Leiter: » Nun zeige und erzéhle mir, wie die Geschichte weitergeht.” “
(Gloger-Tippelt & Konig, 2002, Seite 18).

Falls das Monster vom Kind nicht erwadhnt wird, kann der Leiter fragen, ob die Kin-
derfigur noch Angst hat oder wie es sich fuihit, wenn es an das Monster zurtick denkt.

Es kann dann zur ndchsten Geschichte Ubergeleitet werden.

GEV-B Geschichte 5 : " Trennungsgeschichte™

In der vierten bindungsrelevanten Geschichte des GEV-B wird das Thema der Tren-
nung/Trennungsangst und deren Bewdltigung thematisiert. Darstellende Figuren sind
Vater, Mutter, Oma und die beiden Kinder. Als Requisiten stehen ein Auto, Tisch und
Stuhle fir die Figuren zur Verfligung. Wenn es im Spielverlauf zur Abreise der Eltern
kommt, sollte das Kind selbst die Elternfiguren in das Auto setzen und ohne die Kin-
derfigur abfahren lassen.
Falls das Kind die Elternfiguren friihzeitig zurtick kommen lassen mdchte, sollte der
Versuchdeiter bestimmt sagen, dass die Zeit der Rickkehr noch nicht gekommen ist.
Will das Kind bel der Abfahrt des Autos die Eltern nicht alleine wegfahren lassen,
sollte wiederholt werden, dass die Eltern jetzt alleine wegfahren. Das Auto stellt der
Versuchdeiter dann am besten unter den Tisch auf dem gespielt wird. Esist in dieser
Geschichte wichtig sicherzustellen, ob das Kind die Elternfiguren wegfahren lassen
kann. Die Einleitung in die Geschichte lautet hier:
Leiter: ,”"Weil3t du, wie das aussient? Das sieht so aus, als ob Mammi und Papi
gleich eine kleine Reise machen. Das Auto steht schon vor dem Haus.™™
(Das Auto wird hervorgeholt).
Puppenmutter: ,,” " Hort mal zu, Kinder, euer Papi und ich gehen jetzt auf eine kleine
Reise. Morgen kommen wir wieder, Oma bleibt bei euch.™
(Omawird hervorgeholt).”
Leiter: , "Nun zeige und erzahle mir, wie die Geschichte weitergeht.”™ “
(Gloger-Tippelt, 2002, Seite 19).
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GEV-B Geschichte 6 :"Wiedersehen™

Thema dieser Geschichte ist das Bindungsverhalten des Kindes zu den Eltern nach
deren Ruckkehr. Mitwirkende Figuren sind hier Oma, Vater, Mutter und die beiden
Kinder. Zur Verfigung stehen auf3erdem Tisch, Stihle und ein Auto. Wichtig ist hier,
dass das Auto so vom Versuchdeiter auf dem Tisch platziert wird, dal3 es weit genug
von den Figuren entfernt steht, fur das Kind dennoch greifbar ist.
Die Spielinstruktion lautet:
Leiter: ,Mit neutraler Stimme: "~ Jetzt ist der néchste Tag und Oma guckt aus dem
Fenster und sagt: ,, Seht mal Kinder, ich glaube, eure Mammi und euer
Papi kommen von ihrer Reise nach Hause. Ich glaube, ich kann ihr Auto
sehen.™ *
Leiter: " "Nun zeige mir und erzéhle mir, wie es weitergeht.” “
(Gloger-Tippelt & Konig, 2002, Seite 20).
Falls die zurtickgekommenen Eltern ignoriert werden oder das Kind die Figuren nicht
aus dem Auto steigen lasst, kann der Versuchdeiter nachfragen, was die Familie nach
der Ruckkehr der Eltern tut.

GEV-B Geschichte 7 : " "Familienausflug

Diese Geschichte dient der Entspannung des Kindes und stellt eine Belohnung fuir das

gute Mitspielen dar. Als Figuren werden Vater, Mutter und die beiden Kinder be-

nutzt. An Requisiten darf das Kind aus dem Fundus des Leiters auswahlen. Der Ver-

suchdeiter leitet mit einer Anfangsinstruktion in das Spiel ein und darf sich in dieser

Geschichte aktiv am Spiel beteiligen . Ideen zur Gestaltung des Ausfluges beztiglich

Ziel und Aktivitéten dirfen jetzt auch vom Versuchdeiter kommen.

Die Geschichte beginnt folgendermalien:

Leiter: » Hier ist die ganze Familie nach dem Frihstiick in der Kiiche.™ “

Puppenmuitter: ,,(Glucklich zu Vati): “"Heute ist dein freier Tag, lassunsdoch alle
zusammen was unternehmen! ™ “

Puppenvater: " Oh, ja, lass uns was unternehmen, das wird toll fir die ganze
Familie! ™™ “

Puppeneltern: " Kinder, was wirdet ihr heute gern machen? ™ “
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Leiter: » Nun zeige und erzéhle mir, wie die Geschichte weitergeht.” ™
(Gloger-Tippelt & Konig, 2002, Seite 21).

Die Kodierung der Geschichten im GEV-B

Zur Auswertung des GEV-B werden Kodierungen fir jede einzelne Geschichte (Saft,
Knie, Monster, Trennung und Wiedersehen), in daftir vorgegebenen Tabellen durch
gefihrt. Innerhalb der Kodierungen unterscheidet das GEV-B zwischen allgemeinen
Kategorien, die geschichtentbergreifend sind und den geschichtenspezifischen Kate-
gorien. Jede Kategorie hat ihre festgelegte Definition bzw. ihre spezifischen Krite-
rien, die es zu erfullen gilt, und grenzt sich gegeniber ihr dhnlichen Kategorien ab.

Allgemeine Kodierregeln fur alle Geschichten

Arger beim Kind (AK)
Diese Regdl wird as C-Hinweis gehandelt und ist zu kodieren, wenn die Kinderfigur

explizit ihren Arger ausdriickt und/oder gegen die Elternfiguren rebelliert und unge-

zogen ist.

Arger/Vorwurf der Erziehungsperson (AV)

AV wird kodiert, wenn die Elternfiguren die Kinderfigur schimpfen, ihr Vorwiirfe

machen und sich Uber sie @gern. Wird vorliegende Kategorie kodiert, kann dies ein

Hinwels auf eine C-Bindung sein.

Unklare, unangemessene Sprache (US)

US wird kodiert, wenn das Kind in einer flr sein Alter untypischen Sprache erzahlt
(Babysprache, manirierte Ausdrucksweise, Nonsense-Ausdriicke oder lautmalerische
Sprache). Kommen in den Erzahlungen des Kindes haufig Laute, wie “Ui, “Oh™
etc. vor, wird ebenfalls US kodiert. Vorliegende Kodierregel kann ein Hinweis auf
eine C-Bindung sein und ist streng von temperamentvoller Erzahistruktur zu unter-

scheiden.
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Vorliegende Kodierung kann darauf hinweisen, dass Kinder Themen, die ihnen Angst
machen, abwehren.

Geschichtenverlangern; ausuferndes Erzahlen (GV)

GV wird kodiert, wenn das Kind die Geschichten nicht enden lassen kann, die Ge-
schehnisse immer wieder variiert prasentiert und sich von der Geschichte nicht 16sen
kann. Das Geschichtenverlangerung darf nicht durch Nachfragen des Versuchdeiters
entstehen, so das sich das Kind nicht dazu veranlasst fuhlt, Neues erfinden zu mussen.

Fur sichere gebundene Kinder ist das Geschichtenverlangern eher untypisch, da die
Spielstrategie klar und eng umgrenzt ist. Zur ambivalenten und vermeidenden Bin-

dungsstrategie differenziert das GEV-B zwei Formen des Geschichtenverlangerns:

Geschichtenverlangern ambivalent (GVA)

GVA wird kodiert, wenn das Kind sich nicht vom Bindungsthema l6sen kann, die
Geschichte mit Belanglosem verlangert und nicht vorgegebene Personen im Hand-
lungsstrang auftauchen. Das ambivalente Geschichtenverlangern weist auf eine ambi-

valente Bindung des Kindes hin.

Geschichtenverldngern vermeidend (GVV)
GVV igt zu kodieren, wenn das Kind in ausufernder Weise die Geschichte verlangert,

um vom Bindungsthema abzulenken und dieses ganz umgeht. Die Erzdhlung des
Kindes hat nichts mehr mit dem urspringlichen Geschichtenanfang zu tun und beruht
meist auf einer Aneinanderreihung von Alltagsskripten. GVV ist immer ein Hinweis

auf eine vermeidende Bindung.

Bizarres, inkohédrentes, Ereignis (BIE)

Diese Kategorie wird kodiert, wenn im Spielverlauf Teile der vom Kind erzéhlten
Geschichte einen ,seltsamen, bizarren® Inhalt aufweisen. Dieser Inhalt kann sowohl
logisch, as auch unlogisch sein, macht alerdings im Geschichtenverlauf wenig bis
keinen Sinn und ist unpassend. Wenn das Kind Themen wie Tod, Gefahr, Gewalt o-
der Krankheit aufgreift, wird zusétzlich das negative Ereignis kodiert. Das BIE kann

ein Hinwelis auf eine D- Bindung sein.
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Negatives Ereignis (NE)

Wenn das Kind in seiner Geschichte ein Ereignis beschreibt, das mit Gewalt, Tod,
Gefahr und Krankheit einhergeht, wird vorliegende Kategorie kodiert. Je nach

Schweregrad des negativen Ereignisses, kann NE ein Hinweis auf eine C, A oder D-
Bindung sein. NE wird nicht kodiert, wenn negative Ereignisse in der Geschichte ge-
|6st werden und das Kind die Harmonie so wieder herstellt. Man unterscheidet zwi-

schen zwel Formen des negativen Ereignisses.

Negatives Ereignis schwach ( NE 1)

Diese Kategorie wird kodiert, wenn in der Geschichte leichte Aggressionen und Un-

fdle vorkommen oder die Figuren von altéaglichen Gefahren oder Bedrohungen be-

troffen sind.

Negatives Ereignis stark (NE 2)
NE 2 wird kodiert, wenn die Familie von Gefahren, Bedrohungen, Gewalt und Unfél-

len mit Todesfolge betroffen sind.

Deaktivierung/VVermeidendes Erzéhlen (DA)

DA wird kodiert, wenn das Kind das bindungsrelevante Thema der Geschichte Gber-

geht und vermeidet, bzw. wenn der Versuchdeiter das Spiel wieder auf das eigentli-
che Bindungsthema lenken muss. In dieser Kategorie kommt es dazu, dass Kinder die
Nachfrage des Versuchdeiters tberhdren und ignorieren, das Thema schnell wechseln
wollen, schweigen, oder sich die Figuren nicht mehr daran erinnern kénnen, wie es
ihnen geht, wie sie sich fuhlen. Alltagsskripte lenken hier von Geflihlen, die das Bin-
dungsthema betreffen ab. DA kann ein Hinweis auf eine A-Bindung sein. Die Kate-
gorie DA wird allerdings nicht kodiert, wenn das Kind den Versuchdeiter darum bit-

tet, mitzuspielen, oder Hemmungen hat, die Figuren anzufassen.

Blockierung/Erstarrung (BL)

BL wird kodiert, wenn das Kind sich weigert mitzuspielen und wie erstarrt am Tisch

gtzt. Diese Kategorie deutet auf eine D-Bindung hin. Womoglich wird das Kind

durch das Spiel an traumatische Ereignisse erinnert, die ihm Angst machen.
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Widerspriichlichkeit (WK)

WK wird kodiert, wenn das Kind widersprichlich/unlogisch erzahlt und sich die

Handlungen, Beschreibungen etc. des Kindes gegenseaitig ausschlief3en. Es wird auch
kodiert, wenn das Kind dem Leiter verschiedene Geschichtenversionen offeriert, ohne
es zu bemerken.

Die WK wird nicht kodiert, wenn das Kind bewusst einen anderen Geschichtenver-
lauf wahlt, oder sich beim Erzédhlen selbst verbessert (" Es war doch anders! ™).

Die allgemeinen Kodierregeln weisen alle auf eine unsichere Bindung des unter-

suchten Kindes hin.

Kodierregeln fir ~"Verschitteter Saft™

Hinwese auf sichere Bindung
Neuer Saft (NS)

NS wird immer dann kodiert, wenn die Kinderfigur, nachdem sie ihren Saft verschit-

tet hat, ihr noch einmal Saft nachgeschenkt wird bzw. neuer Saft angeboten wird.
Fals die Kinderfigur sich heimlich Saft nimmt/Saft trinkt, wird dieses Verhaten als
Regelverstol¥Ungehorsam kodiert.

Neuer Saft auf Nachfrage (NSN)

Wenn auf Nachfrage des Versuchdeiters, ob die Kinderfigur noch einmal Saft nach-

geschenkt bekommt, das Kind mit Ja antwortet, wird vorliegende Kategorie kodiert.

Hinwe se auf unsichere Bindung
Bestrafung ohne Gewalt (BO)

Hier wird die Kinderfigur fur ihr “"Vergehen ™ bestraft, alerdings ohne Anwendung
jeglicher korperlicher Gewalt.
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Wird der Kinderfigur kein neuer Saft nachgeschenkt, wird BO nur dann kodiert, wenn
diese ausbleibende Handlung explizit als Strafe beschrieben wird. Es wird nicht bel
Hausarrest des Kinderfigur kodiert, hier ist die Kategorie Ausschluss zu benutzen.

Bestrafung mit Gewalt (BM)
BM wird kodiert, wenn die Kinderfigur fir den verschitteten Saftes mit korperlicher
Gewalt bestraft wird (Schlagen, Treten, Fesseln etc.).

Ausschluss (AS)

AS wird kodiert, wenn die Kinderfigur innerhalb der Geschichte vom Rest der Fami-

lie ausgeschlossen wird, zum Beispiel in ihr Zimmer geschickt wird.

Regelverstol3/Ungehorsam (UG)
UG wird dann kodiert, wenn die Kinderfigur gegen Regeln und Verbote verstofit

(Tischgitten, Manieren etc.). Ein Regelverstol3 liegt auch dann vor, wenn die Kinder-

figur ihr Fehlverhalten (das V erschiitten des Saftes) wiederholt und somit maximiert.

Selbstvorwirfe (SV)
Macht sich die Identifikationsfigur selbst Vorwtrfe oder wertet sich ab, wird SV ko-
diert.

Angst vor Arger (AA)
AA wird kodiert, wenn die Kinderfigur wahrend des Spiels ihre Angste vor Arger o-
der Bestrafung &uf3ert.

Kodierregeln fir “VerletztesKnie™

Hinwe se auf sichere Bindungsmuster

Versorgqung sofort (VE)

Vorliegende Kategorie wird kodiert, wenn die Elternfiguren noch im Wald, also un-
verzuglich, das blutende Knie ihres Kindes versorgen. Wird das Knie erst geraume

Zeit spater zum Thema bzw. versorgt, kodiert man " Versorgung spater .
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Trostende Worte und Handlungen (TRO)

TRO wird kodiert, wenn die Kinderfigur von ihren Eltern verbal oder durch Hand-
lungen getrostet wird (auf den Arm nehmen, ein Ktisschen geben, oder &hnliches). Es
wird auch kodiert, wenn die Eltern klar sagen, dal3 sie erst ein Pflaster von zu Hause
holen miissen, um das Knie versorgen zu kdnnen. Bringen die Elternfiguren das Kind

nur nach Hause, wird TRO nicht kodiert.

Versorqung spater (VS)

Wenn erst noch andere Ereignisse zwischen Unfall und Versorgung eintreten, bevor
das Knie versorgt wird, kodiert man VS.
Wird die Kinderfigur in einer Praxis oder im Krankenhaus versorgt, ist ebenfalls vor-

liegende Kategorie zu kodieren.

Hinwe se auf unsichere Bindungsmuster
Keine Versorgung (KEIN V)

KEIN V ist dann zu kodieren, wenn das Knie nicht versorgt wird, bzw. die Verlet-

zung ignoriert oder verleugnet wird. Diese Kategorie ist auch zu kodieren, wenn die
Kinderfigur sich selbst versorgt. KEIN VE weist auf eine A-Bindung hin.

Selbstvorwirfe (SV)
SV wird dann kodiert, wenn sich die Kinderfigur selbst Vorwirfe wegen des Unfalls

macht. Vorwirfe werden spontan oder auf Nachfrage des Leiters (Wie geht es dem
Kind?) gedul3ert.

Verschlimmerung/M aximierung (VG)

VG wird kodiert, wenn sich die Verletzung am Knie durch zum Beispiel weitere
Sturze verschlimmert, das Knie nicht mehr oder nur schwer abheilt. Es ist gleichgul-
tig in dieser Kategorie, ob das Knie am Ende der Geschichte geheilt ist oder noch
Probleme macht. VG wird auch kodiert, wenn anderen Familienmitgliedern ebenfalls

ein Ungltick geschieht.(Typisch fir das C- Muster)
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Kodierregeln fir “"Monster im Kinderzimmer ™

Hinwe se auf sichere Bindungsmuster
Aktive Beseitigung (AB)
Wenn die Elternfiguren kompetent sind, das Monster beseitigen und ihr Kind be-

schutzen, wird AB kodiert.

Alternativerkldrungen (AE)

Wenn die Elternfiguren die Kinderfigur in ihr Zimmer begleiten und die Monsterer-

scheinung alternativ erklaren, wird AE kodiert.

Beruhigende Worte und/oder Handlungen (BW)

Hier tuen die Elternfiguren die Monstererscheinung zwar ab, indem sie ihrem Kind
beispielsweise erklaren, dass keine Monster existieren. Durch Handlungen, wie das
Kind ins Bett begleiten, sich zu ihm legen oder @nliches, beruhigen die Elternfiguren

ihr Kind dennoch einfiihlsam.

Hinwe se auf unsichere Bindungsmuster

Zuruckweisung durch Eltern (ZEI)

ZEIl wird kodiert, wenn die Elternfiguren die Monstererscheinung unsensibel zu-
riickweisen (" Es gibt keine Monster!™) und nicht auf die Angste der Kinderfigur ein-
gehen. Die Elternfiguren bleiben im Sessel sitzen und begleiten ihr Kind nicht ins

Kinderzimmer. ZEI weist auf eine A-Bindung hin.

Zuruckweisung durch dasKind (ZK)

Vorliegende Kategorie wird kodiert, wenn die Kinderfigur selbst das Monster als ir-
real abtut. Die Zuriickweisung kann sowohl auf eine A- als auch C-Bindungsstrategie

des Kindes hinweisen.

Nicht schlafen, etwas anderestun (NT)

NT wird kodiert, wenn die Kinderfigur statt zu schlafen noch etwas anderes tut. Es
handelt sich dann um kontextbezogene, passende Verhaltensweisen. Es wird nicht
kodiert, wenn neue Handlungen hinzu kommen, wie beim geschichtenverléngernden
Erzahlen.
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Strafe (Androhung) (SA)
Wird Strafe angedroht, oder die Kinderfigur tatsachlich von ihren Eltern bestraft, ist

diese SA zu kodieren.

Anweisung/Befehl (AW)

Es wird kodiert, wenn die Elternfiguren ihrem Kind in autoritdrer Art und Weise Be-

fehle erteilen. AW ist ein Hinweis auf eine A-Bindung.

Kind hat noch Angst vor dem Monster (K1)
Wenn die Kinderfigur am Ende der Geschichte immer noch Angst hat, die Elternfigu-

ren ihr kein Gefuhl von Sicherheit vermitteln kénnen, wird vorliegende Kategorie ko-

diert. KI weist auf eine C- oder D-Bindungsstrategie

Eltern haben Angst/inkompetent (EI)
El wird kodiert, wenn die Elternfiguren sich als unfahig erweisen und selbst am Ende
der Geschichte noch Angst vor dem Monster haben.

Kodierregeln fur " Trennung™

Hinwe se auf sichere Bindungsmuster

Freundliche, vertraute | nteraktion mit der Oma (Fl)

Wenn nach der Abreise der Elternfiguren die Oma etwas Schdnes mit den Kindern
unternimmt und sie liebevoll versorgt, wird Fl kodiert.

Vorschldge fur Unternehmungen dirfen hier sowohl von der Oma als auch von den
Kinderfiguren kommen. Die Oma muss als Bezugsperson anerkannt werden. Die An-
gaben des erzéhlenden Kindes sollten spontan, detailliert und differenziert sein. Fl ist

gekennzeichnet durch ein harmonisches Miteinander.
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Hinweise auf unsichere Bindungsmuster

Ungeschehenmachen (UG)

Negative Geflihle, ausgelost durch die Trennung von den Elternfiguren, werden vom
Versuchskind gelost, indem es die Eltern wahrend der Geschichte plotzlich wieder
auftauchen lasst oder diese friihzeitig zurtickkommen.

Um das Gefuihl der Trennung ganz zu umgehen, kann das Kind die Trennung der El-
ternfiguren von den Kinderfiguren auch total Ubergehen und/oder ignorieren. Diese

Kategorie deutet auf eine A-Bindung hin.

M aximierung (M X)

MX wird kodiert, wenn das Wiederkommen der Eltern verzogert wird und das Kind

die Trennung kunstlich verlangert.

Gefuhlein der Trennungsphase

Folgende Geflihlsdul3erungen deuten auf eine abgeschwéchte Bindungssicherheit hin:

Sorgen/Angst (SO)
Es wird kodiert, wenn Oma und/oder Kinderfigur Angste tiber die Abwesenheit der

Elternfiguren @uf3ern und sich Sorgen machen.

Traurigkeit ohne Trost (ToTr)

ToTr wird kodiert, wenn die Kinderfigur mit ihrem Kummer und Schmerz allein

bleibt und nicht von der Oma getrostet wird.

Kodierregeln "Wiedersehen™
Hinwe se auf sichere Bindungsmuster

BegriRung/Freude (FREU)

Es wird kodiert, wenn die Kinderfigur spontan vor der eigentlichen BegriRung verbal

Freude Uber die Wiederkehr der Elternfiguren zeigt. Es wird dann nicht kodiert, wenn
die Freude erst auf Nachfrage gedul3ert wird oder nur durch die Mimik des Versuchs-

kindes gezeigt wird.
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BegriiRung mit K érperkontakt (K Q)

Es wird kodiert, wenn die Figuren sich mit Kiisschen, Umarmen etc. begriiRen. KO
muss vom Versuchskind nicht kommentiert werden, es reicht, wenn die Umarmung

oder dhnliches gespielt werden.

BegrilRung verbal (VERB)
VERB wird kodiert, wenn die Figuren sich verbal begrifden. Dies kann mit oder ohne

wortliche Rede geschehen.

Mitteilung von Erlebnissen und Gefiihlen (MEG)

MEG wird kodiert, wenn sich die Figuren erzéhlen was sie in der Trennungszeit er-

lebt und gefuhlt haben. Es wird nicht kodiert, wenn die Elternfiguren danach fragen,
ob die Kinderfiguren brav waren und sich benommen haben. Dies wiirde as Gehor-

sam kodiert.

Verenigung der Familie/gemeinsame Aktivitat (VF)

VF wird kodiert, wenn die Familie nach Riuckkehr der Eltern etwas Schones unter-

nimmt. Bel Handlungen nach Alltagsskripten wird die Deaktivierung kodiert.

Hinwe se auf unsichere Bindungsmuster
Keine BegrufRung (KEIN)
KEIN liegt vor, wenn es nach der Ruckkehr der Eltern weder eine Begrifdung, noch

ein Mitteilen von Erlebnissen und Gefuihlen gibt. Das Versuchskind spielt Szenen, die
nichts mit der Ruckkehr der Eltern zu tun haben.

Ver zogerung mit Irrelevantem (VERZO)

Es wird kodiert, wenn das Versuchskind die Zeit des Wiedersehens mit irrelevanten

Handlungen hinauszogert.
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Sorgen/Angst um die Eltern (SORG)
AuRert das Kind auf Nachfrage des Leiters seine Angste um die Eltern, wird SORG

kodiert. Ein Kiimmern um die Eltern hingegen wird nicht als SORG kodiert.

Gehorsam (GE)

GE wird kodiert, wenn es innerhalb der Geschichte um den Gehorsam der Kinderfi-

gur geht, oder Emotionen beziiglich eventueller Folgen durch die Trennung themati-

siert werden.

(Gloger-Tippelt & Konig, 2002).

I nstruktion der Fremden Situation fur die M utter

Liebe Muitter,

zu Beginn der Befragung wollen wir sehen, wie sich Thr Kind bel kurzen Trennungen
von lhnen verhdlt und dies auf Video aufnehmen. Wir geben Ihnen die Erléuterung
des Vorgehens hierzu schriftlich, damit Ihr Kind dadurch nicht irritiert wird und sich
maoglichst natlrlich verhalten kann.

Sobald Sie die Erlauterungen zum Ablauf gelesen haben, werde ich Sie und Thr Kind
in einen Raum mit Spielsachen bringen. Neben diesem Raum befindet sich ein Video-
raum, von dem aus wir lhr Kind durch eine Spiegelglasscheibe filmen werden. Die
ganze Beobachtung besteht aus finf Abschnitten:

1.) Ihr Kind ist mit Ihnen flr einige Zeit im Spielraum. Sie und Ihr Kind kénnen dort

2.) machen, wozu Sie Lust haben. Ihr Kind kann sich dabel im ganzen Raum bewe-
gen, Sie sollten aber, wenn mdglich, auf dem Sofa gegentber der Tur Platz neh-
men.

3.) Meine Kollegin wird zu Ihnen in den Raum kommen und sich mit Ihnen und

4.) Threm Kind bekannt machen.

5.) Nachdem Sie ein Klopfzeichen horen, gehen Sie aus dem Spielraum heraus und
schlief3en die Tur. Ihr Kind sollte hierbei mit meiner Kollegin im Raum bleiben.
Sie kdnnen dann zu mir in den Filmraum kommen (TUr rechts neben dem Spiel-
raum, direkt gegentiber dieses Bros) und Ihr Kind beobachten.
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6.) Nach drel Minuten sagen wir Ihnen Bescheid und Sie sollten wieder in den Spiel-
raum gehen.

7.) Nach einigen Minuten werden Sie wieder ein Klopfzeichen horen. Sie sollten
dann erneut den Raum verlassen, wobei Ihr Kind fUr kurze Zeit aleine im Spiel-
raum bleiben sollte. Sie kdnnen Threm Kind sagen, dass Sie mich kurz sprechen
miissen und dann wieder zu uns in den Videoraum kommen.

8.) (Sollte Ihr Kind zu sehr darunter leiden ganz aleine im Spielraum zu bleiben,
koénnen wir hier die Beobachtung abbrechen.)

9.) Nach einigen Minuten wird zunéchst meine Kollegin in den Spielraum zu ihrem
Kind zurtckkehren und nach kurzer Zeit dann auch Sie. Wir werden Sie dann
noch einige Minuten auf Video aufnehmen und dann zu Ihnen und Threm Kind in

den Raum kommen.

Sie miUssen sich nicht alle diese Punkte merken, da wir Thnen immer wieder zwi-

schendurch im Videoraum sagen werden, wie es weitergeht.

Zunéchst reicht es, wenn Sie daran denken,

sich auf das Sofa gegentber der TUr im Spielraum zu setzen und
nach dem ersten Klopfzeichen den Raum zu verlassen.

Ihr Kind sollte dabel mit meiner Kollegin im Raum bleiben und

Sie kénnen zu mir in den Videoraum gegeniber von diesem Biro kommen.

Ich werden Ihnen dann sagen, wie esweiter geht.
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I nstruktion der Harter-Skala am Beispiel fur Jungen

(Text in GROSSBUCHSTABEN unbedingt wortlich sprechen)

“Wir wollen jetzt zusammen ein BILDERSPIEL machen. Es heilit WELCHER
JUNGE IST SO WIE DU. Ich habe hier ein paar Bilder von Jungen und werde Dir
sagen, was jeder Junge in den Bildern tut. ZUM BEISPIEL IST DER JUNGE HIER
(Beispielbild links) MEISTENS FROH, UND DER JUNGE HIER (Beispielbild
rechts) IST MEISTENS TRAURIG. Jetzt mochte ich von Dir (Name der Versuchs-
person), wissen: WELCHER JUNGE IST SO WIE DU, ALSO: WELCHER JUNGE
IST DIR AM AHNLICHSTEN?"

Manchmal wird ein Kind zwischen die Bilder zeigen und sagen, dass beide so wie es
sind. Dann sagt der Versuchdeiter: ,,JA, MANCHMAL IST BEIDES RICHTIG, aber
wenn Du auswahlen sollst, welchem Jungen hier DU DIE MEISTE ZEIT UBER AM
AHNLICHSTEN BIST, welchen Jungen wiirdest Du dann wahlen:

- denJungen, DER MEISTENS FROH ist, oder den Jungen, der

- MEISTENS TRAURIG ist?"

Wenn das Kind gewahlt hat, zeigt der Versuchdeiter auf die beiden Kreise unter dem
Bild und fragt nach, um weitere Entscheidungen des Kindes zu erleichtern. Der Ver-
suchdeiter beginnt mit dem grof3ten Kreis und geht dann zum kleineren Kreis Gber.
Wenn das Kind z. B. auf das Beispiel “"froh™ zeigte, sagt der Versuchdeiter:,, BIST
DU IMMER FROH (zeigt auf den grofleren Kreis) ODER BIST DU MEISTENS
FROH?" (zeigt auf den kleineren Kreis). Dann werden die 25 antworten des Kindes
auf einem Antwortblatt eingetragen. Besondere, wichtige Bemerkungen des Kindes
werden unter "Bemerkungen auf dem Antwortbogen notiert. Der Versuchdeiter
liest jede Bildbeschreibung vor und zeigt auf das Bild, zur jeweiligen Beschreibung.
In manchen Bildern gibt es ein zentrale Kind, dass durch einen Pfeil markiert ist. Hier

muss dann auch immer auf das markierte Kind gezeigt werden.
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EinfUhrungsinstruktion fir den Intelligenztest CFT1

Wir machen jetzt noch einige Rétselspiele. In diesem Heft hier sind verschiedene
Rétsel aufgemalt, die Du l6sen sollst. Wie Du die Rétsel 16sen kannst, zeige ich Dir
auf jeder Seite an ein oder zwei Beispielen. Wenn Du die Beispiele verstanden hast,
darfst Du alleine weitermachen. Du sollst mir zeigen, wie gut Du schon Uberlegen
kannst. Ich werden dir immer sagen, wann die Zeit, die Du fur eine bestimmte Ratsel-
aufgabe brauchen darfst, zu Ende ist. Wenn Du noch Zeit hast, darfst Du Dir die Auf-
gaben nochmal ansehen und auch verbessern. Am Ende eniger Rétselseiten gibt es
manchmal Rétsel, die ein bisschen schwieriger sind als die anderen und bei denen
man langer Uberlegen muss, um sie zu [6sen. Es ist besser, ein Rétsel nicht richtig zu
l6sen, as es gar nicht erst zu versuchen. Probiere immer so viele Réatsel wie mdoglich

Zu l6sen.
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Fragebogen zur Bewaltigung des Schuleintritts

Bitte beziehen Sie sich bei Ihren Antworten auf die aktuelle Situation des
Kindes in der Schule. Kennzeichnen Sie die Stelle mit einem Kreuz, die
Sie fur zutreffend halten.

Wie schétzen Sie die Eingewdhnung des Kindes in das Schulleben ein?

Das Kind kann sich Das Kind hat
in der Schule problemlos Probleme sich in
zurechtfinden der Schule zurecht-
zufinden.
| |
I I
Das Kind konnte sich Das Kind hatte
schnell in das Probleme sich in
Schulleben einflgen. das Schulleben
einzufiigen

Wie schédtzen Sie die Integration des Kindesin die K lassengemeinschaft ein?

sehr schlecht integriert sehr gut integriert

Wie beschreiben Sie das Kind im Umgang mit seinen Mitschilern?

Das Verhdtnis des Das Verhdltnis des
Kindes zu seinen Mit- 1 2 3 4 5 Kindes zu seinen
Schilernist Mitschilern ist

konfliktreich konfliktfrel
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Dem Kind fallt es DasKind
leicht, Kontaktein 1 findet schwer
der Klasse zu Kontakt in der
schlief3en. Klasse.
sucht haufig Streit ist vertréglich

hat keine engen
Freunde

spielt lieber allein

ordnet sich unter

ist still und
zuriickhaltend

hat enge Freunde

spielt lieber mit
anderen

setzt sich durch

redet viel mit
anderen Kindern

Wie schédtzen Sie den Entwicklungsstand des Kindes im Gegensatz zu anderen Kin-

dern ein?

weniger weit
asandere

weiter
as andere
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Wie verhdlt sich das Kind in schwierigen Situationen?

versucht es nicht
alein, holt direkt
Hilfe

DasKind ist mir gegeniiber

sehr verschlossen

sehr anhanglich

fordert sehr vidl
Aufmerksamkeit

1

schwer zu beruhigen
bei Aufregung /Arger

hat grof3e Schwierig-
keiten meine Vorgaben
Zu akzeptieren

versucht diese
alein, ohne
Hilfe zu 16sen

sehr offen

sehr selbstandig

braucht fast keine
Aufmerksamkeit

schnell zu beruhigen
bei Aufregung/ Arger

akzeptiert meine
Vorgaben
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Wie schétzen Sie das Arbeitsverhalten des Kindes ein?

kann sich Gber lange- 1 2 3 4 5
ren Zeitraum nicht
konzentrieren

leicht ablenkbar 1 2 3 4 5
vergisst oft 1 2 3 4 5
Aufgaben

Wie schétzen Sie das L ernver halten des Kindes ein?

meldet sich nie 1 2 3 4 5

zeigt keine Lernfreude 1 2 3 4 5

vermeidet Anstrengung 1 2 3 4 5

braucht standig
neue Motivation 1 2 3 4 5

arbeitet Uber
l&ngeren Zeit-
raum konzentriert

lasst sich nicht
ablenken

macht Aufgaben
regelmaldig und
gewissenhaft

meldet sich haufig

zeigt Lernfreude

strengt sich gerne
an

ist von sich aus
motiviert
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hat grof3e Probleme
beim Lesenlernen

hat grof3e Probleme
Schreiben zu lernen

hat grof3e Probleme
beim Rechnenlernen

hat sehr guten Erfolg
beim Lesenlernen

hat sehr guten Erfolg
beim Schreiben-
lernen

hat sehr guten Erfolg
beim Rechnenlernen

Vielen herzlichen Dank fir die Beantwortung der Fragen !!
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Elterfragebogen zu kritischen L ebenser eignissen

Wir haben lhnen vor einiger Zeit einige Fragen bezilglich Ihrer Lebensumstéande gestellt.
Bitte geben Sie uns jetzt noch einmal Auskunft dartiber, ob sich seit diesem Zeitpunkt et-

was in lhrem Leben/ im Leben I hres Kindes verandert hat.

Berufstatigkeit / Einkommen
Was?

Geschwister Was?

Wohnverhaltnisse Was2

Trennung / Scheidung Was2

Krankheiten / Unfdlle Was?

Todestélle Wer [ Was?

Kinderbetreuung Was?

Sonstiges Was?
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Deskriptive Statistiken
Berechnungen fir GEV-B mit Kategorie C

Tab.1: Mittelwerte, Standardabweichungen, Standardfehler, Minima, Maxima

Standard-
N | Mittelwert | abweichung | Standardfehler | Minimum Maximum
Eltern.Faktor
Anderungsausmai | 0 A 27| .0544361| .96587108|  .18588198 -1.69118|  1.88494
/ Belastung
1B 12| -.0505187| 1.05554741 .30471029 -1.59648 1.49358
2C 3 | -1.2648053| .40074327| .23136924 -1.72722|  -1.01865
3D 22| -1196520| .92479125| .19716616 -1.61450|  1.35008
Gesamt | g4| -0869252| .97210282| .12151285 -1.72722|  1.88494
Eltern. Faktor 0A 1 27] -1450531| 1.06739139| .20541957 212504  1.70051
Schulfreude
1B 12| .2011591| .85536758 24692335 -1.45171 1.62555
2C 3| .6137021| .78033729|  .45052794 -28345|  1.13485
3D 22| -.0224525| 1.10707067| .23602826 -1.64610|  2.21732
Gesamt | g4 | -0024277| 1.02987491| 12873436 212504 2.21732
Lehrer.Faktor
Gutes Arbeitsver- |0 A 27| -.1396683| .79724398| 15342968 -1.80114|  1.09349
halten
1B 12| .5803696| 1.08970514 .31457078 -1.70783 2.01684
2C 3| .4676750| .89476951|  .51659542 -16564|  1.49130
3D 22| -.0844868| .99036539| .21114661 250684 |  1.85313
Gesamt | g4| .0427767| .95161371| .11895171 250684 |  2.01684
L ehrer.Faktor O0A 27| -1207648| 83017110| 15976650 238786  1.67288
Gute Anpassung
1B 12| .2443143| 68757328 .19848531 -1.00572 1.30049
2C 3| .5065993| .62649462| .36170684 -07594|  1.16366
3D 22| -.1038097| 1.25990193| .26861199 -3.61783|  1.16057
Gesamt | g4| -0137015| .97308680| .12163585 -3.61783| 1.67288
Lehrer.Faktor
Durchsetzung/ |0 A 27| -.1175670| .98590054|  .18973838 -1.80560|  2.85501
Soziale Aktivitat
1B 12| .1410667| .97076687| .28023626 -1.27938|  1.99932
2C 3| .3237918| .95396593| 55077248 -49840|  1.36975
3D 22| .1588643| 1.06949649| .22801742 225830 1.95734
Gesamt | 64|  04p6388| .09858349|  .12482294 2.25830| 2.85501
Externdisierendes | 0 A | o7 | 395074 | 86704630 | 16686314 151338|  2.26356
Problemverhalten
1B 12| -.3523482| .63150838 .18230077 -1.31693 88182
2C 3| -7348031| .40370489| .23307913 -1.19398 -.43562
3D 22| .4083724| 1.29354818| .27578540 -1.19947|  3.43311
Gesamt | g4| .0232016| 1.02495511| .12811939 -1.51338|  3.43311
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Standard-
N Mittelwert | abweichung | Standardfehler | Minimum M aximum
gﬁ?ﬁggﬁfgf O A |g7| 2061877 | 112834731 21715054 | -.99431 5.24233
1B 12 | .3235296 | 1.09734576| .31677644 -1.09316 2.39898
2C 13 | -1.0419658 | .23094495| .13333613 | -1.23004 |  -.78453
3D 22| -2980230 | .63394188| .13515686 -1.51006 1.01436
Gesamt | 64| -0036403 | .99609189| .12451149 -1.51006 5.24233
Indirekte Aggression |0 A 27| -.1550636 .89049074 | .17137502 -1.77038 2.72081
1B 12| .0000301 60368782 | 17426966 -.60087 1.24745
2C 3| .7408886 | 1.59916169| .92327643 -.67641 2.47461
3D 22| .0315513 | 1.13998842| .24304635 -2.17115 3.48994
Gesamt | 64| -0198369 | .97039102| .12129888 -2.17115 3.48994
tZrnOSOZia'esverha" oA | 27| -2869109 | 102720970 19770392 | 239869 | 209343
1B 12| .6608711 81307209 | 23471369 -.67720 1.73316
2C 3| -0420637 | .78400752| .45264695 -.80574 76081
3D 22| .0752638 | 1.05116066| .22410821 -2.98181 1.40939
Gesamt | 64| 0267730 | 1.02888138| .12861017 -2.98181 2.09343
Selbstwertitem2 |0 A 27| 3593 5724 1102 2 4
1B 12 3.333 6513 .1880 2 4
2C 3| 3333 5774 3333 3 4
3D 22| 3545 5958 1270 2 4
Gesamt | 64| 3516 5907 .0738 2 4
s‘gsgi't‘v‘\’lrgf‘gt' OA 27| 30818 32757 .06304 2.21 3.63
1B 12| 3.0531 36760 10612 2.50 3.88
2C 3| 29016 10464 .06041 2.79 3.00
3D 22| 3.0176 40097 .08549 2.17 3.83
Gesamt | 64| 30459 35164 .04395 2.17 3.88
Peerakzeptanz 2 0A 27| 27037 53376 10272 1.17 3.67
1B 12| 26028 63125 18223 1.83 3.83
2C 3| 27222 .09623 .05556 2.67 2.83
3D 22| 25545 67554 .14403 1.67 3.83
Gesamt | 64|  2.6344 58686 .07336 1.17 3.83
Mutterakzeptanz2 |0 A 27| 2.9259 50918 .09799 1.83 3.83
1B 12| 29000 53447 15429 2.00 4.00
2C 3| 23889 91793 52997 1.33 3.00
3D 22| 27955 73090 15583 1.17 4.00
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Standard-
N | Mittelwert abweichung | Standardfehler | Minimum | Maximum
Sportkompetenz2 10 A | 71 5 4559 43690 08408 2.50 4.00
1B 12| 3.4583 .39006 111260 2.67 4.00
2C 3| 34333 55478 32030 2.80 3.83
3D 22| 3.4439 49048 .10457 1.83 4.00
Gesamt | 64| 3.4385 44211 .05526 1.83 4.00
Eg%r‘gg‘gz X OA 1270 32716 38160 07344 2,50 4.00
1B 12| 3.2500 45782 13216 2.50 3.83
2C 3| 3.0556 25459 .14699 2.83 3.33
3D 22| 32727 37637 .08024 2.50 4.00
Gesamt | 64| 32578 38482 .04810 2.50 4.00
;‘bteq Substituti- 10 A | 561 9577 27302 5354 4 12
1B 12| 10.500 1.6787 4846 7 12
2C 3| 10.000 3.4641 2.0000 6 12
3D 22| 10227 2.3891 5004 4 12
Gesamt | 63|  10.000 2.4429 3078 4 12
Subtest Labyrinthe | 0 A 26| 10.385 1.7453 3423 6 12
1B 12| 10.333 1.7753 5125 7 12
2C 3| 9667 2.0817 1.2019 8 12
3D 22| 9818 1.7358 3701 6 12
Gesamt | 63|  10.143 1.7400 2192 6 12
tslt‘)ggft Klassifiker oA | ag 6577 22658 4444 2 10
1B 12| 6583 2.9683 8569 3 12
2C 3| 6.667 5774 3333 6 7
3D 22| 7.001 2.1137 4506 1 10
Gesamt |\ g3 | 6762 2.2840 2878 1 12
E“.bm Ahnlich- 10 A1 o5 g 73 1.6866 3308 5 12
elten
1B 12| 9.667 1.7753 5125 6 12
2C 3| 9667 5774 3333 9 10
3D 22| 8091 1.9250 4104 5 12
Gesamt | 63|  8.730 1.8246 2299 5 12
Subtest Matrizen |0 A 26| 6.538 3.2770 6427 0 11
1B 12| 8167 3.1861 9198 2 12
2C 3| 7.000 2.6458 1.5275 5 10
3D 22| 6818 2.7016 5760 2 12
Gesamt | 63|  6.968 3.0319 3820 0 12
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Standard-
N Mittelwert | abweichung | Standardfehler | Minimum | Maximum
ng“err‘:)ma (Roh- 10 A1 o7 41403 8.4578 1.6587 18 55
1B 12| 46.083 9.5295 2.7509 27 63
2C 3| 43.000 4.3589 25166 38 46
3D 22| 42545 6.4271 1.3703 30 51
Gesamt | 64| 42,778 7.9035 .9958 18 63
gﬂ;ﬁ”mm OA 127 1087308 | 14.60016 286333 78 139
1B 12| 116.7500 | 17.55058 5.06641 86 145
2C 3| 110.0000 7.21110 4.16333 102 116
3D 22| 1104091 | 10.65323 2.27128 % 126
Gesamt | 64| 1109048 | 13.76381 1.73408 78 145
VS;“E?E;‘“ez (Roh-— 1O A |56 19062 3.7468 7348 10 24
1B 12| 20.833 2.6912 7769 16 24
2C 3| 19.667 45092 2.6034 15 24
3D 22| 20.001 3.2058 6835 12 24
Gesamt | 63|  20.159 3.3467 4216 10 24
gﬂ;ﬁ”mm OA 126 1009231 | 1319977 258869 82 132
1B 12| 112.0833 | 10.05854 2.90365 97 128
2C 3| 1083333 | 14.04754 8.11035 9% 123
3D 22| 109.7727 | 10.88875 2.32149 93 126
Gesamt | 63| 110.2063 | 11.64828 1.46755 82 132
VSvue?:;nes (Roh-— 1O A | 56| 21846 5.9444 1.1658 8 31
1B 12| 25.250 8.1478 2.3521 1 39
2C 3| 23333 2.5166 1.4530 21 26
3D 22| 22.000 5.1270 1.0931 13 30
Gesamt | 63| 22619 6.0733 7652 8 39
gﬂ;ﬁ”mm OA | 26| 1056023 | 1377177 2.70087 78 129
1B 12| 1145833 | 19.76433 5.70547 85 145
2C 3| 107.6667 6.02771 3.48010 102 114
3D 22| 106.0909 | 11.57958 2.46877 88 125
Gesamt | 63| 107.6190 | 14.28786 1.80010 78 145
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Tab.2: Levene-Statistiken, F-Tests, Signifikanzen

Levene-Statistik | Signifikanz F Signifikanz
Eltern.Faktor Anderungsaus-
ma / Belastung 1.074 .367 1731 .170
Eltern.Faktor
Schulfreude .983 .407 .679 .568
Lehrer.Faktor
Gutes Arbeitsverhalten 178 911 2.033 119
Lenrer.Faktor 1.620 194 844 475
Gute Anpassung
Lehrer.Faktor Durchsetzung /
Soziale AKtivitat 118 .949 437 .728
Externalisierendes
Problemverhalten 2.331 .083 2.285 .088
Internalisierendes
Problemverhalten 1.200 317 2.774 .049
Indirekte Aggression .949 423 .804 497
Prosoziales Verhalten .265 .851 2.552 .064
Selbstwertitem?2 212 .888 .636 .594
Sel bstkonzeptgesamtwert 2 .846 A74 .301 .824
Peerakzeptanz 2 1.903 139 .285 .836
Mutterakzeptanz 2 1.504 .223 .780 .510
Sportkompetenz 2 .261 .853 .016 .997
Kognitive Kompetenz 2 .704 .553 .290 .832
Subtest Substitution 2.067 114 479 .698
Subtest Labyrinthe .051 .985 .533 .661
Subtest Klassifikationen 1.652 .187 .226 .878
Subtest Ahnlichkeiten 1.228 .308 2.364 .080
Subtest Matrizen .361 .781 .949 494
Summel (Rohwert) .868 463 .209 418
IQAIltersnorm Summel 1.318 .277 139 423
Summe2 (Rohwert) 431 731 .980 .890
IQAIltersnorm Summe2 441 724 1.204 .936
Summe3 (Rohwert) 2.247 .092 .810 .408
IQAItersnorm Summe3 3.319 .026 .960 .316
Tab.3: Kontrastkoeffizienten
0A 1B 2C 3D

1 -1 2 -1 0

2 0 0 -1

3 0 -2
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Tab.4: Kontraste, Kontrastwerte, T-Tests, Signifikanzen

Kontraste Kontrastwert T Signifikanz (2-seitig)
Eltern.Faktor Ande- | Varianzensind | 1 1.1093319 1.384 172
rungsausmaid/ Be- | gleich 2 .0691333 .202 .841
lastung 3 -.9710653 -1.367 177
Varianzensind | 1 1.1093319 1.637 122
nicht gleich 2 .0691333 .190 851
3 -.9710653 -1.968 .062
Eltern.Faktor Varianzensind | 1 -.0663308 -.076 .940
Schulfreude gleich 2 2236116 .600 551
3 5135541 .666 .508
Varianzensind | 1 -.0663308 -.095 926
nicht gleich 15 2236116 655 518
3 5135541 751 471
Lehrer.Faktor Varianzensind | 1 .8327324 1.069 .290
Gutes Arbeitsverhal- | gleich 2 6648564 1.994 .051
ten 3 .4969803 720 A74
Varianzensind | 1 .8327324 1.005 .340
nicht gleich |2 6648564 1.755 094
3 4969803 726 .496
Lehrer.Faktor Varianzensind | 1 .0147940 .018 .986
Gute Anpassung gleich 2 .3481240 .993 .325
3 .6814539 .939 .352
Varianzensind | 1 .0147940 .026 .980
nicht gleich 2 .3481240 1.042 .305
3 .6814539 1.022 .322
Lehrer.Faktor Varianzensind | 1 .0759086 .089 .929
Durchsetzung / gleich 2 -.0177975 -.049 .961
Soziale Aktivitat 3 -.1115037 -.148 .883
Varianzensind | 1 .0759086 .094 .928
nicht gleich 2 -.0177975 -.049 961
3 -.1115037 -.151 .885
Externalisierendes | Varianzensind | 1 0696141 .083 .934
Problemverhalten | gleich 2 -.7607206 -2.130 .037
3 -1.5910553 -2.152 .035
Varianzensind | 1 .0696141 .150 .883
nicht gleich 5 7607206 -2.301 028
3 -1.5910553 -2.560 .017
Internalisierendes Varianzensind | 1 1.4828373 1.848 .070
Problemverhalten | gleich 2 6215526 1.811 075
3 -.2397322 -.337 737
Varianzensind | 1 1.4828373 2171 .047
nicht gleich 2 .6215526 1.805 .091
3 -.2397322 -.645 .523
Indirekte Aggression | Varianzensind | 1 -.5857648 -.716 AT7
gleich 2 -.0315212 -.090 .929
3 5227223 722 473
Varianzensind | 1 -.5857648 -.585 .603
nicht gleich 2 -.0315212 -.105 917
3 5227223 494 .651
Prosoziales Verhal- | Varianzensind | 1 1.6507168 1.982 .052
ten gleich 2 .5856073 1.644 .105
3 -.4795022 -.650 518
Varianzensind | 1 1.6507168 2.422 .040
nicht gleich 5 5856073 1.805 .082
3 -.4795022 -.719 491
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Kontraste | Kontrastwert T Signifikanz (2-seitig)

Selbstwertitem 2 Varianzensind | 1 -.259 -.519 .606
gleich 2 -212 -.992 .325

3 -.165 -.373 711

Varianzensind | 1 -.259 -.504 .627

nicht gleich 2 -.212 -.935 .360

3 -.165 -.381 .718

Sel bstkonzept- Varianzensind | 1 1228 .409 .684
gesamtwert 2 gleich 2 .0355 277 .783
3 -.0518 -.195 .846

Varianzensind | 1 1228 .535 .601

nicht gleich 2 .0355 .261 797

3 -.0518 -.270 .789

Peerakzeptanz 2 Varianzensind | 1 -.2204 -.440 .662
gleich 2 .0482 .225 .823

3 .3168 714 478

Varianzensind | 1 -.2204 -576 574

nicht gleich 3 0482 208 837
3 .3168 1.019 .317

Mutterakzeptanz2 | Varianzensind | 1 .4852 .939 .352
gleich 2 .1045 473 .638

3 -.2761 -.603 .549

Varianzensind | 1 .4852 .781 .482

nicht gleich 2 .1045 A77 .637

3 -.2761 -.443 .682

Sportkompetenz2 | Varianzensind | 1 .0574 151 .880
gleich 2 .0144 .089 .930

3 -.0286 -.085 .933

Varianzensind | 1 .0574 .143 .892

nicht gleich 2 .0144 .094 .926

3 -.0286 -.073 .945

Kognitive Kompe- | Varianzensind | 1 1728 .526 .601
tenz 2 gleich 2 -.0227 -.162 .872
3 -.2183 -.750 456

Varianzensind | 1 .1728 555 .588

nicht gleich 3 -.0227 -147 885

3 -.2183 -.950 .363

Subtest Substitution | Varianzensind | 1 1.423 .685 .496
gleich 2 .273 .307 .760

3 -.878 - 477 .635

Varianzensind | 1 1.423 .623 .573

nicht gleich 2 .273 .388 .701

3 -.878 -.380 726

Subtest Labyrinthe |Varianzensind | 1 .615 416 .679
gleich 2 515 .816 418

3 415 317 752

Varianzensind | 1 .615 .381 717

nicht gleich |2 515 815 424

3 415 .286 .789

Subtest Klassifika- | Varianzensind | 1 -.077 -.039 .969
tionen gleich 2 -.508 -.608 546
3 -.938 -.542 .590

Varianzensind | 1 -.077 -.043 .967

nicht gleich |2 -508 -524 607

3 -.938 -.886 .382
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Subtest Varianzensind | 1 .936 .631 531
Ahnlichkeiten gleich 2 1.576 2.485 .016
3 2.216 1.685 .097

Varianzensind | 1 .936 .830 419

nicht gleich 2 1.576 2.400 .024

3 2.216 2.343 .026

Subtest Matrizen Varianzensind | 1 2.795 1.093 .279
gleich 2 1.348 1.234 222

3 -.098 -.043 .966

Varianzensind | 1 2.795 1.129 .285

nicht gleich |2 1.348 1.243 229

3 -.098 -.049 .963

Summel (Rohwert) | Varianzensind | 1 7.744 1.166 .248
gleich 2 3.538 1.246 .218

3 -.668 -.113 .910

Varianzensind | 1 7.744 1.234 .236

nicht gleich 2 3.538 1.151 .266

3 -.668 -.164 873

IQAIltersnorm Varianzensind | 1 14.7692 1.276 .207
Summel gleich 2 6.3409 1.282 .205
3 -2.0874 -.204 .839

Varianzensind | 1 14.7692 1.304 212

nicht gleich 2 6.3409 1.142 271
3 -2.0874 -.307 764

Summe2 (Rohwert) | Varianzensind | 1 2.038 711 .480
gleich 2 742 .606 547

3 -.554 -.218 .828

Varianzensind | 1 2.038 .653 .549

nicht gleich |2 742 718 479

3 -.554 -.183 .865

IQAIltersnorm Varianzensind | 1 5.9103 .592 .556
Summe2 gleich 2 2.3106 541 .590
3 -1.2890 -.146 .885

Varianzensind | 1 5.9103 574 591

nicht gleich 2 2.3106 .622 .540

3 -1.2890 -.133 .901

Summe3 (Rohwert) | Varianzensind | 1 5.321 1.043 .301
gleich 2 3.250 1.490 141

3 1.179 .261 795

Varianzensind | 1 5.321 1.052 311

nicht gleich [ 3.250 1.253 228

3 1.179 411 .686

IQAIltersnorm Varianzensind | 1 15.8077 1.324 191
Summe3 gleich 2 8.4924 1.664 101
3 1.1772 111 912

Varianzensind | 1 15.8077 1.292 217

nichtgleich 5 8.4904 1.366 10

3 1.1772 178 .861
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Deskriptive Statistiken
Berechnungen fur GEV-B ohne Kategorie C
Tab. 5: Mittelwerte, Standardabweichungen, Standardfehler, Minima, Maxima

Standard-
N | Mittelwert | abweichung | Standardfehler | Minimum Maximum
Eltern.Faktor
Anderungsausmai’ | 0 A 27| .0544361| .96587108|  .18588198 -1.69118|  1.88494
/ Belastung
1B 12| -.0505187| 1.05554741 .30471029 -1.59648 1.49358
3D 22| -1196520| .92479125| .19716616 -1.61450|  1.35008
Gesamt | 1| .95608482| .12241412 -.2738613 1.88494 1.88494
Eltern. Faktor 0A 1 27] -1450531| 1.06739139| .20541957 212504  1.70051
Schulfreude
1B 12| .2011591| .85536758 24692335 -1.45171 1.62555
3D 22| -.0224525| 1.10707067| .23602826 -1.64610|  2.21732
Gesamt | g1 | -0327292| 1.03608041| .13265650 212504 2.21732
Lehrer.Faktor
Gutes Arbeitsver- |0 A 27| -.1396683| .79724398| .15342968 -1.80114|  1.09349
halten
1B 12| .5803696| 1.08970514 .31457078 -1.70783 2.01684
3D 22| -.0844868| .99036539| .21114661 250684 |  1.85313
Gesamt | g1| .0218800| .95630381| .12245368 250684 | 2.01684
L ehrer.Faktor O0A 27| -1207648| 83017110| 15976650 238786  1.67288
Gute Anpassung
1B 12| .2443143| 68757328 .19848531 -1.00572 1.30049
3D 22| -.1038097| 1.25990193| .26861199 -3.61783|  1.16057
Gesamt | g1 | -0437162| .98062244| .12555584 -3.61783| 1.67288
Lehrer.Faktor
Durchsetzung/ |0 A 27| -.1175670| .98590054| .18973838 -1.80560|  2.85501
Soziale Aktivitat
1B 12| .1410667| .97076687| .28023626 -1.27938|  1.99932
3D 22| .1588643| 1.06949649|  .22801742 225830 1.95734
Gesamt | 61|  0330083| 1.00631149| .12884498 2.25830| 2.85501
Externdisierendes | 0 A | o7 | 395074|  86704630| 16686314 151338|  2.26356
Problemverhalten
1B 12| -.3523482| .63150838 .18230077 -1.31693 88182
3D 22| .4083724| 1.29354818| .27578540 -1.19947|  3.43311
Gesamt | 61| .0604806| 1.03319194| .13228667 -1.51338|  3.43311
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Standard-
N Mittelwert | abweichung | Standardfehler | Minimum Maximum
gﬁ?ﬁggﬁ?ﬁ 0 A |g7| 2061877 | 112834731 21715054 | -.99431 5.24233
1B 12 | 3235296 | 1.09734576| .31677644 -1.09316 2.39898
3D 22| -2980230 | .63394188| .13515686 -1.51006 1.01436
Gesamt | 61| 0474249 99170260 | 12697451 -1.51006 5.24233
Indirekte Aggression |0 A 27| -.1550636 .89049074 | .17137502 -1.77038 2.72081
1B 12| .0000301 60368782 | 17426966 -.60087 1.24745
3D 22| .0315513 | 1.13998842| .24304635 -217115|  3.48994
Gesamt | 61| -0572496 | .93441936| .11964014 -2.17115 3.48994
tZrnOSOZia'esverha" oA | 27| -2869109 | 1.02729970| 19770392 | -2.39869 |  2.09343
1B 12| .6608711 81307209 | 23471369 -.67720 1.73316
3D 22| .0752638 | 1.05116066 | .22410821 -2.98181 1.40939
Gesamt | 61| 0301584 | 1.04440856| .13372281 -2.98181 2.09343
Selbstwertitem2 |0 A 27| 3593 5724 1102 2 4
1B 12 3.333 6513 .1880 2 4
3D 22| 3545 5958 1270 2 4
Gesamt | 61| 3525 5946 0761 2 4
SSaeln:)titvlgr)tngeptge OA 27| 30818 32757 06304 221 3.63
1B 12| 3.0531 36760 10612 2.50 3.88
3D 22| 3.0176 .40097 .08549 2.17 3.83
Gesamt | 61| 30530 35830 .04588 2.17 3.88
Peerakzeptanz 2 0A 27| 27037 53376 10272 1.17 3.67
1B 12| 26028 63125 18223 1.83 3.83
3D 22| 25545 67554 .14403 1.67 3.83
Gesamt | 61|  2.6301 .60076 .07692 1.17 3.83
Mutterakzeptanz2 |0 A 27| 29259 50918 .09799 1.83 3.83
1B 12| 29000 53447 15429 2.00 4.00
3D 22| 27955 73090 15583 1.17 4.00
Gesamt | 61| 2.8738 59607 .07632 1.17 4.00
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Standard-
N | Mittelwert abweichung | Standardfehler | Minimum | Maximum
Sportkompetenz2 10 A1 71 5 4559 43690 08408 2.50 4.00
1B 12| 3.4583 .39006 111260 2.67 4.00
3D 22| 3.4439 49048 .10457 1.83 4.00
Gesamt | 61| 3.4388 44155 .05654 1.83 4.00
Eg%r‘gg‘gz X OA 1270 32716 38160 07344 2,50 4.00
1B 12| 3.2500 45782 13216 2.50 3.83
3D 22| 32727 37637 .08024 2.50 4.00
Gesamt | 61| 3.2678 .38882 .04978 2.50 4.00
;‘bteq Substituti- 10 A 561 9577 27302 5354 4 12
1B 12| 10.500 1.6787 4846 7 12
3D 22| 10227 2.3891 5004 4 12
Gesamt | 61|  10.000 2.4217 3126 4 12
Subtest Labyrinthe | 0 A 26| 10.385 1.7453 3423 6 12
1B 12| 10.333 1.7753 5125 7 12
3D 22| 9818 1.7358 3701 6 12
Gesamt | 61| 10.167 1.7386 2244 6 12
tslt‘)ggft Klassifiker on |ag 6577 22658 4444 2 10
1B 12 6.583 2.9683 8569 3 12
3D 22| 7.001 2.1137 4506 1 10
Gesamt | 7| 6767 2.3388 3019 1 12
E“.bm Ahnlich- 10 A1 o5 g 73 1.6866 3308 5 12
elten
1B 12| 9.667 1.7753 5125 6 12
3D 22| 8091 1.9250 4104 5 12
Gesamt | 61| 8,683 1.8548 2395 5 12
Subtest Matrizen |0 A 26| 6.538 3.2770 6427 0 11
1B 12| 8167 3.1861 9198 2 12
3D 22| 6818 2.7016 5760 2 12
Gesamt | 61|  6.967 3.0696 3963 0 12
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Standard-
N Mittelwert | abweichung | Standardfehler | Minimum | Maximum
Summel (Rohwert) |0 A | 56| 41 423 8.4578 1.6587 18 55
1B 12| 46.083 9.5295 2.7509 27 63
3D 22| 42545 6.4271 1.3703 30 51
Gesamt | 60|  42.767 8.0620 1.0408 18 63
gﬂ;ﬁ”mm OA | 26| 1087308 | 14.60016 286333 78 139
1B 12| 116.7500 | 17.55058 5.06641 86 145
3D 22| 1104091 | 10.65323 2.27128 % 126
Gesamt | 60| 110.9500 | 14.04524 1.81323 78 145
Summe2 (Rohwert) (0 A 26| 19.962 3.7468 7348 10 24
1B 12| 20833 2.6912 7769 16 24
3D 22| 20.001 3.2058 6835 12 24
Gesamt | 60|  20.183 3.3268 4295 10 24
gﬂ;ﬁ”mm OA |26 1009231 | 1310977 258869 82 132
1B 12| 112.0833 | 10.05854 2.90365 97 128
3D 22| 1097727 | 10.88875 2.32149 93 126
Gesamt | 60| 110.3000 | 11.64925 1.50391 82 132
Summe3 (Rohwert) (0 A 26| 21.846 5.9444 1.1658 8 31
1B 12| 25250 8.1478 2.3521 1 39
3D 22|  22.000 5.1270 1.0931 13 30
Gesamt | 65| 22583 6.2063 8012 8 39
gﬂ;ﬁ”mm OA | 26| 1056023 | 1377177 2.70087 78 129
1B 12| 1145833 | 19.76433 5.70547 85 145
3D 22| 106.0909 | 11.57958 2.46877 88 125
Gesamt | 60| 107.6167 | 14.60449 1.88543 78 145
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Tab.6: Levene. Statistiken, F-Tests, Signifikanzen

Levene-Statistik | Signifikanz F Signifikanz
Eltern.Faktor Anderungsaus-
ma/ Belastung 157 .855 .199 .820
Eltern.Faktor
Schulfreude 1.032 .363 457 .635
Lehrer.Faktor
Gutes Arbeitsverhalten .261 771 2.714 .075
Lenrer.Faktor 2.153 125 639 532
Gute Anpassung
Lehrer.Faktor Durchsetzung /
Soziale AKtivitat 161 .852 .535 .588
Externalisierendes
Problemverhalten 2.767 .071 2.444 .096
Internalisierendes
Problemverhalten 1.243 .296 2.234 116
Indirekte Aggression 575 566 .263 770
Prosoziales Verhalten 152 .859 3.772 .029
Sel bstwertitemwert 2 .140 .870 .806 452
Sel bstkonzeptgesamtwert 2 129 .879 .189 .828
Peerakzeptanz 2 1.074 .348 .381 .685
Mutterakzeptanz 2 1.602 .210 .298 744
Sportkompetenz 2 .294 .746 .024 .976
Kognitive Kompetenz 2 554 578 015 .985
Subtest Substitution 2.680 .077 743 .480
Subtest Labyrinthe .056 .946 .694 .504
Subtest Klassifikationen .836 .439 .326 723
Subtest Ahnlichkeiten .394 .676 3.009 .057
Subtest Matrizen .428 .654 1.204 .308
Summel (Rohwert) 775 .466 1.404 254
IQAIltersnorm Summel 1.233 .299 1.382 .259
Summe2 (Rohwert) .563 .573 .288 751
IQAltersnorm Summe2 671 .515 172 .843
Summe3 (Rohwert) 2.046 139 1.407 .253
IQAItersnorm Summe3 3.530 .036 1.755 .182
Tab.7: Kontrast-Koeffizienten
0A 1B 3D

1 -1 1 0

2 0 -1

3 0 -1
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Tab.8: Kontraste, Kontrastwerte, T-Tests, Signifikanzen

Kontraste Kontrastwert T Signifikanz (2-seitig)
Eltern.Faktor Ande- | Varianzensind | 1 -.1049547 -312 756
rungsausmald/ Be- | gleich 2 .0691333 .199 .843
lastung 3 1740880 .625 534
Varianzensind | 1 -.1049547 -.294 772
nicht gleich 2 .0691333 1190 851
3 .1740880 .642 524
Eltern.Faktor Varianzensind | 1 3462122 .954 344
Schulfreude gleich 2 2236116 .596 554
3 -.1226006 -.408 .685
Varianzensind | 1 3462122 1.078 291
nicht gleich 15 2736116 655 518
3 -.1226006 -.392 .697
Lehrer.Faktor Varianzensind | 1 7200379 2.231 .030
Gutes Arbeitsverhal- | gleich 2 6648564 1.992 .051
ten 3 -.0551815 -.207 837
Varianzensind | 1 7200379 2.057 .056
nicht gleich |2 6648564 1.755 094
3 -.0551815 =211 .834
Lehrer.Faktor Varianzensind | 1 .3670790 1.072 .288
Gute Anpassung gleich 2 .3481240 .983 .330
3 -.0189550 -.067 947
Varianzensind | 1 .3670790 1.441 162
nicht gleich 2 .3481240 1.042 .305
3 -.0189550 -.061 952
Lehrer.Faktor Varianzensind | 1 2586337 735 465
Durchsetzung / gleich 2 -.0177975 -.049 .961
Soziale Aktivitét 3 -.2764313 -.949 347
Varianzensind | 1 2586337 764 453
nicht gleich 2 -.0177975 -.049 961
3 -.2764313 -.932 357
Externalisierendes | Varianzensind | 1 -.3128408 -.893 375
Problemverhalten | gleich 2 -.7607206 -2.100 .040
3 -.4478798 -1.545 .128
\(arianzen sind |1 -.3128408 -1.266 .216
nicht gleich 5 -.7607206 -2.301 028
3 -.4478798 -1.389 173
Internalisierendes Varianzensind | 1 1173420 .348 729
Problemverhalten | gleich 2 6215526 1.782 .080
3 5042106 1.806 .076
Varianzensind | 1 1173420 .306 .763
nicht gleich 2 6215526 1.805 .091
3 5042106 1.971 .055
Indirekte Aggression | Varianzensind | 1 .1550937 A72 .638
gleich 2 -.0315212 -.093 .926
3 -.1866150 -.687 495
Varianzensind | 1 1550937 .635 .530
nicht gleich 2 -.0315212 -.105 917
3 -.1866150 -.628 534
Prosoziales Verhal- | Varianzensind | 1 9477820 2.734 .008
ten gleich 2 5856073 1.633 .108
3 -.3621747 -1.262 212
Varianzensind | 1 .9477820 3.088 .005
nicht gleich 5 5856073 1.805 .082
3 -.3621747 -1.212 232
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Kontraste | Kontrastwert T Signifikanz (2-seitig)
Sel bstwertitem 2 Varianzensind | 1 -.259 -1.253 .215
gleich 2 -.212 -.991 .326
3 .047 .275 784
Varianzensind | 1 -.259 -1.190 .249
nicht gleich 2 -.212 -.935 .360
3 .047 .280 781
Sel bstkonzeptge- Varianzensind | 1 -.0287 -.228 .821
samtwert 2 gleich 2 .0355 272 .786
3 .0642 .616 541
Varianzensind | 1 -.0287 -.233 .819
nicht gleich 2 .0355 .261 797
3 .0642 .605 .549
Peerakzeptanz 2 Varianzensind | 1 -.1009 -479 .634
gleich 2 .0482 221 .826
3 1492 .855 .396
Varianzensind | 1 -.1009 -.482 .635
nicht gleich 5 0482 208 837
3 1492 .843 404
Mutterakzeptanz2 | Varianzensind | 1 -.0259 -124 .902
gleich 2 .1045 483 .631
3 .1305 753 454
Varianzensind | 1 -.0259 -.142 .889
nicht gleich 2 .1045 A77 .637
3 .1305 .709 483
Sportkompetenz2 | Varianzensind | 1 .0324 .208 .836
gleich 2 .0144 .089 .929
3 -.0180 -.140 .889
Varianzensind | 1 .0324 231 .820
nicht gleich 2 .0144 .094 .926
3 -.0180 -.134 .894
Kognitive Kompe- | Varianzensind | 1 -.0216 -.158 .875
tenz 2 gleich 2 -.0227 -.160 .873
3 -.0011 -.010 .992
Varianzensind | 1 -.0216 -.143 .888
nicht gleich 5 -.0227 -147 .885
3 -.0011 -.010 .992
Subtest Substitution | Varianzensind | 1 .923 1.087 .281
gleich 2 .273 .312 .756
3 -.650 -.923 .360
Varianzensind | 1 .923 1.278 .210
nicht gleich 2 .273 .388 .701
3 -.650 -.880 .383
Subtest Labyrinthe | Varianzensind | 1 -.051 -.084 .933
gleich 2 515 .821 415
3 .566 1.119 .268
Varianzensind | 1 -.051 -.083 .934
nicht gleich |2 515 815 424
3 .566 1.124 .267
Subtest Klassifika- | Varianzensind | 1 .006 .008 .994
tionen gleich 2 -508 -598 552
3 -.514 -.750 456
Varianzensind | 1 .006 .007 .995
nicht gleich |2 508 -524 607
3 -.514 -.812 421
Subtest Varianzensind | 1 .936 1.494 141
Ahnlichkeiten gleich 2 1.576 2.447 .018
3 .640 1.231 .223
Varianzensind | 1 .936 1.534 .140
nicht gleich 2 1.576 2.400 .024
3 .640 1.214 232
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Kontraste | Kontrastwert T Signifikanz (2-seitig)
Subtest Matrizen Varianzensind | 1 1.628 1.525 133
gleich 2 1.348 1.228 224
3 -.280 -.316 753
Varianzensind | 1 1.628 1.451 161
nicht gleich 2 1.348 1.243 .229
3 -.280 -.324 747
Summel (Rohwert) | Varianzensind | 1 4.660 1.668 101
gleich 2 3.538 1.231 .223
3 -1.122 -.484 .630
Varianzensind | 1 4.660 1.451 .163
nicht gleich 2 3.538 1.151 .266
3 -1.122 -522 .604
IQAIltersnorm Varianzensind | 1 8.0192 1.647 .105
Summel gleich 2 6.3409 1.266 211
3 -1.6783 -415 .680
Varianzensind | 1 8.0192 1.378 .185
nicht gleich 2 6.3409 1.142 271
3 -1.6783 -.459 .648
Summe2 (Rohwert) | Varianzensind | 1 .872 742 461
gleich 2 742 614 541
3 -.129 -.133 .895
Varianzensind | 1 .872 .815 422
nicht gleich |2 742 718 479
3 -.129 -.129 .898
IQAIltersnorm Varianzensind | 1 2.1603 .524 .602
Summe2 gleich 2 2.3106 545 .588
3 .1503 .044 .965
Varianzensind | 1 2.1603 .555 .583
nicht gleich 2 2.3106 .622 .540
3 .1503 .043 .966
Summe3 (Rohwert) | Varianzensind | 1 3.404 1.582 119
gleich 2 3.250 1.469 147
3 -.154 -.086 .932
Varianzensind | 1 3.404 1.297 212
nicht gleich [ 3.250 1.253 228
3 -.154 -.096 .924
IQAIltersnorm Varianzensind | 1 8.8910 1.767 .083
Summe3 gleich 2 8.4924 1.641 106
3 -.3986 -.095 .924
Varianzensind | 1 8.8910 1.408 .178
nichtgleich 5 8.4904 1.366 10
3 -.3986 -.109 914
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Deskriptive Statistiken
Berechnungen fir Fremde Situation ohne Kategorie C

Tab.9: Mittelwerte, Standardabweichungen, Standardfehler, Minima, Maxima

Standard-
N | Mittelwert | abweichung | Standardfehler | Minimum Maximum
Eltern.Faktor
Anderungsausmai’ | 0 A 28| .0286488| 1.00296136| .18954188 -1.69118|  1.88494
/ Belastung
1B 25| -.1865817| 1.01661420 .20332284 -1.72722 1.68911
3D 15| .1730573| .96692235|  .24965828 -1.50648|  1.68163
Gesamt | gg| -0186253| .99530497| .12069846 -1.72722|  1.88494
Eltern. Faktor O0A 128 .0858305| .89222300| .16861431 1.82429| 132774
Schulfreude
1B 25| .0228978| 1.13784381 22756876 -2.12504 2.21732
3D 15| -.3067500| .89285161| .23053330 -1.54002 .98480
Gesamt | gg| -0239051| .98737350| .11973662 212504 2.21732
Lehrer.Faktor
Gutes Arbeitsver- |0 A 28| .2339512| .89560124| .16925273 -1.29366|  2.01684
halten
1B 25| .0595800| 1.01428810 .20285762 -2.47128 1.85313
3D 15| -.6223699| .94653487| .24439425 259684 |  1.18961
Gesamt | gg| -0100502| .99474160| .12063014 250684 | 2.01684
L ehrer.Faktor 0A 1 2g] -0507009| .86994045| .16440329 238786  1.16366
Gute Anpassung
1B 25| .2221589| 79570153 .15914031 -2.29827 1.67288
3D 15| -.2993992| 1.45380326|  .37539363 -3.61783|  1.10593
Gesamt | gg| -.0052484| 1.00647719| 12205329 -3.61783| 1.67288
Lehrer.Faktor
Durchsetzung/ |0 A 28| -2380489| .92605312| .17517767 -1.75692|  2.85501
Soziale Aktivitat
1B 25| .3479454| 1.03049851 .20609970 -2.25830 1.99932
3D 15| -.1218025| 1.01544531| .26218685 -1.89411|  1.53437
Gesamt | 6|  0030328| 1.00711531| .12213067 2.25830| 2.85501
Externdisierendes | 0 A | og | 1970980| 03351380| 17641754 151338|  2.26356
Problemverhalten
1B 25| -.0794494| .63269269 .12653854 -1.19947 .98973
3D 15| .5322008| 1.44281945| 37253438 -1.03508|  3.43311
Gesamt | gg| .0069476| 1.00575600| .12196583 -1.51338|  3.43311
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Standard-
N Mittelwert | abweichung | Standardfehler | Minimum Maximum
gﬁ?ﬁggfg?ﬁ oA | 28| 1933411 | 124371241 23503955 -1.23004|  5.24233
1B 25| -.0968864 85961583 | 17192317 -1.18735|  2.12337
3D 15| -1524319 | .67343330| .17387973 -1.51006 |  1.01436
Gesamt | 68| 0105723 | 1.00354269 | .12169743 -1.51006 |  5.24233
Indirekte Aggression |0 A 28| -.2444562 65160896 | 12314252 -1.77038 |  1.49738
1B 25| .3805526 | 1.21730565| .24346113 -1.13990|  3.48994
3D 15| -.1620918 | 1.04292232| .26928138 -217115|  2.34301
Gesamt | 68| 0034951 | 1.00701039| .12211795 -217115|  3.48994
tZrnOSOZia'esverha" oA | 28| -1822851 | 1.03450065| 19551926 230869 |  2.09343
1B 25| .1558798 82915063 | 16583013 -1.31672|  1.73316
3D 15| .0588539 | 1.22197526| 31551266 -2.98181|  1.40939
Gesamt | 68| -0047673 | 1.00664481| .12207361 -2.98181|  2.09343
Selbstwertitem2 |0 A 28| 3571 5727 .1082 2 4
1B 24 3.458 6580 1343 2 4
3D 15|  3.600 5071 .1309 3 4
Gesamt | 67| 3537 5859 0716 2 4
SSaeln:)titvlgr)tngeptge OA 18| 3053 32683 06177 221 3.75
1B 24| 31374 31096 .06347 2.67 3.88
3D 15| 29287 42193 .10894 2.17 3.83
Gesamt | 67| 30556 34824 04254 2.17 3.88
Peerakzeptanz 2 0A 28| 25714 50191 .09485 1.17 3.67
1B 24| 28181 63352 12932 1.67 3.83
3D 15| 2.5200 62486 16134 1.67 3.83
Gesamt | 67| 2.6483 58521 .07149 1.17 3.83
Mutterakzeptanz2 |0 A 28| 2.8631 49701 .09393 1.83 4.00
1B 24| 3.0333 57994 .11838 1.33 4.00
3D 15| 2.6889 .80639 20821 1.17 4.00
Gesamt | 67| 2.8851 61085 .07463 1.17 4.00
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Standard-
N | Mittelwert abweichung | Standardfehler | Minimum | Maximum
Sportkompetenz2 10 A | g1 55009 42552 08042 2.50 4.00
1B 24| 3.4569 36785 .07509 2.80 4.00
3D 15| 3.3733 56991 14715 1.83 4.00
Gesamt | 67|  3.4562 43875 .05360 1.83 4.00
Eg%r‘gg‘gz X OA 128 32708 37144 07020 2,50 4.00
1B 24| 3.2361 42539 .08683 2.50 4.00
3D 15| 3.1333 33452 .08637 2.50 4.00
Gesamt | 67| 32313 38266 .04675 2.50 4.00
;‘bteq Substituti- 10 A | 571 g g5 25070 4825 4 12
1B 25| 10.040 2.4406 4881 6 12
3D 15| 10.333 2.2887 .5909 4 12
Gesamt | 67|  10.030 2.4056 2939 4 12
Subtest Labyrinthe | 0 A 27| 10.407 1.7155 .3302 6 12
1B 25| 9.920 1.8912 3782 6 12
3D 15| 9.933 1.5337 .3960 7 12
Gesamt | 67|  10.119 1.7366 2122 6 12
tslt‘)ggft Klassifiker oA | 27| 693 23084 4481 3 11
1B 25| 6.360 2.3784 AT57 1 10
3D 15|  6.400 1.6818 4342 4 9
Gesamt | 57| 6612 2.2085 2698 1 11
E“.bm Ahnlich-- |0 A~ | 7| g ggg 17614 3300 5 12
elten
1B 25| 8760 2.0672 4134 4 12
3D 15| 7933 1.9074 4925 5 11
Gesamt | 67| 8627 1.9215 2347 4 12
Subtest Matrizen |0 A 27| 7.148 3.7076 7135 0 12
1B 25| 6.880 2.8184 5637 0 1
3D 15| 6.533 2.7482 7096 2 12
Gesamt | 67|  6.910 3.1562 3856 0 12
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Standard-
N Mittelwert | abweichung | Standardfehler | Minimum | Maximum
Summel. (Rohwert) |0 A\ »7 | 45889 9.2418 1.7786 18 56
1B 25|  41.960 7.1559 1.4312 26 53
3D 15| 42533 7.3374 1.8945 31 63
Gesamt | 67|  42.463 7.9911 9763 18 63
gﬂ;ﬁ”mm OA 27| 1121481 | 15509266 3.00081 78 139
1B 25| 110.4000 | 11.86381 2.37276 91 137
3D 15| 109.1333 | 13.04315 3.36773 % 145
Gesamt | 67| 1104179 | 1355142 1.65557 78 145
Summe2 (Rohwert) (0 A 27| 20259 3.4035 6550 10 24
1B 25| 19.960 3.6226 7245 12 24
3D 15| 20333 2.3805 6146 16 24
Gesamt | 67|  20.164 3.2502 3971 10 24
gﬂ;ﬁ”mm OA 127| 1102222 | 1215303 233902 82 132
1B 25| 1102000 | 11.21755 2.24351 93 128
3D 15| 109.5333 | 10.44623 2.69721 % 126
Gesamt | 67| 110.0597 | 11.27733 1.37775 82 132
Summe3 (Rohwert) (0 A 27| 23.000 6.7880 1.3064 8 34
1B 25|  22.000 5.6125 1.1225 7 30
3D 15| 21533 6.5994 1.7040 13 39
Gesamt | 67| 22209 6.2620 7650 7 39
gﬂ;ﬁ”mm OA 127 1085026 | 16.00062 3.07932 78 139
1B 25| 106.4800 | 12.69225 2.53845 77 128
3D 15| 1047333 | 14.77192 3.81409 88 145
Gesamt | 67| 106.9403 | 14.42313 1.76207 77 145
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Tab.10: Levene-Statistiken, F-Tests, Signifikanzen

Levene-Statistik | Signifikanz F Signifikanz
Eltern.Faktor Anderungsaus-
mald/ Belastung 117 .890 .659 521
Eltern.Faktor
Schulfreude 1.601 .210 .812 .448
Lehrer.Faktor
Gutes Arbeitsverhalten .042 .958 4.088 .021
Lenrer.Faktor 5.021 009 1.320 274
Gute Anpassung
Lehrer.Faktor Durchsetzung /
Soziale AKtivitat .150 .861 2.490 .091
Externalisierendes
Problemverhalten 6.146 .004 2.866 .064
Internalisierendes
Problemverhalten .397 .674 .803 452
Indirekte Aggression 3.226 .046 2.969 .058
Prosoziales Verhalten 778 464 778 463
Sel bstwertitemwert 2 1.190 311 .344 .710
Sel bstkonzeptgesamtwert 2 407 .667 1.694 192
Peerakzeptanz 2 1.484 234 1.643 .201
Mutterakzeptanz 2 2.801 .068 1.522 .226
Sportkompetenz 2 .535 .588 .400 .672
Kognitive Kompetenz 2 1.227 .300 712 495
Subtest Substitution .588 .559 .189 .828
Subtest Labyrinthe .701 .500 .615 544
Subtest Klassifikationen .868 424 .565 571
Subtest Ahnlichkeiten .210 .812 1.300 .280
Subtest Matrizen 2.650 .078 .180 .836
Summel (Rohwert) .951 .392 .086 .918
IQAIltersnorm Summel 947 .393 .104 .902
Summe2 (Rohwert) 1.259 .291 .079 .924
IQAltersnorm Summe2 .150 .861 .020 .980
Summe3 (Rohwert) .671 .515 .303 .739
IQAItersnorm Summe3 1.077 .347 .358 .700
Tab.11: Kontrast-K oeffizienten
0A 1B 3D

1 -1 1 0

2 0 -1

3 1 0 -1
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Tab.12: Kontraste, Kontrastwerte, T-Tests, Signifikanzen

Kontraste Kontrastwert T Signifikanz (2-seitig)
Eltern.Faktor Ande- | Varianzensind | 1 -.2152305 -.782 437
rungsausmai3/ Be- | gleich 2 -.3596390 -1.101 275
lastung 3 -.1444086 -.451 .653
Varianzensind | 1 -.2152305 -774 442
nicht gleich 2 -.3596390 -1.117 273
3 -.1444086 -.461 .648
Eltern.Faktor Varianzensind | 1 -.0629327 -.231 818
Schulfreude gleich 2 .3296478 1.019 312
3 .3925805 1.239 .220
Varianzensind | 1 -.0629327 -222 825
nicht gleich 15 3296478 1.018 316
3 .3925805 1.375 .180
Lehrer.Faktor Varianzensind | 1 -.1743712 -.666 .508
Gutes Arbeitsverhal- | gleich 2 6819500 2.194 032
ten 3 .8563212 2.812 .007
Varianzensind | 1 -.1743712 -.660 512
nicht gleich |2 .6819500 2.147 .040
3 .8563212 2.881 .008
Lehrer.Faktor Varianzensind | 1 2728688 .990 .326
Gute Anpassung gleich 2 5215580 1.594 116
3 .2486892 776 441
Varianzensind | 1 .2728688 1.193 .239
nicht gleich 2 5215580 1.279 .216
3 .2486892 .607 .551
Lehrer.Faktor Varianzensind | 1 5859943 2.161 .034
Durchsetzung / gleich 2 4697479 1.460 .149
Soziale Aktivitét 3 -.1162464 -.369 714
Varianzensind | 1 5859943 2.166 .035
nicht gleich 2 4697479 1.409 .169
3 -.1162464 -.369 715
Externalisierendes | Varianzensind | 1 1178486 438 .663
Problemverhalten | gleich 2 -.6116503 -1.913 .060
3 -.7294988 -2.329 .023
Varianzensind | 1 .1178486 543 590
nicht gleich 5 -.6116503 1555 138
3 -.7294988 -1.770 .092
Internalisierendes Varianzensind | 1 -.2907275 -1.050 .298
Problemverhalten gleich 2 0555455 169 866
3 .3462730 1.075 .286
Varianzensind | 1 -.2907275 -.998 .323
nicht gleich 2 .0555455 227 .822
3 .3462730 1.184 .243
Indirekte Aggression | Varianzensind | 1 .6250088 2.321 .023
gleich 2 .5426444 1.698 .094
3 -.0823644 -.263 793
Varianzensind | 1 .6250088 2.291 .028
nicht gleich 2 5426444 1.495 144
3 -.0823644 -.278 784
Prosoziales Verhal- | Varianzensind | 1 .3381648 1.217 .228
ten gleich 2 .0970258 .294 770
3 -.2411390 -.746 458
Varianzensind | 1 .3381648 1.319 .193
nicht gleich 5 .0970258 272 788
3 -.2411390 -.650 522




Anhang

293

Kontraste | Kontrastwert T Signifikanz (2-seitig)
Selbstwertitem 2 Varianzensind | 1 -.113 -.687 .495
gleich 2 -.142 =727 470
3 -.029 -.151 .881
Varianzensind | 1 -.113 -.656 .515
nicht gleich 2 -.142 -.755 455
3 -.029 -.168 .867
Sel bstkonzept- Varianzensind | 1 .0839 .875 .385
gesamtwert 2 gleich 2 .2087 1.840 .070
3 .1249 1.133 .262
Varianzensind | 1 .0839 .947 .348
nicht gleich 2 .2087 1.656 111
3 .1249 .997 .329
Peerakzeptanz 2 Varianzensind | 1 .2466 1.530 131
gleich 2 .2981 1.562 123
3 .0514 277 782
Varianzensind | 1 .2466 1.538 131
nicht gleich 5 2981 1.442 160
3 .0514 275 . 786
Mutterakzeptanz2 | Varianzensind | 1 .1702 1.010 .316
gleich 2 .3444 1.727 .089
3 1742 .898 .372
Varianzensind | 1 .1702 1.127 .266
nicht gleich 2 .3444 1.438 .164
3 1742 763 455
Sportkompetenz2 | Varianzensind | 1 -.0431 -.350 .728
gleich 2 .0836 574 .568
3 .1267 .894 .375
Varianzensind | 1 -.0431 -.391 .697
nicht gleich 2 .0836 .506 .618
3 1267 755 458
Kognitive Kompe- | Varianzensind | 1 -.0437 -.408 .684
tenz 2 gleich 2 .1028 .812 420
3 .1464 1.191 .238
Varianzensind | 1 -.0437 -.391 .698
nicht gleich 5 1028 839 407
3 .1464 1.316 .198
Subtest Substitution | Varianzensind | 1 .188 .278 782
gleich 2 -.293 -.369 714
3 -.481 -.614 542
Varianzensind | 1 .188 .274 .785
nicht gleich 2 -.293 -.383 .705
3 -481 -.631 533
Subtest Labyrinthe | Varianzensind | 1 -.487 -1.005 .319
gleich 2 -.013 -.023 .981
3 AT74 .843 .403
Varianzensind | 1 -.487 -.971 .336
nicht gleich |2 -.013 -.024 981
3 AT74 .919 .365
Subtest Klassifikati- | Varianzensind | 1 -.603 -.977 .332
onen gleich 2 -.040 -.055 .956
3 .563 .786 435
Varianzensind | 1 -.603 -.923 .361
nicht gleich |2 -.040 -.062 951
3 .563 .902 .373
Subtest Varianzensind | 1 -.129 -.243 .809
Ahnlichkeiten gleich 2 .827 1.323 .190
3 .956 1.551 126
Varianzensind | 1 -.129 -.241 .811
nicht gleich 2 .827 1.286 .208
3 .956 1.598 122
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Kontraste | Kontrastwert T Signifikanz (2-seitig)
Subtest Matrizen Varianzensind | 1 -.268 -.302 .763
gleich 2 347 .332 741
3 .615 .597 552
Varianzensind | 1 -.268 -.295 .769
nicht gleich 2 .347 .383 .705
3 .615 611 .545
Summel (Rohwert) | Varianzensind | 1 -.929 -413 .681
gleich 2 -573 -.217 .829
3 .356 136 .892
Varianzensind | 1 -.929 -.407 .686
nicht gleich 2 -573 -.241 811
3 .356 137 .892
IQAIltersnorm Varianzensind | 1 -.7481 -.196 .845
Summel gleich 2 1.2667 .282 779
3 2.0148 455 .650
Varianzensind | 1 -.7481 -.196 .846
nicht gleich 2 1.2667 .307 761
3 2.0148 447 .658
Summe2 (Rohwert) | Varianzensind | 1 -.299 -.327 745
gleich 2 -373 -.347 730
3 -.074 -.070 .945
Varianzensind | 1 -.299 -.306 .761
nicht gleich 2 -.373 -.393 .697
3 -.074 -.082 .935
IQAIltersnorm Varianzensind | 1 -.0222 -.007 .994
Summe2 gleich 2 6667 178 .859
3 .6889 .187 .852
Varianzensind | 1 -.0222 -.007 .995
nicht gleich 2 .6667 .190 .851
3 .6889 .193 .848
Summe3 (Rohwert) | Varianzensind | 1 -1.000 -.569 571
gleich 2 467 .226 .822
3 1.467 .720 A74
Varianzensind | 1 -1.000 -.581 564
nicht gleich 2 467 229 821
3 1.467 .683 .500
IQAIltersnorm Varianzensind | 1 -2.1126 -523 603
Summe3 gleich 2 1.7467 367 715
3 3.8593 .823 414
Varianzensind | 1 -2.1126 -529 599
nichtgleich 3 1.7467 381 706
3 3.8593 .787 437
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Selbstwertitem 2 | Peerakzeptanz 2 | Mutterakzeptanz 2
Eltern.Faktor Ande- | Korrelation
rungsausmald/ Belas- | nach Pearson 146 .008 195
tung
Signifikanz 235 949 110
(2-seitig)
N 68 68 68
Eltern.Faktor Schul- | Korrelation
freude nach Pearson 106 116 143
Signifikanz 390 346 224
(2-seitig)
N 68 68 68
Lehrer.Faktor Korrelation
Gutes Arbeitsverhal- | nach Pearson .046 -121 -.028
ten
Signifikanz 712 326 820
(2-seitig)
N 68 68 68
Lehrer.Faktor Korrelation
Gute Anpassung nach Pearson - 066 136 208
Signifikanz 501 270 089
(2-seitig)
N 68 68 68
Lehrer.Faktor Korrelation
Durchsetzung / nach Pearson -.257(*) .186 -.030
Soziale Aktivitét
Signifikanz 035 129 807
(2-seitig)
N 68 68 68
GEV-B-Bindungs- | Korrelation
sicherheits-wert nach Pearson ~160 113 163
Signifikanz 206 373 182
(2-seitig)
N 64 64 64
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Tab.13: Korrdationen

Sport- Kognitive Sel bstkonzept-
kompetenz 2 | Kompetenz 2 | gesamtwert2
Eltern.Faktor Ande- | Korrelation
rungsausmall/ Belas- | nach Pearson .059 .013 .109
tung
Signifikanz 632 915 374
(2-seitig)
N 68 68 68
Eltern.Faktor Schul- | Korrelation
freude nach Pearson 096 061 161
Signifikanz 434 622 189
(2-seitig)
N 68 68 68
Lehrer.Faktor Korrelation
Gutes Arbeitsverhal- | nach Pearson -.130 171 -.054
ten
Signifikanz 201 162 662
(2-seitig)
N 68 68 68
Lehrer.Faktor Korrelation
Gute Anpassung nach Pearson 186 ~128 173
Signifikanz 130 299 159
(2-seitig)
N 68 68 68
Lehrer.Faktor Korrelation
Durchsetzung / nach Pearson -.006 .054 .078
Soziale Aktivitét
Signifikanz 959 665 528
(2-seitig)
N 68 68 68
GEV-B - Bindungs- | Korrelation
sicherheitswert nach Pearson 092 ~020 145
Signifikanz 468 873 253
(2-seitig)
N 64 64 64
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Tab.14: Veranderung des Selbstwertitemsvon MZP 1 zu MZP 3 im Hinblick auf
die Bindungsgruppen im GEV-B

Box-Test auf Gleichhet der Levene-Test auf Gleichheit der
Kovarianzmatrizen Fehlervarianzen
Box-M-Test 5.704 F Signifikanz
F .894 Sel bstwertiteml1 2.620 .082
Signifikanz 498 Selbstwertitem?2 118 .889

Tab.15: Veranderung des Selbstkonzeptgesamtwertesvon MZP 1 zu MZP 3 im
Hinblick auf die Bindungsgruppen im GEV-B

Box-Test auf Gleichheit der Levene-Test auf Gleichhet
Kovarianzmatrizen der Fehlervarianzen
Box-M-Test 10.596 F Signifikanz
F 1.663 Selbstkonzept- 3.79 .686
Signifikanz 126 gesamtwert 1
Selbstkonzept- 129 .879
gesamtwert 2

Tab.16: Veranderung des Selbstwertitemsvon MZP 1 zu MZP 3 im Hinblick auf
die Bindungsgruppen in der Fremden Situation

Box-Test auf Gleichheit der Levene-Test auf Gleichheit
Kovarianzmatrizen der Fehlervarianzen
Box-M-Test 2.954 F Signifikanz
F .466 Sel bstwertiteml1 .022 979
Signifikanz .834 Selbstwertitem?2 1.393 .256

Tab.17: Veranderung des Selbstkonzeptgesamtwertesvon MZP 1 zu MZP 3 im
Hinblick auf die Bindungsgruppen in der Fremden Situation

Box-Test auf Gleichheit der Levene-Test auf Gleichhet
Kovarianzmatrizen der Fehlervarianzen
Box-M-Test 13.359 F Signifikanz
F 2.166 Selbstkonzept- 1.014 .369
Signifikanz .048 gesamtwert 1
Selbstkonzept- 391 .678
gesamtwert 2
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Tab.18: Verdnderung der Skala Soziale Probleme von MZP 2 zu MZP 3 im
Hinblick auf die Bindungsgruppen im GEV-B

Box-Test auf Gleichheit der Levene-Test auf Gleichheit
Kovarianzmatrizen der Fehlervarianzen
Box-M-Test 2.456 F Signifikanz
F .386 Sozide Prob- .289 .750
Signifikanz 889 leme 1
Sozide .683 .509
Probleme 2

Tab.19: Veranderung der Skala Internalisierendes Problemverhalten (Rohwert)
von MZP 2 zu MZP 3im Hinblick auf die Bindungsgruppen im GEV-B

Box-Test auf Gleichheit der Levene-Test auf Gleichhet
Kovarianzmatrizen der Fehlervarianzen
Box-M-Test 15.363 F Signifikanz
F 2412 Int. Problem- .798 .455
Signifikanz .025 verh.1
Int.  Problem- 2.047 .138
verh 2

Tab.20: Verdnderung der Skala Externalisierendes Problemverhalten (Rohwert)
von MZP 2 zu MZP 3im Hinblick auf die Bindungsgruppen im GEV-B

Box-Test auf Gleichheit der Levene-Test auf Gleichhet
Kovarianzmatrizen der Fehlervarianzen
Box-M-Test 16.484 F Signifikanz
F 2.588 Ext. 1.808 173
Signifikanz .017 Problemverh.1
Ext. .611 .546
Problemverh.2

Tab.21: Verdnderunqg der Skala Soziale Probleme von MZP 2 zu MZP 3 im
Hinblick auf die Bindungsgruppen in der Fremden Situation

Box-Test auf Gleichheit der Levene-Test auf Gleichhet
Kovarianzmatrizen der Fehlervarianzen
F Signifikanz
Box-M-Test 3.903 Soziale 503 607
F 619 Probleme 1
Signifikanz 716 Soziale 1.362 263
Probleme 2
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Tab.22: Veranderung der Skala Internalisierendes Problemverhalten (Rohwert)
von MZP 2 zu MZP 3 im Hinblick auf die Bindungsgruppen in der Fremden Si-
tuation

Box-Test auf Gleichheit der Levene-Test auf Gleichhet
Kovarianzmatrizen der Fehlervarianzen
Box-M-Test 9.424 F Signifikanz
F 1.494 Int. 2.432 .096
Signifikanz 176 Problemverh.1
Int. 961 .388
Problemverh.2

Tab.23: Verdnderung der Skala Externalisierendes Problemverhalten (Rohwert)
von MZP 2 zu MZP 3 im Hinblick auf die Bindungsgruppen in der Fremden Si-
tuation

Box-Test auf Gleichheit der Levene-Test auf Gleichheit
Kovarianzmatrizen der Fehlervarianzen
Box-M-Test 3.127 F Signifikanz
F .496 Ext. .057 .944
Signifikanz .812 Problemverh.1
Ext. Problem- 1.059 .353
verh.2

Tab.24: Mittdwerte der Items des EFU-Gs

Items Mittelwert Standardabweichung
1.) Geht gern in die Schule 4.29 666
2.) Verhaltnis zum Klassenlehrer/lehrerin 4.54 .558
3.) Verbrachte Zeit mit Hausaufgaben 28.19 13.64
4.) Veranderungen Bereich Familie 3.00 1.27
5.) Verénderungen Bereich Beziehungen 2.95 1.14
6.) Veranderungen Bereich Betreuung 2.67 1.25
Lehrer
7.) Belastung Bereich Familie 2.28 1.12
8.) Belastung Bereich Beziehungen 1.87 0.84
9.) Belastung Bereich Betreuung Lehrer 2.10 1.02
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Tah.25: Mittdwerte der Items des L ehrerfragebogens

Mittelwert Standardabweichung
Internalisierend (Elt.) 5.710 4.87
Externalisierend (Elt.) 8.710 5.31
Internalisierend (Lehr.) 3.302 3.96
Externalisierend (Lehr.) 3.048 5.20
Intensitét (Elt.) 94.58 21.30
Prosoziales Verhalten 13.71 3.17
Hyperakt. /Unaufmerksam 3.50 3.34
Physische Aggression 1.24 1.46
Em. Stérung/ Angstlich 2.69 2.63
Indirekte Aggression 0.577 1.35
Zerstorung/Delinquenz 0.724 0.94

Tah.26: Mittdwerte zur Bildung des Konstruktes Sozialverhalten

Mittelwerte | Standardabweichung
1 Err](()jtélr(]ame sich zurechtzu- 169 108
2 | Probleme sich einzufiigen 2.09 2.43
3 | Integration in Klasse 4.06 .953
* | e ot i
5 | Kontakte knlipfen schwer 2.22 .962
6 | Sucht keinen Streit 4.46 .997
7 | Hat Freunde 3.92 1.02
8 | Mit anderen spielen 4.32 837
9 | Durchsetzen 3.36 .769
10 | Reden 3.32 1.08
11 | Entwicklungsstand weit 3.48 .838
12 | Problemlésen ohne Hilfe 3,52 921
13 | Offen 3.81 .855
14 | Selbstandig 3.54 1.01
| Attmerksamkei 338 Los
16 | Schnell zu beruhigen 3.93 .947
17 | Akzeptiert Vorgaben 4.41 .902
18 | Gute Konzentration 3.89 1.11
19 | Nicht Ablenkbar 3.51 1.10
20 | Aufgaben erledigen gut 4.30 .980
21 | Melden haufig 3.62 1.04
22 | Zeigt Lernfreude 4.10 .919
23 | Strengt sich gern an 3.78 1.04
24 | Motivation von sich aus 3.84 1.03
25 | Lesen sehr gut 3.64 086
26 | Schreiben sehr gut 3.66 .907
27 | Rechnen sehr gut 3.90 .919
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Zeitliche Stabilitat der Skala Internalisierendes Problemverhalten (T-Wert) von

MZP 2 zu MZP 3im Hinblick auf die Bindungsgruppen im GEV-B

Tab.27: Mittdwerte der Skala Internalisierendes Problemverhalten (T-Wert) fir MZP 2 und 3

im Hinblick auf die Bindungsgruppen im GEV-B

GEV-B Bindungs-
gruppen
ohne C Mittelwert | Standardabweichung N
Internalisierendes | A
Problemverhalten 55.926 8.978 27
(T-Wert) MZP2
B 58.167 9.292 12
D 53.364 8.039 22
Gesamt 55.443 8.749 61
Internalisierendes | A
Problemverhalten 56.074 7.359 27
(T-Wert) MZP3
B 57.750 9.855 12
D 53.045 7.194 22
Gesamt 55.311 7.920 61
Tab.28: Box-Test auf Gleichhet der Kovarianzenmatrizen

Tah.29: Test der Innersubjekteffekte fir den Faktor Zeit und die Interaktion Zeit*Bindung
(GEV-B) beziiglich der Skala Internalisierendes Problemverhalten (T-Wert)

Tab.30 Levene-Test auf Gleichhet der Fehlervarianzen

Box-M-Test 13.597
F 2.135
Signifikanz 046

F Signifikanz
Zeit .051 822
Zeit* Gev-B
e .047 954

F Signifikanz
Internalisierendes
Problemverhalten .694 .504
(T-Wert) MZP 2
Internalisierendes
Problemverhalten 1.241 .297
(T-Wert) MZP 3
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Tab.31:GEV-B-Haupteffekte beziiglich der Skala Internalisierendes Problemverhalten

(T-Wert)

Zeitliche Stabilitat der Skala Externalisierendes Problemverhalten (T-Wert) von

F

Signifikanz

GEV-B ohneC

1.660

199

MZP 2 zu MZP 3im Hinblick auf die Bindungsgruppen im GEV-B

Tab.32: Mittdwerte der Skala Externalisierendes Problemverhalten (T-Wert) fir MZP 2 und

3 im Hinblick auf die Bindungsgruppen im GEV-B

Tah.34: Test der Innersubjekteffekte fir den Faktor Zeit und die Interaktion Zeit*Bindung
(GEV-B) beziiglich der Skala Externalisierendes Problemverhalten (T-Wert)

Gev-B Bindungs-
gruppen Standardab-
ohneC Mittelwert weichung N
Externalisierendes | A 52.481 7.079 27
Problemverhalten
(T-Wert) MZP2 B 52.083 10.095 12
5 58.045 5.305 22
54.410 7.606 61
Gesamt
Externalisierendes | A 55.444 8.290 27
Problemverhalten
(T-Wert) MZP2 5 54,583 7.025 12
56.909 5.291 22
D
55.803 7.031 61
Gesamt

Tab.33: Box-Test auf Gleichheit der Kovarianzenmatrizen

Box-M-Test 16.981
F 2.666
Signifikanz 014

F Signifikanz
Zeit 3.814 .056
Zeit* GEV-B
e 3.751 .029
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Tab. 36: GEV-B-Haupteffekte beztiglich der Skala Internalisierendes Problemverhalten

(T-Wert)

Zeitliche Stabilitat der Skala Internalisierendes Problemverhalten (T-Wert) von

F Signifikanz
Externalisierendes
Problemverhalten 2.177 123
(T-Wert) MZP 2
Externalisierendes
Problemverhalten .865 426
(T-Wert) MZP 3

Tab. 35: Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzen

Signifikanz

GEV-B ohneC

2.248

115

MZP 2 zu MZP 3im Hinblick auf die Bindungsgruppen der Fremden Situation

Tah.37: Mittdwerte der Skala Internalisierendes Problemverhalten (T-Wert) fir MZP 2 und 3

im Hinblick auf die Bindungsgruppen der Fremden Situation

Fremde Situation- Standardab-
Bindungsgruppen Mittelwert | weichung N

Internalisierendes A 55.500 9.359 28

Problemverhalten

(T-Wert) MZP2 B 55.360 9.882 25
D 53.267 7.035 15
Gesamt 54.956 9.025 68

Internalisierendes A 56.036 8.088 28

Problemverhalten

(T-Wert) MZP2 B 53.160 8.572 25
D 55.400 6.801 15
Gesamt 54.838 8.382 68

Tab.38: Box-Test auf Gleichheit der Kovarianzenmatrizen

Box-M-Test 5.661
F .897
Signifikanz 496
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Tah.39: Test der Innersubjekteffekte fir den Faktor Zeit und die Interaktion Zeit*Bindung

(Fremde Situation) beziiglich der Skala Internalisierendes Problemverhalten (T-Wert)

Tab.41: Fremde Situation-Haupteffekte bezliglich der Skala Internalisierendes Problemver-
halten (T-Wert)

Zeitliche Stabilitat der Skala Externalisierendes Problemverhalten (T-Wert) von

F Signifikanz
zeit 042 .839
zeit * Fremde
Situation 2.647 .078
ohneC

F Signifikanz
Internalisierendes
Problemverhalten 1.906 157
(T-Wert) MZP 2
Internalisierendes
Problemverhalten 463 .631
(T-Wert) MZP 3

Tab.40: Levene-Test auf Gleichhet der Fehlervarianzen

Signifikanz

Fremde Sitaution
ohneC

.267

.766

MZP 2 zu MZP 3im Hinblick auf die Bindungsgruppen der Fremden Situation

Tah.42: Mittdwerte der Skala Externalisierendes Problemverhalten (T-Wert) fir MZP 2 und

3 im Hinblick auf die Bindungsgruppen der Fremden Situatio

Fremde Situation- Standardab-
Bindungsgruppen Mittelwert weichung N

Externalisierendes A 52.357 9.015 28

Problemverhalten

(T-Wert) MZP2 B 53.880 8.095 25
D 54.400 7.763 15
Gesamt 53.368 8.341 68

Externdisierendes | A 54,571 8.426 28

Problemverhalten

(T-Wert) MZP2 B 55.040 7.380 25
D 57.533 4534 15
Gesamt 55.397 7.333 68
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Tab.43: Box-Test auf Gleichheit der Kovarianzenmatrizen

Box-M-Test 7.590
F 1.203
Signifikanz 301

Tab.44: Test der Innersubjekteffekte fir den Faktor Zeit und die Interaktion Zeit*Bindung
(Fremde Situation) beziiglich der Skala Externalisierendes Problemverhalten (T-Wert)

F Signifikanz
zeit 7.140 .010
zeit * Fremde
Situation 458 .635
ohneC

Tab.45: Levene-Test auf Gleichhet der Fehlervarianzen

F Signifikanz

Externalisierendes
Problemverhalten 130 .878
(T-Wert) MZP 2

Externalisierendes
Problemverhalten 1.589 212
(T-Wert) MZP 3

Tab. 46: Fremde Situation-Haupteffekte beziiglich der Skala Externalisierendes Problemver-
halten (T-Wert)

F Signifikanz
.590 .557

Fremde Situation
ohneC
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