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Abstract

Die vorliegende Arbeit leistet einen Beitrag, dé&sdmg kaum untersuchte Forschungsgebiet
des Humors defrihen Kindheit weiterzuentwickeln, seine Relevanz fiur die kindéich
Entwicklung und Bildung herauszuarbeiten sowigukturen zu verdeutlichen, durch die
diese Erkenntnisse fir den kindlichen und padagbgis Alltag fruchtbar gemacht werden
konnen.

Die Auseinandersetzung mit den historischen undgeedssischen wissenschaftlichen
Forschungsansatzen zur Thematik des Humors flihetnar Begriffsexplikation, welche die
Multidimensionalitdt von Humor in kognitiven, sprachlichen, emotionalertivationalen
und interaktiven Dimensionen ins Zentrum der Bétraicg stellt.

Gemall der gewahlten Forschungsstrategwtixed Methods® wird ein aus dieser
Mehrdimensionalitdt des Humors gewonneKesegoriensystemeiner friheren Studie der
Verfasserin durch die Qualitative Inhaltsanalysehnislayring sowie durch Elemente aus der
von Glaser und Strauss entwickelten Grounded Theeiterentwickelt und differenziert.

Der empirische Teil der vorliegenden Arbeit grindet zum einen auf eirtkeogestitzte
Beobachtungsstudiepei der Giber mehrere Monate hinweg das Humorviernaion Kindern
im Alter von zwei bis sieben Jahren und dasjeniga padagogischen Fachkraften in
Tageseinrichtungen fur Kinder beobachtet wurde.dBzgnd wurde eine Erhebung des
Humorinventars der Kinder mit Hilfe desodifizierten STHI-Fragebogensvorgenommen.

Als Ergebnis zeigt sich einerseits ein differenegen/erstandnis des friihkindlichen Humors,
das dazu beitragt, eine Forschungsliicke fur dieatletete Altersgruppe zu minimieren.
Andererseits aber macht die Studie auch ,blindeckde” in der padagogischen Praxis
sichtbar und gibt Hinweise darauf, in welchen drereschen Zusammenhéngen ein adaptives
Humorverhalten unter Beachtung von Humortendenzehin den Strukturen einer Humor-

Interaktionsmatrix bewusst im Erziehungsprozessarett werden kann.
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1 Einleitung

1.1 Motivation

Quatsch, Spal3, Witz und Komik sind Formen von Huynmmit denen p&dagogische
Fachkrafte, Lehrerinnen, Eltern oder Grol3eltere, llenschen, die ihren Alltag mit Kindern
verbringen, konfrontiert und erheitert werden.

Wahrend der Humor jedoch bei Schulkindern, in dewde€hsenenbildung und im
Gesundheitswesen durch die zunehmende Prasent Litelatur und in den Medien immer
mehr Anerkennung findet, reagieren selbst padagbgisachkrafte manchmal erheitert oder
amdisiert, oft auch unbeholfen und ablehnend autiroege Humorformen der frihen
Kindheit.

In der gegenwartigen Literatur zollt man dem fritdkichen Humor weder in
entwicklungspsychologischen oder padagogischen dilleswerken noch in der
Humorforschung oder in den Bildungsplanen fur Kngdeten, Kindertagesstatten und der
Eingangsstufe der Grundschule ausreichend Beachtung

Dies ist bedauerlich, denn wie bereits meine fréhdforschungen gezeigt haben, werden
damit wesentliche Chancen sowohl fir die Kinder aish fir die am Erziehungsprozess
beteiligten Personen vertan.

Ausgehend von diesem Defizit in der Humorforschugigerseits und der kindlichen
Entwicklungspsychologie und Padagogik andererssdd die vorliegende Arbeit dazu
dienen, das Thema&ategorien und Funktionen des friihkindlichen Hunsame Wirkungen
und die Moglichkeiten einer bewussten Induzierumd@ildungs- und Erziehungsprozessen
von Kindern® intensiver zu erforschen und damit einen Beitrag dén Bildungs- und

Erziehungsprozess in Tageseinrichtungen fur Kizddeisten.

1.2 Problemstellung und Abgrenzung

Trotz der Tatsache, dass Humor ein offensichtliahes alltaglich beobachtbares Phanomen
ist, das dartber hinaus auch noch eine lange Ramgshradition besitzt, fihrt insbesondere
die Erforschung des Humors der friihen Kindheit naighvor ein Schattendasein.

Dieser blinde Fleck mag in unterschiedlichen Fakidyegriindet liegen. Einerseits spielte das
Forschungsfeld der frihkindlichen Bildung und Enzieg lange Zeit nur eine untergeordnete
Rolle in den dafir relevanten wissenschaftlicherszipiinen, ein anderer Grund ist

vermutlich in methodologischen Hindernissen zu sedem einen muss Humor, unabhéngig
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von der Frage nach dem individuellen Verstdndnism W¥itzen oder Cartoons, in
interpersonalen Situationen beobachtet und erforgelden. Zum anderen gentugt zum Erhalt
aussagekraftiger Daten Uber die Funktion von Humointerpersonalen Situationen nicht
deren experimentelle Erzeugung. Dazu ist vielmeler Erkundung im nattrlichen Feld
notwendig. Dem schliel3t sich die Problematik anssdaufgrund der nur geringen
Erkenntnisse Uber den frihkindlichen Humor eindgesyatische Beobachtung beispielsweise
in Form von standardisierten Beobachtungsbdgen autgrund fehlenden Materials nicht
einfach durchzufuhren ist.

Die Themenstellung dieser Dissertation richtet nhr&esamtfokus auf die Bereiche
Padagogische Psychologie und Sozialpddagogik Sohiverpunkt Bildung und Erziehung in
friher Kindheit — als Teildisziplin der Erziehungssenschatft.

Die Beschaftigung mit den theoretischen Grundlagen Humorforschung dient dazu,
herauszustellen, mit welchen Kategorien die Humedioung bezuglich Struktur und
Funktion von Humor arbeitet und vor welchem higtcien Hintergrund und mit welchen
Zielrichtungen diese Forschungen entstanden sind.

Dabei bilden auch die Forschungsergebnisse meiakerfen Studien eine wesentliche Basis
zum einen fur die weiterreichenden Untersuchungem, anderen hinsichtlich des Praxisteils.
Vor allem auch das dort erarbeitete Kategoriengysteelches die Funktionen aufzeigt, die
der Humor schon bei kleinen Kindern erflllt, deatatf ein reiches Potential sowohl fir die
Kinder als auch fir das padagogische FachpersamabDie vielen Mdéglichkeiten betreffen
dabei sowohl die Entwicklung des einzelnen Kindesaach der Gesamtgruppe und fordern
deshalb die Frage nach der bewussten Induzierumdduonor geradezu heraus. Schon in der
damaligen Untersuchung zeigten sich einige Aspe#te, nach einer Erweiterung und
Modifizierung mit Hilfe einer wissenschaftlichenu8ite verlangten.

Diese Arbeit méchte deshalb einen weiteren Beitlagu leisten, das bislang zu wenig
untersuchte Forschungsgebiet des Humors der frifiedheit, seine Relevanz fur die
kindliche Bildung und Entwicklung sowie den kindien und padagogischen Alltag n&her zu
beleuchten.

Darlber hinaus ist vorgesehen, eine im schulis&eerich bereits vollzogene Blickwendung
von der kindlichen Perspektive hin zur Frage namhRedeutung des frihkindlichen Humors
fur die padagogische Praxis in Einrichtungen zilzgthen.

Dabei soll insbesondere die Moéglichkeit der Indumigy von Humor als Erziehungs- und
Bildungsinstrument ein zentrales Element diesererbilden. Das schliel3t andere mégliche

Fragestellungen aus, deren Bearbeitung in einerarandRahmen sicher wertvoll waren, den
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Umfang dieser Arbeit jedoch tberschreiten wirdenw8d auf Themen wie die Bedeutung
des familiaren Humors fir die Entwicklung des kiokdén Humors, humorvolle
Kinderzeichnungen, Humor und Religion, aber auch raadizinische und therapeutische

Aspekte von Humor nicht néher eingegangen.

1.3 Ziel der Arbeit

Das Ziel dieser Arbeit liegt darin, sich dem Pharardes kindlichen Humors zu nahern, die
wenigen hierzu existierenden wissenschatftlicherofiibe zu modifizieren und durch eigenes,
empirisch erforschtes Wissen zu erganzen.

Insbesondere die Relevanz von Humor mit seinenrsciieedlichsten Facetten und seiner
Vielzahl an Funktionen fir die kindliche Entwicklginden kindlichen Alltag, ebenso in seiner
Bildungs- und Erziehungsfunktion sowie die Mdglieliten der bewussten Induzierung
entsprechender Prozesse sollen zentral zu beartheifehemen dieser Arbeit sein.

Da speziell fur die gewahlte Altersstufe der zwas siebenjahrigen Kinder im Hinblick auf
die Fragestellung dieser Arbeit na€htegorien und Funktionen des frihkindlichen Humors
seine Wirkungen und den Moglichkeiten einer bewusktduzierung in Bildungs- und
Erziehungsprozessen von Kinddwmum wissenschaftliche Erkenntnisse und Untersugérl
vorliegen, ist es mir wichtig, auch im Hinblick aufaktuelle frihkindliche
Bildungsdiskussionen, mit meiner Arbeit gerade laiezusetzen und sie in der vorhandenen

Forschungsliicke zu platzieren.

1.4 Vorgehen

Die vorliegende Arbeit gliedert sich in drei Ubevgdnete Bereiche. Dearste Teil befasst
sich mit den theoretischen Erkenntnissen der Humnechung. Er zeichnet sich durch eine
theoretische Auseinandersetzung mit dem Ph&dnomemoHaus und beschreibt die Historie
der Humorforschung. Darliber hinaus werden moéglidhmordefinitionen diskutiert und der
gegenwartige theoretische Diskurs bezuglich der éttonschung vorgestellt. Dexweite
Teil dieser Arbeit beinhaltet die empirischen Erkers#ei Als Basis findet man hier sowohl
methodische Vortberlegungen als auch eine Ause@raettung Uber Forschungsstrategien
und —design. Im Hinblick auf die Komplexitat derefhatik bietet sich fur die vorliegende
Arbeit ein Vorgehen im Sinne der Forschungsstratelfiixed Methods" an. Dies beinhaltet
eine Kombination qualitativer und quantitativer kieden. Zielfihrend ist dabei eine
differenzierte Verwendung von Anlaysestrategieng dier jeweiligen Methode die
Moglichkeit bietet, ihre Starken zu entfalten undleren Zentrum die Forschungsfrage steht.
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Das qualitative Vorgehen wurde gewahlt, weil es Méglichkeit ertffnet, die soziale
Wirklichkeit in ihrer Komplexitat zu erforschen urmi beobachten. Aus der empirischen
Vielfalt heraus kénnen wesentliche Zusammenhanggedeellt und beschrieben werden,
ohne dass dabei viel von der gehaltvollen Substaalche die Realitat hergibt, verlorengeht.
Quantitative Auswertungen dienten insbesondere,dazbaltspunkte fur weitere qualitative
Aussagen zu erhalten. Die empirische Grundlageedi@sbeit bilden die videogestitzte
Beobachtungsstudie (Studie 1) und der modifizi€ntggebogen zur Erhebung des kindlichen
Humorinventars STHI (Studie Il), auf deren Ergebaisich die vorliegende Arbeit bezieht.
Im dritten Teil der Arbeit wird aufbauend auf den in den ersteddre Teilen gewonnenen
Erkenntnissen der konkrete Bezug zur padagogiscReaxis thematisiert. Anhand
ausgewabhlter Bereiche werden dabei Mdglichkeiteerdbewussten Induzierung von Humor
in den padagogischen Alltag in Kindertageseinriogen entworfen und dargestellt.

Die theoretische Auseinandersetzung beginnzwriten Kapitel des ersten Teils mit einem
Uberblick Gber den frihkindlichen Humor, uber digstidrie seiner Erforschung und den
aktuellen wissenschaftlichen Diskurs. Unter Beriatkgyung der historischen Entwicklung,
des begriffichen Bedeutungswandels und des gegtigesi Verstandnisses von Humor wird
im dritten Kapitel eine Arbeitsdefinition von Humor entwickelt. Daierte Kapitel befasst
sich mit einer Auswahl an theoretischen Erklarunggeien von Humor aus
unterschiedlichen fachwissenschaftlichen DisziplinEs dient dazu, Struktur und Funktion
von Humor aus unterschiedlichen Perspektiven zueugobten. Humor in seiner
Multidimensionalitat darzustellen und die versclieein Dimensionen, in welchen Humor
zutage tritt, bewusst zu machen, ist Bestandted fdeften Kapitels. Darauf folgt im
sechsten Kapitel die Darstellung der Ontogenese des kindlichen Hamond die
Entwicklung eines integrierten Humorentwicklungsmeligl Mit Kapitel sieben setzt der
empirische Teil der Arbeit ein. Er beginnt mit mmiischen Vorlberlegungen zum
Forschungsdesign der Studien. Dem schliel3t sichKapitel acht die Darstellung der
Forschungsstrategien der Studien ldapitel neun stellt schliel3lich Aufbau, Durchfihrung
und Ergebnisse der dieser Arbeit zugrunde lieger&tedien vor und fuhrt die Ergebnisse
interpretativ. zusammen. Inzehnten Kapitel beginnt, basierend auf vorhergehenden
Erkenntnissen der praxisbezogene Teil dieser Aripabei wird zuerst die Bildungs- und
Erziehungsfunktion von Humor diskutiert, wahrend Kapitel elf schlie3lich anhand
ausgewahlter Bereiche der padagogischen Praxisidhégiten einer bewussten Induzierung
entwickelt werden. Die Arbeit endet mit dexwdélften Kapitel, welches zusammenfassend

Schlussfolgerungen zieht und einen visionéren Adisigiibt.
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Teil 1: THEORETISCHE ERKENNTNISSE

Der erste Teil dieser Arbeit stellt die theoreteehErkenntnisse zur Humorforschung dar.
Dabei wird neben einer Auseinandersetzung mit detoHe der Humorforschung auf den

gegenwartigen, wissenschaftlichen Diskurs eingegangund jeweils auftretende

Problematiken analysiert und diskutiert.
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2 Fruhkindlicher Humor: Uber die Historie seiner
Erforschung und den aktuellen wissenschatftlichen
Diskurs

»Nichts ist so ungewiss und so wenig genau umrissen
wie unsere Anschauung tber Humor.*

Henry Fielding

Das folgende Kapitel beginnt mit einer Darstellutey Historie der Humorforschung. Dabei
zeigt sich, welch lange Forschungstradition diesflgegenwértige Phanomen besitzt.
Darlber hinaus wird die Bedeutung des frihkindlichtumors innerhalb dieser Tradition
erlautert. Dies ist inshesondere im Hinblick aus dagenwartige Forschungsdefizit in diesem
Bereich der Humorforschung interessant. Das Kapatalet mit einer Beschreibung des
gegenwartigen wissenschaftlichen Diskurses, woleri lEokus auf Fragestellungen des

frihkindlichen Humors liegt.

2.1 Historie der Humorforschung

Humor - in den verschiedensten Formen - ist staimdider Kinderwelt prasent und wird
vielfach von Kindern eingesetzt. Um dies sichtbad werstandlich zu machen, bedarf es
heutzutage keiner Uberzeugungskraft mehr. Dabeddsgerade einmal 100 Jahre her, dass
Sigmund Freud Kindern die Fahigkeit, Humor zu lzesitund zu empfinden, noch ganzlich
absprach. In seinem fir die psychoanalytische Htorsmhung als grundlegend geltenden
Werk ,Der Witz und seine Beziehung zum Unbewusstgh” Freud 1992) verneint er die
Frage, ob Kinder bereits Humor besitzen und schdahiber:

.[...] die Stimmung der Kindheit, in der wir das Kasghe nicht kannten, des Witzes nicht
fahig waren und den Humor nicht brauchten, um unsLeben glicklich zu fuhlen.”
(S. Freud 1992, S.249)

Auch wenn das Bild vom Kind im Laufe der Geschicbiie anderes geworden ist, scheinen
die Nachwirkungen der damaligen Aussage immensery ihrt doch die Forschung Uber
den Humor von Kindern nach wie vor ein Schattendasmer Vielzahl anderer Gebiete der
Humorforschung.

Erste umfassende Erkenntnisse zum Kinderhumor Bladha Wolfenstein (Wolfenstein
1954) zuzuschreiben. Sie widmete sich in ausfiehcStudien dem Humor von Kindern und
Jugendlichen und stiitzte diese auf die wichtigen@agenarbeit von Anna Freud (A. Freud

1991) zur Kinderanalyse und von René Spitz (Sp@46) zur lachelnden Reaktion sozial
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geborgener Kleinstkinder. Nach diesen Arbeitenlm@te sich erst in den 70er Jahren eine
erneute Auseinandersetzung mit dem kindlichen HualorAnalog zu den in dieser Zeit
dominierenden kognitiven Ansatzen der psychologisdrorschung standen Fragen nach der
Erfassung von Humorverstandnis, Humorausdruck unmmnadireaktion im Zentrum der
Humorforschung. In diese Phase féllt auch die Ehtstg von McGhees Stufenmodell zur
kindlichen Humorentwicklung (McGhee 1979). Auch rhigeigt sich die Parallelitat von
humorvoller Entwicklung und kognitiven Kompetenzetie den zentralen Bestandteil des
Entwicklungsmodells ausmachen. Das Cartoon-Parad{§heGhee & Chapman 1980) bildet
einen weiteren zentralen Bestandteil der damali§emschung zum Kinderhumor und
verdeutlicht die Dominanz kognitiver Aspekte dernhkbrforschung. Cartoons als lustige
Zeichnungen, Ratsel oder Wortspiele wurden als muaofle Stimuli eingesetzt und das
dadurch als Reaktion hervorgerufene Lachen zurchiatgung der Lustigkeit des Materials
gewertet. In diesen frihen Humorexperimenten galbed als abhangige Variable die
Wertschéatzung fur Humor (humor appreciation) und 8éerstehen von Humor (humor
comprehension). Unabhangige Variablen waren bésspéise das Geschlecht oder soziale
Konstellationen wie Freundschaftsbeziehungen.

Welchen Stellenwert die Erforschung des kindlichelmmors in der Tradition der
Humorforschung besitzt, zeigt sich einerseits im déesbezilglichen Aussagen von Ruch
(Ruch 1993) und Wicki (Wicki 2000). Ruchs Forschemgstellen dar, wie sparlich dieses
Thema bisher bearbeitet wird. Obwohl weltweit jéirl 100 Publikationen zum Thema
Humor erscheinen, gab es im gesamten Zeitraum dbreJ1900 bis 1969 nur 60
Veroffentlichungen zum Kinderhumor. Auch Wicki vemst auf die geringe Anzahl von
Publikationen, insbesondere im Bezug auf entwiddpsychologische Fragestellungen. Sie
verdeutlicht dabei, dass sich - anders als in dewieklungspsychologie, die sich auf die
Phase der Kindheit und Jugend fokussiert und eiez&hl eigenstandiger Forschungen dazu
betreibt - die Humorpsychologie des Kindesalterk Ekenntnisse der Humorpsychologie
des Erwachsenenalters stitzt (Bonsch-Kauke 2008)elN diesen Aussagen lasst sich der
Stellenwert der Forschungen zu kindlichem Humothadierch einen Blick auf die Tradition
der Humorforschung ablesen. Dabei féllt auf, dassatigemeine Humorforschung erheblich
weiter zurtickreicht als die ersten Erkenntnisse kundlichen Humor von Freud.

Erste wissenschaftliche, charakterologische Unténsngen und Uberlegungen tiber Humor
wurden Immanuel Kant (1798) zugeschrieben. Er dedrdas Phanomen Humor aus

personlichkeitsorientierter Sicht dem sanguinischemperament zu (vgl. Ruch 1998).
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Gegen Ende des 19. Jahrhunderts entstanden widMggke Uber Lachen (Bergson 1921),
Komik und Humor (Lipps 1898) sowie Uber Witz (Fiechl889) (vgl. Schreiner 2003).
Angeregt von Lipps’ ldeen verfasste Freud in demadffolgenden Jahrzehnten seine
psychologischen Beitrage tUber den Witz (1905) ued Humor (1927). Er kritisierte dabei
allerdings, dass in philosophischen Werken dem Witht die Bedeutung zukommt, die er
verdient und dass er dort ausschlief3lich in Venomgdmit dem Komischen genannt wird. In
diesen Werken gelangt Freud auch zu der eingatigsten Auffassung, dass Kinder keinen
Humor besafRen und bendtigten. Dieses Verstandnisdewyedoch, obwohl es eine
langanhaltende Wirkung zeigte, zwischenzeitlich cuStudien und Forschungsbeitrage
hinlanglich widerlegt. Weitere wichtige Forschungéyer Humor fielen in die Zeit zwischen
1900 und 1950. In dieser Zeit fand auch die vergtutlerste empirisch—statistische
Untersuchung (Heymans & Wiersma 1908) statt, die, @8 zuvor bereits Kant getan hatte,

Humor in Verbindung mit Temperamentsfaktoren bra¢Ruch 1998).

2.2 Aktueller wissenschaftlicher Diskurs

Die Anfang des 20. Jahrhunderts dominierenden gbyilbischen Zugadnge wurden von einer
psychodynamischen Sichtweise abgeldst, deren emtidema die Erforschung einzelner
Vorlieben fur eine bestimmte Art von Humor war. Ddaigte, neben einer empirischen
Uberpriifung der philosophischen Zugange in den 4@déren, eine Dominanz kognitiver
Aspekte der Humorforschung in den 70ern.

Seit den 90er Jahren bestimmen bis in die gegelgeareit insbesondere individual- und
sozialpsychologische Fragestellungen oder auch Fiege nach der Bedeutung eines
.padagogischen Humors* (Kassner 2002, S.46) die ¢ttorschung.

Humor wird in seiner Funktion als Copingstrategids Mittel der Konfliktlbsung und
Aggressionsvermeidung, als Kommunikationsfordereleroals Regulator von sozialen
Beziehungen betrachtet. Die Frage nach den Furédtison Humor und seiner Bedeutung fur
Individuen oder die Gesellschaft erstreckt sichedaduf eine Vielzahl gesellschaftlicher
Bereiche. So erfahrt das Thema Humor beispielsweise der Schule, in der
Erwachsenenbildung und im Gesundheitswesen dungh\gelzahl an Forschungen und die
zunehmende Préasenz sowohl in der Literatur als awoctden Medien immer mehr
Anerkennung. Genannt seien diesbezlglich zum B#igpssland, Gruntz-Stoll (Ri3land &
Gruntz-Stoll 2009), Gurtler (Gurtler 2005), Bond€auke (Bonsch-Kauke 2003) und
Schreiner (Schreiner 2003).
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Heute kann somit von einem legalen und anerkanBierug des Humors in diese Bereiche
gesprochen werden.

Betrachtet man jedoch die Phase der frihen Kindbed wirft einen Blick in die
Elementarpadagogik, offenbart sich ein mangelhafi@dd, welches die véllige
Unzulénglichkeit der frahkindlichen Humorforschumgderspiegelt. Wahrend Fragen zur
Humorentwicklung bei Kindern dieser Altersstufe Abhangigkeit von der jeweiligen
wissenschaftlichen Disziplin wenigstens in Ansateeforscht sind, gibt es zur Frage nach
Funktion und Bedeutung von Humor fir Kinder im Alieon 2-7 Jahren so gut wie keine
Erkenntnisse. Einzig die Studien von Wolfensteino(fhstein 1954), Wicki (Wicki 2004)
und Drews (Drews 2006, Drews 2009) befassen si¢hdimser Thematik. In ihrem Aufsatz
.Was Erzieherinnen Gber den Umgang mit Humor wissaiten“ widmet sich auch Haug—
Schnabel (Haug-Schnabel 2002) dieser AltersgruppeFokus liegt dabei allerdings auf der
Perspektive der Erzieherinnen.

Wie wenig bekannt das Phdanomen Humor im BereiclEtEnmentarpadagogik ist, zeigt sich
nicht zuletzt darin, dass selbst padagogische Fattekzum frihkindlichen Humor ofter ein
sehr ambivalentes und unsicheres Verhaltnis enéNiclduch in der gegenwartigen Literatur
sowie in den Orientierungsplanen fir Kindergartejndertagesstatten und die
Eingangsstufen der Grundschule findet der frUhkihél Humor nur wenig Beachtung.
Dieses Defizit in der Elementarpadagogik zu veemgindem einerseits die Relevanz von
Humor, seine Funktionen und Bedeutungen fir dendlikimen Bildungs- und
Erziehungsprozess dargestellt und andererseitsidhégiten einer bewussten Induzierung in
den padagogischen Alltag herausgearbeitet werderpemtrales Anliegen dieser Arbeit.
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3 Definition: Was unter Humor verstanden werden kan n

,Humor ist, was man nicht mehr hat,
sobald man ihn definiert.”

Presber

Das folgende Kapitel soll bestehende Humordefingio unter Berucksichtigung der
sprachlichen und historischen Wandlung von Humastdfien. Dabei wird die Problematik
unterschiedlicher definitorischer Zugange fur diemdbrforschung diskutiert und schlief3lich

eine Definition von Humor fur die vorliegende Arbentworfen.

3.1 Historische Entwicklung und Zuschreibungsgeschi chte des
Humorbegriffs

In Abhangigkeit von Zeit, Kontext und wissenschelfttr Ausrichtung hat der Begriff des
Humors vielfaltige Wandlungen in seiner Bedeutungalgen. Wissenschaftshistorisch
betrachtet ist Humor damit ein Begriff mit umfassenZuschreibungsgeschichte, die Ril3land
in einem sechsstufigen Modell zusammenfasst (Ril32002). Zuvor hatte bereits Schmidt-
Hidding (Schmidt-Hidding 1963) ein Modell der hisszhen Entwicklung des Humorbegriffs
entworfen, an dem sich Ri3land orientiert. Im Folign werden die Modelle von Schmidt-

Hidding und Ri3land erlautert.

Stufe 0: Humor als Oberbegriff fiir die Bezeichnungn Flissigkeiten

Die urspringliche Herkunft des Begriffs Humor ish iLateinischen zu suchen. Der
lateinische ,humor“ bedeutet Feuchtigkeit, Nasse Ekissigkeit. Dabei wurden mit ,humor*
generell alle Flussigkeiten von der Trane bis zuginNimschrieben.

Stufe 1: Humor als medizinischer Begriff zur Bezéicung der Korpersafte

In der Antike diente der Begriff ,humores” als madischer Fachausdruck fur die
Bezeichnung der ,humores cardinales®. Darunter taacs man die vier Hauptsafte des
Kdrpers: Blut, Schleim sowie schwarze und gelbdezal

In der mittelalterlichen Temperamentenlehre, dieHippokrates und Galen zuriickzufiihren
ist, spielten die ,humores® eine weitere zentralell&k Sie dienten bis zu Beginn des
19. Jahrhunderts als Grundlage der vorherrscheAd#dmopologie. Die vier Elemente Feuer,

Wasser, Luft und Erde - mit den Eigenschaften heicht, kalt und trocken - werden dabei
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den humores cardinales zugeordnet. Die verschiad€amperamente von Menschen bzw.
die unterschiedlichen Charaktere von Individuenebem sich aus einer Kombination der
Hauptkorpersafte mit den jeweiligen Eigenschaften Elemente. Diese Kombinationen und
individuellen Pragungen zusammengenommen bilderGdisdlage fir bestimmte geistige
und korperliche Eigenschaften und Pragungen von sklem. Die folgende Tabelle
veranschaulicht die humores cardinales und dieilg®e zugehtrigen Temperamente mit

den entsprechenden kdrperlichen und geistigen Rgagu

humores cardinales Eigenschaften der Temperament gekennzeichnet durch
Elemente
Blut heifl? und feucht sanguinisch Vertrauen, Hoffnund einen

heiteren Geist

gelbe Galle heil3 und trocken cholerisch JahzormaMagung zu Erregung
und Zorn

Schleim kalt und feucht phlegmatisch Tragheit und Apathie

schwarze Galle kalt und trocken melancholisch Trubsinn, Niederpsgenheit,
Depression

Tabelle 1: Die humores cardinales und ihre dazugehigen Temperamente (Rif3land 2002, S.17)

Stufe 2: Humor wechselt vom rein stofflichen in deyeistigen Bereich

Im Verstandnis der oben beschriebenen Auffassumm lder Idealfall, eine vollstandige

Harmonie und Ausgewogenheit der Korpersafte, meiart werden. Es herrscht vielmehr ein
Ubergewicht bestimmter Korpersafte, die fir die ividlelle korperliche und geistige

Pragung eines Menschen sowie die Disposition figtilmente Krankheiten verantwortlich

sind. Bis in die Mitte des 16. Jahrhunderts wuntiel&biles menschliches Verhalten auf das
Ubergewicht bestimmter Korpersafte zurlickgefuhrasweur Folge hatte, dass der Begriff
Humor als Bezeichnung fir Laune oder Stimmung Veduag fand. Entsprechend war der
Humor dann entweder positiv, also good humour(edgr negativ, bad humour(ed). In
diesem Stadium erfolgt erstmalig der Wandel desriBegHumor vom ausschlief3lich

stofflichen Bereich der Kérperséafte in den geistig@ereich der Gemutsbeschaffenheit.

Stufe 3: Humor findet Eingang in den Bereich der Kak
Insbesondere in Europa ist gegen Ende des 16.ulatetts eine Ausdehnung des Begriffes
Humor auf abweichendes Verhalten von sozialen Norater allgemeinen Abnormitaten zu

beobachten. Hier geht der Begriff eine Verbindungh2Wortfeld der Komik ein und wird
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nicht mehr nur im Sinne einer Disposition verstanddumor gilt damit erstmalig auch als
tatsachliches Verhalten und damit als Zustand. Ehumour” beschreibt einen
ungewodhnlichen, seltsamen Charakter, dessen Eigéohkeiten auf das Ungleichgewicht
der Korpersafte zuriickgefuihrt werden konnen. Ulieere ,humour® kann gelacht werden,
nicht anders als Uber den sich daraus entwickelngemourist®, der als Objekt der
Belustigung gilt. Ein ,man of humour* ist dagegen Bensch, der sich beispielsweise durch

Nachahmung tber den ,humourist” lustig macht.

Stufe 4: Humor bekommt eine wohltuende Konnotation

Gegen Ende des 17. Jahrhunderts Uberwiegt die Mgindass Menschen aufgrund ihrer
Abnormitaten, Andersartigkeiten oder ihres Tempena@s nicht zum Objekt der
Belustigung werden dirften. Vielmehr ist es nunhtig; wohlwollend Uber die unperfekte
Umwelt und menschliche Natur zu lacheln. An Bedegtgewinnt dabei das Verstandnis von
-humor” als einer geistigen Kompetenz, auf welcle @esellschaft positiv reagiert. Damit
erfolgt ein Wandel des Begriffs Humor von einemtraden Begriff hin zu einem Begriff mit
positiver Konnotation. In dieser Phase werden abkgmauch positive und negative
Humorformen differenziert. Der echte und damit gdtemor greift dabei nie Personen selbst
an, sondern immer nur das Boése. Der falsche undt dahlechte Humor ist jedoch gegen den
schlechten Menschen persdnlich gerichtet.

Diese Auffassung dient als Grundlage des modernemdtbegriffs: ,humour” wird zur
Bezeichnung flir menschenfreundliche, tolerante wottilwollende Formen des Lachens,
ebenso aber fur die Fahigkeit von Menschen, sices@an der Kritik und dem Spott anderer
zu stellen. Schmidt-Hidding (Schmidt-Hidding 19&3¢ht hier den Ursprung des Terminus

,Sinn fur Humor haben®.

Stufe 5: Der moderne Humorbegriff wird gepragt

Gegen Ende des 18. Jahrhunderts dominiert die #aufsg, dass echter Humor
gekennzeichnet ist durch eine Gleichrangigkeit kachendem und Ausgelachtem, die beide
den gleichen Schwéachen und Fehlern unterworfen sindiesem modernen Verstandnis des

,sense of humor* findet sich kein Uberlegenheitsipé&f
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Stufe 6: Humor wird zur englischen Kardinalstugerethoben

Im 19. Jahrhundert entwickelt sich das moderne téiedhis von Humor weiter und findet
seinen Endpunkt. Wahrend im 18. Jahrhundert dierideg,wit® und ,humour® noch
aquivalent zum Einsatz kommen (Gurtler 2005), waeeidet man diese nun. Wit oder Witz
hat seine urspriingliche Bedeutung in Vernunft, Ge@&ist und Wissen. Im Gegensatz zum
Humor gilt der Witz als beabsichtigt (Bonsch-Kau@03). Bis heute bestimmt in England
der Sinn fir Humorden englischen Lebensstil. Gegen Ende des 1%uadherts wurde er
nebencommon sensé¢oleranceund compromisgRuch 2007) zur Kardinalstugend erhoben.
Aufgrund der politischen Vorherrschaft Englandsbveiteten sich der Humorbegriff und
Humor als Lebensstil Gber Englands Grenzen hinkedgoren und Wissenschatftler des 20.
und 21. Jahrhunderts differenzierten schlie3lich Beimorbegriff weiter und gewichteten
einzelne Facetten wie beispielsweise die multidsiw@ralen Funktionen von Humor starker
und individueller, wobei die grundlegende Bedeutuwlss Humorbegriffs jedoch erhalten
blieb.

3.2 Humor als Schlisselwort

Humor und Witz zéhlen zu den Schlusselwortern fés &erstdndnis des Denkens, des
Verhaltens und bestimmter Lebenseinstellungen e8machgemeinschaft innerhalb einer
geschichtlichen Epoche (Dopychai 1988). Dopych&ndiert sich mit dieser Aussage am
Verstandnis von Schmidt-Hidding (Schmidt-Hidding 689, der Humor aufgrund der

Schlusselstellung, die er in mehreren europais@machen und Sprachperioden einnimmt,
als ein europdisches Schlusselwort versteht. Aofyjrinres haufigen Vorkommens sieht
Schmidt-Hidding Witz, Humor, Spafld und Spott alsteda Begriffe im Sinnbereich des

Komischen, denen sich alle Ubrigen Worter zuordaseen. Er stellt dieses ,synchronische

Wortfeld“ bildlich dar und ordnet es verschiedegaelenkraften zu.
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Krafte des
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Schlagfertigkeit, Esprit, Bonmots

Witzige Wortspiele Lebhaft

) Geistvoller Unsinn (Nonsens)
[ronie

) Verspieltheit
Komik
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Spal%
vogel
Sark_asmus Scherzhaft
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Abbildung 1: Synchronisches Wortfeld fiir das Schluselwort ,Humor* (Schmidt-Hidding 1963, S.47)

Die waagerechte Achse in Abbildung 1 zeigt die $pag zwischen kritischem Spott und
sympathisierendem Humor, die vertikale Achse beéstis den Polen Verstand und
gleichzeitig damit verbundem Witz sowie der Vitdlgpe und dem dazugehérenden Spali.
Auf ahnliche Weise wie Schmidt-Hidding bringt Iber@berer 2002) die in der Literatur
auffindbaren unterschiedlichen Deutungen von Huimaine graphische Darstellung.

Witz

v |
Spott —— Humor ——Scherz

SpalR

Abbildung 2: System der Humordeutung (Iberer 2002S.94)
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Iberer stellt in seinem Modell den Humor in das tZd@m des Schnittpunktes einer a)
vertikalen Achse, welche den kognitiv-vitalen Beherepréasentiert und deren Endpunkte der
geistreiche Witz und der lustvolle Spal3 bilden bheiner horizontalen, sozial-emotionalen
Achse, deren Endpunkte durch den frohlichen Schadz den verletzenden Spott markiert
werden.

Dabei soll auch verdeutlicht werden, wie entschailddie horizontale Achse flr eine positive
Wertung des Humors ist. Spald und Witz kdbnnen naon dechtig interpretiert werden, wenn
das scherzhafte Element, zu dessen Verstandnisn netignlichkeit auch Empathie und

Toleranz gehdren, ausbalanciert ist (Iberer 2002).

3.3 Gegenwartige Humordefinitionen und Humorverstan dnis im
alltdglichen Sprachgebrauch aktueller Humortheorien

Aufbauend auf die historische Entwicklung und degrifflichen Bedeutungswandel, den
Humor erfahren hat, werden in diesem Abschnittdiestide Definitionsversuche von Humor
dargestellt. Ziel ist dabei eine definitorische dgfgnzung des Konstrukts Humor sowie die
Entwicklung einer Humordefinition fur die vorliegéa Arbeit.
»Nichts ist so ungewiss und so wenig genau wie gnschauung tdber den Humor®,
aul3erte sich Henry Fielding vor knapp 300 Jahrehdiese Aussage hat bis heute nur wenig
an ihrer Gultigkeit verloren. Auch wenn Krichtaftoh (Krichtafovitch 2009) Humor auf die
scheinbar einfache Formel:

HE =PI x C/T + BM
bringt, zeigt sich doch bei genauerer Betrachtusrgits hier, welche Komplexitat sich hinter
dem Konstrukt Humor verbirgt. Nach Krichtafovitcbtzt sich das Humorempfinden und die
Wirkung von Humor HE = humor effectivenessaus vier Faktoren zusammen: @) =
personal involvemen{2) C = complexity of a jokg(3) T = time spent by a person solving a
joke und schliel3lich (4)BM = backgroundzusammen. Dieses Verstandnis spiegelt den
gegenwartigen in der Humorforschung erkennbarenndravider, Humor als ein
multidimensionales Konstrukt zu verstehen, das woterschiedlichen Faktoren beeinflusst
wird.
Eine Auseinandersetzung mit vorhandenen Definitiersichen zeigt jedoch auch, dass
dieses Verstandnis keineswegs von allen Wissertsgadiuingen geteilt wird und
verdeutlicht eine grundlegende Problematik der Hdomschung. Ausgangslage aller

Humortheorien scheint die jeweilige wissenschdf#icAusrichtung und das individuelle
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Forschungsinteresse zu sein. Dabei vermochte kiEndeteiligten Wissenschaftsgattungen,
sich so etwas wie ein ,Humormonopol“ (Schreiner 208.57) zu erarbeiten, von dem herab
eine allgemein gultige und akzeptierte Humordabnit genannt werden konnte. Die
Problematik unterschiedlicher definitorischer Zuggnkommt insbesondere dann zum
Ausdruck, wenn Uber die Grenzen enger Wissensgafter oder Professionen hinaus ein
Wissenschaftsdiskurs gefiihrt oder Forschungen ugebisse verglichen werden sollen.

Im heutigen, alltaglichen Sprachgebrauch wird urtemmor oder dem Sinn fir Humor
weniger ein ,Weltgefuhl* (Helmers 1965, S.131) varglen, sondern vielmehr die
Personlichkeitseigenschaft, belastenden Dingersgeteer gegeniberzutreten, der allgemeine
Sinn, etwas komisch zu finden, oder die Fahiglkaitlere zum Lachen zu bringen.

Humor wird zum Sammelbegriff fir alles Komische,neen Oberbegriff fir ein
svielschichtiges und umfassendes Phanomen [...], das natirlichen Umfeld in
unterschiedlichsten Formen auftreten und verschiedemotionale Funktionen und Zwecke
besitzen kann.” (Robinson 2002, S.10) Schreindclspaufgrund dieser Tatsache von einem
xdefinitorischen Offenbarungseid” (Schreiner 20830).

Bedient man sich gangiger Nachschlagewerke, so amdthtlich, dass sich diese auf eine
Form der Begriffseingrenzung sttitzen, um Humor efinteren. So findet sich im ,Lexikon

der Psychologie” folgende Definition:

» Humor [...] wird heute verwendet:

1) im Sinne einer heiteren und verstindnisvollen Lsé@stellung oder
Grundgestimmtheit,

2) als Sammelbegriff fir verbales, graphisches oder ntgaimisches
Ausdrucksmaterial, das Heiterkeit und Lachen emegell [...]“ (Arnold u.a. 1978,
S.119).

Neuere Definitionen betonen den individualpsych@dgen oder den sozial-kommunikativen
Charakter von Humor sowie seine Funktion als pextsoRessource.

Gdartler schreibt Gber Humor: ,In seiner heutigeopischen Bedeutung als Lebensstil ist
Humor eine intentionale Haltung, die einer ethigobsitiv motivierten Intentionalitat
entspringt. Offentlichiiber sich selbst lachen konnasirkt wiederum im Sozialen als Angste
abbauend, zur Interaktion einladend und als Komkaiiminsangebot auf gleicher
Hierarchieebene.” (Gurtler 2005, S.12)

Humor ist ein individuelles Merkmal, eine perstéhéc Haltung oder eine menschliche

Eigenschaft, Uber die ausnahmslos alle Menscheiigasr (Ri3land & Gruntz-Stoll 2009).
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Auch wenn der personliche Humor in ganz untersdicieeh Facetten oder Auspragungen
zum Vorschein kommt, er hin und wieder verlorengeh&@nn, sich intensiviert oder
verandert, sehen RiRland und Gruntz-Stoll (RiBl&dGruntz-Stoll 2009) in ihm ein
personliches Merkmal wie die Gesichtszlige, die Kdrapltung oder die Art und Weise zu
sprechen. Wie und ob sich der individuelle Humdmeekelt, ist jedoch in Abhangigkeit von
unterschiedlichen Komponenten zu sehen, von deividugllen Erfahrungen und damit
verbunden auch der inneren Haltung sowie den iddellen Wesensziligen eines Menschen.
Damit ist Humor nach Ri3land und Gruntz-Stoll (Riftl & Gruntz-Stoll 2009) als ein
Schlussel zu verstehen, der den Zugang zu derexgeudividuellen Personlichkeit und der
anderer Menschen offnet: ,Zeige mir, wortiber duh&cund ich sage dir, wer du bist.”
(RiBland & Gruntz-Stoll 2009, S.51)

Dieses Verstandnis verdeutlicht die erste von H@nponenten, die Gruntz-Stoll (Gruntz-
Stoll 2001) seiner Humordefinition zugrunde legtinkbr ist demnach zu begreifen als (1) ein
Personlichkeitsmerkmal, (2) eine Form der Intexaktind des sozialen Verhaltens sowie (3)
als ein abstraktes Konstrukt.

Hinsichtlich des Aspekts, Humor als eine Form aéeraktion und des sozialen Verhaltens zu
sehen, definiert Gruntz-Stoll Humor [...] als Pb#éren zwischenmenschlicher
Kommunikation, beispielsweise eine Mitteilung mitbéfraschungscharakter, welche
Heiterkeit —ausloést.* (Gruntz-Stoll 2001, S.28) Ertels Humor in einen
Beziehungszusammenhang und versteht ihn gleichzalsi Sozialereignis. Humor zeichnet
sich durch Unmittelbarkeit aus, geschieht in kotédmeSituationen unter beteiligten Personen,
lasst sich beobachten und beschreiben.

In seiner dritten Komponente sieht Gruntz-Stoll ddomor als ,[...] ein begriffliches
Konstrukt menschlichen Denkens, eine sprachlicheéapter, die zugleich wirkungsvoll und
erfahrungsnah, bedeutungsreich und letztlich urgiigh ist und bleibt, sich also verwenden
und benutzen, erforschen und erkunden lasst, dbheder Erkenntnis ganz zu erschliel3en,
dem Verstandnis restlos preiszugeben.” (Gruntz- 3681, S.28-29)

Speziell mit dem kindlichen Humor setzt sich Helsmauseinander und definiert ihn als
.[...] Gefuihl des Geborgenseins und der Sicherineiitten einer kleinen, Gberschauten Welt
der Familie, des Heimatortes, spater auch der 8chiieiteres Dahinleben inmitten solcher
Geborgenheit — Offensein gegentber dem Zukommendkissen Einstrukturierung
zuversichtlich und optimistisch erwartet wird —Udeges Sich- Bestétigen der eigenen Welt.”
(Helmers 1965, S.131-132)
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Der Frage, was Kinder selbst unter dem Begriff ,Hurnaben” verstehen, geht Fuhr in einer
Interviewstudie nach (Fuhr 2009). Die Antworten digse Frage lauteten in der Reihenfolge
der genannten Haufigkeiten (Fuhr 2009, S.88):

witzig sein

lustig sein

Spal} verstehen

auch in Konfliktsituationen lachen kénnen

nicht immer sauer reagieren

lachen kdnnen

das Lustige sehen kdnnen

lachen kénnen, auch wenn man traurig ist

Diese Antworten verdeutlichen, dass bereits im @gyabrauch von Kindern ,Humor haben*

wesentlich mehr umfasst als lustig zu sein, zudaabder Witze zu kennen.

3.4 Festlegung einer Arbeitsdefinition

Sowohl die angefiihrten Versuche, sich dem Humomidefisch zu ndhern, als auch die
Betrachtung der Geschichte der Humorforschung @mendgegenwartige Erkenntnisse lassen
den Schluss zu, dass Humor nicht als eindimenseni&bnstrukt verstanden werden kann.
Vielmehr muiussen die verschiedenen  Komponenten  ausiterschiedlichen
Wissenschaftsgattungen- und Theorien (siehe KapiteBerlcksichtigung finden, welche
schlie3lich in kognitiven, sprachlichen, emotiomglemotivationalen und interaktiven
Dimensionen von Humor zum Ausdruck kommen (siehe pitéh XX). Eine
multiperspektivische Definition von Humor, deren z&ptanz Uber die Grenzen einzelner
Wissenschaftsgattungen reicht, ist - wie in Kap8ebeschrieben - bis heute nicht vollig
gelungen.

So bleibt es bei Versuchen — wie beispielsweise \Binsch-Kauke —, bei der
Humordefinition wenigstens einige wesentliche Aspetu integrieren (Bonsch-Kauke 2003):
-Humor sei definiert als eine Kategorie des zwisumenschlichen Verhaltens und Erlebens,
wodurch Widerwartigkeiten, Unergrindliches und U&nglichkeiten im Zusammenleben
spielerisch kreiert, erheiternd verstanden und ig(&r)weise aufgeldost werden(Bonsch-
Kauke 2003, S.81)

Sie beschreibt Humor zum einen als eine Form deschenmenschlichen Verhaltens und

stellt es damit auf eine Ebene mit anderen merdwhii Verhaltensweisen wie Aggression,
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Anpassung, Trotz, Scham, Wut, Rickzug etc. Zum r@mdbetont Bonsch-Kauke auch den
rezeptiven Aspekt von Humor durch Verwendung degris ,Erleben®.

Humor besitzt nach ihrer Definition die FunktioWiderwartigkeiten, Unergriindliches und
Unzulanglichkeiten* aufzulésen. Diese Aspekte gmiimeiner Meinung nach zu kurz, da
dieses Humorverstandnis ausschlie3lich die negatoder problematischen Aspekte des
Alltagslebens anspricht. Positive und spannendei8lee im kindlichen Alltag, wie etwa das
lustvolle Infragestellen von Normen, werden dadurghrnachlassigt. Weiter sieht
Bonsch-Kauke die Art, in der eine Problembewaltgyanfolgt, als ,spielerisch, erheiternd
und witzig“, wobei ,Witz*“ von Bonsch-Kauke als ,Bricklungsstufe des Humors* begriffen
wird (Bonsch-Kauke 2003, S.81).

In Anlehnung an die Definition von Bénsch-Kauke wnder Berticksichtigung meiner Kritik
sowie der Eingrenzung auf die Altersstufe zweidieben Jahre, welche die Population der
dieser Untersuchung zugrunde liegenden Erhebungeprégentiert, wird folgende
Arbeitsdefinition entwickelt, welche als Grundlagjéer weiteren Uberlegungen dieser Arbeit

dient:

.Kindlicher Humor sei definiert als eine Kategorie inter- und intrapersonalen
Verhaltens und Erlebens, das sich in kognitiven, spchlichen, emotionalen,
motivationalen und interaktiven Dimensionen auf3ert,um den Herausforderungen der
Umwelt und des eigenen, individuellen Entwicklunggandes in spielerischer Weise und
erheiternder Form zu begegnen. Kindlicher Humor istdamit eine Ausdrucksform von

Kinderleben.*
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4 Wissenschaftliche Humortheorien

,vyon Humor zu sprechen heil3t also, von den sprabkln
Moglichkeiten abhéngig zu sein, die unsere Kults bietet,
unsere Gefuhlsregungen mitzuteilen.”

Feuerhahn

Das folgende Kapitel diskutiert Humortheorien, dig unterschiedlichen wissenschaftlichen
Disziplinen basieren.

Wie bereits in Kapitel 3 bei der Untersuchung dantdrdefinitionen herausgearbeitet wurde,
zeigt sich auch bei der Auseinandersetzung mit emisshaftlichen Humortheorien die
Abhangigkeit des Phanomens Humor und der daraustieeenden Erkenntnisse von der
jeweiligen wissenschaftlichen Perspektive. Je md@hwissenschaftlichen Ausrichtung und
dem ihr zugrunde liegenden Verstandnis lassen siokerschiedlichste theoretische
Erklarungsmodelle ausmachen.

Psychophysiologische Theorien befassen sich mit ki@mperlichen Auswirkungen von
Lachen als Ausdruck von Humorerleben, wahrend Igkeenztheorien die Erfahrung von
Widersprichen, Erwartungsverletzungen und Normatiwaeigen als Grundlage des Humors
sehen und dabei den kognitiven Aspekt von Humaorizst.

Die evolutionsbiologische Theorie bezieht die gasastammesgeschichtliche Zeitspanne in
ihre Betrachtung ein und stellt eine genetische gamente von Humor heraus. Soziologische
und sozialpsychologische Theorien benennen HunwiPabzess der Ko-Konstruktion und
des Emotionsmanagements und sehen in InteraktioiKommunikation das zentrale Wesen
des Humors.

Eine empirische Uberpriufung vieler Theorien stebitmwie vor noch aus. Zwischen den
einzelnen Theorien treten Uberschneidungen aufpekeion ihnen stellt eine in sich
geschlossene Einheit dar. Erganzend ist auch zetem dass im Allgemeinen nicht von
einem einheitlichen Begriffsverstandnis ausgegangeerden kann. Wie schon im
Zusammenhang mit den Humordefinitionen bemangeh|t fbis heute eine integrierende,
allgemein akzeptierte Humortheorie. Ursachlich dafiag die Vielzahl an theoretischen
Erklarungsmodellen sein, deren jeweilige Vertretae Version als allein adaquat und
relevant herausstellen. Zu hoffen bleibt deshafleme integrierende Theorie, welche auf der
Basis einer gesamtheitlichen Betrachtung der emereHumortheorien das Phanomen Humor

maoglicherweise erklart und einheitlich definiert.
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Um die in der Literatur anzutreffende Vielzahl antarschiedlichsten Einteilungen und
Uberschneidungen bewusst zu machen, schlieRt sicliFdlgenden ein Abriss tber die
wichtigsten theoretischen Humorpositionen an. Dalerden weniger zentrale Theorien

vernachlassigt, sodass die Ausfuhrung keinen Arspauf Vollstandigkeit erhebt.

4.1 Individualpsychologische Theorien

4.1.1 Psychophysiologische Theorien

Mit den korperlichen Auswirkungen des Lachens lsfas sich insbesondere
psychophysiologische Theorien, die ihren Ursprungaristotelischen Denken finden. Dieses
spricht dem Lachen - als Humorreaktion oder alsdiusk von Humor - eine befreiende und
reinigende Wirkung zu (Schreiner 2003). Psychopiiggische Theorien gehdren zu den
Arousal-Theorien, die eine Beziehung zwischen Hurbaw. Lachen und Erregung
voraussetzen (Bonsch-Kauke 2003).

Eine enge Verbindung zu dieser psychophysiologisch8ichtweise weist die
psychoanalytische Auffassung von Sigmund Freud d&ibwohl Freuds Theorie als
psychoanalytische Theorie eigenstandig behandett, Wann sie ebenfalls zu den Arousal-
Theorien gezahlt werden.

Nach Freud dient der Humor zur Befreiung und Reingyder Uberflissigen psychischen
Energie von unterdrickten oder verdrangten Affektemchen und Humor sind hier als
Ventilfunktion zur Spannungsverminderung und zurswiy des Energiestatus zu sehen
(Gruntz-Stoll 2001).

Aus einer verhaltensbiologischen Sicht heraus ehk®iti der Literaturwissenschaftler Gelfert
seine Theorie der Spannungsabfuhr (Gelfert 1998):

LAlles, was psychische Spannung hervorruft, kantagefir Gelachter sein [...]. Die weitaus
meisten Lachanfélle treten auf, wenn an den ,Schdllen“ der Psyche, an der Ekel-,
Scham- und Angstschranke, BeflirchtungsspannuntglentSobald diese Sicherungssysteme
alarmiert werden, stellt die Psyche Abwehrenergieett, um sich durch Angriff oder Flucht
zu schitzen. Stellt sich heraus, dass es ein falsAlarm war, wird die Uberschissig
gewordene Energie in Form von erleichtertem Lachlereagiert.” (Gelfert 1998, S.16-17)
Diese Bedingungen erfullen nach Gelferts Ansichthddnere Witz und der Humor.

Dabei hat jedoch Humor nicht notwendigerweise etmésdem Verstehen von Witzen oder
dem Reagieren auf Komik zu tun. Zwar I6st auch Hueioe psychische Spannung auf,

allerdings besitzt er die Fahigkeit, nicht nur etlez Fantasie entsprungene, sondern eine zur
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Abwehr realer Gefahren bereitgestellte Energiedadnabzubauen. Dies gelingt ihm so, dass
die reale Gefahr den Eindruck einer scheinbareeakty

Gelferts Theorie der Spannungsabfuhr basiert aufAdmahme, dass sich im affektiven
Verhalten aller héheren Lebewesen zwei Grundspayerubbeobachten lassen: Erwartungen
und Beflrchtungen. Im positiven Sinne richten si€Elwartungen oder Appetenz auf
Angenehmes und daher Erstrebenswertes, wéahrendrcBafiigen oder Aversionen auf
Unangenehmes gerichtet sind und somit Ablehnurahezh. Appetenz und Aversion sind als
elementare Strebungen der Psyche zu verstehesicBeErn das menschliche Verhalten und
damit einhergehend die psychische Existenz. Geleht den Menschen als ein
Gesellschaftswesen, das auf zwei weitere Strebuaggewiesen ist, um das menschliche
Miteinander zu regeln. Notwendig fir die Regulatides Verhaltens gegentber anderen
Menschen sind demnach auch noch das genetischegtgy@ominanzverhalten, welches zum
Erlangen eines hoheren Gruppenstatus fihrt und el@enfalls genetisch angelegte
Submissionsverhalten, das dem Menschen ermogbtime permanente Frustration niedere
Rénge einnehmen zu kdnnen.

Drei dieser Strebungen sind nach Gelfert mit pasitiGefiihlen besetzt und aktiv auf ein Ziel
gerichtet (Gelfert 1998). Darin liegt ihre notwegeli Absicherung durch Schranken
begrindet. Das auf Sicherheit ausgerichtete Submsserhalten wird durch die
Angstschranke gesichert, das auf Genuss ausgeech@petenzstreben durch die
Ekelschranke und die auf Dominanz ausgerichtetii§tage durch die Schamschranke.
Zusatzlich sind alle drei Strebungen durch Furabit &llem Bedrohlichen und durch die
Schmerzschranke gesichert. Kommt es zur Ubersahgeieiner Schranke, setzt als Schutz
das reaktive, mit Unlust besetzte Aversionsverhadia.

In einem Koordinatenkreuz veranschaulicht Gelfe@elftert 1998) die vier - seiner

Uberzeugung nach - angeborenen Verhaltensmuster.
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Abbildung 3: Koordinatenkreuz der angeborenen Verhdtensmuster (Gelfert 1998, S.14)

Abbildung 3 zeigt, wie die unterschiedlichen meiistien Verhaltensmuster entstehen:
Durch Appetenz und Submission entsteht Pflegeviermadurch Appetenz mit Dominanz
Werbungsverhalten, Aversion mit Dominanz fuhrt mee Angriffsverhalten und Aversion
mit Submission zu Fluchtverhalten. Zuséatzlich komnads Zwischenformen Droh- und
Demutsverhalten hinzu. Weiter geht Gelfert davos, alass durch die Aktivierung dieser
Affekte Spannungszustande entstehen. Um eine ldeh8&pannungsauflosung zu erhalten,
missen drei Voraussetzungen gegeben sein:

Die Auflésung muss plétzlich erfolgen.

Das Erwartete oder Beflrchtete muss etwas Vordestaein.

Die Erwartungs- oder Beflirchtungsenergie muss dalish frei sein, was bedeutet,

dass sie nicht zur Verarbeitung eines realen GesvamSicherheit, Lust oder Status

gebraucht wird.
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4.1.2 Psychoanalytische Theorien

Mit seinem Werk ,Der Witz und seine Beziehung zumbBwussten“ leistet Freud einen
wesentlichen Beitrag zu psychoanalytischen Humortba. Dabei unterscheidet er zwischen
Witz, Komik und Humor, wobei anzumerken ist, dassieh tber das Phanomen Humor nur
in einem sehr kurzen Abschnitt &ul3ert.

Unter Humor versteht Freud einen nach innen gesiehtVorgang, wogegen der Witz seine
Form in der Interaktion erhalt. Dabei ist der Lestihn oder das Lustgefthl - gewonnen
durch die Ersparnis unnétig gewordener Energie lithgichen Leben - das verbindende
Element zwischen Witz, Komik und Humor, welchessiarch Lachen auf3ert. Unterschiede
ergeben sich durch den jeweiligen Ursprung desdefighls. Wahrend das Lustgefihl beim
Witz seinen Ursprung im ersparten Hemmungsaufwaatd dntsteht es bei der Komik aus
ersparten Vorstellungen und beim Humor im erspa@efilhlsaufwand. Freud bemerkt dazu:
-Wir stehen nun am Ende unserer Aufgabe, nachdem den Mechanismus der
humoristischen Lust auf eine analoge Formel zuréfikgt haben wie fiir die komische Lust
und den Witz. Die Lust des Witzes schien uns auspaetem Hemmungsaufwand
hervorzugehen, die der Komik aus ersparten Voustgén (Besetzungsaufwand) und die des
Humors aus erspartem Gefluhlsaufwand. In allen émdieitsweisen unseres seelischen
Apparats stammt die Lust von einer Ersparung [.(3.“Freud 1992, S.249)

Betrachtet man Freuds Strukturmodell der Persdkdithfindet Humor seinen Ursprung im
Uber-Ich und reprasentiert die sorgende, elterliciséanz. Dieses Strukturmodell bildet sich
aus dem ES, dem ICH und dem UBER-ICH. Dabei te#t ES an die Stelle des Unbewussten
und bildet das triebhafte Element der Psyche, dabsl lbezeichnet die psychische
Strukturinstanz, die mittels selbstkritischen Darke&nd mittels kritisch-rational gesicherter
Normen und Werte als Vermittler zwischen dem ESnd¢BER-ICH und der sozialen
Umwelt auftritt mit dem Ziel, soziale und psychiscKonflikte zu I6sen. Das UBER-ICH
spiegelt die Instanz wider, in der die aus der ebrmiischen Umwelt verinnerlichten
Handlungsnormen, Rollen, Weltbilder etc. begruridgen.

Als Ausléser fur humorvolles Empfinden kénnen Sitm@en verstanden werden, in denen
sich eine Person uber eine Situation stellt. Dddunziss das Uber-Ich dem bedrohten Ich
behilflich sein, die Kontrolle wiederzuerlangen ugidichzeitig Spald zu erleben. Das Prinzip
des Humors ist damit das der Leidensersparnis.

.Mit seiner Abwehr der Leidensmdglichkeiten nimmtetnen Platz ein in der grof3en Reihe
jener Methoden, die das menschliche Seelenlebegehildet hat, um sich dem Zwang des
Leidens zu entziehen [...]." (S. Freud 1992, S.255)
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Somit ist Humor fir Freud ein Abwehrmechanismus,egeerlaubt, mit negativen Situationen
umzugehen, ohne dabei von ihrer negativen Seiterderzu werden.

Nach Gurtler (Gurtler 2005) muss Freuds Arbeit Ubkmmor als halbfertig angesehen
werden, da die Bedeutung des Uber-Ichs als Quele-ilimors in auRergewdhnlicher Weise
umgedeutet wird und Freuds Erklarungen nicht acises, um sie widerspruchslos in das
psychoanalytische Theoriegebaude einzufiigen. FrAudsagen, so Gurtler, beziehen sich
lediglich auf das Vorhandensein von Humor (Gur2€05). Ausfuhrungen dartber, wann
sich Psychoanalyse auf das Erleben von Humor akisvdader wie in schwierigen
Lebenssituationen Humor angewandt werden kanreriehl Freuds Arbeit.

Auch ist unklar, wie sich die angestrebte Unabhgkegt, Autonomie und Handlungsfahigkeit
des Ichs auf Humor auswirken. Diese angestrebtesetaft des Ichs minimiert im Idealfall
das Es und das Uber-Ich, dem der Humor entsprikigimor muss dann entweder
transformiert werden oder er geht verloren.

Betrachtet man den Kinderhumor aus der Sicht veedeher psychoanalytischer Theorien,
so lassen sich in ihnen zwei unterschiedliche Pogh ausmachen. Anders als Freud, der
Kindern den Humor abspricht mit den Worteh:.] die Stimmung unserer Kindheit, in der
wir das Komische nicht kannten, des Witzes nichlitigdwaren und den Humor nicht
brauchten, um uns im Leben glucklich zu fihlen® Beud 1992, S.249)efasst sich
Wolfenstein 1954 mit der Psychoanalyse des Kindedra und gelangt zu der
Auffassung, dass Freuds Thesen lber Humor auchKifidler - als hdchste Stufe der
Realitatsbewaltigung - gultig sind. Angste und Kité, ausgeldst durch verbotene Wiinsche
oder Enttduschungen, sind im Verstandnis Wolfenstéiusloser fur das Humorverhalten
von Kindern. In der humorvollen Konfrontation miterd Andersartigkeit versichern sich
Kinder ihrer Ich-ldentitdt und nutzen den Schutz déumors, um sich Uber Dinge zu

amusieren, Uber die es ansonsten verboten waeehan (Bonsch-Kauke & Kauke 2003).

4.1.3 Kognitionspsychologischer Ansatz: Inkongruenz theorie

Eine der einflussreichsten Theorien zur Entwicklwog Humor ist die Inkongruenztheorie.
Bereits im 18. Jahrhundert betonten britische Bbidnen, dass Lachen entstehe, wenn eine
Normabweichung erkannt wird, die der ,common semsefit dulden kann.

Die Inkongruenztheorie betont die kognitiven Asgeller Voraussetzungen und Ablaufe in
der Humorentwicklung und gilt als kognitive Basis tlie vielfaltigen Erscheinungsweisen
von Humor. Sie geht davon aus, dass Humor durchEdeben von Inkongruenzen, also
Erwartungsverletzungen, ausgelost und gefordert d.wirHumorforscher stimmen
weitestgehend darin Uberein, dass das Wahrnehmean Inkongruenzen eine zentrale
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Voraussetzung fur Humoraktionen und das Erlebenkomor ist (Bergen 1998). Wahrend
ein Kind bereits mit ca. 2 Monaten lacht, sind €iass Erleben und Empfinden von Humor
kognitive Fahigkeiten notwendig, die eine bestimnitgnreife sowie Erfahrungen der
Aul3enwelt voraussetzen. Um Inkongruenzen wahrnetradnnen, ist neben dem Wissen
und der gedachtnispsychologische Vorstellung UbeneGegenstandsbereich auch die bei
Kindern bereits sehr frih vorhandene Tendenz zwamungsgesteuerten Wahrnehmung
notig. Diese Fahigkeit bildet sich bei Kindern im Laufesdssten Lebensjahres aus (Wicki
2000). Trotz dieser Erkenntnisse, unterschiedlidbetersuchungen und einer Vielzahl an
Fakten, welche die neurobiologische, neurophysistdbg und auch Kognitions- und
Emotionsforschung zur Entwicklung und Entstehung ¥motionen gewonnen hat, sind
diese nach wie vor liickenhaft, insbesondere hitigitbhder Entstehung von Humor.

Konsens besteht dariber, dass die Entstehung vdihl&e nicht getrennt voneinander
betrachtet werden kann und dass morphologische stdikturen nachweislich an der
Bearbeitung von Emotionen und Gefiihlen beteiligtlg0anata 1998).

Neurophysiologische Beobachtungen (Janata 199&ngetn dem Grundgedanken aus, dass
bei der Entstehung von Humor beide Hirnhemisphémeiheine unterschiedliche Art und
Weise beteiligt sind. Die erste Phase der Humaemisig vollzieht sich in der rechten
Hemisphare.

Sie ist fur die Entdeckung der Inkongruenz veramtiet. Die Entdeckung einer
Inkongruenz bedeutet zunachst einmal das Ausloseatienal negativer Geflhle, der
unangenehmen Emotion der Angst (arousal boot),Udehagens, der Fremdheit oder des
Erschreckens und fihrt zu einer erhohten neuraleizuRg. Die linke Hemisphéare ist
verantwortlich fur die Analyse, die zur Entdeckudey Pointe fuhrt.

Vermutlich ebenso in der rechten Hemisphére erfdigt Synthese der neuen, analytisch
gewonnenen Daten. Durch die analytischen Datenchegellie linke Hemisphéare liefert,
werden die ursprunglich negativen Emotionen, dichiulie Entdeckung einer Inkongruenz
entstanden sind, in die positive und angenehme iBmotles Humors (arousal jag)
transformiert.

McGhee legt die Inkongruenztheorie seiner Humonitedn zugrunde und macht sie zum
zentralen Bestandteil seines Stufenmodells der Henteicklung.

»It IS assumed throughout this book, that incongyutomes closest to being the foundation
stone of humour. In the simplest sense, incongrelagionships are the essence of what is
seen as humorous. Whether in the realm of objescisie form of nonfitting, unexpected,

inapropriate, surprising, or incongruous relationphis always present in humour. [...]
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Incongruity, then, is considered to be a necespagyequisite for all occurrences of hunfor.
(McGhee 1979, S.46)

Die Inkongruenztheorie benennt, aufbauend auf dii@genese des Humors, drei Elemente
von Humor. Ausgehend von einem verstehendem AkiyvblEhem eine Inkongruenz in einer
Situation oder im vorliegenden Material erkanntdyifiolgt ein Akt der Bewertung, durch den
die Inkongruenz gewidrdigt und schliel3lich kreieitdw Diesen Phasen schlief3t sich die
Einteilung des Sinns fur Humor in die Elemente Akaez des Humors (humor apprication),
Verstehen des Humors (humor comprehension) undHéagorbringen von Humor (humor
production) an (McGhee 1979).

Innerhalb der Inkongruenztheorie lassen sich dieeegde Meinungen ausmachen. Einerseits
wird dasAufléseneiner Inkongruenz im Humorerleben als zentralereksgesehen. Koestler
(Koestler 1966) dagegen fuhrt die Ursache des Hampfindens auf diisoziationzurick.

Die Tatsache, dass eine Situation oder Idee enfasst die nicht den Erwartungswerten des
Kindes entspricht, also anfangs inkompatibel ensthend normalerweise in einem nicht zu
vereinbarenden Bezugssystem steht, hat zur Folgs, diese Situation nicht nur mit einem
Assoziationssystem verknipft wird, sondern mit z@gstemen bisoziiert.

-Wenn zwei voneinander unabhangige Wahrnehmung®r ddenksysteme aufeinander
treffen, so ist das Resultat [...] entweder einatusienstol3, der im Lachen endet, oder eine
Verschmelzung zu einer neuen geistigen Synthese Glgeniberstellung in einem
asthetischen Erlebnis.” (Koestler 1966, S.36-37)

4.2 Evolutionsbiologische Theorien

Auch wenn das Lachen ontogenetisch und phylogehetiédter als Humor ist, ist die
Entwicklung von Humor im Laufe der Evolution stégmdortgeschritten, so dass von einer
positiven evolutionaren Bedeutung von Humor furMenschen ausgegangen werden kann.
Betrachtet man die evolutiondre Entwicklung von ummuss dieser sowohl soziologische
als auch psychologische Vorteile fur die Gattunghbtd bieten (Janata 1998).

Humor als naturgegebenes Ph&nomen ist eine Auffgsglie in evolutionsbiologischen
Theorien vertreten wird.

Lachen wird als Endprodukt eines evolutionaren &sses verstanden, an dessen Beginn das
Zahnefletschen als Verteidigungsmal3nahme bei ein®ngriff steht. Aus diesem
Zahnefletschen heraus entwickelte sich das Lacleldh spater das Lachen, was eine

Entspannung der Situation signalisieren soll.

40



Lachen und Humor dienen hier als Ersatz fur eirasathlichen Angriff (Bonsch-Kauke
2003). Unterschiedliche Autoren wie Fry (Fry 19&R)3land und Gruntz-Stoll (Gruntz-Stoll
& RiRBland 2002) verweisen auf Humor als personkchierkmal, das die Individualitat einer
Person charakterisiert. Demnach macht Humor ahnligd ein Fingerabdruck einen
Menschen unverwechselbar. Humor wird dabei eineetimrhe Komponente zugeschrieben,
die sich im Lachen der Primaten auf eine gemeinsdergangenheit von funf bis sieben
Millionen Jahren zurtickverfolgen lasst. Gemald didgdfassung wird somit jeder Mensch
mit dem Potenzial geboren, humorvoll agieren zunkein Wie sich diese Kompetenz jedoch
individuell und in ihrer spezifischen Art und Weismtwickelt, ist abh&ngig von sich
wechselseitig bedingender Anlage und Erfahrungrldas gesamte Leben hinweg verandern

sich Ausgestaltung und Manifestation der humorvoAdtivitdten und Préferenzen.

4.3 Geisteswissenschaftliche und philosophische The orien

Schon in der Antike setzten sich Geistes- und &itewissenschaftler, Gesellschaftskritiker
und Philosophen mit dem Phanomen Humor auseinander.

Aristoteles leitet das Wort ,Komodie® vom Lied d&dmos ab, der ekstatischen Menge,
welche an den dionysischen Riten teilnahm (Ber§88). Die auf Aristoteles zuriickgehende
Degradationstheorie oder Degenerationstheorie, heelcden Uberlegenheits- oder
Aggressionstheorien zuzuordnen ist, wird dabei zemtralen Aspekt der Komodie. Auch
das Narren- und Clownswesen findet in ihr seinesptimg (Titze 2009). Platon und
Aristoteles setzten Humor mit Schadenfreude glaichl verachteten somit Komik als
Inbegriff des Bosen im Menschen. Andere Philosophi@gegen sehen im Lachen, in der
Komik und im Humor eine Waffe gegen das Bose (zberSicht vgl. Robinson 2002). Die
Auffassung, den Ursprung des Lachens in der Wahmnaly von Defekten, Deformierungen
oder Andersartigkeiten bei als unterlegen gelterf@ersonen zu sehen, dominiert lange Zeit
die Humorforschung und wird insbesondere von Argdés wie auch von Platon oder Cicero
postuliert. Lachen ist folglich eine Reaktion audth®&ache, Hasslichkeit und Leid anderer
Menschen. So ergibt sich nach Hobbes (1651) einilbeion Grol3e und Erhabenheit, das
sich durch Lachen aufgrund der Wahrnehmung von &chev bei anderen Personen aufiert.
Auch Lipps (Lipps 1898) sieht das Wesen des Humorgder Erhabenheit tber das
Unvollkommene und bezeichnet das Gefiihl der Uberlbgit als Grundelement jeglichen
Humors. Diese Uberlegenheitstheorie des Humorsagith als Respektlosigkeitstheorie und

findet ihre Fortfihrung in Herabsetzungs- (Disparagnt) und Erhéhungstheorien
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(Superiority). Zentrales Element ist dabei ein ,@ff das zur Zielscheibe des Spotts wird,
und ein (Uberraschungs-)Angriff eines Siegers (Bhrsauke 2003).

Humor als eine Anlage der Natur im Menschen zutebes, ist ein Ansatz, der von Lersch
(Lersch 1969) vertreten wird. Demnach ist Humorhtidurch den eigenen Willen oder
eigene Anstrengung zu erreichen. Nach Lersch lbdsiimor die Funktion, Menschen und
ihre Schwachen und Unzulanglichkeiten zu durchsehadiese aber auch immer wieder aufs
Neue zu relativieren und zu verzeihen. Humor besiaen entlarvenden Charakter, der
kritisch alle lllusionen aufdeckt und Dingen dasfMharer Wichtigkeit zuteilt.

In der Kritik des Humors liegt diskret eine erziakehe Absicht oder Mahnung, die aber
nicht in verletzender Absicht geduRRert wird, sondden anderen zum Mitlachen anregen soll.
-Wo er Kritik Gbt, da geschieht es immer, ohne waeitten, gleichsam im Bewusstsein
gemeinsamer Verantwortung, und deshalb so, dads @ercBetroffene selbst mitlachen kann.
Er will dem anderen die Freude nicht verderben, dodh liegt in seiner Kritik, diskret und
unaufdringlich, eine erzieherische Absicht und Malm*“ (Lersch 1969, S.173)

Lersch sieht die Voraussetzungen fur Humor zumreime Abstand zu sich selbst und zum
anderen in Weltfrommigkeit und Liebe. Er stellt ddhtigterweise die Frage, ob und
inwieweit Menschen der Gegenwart Uberhaupt nocldamor fahig sind. So sieht Lersch
auch den Ursprung von Humor im Lebensgefuhl detadeit, zu dessen Wesen es gehort,
ernst und heiter zugleich zu sein, nachdenklicher ahicht gedankenverloren. Den
Wesenskern des Humors erblickt Lersch im religio&dros und in der Kraft der religiosen
Haltung.

Wahrend die Auffassung von Humor als eines philoggen Grundzuges von
Weltanschauung oder einer geschichtsphilosophischieaorie der Humorentwicklung
dominiert, wird der Funktionszusammenhang von Huomat Asthetik haufig vernachlassigt.
Philosophisch bedeutend wird der Begriff des Hunfiarslie Asthetik um 1800 (Ritter 1974).
Uberall dort, wo die von Friedrich Schiller gepigtaive und sentimentale Dichtung als eine
moderne, romantische, vom christlich dualistischéfeltbild dominierende Dichtung
weitergefuhrt wird, nimmt er an Bedeutung zu. Fuorkund Bedeutung des Begriffs Humor
werden in der friihromantischen Asthetik beeinfludstch die in der Rezeption englischer
Romane veranschaulichte Exzentrizitat und Extravagies ,humour®. Humor als Grundzug
der Wahrnehmung, als Verhaltens- und Kommunikateyns reprasentiert Bestimmungen

und Prinzipien der modernen, sentimentalistisclemantischen Dichtung.
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4.4 Soziologische und sozialpsychologische Theorien

Soziologische und sozialpsychologische Humortheorebeiten bestimmte Macht- und
Kommunikationsmuster bzw. Kommunikationshierarchim Humor heraus, betonen aber
insbesondere auch die sozial verbindenden AspekieHumor. Sie dienen dabei ebenso als
eine wesentliche Grundlage fur die gender- undensipezifische Humorforschung.

Bereits Freud (S. Freud 1992) verdeutlicht die alezBedeutung von Humor, Komik und
Witz, indem er die notwendige Dreigliederung vorzdhier, Zielscheibe und Zuhorerschaft
benennt. Er betont, dass Humor in Gegenwart vonlesiiens zwei Personen auftritt:

.Der humoristische Vorgang kann sich in zweierleei$én vollziehen, entweder an einer
einzigen Person, die selbst die humoristische Eilstg einnimmt, wahrend der zweiten
Person die Rolle des Zuschauers und NutznieRe@ditzoider zwischen zwei Personen, von
denen die eine am humoristischen Vorgang gar keieteil hat, die zweite aber diese
Person zum Objekt ihrer humoristischen Betrachtmaght.” (S. Freud 1992, S.253)

Als zentrales Element verweisen soziale Humortleeohaufig auf die sozial verbindende
Funktion des Lachens (Chapman 1973). Dabei giltldaheln zwischen einem Kleinkind
und seinen Eltern in den sozialen Theorien des Hsmals Urphdnomen der
zwischenmenschlichen Begegnung und Beziehung (&Siatl 2001). Gruntz-Stoll betont,
dass humorvolles Verhalten in sozialen Situationen einer dauerhaften oder
voribergehenden Veranderung von Themen, Klimata Kmmhmunikationsprozessen fihrt
(Gruntz-Stoll 2001). Humorvolles Kommunizieren wirkeinerseits entspannend und
befreiend, andererseits aber auch fesselnd undinderd. Die Aufmerksamkeit des
Gegenubers wird durch humorvolles Kommunikationsaken zwingend auf das prasentierte
Humorverhalten gelenkt, was zu einer mehr oder gegrausgepragten Verbindung zwischen
den Kommunikationspartnern fuhrt.

Insbesondere innerhalb einer Peergroup wird digoggubindende Funktion von Humor
deutlich. Humor kann dabei Gruppennormen und Gmipigearchien verdeutlichen und
kommunizieren. Uber ein Gespiir, fur das, was iralbrieiner Gruppe als komisch gilt und
als witzig angesehen wird, entwickeln Kinder auseeiKo-Konstruktion heraus soziale
Gruppenregeln. Gleichzeitig verstarkt der Wunsch Hanzelnen, bei Regelverstéf3en nicht
ausgelacht zu werden, dessen Anpassung an die &rupgs zu einer Steigerung der
Homogenitat fuhrt. Kinder, welche innerhalb eineu@pe als humorvoll gelten, besitzen ein
hohes Sozialprestige und nehmen einen hohen RangSttusniedere Gruppenmitglieder
Ubernehmen innerhalb einer Gruppe haufig die RidleHumorrezipienten, statushéhere die

des Humorproduzenten (Schreiner 2003).
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Formen des maladaptiven Humors wie Auslachen kecimzen ein Kind innerhalb der
Gruppe als Aul3enseiter, was bis zum AusschlusKietes aus der Gruppe fuhren kann.
Unter Peers wirkt Humor im positiven Sinn beziehasidtend, kommunikationsférdernd und
-erhaltend. Gemeinsames Lachen erzeugt ein Geéiilf#réude.

Soziologische und sozialpsychologische Theorienl,simeben biologischen Erkenntnissen,
zentrales Element der geschlechts- und milieusgeb#n Humorforschung. Daher folgt im

anschlieBenden Kapitel ein Exkurs zu dieser Thémati

4.4.1 Madchen- und Jungenhumor

Dieses Kapitel geht der Frage nach, ob sich Jungeh Madchen in ihren humorvollen
Interaktionen unterschiedlich verhalten und ob 4gpe Merkmale fir ,Jungenhumor” und
.Madchenhumor* erkennbar sind. Dabei wird auch adgfégliche Grinde fur
geschlechtsspezifischen Humor eingegangen.

Der Beginn des Kapitels gibt einen Einblick in dirzeitigen Stand geschlechtsspezifischer
Humorforschung. Neben Kritikpunkten, die den bigjem Ansatz hinterfragen, werden
biologische und soziale Theorien vorgestellt, di@ EZusammenhang mit der
geschlechtsspezifischen Humorentwicklung steherevimiten Teil werden die Erkenntnisse
Uber weiblichen und mannlichen Humor beziglich defgefihrten Theorien, aber auch
hinsichtlich der Verbindungen zwischen Milieu, Gascht und Humor vorgestellt.

Meine, flr dieses Thema relevanten Untersuchungendem Elementarberiech, sind in
Kapitel 9 dargestellt. Die daraus resultierendestyendigen Konsequenzen finden sich in
Kapitel 12.

Im Bewusstsein, dass es sich bei den unter bialbgis und sozialen Theorien aufgefihrten
humorvollen Verhaltensweisen um verallgemeinertereéstypen handelt, welche in der
Realitat ofter in gemaRigten Mischformen oder selteauch kontrar anzutreffen sind, sollten
die Ausfiihrungen als wichtige Impulse verstanderrdes. Sie ermoglichen aus einem
speziellen Blickwinkel heraus die eventuell notwigedDistanzierung von vorhandenen
Mustern, was wiederum als Basis fur die Entwicklwngd Forderung eines erweiterten
Humorverhaltens — und somit der Gesamtpersonlithkeidienen kann. In diesem
Zusammenhang ist die Beantwortung der Frage, inaitesve bisherigen Darstellungen zum
geschlechts- und milieuspezifischen Humor sich madh schon verandert haben, sicher
interessant. Einige Ergebnisse der dieser Arbgtunde liegenden Studie ermdglichen fir
den Bereich der Elementarpadagogik einen diesbehigl Einblick (siehe Kapitel 9.5.).
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4.4.1.1Geschlechtsspezifische Humorforschung
Die bisherige Forschung zum geschlechtsspezifischiemor erfahrt immer wieder

unterschiedlichste Kiritik, insbesondere aus derh&eider Genderforscherinnen (Kotthoff
1996a). Dabei kristallisieren sich zwei Aspekteaust Einerseits wird bemangelt, dass die
meist von Mannern durchgefiihrte Humorforschung egrbnzten Settings und in der
Beobachtung eines begrenzten Ausschnitts humorvolderhaltens hauptsachlich
Rollenstereotypen aufdeckt und damit keineswegsviachichtigen und unterschiedlichen
humorvollen Interaktionsstilen der GeschlechteriReng tragt. Nicht zuletzt aufgrund ihrer
eigenen, geschlechtsspezifischen Humorpraferenzeentifizieren sich  mannliche
Humorforscher, so die Kritik aus Genderreihen, ménnlichen Humorstimuli. Gleichzeitig
findet nach wie vor das ,Stereotyp” der ,humorlogeau” bei Humorforschern Verwendung.
Stocking und Zille verweisen auf die gangige gesalhftliche Meinung und beginnen ihren
Aufsatz Uber Unterschiede im Humor von Mannern Bralien (Stocking & Zillmann 1996)
mit der Bemerkung:

.Frauen, so behauptet namlich der Volksmund, hdtenen Sinn fir Humor: Sie scherzen
nicht so wie Manner und sie vertriigen keinen Spaf3es wird sogar angenommen, dass sie
ganz andere Dinge komisch finden. Frauen seien ezimp, heif3t es. Sie zucken eher
zusammen, als dass sie Uber einen derben Schien|amnd schlie3lich und endlich gibt es
einige Witze, die Manner in gemischter Gesellschafht erzéahlen — aus Angst, jemanden
(weiblichen Geschlechts) zu verletzen.” (Stockin@i#mann 1996, S.229)

Der zweite Kritikpunkt, dem sich die geschlechtgsimche Humorforschung stellen muss,
ist der Mangel an geschlechtshomogener Forschungimonteraktionen und
Humorverhalten werden demnach hauptsachlich in gmrtgeschlechtlichen Gruppen
erfasst. Dabei kann davon ausgegangen werden, &§&dchen und Jungen in
geschlechtshomogenen Gruppierungen andere Humaltitmnen sowie ein anderes
Humorverhalten zeigen als in geschlechtsheterog@@msch-Kauke 2003, Jenkins 1996).
Unter Bertcksichtigung dieser Kritikpunkte und defatsache, dass in der
geschlechtsbezogenen Humorforschung unterschiedkelsetten untersucht werden kénnen,
weisen die Forschungsergebnisse eine einheitliemel@nz auf, die sowohl auf qualitative als
auch auf quantitative Unterschiede im Humorverimatter Geschlechter unseres Kulturraums
schlielBen lassen (McGhee 1979, Kotthoff 1996a, idenk996, van Alphen 1996, Coser
1996, Janata 1998, Bonsch-Kauke 2003). Diese grnuimdbiologischen Anlagen, aber auch
in unterschiedlichen Entwicklungs- und Sozialisasieedingungen, die von gesellschaftlichen

Rollenzuschreibungen und -Ubernahmen, von kulemell Erwartungen,
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geschlechtsspezifischen Interaktions- und Kommuimmkamustern sowie milieuspezifischen
Verschiedenheiten gepréagt und abhangig sind. Eiewic¢htung der einzelnen Anteile —
inwieweit also beispielsweise biologische Gegeb#eheoder erzieherische Einflisse
bestimmend sind - kann allerdings anhand der her Untersuchungen nicht
vorgenommen werden. Generell stellt sich hier dag€, ob dies Uberhaupt moglich ist.

Die Auswahl der im Folgenden dargestellten Aspeakfelgte aufgrund ihrer Relevanz fur
den frahkindlichen Humor von Madchen und Jungen.

Als ein Vertreter der biologischen Sichtweise betdanata (Janata 1998) im Hinblick auf
humorvolles Verhalten vor allem ein herausragendi@erscheidungsmerkmal zwischen den
Geschlechtern: Madchen und Frauen neigen dazu,e8ggrtat und Kampfsituationen zu
meiden, da Kampfe und Aggressionen unabdingbarSingss in Verbindung stehen. Stress
wiederum wirkt sich negativ auf die psychische aieh auf die physische Form und damit
unginstig auf die Reproduktionsfunktion von Fraaes (Janata 1998). Deshalb sieht Janata
einen Kontrast zwischen den auf biologische Zietedusgerichteten Verhaltensweisen von
Madchen und den dominanten und aggressiven Anteildr-ormen von Humor und Lachen,
wie sie unter anderem McGhee (McGhee 1979) und€ar¢Bergson 1921) beschreiben.
Dem steht ein Verhalten der Jungen gegenuber, déguad der Notwendigkeit des
Verteidigens und Eroberns viele aggressive, kanguiee Elemente aufweist.

Zu diesen unterschiedlichen Verhaltensweisen lasggn nun aus Janatas Sicht deutliche
Parallelen zu dem Humorverhalten der Geschlechtdem. Im Abschnitt tber den Madchen-
und Jungenhumor werden diese detailliert dargestell

Soziale und gesellschaftliche Theorien betonen éibernahme von Verhaltensmustern
innerhalb des Sozialisationsprozesses. Dabei wirkeerst insbesondere Personen der
Kernfamilie auf das Kind, spater gewinnen die Peensehmend an Bedeutung. Aufgrund
dessen bildet das Piaget—Sullivan—Youniss—Paradigveiches von einer Ko-konstruktion
der Beziehungswirklichkeiten ausgeht ( Youniss 1983uniss 1994), haufig die Grundlage
sozialer Theorien geschlechtsorientierter ForschuDgs beinhaltet, dass Kinder sich
besonders in symmetrischen, partnerschaftlicheneBamagen mit Peers entwickeln und ihre
Beziehungswirklichkeit eigeninitiativ in diesen Beeziehungen konstruieren. Dabei finden
sie sowohl geschlechtshomogene wie geschlechtsgei®issruppen vor und werden mit
unterschiedlichen geschlechtsspezifischen Vermalteisen und Charakteristika konfrontiert.
In bestimmten Altersphasen, etwa im Alter von 4Iis]Jahren (Kotthoff 1996b), dominieren
jedoch geschlechtshomogene Gruppen, in denen sicghdeK und Jugendliche

zusammenfinden und ihre, in einigen Bereichen deshbtsspezifische, Verhaltensmuster
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entwickeln und differenzieren (Maltz & Borker 198%) dieser Phase lassen sich deutlich die
Grundlagen und Charakteristika unterschiedlichebelnswelten von Jungen und Madchen
erkennen und zwar hinsichtlich des Spielverhaltdes,Sprache und - damit eng verbunden -
hinsichtlich des Humors. Van Alphen beschreibt dagibliche Spielverhalten
folgendermal3en (van Alphen 1996):

Das Spiel der Madchen zeichnet sich durch einemmogenschluss in kleinen, weitgehend
altershomogenen Gruppchen von zwei oder drei Madches. Ihr Spiel ist kooperativ,
Konkurrenzverhalten hat in diesem Spiel weniger édgaing. Zentrale Elemente der
Freundschaftsbeziehungen von Madchen sind Intim@ichheit, Vertraulichkeit, Nahe,
Loyalitat und Fureinander-da-sein. Madchen lernelglith bereits im Kindesalter, enge
Vertrauensbeziehungen zu entwickeln. Sie kampfehtrum eine ,Chefposition, sondern
darum, von den anderen Madchen als eine unter ilgeemocht und anerkannt zu sein.
Madchen errichten eine ,horizontale Gliederung” (Koff 1996b, S.129), die sich durch
gegenseitiges Zuhdren, Akzeptieren und Unterstidusaeichnet.

Jungen spielen im Gegensatz zu Madchen in groRkererarchisch organisierten und stark
altersgemischten Gruppen. Sie missen sich dadereltdim Kindesalter, in der Interaktion
mit ihren Spielpartnern, mit der sich stdndig &nden hierarchischen Gruppenstruktur
auseinandersetzen und sich innerhalb dieser ihtatusSsichern. Fur einen Jungen ist es
folglich wichtig und von elementarer Bedeutung,hsaurchzusetzen. Er muss durch ein
dominantes Auftreten Angriffe abwehren, was ihmidljieeitig zu einem hdheren Status
innerhalb der Jungengruppe verhilft. Jungen emichin ihren geschlechtshomogenen
Gruppen vertikale soziale Strukturen (Kotthoff 1606

Neben dem Spiel wird insbesondere auf die Bedeuti@ngsprache und der Kommunikation
im geschlechtsspezifischen Verhalten hingewiesere Muster sprachlichen Verhaltens
werden im Laufe des kindlichen Entwicklungs— undziSiisationsprozesses gebildet und
anerzogen. Sie Uubernehmen eine wichtige Funktion die Aufrechterhaltung von
Machtverhéltnissen (van Alphen 1996).

Nach Maltz und Borker (Maltz & Borker 1982) erlembladchen auf dreierlei Weise, ihre
sprachlichen Mittel einzusetzen. Sie verwenden siemnach, (1) um in
zwischenmenschlichen Kontakten eine Atmosphare mtimitat und Gleichwertigkeit zu
schaffen und zu unterhalten, indem sie andere Varttarstiitzen. Sprachliche Mittel werden
eingesetzt, um (2) andere auf eine milde und akbéptArt und Weise zu kritisieren, ohne
aggressiv oder dominant zu sein. Madchen lerneridabDiskussionen ihre Argumente an

den Winschen der Gruppe zu orientieren bzw. si&deation entsprechend zu formulieren.
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SchlieRlich (3) missen Madchen lernen, die AuRenngnderer gut zu interpretieren,
insbesondere zu erkennen, was andere verschweiden exgentlich ausdriicken wollen.
Diese Form des Sprachverhaltens zeichnet sich duotle Kooperativitat aus, in der fir
manche Formen des Humors wenig Raum bleibt.

Im Sprachverhalten von Jungen charakterisieren 2Miaiid Borker (Maltz & Borker 1982)
folgende drei Elemente: (1) Jungen benutzen Spraghre sich ihre dominante Position
bestéatigen zu lassen oder um anderen Jungen ditatrs streitig zu machen. Der Einsatz
von Sprache dient au3erdem dazu, (2) die Aufmerksarauf sich zu lenken und die eigene
Person in den Mittelpunkt zu rucken. Dabei werdemg&n haufig von ihresgleichen
unterbrochen, was konsequenterweise dazu fihrts das bereits frih lernen, ihre
Gedankengénge zu Ende zu bringen und sich von bfetgrungen nicht irritieren zu lassen.
Schlief3lich (3) zeichnet sich das sprachliche igghavon Jungen auch in ihrer Rolle als
Zuhdrer aus. Auch hier mussen sich Jungen der AldBamkeit anderer versichern, haufig in
der Weise, dass sie sich in Randbemerkungen ergehen

Die dargestellten divergierenden Lebenswelten, dRalischreibungen und -tUbernahmen
fuhren zu ganz unterschiedlichen Humorauf3erungenind folgenden Abschnitt dargestellt

werden.

4.4.1.2Madchenhumor
Madchen, dies haben die vorhergehenden Ausflihruggesigt, handeln eher kooperativ,

sind auf Vertraulichkeit und Anerkennung aus undhtiin erster Linie auf Dominanz.
Entsprechend agieren sie in ihren humorvollen Meghaweisen. Sie auf3ern ihren Humor
weniger offensichtlich. Bestimmte Formen wie etwas dErzahlen aggressiver Witze, das
Anwenden von Ironie auf Kosten des anderen odeBgdtasmus treten bei ihnen selten auf.
Dies gilt insbesondere in gemischtgeschlechtlidBemppierungen. In geschlechtshomogenen
Gruppen verwenden jedoch auch Madchen, allerdmggilingerem Mal3e als Jungen, solche
Arten von Humor. Das unterschiedliche Humorvertmaiten Madchen - in Abhangigkeit der
geschlechtsspezifischen Zusammensetzung der Grugaem als ein moéglicher Grund daftr
ausgemacht werden, dass Jungen Madchen als wdnigeorvoll einschatzen. Aber auch
Frauen, so betont Grotjahn (Grotjahn 1957) kénmteniger und schlechter Witze erzéhlen
als Manner. Durch das Misslingen eines aggressiVens wuirden sie viele Witze
kaputtmachen, so der Vorwurf.

Daruber hinaus scheinen Madchen — in groRerem Méidungen - davon beeinflusst zu
werden, wie andere auf ihre humoristischen Dartsigkn reagieren. Das eigene Vergnigen
wachst, wenn andere Gruppenmitglieder auch mehf Spesdriicken (Chapman 1973).
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Besonders in gemischtgeschlechtlichen Gruppen weis#édchen ein humorvolles
Verhaltensmuster auf, das ihnen eher eine Anerkenrnon Seiten der Jungen sichern soll.
AulRerdem setzen sowohl Madchen als auch Frauen iHwemor ein, um ihre Rolle zu
unterlaufen und zeigen im Gegensatz zu vielen Juageh dann Freude, wenn derbe Witze
Uber das eigene Geschlecht gemacht werden. Als Hamipientinnen finden Frauen -
ebenso wie Madchen - auch in gemischtgeschlechtlicBruppen volle Anerkennung. Die
Ubernahme dieser Rolle wird ihnen dabei haufig pudget und auch von ihnen erwartet.
Coser (Coser 1996) betont in diesem Zusammenhaags der Grund des weiblichen
Humorverhaltens innerhalb gemischtgeschlechtlicheruppen in der zugewiesenen
Geschlechterrolle begrindet sei. Humorvolles Veemalvon Madchen und Frauen hat
demnach nichts mit den weiblichen Fahigkeiten atken Charakter zu tun, sondern mit einer
Anpassung der Erfordernisse an die soziale SitmaGoser (Coser 1996) sieht die Rolle, die
unsere Gesellschaft Madchen und Frauen zuschediét,als eine passive und rezeptive denn
als eine aktive und initiative. Dies gilt auch fdas weibliche Humorverhalten: ,Eine Frau
lacht (aber nicht zu laut!), wenn ein Mann schedgr einen Witz erzahlt. Ein Mann mit Sinn
fur Humor ist witzig in seinen Bemerkungen und atzgute Witze. Der Mann gibt, die Frau
erhalt.” (Coser 1996, S.102) In diesem Kontext zesigh auch der Zusammenhang von
sozialem Status und darin inbegriffen von Macht ded Haufigkeit von Humorproduktion.
Wie und wie viel Humor ein Individuum produziertargt auch vom Machtgefalle ab.
Personen, welche im Status hoher stehen, durfegrumd ihrer starkeren sozialen Macht
mehr Humor produzieren und machen dies auch. Daaale Status der Frau nach wie vor
in vielen Gesellschaften niederer ist als der voanhern, wird Letzteren die Rolle der
Humorproduzenten zugeschrieben (Coser 1996). Swhrdietont, dass Kinder schon frih
beginnen, gesellschaftliche Rollen und Rollenzusiblingen zu tGbernehmen und diese in
den unterschiedlichsten Bereichen und Formen zusduek bringen. Kinder wachsen von
Beginn an auch in ihre gesellschaftlich erwinsdhitenorrolle hinein und erfillen diese.
Schreiner (Schreiner 2003) kommt aufgrund der Erk@ase geschlechtsspezifischer
Humorforschung zu der Auffassung, dass wenigerFdage, wer welchen Humor hat, im
Zentrum stehen sollte, sondern der Fokus vielmehingehend verlagert werde musse, zu
erforschen, warum dies so ist, d.h. warum Humorgeschlechtsspezifisch zum Einsatz
kommt und warum unsere Gesellschaft daran intem¢sst, dass M&anner humorvoller
erscheinen als Frauen.

Der weibliche Humor spiegelt, so Jenkins (Jenki®@6), insbesondere die Widerspriiche und

Mythen wider, die eine patriarchalische Gesellschdér Madchen— und Frauenrolle
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zuschreibt. Der Humor von Madchen zeigt sich véenalim Spiel haufig kontextgebunden
und entsteht spontan. Madchen schlieen sich ienihdumor selbst mit ein und
demonstrieren Gemeinsamkeit (Jenkins 1996). Dehestén weibliches Humorverhalten in
geschlechtsheterogenen Gruppen gegeniber, dasigiggaordneten gesellschaftlichen Rang

des weiblichen Geschlechts widerspiegele.

4.4.1.3Jungenhumor
Jungen beginnen bereits frih - und viel 6fter aidhen - ihren Humor einzusetzen. Dieser

erfullt dabei grundlegende Funktionen, die Schrei(techreiner 2003) benennt: Jungen
zeigen demnach einen (1) Angriffshumor oder Konterbr, der dazu dient, die
Machtstellung innerhalb einer Gruppe zu erkampfederozu erhalten. Der (2)
Selbstdarstellungshumor verhilft Jungen, ein Pulpiikfir sich zu gewinnen, welches ihre
narzisstische Selbstdarstellung positiv quittieBchlie3lich zeigen Jungen einen (3)
Verdrangungshumor, um sich selbst einzubringen,itdaicht andere diesen Raum fir sich
beanspruchen kénnen.

Zum Erreichen ihrer Ziele bedienen sie sich nialnt mndlungsbezogener Formen, sondern
zunehmend auch sprachlicher Moglichkeiten. Dabsstl&gich beobachten, dass auch die
Integration von Humor und Sprache friher einsetzt anders verlauft als bei Madchen, was
fur van Alphen weitreichende Konsequenzen fir dgranetrische Beziehung zwischen den
Geschlechtern hat (van Alphen 1996).

Humorvolle AuBerungen der Jungen weisen ,typischmtiéhe Komikmuster* (Janata 1998)
auf. Sie spielen den Clown, machen Witze - auclbalerund spotten Uber andere und
anderes. Beobachtbar ist dabei eine Tendenz zurimmelar aggressiven und feindseligen
Humorformen, insbesondere dann, wenn sie sich mwhtdem Opfer identifizieren. Im
Gegensatz zu den Madchen kommt hier Humor haudigplaysische und verbale Waffe zum
Einsatz. Das aufgezeigte Verhalten, so vermutet hMeG(McGhee & Chapman 1980),
erfahrt dadurch eine besondere Unterstiitzung, dmssvon Eltern und spater von
padagogischen Fachkraften als fur einen Jungennsesgen gehalten - also mannlich
eingestuft - wird. Demzufolge finden sich Jungenhiren Versuchen, entsprechend komisch
und witzig zu sein, toleriert und unterstitzt.

Schlussfolgernd tragen diese frihen, positiven Henf@hrungen zum vermehrten
Humoreinsatz und zur umfangreicheren Humorpraxiglse zur Humordominanz - der

Jungen bei.
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4.4.2 Milieuspezifisches Humorverhalten

Neben geschlechtsspezifischen Unterschieden im Ildwerimlten lassen sich auch
milieuspezifische Differenzen erkennen. Humorvedral und Scherzkommunikation
unterscheiden sich innerhalb von sozialen Milieu3abei geht die Spezifik, die
milieubezogenes Humorverhalten aufweist, deutlidiertidie Unterschiede individueller
Humorvorlieben hinaus (Kotthoff 1996b). Insbesorder bezlglich der
Geschlechterverhéltnisse im Humorverhalten ergedoem klare Milieuunterschiede, ebenso
eindeutig differieren konservative und progressBreppierungen. Kothoff (Kotthoff 1996b)
zeigt in ihrer Untersuchung zu Milieuunterschiederder Scherzkommunikation, wie tber
Scherzkommunikation eine Gruppenkultur oder einisdez Milieu konstruiert wird. lhre
Daten erhélt sie durch die Beobachtung der Schargkaikation zweier Gruppen, die durch
ein unterschiedliches soziales Milieu gekennzeitlsied. Als Ergebnis kann sie bei der
progressiven ,Akademikergruppe”, welche im Gegensaur eher Kkonservativen
,<Judogruppe* ausschlieBlich aus Intellektuellentblets das Bemithen um eine Anderung der
Geschlechterrolle feststellen, das sich in witzifgmsoden auf3ert. Dagegen produziert die
~Judogruppe“ in ihrer Scherzkommunikation eine ehegeschlechtsstereotype
Interaktionsordnung. Wéahrend die AkademikergruppeNormen spielt, diese verletzt und
sich Uber SpalRe gegenseitig in eine neue Oriengehuneinsozialisiert, herrscht in der
Judogruppe eine Orientierung an traditionellen Glesthternormen vor. So treten dort
beispielsweise Frauen nicht als dominante, schdezelumorproduzentinnen auf. Sie werden
vielmehr zum Gegenstand von Scherzen gemacht,iga@zgensatz zur Akademikergruppe.
Kotthoff (Kotthoff 1996b) geht davon aus, dass safgrund der Scherzkommunikation
einer Gruppe innerhalb kirzester Zeit ihre Intaoaddordnung erkennen lasst. Dabei gilt: Je
hoher die Hierarchiestufe, desto patriarchaler das Milieu. Milieus, die sich durch
patriarchale Strukturen auszeichnen, weisen FrdasrLachen als einzige gleichberechtigte
Humoraktivitdt zu. Manner dagegen erzahlen Witzakkirrieren auf diese Art miteinander
und machen Spéaflle auf Kosten des anderen Geschlethlieus, die sich durch eine
Gleichwertigkeit der Geschlechter auszeichnen, ggtiesich diese, im Rahmen der
beschriebenen geschlechtsspezifischen RollenwerteNon Humor, auch im Humor und im

Scherzverhalten wider.
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5 Humor — ein multidimensionales Konstrukt

~-Humor ist der Schwimmgurtel auf
dem Strom des Lebens.”
Wilhelm Raabe

Dieses Kapitel verdeutlicht die Multidimensionaiitéon Humor. Es stellt die verschiedenen
Dimensionen vor, in denen sich Humor aufRert unageeachliellich mit dem Entwurf eines

theoretischen Erklarungsmodells von Humor.

5.1 Dimensionen von Humor

Die vorangegangenen Kapitel haben gezeigt, dassoHaroht nur von einer Dimension aus
verstanden werden kann, beispielsweise nur untgnitteen Aspekten oder nur als
Personlichkeitsmerkmal. Er ist vielmehr ein muliénsionales Konstrukt, dessen
Bestandteile durch ein wechselseitiges Zusammdrsgire Entstehen ermdglichen.

Fur die Humorentwicklung bei Kindern bedeutet diaulfidimensionalitat von Humor
einerseits, dass Kinder eine Vielzahl von Kompetenals Voraussetzungen bendtigen, um
humorvoll agieren zu kénnen. Gleichzeitig fordetinkbr gerade diese Kompetenzen und
differenziert sie aus.

Humor dient, wie auch das Spiel, Kindern als elmeen eigene Ausdrucksform und erfullt,
nicht zuletzt durch seine Multidimensionalitat, eiNielzahl an Funktionen im kindlichen
Bildungs-, Erziehungs- und Entwicklungsprozess. \&leh Humor bei Kindern entwickelt
und wie er zum Ausdruck kommt, ist individuell vergden und von unterschiedlichsten
Faktoren abhéngig. Die vielfaltigen Dimensionenf denen humorvolle Aktionen und
Interaktionen basieren, wurden in den vergangenamed immer differenzierter und
fundierter erforscht. Dennoch durfen die Ergebnrgsht als abschliel3end betrachtet werden.
In einigen Bereichen werden sicher noch weitergg@estudien bendtigt. Folgende zentrale
Erkenntnisse zeichnen sich jedoch bisher ab:

Humor taucht auf inter- und intrapsychischer Ebant Er kann sich sowohl in adaptiven,
also dem angepassten, gesunden Humor, als auchal@daptiven Humorformen, dem
unangepassten, schadlichen Humor auf3ern (Schi20@&; Ril3land 2002). So gelingt dem
einen Kind beispielsweise mit humorvollen Gesten ¥ortspielen die Kontaktaufnahme

und Kommunikation, wahrend das andere in ein vagtedes Auslachen ausbricht. Adaptive
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und maladaptive Humorformen zeigen sich in allem@&nsionen von Humor. Kindlichen

humorvollen Aktionen liegen insbesondere auch natitmale, emotionale, kognitive,

sprachliche und soziale Faktoren sowie situativelildgingen des Verhaltens zugrunde.
Diese konnen jedoch nicht getrennt voneinanderabletet werden, vielmehr muss ihre
wechselseitige Bezogenheit und paralleles Erschedszticksichtigung finden (Drews 2006,
Schreiner 2003).

5.1.1 Motivationale Dimension

Die motivationale Dimension der Humorproduktion @éudf sich im Wunsch nach
Anerkennung oder Abgrenzung, im Leistungsstreben,déer Hilfsbereitschaft, in der
Motivation, Konflikte zu l6sen oder zu vermeidenm Wunsch, eine angenehme Situation
wiederherzustellen oder auf ein Problem aufmerkgsamrmachen, das gerade relevant ist und
bearbeitet wird.
Das Bedirfnis nach Abgrenzung des Subjekts gegengbmer Umwelt gilt als ein
durchgangiges existentielles Ph&dnomen in der méakeh Existenz, hat aber insbhesondere
in der frihen Kindheit einen zentralen Stellenwaet der Herauskristallisierung der Ich-
Identitat. Der menschliche Saugling als ,normatigid-rihgeburt‘ (Gehlen & Rehberg o. J.)
ist zundchst abhangig von der Erwachsenenwelt, den physischen und psychischen
Zuwendung, die seine Uberlebenschancen bestimmen.
Dennoch ist die lange Zeit guiltige psychoanalys8ichtweise, es handele sich hierbei um
ein passives Wesen, fiur das die Zeit der Abhangigked Hilflosigkeit weitgehend ein
Kampf sei, Uberholt. Zu beobachten ist vielmehr kompetenter Saugling, der aktiv,
differenziert und beziehungsfahig ist. Er besitaitaus mehr Fahigkeiten und Gefuhle als
diejenigen, welche ihm die Psychoanalyse noch dmikurzer Zeit zuschrieb (Dornes 1993).
Die entsprechende padagogische Konzeption, diekdas als aktives Wesen begreift, das
seine eigene Entwicklung weitgehend mitbestimmmddt ihren Ursprung 1762 in den
Werken von Rousseau und wurde im 18. und 19. Jabdrtteilweise durch Pestalozzi und
spater von Maria Montessori weitergefihrt (Oertev&ntada 1987).
Die Sauglingsforschung der letzten Jahre bestdigge Tendenz und zeigt in einer Vielzahl
von Studien mit Sauglingen deren frihe und vieéltKkompetenzen (Dornes 1993, Stern
2007). Von Geburt an kommuniziert und interagient 8augling mit seiner Umwelt.
Die ,soziale Ruckversicherung® (Schieche & Papou2@@7), die Tendenz des Sauglings, bei
der Konfrontation mit interessanten, aber auch gk be&dngstigenden Objekten oder
Situationen auf das Verhalten seines UmfeldesemRigel zuerst der Eltern, zu blicken und
Zu reagieren, bedeutet, dass das frihe Umfeld &aeglings durch seine Reaktion Einfluss
53



auf kinftige Verhaltensweisen und den Umgang mitigBionen des Sauglings hat. Sehr
schnell bemerkt dieser aul3erdem, dass er durclvestimmtes Verhalten seinerseits eine
positive oder negative Reaktion bei den Eltern aldsen vermag, die beispielsweise zur
Befriedigung seiner Beddurfnisse fuhrt. Er lernt v&eburt an, dass die eigenen Aktionen und
Reaktionen an die seiner menschlichen Umgebungbesondere an seine Bezugspersonen -
gekoppelt sind. Um sich deren Zuneigung und Lieb#&eshin sicher sein zu kdnnen, wird er
sich im Laufe der Zeit die Prinzipien der Elterninedmer mehr aneignen und sein Verhalten
entsprechend ausrichten.

Das Selbstbewusstsein eines Kindes entsteht inuysprozess auch durch Abgrenzung und
Infragestellen dieser verinnerlichten, vorgegebedermen der Erwachsenenwelt.

Dabei erzeugt die notwendige Abgrenzung jedoch aahte Gefiihle. Neben den positiven
tauchen sehr wohl beangstigende Gefiihle auf, daelagng gegeniiber den anderen - in der
Regel nahestehenden - Menschen immer auch die IGaédahVerlustes der Zuneigung birgt
(Schieche& Papousek 2007).

Durch Humor wird nun einerseits bewiesen, bestimiMtgmen verinnerlicht zu haben,
humorvoll damit umgehen zu kénnen und so Anerkegrala eine Form von Zuneigung zu
erhalten. Andererseits ermoglicht Humor hier auichfaisleben der Lust am Erweitern des
eigenen Handlungsvermdgens und -spielraums sowi&Jberwindung der Angst vor einem
Zuneigungsentzug. Denn selbst wenn kritische Eléendar AuRRerung die Normen in Frage
stellen, wird durch eine humorvolle Form die Gefdbs Zuneigungsverlustes minimiert und
dadurch ertraglich gestaltet, so dass eine zunethenékzeptanz der Loslosung mdglich
wird.

Nachdem ein Kind anfangs weitestgehend von der igung der engen Bezugspersonen
abhangig ist und sich mit deren Normen auseinaatiems muss, kommen im Laufe des
Entwicklungsprozesses verstarkt aul3erfamiliareligepaftliche Normen hinzu.

Humor dient auch hier wieder zur Verinnerlichung dunverdeutlichung dieser
gesellschaftlichen Normen und Strukturen oder Zagr&nzung.

Auch im Hinblick auf den Bereich ,Leistungsstrebentérmag frihkindlicher Humor
befreiend, unterstitzend und stabilisierend zu evirk

Seit die Vorstellung, dass der Saugling ein ,leeRdatt® (Neumann 2004) sei, das
.beschriftet* werden misse, durch viele wissendtibhé Erkenntnisse revidiert wurde
(Dornes 1993, Gebauer & Huther 2001, Schafer 2G@&Hen wir das Kind von Beginn an als
Entdecker, mit dem Bedirfnis ausgestattet, die Umgg zu erfassen und zu verstehen, als

ein Wesen, dem Lernen existenziell Freude bereitet.
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Allerdings ergeben sich immer wieder Konstellationdie dieser Intention hinderlich sind.
Sie konnen einerseits in der Personlichkeit begetingkin oder auch von aul3en die
Entwicklung und Entfaltung negativ beeinflussen.

Die kindliche Umgebung und insbesondere die padagbgn Institutionen sind
diesbeziglich durch weitreichende Informationen si®isiert und weitgehend ist das
Bestreben zu beobachten, die gewonnenen Erkemmtresésprechend in der Praxis
umzusetzen. Dies findet seinen Ausdruck auch iarden Orientierungs- und Bildungspléanen
der staatlichen Institutionen, den Angeboten fréleiger, in den Anstrengungen vieler
Erziehungsberechtigter, in differenzierten Fortbilgsangeboten und vielem mehr. Die
Ausgangsbasis bildet dabei der Konsens, dass [@ddsbei der Entwicklung seiner Person
die maximale Unterstiitzung erfahren sollte. Allegd birgt die wache Begleitung der Kinder
in ihrer Personlichkeitsentwicklung manchmal diefabe, als hemmender Leistungsdruck
empfunden zu werden, da nicht nur Erwartungshad#nngnd unerflllte Winsche der
Erziehungsberechtigten bestehen, sondern auch Aegste vor der Zukunft mitschwingen.
Die Motivation, in solchen, aber auch in anderenredgativ und unangenehm empfundenen
Situationen, ihren Humor einzusetzen, ist bei Kindg&ufig zu beobachten.

Humor wird dabei zum einen als Ausweichstrategieuge - dabei immer wieder mit der
Tendenz zu maladaptiven Humoraul3erungen - zum a@mdds Signal des Kindes an seine
Umwelt, den belastenden Zustand zu erfassen, aiobrzaur Distanzierung, zur Entschéarfung
oder Entkrampfung einer Situation.

Die Hilfsbereitschaft als Motiv des kindlichen Huremsatzes ist in vielerlei Formen -
nonverbal und verbal - anzutreffen. Es ist ersiabnmit welcher Empathie und Kreativitat
Kinder diesbeztiglich humorvolle ,Bricken bauentsten oder unterstitzen (Drews 2006).
Geradezu befreiend und erleichternd kann Humor dei Konfliktlésung wirken. Die
Vielzahl aggressiver Konfliktlésungsmodelle, derénder - in Wort, Bild und Tat — heute
ausgesetzt sind, beeinflusst zunehmend das kimdMdrhaltensrepertoire (Hopf, Huber &
Weil3 2008; Spitzer 2006). Erhalt das Kind die Méigkeit, humorvolle Konfliktlosungen zu
erleben und zunehmend selber herbeizufiihren, sigstbeobachten, dass diese Erweiterung
der Handlungskompetenz sehr motivierend wirkt, Khkig& abweichend von aggressiven
Modellen zu l6sen.

Adaptiv eingesetzter Humor erzeugt im Allgemein@meeentspannte Atmosphare und ein
Gefuhl wohlwollender Akzeptanz und Zusammengeh@&iigkkinder sind motiviert, diese

besondere Atmosphéare mdglichst oft hervorzurufeanehmal geniigt ein Stichwort oder
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eine pragnante Handlung, um Humorinteraktionen wdrre@ entfachen und minutenlang

gemeinsam zu lachen und herumzualbern (Haug-Sch?@02).

5.1.2 Soziale Dimension

Bonsch-Kauke (Bonsch-Kauke 2003) bezeichnet Hunierem ,Entwicklungsphanomen
[...], das erfolgreiche Interaktion zwischen deng@mismus und dem kulturellen und sozialen
Kontext vermittelt.”

Sie schreibt der Rolle von Humor in der allgemeirentwicklung eines Kindes drei
Funktionen zu: Uberleben, Beleben, was ein Verstirtter Eltern-Kind- oder Kind-Peer-
Beziehung bedeutet, sowie die effektive Transaktionit der Umwelt im
Sozialisationsprozess.

In der sozialen Dimension zeigen sich hierfir wght Voraussetzungen wie das
Vorhandensein der Sensibilitat fir soziale Norm8trukturen und Situationen, in denen
Humor angebracht oder unangebracht ist. Aufl3erdess i Kind die Kompetenz besitzen,
Humor in interpersonalen Situationen einsetzen ZzZinnkn. Neben diesen sozialen
Fertigkeiten spielen die bisherigen Erfahrungen,sb@sondere Beziehungs- und
Erziehungserfahrungen, welche ein Kind gemacht déiag wichtige Rolle. Verlaufen diese
von Geburt an positiv, kdnnen sich zwischenmenskaliBeziehungen, Interaktionen und
Kompetenzen und damit auch die Humorentwicklung &etfalten. Bereits im frihen
Sauglingsalter konnen jedoch auch Stérungen aerftrand somit eine positiv verlaufende
Entwicklung gefahrden.

Um Humor auszubilden und humorvoll agieren zu kinmendtigt ein Kind das Gefuhl von
Sicherheit. Grundlage hierfur sind unter anderemitpe und stabile Bindungserfahrungen,
die fir jedes Kind von Geburt an winschenswert wamas Bedurfnis, Bindungen
einzugehen, gilt als angeborene Disposition (Zibgenu. a. 2004).

Bindungen sind als dauerhafte und dyadische Bemg#definiert, die unabhangig von ihrer
Qualitat, nicht nur fur die Phase der frihen Kindhsondern fir den gesamten Lebenslauf
angenommen werden. Bindungsbezogenes Verhalten insteinem eigenstandigen
Motivationssystem, dem Bindungssystem, organisiad wird insbesondere in Situationen
der inneren Verunsicherung und / oder Angst aktivigiel von Bindungsverhalten ist es,
raumliche und psychologische Nahe zu gewinnen Egfikegin u. a. 2004). Die
Bindungsperson dient einem Kind als ,sichere Baghtisworth & al. 1979), von der aus ein

sicher gebundenes Kind sein Bedtirfnis nach Exporantfalten kann.
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Bereits im Kleinkindalter verfiigen sicher gebundétieder (Grossmann u. a. 1997) tber
mehr soziale, emotionale und motivationale Kompetarals unsicher gebundene Kinder. Sie
sind in der Lage, flexibler mit neuen Situationenzuigehen und diese zu bewaéltigen, haben
eine hohere Frustrationstoleranz, verfligen Ubee grofere Ausdauer und zeigen ein
starkeres Interesse an anderen Kindern und Erwaehs8icher gebundene Kinder gelten als
kompetent und kooperativ, verfigen Uuber bessere fliKtbddssungsstrategien, sind
selbstbewusster, selbststéandiger und besitzenheine Empathiefahigkeit. In der Peergroup
nehmen sicher gebundene Kinder haufig eine Flhpaosi#on ein, sind sozial anerkannt,
zeigen hohere soziale Kompetenzen und sind autan@iegenhain u. a. 2004).

Die Kompetenzen sicher gebundener Kinder weisen e erf@arallelen zu den
Humorkompetenzen auf. Dies lasst die Vermutungdass sichere Bindungen und positive
Bindungserfahrungen von Beginn an eine wichtige elethentare Bedingung fur die positive
Entwicklung von Humor sind. Es héngt also auch wmfeld eines Kindes, seiner Familie
und spéater der Kindertageseinrichtung ab, wie Blaumor entwickelt. Die Familie dient als
Keimzelle fur die Entwicklung des Humors. Findetsdiind hier eine geschitzte und
liebevolle Umwelt, eine Umgebung, die gegenseitigéshlwollen signalisiert, in der Gber
Emotionen gesprochen wird und Perspektivenwechskzogen werden, kann es auf der
Grundlage von Heiterkeit seinen Humor entwickelag-Schnabel 2002).

Im weiteren Verlauf der kindlichen Entwicklung gewmven die Peer—Beziehungen immer
mehr an Bedeutung und kénnen die kindliche Entwicglbeeinflussen.
Eltern-Kind-Beziehungen und Kind-Kind-Beziehungefiiken unterschiedliche Funktionen
fur die Entwicklung eines Kindes. Wahrend Elterm#iBeziehungen durch ein
hierarchisches, asymmetrisches Verhaltnis gekedmzei sind, in dem Normen und Regeln
haufiger erzwungen werden, dominiert in einer KiKohd-Beziehung die Symmetrie, die
grundsétzlich andere Entwicklungsmdglichkeitenddi€Youniss 2000).

Nach dem Piaget—Sullivan—Youniss—Paradigma (Youh8&2) entwickeln sich Peers als
Personlichkeit in ihren partnerschaftlichen Beziegen. So stellen sie sich in ihrer
alltaglichen Interaktion vor Entwicklungsaufgabenndu erwerben Fahigkeiten und
Fertigkeiten, die ihnen die asymmetrische ElterneKBeziehung nicht bieten kann.

Kinder schaffen sich eine eigene Kinderkultur, mdesie sich an Elementen der
Erwachsenenwelt orientieren und sich ihrer bedignkese aber immer wieder in Frage
stellen und sich von der Erwachsenenwelt distaeaieflLiegle u. a. 2003). In einer
Kinderkultur mit ihren eigenen Ausdrucksformen g#ish Kinder in der Regel nicht allein,

sondern, deutlich sichtbar auch im sozialen Mondgg Humors, gemeinsam mit anderen
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Kindern. Kinder bilden und erziehen sich einersggenseitig, zugleich konstruiert sich
jedes Kind seine Sicht der Welt selbststandig. Besal Selbstkonstruktion eines Kindes
immer von seiner Umwelt, also von sozialen Faktpoxem Kommunikation und Interaktion
mit anderen Personen, aber auch von kulturellem sidatlichen Bedingungen abhangig ist,
kann von einer Ko-Konstruktion gesprochen werderedle u. a. 2003). Auch entwickeln
Kinder Humor und ko-konstruieren haufig in der hatd¢ion mit Peers.

Bohnsch-Kauke (Bonsch-Kauke 2003) sieht den sozidiesprung von Humor nicht zuletzt
in der Tatsache, dass Lachen in Anwesenheit vomsHeEsonders ausgepragt und haufig
vorkommt und begrindet humorvolle Interaktion audh der Beschaffenheit

zwischenmenschlicher Beziehungen.

5.1.3 Kognitive Dimension

Weitere wichtige Komponenten sind die kognitiveng&genheiten, also der kognitive
Entwicklungsstand eines Kindes. Hier ist ein sigmaifiter Unterschied in der Form der
Humorproduktion von Kindern wahrzunehmen, der dasitdd Spektrum der kognitiven
Voraussetzungen im Hinblick auf die Verfugbarkeitiwden Einsatz fir humorvolles Handeln
verdeutlicht.

Zu beobachten sind Abweichungen in der Komplexdgg Wissens Uber Lebewesen, Dinge,
Uber Normen des Zusammenlebens, Uber StrukturenUbed das jeweilige Verstehen.
Abweichungen zeigen sich auch in der Analyse- unyti&sefahigkeit, der kreativen
Umgestaltung, im Vorhandensein von Bewertungs- @&wdordnungsnormen und einer
mdglichen Distanzierung von diesen (Anderson & Kwathl 2001).Uberschneidungen und
Verknupfungen gibt es mit diversen Bereichen, belspeise mit dem musischen,
rhythmisch-melodischen, dem bildgestalterischerm deathematisch-logischen, aber vor
allem auch mit dem sprachlichen. Je nach seinemmittegn Stand agiert das Kind mit
faszinierenden Humorauf3erungen:

Es experimentiert humorvoll - mit Aussagen und Hangen -, was Lebewesen und Dinge
betrifft, mit deren Verhaltensweisen, insbesondga genormten; es verandert Strukturen,
Rhythmen oder Sprachmelodien, stellt logische Geglediten auf den Kopf und vieles mehr.
Die Fahigkeit zum Perspektivwechsel und dazu, gdatdre, geistige Wechsel zu vollfihren
sowie logische Abfolgen zu verstehen, sei als kognlVoraussetzung fur kindlichen Humor
noch besonders erwéhnt. Auch in diesem Zusammenkemy die Vernetzung - und somit
intendiert auch die Fordermdéglichkeiten - mit amtieBereichen aufgezeigt werden. Neuere

englische Untersuchungen ergaben diesbeztiglicim @ngen Zusammenhang zwischen den
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oben erwéhnten Fahigkeiten, die mit Hilfe einerdBigeschichte eruiert wurden, und dem
spateren mathematischen Erfolg (O’Neill, Pearceiék R004).

Wenn Signale und AuRerungen - verbal oder nonverbaicht stimmig sind, fuhrt dies
anfangs zu starken Verwirrungen. Zunehmend lernendghen jedoch, damit umzugehen.
Das Erkennen solcher Inkongruenzen - und daraué¢tessl das Herstellen eigener - eroffnet
dem Kind ein weiteres Feld der Humorproduktion.bksondere McGhee (McGhee 1979)
betont in Anlehnung an Piagets Stufenmodell demkogn Entwicklung von Kindern die
kognitiven Aspekte der Humorentwicklung und grindetrauf seine Inkongruenztheorie
(siehe hierzu Kapitel 4).

Die kognitive Entwicklung eines Kindes muss nach Gteee so weit entwickelt sein, dass die
gewollte Abweichung von der Norm erkannt und al&zigiempfunden wird. Mit Zunahme
kognitiver Kompetenzen gelingt es dem Kind, gleram&3en komplexere Inkongruenzen zu
erkennen und zu schaffen. Auch die Theory of Miedjiz— wie McGhees Stufenmodell — die
Vernetzung kognitiver Entwicklung mit der des Husor

Weitere Studien (Drews 2006) verdeutlichen, dagssPzaduktion bestimmter Humorformen
wie ,Austricksen” kognitive Kompetenzen, die einkebry of Mind erméglichen, vorhanden
sein mussen, diese jedoch explizit durch humorvakgonen ausdifferenziert und erweitert

werden.

5.1.4 Emotionale Dimension

Die Emotionalitat entwickelt sich, wie alle sozial&ompetenzen, schwerpunktmafig im
Kindesalter. Alles das, was auf eine Person positier negativ einwirkt, Vorteil oder
Schaden bedeutet, kann Emotionen auslésen. Emotigaleen allgemeine Ratschlage zur
Bewaltigung einer Situation und kognitive Kompetmzbestimmen deren weiteren Verlauf
(Janata 1998).

Grundlage der emotionalen Dimension von Humoristrdhigkeit, Empathie zu entwickeln,
emotionale Wechsel zu vollfiihren, zu regredieraa, Fhhigkeit, die Realitat kurzzeitig zu
vergessen, psychische Konflikte oder Emotionen Frieude, aber auch Aggression, Angst
und Arger durch Humor auszudriicken sowie die Faigkdumor in stressauslosenden
Situationen einzusetzen. Zusétzlich hangt die Hpnoaluktion immer auch mit der aktuellen
Grundstimmung zusammen, mit dem Wesen, dem Charakig der ,Ich-Struktur® des
Kindes sowie mit seiner emotionalen Intelligenz.

Eine weitere wichtige emotionale Voraussetzungdigt innere Souveranitat des Kindes

gegenuber dem Thema, Uber das gelacht wird. BesitZind nicht die nétige innere Distanz
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dazu oder hat selbst ein Problem damit, wie etwsSdiuberkeit bei Kleinkindern, ist es nicht
in der Lage, mit diesem Thema humorvoll umzugehen.

Insbesondere  Wolfenstein  (Wolfenstein  1954) betom ihrem  humorvollen
Entwicklungsmodell den emotionalen Aspekt des kamdin Humors. Humor dient ihrer
Auffassung nach als Copingstrategie, zum Abschwédegativer oder belastender Geflhle,
die durch akute emotionale Stresszustande ausgetdgen.

Die individuelle Bewertung der verschiedenen Lebemstande, in der sich eine Person
befindet, kann Emotionen wecken, die fir Interakio innerhalb der menschlichen
Gesellschaft nicht vorteilhaft waren. Das Gefiird degers z.B. wiirde Angriff hervorrufen,
Angst wirde Flucht veranlassen und Trauer Schrevenursachen (Janata 1998).
Copingstrategien sind also auch die Fahigkeit, @granMotivationen zu unterdricken und aus
den verschiedenen Optionen an Bewaltigungsstratediejenigen zu wahlen und zu
kombinieren, die fur die individuellen personlichBedurfnisse und fur die Interaktion mit
der Gesellschaft am besten geeignet sind. Die \d&hbtrategie hangt immer auch mit einem
Wissen Uber gesellschaftliche Erwartungen und Naororel Uber die potentielle Wirksamkeit
vorhandener Moglichkeiten zusammen (Janata 1988atd definiert Coping als die Summe
der Anstrengungen, die eine Person unternimmt, utngdem sich stets verandernden inneren
und / oder aufReren Beanspruchungen oder Herausfagen, die ihr gegenubertreten, fertig
zu werden (Janata 1998). Er unterscheidet zwenArten Coping—Mechanismen, zum einen
die problemfokussierten Coping-Potentiale und zundesen die emotionsfokussierten
Coping-Potentiale. Diese zwei Arten von Coping—Matgbmen kdonnen sowohl gleichzeitig
auftreten und sich gegenseitig erganzen, aber kowctrar zueinander wirken und dadurch
Konflikte ausldsen.

Problemfokussierte Coping—Mechanismen werden iruaBdnen verwendet, die vom
Individuum als potentiell veranderbar eingestuftraem. Sie stehen in einer direkten
Verbindung zur individuellen, personlichen Machteidpielsweise durch personliche,
psychische oder geistige Kompetenzen, durch fimdlezMittel oder durch den sozialen Rang
und die soziale Stellung, die eine Person in deselBxhaft einnimmt. Problemfokussierte
Coping—Mechanismen verdeutlichen damit die Moglatén, Uber die eine Person
individuell verfiigt, um eine Situation direkt zuvitigen.

Im Gegensatz zu problemfokussierten Coping—Mecharskommen emotionsfokussierte
Coping—Mechanismen zum Einsatz, wenn nur ein geringrfolg fur direktes,
problemlésendes Handeln ersichtlich ist. Emotiokisésierte Coping—Mechanismen, zu

denen Janata den Humor zahlt (Janata 1998), arlbErsgnisse psychologisch auf, fuhren
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ein ,emotionales Management* (Janata 1998) durath kimnen dadurch die entstandenen
negativen Emotionen restrukturieren und verdnddhegative Emotionen, in denen eine
direkte Problemlésung nicht mdglich ist, werden ipalert, indem entweder die kognitive
Erfahrung des Geschehenen unverandert bleibt, dd&nuMg Uber das Geschehen durch
Verleugnung oder Distanzierung veréndert wird odetem die negativen Emotionen
unterdrickt werden. Letzteres stellt vermutlich géngigste Methode zur Bekampfung von
Bedrohung dar (Janata 1998). Emotionale Coping—Blg@smen verandern also nicht die
Situation, sondern das Bewusstsein einer Persagngbegr einer Situation.

Insbesondere in diesem Aspekt zeigt sich der Zusarhang von Coping—Mechanismen und
Humor. Auch Humor entsteht u.a. durch eine Veramgides Bewusstseins im Hinblick auf
die Einschatzung einer Situation. Erst das Sigiass der Einsatz von Humor sinnvoll sei
und zu einem maoglicherweise positiven Ergebnis d[ihdst - in Abhéngigkeit mit den
anderen Komponenten - humorales Handeln aus. Hliédxdarf es oft der zweimaligen,
unterschiedlichen Bewertung einer Situation, dierguals unangenehm, potentiell gefahrlich
oder bedrohlich eingestuft wird und erst in ein@ulewertung Humor als adaquates Mittel

gelten lasst.

5.1.5 Verhaltenskomponente

Haufig wird Humor mit einer Offenheit gegentber datelt und anderen Personen in
Verbindung gebracht (Schreiner 2003). Die Tendeunzl&heln, zu lachen, Humor zu
produzieren und ihn zu geniel3en, sich in frohlidi&ckliche und spielerische Stimmungen
begeben zu kénnen und sich dort wohl zu fihlend wir heutigen Sprachgebrauch oft mit
der Wendung, einen ,Sinn fur Humor“ zu haben, basblen. Wer diese besitzt, produziert
und versteht Humor haufiger.
Die Formulierung ,Sinn fur Humor haben® deutet aifhe Persodnlichkeitsdisposition mit
einem bestimmten humorbezogenen Verhalten hin (E4§D7). In der empirischen
Forschung zeichnen sich nach Eggli (Eggli 1997) i drbumorspezifische
Persdnlichkeitsmerkmalélumor Production, Humor AppreciatiamdHumor Copingab.
Humor Production verdeutlicht den aktiven Anteiblumezeichnet die Fahigkeit, spontan eine
humorvolle Situation zu schaffen, wahrend Humor wegation den passiven Anteil
ausmacht und die Wirkung sowie den Grad der Bgusy oder Erheiterung beschreibt, den
eine Person in einer humorvollen Situation odeck@inen humorvollen Reiz erlebt.
Humor Appreciation steht fur die Empfanglichkeit dunNertschatzung einer Person
gegenuber einer humorvollen Situation oder Rei#emor Coping ist der adaptive Gebrauch
von Humor in schwierigen, belastenden oder kon#likhen Situationen..Um die
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Wahrnehmung und Beschreibung eines humorigen Sisnuhd seine Einstufung auf einer
Skala in einem einheitlichen Konzept darzustellentwickelte McGhee den Begriff der
~-Humor Response” (Goldstein 1972).

Da dieser Begriff aber weder emotionale Aspekte Rasktion auf einen Humorstimulus
beriicksichtigt noch physiologische Veranderungeachbit, sondern sich auf die kognitiven
Anteile der Stimulusverarbeitung fokussiert, krérs Ruch ihn zu Recht als zu eng gefasst
und schlagt daher vor, diese drei Ebenen als ,Ehe#ig” zusammenzufassen und als
eigenstandiges Konstrukt in der Emotionspsycholagigerankern (Ruch & Zweyer 2001).

Er geht davon aus, dass Situationen, die als kdmogter humorig empfunden werden,
Ausloser fur Erheiterung sind. Gleichzeitig gibtagser férderliche und hemmende Faktoren,
welche die Auslésung von Erheiterung erleichtereroerschweren kénnen. Dazu gehéren
aktuelle physische Faktoren wie Miudigkeit, Krankheder Grad der Spannung und
Entspannung, aktuelle habituelle Merkmale der Stimgn und Geisteshaltung oder
individuelle Personlichkeitseigenschaften und si@aAspekte wie die Anwesenheit anderer
Personen (Ruch & Zweyer 2001).

Wann und ob ein Kind Humor einsetzt, ist individuadrschieden und jeweils abhangig von
seinen humorvollen Tendenzen, also der Veranlagadgler zuerst unbewussten Einstellung
eines Kindes gegenuber Humor. Auch McGhee (McGHE®)list der Auffassung, dass
bereits zu Beginn der Humorproduktion UnterschiegdeUmgang mit Humor vorhanden
sind.

Demnach gabe es Kinder, die ihren Humor nach aufagren, ihn teilen und Freude am
gemeinsamen Humorerleben haben wirden. Andere Kaoegegen - wobei es sich hier um
den geringeren Teil handelt - machten ihre Humaletingen lieber fur sich allein und
hielten ihren Humor geheim. Dieses Verhalten stdlg@rdings den Beobachtungen, dass
Humor sich in sozialen Interaktionen entwickelt wkatkonstruiert wird, entgegen (Drews
2006, Bonsch-Kauke 2003). Zwar lasst sich unteesttithes Humorverhalten,
beispielsweise lauter und leiser Humor beobachtir, Uberwiegende Anzahl dieser
wahrgenommenen Humoraktion geschieht aber in Iktieren.

Kindliches Humorverhalten wird aulRerdem gepragt clur die individuellen
Humorerfahrungen innerhalb des sozialen UmfeldesKiades. Werden erste Ansatze der
Humorproduktion vom Umfeld eines Kindes erkannt podgitiv verstéarkt, so lernt das Kind
schnell dieses Verhalten, also Humor, einzusetmem, wohlwollende Reaktionen seiner
Umwelt zu gewinnen. Humor zu haben und zu zeigexd wom Kind folglich als sinnvoll

und wichtig wahrgenommen, was in der Regel zu eim#emsiven Einsatz motiviert und zur
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selbstverstandlichen Integration in den kindlicldhag fihrt. Ein Kind, das seinen Humor
bereits sehr frih oOffentlich zeigt und mit anderedt, hat im Allgemeinen in seiner
bisherigen Entwicklung Uberwiegend positive Erfatgen mit seinem Umfeld und dessen
Reaktion auf Humorau3erungen gemacht. Reagierdallgs die Umwelt eines Kindes - in
der Regel zuerst die Eltern, spater dann padaduggsc Fachpersonal in
Kindertageseinrichtungen - in negativer Weise aihe erste Humorproduktion, werden
beispielsweise gewisse Sprachspiele als unsinnigndisch, albern oder als
Zeitverschwendung abgetan, Phantasiespiel und Haktionen, die Normen Kritisieren,
unterbunden (Rilke o. J.), dann erhalt das Kindhdiefig unbewusste Rickmeldung, dass
Humor generell nicht gern gesehen wird.

Ein Kind, das frih derartige Erfahrungen macht,dwseinen Humor kaum extensiv zeigen
und mit anderen auch nicht humorvoll agieren. Soemtfallt auch eine differenzierte
Weiterentwicklung auf diesem Gebiet und eine wdsdat Ausdrucksform bleibt dem Kind
verwehrt.

Wie stark eine Person auf einen humorigen Stimukegiert, ist also vom jeweiligen
Zeitpunkt abhangig, von der individuellen Persdmtmitsstruktur und den Vorerfahrungen.
Menschen sind nicht in gleichem Mal3e erheiterba empfanglich fur humorige Stimuli.
Dem missen bestimmte Dispositionen fir Humorveenalind -erleben Rechnung tragen
(Ruch & Zweyer 2001). Ruch fasst diese Faktoreeeimem State-Trait-Heiterkeitsinventar
STHI (Ruch, Kéhler & van Thriel 1996) zusammen wrdwickelt damit ein Modell, mit
dessen Hilfe die drei Konstrukte Heiterkeit, Ernad schlechte Laune reliabel, valide und
Okonomisch erfasst werden konnen. Diese Konstribkgien Dispositionen, die mit der
Auslésung und Empfindung von Humorverhalten unéebem eng verknipft sind. Heiterkeit,
Ernst und schlechte Laune erhdhen oder senken dmvelle fir das Auslosen von
Erheiterung bzw. Humorerleben. Alle drei Konstrukterden im STHI als variable Zustande
(State) und habituelle Personlichkeitseigenschaffenit) betrachtet (Ruch, Kéhler & van
Thriel 1996).

So bezeichnet ,State-Heiterkeit® beispielsweise erin,affektiven Zustand erhohter
Bereitschaft, auf entsprechende Reize mit Lachethlachen zu reagieren” (Ruch & Zweyer
2001), wahrend im Gegensatz dazu die ,Trait-Hed#fknicht in Abh&ngigkeit einer
Situation oder als veranderbarer Zustand gesehetewéann. Sie ist vielmehr ein affektives
Temperaments- oder Personlichkeitsmerkmal, das leabéuell herabgesetzte Schwelle fur

das Ausldsen von Lachen und Erheiterung beinhaltet.
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Das STHI geht davon aus, dass grundséatzlich jedéiwiduum hin und wieder in einer
heiteren Stimmung ist (State-Heiterkeit), dass dgddoch Unterschiede hinsichtlich der
Haufigkeit, der Intensitat, der Dauer und Schwalldgrund der Trait-Heiterkeit gegeben sind
(Ruch & Zweyer 2001).

Forschungsergebnisse von Ruch (Ruch & Zweyer 26€lEgen die Annahme, dass Personen
mit einer hohen Trait-Heiterkeit rascher in eingétdre Stimmung versetzt werden kénnen,
sogar unter schwierigen Umstanden langer in di&#mmung verweilen konnen als
Personen mit einer niedrigeren Trait-Heiterkeit.riier hinaus hat sich gezeigt, dass
Personen mit einer niedrigeren Trait-Heiterkeit evgbch starkere Auslosestimuli brauchen,
um in eine heitere Stimmung zu gelangen, wahremsloRen mit einer hohen Trait-Heiterkeit
starke negative Reize bendtigen, um die heitemar8ting zu verringern. Aul3erdem erfolgt
bei diesen Personen das Wiedererlangen einer érei&mmung wesentlich schneller.

Die Ergebnisse von Ruch verdeutlichen insbesonderéCoping-Funktion von Humor und
lassen die Prognose zu, dass Personen mit einenhiadfit-Heiterkeit bei schwierigen oder

belastenden Situationen mehr Humor zeigen (Ruchv&y£r 2001).

5.1.6 Sprachliche Dimension

Die Produktion von Humor ist nicht zwangslaufig @prache und sprachliche Kompetenzen
gebunden (Wicki 2004). Sprache gewinnt aber mitehomendem Alter des Kindes an
Bedeutung und bietet neben den nonverbalen AuRenuingGesten, Handlungen, Mimik und
auch Bildern fur einen Beobachter einen wesenttichegang zum kindlichen Humor und
somit zum Kind selbst (Drews 2006).

Damit ein Kind den humorvollen Umgang mit Spraclodiaiehen kann, missen bestimmte
physiologische Voraussetzungen gegeben sein: diexcate Gang, welcher die Entwicklung
des Kehlkopfes zum Sprechapparat ermdglicht, uad/dind- und Zungenmotorik.

Das Kind muss die Bewegungsablaufe erkennen, lUbénso ordnen kénnen, dass Tone
entstehen, es muss aus diesen Worte bilden und ilierReihenfolge entscheiden, um
schlieBlich einen Satz zu konstruieren. Das Vermpg&inneseindricke adaquat
aufzunehmen und entsprechend zu verarbeiten esedi Fall sowohl die Laute als auch die
Melodie, den Rhythmus, die Struktur, die Regeln ded Inhalt betreffend - und das Ganze
schlie3lich in Form von Sprache auszudriicken tsta Endprodukt sensorischer Integration
dar (Ayres 1992).

Der humorvolle Einsatz von Sprache setzt also éifwelzahl von Fahigkeiten und
Fertigkeiten voraus. Aber auch hier zeigt sich éiechselseitigkeit: Humor fordert die

Weiterentwicklung des sprachlichen Vermdgens.
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HumorduRerungen bei Kindern entstehen anfangs inRegel unbeabsichtigt, aufgrund
mangelnder sprachlicher Kompetenz. So werden Babhst falsch ausgesprochen oder
eingesetzt, Wortbedeutungen falsch verstandengeirgd, unzulassig generalisiert oder auf
der Syntaxebene Regeln missachtet, insbesondere lajesche und syntaktische
Flgungspotenz der Worter:

.Mein Onkel kaufte einen Knochen flr seinen Hund. Hat ihn ganz zerbissen und
geschluckt.”

Aus der Reaktion des Gegentbers vermag das Kin&sRliltisse auf die Fehler zu ziehen
und diesbeziiglich eine Anderung herbeizufiihren.al@arund aus Beobachtungen und
Ubungen eréffnet sich die Moglichkeit eines zunehchéewussten Einsatzes sprachlichen
Humors. Dies geschieht auf allen Ebenen: in Laudrty\5atz und Text.

Dazu werden sprachliche Regeln umgedeutet (Popg)188ertrieben, verzerrt oder durch
neue Kombinationen ersetzt. Auf diese Weise ergsteBGebilde, die zwar keinen Sinn
ergeben, denen man jedoch den Spald an SprachekanfieEnso entstehen aber humorvolle
Laut-, Wort- und Satzschopfungen, die ein zunehregnderstandnis fir Inhalte, logische
Gegebenheiten und sprachliche Wirkung signalisier@iso den semantischen Bereich
widerspiegeln. Bewusste humorvolle AuRerungen zreig@énder schon frih auf der
Lautebene, indem etwa Phoneme ausgetauscht werden:

.Leo” wird auf einmal zu,Beo“, ,Rutschbahn zu ,Butschrahn“, ,Sandkasten“ z
»~Sandmasten” oder ,Klospulung“ zu ,Klokihlung®.

Phonetische Spielformen, wie sie etwa bei Chridtlangenstern oder James Kriss zu finden
sind, werden als lustvoll wahrgenommen, gerne delii nachgeahmt.

Gegen morphologische Regeln versto3en Kinder ddezkchieben, Umkehren, Hinzufligen
oder Kurzen von Silben:

Das Kinderhau$ verwandelt sich so in Kinderhausmausoder in ,Kinderhausklaus ,
»Gummibarchen einkaufen” in ,Barchengummi einlaufeaf\d spaterheildt ,Buchstaben
verwechseln“dann,Wechstaben verbuchseln®.

Auch das Experimentieren basierend auf kodifizrerteexemenist zu beobachten,der
Zipfel, der Zapfel, der Kipfel, der Kapfelfsw.

Auf der semantischen Ebene werden, neben den albgefédhrten sinnbehafteten Beispielen,
Regeln gebrochen durch eine Erweiterung von Wodbeohgen oder durch die Kombination
eigentlich nicht zu vereinbarender Dinge oder Itehal

» Wer will ein heil3es Eis?"

Auch eine Vorliebe fur entsprechende Gedichteudteobachten:
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Dunkel war’s der Mond schien helle,
als ein Auto blitzeschnelle langsam um die rundesHEahr.
Drinnen salRen stehend Leute, schweigend ins Gdspsitieft,
als ein tot geschossener Hase
auf der Sandbahn Schlittschuh lief.

Kinder tauschen Namen, reimen oder spielen mitradtéedlichen Wortbedeutungen wie

beispielsweisgMarianne-Kaffeekanne-Badewanneter in dem beliebten Geburtstagslied

Happy birthday to you,
Marmelade im Schuh,
Aprikose in der Hose

und ‘nen Arschtritt dazu.

Es bereitet ihnen aul3erdem grof3e Freude, mit Gddehi zu spielen, ,Ligenméarchen® zu
horen oder sie selbst zu erfinden. Kinder spielmedmit logischen Strukturen, etwa mit der
Logik des Alltags, den Regeln des gesunden Mensehnstandes oder indem beispielsweise
Ursache und Wirkung vertauscht werden.

Bereits bei Kindern ab ca. 2 Jahren lasst sichhselo bewusstes humorvolles Spiel mit
Sprache nicht nur auf der Lautebene, sondern autlder Ebene der Sprachinhalte und
Logik beobachten. Sie beginnen inkongruente Bemneiaben fir ein Objekt zu verwenden,
bezeichnen beispielsweise einen Vogel als einedkatizl lachen dartber.

Mit ca. 3 Jahren koénnen Kinder aufgrund ihrer Fiéity Analogien nachzuvollziehen,
Metaphern verstehen. Metaphorische Vergleiche, sathst oder andere als einen Esel oder
einen Zwerg zu bezeichnen, geben Kindern eine ieffie Moglichkeit des
Humorempfindens und -erlebens.

Gegen Ende des Vorschulalters sind Kinder in degelazuerst einfache, spater
kompliziertere mehrdeutige Formulierungen zu vérste Diese Fahigkeit erdffnet Kindern
eine weitere Form des Humors. Sie sind dann fahigfache Witze zu erfassen und zu
erzahlen (Drews 2006, Wicki 2004).
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5.2 Theoretisches Erklarungsmodell des Humors

Das folgende Schaubild verdeutlicht in einer Zusamschau die Multidimensionalitat von

Humor und die daraus sich ergebenden notwendigemaugeetzungen, Kompetenzen und
Bedingungen sowie die Funktionen von Humorproduwktiod Humorerleben.

Zudem zeigt es die wechselseitige Bezogenheit hersmotwendigen Kompetenzen und
ihrer Ausdifferenzierung.

Es basiert auf derzeit aktuellen theoretischen Mexd€Schreiner 2003, Wicki 2000, Nevo et

al. 1998 und einer Weiterentwicklung von Drews).
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Abbildung 4: Multiperspektivisches Erklarungsmodell von Humor

68



6 Die Ontogenese des Humors

,D0er Humor des Menschen wird mit zunehmendem Attener trockener.

Im Laufe unseres Lebens reduziert sich der Waskalipeon 91,5% bei
einem 15 Wochen jungen Embryo auf ca. 60% bei efitedahre alten Erwachsenen.”
Verfasser unbekannt

Im folgenden Kapitel soll, nach einer Darstellungrhandener Modelle und Theorien zur
Entwicklung von Humor, ein multiperspektivisches aBénmodell der kindlichen
Humorentwicklung vorgestellt werden. Dabei zeichisgrh die untersuchten Theorien zur
Humorentwicklung insbesondere auch durch divergegeGrundannahmen aus.

6.1 Modelle der Humorentwicklung

Wie die meisten menschlichen Fahigkeiten ist auameét einer Entwicklung unterworfen
und kann nicht getrennt von Entwicklungslinien amedeelementarer Fahigkeiten wie
kognitiven, sozialen, sprachlichen oder emotiondempetenzen betrachtet werden. Diese
Kompetenzen sind einerseits notwendige Grundlag@dinorvolle Aktivitdten, andererseits
fordert Humor gerade diese Fahigkeiten und diffeleh sie aus. Diese wechselseitige
Bezogenheit zwischen wichtigen Entwicklungsparametend Humorentwicklung ist bis
heute noch nicht hinreichend erforscht (Schreil@&32.

Wie auch schon bei den Humortheorien und bei dagd-nach einer Definition von Humor
wird auch bei Modellen zur Humorentwicklung der Mahan Integration und allgemeiner
Akzeptanz deutlich. Die vorliegenden Humortheongra die daraus resultierenden Modelle
zur Entwicklung von Humor zeichnen sich durch dijverende theoretische Grundannahmen
aus.

Das zuerst dargestellte Stufenmodell von McGheeGMe 1979) grindet sich auf die
Parallelitéat von Kognition und Humorentwicklung. &udie , Theory of mind“ (Perner 1999)
betont den mental-kognitiven Aspekt, wahrend Wdfem (Wolfenstein 1954) Humor in
einen Zusammenhang mit emotionaler Entwicklundtsiall sich dabei an psychoanalytische
Theorien anlehnt. Im Anschluss daran wird das rmychologische Modell zur
Humorentwicklung nach Janata (Janata 1998) digkuem folgt eine Auseinandersetzung
mit Piagets Stufenmodell zur Entwicklung kognitiv@rozesse, der Bedeutung und
Entwicklung von symbolischer Vorstellung und ihrdRelevanz fur die kindliche

Humorentwicklung.
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6.1.1 Stufenmodell nach McGhee

Humorvolle Aktionen, die auf dem Kreieren von Ingomenzen basieren, sind ein zentrales
Element im kindlichen Humorverhalten. Die enge \fediong zwischen Kognition und
Humorentwicklung kommt in diesem bewussten Schaffem Inkongruenzen explizit zum
Ausdruck. Das sich im Laufe des zweiten Lebensgler@wickelnde ,Als-ob-Spiel” bildet
die Grundlage fiur humorvolle, auf Inkongruenzenidrande Humoraktionen. Die Zunahme
sprachlicher Kompetenzen ermdglicht au3erdem Inkgrgbildungen nicht nur auf der
Handlungs-, sondern auch auf der sprachlichen Elerms &ufRert sich beispielsweise in
Form von Sprachspielen oder in der Vorliebe fir iGiee, in denen Sinn und Logik nicht mit
der Realitat Ubereinstimmen. McGhee sieht im Humioe Form des ,intellectual play*
(McGhee 1979), dessen Antrieb die Sprache ist. Diash&prache ein wesentliches Element
von Humor, mit dem Kinder grundlegende und vieif@t Humorerfahrungen machen.
Aufbauend auf dem Erkennen und Erzeugen von Inkmmgren grindet McGhee sein
Stufenmodell der Humorentwicklung und bezieht sidabei explizit auf Piagets
Entwicklungstheorie zur stufenweise verlaufendemrkiven Entwicklung von Kindern
(McGhee 1979). Nach McGhee erlangt ein Kind in \bew. funf aufeinanderfolgenden
Stadien der kognitiven Entwicklung die Fahigkeiymer komplexere Inkongruenzen zu
erkennen und selbst zu kreieren. Die Stufen der ddemwicklung sind dabei immer im
Zusammenhang mit der allgemeinen kognitiven Entluink des Kindes zu sehen (McGhee
1979).

Stufe 1

In neueren Publikationen (McGhee 2002) setzt McGhéie erste Stufe der
Humorentwicklung bei Kindern im Alter von 6 — 12evdl5 Monaten an. Er betont dabei,
dass die einzelnen Stufen als Richtlinien zu bbteacsind, die bei jedem Kind individuell
verschieden auftreten und unterschiedlich langeawagch. McGhee sieht im ersten
humorvollen Verhalten von Kindern mehr ein Reagiaaks ein Agieren. Erste Inkongruenzen
lassen sich haufig in Zusammenhang mit den Elten,engsten Bezugspersonen des Kindes,
beobachten. Eltern schneiden Grimassen oder beleerin Hund, was Kinder oft zuerst in —
manchmal angstliches — Erstaunen versetzt undasia, dunterstiitzt durch elterliche Mimik
und ein atmospharisches Ambiente, zum Lachen briigiter diesem Vorgang steckt die
kindliche Erkenntnis, dass etwas am Verhalten déerfc ungewohnlich ist. Dieses
Wahrnehmen von Nicht-Ubereinstimmungen mit dem Beten bildet gemeinsam mit dem

entsprechenden emotionalen Kontext, der von desrrEltorgegeben wird, die Grundlage fur
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ein Kind, die erlebten Inkongruenzen als humoruoldl nicht als beéngstigend einzuordnen,
was als mdgliche Reaktion auf das Unbekannte aeckldr ware.

Stufe 2

Stufe zwei setzt mit 12 oder 15 Monaten ein undedabis ins Alter von 3, 4 oder sogar 5
Jahren. Kinder zeigen Humor in Form des Symbolspieksbesondere im Beobachten und
selbststandigen Kreieren von Inkongruenzen in BeaigObjekte, Menschen oder Tiere. Sie
verandern dazu Gegenstande oder verfremden dereatkZwso werden beispielsweise
Lampenschirme als Hite benutzt und Bananen alsforglérer ans Ohr gehalten. Auch
Darstellungen mit sach- oder artfremden Funkti@malungen, wie etwa das Bild einer Maus
mit einem Russel, vermdgen nun ein ausdauernddsehazu erwecken. Voraussetzung fur
diesen neuen humorvollen Handlungsspielraum istverhandenes Wissen des Kindes tber
den entsprechenden Gegenstandsbereich. Erst dasnnérk oder Erzeugen von
Abweichungen ermoglicht die entsprechenden Humkti@@en und —aktionen. Zu der
Sachentfremdung von vorhandenen Objekten kommtwadere Form der humorvolle
Umgang mit abwesenden Objekten hinzu. Ein Kind kaich herzlich dariiber amusieren,

wenn es ,Hallo, Mama!“ ruft, obwohl diese gar niclat ist.

Stufe 3

Angesiedelt wird diese Stufe im Alter von zwei, idrad vier Jahren. Charakteristisch ist hier
die Verbalisierung, wahrnehmbar in einer umfasserti;mahme und Ausdifferenzierung der
sprachlichen Kompetenzen des Kindes. Dementsprddiaseen sich deutliche Unterschiede
der humorvollen kindlichen Aktionen in Abhangigkeibn den sprachlichen Méglichkeiten

erkennen. Auffallend fir diese Zeit ist aulerdera Hrkenntnis der Kinder, dass es fur
Objekte oder Personen bestimmte Namen oder Bezeiglen gibt, und sie lieben es, diese
zu vertauschen oder umzubenennen (McGhee 1979). déin Fortschreiten der

Sprachentwicklung vermag das Kind nun sprachlictk@ngruenzen nicht nur zu verstehen,
sondern auch selbst zu bilden. McGhee (McGhee 18ié8}) auf dieser Stufe ein durch die
Verbalisierung bedingtes deutliches Anwachsen dmiaken Beeinflussung von Humor,

sowohl in der eigenen Humorproduktion als aucheinkteude tGber gehérten Humor.

Stufe 4
In dieser Stufe, die in einem Alter von drei bisffitJahren anzusiedeln ist, kommen

unterschiedliche Formen von Humor hinzu. Wichtig tiumorvolle Aktionen, die auf
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Inkongruenzen begrindet sind, ist in dieser Phasd-&higkeit, in sprachlichen Kategorien
denken zu kdnnen. Diese Kompetenz entwickelt sgeiKimdern im Alter von ca. drei Jahren
und ermdglicht es ihnen nun, einem Objekt mehrerschiedene Eigenschaften zuzuordnen.
Wahrend in der zweiten Stufe noch das Kreierenr@mzelnen Inkongruenz zur Erheiterung
gefuhrt hat, also beispielsweise ein Hund Hasemohrat, werden in Stufe drei die
Inkongruenzen wesentlich komplexer. Hier wird nuneeVielzahl an charakteristischen
Eigenschaften der Objekte mit einbezogen und Kiradatisieren sich beispielsweise Uber
einen miauenden Hund mit Hasenohren, der Eis isstWahrend in Stufe zwei noch das
»Alles-oder-nichts-Prinzip“(McGhee 1979) qilt, sirinder nun in der Lage, einen gewissen
Grad an Inkongruenzen wahrzunehmen. Die Anzahl Eigenschaften, welche in die
Humorproduktion eingebaut werden kdnnen und alerigkuenzen dargestellt oder erkannt
werden, ist abhdngig vom Wissensstand des Kindedidher die Anzahl der bekannten
Eigenschaften, die verletzt werden, desto grof3ed die Inkongruenzen. Allerdings kennt
man bisher keinen Zusammenhang zwischen dem GraBeiestigung und der Anzahl der
Inkongruenzen nicht bekannt (McGhee 1979).

In Stufe vier gewinnt das vorhandene Wissen einadé§ lUber einen Gegenstand gegenuber
der sprachlichen Entwicklung fiir Humoraktionen, dief Inkongruenzen beruhen, an
Bedeutung. Sprache nimmt jetzt insofern eine uetadnete Rolle ein, als es hier nicht von
Bedeutung ist, ob das vorhandene Objekt mit seimongruenzen visualisiert oder
beschrieben wird. Entscheidend ist nun das Erkedeerverschiedenen Inkongruenzen und
damit zwingend verbunden der Wissensstand eineselin

Die Sprache kommt jedoch in einer neuen Form zuradAuwck, namlich in Sprachspielen.
Lustige Reime und unsinnige Worter entstehen. Beidend ist dabei der Klang der Worter
und Reime, nicht Sinn oder Bedeutung von ihnen. IKiad kreiert Worter, die es noch nie

gehdrt hat, und dies bringt es zum Lachen.

Ubergangsphase

Die Grundlage dieser Phase, die im Alter von flisfdechs oder sieben Jahren anzusiedeln
ist, bildet die Fahigkeit des operationalen Denkedas Erkennen der Doppel- und
Mehrdeutigkeit von Wdrtern sowie die Fahigkeit, geklich zwischen den Bedeutungen zu
wechseln, ohne dabei die jeweils andere Bedeuturvgidieren.

Ein Kind kann nun Vorgénge, die als Ausldser emanorvollen Aktion dienen, antizipieren,
ohne auf eine bildliche oder verbale Vorgabe angsen zu sein. Dadurch ist es in der Lage,

logische Zusammenhange unabhangig von Wahrnehmuaagdithten zu erkennen und zu
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begreifen (McGhee 1979). Auf der Ebene der sprelchh Inkongruenzen beginnen Kinder
am Humor von alteren Kindern oder Erwachsenendsts zu zeigen. Sie versuchen, Witze
oder Scherzfragen, die sie gehort haben, zu iraitiemd probieren diese haufig auch bei
Alteren aus. Im Alter von 6 Jahren sind Kinder ir dage, mehrere Bedeutungen eines
Wortes zu verstehen. Diese Fahigkeit erdffnet esitaxes Feld in Richtung des erwachsenen
Humors (McGhee 1979).

6.1.2 Theory of Mind and Humor

Wie im Stufenmodell von McGhee basiert auch dasze€phder ,Theory of Mind (ToM)*
(Perner 1999, Bischof-Kdhler 2000) als ein Elemdet Humorentwicklung auf einer
Vernetzung von kognitiver und humorvoller Entwiak§u Das Vorhandensein einer ToM gilt
als Grundlage von sozialem, den gesellschaftlichemmen entsprechendem Verhalten
(Forstl 2007) und beeinflusst dieses elementarhatgnsweisen wie Mitgeflihl, Respekt,
Rucksicht oder Einfihlungsvermdgen setzen ein wdiffeiertes Verstandnis fur die
Bedurfnisse oder die Perspektiven anderer Mensebesus. Eine ToM beschreibt genau
diese Kompetenzen, die Fahigkeit, uns selbst umigran mentale Zustdnde wie Glauben,
Wissen, Fuhlen etc. zuzuschreiben, sich in andezaskhen hineinzuversetzen sowie ihre
Gedanken, Wahrnehmungen und Absichten zu verst&mgngefasste Definitionen, die eine
ToM ausschlieBlich als die Fahigkeit verstehery sncandere Individuen hineinzuversetzen
(Brine 2007), greifen dagegen zu kurz. Dieses ¥edstis wird in einer allgemein
gehaltenen Definition einer ,Theory of Mind“ erwait als ,Annahme des ,gesunden
Menschenverstandes' Uber Bewusstseinsvorgange die] das Handeln bestimmen und
insofern zu seiner Erklarung verwendet werden kinr@arunter versteht man einerseits
Produkte des Denkens, also Meinungen, Ansichterradiigungen, die unter dem Stichwort
beliefs zusammengefasst werden, andererseits die Antaidiosén des Handelns, also
Winsche, Absichten, Bedurfnis@esires).”(Bischof-Kéhler 2000)

Diese sehr offen gehaltene Definition hat aber amoh Folge, dass bereits bestimmte
Verhaltensweisen von Babys oder Kleinkindern aus Yarhandensein einer ,Theory of
Mind* zurtickgefuhrt werden (Bischof-Kohler 2000)atfig wird in diesem Zusammenhang
der Blickkontakt vom Baby zur Mutter in angstigend8ituationen erwahnt. Das Baby
versucht damit, die Reaktion seiner Mutter zu edben. Bischof-Kohler (Bischof-Kdhler
2000) erklart jedoch dieses Verhalten des Babysitdalass es Uber den Blickkontakt eine
psychische N&he zu seiner Bezugsperson herstallliese geeignet ist, seine Angst zu
verringern. Dabei ist es fir das Baby nicht elementu begreifen, dass auch die Mutter
Geflhle besitzt, was kennzeichnend fur das Vorhesela einer ToM wére.
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Gegenwartige Erkenntnisse (Sodian 2005) schreibedefh im Alter zwischen drei und vier
Jahren den Erwerb des Konzepts der ,beliefs* (308@05) als zentrales Element einer ToM
zu. ,Beliefs" meint die Fahigkeit, mentale ZustandeUnabhéangigkeit von der Realitat zu
reprasentieren und Handlungsvorhersagen aus deghiZilsungen mentaler Zustande
abzuleiten.

Um zu erkennen, ob ein Kind bereits tGber das Kondep,beliefs* verfugt, ist das Konzept
der ,false beliefs®, also die Reprasentationen refalschen Uberzeugung, von einer Person
Uber eine Situation oder eine Sache notwendig. iEs davon ausgegangen, dass Reaktionen
von Personen aufgrund ihrer wahren Uberzeugung eimeeZuschreibung mentaler Zustande
erfolgen kdnnen, beispielsweise basierend auf dgord&entation des Zustandes der Welt
(Sodian 2005). Bei der Entwicklung der ,false bisfiehandelt es sich um ein ,robustes
Entwicklungsphdnomen® (Sodian 2005, S.45). Dabétzsch in Tests wie beispielsweise
der ,Smartie—Aufgabe” oder der ,Maxi—Aufgabe“ (stehierzu Sodian 2005, S.44 - 45), dass
Kinder im Alter von zweieinhalb Jahren und jungeeihrige noch an False—Belief—
Aufgaben scheitern, wahrend bei Kindern im Altemvdreieinhalb Jahren eine starke
Zunahme an richtig gelosten Aufgaben zu verzeichstemies spricht fir eine Festigung der
ToM bei Kindern im vierten Lebensjahr. Nach Bischathler konnen Kinder mit ca. drei
Jahren kompetent Bezug nehmen auf die subjektivea¥&ing anderer Menschen, sie stellt
jedoch infrage, ob dafir eine ,Theory of Mind“ variden sein muss (Bischof-Kdhler 2000).
Allerdings lassen die empirischen Ergebnisse eii@sammenhang vermuten. Eine friihe
Form der ToM findet bei Kindern im - haufig humolten - Rollen-oder Symbolspiel ihren
Ausdruck. Diese Spiele zeigen eine Vorstellung vamderen Menschen und deren
Bewusststein, indem sie leblosen Gegenstanden wigpiblsweise Puppen durch eine
Zuschreibung von Winschen, Gefihlen oder einemneigeVNillen eine eigene Identitat
geben.

Ein weiteres Indiz fir das Vorhandensein und dige@nzierung einer ToM taucht im Alter
von ca. vier Jahren auf. Hier lasst sich ein betesssAustricksen” oder ,In-die-Irre-Fihren*®
anderer Personen beobachten, das Kindern eine dnaRele bereitet. Auch das gezielte
.Lugen“ oder bewusste Aufstellen falscher Behaugam entsteht in diesem Zeitraum.
Kinder erkennen in der Phase zwischen drei und fiatfren, dass sich ihre mentalen
Konzepte von denen anderer Personen durchaus che&tsn und setzen dies in humorvolle
Aktionen um. Untersuchungen belegen einen Zusamamentder Entwicklung, falsche
Behauptungen von wahren zu unterscheiden, undéateglkeit, die entsprechenden Spéalde zu

erkennen. Die Produktion bestimmter Humorformen w®ustricksen“ etc. scheint
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einherzugehen mit der Entwicklung und der Fahigleiter ToM. Ein Beleg fur das
Vorhandensein einer ToM und damit einhergehend d@s Vorhandensein des Beliefs-
Konzeptes ist die absichtsvolle Planung von Tausgén. Sodian bemerkt zu Recht, dass
sich auch bereits im spontanen Handeln von Klemin die Fahigkeit zeigt, die mentalen
Zustdnde anderer zu manipulieren, wobei eine gentiduschungskompetenz erst in einem
Alter ab ca. vier Jahren demonstriert werden k&uwodian 2005).

Das absichtsvolle, geplante Tauschen und In-deeHithren anderer Menschen - beobachtbar
in zahlreichen Humorinteraktionen - verdeutlichtsd&orhandensein entsprechender
kognitiver Kompetenzen und ist somit ein Indikator den kognitiven Entwicklungsstand
eines Kindes. Eine ToM ist damit Voraussetzung dig Fahigkeit, bestimmte humorale
Interaktionen durchfuhren zu kdénnen. Gleichzeitentd Humor hier auch als Trainingsmittel,
durch das elementare Konzepte als Grundlage eiodét &usdifferenziert und gefestigt

werden konnen.

6.1.3 Wolfenstein

Neben mental-kognitiven Ansatzen der Humorentwicglwie etwa bei McGhee oder der
,Theory of Mind“ grindet Wolfenstein ihre Uberleggan auf psychodynamische

Grundlagen. Das ,Wolfenstein-Modell* (Wolfenstein954) bezieht sich auf die

psychoanalytische Entwicklungstheorie Freuds unskele Befunde tber Witz und Humor
(S. Freud 1992). Wolfensteins Studie wird hauptsé@thdurch eine Interviewerhebung

begrindet. Sie befragte Kinder und Jugendliche nbaotn Humorpraferenzen, liel3 sich

Witze erzahlen und analysierte Humorphanomene. aku$ stand dabei insbesondere der
Akt, Witze zu kreieren und zu erzahlen. Wolfenstegrwendet dabei Witz und Humor

synonym. Sie kommt zu dem Schluss, dass Humor hededn und Jugendlichen als

Copingstrategie dient, die zum Abschwachen negatider belastender Gefuhle wie Wut,
Arger, Angst oder Unsicherheit benutzt wird. Ausidssolcher Gefiihle konnen akute
emotionale Stresszustande sein wie EnttduschurdgnFoustrationen, auch die Konsequenz
einer emotionalen Anspannung, die beispielsweisehddie Konfrontation mit elementaren

Entwicklungsaufgaben ausgelost wurde (Wolfenste#b4). Haufig lassen sich dabei

Entwicklungsaufgaben im Zusammenhang mit der eigédentitat oder Geschlechtsidentitat
beobachten.

Eine wesentliche Voraussetzung, um mit vorab bdigggglen Themen - und das sind
anstehende Entwicklungsschritte haufig - humoruoilgehen zu kénnen, ist allerdings schon
eine gewisse Stabilisierung hinsichtlich der zu &ligenden Aufgabe. Somit kann der
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Einsatz von Humor einerseits als Indiz dafir geltass sich das Kind bereits von diesem
Thema distanziert hat und es zu kontrollieren vegrraadererseits verhilft ihm gerade Humor
dazu, die Aufgabe anzugehen und zu meistern, wad/eiterentwicklung und Festigung der
Personlichkeit des Kindes beitragt.

Nach Wolfenstein (Wolfenstein 1954) verhilft Humiindern und Jugendlichen schliel3lich
auch dazu, sich von scheinbar unerfullbaren oderraithbaren Winschen zu befreien.
Dabei amusieren sie sich Uber die scheinbare Hrglides Wunsches oder ziehen diesen
mithilfe eines Witzes ins Lacherliche.

Wolfenstein kommt zu dem Schluss, dass sich im d.adr kindlichen Entwicklung die
Techniken bzw. die Formen der Humorproduktion amdercht aber die Motive und die
Funktionen, die sie erfullen. Diese bleiben bis Esvachsenenalter gleich. Somit kann
werden, dass sich der Humor von Kindern und Ememdrs hinsichtlich seiner Funktion
nicht unterscheidet.

Allerdings lassen sich, dem jeweiligen Entwicklusigeid entsprechend, bestimmte
Thematiken und Formen gehéuft erkennen, sodasdgdidglichkeit eines diagnostischen
Einblicks in das Kind erdffnet. Wolfenstein erblicgine Veranderung der Humorprasentation
im Alter von ca. sechs Jahren an. Zusatzlich zu d@s dahin dominierenden
innerpsychischen Konflikten als dem auslosendeniwiolr die Humorproduktion kommt
nun der sozial-kommunikative Aspekt hinzu, dessemtrales Merkmal die Produktion von

Witzen und Réatseln ist.

6.1.4 Piagets Modell der Entwicklung kognitiver Pro  zesse

Der folgende Abschnitt befasst sich mit Piagetswkokiungsmodell kognitiver Prozesse,
insbesondere hinsichtlich seiner Relevanz fir diieklung von Humor. Dabei lassen sich
unterschiedliche Ebenen erkennen. Zum einen h&yhabolfunktion eine wichtige Stellung
in der kindlichen Humorentwicklung, zum andern &ich die von Piaget beschriebene
Entwicklung des kindlichen Denkens eng mit der Ketepz des humorvollen Agierens
verknupft. Die Symbolfunktion ist in der kindlichddumorentwicklung, dem Erleben und
Produzieren von Humor, von elementarer Bedeutung.
Einerseits hangt die Fahigkeit, mit verinnerlichtBeprasentationen wie Vorstellungen,
Zeichen oder Symbolen zu agieren und diese wiliiiihbzurufen, eng zusammen mit dem
Erkennen und Schaffen von Inkongruenzen. Andetsrsient das Symbolspiel - wie auch
der Humor - zur kurzfristigen Abgrenzung gegenuther Realitat, es ermdglicht dem Kind
einen angstfreien Umgang mit zu bewéltigenden Timeodaker Situationen und verhilft ihm zu
einer gewissen Unabhangigkeit gegeniber eineraiwes bestimmbaren Umwelt.
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Die wesentliche Grundlage der kognitiven Entwiclgstieorie Piagets bildet die strukturelle,
gesetzmaldige Abfolge jeweils verschiedener Entwitggsstadien eines Menschen. Aufgrund
qualitativer Unterscheidungen der kognitiven Stouéh lassen sich nach Piaget gesetzmaliig
aufeinanderfolgende Phasen benennen (Piaget 2B08gle 2001, Inhelder & Piaget 1993).
Die Ubergange zwischen den einzelnen Phasen venaflieRend in einer horizontalen
Verschiebung. lhr Beginn ist folglich bei jedem Himndividuell verschieden, ebenso die
Dauer der einzelnen Perioden. Letztere sind in Ablgkeit von verschiedenen Faktoren zu
sehen, wie z.B. von Sozialisationsbedingungen wphikiven Voraussetzungen. Nach Piaget
sind die Stufen weder variabel noch reversibel.Kaimd muss also die niedrigeren Stufen erst
durchlaufen haben, bevor es die nachsthdhere leereikann. Das erfahrene oder erlernte
Wissen aus einer Stufe geht dabei unter normalerstifrden nicht verloren. Trotz der
Tatsache, dass aufgrund gegenwartiger Forschuredsesge der Prozesscharakter der
kognitiven Entwicklung bei Kindern als gesichertt,gdient Piagets Stufenmodell nach wie
vor als Grundlage unterschiedlichster Entwicklurgetepte (siehe hierzu das Kapitel 11).

Periode der sensomotorischen Intelligenz

Die Phase von der Geburt bis zu ca. zwei Jahremagniie erste Periode der kognitiven
Entwicklung des Menschen. Zentrales Kennzeichesedi&iihen Phase ist der allmahlich
beginnende stufenweise Aufbau einer Orientierunigerekognitiven Umwelt, durch den

handelnden Umgang mit konkreten Dingen in realeschAauungs- und Wirkungsrdumen
(Buggle 2001). Kinder erwerben in dieser Zeit ihisgén Uber die Welt mit Hilfe ihrer

sensorischen und motorischen Systeme. Basierendesmfkonkreten Umgang mit Dingen
unterscheidet sich dieser Einstieg qualitativ wdsdn von den folgenden kognitiven

Entwicklungsstufen, in denen Uberwiegend mithilferinnerlichter Vorstellungen und

Begriffe der realen Dinge und Relationen agiert orahipuliert wird.

Piaget benennt sechs Unterstadien der sensomaiemidgentwicklungsperiode, wobei er das
sechste Stadium als ein Ubergangsstadium zur michgtoRen Entwicklungsperiode
bezeichnet. Wesentliches Kennzeichen dieses Ubgsguiums ist die beginnende

Interiorisation und Entwicklung der Symbolfunktion.
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Periode des préaoperativen Denkens

Im Alter von zwei bis sieben Jahren entwickelt silels praoperative Denken. Darunter ist ein
Wechsel im Denken des Kindes zu verstehen, dertufei@nodell durch zwei Unterperioden
reprasentiert wird: di&ntwicklung der Symbolfunktioder Sprache, des vorbegrifflichen und
transduktiven Denkens und daran anschlie3end 4regmeAlter von ca. vier Jahren - die
Periode desanschaulichen(noch stark der Wahrnehmung verhafteteiryeversiblen
Denkens Kinder beginnen im Verlauf dieser Stufe, Symbatestelle konkreter Objekte zu
verwenden und diese zunehmend strukturierter umiddber zu gebrauchen.

Nach Piaget sind in dieser Entwicklungsstufe D&dim verschiedenen Bereichen vorhanden.
Er verweist auf eine begrenzte soziale Kognitioen &indlichen Egozentrismus sowie ein

starres und unflexibles Denken (Piaget 2003a).

Periode der konkreten Operationen

Die dritte Stufe von ca. sieben bis elf JahrerdistPeriode der konkreten OperationeBie
zeichnet sich durch Reversibilitdt und Gruppierumgeis, ist aber noch stark der konkret-
anschaulichen Realitat verhaftet. Kinder lernedieser Stufe bestimmte logische Strukturen
zu verstehen, die ihnen die Fahigkeit geben, geidbperationen durchzufiihren. Damit ist

eine elementare Kompetenz fur schlussfolgerndedagisches Denken gegeben.

Periode der formalen Operationen

Als letzte Stufe folgt - ab ca. elf bis fiinfzehidan - diePeriode der formalen Operationen
Hier bildet sich formales, abstraktes und hypofiubiies Denken aus. Die geistigen
Operationen eines Kindes beschranken sich in di€ese nicht mehr auf konkrete
Operationen. Damit besitzen sie die Kompetenz rakist oder hypothetische Annahmen zu
machen und diese auch zu verstehen. Die Stufe aterafen Operationen vollendet die

kognitiven Mdglichkeiten von Kindern.

Die Symbolfunktion

Die Entwicklung der Symbolfunktion beginnt mit uf@er achtzehn bis vierundzwanzig
Monaten und dauert bis zu einem Alter von ca. Jaren.

Wesentliches Merkmal dieser Entwicklungsstufe ist Eahigkeit, Handlungen gedanklich
auszufuhren und innerlich mit ihnen zu experimeatie bevor sie aul3erlich prasentiert

werden. Die Symbolfunktion beschreibt also die Bkéit, Bezeichnendes wie Bilder,
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Symbole oder Zeichen von Bezeichnetem - also 1®aiekte oder Relationen - gleichzeitig
zu unterscheiden und dartber hinaus diese aufeend@ediehen zu konnen (Buggle 2001).
Durch die Fahigkeit, mit verinnerlichten Repréaséaten wie Vorstellungen, Zeichen oder
Symbolen zu agieren und diese - unabhangig voendzdingungen - willktrlich abzurufen,
ermoglicht dieser Entwicklungsschritt dem Kind eirgg6Rere Unabhéangigkeit und
Ungebundenheit gegenuber seiner auf3eren, realennundsehr schwer bestimmbaren
Umwelt.

Als spezifische Symbolfunktion, sogar als eine dechtigsten Auspragungen, bezeichnet
Piaget die Sprache. Sie fordert grundlegende Edajfiten des kindlichen, symbolisch-
voroperationalen Denkens, durch das es sich entwgkmalig grundlegend von der
vorherigen Stufe des sensomotorischen Erkenneessecheidet (Buggle 2001).

Die funktionale Ausdifferenzierung dieses weseh#it Entwicklungsschrittes vollzieht sich
neben dem kindlichen Nachahmungsspiel im SymbdIspe im Abschnitt 11.3 ,Spiel und
Humor® dargestellt wird, ist zwischen Symbolspiehdu Humor eine grundlegende
Verbindung zu sehen. Gewisse Formen des Symbdsiieinen damit als eine frihe Form
von Humor verstanden werden.

In dieser Altersspanne der Entwicklung der symlsbks Vorstellung und des Symbolspiels
siedelt McGhee die ersten drei Stufen der Humornekiung an. Diese sind gekennzeichnet
durch inkongruente Aktionen gegentiber Objekten Hrelgnissen, durch die inkongruente
Bezeichnung von Objekten und Ereignissen und ddrehoegriffliche Inkongruitét. Kinder
sind sich des Widerspruchs zur Realitat und deudtddentstehenden Inkongruenzen im ,So-
tun-als-ob-Spiel“ durchaus bewusst. Im Symbolswiel auch im Humor grenzen sich Kinder
gegenuber der Realitdt voribergehend ab; vorgestéiegenstande sind von der Realitat
losgeldst und riicken in bewaltigbare Nahe.

Die von Piaget dargestellten kognitiven Entwicklsschritte zeigen die Verbindung
zwischen kognitiven Kompetenzen und den dadurcrelgggen Moglichkeiten humoraler

Formen und Aktionen.

6.1.5 Neurophysiologisches Modell der Humorentwickl ung

Neurophysiologische Modelle zur Humorentwicklungirgten sich auf eine Vielzahl von
Informationen, die in Medizin, Biologie, Psycholegind anderen Wissenschaften gesammelt
wurden. Sie mussen aber dennoch als lickenhafsahga werden (Janata 1998). Humor gilt
als eine Evolutions—Stabile—Strategie (ESS), furewleEntstehung gewisse neurologische
Voraussetzungen gegeben sein missen. Als Grundlageler die humorvolle Entwicklung

basiert, sind einerseits ,biologisch determiniévtaturationsprozesse” (Janata 1998, S.163)
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zu sehen, andererseits aber auch soziokulturelltinrete Lernprozesse. Das
neurophysiologische Verstandnis beschreibt Humereale ,komplizierte Emotion* (Janata
1998, S.163), die in Zusammenhang mit anderen Bmeni zu betrachten ist. Kontrar zu
Wolfensteins Auffassung, dass Humor fur Kinder ufivachsene die gleiche Funktion
erfillt, geht das neurophysiologische Modell der mdwentwicklung von einem
Funktionswechsel aus. Grundlage hierfur ist die skime, dass die Emotionalitat eines
Sauglings eine andere Beschaffenheit aufweist @semhes Erwachsenen und diese auch
anderen Zwecken und Zielen dient. So ist auch dieotbn Humor, wie alle anderen
Verhaltensweisen, einem Funktionswechsel unterwoHieimor wird hier verstanden als eine
nicht angeborene Emotion. Angeboren sind dagegen lwisalen Fahigkeiten, nach
entsprechender Entwicklung und Stimulation, weldme fir Humor notwendigen Gefiuhle
entwickeln kbénnen (Janata 1998).

Grundlegend fur die Entstehung von Emotionen ist Fkhigkeit, bewerten zu kénnen. Ein
Kind ist erst dann in der Lage, Emotionen zu eritelic, wenn es Bewertungen in der
rudimentarsten Form zu vollziehen vermag. Einem déborenen stehen in dieser
rudimentaren Bewertungsform zwei Komponenten zunfideing: die motivationelle
Relevanz und die motivationelle Kongruenz bzw. Imgmienz. In dieser ersten Form der
Bewertung empfindet ein Kind die generalisierten oiomen Freude und Distress. Im
Verlauf der kindlichen Entwicklung differenziereicts diese Emotionen immer weiter aus
und entwickeln eine Vielzahl unterschiedlicher urgpezifischer Facetten. Diese
Differenzierung der Gefluhle ist verbunden mit derdkchen Kompetenz, Erwartungen tber
zukunftige Geschehnisse und deren Ausgang zu ewlmic In dieser Phase der
Emotionsdifferenzierung ist auch die Entstehung tumor anzusiedeln. Dabei scheint es
fur die Entwicklung von Humor irrelevant zu seirfj sich die urspringlich angenommene
Meinung als richtig oder falsch herausstellt. Zales und entscheidendes Merkmal ist der
Aspekt der Veranderung der urspringlichen Meinwtey &rwartung.

Neurophysiologische Beobachtungen lassen dabeiuwtenndass bei der Entstehung von
Humor beide Gehirnhemispharen auf verschiedene nAtieteiligt sind. Der rechten
Hemisphare wird dabei die Entdeckung der Inkongruaiso der Nicht—Ubereinstimmung
von Angenommenem bzw. Erwartetem, zugeschriebexseliEntdeckung wird von negativen
Emotionen begleitet, was zu einer erhohten neurBleizung fihrt. Die linke Hemisphare
scheint verantwortlich zu sein fur die Analyse, et schlief3lich auch zur Entdeckung der
Pointe fuhrt. Die abschlieRende Synthese der n&womeenen Informationen erfolgt dann

vermutlich wieder in der rechten Hemisphare. FinedBeteiligung beider Hemispharen an
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der Entstehung von Humor sprechen auch die Erkessetnund Beobachtungen, dass
komplizierte Formen von Humor, wie etwa das Erzahled Verstehen von Witzen, erst nach
einer Myelinisation, also erst bei einer funktiderl Zusammenarbeit der beiden
Hemispharen maoglich ist. Bei Kindern bis zu einerfieAvon ca. vier Jahren ist der
Informationsaustausch zwischen der rechten undinleen Hemisphare aufgrund des noch
unreifen Corpus Callosums und dessen nicht ausmedtgr Myelisierung noch mangelhatft.

6.2 Multiperspektivisches Phasenmodell der kindlich en
Humorentwicklung

Schon lange wissen wir, dass viele menschliche Eklwngen und Verhaltensweisen
insbesondere im gleichen Kulturkreis oft zu &hrdithZeitpunkten auftreten. Nach einer
nahezu euphorischen Phase, die in eine Unzahl kasgAmodellen und Tests mindete, nach
der Menschen beurteilt wurden, erkannte man im éadér Zeit die Bedeutung der
personlichen Unterschiede und individuellen Spigtré. Die verschiedensten Phasenmodelle
dienen nun allenfalls als Hinweis und RichtschnBie zeigen zeitliche und inhaltliche
Ablaufe, wie sie bei vielen Menschen in etwa atéine Dadurch kdnnen sie als wertvolle
Hilfe zur bewussten Beobachtung dienen, wobei isshéere Abweichungen einer genaueren
Hinterfragung bedurfen und gegebenenfalls unterstiit auf den Prozess eingewirkt werden
sollte.

Auch die Stufenmodelle zur Humorentwicklung koénnemir Bewusstmachung der
unterschiedlichen Humorauf3erungen bei Kindern fillured eine differenzierte Beobachtung
ermoglichen. Darauf aufbauend ist gegebenenfaiks gezielte Begleitung des friihkindlichen
Humors moglich, damit das Kind letztendlich Ubern eimmer differenzierteres

Humorrepertoire verfigen kann, das ihm vielfaltijenste zu leisten vermag.

Humor im ersten Lebensjahr

Frihe Formen des Humors zeigen Kinder ungefahr eab dierten Monat. Sie beginnen
vermutlich erste Inkongruenzen in Form dé3ugugs da da Spiefesvahrzunehmen und
damit zu spielen. Zuerst lasst sich dabei eine lidaat Verunsicherung und Spannung
beobachten. Diese mindet dann, gestitzt durcheaitsprechende Atmosphéare und Reaktion
des Mitspielers, in ein befreiendes Lachen. Einteves Beispiel fir erste Humorversuche ist

das,Runterwerfspiel.
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Zuerst meist unbeabsichtigt, dann mit Absicht uadBeobachtung des ,Experiments®, wird
ein Gegenstand unzahlige Male hinuntergeworfenhier kann die Reaktion des anderen
wahrgenommen und beim eigenen Lachen die Wirkubestgt werden.

Insgesamt kann Ungewohntes, etwa eine tiefe Stimmbgkannte Mimik oder Gestik,

unvorhersehbare Reaktionen und vieles mehr Veroesiog und Angst hervorrufen.

Andererseits bieten gerade solche Situationen alieh Moglichkeit, Humor als eine

entspannende Reaktionsform zu erfahren oder eotsgmde Elemente aufzugreifen, um

selbst Humor zu erzeugen.

Humor der Ein- und Zweijahrigen

Humorinteraktionen zeichnen sich bei zweijahrigendérn auch dadurch aus, dass sie noch
verstarkt im Austausch mit Erwachsenen und wenigirGleichaltrigen erfolgen. Humor
wird somit in dieser Altersstufe noch nicht, wiet muinehmendem Alter, Uberwiegend unter
Peers ko-konstruiert.

Das Kennzeichen des Humors in dieser Phase sinthdromwie Quatsch und Kasperle
machen, lustige Grimassen schneiden, Verrenkunged auch erste Formen des
Slapstickhumors. Diese lassen sich verstarkt in den Zweijdhrigen dominierenden
Kategorien ,Emotionalitat* und ,Normen* erkennen.

Mit der Zunahme emotionaler, kognitiver und soziakompetenzen beginnen Kinder
insbesondere im Symbolspiel, humorvolle Szenen raiefen. Sie erzeugen selbststandig
Inkongruenzen mit Konkretem: mit Objekten, Menscbeer Tieren. Voraussetzung hierfur
ist ein vorhandenes Wissen des Kindes lber depresteenden Gegenstandsbereich. Besitzt
ein Kind dieses Wissen, kann es Uber eine sach&dtadktionalisierung ausdauernd lachen.
Gegen Ende des zweiten Lebensjahres kommt eineeregeidifferenzierte Form des
Symbolspiels hinzu. Neben der Sachentfremdung arhandenen Objekten wird nun mit
abwesenden Objekten humorvoll agiert. Ein Kind ksich herzlich dariber amusieren, wenn
es,Hallo, Mama!* ruft, obwohl diese gar nicht da ist.

Auch der Beginn des bewussten humorvollen SpieisSpriache lasst sich bereits bei Kindern
ab ca. 2 Jahren beobachten. Auf der Lautebene wdbth®neme ausgetauscht, auf der
Inhaltsebene werden Bedeutungen verwechselt, irmi@deder Grammatik erfahren einfache
grammatikalische Regeln eine Umwandlung.

Humor der Drei- bis Funfjahrigen
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Auch in dieser Phase sind anfanglich handlungstemd-ormen des Humors wie Quatsch
und Slapstick-Humor noch haufig beobachtbar. Allegd kommt dann allmahlich der
sprachlichen Humoréauf3erung eine groRere Bedeutwnies geschieht auf allen Ebenen: in
Laut, Wort, Satz und Text.

Das Spiel mit Wortern wird intensiviert und diffemert, indem Phoneme und Morpheme
ausgetauscht, weggelassen oder hinzugefigt weRkdurch entstehen sinnlose, aber oft
lustbetonte Wérter oder solche mit neuer Bedeutung.

Gebilde mit méglichen und unmdéglichen Reimen unchke Zungenbrecher tauchen auf. Auf
der semantischen Ebene werden Regeln gebrocheh Buseiterung von Wortbedeutungen
oder durch unlogische Kombinationen von Dingen mfclten.

Auf der Satzebene wird experimentiert, etwa durehBildung einfacher Kaspersatze, tber
die heftig gelacht wird. Es bereitet grol3e Freundi¢,Geschichten, Gedichten und Liedern zu
spielen, ,Lugenméarchen” zu héren” oder sie selbstrdinden.

Durch die im Alter von ca. drei Jahren entwickdh&higkeit bei Kindern, in sprachlichen
Kategorien zu denken, ist es dem Kind jetzt moglieimem Objekt mehrere verschiedene
Eigenschaften zuzuordnen.

Wahrend in der vorhergehenden Phase noch die Beraig eines ,Hundes" als ,Hase” zur
Belustigung fihrt, ist der Humor nun wesentlich kdexer und bezieht eine Vielzahl an
charakteristischen Eigenschaften des Objektes ®dgenstandes mit ein.. Es ist in der Lage,
gehauft Inkongruenzen wahrzunehmen, zu ertragerzunehmend fir die Humorproduktion
zu nutzen. Die Anzahl der Inkongruenzen, die esemem Humor verwendet, ermdglicht
Ruckschlisse auf den Wissensstand des Kindes. Hwedere Moglichkeit des
Humorempfindens und -erlebens er6ffnet sich derd&in mit ca. drei Jahren. Aufgrund der
in diesem Alter vorhandenen Fahigkeit, Analogierchzaivollziehen und Metaphern zu
verstehen, bezeichnen sie in metaphorischen Vehgirisich selbst oder andere als Kuh oder
Riese und amusieren sich dartber ausgiebig. Huteoaiktionen innerhalb der Altersgruppe
der Drei— und Vierjahrigen reprasentieren verstadit sozialen und motivationalen
Humordimensionen. Diese aul3ern sich hier durch eimaorvolle Auseinandersetzung mit
humorvoll ausgehandelter Sozialisationsprozesse.

Im Alter von vier Jahren schlie3lich verfigen Kindeereits Uber einen Grof3teil der
vorhandenen Mdoglichkeiten an Humorauf3erungen. Neleenbereits genannten Kategorien
sind jetzt insbesondere eine langer andauerndenieit, also die ansteckende ,gute Laune*

eines Kindes, Versuche zu scherzen und - vor alanch das Erreichen einer Theory of
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Mind - auch altersentsprechende Streiche zu nenimstbesondere das Verstecken von
Gegenstanden oder das Aufstellen falscher Behaggtuerfreuen sich grof3er Beliebtheit.
Die Faszination eines Streiches liegt in dem Betgess, damit etwas ,Verbotenes" oder
,ungehdriges” zu tun und Erwachsene oder anderald€inn Irritation zu versetzen. Das
Kind beobachtet die von ihm ausgeloste Reaktioreidabhr genau und erfreut sich daran.
Kinder in diesem Alter bezeichnen diese Form dezi@te haufig als ,,Quatsch machen® oder
»austricksen®.

Immer wieder lassen sich auch ,Absprachen“ zum j&eranachen* beobachten. Dies zeigt
sich letztlich auch darin, dass in der Gruppe derj&hrigen sehr haufig Humorinteraktionen
unter Peers zu beobachten sind. Humorinteraktiavéschen Kindern und Erzieherinnen
sind dagegen nur in geringem Malie vorhanden. Disgse lasst sich als ,Blute des
Peerhumors” bezeichnen.

Im Alter von knapp vier Jahren tauchen die erstermién von Witzen auf. Dabei handelt es
sich im Allgemeinen um gehorte und nicht korrektesdrgegebene oder selbst kreierte
.Witze"“, deren Witz und Pointe anderen zumeist eegien bleibt.

Verletzende Formen von Humor wie Spott, Hohn ungefn werden in dieser Phase bewusst
und gezielt eingesetzt.

Bedingt durch das Fortschreiten und die Festiguognitiver Kompetenzen lasst sich bei
Kindern im Alter von funf und sechs Jahren eine D@nz der kognitiven Dimension
beobachten. Dies ertffnet ihnen zunehmend diffeeeteze Moglichkeiten der
Humoraktionen. Insbesondere werden kognitive Fahighk humorvoll ausprobiert,
differenziert und schlieBlich gefestigt. Auch eistarke Présenz humorvoller kognitiver
Sprachanteile wie beispielsweise verfeinerten \Wazhiken oder komplizierteren

Sprachspielen kann man erkennen.

Humor der Sechs- und Siebenjahrigen

Neben der Verfeinerung der Witztechnik, der Freuder das Verstehen der Witze und das
Beherrschen der entsprechenden Erzéhlkunst, komndifferenzierter und ausgepragter
Form in diesem Alter die Ironie als besonderer Auski des Humors hinzu. Die
Nichtubereinstimmung von Gesagtem und GemeintenflisKinder im kommunikativen
Prozess lange schwer verstandlich. Aufgrund séirgdrerigen Erfahrungen nimmt das Kind
das Gesagte wortlich und reagiert folglich unangesae.

Schrittweise lernt ein Kind dann Mimik, Tonfall umtle bisherige Gultigkeit von Ablaufen

und Regeln - insbesondere die Aussagen uber Wahnm@iAufrichtigkeit — zu hinterfragen.
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Das Gesagte und Erlebte wird in einen Gesamtkonggxgebunden und dieser zum
Dekodieren herangezogen. Nach dem Erfassen desgvdse lronie lassen sich interessante
Versuche beobachten, diese Form einzusetzen.

Dies geschieht bei manchen Kindern ausgesprochdensx, andere agieren eher
zurtckhaltend. Kinder in diesem Alter verfigen audder die Fahigkeit des operationalen
Denkens. Sie erkennen Doppel- und Mehrdeutigkert Wsrtern und sind in der Lage,
gedanklich zwischen den Bedeutungen zu wechsehg dhbei die jeweils andere Bedeutung
zu verlieren. Ein Kind vermag nun an Vorgangen,algeAusloser einer humorvollen Aktion
dienen, zu antizipieren, ohne auf eine bildlich@roderbale Vorgabe angewiesen zu sein.
Dadurch ist es in der Lage, logische Zusammenhangeabhdngig von

Wahrnehmungsmodalitaten zu erkennen und zu begreife
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Teil 2: EMPIRISCHE ERKENNTNISSE

Der zweite Teil dieser Untersuchung stellt den Awfbund die Durchfiihrung der
videogestltzten Beobachtungsstudie (Studie I) undAinschluss daran die quantitative
Erhebung des Fragebogens STHI zum Humorinventarodern (Studie 1l) dar. Zunachst
werden in Kapitel 7 Voruberlegungen zum Forschuaggph diskutiert und die gewahlte
Forschungsstrategie Mixed Methods dargestellt. lapitel 8 wird diese anhand der
Datengewinnung und Datenanalyse im Forschungsmokeskretisiert. SchlieRlich stellt
Kapitel 9 die empirischen Studien vor. Beginnentl@mer kurzen Darstellung der Vorstudie
»Einsatz und Funktion bei Humor bei Kindern im Alteon zwei bis sieben Jahren (Drews
2006) und den daraus resultierenden Erkenntnissigerf Aufbau und Durchfiihrung und
Ergebnisse von Studie | und Studie Il. Dieser zav&gil endet mit der Zusammenfihrung der

Ergebnisse.
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7 Methodische Vortberlegungen zum Forschungsdesign

~Wer versucht, den Humor zu erklaren, setzt sicm déerdacht aus,
keinen zu haben.”
Gelfert
Dieses Kapitel befasst sich mit grundlegenden Veriégungen zum Forschungsdesign. Im
Zentrum des Forschungsdesigns steht die ForschraggsfSie ist richtungsweisend fir die
Wabhl der angewandten Methoden. Ausgangspunkt diebeit ist die Frage nach Kategorien
und Funktionen des frihkindlichen Humors und deghttikeit einer bewussten Induzierung
im kindlichen Bildungs- und Erziehungsprozess. Aufgl der Fragestellung und der
angewandten Forschungsinstrumente bietet sich relerperspektivische Erhebungs- und
Auswertungsstrategie im Sinne d@ixed Methods* (Mayring u. a. 2007) an. Nach einer
detaillierten Erlauterung folgt die Auseinandersaetz mit den Aspekten degualitativen
Datenanalysginsbesondere degualitativen InhaltsanalyséMayring 2007b) als ausgewahlte
Methode sowie der Bedeutung der computergestitgigaitativen Datenanalyse. Eine
Diskussion vorHypothesen und Vorwiss@m der qualitativen Forschung mduktivem und
deduktivem Schlieleamd zurBildung von Typeschliel3t sich daran an. Schlief3lich wird die
Generierung einer gegenstandsbezogenen TheoriacwaleaGrounded Theoryach Glaser
und Straul3 (Glaser & Strauss 1967) verdeutlicht.

7.1 Forschungsdesign

Flick beschreibt Forschungsdesigns als ,Mittel [.dig Ziele der Forschung zu erreichen.”
(Flick 2005) Das Forschungsdesign ist eine Zusanfihenng und Verbindung von

bestimmten Einflussfaktoren wie verwendeten Methodeerfligbaren Ressourcen, dem
Theorierahmen, der Fragestellung, den Zielen vonsdhmng, der Darstellung und

Generalisierbarkeit und fokussiert auf das Erreicties gewahlten Ziels (Flick 2005). Eine
Differenzierung zwischen straffen und lockeren Ebumgsdesigns treffen Miles &

Hubermann (Miles & Huberman 1994). Sie pladierareii straffes Forschungsdesign, wenn
dem Forscher die Erfahrung mit qualitativer Forsahdehlt oder der zu untersuchende
Gegenstand eng umgrenzt ist oder in vertrautem dgbrangesiedelt ist. Eine eng gefasste
Fragestellung und ein weitestgehend festgelegtesvahilverfahren kennzeichnen das eng
gefasste Forschungsdesign. Dies hat zur Folge, ddas&rad der Offenheit gegentiber dem

empirischen Material und dem zu untersuchenderchorgysfeld eher begrenzt ist.
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Dagegen findet sich ein lockeres Forschungsdesagspiglsweise im Vorgehen nach der
Grounded Theory von Glaser & Strauss (Glaser &US8d967). Es zeichnet sich durch ein
zunachst relativ offenes methodisches Vorgehenwenig eng gefasste Begriffe aus, was
eine groRe Offenheit und Flexibilitat wahrend dessEhungsprozesses ermdglicht. Miles &
Huberman (Miles & Huberman 1994) empfehlen einméfe Forschungsdesign insbesondere
in neu zu erforschenden Gebieten und in Bereiclredenen theoretische Konstrukte und
Begriffe noch kaum entwickelt sind oder wenn umfanthe Forschungserfahrung in
unterschiedlichsten Bereichen vorhanden ist.

Unabhé&ngig davon, ob der Forschungsprozess eimaffestoder lockeren Forschungsdesign
folgt, steht im Zentrum eines ForschungsdesignsFdieschungsfrage. Ausgehend von ihr
wird das Forschungsdesign gestaltet und auf dasckongsziel hin ausgerichtet. Der
Forschungsprozess verlauft in verschiedenen, irRegiel aufeinanderfolgenden Stufen, die
gleichzeitig eine Abfolge von Entscheidungen bemigides Forschungsdesigns mit sich
bringen. Angefangen bei der Formulierung der Faregsfrage Uber die Methode der
Erhebung und der Auswertung der erhobenen Datehibigur Prasentation der Ergebnisse
sind Entscheidungen zu treffen, die das Forschuwesiga beeinflussen und gestalten. Flick
(Flick 2005) beschreibt eine Realisierung des Farsgsdesigns in zweifacher Hinsicht. Ein
vorab entwickeltes Forschungsdesign wird in kordaetVorgehensweisen umgesetzt.
Gleichzeitig erfolgt durch eine getroffene Entsdueig flir oder gegen eine Methode eine
Modifikation und Konstituierung des Forschungsdesig wahrend des gesamten
Forschungsprozesses.

Da der frihkindliche Humor und seine Bedeutungdén Bildungs- und Erziehungsprozess
ein noch immer kaum erforschtes Gebiet ist, bisieh fir die vorliegende Studie ein
lockeres Forschungsdesign an. Die Wahl der Methoden den jeweiligen Stationen im
Forschungsprozess zugrunde liegen, wurden, in Albbkeit von der Forschungsfrage, von
den gegebenen Bedingungen im Forschungsfeld unddgordurch die videodokumentierte
Datenerhebung entstandenen Moglichkeiten zur coengestiitzten Datenanalyse im Vorfeld
getroffen. Im Verlauf des Forschungsprozesses gdoleine Modifizierung des
Forschungsdesigns und die explizite Ausrichtungdaeiim Verlauf des Forschungsprozesses
entstandenen Aspekte.

Die anschlieBende Abbildung zeigt den Zusammenhaman Forschungsfrage,

Forschungsdesign und den dort zusammengefuhrteorEak
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Abbildung 5: Forschungsdesign

7.2 Mixed Methods

Mixed Methods oder multimethodisches Vorgehen, Mdémmix oder auch Triangulation -
unter welchem Begriff es in der amerikanischen &oagie diskutiert wird (Lamnek 2005) -
hat sich zu einem Schlagwort der sozialwissendatta#h Forschung und ihrer Strategien
entwickelt und erfahrt eine immer weitere Verbregu Zahlreiche Publikationen (z.B.
Mayring u. a. 2007, Tashakkori 2003, U. Kelle u2@00) widmen sich dem Thema ,Mixed

Methods”, das weniger eine Methode als eine Forsg$strategie ist. Mehrere Autoren
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(beispielsweise Huber & Girtler 2007, Lamnek 20@&8yring 2001) diskutieren Starken und
Schwachen qualitativer und quantitativer Ansétzd benennen als gemeinsames Ziel, ,to
plan and realize studies systematically, and tegga reliable and valids results.” (Huber &
Gdartler 2007, S. 127) Dies beinhaltet auch die SuwrTh einer Kombination qualitativer und
guantitativer Methoden (Mayring 2001), ohne sicimdgchulstreit um die bessere Methode
hinzugeben. Zielfihrend ist dabei eine differerteidferwendung von Analysestrategien, die
der jeweiligen Methode die Moéglichkeit bietet, ih&éarken zu entfalten. In logischer
Konsequenz fuhrt diese Argumentation zu der Fortgrdem Forschungsgegenstand und der
Forschungsfrage einen Vorrang gegenuber der Meteadairaumen. Mayring spricht in
diesem Zusammenhang von einem ,Primat® (Mayring13200es Gegenstandes und der
Forschungsfrage gegentber der Methode. Im Zentrwitimethodischen Vorgehens steht
folglich nicht die einer bestimmten Schule zugeetdn Methode, sondern die
Forschungsfrage und der Forschungsgegenstand. Kkasigaund Teddlie (Tashakkori &
Teddlie 1998) sprechen von einem ,research queslictatorship“ und verdeutlichen damit
die zentrale Bedeutung der Forschungsfrage, awnd&rundlage entsprechende Methoden
gewahlt werden.

Analog dazu ist auch das Ubergeordnete Ziel destimethodischen Vorgehens, der
Erkenntnisfortschritt zu sehen (Lamnek 2005). Diahvgécheinlichkeit, durch eine offene
theoretische und methodische Vorgehensweise, weldie Grundlage fur ein
multimethodisches Vorgehen ist, differenzierte,itbre und profundere Erkenntnisse zu
erzielen als durch eine einzelne Methode, ist affghilich. Dartber hinaus muss davon
ausgegangen werden, dass insbesondere die kompteagestellungen und Gegenstande
sozialwissenschaftlicher Forschung nur durch eingfaltige Orientierung angemessen
erfasst werden kénnen. Diesem Anspruch gentgt div®dung einer einzelnen Methode
nur in seltensten Fallen.

Eine Kombination unterschiedlicher Strategien béetenicht nur, die Starken der jeweiligen
Methoden zu nutzen, sondern auch deren Schwécherh diie Verwendung anderer
Methoden zu kontrollieren und zu kompensieren. &hiss dass die Schwachen und das
Verzerrungspotential einzelner Methoden in der gesaenen Verwendung unabhangiger
und multipler Methoden nicht zum Tragen kommen (hakn2005), was als weitere Starke
multimethodischen Vorgehens angesehen werden kann.

Um der Forderung zu entsprechen, qualitative urahtipative Forschung nicht als Gegensatz
zu sehen, sondern die Vorteile einer Methodenkoatimn zu nutzen, diskutiert Mayring

(Mayring 2001) verschiedene Kombinations- und Iraignsmadglichkeiten. Er benennt
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dabei funf Ebenen, in denen sich Verbindungsmoigéitbn unterschiedlicher Methoden
ergeben konnen: auf technischer Ebene mit Hilfe demputergestutzten Analyse
(beispielsweise Huber & Giurtler 2003), auf Datemebmittels induktiver Kategorienbildung
und bei deduktiver Kategorienanwendung durch Vedueg eines Codierleitfadens. Eine
Methodenkombination oder -integration auf Persohene kann durch Typisierung und
induktive Fallverallgemeinerung vorgenommen werduf. Designebene nennt Mayring vier
verschiedene Modelle: das Vorstudienmodell, das aNggmeinerungsmodell, das
Vertiefungsmodell und schlieBlich das Triangulasimodell. Auf der finften Ebene siedelt
Mayring die Forschungslogik an. Er sieht eine ggame Integration qualitativer und
quantitativer Methoden sowie eine Uberwindung deshiddenstreits erst dann erreicht, wenn
fur beide Forschungstraditionen eine gemeinsamschangslogik entwickelt und formuliert
werden kann (Mayring 2001). Insbesondere die Ebde® Forschungsdesigns soll nach
Mayring (Mayring 2001) eine Integration verschieglerMethoden forschungstechnisch
praktikabel machen. Girtler (Gurtler 2005) verwegéestoch auf den nichtlinearen sondern
vielmehr zirkularen Charakter eines Forschungsmse® Er bemangelt, dass die von
Mayring vorgeschlagenen Modelle nur Teilausschnittd Interpunktionen unterschiedlicher
Designtypen sind und dem zirkul&ren Verhalten efr@schungsprozesses nicht Rechnung
tragen. Der zirkulare Charakter des Forschungspseze bedeutet, dass seine einzelnen
Phasen nicht ,sequentiell geordnet* (Girtler 2085104) betrachtet werden, sondern immer
einer standigen, wechselseitigen Ruckbeziehungireufder bedurfen. Huber und Gdrtler
(Huber & Gdurtler 2003, Huber & Gurtler 2007) ervegit darum die vier von Mayring
entwickelten Modelle um ein flnftes. Sie untersdbai in Kombinationstypen und fassen
Mayrings Modelle unter dem Begriff ,Makro-Sequenasr Methodenkombination“ (Huber
& Gurtler 2007, Huber & Girtler 2003) zusammen. ixer hinaus generieren sie einen
zweiten Typus, die ,Mikro-Sequenzen der MethodenBioration” (Huber & Gurtler 2007,
Huber & Gurtler 2003). Diese berucksichtigen digkidlaritat eines Forschungsprozesses und
geben Antwort auf wichtige Fragen, beispielsweiaehnAnalysemdglichkeiten verfugbarer
qualitativer Daten mit Hilfe quantitativer VerfalmreDie so entstandenen Ergebnisse und
Erkenntnisse bieten eine allgemeine Grundlage &irere qualitative Analysen.

Aufgrund der Relevanz fur die vorliegende Arbeitravim Folgenden die Triangulation
ausfuhrlicher betrachtet.

Die Sozialwissenschaft versteht unter dem Begrif driangulation die Betrachtung des
Forschungsgegenstandes von mindestens zwei Puak$erseinen Ursprung hat der Begriff

der Triangulation in der Geometrie, der Landvermegsund beim Militar (Erzberger & U.
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Kelle 2003). Die urspriingliche Idee einer Validiegu qualitativer Daten mit Hilfe
statistischer Analysen wurde von Denzin (Denzin89zur Triangulation ausgebaut, einem
ersten Versuch der Integration qualitativer und nijteativer Methoden (Gurtler 2005,
(Erzberger & U. Kelle 2003).

Triangulation wird in der aktuellen sozialwisseraitichen Diskussion unterschiedlich
verstanden (Gurtler 2005, Flick 2007). Einerseitsnt der Begriff der Triangulation als
Beschreibung der Verbindung qualitativer und quatitier Forschungsmethoden,
andererseits wird sie als eine Strategie innerfaHlitativer Ansétze diskutiert (Flick 2007).
Die vorliegende Arbeit vereint beide Verstandnisgie,in Kapitel 8 naher beschrieben wird.
Orientiert man sich am Verstandnis der Triangufatrmerhalb qualitativer Methoden, finden
noch immer die Vorschlage von Denzin (Denzin 193@Yyke Beachtung. Denzin versteht
unter Triangulation zunadchst eine Validierungsstge. Denzin unterscheidet vier Formen
einer Validierungsstrategie: die Daten—Triangulatialie Investigator—Triangulation, die
Theorie—Triangulation und schlieBlich die method@ohe Triangulation. Innerhalb der
methodologischen Triangulation benennt Denzin (ent978) zwei Strategien, die
~within—-method“, wie etwa die Verwendung unterschieher Subskalen innerhalb eines
Fragebogens, und die , between-method*, die Verwagdrerschiedener Methoden. Bei der
letzteren handelt es sich um jene Methode, mit eglaer Begriff der Triangulation am
starksten in Verbindung gebracht wird (Flick 2007).

Dieses Verstandnis bedarf jedoch einer kritischamiddragung, denn es lasst die spezifische
Konstruktion, mit der eine Methode den Forschungegstand erschliel3t, auf3er Acht und
setzt sich dem Vorwurf des Eklektizismus aus (kigjd& Fielding 1986). Fielding und
Fielding (Fielding & Fielding 1986) sehen die Betlsyg und den Gewinn triangulérer
Strategien in einer Vertiefung und Erweiterung vémalysen und damit in einem
Erkenntnisgewinn. Im Zentrum von Triangulation si#r Gewinn an Erkenntnis stehen und
weniger die Validitdt oder die Objektivitdt innelihavon Interpretationen (Flick 2007).
Denzin bericksichtigt diese Kritik und verstehtahgulation im Folgenden weniger als eine
Strategie zur Validierung in der qualitativen Fdénscg, sondern als eine Strategie
.Erkenntnisse durch die Gewinnung weiterer Erkerssen zu begriinden und abzusichern
[...]* (Flick 2007). Dieses gilt als zentrales Elemetn Triangulation und begrindet auch
die gewahlte multimethodische Strategie dieser iArbe

Abschlie3end soll noch ein weiteres unerlasslidblesnent der Triangulation als Grundlage
fur eine Forschungsstrategie im Sinne einer Methkaol@bination erwahnt werden. Um die

Anspriche einer methodenkombinierenden Forschumagsgie zu erfullen, ist es fur den
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Forscher unumgénglich, die unterschiedlichen Vedialund Methoden als gleichwertig zu
betrachten. Flick sagt dariber: ,Wenn die Konzeptier Triangulation ernst genommen
wird, ist fur all diese Varianten kennzeichnendssdaabei die kombinierten Verfahren als
gleichwertig verstanden und nicht vorab ein Verésmhals das zentrale und die anderen als

Vorstufe oder Illustration betrachtet werden.“ ¢kl2007)

7.3 Qualitative Datenanalyse

Der qualitativen Datenanalyse konnen unterschikdliwissenschaftstheoretische Annahmen
zugrunde liegen, die in der individuellen Vorgeheeise und der Form der Bearbeitung der
einzelnen Analyseschritte zum Ausdruck kommen. Nebtler Grounded Theory ist hier
insbesondere die qualitative Inhaltsanalyse zu emnrauf die in Kapitel 7.3.1 naher
eingegangen wird. Vorab sollen jedoch einige gréatdiehe Uberlegungen zur qualitativen
Datenanalyse angestellt werden:

Die methodologische Entwicklung in der Forschung 8ezial- und Humanwissenschaften
hat grundlegende Verédnderungen im AnalyseprozessDaien hervorgerufen. Zum einen
wurden sehr komplexe und starre quantitative Auswgsmodelle vorgeschlagen, zum
anderen bewirkte genau diese Entwicklung eine Gemeegung, die Forderungen nach
interpretativen, sinngebenden Methoden laut welié&en (Mayring 2007b).

Ausgehend von der aus der Ethnologie stammendelmelteienden Beobachtung
(Malinowski 1922) entwickelten insbesondere Erzregswissenschaftler, Psychologen und
Soziologen neue Erhebungstechniken oder differetieridoereits vorhandene weiter aus.
Schwierigkeiten bereitete dabei jedoch die Datematsing des gesammelten Materials. Dies
verdeutlicht auch die Tatsache, dass in diesenckorgsfeldern lange Zeit die Frage nach
der Datenerhebung und nicht die Frage nach demBag&dyse im Vordergrund stand.

Mayring fuhrt die Schwierigkeit der Datenauswertungbesondere auf einen Mangel an
verfigbaren systematischen Anleitungen zur Anaiys® komplexem, sprachlichem, spéater
auch visuellem Material zurlick, aus welchem sielnkinterpretationsregeln ableiten lassen.
Die Hauptaufgabe der qualitativen Datenanalyseebést einer Reduzierung von Rohdaten.
Diese normalerweise wortlichen Beschreibungen, 2¢oti Beobachtungsprotokolle, Videos
oder Audios werden im Verlauf des Analyseprozesses reduziert, dass eine
Zusammenfassung von systematischen Aussagen (bdedieutung der Rohdaten erstellt
werden kann (Huber & Gurtler 2003). Der Grundge@aaé&r qualitativen Datenanalyse zeigt
sich in ihrem qualitativ-verstehenden Ansatz (Magr2007b). Qualitative Datenanalyse will

die Komplexitat inrer Gegenstande erfassen, dibser@cht nur analysieren, sondern dartiber
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hinaus sich in sie hineinversetzen und ihre Zusanmd@ege und Prozesse nachvollziehbar
und begreiflich zu beschreiben. Um dies zu errgicheuss eine Theorie entwickelt werden,
die sich, wie auch in der Grounded Theory beschriglauf das erhobene Datenmaterial
grindet. Methodologisch gesehen ist das Vorgehesr gualitativen Datenanalyse ein Stil,
der nicht an spezielle Forschungsrichtungen, Dgpemnt oder Interessen gebunden ist. Seine
charakteristischen Merkmale und Leitlinien sind rgep durch eine individuelle
Vorgehensweise. Unabhangig vom zugrunde liegentiemeschnet sich der Analyseprozess
qualitativer Datenanalyse durch ineinander Ubenggdeind zirkular ablaufende Phasen aus.
Shelly & Sibert (Shelly & Sibert 1992) modifizieredie ,Methode des standigen
Vergleichens” von Glaser & Strauss (Glaser & Stsal@67) und unterscheiden innerhalb der
qualitativen Datenanalyse drei Phasen: die Redulder Rohdaten, die Rekonstruktion von
Bedeutungszusammenhangen und schlie3lich das \Wrgheder Befunde mit dem Ziel der
Generalisierung. Jede dieser Phasen liefert Infoomen fur alle anderen Phasen und ergibt
durch Kombinieren der einzelnen Schritte eine Stnykdie dazu verhilft, systematisch zu
einem héheren Abstraktionsniveau im Analyseprozesgelangen.

Der Prozess der Datenreduktion wird im Analysemszqualitativer Daten als Codieren
bezeichnet und stellt bereits eine subjektive pregation der erhobenen Daten dar. Auf die
Relevanz subjektiver Interpretation im Forschungsess wird in Kapitel 7.4 ausfuhrlicher
eingegangen. In dieser Phase der Datenreduktiomdewedie Rohdaten in bestimmte
Datenabschnitte oder Segmente (z.B. Frames beio¥jdéeilen bei Texten) unterteilt, ihre
Bedeutungs- und Sinneinheiten benannt und schile3ln einem Kategoriensystem
zusammengefasst. Der Prozess des Codierens endirrsiattigung des Kategoriensystems.
Eine Sattigung ist dann erreicht, wenn das Datemsamund Auswerten abgeschlossen ist
und neue Kategorien nicht mehr gebildet werdenkeiae neuen Erkenntnisse mehr zur
Theorie hinzukommen (Strauss 2007).

Im zweiten Schritt des Analyseprozesses werden des entwickelten Kategorien
systematisch Zusammenhange rekonstruiert und Hgpethgebildet oder tGberpruft.
Schliel3lich erfolgt in einem dritten Schritt ein rgkeich der einzelnen Félle ausgewahlter
Kategorien, die abschliel3end in Typen zusammengjefgden. Diese bilden die Grundlage
fur die Entwicklung einer gegenstandsbezogenen fidgneo

Mayring (Mayring 2007b) sieht den Einsatz qualitati Methoden zur Datenanalyse
insbesondere im Bereich der Hypothesenfindung urkofiebildung, in Pilot- und
Einzelfallstudien, zur Vertiefung, Klassifizierungnd Prozessanalyse und dartber hinaus in

einem bislang traditionell quantitativen Analysdfelnamlich der Hypothesen- und
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Theorieprifung. Er relativiert damit die immer weedaufkommende Meinung, qualitative
Methoden als Vorstufe quantitativer Methoden zwesel@Gleichzeitig betont Mayring, wie in
Kapitel 8.1 beschrieben, die Kombination qualitativund quantitativer Methoden im

Forschungsprozess.

7.3.1 Qualitative Inhaltsanalyse

Die qualitative Inhaltsanalyse hat ihren Ursprungben einigen textanalytischen,
textvergleichenden und hermeneutischen Ansatzedem Kommunikationswissenschaften
und wurde vor allem in den 20er und 30er JahrefemUSA entwickelt.
In ithrem Zentrum stand die quantitative, systenchgs Auswertung textbasierender
Massenmedien. Eine interdisziplinare Erweiterungden 60er Jahren fand sich bald der
Kritik der Oberflachlichkeit und vorschnellen Quifiaterung ausgesetzt, qualitative Ansatze
wurden gefordert (Mayring 2000). Trotz ihrer komrnkationswissenschaftlichen
Orientierung nimmt die qualitative Inhaltsanalys@ fsich in Anspruch, systematisches
Analyseinstrument fur die verschiedensten wisseaafficdhen Disziplinen sein zu kdnnen
(Mayring 2007). Sie ist eine Methode systematisdh&rpretation, die in den qualitativen
Elementen der Inhaltsanalyse begriindet ist. Diessdem jedoch durch explizite
Analyseschritte und Regeln systematisiert und daduriberprifbar. Neben der
Nachvollziehbarkeit und Uberprifbarkeit ist ein tgeer Vorteil dieses inhaltsanalytischen
Vorgehens, wie auch in der Grounded Theory, inese\ferankerung im Datenmaterial zu
sehen. Bedingt durch den kommunikationswissendatiedh Hintergrund werden Texte,
Videos oder Audios immer in ihrem Kommunikationsasmsnenhang verstanden. Das
erhobene Datenmaterial wird so kontextbasierendsaufe Entstehung und Wirkung hin
interpretiert und fuhrt zur Entwicklung einer imrschungsgegenstand begrindeten Theorie.
Dies zeigt sich auch in der Tatsache, dass die itgtna¢ Inhaltsanalyse kein
Standardinstrument ist (Mayring 2007b). Sie pagsh svielmehr an den konkreten
Gegenstand oder das Motiv an und wird auf die jkgesispezifische Fragestellung hin
konstruiert. Damit die zentrale Grundlage der Systiik und Uberpriifoarkeit im
Analyseprozess dennoch gegeben ist, betont Maglimdrelevanz eines vorab festgelegten
konkreten Ablaufmodells (Mayring 2007b), das dialiwduellen Analyseeinheiten und
Entscheidungen auf der Basis gut begrindeter utedtgéer Regeln nachvollziehbar macht.
Gegenwartige Forschungsstromungen diskutieren earhewrschendes, grundséatzlich
unterschiedliches Verstandnis von qualitativer ltdamalyse (Lamnek 2005). Die qualitative
Inhaltsanalyse wird einerseits verstanden als Amedysestrategie von Dokumenten anhand
vorab entwickelter und festgelegter AnalysekriteridHypothesen oder Kategorien. Im
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Folgenden wird dieses Verstandnis in der qualiggtiinhaltsanalyse nach Mayring (Mayring
2007b) beschrieben. Diese Vorgehensweise erwedkiche hdufig den Eindruck, in erster
Linie als Vorbereitung einer quantitativen Analygza dienen (Lamnek 2005) und die
Eigenstandigkeit qualitativer Forschung zu vernassigen. Im engeren Sinne interpretativer
Sozialforschung - und das kennzeichnet die zweit®n@ing - dient die qualitative
Inhaltsanalyse dagegen als AuswertungsstrategieDakumenten, ohne vorab theoretisch
formulierte Hypothesen oder weitere Analysekriterjfeamnek 2005).

Dass das Vorwissen und vorab entwickelte Kategoweler Hypothesen jedoch kein
Ausschlusskriterium fir qualitative Sozialforschusgin missen und dieser weder ihre
Eigenstandigkeit absprechen noch ausschliel3licR@aistufe quantitativer Methoden dienen,

wird in Kapitel 7.4 diskutiert.

7.3.2 Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring

Kennzeichen der qualitativen Inhaltsanalyse nactyrivig ist es, Elemente und Starken
quantitativer Analyseverfahren beizubehalten und dieser Grundlage systematische
Verfahren zur qualitativ orientierten Analyse zuvankeln (Mayring 2000). Dabei soll weder
eine vorschnelle Quantifizierung erfolgen, noch Wt4églichkeiten einer Quantifizierung
gehemmt werden (Mayring 1995). Betrachtet man Zélyktur und zentrale Merkmale der
qualitativen Inhaltsanalyse nédher, so ist bei Mayr{2000, 2007, 2008) eine Dominanz
quantitativer Verfahren und ein stark systematisalred regelgeleitetes Vorgehen erkennbar.
Dieses Vorgehen kommt explizit zum Ausdruck in déerkmalen der Inhaltsanalyse nach
Mayring (ebd.): Einordnung in ein Kommunikationsretid Regelgeleitetheit, die zentrale
Funktion von Kategorien sowie Gutekriterien, insivegere Validitat und Reliabilitat.
Dartber hinaus beschreibt Mayring speziell firalisammenfassende Inhaltsanalyse explizit
Interpretationsregeln (Mayring 2007b). Auch dasl Zer qualitativen Inhaltsanalyse, der
systematischen Bearbeitung von Kommunikationsnateturch einen vorab festgelegten
Analyseprozess, die Zergliederung und schrittwefsgalyse des Datenmaterials und
schlie3lich die Entwicklung eines theoriegeleitetam konkreten Gegenstand erarbeiteten
Kategoriensystems lasst Regelgeleitetheit erkennen.
Die qualitative Datenanalyse stellt im Allgemeingie Konstruktion und Begrindung von
Kategorien in ihr Zentrum (Mayring 2007a) und ertigig dadurch eine Intersubjektivitat.
Durch Ruckkopplungsschleifen innerhalb des Analysepsses erfolgt die Uberarbeitung der
erhobenen Kategorien und eine Anpassung an dasligavBatenmaterial. Da Anpassung
und Interpretation der Kategorien aber nicht dusihen Ruckgriff auf Originaldaten
entstehen, sondern durch Paraphrasieren, bestelfroblematik einer starken Abweichung
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vom Rohmaterial. Die Paraphrasierung stellt, wiehaGurtler (Gurtler 2005) betont, bereits

eine subjektive Interpretationsleistung dar unduegelt das Datenmaterial erheblich. Die

Konsequenz einer zu starken Ausrichtung auf Passmmungen kann die Auswertung der
eigenen Interpretation und eine Entfernung vom Datgerial sein.

Neuere Perspektiven der qualitativen Inhaltsanalgssen sich insbesondere aufgrund ihrer
Systematik in der computergestttzten qualitativeeDanalyse erblicken. Diese Integration
minimiert gleichzeitig die Problematik der Paraesaung, da mit Hilfe computergestitzter

Analyse immer auf Rohdaten zurtickgegriffen werdamnk(siehe Kapitel 7.3.3 und 8.3.1).

7.3.3 Computergestitzte qualitative Datenanalyse

»In freier Abwandlung der Aussage, nichts sei pisaher als eine gute Theorie, kdnnte man
fur die qualitative Datenanalyse formulieren: Nghst praktischer als eine einfach zu
handhabende QDA-Software.” (Kuckartz 2007)
Wahrend die Beziehung zwischen qualitativen Fonschand Computer lange Zeit durch
Distanz gekennzeichnet war und vielmehr die FragghrMethoden zur Datenerhebung als
zur Datenanalyse im Fokus qualitativer Forschurmmgsse stand (Huber 1995), hat
diesbezuglich in den letzten Jahren ein grundlegeMilandel stattgefunden. Qualitative
Forscher und Forschungsgruppen aus unterschiedich®isziplinen - Soziologen,
Psychologen, Erziehungswissenschaftler, Informatiké&riminologen, Marktforscher,
Linguisten etc. - begannen in den 80er Jahrendisaplindr mit der Entwicklung von
Software zur qualitativen Datenanalyse (z.B. AQUAIDd THE ETHNOGRAPH) und
trieben diese in rasantem Tempo voran (KuckartZ2Qa der Zwischenzeit sind die Vorteile
des computerunterstitzten Arbeitens offensichtiggworden, die QDA-Software wurde
weiterentwickelt (z.B.: AQUAD, ATLAS.TI, HYPER RESYRCH, MAXQDA, THE
ETHNOGRAPH) und findet Anwendung in den verschieddlen Wissenschaftsdisziplinen,
Praxisfeldern und in der Marktforschung.
Worin liegen nun aber die Vorteile von QDA-Prograemmgegentber der herkdmmlichen
.Paper-and-pencil-Technik* (Kuckartz 2007, S.13)?
Ubereinstimmend gilt fir die gesamte QDA-Softwatass sie keiner Wissenschaftsgattung
zuzuschreiben ist, sondern sich mit einem Uber @renzen der wissenschaftlichen
Disziplinen hinausreichenden Problemfeld, der syateschen Analyse und Auswertung
unstrukturierter Daten befasst. Sie stellt keirgeee qualitative Methode dar und gibt auch
keine bestimmte Methode der Datenanalyse vor, weragimmer wieder kritisiert oder
befirchtet wird, dass die der jeweiligen Softwaregrande liegende Methodologie
unreflektiert in Analyseprozesse einflie3t. Insbetare Lonkila (1995) verweist auf die
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Dominanz und die Einflussnahme der Grounded Theamy Glaser und Strauss auf
QDA-Software. Fielding und Lee (1998) konnten jedat einer eigenen Untersuchung mit
Benutzern von QDA-Software nachweisen, dass 70%edassten computerunterstitzten
qualitativen Studien in keiner Beziehung zur Graethd heory standen und QDA-Software,
deren Analyseverfahren nicht mit der eigenen meadloggischen Orientierung Ubereinstimmt,
von Nutzern auch nicht verwendet wird. QDA-Softwaietet gegentber herkébmmlichen
Techniken eine erhohte Effizienz bei der Datenas®lyund Organisation, spart damit
personale und zeitliche Ressourcen und ermdglidet Bearbeitung eines gréf3eren
Datenvolumens. Durch den leichten und variablenadiggzu Daten erhalt der Forscher eine
Flexibilitat, die es ihm ermdglicht, mit Daten zuperimentieren und ihm mehr Raum fur
analytische und kreative Aspektdm Prozess der Datenauswertung einrdumt.
QDA-Programme unterstiitzen die Interpretationsariimdim Ordnen der Daten nach
Kategorien, testen Hypothesen und verfahren higem@ber herkdbmmlichen Techniken mit
absoluter Genauigkeit und Vollstandigkeit.
Insbesondere bei der - traditionell eng mit stistthien und experimentellen Verfahren in
Zusammenhang gebrachten - Hypothesenprifung Ubeusakaisammenhédnge im
Datenmaterial sind QDA—Programme ein wichtiges \Weug und helfen bei der Integration
qualitativer und quantitativer Daten
Durch die Mdglichkeit, Daten, Analyseprozesse umngeBnisse fur Dritte leicht zuganglich,
transparent und Uberprifbar zu machen, tritt QDAt&we dem Vorwurf der mangelnden
Nachprufbarkeit von qualitativer Forschung entgegem bringt so einen immensen
Zugewinn an Validitat und Reliabilitat (Huber & Giligr 2003).
QDA-Software dient also in erster Linie dazu, dieingllegende Aufgabe qualitativer
Analyseprozesse zu unterstiitzen, also unstrukteiri@aten, wie sie in Interviews, Videos,
Feldnotizen, Erklarungen, Beobachtungsprotokollsw.worliegen, so zu reduzieren, dass
systematische Aussagen Uber Bedeutungszusammenmniesiogstruiert werden kdnnen.
Aktuelle QDA-Software leistet unter anderem:

Entwickeln von Kategorien und Konstruktion einegd{mriensystems

Rekonstruktion und Vergleichen von Bedeutungsalkeioignd

Bedeutungszusammenhangen

Suche nach Codes und nach Uberschneidungen vogdfte

Suche nach Schlisselwdrtern

Vergleichen von Codierungen

Erzeugen von Metacodes
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Integration von Metacodes in bestehende Datensatze

standiger Ruckgriff auf Rohdaten

Zahlfunktion und Erstellen von Haufigkeitslisten

visuelle Darstellung von Kategorien und Haufigkesten in Diagrammen und
Tabellen

Erstellen von Verknipfungshypothesen

Konstruktion von Verkntpfungen

Notieren eigener Gedanken und Ideen mit Hilfe vaands und Notizen
Verwaltungssystem fir Memos

Import und Export zu Statistiksoftware wie SPSS

Methodenkombination

7.4 Hypothesen und Vorwissen in der qualitativen Fo  rschung

Jeder Forscher bringt Erfahrungen und Kontextwissgrrschiedlichster Art mit, die in den
Forschungsprozess einflieRen. Die eigene Wahrnepmuird unvermeidlich durch unser
Vorwissen strukturiert und ist damit zentraler Beslteil jeder Forschung. Dies zeigt sich
explizit in der Grundannahme des interpretativeragigmas.

Die jeweiligen Forschungsstromungen gehen untezdbh mit der Frage nach dem
Umgang mit Vorwissen und den sich daraus eventrgikbenden Schwierigkeiten fur den
Forschungsprozess um. Wahrend in der quantitatidetihodologie Kontextwissen in Form
von Hypothesen zu Beginn eines Forschungsprozessds formuliert wird, gibt es in der
qualitativen Forschung nach wie vor Stromungen, chel die Explizierung von
Kontextwissen in Form von Hypothesen ablehnen (kfeid 2007). Auch wenn die
gualitative Forschung die theoriegeleitete Wahrnaignnicht in Frage stellt, findet man
haufig eine Gleichsetzung der Hypothesenbildungeimém Mangel an Offenheit und einer
starren Festlegung auf einen bestimmten Aspekt eén [atenerhebung oder -analyse
(Meinefeld 2007).

Insbesondere der programmatischen Arbeit von Co&biStrauss, Glaser & Strausche
Discovery of Grounded Theoflaser & Strauss 1967, Corbin & Strauss 1999) wind
Seiten der qualitativen Forschung eine grundleg@etkeutung zugeschrieben. Nach wie vor
gilt diese Arbeit haufig als Aufforderung, sich vabhem Vorwissen frei zu machen, da man
nur so dem Forschungsfeld unvoreingenommen gegengtee konne. Die Entwicklung
empirisch fundierter Theorien kann, so eine hawaigutreffende Auffassung, nur dann

erfolgen, wenn Kategorien aus Daten entwickelt werdnd nicht bereits zu Beginn eines
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Forschungsprozesses Hypothesen oder sogar Thedestistehen (Meinefeld 2007).
Ausgehend von dieser Arbeit und ihrer Interpretatiarde der Verzicht auf Hypothesen und
eine damit einhergehende Offenheit gegenltber dénddé& (Meinefeld 2007) zur Grundlage
qualitativer Forschung erhoben. Dass die Formutigruon Hypothesen und eine in den
Daten begrindete Theorie sich nicht ausschliel3ed, Waufig Gbersehen. So betont Strauss
(Strauss 2007) explizit die Relevanz von Vorwisf@nden qualitativen Forschungsprozess.
Er sieht im Kontextwissen einen wesentlichen Datedfis, dessen Mitreflexion die
Sensitivitat wahrend der Theoriebildung erhdht und einer konzeptuell dichten und
sorgfaltig entwickelten Theorie beitragt (Strau€?). Nach Strauss gibt es auch keinen
Grund daflr, die eigene Forschung nicht mit einen -Daten verankerten - Theorie zu
beginnen (Strauss 2007).

Diese eng gefassten Ansichten Uber Hypothesenriqui#itativen Forschung spiegeln auch
die starken Abgrenzungsbemihungen in den jeweiligerschungstraditionen wider. Die
unterschiedlichen Positionen im Umgang mit Kontegs&n waren alternativ zu verstehen
und schlossen sich gegenseitig aus. Erst in deerepuForschungstradition wurden sie
relativiert. In Deutschland regte insbesondere H@gbpf 1996) eine Integration der
Hypothesenbildung in den qualitativen Forschungsgge an. Anhand empirischer Studien
verdeutlichte sie, dass sich parallel zur Notwekeligeines qualitativen Vorgehens eine
inhaltliche Zentrierung in Form von Hypothesenbiiguals unumgénglich erweisen kann.
Auch gegenwartige Diskussionen um MethodenkomlonafMayring u. a. 2007, Huber &
Gurtler 2003) oder die Relevanz des Dreischritershaduktion, Deduktion und Verifikation
(Strauss 2007) wahrend eines Analyseprozesse \tkctien eine Tendenz weg von starren
Abgrenzungsbemihungen und hin zu einer Integratmm Hypothesen in den qualitativen
Forschungsprozess. Vorwissen muss nicht bedeutegengiber neuen Beobachtungen
verschlossen zu sein. Auch Meinefeld (Meinefeld 700erdeutlicht, dass die in der
qualitativen Forschung geforderte Offenheit gegenigem Forschungsfeld nicht mit einem
Verzicht der Explizierung von Vorwissen einhergedandern durch eine bewusste Wahl von
Methoden und einen bewussten Umgang mit ihnen.ienheit fir neue Erkenntnisse im
Forschungsprozess ist nicht von einer Suspendiedesgvorwissens auf inhaltlicher Ebene
abhangig, sondern vielmehr von der Frage nach dgeveandten Methoden, durch die
Abweichungen von Erwartungen und BesonderheiteReld sichtbar gemacht werden.

Die Frage nach dem Umgang mit Vorwissen sollte aisbt entlang einer Forschungslinie
qualitative versus quantitative Forschung stehendearn vielmehr durch Faktoren wie die

Angemessenheit der Methode hinsichtlich der Fonsgbinage oder dem bereits vorliegenden
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und verfigbaren Wissen gewahlt werden. Steht diesdsokus eines Forschungsprozesses,
so findet auch das Testen von Hypothesen einentineyi Platz in der qualitativen

Forschung.

7.5 Induktion — Deduktion

Im Kontext des vorhergehenden Kapitels um Hypothesed Vorwissen in qualitativen
Forschungsprozessen soll im Folgenden die Frage indaktiver und deduktiver Kategorie
diskutiert werden.

Neben dem nicht einheitlichen Theoriebegriff vonduktion und Deduktion ist die
vorherrschende Differenzierung zwischen diesen iBegrin quantitativer und qualitativer
Sozialforschung insbesondere in der unterschieglicBewichtung von Hypothesentestung
und Hypothesengenerierung zu sehen (Lamnek 2005hrédd im Verstandnis der
quantitativen Methodologie der Fokus auf der deigekt Uberpriifung und Bewé&hrung von
Hypothesen liegt, befasst sich die qualitative Elousg vor allem mit der induktiven, d.h. aus
dem Feld gewonnenen Generierung von Hypothesenensh Bestatigung.
Wissenschaftstheoretische Implikationen wie dieuktide Bestétigung und die deduktive
Bewahrung werden jedoch kritisch diskutiert. Popff@wpper 1968) kritisiert insbesondere
das Verfahren der induktiven Bestatigung, das dbsidght von Wissenschaftlern, ihre
Hypothesen zu falsifizieren - und nicht, wie in sien Verstandnis angenommen, sie zu
bestatigen -, entgegensteht. Aus dieser wissertstiedretischen Sicht wére demnach
induktive Hypothesengewinnung nicht als eine Hyps#nbestéatigung zu definieren, wie es
beispielsweise die Handhabung des qualitativendRgareas impliziert.

Induktives und deduktives Vorgehen findet im Fotsafsprozess neben der Generierung,
Falsifizierung und Uberpriifung von Hypothesen ainchProzess der Kategorienbildung statt.
Das Erzeugen von Kategorien kann auf unterschigellisich nicht ausschlieRende Art und
Weise erfolgen: induktiv, d.h. aus dem vorhandehrRaterial heraus, oder deduktiv, also auf
der Grundlage eines wissenschaftstheoretischentzessaeiner vorhergehenden Studie oder
aus bereits gebildeten Hauptkategorien heraus. étckKuckartz 2007) verweist allerdings
darauf, dass in der Forschungspraxis deduktivenohektive Prozesse der Kategorienbildung
miteinander verknupft werden.

Insbesondere dort, wo Wissensdefizite vorhandesh sitrd auf induktive Kategorienbildung
zuruckgegriffen. Auch Huber (Huber 1992) betont dierknupfung induktiver und

deduktiver Analyse im Prozess der Kategorienbildukgmbiniertes induktives und

101



deduktives Vorgehen lasst sich in den verschiedansAnalysestrategien erkennen,
beispielsweise bei der Strategie der hypotheseingést Kategorisierung.

FUr jede Hypothese werden hier bereits im Vorfeddd Datenerhebung explizit Kategorien
gebildet. Im Codierungsprozess findet eine dedekivordnung der Bedeutungseinheiten
statt.. Daruiber hinaus - und das macht den indeti®nteil aus - werden wahrend der
Analyse sicherlich Einheiten auftauchen, die keimsr vorab definierten Kategorien
zuzuordnen sind. Hier werden nun induktiv Kategomatwickelt und mit den Hypothesen
verknupft. Auch in der ,Methode des standigen Veidiens” von Glaser und Strauss (Glaser
& Strauss 1967, Strauss 2007), einem wesentlichemént ihrer Grounded Theory, ist die
Verknupfung von Induktion und Deduktion ein grurgtader und notwendiger Prozess.

Die aus den Rohdaten induktiv geschlossenen Annahwmeeden in allgemeinere Kategorien
integriert und mit deduktiven Rickschlissen aufRidndaten oder Vorwissen Uberpriift.
Abbildung 6 verdeutlicht den zirkularen Prozess vamduktiver und deduktiver

Kategoriebildung.

Abbildung 6: Induktive - Deduktive Kategoriebildung
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7.6 Typenbildung

Nach Lamnek (Lamnek 2005) kann von einer Typisigrigesprochen werden, wenn
.einzelne Aspekte eines gefundenen Phanomens dédangesteigert als wesentliche
Merkmale des Phanomens herausgestellt, als Ubedoeil angesehen und in ihrer
spezifischen Konstellation als typisch bezeichnetden, ohne dass sie immer in einer reinen
Form in der sozialen Wirklichkeit zu finden wéarenFur die Konstruktion typischer
Handlungsmuster und als Technik der Deskriptiorereidandlungsfigur schlagt Lamnek
(Lamnek 2005) das Verfahren der komparativen Kégwsr (Jittemann 1990, Juttemann
2009). Dieses Verfahren grindet sich auf die Anrghoass beschreibbare Phanomene
-einen individuellen Charakter haben (und) jedenzgifall Prototyp eines strukturellen
Phanomens ist.” (Lamnek 2005, S.687) Das Vorgehmerh rder komparativen Kasuistik
beinhaltet sowohl ein sinnhaftes Nachvollziehen déandlungsfigur als auch die
Konstruktion eines Handlungsmusters. Dies bedeaueh, dass Falle und Einzelfalle nicht
nur beschreibbar, sondern aufgrund ihrer Charaledamale identifizierbar und erklarbar
sind (Lamnek 2005).

Die Bildung von Typen findet in der Forschungspsaxineist Verwendung in der
sinngebenden Konstruktion von Wirklichkeiten unddear Darstellung komplexer, haufig
sozialer Zusammenhange. Dabei werden die grundiiegercharakteristischen Elemente des
Datenmaterials herausgearbeitet sowie das vorhandeatenmaterial reduziert und
Uberschaubar gemacht. Ziel ist es dabei, eleme@ameinsamkeiten und Unterschiede im
Forschungsgegenstand offenzulegen (Lamnek 2005).

Kelle und Kluge (Kelle & Kluge 1999) und Kluge (Kjg@ 2000) benennen Regeln einer
empirisch begrindeten Typenbildung und beschredsn Vorgehen in einem vierstufigen
Prozess. Stufe 1 ist demnach die Erarbeitung viavaeten Vergleichsdimensionen, dem
folgt auf Stufe 2 eine Gruppierung der Félle untkehnalyse empirischer Regelmaligkeiten.
Stufe 3 bildet die Analyse von inhaltlichen Sinremmsnenhangen und Typenbildung. Auf der
Stufe 4 erfolgt schliel3lich die Charakterisierumg gebildeten Typen.

Verbreitet ist dartiber hinaus die aus der Sozieleagammende Typenbildung nach Gerhardt
(Gerhardt 1995). Sie kritisiert die fehlende Auseidersetzung der gegenwartigen
Forschungspraxis mit der Frage nach einer Unteidilchg und Abgrenzung der Begriffe
Beschreiben und Erklaren als Zweck der Typenbildung, daraus resultierend, ad hoc
gebildeten Typen aus dem vorliegenden Datenmaterirhardt setzt dem eine
vergleichend—kontrastierende Typenkonstruktion atintaterial entgegen. Sie orientiert sich

dabei an der Weberschen Auffassung von Typen, dgt#ste Evidenz sich intersubjektiv auf
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die zweckrationale Deutung sozialer Vorgange grtin@eeses soziologische Vorgehen
beinhaltet eine Typenbildung, unabhangig von eidbereinstimmung von Deutung und
tatsachlichen Verhaltnissen (Lamnek 2005).

Huber und Gdartler (Huber & Girtler 2003) sehen ier caus der Grounded Theory
entnommenen Methode des standigen Vergleichens geimdlegendes Element der
empirischen Typenbildung. Um generalisierende Agessazu erhalten, sind demnach ein
Vergleich von Einzelfallen und die Rekonstruktiomnv Zusammenhangen elementare
Techniken der Typenbildung.

Nach Gartler (Gurtler 2005) zeichnet sich die gasite Typenbildung durch ein Verfahren
in zwei Schritten aus: (1) der Differenzierung dMerkmale bzw. Merkmalsdimensionen und
(2) einer Synthese der Typen durch Differenzenbiidund Einzelfallvergleiche.

In der vorliegenden Arbeit wird Typenbildung auf eawEbenen angewandt: Auf der
Personenebene werden Idealtypen gebildet. Hier emerddie Charakteristika
soziodemographischer  Merkmale als Einflussfaktoreauf = Humorinteraktionen
zusammengefasst und so der ,ideale Humortyp” ekwliic Darauf aufbauend konnen
Erkenntnisse fur den Einsatz von Humor im kindlich&ldungs- und Erziehungsprozess
gewonnen und Konsequenzen daraus gezogen werdémneAi&bene der Kategorien findet
eine Bildung von Prototypen statt. Real beobachittienorinteraktionen werden aufgrund
ihrer Charakteristika zu Kategorien zusammengefatamtiptkategorien vereinen nahezu alle
Charakteristika der jeweiligen Kategorie und diersen als Muster, denen entsprechende
Humorinteraktionen zugeordnet werden kénnen.

Der Webersche Idealtypus kann als ein soziologs&wegriffswerkzeug verstanden werden,
das zwei wesentliche Merkmale in sich vereint. Esricht (1) dem historischen Charakter
gesellschaftswissenschaftlicher Materialien und gttrd(2) den vielfaltigen und
unterschiedlichen Standpunkten und Perspektiven Wessenschaftlers Rechnung. Dies
bedeutet jedoch nicht einen Verzicht auf RatioAtlind Richtigkeitsgeltung soziologischer
Aussagen (Gerhardt 1995). Der Webersche Idealtyjnasgewonnen durch eine Pointierung
einzelner oder mehrerer Charakteristika und durah Zusammenschlie3en einzelner
Elemente, die sich zu einem einheitlichen Gedankénlzusammenfligen. Diese
Gedankenbilder kdnnen als Orientierungsrahmen aldeAnalyseraster realer Falle dienen,
durch welche sich wesentliche Merkmale und spetiisCharakteristika analysieren lassen
(Lamnek 2005).
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Im Gegensatz zu Idealtypen sind Prototypen Merkkoatbinationen, die faktisch in der
Realitdt vorhanden sind. Sie vereinen und verkdrpgegstimmte Charakteristika nahezu
vollstandig in sich und bilden dadurch die im Fbrsagsprozess entwickelten Typen ab.

Kelle und Kluge verstehen Prototypen als Mustenclludie auch weniger klare Falle

zugeordnet werden konnen (Kelle & Kluge 1999).

7.7 Gegenstandsnahe Theoriebildung

Gegenstandsnahe Theoriebildung wird in der vortidge Arbeit in verschiedenen Phasen
des Forschungsprozesses mit Hilfe von Elemente@ominded Theory durchgefihrt.

Glaser und Strauss (Glaser & Strauss 1967) entWaéckemit der Grounded Theory
.eine umfassende Konzeption des sozialwissensattadti  Erkenntnis- und
Forschungsprozesses” (Bohm 2007). Die Grounded ryhedt dem logisch deduktiven
Ansatz entgegen, der Theorien auf Grundlage vodrardHypothesen entwickelt, ohne diese
einer anschlieBenden Prufung zu unterziehen (Wiadam1995). Glaser und Strauss
versuchen mit der Grounded Theory eine ,ideale Tieeéau entwickeln, die zum einen in
einem Gegenstandsbereich begrindet ist und zunrean@ee ,thick description“ (Geertz
2007) ermdoglicht (Wiedemann 1995). Ziel der Grouhddeory ist es, ,grounded formal
theories* (Lamnek 2005) zu generieren und zu Ulbéepr ohne dabei an spezielle
Datentypen, Interessen oder wissenschaftliche @zremgen gebunden zu sein. Die als
Vorstufe am  konkreten und  spezifischen  Gegenstamdsih  entwickelten
gegenstandsbezogenen Theorien bilden dabei dasdied zwischen Entwicklung und
Formulierung einer formalen, in der Empirie veramde Theorie (Lamnek 2005). Erst aus
dem Vorhandensein mehrerer gegenstandsbezogenerieih&ann eine formale Theorie
entwickelt werden, die sich durch einen hohen Allgeheitsgrad auszeichnet. Die
Unterscheidung zwischen gegenstandbezogenen Theaantk formalen Theorien ist in dem
Anliegen der Grounded Theory begrindet, die Komiésozialer Phdanomene bzw. der zu
untersuchenden Wirklichkeit einerseits zu erfassed sie dabei gleichzeitig Uberzeugend
darstellen und formulieren zu kdnnen. Dafir iseeBeneralisierbarkeit auf unterschiedlichen
Ebenen unerlasslich. Um diesem Anliegen gerechtvetden und um einen ausreichend
hohen Generalisierungsgrad zu erreichen, erfolgtdschriebene Gliederung in (1) nahe an
der Empirie orientierten, gegenstandsbezogenen sdestantiven Theorien und (2) den
direkt daraus hervorgehenden formalen Theorien,ddieh eine raumliche und zeitliche

Unabhangigkeit und durch eine Distanzierung zu (Betmftstheorien gekennzeichnet sind.
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Diese Unterteilung spiegelt die Aufteilung in Theaor ,kurzer, mittlerer und grof3erer
Reichweite wider* (Gurtler 2005), und so ordnen $8la und Strauss sowohl die
gegenstandsbezogenen als auch die formalen Thesdserheorien mittlerer Reichweite ein
(Glaser & Strauss 2005). Insbesondere die Entwigkformaler Theorien hat den Anspruch,
Uber die bloRe Deskription des zu erforschendenefistgndbereiches hinaus allgemein
gultige Gesetzeszusammenhénge zu formulieren (LUa20@5).

Die Grounded Theory kann als eine eigenstandigddtieinlehre verstanden werden, welche
die Wirklichkeit theoriebildend gestaltet. Sie Z@et sich durch folgende zentrale Merkmale
aus: (1) der Fall als eigenstandige Untersuchunbséi (2) soziologische Interpretation als
Kunstlehre, (3) Kontinuitat von alltagsweltlichemmduwissenschaftlichem Denken und (4)
Offenheit sozialwissenschaftlicher Begriffsbilduigildenbrand 1998). Sie ist dabei keine
spezifische Technik oder Methode, sondern vielnehrdurch charakteristische Merkmale
gekennzeichneter Stil, nach dem qualitative Datexlyaiert werden kdonnen.

Ein Vorgehen nach der Grounded Theory soll der &#dng neuer Erkenntnisse dienen.
Dies bedeutet aber nicht, wie falschlicherweisefipgangenommen und kritisiert wird, dass
der Forscher ohne jedes Vorwissen in den Forsclpuogsss eintreten soll (siehe Kapitel
7.4). Vielmehr, und das betont Strauss (Strauss/)2@plizit, ist die Anpassung der
Abstraktionsebene einer Theorie an die soziale M¥hkeit und an die empirischen
Gegebenheiten elementar. Dieses Vorgehen ermogishttheoretische Erkenntnisse zu
erhalten, die dann tatsachlich auf empirische Dgéstiitzt sind.

Ein Vorgehen im Forschungsprozess im urspringlicheme der Grounded Theory ist als
eine Analyse von textbasierten Daten zu versteBemch die Fortschritte im Bereich der
computergestitzten Datenanalyse und Entwicklungerder Software AQUAD kdnnen nun
auch Audios und Videos in den Analyseprozess inmé&isler Grounded Theory einbezogen
werden.

Zentrale Elemente der Grounded Theory wie die ,Mdéhdes standigen Vergleichens®, des
.Kodierens® oder des ,Schreibens von Memos* (Stsa2807, Glaser & Strauss 2005) sind
grundlegende Funktionen von CDA-Software. Theomesrden in der Grounded Theory
entwickelt, indem unter Verwendung und standigeordaung von Notizen, Memos oder
Protokollen das Datenmaterial kodiert, nach der hdeéé des standigen Vergleichens
analysiert und Kategorien gebildet werden (B6hm7200

Die vorliegende Arbeit wahlt ein wissenschaftlichésrgehen nach der Grounded Theory in
verschiedenen Phasen des Forschungsprozesses.r IiStaidie |, der videogestitzten

Beobachtungsstudie, wird computergestitzt mit AQU&malysiert. Dabei bilden standiges
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Vergleichen und der Kodiervorgang mit AQUAD die @Gdlagenarbeit, welche
Voraussetzung fur die Generierung von Strukturén Asialog zu Bohms (B6hm 2007)
Auffassung, der den Prozess des Kodierens in deur@ed Theory als eine kontinuierliche
qualitative Inhaltsanalyse bezeichnet, findet dieseh hier ihre Verwendung. In dem
zirkuldren Prozess des Kodierens werden typischgktBten herausgearbeitet, Hypothesen
entwickelt und tberprift sowie gegebenenfalls wiedgworfen. Mit Hilfe dieses Vorgehens
kann systematisch eine empirisch begriindete Theatieickelt werden.

Die Studie Il dieser Arbeit, die Fragebogenerhebwstgllt eine quantitative Erhebung dar.
Die daraus resultierenden Ergebnisse werden innZiniegnhang mit den Erkenntnissen von
Studie | gebracht. Quantitative Ergebnisse dien@nweitere qualitative Aussagen. Der
Zusammenschluss der gewonnenen Erkenntnisse alenb®fudien, die schliel3lich zu einer
Theorieentwicklung fuhren, sind auf der Grundlageiischer Daten generiert worden, was

eine gegenstandbezogene Theorie im Sinne der GeduFiteory darstellt.
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8 Forschungsstrategien der Studien

~,Humour often turns ,HA HA" into ,AHA!",
giving us insights we would never have had othewis

Roy

Die vorliegende Arbeit findet ihre Forschungsstyadein der Kombination und Integration
verschiedener Methoden in unterschiedlichen PhdssnForschungsprozesses. Zu Beginn
dieses Kapitels werden daher die eingesetzten Methan ihren jeweiligen Phasen
dargestellt. Im Folgenden werden theoretische garigen zu den eingesetzten
Forschungsstrategien der Studien dargestellt. Bardaran anschlielRende Teil des Kapitels
befasst sich mit Studie I, der qualitativen Beolbaehsstudie. Hier wird zunachst die Phase
der Datenerhebung erlautert und das angewandte alferf der unstrukturierten
teiinehmenden Beobachtung und die Videodokumemtaheschrieben. Darauf folgt eine
Darstellung der verwendeten Computersoftware AQUAID Analyse und Auswertung
qualitativer Daten. Dem schlief3t sich die Beschrmegh der qualitativen Analyse der
erhobenen Daten anhand der qualitativen Inhaltga@alnach Mayring und der
hypothesengestiitzten Kategorisierung an. Diesedtdfagndet mit der Darstellung von
Studie II. Hier werden analog zum Vorgehen in Studilie Phase der Datenerhebung sowie
die Phase der Datenauswertung erlautert. Insbesomdie quantitativen Verfahren der
Datenanalyse werden dargestellt.

8.1 Methodenkombination im Forschungsprozess
Multimethodisches Vorgehen findet sich in der vagknden Arbeit in verschiedenen Ebenen

des Forschungsprozesses. Sie vereint die in derial®®ssenschaft herrschenden
unterschiedlichen Auffassungen zur Triangulationafgulation im Sinne einer Verbindung
quantitativer und qualitativer Methoden wird auf &@ene der Datenerhebung durchgefuhrt.
Neben dem quantitativen Zugang der Datenerhebung-aumswertung durch Verwendung
eines Fragebogens erfolgt eine qualitative Dateerhg und -analyse mittels der

videodokumentierten teilnehmenden Beobachtung.
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Abbildung 7: Triangulation im Forschungsprozess

Auf der Ebene der Datenanalyse wird eine Verbindupgntitativer und qualitativer
Methoden durch die Generierung von Mikrosequenzeeugt.

Abbildung 8. Generierung von Mikrosequenzen im Forshungsprozess

Triangulation innerhalb qualitativer Forschung, wgie gegenwartig haufig diskutiert wird,
(zum Beispiel Flick 2007) findet sich in samtlichéthasen des Forschungsprozesses,
entsprechend den von Denzin (Denzin 1978) vorgagehlen vier Phasen der Triangulation:

Daten-Triangulation, Investigator—Triangulation, ebnien—Triangulation und der
methodologischen Triangulation.
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Orientiert man sich an den von Mayring (Mayring 2D0genannten funf Ebenen im
Forschungsprozess, in denen Methodenkombinationéglich sind, und erweitert auf
Designebene die Makro-Sequenzen der Methodenkotidninaum den Aspekt der
Mikro—Sequenzen, dann ergibt sich fur die Forsckstigtegie dieser Arbeit folgendes
Vorgehen:

1. Methodenkombination auf technischer EbeneVideodokumentation und
Paper-and-Pencil-Technik im Prozess der DatenerfiebuComputergestitzte
qualitative Datenanalyse im Prozess der Datenawsmgermit Hilfe der Software
AQUAD.

2. Methodenkombination auf Dateneben@&uf Ebene der Datenanalyse erfolgt
multimethodisches Vorgehen in Form induktiver Katggnbildung. Die erhobenen
Daten der videogestitzten, teilnehmenden Beobagsstudie werden mit Hilfe der
qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring analysiartd dienen als Grundlage
induktiver Kategorienbildung. Deduktive Kategoriameendung erfolgt mittels eines
vorlaufigen Kategoriensystems. Dieses wurde auffjrgewonnener Erkenntnisse
einer friheren Studie (Drews 2006) entwickelt undnd als Kodierleitfaden zur
deduktiven Kategorieanwendung von Studie I.

3. Methodenkombination auf Personenebehgfgrund der erhobenen Daten erfolgt eine
Typenbildung. Es werden Idealtypen gebildet, indedie Charakteristika
soziodemographischer Merkmale als Einflussfaktoranf Humorinteraktionen
zusammengefasst und so der ,ideale Humortyp” ek®lticwird. Durch eine
Einbeziehung des Kontextes der einzelnen Falleeimel schrittweise Erweiterung der
Fallbasis durch Einbeziehung haufig auftretendedleF&gowie der Analyse
interessanter Falle wird eine Ubertragung von Typad Einzelfallen auf ahnliche
Falle und damit eine Verallgemeinerung angestrebt.

4. Methodenkombination auf Designebene:

a. Makro—Sequenz: Triangulationsmodell:Auf Designebene wird hier
Triangulation im Sinne einer Verbindung quantitativund qualitativer
Methoden verstanden. Sie zeigt sich durch die Vedwag quantitativer und
gualitativer Zugange in der Datenerhebung und -attsag.

b. Generierung von Mikro—Sequenzedurch eine Reduktion und Abbildung
relevanter Aspekte des qualitativen Datenmaterdalé einer quantitativen
Skala erfolgt eine Generierung von Mikro—Sequenz2ersgewdahlte Elemente

werden gezahlt, in einer Haufigkeitstabelle zusamgestellt und weiteren,
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statistischen Analysen unterzogen. Die so erhaltdfrgiebnisse bilden eine
allgemeine Grundlage fur weitere, sich daran ams8ahde qualitative
Analysen. Dieses Vorgehen der Generierung von MiBemuenzen tragt dem
zirkularen Charakter eines Forschungsprozesses nBegh und wird
insbesondere durch den Einsatz der computergestigaialyse mit AQUAD
unterstutzt.

5. Methodenkombination in der ForschungslogiRurch die Entwicklung eines
multimethodischen Forschungsdesigns, der Formugerueiner gemeinsamen
Forschungslogik und der Gleichwertigkeit aller amgedten Methoden kann eine
wirkliche Integration von Methoden gelingen.

Aus diesen Uberlegungen ergibt sich fiir die vodiede Arbeit folgender Forschungsrahmen:
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Abbildung 9: Forschungsrahmen
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8.2 Datengewinnung

8.2.1 Die unstrukturierte teilnehmende Beobachtung

Die videogestiutzte Beobachtung Uber das Humorvermalvon 65 Kindern und

9 Erzieherinnen erfolgt mittels des Verfahrens damstrukturierten teilnehmenden
Beobachtung. Diese Methode wurde gewahlt, da dreetenende Beobachtung als geeignete
wissenschaftlich-empirische Methode zur Erfassumg sozialem Handeln* (Lamnek 2005)
als Gegenstand der Sozialwissenschaften gilt. Qtigk Sozialforschung mit dem Ziel einer
Rekonstruktion von sozialem Handeln, einer sitwati¥rschlieung von Sinnstrukturen des
beobachteten Gegenstandes, dem Interesse, konipdexengssysteme und Wahrnehmungen
zu analysieren wie auch dem Interesse an einerySmatler Handlungskontexte von
Individuen oder der Strukturen sozialer Gebildendiiggt eine Methode, deren mal3gebliches
Kennzeichen der Einsatz in der natlrlichen Umwel &orschungsgegenstandes oder der
Untersuchungspersonen ist. Diese Voraussetzungetet bnsbesondere die teilnehmende
Beobachtung (Lamnek 2005). Durch eine Teilnahmelbtéglichen Leben der Personen oder
Gruppen, die im Zentrum des Forschungsinteressberst ist es dem Forscher maoglich, ihr
Verhalten, Handeln, Interagieren oder auch bestemiiertvorstellungen zu explorieren und
fur die wissenschaftliche Auswertung zu dokumeantie(Lamnek 2005). Die teilnehmende
Beobachtung ist besonders in wenig erforschten ééabieine geeignete Methode, haufig
auch der einzige methodische Zugang (Lamnek 2@dg¢ zu erschlieRen.

Fur die vorliegende Studie bietet sie sich dahslbesondere die Methode der unstrukturierten
teilnehmenden Beobachtung aus folgenden Grinde®as:Humorverhalten von Kindern
und seine Bedeutung fir den kindlichen Bildungse WHrziehungsprozess ist ein kaum
erforschter Gegenstand. Uber Situationen, in demeau Tage tritt und tGber die Funktionen,
die Humor im kindlichen Alltag erftillt, ist nach &vor nur wenig bekannt. Eine Teilnahme
am kindlichen Alltag in Kindertageseinrichtungenmeéglicht es, dieses Feld naher zu
erschlieen. Sinnstrukturen und Handlungskontexde@ wumorvollen Interaktionen im
kindlichen Alltag konnen situativ erschlossen, gs@rt und zur wissenschaftlichen
Auswertung dokumentiert werden. Die Auswahl der iMee der unstrukturierten
Beobachtung basiert auf den im Vorfeld getroffegrischeidungen, nur von allgemeinen
Richtlinien als Rahmen der Beobachtung auszugdbies.bedeutet einen relative Flexibilitat
und Offenheit beziglich der Beobachtungen. Dadwelringert sich die Gefahr der
frihzeitigen Selektion von Daten und eine vorzeitierengung des Forschungsprozess wird

verhindert, da sich erst in der Phase der Beobaghin sozialen Feld die Perspektive und die
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Gegenstande der Beobachtung explizit entwickeln tiedauskristallisieren. Auf3erdem
ermoglicht die ausgewéhlte Methode eine hohen @raduthentizitat, da die Beobachtung
nicht in einer Laborsituation, sondern in der niidbien Lebenswelt des zu erforschenden
Gegenstandes erfolgt.

Trotzdem ist auch die unstrukturierte teilnehmeBdebachtung, wie jede andere Methode,
bestimmten Anwendungsrisiken, insbesondere durmehBlegrenztheit, unterworfen. Grenzen
findet die Methode in raumlichen Gegebenheitenspeisweise aufgrund der menschlichen
Sinnesorgane und Wahrnehmung durch eine LimitiedesyGegenstandes der Beobachtung,
da prinzipiell nur Ausschnitte aus der Realitaasst werden kbénnen. Die Beobachtung muss
sich dadurch auf einen ausgewahlten Aspekt richtgirend andere Aspekte gleichzeitig
vernachlassigt oder ausgeblendet werden missenanfzgd zu den genannten
Anwendungsrisiken muss sich auch diese Methode deit Frage der subjektiven
Wahrnehmung und darin eingeschlossen mit der Rrailke von Distanz und Identifikation
auseinandersetzen.

Die Form der unstrukturierten Beobachtung entsprach starksten den methodologischen
Prinzipien des interpretativen Paradigmas (Lamndéd52 Der Grundgedanke des
interpretativen Paradigmas ist die Annahme, dadssjanenschliche Handeln bereits eine
Deutung von Welt voraussetzt. Matthes (Matthes Y@eé@iniert das interpretative Paradigma
als eine ,grundlagentheoretische Position [...], déon ausgeht, dass alle Interaktion ein
interpretativer Prozess ist, in dem die Handelnd#ch aufeinander beziehen durch
sinngebende Deutungen dessen, was der andere duttwd konnte.“ Das interpretative
Paradigma begreift den Gegenstand sozialwissertbchaf Forschung als eine - im
Allgemeinen vom Forscher erhobene - Interpretat&sising, durch welche die soziale
Wirklichkeit (re)konstruiert wird. Daher muss dierage nach einer unverzerrten
Wahrnehmung weniger an die Forschungsinstrumestevialmehr an den Forscher selbst
gerichtet werden.

Gerdes und von Wolffersdorff-Ehlert (Gerdes & vomMérsdorff-Ehlert 1974) setzten sich
in ihrer teilnehmenden Beobachtungsstudie zur Drkgkur Jugendlicher mit den Aufgaben
eines Forschers als teilnehmender Beobachter umdl@®us resultierenden Schwierigkeiten
auseinander. Sie nennen als die zwei grundlegentigigaben eines teilnehmenden
Beobachters zum einen das Kennenlernen und Verstéd® Forschungsgegenstandes von
innen, aus dem Feld heraus, und zum anderen, gikeses Verstandene fur Dritte mitteilbar,
nachvollziehbar und Uberprifbar zu machen. Gerdeds won Wolffersdorff-Ehlert

bezeichnen diese Problematik eines teilnehmendemmbddhters als ,organisierte
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Schizophrenie” (Gerdes & von Wolffersdorff-Ehle@74). Lamnek nennt es ein ,Dilemma
von Identifikation und Distanz* (Lamnek 1995), das gesamten Beobachtungsprozess
auftritt und kommt zu dem Schluss, dass ,teilnehmeeBeobachtung nur méglich ist, wenn
der Forscher Identifikation und Distanz zu der tsuehten Wirklichkeit gleichzeitig
herstellen kann. Dies ist aber nicht méglich, vaded beiden Momente gegenlaufig sind, und
deshalb ist der Begriff des Dilemmas angebrachi: vi&der Identifikation gibt es keine
Distanz und vice versa.” (Lamnek 2005 S. 637) Wexdes und Wolffersdorff-Ehlert sieht
auch Scholz (Scholz o. J.) eine zentrale Aufgalseb#®bachtenden Forschers im Verstehen
des Forschungsgegenstandes. Er schreibt dem beetdeh Forscher eine mitwirkende
Rolle bei dem, was er beobachtet, zu und siehtvadl@nehmbaren Daten als Ergebnis einer
Ko-Konstruktion (Scholz o. J.). Er sieht geradeimer direkten Teilnahme eines Forschers in
Kommunikation und Interaktion ein grundlegendes dgstheidungsmerkmal der
teilnehmenden Beobachtung gegeniber anderen Erpaiethoden, das es ermoéglicht, das
Beobachtbare in seinem Kontext zu verstehen undbkumentieren. Scholz verweist auf die
elementare Bedeutung von Raum und konkreter Zeivathtigen Aspekten der beobachteten
Situation. Beobachtung bedeutet also nicht nur Komkation und Interaktion zu
dokumentieren, sondern auch das, was ,,dem Spracteirlandeln als Vereinbarung dartber
entnommen werden kann.“ (Scholz o. J, S. 20) AuemiDan (Damman 1991) betont die
Bedeutung einer Kooperation aller Beteiligten intdebungsprozess. Er sieht eine Losung
des Dilemmas von Identifikation und Distanz in eiderch Kommunikation entstandenen
Herstellung gemeinsamer Bedeutungen und nicht danefithlung und Empathie gegenuber
dem Forschungsgegenstand. Gleichzeitig betont DandieaBedeutung der Selbstreflexion
des Forschers und sieht es als methodisch wichtigdass der Feldforscher seinem Selbst-
wie dem Fremdverstandnis der untersuchten Andemé&speechend immer ein Aul3enseiter
bleibt und zu bleiben hat.” Teilnehmende Beobaaditist ,grundsétzlich nur durch eine
Kooperation aller Beteiligten mdglich [...]." (Danam 1991, S. 134)

Trotz der beschriebenen Anwendungsrisiken, derd~reegh der subjektiven Wahrnehmung
und des Dilemmas von Nahe und Distanz gilt diené#imende Beobachtung als geeignetes
Mittel fir die Erforschung sozialwissenschaftlichéegenstande. Um die beschriebenen
Anwendungsrisiken der teilnehmenden Beobachtungnumieren, wird insbesondere auf
den Einsatz von Videodokumentation im Beobachturoyggss als geeignetes Mittel

verwiesen (Lamnek 1995).
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8.2.2 Videodokumentierte teilnehmende Beobachtung

Audiovisuelle Beobachtung kann, zuerst in Form \otografie, spater durch Ton- und
Videoaufnahmen, auf eine relativ lange Traditiomiziblicken. Insbesondere wenn es um
die Beobachtung und Dokumentation von menschlicMemhalten ging, wurden samtliche
verfugbaren Medien eingesetzt (Ellering 1995). kuerer Zeit hat besonders auch die
Sauglings- und Kleinkindforschung auf die Unteratilg durch videodokumentierte
Beobachtung zuriickgegriffen und damit vielfaltigefergehende und neue Erkenntnisse Uber
die Entwicklungsprozesse und das Verhalten von I8@en und Kleinkindern erlangt
(Schieche u. a. 2007, Dornes 1997).

Audiovisuelle Medien haben, so Ellering (Ellerin@9b), stark dazu beigetragen, dass
beobachtbares Verhalten wieder erheblich an Bedgugewinnt und Informationen dartber
als eine wichtige Erganzung zu subjektiven Berichte Interviews oder Fragebdgen gelten.
Ellering sieht die Attraktivitat audiovisueller Mieth in ihrem Potential begrindet (Ellering
1995). Sie bieten die Mdglichkeit, an sich fluckti§hanomene, wie sie beispielsweise in
menschlichen Verhaltensweisen zu sehen sind, iosdege in Gestik und Mimik oder im
verbalen Bereich, zu fixieren und beliebig oft zpnoduzieren. Aul3erdem erlauben spezielle
technische Gegebenheiten wie die Zoomfunktion,Zagtraffer oder das parallele Abspielen
einzelner Szenen gegebenenfalls noch differenegermalysen. Auch die Integration der
Beobachtung in den entsprechenden Kontext wirdili@thudiovisueller Medien erheblich
gefordert. Dieses Wissen um den Gesamtkontext, eém dlie dokumentierte Situation
stattfand und eine anschlie3ende Verbindung vors&isus der teilnehmenden Beobachtung
und Erkenntnissen aus den aufgezeichneten Siteatiost eine wesentliche Starke der
videodokumentierten Dokumentation. Scholz (Scholk psieht darum eine zentrale Aufgabe
videodokumentierter Daten in der Hinterfragung d&%ssens aus der teilnehmenden
Beobachtung. Der Beobachter wird so zur Reflexiemes Beobachtung angeregt und
veranlasst, sein Wissen zu Uberprifen und zu nzoglién. Dieses Verstandnis unterstitzt
den Anspruch an Offenheit qualitativer Forschungd uantspricht dem Vorgehen
wechselseitiger induktiver und deduktiver Kategaiigung.

Insgesamt wird in diesem Verstandnis auch deutlddss auch audiovisuell unterstlitzte
Beobachtung die Problematik subjektiver Interpretatvohl relativieren, nicht jedoch vollig
aufheben kann. Erkenntnisse, die aus den Datennyemowerden, unterliegen auch hier
immer einer subjektiven Interpretationsleistunge &nthalten immer schon die Interpretation
der Wahrnehmung und die Interpretation des Kongegltr beobachteten Handlung (Scholz

0. J.). Allerdings lasst sich mit audiovisueller tehstiitzung die Problematik der
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Intersubjektivitdt offensichtlich machen und bestien. Wird Subjektivitat als ein
Bestandteil qualitativer Forschung definiert, sordwiein Vergleich der Daten von
unterschiedlichen Beobachtern diese Subjektivigdgen (Ellering 1995). Ellering (Ellering
1995) sieht in einer geringen Ubereinstimmung dezednen Interpretationen sogar ein
Merkmal fir die Wahl eines wirklich qualitativen #atzes. Audiovisuelle Medien
ermoglichen also nicht ein Aufheben der subjektiVéahrnehmung, tragen aber dazu bei,
den Grad der Ubereinstimmung bzw. Differenzen im Aeslegung des Datenmaterials
festzustellen. Neben der Minimierung der Anwendusgsen teilnehmender Beobachtung
sind die Starken von audiovisuellen Medien insbdsom als ein Instrument der
Hypothesenbildung und Exploration im Kontext mitafjtativen Beschreibungen von
sozialem Handeln zu sehen. Daruber hinaus - undrei@eutlicht Studie | dieser Arbeit -
kénnen audiovisuelle Dokumentationen eine Grundlégeguantitative Erhebungen bieten,
die aufgrund der Einbettung in einen Gesamtkontkxth qualitative Aussagen gestutzt

werden.
8.3 Die Analyse der erhobenen Daten

8.3.1 Die computergestitzte Datenauswertung mit AQU  AD

Die Auswertung und Analyse der erhobenen Datenlgtefounter Einsatz der Software
AQUAD, einer Software zur Auswertung und Analysalgativer Daten.

AQUAD unterstitzt hauptsachlich die Rekonstruktimn Bedeutungszusammenhangen im
Datenmaterial, wie sie beispielsweise durch dashoggsche Vorgehen der qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring (Mayring 2007b) odercduden methodologischen Ansatz der
Grounded Theory (Glaser & Strauss 1967) beschrielieh(Huber & Gurtler 2003).

Die Verwendung der Software AQUAD wird gewéahlt,@lae computergestiitzte Analyse die
zentralen Anliegen des Forschungs- und insbesortdsreéAnalyseprozesses unterstitzt. Auf
technischer Ebene ist die Méglichkeit gegeben reiive groRe Datenvolumen mit hdchster
Genauigkeit zu analysieren und zu verwalten. Drgergtitzt den Anspruch an Validitat und
Reliabilitat. Zusatzlich ergibt sich die Mdoglichkeidie einerseits vorab entwickelten
Hypothesen zu testen, gleichzeitig aber auch newse,dem Datenmaterial heraus erhobene
Hypothesen zu entwickeln. Die Suche nach moéglicBedeutungszusammenhangen wird
durch AQUAD flexibel gestaltet, ohne dass dabei @afahr eines Verlustes der Rohdaten
gegeben ist.

Da sich die Datenanalyse am methodologischen Andatz qualitativen Inhaltsanalyse

orientiert, ist auf den Umgang und den Rickgriff Bohdaten ein besonderes Augenmerk zu
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legen. Wie beschrieben besteht im Vorgehen deitgtiaén Datenanalyse nach Mayring die
Gefahr der Paraphrasierung, die durch den Einsatz AQUAD minimiert wird. Durch

AQUAD wird ein standiger Ruckgriff und somit eindé&rpriifung anhand der Originaldaten
ermoglicht. Dies gewahrleistet, dass im weitereralgseprozess nicht eigene Aussagen

interpretiert werden, sondern die des Datenmaserial

8.3.2 Datenauswertung mit Hilfe der zusammenfassend en qualitativen

Inhaltsanalyse nach Mayring

Die qualitative Inhaltsanalyse wird als eine im detrungsprozess eigenstandige Phase
definiert (Kuckartz 2007) und hat keine Einwirkuagf den Prozess der Datenerhebung.
Diese ist zu Beginn des Analyseprozesses abgesehlos

In Anlehnung an die qualitative Inhaltsanalyse nadéayring (Mayring 2007b) und die
Strategie der hypothesengestitzten Kategorisierdsgt sich folgendes Vorgehen im
Analyseprozess beschreiben:

In einer explorativen Phase (Lamnek 1995) erfolgt erstes Vertrautwerden mit dem
gesamten Datenmaterial. Nach dem Zufallsprinzipderermehrere Videos gesichtet. Ziel
dieser ersten Phase ist es, einen Uberblick Ulsevaidandene Datenmaterial zu bekommen
und erste Kategorien zu erkennen. Dies bedeuteaicliechoch nicht die differenzierte
Ausarbeitung eines Kategoriensystems auf Grundlegersten Datensatze (Huber & Gurtler
2003), sondern vielmehr die Erarbeitung eines isbpkzifischen Orientierungsrahmens
(Huber & Girtler 2003). Dessen Festlegung geschegithal anhand der Forschungsfrage,
aulBerdem durch das bereits entwickelte Kategorsesyund durch Hypothesen, die vorab
zur Forschungsfrage formuliert werden. Die Dateresdverden in einem weiteren Schritt
hinsichtlich entsprechender Bedeutungsinhalte bleted und Uberprift. Zusatzlich werden
neue, sich aus den Daten ergebende Aspekte in demti€ungsrahmen integriert.

Diese theoriegeleitete Differenzierung der Fradiestg bedeutet, dass die Fragestellung der
Analyse vorab geklart sein muss (Mayring 2007b)sdalies nicht dem Merkmal der
Offenheit qualitativer Forschung widerspricht, weirch vorhergehenden Kapiteln bereits
erlautert und zeigt sich auch bereits in dieser sBhadurch die Integration
gegenstandsspezifischer Daten in den Orientierahgsen.

Zuséatzlich mussen Uberlegungen zu generellen Mdekmder Datensétze angestellt werden
und bestimmt werden, wodurch das Profil der eiraelDatensatze gekennzeichnet ist. Fur

die Forschungsfrage potentiell bedeutsame Merkmaled Verhaltensweisen von
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beobachteten Personen und Situationen werden afdniarkmale fir die weitere Analyse
benannt.

AQUAD (Huber & Gurtler 2003) bietet hier die Modhkeit, mit verschieden Arten von
Codes zu arbeiten: de&tonzeptionellen Codesim auftretende Ereignisse zu unterscheiden,
denProfil-Codes,die im Allgemeinen soziodemographische Codes sihttaine ganze Datei
kennzeichnennumerische Codesdie dann verwendet werden, wenn gquantitative &ert
vorhanden sind, programminterne Kontrollcodes,attier fir den Vorgang der Interpretation
nicht von Bedeutung sind und schliel3lich Sijrechercodedie eine Mischung aus Profil-
und Kontrollcodes sind. Sie zerlegen die Dateisfpéiter relevante Analysen und Funktionen
wie beispielsweise ,Suchen®, kennzeichnen aber alielRedeanteile oder Aktionen eines
bestimmten Gruppenmitgliedes. Sprechercodes wurdespringlich zur Analyse des
Verfahrens der Gruppendiskussion eingefihrt, simet auch fir den Analyseprozess dieser
Studie von grundlegender Bedeutung. Als letztevbrt Codes bietet AQUAD so genannte
SequenzcodeSie gleichen den konzeptuellen Codes, da sibaterscheidungsmerkmal flr
auftretende Ereignisse dienen. Der Unterschiecebegtdoch darin, dass Sequenzcodes ein
Datensegment definieren, das sich aus mehrereregtredlen Codes zusammensetzt. Durch
die Verwendung von Sequenzcodes konnen, wie in Stadie geschehen, Haupt- und
Subkategorien erzeugt werden.

Nach diesen sich daraus ergebenden ersten inhatilicand formalen Uberlegungen wird
schlie3lich eine grundlegende Entscheidung Uber zlaserwendende inhaltsanalytische
Verfahren und Uber die grundsatzliche Interpretesstrategie getroffen.

Mayring benennt drei methodisch unterschiedlichemerte Formen der qualitativen
Inhaltsanalyse: die zusammenfassende, die strekdémde und die explizierende
Inhaltsanalyse (Mayring 2007b). Aufgrund der Fraglesng dieser Arbeit und der zu
Verfugung stehenden Daten bietet sich eine AnalyseSinne der zusammenfassenden
Inhaltsanalyse an. Ihr Ziel ist es, das vorhand@aenmaterial so zu reduzieren, dass die
grundlegenden und wesentlichen Elemente erhalwhbds. Mit Hilfe von Makrooperatoren,
der Reduktion, dem Auslassen, der Generalisierkingstruktion, Integration, Selektion und
Bindelung (Mayring 2007b) werden Aussagen aus dexternaterial gewonnen, die das
urspringliche Material paraphrasieren. Die so gewoen abstrakten Paraphrasen werden in
Kategorien zusammengefasst und in einem Kategyses®s dargestellt. Dieses wird anhand
des Ausgangsmaterials Uberprift (Mayring 2007b).

Entsprechend dem Grundprinzip der zusammenfassenidéaltsanalyse wird die

Abstraktionsebene der Zusammenfassung, auf die Dddenmaterial durch Einsatz der
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Makrooperatoren transformiert wird, exakt festgelegDurch eine schrittweise
Verallgemeinerung dieser Abstraktionsebene wird Zisammenfassung immer abstrakter,
bis hin zur Entwicklung einer generellen Theorieafing 2007b).
Zusatzlich zu einem Vorgehen nach der zusammemfdsgselnhaltsanalyse wird aufgrund
vorhandener Ergebnisse einer friheren Studie (D20@6) und den daraus entwickelten
Hypothesen das Verfahren der hypothesengestitaeg#asierung (Huber & Gartler 2003)
angewandt. Diese Hypothesen bilden nun die Gruediag Entwicklung eines vorlaufigen
Kategoriensystems. Fiur alle auf die Hypothesen exidgeten, potentiell relevanten
Ereignisse werden Kategorien entwickelt. Die Dateverden auf entsprechende
Vorkommnisse hin analysiert und entsprechende Begenente den jeweiligen Kategorien
deduktiv zugeordnet. Die Hypothesen lauten:
Welche Funktionen hat Humor in Kindertageseinriolgen — fur Kinder und fur
padagogische Fachkrafte?
Wird Humor bewusst / unbewusst von padagogischehkfaften und Kindern als
Erziehungs- und Bildungsinstrument eingesetzt?
Sind Zusammenhange zwischen Humorverhalten / Humwentar und Sozial- und
Bildungsverhalten bzw. Humorverhalten / Humorinegnind Erziehungsverhalten
erkennbar?
Kann durch bewusst initiierten Humor Veranderungpbigefiihrt werden?
(Veranderung des sozialen Klimas, von ,negativeefhaltensweisen wie
beispielsweise Aggression, Anregung von Bildungapssen etc.)
Lassen sich Zusammenhange von Gruppenstatus undriderialten /Humorinventar
erkennen?
Verandert sich das kindliche Humorverhalten in Asgréheit / Abwesenheit von
padagogischen Fachkraften?
Wird Humorverhalten ko- konstruiert?
Sind geschlechtsspezifische Unterscheidungen imdfwenhalten und der
Humorinteraktion erkennbar?
Lassen sich Zusammenhange von sozialen KriteridriHumorverhalten /
Humorinventar erkennen?
Neben den Hypothesen, die es zu Uberprifen gédpedi die entwickelten Hauptkategorien
als ein vorlaufiges Kategoriensystem, in welches elihobenen Daten deduktiv integriert
werden. Gleichzeitig erfahrt es durch induktive émirienbildung eine Erweiterung und

Modifizierung. Das urspriingliche Kategoriensysteainbaltet 13 Hauptkategorien und 12
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Subkategorien. Die im Folgenden aufgefihrten Haatpthorien werden als vorlaufiges
Kategoriensystem verwendet.
Die Hauptkategorien sind im Einzelnen:

Aufmerksamkeit wecken

Bearbeitung eines entwicklungspsychologischen Tlsema

Kontaktaufnahme

Spielaufforderung

Bedurfnis nach korperlicher Zuwendung / Stimulation

Konfliktvermeidung

Konfliktbereinigung

Uberspielen von Verlegenheit / Scham

Humor auf Kosten anderer

Asthetik und Inkongruenz

Statusregelung

Variation mit den Ebenen der Sprechakte

Humor wird unterbunden
Bei der Strategie der hypothesengestitzten KatEgarng wird insbesondere der
Zusammenhang induktiver und deduktiver Kategorieniig in der Forschungspraxis
deutlich (siehe Kapitel 7.5). Durch das Konstrurerines vorlaufigen Kategoriensystems
werden Daten im Analyseprozess zuerst deduktivesirdnet. Es zeigt sich jedoch rasch,
dass Datensegmente auftauchen, die keiner voraticketten Kategorie zuzuordnen sind
und eine induktive Entwicklung neuer Kategorieroaderlich machen. Gleichzeitig werden
Kategorien als nicht passend identifiziert und das Kategoriensystem entfernt. In dieser
Strategie spiegelt sich die ,Methode des standigergleichens® wider (Glaser & Strauss
1967). Der Fokus liegt darauf, aus den Besondenmeier Datenbasis induktive Schlisse zu
ziehen und diese mit Hilfe deduktiver Rickschliiasé die Datenbasis in allgemeingultige
Prinzipien, hier Kategorien, zu Uberprufen undraegrieren.
Bei diesem Vorgehen lasst sich die zentrale Bedgutder Computerunterstitzung im
Analyseprozess erkennen. Insbesondere bei der Sushé Uberprifung von
Zusammenhangen zwischen den einzelnen Kategorieth hai der Erstellung von
Verknupfungen erméglicht AQUAD auf Grundlage lodisc Programmierung deduktives
Schlie3en (Huber & Giirtler 2003).
Dieses Vorgehen nach der Strategie der hypothesgngien Kategorisierung schlief3t immer

auch eine Uberprifung und gegebenenfalls eine Nkadibn des vorlaufig entwickelten
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Orientierungsrahmens ein. Die Anpassung des Kawmgystems an die im Datenmaterial
verankerten Ereignisse kann zu einer notwendigerdnderung des Orientierungsrahmens

fuhren.

8.3.3 Statistische Verfahren der Datenauswertung

Faktorenanalyse(vgl. Backhaus u. a. 2000, Kobelt & Steinhauser6200

In der vorliegenden Arbeit dient die Faktorenanalgés multivariate Auswertungsmethode
zwei Zielen: Einerseits kdnnen auf diese Weise Dagxluziert werden, andererseits soll
geprift werden, ob Zusammenhange zwischen ltemsgFakitoren* zurtickgefuhrt werden
kénnen. Ein Faktor ist hierbei der «beste Reprasenteiner Variablengruppe. Das Ergebnis
der Faktorenanalyse sind wenige voneinander ungfdgifraktoren, die den Zusammenhang
zwischen Variablen besser tUberschaubar und intesgyar machen. In Matrixschreibweise
lasst sich das Modell darstellen als X=F*A, wobeieie (n*q) Matrix ist mit den ¢
Antworten der n Kinder zu einem Fragenkomplex, & Miatrix der Faktorwerte und A die

Matrix der Faktorladungen. Komponentenweise laddst Modell:

Xmi= fmid1t+ fmzdiz+ fmgdiq

Formel 1: Faktorenanalyse

Als Faktorladung werden die Korrelationskoeffizemizwischen den Iltems und den Faktoren
bezeichnet. An ihnen I&sst sich ablesen, wie emdtem mit einem Faktor zusammenhangt.
Die Datenreduktion besteht schlie3lich darin, ddissAntworten zu einem Fragenkomplex
durch die Faktorwerte der wichtigsten Faktoren @gimstigsten Fall nur ein Faktor) ersetzt
werden kénnen. Um eine eindeutigere Zuordnung zuedmittelten Faktoren zu erreichen,
wird eine orthogonale Rotationstechnik nach Varimengewendet, ein mathematisches
Verfahren, das die Anzahl der Variablen mit hohektBrladung minimiert und die

Interpretierbarkeit der Faktoren erleichtert. Alat&€heidungshilfe, wie viele Faktoren zu
bertcksichtigen sind, dient der Screeplot, eindigplae Darstellung der Faktoren, die nach
der Grol3e der Eigenwerte geordnet ist. Ein stakkestieg in der Grafik soll die bedeutsamen
von den unbedeutsamen Faktoren trennen. Die resrten Faktorwerte konnen dann mit

anderen Charakteristika der Kinder, wie Alter ures€hlecht, in Beziehung gesetzt werden.
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Cronbachs Alpha

Um zu untersuchen, inwieweit eine Gruppe von Test$ als Messung einer einzelnen
latenten Variablen eines Konstruktes angesehen emeidinn, wurde Cronbachs Alpha
berechnet.

Es gibt an, inwiefern verschiedene Items im Grudde Gleiche messen und beruht auf der
durchschnittlichen inter-item-Korrelation.

Cronbachs Alpha kann Werte zwischen minus unendlioth 1 annehmen. Dabei sind nur
positive Werte sinnvoll interpretierbar. Je hoher Wert von Cronbachs Alpha, desto hoher
ist die Reliabilitat. Als Faustregel sollte ein Kbrukt nur verwendet werden, wenn ein Wert
fur von 0,7 (Nunnally 1967) oder mehr erreicht wireki Bleineren Werten als 0,7 werden
einzelne Items weggelassen, denn haufig kann dadirewirkt werden, dass die
verbleibenden Items den Wert 0,7 erreichen.

Falls die zu einem Konstrukt gehdrenden Items efdmmbachs Alpha von mindestens 0,7
erreichen, werden die Konstrukte als Mittelwertsdieltems berechnet.

T-Test fur unabhangige (unpaarige) Stichprober(vgl. Sachs 2003)

Der T-Test fur unabhangige (unpaarige) Stichprobed benutzt, um die Nullhypothese zu
testen, dass die Mittelwerte der beiden Populatipra@ls denen die beiden betrachteten
Stichproben stammen, gleich sind. Dabei wird vogasstzt, dass die Werte innerhalb der
beiden Stichproben unabhangig voneinander und reemeilt sind, dass die beiden
Stichproben unabhangig voneinander sind und dieaaen in beiden Stichproben gleich
sind. Wenn die Varianzen ungleich sind, muss eirmiavite zum gewdhnlichen T-Test
durchgefuhrt werden, namlich der Welch-T-Test. Dd&rest wird in dieser Arbeit verwendet,
um zwei Stichproben, die beispielsweise durch dassc@lecht oder den
Migrationshintergrund der Kinder definiert werddémsichtlich der Faktorwerte, die aus den

Faktoranalysen resultieren, zu vergleichen.

Varianzanalyse(vgl. Sachs 2003)

Die Varianzanalyse ist, analog zum T-Test, bei aemei Gruppen verglichen werden, ein
Analyseverfahren zur Durchfihrung von Mittelwertyleichen zwischen mehreren Gruppen.
Vorausgesetzt wird dabei, dass die abhangige Marialso um ,dasjenige Merkmal, dessen
Varianz mit Hilfe einer Varianzanalyseuntersucht radem soll[...]* (Bortz 2005),
normalverteilt ist. Die Grundidee der Varianzanalygesteht darin, die gesamte Varianz des

zu erklarenden Merkmals, der abhéangigen Variablgnugeilen in die Varianz zwischen den
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Gruppen — die Abweichung der Gruppenmittelwerte v@asamtmittelwert Uber alle
Gruppen — und die Varianz innerhalb der Grupper.Aliweichung der einzelnen Messwerte
innerhalb der Gruppen vom Gruppenmittelwert wirdraResidualvarianz oder Fehlervarianz
genannt. Sind die Unterschiede zwischen den Grupgativ grol3 bei gleichzeitig nicht allzu
groBer Varianz innerhalb der Gruppen, so kann mavord ausgehen, dass die
Gruppenzugehorigkeit einen Einfluss auf die ablgmgvariable hat. Formal wird dies
geprift Gber den F-Test mit der Prifgrofie:

F=sw/sn

Formel 2: PrufgroRe F-Test

wobei s, die (geschéatzte) Varianz zwischen den Gruppengandie (geschatzte) Varianz

innerhalb der Gruppen darstellt. Wie Ublich bedeeia p-Wert <0.05 ein signifikantes

Ergebnis, d.h. dass die Gruppen sich unterscheM#rRost-Hoc-Mehrfachvergleichen kann

man, sobald man festgestellt hat, dass es Abweggmunwischen den Mittelwerten gibt, mit
paarweisen, multiplen Vergleichen untersuchen, meslMittelwerte sich unterscheiden. In
der vorliegenden Arbeit wird eine univariate, ekitaielle Varianzanalyse durchgefihrt zum
Vergleich der Mittelwerte der Faktorwerte, die ales Faktoranalyse resultieren, zwischen

den Altersgruppen.

Chi-Quadrat-Unabhéngigkeitstest(vgl. Schnell u. a. 1999)

Der Chi-Quadrat-Test (2‘) dient dem Testen der Unabhangigkeit zweier datialer
Merkmale. Durch den Vergleich der erwarteten theéseken Haufigkeiten, wobei die
aufgestellte und zu prufende Hypothese als Nullthygse mit dem Symbol Hoezeichnet
wird (Kobelt & Steinhausen 2006), mit den beobatene empirischen Haufigkeiten, wird
eine PrufgroBe (2*) errechnet, die asymptotisch eine Chi-Quadrattéieing hat. Die
PrufgroRe kann mit dem entsprechendérQuantil verglichen werden, sodass je nach
gewahltem Signifikanzniveau Konsequenzen zur Veumgr oder Beibehaltung der
Nullhypothese getroffen werden konnen. Der Chi-Qaadest wird in der vorliegenden
Arbeit angewendet, um die Gruppen, die beispielssvdurch Geschlecht, Alter oder Bildung

der Eltern gebildet werden, hinsichtlich der Hunatdgorien zu vergleichen.
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Die Prifgrofie lautet:

mit

Formel 3: Varianzanalyse
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9 Empirische Studien

~-Humor ist die Fahigkeit heiter zu bleiben, wennegsst wird."

Ernst Penzold

Im Fokus des folgenden Kapitels stehen die empieiscStudien. Dabei wird in einem ersten
Teil die Vorstudie ,Einsatz und Funktion von Humoei Kindern im Alter von zwei bis
sieben Jahren* (Drews 2006) dargestellt. Dem d8hkéch eine Beschreibung des Aufbaus
und der Durchfihrung der videogestitzten Beobagsstadie (Studie [) und des
modifizierten Fragebogens STHI (Studie II) an. Ireiteren Verlauf werden die Ergebnisse

der Studien dargestellt und schlie3lich interpretatsammengefihrt.

9.1 Vorstudie ,Einsatz und Funktion von Humor bei K indern im
Alter von zwei bis sieben Jahren“ (Drews 2006)

Die Ergebnisse der im Folgenden beschriebenen Engebienen fur die vorliegende Arbeit
als Vorstudie. Sie liefert wertvolle, grundlegeriikkenntnisse, welche insbesondere in der
dieser Arbeit zugrunde liegenden videogesttitztewbBehtungsstudie (Studie 1) aufgegriffen,
modifiziert und erweitert werden.

Ziel dieser Arbeit war es, sich dem Phanomen desllikhen Humors zu né&hern,
wissenschatftliche Theorien zu modifizieren und Huetgenes Wissen zu ergénzen (vgl.
Drews 2006).

Im Fokus stand dabei die Relevanz von Humor furgdisamte kindliche Entwicklung, den
kindlichen Alltag sowie Humor als Kategorie zwisnh@nschlichen Verhaltens und als
Ausdrucksform von Kindern. Ausgangslage der Arligilete eine qualitative Studie uber
Einsatz und Funktion von Humor bei Kindern mittéés Forschungsansatzes der ,Grounded
Theory*. In ihr konnte ein Kategoriensystem eratdteiverden, das die Funktion von Humor
im kindlichen Alltag in den verschiedenen Dimenginnwiderspiegelt.

Deutlich wird in der Studie die Bedeutung der Miitnensionalitat von Humor fur den
kindlichen Bildungs- und Erziehungsprozess. Sigtzelass Humor, wie andere menschliche
Fahigkeiten auch, der Entwicklung unterworfen umchingetrennt von Entwicklungslinien
anderer Fahigkeiten betrachtet werden kann. Zwisdiemor und anderen Kompetenzen
herrscht eine wechselseitige Bezogenheit. Einersgitd gewisse Kompetenzen Grundlage
fur Humor, diese werden aber andererseits expldirch Humor geférdert und

ausdifferenziert. FUr Kinder bedeutet die Multidmmnalitait von Humor, dass sie eine
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Vielzahl an Voraussetzungen und Kompetenzen in vattinalen, kognitiven, sozialen,
emotionalen, interaktiven und sprachlichen Dimemsiobendtigen, um humorvoll agieren zu
konnen. Gerade durch seine MultidimensionalitdtHstnor aber auch eine Ausdrucksform
fur Kinder, die eine Vielzahl an Funktionen und &ehen abdeckt (Drews 2009).

Die Vorstudie wies auch darauf hin, dass der kam#liHumor - insbesondere im Feld der
frihkindlichen Bildung und Erziehung - ein viel awenig erkanntes und beachtetes
Phanomen ist. Betrachtet man dagegen die Vielzatdumktionen von Humor, seine Rolle,
die er im Entwicklungs- und Bildungsprozess vondém spielt, und erkennt z.B. auch die
enge Verflechtung und wechselseitige Bezogenheih udumor, Erziehungs- und
Bildungsfeldern des Orientierungsplans fur Tagesgitungen fur Kinder, dann zeigt sich,
dass es flur Eltern und explizit auch fur padagdgseachkrafte unerlasslich sein musste,
neben anderen kindlichen Ausdrucksformen den Ilehdh Humor zu kennen,
wahrzunehmen und in einen wechselseitigen Gesametkiovon Entwicklung und Erziehung
zu bringen. Durch eine adaquate Reaktion auf dasddootential der Kinder kann ein
wesentlicher positiver Beitrag zum Bildungs- undi&nungsprozess geleistet werden.

Die Erkenntnisse dieser Vorstudie zeigten deutlith Notwendigkeit weiterer Studien.
Neben einer Ausdifferenzierung und eventuellen Hemeng der entwickelten Kategorien
und Dimensionen wie auch neben der UntersuchuntereeiAspekte, die ausgeklammert
werden mussten, sollte insbesondere ein Blickwéchisbzogen werden, wie dies im
schulischen Bereich bereits geschehen ist. Dieeftagum einen nach der Bedeutung der
jeweils gewonnenen Erkenntnisse tUber den kindlidHemor fir die padagogische Praxis,
fur die Einrichtungen oder auch fur die Familiempz anderen danach, wie padagogische
Fachkrafte oder Eltern bereits bei Kindern dieskerastufe Humor als ein ,Erziehungs- und
Bildungsinstrument* einsetzen und fordern konnemigten sich als eine zentrale

Fragestellung der Friihpadagogik, die noch ein weitgschungsfeld eroffnet.

9.2 Aufbau und Durchftihrung Studie I: Die videogest  ltzte
Beobachtungsstudie

Ziel der videogestiutzten Beobachtungsstudie istdas, Humorverhalten von Kindern und
Erzieherinnen in seiner Komplexitat und seiner Bealeg fir den kindlichen Bildungs- und
Erziehungsprozess zu dokumentieren. Daflr wurdeer Ummehrere Monate in zwei
Kindertageseinrichtungen die Tagesablaufe dokumentind das Humorverhalten von 65
Kindern im Alter zwischen 2 und 7 Jahren beobachtasétzlich wurden die humorvollen

Aktionen von 9 Erzieherinnen erfasst.
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Beide Einrichtungen arbeiten nach dem ,offenen Kpt’z Das bedeutet, dass die Raume in
verschiedene Funktionsraume bzw. Funktionsberemigeteilt sind, in denen sich die
Kinder wahrend der Freispielzeit nach ihrem jeweifi Interesse bewegen und aufhalten
konnen. Die Zustandigkeit der einzelnen Erziehenmifir die jeweiligen Funktionsraume
wechselt. Als Funktionsrdume in den einzelnen Emungen stehen zur Verfligung:
Bauzimmer, Spielzimmer, Bewegungsraum, Atelier, kk&rm, in einer Einrichtung eine so
genannte ,Halle". Darlber hinaus gibt es einen &ssbh und jede Einrichtung verfigt tber
einen Garten.

Beide Einrichtungen bieten zusatzlich angeleitetagegbote an. Diese bewirken in
Abhangigkeit vom Thema altersheterogene oder albensgene Gruppierungen. Da das
Humorverhalten von Kindern und Erzieherinnen imneeiGesamtheit und im komplexen
Ablauf des Alltags einer Kindertageseinrichtunggdstellt und dokumentiert werden sollte,
bedeutete dies fur die Beobachtung, einerseitsdfindd Erzieherinnen wahrend der Phase
des Freispiels in den unterschiedlichen Funktiamegn zu beobachten, andererseits auch
angeleitete Angebote und alltéagliche Situationere Vieispielsweise Essen, Anziehen,
Aufraumen etc. zu erfassen.

Das immer wieder genannte Argument, dass die Vienmaleisen der zu beobachtenden
Personen beeinflusst wirden und folglich in Beobauyssituationen kein natirliches
Verhalten dokumentierbar sei, konnte insbesonderarchd den Einsatz der
Videodokumentation minimiert werden. Diese auf dersten Blick scheinbar
widerspruchliche Tatsache verdeutlicht der Analysegss. Dabei zeigt sich, dass Kinder und
Erzieherinnen einerseits bewusst Kontakt zur Karsachen, Kinder diese teilweise explizit
in ihr Spiel einbauen oder auch zum Filmen auffoxdé@ndererseits kommt deutlich zum
Ausdruck, dass die Anwesenheit der Beobachterin biewKamera nach einiger Zeit véllig
vergessen ist und die Kinder unbefangen ihrem Sjulel sonstigen Aktivitaten nachgehen.
Das bewusste Erfassen von Situationen, in deneiKalera ins Spiel eingebaut oder zum
Gegenstand humoraler Aktionen wurde, fuhrte im Esszler Datenanalyse zur Entwicklung
der Kategorie ,Kamera“.

Nach Abschluss der Datenerhebung begann der Amaysess der erhobenen Daten. Wie
zuvor beschrieben orientiert sich dieser an deat&gre der qualitativen Inhaltsanalyse, der
hypothesengestltzten Kategorisierung und Typenhgdu

Vor einer inhaltlichen Analyse wurde ausgehend mn Fragestellung der Arbeit ein
formales Profil der Daten festgelegt. Dies erfaghand zuvor erhobener unterschiedliche,

soziodemographischer Daten, die sich wie folgtealet:
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Wertelabel N
Geschlecht 0 |w 29
1 |m 36
Bildung der Eltern 0 [Nicht-Akademiker 35
1 |Akademiker 30
Migrationshintergrund 0 [nein 51
1 ja 14
Alter 2 13
3 16
4 13
5 13
6 8
7 2
Geschwister 0 [nein 12
1 [ja 53

Tabelle 2: Soziodemographische Daten

Gesamtzahl Erzieherinnen (E) Weiblich Ménnlich

9 8 1

Tabelle 3: Soziodemographische Daten

Da Humor einen stark sozialen Charakter hat undhiigemeinen in Anwesenheit anderer
oder in Interaktion mit anderen Kindern oder Ereminen auftritt, werden zusatzlich die
sozialen Konstellationen innerhalb der Humorinteoalen gekennzeichnet und
dokumentiert. Diese sind:

Kind <:'> Kind (KK)

Kind |::> Erzieherin (KE)
Erzieherin |::> Kind (EK)

K (K) <——> Erzieherin (E).

Abbildung 10: Soziale Konstellationen innerhalb vorHumorinteraktionen
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Wie in Kapitel 8 beschrieben, bietet AQUAD fiir dénalyseprozess verschiedene Codes an.
Aufgrund der Fragestellung und des entwickelndenméden Profils wird folgendes
Verfahren gewahlt: Sprechercodes kennzeichnen alieils interagierenden Kinder oder
Erzieherinnen. Diese beinhalten dariiber hinaussdmodemographischen Daten wie Alter,
Geschlecht, die Frage nach Geschwistern, Bilduagdst der Eltern und
Migrationshintergrund.

Das Merkmal der beobachteten Situation wird in lemimnellen Codes benannt. In einer
spateren Phase erfolgt eine Zusammenfassung mie KMibn Sequenzcodes und eine
Untergliederung in Sub- und Hauptkategorien, welckehliel3lich das endgultige
Kategoriensystem ausmachen. Erganzend zu deniSiteaf in denen Humor auftritt, wird
auch die Art und Weise, also die Form von Humor Wuatsch oder Kasperle machen,
dokumentiert.

Neben dem beschriebenen, zuerst induktiven Venfalate Datenanalyse, der qualitativen
Inhaltsanalyse, bilden Ergebnisse und ein entwiekeKategoriensystem meiner friiheren
Studie Uber Einsatz und Funktionen von Humor fiird€r in ihrem Alltag (Drews 2006) eine
wichtige Grundlage dieser Arbeit. Diese erste Bebhagsstudie aus dem Jahr 2006 hat ihre
methodologische Grundlage im Forschungsansatz omim@ed Theory. Dies bedeutet, dass
die darin entwickelten Kategorien und erhobenen diypsen im Datenmaterial verankert
sind. Durch ihre Entwicklung am Forschungsgegemstamd ihre Verankerung im
Datenmaterial und nicht in wissenschaftstheore¢isdiberlegungen konnen sie als wichtiges
Element dieser Studie dienen, ohne dass diese Amepruch auf die gegenstandsbezogene

Entwicklung einer Theorie verliert.

9.3 Aufbau und Durchfuihrung Studie Il : Der STHI —  Fragebogen

Der quantitative Teil dieser Arbeit grindet sictf aine Erhebung zum Heiterkeitsinventar
von Kindern. Hierfir wird das State-Trait-Heitedsgnventar (STHI) von Ruch (Willibald
Ruch & Zweyer 2001, Ruch 2006) modifiziert, so dassauf die fur diese Arbeit relevante
Altersgruppe der zwei- bis siebenjahrigen Kindewandbar ist.

Ausgehend von dem Begriff ,Humor Response” (McGh@@9), der eine Beschreibung und
Einstufung eines humorigen Stimulus auf einer Hwgkala gewéhrleisten sollte, entwickelte
Ruch das STHI. Humor Response erwies sich als gugeffasst, da es ausschlie3lich die
kognitiven Aspekte der Stimulusverarbeitung erfassticht aber physiologische
Veranderungen oder emotionale Anteile von Erlebtaie als Reaktion auf einen

Humorstimulus ausgeldst werden. Aufgrund diesesKdarfasste Ruch diese drei Ebenen,
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die kognitive, physiologische und emotionale, zuseam und fuhrte sie unter dem Begriff der
.Erheiterung” als eigenstandiges Konstrukt in diendiionspsychologie ein. Erheiterung
beschreibt damit ,einen emotionalen Prozess, ddr i kurzfristigen Veranderungen im
heiteren Erleben [....], in der Auslosung von Lachmster Lacheln und in phasischen
physiologischen Verdnderungen vollzieht.“ (Ruch &eXer 2001)

Ausloser fur Heiterkeit sind h&aufig Stimulationemleo Situationen, die als ,humorig®,
.komisch* oder ,witzig" empfunden werden. Das kahaispielsweise das Lachen anderer
Menschen sein, eine somatosensorische Stimulateas Kitzeln, aber auch Erinnerungen,
Imaginationen oder Suggestionen erheiternder Edebn(Ruch & Zweyer 2001). Neben
diesen auslosenden Faktoren missen weitere hemnoeledeforderliche Faktoren fur das
Erleben und Empfinden von Heiterkeit berlcksichtwérden. Hier sind gegenwartige
organismische Faktoren, beispielsweise MudigkeranKheit, Intoxikation durch Alkohol
oder weitere psychoaktive Substanzen, das Aktigesni oder der Grad der An- oder
Entspannung zu nennen. Ergdnzend zu den gegemsvartigganismischen Bedingungen
kommen gegenwartige habituelle Merkmale der Stimgnumd Geisteshaltung hinzu.
Gleichzeitig muissen nicht nur variable Merkmale rodeaktoren einer gegenwartigen
Stimmung oder Situation Bericksichtung finden, snddartiber hinaus auch weitestgehend
konstante habituelle Persodnlichkeitsmerkmale. Beéchman das gesamte Spektrum der
genannten Faktoren, lasst sich daraus schlie3ss, \@aiable Zustdnde gleichermalR3en wie
habituelle Eigenschaften die Erheiterbarkeit vonnstdien beeinflussen. Das heildt, dass
Personen nicht in gleichem Mal3e erheiterbar sind zun unterschiedlichen Zeitpunkten
verschieden intensiv auf humorige Reize anspredfrch 2007, Ruch & Zweyer 2001).

Das State-Trait-Modell der Erheiterbarkeit tragtes#in Erkenntnissen Rechnung. Es
beinhaltet die drei Konstrukte ,Heiterkeit*, ,Erfistind ,schlechte Laune®, die als eng
verknUpft mit der Auslosbarkeit von Erheiterungtgel (Ruch & Zweyer 2001). Diese drei
Phdnomene werden sowohl als variable Zustande efStaie auch als habituelle
Personlichkeitseigenschaften (Trait) betrachtet. Halgenden wird das Modell mit seinen
Konstrukten Heiterkeit, Ernst und schlechte Lauéleen definiert.

Das Konstrukt ,State—Heiterkeit* zeigt einen affekh Zustand erhdhter Bereitschaft, auf
entsprechende Reize mit Lachen oder Lacheln zueresg , Trait—Heiterkeit“ reprasentiert
ein affektives Personlichkeits- oder Temperamentemal, das mit einer habituell
herabgesetzten Schwelle fir das Auslésen von [Eroeiy oder Lachen in Verbindung

gebracht wird.
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Fur das Konstrukt ,Heiterkeit” (Trait) lassen sish~acetten benennen (Ril3land 2002, Ruch
& Zweyer 2001):
H1: dominierende heitere Stimmung
Beispielitem: Du bist oft in heiterer Stimmung.
H2: herabgesetzte Schwelle fir das Auslosen vohérmmaand Lacheln
Beispielitem: Du bist leicht zum Lachen zu bringen.
H3: unbeschwert-heitere Haltung gegenuber schgaarLebensumstanden
Beispielitem: Du nimmst die Dinge, wie sie kommen.
H4: vielfaltig-intensive Auslosung von Heiterkeidi Erheiterung
Beispielitem: Die kleinen Missgeschicke des Allfaggest du oft amiusant, selbst
wenn sie dich betreffen.
H5:  humorvoll-spaliger Interaktionsstil

Beispielitem: Es fallt dir leicht, gute Laune zulveiten

.State—Ernst* reprasentiert eine geistige Haltunglche die Schwelle einer Auslésung von
Lachen und Erheiterung heraufsetzt oder dieses segaindern kann.
»1rait-Ernst“ wird als eine habituelle Geisteshaljuund Einstellung gegeniber der Welt
verstanden, deren Qualitat sich durch eine donena ernste Geisteshaltung auszeichnet.
Das Konstrukt ,Ernst” (Trait) wird durch 6 Facettdefiniert (Ri3land 2002, Ruch & Zweyer
2001):
E1l: vorherrschende ernste Geisteshaltung
Beispielitem: Du bist ein ernster Mensch.
E2:  Wichtignehmen und intensive Auseinandersetzni@lltaglichen Begebenheiten
Beispielitem: Bevor du etwas machst, Uberlegstidladge
und gut, was passiert, wenn du das machst.
E3:  Vorausplanung und langfristige Zielsetzung
Beispielitem: Weil du weil3t, was passieren karemmdu etwas machst, tiberlegst du
zuerst gut, bevor du es machst
E4: Bevorzugung sinnvoller Aktivitaten
Beispielitem: Du tust nur Dinge, die einen gewisSen ergeben; alles andere ist
unnutze Zeitverschwendung und zwecklos.
E5:  Nuchterner, objekt-orientierter InteraktionaduKommunikationsstil
Besipielitem: Du magst Menschen, die Uberlegung$mchlichkeit ausstrahlen.

EG: Humorloses, ernstes Verhalten in heiteren Siman
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Beispielitem: Kindische Sachen, die andere lustigen, findest du nicht lustig, egal
was andere denken.
Als wichtiger Faktor, der das Auslosen von Heitérkemmen oder verhindern kann, gilt
schlechte Laune, eine Verbindung aus TraurigkeiissMut und Melancholie (Ruch &
Zweyer 2001). Sie werden im State-Schlechte-Lawpasentiert. Trait-Schlechte-Laune
beinhaltet in erster Linie die Dominanz dieser d&timmungszustande, die sich in
entsprechenden Verhaltensweisen auf3ern.
Fur Trait-Schlechte-Laune lassen sich finf Facettaemachen (Ri3land 2002, Ruch &
Zweyer 2001):
S1: vorherrschende schlechte Laune
Beispielitem: Du bist haufig in missmutiger Stimigaun
S2:  Vorherrschen von Traurigkeit
Beispielitem: Dir ist oft eher zum Weinen als zuanHen zumute.
S3:  traurige Reaktionen in heiteren Situationen
Beispielitem: Das Leben gibt dir wenig Grund zunchen.
S4:  vorherrschende missmutige Stimmung.
Beispielitem: Du bist haufig in missmutiger Stimigaun
S5:  Missmutige Reaktionen in heiteren Stimmungen
Beispielitem: Es gibt haufig Tage, an denen deu8ipr'ich bin mit dem falschen Ful3

aufgestanden” gut zu dir passt.

Um das Manko bisheriger Modelle zur Erfassung veitéikeit zu minimieren und um eine
okonomische Erfassung der beschriebenen drei Kdastr ,Heiterkeit®, ,Ernst® und
.Schlechte Laune” zu gewahrleisten sowie die Giite#en Reliabilitat und Validitat zu
sichern, entwickelte Ruch das State-Trait- Heitigtirkeentar (STHI) (Ruch 2006).

Das STHI liegt in unterschiedlichen Ausfuhrungenr.vd&s gibt die Version der
Trait—-Messung (STHI-T) sowie die Version der Stsliessung (STHI-S).

FUr die Trait-Messung gibt es eine Standard-Tra&itsibn mit 60 Items (STHI-T<60>) und
eine lange Version, die der validen Erfassung dacefen und einer intensiveren
Hypothesenpriufung dient. Die lange Version beir@tdl06 Iltems (STHI-T<106>).

Die Standard-State-Version (STHI-S<30>) beinhaliét Iltems pro Skala und liegt in
unterschiedlichen Variationen vor, welche die viersdenen Zeitrdume (,im Augenblick®,
Jletzte Woche®, ,letzten Monat* und ,letztes Jahiricksichtigen. Zusatzlich gibt es hier

die Version der Fremdeinschétzung.
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Erganzend zu den Versionen fur Erwachsene liegteseiger Zeit auch eine Version fir
Kinder- und Jugendliche ab 10 Jahren vor: die Tké&trsion mit 30 Items (STHI-T-k30) und

die State-Version mit 20 Items (STHI-Sk20).

In allen Ausfiihrungen des STHI gibt es vier Abshgfen von Antworten, von ,trifft gar nicht

zu® bis trifft voll zu“ (Ruch 2006).

Aufgrund der Forschungsfrage dieser Arbeit wird die vorliegende Studie Il die Version
STHI-T-k30 eingesetzt. Da die zu erhebende Forsgdgmippe jedoch nicht der
vorgegebenen Altersgruppe der ab 10jahrigen eotgpsondern Kinder im Alter von 2 bis 7
Jahren beinhaltet, wird die STHI-T-k30 Version eneshend modifiziert.

Die Modifizierung sieht wie folgt aus:

Die Antwortabstufungen werden mit Smilies gekenclzeet. Diese sind den Kindern durch

Verwendung in Kinderkonferenzen, Abstimmungen leékannt.

stimmtgar nicht (1) stimmteher nicht  (2)

stimmtetwas 3) stimmtsehr (4)

Den Kindern werden die Fragen vorgelesen, sie dig#tbststéndig ankreuzen.
Begriffe, oder Redewendungen werden vorab gemeimnsa®r Gruppe erklart.
Vor Testbeginn wird folgende Beispielfrage gestellt

Wabhle die Antwort aus, die fur dich am besten stimm

Beispiel: Du malst oft?
Abbildung 11: Modifizierter Fragebogen

Wenn du sehr oft malst, dann zeige auf das amst&irkachende Gesicht (rechts).

Wenn du fast nie malst, dann zeige auf das am wtamdachende Gesicht (links).

In der praktischen Durchfihrung des STHI-T- 30 teegjch, dass alle Kinder ab drei Jahren
den Fragebogen ohne Schwierigkeiten ausfillen lemmnEZweijdhrigen gelang dies nur

vereinzelt. Sie werden daher aus der Erhebung klasgmert.
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9.4 Ergebnisse der Studie |

Dieses Kapitel zeigt die Ergebnisse der Studie inzélnen. Im ersten Teil sind Ergebnisse
der videogestitzten Beobachtungsstudie aufgefttath der Erlauterung des entwickelten
Kategoriensystems folgt die Darstellung der erhebeWerknipfungen und die daraus
resultierenden Erkenntnisse. Insbesondere wirdidaldedie zu Uberprifenden Hypothesen
eingegangen. Der zweite Teil dieses Kapitels bdiehdie Ergebnisse des Fragebogens zum
Humorinventar von Kindern. Daran schliel3t sich efissammenfihrung der Ergebnisse
beider Studien an. Das Kapitel endet mit der Ulhetfiig der erhobenen Daten in eine

gegenstandsbezogene Theorie.

9.4.1 Datenauswertung nach multiplen Faktoren

Aufgrund der Fragestellung dieser Arbeit findeteeuswertung nach multiplen Faktoren
statt.

Um Anhaltspunkte fur Situationen zu erhalten, imeate Kinder Humor verwenden und
daruber hinaus fir Funktionen, die Humor fur Kindarflllt, bezieht sich eine erste
Datenauswertung auf die gesamten Humoraktionerhh#mgig von den einzelnen Kindern
und der Anzahl der Kinder, die diese Aktionen vielen. Im Fokus steht hier alleine die
Funktionen, die Humor erfillt, und die Situatiomder er sich zeigt.

Eine zweite Auswertungsstrategie konzentriert sddgegen auf die Zusammenhange
zwischen den gezeigten Humoraktionen und den semodraphischen Merkmalen der
einzelnen Kinder. Im Zentrum steht hier die FragemHumortypen. Es wird ermittelt,
welche Typen von Kindern Humor einsetzen sowie, dré und Weise", das ,Wann“ und das
~Warum®. Dafur ist es notwendig, Verknipfungen u@disammenhdnge zwischen den
einzelnen soziodemographischen Merkmalen und dkeobenen Kategorien zu erstellen.
Hierfur bietet AQUAD die FunktionVerknupfung erstellen“an. Mit Hilfe dieser Funktion
werden alle fir die Fragestellung relevanten Vepfafigen konstruiert und anschlieRend
durch eine programminterne Zahlfunktion eine Hakditsanalyse durchgefuhrt.

Diese quantitative Erhebung dient als Anhaltsptiinkiveitere qualitative Aussagen.
Aufgrund der Tatsache, dass Humor im Allgemeinemmiaraktion mit anderen Kindern oder
Erzieherinnen auftritt, sind in der Haufigkeitsaysal unterschiedliche Zahlen im
Gesamtergebnis zu erwarten. Innerhalb der Gesawdawsmg der Humoraktionen ist eine
geringere Anzahl zu erwarten, da nicht die Anzadllskteiligten Kinder oder Erzieherinnen,

sondern ausschlie3lich die Humoraktion fiir sicrobdam wird.
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Bei der Auswertung nach Zusammenhangen von Humonrat und soziodemographischen
Merkmalen ergibt sich konsequenterweise eine hol@esamtzahl, da mehrere Kinder

gleichzeitig an nur einer Humoraktion beteiligtrskonnen.

9.4.2 Humorkategorien und die daraus resultierenden Humorfunktionen

Im folgenden Abschnitt werden die beobachteten Huategorien getrennt nach Kindern
und Erzieherinnen dargestellt und erlautert. Zuishtzrfolgt eine Differenzierung zwischen
adaptivem und maladaptivem Humor bei Kindern undzidherinnen sowie eine

Auseinandersetzung mit Humorformen.

9.4.2.1Humorkategorien Kinder
Das Kategoriensystem zeigt die 15 entwickelten Haipgorien der adaptiven

Humorformen und ihre 41 Subkategorien. Zusatzliemamschaulicht es die maladaptive
Auspragung von Humor mit ihren 8 Erscheinungsfors@mie die 9 Facetten der Formen, in
denen Humor sich auf3ert. Als gesonderte Kategaraedie Kategorie ,Kamera“ erhoben, da
Humoraktionen in diesem Zusammenhang auf das Batlragsmedium zurtckzufihren sind
und dadurch gesondert betrachtet werden mussen.

Die Aufteilung und Zuordnung der einzelnen Kategorund Subkategorien orientiert sich an
der Forschungsfrage und basiert auf UberlegungdrEufahrungen meiner fritheren Studien
sowie auf Erkenntnissen, die sich wéhrend des gefytigen Analyseprozesses ergeben
haben und aus entsprechender Literatur. Dabei &atkgoriale Aufteilungen und
Zuordnungen durchaus diskussionswirdig. Dies malgemeder Sichtweise aus einer
spezifischen wissenschaftlichen Disziplin heraushan der Multidimensionalitat von Humor
begrindet liegen. Um eine humorvolle Aktion aushutin, benétigen Kinder eine Vielzahl
verschiedenster Kompetenzen. Gleichzeitig wird imalikseprozess erkennbar, dass einer
humorvollen Aktion haufig mehrere und unterschigu Funktionen und Bedeutungen
zugrunde liegen. Die Funktionen, die eine humoevdlktion eines Kindes beinhaltet, sind
also meistens mehrschichtig. Dies zeigt sich aucthder Tatsache, dass die einzelnen
Dimensionen, in denen sich Humor auf3ert (vgl. KaE) nicht klar voneinander abgrenzbar
sind. So muss auch das entworfene Kategoriensyatenein flexibles System betrachtet
werden, das Funktionen und Bedeutung kindlicher btaktionen erfasst, wohl aber
Uberschneidungen zwischen den einzelnen KategaridrvVerortung einzelner Kategorien in
mehreren Dimensionen zulasst.

Die folgende Erlauterung der Hauptkategorien etfa@gtsprechend der Reihenfolge ihrer

vorkommenden Haufigkeit (prozentuale Haufigkeit).
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Adaptiver Humor (85,37%)

Abbildung 12: Prozentuale Verteilung adaptiver Humakategorien

Kategorie Kognition (12,52%)

Die Kategorie ,Kognition“ spiegelt die kognitive Dension von Humor (siehe Kapitel 5.1.3)
wider. Sie setzt sich zusammen aus den Subkateggin&ongruenz®, ,austricksen* und
dem, insbesondere bei kleinen Kindern beliebteelS@ugucks da“. Humorinteraktionen in
der Kategorie Kognition lassen sich insbesonder&imelern der Altersstufe 6 erkennen, bei
Kindern aus akademischem Elternhaus und bei Kindene Migrationshintergrund.
Inkongruenzen kénnen als Erwartungsverletzungestareden werden, also einer Diskrepanz
zwischen dem kindlichen Empfinden, seinen Erwartingnd der Realitat. Voraussetzung
fur die Wahrnehmung und das Erkennen von Inkongmemnist das Wissen um den
entsprechenden Gegenstandsbereich. Humor, der dinkongruenzen ausgel6st wird, ist
somit ein Indikator flr den kognitiven Entwicklursignd bzw. das vorhandene Wissen eines
Kindes.

Um andere Menschen auszutricksen oder in die lurdiiren, missen Kinder Uber das
Konzept einer Theory of mind verfigen (Bischof-K&hR2000, Perner 1999). Eine Theory of
mind ermoglicht es, uns selbst und anderen melagtande wie Glauben, Wissen oder
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Fuhlen zuzuschreiben. Aufgrund von vorhandenen rim&tionen Uber Absichten und
Uberzeugungen kénnen konkrete Handlungen und enadidReaktionen vorhergesagt und
Theorien gebildet werden.

Kindern wird im Alter von ca. drei Jahren eine erBorm der Theory of mind in Form des
Rollen- oder Symbolspiels zugeschrieben. In dieBatwicklungsabschnitt erkennen Kinder,
dass sich ihre mentalen Konzepte von denen an@emonen durchaus unterscheiden und
setzen dies in humorvolle Aktionen, beispielsweaisech ,Austricksen* oder ,In die Irre
fuhren“ anderer Personen, um (Drews 2006, Schr@o@s).

Kognitive Humorinteraktionen wurden in dieser Saeudm haufigsten beobachtet und stitzen
McGhees Theorie, der sein Stufenmodell der Humwieklung auf dem Verstehen und
Kreieren von Inkongruenzen griindet, in der Bestidéitigder Bedeutung von Inkongruenzen

fur kindliche Humorinteraktionen.

Kategorie Sprache (10,57%)

Die Kategorie Sprache ist in der sprachlichen Disi@m von Humor zu verorten (siehe
Kapitel 5.1.6). Sie beinhaltet neben der Subkaieg@piel mit Sprache” die Subkategorie
~Fakalsprache*.

Insbesondere Kinder im Alter von sechs Jahren urel @ruppe der Kinder ohne
Migrationshintergrund zeigen haufig Humorinterakia in dieser Kategorie.

Bei Jungen ist die Kategorie Sprache die am s&mksddminierende.

Sprache gewinnt mit zunehmendem Alter der Kindem@n mehr an Bedeutung und bietet
neben nonverbalen Humorformen wie Gestik oder Mirfilkk einen Beobachter einen
wesentlichen Zugang zum kindlichen Humor.

Fur einen humorvollen Umgang mit Sprache bendétigeimder eine Vielzahl an
physiologischen und kognitiven Voraussetzungen. $od die ersten humorvollen
sprachlichen AuBerungen haufig noch unbeabsiclitigtier verdrehen aufgrund mangelnder
Kompetenzen Buchstaben, sprechen Worte falsch @ersmissverstehen Wortbedeutungen.
Dem folgt jedoch rasch ein bewusstes, humorvolfgsl $nit Sprache. Neben vielen kreativen
Wortspielen verwenden Kinder hier immer wieder Woraus dem Fakalbereich.
HumoraulR3erungen dieser Art werden haufig rigoroerbanden, sei es von Erwachsenen
oder &lteren Kindern. Wichtig ware hier, sensibej@ntiber diesen vielleicht ,ungewollten*
HumorauRerungen zu reagieren und diese, beispiskswerch humorvolle Intervention, in

~-gewollte* Humorinteraktionen zu transformieren. ®od die eigentliche Funktion, namlich
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ein ,Sprachtraining”, nicht unterbunden und Kindedie Freude am humorvollen

Experimentieren mit Sprache erhalten.

Kategorie Emotion (9,59%)

Die Kategorie Emotion spiegelt die emotionale Disien von Humor wider. Insbesondere
Kinder der Altersstufe 7 sowie Madchen und die @ruder Kinder, die Geschwister haben,
sind in dieser Kategorie besonders haufig vertreten

Die Kategorie Emotion beinhaltet die Subkategorj@eitfiller”, ,Freude”, ,Wunsch nach
Erheiterung®, ,Erheiterung* und ,Uberraschung®.

Grundlage der emotionalen Kategorie mit ihren Steakarien ist die Fahigkeit, emotionale
Wechsel vollfihren zu kdnnen, die Realitat kurtigizu vergessen, Emotionen wie Freude,

Erheiterung, aber auch Wut, Arger oder Langewailell Humor ausdriicken zu konnen.

Kategorie Normen (9,43%)

Die Kategorie ,Normen“ gehort zur sozialen sowier zuotivationalen Dimension von
Humor.

Sie beinhaltet die Subkategorien ,Auseinandersgtzaoim Normen*“ und ,Grenzen testen*.
Dominant in dieser Kategorie sind die Altersgruplee Vierjahrigen, die Gruppe der Kinder
mit Migrationshintergrund und Kinder aus akademésuhElternhaus. Bei Jungen ist die
Kategorie Normen, gemeinsam mit der Kategorie Sradie am haufigsten vorkommende
Kategorie.

Das Selbstbewusstsein eines Kindes entsteht inuysprozess auch durch Abgrenzung und
Infragestellen dieser verinnerlichten vorgegebeNermen der Erwachsenenwelt. Dies geht
haufig mit ambivalenten Gefiilhlen und der Angst ®iZeineigungsverlustes einher. Die
Verwendung von Humor dient hier als eine ,Abgrerguler Subjektivitat der inneren Welt
gegenuber der aufReren Welt mit ihren etabliertenmiga [...]“ (Popp 1994). Durch Humor
wird nun einerseits bewiesen, bestimmte Normemmueriicht zu haben und humorvoll damit
umgehen zu kénnen. Gleichzeitig erfolgt neben ditsveisen Anerkennung von Normen
eine Relativierung und Infragestellung dieser Nornagis einer subjektiven Distanzierung
heraus (Fatke 1994). Andererseits erméglicht Huhier auch ein Ausleben der Lust am
Erweitern des eigenen Handlungsvermogens und rapieb sowie die Uberwinden der

Angst vor einem Zuneigungsentzug.
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Kategorie Bewaltigung (6,83%)

.unsicherheit”, ,Verlegenheit’, ,Missgeschick®, ,Apannung® oder ,beangstigende
Situation* sind Subkategorien der Kategorie ,Bevgdibhg“. Sie gehoért zur emotionalen
Dimension und verdeutlicht die starke Coping-Fumktvon Humor fir Kinder. Geraten
Kinder, beispielsweise durch ein Missgeschick, arlggenheit oder ist ihnen etwas peinlich
gegeniber Dritten, so sind sie haufig bestrebt,sedie Gefuhl zu verbergen und
abzuschwéachen — auch gegentber sich selbst. Durehhemorvolle Aktion wird haufig
versucht, das Thema zu wechseln bzw. durch Hunmstipam Mittelpunkt zu stehen.

Humor als Coping-Strategie dient Kindern auch, weilendurch bedngstigende Situationen in
emotionale Stresszustande gelangen. Durch humesvhilhindeln, sehr haufig gemeinsam mit
anderen Kindern, gelingt eine Distanzierung und &ggung der beédngstigenden Situation.
Hier lasst sich eine Steigerung der humorvollenigkién beobachten. Was zuerst mit ,leisem
Humor“ und einem Herantasten an die Situation begisteigert sich zu einem ,lauten
Humor® bis hin zur Uberdrehtheit, gepaart mit deleEhterung, die bedngstigende Situation
gemeistert zu haben.

Der sehr haufig bewusste und zielgerichtete Eingatz Humor als Coping-Strategie lasst
sich bei Kindern der Altersstufe sieben beobachsém sind in der Kategorie, gemeinsam mit
Kindern mit Migrationshintergrund, am starkstentregen.

Kategorie Aufmerksamkeit (6,34%)

Die Kategorie Aufmerksamkeit findet sich in der naationalen Dimension und gliedert sich
dergestalt, entweder die Aufmerksamkeit eines amd&indes oder die einer Erzieherin zu
wecken.

Insbesondere Kinder der Altersgruppe sechs sindieser Kategorie stark vertreten und
zeigen hier immer wieder einen bewussten und zielgeten Einsatz von Humor.

Dem Wunsch nach Aufmerksamkeit kdnnen unterscluledliMotivationen zugrunde liegen.
Dabei spielt, neben dem Wecken von Aufmerksamkaiieeer Personen auch das Wecken
der Aufmerksamkeit fir ein bestimmtes Thema einkeRo

Gelingt es einem Kind nicht, seinen Wunsch odem sgegenwartiges Bedurfnis zu
verbalisieren, oder wird dieses von Dritten nicketstanden, erfolgt 6fter der Einsatz von
Humor. Ist dadurch die Aufmerksamkeit Dritter geltecerfolgt teilweise eine (erneute)
konkrete Verbalisierung des Wunsches. Es lasstadien auch beobachten, dass die Situation

mit einer humorvollen Aktion endet, auch wenn diegét erfolgreich war.
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Der Wunsch, die Aufmerksamkeit anderer Kinder zlargyen, basiert haufig auf dem
Bedurfnis, im Mittelpunkt zu stehen. Insbesonderandér, die tendenziell eine
Aul3enseiterrolle einnehmen, versuchen haufig, durdsbmorvolle Aktionen die
Aufmerksamkeit anderer Kinder auf sich zu lenkenndér lernen im Laufe ihrer
Entwicklung sehr schnell, dass sie im Mittelpurtkhen, wenn ihnen - zuerst zufallig - etwas
Witziges gelingt. Die zu Beginn unbeabsichtigteu&iton, die mit positiven Gefiihlen
verbunden ist, versuchen sie in der Folge des @fteewusst herbeizufiihren. Haufig geht
dies einher mit einer maladaptiven Funktion von ldudm die erwiinschte Aufmerksamkeit
zu erhalten, macht sich das Kind selbst durch Humion Gegenstand der Belustigung (vgl.
Drews 2006, Schreiner 2003, Haug-Schnabel 2002).

Kategorie Sozialisation (6,18%)

Die Kategorie Sozialisation beinhaltet die Subkategn ,Status”, ,Sozialisationsprozess®,
~Imitation®, ,Verabredung“ und ,Animation®“. Sie isin der sozialen Dimension von Humor
zu verorten. Kinder aus akademischem Elternhauskumder im Alter von vier Jahren sind
in dieser Kategorie stark vertreten.

Humor besitzt einen stark sozialen Charakter und Waufig gemeinsam mit anderen und in
interpersonalen Interaktionen eingesetzt. Immer dene sind auch Absprachen und
Verabredungen zum ,,Quatsch machen” zu beobachtenStkialisationsprozesse humorvoll
gestalten zu konnen, Gruppenkonstellationen zuekldoder die Frage des Status
auszuhandeln, missen Kinder die Sensibilitat faraé® Normen, Strukturen und Situationen
besitzen, in denen Humor angebracht oder unandslisic

Dabei findet der Einsatz von Humor auf unterschobel Art und Weise Verwendung.
Einerseits steigert das humorvolle InteragierenesirkKindes seine Beliebtheit und
Attraktivitat innerhalb einer Gruppe. Es gilt: Wieumorvoller ist, hat den héheren Status
innerhalb einer Gruppe und ein gegenseitiges Uiféetr an humorvollen Aktionen beginnt.
Andererseits wird Humor eingesetzt, um korperlich®useinandersetzungen zur
Statusregelung zu umgehen. Dies ist héaufig dann beobachten, wenn ,verbale
Verhandlungen® nicht zum gewtinschten Erfolg gefhiatten.

Kinder konstruieren Humor gemeinsam, sie imitierergelebtes Humorverhalten und lassen
sich zu humorvollen Aktionen animieren. Dabei widgutlich, dass Humorverhalten
innerhalb von altershomogenen und auch in altersgpéen Gruppen standig trainiert und
erweitert wird. Kinder beobachten sich - und auabk gweilige Umfeld der Erwachsenen - in

ihrem Humorverhalten, beobachten die erzielte Wigkwnd erweitern durch gezielte

141



Imitation des Beobachteten sukzessive ihr Humortepe. Immer wieder sind auch gezielte
Animationen und Aufforderungen - insbesondere viberén gegenuber jungeren Kindern -

zu gezielten Humorhandlungen zu beobachten.

Kategorie Spiel (4,72%)

Die Kategorie ,Spiel* beinhaltet die Subkategorig8pielaufforderung®, ,Spielabbruch
verhindern“ und ,Spielgestaltung”. Sie entspringt dozialen und motivationalen Dimension
von Humor. Die Kategorie Spiel ist die einzige Kgige, in der Madchen gegeniber Jungen
starker vertreten sind.

Beobachten lasst sich, dass insbesondere MadchietinBalte humorvoll gestalten und
Humor als Stilmittel in ihre Spiele einbauen.

Humor kommt auch dann haufig zum Einsatz, wenrSgiel, sei es aus Langeweile oder aus
Uberforderung, abzubrechen droht. Durch humorvaandlungen wird dem Spiel
beispielsweise ein neuer Inhalt gegeben oder edeneneue, interessante Regeln erfunden
und somit ein Abbruch des Spiels verhindert.

Die humorvolle Aufforderung zum Spiel ist eine haedere zielgerichtete Art der
Kontaktaufnahme, welcher der Wunsch nach gemeins&pelen zugrunde liegt.

Humor wird im Allgemeinen unter Kindern, in selten&éallen gegeniber Erwachsenen
eingesetzt, um zum Spiel aufzufordern. Haufig istbel auch eine vorhergehende
Verbalisierung des Wunsches nach gemeinsamem 3pibkeobachten, insbesondere dann,
wenn der Wunsch nicht aus Langeweile oder Unerdssbhheit, sondern aus einer konkreten

Vorstellung heraus entsteht.

Kategorie Entwicklungsprozess (3,09%)

Die Kategorie Entwicklungsprozess verdeutlichtefieotionale und motivationale Dimension
von Humor. In ihr sind - erwartungsgemald - vor rall&inder der Altersstufe 2 stark
vertreten. Die Kategorie ,Entwicklungsprozess*” Iiltet die Subkategorien ,Entwicklung*
~entwicklungspsychologisch* und , Training"“.

Zu beobachten sind humorvolle Aktionen in emotienalmotorischen, kognitiven, sozialen
und verbalen Entwicklungsabschnitten. Dabei wirartdu einmal verwendet, um Situationen
zu schaffen, in denen Entwicklungsschritte eingetidtden konnen, gleichzeitig wird aber
auch genau dieses Einuben und Trainieren neuer Emmpen humorvoll gestaltet. Da

Humor eher auf positive Resonanz bei einem Gegengtigfit, wird die Gefahr der
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Unterbindung verringert, so wie eventuell eigenerhandene Angste vor einer neuen,
unbekannten Situation durch Humor relativiert werde

Fur die am Erziehungsprozess Beteiligten ist derdliche Einsatz von Humor im

Entwicklungsprozess ein Indikator fir den aktuel®ntwicklungsstand eines Kindes und

anstehende Entwicklungsschritte.

Kategorie Kontaktaufnahme (60%)

Wie die Kategorie ,Aufmerksamkeit erwecken* gliedesich auch die Kategorie
.Kontaktaufnahme* in ,Kontaktaufnahme zu anderemd&rn* und ,Kontaktaufnahme zu
Erwachsenen®. Die Kategorie ,Kontaktaufnahme*® istder sozialen und motivationalen
Dimension von Humor anzusiedeln. Humorvolle Koraakbhahme verdeutlicht den
interaktiven und kommunikativen Charakter von Humaten insbesondere soziale
Humortheorien betonen.

Eine reine Kontaktaufnahme, der keine weiteren étisn zugrunde liegen, ist haufig dann
zu beobachten, wenn ein Kind die andere Personeserd Tag noch nicht gesehen hat, also
eine Form der BegrufRung. Unterschiede zwischerr éinamorvollen Kontaktaufnahme zu

Kindern oder zu Erwachsenen lassen sich nicht edn

Kategorie Stimulation (2,44%)

Die Kategorie Stimulation ist in der emotionalendusozialen Dimension von Humor zu
verorten. Sie beinhaltet die Subkategorien ,Kitzeland , korperliche Stimulation®.
Insbesondere Kinder der Altersgruppe 2 sind hemkstertreten.

Kdrperliche Stimulationen lassen sich durch unteestiche humorvolle Handlungen wie
beispielsweise das Hupfen in vielen Variationen rodas Kopfiiberhdngen an einem
Klettergeriist beobachten. Die haufigste interpeatokdrperliche Stimulation ist das Kitzeln.
Sie findet im Allgemeinen zwischen Kindern und Eclwsenen statt, seltener bei Kindern
untereinander. Kitzeln ist immer ein ,sozialer AkHaug-Schnabel 2002), kitzeln kann man
sich nur gegenseitig oder einer den anderen. VgehttiMerkmal des Kitzelns ist das
Uberraschungsmoment: Man weil3 nie, an welcher eStathn als nachstes gekitzelt wird.
Kitzeln bedeutet immer auch, Grenzen oder Distazzeaberschreiten, einer anderen Person
sehr nahe zu kommen und keine Bertuhrungsangstal®nhDie andere Person wird an fur
sie empfindlichen Stellen angefasst. Gekitzelt warkann ein durchaus zwiespaltiges Gefuhl

sein. Einerseits ist es lustig, andererseits aben anstrengend, beinahe schmerzhatft.
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Diese Zwiespaltigkeit kommt auch in einer inkonsagen Gegenwehr zum Ausdruck. Man
wehrt sich gegen das Gekitzeltwerden, aber nichugeimmer gerade so viel, dass der
andere nicht damit aufhort (vgl. Haug-Schnabel 2002

Kategorie Kommunikation (2,28%)

Die Kategorie Kommunikation beinhaltet die Subkatggn ,Kommunizieren* und
-Kommunikationsférderer”. Sie zeigt die motivatid@aund soziale Dimension von Humor
und betont seinen kommunikativen Charakter.

Zwischen Kindern und auch zwischen Kindern und Ehganen sind héufig humorvolle
Gesprache zu beobachten. Humorvoll kann dabei dodeyhinhalt des Gespréchs als auch,
besonders zwischen Kindern zu beobachten, diemdtMeise der Kommunikation sein.
Immer wieder wird Humor zur Forderung von Kommunid@a eingesetzt oder um ein
Gesprach in Gang zu bringen. Humor dient hier aistieg in eine Kommunikation oder um

ein Gesprach nicht verstummen zu lassen.

Kategorie Konfliktvermeidung (2,28%)

Die Kategorie Konfliktvermeidung betont die motinaiale und soziale Dimension von
Humor. Humorvolle Konfliktvermeidung zwischen Kinde lasst sich vor allem in
Spielsituationen oder in der Aushandlung von Gruajgpastellationen beobachten. Humor
besitzt hier eine wichtige Funktion, um ein pogt\Klima zu erhalten und Aggressionen zu
minimieren.

Zwischen Kindern und Erwachsenen zeigen sich huatlenKonfliktvermeidungen von

Seiten der Kinder haufig gemeinsam mit Ausweichstign als maladaptive Humorfunktion.

Kategorie Bildungsprozess (2,28%)

Die Kategorie Bildungsprozess ist in der motivasilem und kognitiven Dimension von

Humor zu verorten. Sie beinhaltet die Subkateg@ikelungsthema“ und ist insbesondere bei
Kindern der Altersstufe 2 zu beobachten.

Kinder nutzen Humor, um auf das fir sie gegenwatkigelle Bildungsthema aufmerksam zu
machen oder sich diesem durch humorvolle Handlurmgendhern. In einem humorvollen

Kontext kdnnen verschiedene Facetten eines Themgstfeei ausprobiert und erschlossen
werden. FiUr die am Erziehungsprozess beteiligtersoRen bieten die humorvollen

Handlungen eines Kindes bezlglich seines Bildumgs#s die Moglichkeit, dieses zu
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erkennen und die Moglichkeit, dem Kind gezielte égungen und Unterstiitzungen in einem

positiven Klima zu geben.

Kategorie Interesse (0,33%%)

Die Kategorie Interesse gehort zur motivationaleménsion von Humor. Sie beinhaltet die
Subkategorie ,Interesse durchsetzen®, zum einerergédger anderen Kindern und zum
anderen gegenuber Erwachsenen. Madchen und dip&dgp Kinder ohne Geschwister sind
in dieser Kategorie nur schwach vertreten.

Das eigene Interesse humorvoll durchzusetzen kammerseits eine Form der
Konfliktvermeidung sein, zeigt aber andererseitshaudass Kinder tber die Kompetenz
verfiigen, Humor gezielt und fur ihre Zwecke in ipErsonalen Situationen einzusetzen.
Zusatzlich lernen Kinder im Laufe ihrer Entwicklusghr schnell, dass der entwaffnende
Charme des Humors ein nutzliches Mittel sein kanm Wunsche oder Bedurfnisse,

inshesondere bei Erwachsenen, durchzusetzen.

Maladaptiver Humor (14,63%)
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Abbildung 13: Prozentuale Verteilung maladaptiverHumorkategorien
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In der vorliegenden Studie konnten maladaptive Humberaktionen auf inter- und
intrapsychischer Ebene beobachtet werden. Malagaptiumor hat negative bis hin zu
verletzenden Wirkungen gegenuber dritten Persoden@&nem selbst.

Folgende maladaptive Humorkategorien wurden erhioben

Argern Kind-Kind KK (3,74%)

Die am haufigsten maladaptive Humorkategorie béiehdas Argern von anderen Kindern
oder das gegenseitige Argern. Die Inszenierung muoller Handlungen, auch der
entsprechende Einsatz von Reimen oder Sprachspiikemt dann dazu, das Gegeniber zu
provozieren. Immer wieder wird, haufig auch von neeén Kindern, ein ,Opfer* gesucht und
gefunden und dieses zum Objekt humorvoller Handtangemacht. Humor entsteht hier, im
Allgemeinen bewusst, auf Kosten anderer und hat @irsgrenzende Wirkung.

Beobachten lasst sich hierbei haufig auch eineil@mittion von Humor fiir aufgestaute Wut
oder Arger, die aggressives Verhalten verhindedr athnotig macht. Die durchaus immer
wieder vorhandene Lust, Wut auszuleben, ist im @safz zu echtem Streit oder Aggression

in humorvollen Szenarien nicht so offensichtliclduneistens auch weniger schmerzhatft.

Uberdrehen (2,28%)

Humor ist in ,leisen und ,lauten* Auspragungen wakhmbar. Im ,Uberdrehen“ ist ein
nicht mehr zielgerichteter Humor zu beobachten.rtiteden steigert sich haufig von oft noch
zielgerichteten ,Kasperle* oder ,Quatsch machen“lauten und stark korperlich betonten
Humorhandlungen. Uberdrehen lasst sich sowohl lméne einzelnen Kind wie auch

gemeinsam in kleinen Gruppen beobachten.

Unangepasster Humor (1,95%)

Nicht immer erkennen Kinder, in welchen Situationémmor angepasst ist und in welchen
nicht. So sind humorvolle Handlungen zu erkennenadfgrund der gegebenen Situation als
unangepasst erscheinen. Bisweilen basieren diekadeau misslungenen Versuchen des
Kindes, humorvolle Situationen zu imitieren. Man&inwirkt auch der Transfer einer
Humoraktion, die das Kind bei einem Erwachsenenbaelatet hat und nun in der
Kinderkultur einsetzt, unangebracht und nicht antiseh. Andere anwesende Kindern

reagieren dabei haufig mit Irritation und daradgénd mit Ignoration.
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Ausweichstrategie Nicht Konnen NK (1,79%)

Humor im positiven Sinne beinhaltet auch, tUber diezuléanglichkeiten des Lebens zu
lacheln und diese nicht allzu ernst zu nehmen.rDaeigt sich aber auch eine Gefahr, auf
humorvolle Art und Weise samtlichen Auseinandersggen und Schwierigkeiten auf
personaler und interpersonaler Ebenen auszuweichen.

Die Kategorie Ausweichstrategie verdeutlicht die tivagionale, emotionale und soziale
Dimension von Humor. Kinder geraten immer wiedeSituationen, in denen sie etwas nicht
kénnen. Um dem zu entkommen, entwickeln sie diemnsohiedlichsten Ausweichstrategien.
Eine davon ist Humor. Ein immer wieder zu beobauti¢e Ausloser fur humorvolle
Handlungen in dieser Kategorie ist das NachlassenKonzentration, aber auch das Fehlen
bestimmter Kompetenzen in motorischen, kognitisaizjalen oder verbalen Bereichen.
Humorvolle Ausweichstrategien lassen somit immerchauRUckschlisse auf den

Entwicklungsstand eines Kindes in verschiedeneriBleen zu.

Ausweichstrategie Nicht Wollen (1,63%)

Ein weiterer Grund fur humorvolle Ausweichstrategist das ,Nicht Wollen“ eines Kindes.
Dies kann in verschiedenen Ursachen begrindetnjegei es eine vermeintliche oder
tatsachliche Uberforderung, die fehlende notwendigsichtlichkeit einer Handlung, Trotz
oder ein Testen von Grenzen oder Personen. Umrdi&seation zu entgehen, werden

humorvolle Handlungen inszeniert.

Schadenfreude (1,63%)

Schadenfreude zeigt sich, wie auch ,Auslachen”fipduei Machtverlust eines hierarchisch
hoher stehenden Kindes. Das gleiche Phanomen sédstbeobachten bei Kindern, die
tendenziell eine AuRenseiterrolle innehaben und ederein Missgeschick passiert.

Schadenfreude entsteht in diesem Alter oft innérkidiner Freundesgruppen.

Gruppenclown (0.98%)

Um Aufmerksamkeit zu erwecken oder Gruppenzugehkéiigzu erlangen, machen sich
Kinder immer wieder selbst zum Gegenstand von Hurklmmorvolle Handlungen treten
dabei teilweise in den Hintergrund: Es ist das Ksetbst, tUber das gelacht wird. Beobachten
lasst sich dabei immer wieder, dass andere Kinder @ruppenclown” animieren und
anstacheln, so dass sich bei ihm kurzfristig eifii@leder Anerkennung einstellt. Dieses ist

jedoch nicht von langer Dauer, denn der Gruppentlbehalt im Allgemeinen seine Rolle in
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der Gruppe bei und seine humorvollen Handlungerderer wie er selbst auch - von den
anderen Kindern schnell als ,blod“ oder als nicah @jesellschaftlichen Regeln und Normen

entsprechend abgetan.

Argern Kind-Erzieherin KE (0,33%)
Immer wieder richten sich humorvolle Provokationan Form von Wortspielen oder
Handlungen auch gegen Erwachsene. Haufig liegt demWunsch nach Aufmerksamkeit

oder ein Testen des Gegenubers zugrunde.

Auslachen (0,33%)

Die Kategorie ,Auslachen” verdeutlicht, dass ben#eérn durchaus ein von Erwachsenen
gepragtes Normverstandnis vorhanden ist, wann minvdeichen Situationen gelacht werden
darf und kann und wann nicht. ,Auslachen” wird vBmwachsenen als ,bdses Lachen*
(Bauer 1984) verstanden. Auslachen geht haufige- auch die Schadenfreude - mit dem
Machtverlust eines in einer Hierarchie Hoherstekandinher. Greifen Erwachsene oder
andere Kinder in die Situation ein und verbietes Hachen, kann dies eine Schutzfunktion
gegeniber dem situativ Schwécheren darstellenyateden Handlungen des Hoherstehenden
vermeintlich geschitzt werden muss. Dieses Eingmestellt aber gleichzeitig wieder die
hierarchische Ordnung her, da eigentlich der Schesg&cgertigt wird.

In diesem Verhalten spiegelt sich der in unsereselschaft giltige Gleichheitsgedanke
wider. Uber Benachteiligte oder Schwachere daffitnijelacht werden. Die Tatsache, dass in
der Realitat Erfolg haufig einhergeht mit einemVergleich schlechteren Abschneiden oder
der Niederlage des Schwacheren, wird hier nicthekért (Drews 2006).
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Vergleich adaptiver und maladaptiver Humorinterakti on
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Abbildung 14: Vergleich adaptiver und maladaptiver Humorinteraktionen

Insbesondere im Hinblick auf die Fragestellung eliedrbeit nach Moglichkeiten einer

bewussten Induzierung von Humor im kindlichen Bilgs- und Erziehungsprozess ist es
wichtig, adaptive und maladaptive Humorinteraktioze: differenzieren. Fir den Einsatz im
Bildungs- und Erziehungsprozess eigenen sich daptacn Humorformen. Dies setzt aber
auch voraus, dass adaptive Humorinteraktionen ittag\lvon Seiten der Kinder und der
padagogischen Fachkrafte stark vertreten sind. Begebnis dieser Studie zeigt ein
Vorkommen adaptiver Humorinteraktionen bei Kindeom 85,37% gegenlber maladaptiven
Humorinteraktionen mit 14,63%. Die beinahe um dashSfache haufiger vorkommenden
adaptiven Humorinteraktionen verdeutlichen, dassnétuvon Kindern im Allgemeinen in

adaptiver Form eingesetzt wird und starken damigrléigungen hinsichtlich einer gezielten

Integration in kindliche Bildungs- und Erziehungspesse.
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9.4.2.2Humorkategorien Erzieherinnen
Das Humorverhalten der Erzieherinnen wurde immer Wusammenhang einer

Erzieherinnen—Kind-Interaktion beobachtet, ausgghem der Erzieherin. Daten Uber das
Humorverhalten der Erzieherinnen untereinander amrdicht gesammelt. Dieser Aspekt
bleibt einer weiteren Arbeit vorbehalten. Das enkelte Kategoriensystem ist, analog zum
kindlichen Kategoriensystem, als ein flexibles 8gstzu verstehen, das Anhaltspunkte fur
das Humorverhalten von Erzieherinnen gegenibemin&indern gibt.

Es wurden 4 Kategorien mit 7 Subkategorien entwickeelche den adaptiven Humor
erfassen. Zusatzlich wurden die maladaptive Ausprggvon Humor mit ihren zwel
Erscheinungsformen sowie eine Humorform erfasst.

Auch hier erfolgt die Erlauterung der Hauptkategoriin der Reihenfolge ihrer

vorkommenden Haufigkeit (prozentuale Haufigkeit).

Adaptiver Humor (86,18%)
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Abbildung 15: Verteilung adaptiver Humorkategorien
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Konfliktvermeidung (31, 82%)

Als die am haufigsten beobachteten Humorinteraktiovon Seiten der Erzieherinnen ist der
Einsatz von Humor zur Konfliktvermeidung zu nennédese Kategorie beinhaltet die
Subkategorien ,Entscharfung”, ,Anweisung durchsetaend ,Ermahnung®.

Durch, haufig bewusste, humorvolle Handlungen gében Kindern setzen pédagogische
Fachkrafte Anweisungen und Aufforderungen durclmatmen oder entscharfen Situationen,
die zu eskalieren drohen. Der Einsatz von HumaQ ain liebesvolles, positives Vorgehen,
wird von Seiten der Kinder zumeist honoriert. Zuolbgchten ist dabei, dass durch
humorvolle Handelungen einerseits konsequent umtranseits verstandlich sein muissen,

damit sie ihren Zweck erflllen.

Normen (15, 91%)

Die Kategorie ,Normen“ beinhaltet die Subkatego@renzen setzen®. Sie zeigt, dass
padagogische Fachkrafte Humor gegeniber Kindersetan, um sie flr gesellschaftliche
Regeln und Normen zu sensibilisieren und ihnenedis verdeutlichen. Zu beobachten ist
dies auch bei Regeln und Normen, die innerhalb Kiedertageseinrichtung aufgestellt
wurden und explizit dort gelten. Eine Auseinandexseg mit Normen beinhaltet auch ein
Aufzeigen von Grenzen. Durch ein humorvolles Hirsgai auf bestimmte Normen von Seiten
der padagogischen Fachkréfte haben Kinder die Midkgit, diese in einem positiven
Kontext zu verinnerlichen. Beobachten lasst sidiedauch, dass vorgegebene Normen zwar
getestet werden, aber im Kontext einer humorvodtion auch schneller akzeptiert und
anerkannt werden.

Humor, das wird auch hier deutlich, relativiert dasrarchische Gefélle zwischen Kindern

und padagogischen Fachkréften.

Kommunikation (4,55%)

Die Kategorie Humor beinhaltet die Subkategorie nfiounikationsforderer*.

Durch humorvolle Interaktionen bringen padagogisdrechkrafte Gesprache in Gang,
animieren Kinder zum Erzahlen und fordern damit kilenmunikativen und sprachlichen

Fahigkeiten von Kindern.

Bildungsprozess (4,55%)
Die Kategorie ,Bildungsprozess” beinhaltet die Safigigorien ,Wissensvermittlung“ und

LAnregung“. Sie zeigt einerseits, haufig unbewussteumorvolle Handlungen von
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padagogischen Fachkraften, die das Kind bei sef@elistbildungsprozess unterstitzen und
es in seinem Tun bestarken. Andererseits regengpgdsehe Fachkrafte Kinder durch
humorvolle Interaktionen zu Bildungsprozessen aieseschieht aber auch weitestgehend

durch den unbewussten Einsatz von Humor.

Maladaptiver Humor (31,82%)

Haufigkeiten %

25,00

20,00

15,00

O Haufigkeiten %

10,00

500 -

unangepasster Humor E Unterbindung E
@ Haufigkeiten % 6,82 25,00

Abbildung 16: Verteilung maladaptiver Humorkategorien

Maladaptive Humorinteraktionen zeigen sich bei gédeéschen Fachkraften in

»unterbindung (25%)" und in ,unangepasstem Humor* (6,82%).

Immer wieder lasst sich beobachten, dass padadmgis@achkrafte Humorinteraktionen

unterbinden. Dies kann unterschiedliche Grinde mabe Situation kann in den Augen der
Fachkraft nicht passend sein, die Art des geaufddfi@mor entspricht dann nicht dem
Normverstandnis der Fachkraft. Haufig erkennt sieraauch einfach nicht die der
Humorinteraktion zugrunde liegende Intention undnet die humorale Handlung falsch ein.
Durch diese Unterbindungen von Humor lassen sictbriddhe bei Bildungsprozessen
beobachten sowie das Trainieren und Einlben besémKompetenzen. Gruppenprozesse
kénnen nicht zu Ende ausgehandelt werden, immedewiést auch ein Umkippen der

eigentlich positiven Stimmung ins Negative bis im& Aggressive zu beobachten.
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Unangepasster Humor zeigt sich bei padagogischehkFRiten weniger in Situationen, in

denen Humor nicht angepasst ist, als vielmehr inmFeines fir das Kind nicht

verstandlichen Humors. Bei Humorinteraktionen i tfgeraktionsrichtung padagogische

Fachkraft Kind ist es elementar, dass die Fachkraft einem Kiend verstandlichen Humor

einsetzt. Dabei ist es unerlasslich, den ,Humor-iEklungsstand® und das Humorverhalten

des jeweiligen Kindes zu kennen, um entsprechehdenem Humorniveau interagieren zu

kdnnen. Ist dies nicht der Fall, laufen Humorinktienen ins Leere, Humor wird dann auf

keine Resonanz treffen, seine Wirkung verfehlen w&ahn somit auch nicht mehr

zielgerichtet eingesetzt werden.

Vergleich adaptiver und maladaptiver Humorinterakti onen

Haufigkeiten %

70,00

60,00

50,00

40,00

30,00

20,00

10,00

Adaptiv Ergebnis

Maladaptiv Ergebnis

O Haufigkeiten % 68,18

31,82

Abbildung 17: Vergleich adaptiver und maladaptiver Humorkategorien

O Haufigkeiten %

Im Hinblick auf die adaptiven und maladaptiven Humiraktionen der padagogischen

Fachkrafte ist eine den Kindern entsprechende iifiderung wichtig. Zu beachten ist

aul3erdem, dass in einem bewussten und zielgeechighsatz von Humor im padagogischen

Alltag adaptive Humorinteraktionen einen Vorrang den maladaptiven haben sollten. Die
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Untersuchungen zeigen eine klare Dominanz von 68,Hglaptiver Humorinteraktionen

gegeniber 31,82%

maladaptiver

Humorinteraktionerdapfiven Humor

verwenden

padagogische Fachkrafte damit mehr als doppelt d&afigh wie maladaptiven. Dieses

Verhéltnis wird allerdings von den Kindern Uberteof.

9.4.2.3Formen von Humor

Haufigkeiten Prozent

Quatsch
machen

O Haufigkeiten Prozent

Quatsch
E

Quatsch
KE

Quatsch
KK

Késperle

Slapstick

Ubertreib
ung

Ironie

Witz

Witzige
Geschich
te

‘D Haufigkeiten Prozent 30

3,85

3,08

10,00

27,69

6,92

0,77

0,77

13,08

3,85

Abbildung 18: Formen von Humor

Die beobachteten Funktionen von Humor finden sicmahezu allen Altersstufen wieder.

Dominanzen einzelner Kategorien sind beziglich Adsrs erkennbar. Altersspezifische

Unterschiede treten vor allem in den Formen von bluauf, also in der Art und Weise, wie

Humor zum Ausdruck kommt, Humor produziert wird uiid Au3enstehende erkennbar und

wahrnehmbatr ist.

Bei den beobachteten Formen von HumoraufZerungebemgsich individuelle Unterschiede

bei den einzelnen Kindern. Dies hat vermutlich Ea#s seine Ursache im Wesen und dem

Charakter des jeweiligen Kindes, andererseits sftisgch auch und vor allem der Humor der

Eltern bzw. die Art und Weise, wie in Familien nilumor umgegangen wird, in der
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Humorproduktion und in Humorauf3erungen der Kindeleww Um dies empirisch zu belegen,
ware eine weitere Studie Gber familidren Humorrggeant und notwendig.

Entsprechend der altersspezifischen UnterscheidongHumorformen lassen sich auch in
den einzelnen Kategorien Unterschiede in Formen Hiemorproduktion erkennen. Eine
etwas gesonderte Rolle nehmen die zweijahrigen é€ieth, da sie aufgrund ihrer verbalen
und kognitiven Fahigkeiten noch nicht in der Lagelsalle Formen der Humorproduktion zu
beherrschen. Bei ihnen Utberwiegen ,Quatsch mach@igpstick” und ,Kasperle* sowie
Ansatze von verbalem Humor, allerdings nur in Forom Vertauschen von Eigennamen.
Negative Formen von Humor wie Spott oder Hohn lasseh hier nicht oder nur durch
Nachahmung A&lterer Kinder erkennen. Auch bei drag&n Kindern sind diese
handlungsbezogenen Formen des Humors noch domiAletdings gewinnen in diesem
Alter die sprachlichen Humorformen starker an Bedleg. Im Alter von vier Jahren lasst sich
beobachten, dass Kinder bereits Uber einen Grafeivorhandenen Moglichkeiten, Humor
zu aulern, verfugen. Verstarkt kommt nun auch daduRieren von Witzen hinzu. Als letzte
Form taucht schlie3lich im Alter von ca. sechs daldie Ironie als eine besondere Form des
Humors auf. Kinder passen also, die Formen, wie KHi@emor produzieren, ihren
entwicklungsbedingten F&ahigkeiten und Kompetenzen Bieses Stufenmodell ist die
Grundlage fur alle humorvollen Aktionen. Gemeinsamt weiteren Faktoren wie
Spielfreude, Neugierde, Beziehungserfahrungen wrd Wesen des Kindes bildet es ein
Bedingungsgeflige, in dem sich im Laufe der Zeit twuolle Interaktionserfahrungen
herausbilden und entwickeln konnen.

In der vorliegenden Studie liel3en sich zehn FormmemHumor beobachten.

Quatsch machen (30%)

Die am héaufigsten zu beobachtende Form von HuntorQsiatsch machefi. Zusatzlich
lassen sich noch Situationen beobachten, in denetsGh als direkte Interaktion oder auch
Kommunikation zwischen zwei oder mehreren Persatattfindet. Beobachtbar waren dabei
die sozialen Konstellatione@uatsch Kind-Kind KK (10%), Quatsch ausgehend von
Erzieherin E (3,85%) sowie Quatsch zwischen Kind und Erzieherin, ausgghem Kind
Quatsch KE (3,08%). Direkte Absprachen oder Verabredungen zum Quatsathem sind
besonders in der Konstellation Kind-Kind beobachtba

Diese handlungsbezogene, meist laute Form von Huim@ert sich in einem scheinbar
sinnlosen Herumalbern, Verrenkungen vollfiihrenn@agsen schneiden, Faxen machen und

darin, im allgemeinen laute, seltsame Gerausch@raduzieren. Quatsch als Form von
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Humor lasst sich haufig in der AuseinandersetzurigRegeln und Normen beobachten. Im
Gegensatz zum Erwecken von Aufmerksamkeit, wo S§clatsch machen auch vermehrt
beobachten lasst, dient Quatsch in der Auseinasidersg mit Regeln und Normen als ein
Auflehnen gegeniiber den Normvorstellungen der Eng@cen.

Popp (Popp 1994) beschreibt dieses ,Quatsch machlntin ,Blodeln“, eine negative
Steigerung des Humors: ,Das Blodeln, das unter etz auf Sinn und Form
zusammenhangslos und ohne Anspruch auf Verstamgligudilig ungereimt, anarchisch
assoziiert, ist wohl die negative Steigerung dembts bis hin zum gespielten Schwachsinn.”
(Popp 1994, S. 91). In der Aussage von Popp ladstder schmale Grat zwischen adaptiven
und maladaptiven Humorformen erkennen. Wahrend étbdind Quatsch machen eine
durchaus wichtige und gesellschaftlich toleriertenfr des Humors ist, die haufig aggressives

Verhalten reduziert, ist die Grenze zur maladaptiverm des Uberdrehens sehr schmal.

Kasperle (27,69%)

Kasperle machen ist - im Gegensatz zum Quatschenacine eher leise Form von Humor,
die héaufig auch bei einem Kind alleine, manchmalZimeierkonstellationen, seltener in

Gruppen zu beobachten ist. Auch Ka&sperle sind, v@eatsch machen, sehr

handlungsbezogene Formen von Humor, in denen Spreicke nur sehr untergeordnete bis
gar keine Rolle spielt. Bei Késperle dominierenrkstdas Schneiden von Grimassen,
Verrenkungen vollfihren und Faxen machen. Lautelgse Gerausche sind dabei wenig zu
beobachten. Kasperle machen lasst sich, im Gegemsat Quatsch machen, haufiger als

eine bewusste und zielgerichtete Form des Humaisdwiten.

Witz (13,08%)

Der Witz kann als eine besondere, entwicklungslmgdir-Form des Humors verstanden
werden. Nach Helmers (Helmers 1965) entwickelt siehFahigkeit, den Begriff ,Humor*
sprachlich einzuordnen, bei einem Kind im Alter voa. drei bis funf Jahren. In dieser
Altersspanne baut sich das Verstandnis fur denie@vitz* erst allmahlich auf und wird
dreiteilig besetzt mit den Begriffen ,Witz", ,laché und ,komisch“. Analog zu dieser
Auffassung ist ein Witz fir Kinder die Verdichtueges Erlebnisses, das zum Lachen fihrt.
Erst im Schulalter ist ein Kind dann in der Lagendegriff ,Witz" richtig einzuordnen
(Helmers 1965).

Die Beobachtungen dieser und friherer Studien meidass Kinder aber bereits sehr frih

beginnen, mit dem ,Begriff* Witz zu experimentierand im Alter von knapp vier Jahren ein
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erstes Verstandnis davon haben. Sie sind in dieAken auch bereits in der Lage, mit
-Witzen“ umzugehen und eigene Witze zu formuliergkuch unternehmen sie erste
Versuche, gehoérte Witze nachzuerzahlen. Zu unteideh ist die Art des Witzes je nach
Altersstufe der Kinder. Wahrend bei jungeren Kimderoch eine oft sehr eigenwillige
Produktion von Witzen im Vordergrund steht, dereamSnderen haufig verschlossen bleibt,
reproduzieren Kinder ab knapp funf Jahren mit \&ri Witze, die sie von alteren Kindern

oder Erwachsenen gehdort haben.

Slapstick (6,92%)

Slapstick ist eine Form von Humor, die haufig daingesetzt wird, wenn ein Kind im

Mittelpunkt stehen will und gezielt die Aufmerksagitkanderer erwecken méchte. Haufig
lasst sich Humor in Form von Slapstick bei Kindemkennen, die als ,Gruppenclown®
fungieren. Diese handlungsbezogene Form von Hureigea bereits Kinder im Alter von

zwei Jahren.

Witzige Geschichte (3,85%)

Neben dem Erfinden und Erzahlen von Witzen, lielk@nder es, sich selbst witzige
Geschichten auszudenken, mit denen sie andere &mitghauch sich selbst zum Lachen
bringen. Haufig taucht diese Form des Humors in adusenhang mit der
Bewaltigungsfunktion von Humor auf oder lasst Rithgsse auf Themen zu, die gerade fir
das Kind interessant sind. Immer wieder |asst datbei auch ein Austesten von Erwachsenen
beobachten. Kinder probieren, verpackt in witziges€ichten, wie weit sie Grenzen

Uberschreiten kbnnen oder versuchen sich an lustlgeggengeschichten®.

Ubertreibung (0,77%)

Eine weitere Moglichkeit, Humor zu erzeugen, stdit Ubertreibung und Uberspitzung einer
Situation dar. Besonders dann, wenn Kinder Aufrreerieeit erwecken wollen oder als
Humorform bei Ausweichstrategien, wird diese audhrsinszeniert und theatralisch
wirkende Form des Humors eingesetzt. Bei Ubertrailen ist die Grenze zwischen adaptiven
und maladaptiven Humorformen schmal. Es bestehiichdie Gefahr, dass nicht mehr die
Handlung Gegenstand des Humors, sondern das Kiiost gem Objekt von Humor wird.
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Ironie (0,77%)

Ironie ist, wie auch der Witz, eine besondere Fdas Humors. Sie tritt bei Kindern im Alter
von ca. sechs Jahren als letzte beobachtete FofmDaa Nichtlibereinstimmung von
Gesagtem und Gemeintem ist fur Kinder im kommumikat Prozess lange schwer
verstandlich. Sie lernen erst nach und nach, roitidr umzugehen. Deutlich ist hier eine Art
Training oder Eindbung von Ironie zu beobachtenfgfund seiner bisher gemachten
Erfahrungen nimmt das Kind zu Anfang das Gesagtetliald und reagiert folglich
unangemessen. Erst wenn das Kind in der Lage &st,@ksagte in einen Gesamtkontext
einzubinden und diesen zum Decodieren heranzihe¢siin der Lage zu verstehen, wie das
Gesagte gemeint ist. Allerdings bleibt eine dasdkirerunsichernde Distanz zum Gesagten.
Diese l0st sich erst dann auf, wenn das Kind fakigeinen Gesamtkontext aus Mimik,
Tonfall und dem eigenen Erfahrungshintergrund Gber Richtigkeit von Regeln und
Ablaufen herzustellen und begreift, dass bei ircms1 Aussagen die gelernten Regeln tber
Wabhrheit und Aufrichtigkeit nicht gelten. Damit gfand selbst ironisch agieren kann, muss

dieses Verstandnis vorhanden sein (Haug-Schnab@l, Zrews 2006).

9.5 Humorinteraktionen und Humorkategorien im Zusam menhang
mit soziodemographischen Einflussfaktoren

Nachdem im vorangegangenen Abschnitt Humorintesakti unabhangig von Kindern,
Erzieherinnen und ihren soziodemographischen Medmrait dem Ziel der Kategorisierung
erhoben wurden, erfolgt nun die Darstellung derafumenhénge zwischen Kategorien von
Humor, Humorinteraktionen von Kindern und ihreniedemographischen Merkmalen als
maoglichen Einflussfaktoren.

Mittels des Chi-Quadrat-Unabhangigkeitstests wird ersten Teil ein Vergleich auf
Situationsebene gezogen. Die Einflussfaktoren QGeskty Bildung der Eltern,
Migrationshintergrund, Alter und Geschwister werdals kategoriale Merkmale mit den
entwickelten Humorkategorien verglichen und ihreablmingigkeit getestet.

Mit Hilfe der univariaten Varianzanalyse wird im eiten Teil eine Darstellung von
Zusammenhangen und mdoglichen Wechselwirkungen @ereiljgen Einflussfaktoren

erhoben und dargestellt.
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Einflussfaktoren

Zwischensubjektfaktoren
Wertelabel N
Geschlecht 0 w 29
1 m 36
Bildung der Eltern 0 Nicht-Akademiker 35
1 Akademiker 30
Migrationshintergrund 0 nein 51
1 ja 14
Alter 2 13
3 16
4 13
5 13
6 8
7 2
Geschwister 0 nein 12
1 ja 53

Tabelle 4: Einflussfaktoren

9.5.1 Chi-Quadrat-Test: Vergleich von soziodemograp  hischen

Einflussmerkmalen und Humorkategorien

Im Folgenden werden die erhobenen Humorkategoriéin d@n soziodemographischen
Einflussfaktoren verglichen. Dabei wird die Verngiy der Einflussfaktoren innerhalb der
Kategorie betrachtet und auffallende Werte (mehs 40% Differenz) exemplarisch
dargestellt. Zusatzlich werden Einflussfaktoren geftiihrt, die signifikant von der
allgemeinen Tendenz abweichen. In einem weiterémitbwerden die am haufigsten und die
am seltensten vorkommenden Kategorien innerhalb j@eveiligen Einflussfaktoren

dargestellt. Signifikante Abweichungen der Haufitgke von Kategorien innerhalb der
jeweiligen Einflussfaktoren gegeniber der allgeraeinTendenz sind analog zu den
signifikanten Abweichungen der Verteilung der HisBfaktoren innerhalb der Kategorien.

Wie in Abschnitt ,Humorkategorien“ beschrieben, &is die Kategorien ,maladaptiv®,

.Formen“ und ,Kamera“ gesondert betrachtet werden.
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Als zusatzliche Kategorie wurde die Kategorie ,Ehmrin® eingefihrt. Sie zeigt die
Verteilung von Humorinteraktionen zwischen Kindeund Erzieherinnen innerhalb der
jeweiligen Einflussfaktoren.

Die ausfuhrlichen Kreuztabellen befinden sich imhang.

9.5.1.1Einflussfaktor Geschlecht

Abbildung 19: Kategorieverteilung Geschlecht
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Verteilung der Kategorien auf den Einflussfaktor Geschlecht

Kategorie Geschlecht
Madchen Jungen Gesamt

Aufmerksamkeit Anzahl 22 83 105
% innerhalb von Kategorie 21,00% 79,00%) 100,00%
Standardisierte Residuen 2,1 15

Kognition Anzahl 63 148 211
% innerhalb von Kategorie 29,90% 70,10%, 100,00%
Standardisierte Residuen -0,8 0,5

Kontaktaufnahme Anzahl 13 36 49
% innerhalb von Kategorie 26,50% 73,50% 100,00%
Standardisierte Residuen -0,8 0,5

maladaptiv Anzahl 81 204 285
% innerhalb von Kategorie 28,40% 71,60%, 100,00%
Standardisierte Residuen -1,3 0,9

Normen Anzahl 61 168 229
% innerhalb von Kategorie 26,60% 73,40%) 100,00%
Standardisierte Residuen -1,6 11

Sozialisation Anzahl 25 126 151
% innerhalb von Kategorie 16,60% 83,40%, 100,00%
Standardisierte Residuen -3,5 2,4

Spiel Anzahl 69 54 123
% innerhalb von Kategorie 56,10% 43,90% 100,00%
Standardisierte Residuen 4.5 -3,1

Sprache Anzahl 43 168 211
% innerhalb von Kategorie 20,40% 79,60% 100,00%
Standardisierte Residuen -3,2 2,2

Stimulation Anzahl 34 9 43
% innerhalb von Kategorie 79,10% 20,90%, 100,00%
Standardisierte Residuen 53 -3,7

Gesamt Humorinteraktion | Anzahl 860 1760 2620
% innerhalb von Kategorie 32,80% 67,20% 100,00%

Tabelle 5: Kategorieverteilung Geschlecht

Mit 67,20% zeigen Jungen mehr als doppelt so \Helenorinteraktionen wie Madchen, die
nur an 32,80% aller Humorinteraktionen beteiligtdsiDabei ist zu beachten, dass Madchen
45% der Stichprobe ausmachen. Bis auf die Kategdstamulation und Spiel, die hier als
zusatzliche auffallige Kategorie aufgenommen wuydedominieren Jungen alle
Humorkategorien. Besonders starke geschlechtssgmdmf Unterschiede zeigen die in
Tabelle 5 aufgefihrten Kategorien Aufmerksamkeibgiition, Kontaktaufnahme, Normen,
Sozialisation, Sprache und auch die maladaptivemdtinteraktionen.

Die starkste Diskrepanz weist die Kategorie Sczadion auf. Hier zeigen Jungen gegenuber
Méadchen 66,8% mehr Humorinteraktionen.
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Der Chi-Quadrat-Test fur den Einflussfaktor Geschleist insgesamt signifikant, da
p = 0,000. Fur das Chi-Quadrat nach Pearson esigibtein Wert von 139,235.

Kategorie Geschlecht
Madchen Jungen Gesamt

Aufmerksamkeit Anzahl 22 83 105
% innerhalb von Kategorie 21,00% 79,00% 100,00%
Standardisierte Residuen -2,1 1,5

Konfliktvermeidung Anzahl 36 40 76
% innerhalb von Kategorie 47,40% 52,60% 100,00%
Standardisierte Residuen 2,2 -1,5

Sozialisation Anzahl 25 126 151
% innerhalb von Kategorie 16,60% 83,40% 100,00%
Standardisierte Residuen -3,5 2,4

Spiel Anzahl 69 54 123
% innerhalb von Kategorie 56,10% 43,90% 100,00%
Standardisierte Residuen 4.5 -3,1

Sprache Anzahl 43 168 211
% innerhalb von Kategorie 20,40% 79,60% 100,00%
Standardisierte Residuen -3,2 2,2

Stimulation Anzahl 34 9 43
% innerhalb von Kategorie 79,10% 20,90% 100,00%
Standardisierte Residuen 53 -3,7

Gesamt Anzahl 860 1760 2620

Humorinteraktionen % innerhalb von Kategorie 32,80% 67,20% 100,00%

Tabelle 6: Signifikante Abweichungen Geschlecht

In der Kategorie Konfliktvermeidung weichen Madchemt 47,4% signifikant von der
allgemeinen Tendenz mit 32,8% ab.

Die Kategorie Sozialisation zeigt eine signifikabweichung von Madchen mit 16,6 %
gegenuber 32,8% und Jungen mit 83,4% gegenibe¥67,2

In der Kategorie Sprache zeigen Madchen eine samife Abweichung mit 20,4%
gegeniber 32,8% und Jungen eine signifikante Albbweig mit 79,6% gegenuber 67,2%.

Die Kategorie Stimulation zeigt eine signifikanteoweichung fur Madchen mit 79,1%
gegenuber 32,8% und fur Jungen mit 20,9% gegerd@h2bso.

Die starkste Abweichung von der allgemeinen Tendengt sich sowohl fir Jungen als auch
fur Madchen in der Kategorie Stimulation. Jungeige deutlich niedrigere Werte, Madchen

dagegen héhere.
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Haufigkeiten von Kategorien innerhalb des Einflusshktors Geschlecht

Kategorie Geschlecht
Madchen Jungen Gesamt

Emotionen Anzahl 67 116 183
% innerhalb von Geschlecht 7,80% 6,60% 7,00%
Standardisierte Residuen 0,9 -0,6

Interesse Anzahl 7 9 16
% innerhalb von Geschlecht 0,80% 0,50% 0,60%
Standardisierte Residuen 0,8 -0,5

Normen Anzahl 61 168 229
% innerhalb von Geschlecht 7,10% 9,50% 8,70%
Standardisierte Residuen -1,6 11

Spiel Anzahl 69 54 123
% innerhalb von Geschlecht 8,00% 3,10% 4,70%
Standardisierte Residuen 4.5 -3,1

Sprache Anzahl 43 168 211
% innerhalb von Geschlecht 5,00% 9,50% 8,10%
Standardisierte Residuen -3,2 2,2

Gesamt Anzahl 860 1760 2620

Humorinteraktionel| % innerhalb von Geschlecht 100,00% 100,00% 100,00%

Tabelle 7: Haufigkeiten Geschlecht

Innerhalb des Einflussfaktors Geschlecht sind degegorien Sprache und Normen bei
Jungen mit 9,50% die dominierenden Kategorien.N&&ilchen dominiert die Kategorie Spiel
mit 8,0%, gefolgt von der Kategorie Emotionen m&%. Die Kategorie Interesse ist sowohl
bei Jungen als auch bei Madchen die schwachsteétate
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9.5.1.2Einflussfaktor Geschwister

Abbildung 20: Kategorieverteilung Geschwister

Verteilung der Kategorien auf den Einflussfaktor Geschwister

Kategorie Geschwister
Geschwister ja Geschwister nein Gesamt

Entwicklungsprozesq Anzahl 20 87 107
% innerhalb von Kategorie 18,70% 81,30% 100,00%)
Standardisierte Residuen -4,3 4.1

Erzieherin Anzahl 77 195 272
% innerhalb von Kategorie 28,30% 71,70% 100,00%
Standardisierte Residuen -4,5 4.3

Kommunikation Anzahl 10 87 97
% innerhalb von Kategorie 10,30% 89,70%, 100,00%
Standardisierte Residuen -5,3 5

Kontaktaufnahme Anzahl 18 65 83
% innerhalb von Kategorie 21,70%) 78,30% 100,00%
Standardisierte Residuen -3,4 3,2

Sozialisation Anzahl 93 33 126
% innerhalb von Kategorie 73,80%) 26,20%) 100,00%
Standardisierte Residuen 4,3 -4,1

Gesamt Anzahl 1430 1600 3030

Humorinteraktionen | % innerhalb von Kategorie 47,20% 52,80% 100,00%

Tabelle 8: Kategorienverteilung Geschwister
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Mit 47,2% zeigen Kinder mit Geschwistern wenigernituwinteraktionen als Kinder ohne
Geschwister. Diese beteiligen sich an 52,80% aHemmorinteraktionen. Kinder ohne
Geschwister machen 18% der Stichprobe aus und dmein die Kategorien
Entwicklungsprozess, Kontaktaufnahme und Kommuiokatdie mit einer Differenz von
79,40% die grof3te Diskrepanz zeigen. Kinder ohngcldeister sind auch deutlich haufiger,
zu 43,40%, an Humorinteraktionen mit Erzieherinheteiligt als Kinder mit Geschwistern.
Kinder mit Geschwistern dominieren dagegen die ¢@te Sozialisation.

Der Chi-Quadrat-Test ergibt fur den Einflussfak@eschwister einen Wert fir Chi-Quadrat
nach Pearson von 274,276 und ist signifikant, ¢z0p000.

Kategorie Geschwister
Geschwister ja Geschwister nein Gesamt

Aufmerksamkeit Anzahl 60 38 98
% innerhalb von Kategorie 61,20% 38,80% 100,00%
Standardisierte Residuen 2 -1,9

Bildungsprozess Anzahl 22 49 71
% innerhalb von Kategorie 31,00% 69,00% 100,00%
Standardisierte Residuen -2 1,9

Entwicklungsprozess Anzahl 20 87 107
% innerhalb von Kategorie 18,70% 81,30% 100,00%
Standardisierte Residuen -4,3 4,1

Erzieherin Anzahl 77 195 272
% innerhalb von Kategorie 28,30% 71,70% 100,00%
Standardisierte Residuen -4,5 4,3

Kognition Anzahl 124 76 200
% innerhalb von Kategorie 62,00% 38,00% 100,00%
Standardisierte Residuen 3 -2,9

Kommunikation Anzahl 10 87 97
% innerhalb von Kategorie 10,30% 89,70% 100,00%
Standardisierte Residuen -5,3 5

Kontaktaufnahme Anzahl 18 65 83
% innerhalb von Kategorie 21,70% 78,30% 100,00%
Standardisierte Residuen -3,4 3,2

Sozialisation Anzahl 93 33 126
% innerhalb von Kategorie 73,80% 26,20% 100,00%
Standardisierte Residuen 4,3 -4,1

Sprache Anzahl 121 76 197
% innerhalb von Kategorie 61,40% 38,60% 100,00%
Standardisierte Residuen 2,9 -2,7

Gesamt Anzahl 1430 1600 3030

Humorinteraktionen % innerhalb von Kategorie 47,20% 52,80% 100,00%

Tabelle 9: Signifikante Abweichungen Geschwister

Kinder mit Geschwistern weichen in den Kategorierufmerksamkeit, Kognition,
Sozialisation und Sprache signifikant mit héhereariéh ab als die allgemeine Tendenz. In
den Kategorien Bildungsprozess, Entwicklungsprazészieherin, Kommunikation und
Kontaktaufnahme zeigen sie eine signifikante AbWweng gegenuber der allgemeinen

Tendenz mit niedrigeren Werten.
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Kinder ohne Geschwister weichen in den KategorienelBerinnen, Kommunikation und
Kontaktaufnahme mit hoheren Werten als die allgeméiendenz signifikant ab. In den

Kategorien Kognition, Sozialisation und Spracheedpmn ist eine signifikante Abweichung

mit niedrigeren Werten gegenuber der allgemeinerd@&ez erkennbar.

Haufigkeiten von Kategorien innerhalb des Einflusshktors Geschwister

Kategorie Geschwister
Geschwister ja Geschwister nein Gesamt

Emotionen Anzahl 169 146 315
% innerhalb von Geschwister 11,80% 9,10% 10,40%
Standardisierte Residuen 1,7 -1,6

Erzieherin Anzahl 77 195 272
% innerhalb von Geschwister 5,40% 12,20% 9,00%
Standardisierte Residuen -4,5 4.3

Formen Anzahl 212 276 488
% innerhalb von Geschwister 14,80% 17,30% 16,10%
Standardisierte Residuen -1,2 11

Interesse Anzahl 10 0 10
% innerhalb von Geschwister 0,70% 0,00% 0,30%
Standardisierte Residuen 2,4 -2,3

Kommunikation Anzahl 10 87 97
% innerhalb von Geschwister 0,70% 5,40% 3,20%
Standardisierte Residuen -5,3 5

Stimulation Anzahl 22 11 33
% innerhalb von Geschwister 1,50% 0,70% 1,10%
Standardisierte Residuen 1,6 -1,5

Gesamt Anzahl 1430 1600 3030

Humorinteraktionen | 9% innerhalb von Geschwister 100,00% 100,00% 100,00%

Tabelle 10: Haufigkeiten Geschwister

Ein Vergleich der Kategorien innerhalb des Einffakirs Geschwister zeigt bei Kindern mit
Geschwistern die Kategorie Formen, gefolgt von Hetegorie Emotionen als die am
haufigsten vorkommenden Kategorien. Interesse uochridunikation sind dagegen die am
seltensten vorkommenden Kategorien in dieser Gruppe

Auch bei Kindern ohne Geschwister dominiert die dgatrie Formen, hier folgt aber die
Kategorie Humorinteraktionen mit Erzieherinnen alsithaufigste Kategorie. Die Kategorie
Interesse bildet auch bei Kindern ohne Geschwislier am seltensten vorkommende
Kategorie, gefolgt von der Kategorie Stimulation.
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9.5.1.3Einflussfaktor Bildungsstand der Eltern

Abbildung 21: Kategorieverteilung Bildungsstand derEltern

Verteilung der Kategorien auf den Einflussfaktors Bldungsstand der Eltern

Kinder aus akademischem Elternhaus zeigen mit 59¢#¥entber Kindern aus nicht
akademischem Elternhaus mit 40,2% starkere Beti@iljgan Humorinteraktionen. Dabei sind
48% der Stichprobe Kinder aus nicht akademischeasrritiaus. Der Bildungsstand der Eltern
zeigt hinsichtlich der kategorialen Verteilung keiAuffalligkeiten. Darum erfolgt nur die
Darstellung der Kategorien, die signifikant von ddgemeinen Tendenz abweichen.

Fur das Chi-Quadrat nach Pearson ergibt sich eirt Véa 80,126. Der Chi-Quadrat Test ist
signifikant, da p = 0,000.
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Kategorie Bildungsstand Eltern
Eltern Akademiker Eltern nicht Gesamt
Akademiker

Bildungsprozess Anzahl 21 34 55
% innerhalb von Kategorie 38,20% 61,80% 100,00%
Standardisierte Residuen -2,1 2,5

Formen Anzahl 283 136 419
% innerhalb von Kategorie 67,50%) 32,50% 100,00%)
Standardisierte Residuen 2,1 -2,5

maladaptiv Anzahl 153 145 298
% innerhalb von Kategorie 51,30%) 48,70%) 100,00%)
Standardisierte Residuen -1,9 2,3

Spiel Anzahl 54 69 123
% innerhalb von Kategorie 43,90% 56,10% 100,00%)
Standardisierte Residuen -2,3 2,8

Gesamt Anzahl 1591 1070 2661

Humorinteraktionen [ % innerhalb von Kategorie 59,80% 40,20% 100,00%

Tabelle 11: Signifikante Abweichung Bildungsstand dr Eltern

Kinder aus akademischem Elternhaus zeigen mit ige@dm Werten als die allgemeine

Tendenz eine signifikante Abweichung in den KategoBildungsprozess und Spiel. Auch

bei maladaptiven Humorinteraktionen weichen sie miedrigeren Werten von der

allgemeinen Tendenz ab. Eine Abweichung mit hoh&venten ist in den Kategorie Formen

erkennbar.

Kinder aus nicht akademischem Elternhaus zeigemiféignte Abweichungen mit

niedrigeren Werten gegenuber der allgemeinen Tenden der Kategorie Formen,

Abweichungen mit hoéheren Werten in den KategorielduBgsprozess, Spiel und in

maladaptiven Humorinteraktionen. Die starkste siggmte Abweichung mit héheren Werten

zeigen Kinder aus nicht akademischem ElternhadgirKategorie Spiel.
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Haufigkeiten von Kategorien innerhalb des Einflusshktors Bildungsstand der Eltern

Kategorie Bildungsstand Eltern
Eltern Akademiker Eltern nicht Gesamt
Akademiker

Interesse Anzahl 10 6 16
% innerhalb von Bildungsstand 0,60% 0,60% 0,60%
Eltern
Standardisierte Residuen 0,1 -0,2

Kognition Anzahl 143 73 216
% innerhalb von Bildungsstand 9,00% 6,80% 8,10%
Eltern
Standardisierte Residuen 1,2 -1,5

Kontaktaufnahme | Anzahl 34 17 51
% innerhalb von Bildungsstand 2,10% 1,60% 1,90%
Eltern
Standardisierte Residuen 0,6 -0,8

Normen Anzahl 163 73 236
% innerhalb von Bildungsstand 10,20% 6,80% 8,90%
Eltern
Standardisierte Residuen 1,8 -2,2

Sozialisation Anzahl 86 75 161
% innerhalb von Bildungsstand 5,40% 7,00% 6,10%
Eltern
Standardisierte Residuen -1 1,3

Sprache Anzahl 130 92 222
% innerhalb von Bildungsstand 8,20% 8,60% 8,30%
Eltern
Standardisierte Residuen -0,2 0,3

Stimulation Anzahl 17 23 40
% innerhalb von Bildungsstand 1,10% 2,10% 1,50%
Eltern
Standardisierte Residuen -1,4 1,7

Gesamt Anzahl 1591 1070 2661

Humorinteraktionen | 9% innerhalb von Bildungsstand 100,00% 100,00% 100,00%)
Eltern

Tabelle 12: Haufigkeiten Einflussfaktor Bildungsstand der Eltern

Die Kategorie Normen, gefolgt von Kognition sind Kendern aus akademischem Elternhaus

die am haufigsten vorkommenden Kategorien. Bei Kindaus nicht akademischem

Elternhaus dominiert die Kategorie Sprache, gefodgt der Kategorie Sozialisation.

Am seltensten kommen bei Kindern aus akademischiéennBaus die Kategorien Interesse

und Stimulation vor, bei Kindern aus nicht akadeximésn Elternhaus die Kategorien Interesse

und Kontaktaufnahme.
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9.5.1.4Einflussfaktor Migrationshintergrund

Abbildung 22: Kategorieverteilung Migrationshintergrund

Verteilung der Kategorien auf den Einflussfaktor Migrationshintergrund

Kategorie Migrationshintergrund
Migration ja Migration nein Gesamt

Kognition Anzahl 42 129 171
% innerhalb von Kategorie 24,60% 75,40% 100,00%

Standardisierte Residuen -3,1 2,5
Kommunikation Anzahl 37 13 50
% innerhalb von Kategorie 74,00% 26,00% 100,00%

Standardisierte Residuen 3,9 -3,1
Konfliktvermeidung | Anzahl 14 45 59
% innerhalb von Kategorie 23,70% 76,30%) 100,00%

Standardisierte Residuen -1,9 1,5
Sprache Anzahl 19 127 146
% innerhalb von Kategorie 13,00% 87,00%) 100,00%

Standardisierte Residuen -5,1 4,1
Gesamt Anzahl 875 1350 2225
Humorinteraktionen | % innerhalb von Kategorie 39,30% 60,70% 100,009%

Tabelle 13: Kategorieverteilung Migrationshintergrund
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Kinder ohne Migrationshintergrund bilden 88% deiclgirobe und zeigen eine Beteiligung
an Humorinteraktionen von 60,70%, Kinder mit Migvashintergrund beteiligen sich mit
39,3% an Humorinteraktionen.

Kinder ohne Migrationshintergrund zeigen in dendgairien Kognition, Konfliktvermeidung
und Sprache deutlich hohere Werte als Kinder mgritionshintergrund. Diese dominieren
dagegen die Kategorie Kommunikation.

Mit einer Differenz von 74% zeigt die Kategorie 8gine die starkste Diskrepanz.

Der Chi-Quadrat-Test fur den Einflussfaktor Migoashintergrund ist signifikant, da
p = 0,000. Fur das Chi-Quadrat nach Pearson esgibbtein Wert von 173,942.

Kategorie Migrationshintergrund
Migration ja ja Migration nein Gesamt

Formen Anzahl 139 106 245
% innerhalb von Kategorie 56,70%) 43,30% 100,00%)

Standardisierte Residuen 4.3 -3,5
Kognition Anzahl 42 129 171
% innerhalb von Kategorie 24,60%) 75,40%) 100,00%)

Standardisierte Residuen -3,1 2,5
Kommunikation Anzahl 37 13 50
% innerhalb von Kategorie 74,00% 26,00% 100,00%

Standardisierte Residuen 3,9 -3,1
Kontaktaufnahme Anzahl 37 23 60
% innerhalb von Kategorie 61,70%) 38,30% 100,00%

Standardisierte Residuen 2,8 -2,2
maladaptiv Anzahl 139 152 291
% innerhalb von Kategorie 47,80% 52,20%) 100,00%

Standardisierte Residuen 2,3 -1,8
Normen Anzahl 116 121 237
% innerhalb von Kategorie 48,90% 51,10% 100,00%

Standardisierte Residuen 2,4 -1,9
Sprache Anzahl 19 127 146
% innerhalb von Kategorie 13,00% 87,00%) 100,00%)

Standardisierte Residuen -5,1 4,1
Gesamt Anzahl 875 1350 2225
Humorinteraktionen | % innerhalb von Kategorie 39,30% 60,70% 100,00%

Tabelle 14: Signifikante Abweichungen Migrationshirtergrund

Fur Kinder ohne Migrationshintergrund zeigen signgikante Abweichungen durch héhere
Werte gegenuber der allgemeinen Tendenz in dengkaen Kognition und Sprache, fur
Kinder mit Migrationshintergrund in den Kategorieormen und Kommunikation sowie in
maladaptiven Humorinteraktionen.

Signifikante Abweichungen durch niederere Werte egéiper der allgemeinen Tendenz
zeigen Kinder ohne Migrationshintergrund in deneg@trien Formen, Kommunikation und
Kontaktaufnahme, Kinder mit Migrationshintergrund den Kategorien Kognition und
Sprache.
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Die starkste signifikante Abweichung weist die Kgiee Sprache auf.

Haufigkeiten von Kategorien innerhalb des Einflusshktors Migrationshintergrund

Kategorie Migrationshintergrund
Migration ja Migration nein Gesamt

Bewaltigung Anzahl 65 78 143
% innerhalb von 7,40% 5,80% 6,40%
Migrationshintergrund
Standardisierte Residuen 1,2 -0,9

Interesse Anzahl 5 9 14
% innerhalb von 0,60% 0,70% 0,60%
Migrationshintergrund
Standardisierte Residuen -0,2 0,2

Kognition Anzahl 42 129 171
% innerhalb von 4,80% 9,60% 7,70%
Migrationshintergrund
Standardisierte Residuen -3,1 2,5

Kommunikation Anzahl 37 13 50
% innerhalb von 4,20% 1,00% 2,20%
Migrationshintergrund
Standardisierte Residuen 3,9 -3,1

Konfliktvermeidung | Anzahl 14 45 59
% innerhalb von 1,60% 3,30% 2,70%
Migrationshintergrund
Standardisierte Residuen -1,9 1,5

Normen Anzahl 116 121 237
% innerhalb von 13,30% 9,00% 10,70%
Migrationshintergrund
Standardisierte Residuen 2,4 -1,9

Sprache Anzahl 19 127 146
% innerhalb von 2,20% 9,40% 6,60%
Migrationshintergrund
Standardisierte Residuen -5,1 4,1

Stimulation Anzahl 5 24 29
% innerhalb von 0,60% 1,80% 1,30%
Migrationshintergrund
Standardisierte Residuen -1,9 1,5

Gesamt Anzahl 875 1350 2225

Humorinteraktionen | % innerhalb von 100,00% 100,00% 100,00%)
Migrationshintergrund

Tabelle 15: Haufigkeiten Migrationshintergrund

Bei Kindern mit Migrationshintergrund dominierered{ategorien Normen und Bewaltigung,

bei Kindern ohne Migrationshintergrund die KategarKognition und Sprache.

Am seltensten kommen bei Kindern mit Migrationsérgtund die Kategorien Stimulation,

Interesse und Konfliktvermeidung vor. Bei Kinderhne Migrationshintergrund sind die

Kategorien Interesse und Kommunikation am seltenste
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9.5.1.5Einflussfaktor Alter

Abbildung 23: Kategorienverteilung Alter

Verteilung der Kategorien auf den Einflussfaktors Ater

Beim Einflussfaktor Alter wird nach Altersstufentarteilt. Es werden jeweils die Kategorien
aufgefuhrt, in denen die jeweilige Altersstufe dorit. Zusatzlich werden die Kategorien
mit signifikanter Abweichung gegeniber der allgameei Tendenz dargestellt. Hier wird
jeweils auf die Kategorien mit den starksten undh dechwachsten Abweichungen
eingegangen.

Der Chi-Quadrat-Test fur den Einflussfaktor Altst signifikant: p = 0,000. Als Chi-Quadrat-
Wert nach Pearson ergibt sich 295,739.
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2 Jahre

Kategorie Alter
2 3 4 5 6 7 Gesamt
Bildungsprozess Anzahl 50 41 10 15 16 0 132
% innerhalb von Kategorie |37,90%| 31,10%| 7,60%| 11,40%| 12,10%]| 0,00%| 100,00%
Standardisierte Residuen 10,4 4 -2,1 0 -2 -6
Entwicklungsprozess | Anzahl 70 49 5 5 8 65 202
% innerhalb von Kategorie |34,70%| 24,30%| 2,50%| 2,50%| 4,00%)] 32,20%| 100,00%
Standardisierte Residuen 11,4 2,6 -4,5 -3,8 -5,1 1,3
Stimulation Anzahl 35 20 25 10 0 33 123
% innerhalb von Kategorie |28,50%| 16,30%]| 20,30%| 8,10%| 0,00%)] 26,80%| 100,00%
Standardisierte Residuen 6,7 -0,1 1,6 -1,1 -5 -0,1
Gesamt Anzahl 900 1544| 1360 1055/ 1852 2539 9250
Humorinteraktionen | % innerhalb von Kategorie | 9,70%| 16,70%]| 14,70%]| 11,40%]| 20,00%| 27,40%| 100,00%

Tabelle 16: Kategorieverteilung 2-jahrige

Kinder der Altersgruppe der Zweijahrigen machen 2086 Stichprobe aus und sind an 9,7%
aller Humorinteraktionen beteiligt. Sie dominierdie Humorkategorien Bildungsprozess,

Entwicklungsprozess und Stimulation.
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Kategorie Alter

2 3 4 5 6 7 Gesamt
Aufmerksamkeit Anzahl 20 81 40 45 106 65 357
% innerhalb von Kategorie| 5,60%| 22,70%| 11,20%| 12,60%]| 29,70%| 18,20%| 100,00%

Standardisierte Residuen -2,5 2,8 -1,7 0,7 4,1 -3,3
Bildungsprozess Anzahl 50 41 10 15 16 0 132
% innerhalb von Kategorie| 37,90%| 31,10%| 7,60%]| 11,40%]| 12,10%| 0,00%| 100,00%

Standardisierte Residuen 10,4 4 2,1 0 -2 -6
Entwicklungsprozess| Anzahl 70 49 5 5 8 65 202
% innerhalb von Kategorie| 34,70%| 24,30%| 2,50%| 2,50%| 4,00%| 32,20%| 100,00%

Standardisierte Residuen 11,4 2,6 -4,5 -3,8 51 1,3
Erzieherin Anzahl 115 114 60 75 65 358 787
% innerhalb von Kategorie| 14,60%| 14,50%| 7,60%| 9,50%| 8,30%| 45,50%| 100,00%

Standardisierte Residuen 4,4 -1,5 -5,2 -1,6 -7,4 9,7
Formen Anzahl 80 207 200 130 406 488 1511
% innerhalb von Kategorie| 5,30%| 13,70%| 13,20%| 8,60%| 26,90%| 32,30%| 100,00%

Standardisierte Residuen -5,5 -2,8 -1,5 -3,2 5,9 3,6
Interesse Anzahl 0 0 20 20 0 0 40
% innerhalb von Kategorie| 0,00%| 0,00%| 50,00%| 50,00%| 0,00%| 0,00%| 100,00%

Standardisierte Residuen -2 -2,6 5,8 7,2 -2,8 -3,3
Kognition Anzahl 25 118 85 170 179 98 675
% innerhalb von Kategorie|  3,70%| 17,50%| 12,60%| 25,20%]| 26,50%| 14,50%| 100,00%

Standardisierte Residuen -5 0,5 -1,4 10,6 3,8 -6,4
Kommunikation Anzahl 20 33 0 0 65 260 378
% innerhalb von Kategorie| 5,30%| 8,70%| 0,00%| 0,00%| 17,20%| 68,80%| 100,00%

Standardisierte Residuen -2,8 -3,8 -7,5 -6,6 -1,2 15,3
Kontaktaufnahme Anzahl 35 45 0 15 24 65 184
% innerhalb von Kategorie| 19,00%| 24,50%| 0,00%| 8,20%| 13,00%| 35,30%| 100,00%

Standardisierte Residuen 4 2,6 -5,2 -1,3 -2,1 2
maladaptiv Anzahl 100 171 250 85 138 98 842
% innerhalb von Kategorie| 11,90%| 20,30%| 29,70%| 10,10%]| 16,40%| 11,60%| 100,00%

Standardisierte Residuen 2 2,6 11,3 -1,1 -2,4 -8,8
Sozialisation Anzahl 20 77 145 95 81 0 418
% innerhalb von Kategorie| 4,80%| 18,40%| 34,70%| 22,70%]| 19,40%| 0,00%| 100,00%

Standardisierte Residuen -3,2 0,9 10,7 6,9 -0,3 -10,7
Sprache Anzahl 35 142 70 135 203 130 715
% innerhalb von Kategorie| 4,90%| 19,90%| 9,80%]| 18,90%]| 28,40%| 18,20%| 100,00%

Standardisierte Residuen -4,1 2,1 -3,4 5,9 5 -4,7
Stimulation Anzahl 35 20 25 10 0 33 123
% innerhalb von Kategorie| 28,50%| 16,30%| 20,30%| 8,10%| 0,00%| 26,80%| 100,00%

Standardisierte Residuen 6,7 -0,1 1,6 -1,1 -5 -0,1
Gesamt Anzahl 900 1544 1360 1055 1852 2539 9250
Humorinteraktionen [ 9% innerhalb von Kategorie| 9,70%| 16,70%| 14,70%| 11,40%| 20,00%| 27,40%| 100,00%

Tabelle 17: Signifikante Abweichungen 2-jahrige

Die starkste signifikante Abweichung mit hoéheren ride gegeniber der allgemeinen
Tendenz weisen die Zweijahrigen in der Kategoriénirklungsprozess auf, gefolgt von der

Kategorie Bildungsprozess. In der Kategorie Fornmsigen Zweijahrige die starkste

Abweichung mit niedrigeren Werten gegeniuber degeatieinen Tendenz, dem folgt die

Kategorie Kognition.
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3 Jahre
Die Gruppe der Dreijahrigen macht 25% der Stichpradus und ist mit 16,7% an

Humorinteraktionen beteiligt, dominiert aber keihkimorkategorie. Darum werden im

Folgenden nur signifikante Abweichungen dargestellt

Kategorie Alter

2 3 4 5 6 7 Gesamt
Aufmerksamkeit Anzahl 20 81 40 45 106 65 357
% innerhalb von Kategorie| 5,60%| 22,70%| 11,20%| 12,60%]| 29,70%| 18,20%]| 100,00%)

Standardisierte Residuen -2,5 2,8 -1,7 0,7 4,1 -3,3
Bildungsprozess Anzahl 50 41 10 15 16 0 132
% innerhalb von Kategorie| 37,90%]| 31,10%| 7,60%| 11,40%]| 12,10%| 0,00%]| 100,00%)

Standardisierte Residuen 10,4 4 -2,1 0 -2 -6
Entwicklungsprozess [ Anzahl 70 49 5 5 8 65 202
% innerhalb von Kategorie| 34,70%]| 24,30%| 2,50%| 2,50%]| 4,00%| 32,20%]| 100,00%)

Standardisierte Residuen 11,4 2,6 -4,5 -3,8 5,1 1,3
Formen Anzahl 80 207 200 130 406 488 1511
% innerhalb von Kategorie| 5,30%| 13,70%| 13,20%| 8,60%]| 26,90%| 32,30%| 100,00%

Standardisierte Residuen -5,5 -2,8 -1,5 -3,2 5,9 3,6
Interesse Anzahl 0 0 20 20 0 0 40
% innerhalb von Kategorie| 0,00%] 0,00%]| 50,00%| 50,00%| 0,00%| 0,00%| 100,00%

Standardisierte Residuen -2 -2,6 5,8 7,2 -2,8 -3,3
Kommunikation Anzahl 20 33 0 0 65 260 378
% innerhalb von Kategorie| 5,30%| 8,70%| 0,00%| 0,00%]| 17,20%| 68,80%]| 100,00%

Standardisierte Residuen -2,8 -3,8 -7,5 -6,6 -1,2 15,3
Konfliktvermeidung | Anzahl 25 45 35 15 49 195 364
% innerhalb von Kategorie| 6,90%| 12,40%| 9,60%| 4,10%]| 13,50%| 53,60%]| 100,00%)

Standardisierte Residuen -1,8 -2 -2,5 -4,1 -2,8 9,5
Kontaktaufnahme Anzahl 35 45 0 15 24 65 184
% innerhalb von Kategorie| 19,00%]| 24,50%| 0,00%| 8,20%)]| 13,00%| 35,30%]| 100,00%)

Standardisierte Residuen 4 2,6 -5,2 -1,3 -2,1 2
Maladaptiv Anzahl 100 171 250 85 138 98 842
% innerhalb von Kategorie| 11,90%)]| 20,30%| 29,70%| 10,10%]| 16,40%| 11,60%]| 100,00%)

Standardisierte Residuen 2 2,6 11,3 -11 2,4 -8,8
Normen Anzahl 75 158 160 85 122 65 665
% innerhalb von Kategorie| 11,30%)]| 23,80%| 24,10%| 12,80%]| 18,30%| 9,80%| 100,00%)

Standardisierte Residuen 1,3 45 6,3 1,1 -1 -8,7
Spiel Anzahl 55 69 45 20 106 228 523
% innerhalb von Kategorie| 10,50%]| 13,20%| 8,60%| 3,80%]| 20,30%| 43,60%]| 100,00%

Standardisierte Residuen 0,6 -2 -3,6 -5,1 0,1 7
Sprache Anzahl 35 142 70 135 203 130 715
% innerhalb von Kategorie| 4,90%| 19,90%| 9,80%| 18,90%]| 28,40%| 18,20%]| 100,00%

Standardisierte Residuen -4,1 2,1 -3,4 5,9 5 -4,7
Gesamt Anzahl 900 1544 1360 1055 1852 2539 9250
Humorinteraktionen [ % innerhalb von Kategorie| 9,70%| 16,70%| 14,70%| 11,40%| 20,00%| 27,40%| 100,00%

Tabelle 18: Signifikante Abweichungen 3-jahriger

Dreijahrige weichen in der Kategorie Normen und miladaptiven Humorinteraktionen

durch hohere Werte gegenuber der allgemeinen Tergignifikant ab.

Signifikant niederere Werte zeigen sich in den gateen Emotionen und Kommunikation.
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4 Jahre

Kategorie Alter
2 3 4 5 6 7 Gesamt
Interesse Anzahl 0 0 20 20 0 0 40
% innerhalb von Kategorie 0,00%| 0,00%] 50,00%)| 50,00%| 0,00%| 0,00%| 2100,00%)
Standardisierte Residuen -2 -2,6 5,8 7,2 -2,8 -3,3
Normen Anzahl 75 158 160 85 122 65 665
% innerhalb von Kategorie | 11,30%| 23,80%| 24,10%| 12,80%| 18,30%| 9,80%| 100,00%
Standardisierte Residuen 1,3 4,5 6,3 1,1 -1 -8,7
Sozialisation Anzahl 20 77 145 95 81 0 418
% innerhalb von Kategorie 4,80%| 18,40%| 34,70%| 22,70%| 19,40%| 0,00%| 100,00%)
Standardisierte Residuen -3,2 0,9 10,7 6,9 -0,3 -10,7
Gesamt Anzahl 900 1544 1360 1055 1852 2539 9250
Humorinteraktioner 9% innerhalb von Kategorie 9,70%| 16,70%| 14,70%| 11,40%]| 20,00%| 27,40%| 100,00%)

Tabelle 19: Kategorienverteilung 4-jahriger

Die Gruppe der Vierjahrigen macht 20% der Stichprahs. Sie beteiligt sich mit 14,7% an
Humorinteraktionen.

Sie dominiert dabei die Kategorien Interesse, Noromed Sozialisation.
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Kategorie Alter
2 3 4 5 6 7 Gesamt
Bewaltigung Anzahl 55 85 95 60 73 98 466
% innerhalb von Kategorie| 11,80%| 18,20%| 20,40%| 12,90%]| 15,70%| 21,00%| 100,00%
Standardisierte Residuen 1,4 0,8 3,2 0,9 -2,1 -2,6
Bildungsprozess Anzahl 50 41 10 15 16 0 132
% innerhalb von Kategorie| 37,90%| 31,10%| 7,60%)| 11,40%]| 12,10%| 0,00%| 100,00%
Standardisierte Residuen 10,4 4 -2,1 0 -2 -6
Entwicklungsprozess| Anzahl 70 49 5 5 8 65 202
% innerhalb von Kategorie| 34,70%| 24,30%| 2,50%| 2,50%| 4,00%| 32,20%| 100,00%
Standardisierte Residuen 11,4 2,6 -4,5 -3,8 51 1,3
Erzieherin Anzahl 115 114 60 75 65 358 787
% innerhalb von Kategorie| 14,60%| 14,50%| 7,60%| 9,50%| 8,30%| 45,50%| 100,00%
Standardisierte Residuen 4.4 -1,5 -5,2 -1,6 -7,4 9,7
Interesse Anzahl 0 0 20 20 0 0 40
% innerhalb von Kategorie| 0,00%| 0,00%| 50,00%| 50,00%| 0,00%| 0,00%| 100,00%
Standardisierte Residuen -2 -2,6 5,8 7,2 -2,8 -3,3
Kommunikation Anzahl 20 33 0 0 65 260 378
% innerhalb von Kategorie| 5,30%| 8,70%| 0,00%| 0,00%| 17,20%| 68,80%| 100,00%
Standardisierte Residuen -2,8 -3,8 -7,5 -6,6 -1,2 15,3
Konfliktvermeidung | Anzahl 25 45 35 15 49 195 364
% innerhalb von Kategorie| 6,90%| 12,40%| 9,60%| 4,10%| 13,50%| 53,60%| 100,00%
Standardisierte Residuen -1,8 -2 -2,5 -4,1 -2,8 9,5
Kontaktaufnahme Anzahl 35 45 0 15 24 65 184
% innerhalb von Kategorie| 19,00%| 24,50%| 0,00%| 8,20%)| 13,00%| 35,30%| 100,00%
Standardisierte Residuen 4 2,6 -5,2 -1,3 -2,1 2
maladaptiv Anzahl 100 171 250 85 138 98 842
% innerhalb von Kategorie| 11,90%| 20,30%} 29,70%| 10,10%]| 16,40%| 11,60%| 100,00%
Standardisierte Residuen 2 2,6 11,3 -11 -2,4 -8,8
Normen Anzahl 75 158 160 85 122 65 665
% innerhalb von Kategorie| 11,30%| 23,80%| 24,10%| 12,80%]| 18,30%| 9,80%| 100,00%
Standardisierte Residuen 1,3 4.5 6,3 1,1 -1 -8,7
Sozialisation Anzahl 20 77 145 95 81 0 418
% innerhalb von Kategorie| 4,80%| 18,40%| 34,70%| 22,70%]| 19,40%| 0,00%| 100,00%
Standardisierte Residuen -3,2 0,9 10,7 6,9 -0,3 -10,7
Spiel Anzahl 55 69 45 20 106 228 523
% innerhalb von Kategorie| 10,50%| 13,20%| 8,60%| 3,80%| 20,30%| 43,60%| 100,00%
Standardisierte Residuen 0,6 -2 -3,6 5,1 0,1 7
Sprache Anzahl 35 142 70 135 203 130 715
% innerhalb von Kategorie| 4,90%| 19,90%| 9,80%]| 18,90%]| 28,40%| 18,20%| 100,00%
Standardisierte Residuen -4,1 2,1 -3,4 5,9 5 -4,7
Gesamt Anzahl 900 1544 1360 1055 1852 2539 9250
Humorinteraktionen [ 9% innerhalb von Kategorie| 9,70%| 16,70%| 14,70%| 11,40%| 20,00%| 27,40%| 100,00%

Tabelle 20: Signifikante Abweichungen 4-jahriger

Die Gruppe der Vierjahrigen weicht mit h6heren Werggegenuber der allgemeinen Tendenz
in den Kategorien maladaptive Humorinteraktioned @ozialisation ab. In den Kategorien
Kommunikation, gefolgt von Erzieherinnen gemeinsamt Kontaktaufnahme zeigen sie

signifikant niedere Werte.
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5 Jahre

Kategorie Alter
2 3 4 5 6 7 Gesamt
Interesse Anzahl 0 0 20 20 0 0 40
% innerhalb von Kategorie 0,00%| 0,00%]| 50,00%| 50,00%| 0,00%| 0,00%| 100,00%
Standardisierte Residuen -2 -2,6 5,8 7,2 -2,8 -3,3
Gesamt Anzahl 900 1544 1360 1055 1852 2539 9250
Humorinteraktioner % innerhalb von Kategorie | 9,70%]| 16,70%| 14,70%| 11,40%)| 20,00%| 27,40%| 100,00%

Tabelle 21: Kategorieverteilung 5-jahriger

Die Gruppe der Funfjahrigen macht 20% der Stichpralus und ist an 11,4 % der
Humorinteraktionen beteiligt. Sie dominiert, gensaim mit den Vierjahrigen die Kategorie

Interesse.
Kategorie Alter
2 3 4 5 6 7 Gesamt

Emotionen Anzahl 75 65 90 65 195 260 750
% innerhalb von Kategorie| 10,00%| 8,70%| 12,00%| 8,70%)| 26,00%| 34,70%| 100,00%
Standardisierte Residuen 0,2 -5,4 -1,9 -2,2 3,7 3,8

Entwicklungsprozess| Anzahl 70 49 5 5 8 65 202
% innerhalb von Kategorie| 34,70%| 24,30%| 2,50%| 2,50%| 4,00%| 32,20%| 100,00%
Standardisierte Residuen 11,4 2,6 -4,5 -3,8 5,1 1,3

Formen Anzahl 80 207 200 130 406 488 1511
% innerhalb von Kategorie| 5,30%| 13,70%| 13,20%| 8,60%| 26,90%| 32,30%| 100,00%
Standardisierte Residuen -5,5 -2,8 -1,5 -3,2 5,9 3,6

Interesse Anzahl 0 0 20 20 0 0 40
% innerhalb von Kategorie| 0,00%| 0,00%| 50,00%| 50,00%| 0,00%| 0,00%| 100,00%
Standardisierte Residuen -2 -2,6 5,8 7,2 -2,8 -3,3

Kognition Anzahl 25 118 85 170 179 98 675
% innerhalb von Kategorie| 3,70%| 17,50%| 12,60%| 25,20%| 26,50%| 14,50%| 100,00%
Standardisierte Residuen -5 0,5 -1,4 10,6 3,8 -6,4

Kommunkation Anzahl 20 33 0 0 65 260 378
% innerhalb von Kategorie| 5,30%| 8,70%| 0,00%| 0,00%| 17,20%| 68,80%| 100,00%
Standardisierte Residuen -2,8 -3,8 -7,5 -6,6 -1,2 15,3

Konflik- Anzahl 25 45 35 15 49 195 364

tvermeidung % innerhalb von Kategorie| 6,90%| 12,40%| 9,60%| 4,10%| 13,50%| 53,60%| 100,00%
Standardisierte Residuen -1,8 -2 -2,5 -4,1 -2,8 9,5

Sozialisation Anzahl 20 77 145 95 81 0 418
% innerhalb von Kategorie| 4,80%| 18,40%| 34,70%| 22,70%]| 19,40%| 0,00%| 100,00%
Standardisierte Residuen -3,2 0,9 10,7 6,9 -0,3 -10,7

Spiel Anzahl 55 69 45 20 106 228 523
% innerhalb von Kategorie| 10,50%| 13,20%| 8,60%| 3,80%| 20,30%| 43,60%| 100,00%
Standardisierte Residuen 0,6 -2 -3,6 -5,1 0,1 7

Sprache Anzahl 35 142 70 135 203 130 715
% innerhalb von Kategorie| 4,90%| 19,90%| 9,80%| 18,90%]| 28,40%| 18,20%| 100,00%
Standardisierte Residuen -4,1 2,1 -3,4 5,9 5 -4,7

Gesamt Anzahl 900 1544 1360 1055 1852 2539 9250

Humorinteraktionen | % innerhalb von Kategorie| 9,70%| 16,70%| 14,70%| 11,40%)| 20,00%| 27,40%| 100,00%

Tabelle 22: Signifikante Abweichungen 5-jahriger
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Signifikant hohere Werte gegenuber der allgemeifiendenz zeigen Funfjahrige in den
Kategorien Kognition und Interesse. Die Katego@mmunikation und Spiel weichen mit

niedrigeren Werten gegeniber der allgemeinen Tensignifikant ab.

6 Jahre
Kategorie Alter
2 3 4 5 6 7 Gesamt

Aufmerksamkeit | Anzahl 20 81 40 45 106 65 357
% innerhalb von Kategorie | 5,60%| 22,70%| 11,20%| 12,60% | 29,70%| 18,20%]| 100,00%
Standardisierte Residuen -2,5 2,8 -1,7 0,7 4.1 -3,3

Kognition Anzahl 25 118 85 170 179 98 675
% innerhalb von Kategorie | 3,70%| 17,50%| 12,60%| 25,20% | 26,50%| 14,50%]| 100,00%
Standardisierte Residuen -5 0,5 -1,4 10,6 3,8 -6,4

Sprache Anzahl 35 142 70 135 203 130 715
% innerhalb von Kategorie | 4,90%| 19,90%| 9,80% | 18,90% | 28,40%| 18,20%| 100,00%
Standardisierte Residuen -4,1 2,1 -3,4 5,9 5 -4,7

Gesamt Anzahl 900 1544 1360 1055 1852 2539 9250

Humorinteraktioner 9% innerhalb von Kategorie | 9,70%| 16,70%| 14,70%| 11,40% | 20,00%| 27,40%]| 100,00%

Tabelle 23: Kategorieverteilung 6jahriger

Die Gruppe der Sechsjahrigen dominiert die KategorAufmerksamkeit, Sprache und
Kognition. Sie macht 12% der Stichprobe aus undmst 20% an Humorinteraktionen
beteiligt.
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Kategorie Alter
2 3 4 5 6 7 Gesamt
Aufmerksamkeit Anzahl 20 81 40 45 106 65 357
% innerhalb von Kategorie| 5,60%| 22,70%| 11,20%| 12,60%]| 29,70%| 18,20%| 100,00%
Standardisierte Residuen -2,5 2,8 -1,7 0,7 4.1 -3,3
Bewaltigung Anzahl 55 85 95 60 73 98 466
% innerhalb von Kategorie| 11,80%| 18,20%| 20,40%| 12,90%]| 15,70%| 21,00%| 100,00%
Standardisierte Residuen 1,4 0,8 3,2 0,9 2,1 -2,6
Emotionen Anzahl 75 65 90 65 195 260 750
% innerhalb von Kategorie| 10,00%| 8,70%| 12,00%| 8,70%]| 26,00%| 34,70%| 100,00%
Standardisierte Residuen 0,2 -5,4 -1,9 -2,2 3,7 3,8
Entwicklungsprozess| Anzahl 70 49 5 5 8 65 202
% innerhalb von Kategorie| 34,70%| 24,30%| 2,50%| 2,50%] 4,00%| 32,20%| 100,00%9
Standardisierte Residuen 11,4 2,6 -4,5 -3,8 -5,1 1,3
Erzieherin Anzahl 115 114 60 75 65 358 787
% innerhalb von Kategorie| 14,60%| 14,50%| 7,60%| 9,50%] 8,30%| 45,50%| 100,00%9
Standardisierte Residuen 4.4 -1,5 -5,2 -1,6 -7,4 9,7
Formen Anzahl 80 207 200 130 406 488 1511
% innerhalb von Kategorie| 5,30%| 13,70%| 13,20%| 8,60%]| 26,90%| 32,30%| 100,00%9
Standardisierte Residuen -5,5 -2,8 -1,5 -3,2 5,9 3,6
Interesse Anzahl 0 0 20 20 0 0 40
% innerhalb von Kategorie| 0,00%| 0,00%| 50,00%| 50,00%]| 0,00%| 0,00%| 100,00%
Standardisierte Residuen -2 -2,6 5,8 7,2 -2,8 -3,3
Kognition Anzahl 25 118 85 170 179 98 675
% innerhalb von Kategorie| 3,70%| 17,50%| 12,60%| 25,20%]| 26,50%| 14,50%| 100,00%
Standardisierte Residuen -5 0,5 -1,4 10,6 3,8 -6,4
Konfliktvermeidung | Anzahl 25 45 35 15 49 195 364
% innerhalb von Kategorie| 6,90%| 12,40%| 9,60%| 4,10%]| 13,50%| 53,60%| 100,00%
Standardisierte Residuen -1,8 -2 -2,5 -4,1 -2,8 9,5
Kontaktaufnahme Anzahl 35 45 0 15 24 65 184
% innerhalb von Kategorie| 19,00%| 24,50%| 0,00%| 8,20%]| 13,00%| 35,30%| 100,00%
Standardisierte Residuen 4 2,6 -5,2 -1,3 2,1 2
maladaptiv Anzahl 100 171 250 85 138 98 842
% innerhalb von Kategorie| 11,90%| 20,30%| 29,70%| 10,10%| 16,40%| 11,60%| 100,00%
Standardisierte Residuen 2 2,6 11,3 -11 -2,4 -8,8
Sprache Anzahl 35 142 70 135 203 130 715
% innerhalb von Kategorie| 4,90%| 19,90%| 9,80%]| 18,90%]| 28,40%| 18,20%| 100,00%9
Standardisierte Residuen -4,1 2,1 -3,4 5,9 5 -4,7
Stimulation Anzahl 35 20 25 10 0 33 123
% innerhalb von Kategorie| 28,50%| 16,30%| 20,30%| 8,10%]| 0,00%| 26,80%| 100,00%9
Standardisierte Residuen 6,7 -0,1 1,6 -1,1 -5 -0,1
Gesamt Anzahl 900 1544 1360 1055 1852 2539 9250
Humorinteraktionen | 9% innerhalb von Kategorie| 9,70%| 16,70%| 14,70%| 11,40%| 20,00%| 27,40%| 100,00%

Tabelle 24: Signifikante Abweichungen 6-jahriger

Die Gruppe der Sechsjahrigen weicht mit hoherent®¥em den Kategorien Formen und

Sprache signifikant von der allgemeinen Tendenzirallen Kategorien Erzieherinnen und

Stimulation mit niedrigeren Werten.
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7 Jahre

Kategorie Alter
2 3 4 5 6 7 Gesamt
Bewaltigung Anzahl 55 85 95 60 73 98 466
% innerhalb von Kategorie| 11,80%| 18,20%| 20,40%| 12,90%| 15,70%| 21,00%| 100,00%
Standardisierte Residuen 1,4 0,8 3,2 0,9 -2,1 -2,6
Emotionen Anzahl 75 65 90 65 195 260 750
% innerhalb von Kategorie| 10,00%| 8,70%| 12,00%| 8,70%]| 26,00%]| 34,70%| 100,00%)
Standardisierte Residuen 0,2 -5,4 -1,9 -2,2 3,7 3,8
Erzieherin Anzahl 115 114 60 75 65 358 787
% innerhalb von Kategorie| 14,60%| 14,50%| 7,60%| 9,50%| 8,30%]| 45,50%| 100,00%
Standardisierte Residuen 4,4 -1,5 -5,2 -1,6 -7,4 9,7
Formen Anzahl 80 207 200 130 406 488 1511
% innerhalb von Kategorie| 5,30%]| 13,70%| 13,20%| 8,60%]| 26,90%| 32,30%| 100,00%
Standardisierte Residuen -5,5 -2,8 -1,5 -3,2 5,9 3,6
Kommunikation Anzahl 20 33 0 0 65 260 378
% innerhalb von Kategorie| 5,30%| 8,70%| 0,00%| 0,00%| 17,20%| 68,80%| 100,00%
Standardisierte Residuen -2,8 -3,8 -7,5 -6,6 -1,2 15,3
Konfliktvermeidung | Anzahl 25 45 35 15 49 195 364
% innerhalb von Kategorie| 6,90%| 12,40%| 9,60%| 4,10%| 13,50%| 53,60%| 100,00%
Standardisierte Residuen -1,8 -2 -2,5 -4,1 -2,8 9,5
Kontaktaufnahme | Anzahl 35 45 0 15 24 65 184
% innerhalb von Kategorie| 19,00%| 24,50%| 0,00%| 8,20%| 13,00%| 35,30%| 100,00%
Standardisierte Residuen 4 2,6 -5,2 -1,3 -2,1 2
Spiel Anzahl 55 69 45 20 106 228 523
% innerhalb von Kategorie| 10,50%| 13,20%| 8,60%| 3,80%]| 20,30%| 43,60%| 100,00%
Standardisierte Residuen 0,6 -2 -3,6 -5,1 0,1 7
Gesamt Anzahl 900 1544 1360 1055 1852 2539 9250
Humorinteraktionen [ 9% innerhalb von Kategorie| 9,70%| 16,70%| 14,70%| 11,40%| 20,00%| 27,40%| 100,00%

Tabelle 25: Kategorieverteilung 7-jahriger

Die Gruppe der Siebenjahrigen macht 3% der Stidigsus und ist mit 27,4% am h&aufigsten
an Humorinteraktionen beteiligt. Sie dominiert aulid grofdte Anzahl an Humorkategorien,
Bewaltigung, Emotion, Erzieherinnen, Formen, Komikation, Konfliktvermeidung,

Kontaktaufnahme und Spiel.

Kategorie Alter
2 3 4 5 6 7 Gesamt

Aufmerksamkeit Anzahl 20 81 40 45 106 65 357

% innerhalb von 5,60%]| 22,70%| 11,20%| 12,60%)] 29,70%| 18,20%| 100,00%

Kategorie

Standardisierte Residue -2,5 2,8 -1,7 0,7 4,1 -3,3
Bewadltigung Anzahl 55 85 95 60 73 98 466

% innerhalb von 11,80%| 18,20%] 20,40%| 12,90%| 15,70%]| 21,00%| 100,00%)

Kategorie

Standardisierte Residue 1,4 0,8 3,2 0,9 -2,1 -2,6
Bildungsprozess Anzahl 50 41 10 15 16 0 132

% innerhalb von 37,90%]| 31,10%| 7,60%| 11,40%]| 12,10%| 0,00%| 100,00%

Kategorie

Standardisierte Residue 10,4 4 -2,1 0 -2 -6
Emotionen Anzahl 75 65 90 65 195 260 750

% innerhalb von 10,00%| 8,70%] 12,00%| 8,70%| 26,00%]| 34,70%| 100,00%)

Kategorie

Standardisierte Residue 0,2 -5,4 -1,9 -2,2 3,7 3,8
Erzieherin Anzahl 115 114 60 75 65 358 787
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% innerhalb von 14,60%| 14,50%| 7,60%| 9,50%| 8,30%]45,50%| 100,00%)
Kategorie
Standardisierte Residue 4.4 -1,5 -5,2 -1,6 -7,4 9,7
Formen Anzahl 80 207 200 130 406 488 1511
% innerhalb von 5,30%]| 13,70%]| 13,20%| 8,60%)] 26,90%| 32,30%| 100,00%
Kategorie
Standardisierte Residue -5,5 -2,8 -1,5 -3,2 5,9 3,6
Interesse Anzahl 0 0 20 20 0 0 40
% innerhalb von 0,00%| 0,00%] 50,00%| 50,00%| 0,00%| 0,00%| 100,00%
Kategorie
Standardisierte Residue -2 -2,6 5,8 7,2 -2,8 -3,3
Kognition Anzahl 25 118 85 170 179 98 675
% innerhalb von 3,70%| 17,50%| 12,60%| 25,20%)]| 26,50%| 14,50%| 100,00%
Kategorie
Standardisierte Residue -5 0,5 -1,4 10,6 3,8 -6,4
Kommunikation Anzahl 20 33 0 0 65 260 378
% innerhalb von 5,30%| 8,70%| 0,00%| 0,00%] 17,20%]|68,80%| 100,00%
Kategorie
Standardisierte Residue -2,8 -3,8 -7,5 -6,6 -1,2 15,3
Konfliktvermeidung Anzahl 25 45 35 15 49 195 364
% innerhalb von 6,90%| 12,40%| 9,60%| 4,10%] 13,50%| 53,60%| 100,00%
Kategorie
Standardisierte Residue -1,8 -2 -2,5 -4,1 -2,8 9,5
Kontaktaufnahme Anzahl 35 45 0 15 24 65 184
% innerhalb von 19,00%| 24,50%| 0,00%| 8,20%| 13,00%]| 35,30%| 100,00%)
Kategorie
Standardisierte Residue 4 2,6 -5,2 -1,3 -2,1 2
maladaptiv Anzahl 100 171 250 85 138 98 842
% innerhalb von 11,90%| 20,30%)] 29,70%| 10,10%| 16,40%]| 11,60%| 100,00%)
Kategorie
Standardisierte Residue 2 2,6 11,3 -11 2,4 -8,8
Normen Anzahl 75 158 160 85 122 65 665
% innerhalb von 11,30%| 23,80%)] 24,10%| 12,80%| 18,30%| 9,80%| 100,00%)
Kategorie
Standardisierte Residue 1,3 4.5 6,3 1,1 -1 -8,7
Sozialisation Anzahl 20 77 145 95 81 0 418
% innerhalb von 4,80%) 18,40%| 34,70%)]| 22,70%| 19,40%| 0,00%]| 100,00%)
Kategorie
Standardisierte Residue -3,2 0,9 10,7 6,9 -0,3] -10,7
Spiel Anzahl 55 69 45 20 106 228 523
% innerhalb von 10,50%| 13,20%| 8,60%| 3,80%| 20,30%]| 43,60%| 100,00%)
Kategorie
Standardisierte Residue 0,6 -2 -3,6 -5,1 0,1 7
Sprache Anzahl 35 142 70 135 203 130 715
% innerhalb von 4,90%) 19,90%| 9,80%| 18,90%| 28,40%| 18,20%]| 100,00%)
Kategorie
Standardisierte Residue -4,1 2,1 -3,4 5,9 5 -4,7
Gesamt Anzahl 900 1544| 1360/ 1055 1852 2539 9250
Humorinteraktionen % innerhalb von 9,70%| 16,70%| 14,70%| 11,40%]| 20,00%| 27,40%| 100,00%
Kategorie

Tabelle 26: Signifikante Abweichungen 7-jahriger

Die Gruppe der Siebenjahrigen zeigt in den KategoriKommunikation und Erzieherin
Abweichungen mit héheren Werten gegentiber derrakkggen Tendenz, in den Kategorien

Sozialisation und maladaptive Humorinteraktionemvalzthungen mit niedrigeren Werten.
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Haufigkeiten von Kategorien innerhalb des Einflusshktors Alter Verteilung

Kategorie Alter
2 3 4 5 6 7 Gesamt]
Emotionen Anzahl 15 16 18 13 24 8 94
% innerhalb von Alter 8,30%| 4,20%| 6,60%| 6,20%)| 10,50%| 10,30%) 7,0
Standardisierte Residug 0,7 -2 -0,2 -0,4 2 1,1
Entwicklungsprozess Anzahl 14 12 1 1 1 2 31

% innerhalb von Alter 7,80%| 3,20%| 0,40%| 0,50%| 0,40%| 2,60% 2,3
Standardisierte Residug 4,8 1,1 -2,1 -1,7 -1,9 0,2

Erzieherin Anzahl 23 28 12 15 8 11 97
% innerhalb von Alter | 12,80%| 7,40%| 4,40%)| 7,10%| 3,50%] 14,10% 7,2
Standardisierte Residug 2,8 0,1 -1,7 0 -2,1 2,3
Interesse Anzahl 0 0 4 4 0 0 8
% innerhalb von Alter 0,00%| 0,00%]| 1,50%| 1,90%| 0,00%| 0,00% 0,6
Standardisierte Residug -1 -1,5 1,9 2,5 -1,2 -0,7
Kognition Anzahl 5 29 17 34 22 3 110
% innerhalb von Alter 2,80%| 7,60%| 6,30%| 16,10%| 9,60%| 3,80% 8,2
Standardisierte Residus -2,5 -0,4 -1,1 4 0,8 -1,3
Kommunikation Anzahl 4 8 0 0 8 8 28
% innerhalb von Alter 2,20%| 2,10%| 0,00%| 0,00%| 3,50%| 10,30%) 2,1
Standardisierte Residue 0,1 0 -2,4 -2,1 1,5 5
Kontaktaufnahme Anzahl 7 11 0 3 3 2 26

% innerhalb von Alter 3,90%| 2,90%| 0,00%| 1,40%| 1,30%| 2,60% 1,9
Standardisierte Residue 1,9 1,4 -2,3 -0,5 -0,7 0,4

Normen Anzahl 15 39 32 17 15 2 120
% innerhalb von Alter 8,30%]| 10,30%]| 11,80%| 8,10%| 6,60%| 2,60% 8,9
Standardisierte Residue -0,3 0,9 1,6 -0,4 -1,2 -1,9

Sozialisation Anzahl 4 19 29 19 10 0 81
% innerhalb von Alter 2,20%| 5,00%]| 10,70%| 9,00%| 4,40%| 0,00% 6,0
Standardisierte Residug -2,1 -0,8 3,1 1,8 -1 -2,2

Sprache Anzahl 7 35 14 27 25 4 112
% innerhalb von Alter 3,90%| 9,20%| 5,10%| 12,80%| 11,00%| 5,10% 8,3
Standardisierte Residug -2,1 0,6 -1,8 2,3 1,4 -1

Stimulation Anzahl 7 5 5 2 0 1 20

% innerhalb von Alter 3,90%| 1,30%| 1,80%| 0,90%| 0,00%| 1,30% 1,5
Standardisierte Residug 2,7 -0,3 0,5 -0,6 -1,8 -0,1

Gesamt HumorinteraktionepAnzahl 180 380 272 211 228 78 1349
% innerhalb von Alter 100%]| 100%| 100%| 100%| 100%| 100% 100

Tabelle 27: Haufigkeiten Alter

Tabelle 27 zeigt die Verteilung der am haufigsten wler am seltensten vorkommenden
Kategorien innerhalb des Einflussfaktors Alter wiet jeweiligen Altersstufe. Dabei ergibt
sich folgende Verteilung:

In der Gruppe der Zweijahrigen ist die KategorigzjEherin®, also die Humorinteraktion mit
Erzieherinnen, die am haufigsten vorkommende Kategaefolgt von der Kategorie
Normen.

Am seltensten oder Uberhaupt nicht kommen die Kaieg ,Interesse”, ,Kommunikation*

und ,Sozialisation“ vor.
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Die am haufigsten vorkommenden Kategorien bei desij@hrigen sind die Kategorie

.Normen*“, gefolgt von der Kategorie ,Sprache”. Aneltensten oder Uberhaupt nicht
kommen in dieser Altersgruppe die Kategorien ,lesse“ und ,Stimulation® vor.

Bei den Vierjahrigen kommen die Kategorien ,Normamid Sozialisation* am haufigsten

vor, die Kategorien ,Kontaktaufnahme® und ,Kommuation* kommen, gefolgt von der

Kategorie ,Entwicklungsprozess*, tiberhaupt nichivbam seltensten vor.

Die Kategorie ,Kognition“, gefolgt von der Kategeri,Sprache”, sind bei Kindern der

Altersstufe 5 am haufigsten zu finden. Am seltemstger Gberhaupt nicht finden sich hier die
Kategorien ,Kommunikation* und ,Entwicklungsprozéss

Bei den Sechsjahrigen ist die Kategorie ,Sprache’ a@m haufigsten zu beobachtende
Kategorie, gefolgt von der Kategorie ,Kognition.bErhaupt nicht kommen hier die

Kategorien Interesse und Stimulation vor.

Die Kategorien ,Erzieherin“, ,Emotion“ und ,Kommukation“ sind die am haufigsten

vorkommenden Kategorien bei Kindern der AlterssfiféJberhaupt nicht kommen hier die

Kategorien ,Sozialisation“ und ,Interesse* vor.
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9.5.1.6Einflussfaktor Erzieherinnen
Verteilung Humorinteraktionen Erzieherinnen — Kinder auf den Einflussfaktor

Geschlecht
Kategorie Geschlecht
Méadcher Junget Gesamt
Erzieherin Anzahl 72 117 189
% innerhalb von Kategorie 38,19 61,99% 100,09
Standardisierte Residuen 1,3 -9

Tabelle 28: Erzieherinneninteraktion und Einflussféktor Geschlecht

61,9% der Humorinteraktionen, an denen Erziehennbeteiligt sind, erfolgen zwischen
Jungen und Erzieherinnen, 31,8% zwischen Madcheh Enzieherinnen. Es sind damit

22,9% mehr Humorinteraktionen zwischen Jungen uagBerinnen zu beobachten.

Verteilung Humorinteraktionen Erzieherinnen — Kinder auf den Einflussfaktor

Bildungstand der Eltern

Kategorie Bildungsstand Eltern
Eltern Akademikg Eltern nicht Akademike Gesamit
Erzieherin  |[Anzahl 113 80 193
% innerhalb von Kategorie 58,5% 41,5% 100,09
Standardisierte Residuen -2 3

Tabelle 29: Erzieherinneninteraktion und Einflussfaktor Bildungsstand der Eltern

58,5% der Humorinteraktionen, an denen Erziehennbeteiligt sind, erfolgen zwischen
Erzieherinnen und Kindern aus akademischem Elteisihdl,5% zwischen Erzieherinnen
und Kindern aus nicht akademischem Elternhaus. Dsimil 17% mehr Humorinteraktionen

zwischen Erzieherinnen und Kindern aus akademisdilegamhaus zu beobachten.
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Verteilung Humorinteraktionen Erzieherinnen — Kinder auf den Einflussfaktor

Migrationshintergrund

Kategorie Migrationshintergrund
Migration j3 Migration neir] Gesamt
Erzieherin Anzahl 56 108 164
% innerhalb von Kategorie 34,19% 65,99 100,09
Standardisierte Residuen -1,1 .9

Tabelle 30: Erzieherinneninteraktion und Einflussfaktor Migrationshintergrund

65,9% der Humorinteraktionen, an denen Erziehennbeteiligt sind, erfolgen zwischen
Kindern ohne Migrationshintergrund und Erziehermn®4,1% zwischen Erzieherinnen und
Kindern mit Migrationshintergrund.

Damit sind 31,8% mehr Humorinteraktionen zwischezidgherinnen und Kindern ohne

Migrationshintergrund zu beobachten.

Verteilung Humorinteraktionen Erzieherinnen — Kinder auf den Einflussfaktor

Geschwister

Kategorie Geschwister
Geschwisterj|  Geschwister ne Gesamt
Erzieherin Anzahl 77 195 272
% innerhalb von Kategorie 28,3% 71,7% 100,09
Standardisierte Residuen -4,5 4,3

Tabelle 31: Erzieherinneninteraktion und Einflussfktor Geschwister

71,7% der Humorinteraktionen, an denen Erziehennbeteiligt sind, erfolgen zwischen
Erzieherinnen und Kindern ohne Geschwister, 28,3%schen Erzieherinnen und Kindern
mit Geschwistern. Damit sind 43,4% mehr HumorirkBomen zwischen Erzieherinnen und

Kindern ohne Geschwister zu beobachten.
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Verteilung Humorinteraktionen Erzieherinnen — Kinder auf den Einflussfaktor Alter

Kategorie Alter
2 3 4 5 6 7] Gesamt
Erzieherin Anzahl 115 114 60 75 65 359 787
% innerhalb von 14,69 14,5% 7,6% 9,5% 8,39 45,59 100,09
Kategorie
Standardisierte Residu 4.4 -1,5 -5,2 -1,8 -7.4 9,7

Tabelle 32: Erzieherinneninteraktion und Einflussfektor Alter

Die haufigsten Humorinteraktionen im Zusammenhaitgdem Einflussfaktor Alter und der

Kategorie Erzieherinnen erfolgen mit 45,5% zwisctlen Siebenjahrigen und Erzieherinnen,
gefolgt von der Gruppe der Zweijahrigen mit 14,68&n Dreijahrigen mit 14,5%, den

Funfjahrigen mit 9,5%, den Sechsjahrigen mit 8,386 schlie3lich den Vierjahrigen mit

7,6%.

Die folgende Tabelle zeigt eine deskriptive Gegemsiiellung der auftretenden Differenzen
innerhalb der Einflussfaktoren. Dabei werden zumewidie Unterschiede innerhalb der
gesamten beobachteten Humorinteraktionen betracimeét zum anderen die Differenzen

innerhalb der Erzieherinneninteraktionen.

Einflussfaktor Differenz innerhalb Einflussfaktorgesamt % Differenz Erzieherinneninteraktion %
Geschlecht 34,4 22,9
Migration 21,4 31,8
Bildungsstand der Eltern 19,6 17,0
Geschwister 5,6 34,4

Tabelle 33: Deskriptive Gegenuberstellung der aufetenden Differenzen innerhalb der Einflussfaktoren

Innerhalb des Einflussfaktors Geschlecht verringesh die Differenz. Wahrend Jungen in
der Gesamtbetrachtung noch 34,4% mehr Humorinieraki gegeniber Madchen zeigen,
verringert sich diese Differenz bei der direktetetaktion mit Erzieherinnen auf 22,9% mehr
Interaktionen gegeniiber Madchen.

Der Einflussfaktor Geschlecht zeigt einen Zuwaclm 21,4 % mehr Beteiligung an

Humorinteraktionen von Kindern ohne Migrationshigtend in der Gesamtbetrachtung
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gegeniber 31,8% mehr Humorinteraktionen zwischenekerinnen und Kindern ohne

Migrationshintergrund.

Innerhalb des Einflussfaktors Bildungsstand deeeraltzeigt sich eine Verringerung der
Differenz von 19,6% mehr Humorinteraktionen bei #&@m aus akademischem Elternhaus
gegeniber Kindern aus nicht akademischem Elternbatid7% mehr Humorinteraktionen

zwischen Erzieherinnen und Kindern aus akademisdBikennhaus gegentber Kindern aus
nichtakademischem Elternhaus.

Die starkste Veranderung lasst sich innerhalb dieflussfaktors Geschwister erkennen.
Wahrend in der Beobachtung aller Humorinteraktiohiem mit 5,6% die niedrigste Differenz

zwischen Kindern mit Geschwistern und Kindern olBeschwister herrscht, zeigt sich

innerhalb der Humorinteraktionen zwischen Erzigimegn und Kindern ohne Geschwister die
grof3te Differenz mit 34,4% mehr Humorinteraktiomggeniber Kindern ohne Geschwister.

Die folgende Tabelle zeigt die deskriptive Gegemsitelung der prozentualen Beteiligung an
Humorinteraktionen innerhalb des Einflussfaktors teAl bei allen beobachteten

Humorinteraktionen und bei den HumorinteraktionenErnzieherinnen.

Alter Humorinteraktionen gesamt % Humorinteraktionen mit Erzieherinnen %
7 27,4 45,5
6 20 8,3
5 11,4 9,5
4 14,7 7,6
3 16,7 14,5
2 9,7 14,6

Tabelle 34: Deskriptive Gegentiberstellung der prozgualen Beteiligung an Humorinteraktionen
innerhalb des Einflussfaktors Alter

In der Gruppe der Siebenjahrigen zeigt sich praméndie hochste Beteiligung an
Humorinteraktionen. In der direkten Interaktion raitzieherinnen zeigt sie gegentber den
nachfolgenden Altersgruppen der Zwei- und Dreigdémi GOber 30% mehr
Humorinteraktionen.

Die Gruppe der Zweijahrigen zeigt bei allen beobateim Humorinteraktionen die geringste
Beteiligung, in der Humorinteraktion mit Erzieherem jedoch die zweithOchste.
Sechsjahrige beteiligen sich insgesamt am zweiifjgteh an Humorinteraktionen, in der
Interaktion mit Erzieherinnen aber am zweitwenigstie Gruppe der Vierjahrigen zeigt die

geringste Beteiligung an Humorinteraktionen miti&nerinnen.
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9.5.2 Univariate Varianzanalyse: Zusammenhénge und  mogliche

Wechselwirkungen der erhobenen Einflussfaktoren

Um einen Mittelwertvergleich zwischen mehreren Gerp bzw. Einflussfaktoren zu erhalten
und evtl. Wechselwirkungen zu erkennen, wird auferigb der Kinder eine univariate
Varianzanalyse durchgefihrt. Fur die EinflussfadtorGeschlecht, Bildung der Eltern,
Migrationshintergrund, Alter und Geschwister ergibich nur fur den Einflussfaktor
Geschlecht eine Signifikanz. Da es sich auf Ebeee Kinder - im Gegensatz zur
Situationsebene - um eine relativ geringe Stichgrtméindelt, Iasst sich vermuten, dass dieses
urséachlich ist.

Im Folgenden werden aufgrund der Signifikanz dieci¢elwirkungen mit Faktor Geschlecht

dargestellt.

Profildiagramme

Abbildung 24: Profildiagramm Bildung der Eltern

Wird far Alter, Geschwister und Migration korrigterzeigen Kinder aus akademischem
Elternhaus im Mittel héhere Werte als Kinder auhhakademischem Elternhaus.

Jungen weisen nochmals héhere Werte auf als Madchen

Jungen aus nicht akademischem Elternhaus zeigechddicht hohere Werte als Madchen

von akademischen Eltern.
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Abbildung 25: Profildiagramm Migrationshintergrund

Kinder mit Migrationshintergrund zeigen, wenn maiir fAlter, Geschwister und
Bildungsstand der Eltern korrigiert, im Mittel gegere Werte als Kinder ohne
Migrationshintergrund. Jungen haben dabei nochngere Werte als Madchen. Jungen mit
Migrationshintergrund weisen etwas geringere Wergaif als Madchen ohne

Migrationshintergrund. Jungen ohne Migrationshigwend haben dagegen erheblich héhere
Werte als Madchen mit Migrationshintergrund.

Abbildung 26: Profilldiagreamm Geschwister
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Wird mit Bildungsstand der Eltern, Migrationshirgasnd und Alter korrigiert, zeigen
Madchen ohne Geschwister im Mittel die niedrigstéarte; Jungen, die Geschwister haben,
die hochsten. Jungen ohne Geschwister weisen hoWsrde auf als Madchen mit

Geschwistern und Madchen ohne Geschwister hoherte\&ls Madchen mit Geschwistern.

Abbildung 27: Profildiagramm Alter

Korrigiert man mit Bildungsstand der Eltern, Gesiter und Migrationshintergrund, zeigen
Madchen der Altersstufen 2-6 im Mittel geringerert¥els Jungen. Siebenjahrige Madchen
weisen dagegen den hdchsten Wert auf, Jungen didésesstufe die zweitniedrigsten Werte.
Dies ist moglicherweise auch auf die Auswahl deéchprobe zurtickzufihren. Auffallend ist
auch, dass funfjahrige Madchen mit ihren WertenBereich der zwei- und dreijahrigen
Méadchen liegen.

Neben der Gruppe der Siebenjahrigen weist die Gralep Dreijahrigen eine starke Differenz
der Werte zwischen Jungen und Madchen auf. Wahdexigihrige Jungen die zweithéchsten

Werte haben, weisen Madchen in diesem Alter dieasitniedrigsten Werte auf.
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9.5.3 Wechselwirkungen der Einflussfaktoren bei ada  ptiven und

maladaptiven Humorinteraktionen

Um Erkenntnisse Uber Zusammenhange zwischen deoberan Einflussfaktoren und
adaptives und maladaptives Humorverhalten zu emalivurde auch hier eine univariate
Varianzanalyse durchgefuhrt. Signifikant ist beajgiivem Humorverhalten nur der Einfluss
des Geschlechts, daher auch wieder die graphisestdllung der Wechselwirkungen mit
dem Geschlecht.

Bei maladaptivem Humorverhalten ist der Einfluss @eschlechts nicht signifikant, wohl
aber Wechselwirkungen der Faktoren Geschleehtligrationshintergrund, Geschlecht* —
Alter, Bildungsstand der Eltern*- Alter, Alter* - €3chwister ist nur ganz knapp nicht
signifikant. Um Anhaltswerte fur einen Vergleich nvoadaptiven und maladaptiven
Humorinteraktionen zu erhalten, wird trotz nicht rr@ndener Signifikanz auch bei

maladaptiven Humorinteraktionen der Faktor Gesttilgraphisch dargestellt.

Profildiagramme Adaptiv

Abbildung 28: Profildiagramm adaptiv und Bildung der Eltern

Korrigiert mit den Einflussfaktoren Geschwistertek| Migrationshintergrund zeigen sich im

Mittel fur Kinder aus akademischem Elternhaus héhdittelwerte. Jungen, die sowohl aus

akademischem als auch aus nicht akademischem diggnstammen, weisen gegenuber
Madchen akademischer Eltern hohere Werte auf.
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Abbildung 29: Profildiagramm adaptiv und Migrations hintergrund

Wird mit den Einflussfaktoren Bildungsstand deregt; Alter und Geschwister korrigiert,
weisen Kinder ohne Migrationshintergrund im Mittdeutlich hohere Werte adaptiver
Humorinteraktionen auf, Jungen dabei wesentlich el®hals Madchen. Jungen mit
Migrationshintergrund zeigen leicht hohere WerteM&dchen mit Migrationshintergrund.
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Abbildung 30: Profildiagramm adaptiv und Geschwiste

Korrigiert man mit den Einflussfaktoren Alter, Bildgsstand der Eltern und
Migrationshintergrund, weisen fur adaptive Humagmaktionen Madchen mit Geschwistern
die niedrigsten Werte im Mittel auf, Jungen mit Gesistern dagegen die hoéchsten.
Madchen ohne Geschwister zeigen dagegen hoéhere Alsrdungen mit Geschwistern.

Abbildung 31: Profildiagramm adaptiv und Alter

Korrigiert mit Bildungsstand der Eltern, Migratidnstergund und Geschwister weisen
siebenjahrige Madchen im Mittel die hochsten Waré Dies kann auch hier wieder an der
gewdahlten Stichprobe liegen. In den Altersstufe® 2ahren zeigen dagegen die Jungen die
hochsten Werte im Mittel an. Die starkste Differasizin der Altersgruppe der Dreijahrigen

zu erkennen. Madchen zeigen hier die zweitniedsigsitWerte, Jungen dagegen die
zweithOchsten.
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Profildiagramme Maladaptiv

Abbildung 32: Profildiagramm maladaptiv und Bildung der Eltern, Geschlecht

Wird mit Alter, Migrationshintergund und Geschwistdorrigiert, zeigen sich fur Jungen aus
akademischem Elternhaus die hochsten Werte furdapteve Humorinteraktionen. Méadchen
akademischer Eltern weisen dagegen im Mittel diedmgsten Werte auf. Jungen aus

nichtakademischem Elternhaus zeigen héhere Westdvladchen aus nichtakademischem
Elternhaus.
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Abbildung 33: Profildiagramm maladaptiv und Migrati onshintergrund, Geschlecht

Madchen ohne Migrationshintergrund weisen im Miktei maladaptiven Humorinteraktionen
die niedrigsten Werte auf, korrigiert fur Alter, |@ingsstand der Eltern und Geschwister;
Jungen mit  Migrationshintergrund  liegen  minimal (dser. Jungen ohne
Migrationshintergrund haben die hochsten Werte, htdigefolgt von Méadchen mit
Migrationshintergrund.
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Abbildung 34: Profildiagramm maladaptiv und Geschwster, Geschlecht

Wird fur Bildungsstand der Eltern, Alter und Migaatshintergrund korrigiert, zeigen Kinder
mit Geschwistern im Mittel hohere Werte an malan@&pt Humorinteraktionen. Jungen
weisen dabei hohere Werte auf als Madchen. AuchKibedlern ohne Geschwister zeigen

Jungen hohere Werte als Madchen.
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Geschitztes Randmittel von Maladaptiv

4 Alter
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Abbildung 35: Profildiagramm maladaptiv und Alter, Geschlecht

Wird fur Geschwister, Bildungsstand der Eltern Wigrationshintergrund korrigiert, zeigen
sich fur die Altersgruppe der Vierjahrigen im Mitthe hdchsten Werte, gemeinsam mit der
Gruppe der dreijahrigen Jungen. Jungen weisenlém &ltersstufen hohere Werte auf als
Madchen. Die Gruppe der Zweijahrigen weist gememsat den dreijahrigen Madchen die
niedrigsten Werte bei maladaptiven Humorinteraldmauf.
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Geschatztes Randmittel von Maladaptiv
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Abbildung 36: Profildiagramm maladaptiv und Alter, Geschwister

Wird fur Bildungsstand der Eltern, Migrationshirgaind und Geschlecht korrigiert, haben
Kinder der Alterstufe zwei bis finf und die Siekl#Emjgen ohne Geschwister im Mittel
niedrigere Werte bei maladaptiven Humorinteraktioaks Kinder mit Geschwistern.
Sechsjahrige Kinder zeigen dagegen ohne Geschwistedrigere Werte als mit

Geschwistern.
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Nicht-schatzbare Mittelwerte werden nicht dargestellt

Abbildung 37: Profildiagramm maladaptiv und Alter, Bildung der Eltern
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Korrigiert man fur Migrationshintergrund, Geschwisuund Geschlecht, weisen Kinder der
Altersstufen 4, 5 und 6 aus nicht akademischenrrititeis niedrigere Werte auf als Kinder
aus akademischem Elternhaus. Die Gruppe der Drigggih weist dagegen aus nicht
akademischem Elternhaus hohere Werte bei mala@aptiumorinteraktionen auf als aus

akademischem Elternhaus. Im Alter von zwei JahfiestIsich kein Unterschied erkennen.

9.6 Ergebnisse Studie Il

Der folgende Abschnitt zeigt die Ergebnisse deg€&bagenerhebung. Dieser orientiert sich
am Modell des State—Trait—-Humorinventars, wurder argsprechend der Zielgruppe und
dem Forschungsanliegen sowohl in der Ausfuhrung FEl@gebogens als auch in seiner
Auswertung modifiziert. Da der STHI fur Kinder abhn Jahren gedacht ist und nicht wie die
Zielgruppe dieser Erhebung eine Altersspanne voai baw. drei Jahren bis sieben Jahren
umfasst, ist nicht zu erwarten, dass die Faktorekisir des Bogens bei dieser Population
reproduziert werden kann.

Der erste Teil dieses Kapitels zeigt, wie mit Hitfer Faktorenanalyse Daten reduziert und
Fragekomplexe durch Faktoren ersetzt werden. Zid@tzwerden mit Hilfe der
Faktorenanalyse die Mittelwerte der einzelnen Itenh®ben.

Im zweiten Teil werden anhand des t-Tests Unteesighzwischen den Einflussfaktoren und

den Faktoren dargestellt.

9.6.1 Faktorenanalyse

Mit Hilfe der Faktorenanalyse werden die Daten &EHI-Fragebogens reduziert und
geprift, ob Zusammenhange zwischen Items auf Fakturtckgefihrt werden kénnen.
Daten werden reduziert, indem die Antworten zu mikgagekomplex durch die Faktorwerte
der wichtigsten Faktoren ersetzt werden.

Als Entscheidungshilfe, wie viele Faktoren zu bé&sichtigen sind, dient der Screeplot.

Um eine Faktorenanalyse durchfiihren zu kdnnen, egrerforderlich, im Originaltest
folgende Items umzupolen: 1, 2, 4,5, 7, 9,11,142 16, 18, 19, 20, 22, 24, 26, 27, 29, 30.
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Abbildung 38: Screeplot

Der Screeplot legt 3 Faktoren nahe.

Fur Faktor 1, der die Komponenten ,FrohlichkeitHejterkeit* und ,Lachen” reprasentiert,
wurden folgende Items gewertet: 3, 6, 7, 13, 1723125, 28.

Fur Faktor 2, der anhaltende Stimmungen verdettladdrunter frohliche und unbeschwerte
Stimmungen, aber auch traurige und melancholiselieden folgende Iltems gewertet: 1, 8,
15, 18, 20, 22, 26, 30.

Faktor 3 reprasentiert Ernst und Uberlegtheit ugidimltet die Items: 14, 16, 19, 24, 27, 29.
Anhand der rotierten Komponentenmatrix kdnnen dienGachs Alpha ermittelt werden.

Die rotierte Komponentenmatrix ergibt fir die 3 feakn:

Faktor 1: 3, 6, 7, 13, 17, 21, 23, 25, 28 alpha=.80

Faktor 2: 1, 8, 15, 18, 20, 22, 26, 30 alpha=.70

Faktor 3: 9, 14, 16, 19, 24, 27, 29 alpha= .65

Cronbachs Alpha gibt an, inwiefern verschiedenenstem Grunde das Gleiche messen. Je
hoher der Wert von Cronbachs Alpha, desto hoheedeeliabilitat. Nach Nunally (Nunnally
1967) sollte ein Konstrukt nur dann Verwendung déindwenn fir Alpha ein Wert von 0,7
oder mehr erreicht wird. Dies ist hier bei Faktourid bei Faktor 2 der Fall, Faktor 3 liegt
knapp darunter. Trotz Weglassen einzelner Iltemateomei Faktor 3 jedoch auch nicht

erreicht werden, dass die verbleibenden ltems aivier von 0,7 erreichen.
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Die empirische Uberprifung ergibt also fir die Kengartenpopulation eine

2-Faktoren-Struktur, im Gegensatz zur Populatiorr d@nder ab zehn, die eine

3-Faktoren-Struktur aufweist.

Interessant ist dabei, dass bei der Kindergartamptpn die Items 2, 4, 5, 9, 10, 11, 12
wegfallen. Bis auf Item 10 handelt es sich hierdesschlie3lich um Items, die Ernst und
schlechte Laune reprasentieren.

Betrachtet man die héchsten Mittelwerte der detikap Statistik, lasst sich eine Dominanz
des Faktors 1 erkennen. ltems, die Faktor 3 zugeordverden, zeigen dagegen die

niedrigsten Mittelwerte auf.
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Deskriptive Statistiken

Frage (%] S N

1 Deine Stimmung ist hdufig nicht die beste. 2,67 0,97 49

2 Du bist ein ernster Mensch. 2,69 1,02 49

3 Jeden Tag gibt es etwas, das dich zum Lachegtbrin 2,88 1,07 49

4 Die meisten deiner Freunde sind eher ernst uahdenklich. 2,88 1,11 49

5 Dir ist oft eher zum Weinen als zum Lachen zumute 2,94 1,01 49

6 Die gute Laune anderer wirkt ansteckend auf dich. 3,12 1,2 49

7 Das Leben gibt dir wenig Grund zum Lachen. 2,69 11 49

8 Du gehst heiter und unbeschwert durchs Lebemimnhst die Dinge, wie sie kommen. 3, 0,98 49

9 Kindische Sachen, die andere lustig finden, fabdie nicht lustig, egal was andere denken. 1192 04 1, 49

10 Du bist ein fréhlicher Typ. 3,35 0,86 49

11 Manche verdrie3liche Umstande kénnen dir dienediir lAngere Zeit verderben. 2,84 1,25 49

12 Bevor du etwas machst, Uberlegst du dir langeguhdvas passiert, wenn du das machst. 2,84 1,2 49

13 Es fallt dir leicht, gute Laune zu verbreiten. 3,04 1,02 49

14 Einer deiner Grundsétze lautet: "Erst die Arliann das Vergniigen!" 2,78 1,33 49

15 Du hist ein eher trauriger Mensch. 3,06 1,01 49

16 Weil du weif3t, was passieren kann, wenn du etaashst, Uberlegst du zuerst gut, bevor dul eg,22 1,14 49
machst.

17 Du lachst gerne und viel. 343 | 0,84 49

18 Es gibt haufig Tage, an denen der Spruch "lnhmbt dem falschen Ful’ aufgestanden” gut 4u 2,69 1,14 49
dir passt.

18 Wenn andere blédeln, machst du nicht mit. 2,45 1,28 49

20 Du denkst oft: "Mensch, lasst mich heute bloRime!" 2,14 1,08 49

21 Du hast die Erfahrung gemacht, dass an demtsywit "Lachen ist die beste Medizin" 2,8 1,17 49
wirklich etwas dran ist.

22 Du bist haufig in missmutiger Stimmung. 2,55 1,04 49

23 Du bist leicht zum Lachen zu bringen. 29 1,1 49

24 Du tust nur Dinge, die einen gewissen Sinnlerggealles andere ist unnitze 2,49 1,17 49
Zeitverschwendung und zwecklos.

25 Du bist oft gut aufgelegt. 2,98 1,07 49

26 Du bist manchmal auch ohne Grund ganz traurig. 284 | 1,12 49

27 Du magst Menschen, die Uberlegung und Sachlichkestrahlen. 2,37 1,23 44

28 Du findest es oft lustig, wenn etwas Dummes aftegeschicktes passiert, auch wenn es dir| 2,47 1,26 49
selber passiert.

29 Wenn du mit anderen zusammen bist, mochtestidihmen normal reden und nicht blédeln. 2,59 1,B449

30 Du bist haufig niedergeschlagen. 2,86 1,02 49

Abbildung 39: Modifizierter Fragebogen STHI-K 30

J=Mittelwert
S= Standardabweichung

N= Stichprobe
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9.6.2 T-Test

Der t-Test wird verwendet, um zwei durch die Eisflfaktoren definierten Stichproben im
Bezug auf die Faktorenwerte, die aus der Faktordgsa resultieren, zu vergleichen.

Einflussfaktor Geschlecht

Gruppenstatistiken
Geschlecht | N Mittelwert Standardabweichung Standardfehler des Mittelwertes
fakl [|w 26 2,8205 ,80064 , 15704
m 23 3,0384 ,4942( ,10305
fak2 [w 26 2,644 ,5933¢ ,11637
m 23 2,8478 ,58624 ,12224
fak3 [w 26 2,5384 ,70602 ,13846
m 23 2,4209 ,8132( ,16956

Tabelle 35: t -Test Geschlecht

Der t-Test untersucht, ob es Unterschiede im Humrentar von Jungen und Madchen gibt.
Er zeigt, dass Jungen bei Faktor 1 und Faktor 2astwhere Mittelwerte haben, Madchen
dagegen bei Faktor 3.

Die Unterschiede sind jedoch nicht signifikant.

Einflussfaktor Bildung der Eltern

Gruppenstatistiken

Bildung_Eltern_num N | Mittelwert |Standardabweichung| Standardfehler des Mittelwertes
fakl a 29 3,000d ,67051 ,13410
fakl na 24 2,8426 ,6880( ,14044
fak2 a 29 2,920d ,61011% ,12204
fak2 na 24 2,5521 52244 ,10664
fak3 a 25 2,660( ,67096 ,13419
fak3 na 24 2,2986 ,80154 , 16361
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Test bei unabhangigen Stichproben

T-Test fur die Mittelwertgleichheit
Standardfehler der
Sig. (2-seitig) Mittlere Differenz Differenz
fakl Varianzen sind gleich ,421 ,15741 ,19404
Varianzen sind nicht gleich 422 , 15741 ,19414
fak2 Varianzen sind gleich ,028 ,36794 ,16258
Varianzen sind nicht gleich ,028 ,36794 ,16206
fak3 Varianzen sind gleich ,093 ,36139 ,21084
Varianzen sind nicht gleich ,095 ,36139 ,2116(0

Tabelle 36: t-Test Bildung der Eltern

Der t-Test fur den Vergleich von Kindern aus akadehem Elternhaus und Kinder aus nicht
akademischem Elternhaus zeigt, dass Akademikerkimeleallen drei Faktoren héhere Werte
haben.

Im Fall von Faktor 2 sind diese signifikant.

Einflussfaktor Migrationshintergrund

Gruppenstatistiken

Migration_n N Mittelwert Standardabweichung Standardfehler des Mittelwertes

j 7 2,7143 ,618171 ,23364
n 42 2,9571 ,686671 ,10596
j 7 2,500d ,43301] , 16364
n 42 2,7798 ,61039 ,0941¢4
j 7 2,2149 ,8428( ,31855
n 42 2,5278 , 713797 , 11387
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Test bei unabhangigen Stichproben
Levene-Test der Varianzgleichheil T-Test fur die Mittelwertgleichheit
F Signifikanz T df

fakl Varianzen sind gleich ,219 ,642 -,879 47|
Varianzen sind nicht gleich -,949 8,668

fak2 Varianzen sind gleich 1,113 ,297 -1,16( 47
Varianzen sind nicht gleich -1,482 10,464

fak3 Varianzen sind gleich ,408 ,526 -1,021] 47
Varianzen sind nicht gleich -,927 7,613

Tabelle 37: t-Test Migrationshintergrund

Der t-Test zeigt, dass Kinder mit Migrationshintemgd bei allen drei Faktoren niedrigere

Mittelwerte aufweisen. Die Unterschiede sind alerdlien drei Faktoren nicht signifikant.

Einflussfaktor Geschwister

Gruppenstatistiken
Geschwister_| N [ Mittelwert Standardabweichung Standardfehler des Mittelwertes
fakl nein 3 2,88849 ,568794 ,33945
fakl ja 46 2,9251 ,68779 ,10144
fak2 nein 3 3,000d ,54484 ,3145§
fak2 ia 46 2,7228 5974 ,0880¢
Fak3 nein 3 1,6111 ,41944 ,24214
Faks ja 46 2,5399 , 73634 ,10857%
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Test bei unabhangigen Stichproben
Levene-Test der
Varianzgleichheit T-Test fur die Mittelwertgleichheit
95% Konfidenzinterval
der Differenz
Sig. (2-| Mittlere |Stardardfehler de
F Signifikanz | T df | seitig) | Differenz Differenz Untere Obere
fakl|Varianzen sin ,167] ,685 -,089 47 ,930 -,03623 407471 -,85594 , 78344
gleich
Varianzen sin -,1022,373 ,927 -,03623 354271 -1,35287 1,28041
nicht gleich
fak2|Varianzen sin ,165 ,687 ,78Y 47 ,438 , 277174 ,3547( -,43639 ,99074
gleich
Varianzen sin ,8482,325 yiygs , 277174 ,32664 -,95584 1,51017%
nicht gleich
fak3|Varianzen sinq 2,254 ,140 -l 47 ,037] -,92874 43244  -1,79864 -,05883
gleich 2,148
Varianzen sin -12,88(0 ,042 -,92874 ,26534  -1,79364 -,06384
nicht gleich 3,500

Tabelle 38: t-Test Geschwister

Der t-Test zeigt, dass Kinder mit Geschwisternaktér 1 und Faktor 3 hohere Werte haben,
Einzelkinder weisen bei Faktor 2 hohere Werte @ié Unterschiede sind, obwohl die
Gruppe der Einzelkinder sehr klein ist und man ’igsh keine signifikanten Unterschiede
erwarten kann, im dritten Faktor so grof3, dassieah signifikant sind.

Einflussfaktor Alter

Zum Vergleich der einzelnen Altersgruppen wird, lagader t-Tests, eine univariate
Varianzanalyse durchgefuhrt.

Die Mittelwerte der Faktoren unterscheiden sichngch Altersgruppe. Die Kinder der
Altersstufe 2 missen gesondert betrachtet werdersiad aufgrund ihrer Kompetenzen nur
vereinzelt in der Lage waren, den Fragebogen zunttveaten. Sie werden daher nicht
gewertet. Auch die Gruppe der Sechsjahrigen wird dwrch eine geringe Stichprobe
gewertet. Dies muss bei der Betrachtung der Migetsthagramme berucksichtigt werden. In

diese Gruppe der Sechsjahrigen fallen auch diedfjndie in der Videobeobachtung bereits
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zur Altersgruppe der Siebenjahrigen gehoren. Dadsersgruppe taucht aus diesem Grund
nicht bei der Fragebogenerhebung auf.
Die im Folgenden aufgefuhrte ANOVA liefert nur fialk3 signifikante Unterschiede.

ONEWAY ANOVA
Mittel der
Quadratsumme df Quadrate F Signifikanz

fakl Zwischen den Gruppen ,434 4 ,109 ,222 ,925

Innerhalb der Gruppen 21,544 44 ,490

Gesamt 21,98( 48
fak2 Zwischen den Gruppen 1,470 4 ,367 1,050 ,393

Innerhalb der Gruppen 15,400 44 ,350

Gesamt 16,87( 48
fak3 Zwischen den Gruppen 7,078 4 1,770 3,873 ,009

Innerhalb der Gruppen 20,104 44 ,457

Gesamt 27,18( 48

Tabelle 39: ANOVA fir Alter

Abbildung 40: Univariate Varianzanalyse fakl und Ater
Abbildung 40 zeigt die hochsten Mittelwerte bei temkl bei Kindern der Altersstufe 4,
gefolgt von den Dreijahrigen, den Funfjahrigen sotliel3lich den Kindern der Altersstufe 6.
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Abbildung 41: Univariate Varianzanalyse fak2 und Ater

Abbildung 41 zeigt fur Faktor 2 die hdochsten Mittette bei Kindern im Alter von sechs

Jahren. Dem folgen die Kinder der Altersgruppe,drier und funf.

Abbildung 42: Univariate Varianzanalyse fak3 und Ater
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Abbildung 42 zeigt bei Faktor 3 die hdochsten Mittedte fir Kinder der Altersgruppe 4,
gefolgt von den Dreijahrigen, den Sechsjahrigendsrd Funfjahrigen.

Innerhalb von Faktor 3 sind die altersspezifiscbeterschiede signifikant.

9.7 Interpretative Zusammenfihrung der Ergebnisse

Das folgende Kapitel fuhrt die Ergebnisse aus desed Arbeit zugrunde liegenden Studien
zusammen und interpretiert diese. Dabei werdengéwonnenen Erkenntnisse auch im
Hinblick auf die vorab entwickelten Hypothesen heltet und tragen zu deren Uberpriifung
bei. Zunachst soll jedoch dargestellt werden, imei¢ diese Arbeit Ergebnisse aus der
Vorstudie (Drews 2006) erhartet, erweitert oder ifimdrt.

Wesentlicher Bestandteil der Vorstudie ist ein eciteltes Kategoriensystem. Dieses erfahrt
in der vorliegenden Arbeit eine wesentliche Erweitg. Neben einer Differenzierung

ursprunglicher und einer Entwicklung neuer Kateguoyriinsbesondere in den sozialen,
kognitiven und emotionalen Dimensionen, erfolgtdieser Arbeit erstmals eine explizite
Erhebung der Erzieherinnen-Kind-Humorinteraktion.ar&uf aufbauend resultiert die

Entwicklung eines zuséatzlichen Kategoriensystemsg|ches diese veranschaulicht und
wesentliche Informationen Uber die Humorinteraktawischen Kindern und padagogischen
Fachkraften liefert.

Erstmalig werden in dieser Arbeit soziodemogragiesMerkmale der beobachteten Kinder
erhoben. Diese werden beziglich ihres Einflusseks das kindliche Humorverhalten

untersucht und Zusammenhange herausgearbeitetiadiech erméglichte Entwicklung von

Humortypen liefert den am Erziehungsprozess bgteili Personen wichtige Informationen
Uber das kindliche Humorverhalten und lasst Rudkssle auf eine bewusste Induzierung
von Humor im pédagogischen Alltag zu.

Erweitert wird die qualitative Vorstudie auch durdle Forschungsstrategie dieser Arbeit,
.Mixed Methods". Diese beinhaltet auf Ebene derddauswertung eine qualitative wie auch
quantitative Auswertung. Neben gehaltvollen qualitm Aussagen ermoglicht die

zusatzliche quantitative Auswertung eine Erhartudgr qualitativen Erkenntnisse,

gleichzeitig dienen quantitative Daten aber auch z@ntrale Basis, von der aus weitere
qualitative Uberlegungen angestellt werden.

Dies zeigt sich beispielsweise auch in der Untaiskting adaptiver und maladaptiver
Humorinteraktionen. Durch deren zusatzliche quatmieé Auswertung im Rahmen der

vorliegenden Arbeit kann gezeigt werden, dass adaptumorinteraktionen gegenuber

maladaptiven dominieren, was flr eine bewusste Ziedung von Humor in den
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padagogischen Alltag spricht. Dies wird auch duwatitere Ergebnisse der dieser Arbeit
zugrunde liegenden Studien gestutzt. Die Ergebmisseideogestitzten Beobachtungsstudie
(Studie 1) und auch die der Fragebogenerhebung kindliichen Humorinventar (Studie II)
verdeutlichen, dass Kinder sowohl eine Vielzahkdaptiven Humorinteraktionen im Alltag
zeigen und auch uber ein hohes Heiterkeitsinvevegitigen. Sie sind also mithilfe ihrer
Kompetenzen - im Verbund mit den Charaktermerkm#lerterkeit, Frohlichkeit und gute
Laune - zu Humorinteraktionen fahig und pradestinidarauf deuten auch die hohen Werte
der Heiterkeitsfaktoren bei Kindern hin, ihre grdBereitschaft, schon bei kleinen Anreizen
humorvoll zu reagieren.

Die Ausloser fur das Empfinden, Erleben und Anwenden Humor missen also nicht sehr
stark sein. Auch dadurch ergeben sich gute Vor&ssgen dafiir, die Ressourcen, welche
Humor mit seinen multidimensionalen Eigenschaftaatelh, verstarkt und bewusst im
kindlichen Alltag und insbesondere im kindlichenldBngs- und Erziehungsprozess zu
nutzen.

Die Dominanz des adaptiven Humors gegentber denadapliven Humor, sowohl bei
Kindern als auch bei Erzieherinnen (bei Letzterestéht ein Verhéltnis von 2:1), ist ein
weiteres Indiz fur die vielfaltigen Integrationsndi Foérdermdglichkeiten eines positiven
Humors im padagogischen Alltag von Kindern und &hmerinnen. Da Humor Uberwiegend
nicht eingesetzt wird, um sich selbst oder andergsghadigen” und sich auch nicht gegen
sich selbst oder andere richtet, dient er bergits Zur positiven Gestaltung des menschlichen
und sozialen Miteinanders. Beim Auftauchen von whabivem Humor sollte dieser,
basierend auf einer bewussten Analyse der Ursadbesh die Fachkraft - verbunden mit
adaguaten Reaktionen - in konstruktive humorvolehdltensmuster tberfuhrt werden.

Eine weitere Erkenntnis, die padagogischen Facteiidtreffend, ist hier anzumerken: Bei
Humorinteraktionen in Interaktionsrichtung padagoege Fachkraft Kind zeigt sich die
Notwendigkeit, dass die Fachkraft einen dem Kingst@ndlichen Humor einsetzt. Dabei ist
es unerlasslich, dass sie den humorvollen Entwingdstand und das Humorverhalten des
jeweiligen Kindes kennt und entsprechend auf seiermorniveau interagieren kann. Ist
dies nicht der Fall, laufen Humorinteraktionen ibsere. Humor wird dann auf keine
Resonanz treffen, seine Wirkung verfehlen und ksomit auch nicht mehr zielgerichtet
eingesetzt werden.

Bei Erzieherinnen zeigt sich eine klare Dominana wdumorinteraktionen im sozialen
Bereich. Schwach vertreten ist aber der Humor iduBigs- und Erziehungsbereich, also

Humor als Erziehungsinstrument. Hier wird er noé# zu selten und im Allgemeinen auch
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nur unbewusst verwendet. Wichtig und winschenswedte die Anerkennung und
Verwendung von Humor als ein allgemeingultiges, trad@s Erziehungsinstrument, um
insbesondere auch die inzwischen durch die Wiskaftscbestatigten positiven
Auswirkungen entspannter Situationen fur die Entiicg des Kindes insgesamt und seine
intellektuellen Fahigkeiten im Speziellen zu nutzen

Die Bedeutung der humorvollen kognitiven Kompeteimmerhalb des kindlichen
Entwicklungs- und Bildungsprozesses drangt geradaepach, dass diese Ausdrucksform, die
schon junge Kinder einsetzen, mit ihren vielfaltigdoglichkeiten aufgegriffen, unterstitzt
und entsprechend geférdert wird. Dies betrifft Bmindere auch den Umgang mit
Inkongruenzen, die beispielsweise beim Erlernen &athematik, Sprache und Musik
unabdingbar erkannt und ertragen werden musserdi@sn wesentlichen Fahigkeiten zeigt
sich in den Untersuchungen eine starke Dominanz diesbeziglichen kindlichen
Humoreinsatzes (9,81%), gefolgt von der SubkategBpiel mit Sprache (6,12%) und der
Subkategorie Auseinandersetzung mit Normen (4,59%).

Die untergeordnete Stellung von Humor lasst siathalaran festmachen, dass die Kategorie
Bildungsprozess gemeinsam mit der Kategorie Ermadpeni beim padagogischen
Fachpersonal am schwachsten ausgepragt ist. Im nSatge zum kindlichen
Kategoriensystem lasst sich dabei die KategorieduBijsprozess klar definieren und
beobachten. Es betrifft die humorvolle Vermittlumgpn Wissen und die humorvolle
Anregung von kindlichen Entwicklungs- und damit lauRildungsprozessen. Betrachtet man
die Funktionen und positiven Auswirkungen, die Humod die Verwendung von Humor im
und fur den kindlichen Bildungsprozess hat, kanm might umhin, hier von einer vertanen
Chance zu sprechen. Es ist darum dringend notweiltdizieherinnen fir den kindlichen
Humor zu sensibilisieren und ihnen Wege aufzuzeigesen als ein Mittel zur Erziehung
und zur Anregung von Bildungsprozessen einzusetzen.

Die Kategorie ,Bildungsprozesse® ist auch bei demde€rn im letzten Drittel des
Kategoriensystems zu finden, wobei es sich hierdem humorvollen Umgang explizit mit

einem Bildungsthema handelt.

9.7.1 Humorformen

Bei den beobachteten Formen von Humorauf3erungeh istviduelle Unterschiede der
einzelnen Kinder zu erkennen. Der altersspezifiscbaterscheidung von Humorformen
entsprechend lassen sich auch in den einzelnergétada Unterschiede in den Formen der
Humorproduktion erkennen. Kinder passen die Formea, sie Humor produzieren, ihren
entwicklungsbedingten Fahigkeiten und Kompetenzen Rieses Stufenmodell ist die
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Grundlage fur alle humorvollen Aktionen. Gemeinsamt weiteren Faktoren wie
Spielfreude, Neugierde, Beziehungserfahrungen wemd Wesen des Kindes bildet es ein
Bedingungsgeflige, in dem sich im Laufe der Zeit twuolle Interaktionserfahrungen

herausbilden und entwickeln kénnen.

9.7.2 Bedeutung der Einflussfaktoren

Betrachtet man die Unterschiede an Humorinterakhidnnerhalb der Einflussfaktoren, zeigt
sich die groRte Diskrepanz innerhalb des Einflldsfa Geschlecht, gefolgt vom
Einflussfaktor Migrationshintergrund, dem Bildungssl der Eltern und schliel3lich dem
Einflussfaktor Geschwister.

Der Einflussfaktor Alter ist insofern von Bedeutuntass Kinder bestimmter Altersgruppen
haufiger an Humorinteraktionen beteiligt sind, afglere und differenziertere Humorformen
zeigen. Es ist jedoch kein Zusammenhang zwischeatmnendem Alter und einer Zunahme
an Humorinteraktionen zu erkennen.

Humorvolles Interagieren hangt neben individuellenWesensziigen und
Charaktereigenschaften zum einen vom Alter, zumeward aber auch in erster Linie vom
Geschlecht ab. Jungen zeigen deutlich mehr Hunewaktionen als Madchen. Ebenso ist der
Einfluss des Migrationshintergrunds zu erwahnemdi€r ohne Migrationshintergrund zeigen
mehr Humorinteraktionen als Kinder mit Migrationstergrund. Der Einflussfaktor
Bildungsstand der Eltern schliel3t sich dem an ghadur etwas weniger einflussreich als der
Faktor Migrationshintergrund. Bei Kindern aus akadehem Elternhaus lassen sich mehr
Humorinteraktionen beobachten als bei Kindern actst mkademischem Elternhaus.

Von eher geringer Bedeutung fur humorales Verhaisérder Einflussfaktor Geschwister.
Kinder ohne Geschwister liegen mit ihren Humoriakéionen nur knapp vor Kindern mit

Geschwistern.

Einflussfaktor Alter:
Die Anzahl beobachteter Humorinteraktionen stetltnin direktem Zusammenhang mit dem
Alter. Kinder der Altersgruppe 7 zeigen zwar dieclste Anzahl an beobachteten
Humorinteraktionen, gefolgt von den Sechsjahriggem schliel3t sich aber die Gruppe der
Dreijahrigen, der Vierjahrigen, der Flnfjahrigerdwsthliel3lich der Zweijahrigen an.
Besonders zu betrachten ist die Gruppe der Drggahr Jungen weisen bei adaptiven
Humorinteraktionen die zweithdchsten Werte, Madcdagegen die zweitniedrigsten auf.
Noch deutlicher fallt das Ergebnis bei maladaptivéutmorinteraktionen aus. Hier haben
dreijahrige Jungen die héchsten Werte, dreijahvigechen die niedrigsten.
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Die Gruppe der vierjahrigen Kinder zeigt im Mittéle hochsten Werte bei maladaptiven
Humorinteraktionen.

Die Gruppe der Zweijahrigen weist im Mittel die digysten Werte bei maladaptiven
Humorinteraktionen auf.

Die Erhebungen des kindlichen Humorinventars zeigdass es bei Faktoren, die
Frohlichkeit, Heiterkeit, aber auch anhaltende 8timgen reprasentieren, zwar
altersspezifische Unterschiede gibt, diese abdnt mignifikant sind. Eine Signifikanz ist nur

bei Faktor 3, der Ernst und Uberlegtheit reprasentvorhanden.

Einflussfaktor Geschlecht:
Geschlecht ist der dominierende Faktor. Jungeneregegentuber Madchen deutlich mehr
Humorinteraktionen. Sie dominieren alle Humorkategobis auf die Kategorien Stimulation
und Spiel, in denen Madchen starker vertreten silmdbesondere die Kategorien
Aufmerksamkeit, Kognition, Kontaktaufnahme, NormeBpzialisation und auch die
maladaptiven Humorinteraktionen weisen eine stdBleschlechterdifferenz zugunsten der
Jungen auf. Die starkste Diskrepanz ist in der ¢@ie Sozialisation zu erkennen. Jungen
dominieren hier mit beinahe 67% gegenuber Madchen.
Die Kategorien Sprache und Normen sind bei Jungenath haufigsten vorkommenden
Kategorien. Bei Madchen ist es die Kategorie Smgefplgt von der Kategorie Emotionen.
Die Kategorie Interesse ist bei beiden Geschleshdsr am schwachsten vertretene.
Im Alter von drei Jahren ist die grof3te geschlexpegifische Differenz in humorvollen
Interaktionen zu erkennen. Madchen zeigen hier zaeitniedrigsten Werte, Jungen die
zweithochsten — wobei letztere in der Kategorie agaptiver Humor den Spitzenplatz
einnehmen.
Obwohl insgesamt mit zunehmendem Alter eine lei&maaherung im Humorverhalten der
Geschlechter zu beobachten ist, behalten die Jutigebberhand.
Die signifikanten geschlechtsspezifischen Unteestdi werfen viele Fragen auf, die in
weiteren Arbeiten einer differenzierten Klarung ben:
Wodurch entsteht die Dominanz der Jungen bei allemoraktionen, aul3er bei den
Kategorien Stimulation und Spiel?
Lassen sich diese Unterschiede auf die rollenspeld Sozialisation zuriickfihren,
sind sie entwicklungsbedingt oder wirken hier naokere Einfliisse?
Auffallig ist auch der hohe Wert im Bereich Sprachmel Normen, der im Gegensatz

zu anderen Untersuchungen der SprachentwicklungJuogen steht. Mdglich ware
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hier gegebenenfalls die Nutzung dieses auffalligetenzials zur Sprachférderung der

Jungen.

Interessant ist sicher auch die Beantwortung degdsr warum gerade dreijahrige

Jungen derart viele Humoraktionen zeigen — dav@ewrrdentlich viele maladaptive.

Und worauf basiert die starke Zurickhaltung im Huwwedhalten - nicht nur der

dreijahrigen - sondern aller Madchen im Vergleiahden Jungen?
In diesem Zusammenhang bietet sich an, die Ergebrdsr Erhebung des Humorinventars
heranzuziehen. Dabei wird deutlich, dass JungererebhVerte bei den Faktoren haben,
welche Frohlichkeit und Heiterkeit sowie anhalter&tenmungen reprasentieren. Madchen
dagegen zeigen hohere Werte beim Ernst- und Ubkditgfaktor. Dies entspricht der
Dominanz von Jungen bei beobachteten Humorintenaditi. Konsequenterweise muss hier
die Frage reflektiert werden, inwieweit bestimmtesrNaltensweisen — seien sie nun
entwicklungs- oder durch eine geschlechtsspeziéisé&frwartungshaltung bedingt, bei
Madchen und Jungen fixiert und nicht bewusst eeviewerden.
Damit die wichtigen humorvollen Interaktionen voreiden Geschlechtern fir ihre
Entwicklung und Bildung genutzt werden kénnen, beda gegebenenfalls entsprechender
Anreize im Humorinventar, begleitetet von den padse Impulsen zu diversen
Humoraktionen. Nach den vorliegenden Ergebnissaitigen die Madchen dabei insgesamt
die starkere Forderung, wobei natirlich auf jed@sdKn seiner Individualitdt eingegangen

werden muss.

Einflussfaktor Bildungsstand der Eltern

Der Bildungsstand der Eltern weist keine auffallemdVerte hinsichtlich der kategorialen
Verteilung auf.

Kinder aus akademischem Elternhaus zeigen im Mittélere Werte als Kinder aus nicht
akademischem Elternhaus. Das Geschlecht domirbert den Bildungsstand der Eltern: Bei
Jungen, deren Eltern keine akademische Bildungrhabgeben sich leicht héhere Werte als
bei Madchen mit akademischen Eltern.

Dies wird auch bei Betrachtung adaptiver und maladar Humorinteraktionen
offensichtlich. Wahrend bei Kindern mit Migratiomstergrund die Differenz der Mittelwerte
von Jungen und Madchen zwischen adaptiven und wrati’én Humorinteraktionen eher
mafig ist, zeigt sich bei Kindern aus akademiscligtarnhaus diesbezlglich eine starke

Differenz. Jungen aus akademischem Elternhaus Hadienaladaptiven Humorinteraktionen
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ungefahr dreimal so hohe Werte wie die entspredrendadchen, bei adaptiven
Humorinteraktionen sind sie ungefahr nur doppehach.

Unterschiede zwischen Kindern aus akademischemmiaind akademischem Elternhaus sind
in der Dominanz der einzelnen Kategorien zu erkenrigie Kategorien Normen und
Kognition dominieren bei Kindern aus akademischelerBhaus, wéhrend Sprache und
Sozialisation bei Kindern aus nicht akademischeter&haus die am starksten vertretenden
Kategorien sind.

Akademikerkinder zeigen bei der Erhebung des Humreritars signifikant hohere Werte in
Items, die anhaltende Stimmungen reprasentieren.

Obwohl der Bildungsstand der Eltern eher sekundédas kindliche Humorverhalten wirkt,
bietet sich doch an, in einem Elternabend oders-#ig Mdglichkeiten dieser Ausdrucksform
darzustellen und Anregungen fir den familidren Ratnnzu bieten. Fir padagogische
Fachkrafte ist die Moéglichkeit gegeben, anhand idedieser Arbeit ermittelten Daten - in
Abgleich mit den individuellen Gegebenheiten — solle Strategien zur Unterstltzung der

Kinder zu entwickeln.

Einflussfaktor Migrationshintergrund

Bei Kindern ohne Migrationshintergrund lassen ssainifikant mehr Humorinteraktionen
beobachten als bei Kindern mit Migrationshintergtubie grof3te Diskrepanz findet sich in
der Kategorie Sprache. Hier sind Kinder mit Migvashintergrund zu 74% weniger
vertreten. Sie dominieren dagegen in der Kategademmunikation. In diesem
Zusammenhang kann die Vermutung angestellt werdiss aufgrund einer verbalen
Schwache Humor eingesetzt wird, um KommunikationGang zu bringen. Dabei sind
Uberwiegend die nicht verbalen Formen von HumorQutsch und Kasperle vertreten. Dies
zeigt sich auch darin, dass Kinder mit Migratiomsgigrund in der Kategorie Formen zu
13,4% haufiger vorkommen als Kinder ohne Migratlontergrund.

Die am starksten vertretenen Kategorien bei Kindaih Migrationshintergrund sind die
Kategorien Normen und Bewaltigung, bei Kindern olvtigrationshintergrund dagegen die
Kategorien Sprache und Kognition.

Deutlich erkennbar ist auch, dass Madchen ohne adaprshintergrund nur geringfugig
hohere Werte an beobachteten Humorinteraktionengemei als Jungen mit
Migrationshintergrund. Jungen ohne Migrationshigwend haben dagegen erheblich héhere
Werte als Madchen mit Migrationshintergrund. Bei ddden und Jungen mit

Migrationshintergrund dominieren die Madchen leicht
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Bei der Unterscheidung nach adaptiv und maladapigibt sich fir adaptives
Humorverhalten ein Bild, das dem allgemeinen Huradralten entspricht.

Anders gestaltet es sich beim maladaptiven Humaeshziglich sind Madchen mit
Migrationshintergrund weit vorne zu finden, weissmer sehr niedrige adaptive Werte auf.
Jungen mit Migrationshintergrund zeigen sowohl nge adaptive als auch niedrige
maladaptive Werte. Die Dominanz der Madchen mitristignshintergrund bei maladaptiven
Humorformen ist signifikant. Zur genaueren Analgee Ursachen und einer Bestéatigung der
Ergebnisse sind weitere Untersuchungen sicher malige Hypothetisch lasst sich an eine
allgemeine Verunsicherung im Rollenverhalten denkdas ein Agieren in Richtung
Aggression bewirkt.

Insgesamt erdffnet auch dieser Teil der Beobacltungahlreiche Méglichkeiten zur
Begleitung und Forderung bezlglich des humorvoeadrucks.

Die mangelnde sprachliche Kompetenz mithilfe vonmiddormen zu Uberbricken — und
nicht etwa mit aggressivem Verhalten — ist sichier @nnvolles Modell, wobei hier der
humorvolle Ausdruck gleichzeitig als Signal zur wenhdigen Forderung der sprachlichen
Ausdrucksfahigkeit verstanden werden muss. AuchHmblick auf den schmalen Grad
dieses humorvollen Verhaltens hin zum malaptiverltesoeine Sensibilisierung —
beispielsweise durch Rollenspiele, GeschichtenddBldiicher — erfolgen. Dadurch wird
sowohl einer Schadigung der Anderen oder der eilg@eeson entgegengewirkt als auch der

Umgang mit entsprechenden Aktionen reflektiert amdyetibt.

Einflussfaktor Geschwister

Kinder ohne Geschwister zeigen etwas mehr Humaoakt®onen als Kinder mit
Geschwistern. Auffallend ist dabei, dass Kinder eolBeschwister insbesondere in den
Kategorien Kommunikation und Erzieherinnen starkertreten sind, wahrend Kinder mit
Geschwistern in der Kategorie Sozialisation donnene

Wahrend Madchen ohne Geschwister niedrigere Westeatlaptiven Humorinteraktionen
zeigen als Madchen mit Geschwistern, weisen letzber maladaptiven Humorinteraktionen
hohere Werte auf. Jungen mit Geschwistern zeiggagn sowohl bei adaptiven als auch bei
maladaptiven Humorinteraktionen hohere Werte aigdn ohne Geschwister.

Bei diesen Ergebnissen ergibt sich die Frage, Weshénnliche Einzelkinder das gesamte
Spektrum der Humoraktionen — von adaptiv bis madada- ausschopfen, wahrend Madchen
in der gleichen Situation nur maladaptive Formemaststarker einsetzen und die adaptiven

humorvollen Madglichkeiten kaum nutzen. Hier sindch&r weitere differenziertere
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Untersuchungen angebracht, die insbesondere klaknMadchen im Humorverhalten
frihzeitig gebremst werden und sich in der Folgéenédlls negative, aggressive
Humorformen erlauben.

Bezlglich des Humorverhaltens ist die starkere rfiseung der Einzelkinder an den
Erzieherinnen durch Sozialisationsgegebenheiterr restandlich, doch bietet sich gerade
auch in diesem Zusammenhang an, das Verhaltengyepegegebenenfalls bezlglich der

anderen Kinder bewusst durch entsprechende Impulseweitern.

Adaptive und maladaptive Humorinteraktionen

Adaptive Humoraktionen zeigen - nach den Ergebnigee Untersuchungen - Tendenzen der
Einflussfaktoren, die mit den Humorinteraktionesgasamt vergleichbar sind. Insbesondere
der Einflussfaktor Geschlecht erweist sich alsifikpnt und dominant.

Besonderere Beachtung und entsprechende Reaktwerelienen auch zwei auffallende
Abweichungen: Hohe Werte in maladaptiven Humorak@onen zeigen sich bei Kindern mit
Migrationshintergrund - insbesondere auch bei Médch und bei Kindern aus nicht

akademischem Elternhaus.

Soziodemographische Einflussfaktoren und Erzieherinen

Die deskriptive Gegenuberstellung der Differenzeer djesamten Humorinteraktionen
innerhalb der Einflussfaktoren und der Differenzen der direkten Interaktion mit
Erzieherinnen zeigt, dass Erzieherinnen durch inmbkverhalten Unterschiede ausgleichen
bzw. verringern oder vergrol3ern kdnnen.

Insbesondere bei Kindern mit Migrationshintergrureigt sich in der direkten
Humorinteraktion von Kindern mit Migrationshinteogyd und Erzieherinnen eine
Verringerung von Humorinteraktionen insgesamt vaeril0% an weniger beobachtbaren
Humorinteraktionen gegenuber Erzieherinnen und &indhne Migrationshintergrund.

Eine deutliche Zunahme in der Interaktion mit Eneiennen gegeniber Humorinteraktionen
insgesamt erfolgt dagegen innerhalb des EinflussfakGeschwister. Hier steigen die
beobachtbaren Humorinteraktionen um fast 30%.

Gleichzeitig lasst sich auch die Vermutung ansteltiass Kinder mit Migrationshintergrund
innerhalb der Peergroup humorvoll interagieren wediger mit Erzieherinnen.

Bei den Einflussfaktoren Bildungsstand und Gesdtileeigt sich, dass in der Interaktion mit
Erzieherinnen der Unterscheid an beobachtbaren Haotemktionen innerhalb der

Einflussfaktoren verringert wird.
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9.7.3 Humortendenzen

Um Zusammenhange zwischen einzelnen Humorkategameh bestimmten Typen von
Kindern aufgrund der soziodemographischen Merkifeatstellen zu kdnnen, kann betrachtet
werden, welche Kategorien bei welchen Typen vondEin besonders haufig oder selten
vorkommen. Dies lasst auf bestimmte Vorlieben immdwerhalten einzelner Typen von
Kindern schliel3en.

Zuséatzlich zu dem Wissen um die am starksten oder sthwachsten vertretene
Humorkategorie bei einzelnen Typen ist es aufsshdiish, das tendenzielle Humorverhalten
eines Typus néher zu betrachten. Dabei sind ingldese die signifikant von der allgemeinen
Tendenz abweichenden Kategorien innerhalb einesslypieressant.

Diese zeigen Tendenzen von Humorinteraktionen ralerdes jeweiligen Typus und bieten
innerhalb dieses tendenziellen Humorverhaltens Méglichkeit, von der Tendenz
abweichende Kategorien zu erkennen, zu férdern @geBildungs- und Lernprozesse zu

ndtzen.
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Tabelle 40: Humortendenzen

Tabelle 40 zeigt eine Ubersicht der Kategoriengdeémen signifikante Abweichungen durch
hohere oder durch niedere Werte gegentiber denatigen Tendenz vorhanden sind.

Durch signifikant héhere Werte kann erkannt werdksgs bestimmte Typen von Kindern in
bestimmten Humorkategorien ihre Starken haben ueddadusgepragte Humorinteraktionen
zeigen. Dieses Wissen um Tendenzen innerhalb bestimlypen kann und sollte - neben
einer individuellen Beobachtung und Forderung voomidrinteraktionen eines jeden
einzelnen Kindes - in den péadagogischen Alltaggnést werden. Kategorien mit hoch
abweichenden Werten sind einerseits Indikatorendi@s kindliche Humorverhalten und

bestimmte Vorlieben. Andererseits kdnnen genauedstark ausgepragten Kategorien dazu
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dienen, Lernprozesse oder andere im padagogischikag Aanstehende Probleme und
Herausforderungen in diese Kategorien zu integniere

Kategorien, die durch niedrigere Werte von der eaiginen Tendenz abweichen, geben
Auskunft Uber ,Schwéchen* im Humorverhalten eineelifypen. Hier ist es wichtig, diese
zu erkennen, aufzugreifen und individuell zu fordeDass diesen Defiziten durch das
Humorverhalten von Erzieherinnen nicht immer enégegwirkt wird, zeigt sich im
Vergleich der gesamten Humorinteraktionen und demétinteraktionen mit Beteiligung
von Erzieherinnen.

Neben einem Erkennen von Starken und Schwé&chenHwomorinteraktionen einzelner
Typen lassen sich durch die Ubersicht signifikant&weichungen gegeniiber der
allgemeinen Tendenz insbesondere auch jene Ka#ggoveranschaulichen, die von
Abweichungen betroffen sind. Es gilt, die Kategorievelche besonders haufig und von
mehreren Typen durch niedrige Werte auftaucheneifie Férderung besonders zu erkennen
und bewusst in Bildungs- und Erziehungsprozessategrieren. Kategorien, die haufig und
bei mehreren Typen durch héhere Werte als dierallgjge Tendenz auftreten, gilt es ebenso
bewusst zu erkennen und als Bildungs- und Erzietinegument in den padagogischen
Alltag zu integrieren und einzusetzen.

Beispielsweise zeigt sich, dass drei- und viergdriKinder sowie Kinder aus nicht
akademischem Elternhaus bei maladaptiven Humoaktienen mit hoheren Werten
gegenuber der allgemeinen Tendenz abweichen. Dids&esen bietet die Mdglichkeit, dem
im Vorfeld bereits entgegenwirken zu konnen und spheisweise durch adaptive
Humorinteraktionen andere Moglichkeiten von Humtaiaktionen zu zeigen.

Trotz der Erkenntnisse um Tendenzen im Humorvezhaltestimmter Typen gilt es, jedes
Kind individuell auf sein Humorverhalten hin zu baghten und adaquat zu unterstitzen.
Wie dies konkret gestaltet werden konnte und welbh@glichkeiten einer bewussten
Induzierung von Humor im padagogischen Alltag gegesind, stellt der folgende, dritte Teil
dieser Arbeit dar.

222



Teil 3: ERKENNTNISSE FUR DIE PADAGOGISCHE PRAXIS
UND DARAUS RESULTIERENDE MOGLICHKEITEN EINER
BEWUSSTEN INDUZIERUNG VON HUMOR

Aufgrund der Ergebnisse der vorhergehenden Untkusigen und Erkenntnisse dieser Arbeit
lassen sich drei zentrale Thesen formulieren, veeldie Forderung nach einer bewussten
Induzierung von Humor in den padagogischen Alltatgrstiitzen:

1. Kinder bringen von sich aus ein bemerkenswertes ¢tunventar mit.

2. Humor ist eine wichtige Ausdrucksform von KinderrEr zeigt sich in
unterschiedlichen Dimensionen und erfullt eine ¥&dl an Funktionen im
Kinderleben.

3. Adaptive Humorinteraktionen dominieren gegenubeladeptiven, was die positive
Konnektion von Humor verdeutlicht.

Der folgende Abschnitt stellt, aufbauend auf dieotietischen und empirischen entwickelten
Erkenntnisse, den Bezug zur padagogischen PraxisEdaverdeutlicht den gegenwartigen
Status von Humor in der padagogischen Praxis umgt @ehand ausgewahlter padagogischer
Bereiche innerhalb der Arbeit in Kindertageseinuciyen Moglichkeiten einer bewussten

Induzierung.
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10 Die Bildungs- und Erziehungsfunktion von Humor i n
Kindertageseinrichtungen

»~Jeder Tag, an dem du nicht lachelst,
ist ein verlorener Tag."
Charlie Chaplin

Im Folgenden werden Funktionen von Humor und s@&edeutung als Erziehungs- und
Bildungsinstrument in Kindertageseinrichtungen aafggt.

Dabei befasst sich der erste Teil des Kapitelsdam Stellenwert und den Funktionen von
Humor in Kindertageseinrichtungen, fir Kinder wigch fur padagogische Fachkrafte. Dem
schlie3t sich ein zweiter Teil an, welcher die Eragich dem Humor als ein Erziehungsziel
diskutiert. Hier wird insbesondere auf den Oriantigsplan fir Kindertageseinrichtungen in
Baden-Wirttemberg Bezug genommen und durch dieiEBkitmng einer Humor-Interaktions-

Matrix verdeutlicht, wie Humor dort verankert wendennte.

10.1 Stellenwert und Bedeutung von Humor in
Kindertageseinrichtungen

Luca, 5 Jahre, soll sich anziehen und in den Ganieausgehen.

Er hat keine Lust dazu, rennt umher, klopft deriéfrarin mit einer Papprolle vorsichtig auf
den Po und rennt lachend weg.

Erzieherin: ,Luca! Du denkst dir immer solchen Qsett aus, wenn du dich anziehen sollst!*

Luca: ,Quatsch denkt man sich nicht aus, Quatsatd\wivon ganz allein!*

Im Alltag von Kindern und den am Erziehungsprozdsseiligten Personen in den
Kindertagesstatten ist Humor in unterschiedlicheaf3®wahrnehmbar.

Bisweilen zeigt er sich in einem faszinierenden é&@nreichtum, oft jedoch sind die
humorvollen AuRerungen eher dirftig. In diesem buieied spiegelt sich weitgehend die
geringe Wertigkeit wider, die dem frihkindlichen rHor bisher zugemessen wurde. Anstatt
die Mdglichkeiten bewusst zu erfassen und zu nytegn dies in anderen Bereichen und flr
andere Altersstufen schon der Fall ist, |&sst Binlifig ein unbeholfener oder unreflektierter,

ja sogar ein unterdriickend wirkender Umgang bedkach
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Problematisch ist, dass selbst Erwachsene, die 8ichden Humor kleiner Kinder
interessieren, bisher kaum Literatur, Fortbildungeler wissenschaftliche Untersuchungen
vorfanden um das Wissensdefizit zu verringern.

Diese Situation ist umso bedauerlicher, da Humaevosb fir das Kind, als auch fur die
Erziehungsperson wichtige und vielfaltige Funktionerfullt, die den Entwicklungs- und
Erziehungsprozess fundamental zu unterstitzen \gamdDer frihkindliche Humor bietet

daher eine Chance, die nicht langer ungenutzt dxesollte.

10.2 Der fruhkindliche Humor und seine Funktionen fur das Kind in
der Kindertageseinrichtung

Kommt das Kind in die Kindertageseinrichtung, btieg als Basis eine positive Disposition
fur Humor, insbesondere fir die adaptive Variantd. MulRerdem lassen sich erste
Erfahrungen hinsichtlich des Humoreinsatzes und-fdemen voraussetzen. Dabei spiegeln
diese die jeweiligen Sozialisationsgegebenheitedexrvi- meist die Bedingungen der
Kleinfamilie.

Durch den Besuch der Einrichtung, ert6ffnen sich dénd nun ganz neue Mdéglichkeiten.
Innerhalb der Gruppe zeigen sich kindliche Modelie,bei verschiedenen Gelegenheiten auf
verschiedene Art und Weise agieren. Aulerdem werdné@ Situationen konfrontiert, die
vollig neue Handlungsmuster verlangen und je naedkRonen eine positive oder negative
Resonanz erzeugen. Auch die Erfahrungen, im Verbuitdanderen Kindern — also in
vertikaler Formation — zu handeln, gegebenenfatlgas Grenzen zu testen oder zu
uberschreiten, bieten sich ofter an.

Die padagogische Fachkraft, als neues erwachsemelMweist vielleicht punktuell ein
kontrares Verhalten zu den bisherigen Bezugspens@nd, setzt andere Akzente oder
erweitert das Verhaltensrepertoire.

Im Rahmen dieses gesamten Spektrums neuer Eindrkiékate das Kind Humor als eine
breitgefacherte, positive Form des Handelns erlebeit der sich eine Vielzahl von
Funktionen abdecken liel3e.

Leider wird jedoch diesbeziglich in den Tagesehttngen fir Kinder nur ein kleiner
Bruchteil der groRen Kapazitat, die Humor in siglgth ausgeschopft. In der Regel bewegt
sich Humor namlich - sowohl bei den Kindern als haumei den Fachkraften - im

unreflektierten Raum.
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Aufgrund des bisher mangelhaften Interesses vors&ligchaft, den zustandigen Behérden
und der - sicher teilweise daraus resultierendefizitbren Kompetenz der Fachkrafte, erfahrt
das Kind deshalb auf seinem Weg zum humorvollenddlmnin vielen Situationen seines
Alltags in der Kindertagesstatte keine oder wenigdierte Unterstlitzung Die bewussten,
zielgerichteten Impulse fehlen. Es bleibt mehr odeniger dem Zufall tberlassen, ob die
Vorteile des adaptiven Humors, seine vielfaltigémnktionen adaquad genutzt werden.
Inwieweit es beispielsweise Humor einsetzt zur Hewing von Bildungs- und
Entwicklungsprozessen, zur Losung von Konfliktend umur Auseinandersetzung mit
Normen, inwieweit Humor auftaucht in sprachlichd@mmunikativen, kognitiven oder
emotionalen Bereichen, beim Spiel, zur Stimulation,Sozialisationsprozessen, bei der
Kontaktaufnahme, zum Erwecken von Aufmerksamkeisich selbst oder fur ein individuell
gerade anstehendes Thema, (siehe Drews 2006) wirdeigt nicht unter einem
padagogischen Blickwinkel wahrgenommen. Entspredéemilt auch fur die Humorformen
Quatsch, Kasperle, Witze, Slapstick, witzige Gesutein, Ubertreibungen und Ironie.

Beim Uberschreiten der Grenzen hin zum maladaptideimor, was aufgrund des oft
schmalen Grades - auch in Abhangigkeit von Intéggigmnen - immer wieder geschieht, stof3t
das Kind haufig als einziges Verhaltensregulativf astrikte Ablehnung. Auch
soziodemografische Faktoren wie Alter, Geschlddigration, Sozialstatus der Eltern ebenso
personliche Dispositionen beeinflussen bisher -agadisch weitgehend unbedacht - das
kindliche Humorverhalten.

Es ist aus Sicht des kleinen Kindes daher schottiypas werten, wenn es auf eine Fachkraft
trifft, die dem Phanomen Humor in einem umfassesrddialle wohlwollend gegentber tritt
und humorvollem Handeln einen Raum gewahrt, dehtnitirch enge Grenzen und eine
rasche Ablehnung, beschrankt ist.

Die Multidimensionalitdt des Humors wirkt in vielfiger Weise fordernd, anregend und
unterstitzend. Zur Ausschoépfung dieses umfasse8geltrums, benétigt das Kind jedoch
unbedingt gednderte, adaquate Rahmenbedingungen.

Nur so kann es die erhebliche Zeit, die es in deri¢htung verbringt, dazu nitzen, Humor

Zu einer wichtigen Stitze seiner psychischen umsiopalen Entwicklung zu entfalten.
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10.3 Der fruhkindliche Humor und seine Funktionen fur die
padagogische Fachkraft

Mit der wachsenden Erkenntnis Uber die grol3e Beaguder friihen Kindheit, wuchsen auch
die Anforderungen und Winsche an die Personen, heelden Entwicklungs- und

Bildungsprozess von Kindern berufsmaRig beeinfluséém mdoglichst maximale Chancen
fur die Kinder zu gewahrleisten, werden beispielseeBildungspléane, Orientierungshilfen
mit Bildungs- und Entwicklungsfeldern angeboten,erdo Unterstitzung bei der
Beobachtung und Diagnose. Sowohl fur das einzelimel,Kals auch fir die Gruppe sollen
bewusst und gezielt Bedingungen geschaffen weildenglchen die kindlichen Fahigkeiten
zu einer moglichst weitgehenden, sinnvollen Enifait gelangen. Der frihkindliche Humor
taucht allerdings in diesem ganzen Spektrum savguhicht auf. Dabei konnte er — richtiges
Verstehen und richtiger Einsatz vorausgesetzt-neimesentlichen Beitrag zur Unterstutzung
der padagogischen Fachkréfte leisten.

10.3.1 Humor als wichtige Zugangsmaglichkeit zum K ind

Um einem Kind moglichst gute Bedingungen fur seigetwicklungs- und Bildungsprozess
zu bieten, ist es fur padagogische Fachkrafte @ésglith, die kindlichen Ausdrucksformen zu
erkennen und zu verstehen. Eine solche Basis eichtglann - in einem wechselseitigen
Zusammenhang von Entwicklung und Erziehung - dmeefung entsprechender Prozesse.
Erziehung wird hier verstanden als eine vermittelndd aneignende Tatigkeit (Liegle u. a.
2003). Die aneignende Tatigkeit beinhaltet den Sbildungsprozess eines Kindes, wahrend
die vermittelnde Tatigkeit als Lernhilfe aufgefassiverden kann, die den
Selbstbildungsprozess anregt und fordert. Aneigaemttd vermittelnde Tatigkeit beziehen
sich immer wechselseitig aufeinander. Die zentfalégabe von padagogischen Fachkraften
in Tageseinrichtungen fir Kinder besteht darin, #enstruktivistischen, selbstbildenden
Charakter im Bildungsprozess eines Kindes zu utitizen und anzuregen.

Dies geschieht insbesondere durch Bereitstellen eseinRahmens, der die
Bildungsmoglichkeiten des Kindes erweitert. Fir eeipraktische Umsetzung muss
gewahrleistet sein, dass erkannt wird, womit siak dinzelne Kind gerade beschatftigt, was
sein ,Thema"“ ist (Laewen & Andres 2006, S.88). NMumdglicht es aber haufig insbesondere
der Humor, dass Kinder ,ihr Thema“ auszudriickermdggen. Die anderen mussen ihn nur
richtig verstehen.

Humor mit seinen vielfaltigen Erscheinungsfelderndu—formen bietet weitreichende

Mdoglichkeiten, um das Kind in seinen Starken unbv&chen — sowohl auf der emotionalen,
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kognitiven, motorischen, sozialen oder verbalenngbezu erfassen. Generell gilt: Wann und
wie ein Kind Humor einsetzt, welche Funktionen ei$ welchen Humorformen abdeckt,
vermag als vorzuglicher Indikator fir die kindlicBéandortbestimmung dienen. Sowohl den
jeweiligen Entwicklungsstatus als auch eventuelftaauchende Probleme findet man
humorvoll signalisiert. So lasst sich beispielsweisn kognitiven Bereich erkennen,
inwieweit das Verstandnis fur Inkongruenzen gedieisge im sozialen Bereich, die aktuellen
normativen Auseinandersetzungen. Die vorliegendemtedrduchungen liefern, in
Weiterfihrung der Erkenntnisse der friheren Stutke Verfasserin (Drews 2006), noch
vielerlei Ansatzpunkte. Vorausgesetzt, dass diesggdben des Kindes aufmerksam
wahrgenommen und anschliel3end differenziert ingétigot werden, bilden sie eine hilfreiche
Basis fur adaquates padagogisches Handeln. Gegdébhisiebedeutet dies die Initiierung

weiterfihrender Erziehungsprozesse.

10.3.2 Humor beeinflusst das Gruppenklima positiv

Wie tiefgehend ein negatives Gruppenklima die Eckiming eines Menschen zu beeinflussen
und zu behindern vermag, ist seit langem bekanmupgen, in denen aggressive
Konfliktiosungen dominieren, Gruppen, die Aul3ereaitschaffen, die Mobbing betreiben
und Gruppen, bei denen standig Stresssituationerwigmgen, bei denen Angste nicht
aufgearbeitet sondern erzeugt werden, stellen k&aosstellationen dar, in denen alle
Gruppenmitglieder eine gute Moéglichkeit zur Entialy ihrer Fahigkeiten haben. In jingster
Zeit bewies zudem die Gehirnforschung den Zusamaranhwischen besserer Lernfahigkeit
und positiver Stimmung. In einer angstfreien untspannten Umgebung macht Lernen nicht
nur mehr Spal3, es kdnnen sich vielmehr darin dvBiklungsprozesse erst anbahnen und
frei entfalten (Spitzer 2002Wie wichtig positive Gefihle fur die korperlich@di seelische
Gesundheit sind, zeigt auch die aktuelle Emotiassfaung. Sie verdeutlicht, dass Menschen
aufgrund positiver Gefuhle freier, offener und zuglicher werden und dies zu einer
Erweiterung ihres Wahrnehmungshorizonts fuhrt.
Betroffen von den angesprochenen Problemen siriak mor Altere, sondern auch schon
kleine Kinder. lhre Angste und deren negative Aukungen fir die Entwicklung zeigt die
Studie zum Bochumer Angstverfahren (Mackowiack &dieg 2008).
Humorvolles Verhalten liefert nun hervorragende Iklee wie aggressive und
angsterzeugende Situationen positiv- auch in gadelftlich tolerierten Formen- gelost
werden konnen und somit zur Verbesserung des Gnlippeas fuhren (vgl. Drews 2009).
Humor, als Ausloser positiver Gefiihle, beglnstigeakive Problemldsungsprozesse,
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kreatives Denken und einen kreativen Sprachgebréldbland & Gruntz-Stoll 2009). Er
fungiert, bei entsprechendem Einsatz, als wichtiggrstein beim Entstehen und Erhalt eines
sozialen, férdernden, kreativen Gruppenklimas uiwnke somit auch in Kindertagesstatten

fundamental unterstitzend wirken.

10.3.3 Padagogische Fachkrafte als Wegbereiter fir ~ den kindlichen

Humor

Auf dem kindlichen Weg zu einem humorvollen Mensthepielen die pédagogischen
Fachkrafte in den Kindertagesstatten eine weséetlRolle. Dabei kann Humor von ihnen
nicht einfach gelehrt werden. Vielmehr eignet sidas Kind —im Einklang mit dem
allgemeinen selbstbildnerischen kindlichen Bildyprggess — Humor an, es produziert ihn
und probiert ihn aus. Schreiner betont in diesersafunenhang, dass der Gebrauch von
Humor, wie viele andere Dinge auch, gelernt weraerss und sich Humor zusammen mit
anderen wesentlichen Fahigkeiten wie emotionale siBeitét, soziale
Wahrnehmungsféahigkeit, Kognition und Sprache erkeliqSchreiner 2003).

Auch Marz aulRRert sich in diese Richtung: ,Humosstasch nicht einfach ,machen’, aber er
fallt auch nicht einfach zu* (Marz 1967).

Innerhalb dieses wechselseitigen Prozesses bendtgt Kind unabdingbar auch die
Forderung und Unterstitzung durch die padagogisélashkrafte in mehrerlei Hinsicht. So
fallt ihnen die Aufgabe zu, hinsichtlich der rauchien, der atmosphéarischen und der
personellen Gegebenheiten, aber auch das Matendl die Medien betreffend, die
entsprechenden Rahmenbedingungen zu schaffen.

Es bedarf einer, den Humor férdernden rdumlichergébung, mit entsprechenden Bildern,
Buchern, Werkzeugen, Verkleidungsutensilien, akakgn und visuellen Medien. Dartber
hinaus ist eine entsprechende Atmosphare in deicBiong von elementarer Bedeutung:
Geborgenheit und Sicherheit, Neugierde und Spietigewirken gleichermal3en férderlich
wie die wohlwollende Aufmerksamkeit der Erwachsergggeniber dem humorvollen
Verhalten des Kindes. Die positive Verstarkung eelmumorvollen Aktionen beeinflusst auf
entsprechende Weise die kindliche Selbstwertentumgk verdeutlicht den positiven
Stimmungszustand, der durch die kindliche Humooskterzeugt wurde und zeigt, dass

Erwachsene humorvolles Verhalten honorieren (Sohreét003).

Ein weiterer wichtiger Aspekt forderlicher Rahmedingungen betrifft die Person der
Fachkraft. Bei ihr kann, basierend auf dieser Studiavon ausgegangen werden, dass Humor

ihrerseits zum Einsatz kommt und insbesondere agaptumorformen Uberwiegen. Dabei
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erreichen ihre Werte jedoch nicht die der Kinder ureigen deutlich eine selektive,
punktuelle Fixierung der humorvollen Aktionen. Nichur aus diesem Grund bedarf im
Rahmen der notwendigen Rollendistanzierung, dieadgerim péadagogischen Berufsfeld
unverzichtbar ist, das eigene Humorverhalten eknigéischen Hinterfragung. Es ist sowohl
der eigene Standpunkt als auch das personlicheeWisdber das Phanomen Humor -
insbesondere den frihkindlichen Humor - zu refleietin und entsprechend zu reagieren.
Auch die Wahrnehmung des Humors durch die Umgelgilbg@s zu bedenken, Humor und
insbesondere die Wirkung von Humor ist in starkeral3®l abhangig von Empfangern und
Adressaten sowie der Beziehung zwischen den lggaziliPersonen. Das kann zur Folge
haben, dass bestimmte Humorformen oder Humorintiersdn sehr unterschiedlich
interpretiert und empfunden werden. Damit das Kateb den Humor der Fachkraft versteht
und ihn als humorvoll wahrnimmt, muss sie ihn deelsiund auf gleichwertiger Ebene
einsetzen und die jeweilige Reaktion beachten.

Kinder lernen Verhaltensweisen unter anderem awecbhdBeobachtung. Hinweise, auf den
vorhandenen, aber doch eingeschrankten Umfang denokdktionen der padagogischen
Fachkrafte, die als Modell dienen kdnnten, zeigsdiArbeit. In welchem Ausmald Kinder im
Allgemeinen Humoraktionen von Erwachsenen erlelimgt eine Studie von Popp ins
Bewusstsein (Popp 1994). Er befragte darin Kindewrjefern sie sich von Erwachsenen
unterschieden. Die Antworten fielen folgenderma&est

.Die Erwachsenen sind ernst — die Kinder machedrelidVitze."

.Erwachsene sind strenger — Kinder sind lustiger.*

.Erwachsene haben wenig Fantasie — Kinder habeh Raatasie.” (Popp 1994, S.86).
Inwieweit das negative Feedback der Kinder zum wselsieitigen Humor der Erwachsenen in
den Kindertagesstatten eine Bestatigung fandelidelellcharakter des Humorverhaltens der
Faschkrafte also nur sehr eingeschrankt zur Wirkkéoge, muss in einer weiteren Studie
untersucht werden.

Das Lernen am Modell, die Férderung des Humorsidimanorvolles Agieren stellt auch
Méarz heraus. Er sieht im Humor eine Haltung deseBezs, ,...ein Verhalten zur Meisterung
von padagogischen Krisensituationen( Marz 196B8539m Original kursiv). Und weiter
bemerkt er: ,Der Erzieher kann (...) aus einer gsem Gelassenheit heraus, welche nichts
mit ,Herablassung‘ zu tun hat, versuchen, dies®eaygn und kleineren Konflikte mit der
rauen, unbarmherzigen Wirklichkeit und mit seinégeren Forderungen und Verboten, in

die das Kind geriet, zu l6sen. Er nimmt die Dingehhso tragisch wie das Kind; er singt
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eines der vielen trostlichen Kinderlieder, und imder lacht — nicht auslacht! —, entscharft er
die Situation, und das Ganze ist nur noch hallcbbrsm.” (Mérz 1967, S.98)

Humorvolle Lésungen von Krisen dirfen also nichh d@ndruck entstehen lassen, dass die
Beteiligten nicht ernst genommen und die Probleerbarmlost werden. Sie sollten vielmehr
als das Angebot einer zuséatzlichen befriedigend®h sinnvollen Lésungsform erkennbar
sein. Das Wissen uber Humor, mit Focus auf die &das friihen Kindheit, bildet aul3erdem
einen Kernbereich fir den richtigen Umgang mit eiesPhanomen. Nur eine fundierte
Sachkenntnis bedingt eine Verhaltenssicherheit,dauén Basis sowohl spontanes als auch
geplantes adaquates Handeln abrufbar ist. Die p@isdhe Fachkraft sollte aufgrund dieses
Wissens differenziert erkennen, welche Funktionaens dem Gesamtspektrum, das Humor
abzudecken vermag — das Kind aktivieren und weldhmorformen es abrufen kann. Die
gewonnenen Informationen, im Einklang mit der Asalyder hemmenden und férdernden
Faktoren, eroffnet ein weites Handlungsfeld furmnswolle Reaktionen und weiterfihrende
Impulse fur das Kind.

Die vorliegende Arbeit liefert auch zu diesem Beheifundierte Erkenntnisse fir die
Fachkraft. In Ableitung vom Stellenwert der vielemfgefihrten Kategorien, Funktionen und
Formen von Humor mit den jeweiligen Schwerpunkteml Wernetzungen bietet sich, im
Hinblick auf mogliche Forderaktivitaten eine inte/gssAuseinandersetzung insbesondere mit
Kapitel 9 und Kapitel 11 an. So lasst sich humdeslVerhalten beim Durchsetzen von
Interessen, bei Bildungsprozessen, bei der KonBikheidung, bei der Kommunikation usw.
sicher noch erheblich ausbauen. Der Blick wird ad®® auf hemmende und férdernde
Faktoren gelenkt, die sich aufgrund der padagogisé¢fachkraft, des einzelnen Kindes oder
innerhalb der Gruppe, ergeben kdnnen. Als Beiggiin einige evidente Ergebnisse aus dem
Humorverhalten der Fachkrafte angefiihrt, die der fleRgon bedirfen. Zur
Konfliktvermeidung und in Situationen mit Normeraehnz, greifen die Fachkrafte relativ
haufig Humorformen auf, wahrend sie bei Bildungzpssen und der Kommunikation bisher
kaum zum Einsatz gelangen und somit humorvolle Isgpulr die Kinder entfallen.
AulRerdem pflegen sie mit Kindern, die Geschwistoem, mit Madchen oder mit Kindern
ohne Migrationshintergrund erheblich mehr Umgargy, durch Humor gepragt ist, als mit
dem gegenteiligen Part. Und obwohl Jungen im Altar sechs Jahren die zweite Stelle bei
der Haufigkeit der Humoraktionen einnehmen, fadlt dntsprechende Anteil im Kontakt mit
den Fachkraften auf den zweitletzten Rang. Auch elaseme Auseinanderklaffen der
Humoraktionen von Jungen und Madchen, ist ein Rud&t sicher speziell beobachtet

werden muss und gegebenenfalls ein Regulativ exfortflaladaptives Humorverhalten ist
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ein anderes Gebiet, mit groRBer Relevanz fur die agéadischen Fachkrafte. Die
durchgefuhrten Untersuchungen machen die BedeutiemgEntstehungsursache und den
jeweiligen Kontext fur ein adaquates Handeln ofigmtich. Ein Verhalten, das sich im
Grenzbereich der Normen der jeweiligen Fachkradt, Gruppe oder Gesellschaft bewegt,
eventuell gar die Grenzen Uberschreitet, wird in @ageseinrichtungen immer wieder rasch
und bisweilen rigoros unterbunden. Ob maladaptivenbraul3erungen auf inhaltliche oder
formale Humordifferenzen zwischen der Fachkraft dedh Kind zurtickzufiihren sind oder
auf normative Unterschiede zwischen Elternhaus urndndertagesstatte, ob
Statusverschiebungen innerhalb der Gruppe, Anweelun von  kindlichen
Ausweichstrategien oder ob ungeschickte Signale Kewles Uber seine Lern- und
Entwicklungsschritte ursachlich sind, eine Analydsr Entstehungsgriinde und Absichten
findet in der Regel nicht statt. Dabei bedarf desgende Reaktion einer differenzierten
Abwagung. Ein rascher Abbruch kann bisweilen nothigisein. Er fuhrt aber eventuell dazu,
dass kindliche Bildungs-, Entwicklungs- und Grupp®zesse nicht weitergehen und
Stimmungen zerstort werden. Andererseits bietemafitLosungen an, die dem Kind und der
Gruppe wertvolle Impulse auf dem Weg hin zu adaptiHumorformen bieten. Solche
Alternativen bilden beispielsweise Rollenspiele,s@wchten, Gesprache, Modellverhalten,
positive deutliche Verstarkungen alternativen kictttn Verhaltens oder auch ein Mitlachen
und Mitagieren um andere Weichen zu stellen. Unfueidiertes Bild vom Kind zu erlangen,
sollten Beobachtungen — sowohl die zufalligen, spoen als auch die regelmaRigen —
moglichst differenziert festgehalten werden. Diesdmie3ende Interpretation kann
gegebenenfalls in einem Zusammenwirken der am Irngsprozess beteiligten Personen
erfolgen. Damit erhalt die Fachkraft eine Basig din sinnvolles, reflektiertes Handeln
ermoglicht. Zur Reflektion ihres eigenen Verhalteb®ten sich neben Beobachtungs- und
Fragebdgen, Hospitationen von und bei Kollegen Supervisionen, Coaching und der
Einsatz von Medien. Auch Gesprache und Rollenspi@leden Kindern der Einrichtung
spiegeln bisweilen Interessantes wider. Inwieweé Ergebnisse dieser Studie fir die
jeweilige Gruppe Gultigkeit besitzen und im Intesesder Beteiligten in entsprechende
Aktionen munden und gegebenenfalls eine Erweitemrf@hren missen, bedarf der Klarung
durch die padagogische Fachkraft vor Ort. Genételbt anzumerken, dass die vielen Denk-,
Verhaltens- und Beobachtungsanstdl3e dieser Arbgeitden Fachkréften sicher nicht einfach
und ad hoc umzusetzen sind. Eventuell kdnnen Gesglkéeise stlitzend wirken, denen eine -
hoffentlich — zunehmende Anzahl an entsprechendé&grdiur und Fortbildungen zur

Verfigung steht. Jedoch zeigen die vielfaltigensBiamdglichkeiten und Anregungen, die
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Humor insbesondere auch Kindern im friihen Altetdijedie Notwendigkeit ihnen auf dem
Weg zum humorvollen agierenden Menschen die gro@toh@ Unterstlitzung angedeihen zu

lassen.

10.4 Humor als Bildungs- und Erziehungsziel am Bei  spiel des
Orientierungsplans fur baden-wurttembergische Kinde rgarten

Betrachtet man die inzwischen vielféaltigen Erkemsga Uber den kindlichen Humor, stellt
sich konsequenterweise die Frage, ob die Erzielaings Kindes zu einem humorvollen
Menschen winschenswert ist bzw. inwieweit die neug&rkenntnisse sich in den
entsprechenden Richtlinien widerspiegeln. Insbes@ndauch im Hinblick auf die
Bildungsdiskussion im frihkindlichen Bereich une digeplante - verbindliche Einfihrung
des Orientierungsplans fur Bildung und ErziehungTegeseinrichtungen fur Kinder in
Baden-Wirttemberg halte ich die Erdrterung diesagén fur unumganglich und notwendig.
Die Erziehung eines Kindes ist immer verbunden rEiwartungen, so genannten
Erziehungszielen. Diese sind individuell verschiredand abhéngig vom jeweiligen
Menschenbild, das wiederum héufig die gesellsabbél Idealvorstellung reprasentiert
(Schreiner 2003).

Im familiaren Bereich wirken Erziehungsziele oft bewusst und unreflektiert, in
Kindertageseinrichtungen sind sie in der jeweilig@mzeption verankert.

Deshalb soll im anschlieenden Kapitel auf die Eramgegangen werden, inwieweit der
Humor als Lernziel im Orientierungsplan in den Kenghgesstatten vorfindlich oder
gegebenenfalls dort zu integrieren ist. Dabei gtfoeine Beschrankung auf den
Orientierungsplan von Baden-Wirttemberg, da digi$ty auf denen diese Arbeit fuldt, in
Kindertageseinrichtungen innerhalb dieses Bunddskardurchgefihrt wurden. Humor als
Ausdrucksform von Kindern lag lange Zeit weitgehend®erhalb des Wahrnehmungsfeldes.
Mittlerweile verweisen jedoch verschiedene Studsr die Funktionen von Humor als
personale Ressource und Copingstrategie zur Gesiisidinderung, als Mal3 der personlichen
Attraktivitdt und Beliebtheit, als eine der wicldign sozialen Kompetenzen zur Férderung
von Kommunikation und Kreativitdt sowie der eigendsentitdt. Humor dient zur
Reduzierung von sozialen Konflikten oder Spannungehder Mdglichkeit, Aggressionen in
gesellschatftlich tolerierte und akzeptierte Formmenlenken. Betont wird auch der positive

Zusammenhang von Humor und wesentlichen Elemerganunterricht, wie beispielsweise
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dem Lernklima, der Aufmerksamkeit, Verstehens- uBehaltungsleistungen sowie
Kreativitat (Ri3land & Gruntz-Stoll 2009).

Aus diesen Erkenntnissen wurden fir den schulisdBereich Konsequenzen gezogen.
Rissland und Gruntz-Stoll bemerken dazu:

»Weil man mittlerweile diese und weitere Vorzigesdéumors auch im padagogischen Feld
erkannt hat und sie zudem wissenschaftlich belégem, halten Humor und Lachen heute
ganz ,offiziell’ und ,legal’ Einzug in Schulen.” {(Rland & Gruntz-Stoll 2009, S17)

Inwieweit diese Aussage allerdings in den jewenliggildungsplanen ihren Niederschlag
findet, bedarf einer gesonderten Uberpriifung.

Dass die unterschiedlichsten Lernprozesse und eormcht erst mit Schuleintritt beginnen
und sowohl Unterstiitzungen als auch Anregungert eish in diesem Alter einsetzen dirfen,
wird durch eine Vielzahl gegenwartiger Studien sodie allgemeinen Erkenntnisse aktueller
frihpadagogischer Forschung belegt. Vielmehr halsech insbesondere die ersten
Lebensjahre eines Kindes als wesentlich fir seineeiteren Bildungs- und
Entwicklungsprozess herauskristallisiert (Frohl@hdhoff & Nentwig-Gesemann 2009,
Schafer 2004, Liegle & Treptow 2002, Laewen & Argl2€02).

Dieses Wissen, in Verbindung mit den vorliegenddurchweg positiven Ergebnissen zum
frihkindlichen Humor, lassen es dringend gebotsnhainen - entsprechend dem schulischen
Bereich - die Humorforschung und den adaquaten Heimgatz auch in der Friuh- und
Elementarpadagogik zu forcieren. Als ein sinnvollad wirkungsvoller Schritt bietet sich
hier unter anderem an, Humor als Erziehungszietien diesbeziglichen Bildungs- und
Orientierungsplanen zu etablieren. Nur so wird esmutlich moglich sein, dass Humor als
wichtige Ausdrucksform seinen adaquaten Platz éime® kann und das menschliche
Zusammenleben entsprechend positiv beeinflusst.

Im Orientierungsplan fur Bildung und Erziehung fitie baden-wirttembergischen
Kindergarten wurden die wesentlichen Erkenntnigie, derzeit Uber den frihkindlichen
Bereich existieren, aufgegriffen und so verarbedass er als Basis und Impulsgeber fur ein
padagogisch verantwortungsvolles Handeln dienenn.kaxuch wenn die beabsichtigte
verbindliche Einfuhrung fur dieses Kindergartenj&urzfristig gestoppt wurde, kann der
Orientierungsplan nach wie vor als zentrale Grumelldiir die padagogische Arbeit in
Kindertageseinrichtungen herangezogen werden.

Ein zentrales Element des Orientierungsplans bildeine Erziehungs- und
Entwicklungsmatrix. Grundidee der Matrix ist es,agen aufzuwerfen, mit deren Hilfe

padagogisches Handeln geplant und reflektiert wekadan. Die Fragen entwickeln sich aus
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der Matrix durch die Verknupfung zweier DimensioneDie waagerechten Balken
veranschaulichen die seit der Geburt vorhandenamdéggenden ureigenen Motivationen des
Menschen, in deren Erfullung ,die Vision eines ggénden Lebens aufscheint* (Ministerium
fur Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg 208667), wie zum Beispiel
~Anerkennung und Wohlbefinden erfahren®, ,die Welhtdecken und verstehen®, ,sich
ausdrucken” oder ,mit anderen leben*.

In den senkrechten Balken finden sich die Bildungsd Entwicklungsfelder wieder, auf
welche die Einrichtung einen absichtsvollen, géstalen Einfluss nimmt. Genannt seien hier
beispielsweise ,Geborgenheit®, ,Selbstwirksamkeit§oziales und kulturelles Geflige*,
.Regeln” etc. Die Motivationen durchdringen die dihgs- und Entwicklungsfelder und
lassen an den Knotenpunkten die fur die padagogiguiaxis relevanten Fragestellungen
entwickeln.

Obwohl nun - sowohl bei der kindlichen Motivatiods aauch beim Einwirken der
Tageseinrichtungen - vielfaltige Aspekte aufgefigmnt, die durch Humor positiv beeinflusst
und gefordert werden konnen, findet man diesbeclidteinerlei Hinweis. Ebenso fehlen
Impulse, dass viele Bereiche aus dem Orientierdagspexplizit die kindliche
Humorproduktion anregen und unterstiitzen kénnten.

Als Erganzung des padagogischen Blickwinkels imeftrerungsplan, als Anregung zu
entsprechenden Handlungen in der Praxis sowie atssBzur Entwicklung weiterer Ideen
wird das Modell einer Humor-Interaktions-Matrix wgestellt. Daran schlie3en sich
ausgewahlte Bereiche der padagogischen Arbeit imddttageseinrichtungen an mit den.
Moglichkeiten einer bewussten Induzierung von Humaten padagogischen Alltag.
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Abbildung 43: Humor — Interaktions-Matrix
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11 Humor in der padagogischen Praxis
,Gibt es eine bessere Form, mit dem Leben fertigvetden,

als mit Liebe und Humor?“

Charles Dickens

Das folgende Kapitel stellt die Bedeutung von Humorerschiedenen praktischen Bereichen
des padagogischen Alltags heraus und reflektiedsbdizliglich Mdoglichkeiten einer
Induzierung von Humor in der padagogischen Pr&xemplarisch wird dabei auf Humor in
der Kinder- und Jugendliteratur als ein in Kindgeseinrichtungen stark vertretenes Medium
eingegangen. Darauf folgt eine Ausdehnung auf desreiBh Mathematik, um die
Notwendigkeit zu verdeutlichen, Naturwissenschatitneinen wichtigen Bildungsaspekt in
Kindertageseinrichtungen zu verankern. Die engdi®dgitenheit von Humor, Sprache und
Mathematik kommt hier beispielhaft zum Ausdruck.néi Darstellung verschiedener
Spieltheorien und ihre Beziehung zum Humor schisafit an.

11.1Humor in der Kinder- und Jugendliteratur

Sprache und Sprachférderung sind wichtige Elemendier taglichen Arbeit in
Kindertageseinrichtungen. Im Orientierungsplan (sterium fur Kultus, Jugend und Sport
Baden-Wirttemberg 2006) ist das Anrecht eines kKindmuf Sprachbildung und
Sprachférderung und damit auf eine gezielte Enmaig seines Sprachvermégens von
Anfang an verankert. Sprachférderung soll jedodahinals isoliertes Angebot, sondern als
eine gezielte - in den Alltag integrierte Forderungerstanden werden. Dies bedingt eine
Gestaltung des Alltags, die sprachanregend wirktl wlamit die Sprachkompetenzen
erweitert. Neben sprachlichen Vorbildern und eiakkgemeinen sprachanregenden Umwelt
bilden insbesondere auch Kinderbiicher einen wiehtiyspekt.

Die Erfahrung zeigt, dass neben Kinderblchernethegegenwartiges Thema eines Kindes
widerspiegeln, vor allem auch humorvolle Bicher umdern favorisiert werden. Das
gemeinsame Betrachten humorvoller Bilicher erzemgp@sitives Klima, in dem sich Kinder
wohl und geborgen fiihlen. Gemeinsames Lachen erzedgs Gefuhl der
Zusammengehorigkeit und der Zugehdrigkeit zu e@rrppe. In diesem positiven Kontext
hat ein Kind die Moglichkeit, sich Bildungsinhalémgstfrei anzueignen und langfristig zu
speichern (Spitzer 2002). Im Folgenden soll nundasf Phanomen Humor in der Kinder- und

Jugendliteratur eingegangen werden.
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Anderen Gebieten der Humorforschung entsprecheneigt zsich auch in der
Auseinandersetzung mit Humor in der Kinder- undehdajteratur die Problematik der
unterschiedlichen Humordefinitionen wider. Gegenigér Forschungen in diesem Bereich
orientieren sich insbesondere an psychosozialen dtheorien, die Humor als
Personlichkeitsmerkmal, als Bewaltigungsstrategieziales Phanomen oder kognitive
Leistung definieren (Witte 1970, Weinkauff 2009)lleddings werden neben dem Begriff
~-Humor* auch ,Komik* (Oetken 2009) oder ,Witz* verandt.

Wie das gesamte Forschungsumfeld des kindlichendrsinird auch der Bereich Kinder-
und Jugendliteratur in der Humorforschung relatenig beachtet. Wahrend die Frage, wie
Humor in der Literatur zu Tage tritt, etwas aushigher dargestellt und hinterfragt wird, gibt
es zu Fragen aus der kindlichen Perspektive noamk&ntworten. So sind beispielsweise
Rezeptionsstudien zu Fragen, woriber Kinder in ébdchern oder Texten lachen oder
welchen Einfluss humorvolle Bilderblicher und Textf die weitere kindliche
Humorentwicklung haben, in der gegenwartigen Famsgbklandschaft kaum vertreten.

Mitte der funfziger Jahre befasste sich Anna Krimérder Frage, in welcher Form Kinder
humoristische Darstellungen verstehen und entwiekeine erste Typologie komischer
Stilmittel (Kriger 1954). Mit der zunehmenden Fénscg im Bereich der Kinder- und
Jugendliteratur - im Zusammenhang mit einer imméarker werdenden Humorforschung -
rickte in den 70er und friihen 80er Jahren phassewéimor als Thema in der Kinder- und
Jugendliteratur ins Interesse der zustandigen \Wssbaften. So fand beispielsweise 1970
eine internationale Tagung zum Thema Humor in ded&r- und Jugendliteratur statt. Sie
stellte insbesondere nationale und kulturspeziéstinterschiede, Fragen nach adéquaten
Ubersetzungen von Humor sowie Komik in Comics in &ekus ihrer Arbeit (Dahrendorf u.
a. 1970). Seit Ende der 80er Jahre sind insbesendier Forschungen von Lypp zum
Komischen in der Kinderliteratur zu nennen (zum tbek siehe Weinkauff 2009, Oetken
2009). Aktuell widmet die Zeitschrift ,Kinder-/ Jagdliteratur und Medien in Forschung,
Schule und Bibliothek” ihre gesamte Ausgabe 0912 dénema ,Witz komm raus...Komik
und Humor als Thema der KJL".

Betrachtet man - neben der Forschung zum Thema Humaer Kinderliteratur - die Historie
von humorvoller Kinder- und Jugendliteratur, danmdwdeutlich, dass es auch hier keine
allzu lange Tradition gibt. Kontrovers sind aucle dinsichten Uber den Humorgehalt der
vorhandenen Kinderliteratur. Wahrend Weinkauff (Wkaiuff 2009) etwa ab der Mitte des
19. Jahrhunderts die Kinderliteratur als eine ,dwsnit komische Literatur* (Weinkauff 2009)
beschreibt, kommt Binder zu der Auffassung: ,Ends #19., Anfang des 20. Jahrhunderts gab

238



es also - von Marchen und Schwankliteratur abgeselmelativ wenig humorvolle Literatur
fur Kinder [...]* (Binder 1970 S.38). Literatur fur iKder hatte nicht den Anspruch,
humorvoll zu sein oder Kinder zum Lachen zu bring®iicher fur Kinder waren vielmehr
darauf ausgerichtet, einen erzieherischen und teiden Hintergrund zu haben. Dies gilt fur
den deutschen Sprachraum, romanische Lander urihfjland und Amerika (Binder 1970).
Kennzeichnend fur diese Haltung ist auch, dassditen ,humorvollen Geschichten® nicht
fur Kinder bestimmt waren, sondern fur Erwachse8e. finden sich in Marchen und
Schwanken Stilelemente wie beispielsweise Ubenrab Uberlistung bis hin zum
.erlosenden Lachen®, wie sie auch als Stilmittelgagenwartiger, humorvoller Literatur
eingesetzt werden. Durch Bucher wie Gullivers Reigdon Quijote, Alice im Wunderland,
Pinocchio, Struwwelpeter oder Max und Moritz wudkr ernste Gehalt in der Kinder- und
Jugendliteratur zugunsten des Humors zurickgedr&eginzeichnend fur diese Blicher sind
eine humorvolle Grundhaltung, das Spiel mit Phaatasd Wirklichkeit, das Brechen mit
Logik, das Erscheinen von uberraschenden SzenenSuaationskomik. Spatestens ab dem
20. Jahrhundert - und mit Forderungen der Jugeniftectibewegung nach einer kindgeméaRen
Form der Lektlre - gab es einen zu verzeichnendestidg an humorvoller Kinderliteratur.
In Deutschland ist hier besonders Erich Késtnenennen. Nach dem Zweiten Weltkrieg
erfolgte der Durchbruch humorvoller Kinder- und dndliteratur, auch auf internationaler
Ebene. Humorvolle Klassiker der Kinder- und Jugieditur wie ,Pippi Langstrumpf*,
.Michel aus Léneberga*“, ,Die Kinder von Bullerbi“urden in zahlreiche Sprachen Ubersetzt
und weit Uber die Landesgrenzen hinaus bekannta&@get man die gegenwartige Kinder-
und Jugendliteratur ist Humor eines der dominieeandspekte dieser Blcher. Exemplarisch
seien hier ,Die Olchies” oder Cornelia Funkes , 8tktalle” genannt. Damit Kinder Humor
Uberhaupt erkennen und empfinden, benétigen see\éelzahl an Kompetenzen in sozialen,
emotionalen, sprachlichen, kognitiven und motivagien Bereichen (Drews 2006). Verfligen
Kinder Uber entsprechende Kompetenzen, so nehragduwsnor in der Literatur - analog zu
ihrem Alltag - immer dann wahr, wenn beispielswdisikongruenzen in Bild oder Sprache
auftreten, vermeintlich Bedrohendes entscharft wRegeln oder Normen gebrochen werden,
Ironie oder Witze erkennbar sind, aber auch malkagapiumorformen wie Schadenfreude,
besonders gegenuber Erwachsenen oder vermeinttigtke®en, auftreten (Drews 2009,
Kotthoff 2009). Haufig finden sich die beschrieber&iterien im Ineinanderspielen von Bild
und Text. Dabei dominieren Bilder mit einer untétaénden Funktion fur die Texte. Auch
humorvolle Texte ohne Bilder kann man haufiger éind Seltener gibt es dagegen

Geschichten, in denen Bilder alleine Trager von Husind
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Humor in Kinder- und Jugendliteratur lasst sich dmei Hauptkriterien unterteilen
(Dahrendorf u. a. 1970):

Humor wird hauptsachlich durch sprachliche Mittahsportiert.

Humor wird Uber die Story oder die Idee der Durtinding transportiert.

Humor wird vornehmlich durch Bilder transportiert.
Geschieht die Vermittlung von Humor hauptsachliberidie Sprache, findet sich haufig eine
Dominanz humorvoller Sprache, die sich Elementem dem bildhaften Spiel mit Sprache,
der Lautmalerei und der Rhythmisierung bedient.lAWortwitz, Ironie, Ubertreibungen und
Untertreibungen, das Brechen von grammatischen asEmantischen Regeln oder
Wortverdrehungen sind vorherrschende Stilmittelld&blcher gewinnen an Bedeutung,
indem die lllustrationen durch eine humorvolle $pergéanzt werden.
Das zweite Hauptkriterium, Humor Uber die Story rodée Idee der Durchfihrung zu
transportieren, findet sich vor allem in den nenekenderbtichern. Bilderblcher wie der
.Krokofant®, in dem durch Umblattern von Teilseitemmer neue, absurde Tiere entstehen
oder ,Der Rollmops®, in dem Redewendungen und Begrvortlich genommen werden,
verdeutlichen das Ziel und den Anspruch einiger dénmblcher bereits durch die
Gestaltungsidee, humorvoll zu sein.
In die dritte Kategorie fallen zwar auch die obesdhriebenen Bicher. Im Folgenden wird
jedoch explizit auf das Buch ,Frog goes to dinnenrfigegangen. Dieses ist der selteneren
Kategorie zuzuordnen und verdeutlicht, wie man Huraosschlie3lich durch Bilder zu
transportieren vermag. Gleichzeitig ist es anhandsed Auswahl maoglich, einen

Zusammenhang zwischen Humor, Sprache und Mathem#tzkizeigen.

11.2 Humor, Sprache und Mathematik

Nachdem im vorangegangenen Abschnitt auf die Bedguon Humor als Phdnomen in der
Kinder- und Jugendliteratur eingegangen wurde, tsholm der folgende Abschnitt auf den
Bereich Mathematik aus. Abhé&ngig von dem jeweiligddundesland wurden
Naturwissenschaften lange Zeit — als explizite 8&bber — erst ab der sechsten Klasse
ausgewiesen. Dies liegt unter anderem in dem Esfion Piaget begriindet, der bei Kindern
im Kindergarten und Grundschulalter die Fahigkeitmz logischen Denken erheblich
eingeschrankt sah (Piaget 2003a). Dass dies nahs$ts zeigen jedoch unterschiedlichste
Studien und Forschungsergebnisse in der Elementagpgik. Schafer (Schéafer 2008)

kommt aufgrund seiner Studie zu der Auffassungs die/on ausgegangen werden kann,
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»dass Kinder von Anfang an ein Interesse an Phanemeler Natur haben und sich daraus
ein Bild von der Welt erzeugen, das verschiedenadiiagen von implizit zu explizit, von
Wahrnehmung Uber erste Formen von Theorie zu nasewschaftichem Denken
durchlauft.” (Schafer 2008, S.6)

Als Konsequenz dieser und entsprechender wisseftigdier Erkenntnisse gelten
mittlerweile die Auseinandersetzung mit Naturwissdraften, naturwissenschaftlichen
Phanomenen, und diesbezlgliche Anregungen von mikjrozessen auch fur die Arbeit in
Kindertageseinrichtungen als zentrale Aufgabe. Diggebnisse der Hirn- und
Bildungsforschung zur elementaren Bedeutung desdoggymit Naturphanomenen, Technik
oder Mathematik fur den kindlichen Bildungs- undtwcklungsprozess sind auch im
Orientierungsplan fur Bildung und Erziehung fur deden-wirttembergischen Kindergarten
verankert (Ministerium fur Kultus, Jugend und SpBaden-Wiurttemberg 2006) und stellen
einen verbindlichen Bestandteil der padagogischdreif in Kindertageseinrichtungen dar
(Hildenbrand 2009). Der Orientierungsplan beneechs Bildungs- und Entwicklungsfelder:
Korper, Sinne, Sprache, Denken, Gefuhl und Mitgefitwie Sinn-Werte-Religion. Das
Bildungs- und Entwicklungsfeld ,Denken® verknupftied konkrete, kontext- und
handlungsgebundene Erfahrungswelt eines Kindeglemt kindlichen Denken in Symbolen
und Bildern. Es verdeutlicht Naturphdnomene, Tdchinid mathematisches Denken als Teile
der kindlichen Lebenswelt und zeigt, wie selbsti#grdlich Kinder diese Bereiche taglich in
unterschiedlichsten Situationen erleben und erfahr&indliches Denken wird als
ganzheitliches Denken begriffen, was in logischengequenz bedeutet, dass mathematisch-
naturwissenschaftliche und technische Zusammenhiéingeen Kontext zu betten und als
Gesamtes erfahrbar zu machen sind. Der Orientisplag beschreibt fur das Bildungs- und
Entwicklungsfeld ,Denken” unter anderem folgendel&i(Ministerium fir Kultus, Jugend
und Sport Baden-Wiurttemberg 2006): Kinder beobachitee Umgebung genau, stellen
Vermutungen auf, Uberprifen, systematisieren urklmentieren diese. Kinder erkennen
Muster, Regeln und Symbole, sie entwickeln Mengestetiungen, erkennen Ziffern,
erstellen Plane und reflektieren Regeln und Zusamhérege. Sie experimentieren und
verfolgen eigene mathematische und technische Ideen

Aul3erdem fiihrt der Orientierungsplan Fragen anatieDenkanstof3e richtungsweisend und
unterstitzend wirken sollen. Interessant ist datbegs sich im anschlielenden Kapitel die
Beantwortung wesentlicher Fragen, beispielsweisd mMdoglichkeiten der Ermutigung der
Kinder zum eigenstandigen Mitdenken, der AnregundJberlegungen perspektivischer und

raumlicher Phdnomene sowie der Reflektion Gber @and Sprache finden l&sst.
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Grundlage der folgenden Uberlegungen ist das Biebg, goes to dinner* (Meyer 2003).
Anhand dieses Buches soll verdeutlicht werden, s Nacherzahlen humorvoller
Geschichten das mathematische Verstandnis von Kinfiedert (Drews u. a.) und somit
Humor einen wesentlichen Beitrag zu einer positiveathematischen Entwicklung von

Kindern zu leisten vermag.

11.2.1 Frog goes to dinner

Mercer Meyers (Meyer 2003) Geschichte ,Frog goeglitmer” dient als Grundlage der
Studie ,Early narrative and later mathematicaligfiivon O’Neill, Pearce and Pick (O’Neill
u. a. 2004). Meyers erzahlt in einer humorvolleld@&igeschichte von einem kleinen Jungen,
der gemeinsam mit seiner Familie und seinem Fras@in feines franzésisches Restaurant
geht und dort von einer lustigen Situation in cielmste gerat.
Die Studie ,Early narrative and later mathematiahllity* von O’Neill, Pearce and Pick
(O'Neill u. a. 2004) zeigt eine enge Korrelation igehen der Kompetenz drei- bis
vierjahriger Kinder, Geschichten erzéhlen zu konmem ihren spateren Leistungen in
Mathematik im Alter von funf bis sechs Jahren. Btadie beginnt mit der Durchfiihrung des
standardisierten Sprachtests ,Test of Early LanguBgvelopment 2 (TELD 2; Hresko
1991) bei 48 Kindern (spater 41 Kindern) im Altenv3,5 bis 4,1 Jahren. Im Anschluss daran
wurden die Kinder nach einer kurzen Einfihrung i@ @eschichte ,Frog goes to dinner*
einzeln dazu angehalten, die im Bilderbuch dardjestéeschichte nachzuerzahlen.
Als ,Zuhorer® fungierten die Puppen ,Big Bird* odafternativ ,Ernie* aus der Sesamstral3e.
Sie wurden so platziert, dass sie die Perspektggeindes einnahmen und sollten - aufgrund
ihrer Naivitat - das Kind zu einem schlissigen wadistandigen Erzahlen anhalten. Eine
Analyse der kindlichen Nacherzahlungen erfolgteasadhder Kategorien:

durchschnittliche Lange der kindlichen AuRerungen

Wortschatz

die Fahigkeit, inhaltliche Ereignisse der GesclacghtBeziehung

zueinander zu setzen

Wiedergabe des zentralen Geschehens der jewebidgber

die Fahigkeit zum Perspektivwechsel

die Fahigkeit, Gedanken und Geflihle der im Buchtrei®nden Charaktere zu

formulieren
Zwei Jahre spater — das Alter der Kinder lag nun %¢ bis 7,1 Jahren — ergab die

Durchfihrung eines Tests zur Erfassung von Sclstliegen ,Peabody Individual
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Achievement Test — Revised” (PIAT-R Makwardt 199¥9ss all diejenigen Kinder, die hohe
Kompetenzen besal3en in den Bereichen Perspektigeledferwendung von Konjunktionen,
Wiedergabe von zentralen Ereignissen sowie in @égkeit, Gefliihle und Gedanken der
Charaktere zu formulieren, bessere mathematiscistubgen aufwiesen.

Der folgende Abschnitt untersucht die Verbindungisziven dem Nacherzdhlen von
Geschichten, Mathematik und Humor.

11.2.2 Die Entwicklung des kindlichen Denkens und s  eine Bedeutung fir

mathematische Konzepte und Humorinteraktionen

Insbesondere fir die kognitiven Aspekte der Humvieklung lassen sich Phasen
ausmachen, die identisch sind mit den Phasen, aé kihdliche Denken wahrend der
Konstruktion von mathematischen Konzepten durchléauf

Piaget ging davon aus, dass Sauglingen das Gedddbiie und dass das Denken von
Vorschulkindern durch die Unfahigkeit der Untersdneg zwischen Realitdt und Schein,
durch egozentrisches Verhalten, durch die Unfahigkmehrere Merkmalsdimensionen
gleichzeitig zu bertcksichtigen sowie durch die &ndkeit, transitive Schlliisse zu ziehen,
gekennzeichnet sei. Er sieht in dieser Phase desp@ratorischen Denkens ein kognitives
Defizit, das mit dem Ubergang in die Phase des iaiahk, operativen Denkens Uiberwunden
wird (Inhelder & Piaget 1993). Die Forschung ddrtien Jahre hat aber gezeigt: Kinder im
Vorschulalter — und auch bereits Sauglinge — verfiigber sehr viel mehr Wissen als Piaget
annahm, auch Uber Wissen, das sie nicht Uber eigéiarung erworben haben kdnnen
(Sodian 2005). So gilt beispielsweise ein SinnZédhlen als angeboren, wie Reaktionen von
Sauglingen auf Mengenveranderungen zeigten (SG91)2

Unterschiedliche Untersuchungen belegen aulRerdemss Kinder nicht, wie Piaget
vermutete, am fehlenden Verstandnis fur geistiger@ppnen, sondern an den komplexen
Rahmenbedingungen seiner Aufgabenstellungen sdiesit¢Stern 2007, Sodian 2005, Flavell
u. a. 2000). Daneben werden auch - beispielsweaise kindlichen Egozentrismus, der
kindlichen Fahigkeit zum Perspektivwechsel oder zukausalen Denken, der
Objektpermanenz und zum Konzept der Invarianz voendén oder der Zentrierung -
grundlegende Kompetenzen nachgewiesen, tber daeKierfigen. Diese sind, wie wir im
Folgenden verdeutlichen, auch elementar fur dieviEktung mathematischen Denkens oder
fur Humorinteraktionen.

Ein dreijahriges Kind bekommt eine Smarties-Schelclgiezeigt und freut sich auf die

Smarties. Welche Enttauschung, wenn dann staBmarties nur Stifte in der Schachtel sind!
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Anschlie3end wird das Kind gefragt, was denn wei $reund als Inhalt vermuten wirde,
wenn man ihm jetzt die Schachtel zeigt. Das Kintivartet, ohne zu zdgern: ,Stifte“. Stellt
man diese Frage einem vierjahrigen Kind, dann st Antwort anders aus. Es wird
antworten, dass der Freund denke, es seien Smiartles Schachtel, und vermutlich wird es
sich auch ein wenig dariber freuen, dass der Fraliad denkt. Die Situation wird
verstanden, der Freund wird genau so ,reingelegé’ mvan selbst, und das wird als lustig
empfunden.

Wir erkennen durch diesen Versuch eine entscheal&oathponente fir die Entwicklung des
Humorverstandnisses. Sie besteht in der FahigittPerspektive anderer zu tbernehmen
und sich damit in sie ,hineinzuversetzen“. Diesentviicklungsfortschritt lasst sich
zuruckfuhren auf verbesserte Fahigkeiten der Inébionsverarbeitung, auf Reifungsprozesse
sowie auf soziale Erfahrungen, wie z.B. Redeintitvsakn - darunter
Meinungsverschiedenheiten, Erlauterungen oder tgtdie Interaktionen - Gber die das Kind
allmahlich ein Verstandnis dafur erlangt, dass em@&rsonen Uberzeugungen uber die Welt
haben, die sich von ihren eigenen unterscheiderth Adathematik beruht letztlich auf
Prozessen der sozialen Kognition und der Rede, @ahévhatik die Fertigkeiten zur
Perspektivibernahme und zum Perspektivwechsel ssesat. So beruht die Addition auf der
Fahigkeit, sich einzelne Elemente und deren Gesatehgleich vorzustellen, d.h. sowohl
die Perspektive von Elementen als Elementen alsh adee Perspektive einer
zusammenhangenden Gruppierung, deren Teile sieAirktrachten.

Die beschriebene Fahigkeit zum Perspektivwechstdrsuchten auch Flavell u.a. (Flavell
u.a. 1968) in Anlehnung an Piagets Drei-Berge-\M&rsim Drei-Berge-Versuch besteht die
Vorlage aus einer Landschaft mit drei verschiedeheh Bergen. Das Kind wird nun
aufgefordert, aus einer Reihe von vorgegebenen eBildseine eigene Perspektive
herauszusuchen, was es auch kann. Im Anschluss ddrd das Kind auf eine andere
Position gefuhrt und vermag auch hier die eigenersgektive den jeweiligen Bildern
zuzuordnen. Nachdem das Kind erneut zur Ausgangepogebracht und gefragt wird, wie
die Landschaft von der zweiten Position aus gesahssieht, wahlt es die eigene Perspektive
der momentanen Position.

Flavell u.a. (Flavell u.a. 1968) widerlegten jeddelagets Ergebnisse und konnten unter
weniger abstrakten Bedingungen bereits bei zwegéhr Kindern ein Verstandnis fir die
Existenz unterschiedlicher Wahrnehmungsperspekfinglen. Schon kleine Kinder sind sich
dartiber im Klaren, dass andere Menschen nicht 2mtglas Gleiche sehen missen wie sie

selbst. In ihrem Versuch wurden Kinder aufgefordeite Anordnung von unterschiedlichen

244



Objekten dem am anderen Tischende sitzenden Vesigiteln zu beschreiben. Ein weiterer
Versuch veranlasste Kinder, ein Spielzeug zu bedatm, einmal flr eine Person, die das
Spielzeug sah und einmal fur eine Person, die @t sehen konnte. Schliel3lich sollten sie
eine geometrische Form so erklaren, dass eine bBssae Person sie nachzuzeichnen
vermochte.

Ab einem Alter von ca. vier Jahren verstehen Kindariber hinaus, dass derselbe
Gegenstand aus verschiedenen Wahrnehmungspergpekinterschiedlich aussehen kann
und zeigen mit zunehmendem Alter hohere Kompetenz@oh in die Lage der
Versuchsperson zu versetzen.

Auch Studien zum kausalen Denken von Erwachseneh Kindern weisen eine weit
geringere Differenz aus, als Piaget meinte (Bullock. 1982).

Neuere Habituationsexperimente verdeutlichten, d&ssits Sauglinge im Alter von sechs
Monaten zwischen kausalen und nicht-kausalen Essgguenzen unterscheiden und
Ursache-Wirkungs-Zusammenhange erschlieRen konrestig & Keeble 1987). Sauglingen
wurde ein Film gezeigt, in dem ein Gegenstand Aemem Gegenstand B zusammenstofit,
wobei der Eindruck entsteht, dass der Gegenstaten/Gegenstand B in Bewegung versetzt.
In Kontrollbedingungen wurden dann Sequenzen gegzedie nicht auf kausale
Zusammenhange schlief3en lassen. Gegenstand Aastbh@egenstand B, dieser setzt sich
aber erst mit groRem zeitlichen Abstand in Beweglay einer Umkehrung der Reihenfolge
und damit einer Vertauschung von Ursache und Wgki@egenstand B sto3t Gegenstand A
an) zeigten die Sauglinge Uberraschung, nicht jedms einer Umkehrung der Reihenfolge
in den Kontrollbedingungen, da hier keine Kausadrusienhange erkennbar waren.

Diese und weitere Forschungsergebnisse zeigen, di@ag3hasen, die Kinder wahrend der
Entwicklung ihres Denkens durchlaufen und in desienauf bestimmte Anforderungen mit
einer ganz bestimmten Denkweise reagieren, indélidund weniger strikt an Altersvorgaben
gebunden sind. Piagets Stufenmodell der kognitizatwicklung gilt somit als relativiert.
Heute wird nun davon ausgegangen, dass sich datkagEntwicklung von Kindern als ein
Prozess vollzieht, in dem fir jedes Kind individugéstimmte Denkweisen zu bestimmten
Zeitpunkten pragnant sind. Diese nehmen im Verldes Prozesses ab, wahrend andere

Denkweisen an Pragnanz gewinnen (Stern 2007).
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11.2.3 Modelle der kognitiven Entwicklung mathemati  schen Denkens

und der Humorentwicklung

Trotz der Tatsache, dass der Prozesscharakteiodaitiven Entwicklung von Kindern durch
heutige Forschungsergebnisse als gesichert gidntdPiagets Modell der stufenweise
verlaufenden kognitiven Entwicklung weiterhin als ru@dlage unterschiedlicher
Entwicklungskonzepte. Wie Piaget entwickelt BruigBruner u. a. 1971) ein Modell der
kognitiven Entwicklung. Bruner geht davon aus, dagh das Kind die Welt handelnd,
anschauend und denkend erschlie3t und benennPHasien der Wissensreprasentation: die
Phase der enaktiven Reprasentation, in der das #umdh seine motorischen Aktivitaten
lernt, die Phase der ikonischen Repréasentation scidiel3lich die der symbolischen
Reprasentation, wie die Schrift oder die matherolaéis Formeln. Der Prozess des Lernens
besteht fur Bruner wesentlich in der Fahigkeit deersetzung einer Reprasentationsform in
die andere (Bruner u. a. 1971).

Gegenwartig findet sich eine ahnliche AuffassungHi@enisch (Hoenisch 2007). Inspiriert
von Beutelspacher (Beutelspacher 2001), unter andebekannt durch das erste
mathematisches Mitmachmuseum der Welt ,Mathematitkum GielRen, publizierten
Hoenisch und Niggemeyer (Hoenisch 2007) in Deutswhlund den USA eine wichtige
Arbeit, die konkrete Vorschlage zur mathematiscH&irderung von Vorschulkindern
beinhaltet. Insbesondere das Buch ,MATHE-KINGS* @dsch 2007) hat Wellen
geschlagen und wird von vielen Institutionen eiregets Nach Hoenisch (Hoenisch 2007)
beginnt die Konstruktion mathematischer Konzeptedar konkreten Phase, in der das Kind
sich mit den sinnlichen, handhabbaren Dingen seimegebung befasst, mit ihnen spielt und
Beziehungen zwischen ihnen herstellt. MathematikiisKinder zunachst also eine Welt, die
sie sinnlich erfahren und erforschen, eine Welt Zdohmecken, Anfassen und Bewegen.
Darauf folgt die Ubergangsphase, gekennzeichnethdeine Kombination von Konkretem
mit Abstraktem. Das Kind beginnt nun zu abstraimenmend ordnet beispielsweise Zahlen,
Farben oder Buchstaben den Gegenstdnden zu. lald#rakten Phase agiert das Kind
schlie3lich mit Symbolen. Es benétigt keine kondmethandhabbaren Gegenstande mehr, um
die mathematischen Konzepte, die sich hinter demi®{en verbergen, zu verstehen.
Wahrend der Konstruktion mathematischer Konzepte der sinnlichen mathematischen
Welt hin zu den symbolischen mathematischen Komzreptler Erwachsenenwelt,
durchschreitet das kindliche Denken diese Stufen kagnitiven Entwicklung, die sich
explizit auch in McGhees (McGhee 1979) StufenmorelHumorentwicklung finden lassen.

Zentrales Element seines Stufenmodells zur Humetekiung ist das Erkennen und
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Erzeugen von Inkongruenzen, beispielsweise in desclichte ,Frog goes to dinner” der
Frosch im Salatteller oder der Frosch in der Trampe

11.2.4 Die Fahigkeit zum Perspektivwechsel als zent  rale Kompetenz

mathematischen Denkens und der Humorinteraktion

Das Bilderbuch ,Frog goes to dinner* (Meyer 2008} geradezu pradestiniert fir die
Verknupfung von Humor mit der Forderung und Ausatiéinzierung kognitiver, sprachlicher
und — darauf aufbauender — mathematischer Kompateriese enthalten auch fir das
Humorerleben und -produzieren grundlegende Aspekte.

Die Tatsache, dass ein Element der Kinderwelt, deerFrosch eines Jungen, in die Welt der
Erwachsenen eindringt und diese durcheinanderbremgtoglicht es Kindern, sich humorvoll
und angstfrei mit Normen und Regeln der Erwachseelnauseinanderzusetzen, diese in
Frage zu stellen und sich von ihnen abzugrenzen.

Gleichzeitig erleben Kinder ein Gefuhl der Erhohugr die Erwachsenen, indem sie deren
Unvollkommenheit erleben. Wichtige Voraussetzurgyfiir ist neben einer Verinnerlichung
gesellschaftlicher Normen die Fahigkeit, sich ia @Gefluhle und Gedanken der auftretenden
Charaktere hineinversetzen zu kénnen. Diese wiehighigkeit fur die Entwicklung des
mathematischen Denkens von Kindern spiegelt siai am Konzept der Theory of Mind
(Bischof-Kohler 2000, Perner 1999) wider, die flie diumorvolle Entwicklung zentrale
kognitive Kompetenzen beinhaltet.

Eine Theory of Mind (siehe Kapitel 6.1.2) ermdgtias, uns selbst und anderen mentale
Zustéande (Glauben, Wissen, Fuhlen etc.) zuzusamaibd ist somit zentral fur die Fahigkeit
des Perspektivwechsels. Die vorhandenen Informetidgiber Absichten und Uberzeugungen
bilden die Basis dafur, um konkrete Handlungen embtionale Reaktionen vorherzusagen
und Theorien bilden zu kénnen. Das Verstehen vomsdan Verknipfungen zwischen
mentalen Zustanden und Handlungen ist ebenso zbabkten wie Unterscheidungen
zwischen Uberzeugung und Realitat bzw. AusseherRaaditat (Sodian 2005). Kindern wird
im Alter von ca. drei Jahren eine erste Form dezofy of mind in Form des Rollen- oder
Symbolspiels zugeschrieben. In diesem Entwicklubgsanitt erkennen sie, dass sich ihre
mentalen Konzepte von denen anderer Personen disrcherscheiden und setzen dies in
humorvollen Aktionen, beispielsweise durch ,Audteen“ oder ,In-die-Irre-Fihren” anderer
Personen um (Drews 2006, Schreiner 2003).

,Du hast einen Fleck auf deinem Pulli! und ein alténdes ,Ha, ha, ausgetrickst!* werden

die meisten schon einmal erlebt haben.
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11.2.5 Sprache, Mathematik und Humor

Humor ist, neben vielen weiteren Funktionen, eingsdxucks- und Handlungsform von
Kindern, durch die sie spielerisch mit Regeln urdl®itungen agieren, diese umstrukturieren
und erweitern. Neben dem humorvollen Umgang mitlgshaftlichen Regeln und ihren
Bedeutungen lasst sich auch ein humorvolles SpielSprache, Sprachinhalten und Logik
beobachten (siehe auch Kapitel 5.1.6)

Sprachliche Regeln verletzen Kinder durch Umdeutéimertreiben, Verzerren oder durch
Bildung neuer Kombinationen. Gegen phonologischegeRe wird verstoRen, mit
morphologischen Regeln durch ein Verschieben, UmgtehHinzufligen oder Kirzen von
Buchstaben oder Silben experimentiert. Semantistdgeln werden gebrochen durch eine
Erweiterung der Wortbedeutungen oder durch die Kpoatlon eigentlich nicht zu
vereinbarender Dinge oder Inhalte. Aufl3erdem béreds Kindern gro3e Freude,
.Lugenmarchen” zu horen oder sie selbst zu erfind@a spielen mit logischen Strukturen,
indem sie Ursache und Wirkung vertauschen, ungmiglen mit der Logik des Alltags und
den Regeln des gesunden Menschenverstandes.

Um diesen humorvollen Umgang mit Sprache, Regethliagik vollziehen zu kbnnen, muss
einerseits ein Wissen um bestimmte sprachlichekt&iren und Inhalte vorhanden sein,
andererseits dient es aber explizit der Ausdiffeieaing und Festigung dieser Strukturen und
Inhalte. Eine sichere und gefestigte sprachlicheikBir ist ein wichtiges Element in der
Entwicklung des mathematischen Denkens. Wie inSpgache — Mathematik lebt auch von
Sprache — beinhaltet mathematisches Denken diestRefistruktion von Beziehungen, das
Erkennen von Zusammenhéangen und es bedarf derkeithig konkretem Schlussfolgern.
Schlussfolgerndes Denken bildet eine grundlegermlapétenz flr Problemlésungsprozesse.
Gemeint ist die Fahigkeit, unklare Fragen zu duectkén sowie durch logische Schlisse
auftretende Probleme und Schwierigkeiten zu lo9dathematisches Denken und die
Kompetenz, mathematische Konzepte auszufuhren,adsndan Kausalstrukturen und an die
Fahigkeit zu logischen Schlussfolgerungen gebunddier sehen wir die Verbindung
zwischen narrativen, humorvollen und mathematis¢f@mpetenzen.

Insbesondere Kausalketten finden sich in einer2didl von Bildergeschichten. Neben ,Frog
goes to dinner” bieten sich auch weitere humorvBlldergeschichten wie ,Vater und Sohn*
oder ,Der kleine Herr Jakob* an, um die Fahigkeiesd Denkens in kausalen
Zusammenhangen zu unterstitzen.

Durch das Erkennen von Zusammenhéngen, die Hersgellon Beziehungen zwischen den

einzelnen Bildern und einer logischen Aneinandatneg (,und dann, und dann...”) entsteht
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eine schlissige Geschichte. Nicht immer verlaufeudalketten jedoch ungebrochen. Der
Bruch einer Kausalkette bedeutet, dass etwas aalBedler logischen Folge eintritt, etwas,
das dem logischen Ablauf einer Kausalkette diarhetmtgegentritt. Briiche in Kausalketten
treten zumeist unerwartet auf, sind tberrascherd wamranlassen Kinder zu humorvollen
Aktionen, die sich haufig durch Lachen, aber auchslapstickartiger Nachahmung der
abgebildeten Situation aul3ern. Kinder geniefl3erKagsalketten zu brechen — nicht nur als
Anlass fur Humorerleben, sondern beispielsweis@ &deam Zaubern oder bei Zaubertricks.
Zaubern ist immer auch ein Brechen von Kausalketied besonders fur Kinder im
Vorschulalter ein wichtiges Thema. Ein Zylindery dat Tuchern gefillt wird, bei dem aber
anstelle von Tichern plotzlich eine Taube erscheiatanlasst Kinder gleichermal3en zur
staunenden Uberraschung und zum Humorempfinden.

Das magische Denken ist in dieser Phase bei Kindefr prasent, was neben der
Begeisterung fur Zaubertricks auch in der Erfindung Geheimsprachen etc. zum Ausdruck
kommt. Magisches Denken ist jedoch nicht mehr aisAasdruck prékausalen Denkens,
welches, wie Piaget annahm, kausale Zusammenhamgehen Ursache und Effekt noch
nicht zu fassen vermag. Auch die Ansicht, magisciEnken sei Ausdruck eines
Wissensdefizites tUber Objekte und ihre Eigenschaftglt als Uberholt (Mahler 2005).
Magisches Denken, so die neuere Forschung, istrAaksd/on Phantasietétigkeit. Reale und
irreale Ebenen der Realitat existieren in der kam#in Denkweise parallel nebeneinander,
ermoglichen dem Kind einen flexiblen Wechsel zwestlilen beiden Ebenen und bieten ihm
S0 eine besondere Kompetenz, mit seiner Umwelt getzen (Méhler 2005).

Es ist zu bemerken, dass die Mathematik in dertelet50 Jahren bisweilen zu stark mit
Rechnen und Zahlenverstandnis identifiziert wuidies ist fatal, weil es eine Reduktion der
Kompetenzférderung bewirkt und verhindert hat, aadeum Teil wesentliche Kompetenzen
frih zu fordern.

In den 70er Jahren gab es eigens zur Forderungclogn Denkens von Kindern im Vorschul-
und frihen Schulalter Blcher wie ,Lustige Gesclaohtmit Fragezeichen. Wir lernen
logisches Denken.” (Kinder Kolleg 1973) Solche Béickind aus der padagogischen Praxis
leider verschwunden. Die Konzentration lag staddaslange Zeit auf der Forderung des
Zahlenverstandnisses. Gegenwartig ist jedoch intdebland als Konsequenz der TIMS- und
PISA-Studien und auch inspiriert durch Beutelspaeire Wandel zu erkennen. Die Tendenz
geht hin zu einem Bewusstsein, dass fiur matherhassPenken auch andere Kompetenzen

fundamental sind und unterstitzt werden missen.hdfhastisches Denken zu starken,
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bedeutet unter anderem auch — nach den Ergebnisse@’Neill, Pearce and Pick — Sprache
zu fordern, insbesondere das Talent, Geschichtemzzhlen.

Wie uns die Forschung der letzten Jahre gezeigwb#iigen schon die jungsten Kinder Uber
Kompetenzen, die gemeinsam eine grundlegende Beauingfir die Entwicklung
mathematischen Denkens sowie sprachlicher — imeSmon narrativ — und auch humorvoller
Konzepte sind. Das kindliche Denken durchlauft @ner Entwicklung Phasen, in denen
mathematische und humorvolle Konzepte paralleliffesenziert und verfeinert werden.
Kompetenzen, die im kindlichen Erzahlen von Gesudkit, insbesondere von
Bildergeschichten, zu Tage treten, sind elemeniiar die Entwicklung mathematischen
Schlussfolgerns und stehen in enger BeziehungrenilDazu gehoéren die Fahigkeiten, einen
Perspektivwechsel vorzunehmen, inhaltliche Eregmiginer Geschichte in Beziehung
zueinander zu setzen und das zentrale Geschehgewdsligen Bilder wiederzugeben. Die
Fahigkeit zum Perspektivwechsel und die Fahigkegdanken und Geflhle der im Buch
auftretenden Charaktere zu formulieren, sind audh rhathematisches Denken von
Bedeutung.

Um eine langerfristige Verankerung der erworbenemfetenzen zu erreichen ist — wie uns
Ergebnisse der Hirnforschung zeigen - ein positivesd angstfreies Lern- und
Entwicklungsumfeld fir Kinder notig. Spitzer (S@tz2002) hat diesen Zusammenhang
empirisch untersucht und die Bedeutung eines pesitiemotionalen Kontextes flr
Lernvorgange und den modulierenden Einfluss auftespd Erinnerungsleistungen
nachgewiesen.

Lerninhalte, die in einem positiven Kontext gespeit werden, kbnnen am besten erinnert
werden. Ein Aufgreifen des im Kinderleben alltaglion Erscheinung tretenden Ph&dnomens
des kindlichen Humors und seine Verwendung alsktisizhes Mittel bieten genau diese
Voraussetzungen. Der kindliche Humor ist ein muttiehsionales Konstrukt und zeigt sich
als eine Kategorie inter- und intrapersonalen Mégha und Erlebens, um den
Herausforderungen der Umwelt und der individuellekindlichen Entwicklung in
spielerischer und erheiternder Form zu begegneduBert sich in kognitiven, sprachlichen,
emotionalen, motivationalen und interaktiven Dimensn. Durch Humor und eine
humorvolle Umgebung, gebunden an Kompetenzen dekeXzihlens, erhalten Kinder also
die Madoglichkeit, neben einer Vielzahl anderer Komgpegen auch explizit die fur die
Entwicklung von mathematischem Denken relevantemp&tenzen ohne Angst nachhaltig

zu verankern und zu entwickeln.
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11.3Spiel und Humor

Dieser Abschnitt zeigt die Zusammenhange und Vmfgbe zwischen verschiedenen
Spieltheorien und Humor dargestellt. Der erste Tmefasst sich mit den kognitiven
Elementen von Spiel und Humor. Dabei wird aufgrded Fragestellung und der Population
des empirischen Teils dieser Arbeit insbesondefeli@uerste und zweite Phase aus Piagets
Modell der kognitiven Entwicklung von Kindern Bezugenommen. Wahrend im
vorhergehenden Kapitel auf die Bedeutung des kihdh Egozentrismus, die Fahigkeit des
Perspektivwechsels und des logischen Schlussfageingegangen wird, ist in diesem
Abschnitt die Entwicklung und die Bedeutung der $gifunktion von Interesse, dartber
hinaus wird ein Vergleich von Spiel und Symbolsg@kd einer besonderen Form des Spiels
und Humor gezogen.

Eine der bekanntesten und am starksten beobachiesarucksformen im Kinderleben ist
das Spiel. Es wird als eine der wichtigsten undobaygten Fahigkeiten eines Kindes im
Vorschulalter angesehen und dient neben einer &hélan Funktionen zur unmittelbaren
Befriedigung von Bedirfnissen, zur Angstreduzietungmweltkontrolle und der
Selbstwirksamkeit (Oerter & Montada 2008). Diskassein dartber, im Elementarbereich
Spielzeiten zugunsten anderer Aktivitdten und zermeintlich gezielteren Férderung
weiterer Kompetenzen wie Kognition oder Spracheveuringern, wurden stark kritisiert.
Gegenwartige Forschungserkenntnisse und Wege, rdieElementarbereich beschritten
werden, lassen diese Diskussionen aber als veesiieheinen. Immer wieder wurden, nicht
zuletzt aufgrund der gefuhrten Diskussionen, Zusanirange zwischen Spiel und anderen
elementaren kindlichen Kompetenzen und Leistungerkwgnition, Kreativitat, Sprache etc.
untersucht. Liebermann (Liebermann 1965) ging irerihUntersuchung Uber mdgliche
Zusammenhange der kindlichen Spielhaltung und iKmeativitat, Kombinationsfahigkeit
und ihrem Erfindungsreichtum von der Hypothese a@ass Kinder in unterschiedlichem
Mal3e befahigt und bereit sind, zu spielen. Sietpré@ig@mit den Begriff der ,Playfullness®,
also der Spiellust und Spielbegeisterung, und lemdigen, dass Kinder mit starkerer
Playfullness kompetenter sind bei Aufgaben, dieaivétat erfordern.

Sutton—-Smith (Sutton-Smith 1967) setzte sich mit @eagestellung auseinander, ob
spielintensivere Kinder aufgrund der im Spiel gem@men Erfahrungen ein grofRReres
Handlungsrepertoire besitzen. Die Ergebnisse zeidass durch Ideen und Mdglichkeiten,
die Kinder im Spiel selbst entwickeln, gemeinsant amderen Kinder ko—konstruieren oder
auch von Erwachsenen angeboten bekommen, das gekamdtiche Handlungsrepertoire

vergrofRert wird. Spiel ist demnach als eine Erweitg von Handlungsmdoglichkeiten im
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kindlichen Bildungs— und Entwicklungsprozess zuwstedien und schafft Handlungssicherheit
durch die Bereitstellung eines vielfaltigen Vawasreichtums potentieller Verhaltensweisen
und potentieller Reaktionen. Wéahrend die rein ktigem Kompetenzen durch reichhaltiges
Spiel keine explizite Steigerung erfahren habehpren jedoch Kompetenzen wie Kreativitat
und Flexibilitdt zu. Flitner (Flitner 2002) kommtufgrund dieser Erkenntnisse zu der
Auffassung, dass Spiel und kognitive Entwicklungeimem Funktionszusammenhang zu
sehen sind, aber die Beziehung zwischen den b&tdénomenen als eine lose zu begreifen
ist. Er schreibt dem Spiel wie auch dem Humor, dexchen oder der Kunst als expressiven
Ausdrucksformen eine eigene Funktion zu, die inemfiichen Sinne auch nicht fir andere
Funktionen im kindlichen Bildungs- und Entwicklupgszess zu vereinnahmen ist (Flitner
2002). Diese Auffassung deckt sich nur teilweise aein Erkenntnissen aus der Studie, die
dieser Arbeit zugrunde liegen und den vorhandersdfamgen zu Humor. Humor wird
explizit in dieser Arbeit auch als eine Ausdrucksfam Kinderleben verstanden. Er deckt,
insbesondere aufgrund seiner Multidimensionalitéine Vielzahl an Funktionen im
kindlichen Bildungs— und Erziehungsprozess ab. Hupmesitzt sowohl eine eigenstéandige als
auch multiple Funktionalitat. Forschungsergebnizsigen aber auch, dass eine wichtige
Funktion von Humor darin zu sehen ist, weitere kaind Fahigkeiten zu unterstitzen,
herauszufordern, zu differenzieren und abschlielzerfdstigen.

Eine der elementarsten Uberlegungen, zum Zusammgraveischen Spiel und Kognition ist
in Verbindung mit Piagets Entwicklungsmodell deteligenz, der Kognition, Sprache,
Moral und Sozialisation zu sehen (Piaget 2003lggéti beschreibt diese Entwicklungen in
den zwei Kategorien der Akkommodation und Assinolat In dieses Grundkonzept von
Akkommodation und Assimilation lassen sich die Rimdene Imitation und Spiel einordnen.
Uberwiegt die Akkommodation, wird dieser Zustanchv@iaget als Imitation bezeichnet.
Dominiert dagegen die Assimilation gegeniiber deko®kmodation, ist diese Aktivitat als
Spiel zu verstehen. Analog zum Phanomen Spiel &sistauch das Phdnomen Humor in das
Modell von Akkommodation und Assimilation einordneliuch beim Humor Uberwiegen
Vorgange der Assimilation gegentber der AkkommastatHumor und Spiel sind damit als
ein Medium zur Bewaéltigung des Vorgangs der Asstioh zu verstehen. Piaget zufolge
lasst sich das Spiel nach drei Hauptformen unteiden: (1) das Ubungsspiel, (2) das
Symbolspiel und schlief3lich (3) das Regelspieldi&22003b).

1. Das Ubungsspiel:Das Ubungsspiel entspricht der sensumotorischewi&kdung, der

Ubung und der Intelligenz. Die Funktion des Ubupiss ist in der Einllbung von
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Verhaltensschemata zu sehen. In dieser Form dedsSperwiegen funktionelle Ubungen
und der Spall am Betatigen von erfundenen oder bettan Schemata. In diesem
Zusammenhang lassen sich zahlreiche Humorinteraktidoeobachten. Humor wird in das
Ubungsspiel integriert und kann lber eine Integratiumoraler Interaktionen im Sinne von

Spal’ an Betatigen von Schemata als eine Form voroHverstanden werden.

2. Das Symbolspiel:Grundvoraussetzung fur das Symbolspiel ist dahatmiensein einer
Symbolfunktion.

Das Symbolspiel ist eine besondere Form des kimelicSpiels und wird bei engerer
Spieldefinition haufig als die eigentliche kindleeh Form des Spiels verstanden.
Voraussetzung zum Symbolspiel ist die Fahigkeit \derstellung abwesender Objekte und
das geistige Agieren mit verinnerlichten Repragentan.

Spielgegenstdnde und das darauf bezogene Handelderwerom Kind nach eigenen
Wunsch- und Zielvorstellungen umgedeutet, wobeiHgadlungen selbst aus dem sozialen
Umfeld des Kindes, aus den bisher gemachten Erigleru stammen (Oerter & Montada
2008).

Zwischen Symbolspiel und Humor lassen sich wesdm@liGemeinsamkeiten ausmachen.
Sowohl im Symbolspiel als auch bei humoralen Al@orerfolgt eine voriubergehende,
lustvolle Abgrenzung gegenuber der Realitat. Dadudass im Symbolspiel vorgestellte
Gegenstande oder auch Handlungen von der Reakigelbst sind, werden sie der kindlichen
Verfugbarkeit stark unterworfen und rticken so imedbewaltigbare N&he (Flitner 2002).

Wie auch durch die Humorproduktion kann das Kind @egenstidnden, Themen und
Situationen umgehen und diese bewaéltigen, indemeigene, gegenuber der Realitat
abgegrenzte und somit angstfreie Handlungen hemwgttb Schreiner (Schreiner 2003) ist der
Auffassung, dass sich im Laufe der frihkindlichemviicklung die Entwicklungslinie von
Humor und Symbolspiel trennt. Er zitiert Wolfenstedie dem Symbolspiel des Kindes im
Alter von drei Jahren einen ernsthaften Charaktsclareibt. Dominant sind hier nicht die
Inkongruenzen, sondern vielmehr die Erschaffungereikompensatorischen Welt, in der
Angste, Wiinsche und Bedurfnisse zum Ausdruck komrdas Inkongruenzerlebnis wird
hier nur auRenstehenden Personen zugeschriebem.S¢hoeiner wird bei einer humorvollen
Aktion die Realitat, im Gegensatz zum Fiktionsspial dem die Inkongruenz keine final
soziale Absicht beinhaltet, absichtlich gebrochem explizit ein Inkongruenzerlebnis zu
erzeugen. Schreiner kommt schlief3lich jedoch auchieam Ergebnis, dass zwischen Spiel

und humoraler Entwicklung ein ,essentieller Verhingsstrang“ (Schreiner 2003, S.125)
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besteht. Er schliel3t sich McGhee an, der diese iEkittmgsbezogenheit folgendermalien
beschreibt: ,Humor is the logical result of a playform of behavior to the more abstract
intellectual sphere of ideas.” (McGhee 1979, S.103)

3. Regelspiel: Grundvoraussetzungen fir das Regelspiel sind sozder individuelle
Beziehungen, in denen Regeln und Gesetzmalligkeitégestellt werden (Flither 2002).
Regeln werden hier als ,festgeschriebene sozialeeiMearung” (Flitner 2002, S.62)
verstanden, eine Missachtung ihnen gegeniber oitkerVerstol3 gegen sie stellen ein
Fehlverhalten dar. Humorinteraktionen koénnen im d®ggel, insbesondere in einem
humorvollen Austesten, einer humorvollen Ubers¢hngj oder Auseinandersetzung mit
vorgegebenen Regeln beobachtet werden.

Diese drei aufgefihrten Spielformen kennzeichnee drei elementaren Stufen der
Intelligenzentwicklung nach Piaget. Ubung, Symbaold uRegel kénnen als drei Stadien
begriffen werden, die durch stufenweise aufeinandéslgende Formen der
Intelligenzentwicklung gekennzeichnet sind: Sensomiky Vorstellung und Uberlegung.
Wahrend die ersten zwei Spielformen, das Ubungssipieé das Symbolspiel, Formen von
Humor sind, lassen sich in der dritten Spielfor@mdRegelspiel, Funktionen von Humor wie
beispielsweise das Testen und Brechen von Regelrabaten.

Neben den kognitiven Spieltheorien verstehen nel@meschungsansatze, etwa aus der
Motivationspsychologie (Heckhausen 1964), das Splsl ein Bedurfnis nach lustvoller
Spannung und als Suche nach Diskrepanz, was lsespnnungsgefalle meint.

Mit dieser Spieltheorie ist eine enge Verbindungpaychopysiologischen Humortheorien
gegeben. Auch diese zeichnen sich durch ein Spgsgefille aus. Arousal-Theorien, in die
sich Freuds Humortheorie einordnen lasst (S. Fi€Q8P), setzen eine Beziehung zwischen
Lachen und Erregung voraus und verstehen HumorLactien als eine Ventilfunktion, die
zur Spannungsverminderung dient.

Der Literaturwissenschaftler Gelfert (Gelfert 199&ntwickelt seine Theorie der
Spannungsabfuhr auf der Basis verhaltensbiologiskbpekte. Gelfert sieht als Ausloser fir
Lachen all das, was psychische Spannungen hertomufHumor erblickt Gelfert zentrale

Elemente, die zu einer Aufldsung dieser Spannuhtgefii(siehe Kapitel 4.1).
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12 Schlussfolgerung

.In der Welt zu leben, als sei sie nicht die Welt,
das Gesetz zu achten und doch uber ihm zu stehen,
zu besitzen, als besal3e man nicht,
zu verzichten, als sei es kein Verzicht —
all diese beliebten Forderungen einer hohen Lebershwit ist einzig
der Humor zu verwirklichen fahig.”

Hermann Hesse

Das Ziel dieser Arbeit bestand darin, sich dem Bh#n des kindlichen Humors zu néahern,
die wenigen bestehenden wissenschaftlichen Thedaezustellen, zu reflektieren und durch
eigenes, empirisch erforschtes Wissen zu ergamxaei sollte insbesondere die Frage nach
den Kategorien, den Funktionen und der Bedeutumghamor im kindlichen Alltag sowie
den Mdglichkeiten einer bewussten Induzierung itdiigs- und Erziehungsprozesse von
Kindern im Zentrum stehen.

Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit verdeutlicltie zentrale Funktion, die Humor
bereits fur junge Kinder hat. Sie zeigen, dasskdatliche Humor eine Kategorie inter- und
intrapersonalen Verhaltens und Erlebens ist, dah sn kognitiven, sprachlichen,
emotionalen, motivationalen und interaktiven Dimensn &uf3ert, um den
Herausforderungen der Umwelt und des eigenen, ioha#len Entwicklungsstandes in
spielerischer Weise und erheiternder Form zu begreglindlicher Humor kann, und dies
stutzen die Erkenntnisse dieser Arbeit, eine beuhel® Ausdrucksform des Kinderlebens
darstellen. Der Humor von Kindern bietet damit dem Erziehungsprozess beteiligten
Personen einen wesentlichen Zugang zum Kind undMibelichkeit, dieses in seinem
Bildungs- und Entwicklungsprozess adaquat und iddedl zu untersttitzen und zu férdern.
Um den kindlichen Humor differenzierter zu erforschwurde mit Hilfe der Methode der
videogestlutzten Beobachtung und ihrer qualitaticemputergestiitzten Datenanalyse ein
Kategoriensystem entwickelt, das die Vielzahl amK&onen von Humor im kindlichen
Alltag vermittelt. Zusatzlich zeigt es die Multidensionalitat von Humor. Kinder mussen
einerseits vielfaltige Kompetenzen besitzen um dnwwil agieren zu kdnnen, andererseits
werden durch Humor gerade diese Fertigkeiten aesedifziert und verfeinert. Von zentraler
Relevanz - hinsichtlich der Méglichkeiten einer hbesten Induzierung von Humor im

Bildungs- und Erziehungsprozess von Kindern - is¢ d&rkenntnis, dass adaptive
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Humorinteraktionen innerhalb der Kindergruppierumgsowie zwischen Kindern und
padagogischen Fachkraften wesentlich haufiger eteftr als maladaptive. Auferdem ergab
der modifizierte STHI fur die Population im Kindargenalter, die in dieser Arbeit im
Zentrum stand, das Wegfallen jener Items, welchestinnd schlechte Laune reprasentieren.
Dies steht im Gegensatz zu den hoheren Altersstifmaer im Alter von 2—7 Jahren sind
also pradestiniert fir einen reichhaltigen und félegen Humor und bringen ein
bemerkenswertes Humorrepertoire mit, welches seeviibgend positiv nutzen.

Des Weiteren liefert die Studie Hinweise auf untbisdliche Humortypen. In Abhangigkeit
von den jeweiligen Einflussfaktoren wie Alter, Gelecht, Bildungsstand der Eltern,
Migrationshintergrund und Geschwister wurden ingdiindlle Dominanzen in verschiedenen
Humorkategorien herausgearbeitet. Zusatzlich bidst Modell der Humortendenzen einen
Anhaltspunkt daftr, welche Humortypen in den jeigelh Kategorien signifikant von der
allgemeinen Tendenz abweichen. Auch diese Erkessenerdffnen wichtige Ruckschlisse
fir einen adaquaten Humoreinsatz in der Praxis.

Maoglichkeiten einer bewussten Induzierung von Hurmorpadagogischen Alltag wurden
exemplarisch anhand konkreter Praxisbeispiele aefge und zusatzlich innerhalb
ausgewahlter Bereiche der padagogischen Arbeitnddftageseinrichtungen illustriert.

Das Modell einer Humor-Interaktionsmatrix, in Anfelmg an den Orientierungsplan fur
Kindertageseinrichtungen in Baden-Wirttemberg eckelt, skizziert dartber hinaus
konkrete Induzierungsmaglichkeiten innerhalb defagégischen Alltags.

Die durch diese Arbeit neu gewonnenen wichtigeneknknisse tber den frihkindlichen
Humor, verdeutlichen die Notwendigkeit entsprecleeniktionen und zeigen diesbezlglich
sinnvolle Handlungsmaoglichkeiten. Darauf aufbauérgtet sich an, zusatzliche empirische
Studien vorzunehmen So sind insbesondere Bereihdex familiare Humor, die Bedeutung
und Funktion von Humor zwischen padagogischen Faslopal aber auch Humor in
kreativen, kindlichen Produkten aus dem bildneescBereich oder in den Medien noch zu
wenig empirisch erforscht und lassen interessarkeriitnisse erwarten. Zu beobachten ware
in diesem Zusammenhang ebenfalls, ob sich derdsiife dominierende Einflussfaktor
Geschlecht auch in diesen Bereichen manifestieer oth Madchen beispielsweise in der
Kreativitat inre Art des humorvollen Ausdrucks ferd

Fur die praktische Umsetzung benétigt man eine @usenstellung didaktischer und
methodischer Handreichungen, die gegebenenfallgarbund mit neuen empirischen Daten
zu entwickeln sind. Die Humor- Interaktionsmatriiank einen maoglichen strukturellen

Hintergrund bieten.
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Den zustandigen bildungspolitischen Institutiontsiltssich die Aufgabe, das Thema bewusst
aufzugreifen, zu fordern und in die padagogischexizWNerke einzubringen. Von ihnen

bendtigt das padagogische Fachpersonal der Kirgmséatte neben der Unterstitzung bei
der Schaffung entsprechender Rahmenbedingungenfaggbote zur Weiterbildungen Uber

das gesamte Spektrum des frihkindlichen Humorsleasen wichtigen Stellenwert, zu den
Funktionen, Formen, Beobachtungsmoglichkeiten, Ekiteratur und zu entsprechenden

Medien. Aus diesen Impulsen sind erfahrungsgemédseissante Weiterentwicklungen vor
Ort zu erwarten.

Nur wenn alle an diesem Prozess Beteiligten died&y konsequent vorantreiben und
beschleunigen, wird es mdglich sein, dass Humoh aucErziehungsprozess kleiner Kinder

die Bedeutung erhalt, die ihm nach dieser Studkeumen sollte.
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