> Lniversitat
wien

Diplomarbeit

Titel der Diplomarbeit
~-Manner im Kindergarten*

~Welche spezielle entwicklungsférdernde Bedeutung hat eine mannliche

Bezugsperson flr das padagogische Arbeitsfeld Kindergarten?“

Verfasser

Maximilian Ehn

Angestrebter akademischer Grad

Magister der Philosophie (Mag. Phil.)

Wien, 2011

Studienkennzahl: A297
Studienrichtung It. Studienblatt: Padagogik
Betreuerin: Dr. Helga Schaukal — Kappus






Inhaltsverzeichnis

Eidesstattliche Erklarung

Danksagung

Kurzzusammenfassung/Abstract der Diplomarbeit

1 Personlicher Zugang
1.1 Zentrale Fragestellung, Arbeitshypothese und methodischer Zugang

1.2 Platzierung des Themas im allgemeinen Kontext der Padagogik

und des Bildungssystems

2 Der Auftrag des Kindergartens aus historischer und aktueller Sicht
2.1 Historischer Einblick in die Kindergartenentwicklung
2.2 Die Abbildung des Kindergartens in einem Curriculum
2.2.1 Der funktionsorientierte Ansatz
2.2.2 Das wissenschaftsorientierte Curriculum
2.2.3 Das situationsorientierte Curriculum

2.2.4 Der Stellenwert dieser erfahrungsbezogenen Curricula

fur psychoanalytisch-padagogische Annahmen

2.3 Einige statistische Daten zum Arbeitsplatz in 6sterreichischen
Kindergarten: Mannliche und weibliche beschaftigte Personen

3 Kindergartenpadagogik als Sozialpadagogik

3.1 Mannliche Bezugspersonen im Kindergarten aus

sozialpadagogischer Sicht

3.2 Personliche Erfahrungsberichte zum Thema ,Kindergarten

als sozialpadagogischer Bereich*®

12

15

16

19

22

22

24

26

28
28

30

31

33

35

37



4 Kindergartenpadagogik als psychoanalytische Padagogik

4.1 Manner im Kindergarten aus tiefenpsychologisch-

psychoanalytischer Sicht

4.2 Die Bindungstheorie im psychoanalytisch-padagogischen

Entwicklungszusammenhang

421

4.2.2

4.2.3

4.2.4

4.2.5

Die Bedeutung des Vaters im Zusammenhang mit der
Bindungstheorie

Die ,Fremde Situation* nach Ainsworth

Die ,Fremde Situation“ mit Bezug auf den Vater nach

Grossmann und Grossmann
Das kindliche Spiel

Mentalisieren durch mannliche Bezugspersonen

4.2.5.1 Austausch tUber die innere Welt

4.2.5.2 Ansprechen von Gefuhlen bzw. Erlebnisinhalten

4.2.6

4.2.7

Containment von ménnlichen Bezugspersonen

Conclusio

4.3 Objektbeziehungstheorien aus der Sicht Peter Fonagys

4.3.1

4.3.2

4.3.3

4.3.4

Triangulierung — ein psychoanalytisches

Beziehungstheorem der friihen Entwicklung

Der Vater in der aktuellen psychoanalytischen Forschung

und im Verstandnis psychoanalytischer Padagogik
Der bedeutende institutionelle Dritte

Sicherheitsstiftende Objekte

4.4 Das Selbst in der Entwicklungstheorie Daniel Sterns

und Donald Winnicotts

4.4.1
4.4.2
4.4.3

4.4.4

Die Entwicklung des Selbstempfindens und des Kern Selbst
Der evozierte Gefahrte — mentale Reprasentation
Selbstgewahlte Objekte in Anlehnung an Ubergangsobjekte

Selbst-Regulierungserfahrungen mit unbelebten Dingen

40

42

43

44

45

48
51
53
55
56
56
58
60

63

66
70

74

76

77

81

83
85



445 Conclusio

4.5 Personlicher Erfahrungsbericht zum Thema ,Kindergarten aus
psychoanalytisch-péadagogischer Sicht*

4.5.1 Nutzen psychoanalytisch-padagogischer Uberlegungen

fur den Kindergarten

4.5.2 Erfahrungsbericht aus der Sicht eines mannlichen Kindergartners

in einem alterserweiterten Kindergarten

5 Kindergartenarbeit zwischen sozialpadagogischen und

tiefenpsychologisch-psychoanalytischen Uberlegungen

6 Das besondere Handlungsprofil mé&nnlicher Interaktion
im Kindergarten

7 Der Kindergarten in der bildungssystemischen Landschaft:

Ein neues Kindergartenprofil fir Wien

8 Manner im Kindergarten: Eine Zusammenfassung

9 Zukunft fur mannliche Kindergartner? Weiterfihrende Ideen.

10 Literaturverzeichnis

Lebenslauf

87

90

91

92

97

100

102

106

114

118

125






Eidesstattliche Erklarung:

Ich erklare mit meiner Unterschrift, dass die vorliegende Diplomarbeit ohne fremde
Hilfe und ohne die Benutzung anderer Quellen — aul3er den von mir angegebenen
— verfasst wurde. Aul3erdem wurde diese Arbeit weder in gleicher noch in &hnli-
cher Form einer Prifungskommission vorgelegt. Alle Ausfihrungen der Arbeit, die

wortlich oder sinngemaf tbernommen wurden, sind als solche gekennzeichnet.

Ort/Datum Maximilian Ehn






Danksagung:

Ich méchte mich an dieser Stelle bei all jenen bedanken, die mir bei der Erstellung
dieser Diplomarbeit mit Rat und Tat zur Seite gestanden sind und meine Launen

ertragen haben.

Bei meiner Betreuerin, Frau Dr. Helga Schaukal-Kappus, mdchte ich mich fir die
weiterfihrenden Ideen, Hinweise und Anregungen, die mir immer dabei geholfen

haben, meine Arbeit weiter fortzufihren, bedanken.

Ganz besonders herzlich mdchte ich mich bei meinen Eltern bedanken, die mich
wahrend meines Studiums in jeglicher Hinsicht — sowohl finanziell als auch emoti-

onal — unterstitzt haben.






Gewidmet meinem GrofR3vater Dipl. Ing. Herbert Fuld



Kurzzusammenfassung der Diplomarbeit:

In dieser Diplomarbeit wird besonders auf die Bedeutung des Mannlichen in der

padagogischen Arbeit des Kindergartens eingegangen.

Durch intensive hermeneutische Auseinandersetzung mit einschlagiger Fachlitera-
tur zum Thema Kindergarten wird versucht, die folgende Fragestellung argumen-

tativ zu stitzen:

Inwiefern kdnnen mannliche Bezugspersonen, die nicht im Rahmen des Familien-
verbandes agieren, sondern in einem institutionellen Verbund, wie es zum Beispiel

der Kindergarten ist, Bedeutung fir die Entwicklung eines Kleinkindes haben?

In einer eingehenden Explorationsphase wird es mdglich, durch die Kombination
eines historischen Aufrisses zur Institution Kindergarten — verbunden und unter-
stitzt durch tiefenpsychologisch-padagogische Forschungsansatze — eine Prob-
lemsicht beziehungsweise ein Problemverstandnis zu generieren, welches sehr
klar und eindeutig die entwicklungsférdernde Bedeutung von mannlichen Padago-

gen im kleinkindpé&dagogischen Bereich verdeutlichen kann.

Es ist nicht verwunderlich, dass diese Arbeit eine Aufstockung mannlichen Perso-
nals in der Institution Kindergarten propagiert. Erstaunlich kénnte es fur so man-
che Leser jedoch sein, welche Entwicklungsmdglichkeiten Kleinkindern oft vorent-
halten werden, wenn eine beziehungsweise die ménnliche Identifikationsfigur in
einer Kindergruppe fehlt. Um nur einige Punkte zu nennen: ein offeneres Erlernen
von Geschlechtsrollenverhalten, die Hilfe der mannlichen Bezugsperson bei der
Loslosung kleiner Madchen von der Mutter oder als hilfreicher Reibungspunkt fur
Jungen wahrend der 6dipalen Phase und ahnlichen, psychodynamischen, aber

auch kognitiven Aufgaben in der Entwicklung.

Anmerkung:

In dieser Arbeit wird die alte Rechtschreibung in den Zitaten beibehalten.
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Abstract:

In this diploma thesis | will be concentrating on the importance of the male role in

educational work at kindergarten level.

Through intense analytical discussion of relevant literature on the topic of kinder-
garten | have tried to achieve the following, propose a working question to support
the argument, ,To what extent can male role models, who do not operate in the
context of the family unit, but in an institutional network, such as a kindergarten,

have significance for the development of young children?“

After an indepth research phase, it was finally possible through a combination of
the historical breakdown of the institution ,kindergarten* connected and supported
by psychological and educational analysis to approach an understanding of the
problem, the importance of the male role in the educational work in “kindergarten'
to propagate very clearly and unequivocally the developmental importance of male

teachers in early childhood education.

It is not going to be a surprise that this thesis promotes an increase in male staff in
kindergarten teaching. Starting as it may sound, toddlers are held back in certain
areas of development if one lacks a male role model within a group of children.

To highlight a few positive points:

- male kindergarten teachers can increase to promote an open attitude to gender

roles
- amale role model can help in the separation of small girls from their mothers

- the male role model can be helpful for boys to point of friction during the oedi-

pal phase

13
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1 Personlicher Zugang

Durch meine mehrjahrige Erfahrung als Kleinkindpéadagoge im Berufsfeld Kinder-
garten — indem ich als einziger Mann neben 12 Frauen gearbeitet habe — aber
auch schon wahrend meiner Ausbildung, fiel mir auf, dass der mannliche Anteil
unter den Auszubildenden &ufRerst gering war. So kam auf eine Vielzahl werden-
der Kindergartnerinnen nur eine Handvoll mannlicher Kollegen, wobei kaum einer
dieser mannlichen Kindergartenpadagogen nach abgeschlossener Ausbildung in
diesem Berufsfeld tatig war und nur ein geringer Teil einer weiterfihrenden pada-
gogischen Ausbildung folgte.

AulRerdem stellte ich wahrend meiner Praxiszeit fest, dass einige Kinder, mit
denen ich arbeitete, aus Familien mit nur einer Bezugsperson kamen, was in den
meisten Fallen die Mutter war. Ich konnte dabei beobachten, wie sehr Kinder aus
ebensolchen Familienverhaltnissen den Bezug zu mir als einer mannlichen Be-

zugsperson suchten.

Immer wieder bot sich mir die Gelegenheit zu einem personlichen Gesprach mit
Mattern. Daraus ging haufig hervor, wie sehr eine Betreuung durch Manner fehlt
und dass die gelegentlichen Treffen mit dem leiblichen Vater bei weitem nicht

ausreichen, um diesen zu ersetzen.

Manche Miutter erzahlten mir auch von einer gewissen — von ihnen gefuihlten —
Ohnmacht und Aufopferung, um den fehlenden Vater bestmoglich zu kompensie-

ren.

Aufgrund meines persénlichen Zugangs und der Einsichten, die ich im Laufe
meines Studiums sammeln konnte, mdochte ich nun dieses Thema aufgreifen und

in meiner Diplomarbeit untersuchen:

~Welche Bedeutung hat die mannliche Bezugsperson im padagogischen Feld

Kindergarten?*

15



1.1 Zentrale Fragestellung, Arbeitshypothese und methodischer Zugang

Begonnen wird diese Arbeit mit einem kurzen historischen Ruckblick zur Entwick-
lung des Kindergartens von den Urspriingen bis heute, wobei insbesondere auf
die Situation der Manner in diesem Kontext eingegangen wird, die ja die Grund-
frage dieser Diplomarbeit bildet. Im Anschluss wird versucht aufzuzeigen, dass der
Kindergarten aufgrund seines Ausbildungscurriculums als eine im Sozialpadago-
gischen verankerte Institution zu sehen ist. In einem nachsten Schritt werden zwei
Hypothesen néher betrachtet. Einerseits, dass nicht zu erwarten ist, dass in naher
Zukunft mehr Manner in diesem Berufsfeld tatig sein werden, da es voraussichtlich
nur sehr langsam zu einer Anhebung des Einkommens im Berufsfeld Kindergarten
kommen wird. Andererseits, dass es nicht sehr attraktiv ist, als Mann die Ausbil-
dung zum Kleinkindpddagogen zu absolvieren, da in fast allen Unterrichtsmateria-
lien der Bildungsanstalten fur Kindergartenpadagoginnen kaum, beziehungsweise

nicht, auf méannliche Bezugspersonen eingegangen wird.

Im Gegensatz dazu wird eine Arbeitshypothese entwickelt, die sich damit ausei-
nandersetzt, welche Bedeutung die mannliche Bezugsperson in der tiefenpsycho-
logischen Forschung und Literatur hat, da in den verschiedenen Werken, etwa
denen von Klaus und Karin Grossmann, Wassilious Fthenakis oder Holger Bran-
des, Passagen zu finden sind, ,die den Stellenwert des Mannes als positiver

Bezugsperson zum Kind als sehr hoch und wichtig erachten’.

In dieser Arbeit wird also versucht, durch Einbeziehung tiefenpsychologisch-
psychoanalytischer Uberlegungen, insbesondere der Bindungs- und Objekttheorie,

die Hypothese zu bestatigen.

In Auseinandersetzung mit der Bindungstheorie wird ein besonderer Fokus auf die
Feststellbarkeit der Bindungsintensitat anhand von Mary Ainsworths’ Forschung
zur ,Fremden Situation“ und der méglichen Anderung des Sicherheitsgefiihls
durch mannliche Bezugspersonen nach Grossmann gelegt. Aufgrund der noch
wenigen Forschungsergebnisse zu diesem Thema wird bevorzugt Bezug auf die
Vaterforschung genommen, da Parallelen zur Bedeutung von Mannern in der

Arbeit mit Kleinkindern gezogen und dargestellt werden kénnen.

Anschliel3end werden weiterfihrende Konzepte psychischer Entwicklung — wie
jene der Mentalisierung und des Containments nach Bion — in Augenschein ge-

nommen, um der Frage nachzugehen, ob prinzipiell Unterschiede — wenn auch

16



nur geringe — zwischen Mannern und Frauen in Bezug auf Mentalisierung und
Containment auszumachen sind. Diese Unterschiede sollen — sofern solche
vorkommen — in Folge die unterschiedlichen Handlungs- und Haltungsweisen

mannlicher Bezugspersonen den Kindern gegenuber aufzeigen.

Es wird versucht der Frage nachzugehen, ob es ein signifikantes mannliches
Containment gibt, oder ob die Behauptung beziehungsweise Vermutung, dass
Kinder im Umgang mit Mannern andere Reprasentanzen entwickeln als mit weibli-
chen Bezugspersonen, durch die Literatur belegbar ist. Man konnte dabei von
einer Differenzierung von weiblichem und mé&nnlichem Mentalisieren verschiede-

ner Verhaltensmuster sprechen.

Nach Beschreibung der bindungstheoretischen Annahmen wird in einem nachsten
Schritt auf spezielle Themen der Objektbeziehungstheorie eingegangen, wobei

insbesondere Fragen wie:

- Werden Manner beim Explorationsverhalten von Kindern als sicherheitsstiften-
de Objekte anders wahrgenommen und eingesetzt?

- Konnen Manner als selbstgewéhlte Objekte bei Kindern von alleinerziehenden
Miuttern unterstitzend wirken?

- Sind mannliche Bezugspersonen als Ubergangsobjekte als andere Identifikati-

onsobjekte, Interaktions- und Spielpartner fir Kinder zu betrachten?

zu beantworten versucht werden.
In der darauffolgenden Conclusio, der Schlussfolgerung, werden dann die Ergeb-
nisse der einzelnen Kapitel zusammenfassend dargestellt und versucht die For-

schungsfrage

Welche entwicklungsfordernde Bedeutung haben méannliche Bezugspersonen im

padagogischen Arbeitsfeld Kindergarten?

aufgrund der vorher erarbeiteten Erkenntnisse zu diskutieren und zu beantworten.

In dieser Diplomarbeit soll demzufolge untersucht werden, wie weit mannliche
Bezugspersonen, die nicht im Rahmen des Familienverbandes agieren, sondern

in einem institutionellen Rahmen des Bildungssystems wie dem Kindergarten,
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Bedeutung fir die Entwicklung eines Kleinkindes haben. Mit Bezug auf Aspekte
der tiefenpsychologischen-psychoanalytischen Bindungs- und Objekttheorien soll
untersucht werden, ob es fur eine aul3enstehende Bezugsperson uberhaupt
maoglich ist, entwicklungsfordernde und beziehungsférdernde Mal3nhahmen zu

ergreifen.

Damit stellt sich gleich die folgende Frage: Kann einer mannlichen Bezugsperson

eine besondere Rolle zugesprochen werden?

Dies lasst sich in Folge pointiert in einer arbeitsleitenden Forschungsfrage formu-

lieren:

Welche spezielle entwicklungsférdernde Bedeutung hat eine mannliche Bezugs-

person fur das padagogische Arbeitsfeld Kindergarten?

In der Tradition psychoanalytischer und padagogischer Theorien wird konkretisie-
rend Bezug auf die Mutter beziehungsweise das Mutter-Kind-Verhaltnis genom-
men, um mit diesem Bild begrifflich eine thematische Platzierung auch fir andere
Bezugspersonen, wie zum Beispiel den Vater, zu generieren. ,Mutter-Kind-
Dyade®, ,Eine besondere libidinése Objektbeziehung®, ... all das sind Indizien
daflr, dass der Mutter, historisch betrachtet, eine wesentlich bedeutendere Rolle
im Vorschulalter und in der Fruhkindheit zugeschrieben wird als dem Vater. Doch
aufgrund des gesellschaftlichen Wandels und der damit einhergehenden neuen
Familienformen ist es wichtig, die Rolle des Vaters beziehungsweise die Bedeu-
tung von méannlichen Bezugspersonen konsequenterweise verdndert zu beurtei-
len, allgemein anders zu sehen, hervorzuheben und in der Literatur zu Uberden-

ken und entsprechend neu zu definieren.

DarlUber hinaus stellen sich noch einige andere Fragen, die wichtig fur das Ver-

standnis dieser Arbeit sind.

- Welche Rolle spielt beispielsweise der Vater im Sinne der ,beobachtbaren
Bindungstheorie” der ,Fremden Situation“ nach Ainsworth?
- Gibt es Situationen, in denen dem Vater mehr sicherheitsstiftende Funktion

zugesprochen wird als der Mutter?
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- Welche Bedeutung haben die psychoanalytischen Uberlegungen fiir den
Arbeitsbereich Kindergarten?

- Geschieht ,Containen“ durch mannliche Bezugspersonen anders als durch
weibliche Bezugspersonen?

- Mentalisiert ein Kind in Kooperation mit mannlichen Bezugspersonen anders
als mit weiblichen Bezugspersonen?

- Was sind sicherheitsstiftende Objekte und inwiefern kann dem Vater bezie-
hungsweise der mannlichen Bezugsperson in diesem Zusammenhang eine
wesentliche Bedeutung zugeschrieben werden?

- Inwieweit sind mé&nnlich-habituelle Anteile bei der Konstituierung von selbstge-
wahlten Objekten bei Kindern zu beobachten und welche Bedeutung lasst sich

mit ihnen verbinden?

In der psychotherapeutischen Praxis taucht immer wieder die Schwierigkeit auf,
dass die in der Forschung erarbeiteten tiefenpsychologischen Erkenntnisse nur
selten direkt fur die kindergartenpadagogische Praxis umsetzbar erscheinen.
Dieses in vielen Wissenschaften auftretende Theorie-Praxis-Problem muss unter
Berlcksichtigung des speziellen Praxisfeldes ,Kindergarten® sehr differenziert
betrachtet werden. Deswegen soll in dieser Arbeit der Frage nachgegangen
werden, wie tiefenpsychologische Erkenntnisse in kleinkindpadagogischer Praxis
umsetzbar sind, beziehungsweise — um noch mehr ins Detail zu gehen —, ob
sozial-padagogische Uberlegungen gemeinsam mit einer Entwicklung neuer
psychoanalytisch-padagogischer Konzepte herangezogen werden kdnnten, um

das ,Bildungsprojekt Kindergarten* zu férdern.

1.2 Platzierung des Themas im allgemeinen Kontext der Padagogik
und des Bildungssystems

Der Kindergarten ist aus historischer Betrachtung und gesellschaftlich bedingt
immer schon ein von Frauen dominierter Bereich. In Zeiten eines gesellschatftli-
chen und familidaren Wandels werden Forderungen nach besseren Ausbildungs-
statten fur Kinder — zu denen bis zu einem gewissen Grad auch der Kindergarten
gehort — lauter. Unter anderem wird auch die Relevanz von mehr mannlichen

Bezugspersonen aufgezeigt, beziehungsweise das Fehlen von méannlichen Pada-
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gogen beklagt. In Sozialbereichen wie der Behindertenbetreuung oder der Kran-
kenpflege steigt der Manneranteil zwar langsam, im Bereich Kindergarten ist der

Trend zurzeit jedoch eher ricklaufig. (vgl. Statistik Austria 2008).

Nachdem der Kindergarten in Osterreich — und auch in Deutschland — geschicht-
lich betrachtet nicht in das Bildungssystem eingegliedert, sondern als eine eigen-
standige Institution, als padagogische Einrichtung mit einem ausgepragten Be-
treuungsauftrag, etabliert wurde, ist es schwierig, einen padagogischen Kontext im

klassischen Sinne der Bildungsidee zu begriinden.

Derzeit wird fur den Kindergarten ein neues Profil gesucht beziehungsweise
vorgegeben, das vorsieht, dass sich die Kindergéarten wandeln und sich vermehrt
in die bildungssystemische Landschaft, vergleichbar den Systemen der skandina-
vischen Lander, in denen dies bereits seit Jahrzehnten praktiziert wird, zu integrie-

ren beginnen.

Dies wird zum Beispiel durch ,das Gesetz Uber die verpflichtende frihe Forderung
in Kinderbetreuungseinrichtungen® (Wiener Frihférderungsgesetz — WFG) ver-
sucht. Das WFfG besagt nach

,3 1. Um allen Kindern beste Bildungsmaoglichkeiten und Startchancen in
das weitere Bildungs- und spatere Berufsleben, unabhangig von ihrer sozi-
oO0konomischen Herkunft, zu ermdglichen, sollen Kinder im letzten Jahr vor
der Schulpflicht zum Besuch von geeigneten institutionellen Kinderbetreu-
ungseinrichtungen verpflichtet werden* (Landesgesetzblatt Wien 2010).

Weiters, so das Gesetz, entspricht das verpflichtende Kindergartenjahr einem
Unterrichtsjahr im Sinne des § 56 Wiener Schulgesetz und macht dadurch auf-
merksam darauf, dass dieses als eine Ruckfihrung ins Bildungssystem zu

betrachten ist (vgl. Landesgesetzblatt Wien 2010).

Genauer wird auf dieses Thema des neuen Kindergartenprofils erst im 7. Kapitel
gegen Ende dieser Arbeit eingegangen, um nun das Thema ,méannliche Betreu-

ungspersonen im Kindergarten* explizit weiter verfolgen zu konnen.

An den Beginn der Ausfiihrungen zum Mannlichen in der Kinderbetreuung steht
Johann Heinrich Pestalozzi (1776 — 1827), der seit fast 2 Jahrhunderten als einer
der namhaftesten Padagogen gesehen wird, da er in seinen Werken von einer
vorschulischen Bildung, in der die Kinder die intellektuellen, sittlichen und hand-
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werklichen Fahigkeiten schon in der Familie erlernen sollen, gesprochen hat.
Heute wird dies als ,,ganzheitlicher Ansatz* bezeichnet und in manchen Kindergar-
tenkonzepten als Standard geflhrt. Seine padagogischen Auffassungen legte er
1801 in dem Werk ,Wie Gertrud ihre Kinder lehrt* erstmals systematisch dar.
Diese mogen zwar heute etwas veraltet klingen, haben aber immer noch Relevanz
und finden Verstandnis in aktueller und moderner Padagogik (vgl. Tenorth 2008;
S. 94).

Inwiefern Manner nun wesentlich fir die Entwicklung von Kleinkindern sind, lasst
sich am besten mit Hilfe einer bindungstheoretischen Annahme, als deren Be-
grunder Bowlby und als deren bedeutendste Vertreter Ainsworth und Fonagy
genannt werden kodnnen, darstellen. Besonderer Bezug wird hierbei auf Ains-
worths Forschung der ,Fremden Situation* genommen, die sie — mit ihrem Team —
zur Beobachtung innerer Arbeitsmodelle von Kleinkindern entwickelte (vgl. Fonagy
2006, S. 322) und von Grossmann weiterentwickelt wurde. Zu einem Verfahren,
das die Kriterien fir das Bestehen einer Bindung zu einer Person, nach Mary
Ainsworth, auf den Vater oder einer anderen Bezugsperson, feststellbar und
empirisch nachweisbar gemacht hat (vgl. Grossmann 2008, S. 219). ,Naturlich
wird das konkrete Verhalten eines Kindes gegentber dieser Person, [...] davon
abhangen, wie der Vater bisher auf die Bindungs- und Explorationswiinsche des
Kindes eingegangen ist* (Grossmann 2008, S. 220). Deswegen ist es auch wich-
tig, sich mit der Frage zu beschéaftigen, was die Psychoanalyse — die mit ihren
Begriffen und ihrem Leitgedanken wesentlich diese Untersuchung pragt — fur die

Fragestellung bedeutet.

Auch die Objektbeziehungstheorie, die zur ,Kennzeichnung eines spezifischen
Ansatzes innerhalb der psychoanalytischen Metapsychologie, die beschreibt, wie
dyadische Beziehungen zwischen ,Selbst' und ,Objekt’, die in der urspriinglichen
Mutter- Saugling- Beziehung wurzeln, mental repréasentiert werden und wie spater
auf die Grundlage dieser urspriinglichen Beziehung dyadische, triadische und
multiple innere und aul3ere interpersonale Beziehungen im Allgemeinen entwickelt
werden“ (Fonagy 2006, S. 154), dient wesentlich der Bearbeitung der Fragestel-
lung, da sie die Beziehung zum Vater beziehungsweise zu einer anderen Bezugs-
person aus einem anderen Blickwinkel als dem der Bindungstheorie betrachtet
und sich hierbei in ihrer These zum ,bedeutenden Anderen* (Winnicott: ,significant

other”) auf diesen vorher zitierten Satz bezieht.
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2 Der Auftrag des Kindergartens aus historischer

und aktueller Sicht

2.1 Historischer Einblick in die Kindergartenentwicklung

Um einen gesellschaftshistorischen Einblick in die Entwicklung des Kindergartens
zu gewabhren, ist es wichtig, tber die Zeit und die historischen Veranderungen im

18. und 19. Jahrhundert Bescheid zu wissen.

Das Ende des 18. Jahrhunderts war durch Aufstande des Birgertums, der Fran-
z6sischen Revolution (1789 — 1799) und den Abbau der Vorherrschaft des Adels

gepragt.
Durch die Franzdsische Revolution und die daraus resultierende Entwicklung
eines Nationalstaates und die ,Erklarung von Menschen- und Birgerrechten®

ausgelost, kam es zur Ausbreitung der Industrialisierung, die schon in der zweiten

Halfte des 18. Jahrhunderts in England begonnen hat.

Mit dem Beginn der Industrialisierung in Mitteleuropa kam es zu ,wirtschaftlichen,
politischen und gesellschaftlichen Anderungsprozessen, die rund um 1800 das

traditionelle Gesellschaftsgeflige erschitterten* (Erning 1987, S. 15).

Die Forderung nach Einrichtungen o6ffentlicher Kleinkinderziehung wurde immer
lauter, damit die ,finanziell prekare Situation der Unterschichtshaushalte entscharft
werden“ (Erning 1987, S. 15) kdnne. Dadurch sollten auch die Muitter von den die

.Erwerbsarbeit storenden Bindungen der Kinderaufzucht” (ebd.) befreit werden.

Gleichzeitig sollten durch den Besuch offentlicher Einrichtungen fir Kinder, diese
»ZU den Tugenden einer proletarischen Sittlichkeit erzogen werden, die sie gegen-
Uber allen Revolutionsgedanken immunisieren sollten“ (Erning 1987, S. 15). Dies
war ein wesentlicher Schritt, da die Kinder der proletarischen und auch kleinbur-
gerlichen Familien oft aufgrund der elterlichen Erwerbstatigkeit zu verwahrlosen
drohten und damit ,nicht nur gefahrdet®, waren ,sondern auch als gefahrdend

wahrgenommen wurden* (Krtiger, Grunert, S. 525).

Anfanglich waren Kleinkinder oft in Schulen oder in sonstigen Bewahranstalten
untergebracht. Die Kinderbetreuerinnen wurden ,Wartefrauen, Warterinnen,

Bewahrerinnen, Kindermagde, Kinderfrauen oder Bonnen“ (Gary 1995, S. 44)
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genannt. Da diese Frauen ausschlief3lich zur ,Behitung von Kindern vor aul3eren
Gefahren® (ebd.) beschéftigt waren, kann man noch nicht von einem padagogi-
schen Auftrag und erst recht nicht von einem “Bildungsauftrag” ausgehen (vgl.
Erning 1987, S. 14). Auch dies anderte sich gegen Ende der ersten Halfte des 19.
Jahrhunderts, da sich immer mehr Verwahranstalten dazu entschlossen, nicht nur
der Beaufsichtigung nachzukommen, sondern sich auch der korperlichen, geisti-
gen und seelischen Vorbereitung auf die Schule anzunehmen. Weiterfiihrend
wurden dann im Laufe der Zeit verschiedene neue Ziele angestrebt, wie bei-
spielsweise die Bedingungen in der Arbeitswelt oder die Entfaltung der Person-
lichkeit verstehen zu lernen (vgl. Derschau 1987, S. 68).

Eine der bedeutendsten Persotnlichkeiten zum Thema Kinderbetreuung in dieser
Zeit war Friedrich Frobel (1782 — 1852), der auch als der Begriinder der ,Klein-
kindpadagogik® gilt und dessen Entwirfe zur (klein-) kindgemaflen Padagogik
auch heute noch malfgeblich fiir die professionelle Kindererziehung sind (vgl.

Berger nach Textor).

Frobels Ansatz entsprang weniger der sozialpolitischen Notwendigkeit von Be-
treuungsinstitutionen, wie es zuvor geschildert wurde, als vielmehr ,der Frage
nach einer bildenden Einwirkung auf kleine Kinder, unabhangig von jeder familien-
fursorgerischen Betreuungssituation* (Erning 1987, S. 36). Frobels Leistung lag
nun in der Entwicklung der Kleinkindpadagogik, die, unabhangig von jeglicher
Standes- oder Klassenpolitik, einzig und alleine die Bildung des Menschen im
Vordergrund sehen wollte (vgl. Erning 1987, S. 37).

Das Hauptaugenmerk richtete Frobel auf das Spiel des Kindes, da er erkannte,
dass das Spiel der Schlissel zu einer bildenden Auseinandersetzung mit der Welt

und dem eigenen Ich ist (vgl. Erning 1987, S. 37).

"Ein Kind, welches tlchtig, selbsttatig still, ausdauernd, ausdauernd bis zur kérper-
lichen Ermidung spielt, wird gewiss ein tuchtiger, stiller, ausdauernder, Fremd-
und Eigenwohl mit Aufopferung beférdernder Mensch" (Frobel zit. nach Lange
1863, S. 33). Nicht nur zum Spiel aul3erte sich Frobel, sondern auch zur Erfahrung

der Welt und des Inneren Ichs:
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"Spielen, Spiel ist die hochste Stufe der Kindesentwicklung, der Menschen-
entwicklung dieser Zeit; denn es ist freitatige Darstellung des Inneren, die
Darstellung des Inneren aus Notwendigkeit und Bedurfnis des Inneren
selbst, was auch das Wort Spiel selbst sagt" (Frobel zit. nach Lange 1863,
S. 33f).

Auch in der vorliegenden Arbeit wird das kindliche Spiel eine wesentliche Position
einnehmen, da im Spiel das gesamte Spektrum kindlicher Existenz und Entwick-
lung zum Ausdruck gebracht wird. Im speziellen Fall kann das beobachtbare
kindliche realitatsnahe Spiel zum Beispiel fur die Erforschung von Bindungsquali-

taten dienlich sein.

Frobel hat aber in seinen Schriften nicht nur Bezug auf das Thema ,Kinder* und
das des Spiels genommen, sondern ist auch auf die im Kindergarten Tatigen
eingegangen, wobei er — so beschreibt es Bernhard Koch — ,Manner fur die Arbeit

in den Kindergarten als geeigneter als Frauen hielt“ (Koch 2009, zit. nach Textor).

Friedrich Frobel geht darauf auch noch expliziter ein: "Die Erziehung zur Bildung
des Menschen solle nicht nur dem weiblichen Geschlecht Ubertragen werden,
sondern das mehr von aufRen lehrende mannliche Geschlecht gehort nach dem
Gesetz des Gegensatzes nicht minder dazu, und seine Mitwirkung zur Bildung
muss nicht nur in den Knaben- sondern schon in den Kinderjahren beginnen"
(Koch 2009, zit. nach Textor).

Dies lasst wieder Riickschlisse auf die Bedeutung von méannlichen Bezugsperso-
nen im padagogischen Arbeitsfeld Kindergarten zu und bestatigt, dass die hier
angestellten Uberlegungen zum Thema ,mannlicher Kindergartner* seine Urspriin-

ge schon im vorigen Jahrhundert hatte.

Um auf aktuelle, den Kindergarten vorherrschend, bestimmende Konzepte einzu-
gehen, werden nun im folgenden Kapitel die haufigsten oder wichtigsten Ansatze

fur ein Kindergartencurriculum vorgestellt.

2.2 Die Abbildung des Kindergartens in einem Curriculum

Heute ist die Ausbildung zum/r Kindergartnerin tber ein Curriculum definiert, das
den Unterrichtsablauf vorgibt. Doch nicht nur der Unterricht wird vom Curriculum
bestimmt, sondern mittlerweile auch die Kindergarten und deren Tagesablauf, da
— wie schon im Anfang dieser Arbeit beschrieben (vgl. Kap. 1.2) — der Kindergar-
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ten heute auch aufgrund der aktuellen gesetzlichen Lage als eine Bildungseinrich-
tung zu sehen ist und im Bildungssystem als frihest mdgliche, somit als erste

angeboten wird.

~Curriculum*® ist eine formalisierte Gliederung der Aufgabenstellung umgesetzt in
Lehr-, Lernzielen und -inhalten. Der Erziehungswissenschaftler Saul B. Robinsohn
hat den Begriff 1967 in den schulpadagogischen Diskurs eingefuhrt, um damit den
bis dahin gelaufigen Begriff des ,Lehrplans® zu ersetzen. Grund dafir war, so
Robinsohn, dass im Lehrplan als solchem ,keine Aussagen zu Ubergeordneten
Zielen, zu Planungen und zur Kontrolle von Lernprozessen gemacht werden”
(Grossmann W. 1994, S. 112).

Der Begriff Curriculum sollte nun folgende Problembereiche einer Bearbeitung

zuganglich machen:

- Bestimmung Ubergeordneter und konkreter Lernziele
- Umsetzung in konkrete Lerninhalte und Lernorganisation

- Uberprufung (Evaluierung) des Gelernten
(vgl. Grossmann W. 1994, S.112)

Die Curriculum-Entwicklung als Professionalisierungsansatz nimmt also ihren
Ausgangspunkt in den Schul- und Unterrichtsfachern und wurde mit zunehmender
Differenzierung der Anspriche an Bildungssysteme auf den Bereich der institutio-
nalisierten Kleinkindpadagogik tbertragen (vgl. Grossmann W. 1994, S.112). Nicht
mehr nur ein freies kindliches Spiel steht im Fokus, sondern es werden schon
bestimmte Lernziele verfolgende Arbeitseinheiten fiir den Kindergarten vorgese-

hen.

.In traditionellen Ansatzen der Kindergartenpadagogik von Frébel und Montessori
sind die Vermittlungsprozesse in ein ganzheitliches pédagogisches Konzept

eingebunden” erinnert Wilma Grossmann (1994, S. 112) die Curriculumplaner.

1975 hat der Deutsche Bildungsrat das Curriculum in 4 verschiedene Ansatze
gegliedert. Damit wurden bestimmte Vorstellungen und Lernziele verbunden, die
im Curriculum ausformuliert und zu seinen Schwerpunkten zusammengefasst

wurden. Demnach lagen die Zielsetzungen des Curriculums
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- ,in der Verbesserung einzelner psychischer Funktionen oder bestimmter
Fertigkeiten (funktionsorientierter Ansatz)

- in der Einfuhrung in bestimmte wissenschaftliche Disziplinen oder unter-
richtliche Bereiche (wissenschafts- oder disziplinorientierter Ansatz)

- im Auffinden und Bearbeiten bestimmter Lebenssituationen des Kindes (si-
tuationsorientierter Ansatz)

- in der Orientierung an allgemeinen Aufgaben der Sozialisation, wie sie von
der Sozialisationsforschung aufgezeigt wurden (sozialisationsorientierter
Ansatz)“

(Grossmann W. 1994, S. 113).

Dennoch werden nur die ersten drei Ansatze in schriftlicher Form vorgelegt, weil
dem sozialisationsorientierten Ansatz fur die Kindergartenpraxis zwar ein bedeu-
tender Stellenwert zuerkannt wird, dieser aber nicht extra ausgefuhrt wird, da er in
allen Ansatzen bis zu einem gewissen Grad seine Position gefunden hat, beson-
ders aber im Ansatz des situationsorientierten Curriculums (vgl. Grossmann W.
1994, S. 113).

Im folgenden Abschnitt wird nun auf die ersten drei der vorher genannten Ansatze
genauer eingegangen, da aus diesen ein Grundverstdndnis und ein gewisser

Leitfaden fur den Kindergartenalltag abgeleitet werden kann.

2.2.1 Der funktionsorientierte Ansatz

.Der Begriff funktionsorientierter Ansatz ist ein Sammelbegriff fur all jene Versu-
che, durch Trainingsprogramme und Ubungsmaterialien eine Verbesserung des
kindlichen Leistungs- und Entwicklungsstandes in den verschiedenen Personlich-
keitsbereichen zu erreichen” (Retter 1978, S. 138). Psychologen haben beispiels-
weise festgestellt, dass spezifische Fertigkeiten wie das Lesen schon weitaus
friher erworben werden kénnen als erst in der Grundschule, weswegen Psycholo-
gen wie Werner Correll (*1928) und Heinz-Rolf Lickert (1913 — 1997) der traditio-
nellen Kindergartenpadagogik vorwarfen, die Kinder nicht gezielt zu fordern (vgl.
Grossmann W. 1994, S. 113).

Die unmittelbare Folge dieses Vorwurfs war die, dass sich in den 70er Jahren eine

Vielzahl von Spiel- und Lehrmittelherstellern auf die Produktion von sogenannten
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Jidealen’ Lernspielzeugen, Trainingsmappen, padagogisch wertvollen didaktischen
Lernspielen und didaktischen Spiel- und Arbeitsmaterialien spezialisierten (vgl.
Grossmann W. 1994, S. 113).

Correll war der Ansicht, dass schon im vorschulischen Alter mit dem systemati-
schen Lernen begonnen werden konnte. In einer Versuchsreihe stellte er fest,
dass ,nach dem Durcharbeiten des von ihm entwickelten Lernprogramms der
Intelligenzquotient im verbalen Bereich um durchschnittlich 18 Punkte gestiegen
ist* (Correll 1970, S. 22). Damit konnte er seine Thesen zur frilhen Lernférderung

und Lernfahigkeit belegen.

Dies fuhrte wiederum zu kontroversiellen Diskussionen mit seinen Kollegen —
unter anderen auch mit Luckert — die feststellten, dass sich die Lernerfolge mit
zunehmender Lernentwicklung des Kindes wieder einstellten (vgl. Grossmann W.
1994, S. 114).

.Langfristige Beobachtungen ergaben jedoch, dass der Vorsprung der Versuchs-
gruppe gegeniber der Kontrollgruppe wieder verloren ging und im 1. bis 2. Schul-
jahr kein Unterschied mehr feststellbar war* (Grossmann W. 1994, S. 114).

Wilma Grossmann kritisierte Corrells ,programmiertes Lernen’, da in ihm die
Bedurfnisse der Kinder nach freiem Spiel und selbstbestimmtem Lernen ungenu-
gend bertcksichtigt werden, weswegen dieser Lernansatz im Elementarbereich

nur sehr eingeschrankte Mdglichkeiten des Lernens enthalt.

Einige der Lernspiele, die Correll im Rahmen seiner Versuchsreihe entwickelte
und einsetzte haben aber auch den Einzug in die Kindergarten geschafft und
werden heute erfolgreich zur gezielten Forderung eingesetzt. Dazu gehdren
Steck-, Knupf- und Legematerialien, Puzzles, Memories und einfache strategische
Spiele. Dies, so Retter (1978), ,kénnen hervorragende Spielmittel sein und tragen
dann sicherlich auch zur Verbesserung kognitiver Leistungen oder zur Festigung
sozialer Beziehungen bei, wenn sie den Kindern im Rahmen eines padagogischen

Konzepts frei zur Verfligung stehen® (Retter 1978, S. 139).
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2.2.2 Das wissenschaftsorientierte Curriculum

.Der wissenschafts- oder disziplinorientierte Ansatz entwickelt die Lernziele und
Lerninhalte aus der den Wissenschaften zugrunde liegenden Struktur® (Gross-
mann W. 1994, S. 115).

Ursprunglich war dieser Ansatz eine Forderung an den modernen schulischen
Unterricht, wurde aber auch fur den Kindergarten — zwar mit Einschrankungen —
adaptiert und hauptséchlich fur die 5-6 Jahrigen angeboten (ebd.), da diese im
Rahmen des vorschulischen Lernens auch schon die ersten Grundbegriffe von
Technik, Kunst und Naturwissenschaften erlernen und verstehen lernen, die sie

dann auch im Schulunterricht genauer kennenlernen werden.

Ausgangspunkt des wissenschaftsorientierten Curriculums ist ,die These, dass es
maoglich ist, die einzelnen Disziplinen derart auf ihre Grundbegriffe zurtickzufihren,

dass diese auf jeder Altersstufe vermittelbar sind“ (Grossmann W. 1994, S. 115).

Das Curriculum dieses Arbeitsmodells flr den Kindergarten wurde mit Hilfe des
Stuttgarter Vorklassenmodells erarbeitet und in verschiedene Arbeitsbereiche

unterteilt. Daraus lassen sich Schwerpunktsetzungen im Angebot wie:

Spiel, Spracherziehung, kognitive Férderung, Umweltbegegnung, Musikerziehung,
Bewegungserziehung, bildnerisches Gestalten und gegebenenfalls religitse
Erziehung (vgl. Grossmann W. 1994, S. 115) entwickeln, die den Kindern den

Schuleinstieg durch diese Vorerfahrungen erleichtern sollen.

2.2.3 Das situationsorientierte Curriculum

Dieser curriculare Ansatz hat im Gegensatz zu den vorher beschriebenen Anséat-
zen einen weitaus hoheren Stellenwert in der Praxis der Elementarerziehung. Im
Mittelpunkt des situationsorientierten Curriculums steht das soziale Lernen. In
einer allgemeinen Formulierung des Ziels heif3t es: ,Die padagogische Arbeit steht
unter dem Ziel, Kinder verschiedener sozialer Herkunft und mit unterschiedlicher
Lerngeschichte zu befahigen, in Situationen ihres gegenwartigen und kinftigen
Lebens mdglichst autonom und kompetent denken und handeln zu kénnen* (Ar-
beitsgruppe Vorschulerziehung 1967 zit. nach Grossmann W. 1994, S. 117).

Diese padagogische Zielsetzung wird aber an zwei Kriterien gebunden:
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- ,Die Lebenssituation soll fur Kinder real erfahrbar und erfassbar sein; [und]

- Sie soll im Rahmen padagogischer Arbeit mit drei- bis flnf-jahrigen Kindern
und beteiligten Erwachsenen beeinflussbar erscheinen”
(Gerstacker/ Zimmer 1978 zit. nach Grossmann W. 1994, S. 194).

Ein wichtiger Gesichtspunkt hierbei ist, dass sich auch die Rolle der Erzieher
gegenuber den Kindern, Eltern und zu anderen naheren Bezugspersonen inner-
halb oder aul3erhalb des Familienverbandes andert. Sie sind nun nicht mehr die
einzigen Experten des Lernprozesses und ihre Aufgaben andern sich dahinge-
hend, dass sie die Rahmenbedingungen herstellen missen, in denen die sozialen
und instrumentellen Lernprozesse verwirklicht werden kdnnen (vgl. Grossmann
2008, S.117).

Das situationsbezogene Lernen wird ,als allgemeiner Erfahrungs- und Kommuni-
kationsprozess gesehen, in dem alle Beteiligten Lehrende und Lernende sein
kénnen, in dem Erzieher nicht mehr die alleinige Sachverstandigenrolle inneha-
ben“ (Gerstacker/ Zimmer, S. 198).

Durch den Abbau der Hierarchie und Autoritat wird der Erzieher zur Bezugsperson
fur die ganze Familie. Ein weiterer Vorteil dieses Ansatzes ist, dass er in einer
engeren Verbindung zwischen Kindergarten und Gemeinwesen angedacht wird, in
dem auch alltagliche Vorfalle im Kindergarten nachgespielt und verarbeitet werden
konnen. Viele alltagliche Situationen, die das Kind erlebt und erfahrt und die
daraus entstehende Konfrontation mit dem kindlichen Sein, Denken und Fihlen
erfordern oft — von Seiten eines Kindergartners oder Kindergartnerin — nur eine
kurzfristige Reaktion wie beispielsweise eine Anregung zu einem Spiel oder ein
erklarendes Gesprach zur aktuellen Situation, damit ein Kind diese auch verarbei-
ten kann. Manche anderen Situationen hingegen sind so gewichtig, dass daraus
ein langerfristiges Projekt beziehungsweise eine didaktische Einheit entsteht (vgl.
Grossmann W. 1994, S.119).

Themen, die zu solch langerfristigen Projekten fihren, befassen sich oft mit
schwerwiegenden Erfahrungen aus dem téaglichen Leben: Kinder im Krankenhaus;
Kochen; Meine Familie und Ich; Der Tod und andere. Methodisch wurde zu den
reichhaltigen Themen und besonderen didaktischen Einheiten eine Vielzahl von

Materialien entwickelt, die sich besonders flr die Bearbeitung eignen. Dies sind
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zum Beispiel Bucher, Bilder, Texte, Spiele und andere didaktische Mittel (vgl.
Grossmann W. 1994, S.119).

Der Vorteil an einem Curriculum, das sich mit solchen Themen beschatftigt, ist die
anregende Form und die Offenheit der Anwendung. Das heil3t, es kann nach den
spezifischen Bedurfnissen einzelner Kinder oder auch der Gruppe gearbeitet

werden.

Ein weiterer Vorteil ist, dass bei der Erarbeitung dieses Curriculums von Anfang
an Praktiker mit einbezogen waren und deshalb dieses Konzept auch in der Praxis

anwendbar gedacht wurde (vgl. Grossmann W. 1994, S.120).

2.2.4 Der Stellenwert dieser erfahrungsbezogenen Curricula fur

psychoanalytisch-padagogische Annahmen

Heute wird in den meisten Kindergarten, wie zum Beispiel jenen des Vereins
,Kinder in Wien’, eine Mischform aus all diesen curricularen Ansatzen angeboten.
Dies ist notwendig, da ein einziger dieser gerade geschilderten Ansatze — wie

etwa innerhalb des Konzeptes dieses Kindergartentragervereins festgestellt

wurde — nicht flr den standig wechselnden Alltag aufgrund des Tagesgeschehens,
der Tagesverfassung der Kinder und der Padagoginnen mit den Kindern ausrei-
chend ist. Kinder brauchen all diese Mdglichkeiten in ihrem taglichen Spiel, ihrem
Handeln und ihrem unendlichen Beduirfnis, neue Erfahrungen zu sammeln, um in
ihrer personlichen, geistigen, psychischen und auch gruppendynamischen Ent-

wicklung vorwarts zu kommen (vgl. Kiwi Qualitdtshandbuch 2002).

Hieraus lasst sich auch die psychoanalytische Bedeutung zu den speziellen Kin-
dergarten-curricularen Planen ableiten, da die zwischenmenschlichen Erfahrun-
gen, das Denken und Erarbeiten von Sinnzusammenhéangen in Gruppendynami-
schen Prozessen und das Erleben des eigenen Selbst in Begegnung mit Anderen
— also Kindergartnerinnen und Kindern — auch tiefenpsychologisch erklart werden
kann. Es wird versucht, das speziell im folgenden Kapitel dieser Arbeit sichtbar zu

machen.

Der im Curriculum dargestellte Kindergartenalltag dient hier als Basis zu solchen

Uberlegungen.
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2.3 Einige statistische Daten zum Arbeitsplatz in dsterreichischen Kinder-
garten: Mannliche und weibliche beschaftigte Personen

Ein Punkt dieser Diplomarbeit soll auch sichtbar machen, wie viele Manner nun
wirklich im padagogischen Arbeitsfeld Kindergarten arbeiten. Hierzu wird auf eine
Tabelle der Statistik Austria zurtickgegriffen, die sehr gut aufzeigt, wie die Entwick-
lung beziiglich der angestellten Padagoginnen im Kindergarten in Osterreich
voranschreitet oder nachgelassen hat, beziehungsweise inwieweit sich die quanti-

tative Prasenz von ménnlichen Kindergartnern verandert.

Personal Personal Personal
mannlich gesamt | weiblich gesamt mannlich in %
1980/81 244 13.258 1,8
1990/91 307 16.487 1,8
2001/02 226 25.666 0,9
2007/08 245 26.528 0,9

Tabellel: Entwicklung des Anteils mannlicher Beschéftigter in Kindergarten.
Quelle: Statistik Austria (2003, 2008), eigene Berechnungen (Berhard Koch)

Die Tabelle 1 bezieht sich nun auf alle Beschaftigten im Kindergarten. Darunter
fallen sowohl Betreuerinnen (friher Kindergartenhelferinnen) und sonstige Kréafte,
wie Hauswarte, Gartner, etc., als auch die in der Gruppe tatigen Padagoginnen

und Leiterlnnen.
Aufgeschlisselt sieht es dann wie folgt aus:

1980/81, als die erste amtliche Statistik der ,Differenzierung der Kindergartenpa-
dagogen nach Geschlecht” durchgefuhrt wurde, waren 39 Manner mit Beféahi-
gungsnachweis in Osterreichs Kindergarten beschaftigt. 10 Jahre spéater hatte sich
diese Zahl auf 34 verringert und im Jahr 2001 waren es 31 ausgebildete tatige
Kleinkindpadagogen. Im Gegensatz dazu hat sich die Anzahl der weiblichen
Kindergartenpadagoginnen in den Jahren von 1980/81 bis 2001/02 fast verdop-
pelt. Insgesamt gesehen hat sich in diesen 20 Jahren die gesamte mannliche
Belegschaft in den Kindergarten von 1,8% auf 0,9% verringert (vgl. Koch 2009,
nach Textor 2009).
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In der aktuellen Kindertagesheimstatistik 2009/2010 hat sich dieses Bild leider
kaum veréandert. Es ist zwar ein leichter Aufwartstrend ersichtlich, doch anhand
meiner personlichen Beobachtungen im Berufsfeld erlaube ich mir festzustellen,
dass sich das meistens auf Betreuungspersonal, Aushilfskrafte und Praktikanten-
Innen bezieht und nicht auf mannliche Kindergartner (vgl. Kindertagesheimstatistik
2009/ 2010).

Josef Aigner zeigt bei einer Fachtagung (2011) zum Thema: ,Der Papa wird’s
schon richten. Uber das Fehlen des Mannlichen in der Erziehung“ auf, dass der
aktuelle prozentuale Anteil an mannlichen Padagogen auf mittlerweile 0,6% ge-

sunken ist (vgl. Aigner 2011).
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3 Kindergartenpadagogik als Sozialpadagogik

Einleitend zu diesem Kapitel muss noch einmal die These aufgegriffen werden,
warum der Kindergarten als eine im Sozialpadagogischen verankerte Institution zu
sehen ist. Unter anderem wird hierbei auch das im Kapitel 2.2 angesprochene
Curriculum bericksichtigt werden, da dieses durch seine stringente Unterteilung in
verschiedene Arbeitsmodelle, wie sie im vorherigen Kapitel beschrieben wurden,
sehr nahe an den sozialpadagogischen Vorstellungen einer Institution angelehnt
ist. Denn nicht nur im Kindergarten wird durch gemeinsames Erlernen und Erfah-
ren hin zu einem gemeinschaftlichen Geflige gefiihrt, sondern auch Vertreter der
Sozialpadagogik, wie zum Beispiel bereits Natorp, fordern ,Erziehung und Bildung
durch Gemeinschaft zur Gemeinschaft* (Natorp zit. nach Béhm 2000, S. 503).
Diese und noch weitere Faktoren sollen in diesem Kapitel aufgegriffen und be-

grindet werden.

Der Begriff Sozialpadagogik wurde, laut B6hms Waorterbuch der Padagogik (2000),
durch Diesterwegs Konzept (1850) gepragt ,als eine Reaktion auf das Entstehen
sozialer Missstande, erzieherischer Notsituationen und gesellschaftspolitischer
Spannungen (soziale Frage) zu Beginn des Industriezeitalters, sowie des Versu-
ches ihrer Uberwindung durch spezifisch padagogische MaRnahmen und Instituti-
onen* (Diesterweg zit. nach Bohm 2000, S. 502). Als Beispiele hierfir wurden die
Gemeinschaftserziehung, der Ausbau von Rettungsanstalten und Heimen, die

Grundung von Junglings- und Gesellenvereinen und auch Kindergarten angefihrt.

Um die Jahrhundertwende zum 20. Jahrhundert wurde eine Sozialpadagogik nach
Natorp konzipiert, die in dieser Tradition nicht einen eigenstandigen Erziehungsbe-
reich bezeichnet, ,sondern [...] im Gegensatz zur Individualpddagogik ein wesent-
liches Merkmal jeder Erziehung dar[stellt]: ‘Erziehung und Bildung durch Gemein-
schaft zur Gemeinschaft™ (Natorp zit. nach B6hm 2000, S. 503).

Daraus konnte man schliel3en, dass Natorp — ahnlich wie es auch in der Kinder-
gartenpadagogik der Fall ist — alle dazu anhalt und einladt, sich gegenseitig zu
bilden und zu erziehen, um in einer Gemeinschaft funktionell existieren zu kénnen,
denn die Individualitat Einzelner ist zwar wichtig und im Rahmen einer Individual-
padagogik hervorzuheben, kann jedoch nur funktionieren, wenn auch die Gemein-
schaft diese Individualitat versteht und zulasst, dies aber nur durch die Gemein-
schaft selber erfahren und akzeptiert werden kann.
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~.Gegenwartig wird Sozialpadagogik jedoch nicht mehr nur als Nothilfe oder
als Erziehungshilfe fur einen bestimmen, der Firsorge bedurftigen
Personenkreis gesehen, sondern bildet in einer weiteren Perspektive ein
differenziertes System von Institutionen (Einrichtungen der halboffenen
Kinderpflege und Kindererziehung; aufRerschulischer Jugendbildung als
Jugendarbeit oder Jugendpflege, [...]) mit der zentralen Aufgabe, Kindern
und Jugendlichen Integrationshilfe in die Gesellschaft zu leisten, um Familie
und Schule zu unterstitzen, zu ergdnzen oder zu ersetzen®
(B6hm 2000, S. 503).

Mittlerweile bedient sich die Sozialpadagogik aber nicht mehr nur der friher typi-
schen Erziehungshilfen wie Flrsorge, Schutz, Pflege und Beratung, sondern greift
auch die Theorie der Entwicklung eines kritischen Bewusstseins auf und schliel3t

mithin eine Emanzipation des Menschen (vgl. B6hm 2000, S. 503) mit ein.

Aus diesem Ansatz lasst sich gut herauslesen, dass sich die aus der Sozialpada-
gogik abgeleitete Disziplin der Sozialarbeit sehr wohl mit psychoanalytischen
Theorien und Anséatzen beschaftigt und versucht, mit Hilfe dieser ,Methoden fur
die Einzelfallhilfe, Gruppenarbeit und Gemeinwesenarbeit* (B6hm 2000, S. 499)

Verstehenszugange zu generieren.

Auch der Wiener Bildungsplan, der Osterreichische Rahmenplan oder das KIWI
Qualitatshandbuch, in denen die Anforderungen an die Padagogen und die Rah-
menbedingungen, in welchen padagogisch gearbeitet werden soll, festgelegt sind,
lassen sich auch mit den Regeln in sozialpadagogischen Betreuungseinrichtungen
vergleichen (vgl. B6hm 2000, S. 502, Kiwi Qualitdtshandbuch 2002, und der
Wiener Bildungsplan 2006).

Es lasst sich aufgrund der Feststellungen dieses Kapitels annehmen, dass sozial-
padagogische Uberlegungen durch das Heranziehen von tiefenpsychologischen
Annahmen, — wie B6hm es beschrieben hat — beispielsweise der ,Beschéftigung
mit der Theorie der Entwicklung eines kritischen Bewusstseins“ oder ,der Emanzi-
pation des Menschen“ (vgl. Bohm 2000, S. 503), deren Notwendigkeit sich auch
tiefenpsychologisch begrinden lassen, aufgewertet werden. Dadurch kann be-
hauptet werden, dass auch im Kindergarten als einer sozialpadagogischen Institu-
tion tiefenpsychologische Uberlegungen unterstiitzend zu positiven Handlungen in
der Arbeit mit den Kindern miteinbezogen werden. Eine differenzierte Auseinan-

dersetzung mit dieser Feststellung wirde an dieser Stelle den Rahmen sprengen,
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wird aber in einem der folgenden Kapitel, namlich zur Bedeutung tiefenpsycholo-
gisch-psychoanalytischer Uberlegungen fiir die Fragestellung, genauer behandelt.

3.1 Mannliche Bezugspersonen im Kindergarten aus

sozialpadagogischer Sicht

Nachdem im vorhergehenden Kapitel der Kindergarten als eine sozialpddagogi-
sche Institution bezeichnet wurde, soll nun auch die mannliche Bezugsperson aus

sozialpadagogischer Sicht betrachtet werden.

»ES gibt nicht einmal einen Unterschied zwischen Jungen und Alten, die in
ein paar Monaten pensioniert werden oder auch den Assistentinnen, die ge-
rade eine Anlernzeit absolvieren. Aufgrund ihrer mangelhaften Ausbildung —
aber mehr noch ihrer eigenen psychologischen Strukturen — leben Kinder-
gartnerinnen den Kindern beiderlei Geschlechts immer die Rolle der Mutter
vor, was sich behindernd und storend auswirkt und die Kinder in ihrer Ent-
wicklung hemmt* (Belotti zit. nach Blank-Mathieu 1996, S.31).

Die Schwierigkeit der Anderung der schon seit jeher gesellschaftlichen Auffas-
sung, dass die Kleinkinderziehung eine Frauendomane sei, ist bis in die heutige
Zeit gegeben. Mittlerweile haben sich diesen Themen aber einige Wissenschatftler
wie Christian Aigner, Holger Brandes, Gianini Belotti und Tim Rohrmann — um nur

einige zu nennen — angenommen.

Belotti hat dazu einige Kommentare angefiihrt, so Blank-Mathieu, die — ihrer
Meinung nach — die gesellschaftliche Meinung — grof3ten Teils auch heute noch —
widerspiegeln. ,Das ist keine Arbeit fir Manner. Mit Kindern braucht man Geduld
und die haben sie nicht. Das ist ein Frauenberuf, die Manner haben ja eine reich-
haltige Auswahl von Méannerberufen* und ,Frauen haben von Natur aus andere
Fahigkeiten, sie sind fur die Kindererziehung gemacht* (Belotti zit. nach Blank-
Mathieu 1996; S.33 f).

Durch solche Aussagen, die im GroRen und Ganzen sehr gut die allgemeine
Meinung schon seit mehreren Jahrzehnten oder Jahrhunderten beschreiben, ist es
nicht verwunderlich, dass nur so wenige Manner in Kindergarten arbeiten. Nicht
nur diese gesellschaftliche Auffassung héalt viele junge Mé&nner davon ab, dieser

Aufgabe nachzugehen, sondern sogar in den Schulblchern, die wahrend der
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Ausbildung benutzt werden — seien es die Methoden- oder die Didaktikbicher —
wird speziell auf eine weibliche Kindergartenpadagogin eingegangen und niemals

auf einen mannlichen Padagogen.

In Belottis weiterer Forschung werden Beobachtungen angestellt, die auf bedeu-
tende Veranderungen im Sozialverhalten der Kinder hinweisen, zum Beispiel,
dass sich Gruppenverhalten augenblicklich &ndert, wenn ein Mann zur Gruppe
stof3t. Sie fuhrt weiter aus: ,Die Kinder stirzten sich formlich auf diese M&nner und
vereinnahmten sie vollig* (Belotti 1991; S. 34). Belotti stellt fest, dass ,der Junge,
der besonders gegen Ende der ddipalen Phase auf die Anwesenheit eines Man-
nes angewiesen ist, eine "Vaterfigur” im Kindergarten besonders nétig haben wird*
(Belotti 1991, S. 35). In einer Welt wie heute, in der Buben hauptséchlich mit
weiblichen Bezugspersonen zu tun haben, identifizieren sie sich meistens durch
.die Negation der weiblichen Rolle* (vgl. Blank-Mathieu 1996; S. 35), da ihnen in
vielen Fallen die realen, lebendigen, ménnlichen Identifikationsobjekte fehlen.

Tim Rohrmann hat seine Forschungen zum Thema ,Manner in geschlechtsuntypi-
schen Berufen’, die er seit 1982 betreibt, besonders auf die positiven Aspekte der
Tatigkeit von mannlichen Padagogen im Kindergarten gerichtet. Seine bedeu-
tendsten Studien zu dieser geschlechtsbezogenen Thematik sind die Werke
~Junge, Junge — Mann, o Mann“ (1994), ,Jungen in Kindertagesstatten* (1998)
und ,Echte Kerle* (2001), die er auch regelmaRig bei verschiedenen Fachvortra-

gen und in Aufsétzen zu diesem Thema vorstellt.

Fur diese Arbeit enthalten sie interessante Grundgedanken. Sie eignen sich
besonders dazu, die sozialpadagogische Tatigkeit im Kindergarten mit Hilfe einer
tiefenpsychologischen Stellungnahme zu er- und begriinden. Hierfir wird auch die
Bindungs- und Objektbeziehungstheorie herangezogen, da auch schon Gross-
mann und Grossmann in ihrer Arbeit Uber die Bindungsfahigkeit und Notwendig-
keit der lebendigen Beziehung von Vatern und Kleinkindern schreiben (vgl.
Grossmann 2008, S. 218), was wiederum Bedeutung fur die Umsetzung des
Themas — von méannlichen Bezugspersonen im Kindergarten — hat, da sich aus
der Vaterforschung einzelne Aspekte fur den im padagogischen Feld arbeitenden
Mann ableiten lassen.
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3.2 Personliche Erfahrungsberichte zum Thema , Kindergarten als
sozialpaddagogischer Bereich”

In der alltaglichen Kindergartenarbeit lassen sich oftmals Situationen beobachten,
die ganz klar den Kindergarten als eine sozialpddagogische Institution zu identifi-

zieren erlauben.

So wird zum Beispiel von einem Sozialpddagogen — wie schon zuvor im 3. Kapitel
erwahnt — eine gewisse Beratertatigkeit vorausgesetzt. Einer sozialpadagogischen
Institution an sich wird eine gewisse Schutz-, Pflege- und Flrsorgefunktion zuge-

sprochen, so auch dem Arbeitsfeld Kindergarten (vgl. Bohm 2000, S.503).

In sogenannten ,Entwicklungsgesprachen’ — so der terminus technicus im Kinder-
garten — die mit den Eltern im Rahmen der ,Erziehungspartnerschaft* (vgl. Wiener
Bildungsrahmenplan 2006) gefuhrt werden, haben die Kindergartnerinnen die
Moglichkeit, die derzeitige Entwicklung der einzelnen Kinder, die durch Beobach-
tungen erfasst wurden, den Eltern mitzuteilen. Hierbei sollen Kindergartenpadago-
glnnen den Eltern dabei helfen, Erziehungsdefizite zu erkennen und ihnen unter-
stitzende, erziehungsberatende Hilfestellungen anbieten. Dabei kommt es auch
zu einer kooperativen Arbeit zwischen den Eltern und den Padagoglnnen, um
durch die gemeinsame Arbeit festzustellen, ob es sich um ein Erziehungs- oder
um ein Entwicklungsdefizit handelt, welches dann auch speziell aufgearbeitet
werden kann. Diese werden in Folge durch gezielte Forderungen, wie durch eineN
Logopadin, eineN Motopadagoglin oder sonstiges auf3enstehendes Personal, das
fur solche Hilfestellungen — die zur positiven Entwicklung des Kindes fuhren sollen
— zum normalen Kindergartenalltag hinzugezogen werden kdnnen, mit den Kin-
dern bearbeitet. In schwierigeren Fallen kann auch die/der kinderpsychologische

Fachberaterln zu Gesprachen herangezogen werden.

Ein weiterer bedeutender und haufig beobachteter Aspekt im Rahmen der Eltern-
gesprache ist, dass — wenn sich Vater an mich als mannlichen Padagogen mit
Erziehungsfragen gerichtet haben — eine deutliche Entspannung in der Kommuni-
kation feststellbar war. Dies liegt meines Erachtens daran, dass es einem Vater,
der sein Kind in einen von Frauen dominierten Bereich bringt, mitunter schwerer
fallt, seine mannlich habituierten Fragen einer Frau zu stellen, als wenn er dies

einem Gleichgeschlechtlichen gegentiber tun wirde.
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Doch nicht die Gesprache mit den Eltern — die zwar auch wichtig sind — sind im
Kindergarten der Schwerpunkt der Arbeit, sondern die Arbeit mit den Kindern.

Beispielsweise ist in der Betreuung der Kinder im Kindergarten die bedarfsorien-
tierte Pflege und Fursorge nachvollziehbar festzustellen, speziell in Hausern mit
alterserweiterten Gruppen in denen Kinder im Alter vom ersten bis zum sechsten

Lebensjahr betreut werden.

Die Bandbreite der Aufgaben der/des Kindergartnerin reicht von der hygienischen
Betreuung der Kleinsten, die sich selber noch nicht den hygienischen Anforderun-
gen — wie Klo gehen oder Hande waschen — stellen kdnnen, bis hin zur Férderung
der Selbststandigkeit der alteren Kinder.

Hauptaugenmerk liegt aber auf der Beschaftigung mit den Kindern im Tagesver-
lauf, da es eine wichtige Aufgabe ist, den ,Minis‘— wie sie vom Kindergartentrager-
verein bezeichnet werden — anregende und dem Alter entsprechende Spielmateri-
alien und Spielsituationen zu bieten, damit sich diese (auch) eigeninitiativ beschaf-
tigen kénnen. Fir die Alteren, die ihre Explorationen — ihrem Alter entsprechend —
ausdehnen und durchaus gefahrlicheren und mehr Mut verlangenden Aktivitaten —
wie auf das Dach des Klettergeriistes am Spielplatz zu klettern — nachgehen,
bemihen wir uns als Kindergartenteam, durch spezielle Angebote im Bewegungs-
raum auch diese riskanten und herausfordernden Tatigkeiten in einen sichereren

Rahmen zu bringen.

Eine sehr positive Entwicklung, die mir in alterserweiterten Kindergarten aufgefal-
len ist, ist die Tatsache, dass sich die Alteren sehr gerne und auch sehr liebevoll
um die Kleinsten kiimmern und oft mit ihnen spielen wollen, beziehungsweise sie
in ihr eigenes Spiel einbauen. Dies lasst sich darauf zurtickfihren, dass es heute,
wie aus den Daten der Statistik Austria herauszulesen ist, vermehrt ,Ein-Kind-
Familien‘ gibt und so Kinder — in den meisten Fallen — ohne Geschwister aufwach-
sen (vgl. Statistik Austria 2009).

Durch die Durchmischung der Altersstufen gelingt es jedoch, auch den Einzelkin-
dern ein Gefuhl von familidrer Gemeinschaft und einer gewissen Geschwisterlich-
keit zu vermitteln. Das sieht etwa so aus, dass auch die alteren Kinder die Kleinen
in Schutz nehmen und andere zum Achtgeben auffordern, wenn Kinder in der
Umgebung der Minis wilder spielen. Auch beim Mittagessen arbeiten die GrolRen

gerne mit, indem sie helfen, den Tisch zu decken, den Einjahrigen Essen nach zu
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reichen, wenn diese noch Hunger haben oder manchmal sogar den Tisch abrau-
men. Nicht nur die Grol3en lernen einen guten Umgang mit den Kleinen, sondern
umgekehrt profitieren auch die Kleinen durch die Interaktion. Bei der Beobachtung
der GrofRen durch die ,Minis‘, was die Grof3en tun und wie die &lteren Kinder an
manche Sachen herangehen und in verschiedenen Situationen handeln, kénnen
die Jungeren jedes Mal etwas lernen. Aufgrund der daraus folgenden Nachah-
mung des Modells (Albert Bandura), also der Nachahmung des beobachteten
anderen Kindes, kann dieses Gesehene in die eigenen Vorstellungen und Hand-

lungsablaufe integriert und verinnerlicht werden.

All diese hier festgehaltenen Erfahrungen weisen wieder darauf hin, dass der
Kindergarten durchaus Berechtigung hat, sich als sozialpadagogische Einrichtung
zu bezeichnen, da hier aufgezeigt werden konnte, wie jedeR durch die Gemein-
schaft lernt und sich weiterentwickelt, was auch schon zu Anfang im 3. Kapitel als
wesentliches Merkmal dargestellt wurde.
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4 Kindergartenpadagogik als psychoanalytische Padagogik

Nach diesem sozialpadagogischen Einstieg in das Thema, bei dem auch schon
oftmalig aufgezeigt wurde, dass auch tiefenpsychologisch-psychoanalytische
Annahmen eine wesentliche Rollen in der Erarbeitung — sowohl der sozialpadago-
gischen Theorien als auch der entwicklungsférdernden Bedeutung von mannli-
chen Bezugspersonen — spielen, wird nun néaher auf diese Annahmen eingegan-

gen.

Vertreter der Psychoanalytischen Padagogik wie Trescher, Bittner, Leber, stellten
fest, dass schon Freud, ,der die Psychoanalyse zwar als Heilverfahren begriinde-
te, ihre Ausgestaltung als Wissenschaft keineswegs auf therapeutische Zwecke
beschrankt wissen wollte* (Trescher 2001, S. 68), sondern auch auf die besonde-
ren Moglichkeiten aufmerksam machen, dass die Psychoanalyse auch den ande-
ren Wissenschaften wie zum Beispiel der Padagogik dienlich sein kann. Dies
untermalt eine besondere Aussage Freuds: ,die Anwendung der Psychoanalyse
auf die Padagogik [...] [ist] vielleicht das wichtigste von allem, was die Analyse
betreibt* (Freud zit. nach Trescher 2001, S. 68) und auch ,dass sich die Therapie
maoglicherweise gar nicht als die wichtigste Anwendung der Psychoanalyse® (Tre-
scher 2001, S. 68) herausstellt.

Auch Trescher verstand in diesem Zusammenhang die psychoanalytische Thera-
pie ,lediglich als eine von mehreren Anwendungsmadglichkeiten in der Psychoana-
lyse und zwar als Theorie und Methode" (Trescher 2001, S. 68). Er trennte so
gesehen die ,psychoanalytische Methode und das therapeutische Verfahren
(Technik)” (Trescher 2001, S. 69), ,um mit Blick auf die padagogische Anwendung
der Psychoanalyse” (ebd.), das Theorie-Praxis-Verhéltnis als Methode und als
eine Verbindung ,zwischen "Foérdern und Forschen oder Erziehen und Forschen™
(Trescher 2001, S. 69) darzustellen.

Nach Trescher ginge es in der psychoanalytischen Padagogik wesentlich um die
Ausgestaltung von geeigneten theoretischen und praktischen ,padagogischen
Settings” (Trescher 2001, S. 68). Dies kommentierte er aufgrund der schon vorher
erwahnten Unterscheidung von Methode und psychoanalytischen (therapeuti-
schen) Settings. ,Als Anwendung“, so Trescher, ,der Psychoanalyse aber sei
Psychoanalytische Padagogik (wie die Therapie) ein Teil der Psychoanalyse*”
(Trescher 2001, S.69).
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Bittner erganzt hierzu kritisch, ,dass die gegenwartige Padagogik tber kein gulti-
ges Menschenbild mehr verfiige, welches [...] fur die Mdglichkeit padagogischen
Handelns eine unumgangliche Voraussetzung darstelle® (Bittner zit. nach
Muck/Trescher 2001, S. 69).

Des Weiteren meint Bittner, dass ein neues giltiges Menschenbild fur die Pada-
gogik nur von der Psychoanalyse bezogen werde kénne. Trotz des Wissens, dass
nicht jede padagogische Fragestellung durch die Psychoanalyse zu beantworten
ist, stellt er schlussfolgernd fest, dass ,jede Padagogik, die die Wirksamkeit dyna-
misch-unbewusster Prozessen beachtet, psychoanalytische Padagogik [ist]”
(Bittner zit. nach Muck/Trescher 2001, S. 69).

Datler hingegen verfolgt Treschers Uberlegung in eine andere Richtung, indem er
die Relation von Therapie und Erziehung problematisiert (worauf hier nicht naher
eingegangen werden kann). In seinen Uberlegungen hebt Datler hervor, ,daR “die
Arbeit an den Objektbeziehungen’, welche etwa Bittner und Trescher als Haupt-
aufgaben Psychoanalytischer Padagogik bestimmen, auch die therapeutische
Aufgabe der Psychoanalyse ausmache” (Datler zit. nach Muck/Trescher 2001, S.
69).

Er stellt in der Folge zur Diskussion, ,,0b es nicht sinnvoll ware, psychoanalytische
Hilfestellungen grundsatzlich als solche zu begreifen, die als beabsichtigte Hilfen
zu wuinschenswerten Schritten der Personlichkeitsentfaltung immer schon mit
(zumindest impliziter) padagogischer Absicht gesetzt werden. Psychoanalyse
wirde damit dem Gesamtbereich des Padagogischen zugerechnet werden, wobei
Padagogik den umfassenden Gegenstand und untergeordneten Begriff abgabe*
(Datler 1988, zit. nach Muck/ Trescher 2001, S. 69 f).

Die vorgestellten Ansatze beinhalten wichtige Uberlegungen, wie zum Beispiel ,die
Arbeit an den Objektbeziehungen' oder ,den winschenswerten Schritten der
Personlichkeitsentfaltung— die sich auch mit Entwicklungsbedtrfnissen der Kinder
verbinden lassen —, die fur weiterfuhrende Gedanken in dieser Arbeit essenziell

sein werden.

Im Speziellen soll aber auf wissenschaftliche Werke, deren Grundideen auf Psy-
choanalytischen Theorien basieren, eingegangen werden, die sich auf den Mann
in verschiedenen psychischen Phasen spezialisiert haben. Durch intensive Bear-

beitung tiefenpsychologischer Literatur (vgl. Kernberg, Aigner, u.a.) soll in dieser
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Arbeit ganz besonders die Bindungs- und Objektbeziehungstheorie aus psycho-
analytischer Sicht beleuchtet werden. Daraus sollen neue Erkenntnisse fur die
Rolle des mannlichen Padagogen in dem speziellen Arbeitsfeld Kindergarten

gezogen werden.

4.1 Manner im Kindergarten aus tiefenpsychologisch-
psychoanalytischer Sicht

In einigen Werken (vgl. Kernberg 2001; Grossmann und Grossmann 2004; Aigner
2001, 2011) wurde begonnen, die Ergebnisse der Vaterforschung zusammenzu-
fassen und die Thematik intensiv zu beforschen. In diesen speziellen Werken der
Psychoanalyse, lasst sich eindeutig hervorheben, dass dem Vater eine durchaus

wichtige Rolle bei der Entwicklung des Kindes zugestanden werden muss.

Diese Themen wurden jedoch bei Kernberg (2001) nur marginal behandelt und
erst bei Grossmann und Grossmann, in einer empirisch gestitzten Studie zur

Bindungsqualitat von Vatern und Kindern vertieft.

Ein anderer Aspekt der psychoanalytischen Bedeutung von Mannern im Kinder-
garten ist, dass der Mann auch in einer Institution — als institutioneller Dritter — auf
das Erlernen der Fahigkeit des Triangulierens unterstiutzend wirkt. Dies wurde
schon bei der Entdeckung der Triangulierung von Abelin (1985) festgehalten, der
feststellte, dass der Vater fir das Kleinkind eine besondere ,Erregungsqualitat”
(Bittner 1996, S. 152) hat, wohingegen die Mutter fur das Kind als ,selbstverstand-

lich vorausgesetzt” (ebd.) wird.

Abelin sieht weiterfiihrend, dass im Rahmen der Triangulierung auch weitere
Objekte fur das Kind immer mehr Bedeutung erlangen und diese aber nur als von
sich getrennt erfahren kann, wenn die Entwicklung seiner Bindungsfahigkeit zu
mehreren Personen, also zur Mutter, zum Vater und zu sich selber abgeschlossen
ist (vgl. Abelin nach Bittner 1996, S. 152). Darauf wird in den folgenden Kapiteln,

besonders im Kapitel zur Triangulierung, intensiver eingegangen.

Durch die gerade angesprochene psychoanalytische Theorie mit dem vorher
dargestellten Ansatz einer neuen sozialpadagogischen Positionierung im Bereich
des Kindergartens, der im Kapitel 3 beschrieben wurde und ausgewahlten person-
lichen Fallgeschichten, die wesentliche Merkmale einer mannlichen Bezugsperson
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illustrieren sollen, wird die anfangs gestellte Forschungsfrage ,Welche entwick-
lungsférdernde Bedeutung haben ménnliche Bezugspersonen im padagogischen

Arbeitsfeld Kindergarten?* untersucht.

4.2 Die Bindungstheorie im psychoanalytisch-péddagogischen

Entwicklungszusammenhang

Bevor genauer auf die Bedeutung von mannlichen Bezugspersonen im Kontext
der Bindungstheorie eingegangen werden kann ist es notwendig, allgemeine

bindungstheoretische Ansétze allgemein zu skizzieren.

Die Bindungstheorie beziehungsweise der Begriff ,Bindung“ (attachment) — meint
die

.besondere Beziehung eines Kindes zu seinen Eltern oder Personen, die es
bestandig betreuen. Sie ist im Geflhl verankert und verbindet das Individu-
um mit der anderen, besonderen Person Uber Raum und Zeit hinweg”
(Ainsworth, 1973) —

und fand das erste Mal in John Bowlbys Aufsatz in der Fachzeitschrift ,Psycho-
analytic Study of the Child“ (1960) seine Erwdhnung im Rahmen der Psychoana-
lyse. (vgl. Fonagy 2001, S. 7) Zuvor wurde haufig von Beziehungstheorie geredet,
die aber auf der Grundlage von evolutionsbezogenen Aspekten, wie beispielswei-
se den Forschungsergebnissen von Konrad Lorenz, grindet, der zwar Tiere im
Fokus von Beziehung hatte, aber wesentlich zu einer Entwicklung des Begriffs von
Bindung beitrug. (vgl. Fonagy 2001, S. 8).

Im Bewusstsein der verschiedenen Ebenen von Bindung oder Beziehung, bei-
spielsweise der Dyade, Triade, dem selbstbestimmten Sicherheitsobjekt und
anderen, wird in dieser Arbeit mit der — von der Psychoanalyse behaupteten
fruihen Phase — Mutter-Kind oder Vater-Kind-Interaktion, der Dyade, begonnen.
Weiterfihrend wird auf die komplexen Konzepte, wie der Entwicklung und Ent-
wicklungstheorie von Stern (1985), zum Beispiel des ,Evozierten Gefahrten — der

eine besondere Entwicklung der Bindung auf Metaebene aufzeigt — eingegangen.

Aufgrund der noch wenigen vorliegenden Forschungsergebnisse im Bezug auf die

mannlichen Bezugspersonen im padagogischen Arbeitsfeld Kindergarten (vgl.
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Brandes 2007, Blank-Mathieu 1996) werden einige Positionen aus der Vaterfor-
schung herangezogen, um eine Anndherung an das urspringliche Thema ,der
Bedeutung von mannlichen Bezugspersonen‘ zu ermdéglichen und Verstandnis fur

die Thematik zu erzeugen.

4.2.1 Die Bedeutung des Vaters im Zusammenhang mit der Bindungstheorie

In der klassischen Bindungstheorie, wie in den frihen Werken Bowlbys und auch
Anna Freuds, findet der Vater als entwicklungsunterstitzende Bezugsperson
neben der Mutter wenig bis keine Bedeutung. Die neueren und aktuelleren Theo-
rien hingegen, die auf den friheren Ansatzen aufbauen, schreiben dem Vater
ahnliche Relevanz in der Entwicklung des Kleinkindes zu wie der Mutter. Karin
und Klaus Grossmann, Josef Aigner, Wassilious Fthenakis und andere namhafte
Wissenschatftler finden in ihren eigenen Forschungsergebnissen die Wichtigkeit
des Vaters in den Bindungen des Kindes zur Bezugsperson (vgl. Grossmann
2008, Aigner 2001, u.a.).

Als Bindung bezeichnet man eine enge emotionale Beziehung zwischen Men-
schen. Der Saugling entwickelt eine spezielle Beziehung zu seinen Eltern oder
anderen wichtigen Bezugspersonen. (vgl. Fonagy 2001, S. 15). Die in der Entwick-
lung entstehende Bindung veranlasst beim Kind — im Falle objektiv vorhandener
oder subjektiv erlebter Gefahr, Bedrohung, Angst, Schmerz — Schutz und Beruhi-
gung bei seinen Bezugspersonen zu suchen und normalerweise zu erhalten (vgl.
Fonagy 2001, S.15 ff).

"Die Qualitat einer Bindung ist das Vertrauen in die Erreichbarkeit und Zuwendung
der Bindungsperson, wenn sie zur Linderung von Leid gebraucht wird, und das
begriindete Vertrauen in die Wirksamkeit dieser Zuwendung zur eigenen Beruhi-

gung" (Buchheim zit. nach Stegmeier 2010, S. 4).

In den — wie zuvor erwahnten — alteren Werken zur Bindungstheorie fallt haupt-
sachlich der Mutter die Rolle als wesentliche, bedeutungsvolle und enorm wichtige
Bezugsperson im Leben eines Sauglings zu. So ist es auch nicht verwunderlich,
dass in den noch wenigen Forschungsbeitragen zur Vater-Kind-Bindung die

Relevanz des Vaters als ewige zweite Bindungsperson neben der Mutter anhalt.

44



Im nachsten Kapitel dieser Arbeit wird nun aufgezeigt, dass der Vergleich von
Bindungsintensitat zwischen Véatern und Kindern und Muttern und Kindern nicht
direkt moglich ist, da die Interaktion zwischen den gerade angesprochenen Teil-

nehmern eine von Grunde aus Verschiedene ist.

Zur Veranschaulichung und um diese Hypothese zu belegen wird nun anhand von
Mary Ainsworths ,Fremden Situation Test* und der daraus resultierenden For-
schung zur ,Fremden Situation“ das Interaktionsverhalten von Vater und Kind

nach Klaus und Karin Grossmann dargestellt.

4.2.2 Die ,Fremde Situation* nach Ainsworth

Das Wissen uber die verschiedenen Bindungsqualitaten die von Mary Ainsworth
erforscht wurden, soll in seiner Bedeutung die Bindungsforschung dargestellt
werden. Ainsworth und ihr Team haben in einem Testverfahren, das angelehnt an
Bowlbys Bindungstheorie entwickelt wurde, Kinder vor eine fremde Situation
gestellt, um das Trennungsverhalten der Kinder zu beobachten. Dies gelang
dadurch, dass Ainsworth eine standardisierte experimentelle Situation hergestellt
hat, die von ihrem Team beobachtet werden konnte. Dadurch konnte sie im An-
schluss an die Untersuchung drei unterschiedliche Typen von Bindungsqualitat
beschreiben. Das vierte Bindungsmuster, das des desorganisiert gebundenen

Kindes, wurde 1991 von Main erganzt.

Fur den Kindergarten sind diese Ergebnisse bedeutsam, da sich dadurch Bin-
dungsintensitaten zwischen Muttern und Kindern, die gerade in der Eingewoth-
nungsphase in den Kindergarten und damit auch in der Trennungsphase befinden,
schon in einer gewissen Weise einschéatzen lassen. Dadurch lasst sich schnell
eine Vorstellung herstellen, wie man sowohl mit dem Kind als auch mit der Mutter
umgehen muss, um die Einfuhrungsphase in den Kindergarten erfolgreich zu

gestalten.

Aus dem in den Untersuchungen gefundenen Bindungsmuster lassen sich folgen-
den Bildungsqualitéaten unterscheiden, die Einfluss auf das Erleben der Situation

und Sicherheit haben:
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- Sicheres Bindungsmuster:

.Das sicher gebundene Kind hat Vertrauen in die Zuverlassigkeit und Verfugbar-
keit der Bindungsperson und exploriert in deren Anwesenheit ungestért. Die
Bindungsperson wird als sichere Ausgangsbasis zur Erkundung der Umwelt
wahrgenommen. Bei der Trennung von ihr zeigt das Kind deutliches Bindungsver-
halten mit Rufen, Suchen und Weinen.” (Stegmaier 2010, S. 4) Das Kind differen-
ziert zwischen der Bindungsperson und einer fremden Person, von der es sich
nicht trésten lasst. Bei der Wiederkehr der Bindungsperson zeigt das Kind Freude
und sucht nach korperlicher Nahe. ,Infolge der Erfahrung von vorhersagbarer
Beruhigung durch die Bindungs[person] kann es sich schnell wieder [erforschend]
seiner Umwelt zuwenden® (ebd.). Das ,sicher gebundene Kind“ verfugt tber ein
inneres Arbeitsmodell, in dem die Bezugsperson als zuverlassig repréasentiert ist
(vgl. Fonagy 2001, S. 27).

.iIm Erwachsenenalter entspricht dies einem sicher-autonomen Bindungsstil*
(Stegmaier 2010, S. 4).

- Unsicher-vermeidendes Bindungsmuster:

,Das ,unsicher-vermeidende Kind“ zeigt bei Abwesenheit der Bindungsperson kein
Anzeichen der Beunruhigung oder des Vermissens" (Stegmaier 2010, S. 4). Es
untersucht seine Umgebung scheinbar ohne Einschrankung weiter, ,zeigt nur
wenig Bindungsverhalten und akzeptiert die fremde Person als Ersatz” (ebd.). Bei
Ruckkehr der Bindungsperson wird diese ignoriert und Korperkontakt abgelehnt.
.Das unsicher-vermeidend gebundene Kind hat die Bindungsperson als zuriick-
weisend verinnerlicht” (Fonagy 2001, S. 27 zit. nach Stegmaier 2010, S. 4). ,Die
Bindungsperson zeichnet sich durch einen Mangel an Affektduf3erung, durch
Ablehnung und Aversion gegen Korperkontakt sowie haufige Zeichen von Arger
aus. Das Kind kann kein Vertrauen auf Unterstitzung entwickeln, sondern erwar-
tet Zurlickweisung. Infolge dessen unterdriickt das Kind seine Anndherungsnei-
gung, um zumindest in einer tolerierbaren Nahe zur Mutter zu bleiben” (Stegmeier,

S. 4). Negative Geflihle werden unterdrickt.
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Bei Erwachsenen zeigt sich dieses Muster durch eine starke Distanz zu Bindungs-
themen. ,Beziehungen werden idealisiert und Widerspriche schwer erkannt"
(Stegmaier 2010, S. 4).

- Unsicher-ambivalentes Bindungsmuster:

Das ,unsicher-ambivalent gebundene Kind“ ist Uberdurchschnittlich auf die Bin-
dungsperson angewiesen. ,Durch [die] chronische Aktivierung des Bindungssys-
tems ist es auch bei Anwesenheit der Bindungsperson [deutlich] in seinem Explo-
rationsverhalten eingeschrankt. In seinem inneren Arbeitsmodell ist die Bindungs-
person nicht berechenbar” (Stegmaier 2010, S. 4). Die fur das Kind nicht vorher-
sehbaren Interaktionserfahrungen mit der Bindungsperson fihren — bei diesem —
zu Arger und Widerstand, wenn die Bindungsperson das Kind zu trosten versucht.

Obwohl das Kind aggressiv der Bezugsperson gegenubertritt sucht es gleichzeitig
seine Nahe und Kontakt, was darauf hinweist, dass negative Gefiihle vom Kind

nicht integriert werden. (vgl. Stegmaier 2010, S. 4).

- Unsicher desorganisiertes Bindungsmuster:

.Das unsicher desorganisiert gebundene Kind zeigt im Vergleich zu den anderen
Bindungsmustern eine wenig durchgangige Verhaltensstrategie, sondern zeichnet
sich durch emotional widersprichliches [...] Bindungsverhalten aus.” (Stegmaier
2010, S. 5) Es konnte wahrend der Untersuchung kein bestimmtes Verhalten des
Kindes bei der Trennung und Ruckkehr der Bindungsperson beobachten werden.
.Dieses Bindungsmuster, so Stegmaier, wird als ein Steckenbleiben zwischen
zwei Verhaltenstendenzen" (2010, S. 5), dem Wunsch nach Néahe und der gleich-
zeitigen Abwendung von der Bezugsperon, bezeichnet. Das Problem fur die
Anderung einer solchen Bindung liegt darin, dass die Bezugsperson eine Schutz-
funktion ibernehmen soll, obwohl sie gleichzeitig Ausléser der Angst des Kindes
ist. ,Das desorganisierte Bindungsmuster kann als Zusammenbrechen von orga-
nisierten Strategien in bindungsrelevanten Situationen beschrieben werden*
(Fonagy 2001, S. 44 ff zit. nach Stegmaier 2010, S. 6).

Diese angefihrten Punkte der Bindungsintensitat dienen dem Bestimmen der

Beziehungsfahigkeit zwischen Mutter und Kind.
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In einem weiteren Schritt wurde von Klaus und Karin Grossmann versucht, auch
die Intensitat der Beziehung von Vatern zu ihren Kindern zu erforschen und dar-

zustellen.

4.2.3 Die ,Fremde Situation* mit Bezug auf den Vater nach Grossmann

und Grossmann

Karin und Klaus Grossmann lehnten ihre Untersuchung tber den Vater als Be-
zugsperson an die Forschungsarbeit der schon zuvor beschriebenen ,Fremden
Situation” von Mary Ainsworth an. In ihrer Langzeituntersuchung, die in den 70ern
begann, hatten sie hauptsachlich noch mit den Eltern, die ein recht traditionelles
Rollenbild vertraten, zu tun. So kam es haufig vor, dass sich die Mutter um den
Haushalt und die Kinder kimmerten, wahrend die Vater berufstatig waren (vgl.
Grossmann 2008, S. 218). Doch trotz der wenigen Zeit, die die Vater mit ihren
Kindern verbrachten, hatten alle Kleinkinder eine ,an der fremden Situation be-
obachtbare Bindung* aufgebaut. Ahnliches wurde auch von Mary Ainsworth selber
beschrieben, die wahrend Untersuchungen im Ausland folgende Beobachtung
machte: ,Die Interaktionen eines Vaters mit seinem Baby haben eine ganz beson-
dere Qualitat, welche eine Intensitat der Bindung entstehen lasst, die in keinem
Verhéltnis zur Haufigkeit ihrer Interaktion steht” (Ainsworth 1967 zit. nach

Grossmann 2008, S. 219).

Aufgrund dessen stellte Mary Ainsworth eine Tabelle mit Merkmalen fir das

Bestehen einer stabilen Bindung zu einer Person auf:

1. ,Das Kleinkind nutzt eine Bindungsperson als ,sicheren Hafen®, als Ort
der Sicherheit und des Schutzes besonders in fremder Umgebung. Bei
Angst flieht es zur Bindungsperson. Ohne sie sind unvertraute Situatio-
nen belastender als mit ihr.

2. Eine Bindungsperson funktioniert als Sicherheitsbasis des Kleinkindes,
von der aus es exploriert. Dabei vergewissert es sich stets, wo die Bin-
dungsperson ist und ob sie auf es achtet, selbst wenn es nicht mehr di-
rekt mit ihr spielen will.

3. Das Kleinkind protestiert in unvertrauter Umgebung gegen eine Tren-

nung von der Bindungsperson. Es vermisst sie, wenn sie nicht da ist und
l&Rt [sic!] sich gut von ihr beruhigen.
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4. Das Kleinkind wird eifersuchtig, wenn die Bindungsperson Zuneigung zu
einem anderen Kind zeigt.

5. KEINE Bindung besteht wahrscheinlich dann, wenn das Kind keine Be-
vorzugung dieser Person bei Belastung erkennen lasst, sich wenig um
ihren Verbleib kimmert, kein Trennungsleid oder Vermissen zeigt und
keine Erleichterung und keinen Sicherheitsgewinn aus ihrer Gegenwart
zieht.”

(Tabelle 2 zit. nach Grossmann 2008, S. 219)

Zusammengefasst lasst sich sagen, dass die Entspanntheit eines Kindes in der
Néhe der Mutter, des Vaters oder einer Bezugsperson ein wesentliches Kriterium
fur die kindliche Bindung darstellt.

.Natirlich wird das konkrete Verhalten eines Kindes gegenuber dieser besonderen
Personen, etwa dem Vater oder eines Betreuers, davon abhangen, wie der Vater
bisher auf die Bindungs- und Explorationswinsche des Kindes eingegangen ist*
(Grossmann 2008, S. 220).

Bei Beobachtungen von Vater-Kind-Interaktionen in verschiedensten Kulturkreisen
wurde festgestellt, dass einige Krabbler (so die Bezeichnung von Grossmann und
Grossmann), also Kinder vor der Lauffahigkeit, den Vater gegeniber der Mutter
bevorzugten, wenn sie weinten (vgl. Grossmann 2008, S. 220). Jedoch wurden
enge Vater-Kind-Beziehungen in den meisten Kulturen erst ab dem Zeitpunkt
beschrieben, an dem der ,Vater dem Kind die Kulturtechniken seines Stammes
vermitteln konnte. Nur in 4% der untersuchten Kulturen gab es Beobachtungen,
dass Vater ihre Sauglinge auf dem Arm trugen und sich zeitweilig um ihre Klein-
kinder kimmerten“ (Paul 2002, West u. Konner 1976 zit. nach Grossmann 2008,
S. 220).

Grossmann und Grossmann (2008) erkannten aber methodische Probleme bei der
Beschreibung von Vater-Kind-Bindungen, da in nahezu allen Forschungssettings
zur Bindungsintensitat das standardisierte Verfahren der ,Fremden Situation®
eingesetzt wird. Das Ergebnis ihrer Untersuchung von mindestens 950 Kleinkind-
Vater-Paaren zeigte, dass ,nicht nur alle Kleinkinder eine Bindung zum Vater
hatten, sondern der Prozentanteil der sicheren Bindungen [...] mit dem der Kind-
Mutter-Bindungen vergleichbar* (Grossmann, 2008, S.221, nach Steele et al.,
1996) war. Aufgrund dessen mussten die Bindungsforscher feststellen, dass —

nicht wie bei Mattern — ,das Ausmal} der feinfuihligen, liebevollen Fursorge fir den
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Saugling die Bindungsqualitdt des Einjahrigen zu seinem Vater vorhersagen
konnte* (Belsky 1999; Thompson 1999 zit. nach Grossmann 2008, S. 22), da die
meisten Interaktionserfahrungen zwischen Vatern und Kindern meist nicht durch
eine Versorgung wie futtern und wickeln, sondern eher im spielerischen Beisam-

mensein gemacht wurden (vgl. ebd.).

Daraus lasst sich schlie3en, dass im Rahmen der Bindungstheorie das Bild der
Mutter als einer ,zuverldssigen und feinflhligen Sicherheitsbasis [...] auf die
Abkehr des Kindes vom angstlichen Ereignis und in dessen Flucht in den sicheren
Hafen darstellt* (Grossmann 2008, S. 221). Hingegen lasst sich das Bild vom
Vater als die gleiche zuverlassige und feinfuhlige Sicherheitsbasis eher, so
Grossmann und Grossmann (2008) durch Bowlbys ,trusted companion* charakte-

risieren.

Das heil3t, dass der Vater ,als Vertrauter, starker und weiser Gefahrte begleitet
und das Kind bei seinen Erkundungen ermutigt und unterstitzt* (Grossmann 2008,
S. 222). Deshalb waren Karin und Klaus Grossmann der Meinung, dass die
.Fremde Situation“ nicht die adaquate Situation zur qualitativ hochwertigen Erfas-
sung der Vater-Kind-Bindung ist, sondern als eine gemeinsame Spielsituation
verstanden werden muss, bei der allerdings das Bindungssystem — sei es durch
Angst vor neuen Erfahrungen oder Uberforderung — ebenfalls aktiv wird. Deswe-
gen wird dem Vater die Rolle als Helfer beim Explorieren und einflussreicher

Herausforderer zugeschrieben.

Dies wird im Kapitel 4.3.4 der sicherheitsstiftenden Objekte eingehender darge-
stellt, da es wesentlich zum Verstandnis der Bedeutung von mannlichen Bezugs-

personen beitragt.

Schlussendlich kann behauptet werden, dass sich sowohl bei Ainsworths For-
schung als auch bei den Ergebnissen von Grossmann und Grossmann (2008)
kein deutlicher Unterschied in der Bindungsintensitat zwischen einer Mutter-Kind-,

beziehungsweise einer Vater-Kind-Beziehung feststellen lasst.

Wie gerade beschrieben, kann sowohl der Vater — und zwar durch eine bedeut-
same Spielsituation — genauso wie es die Mutter durch ihr feinflihliges, versorgen-
des Verhalten tut, eine gleichwertige Bindung zum Kind aufbauen.

Daraus kann geschlossen werden, dass das Spiel eine wesentliche Rolle im

kindlichen Identifikationsverhalten, besonders zu einer mannlichen Bezugsperson,
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haben muss. Aus diesem Grund folgt im nachsten Kapitel ein Einblick in die Be-
deutung des kindlichen Spiels, durch das ein Verstandnis der gerade eben ge-

troffenen Behauptung entwickelt werden kann.

Auch die Tatsache, dass bei Grossmanns Beobachtungen einige ,Krabbler* — wie
sie die Kinder unter 3 Jahren benannten — den Vater der Mutter vorzogen, wenn
sie weinten, konnte darauf zurtickzufihren sein, dass es eventuell einen Unter-
schied zwischen einer mannlichen und einer weiblichen Mentalisierung geben

konnte, worauf im Kapitel 4.2.5 genauer eingegangen wird.

4.2.4 Das kindliche Spiel

.Das Spiel ist fur das Kind ebenso wichtig wie essen und schlafen” (Diem-Wille
2004, S. 182). Wie schon Grossmann und Grossmann festgestellt haben, sind das
kindliche Spiel und auch die Spielsituationen mit dem Vater ausgesprochen wich-
tig fur die Entwicklung des Kindes (vgl. Grossmann 2008, S. 225). Der Vater wird
in Grossmanns Studie als ,feinfihlige Herausforderung im Spiel* (zit. ebd.) be-
trachtet. Sie konnten aufzeigen, in welchem Ausmal} sich vaterliche Feinfihligkeit
mit der Kooperativitat des Kindes wéahrend des Spielens verandert. In diesem
Kapitel wird nun ein Einblick in das Spiel gegeben, um diese Behauptung zu

untermauern.

Im Spiel erforscht, erlebt und reflektiert das Kind seine Welt, Umgebung und
Realitat. Es kann durch das Spiel seine Gefiihle wie Freude, Angst und Destrukti-
vitat ausdriicken. Die frihe Interaktion der Eltern mit dem Baby, das Nachahmen
von Gerauschen und vielen Berihrungen sind der Grundstein des Spielens.
Dadurch beginnt das Kind sich auch als getrennte Person zu erleben (vgl. Diem-
Wille 2004, S. 182).

Fonagy hat das Spiel auch in seiner ,playing-with-reality-theory* beschrieben und
der Affektspiegelungstheorie — einer Theorie, die besagt, dass der Affekt, den ein
Saugling erlebt, von der Mutter aufgefangen wird und in einer kindgerechten,
spielerischen Art und Weise dem Kind wieder zugefuhrt wird (vgl. Fonagy nach
Dornes 2004, S. 180) — zugeordnet. Obwohl diese Theorien zwar getrennt vonei-
nander entwickelt wurden, passen sie auf eine hervorragende Art und Weise

zusammen; Fonagy weist diesbeziglich darauf hin: ,[...] ein wichtiger Aspekt des

51



Affektspiegelungsmodells ist der spielerisch-markierende Umgang mit den Affek-
ten des Sauglings” (Fonagy zit. nach Dornes 2004, S. 180).

Die ,playing-with-reality-theory* setzt erst zwischen dem ersten und zweiten Le-
bensjahr des Kindes an, da im ersten Jahr des Sauglings noch die Affektspiege-
lung eine besondere Bedeutung einnimmt. Diese Theorie besagt, dass das sym-
bolische Spiel wahrend dem 1,5. und 4. Lebensjahr denselben Stellenwert ein-

nimmt wie zuvor die Affektspiegelung (vgl. Dornes 2004, S. 181).

Im kindlichen Spiel dient die Realitat des Alltags als Vorbild fir das Spiel selbst.
Erst dadurch kénnen im Rahmen der Spielsituation die oft schmerzlichen &ul3eren
Tatsachen modifiziert und somit auch verarbeitet werden. So spielt das Kind zum
Beispiel, dass ,die Tiere schlafen gehen, das Auto in die Garage fahrt, die Puppe
zum Arzt muss und dergleichen” (zit. Dornes 2004, S. 181). Schon Freud betont
hierzu: ,Der Gegensatz zu Spiel ist nicht Ernst, sondern — Wirklichkeit* (zit. Freud
nach Dornes 2004, S. 181). Dies lasst sich nach Diem-Wille auch gut an spielen-
den Kindern beobachten, die auf ihr Spiel konzentriert und vertieft sind, aber auch
vergleichbar dem Naturwissenschaftler alle Gegenstdnde genauestens untersu-
chen und erforschen. Ein besonderes Interesse richtet sich in den meisten Féallen
auf Dinge, die im Alltag von den Eltern benutzt werden, wie die Fernbedienung
des Fernsehers, das Telefon oder auch der Schlisselbund (vgl. Diem-Wille 2004,
S. 183). Eltern gehen leider oft von der Annahme aus, dass sich das Kind doch mit
den eigenen Spielsachen beschéaftigen sollte und vergessen — beziehungsweise
viele wissen es auch nicht — dass die ,fundamentale Bedeutung des kindlichen
Spiels, die aullere Welt kennenzulernen und mit ihr vertraut zu werden, sie zu
meistern” (Diem-Wille 2004, S. 184) ist. Fur ein Kind ist jeder Alltagsgegenstand
neu und interessant und muss entdeckt werden. Davon sind die Tatigkeiten der
Eltern beim Essen, bei der Kérperpflege oder bei ihren Koérperausscheidungen
nicht ausgenommen. ,Das Kind kennt noch keine Ekelschranke und findet einfach
alles interessant* (Diem-Wille 2004, S. 184).

Der bedeutende psychoanalytische Padagoge Hans Zulliger sieht ,im kindlichen
Spiel heilende Kréfte®. Durch das Spiel wird dem Kind ermoglicht, Gefiuihle und
Destruktivitdat zu zeigen, wodurch es auch unangenehme Erlebnisse leichter
verarbeiten kann, wenn das Kind sich im Spiel frei ausdriicken darf (vgl. Diem-

Wille 2004, S. 184). Fonagy interpretiert diese Aktionen dahingehend, dass Kinder
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im Spiel eine externe Darstellung ihrer Zustande erschaffen und diese hierbei in
den Spielfiguren verankern (vgl. Dornes 2004, S. 182). Dadurch ist es fir Kinder
maoglich, Spannungszustande — die sie in sich tragen — Uber die Spielfiguren, die
sie mit ihren Geflihlen besetzen nachzuspielen und abzubauen. Kommentare der
Eltern zu dem Spiel des Kindes werden in den Spielhandlungen eingebaut, wie
zuvor schon — im Sauglingsalter — Gesichtsausdriicke und Vokalisierungen der

Eltern verinnerlicht wurden.

Wichtig ist, dass die Kommentare der Eltern ebenso im spielerischen Modus
wiedergegeben werden, in dem sich auch die Kinder befinden. Reale Ausdriicke
der Eltern wie Arger, Wut oder auch Gekrankt-sein tragen nicht zur gewiinschten
Regulierung des zum Beispiel aggressiven Impulses bei, sondern fihren bei den
Kindern eher zu Verwirrung, Angst und Eskalation (vgl. Dornes 2004, S. 182).
Befinden sich die Eltern aber auch im selben spielerischen Modus und dramatisie-
ren — in einer gewissen Weise ubertrieben — ihre Handlungen, so ist das Kind in
der Lage zu begreifen, ,dass es mit seinen Impulsen und Wiinschen spielen kann,
ohne dass sie Auswirkungen auf die Realitat haben* (Dornes 2004, S. 182). Das
wiederum fuhrt dazu, dass das Kind durch das eigene Spiel Ereignisse und Affekt-

regulationen erfahrt, diese verstehen lernt und verarbeiten kann.

Im Kapitel Gber sicherheitsstiftende Objekte wird nochmals genau aufgezeigt,
warum — aus psychoanalytischer Sicht — der Vater oder die ménnliche Bezugsper-

son einen so hohen Stellenwert im kindlichen Spiel hat.

4.2.5 Mentalisieren durch mannliche Bezugspersonen

Ausgangsiberlegungen zum Thema Mentalisieren werden im Kontext dieser
Arbeit auf die Schultern von Grossmann und Grossmann gelegt, da sie aufgrund
der Erkenntnisse ihrer Forschung, die — wie im Kapitel 4.2.3 beschrieben — fest-
stellten, dass es keine wesentlichen Unterschiede in der Bindungsintensitat zwi-
schen einer Mutter-Kind-, beziehungsweise einer Vater-Kind-Beziehung gibt,
sondern nur in den Zugangen der Eltern, wie sie eine Bindung zu ihrem Kind
aufbauen. Hieraus ergibt sich die interessante Fragestellung, ob es vielleicht beim
Mentalisieren Unterschiede zwischen Méannern und Frauen gibt. Im Folgenden
wird versucht, dieser Hypothese auf den Grund zu gehen, was eine kurze Einflh-
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rung in das Thema der Mentalisierung voraussetzt, die zum einfacheren Ver-

standnis sich auf eine Arbeit von Wilfried Datler stitzt.

Datler (2006) beschreibt das Mentalisieren ,als ein Geflige von verschiedenen
Fahigkeiten [...], die es uns ermdglichen, Verhaltensweisen als Ausdruck und
Folge von innerpsychischen Aktivitdten (Vorgangen) zu verstehen und aus dieser
Perspektive Uber die Bedeutung unserer Verhaltensweisen in differenzierter und

angemessener Weise nachzudenken® (Datler 2006, S. 73).

Dieser Definition nach sind einige Fahigkeiten unabdingbar, um die Fahigkeit des
Mentalisierens entwickeln zu kdnnen. Die inneren Beweggrinde des eigenen
Verhaltens sollten einem bewusst sein und es sollte auch versucht werden, ande-
re Menschen und ihre Verhaltensweisen zu verstehen. Dazu bedarf es einer
Vorstellung von der ,inneren Welt* eines Menschen und der Fahigkeit, Gber die
Inhalte dieser ,inneren Welt* zu sprechen bzw. sich auch non- verbal dartber zu
verstandigen. Es ist besonders wichtig, sich tUber die inneren Prozesse Gedanken
machen zu kénnen und die Winsche, Bedirfnisse und Emotionen zu reflektieren.
Dadurch kénnen diese in ihrer gedanklichen Intensitat verandert werden und dies
ist Voraussetzung dafur, sie in eine bestimmte Richtung lenken zu kdnnen. (vgl.
Datler 2006, S. 73)

Die Fahigkeit des Mentalisierens ist zwar in sehr geringem Ausmalf von Geburt an
vorhanden. Dennoch hangt die Ausbildung dieser Fahigkeit im hohen Ausmald mit
den vielseitigen Beziehungserfahrungen, die ein Mensch in seiner Kindheit macht,
zusammen. Wilfried Datler (2006) geht davon aus, dass die Art und Weise ,wie
Menschen in ihren Beziehungen als erlebende und denkende Subjekte wahrge-
nommen werden und zugleich andere Menschen als erlebende und denkende
Subjekte erfahren kénnen® (Datler 2006, S. 73), auf die Fahigkeit des Mentalisie-
rens einwirken (vgl. Datler 2006, S. 73).

Diese Fahigkeit entwickelt sich in Abh&ngigkeit von Bindungs- und Beziehungser-
fahrungen. Zugleich verandert sich unter ihrem Einfluss die Art und Weise, wie
Affekte und Gedanken erlebt und Beziehungen wahrgenommen und gestaltet
werden. Das subtile Ineinandergreifen von intersubjektiver Genese der Mentalisie-
rungsfahigkeit und Transformierung des Selbst- und Welterlebens durch diese

Fahigkeit ist der rote Faden, der sich durch das folgende Kapitel zieht.
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Der Absicht, dies ausfihrlicher zu erértern ndher zu erlautern, sollen die folgenden
Unterkapitel dienen. Fur die Entstehung bzw. die Entwicklung der Fahigkeit des

Mentalisierens sind drei Themenbereiche relevant, um den Vorgang nachvollzie-
hen zu kdnnen. Daher werden im folgenden Teil die besagten drei Themenberei-
che, der Austausch Uber die innere Welt, das Ansprechen der Geflhle bezie-
hungsweise Lebensinhalte und das Containment nach Bion naher behandelt.

4.25.1 Austausch Uber die innere Welt

Forderlich fur die Entwicklung der Fahigkeit des Mentalisierens ist es, wenn die
Eltern ,ihre Gedanken Uber ihre eigene innere Welt oder die ihrer Kinder in
sprachlich-symbolischer Form zum Ausdruck bringen® (Datler 2006, S. 75). Be-
deutsam ist es zum Beispiel, wenn der Vater oder die Mutter sein beziehungswei-
se ihr Tun sprachlich fassen und dem Kind damit zeigen, dass es in seiner Aus-
drucksweise verstanden wurde. Ein Kind kann durch sein Schreien oder Weinen
ein gewisses Bedurfnis zum Ausdruck bringen. Wenn die Mutter oder der Vater
darauf eine Reaktion zeigt und diese in sprachlicher Form unterstreicht, macht sie
oder er sich Gedanken Uber das innere Erleben des Kindes. ,Solche Alltagserfah-
rungen helfen dem Kind, selbst Gedanken tber Wiinsche, Geflihle oder Absichten
in sprachlich-symbolischer Form auszubilden und allmahlich zu realisieren, dass
solche Gedanken innere Reprasentationen von Wunschen, Geflhlen, Absichten
darstellen” (Datler 2006, S. 76). Das Kind lernt dadurch zu realisieren, dass es
verschiedene Gedanken dartber gibt, was gerade in einer Person vorgeht und
dass es Unterschiede zwischen mannlichen und weiblichen Reaktionen auf ge-

wisse kindliche Bediirfnisse gibt.

Um diese anschaulich darzustellen, verweise ich auf das Kapitel der persénlichen
Erfahrungsberichte, da dabei — ausgehend von Beobachtungen aus dem Kinder-
gartenalltag — aufgezeigt werden kann, dass es, trotz des kleinen und nicht repra-
sentativ erforschten Feldes, sichtbare ménnliche und weibliche Unterschiede in
der Reaktion gibt am Beispiel Windel wechseln, Verletzungen, Gruppendynamiken

und im Bezug auf andere kindliche Bediirfnisse.
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4.2.5.2 Ansprechen von Geflihlen bzw. Erlebnisinhalten

Besonders wichtig fur die Entwicklung der Fahigkeit des Mentalisierens bei Kin-
dern ist, dass die Eltern ihre eigenen angenehmen und unangenehmen Erlebnis-
inhalte dem Kind gegenuber artikulieren kénnen. Sie sollen Uber die bedrohlichen
Inhalte — wie Tod, Krankheit, Verlust, Trauer, Wut, Angst und andere — nachden-
ken und dartber sprechen. Dadurch kann das Kind einen Weg der Auseinander-
setzung mit solchen Erlebnisinhalten erfahren und diese moglicherweise unange-
nehmen Gedanken auch ,verdauen‘. Es wird dem Kind erméglicht, unangenehme
Erlebnisse zu ertragen und die Bedrohlichkeit dieser Situation in der gedanklichen
Auseinandersetzung zu mildern bzw. zu verarbeiten (vgl. Datler 2006,S. 76).

Das Kind lernt dabei auch, dass die verschiedenen Bezugspersonen wie Vater,
Mutter oder ein Dritter unterschiedlich mit &hnlichen Themen umgehen und kann
dadurch zu dem Rickschluss kommen, dass es auch andere Moglichkeiten der
Losung von angstbereitenden Zustanden und der Verarbeitung von Gefiihlen gibt.

4.2.6 Containment von mannlichen Bezugspersonen

Wie schon zuvor darauf hingewiesen, ist auch das Containen ein wichtiger Teil der
Mentalisierungserfahrungen beim Kind. Um dieses spezielle Thema — ob méannli-
che Bezugspersonen anders containen als weibliche — zu behandeln, bedarf es
eines Grundwissens, was Containen bedeutet. Hierfir wird nun im Besonderen

auf Bions Theorie Bezug genommen.

Laut Bion gibt es Gedanken vor dem Denken und er beschreibt dies so: ,[...] daf}
erst die Gedanken die Ausbildung eines Apparates erforderlich machen, der sie
bearbeitet, das Denken* (Luders 1997, S. 85).

Das ,Container-Contained-Modell* nach Bion beschreibt diesen Ablauf als einen
Jnteraktiven Austausch zwischen Subjekt und Objekt* (Luders 1997, S. 85),
welcher in seinem Modell die Beziehung zwischen Mutter und S&ugling darstellt.
Die beiden prototypischen Container-Contained-Modelle ,erlauben die Interpreta-
tion verschiedenster psychischer und sozial-kommunikativer Vorgéange" (Luders
1997, S. 86). Durch die Interaktion zwischen der Mutter und dem Saugling kann
eine ,Bedeutung’ entstehen (vgl. Liders 1997, S. 87).
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Innerhalb einer Kommunikation muss es einen Empfanger (container) geben, der

die Inhalte in sich aufnimmt (contained).

In der Mutter-Kind-Beziehung spurt das Kind ,ein Gehaltenwerden im psychischen
Raum des Objekts und in der Interaktion mit dem Objekt* (Luders 1997, S. 91).
Dies wird als Containment bezeichnet. Die projektive Identifizierung, das Verste-
hen und Interpretieren der unbewussten Abwehrmechanismen, die im Kind vor
sich gehen, wird durch die ,Alpha-Funktion* — wie Bion die Fahigkeit, die die
geistigen Geflihle darstellen kann, bezeichnet — bearbeitet. Daraus ergibt sich,
dass dieser Ablauf kein passives Geschehen, ,sondern ein aktiver Prozel3 des In-
sich-Aufnehmens, In-sich-Bewahrens, Verstehens und Benennens und damit der
Transformation® (Luders 1997, S. 94) ist. Das Interesse der Eltern dem Kind
gegenuber gibt dem Kleinkind eine gewisse Sicherheit. Dadurch kann es auch
bedrohliche oder unangenehme Erlebnisinhalte aushalten und verarbeiten (vgl.
Datler 2006, S. 74).

Wenn die Eltern jedoch nicht in der Lage sind, die Bedurfnisse und Wiinsche ihres
Kindes wahrzunehmen und auf diese einzugehen, kann es zu einer gestdrten

Entwicklung der mentalen Fahigkeit bis hin zu schweren Depressionen kommen.

Im Verlauf dieser Erarbeitung des Themas Mentalisieren und Containen liel3 sich
sowohl in den theoretischen Teil, als auch durch die praktischen, persodnlichen
Erfahrungsberichte feststellen, dass es zwar in der Bindungsintensitat keine
Unterschiede zwischen Vater und Mutter, beziehungsweise mannlichen oder
weiblichen Bezugspersonen, gibt, sich aber sehr wohl Unterschiede in der Reakti-
on von Frauen und Mannern beim Mentalisieren von verschiedenen Situationen
auftauchen. Oftmals — eigentlich in den meisten Fallen — fuhlen Manner und
Frauen anders. Auch Kinder wissen, dass ,Mama und Papa“ sich in verschiede-
nen Situationen anders verhalten, was sich auch auf die Reprasentation der
Gefluhle auswirkt.

Zusammengefasst lasst sich feststellen, dass es durchaus Unterschiede beim
Mentalisieren geben muss, da sich diese Fahigkeit nur in ,Abhangigkeit von Bin-
dungs- und Beziehungserfahrungen® entwickeln kann. Wie aber schon in Kapitel
4.2.1 aufgezeigt wurde, haben Vater und Mutter eine unterschiedliche Art, Bin-

dung zu ihrem Kind aufzubauen, weswegen sich daraus schlieRen lasst, dass
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auch das Mentalisieren zwischen ,Vater und Kind‘ und ,Mutter und Kind‘ einen
unterschiedlichen Zugang haben muss.

Dadurch verandert sich — unter dem elterlichen Einfluss — auch die Art und Weise,
wie Affekte und Gedanken erlebt und Beziehungen wahrgenommen und gestaltet

werden. (vgl. Kap. 4.2.5)

Wenn nun festgestellt werden kann, dass ein Mann schon beim Mentalisieren
andere Erfahrungen in einem Kind hervorruft, stellt sich die Frage, inwiefern der
Mann als Unterstitzer beim Explorieren von Objekten, die fir das Kind wichtig
sind, wie ,sicherheitsstiftende Objekte‘ oder ,selbstbestimmte Objekte’, beeinflusst,
was in den nachsten Kapiteln eingehend betrachtet wird. Zuvor soll aber eine
Conclusio zu den Themen der Bindung, des Spiels und der Mentalisierung voran-

gestellt werden, das die wesentlichen Erkenntnisse zusammenfasst.

4.2.7 Conclusio

In diesem Kapitel sollen nun die vorangegangenen Uberlegungen zur Bindungs-
theorie, dem kindlichen Spiel und dem Mentalisieren UberblicksmaRig zusammen-
gefasst werden, um ein Verstandnis der Zusammengehorigkeit dieser Kapitel zu

schaffen.

Um die Vaterrolle zu betrachten und die vaterliche Interaktion mit dem Kind zu
beurteilen — die wesentlich fir das Thema der Diplomarbeit ist — wurde zuerst die
Bindungstheorie herangezogen. Damit soll auch gezeigt werden, dass ein Mann
keine andere Bindungsintensitat zu einem Kind aufbaut als eine weibliche Be-
zugsperson es tun wirde, aber einen anderen Zugang zum Kind hat, als eine
Frau. Dies wurde mit Hilfe einer adaptierten Version von Mary Ainsworths ,Frem-
den Situation* von Klaus und Karin Grossmann untersucht, die im Endeffekt fest-
stellten, dass sich die Bindungsintensitat sowohl zwischen Mutter und Kind als

auch Vater und Kind nicht unterscheiden (vgl. Kap. 4.2.3).

Sie stellten dabei jedoch fest, dass der Umgang mit dem Kind ein unterschiedli-
cher ist. So ist das Bild der Mutter — beziehungsweise der weiblichen Bezugsper-
son — ,als eine zuverlassige, feinfuhlige Sicherheitsbasis eher auf die Abkehr des
Kindes vom &ngstlichen Ereignis und in dessen Flucht in den sicheren Hafen®
(Kap. 4.2.2) zu sehen, hingegen der Vater — und mitunter die mannliche Bezugs-
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person — auch ,als Vertrauter, starker und weiser Gefahrte das Kind begleitet und
bei seinen Erkundigungen ermutigt und unterstitzt“ (Kap. 4.2.3).

Das bedeutet, dass sowohl Vater wie auch Mutter eine vergleichbare Bindungsin-
tensitat dem Kind gegenuber erreichen, wie Grossmann und Grossmann festge-
stellt haben, hingegen die Interaktion mit den Kindern — um eine solche Bindung

zu entwickeln — eine unterschiedliche ist.

In der gerade dargestellten Situation lasst sich sehr gut die Bedeutung des kindli-
chen Spiels erlautern. Das Spiel hilft dem Kind die erlebte Wirklichkeit rund um
sich nochmals in einem gesicherten Bereich zu reflektieren und Erlebnisse nach-
zuspielen um diese verstehen zu lernen, Diem-Wille postuliert, dass die ,funda-
mentale Bedeutung des kindlichen Spiels, die aul3ere Welt kennenzulernen und
mit ihr vertraut zu werden [...]* (Diem-Wille 2004, S. 184) ist.

Auch hierbei spielen die Eltern &hnliche Rollen wie gerade gezeigt wurde, beide
sind von grofRer Bedeutung aber die Mutter ist ein sicherer Hafen und der Vater
der Herausforderer und Unterstlitzer bei Explorationen des Kindes in der Umwelt,
womit man behaupten kénnte, dass der Vater — in einer neuen noch unbekannten
Spielsituation — als interessanterer Spielpartner fur das Kind gelten konnte (vgl.
Grossmann 2008, S. 223).

Durch die Untersuchung von Karin und Klaus Grossmann taucht die Frage auf, ob
sich — wenn schon nicht in der Bindungsintensitat feststellbar — Unterschiede beim

Mentalisieren zwischen Mannern und Frauen diagnostizieren lassen?

Nach der angefuhrten Einleitung, in der das Mentalisieren — also das Wissen und
Interpretieren, was im Gegeniber vor sich geht (vgl. Kap. 4.2.5) — behandelt wird,
wird in den folgenden Kapiteln ein besonderes Augenmerk auf den Austausch
Uber die Inneren Welt und auf das Aussprechen von Gefuihlen und Erlebnisinhal-
ten gelegt. Bedeutend ist in diesen Kapiteln, dass dadurch das Kind das eigene
Mentalisieren — mit Hilfe der Eltern, die ihre Gefiihle und ihr Tun artikulieren —
erlernen und erfahren kann. Datler (2006) gibt an, dass solche — von den Eltern
angesprochenen — Erfahrungen aus dem Alltag dem Kind helfen, ,selbst Gedan-
ken Uber Winsche, Geflhle oder Absichten in sprachlich-symbolischer Form
auszubilden und allméhlich zu realisieren, dass solche Gedanken innere Repra-

sentationen von Winschen, Gefiihlen, Absichten darstellen” (Datler 2006, S. 76).
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Beim verbalisieren von Geflihlen und deren Deutungen in Hinblick auf die Mentali-
sierung des Kindes und dessen Reprasentation von Gefiihlen lassen sich diese
Erkenntnisse, dass verschiedene Personen zum Beispiel Vater und Mutter unter-
schiedlich auf kindliche Bedirfnisse reagieren, gut beobachten. (vgl. Kapitel
4.2.5.2)

In allen diesen angesprochenen Themen, spielt die Bindung und die Beziehung
der Eltern zum Kind eine ausschlaggebende Rolle, da ohne die Eltern andere
bedeutungsvolle oder nahen Bindungspersonen die Erfahrungen, die die Kinder
machen kénnen, nicht moglich wéaren. Ausgehend von der fremden Situation ist es
die ,sichere Bindung‘ zur Mutter und auch zum Vater, die das Kind soweit fuhrt,
dass dieses auch die Moglichkeit erlangt, ,mentalisieren' und ,ausdriicken von
inneren Gefuhlen‘ zu erlernen. Auch im Bezug zum kindlichen Spiel ist eine siche-
re Beziehung wichtig, da nur dadurch die Realitét, die die Eltern grof3tenteils fr
das Kleinkind schaffen — etwa mit Ausfliigen oder Urlauben — erfahrbar und nach-

vollziehbar fur die Kinder wird.

Zu diesem Konstrukt der Bindungstheorie, und der Theorie des Spiels, wird zum
Verstandnis der damit verbundenen Psychodynamik und Beziehungsdynamik die

psychoanalytische Objektbeziehungstheorie vorgestellt.

4.3 Objektbeziehungstheorien aus der Sicht Peter Fonagys

Hier wird nun versucht, durch Erkenntnisse der Objektbeziehungstheorie die
anfangs gestellten Fragen, wie zum Beispiel ,ob Manner beim Explorationsverhal-
ten von Kindern als Sicherheit stiftende Objekte anders wahrgenommen und
eingesetzt werden, oder ob Manner von alleinstehenden Miutter Objekt untersttit-

zend gesehen werden konnen* (vgl. Kapitel 1.1), zu beantworten.

Im letzten Viertel des vergangenen Jahrhunderts kam es aufgrund der Etablierung
der Objektbeziehungstheorien zu einer Interessenverlagerung im Theoriebil-

dungsprozess der Psychoanalyse.

So distanzierte sich die Psychoanalyse, laut Fonagy, immer mehr von der Erfor-
schung von intrapsychischen Konflikten, ,vor allem solchen, die mit sexuellen und
aggressiven Strebungen zusammenhangen — sowie der zentralen Organisation

Odipaler Kompromisse und der wechselseitigen Beeinflussung zwischen biologi-
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schen und erfahrungsbedingten Entwicklungsfaktoren* (Fonagy 2006, S. 154), wie
sie noch im Mittelpunkt friiherer psychoanalytischer Uberlegungen — wie bei Freud

oder Bernfeld — gestanden sind.

In den aktuellen Theorien begriindet das individuelle Erleben zwischen Patient
und Analytiker — also die Interaktion und die daraus entstehenden Ubertragungen
und Gegenubertragungen — wahrend der analytischen Arbeit den neuen Mittel-
punkt der Forschung (vgl. Fonagy 2006, S. 154).

Nach Fonagy ahnelt die Psychoanalyse — aufgrund des wachsenden Drucks auf
den Therapeuten, klinische Phanomene unter dem Blickwinkel des Patienten zu
erforschen —, immer mehr einer Metapsychologie, die in Objektbeziehungen
begriindet liegt (vgl. Fonagy 2006, S. 155).

Weil die Objektbeziehungstheorie ein so differenziertes Angebot von Ansatzen
(wie beispielsweise die von Melanie Klein, Anna Freud, Fairbairn, u.a) ausformu-

liert hat, sind die Unterschiede zu beachten und untersuchen.

Theoretiker wie Mitchell und Black haben zum Beispiel versucht, auf die Triebthe-
orie vollkommen zu verzichten, wahrend manche der Anséatze — wie zum Beispiel
der Winnicotts — aus der Triebtheorie heraus entstanden sind oder wie Kernbergs
Ableitung, der seine Triebtheorie aus einem objektrationalen Ansatz entwickelte
(vgl. Fonagy 2006, S.155).

Trotz dieser unterschiedlichen Zugange haben alle Objektbeziehungstheorien

einige Gemeinsamkeiten, die als Grundannahmen gesehen werden konnen:
- ,Schwere Pathologien entstehen pra-ddipal (in den ersten drei Lebensjah-
ren);

- die Muster der Objektbeziehungen werden im Laufe der Entwicklung immer
komplexer;

- die Stufen dieser Entwicklung repréasentieren eine Reifungssequenz, die
kulturtbergreifend ist, aber durch pathologische individuelle Erfahrungen
beeintrachtigt werden kann;

- die Muster friher Objektbeziehungen wiederholen sich und werden in ge-
wisser Weise im Laufe des Lebens fixiert;

- Stérungen dieser Beziehungen lassen im Laufe der Entwicklung charakte-
ristische Pathologien entstehen;
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- die Reaktionen des Patienten auf den Therapeuten geben Gelegenheit, ge-
sunde wie auch pathologische Aspekte frilher Beziehungsmuster zu unter-
suchen*

(Fonagy 2006, S. 155).

Es gibt aber auch Unterschiede beim Umgang mit den Objektbeziehungen. So
haben Vertreter — wie Winnicott, Kernberg, Klein — der verschiedenen psychoana-
lytischen Richtungen verschiedene Zugange die sich in den Interpretationen oder
Deutungen niederschlagen und einen anderen methodischen Stellenwert erhalten.
Friedmann (1988) unterschied daher zwischen ,weichen und harten* Objektbezie-

hungstheorien.

Die ,Harten“ — zu denen er Vertreter wie Melanie Klein, Fairbairn und auch Kern-
berg zahlt — gehen in ihrer Theorie von Hal3, Wut und Aggression aus, beschéfti-
gen sich aber hauptsachlich mit Hindernissen, Krankheiten und Konfrontationen,
wahrend in der Gruppe der ,Weichen* — wie Balint, Winnicott und Kohut, die ihre
Theorien aus Ergebnissen der Triebtheorie formten — die Liebe, Schuldlosigkeit,
Entwicklungsbedurfnisse, Befriedigung und progressive Entfaltung ihr Hauptau-

genmerk finden (vgl. Fonagy 2006, S. 156).

.Fur Jacobsen, Mahler und Kernberg stellen Affekte nicht einfach Entladungen von
Trieben dar, sondern aufrecht erhaltene Spannungszustande, die die in Beziehung
zwischen Selbst- und Objektreprasentanzen eingebetteten Triebabkémmlinge
reprasentieren. Im Gegensatz dazu geht die traditionelle Ich-Psychologie von
einer wesentlich lockereren Verbindung zwischen Triebabkdmmlingen und Ob-
jektbeziehungen” (Kernberg 1993, S. 100 zit. nach Stemmer-Llck, S. 95) aus.

Nach Kernberg bezeichnet man die ,psychoanalytischen Objektbeziehungstheo-
rien als jene Theorien, die die Internalisierung, Strukturierung und klinische Reak-
tivierung (in Ubertragung und Gegeniibertragung) der friihesten dyadischen Ob-
jektbeziehungen in den Mittelpunkt ihrer Formulierungen beziglich Motivation
(genetisch und entwicklungsmafig betrachtet) Struktur und Klinik stellen® (Kern-
berg 2001, S. 14).

Kernberg fuhrt weiter aus, dass eine Objektbeziehung methodisch betrachtet aus
drei Teilen besteht. Aus der Selbst-Reprasentanz, der Objekt-Reprasentanz und
aus einem Affekt, der beide verbindet. Dabei ist eine Selbst- oder Objekt-

Reprasentanz ein teilweises oder vollstandiges Bild des Selbst oder des Objekts.
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Diese Triaden aus Selbstreprasentanz, Objektreprasentanz und Affekt werden laut
Kernberg zu den Bausteinen der psychischen Struktur des Kindes (vgl. Kernberg
2001, S. 15).

Mit der Zeit verschmelzen die verschiedenen Objekt- und Selbst-Reprasentanzen
zu einem Ubergreifenden Objekt-Bild und zu einem umfassenden und zusammen-
hangenden Selbst-Bild (ebd.)

Der Erforschung des ,Selbst-Bildes* hat sich auch Daniel Stern gestellt und hat
hierzu in den letzten Jahren umfassende Forschungsergebnisse publiziert, die im
Kapitel 4.4.1: ,Entwicklung des Selbstempfindens und des Kern-Selbst* naher

erlautert werden.

Naturlich hat sich die Objektbeziehung nicht nur die Entdeckung des Selbst zur
Aufgabe gemacht, sondern im Speziellen auch der Erforschung der Interaktion

zwischen dem Kind und seinen Eltern einen bedeutenden Platz eingerdumt.

Wie schon im einfihrenden Kapitel 4.1 Uber die ,psychoanalytische Bedeutung
von Mannern im Kindergarten‘ kurz angefihrt, spielt auch die Triangulierung eine
wichtige Rolle in der Entwicklung des Kindes. So wurde, ausgehend von Margaret
Mahlers Frage, welche Rolle dem Vater in der frihkindlichen Entwicklung des
Kindes zugesprochen werden sollte, die familiare Dreiecksbeziehung nochmals
hinterfragt und ihm Rahmen der Vaterforschung unter neuen Gesichtspunkten

bearbeitet.

4.3.1 Triangulierung — ein psychoanalytisches Beziehungstheorem
der frihen Entwicklung

Der Begriff Triangulierung wurde besonders durch Abelin (1971) — entstanden
durch Forschungen im Rahmen der Objektbeziehungstheorie — gepréagt. ,Als
Entwicklungskonzept bezeichnet er idealtypisch die allmahliche Entstehung und
Verinnerlichung von drei ganzen, d. h. ambivalenten Objektbeziehungen im Laufe
der ersten Lebensjahre. Dabei handelt es sich in der Regel (aber nicht zwangslau-
fig) um die Beziehung des Kindes zur Mutter und zum Vater sowie um die Bezie-
hung der Eltern zueinander” (Schon 2002, S.732). Diese Beziehungen werden
vom Kind nicht nur erlebt, sondern unterstitzen auch durch die Fantasien des
Kindes und dem daraus folgenden Denken und Spielen die Entwicklung einer
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inneren triangularen Beziehungsstruktur. Diese wird benétigt, um Beziehungen zu
Anderen fuhren zu kdnnen (vgl. Schon 2002, S.732).

,Das Kind hat die Beziehung zu beiden Elternteilen gleichzeitig zu einem
inneren Konzept eines Drei-Personen-Gefiliges verinnerlicht. Die intrapsy-
chische Triangulierung hat stattgefunden. Erst damit hat das Kind die end-
gultige Fahigkeit zur Kreuzidentifikation (cross-identification; Winnicott;
1973) erworben ... Ungestort durch Triebvorgange fuhlt sich das Kind in
wechselseitiger Identifikation in die Gefuhlswelt des Objekts ein und hat da-
bei gleichzeitig die Gewil3heit, dal3 das Objekt dasselbe tut und in einer be-
antwortenden identifikatorischen Einfihrung um Gefiihle, Winsche und Be-
durfnisse des Subjekts weil3* (Rotmann 1978, S. 1108, zit. nach Bittner
1996, S. 152).

Grundsatzlich werden zwei Formen der Triangulierung unterschieden: ,der frihen
Triangulierung’ und der ,0dipalen Triangulierung‘. Der frihen Triangulierung wird
mehr Bedeutung zugesprochen, da diese das Kind dazu befahigt, einen Odipus-
komplex bewaltigen zu kdnnen. Ziel des , Triangulierungsprozesses [ist es], ambi-
valente, d.h. positive und negative Aspekte integrierender Reprasentanzen von
Mutter, Vater und dem eigenen Selbst sowie der reziproken Beziehung zwischen
allen dreien“ (Schon 2002, S. 732) zu entwickeln. Nur dadurch ist es fur das Kind
maoglich, so Abelin, dass es mittels Identifikation mit einem Anderen, — also durch
eine Spiegelung durch die Eltern die das Kind nun schon als gemeinsames Paar
wahrnehmen kann — sich selber als getrenntes, eigenes Selbst wahrzunehmen
lernt (vgl. Abelin nach Schon 2002, S. 732).

Im Rahmen der Triangulierung muss aber nicht immer der Vater als der Dritte
gesehen werden, sondern auch Institutionen wie der Kindergarten kénnen als ein
bedeutender Dritter fungieren. Christian Buttner macht darauf aufmerksam, dass
der Kindergarten ,die erste gesellschaftliche Einrichtung ist, an die die Mtter ihre
Kinder abgeben” (Buttner 2002, S. 184). Eine ganz ahnliche Bedeutung spricht er
auch den Vatern zu, die — ,aus der Perspektive des Kindes — der erste Fremde mit
Verantwortung fur das Kind* (Buttner 2002, S. 184) sind.

Thomas Ettl, der sich intensiv mit der Entwicklungsthematik von Ubergangen im
Leben eines Kindes beschatftigt hat, stimmt Buttner zu und spricht dem Kindergar-
ten auch eine wesentliche entwicklungspsychologische Aufgabe zu. Er setzt vor

diesen Aufgaben noch voraus, dass dem Kind schon Eigenstandigkeit mitgegeben
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wurde, damit der Kindergarten als ,mutterliche Sozialisationsinstanz” (Ettl zit. nach
Bittner 2002, S. 185) auf das Kind wirken kann.

So meint Ettl, dass der Eintritt in die Institution Kindergarten nur dann funktionie-
ren kann, wenn das Kind schon so weit ist, sich dem Gruppengeschehen in einem
Kindergarten anzupassen und auch der Kindergarten als solches, sich dem Kind
adaquat erweist (ebd.). Folglich muss der Raum daftir vorhanden sein, damit das
Kind sich in seiner eigenen Entwicklungsgeschwindigkeit an die neue Situation
gewbhnen kann und auch, dass die Institution ausreichend Kapazitaten aufweist,

um dem Kind seine Individualitat zu lassen.

Der Kindergarten kann auch als Dritter fungieren, wenn die ,innerfamilidre Ablo-
sung von der Mutter zum Vater hin erschwert oder verunmdéglicht ist oder wenn
der Vater diese Rolle in der Familie — aus welchen Griinden auch immer — nicht
ausfullen kann, sich verweigert oder von der Mutter fir diese Funktion abgelehnt
wird“ (Buttner 2002, S. 186). Hierbei wirde dann die ,vaterliche Funktion® vom
Kindergarten tbernommen werden. ,Damit ware das Véterliche als ein Aspekt der

professionellen Identitat der Erzieherin beschrieben® (ebd.).

Auch wenn in diesem Zitat auch noch von ,Erzieherin“ die Rede ist, ware es auch
sinnvoll, aufgrund der schon beschriebenen Interaktion und Identifizierung vom
Kind mit einem Mann, eine — beziehungsweise mehrere — mannliche Bezugsper-
sonen in einer solchen Einrichtung angestellt zu haben. Dadurch wére es méglich,
dass — so wie Blttner beschrieben hat — der nicht oder nur sporadisch vorhandene
Dritte, ,in den Winschen nach Beziehung genauso in der Abwertung des Mann-
lich-Vaterlichen* (Buttner 2002, S.187), nicht nur von Frauen, also den Muttern
und Erzieherinnen, sondern auch von mannlichen Kollegen getragen werden

kann.

Fonagy, der sich auch mit dem Thema der Triade beschéftigt, sieht die Dyade
zunachst als einen der wichtigsten grundlegenden Entwicklungsfaktoren in der
Objektbeziehung, da diese die Grundvoraussetzung darstellt, um eine triadische
Beziehung zum Beispiel mit dem Vater oder einer dritten Bezugsperson eingehen
zu konnen. Fonagy beschreibt diese Entwicklung des Kindes als die kindliche
,Vergegenwartigung’, also den Zeitpunkt, ab dem das Kind zu differenzieren
beginnt und eine weitere Person in sein Explorationsverhalten mit einbezieht (vgl.
Fonagy 1998, S. 142).
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Frank Dammasch hat sich ebenfalls sehr ausgiebig mit dem Thema der Triade
und dem fehlenden Vater beschaftigt und gilt als einer der filhrenden Psychoana-
lytiker im européaischen Raum, der sich besonders mit dem Vater beziehungswei-
se mit dem Bild des Dritten — also auch ménnlichen Bezugspersonen und Identifi-
kationsobjekten — beschéftigt hat. Auf seine Ansichten wird im nachsten Kapitel
eingegangen. Das soll dazu dienen, das breitgefacherte Thema der Objektbezie-
hung wieder zuriick zur besonderen Bedeutung von mannlichen Bezugspersonen

zu fuhren.

4.3.2 Der Vater in der aktuellen psychoanalytischen Forschung und im
Verstandnis psychoanalytischer Padagogik

Dass die Vaterforschung und die Mitarbeit des Vaters bei der Erziehung des
Kindes so selbstverstandlich wurde wie es heute ist, ,ist in Wirklichkeit das Ergeb-
nis einer Uber Jahrhunderte und verschiedenen Gesellschaftsformen hinweg
verlaufenden kulturellen Entwicklung, in der sich der Einfluss sozialer, 6konomi-
scher und 6kologischer Faktoren in vielfaltiger Weise niederschlug” (Fthenakis
1985a, S. 43). Ein kurzer historischer Einblick in die Entwicklung der Vaterschaft

soll das Verstandnis fiir psychoanalytische Uberlegungen zum Vater erleichtern.

Von der Antike an, in der frihen Neuzeit bis hin ins 19. Jahrhundert, galt das Kind
als Besitz des Vaters. Das Kind wurde als Sache angesehen und deshalb war es
vor allem in der friiheren Zeit eine akzeptierte Praxis, unerwiinschte Kinder auszu-
setzen oder gar zu tbéten (vgl. Fthenakis 1985a, S. 43). Der gesellschaftliche
Wandel — so Fthenakis — setzte erst ein, als verschiedenste Faktoren, besonders
in den Industriestaaten, das herkdmmliche Bild von Vaterschaft sprengte und die
Notwendigkeit der Vater-Kind-Beziehung erkennen liel3. Dies geschah auch durch
Prozesse der Frauenemanzipationsbewegung, der besseren Ausbildung, der
vermehrten Berufstatigkeit der Frauen und der beginnenden Rollengleichheit in
der Familie. AuRerdem spielte auch ,die vergrol3erte Freizeit durch verringerte
Arbeitszeit* und ,ein allgemein und auch in der Offentlichkeit zunehmendes Inte-
resse an Kindern sowie ein beachtlicher Zuwachs an wissenschaftlichen Erkennt-
nissen“ (Fthenakis 1985a, S. 44) eine bedeutende Rolle beim Wandel der einge-

fahrenen Vorstellungen von Vater-Kind-Beziehungen.
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»2Allgemein wird die entwicklungspsychologische Relevanz des Vaters darin
gesehen, dass er dem sich von der Mutter ablésenden Kind in seiner Hilflo-
sigkeit und Angst vor der allmachtigen Mutterimago als projizierte Retterfi-
gur dient (die nach Freud auch die Grundlage des religiosen Geflhls bildet).
Naturlich taucht der Vater dann als bedeutsamer Faktor auch in der ¢dipa-
len Situation auf, wo er — neben seiner Rolle als Rivale — dem ménnlichen
Kind (zumindest) behilflich sein soll, sich von der, wegen ihrer Penislosig-
keit enttduschenden Mutterfigur zu l6sen, also die Desidentifikation zu er-
leichtern” so Aigner (2001, S. 71) in klassischer psychoanalytischer Traditi-
on.

Aigner stellt auf3erdem fest, dass bei fast allen psychoanalytischen Fallnovellen
(vgl. Freud, Datler, Figdor) eine Vaterproblematik zu Tage gebracht wird und
trotzdem die Vaterforschung erst wieder am Ende der 80er wissenschaftliches

Interesse erlangte.

Inzwischen, so Frank Dammasch, gibt es wieder neue Forschungsergebnisse zur
Vaterforschung, die zwar vermehrt aus dem amerikanischen Raum stammen, aber
belegen, dass Kinder, die eine gute und aktiv ,spielerische Beziehung zu ihrem
Vater erleben konnten, in vielfaltiger Weise im Vorteil sind. Sowohl die kognitive
wie die emotionale Entwicklung werden positiv von der Qualitdt der Beziehung
zum Vater beeinflusst“ (Dammasch 2007, S. 1).

Positive Effekte fir die Entwicklung der Madchen/ Téchter sieht Dammasch darin,
dass sie dadurch lernt, sich von der Gleichheitsbeziehung mit der Mutter zu l6sen.
Andererseits dient der Vater fir den Sohn als Reibungs- und Identifikationsperson
zur Entwicklung seiner Geschlechtsidentitat. ,Der Vater hat [Allgemein ausge-
driickt] dabei die Funktion, die mannliche Differenz in die Kindesentwicklung

einzubringen” (Dammasch 2007, S. 1).

Aktuelle Forschungen von den Schweizer Kinder- und Jugendpsychiatern Kai von
Klitzing und Dieter Burgin haben sich um die triadischen Fahigkeiten des Saug-
lings und Kleinkindes bemuht, wobei sie feststellten, dass der Vater — gleich wie
die Mutter — Auswirkungen von Anfang an auf das Innenleben des Kindes hat.
Ausgangspunkt der Wissenschaftler war, dass der Saugling ,von Beginn an nicht
nur Zweierbeziehungen wahrnehmen und leben kann, sondern zu gleichzeitigen
triadischen Interaktionen sowohl mit der Mutter als auch mit dem Vater oder

anderen Bezugspersonen fahig ist* (Dammasch 2007, S. 2).
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Diese Ansicht fuhrt zu der Erkenntnis, dass dadurch auch einem institutionellen
Dritten, wie zum Beispiel einem Kleinkindpadagogen, die Moglichkeit eingeraumt

werden konnte, in der kindlichen Entwicklung eine besondere Rolle einzunehmen.

Die im Folgenden zusammengefassten Punkte von Frank Dammasch sollen
aufzeigen, dass der Vater einen wesentlichen Beitrag im Beziehungserleben und
der kommunikativen Entwicklung des Kindes hat. Diese Ergebnisse beschreiben
implizit den Ort beziehungsweise Ansatzpunkt der positiven Einflussnahme der

Eltern-Kind- beziehungsweise Vater-Kind-Beziehung.

1. ,Es zeigte sich ein hochsignifikanter Zusammenhang zwischen der triadi-
schen Kompetenz der werdenden Eltern und der Fahigkeiten des Kindes
zum Trilog mit vier Monaten* (Dammasch 2007, S. 5).

2. Die Fahigkeit des vier Monate alten Kindes korrelierte insbesondere mit der
triadischen Kompetenz der Vater: ,Je mehr die Véater sich in ihren Phanta-
sien bereits als einen aktiven Beziehungspartner fir das kommende Kind
erlebten, ohne dabei die Mutter auszuschlieRen, desto aktiver waren die
Sauglinge spéater in den Dreierinteraktionen und desto mehr waren sie auch
fahig, mit beiden Eltern in einen ausgeglichenen Beziehungskontakt zu
kommen* (Dammasch 2007, S. 5).

Auch Kai von Kilitzing, der in einer Untersuchung werdende Véter ,nach ihrer
Einstellung zur Elternschaft und zur Rolle des Vaters fur die Entwicklung seines
Kindes, zu ihrer Wertschatzung von Bindung bzw. Bindungsrepréasentationen
befragt hat* (Grossmann 2008; S. 230), kam zu dem gleichen Ergebnis wie Dam-
masch, namlich, dass man anhand der vaterlichen Einstellung zu diesem Thema
durchaus feststellen kann, ,wie gut die spatere Interaktionsqualitat mit ihrem
Saugling war bzw. welche Bindungsqualitaten das Kleinkind zum Vater entwickeln
wurde® (ebd.).

Diese positiven Gedanken der Vater und auch die Akzeptanz der werdenden
Miutter zu dem dritten Beziehungspartner, ihrem Kind, die darin untersucht wur-
den, sind bereits vor der Geburt wichtig fir die Entwicklung, aber auch bei der
spateren Eingewdhnung im Kindergarten sehr dienlich, wenn die Institution Kin-
dergarten als ein neuer Bezugspunkt in das Leben des Kindes wie auch der

restlichen Familie tritt.
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Ausgehend von der Annahme, dass es auch mannliche Bezugspersonen im
Kindergarten gibt, konnte es dem Kind wesentlich leichter fallen, sich in eine
Gruppe zu integrieren, wenn quasi eine familiendhnliche Struktur und Situation

vorherrscht.

3. ,Je hoher die elterliche Beziehungskompetenz pranatal eingeschatzt wur-
de, desto eher waren die Kinder am Ende des vierten Lebensjahres in den
projektiven Erzahltests in der Lage, die dargebotenen Konflikte mittels posi-
tiver Erzahlinhalte zu |6sen und desto koharenter waren ihre Geschichten.
Je hoher die spielerische Kompetenz des Vaters, desto weniger aggressive
Verhaltensprobleme wiesen die Kinder am Ende des vierten Lebensjahres
auf* (Dammasch 2007, S. 5).

Grossmann sieht hier auch einen Zusammenhang zwischen dem véaterlichen Spiel
und aggressivem Verhalten der Kinder. Das Spiel mit dem Vater oder auch einer
ihn ersetzenden mannlichen Bezugsperson — wie es auch im Kapitel 4.3.4 der
sicherheitsstiftenden Objekte beschrieben wird — ist wichtig fur ein Kind, da es
durch das Wesen des Mannes und dem Umgang mit verschiedensten Spielsituati-
onen, wie dem Cowboy und Indianer Spiel oder verschiedenen Wettkampfen sein
potentiell aggressives Verhalten auf eine natirliche Weise verandern, bezie-
hungsweise leichter in eine andere Tatigkeit wenden kann (vgl. Grossmann 2008,
S. 220 ff).

4. ,Die Forschungsgruppe geht mit Herzog davon aus, dass die besondere
mannliche Andersartigkeit der eher motorisch disruptiven Interaktionen des
Vaters mit dem Kind zur Stimulation auch der Mentalisierungsfahigkeit des
Kindes beitragt. Insbesondere wird auch die Fahigkeit, verschiedene innere
Perspektiven einzunehmen, durch das Spiel mit dem Vater erweitert”
(Dammasch 2007, S. 5).

Wie im Kapitel 4.2.3 bereits erwdhnt, haben mannliche Bezugspersonen durch
ihre, intensive und herausfordernde Umgangsform — sowohl sprachlich als auch
motorisch — (vgl. Kap. 4.2.3) einen anderen Zugang zum Kind. Das Kind wird
durch die abwechslungsreiche Interaktion mit dem Vater immer wieder in eine
andere Situation gebracht, in der es auf eine andere Art und Weise mentalisiert,

so gesehen die Beziehung aus verschiedenen Gesichtspunkten betrachtet.

Als Einwand gegen die langgehegte Wertschatzung der Bindung alleine an die

Mutter kann das Ergebnis der folgenden Studie gelten:

69



5. ,Das Erleben von Unterschieden zwischen den wichtigen Beziehungsper-
sonen, Unterschieden in ihren Interaktionsstilen und in ihrem Umgang mit
den Bedurfnissen des Kindes fihrt dazu, dass das Kind sein Affektsystem
besser organisieren kann und dass es sein eigenes Selbst im Spiel und im
Spiegel mit den unterschiedlichen Beziehungspersonen vielfaltiger und
besser entwickeln kann“ (Dammasch 2007, S. 5).

In diesem Fall ist es nun eindeutig ersichtlich, dass es entwicklungspadagogisch in
Hinblick auf institutionelle Dritte bedeutungsvoll ist, im Besonderen ménnliche
Bezugspersonen, betreffend institutionelle Dritte zur Verfligung zu haben, da diese
dem Kind, eine besondere Hilfe geben kdnnen, die sie alleine — gemeint aus-
schlie3lich innerhalb des familiaren Konstrukts — nur schwer kennenlernen kon-

nen.

Im nachsten Kapitel wird daher die Bedeutung eines institutionellen Dritten naher
behandelt und eine genauere Darstellung von ménnlichen Bezugspersonen in

Institutionen wie dem Kindergarten gegeben.

4.3.3 Der bedeutende institutionelle Dritte

Oftmals wird angenommen, dass sich Kinder von alleinerziehenden Miuttern
anders entwickeln als Kinder in einem Elternhaus, in dem beide Elternteile vor-
handen sind. Es wurde beflrchtet, dass die Bezugsperson in institutionellen
Einrichtungen zum Mutterersatz wird. Sie treten hingegen eher in die Funktion des

triangulierenden Dritten, also an die Stelle des Vaters.

Aigner erklarte das so, dass die Figur des Vaters gesellschaftspolitisch als Ware,
als eine méannliche Arbeitskraft, gesehen wird und die gesellschaftliche Bewertung
beziehungsweise Entwertung von diesem auch die soziale Rolle von Vétern in
Mitleidenschaft gezogen hat, was auch ,Auswirkungen auf das subjektive Erleben

und die Beziehungen dieser Manner zu Kindern hat (Aigner 2001, S. 61).

Das heil3t, dass die Vater aufgrund der Rolle als pater familiaris, also als Famili-
enoberhaupt, der die Rolle, das Geld zu verdienen und die Versorgung der Familie
zu sichern, zugrunde liegt, sich immer weiter von der ,Vaterlichkeit als soziale
Macht” (Aigner 2001, S. 61) entfernten. Diese Entwicklung wurde durch die Eman-

zipierung der Frau am Beginn des 20. Jahrhunderts gestitzt. In dieser Zeit wurde
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die Rolle des Familienoberhauptes immer mehr verdréangt, je mehr die Frau nicht

mehr auf den Mann und seine finanzielle Unterstlitzung angewiesen war.

Mayreder beschreibt dies, indem er auf das erwachende Bewusstsein der Frauen
eingeht, das tiefe Spuren im Familienbereich hinterlassen und die Machtbefugnis-
se der Vaterschaft stark in Mitleidenschaft gezogen hat (vgl. Aigner 2001, S. 62).
Aus diesem Grund kommt es auch zur Schwachung des mannlichen Selbstbe-
wusstseins, was in weiterer Folge zu einer Verunsicherung der mannlichen, véter-
lichen Verhaltenszige fuhrt. Auch Mayreder konnte beobachten, dass Erziehungs-
oder Kontaktverweigerung von einigen Vétern nicht auf Desinteresse oder Gleich-
gultigkeit beruht, sondern vielmehr durch Verunsicherung und dem Nichtwissen,
wie sie richtig mit ihren Kindern umgehen sollen (vgl. Aigner 2001, S. 62), zurtick-

zufthren ist.

Dies war auch ein Grund dafir, dass immer weniger Manner in sozialen Bereichen
tatig wurden, da diese damals, im Laufe des 19. Jahrhunderts, zu den Berufen

gehorten, die unter Frauendoméne gestellt wurden.

Es zu einem Aufschwung der Kinderbetreuungseinrichtungen, da die nunmehr
emanzipierten Frauen auch Unterbringungsmdglichkeiten fiir ihre Kinder bendtig-
ten, um ihrer Erwerbstatigkeit nachgehen zu kdnnen, wie es auch heute der Fall

ist.

Dieser Trend, hat die Feminisierung der frihen Padagogik - vor allem wahrend der
frihen Emanzipation — befoérdert und von der Familie Gber den Kindergarten bis
zur Grundschule dabei geholfen, die Bildungspotentiale der Madchen besser zu

beachten (vgl. Dammasch, S. 6).

Hingegen werden die Jungen — so haufig diskutiert — zu Bildungsverlierern. Dies
l&sst sich anhand von Statistiken ablesen, die sich vor allem mit den Themen
Sitzenbleiben in der Schule, Gewalt und Kriminalitat und schwerem Alkoholkon-
sum beschaftigen, in denen méannliche Kinder und Jugendliche mit Abstand an der
Spitze stehen (vgl. Statistik- Austria 2009). Diese Daten stehen den Rankings zur
Bildung aus dem letzten Pisa- Test gegenuber, bei dem die Lesekompetenz von
Jungen ganz unten auf den Beurteilungsbdgen steht. Auch bei anderen Ergebnis-
sen — wie zum Beispiel beim Besuch des Gymnasiums, bei der Matura oder beim
Abitur — stehen hauptsachlich ménnliche Kinder am Ende der Auswertungen der

Notenergebnisse (vgl. Dammasch 2007, S. 7).
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Dammasch und Aigner sind sich einig, dass hierbei die Auswirkungen einer zu-
nehmend vaterlosen Gesellschaft zu sehen sind.

LAlleine mit ihren Mattern und Frauen ohne anregende mannliche und va-
terliche Identifikationsfiguren in der frihen Entwicklung werden sie zur Si-
cherung der eigenen labilen Geschlechtsidentitat auf eine oft grobe Mann-
lichkeitsvorstellung verwiesen, die sich nur noch iber Omnipotenz und Har-
te definiert (Dammasch 2007, S. 7).

Ausschlaggebend hierflir, so Aigner, sind die fehlenden ménnlichen Vorbilder ein
Phanomen, das schon langerer Zeit andauert. Zunachst verursacht durch die
verlorengegangenen Kriegsgenerationen (vgl. Federn 1919, Mitscherlich, 1985)
dann durch Formen der Idealisierung, die die zur Verdrangung dieser durch ,kul-
turindustrielle Einflisse®, wie Adorno (1947) sie in seinen Kulturanalysen heraus-
arbeitete. Noch im vorigen Jahrhundert kamen die méannlichen Bezugspersonen
und Vorbilder aus dem sozialen Raum, der sich rund um die Kinder aufgebaut hat.
In ihrem ndheren Umfeld waren das Personen wie Lehrer, Verwandte oder Eltern.
Heute hat sich dies radikal ver&ndert und die Vorbilder der Jugendlichen und vor
allem der jungen Manner, die sie noch annahernd akzeptieren kénnen, sind
hauptsachlich Medien-, Film-, Musik- oder Sportstars (vgl. Aigner 2001, S. 175).

Durch diese neuen Vorbilder auf der einen Seite und den Uberschuss weiblicher
Kontaktpersonen im Alltag auf der anderen Seite ist es fur Jungen schwierig, ein
gesichertes identifizierbares Mannlichkeitsbild zu erlangen. Dann apostrophiert in
Tradition psychoanalytischer Diktion der Situation ,Die in der Kindheit nicht erfah-
rene symbolische Kastration und die nicht entwickelte Fahigkeit, Mangelerfahrun-
gen in positive Lernenergie zu verwandeln, fihrt zu einem rigiden Festhalten an

mannlicher Pseudopotenz®* (Dammasch 2007, S. 8).

Eventuell fehlende Erfahrungen kénnen — bei einem fehlenden realen Vater —
auch mit einem vaterlichen Ersatzmodell, einer mannlichen Bezugsperson wie
Kindergartner, Lehrer oder Trainer, gemacht werden. Schon im Rahmen der
Geschlechtsidentitat, wo es um die Loslésung von der Mutter hin zum Vater be-
ziehungsweise zu einer mannlichen ldentitat geht, fallt es den Buben schwer, sich

ohne Hilfe eines Mannes zurechtzufinden (vgl. Kap. 4.3.2).

Mahler (1972) beschreibt die Losloésung als Prozess, den sowohl Madchen als

auch Jungen durchleben missen und deshalb beide ,anfallig fir verschiedenste
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Trennungskrisensymptome und psychische lIrritationen“ sind (Mahler 1972 zit.
nach Aigner 2001, S. 95).

Aigner zieht auch die Position von Person und Ovesey (1993) heran, die die
Ansicht vertreten, dass der Vater bei der Irritation des Knaben wahrend dieser
Phase hilfreich ist, da er durch seine eigene Geschlechtsidentitat als Geschlechts-
rollenvorbild fungieren kann. Dies ist aber nur dann der Fall, wenn der Vater
genugend motivationale Anreize zur ldentifikation fir den Buben bietet (Aigner, S.
95).

Bestens geeignet hierfur wéaren Vater oder mannliche Bezugspersonen, die eman-
zipiert und sich ihrer Mannlichkeit bewusst und sicher sind, ihre Weiblichkeit
integriert haben und die das Mutterbild mit dem eigenen Vaterbild zusammen
bringen. (vgl. Dammasch 2007, S. 8) Diese besonderen Voraussetzungen schaf-
fen eine Basis, in der der Mann fahig ist, dem maéannlichen Kind vielfaltige und
lustvolle Spiel- und Interaktionserfahrungen zu ermdglichen (vgl. Dammasch 2007,
S. 8).

Den Nachweis fur den wesentlichen Einfluss des Vaters auf den Jungen bringt die
zusammenfassende Untersuchung der Geschlechtsrollenentwicklung von Fthena-
kis (1985). Hierbei halt Fthenakis fest, dass Jungen, die ohne ihrem Vater auf-
wachsen, eine weniger ausgepragte méannliche Identifikation aufweisen und dass
auch die differenzierten Geschlechtsrollen nicht so manifest waren. Wie schon
zuvor erwédhnt, folgen Jungen vermehrt medialen Vorbildern, um sich in irgendei-
ner Art und Weise von den vorgelebten weiblichen Rollenmodellen zu distanzieren
(vgl. Fthenakis 1985b, S. 324).

Mertens halt zum Thema der Geschlechtsrollenentwicklung fest, dass es auch
sein kann, dass wahrend der ersten Versuche der Loslésung — durch den Jungen
— die Mutter durch die Entwertung des Vaters — sei es durch Trennung oder sons-
tige Grinde — die Angst induziert, dass auch der Junge selbst als Mann ebenso

entwertet wird wie der Vater (vgl. Mertens 1996, S. 71).

Auch deswegen ist es wichtig, dass Buben, sofern kein eigener Vater zugegen ist,
eine mannliche Bezugsperson zur Seite haben, mit der sie sich identifizieren

kdnnen.
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Bittner sieht die wesentliche Bedeutung auch in der Gleichstellung von Madchen
und Jungen, die in einem Umfeld wie dem Kindergarten fur die Kinder ausgespro-
chen wichtig ist, damit sie erfahren, dass es nicht nur bubentypische oder mad-
chentypische Spiele gibt. Es geht aber nicht nur um die Gleichstellung der Kinder,
sondern auch der Bezugspersonen in dieser Einrichtung Das, so Buttner, setzt
aber voraus, dass das jeweilige Geschlecht ,weil3, worin die spezifischen Bedurf-
nisse und Interessen” des Anderen bestehen (vgl. Buttner 2002, S. 188). Im
Idealfall sollte es darauf hinauslaufen, dass im Rahmen einer Gleichstellung
Madchen und Jungen Gleiches angeboten werden kann und nicht nur Aktivitaten,
die als geschlechtstypisch gelten. Dies ist ein weiterer Vorteil der geschlechtssen-
siblen Padagogik, in der sowohl eine ménnliche wie auch eine weibliche Bezugs-
person gemeinsam eine Gruppe — beispielsweise im Kindergarten oder auch in
anderen Institutionen — fihren. Dadurch werden Erfahrungen und auch Erlebnisse
der Kinder, die von einer Bezugsperson - egal welchen Geschlechts — nicht abge-
deckt werden kdnnen moéglich gemacht. In Form einer: ,Metapher: Bartstoppeln
zum Sich-daran-Reiben oder einen weichen Busen zum Sich-Beruhigen“ (Buttner
2002, S. 188).

Die Problematik liegt aber darin, dass man ,als Vertreter des einen Geschlechts
nur theoretische Vorstellungen von dem hat, was fir das andere Geschlecht

wichtig ist beziehungsweise sein konnte* (Buttner 2002, S. 188).

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass dem institutionellen Dritten, wie hier
dargestellt, auch eine wesentliche Bedeutung in der kindlichen Entwicklung zuge-
standen werden muss und welche Besonderheit es ist, wenn auch ein Mann in

einer solchen Institution wie dem Kindergarten arbeitet.

4.3.4 Sicherheitsstiftende Objekte

Wie am Anfang des Kapitels 4.2. der ,Objekttheorie* angekiindigt, wird nun auf die
Bedeutung von sicherheitsstiftenden Objekten und in einem weiteren Schritt auf

die Bedeutung dieser Objekte mit einem Bezug auf den Vater, eingegangen.

Beginnend mit einer kurzen Darstellung von ,sicherheitsstiftenden Objekten” wird
im Laufe der nachsten Kapitel genauer auf die Rolle des Vaters als sicherer Ge-
fahrte und auch auf Sterns ,evozierten Gefahrten' eingegangen, der als einer der
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ersten sicherheitsstiftenden Objekte nach der Mutter — beziehungsweise der Eltern
— ausgefuhrt wird.

Sicherheitsstiftende Objekte haben, wie 6fters in dieser Arbeit erwahnt, im Leben
eines Kleinkindes eine wesentliche Bedeutung. Einerseits um den psychosozialen
Druck auszuhalten, anderseits um gewisse Erlebnisinhalte besser zu verarbeiten
und im Fall einer drohenden Gefahr, eine Bindungsperson — beziehungsweise ein

Objekt, das ihm ein Sicherheitsgefuhl verschafft — aufsuchen zu kénnen.

Schon in einem friheren Kapitel dieser Arbeit, der ,Fremden Situation mit Bezug
auf den Vater nach Grossmann®“ wird der Vater als Unterstltzer bei Explorations-
versuchen angesprochen und dient als einflussreicher Herausforderer (vgl. Kap.
4.2.3; 4.2.4; 4.3.2). In verschiedensten wissenschaftlichen Untersuchungen haben
Wissenschaftler - wie Fthenakis, Lamb, Feldmann und Anderen — das Bild vom
guten, engagierten, schitzenden und anleitenden Vater untermauern kdnnen
(Feldmann 2000; Murphy 1997; Harkness u. Super 1992; Hewlett 1992; Rogoff
2003; nach Grossmann 2008, S. 223).

Sie haben dadurch festgestellt, dass sich Véater in unterschiedlichen Rollen mit

Ihren Kindern beschéftigen:

- ,als interessanter, weil andersartiger Interaktionspartner, der andere und oft
aufregendere Dinge mit dem Kind macht als die Mutter, und zwar schon im
Sauglingsalter;

- als Herausforderer, der das Kind auffordert, Neuartiges zu tun, das es sich
ohne seine Hilfe nicht zutrauen wirde;

- als Vermittler von Bereichen der Umwelt, die ohne seine sorgsame Umsicht
fur das Kind zu geféhrlich wéren, z.B.: Feuer, Wasser, Abgriinde und Ho-
hen;

- als Vermittler von Spielen und Festivitaten der jeweiligen Kultur;
- als Lehrer und Mentor, um dem eigenen Kind sein eigenes Kénnen und
Wissen zu vermitteln, wie man eine Familie ern&hrt*

(Feldmann 2000; Murphy 1997; Harkness u. Super 1992; Hewlett 1992;
Rogoff 2003; zit. nach Grossmann 2008, S. 223).

Das soll natirlich nicht heil3en, dass engagierte Mitter — besonders alleinerzie-
hende — diese Dinge nicht tun. ,Wenn aber ein engagierter Vater diese Dinge
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Ubernimmt, ist es fur das Kind eine Bereicherung und fir die Mutter eine Entlas-
tung” (Grossmann 2008, S. 224).

Es darf aber nicht vergessen werden, dass es sowohl vernachlassigende, aggres-
sive und psychisch gestorte Vater als auch Vater, denen es an Feingefuhl bei der
diffizilen Balance zwischen Herausforderung und sicherer Unterstitzung mangelt,
gibt. Diese sind ein Risiko fur die psychische Entwicklung des Kindes (vgl.

Farrington 1994 nach Grossmann 2008, S. 224) und nicht férderlich bei der Ent-

wicklung von sicherheitsstiftenden Objekten.

Der Psychoanalytiker und Sauglingsforscher Daniel Stern hat die Betrachtung der
Objektbeziehungen erst einmal aufgespalten und festgestellt, dass sich Sauglinge
zuerst Uber ein Kern-Selbst und einen Anderen bewusst werden muissen, damit
Uberhaupt eine Bindung zu einem Elternteil und/ oder zu einem Objekt — wie zum

Beispiel einem evozierten Gefahrten — moglich werden kann.

An dieser Stelle wird ein kurzer Aufriss von Daniel Sterns Forschung zum komple-

xen Thema der Entwicklung des Kern-Selbst dargestellt.

4.4 Das Selbst in der Entwicklungstheorie Daniel Sterns

und Donald Winnicotts

Daniel Sterns Forschungen zum Thema des ,Selbst in der Entwicklungstheorie
hatten ihre Urspriinge in seiner eigenen Ausbildung, als er jeden Fall — wahrend
seiner psychiatrischen und psychoanalytischen Ausbildung — unter psychodyna-
mischen Gesichtspunkten zusammenfassen sollte und dies am besten vom fri-
hestmoglichen Zeitpunkt des Lebens des Patienten beginnend (vgl. Stern 1992, S.
9). Hierbei kam ihm die Idee, den Saugling in den Mittelpunkt seiner Arbeit zu
stellen, da er bemerkte, dass ,intrapersonale Welten [...] jeden Tag erschaffen
[werden] und zwar im Menschen selbst, im psychischen Leben jedes neugebore-
nen Sauglings® (Stern 1992, S. 15). Als Grundlage dienten ihm verschiedene
Ansatze — die der klinischen Beobachtungen von S&uglingen und dem daraus
entwickelten Bild von diesem und die von Psychoanalytikern in lhrer Arbeit gezo-
genen Erkenntnisse ,[Uber] die subjektiven Erlebnisweisen des Sauglings* (Stern
1992, S. 17). Aus diesen Ergebnissen formulierte er seine Abhandlungen tber das
~Subjektive, soziale Erleben des Sauglings® (ebd.). Da die ,Theorie des Selbst' in
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dieser Arbeit zu weit vom eigentlich zu untersuchenden Thema ,der Bedeutung
von mannlichen Bezugspersonen' weg fuhrt, wurden hier nun zwei interessante
Aspekte der Forschung herausgehoben, die zum Verstandnis des eigenen Selbst
(des Kindes) und dessen Erleben in einem ,Anderen“ (Stern 1992) dienlich sind

und in den nachsten Kapiteln genauer ausgeftihrt werden.

4.4.1 Die Entwicklung des Selbstempfindens und des Kern Selbst

Die Frage, die sich Daniel Stern stellt, ist, ob das Selbst von Anfang an von Geburt
an vorhanden ist, ob es einen so genannten ,Anderen”, oder ob es eine Verbin-

dung aus dem Selbst und dem Anderen gibt.

Zur Beantwortung dieser Frage ist es wichtig, so Stern, dass man die subjektive
Welt, in der der Saugling lebt und die wir nicht kennen, — da sich der Saugling ja
noch nicht sprachlich au3ern kann — erfindet. Benutzt werden dazu die von Stern
entwickelten klinischen Konzepte die aufzeigen sollen, ,wie, warum und wann*
(Stern 1992, S. 16) sich das Erleben im Saugling entwickelt und das sich dabei an
der Psychopathologie orientiert. (vgl. Stern 1992, S. 15 f.)

Er beginnt zundchst das Selbstempfinden ins Zentrum der Untersuchung zu
ricken, da das Selbstempfinden und der Gegenpart, das Empfinden des Anderen,
universelle Phanomene sind, die das Gesamte soziale Erleben und die soziale
Entwicklung tief beeinflussen (vgl. Stern 1992, S. 25).

.Vier verschiedene Arten der Selbstempfindungen“ so Stern sollen beschrieben
werden, von denen jede einen anderen Bereich des Selbsterlebens und der sozia-
len Bezogenheit definiert* (Stern 1992, S. 25).

Dies sind:

Das Empfinden eines auftauchenden Selbst  (Geburt — 2 Monat)

- Das Empfinden eines Kern-Selbst (3.-7. Monat)
- Das Empfinden eines subjektiven Selbst (8.-16.Monat)
- Das Empfinden eines verbalen Selbst (danach)

(vgl. Stern 1992, S.25)
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.Diese Selbstempfindungen werden nicht als sukzessive Phasen, die einander
ablosen, betrachtet. Jede dieser Selbstempfindungen bleibt, nhachdem sie sich
herangebildet hat, das ganze Leben uber in vollem Umfang lebendig” (Stern 1992,
S. 25). Das heildt, dass alle hier angefihrten Selbstempfindungen weiterwachsen
und gleichzeitig neben den anderen bestehen und sich nicht aufheben (vgl. Stern
1992, S. 25).

Stern vermutet, dass Sauglinge ein ausgepréagtes Erinnerungsvermdgen und eine
lebhafte Fantasie haben, sich aber hauptsachlich mit Erlebnissen und Erfahrungen
beschaftigen, die in der Realitdt — der ndheren Umwelt des Sauglings — stattfin-
den. Das heil3t nach Stern, ,dass der Saugling als ausgezeichneter Realitatsprifer
betrachtet wird; die Realitat wird in diesem Stadium niemals aus Griinden der
Abwehr verzerrt* (Stern 1992, S. 26).

Weiters stellte er fest, dass zahlreiche dieser Phanomene, die der psychoanalyti-
schen Theorie zufolge zur frihkindlichen Entwicklung gehdéren, (Spaltungsprozes-
se, Abwehrphantasien, [...]) erst mdglich sind, wenn sich die Fahigkeit der Sym-
bolbildung, die im Gebrauch der Sprache zu Tage tritt, entwickelt (vgl. Stern 1992,
S. 26). Bis dahin ist die frihe Kindheit — das Sauglingsalter — aber zu Ende.

Uber die Zeitspanne der ersten Lebensmonate, soll die folgende Unterteilung des
Sauglingsalters und der Entwicklungsschritte — die das Kind wahrend dieser Zeit
erlebt — Einblick bieten.

Ab der Geburt, wo sich das ,Empfinden des auftauchenden Selbst* zu bilden
beginnt, bis zum zweiten Lebensmonat wird von Stern der Bereich der intersubjek-
tiven Bezogenheit (vgl. Stern 1992, S. 180) beschrieben. In dieser Zeit lernt der
Saugling Erfahrungen in Beziehung zueinander zu setzen. Auch soziale Interakti-
onen werden von dem Neugeborenen begonnen wahrzunehmen, zu sichern und
auch zu erzeugen (ebd.) (zum Beispiel: Affekte, Wahrnehmungen, sensomotori-
sche Vorgange und Erinnerungen als kognitive Prozesse — dies aufgrund angebo-

rener Fahigkeiten, so Stern).

Den nachsten von Stern unterteilten Lebensabschnitt, den er vom zweiten bis zum
sechsten Lebensmonat angesiedelt hat, bezeichnet er als ,Empfinden eines
korperlichen- oder Kern-Selbst” (Stern 1992, S. 47), beziehungsweise als ,Bereich

der Kernbezogenheit” (ebd.). ,Dieses wird als koharente physische Entitat mit
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eigenem Willen, einzigartigen Affektregungen und eigener Geschichte erlebt®
(Stern 1992, S. 47) Stern bezeichnet dies als erlebnishaftes Selbstempfinden, das
er als KernSelbst bezeichnet, und das, wie er selber sagt, ,als selbstverstandlich

vorausgesetzt wird [und] uns meistens gar nicht bewuf3t* (ebd.) ist.

Aus diesem erlebnishaften Selbstempfinden fangen sich Perspektiven zu bilden
an, die den interpersonalen Fahigkeiten des Sauglings — die er durch die Mutter
erlebt hat — zugrunde liegen (vgl. Stern 1992, S. 47). Dadurch beginnt sich die
subjektive und in weiterer Folge die soziale Welt des Sauglings zu andern (ebd.).
Es erlebt die erste korperliche Trennung von der Mutter und lernt festzustellen,
.dafd jeder flr sich handeln kann, jeder sein eigenes affektives Erleben und seine
nur ihm eigene Geschichte hat* (Stern 1992, S. 47).

Wichtig ist diese Erfahrung fir die weitere Entwicklung des Sauglings, da jedes
Selbstempfinden — wie zuvor erwahnt — weiterwachst und gleichzeitig, neben den
anderen besteht und sich nicht aufhebt (vgl. Stern 1992, S. 25).

Vom siebenten bis zum neunten Lebensmonat erlangen die Kinder eine weitere
Perspektive, die des ,Empfinden eines subjektiven Selbst” (Stern 1992, S. 48), die
auch als Bereich der ,intersubjektiven Bezogenheit* (ebd.) behandelt wird. In
diesem Abschnitt entdeckt der S&augling die Subjekthaftigkeit des Anderen, was
auch ,subjektive mentale Zustande wie Gefiihle, Motive und Absichten* (ebd.)
umfasst. Auch werden die inneren Zustande — wie Affekte — die beobachtbares
Verhalten steuern, in Erinnerung behalten (vgl. Stern 1992, S. 48). Hierzu entwi-
ckelt der Zogling die notwendigen ,Fahigkeiten eines gemeinsamen Fokus der
Aufmerksamekeit [...] anderen Personen Absichten und Motive zuzuschreiben und
diese richtig zu erkennen oder ihnen Geflihlszustdnde zuzuschreiben und zu
spuren® (Stern 1992, S. 49). Dieses Empfinden des subjektiven Selbst fuhrt zu
einer Intersubjektivitat zwischen Kind und Bezugsperson. (vgl. Stern 1992, S. 48).

Das ,Empfinden eines verbalen Selbst* (Stern 1992, S. 49), also der Bereich der
verbalen Bezogenheit, bildet sich in der Zeitspanne vom flinfzehnten bis hin zum
achtzehnten Lebensmonat. In dieser Zeit entwickelt sich die Empfindung, dass
das Selbst und das Andere ,Vorrat an personlicher Weltkenntnis und Lebenserfah-
rung besitzen® (Stern 1992, S. 49). Das heil3t, dass das Kleinkind ein Wissen tber

eine Sache — zum Beispiel: ,es ist Orangensaft im Kihlschrank” (ebd.) — und
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auch ein Wissen Uber sein Selbst generiert hat — ,[...] und ich weil3, daf3 ich Durst
habe“ (Stern 1992, S. 49) Es kbnnen nun, wie gerade festgehalten, durch das
Wissen und die Bedeutung von Symbolen, diese objektiviert und sprachlich aus-
gedriickt werden. (vgl. Stern, 1992, S. 49)

Kleinkinder erlangen in dieser ersten Lebensphase von der Geburt bis ungeféahr
zum zweiten Lebensjahr, wie gerade beschrieben, verschiedenste Fahigkeiten.
Unmittelbar nach der Geburt bildet sich die Fahigkeit, sich mit der Mutter in eine
Beziehung zu versetzen, im nachsten Lebensabschnitt erlebt es sich als ein
eigenes von der Mutter getrenntes Selbst, danach folgt der Moment, in dem das
Kind erfahrt, dass es eine intersubjektive Bezogenheit zwischen ihm und seiner
Bezugsperson gibt. ,Die Fahigkeit, das Selbst zu objektivieren, selbstreflexiv zu
sein, Sprache zu verstehen und zu benutzen* (Stern 1992, S. 49) ist die letzte von
Stern beschriebene Entwicklungsphase, da ab diesem Zeitpunkt das Kind lernt,
sich selber auszudricken und Sterns Forschung Uber das Selbstempfinden so

gesehen zu Ende ist.

Ein Thema, das Stern als wesentlich erachtet und das dieser Arbeit dient ist das
des ,Selbst in Gemeinschaft mit dem Anderen“ (Stern 1992, S. 146). Das ist
wichtig fur das Verstehen der Bindung zwischen Mittern und Kindern und auch
Vater und Kindern, da es nach Stern ,verschiedene Mdglichkeiten, das Zusam-
mensein mit einem anderen Menschen zu erleben, zu denen auch einige der
bekanntesten klinische Konzepte gehoren® (ebd.) gibt, die auch im Rahmen dieser
Arbeit schon aufgetaucht sind oder in den nachsten Kapiteln behandelt werden.
Zum Beispiel die der ,Verschmelzung“ (ebd.) — oder fur diese Arbeit wichtiger —
das Konzept ,des sicheren Hafens, der sicheren Basis* (Stern 1992, S. 146), wie
sie auch Ainsworth beschrieben hat, ,die Halt bietende Umwelt* (ebd.), in der man
den Vater als Unterstutzer und Herausforderer nach Grossmann wiederfinden
kann, bis hin zu ,Selbstobjekten, Ubergangsphdnomenen oder auch den besetz-
ten Objekten® (ebd.) wie sie schon Winnicott in seiner Arbeit zu Ubergangsobjek-

ten — die in einem der folgenden Kapitel beschrieben werden — bezeichnet hat.

In den theoretischen Ausfiihrungen — wie denen von Winnicott, Mahler u.a. — wird
auf die ,wichtigen Erfahrungen des Zusammenseins mit der Mutter” (Stern 1992,

S. 147) eingegangen. Diese schliel3en sie aus der Behauptung, dass diese Erfah-
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rungen der ,Unfahigkeit des Sauglings zugrunde liegt zwischen Selbst und Ande-
rem angemessen zu unterscheiden” (Stern 1992, S. 147)

Nur dadurch, so diese Autoren, ist es fir das Kind méglich, gemeinsame Erfah-
rungen mit der Mutter oder dem Vater — als sicheren Hafen, Basis fur Erkundun-
gen und ahnliches — zu erleben und Selbstobjekte und Ubergangsphanomene zu
entwickeln (vgl. Stern 1992, S. 147).

4.4.2 Der evozierte Gefahrte — mentale Repréasentation

Der evozierte Gefahrte — wie Stern die mentale Reprasentation von Objekten
bezeichnet — darf nicht als ein Kamerad oder eine reale Bezugsperson verstanden
werden. Er ist ein Konstrukt aus gelebter Erfahrung, die sich aus aktuellen Interak-
tionserfahrungen mit einer Bezugsperson und der aktivierten Erinnerung von
schon erlebten Situationen, wie dem L&cheln der Mutter, wenn sie dem Kind ein
Spielzeug vorfiihrt, zusammensetzt und so zu einer mentalen Reprasentation
eines sicherheitsstiftenden Objekt wird. (vgl. Stern 1992, S. 163 ff)

.Der evozierte Gefahrte ist ein Erleben des Zusammenseins oder der Gemein-
samkeit mit einem das Selbst regulierenden Anderen, das bewusst werden oder
aul3erhalb des Bewul3tseins stattfinden kann“ (Stern 1992, S. 163).

Dieser sogenannte evozierte Geféhrte steht exemplarisch fur eine Situation, die
schon von einer anderen Bezugsperson begleitet — erlebt wurde und im bendtigten
Falle diese Erinnerung auch alleine vom Kleinkind abgerufen werden kann (vgl.
Stern 1992, S. 163 f).

Zur Darstellung des evozierten Gefahrten, der dann hilfreich wird, wenn ein Saug-
ling zum Beispiel alleine ist, aber schon ahnliche Situation erlebt hat, ,in denen
eine das Selbst regulierende andere Person zugegen war” (Stern 1992, S. 164)

ein Beispiel:

Ein Saugling spielt mit der Rassel; aus dem Vergnugen kann sich unter Umstén-
den Begeisterung und uberschwéngliche Freude entwickeln. (vgl. Stern 1992, S.
164)
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,Diese ungemeine Begeisterung ist nicht nur das Ergebnis der gelungenen
Handhabung des Spielzeugs, die vielleicht sein anfangliches Vergnigen er-
klaren konnte, sondern auch ein historisches Ergebnis &ahnlicher, in der
Vergangenheit gemeinsam mit einer anderen Person, die die Freude bis
zum Uberschwang steigerte (regulierte), erlebter Momente* (Stern 1992, S.
164).

Das soll heil3en, dass der das Selbst regulierende Andere in Form einer aktiven
Erinnerung entsteht und vergegenwartigt wird. Der evozierte Gefahrte, der schon
durch eine begleitete ahnliche Situation entstanden ist, erklart also implizit dem

Selbst (dem S&ugling), was gerade passiert (vgl. Stern 1992, S. 165 f).

Dadurch wird im Gedachtnis ein Archiv mit gespeicherten Erinnerungen und
Erlebnissen ein Schema zur Orientierung gebildet das vergangene und gegenwar-
tige Momente umfasst und im direkten Kontext bildet sich der selbstregulierende
Andere (ebd.).

Friher gab es die Annahme, dass ein solches Gedachtnis erst zu einem spateren
Zeitpunkt ausgepragt wird, doch die schon in vorangegangenen Forschungen
beschriebenen empirischen Befunde die Stern fiir seine Untersuchungen benutz-
te, fihren zur Vermutung, ,daf? der Saugling schon vom dritten Lebensmonat an
und vielleicht noch friher zu hinweisbedingten, evokativen Erinnerungsakten in
der Lage ist” (Stern 1992, S. 169).

.Evozierte Gefahrten unterschiedlichen Charakters werden im Alltag zu standigen
Begleitern® (Stern 1992, S. 171). Dies ist der Kerngedanke zur Entwicklung eines

interaktiv gerusteten, autonomen Selbst.

Auch auf Erwachsene konnte diese Interpretation einer Begleitung durch einen

evozierten Gefahrten zutreffen (ebd.).

Aus eigener Erfahrung, so Stern, und theoretischen Uberlegungen, wissen wir,
dass ,wir taglich mit imaginierten Interaktionen, die entweder aus Erinnerungen,
der phantasierten Vorwegnahme zukinftiger Ereignisse oder aus Tagtrdumen
bestehen® (Stern 2007, S. 171) zu tun haben.

Stern ist der Auffassung, dass ein Saugling durch und durch im sozialen, gesell-
schaftlichen Leben etabliert ist und einen sozialen Charakter hat, sodass ,die
meisten Dinge, die er tut, fihlt und wahrnimmt, sich in verschiedenartigen Formen

sozialer Beziehungen abspielen” (Stern 2007, S. 171).
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.Die Vorstellung der Gemeinschaft von Selbst und Anderen als subjektive Realitat
ist also nahezu allgegenwartig” (Stern 2007, S. 172). Diese subjektive Wahrneh-
mung bildet einen dauerhaften, gesunden Bestandteil der geistigen Landschaft,
die sich standig in Wachstum und Ausgestaltung weiterentwickelt und auf diese
Weise das Verhalten steuert (vgl. Stern 2007, S. 172).

Neben den mentalen Reprasentationen stehen auch die realen Objekte wie die
,selbstgewahlten Objekte‘ als wesentliche Ubergangsobjekte in der Zeit der Ablo-
sung von der mutterlichen Brust zur Verfigung und dienen zum Festigen oder
Stabilisieren eines eigenen Selbst. Genau darauf hat auch schon Stern in seiner
Abhandlung Uber ,das Entwickeln eines Selbstempfindens und eines Kern-Selbst’,
hingewiesen. Im nachsten Kapitel wird sich die Arbeit mit Winnicotts Theorie ,der

Ubergangsphanomene* als sicherheitsstiftende Objekte befassen.

4.4.3 Selbstgewahlte Objekte in Anlehnung an Ubergangsobjekte

Auch Ubergangsobjekte (Winnicott 1950) dienen dem Saugling und auch dem

Kleinkind als ,sicherheitsstiftende Objekte’.

Gepragt wurde der Begriff Ubergangsobjekte von Winnicott ungefahr in der Mitte
des vorigen Jahrhunderts. Er charakterisiert das Ubergangsobjekt als einen im
Grunde ,weichen* Gegenstand, wie zum Beispiel einen Teddybéaren, eine Stoff-
puppe, den Zipfel einer Decke oder viele mogliche andere Dinge, die das Klein-

kind rund um den 10. bis 12. Lebensmonat in Verwendung hat.

Dieser Gegenstand wird von dem ,Kind sowohl héchst brutal, als auch hdchst
liebevoll behandelt; es wirde nie daran denken, ohne ihn ins Bett zu gehen. Wenn
das Kind fort misste, dirfte man dieses Ding gewil3 nicht zurticklassen; wenn es
verloren ginge, ware es fur das Kind eine Katastrophe. [...] Dieses Ding nenne ich
Ubergangsobjekt” (Winnicott 1950, S. 205 ff.). Diese weichen Gegenstande vertre-
ten gewisse reale Bezugsobjekte, nach Winnicott diurfte dies auf die mutterliche
Brust zurtckzufihren sein (vgl. Winnicott 1971/2010, S. 15).

In einem anderen seiner Werke ,Vom Spiel zur Kreativitat® (1971) beschreibt er
das Ubergangsobjekt als beruhigendes Objekt, das besonders dann zur Geltung
kommt, wenn das Selbst begreift, dass die sichere auf3ere Realitdt — in diesem
Fall die Mutter — zu schwinden droht (vgl. Winnicott 1971/2010, S. 11 f).
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In dieser besonderen Situation beginnt das Ubergangsobjekt die Rolle des ,Nicht-
ich-Objekts” (zit. Winnicott 1971/2010, S. 10) zu Ubernehmen. Auch beschreibt
Winnicott, dass dieses Objekt seine urspriingliche Bedeutung, durch die Beobach-
tung, der besonders liebevollen, koérperlich intensiven und psychisch beangstigen-
den Situation des Zu-Bett-Gehens erlangt hat (vgl. Winnicott 1971/2010, S. 12).
Hierbei wird das Ubergangsobjekt vor allem ,als Abwehr gegen Angste — vor allem
gegen depressive Angste — verwendet [...]. Haufig gerat das Kind dabei [beim Zu-
Bett-Gehen] an irgendeinen weichen oder andersartigen Gegenstand, den es
dann benutzt; dieser wird dann ein sogenanntes Ubergangsobjekt und bleibt fir
das Kind von Bedeutung® (Winnicott 1971/2010, S. 13).

Winnicott hat fiir das bessere Verstandnis von Ubergangsobjekten eine Zusam-
menstellung zur Bedeutung der Beziehung zwischen dem Ubergangsobjekt und
dem Kind vorgelegt. Mit dieser wird hier versucht wieder in Bezug zu den vorigen
Kapiteln, des ,Kern-Selbst” und auch ,des evozierten Gefahrten* herzustellen.

1. ,Das Kind beansprucht dem Objekt gegentber Rechte, denen wir als Er-
wachsene zustimmen. Doch ein gewisser Verzicht auf die eigene Omnipo-
tenz ist von Anfang an ein Merkmal dieser Beziehung.

2. Das Objekt wird zartlich behandelt, aber auch leidenschaftlich geliebt und
mifRhandelt.

3. Es darf nicht verandert werden, auRer wenn das Kind selbst es verédndert.

4. Es muss triebhafte Liebe ebenso >>lberleben<< wie Hal3 und gegebenen-
falls reine Aggression.

5. Dennoch muR3 es dem Kind das Gefuhl der Warme vermitteln und durch
Bewegung, Oberflachenbeschaffenheit und scheinbare Aktion den Eindruck
erwecken, lebendig zu sein und eigene Realitat zu besitzen.

6. FUr uns Erwachsene gehort es der Aul3enwelt an, nicht aber fir das Kind,
andererseits gehort es auch nicht zur inneren Welt; es ist keine Halluzinati-
on.

7. Sein Schicksal ist es, daf3 ihm allm&hlich die Besetzungen entzogen wer-
den, so dal3 es im Laufe der Jahre zwar nicht in Vergessenheit gerat, je-
doch in die Rumpelkammer verbannt wird. Ich meine damit, daf? das Uber-
gangsobjekt bei gesunden Kindern nicht verinnerlicht wird, dal3 die mit ihm
verbundenen Geflihle aber auch nicht unbedingt der Verdrangung unterlie-
gen. Es wird weder vergessen noch betrauert. Es verliert im Laufe der Zeit
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Bedeutung, weil die Ubergangsphianomene unscharfer werden und sich
Uber den gesamten intermediaren Bereich zwischen »innerer psychischer
Realitat« und »aul3erer Welt, die von zwei Menschen gemeinsam wahrge-
nommen wird«, ausbreiten — das heil3t Gber den gesamten kulturellen Be-
reich.”

(Winnicott 1971/2010, S. 14 f.)

Diese Ubersicht macht klar, dass Ubergangsobjekte vom Kind selbst gewahit
worden sind, um die &ullere Realitat mit ihren Belastungen im inneren Selbst
verstandlicher und widerspruchsfreier integrieren und verankern zu konnen. Nach
der Abkopplung vom Ubergangsobjekt beziehungsweise dem Verlust an Bedeu-
tung konnte in Folge auch ein mentaler Begleiter, wie ein evozierter Gefahrte — die
Position des Ubergangsobjektes einnenmen (vgl. Kap. 4.4.2). Nach Stern lasst
sich dieses Ubergangsobjekt auch mit seiner Theorie der ,Selbst-
Regulierungserfahrung mit unbelebten Dingen® vergleichen beziehungsweise
zusammenfiigen, da sich aus diesen, so Stern, die Ubergangsphanomene entwi-
ckeln. Detaillierter wird dies im nachsten Kapitel dargestellt, um erkennbar zu
machen, inwieweit die Entwicklung von Ubergangsobjekten, ,mentalen Reprasen-
tationen' und auch die ,Entwicklung eines Kern-Selbst' abhéngig von den friihen

Erfahrungen des Sauglings mit den Eltern ist.

Fur den Eintritt in den Kindergarten spielen diese Ubergangsobjekte eine beson-
dere Rolle, da auch hiermit eine Trennung von den bedeutenden anderen Subjek-
ten, der Mutter, dem Vater oder einer anderen wichtigen Bezugsperson bezie-

hungsweise ein Verlust einer gewohnten Umgebung stattfindet.

4.4.4 Selbst-Regulierungserfahrungen mit unbelebten Dingen

Diese Selbst-Regulierungserfahrungen mit unbelebten Dingen statt, wenn Gegen-
stande von einer gewissen Bezugsperson — wie Mutter oder Vater — personifiziert
und besetzt worden sind. Vorgange dieser Art finden zu einem frithen Zeitpunkt in
der Entwicklung statt, aus denen sich in Folge die Ubergangsobjekte (zum Bei-
spiel: Kuscheldecke — Ersetzt einen geliebten Menschen) bilden (vgl. Stern 1992,
S. 176).

85



Winnicott beobachtete, dass sich die Mutter wahrend dieser ersten Phasen oft in
die ,Spiele” des Sauglings einschaltet. Sie verleint den Spielsachen Eigenschaften
von Lebewesen. Sie lasst sie zum Beispiel fliegen, sprechen, oder kitzeln (vgl.
Stern 1992, S. 176) Dadurch wird auch das Interesse des Sauglings wahrend der
Spielzeit gesteigert, wodurch er die Spielsachen auch alleine erforscht, solange
noch ein Abglanz der Personifizierung auf ihm liegt (vgl. Stern 1992, S. 176).

Intensiver musste diese Erfahrung eigentlich sein, wenn der Vater diese Dinge mit
gewissen Eigenschaften versieht, da — wie Grossmann und Grossmann schon
berichteten — die Interaktionserfahrungen des Sauglings mit dem Vater im ersten
Lebensjahr sich selten im Rahmen der Versorgungen abspielt, sondern meistens

im Rahmen von spielerischem Austausch (vgl. Grossmann 2008, S. 221).

Dies kann man auch dadurch begriinden, dass der Vater — wie schon in einem der
vorigen Kapitel behandelt — ,als vertrauter, starker und weiser Gefahrte* (zit.
Grossmann 2008, S. 221) das Kind im spielerischen Umgang begleitet und be-
starkt. In einer Forschungsstudie von Grossmann und Grossmann, in der die
Spielfeinfihligkeit der Vater mit ihren 4 jahrigen Kindern gemessen wurde, konnte
festgestellt werden, dass die vom Vater generierten Spielsituationen auch beim
Verlassen des aktuellen gemeinsamen Spiels — also wenn sich der Vater aus der
direkten Kooperation mit dem Kleinkind herausnimmt — die Kinder auch alleine
konzentriert mit ihren Puppen oder Gegenstanden — die zuvor Mittelpunkt der
gemeinsamen Interaktion mit dem vaterlichen Spiel waren — weiterspielen (vgl.
Grossmann 2008, S. 225).

Dadurch ist das spezielle Spielzeug zu einem, das Selbst regulierende Person-

Ding geworden, weil es das Erleben dramatisch verandern kann.

Bis zum sechsten Monat, so weil3 man, lernt der Séugling zwischen Dingen und
Personen konkret zu unterscheiden. So lasst sich sagen, dass in dieser Entwick-
lungsphase ein zu einer ,Person gewordenes Ding‘ nur von kurzer Dauer das
ungeteilte Interesse des Kindes fur sich in Anspruch nehmen kann (vgl. Stern
2007, S. 177).

Dieses Phanomen der ,Personen gewordenen Dinge’, lasst erkennen, in welch

hohem Ausmal} die subjektive Welt des Sauglings sozialer Natur ist.
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Dieses Ding fordert die Empfindung eines Kern-Selbst und eines Kern-Anderen,
das Kind kann nur durch die Gemeinschaft von Selbst und Anderem erleben, wie

es in verschiedensten Formen allgegenwartig ist (vgl. Stern 2007, S. 178).

Im Endeffekt lasst sich nicht feststellen, dass der Mann oder Vater, wenn er in
spielerischer Form dem Objekt eine Bedeutung unterlegt oder beim Besetzen von
Spielmaterialien mit Eigenschaften von Lebewesen — wie es am Anfang dieses
Kapitels aufgezeigt wurde — im Vorteil gegenuber einer Frau oder Mutter ist bezie-
hungsweise, dass die Spielsachen danach mit einem mannlich habituierten Aspekt

ausgestattet sind, die folglich den Vater reprasentieren kbnnten.

4.45 Conclusio

Im vorhergehenden tiefenpsychologisch-psychoanalytischen Themenkomplex
wurden Bereiche der Objektbeziehungstheorie — wie Triangulierung, sicherheits-
stiftende Objekte, Ubergangsobjekte, u.a. — herangezogen, um der Frage nachzu-
gehen, welche Rolle dem Vater in der frihkindlichen Entwicklung zugesprochen
werden kann, um diese dann fir die These, dass dies auch méannliche Bezugsper-

sonen im Kindergarten vollbringen kénnen, zu adaptieren.

Als Moglichkeit zur Beantwortung wurde deshalb in einem ersten Schritt die Trian-
gulierung angesprochen, die fir die Weiterentwicklung von Beziehungsfahigkeit —
von der Dyade zu einer Triade — eine wesentliche Rolle spielt. Diese Beziehungen
werden vom Kind nicht nur erlebt, sondern unterstiitzen auch durch die verschie-
denen Fantasien des Kindes und durch das daraus folgenden Denken und Spielen
das Entwickeln einer inneren triangularen Beziehungsstruktur. Diese wird bendtigt,
um auch Beziehungen zu Anderen fuhren zu kénnen (vgl. Schon 2002, S. 732, in
Kap. 4.3.1).

Im Rahmen der Bearbeitung der Triade ergab sich die Schlussfolgerung, dass der
Vater wichtige Bedingungen flr eine funktionierende Dreiecksentwicklung erfullt,
.da dieser aus der Perspektive des Kindes der erste Fremde mit Verantwortung*
(Kap. 4.3.5) ist, der jedoch auch durch einen anderen Dritten, wie zum Beispiel
einem institutionellen Dritten — wie dem Kindergarten — ersetzt werden konnte,
wenn es fur den Vater, aus welchen Grinden auch immer, unmdoglich ist, diese

Rolle zu Gibernehmen (ebd.).
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Hierbei wirde dann der Kindergarten die ,vaterliche Funktion* (Kap. 4.3.5) tber-
nehmen. Das Problem fiir eine positive Umsetzung dessen, dass der Kindergarten
die ,vaterliche Funktion* Gbernehmen kann, ist, dass es aufgrund der geringen
Anzahl von Mannern, in diesem speziellen Berufsfeld, das Kind das Mannliche

einzig aus einer femininen Sichtweise vorgelebt bekommt.

Wie schon wahrend der Arbeit angesprochen, beschrankt sich derzeit die Zahl der
tatigen mannlichen Padagogen in Osterreich auf 0,6% aller im Kindergarten Téati-
gen, was die Behauptung, dass der Kindergarten als eine feminisierte Umgebung

gilt, stutzt.

Aufgrund dieser Tatsache, dass der Kindergarten als Institution eine familidre
Rolle einnimmt, folgte ein Kapitel Uber den bedeuteten institutionellen Dritten. Im
Besonderen wurde auf die méannliche Bezugsperson eingegangen, um nicht nur
die Notwendigkeit von Mannern in diesem Zusammenhang aufzuzeigen, sondern
auch deren entwicklungsférdernde Einflisse auf Jungen und Méadchen im Kinder-

garten aufzuzeigen.

Hierbei wurden auch die vorangestellten Fragen aufgeworfen, ob sich zum Bei-
spiel sicherheitsstiftende Objekte, wenn sie durch mannlich habituierte Unterstit-
zung — also durch den Vater — spielerisch vermittelt werden, anders ausformen als

wenn die Mutter diese einfuhrt.

Aus den Ergebnissen der im Kapitel 4.3.4 dargestellten sicherheitsstiftenden
Objekte, lasst sich feststellen, dass der Vater oder auch eine méannliche Bezugs-
person als Herausforderer und Unterstutzer beim Spiel oder bei Erkundungen der
Umwelt durchaus einen wesentlichen Beitrag als sicherheitsstiftende Bezugsper-

son leistet.

Daniel Stern hat im Zusammenhang mit dem Entwicklung des Kindes eines kindli-
chen Objekts, den Saugling untersucht und festgestellt, dass ein Saugling, ohne
dem Erleben von sich als ,Selbst’ und der Bezugsperson als dem ,Anderen’ (vgl.
Kap. 4.4.1) nicht die Méglichkeit hat, fur sich Objekte — sowohl sicherheitsstiftende
als auch Ubergangsobjekte — zu entwickeln. Dem liegt der Umstand zugrunde,
dass die Trennung und Loslésung von der gemeinsamen Beziehung — zur Mutter,
zum Vater oder einer anderen Bezugsperson — und das daraus resultierende

Erleben als ,gemeinsames Selbst’ nicht vollzogen oder erreicht wurde.
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Um aber die fiir die weitere Entwicklung wichtigen Ubergangsphanomene zu
beschreiben, ist die Notwendigkeit der Entwicklung eines ,Kern-Selbst* von grof3ter
Bedeutung. Nur dadurch, so Stern, wird dem Kind die Mdglichkeit gegeben, eine
,mentale Reprasentation’ eines Objekts, einen sogenannten ,evozierten Gefahrten'
(vgl. Kap. 4.4.2), zu entwickeln, der auch wiederum sicherheitsstiftend auf den
Saugling - gegen die Angst, die Mutter zu verlieren, einwirkt.

Nach Stern lassen sich Winnicotts Ubergangsobjekte auch mit seiner Theorie der
~Selbst-Regulierungserfahrung mit unbelebten Dingen“ vergleichen beziehungs-
weise zusammenfiigen, da sich aus diesen — so Stern — die Ubergangsphanome-

ne erst entwickeln (vgl. 4.4.4).

Beim Besetzen dieser erwahnten Ubergangsobjekte (vgl. Kap. 4.4.4) mit realen
Personen — dem Vater oder auch der Mutter — oder auch im Kapitel zur ,Selbstre-
gulierungserfahrung durch unbelebte Dinge' (Kap. 4.4.5) konnte ich in der Literatur
keine Unterschiede zwischen den von Vatern und Mittern beziehungsweise

Manner und Frauen besetzten Ubergangsobjekten identifizieren.

Diese Ubergangsobjekte sind in Vorgangen von Transformationen, von Verande-
rungen im Spiel, wie in der Realitat gleich wichtig, denn auch sie sind mentale
Reprasentationen des Ich, daher vom Ich erschaffen und Veranderungen nur ihm
— also dem Kind — erlaubt. Insofern sind sie Selbstobjekte, die Ich Funktionen
innehaben und konstruktive Bedeutung erhalten kénnen. Als reale Objekte, auch
Elemente der aufReren Realitat, die Veranderungen in einem Wechsel der Per-
spektive aul3erlich sichtbarer Effekte, die immer Gefuhle und Affekte gegeniber
einem Objekt produzieren, erlebbar und erfahrbar machen. Sie sind aber auch,
und das ist im Zusammenhang mit dem Kindergarten wichtig, jene Objekte des
Ich, die eine gemeinsame geteilte Aufmerksamkeit fir Psychisches fiur emotiona-

les Erleben erlauben herzustellen, wo Worte fehlen.

Als Selbstobjekt vergroRert es zunachst die Kompetenzen des Ich, des eigenen
Vermogens. Als Objekt der Realitat garantiert es eine intersubjektive Wahrneh-
mung. Was damit wahrgenommen werden kann, sind unter anderem Fahigkeiten
zur Mentalisierung und &hnliches, die bei mannlichen und weiblichen Personen
und anderen durchaus unterschiedlich ausfallen kdnnen und dabei beobachtet

werden konnen. Sie erlauben die Beziehungswelt durch alle Veranderungen
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hindurch stabil zu halten und vor allem im Eigenverstandnis mit dem Anderen

einen den eigenen Aktionen ausreichen guten Spielraum zu geben.

Daher sind Ubergangsobjekte in ihrer Bedeutung fur die Entwicklung des Kleinkin-
des positiv hervorzuheben, dann kdnnen Erlebnisse und Erfahrungen mit der
Realitat, in einem fur das Kind gesicherten Rahmen mit Hilfe von Ubergangsobjek-

ten und ahnlichen gemacht werden.

In Folge werden diese Erkenntnisse im ,Selbst' verankert und werden so die
Interaktionen und Handlungen mit sich selber und Andern — in der Zukunft —

beeinflussen.

Um dies zu verdeutlichen und diese Uberlegungen zu veranschaulichen, folgen
nun Kapiteln mit Praxisbezug und einer Zusammenfihrung der sozialpadagogi-
schen Uberlegungen — die am Anfang dieser Arbeit behandelt wurden — und der

gerade angestellten tiefenpsychologisch-psychoanalytischen Uberlegungen.

4.5 Personlicher Erfahrungsbericht zum Thema , Kindergarten aus

psychoanalytisch-padagogischer Sicht*”

Im folgenden Kapitel erfolgt ein Exkurs in die Kindergartenpraxis, durch den der
Autor eine direkte Verbindung zwischen der analytisch-hermeneutischen Arbeit
der letzten Kapitel, zur Literatur und seiner personlichen Erfahrung als ménnlicher
Kindergartenpadagoge schafft. Das ist fur die Arbeit insofern bedeutsam, als eine
Theorie-Praxis-Briicke geschlagen wird, durch die die Besonderheiten des Mann-
lichen abermals veranschaulicht werden kénnen. Die ungewdhnliche Verbindung
aus hermeneutischen Methoden und einem narrativen Verfahren, in dem die
Expertise des Autors und seine personlichen Erfahrungen zum Gegenstand der
Untersuchung gemacht werden, hat zweierlei Vorteile: Einerseits passiert eine
Veranschaulichung anhand der eben genannten Theorie-Praxis-Briicke, anderer-
seits wird durch die Selbstreflexion des Autors eine besondere Transparenz

erzeugt.
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4.5.1 Nutzen psychoanalytisch-padagogischer Uberlegungen
fur den Kindergarten

Im Kindergartenalltag lassen sich zahlreiche der in dieser Diplomarbeit aufge-
tauchten theoretischen tiefenpsychologischen Annahmen auch in der Praxis

beobachten.

In der taglichen Arbeit als Kleinkindpadagoge fallt mir oft auf, dass ich auf ver-
schiedenste Vorgange, Situationen oder Konflikte unter Kindern, die im Laufe des
Tages im Kindergarten passieren, anders reagiere als meine Kolleginnen. So fiel
mir auf, dass ich mit Problemen der Kinder, wie zum Beispiel Gefiihle der Traurig-
keit beim Ankommen in der Frih, die mit Verlustdngsten einhergehen, anders
umgehe als meine weiblichen Kolleginnen, was mich annehmen lasst, dass ich die

Geflhle der Kinder auf eine andere Art und Weise mentalisiere.

In gerade diesem besonderen Fall des in der Frih in den Kindergarten-Bringens
betrifft die darauffolgende Krankung des Kindes und das kurze Aufkommen von
Angst nicht alle Kinder. Sie lassen sich auch nicht auf ein bestimmtes Alter der

Kinder beschranken.

Dieses Phanomen ist vergleichbar mit der vorher beschriebenen Theorie Sterns,
.der Entwicklung eines Kern Selbsts®, in der er — wie aufgelistet — gewisse Erfah-

rungen in bestimmten Altersstufen eingeordnet hat.

Fur die Ubergange von der Mutter oder vom Vater zur institutionellen Bezugsper-
son, dem Kindergartner oder der Kindergartnerin, spielen Ubergangsobjekte eine
grof3e Bedeutung, damit der Eintritt in die Gruppe einfacher, schneller und mit
einem grolReren Wohlbefinden funktioniert. Meist sind dies Gegenstande, wie
schon in den vorigen Kapiteln beschrieben, die Kinder schon sehr lange besitzen,
die sie selbst personifiziert haben und die zu einem sicherheitsgebenden Objekt
geworden sind. Mit Hilfe dieser Gegenstande konnen Kinder auch selbststandig
ihre Angste leichter Uberwinden (vgl. Kap. 4.4.1; 4.4.3).

Es lasst sich feststellen, dass das unterschiedliche Mentalisieren — zum Beispiel in
Fallen von Wettkampf- oder herausfordernden Geschicklichkeitsspielen, bei denen
Kindern Unfalle oder andere Unglicke passieren kdnnen — sehr wichtig ist. Bei-
spielsweise wenn Kinder beim Laufen stlirzen, beim Springen verknodcheln, gegen

einen Gegenstand oder ein anderes Kind laufen.
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Ich troste die Kinder zwar auch, aber im Gegensatz zu manchen Kolleginnen
versuche ich gleichzeitig, die Kinder zum Weitermachen zu motivieren. So bemu-
he ich mich, ihnen beim Klettern die Angst vor der H6he zu nehmen, indem ich
ihnen ein Geflhl von Sicherheit vermittle, indem ich ihnen zeige, wo sie sich
festhalten sollen und ihnen erklare, dass ich sie sichere, wéahrend sie in die H6he
steigen.

Bei vielen anderen Dingen — wie zum Beispiel dem Zusammenraumen von Spiel-
materialien oder dem Aufstellen der Sessel im Gruppenraum — setze ich in den
meisten Fallen auf ihre Selbststandigkeit und weise sie eher auf Fehler hin, als
dass ich ihnen die Arbeit abnehme. Dadurch bestarke ich sie in ihrem Selbstver-
trauen und Selbstwertgefihl, sowie in ihrer Fahigkeit, sich selber oder anderen
helfen zu kénnen. Genauer wird darauf im nachsten Kapitel eingegangen, wo zur

Veranschaulichung auch ein Fallbeispiel gegeben wird.

4.5.2 Erfahrungsbericht aus der Sicht eines mannlichen Kindergértners

in einem alterserweiterten Kindergarten

Diese oben angesprochenen Punkte, also das Steigern des Selbstwertgefuhls und
Unterstitzen zur Selbststéandigkeit, lassen sich sehr gut anhand der Ausfiihrungen
zum Mentalisieren von mannlichen Bezugspersonen zeigen und interpretieren. Die
Theorie, dass der Mann dem Kind als herausfordernder Explorationspartner zur

Seite steht, lasst sich durchaus in der Praxis bestatigen.

Andere Situationen — zum Beispiel die einer Konfliktaustragung — beobachte ich
meistens, bevor ich eingreife, da in sehr vielen Féllen — vor allem bei den &alteren
Kindern — eine eigenstandige Losungsstrategie entwickelt wird. Bei den Kleineren,
vorzugsweise den Unterdreijahrigen, versuche ich eher als Moderator der Situati-
on zu dienen und nicht direkt in das Geschehen einzugreifen. Ich versuche hierbei
in den meisten Fallen den Kindern, die gerade im Konflikt stehen, die Situation zu
erklaren und frage sie dann, wodurch die Situation ausgel6st wurde, beziehungs-
weise was sie sich vorstellen kdnnten, um diese Situation positiv fur alle zu been-
den, ohne dass Streit und Weinen wegen der Ungerechtigkeit entsteht, wenn das
andere Kind zum Beispiel ein Spielzeug vorher hatte, was den Spielfluss der

Kinder komplett zum Erliegen bringen wiirde. Uberraschenderweise funktionieren
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diese Gesprache zur Unterstitzung der Konfliktlosung sehr gut und die Kinder
bringen schon frih sehr interessante Vorschlage, um den Konflikt konstruktiv zu

[6sen.

Als veranschaulichendes Beispiel folgende Situation:

Zwei Kinder im Alter von 2 Jahren streiten wegen etlicher Duplo Bausteine. Das
eine Kind, das spater dazukommt, wirft sich auf den Boden und beginnt zu weinen
und zu strampeln. Das andere Kind dreht sich um und spielt weiter. Dies wird von
einem dreijahrigen Madchen gesehen. Sie lauft hin und nimmt dem immer noch
spielenden Kind sein Bauwerk weg und gibt es dem anderen. (Wichtig hierbei zu
erwahnen ist, dass wir in der Gruppe mehr als geniigend Bausteine fur die Kinder
haben.) In weiterer Folge beginnt naturlich ein riesiger Streit zwischen den Dreien.
Dies ist der Moment, in dem ich einschreite, noch bevor sich die Kinder zu schla-
gen beginnen, weil sie in ihrem Affekt unfahig sind, diese Situation alleine mit
Worten zu l6sen. Als ich die Kinder soweit beruhigt habe, dass sie auch wieder
Antworten auf Fragen geben kénnen, frage ich sie, was denn gerade passiert ist.
Noch bevor die Jingeren etwas sagen konnten, sagt das altere Madchen: ,Der V.
(das Kind, das schon spielte) hat dem M. (das Kind, das dazukam) die Bausteine
weggenommen und weil ich wollte, dass er aufhort zu weinen, habe ich dem V. die
Steine wieder weggenommen.” Ich frage darauf den M., ob diese Geschichte
wirklich so abgelaufen ist und seine Antwort war darauf: ,Ilch wollt aber diese
Bausteine zuerst haben.” V. beginnt in der Zwischenzeit auch zu weinen, da das
Bauwerk wahrend des Streites kaputt gegangen ist. Ich mache nun die Kinder
darauf aufmerksam, dass ich die Situation auch beobachtet habe und dass die
Geschichte etwas komisch klingt. Darauf sagt M. wieder. ,Ich wollte ja mit dem V.
gemeinsam spielen.” Worauf ich wiederum frage, ob er auch den V. davon in
Kenntnis gesetzt hat und ihn gefragt hat, ob er das tUberhaupt will. Betretenes
Schweigen war die Folge. Daraufhin schlage ich den Kindern vor, dass wir, wenn
wir alle gemeinsam zusammenarbeiten, ein noch grél3eres Bauwerk errichten
konnten und ich ihnen dabei helfen wirde. Voller Freude Uber diese ldee und
auch daruber, dass ich mit Ihnen zusammen dieses Bauwerk bauen wirde, ma-

chen wir uns gemeinsam ans Werk.
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Solche Situationen auf diese Weise zu l6sen und den Kindern nicht gleich von
Anfang an zu sagen, dass sie doch gemeinsam spielen kdnnten, erfordert natir-
lich relativ viel Zeit, die im Kindergartenalltag héufig nicht vorhanden ist. Trotzdem
bin ich der Ansicht, dass eine solche Vorgehensweise nachhaltiger und besser ist
und langerfristiger zu einem erfolgreichen Miteinander fuhrt, als wenn die Kinder
immer vorgegeben bekommen, wie sie zu reagieren haben. Leider — und das ist in
sehr vielen Kindergarten so, in denen die personelle Mdglichkeit nicht gegeben ist,
sich Uber einen gewissen Zeitraum mit nur wenigen Kindern zu beschéftigen — ist
es immer noch an der Tagesordnung, den Kindern zu sagen, was sie zu tun
haben, beziehungsweise die streitenden Kinder einfach zu trennen und jedem

eine eigene Beschaftigung zu erteilen.

Eine andere Situation, die ebenso die Bedeutung eines ménnlichen Zugangs
hervorheben soll:

Lautes Gebrull in der Nachbargruppe, plotzlich kommt eine meiner Kolleginnen in
meinen Gruppenraum und bittet mich — schon ziemlich aufgeldst und fertig — ihr zu
Hilfe zu kommen. Ich eile mit ihr in die Gruppe und sehe, wie eine Helferin ver-
sucht, einen 6-jahrigen, vollig aul3er Rand und Band um sich schlagenden Jungen,
zu beruhigen und ihn von den anderen Kindern fernzuhalten, damit er diese nicht
verletzt. In der Gruppe herrscht zu diesem Moment grol3e Aufregung und es ist
ziemlich laut und unruhig, was naturlich auf die Situation die im Gange war, zu-
rackzufiihren ist. Ohne lange zu zdgern, schnappe ich mir den wildgewordenen
Jungen und ziehe ihn ndher zu mir, damit ich ihn besser halten kann. Uberrascht
Uber die unbandige Kraft, die der Bursche in sich hat, muss ich noch einmal los-
lassen, was er fur einen neuen Angriff — nun auf mich — ausnutzte und ziemlich
fest boxte. Bevor es aber zu heftig wurde, kann ich ihn wieder erwischen, um ihn
nun mit mehr Kraft festzuhalten, um mich mit ihm gemeinsam hinzusetzen. Er
windet sich dabei sehr stark und versucht meinem Griff zu entkommen. Wahrend
dieser Zeit spreche ich beschwichtigend auf ihn ein, erklare ihm, wie es mir dabei
geht, wenn ich ihn so festhalten muss, dass das zum Schutz fur uns beide ist, da
er sich und mich verletzen kdnnte und dass es auch mir weh tut, wenn er mich
schlagt. Auch versuche ich herauszufinden, was ihn so in Rage versetzt hat. Als er
nach einiger Zeit bemerkt, dass ich nicht loslasse, wenn er sich fester wehrt,
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sondern immer lockerer lasse, wenn er sich beruhigt, setzt bald der Moment der
Entspannung bei ihm ein. Er ist jedoch noch zu aufgeregt um zu erzahlen, was
passiert ist — was mich dazu veranlasst, viele Fragen zu stellen, die er mit ,Ja‘ und
,Nein* beantworten kann. Nach kurzer Zeit ist klar, dass es um ein Spiel ging, bei
dem er nicht gewonnen hatte und die anderen beschuldigte, geschummelt zu
haben. Als er dann wieder erzédhlen kann, schildert er mir, dass er ausgerastet ist,
weil die Kollegin, wahrend er mit den anderen Kindern eine Diskussion beginnen
wollte, ihn aus der Gruppe werfen wollte, weil er zu laut geworden ist und ihn

schon an der Hand von den Kindern fortgezogen hat.

Nun rief ich die anderen 3 Kinder, die mit ihm gespielt hatten, dazu, lie3 mir die
Situation noch einmal von ihnen Schildern und konnte dabei herausfinden, dass
es sich um ein Missverstandnis gehandelt hatte und der Spielverlauf eigentlich
ganz anders war. Nach dem die Sache geklart ist Uberrede ich die Kinder zu
einem ,friendly handshake’, um den Streit zu besiegeln. Da aber nun die Kinder
alle so aufgeregt sind und ich einem ruhigen Mittagessen entgegen sehen will,
gehe ich mit den wildesten in den Bewegungsraum und lasse sie sich dort noch
bei gefihrten Wettkampfspielen austoben, damit sie ihre angestaute Energie nicht

wieder in Streitereien und Wutausbriichen ausleben missen.

Auch bei dieser Geschichte lasst sich ein mannlicher Aspekt in der Arbeit mit den
Kindern identifizieren. Es sind die — schon in friheren Kapiteln aufgetauchten —
Faktoren wie Kraft, das direkte Ansprechen von Geflihlen und Herausforderungen
bei Spielen — hier den Wettkampfspielen, die in dieser Geschichte zum Tragen
kommen. Man kann auch deutlich erkennen, dass manche Kolleginnen — im Falle
einer Eskalation unter den Kindern — eher die Kinder auseinander bringen, als
ihnen die Mdglichkeit einzuraumen, den Streit mit Unterstiitzung eines Erwachse-
nen zu beenden. Ich konnte wahrend der Arbeit im Kindergarten beobachten, dass
die meisten Kolleginnen, die nicht wussten, wie sie mit solchen hoch aggressiven
Kindern umgehen sollten, diese meistens von der Gruppe getrennt haben und
versucht haben, sie in einem Einzelgesprach zu beruhigen, beziehungsweise sie
zur Strafe in die Garderobe ,verbannt' haben. Man kann hier eine gewisse Ohn-
macht von Kolleginnen gegentber kindlicher Aggressionen feststellen. Da sie
hierbei — besonders in dem Kindergarten, in dem ich tétig war — in ihrer Emotiona-
litat und Feinfuhligkeit, kindlichem Handeln gegeniber, enttauscht wurden und

kein Verstandnis fur die Wutausbriche aufbringen konnten. Auch im Rahmen
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dieser Fallgeschichte ist die personelle Besetzung ausschlaggebend fur positives
padagogisches Handeln, weil es sonst nicht mdglich ware, die Kinder aus ihrem
Jinneren Druck’ heraus zu begleiten, sondern man allerhchstens die Zeit findet,

um dem Kind Konsequenzen und Strafen argumentativ entgegenzubringen.
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5 Kindergartenarbeit zwischen sozialpadagogischen und

tiefenpsychologisch-psychoanalytischen Uberlegungen

Schon Figdor (1989) und Kdrner (1980; 1990) sehen das Vorhaben dieser Zu-

sammenfihrung als schwierig an.

Wie schon im dritten und vierten Kapitel aufgezeigt, finden in der padagogischen
Institution Kindergarten sowohl sozialpadagogische Aspekte als auch tiefenpsy-
chologisch-psychoanalytische Handlungsablaufe statt.

In diesem Kapitel sollen nun diese zwei sehr wesentlichen, padagogischen Positi-
onen zusammengefuhrt werden, um aufzuzeigen, dass diese beiden Varianten
durchaus zur Entwicklung von gemeinsamen Hilfestellungen fir das besondere

Arbeitsfeld Kindergarten herangezogen werden konnen.

Wie schon am Anfang des dritten Kapitels gezeigt, hat die Sozialpadagogik eine
Reihe von neuen Aufgaben im Bereich der halboffenen Kinderpflege und Kinder-
erziehung etc. ubernommen, beziehungsweise zugesprochen bekommen. Diese
sind etwa die Integration in die Gesellschaft und die Unterstiitzung von Familien
und Schule durch Beratungstatigkeiten wie Erziehungs- oder Entwicklungsgespra-
che, speziell im Kindergarten. Auch Hilfestellungen fir die Kinder sind notwendig,
um ein kritisches Bewusstsein zu erlangen. Genauso wie und die Forderung der
Emanzipation der Menschen, die mit zu den Aufgaben der Sozialpadagogik gehort
(vgl. Kap. 3).

Um nun aber gut und hilfreich beraten zu kénnen und die Kinder zu selbstdenken-
den Individuen in der Gesellschaft zu erziehen, bedarf es Kenntnisse tber tiefen-
psychologisch-psychoanalytische Ablaufe der Kindesentwicklung. Sowohl das
Wissen Uber Entwicklungsvorgange und altersbedingte Entwicklungsstufen, als
auch die Mdglichkeit der genauen Beobachtung des kindlichen Spiels, da man
Kinder ja nicht — so Diem-Wille — ,wie in einer Erwachsenentherapie durch gewis-
se Settings zu ihrem Befinden befragen kdnne* (Diem-Wille 2004, S. 28), sind
Indizien daflr, dass in einem gewissen Rahmen — speziell fir den Kindergarten —

auch der psychoanalytischen Padagogik eine wichtige Rolle zukommt.

Korner fuhrt dazu in seinem Buch ,Psychoanalytische Sozialpadagogik* an, dass
einige Autoren, darunter auch der Psychoanalytiker Helmut Figdor, versucht
haben, die Psychoanalyse und die Paddagogik auf eine abstrakte Ebene zu heben,
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um sie als ,einzelne' Wissenschaften zu besprechen. Dies, so Korner, mag zwar
helfen, die ,wissenschaftstheoretischen Positionen zu klaren, zur Entwicklung
einer psychoanalytisch-padagogischen Methodik aber tragt sie vermutlich wenig
bei“ (Korner 1997, S. 51). Er ist auch der Meinung, dass die psychoanalytisch
orientierte Sozialpadagogik genauso sukzessive entwickelt werden sollte, wie sich
auch die Psychoanalyse in ihrem therapeutischen Handeln entwickelt hat.
Dadurch kann sie ,als eine eigenstandige Methode sozialpadagogische Aufgaben

wissenschatftlich reflektieren und bewaltigen” (ebd.).

Heutzutage, auch aufgrund der aktuellen Anderungen der Aufgabenstellungen in
sozialpadagogischen Einrichtungen — wie etwa im Kindergarten mit seinem neuen
Kindergartenkonzept — hat sich in diesem Bereich nattrlich schon vieles veran-
dert.

Dennoch ist es wichtig, auch die personliche geschichtliche Entwicklung und die
unterschiedlichen Handlungsweisen der in diesem Feld tatigen Personen nicht
aulRer Acht zu lassen, damit sich auch die vorherige Aussage, warum in dieser
Arbeit diese zwei Konzepte, die der Sozialpadagogik und der psychoanalytischen

Annahmen, miteinander verbunden werden missen, auch umsetzen lasst.

Bei der Gegeniberstellung von psychoanalytischer und padagogischer Methodik

kann man laut Korner mindestens zwei auffallende Unterschiede feststellen:

,Die erste Kontroverse bezieht sich darauf, daR der Psychoanalytiker in
seiner Arbeit ,abstinent’ verfahre, dal3 er auf eigentimliche Weise ,ziellos'
arbeite, wahrend der Padagoge gegentber seinem ,Zdgling' oder seinem
Klienten mit eigenem Wollen erkennbar sein solle und nur in sehr seltenen,
extremen Fallen fur sich beanspruchen kénne, ohne Zielvorgabe und inso-
fern absichtslos zu sein* (Kérner 1997, S. 52).

,Die zweite Kontroverse bezieht sich darauf, dal3 der Psychoanalytiker mit
seinen Patienten ,regrediert’ (Freud) und an den unbewuf3ten Phantasien
arbeite, also im Hier und Jetzt die unbewul3te Wirkung zurtckliegender Er-
fahrungen aufspire und vermindere. Der Padagoge hingegen konzentriert
sich nur in seltenen Fallen auf das ,Woher* seines Klienten, er richtet seine
Aufmerksamkeit auf das heute noch nicht Entfaltete, auf die Ermdglichung
des noch nicht Verwirklichten aus dem Hier und Jetzt heraus” (Kérner 1997,
S.52).

~Wahrend der Psychoanalytiker innerhalb der therapeutischen Beziehung
mit Hilfe der Regeln von der freien Assoziation und der gleichschwebenden
Aufmerksamkeit und Abstinenz einen ,utopischen Raum‘ (Korner) eréffne,
ermogliche der Padagoge gerade dadurch das Neue, dal3 er den Bezug zur
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Welt herstelle und in einem ,strukturierten Erfahrungsraum’ (Reiser/ Lotz)
Bildungsziele und kulturelle Inhalte vermittle* (Kérner 1997, S. 52).

Dieser Aufriss zur Differenz im Handlungsraum Psychoanalyse und Padagogik gilt
auch im Kindergarten, da an diesem Ort, der sowohl einen ,utopischen als auch
strukturierten Erfahrungsraum* anbieten soll, nicht zwei unterschiedliche Wissen-
schaften oder unterschiedliche Professionisten am Werk sein kénnen, sondern
einzig und alleine ein/e Kindergartenpadagoge/-in, die oder der alleine daflr
verantwortlich ist, den Kindern die Mdglichkeit solcher Erfahrungsrdume zu bieten

und zu schaffen.

Insgesamt, so Stemmer-Lick, ist die Situation der Zusammenfihrung der Sozial-
und Psychoanalytischen P&dagogik eine sehr positive Unterstltzung bei der
ganzheitlichen Betrachtung des Menschen (vgl. Stemmer-Lick 2004, S. 15). Nicht
nur im Kindergarten, sondern auch in den anderen Bereichen, in denen mannliche
Sozialpadagogen oder Sozialarbeiter téatig sind, ist es von Vortell fir die Klienten,
»,dass sowohl psychische als auch soziale Faktoren fir die Entstehung wie fur die
Behandlung von Stérungen mit einbezogen werden® (Stemmer-Lick 2004, S. 15)
konnen. Weiters stellt sie fest, dass die Psychoanalyse die ,Soziale Arbeit’ und
Padagogik miteinbezogen und verandert hat und genauso auch umgekehrt. ,Inso-
fern hat die Verknupfung von Psychoanalyse und Sozialer Arbeit auch eine sozial-
politische Bedeutung” (ebd.).
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6 Das besondere Handlungsprofil mannlicher Interaktion

Im Kindergarten

In diesem Kapitel soll besonders auf die Bedeutung der mannlichen Beziehung
und die besonderen Entwicklungsmdéglichkeiten des Kindes durch einen Mann in
der Kindergartengruppe dargestellt werden. Hierbei wird besonders auf die weni-

gen Forschungsergebnisse der letzten Jahre Bezug genommen.

,Das Vater sein in der ersten Lebenszeit des Kindes darf sich nicht darin
erschopfen, dass er genau dasselbe tut wie die Mutter [...]. Das Vater sein
braucht die Mannlichkeit keineswegs verbergen: Mannlichkeit der Stimme,
der Muskelkraft, der Haut; Mannlichkeit in der Art zu berlihren, zu tragen,
seine Art des Korperaustausches; psychische Mannlichkeit in der Emotio-
nalitat, der Vorwegnahmen und Erwartungen, in seinen Bemuihungen und
seinen Anregungen, die dem sozialen Geschlecht eigen sind [...]“ (Le
Camus zit. nach Brandes 2007, S. 8).

Dies sind einige bedeutende Aspekte, die auch auf einen mannlichen Padagogen
zutreffen und vor allem kann der Unterschied auch eine Bereicherung im
“weiblichen” Kindergartenalltag darstellen. Diese Besonderheiten gehdren auch
zum ,professionellen méannlichen Profil in diesem Berufsfeld* (Brandes 2007, S.
10).

Tim Rohrmann ist verwundert, dass die Frage, ob und wie sich Burschen und
Méadchen gegentber einem mannlichen oder weiblichen Padagogen verhalten,
kaum untersucht wurde. Die meisten Ergebnisse kommen aus Studien der Vater-
Kind-Interaktionen und nur sehr wenige aus Beobachtungen und Befragungen im

Arbeitsfeld Kindergarten.

Festgestellt wurde aber, ,dass besonders Jungen damit zu kdmpfen haben, dass
sie in ihren ersten Jahren vornehmlich von weiblichen Erziehungspersonen umge-
ben sind, die nicht immer frei sind von einer gewissen Distanz gegeniber jungen-
Ublichen Bedurfnissen und Ausdrucksformen® (Brandes 2007, S.10) wie auch
schon im Kapitel ,Der Vater in der psychoanalytischen Betrachtung® (Kap. 4.3)

genauer ausgefuhrt wurde.
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Liselotte Ahnert, die derzeit an der Universitdt Wien Entwicklungspsychologie
lehrt, nimmt an, ,dass Erzieherverhalten und Erziehererwartungen deutlicher
durch Geschlechtsstereotype gepragt sind als urspringlich angenommen® (Ahnert
2004, S. 272). In ihrer Studie hat sie auch die Beobachtung gemacht, dass Erzie-
herinnen in Kindertagesheimen (Deutschland) Gruppen von Jungen oft hilflos
gegenuber stehen, vor allem wenn sich diese aufgrund mangelnder Bindung im
Kontext mit der Kindergartnerin in ihre Peer-Group zurtickziehen (vgl. Ahnert
2004, S. 273).

Diese Beobachtungen wurden zwar noch nicht auf ihre Reprasentativitat tberprift,
sind aber — ahnlich wie auch in den eigenen Erfahrungsberichten einige Kapitel
zuvor beschrieben — keine Einzelfélle. ,Dies sind Hinweise darauf,” so Brandes,
.,dass die Anwesenheit von Mannern in Kindertageseinrichtungen es erleichtert,
geschlechtsstereotype Interaktionsformen von Madchen und Jungen besser
auszubalancieren® (Brandes 2007, S. 11).

Ein weiterer wichtiger Aspekt, den Brandes wéahrend seines Vortrags (2007) in
Dresden Uber ,Manner in KiTas" anspricht, ist, dass die zunehmende Professiona-
lisierung im Bereich der Kleinkindererziehung vermehrt Kompetenzen einfordert,
die grundsatzlich geschlechtsneutral sind. ,Sie sind nicht spezifisch méannlich, aber
[...] eben auch nicht mehr als spezifisch weiblich klassifizierbar* (Brandes 2007,
S.11).

Darunter fallt einerseits eine gewisse Reflexionsfahigkeit, die notwendig ist, damit
der Umgang mit der eigenen personlichen Geschichte und den Erlebnissen die
Arbeit nicht beeinflusst. Andererseits ist auch ein breitgefachertes Wissen Uber
padagogische, entwicklungspsychologisch begriindete Handlungen und Ablaufe

gefordert.

Genaueres hierzu wird im nachsten Kapitel, Gber die Winsche zu einem neuen,

aktuellen Kindergartenprofil beschrieben.

Brandes hat auRerdem festgestellt, dass sowohl Manner als auch Frauen, die im
padagogischen Arbeitsfeld Kindergarten tatig sind, gleichermal3en gefordert
werden. Manner, so Brandes, seien besonders hilfreich durch ihre Bereitschaft
und Fahigkeit zur Intervention und zum Umbau vorhandener Erziehungs- und

Bildungsangebote in der jeweiligen Institution (vgl. Brandes 2007, S. 11).
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7 Der Kindergarten in der bildungssystemischen Landschaft:

Ein neues Kindergartenprofil fir Wien

Wie schon im Kapitel 1.2 der ,Platzierung des Themas im allgemeinen Kontext der
Padagogik®, erwahnt, befindet sich der Kindergarten derzeit in einem Wandel hin
zu einer Eingliederung in eine einheitliche bildungssystemische Landschaft. Doch
nicht nur in puncto Bildung wird auf den Kindergarten gezahlt, sondern auch in
den gesellschaftlichen Anforderungen von Sozialisation, Integration und Um-

gangsformen im sozialen Raum.

Wiens amtsfuhrender Stadtrat fur Bildung, Jugend, Information und Sport, Christi-
an Oxonitsch, beschreibt — passend zu dieser Thematik — auf seiner Homepage
den Kindergarten als ,die erste Bildungsstatte in der Bildungslaufbahn eines
Menschen®* (Oxonitsch 2011). Sowie schon anfanglich in dieser Arbeit beschrie-
ben, sieht auch Oxonitsch die Bedeutung des im Kindergarten Gelernten und
Erfahrenen als eine wesentliche Pragung fur das restliche Leben. ,Deshalb ist
diese frihe Zeitspanne im Leben eines Kindes auch bildungspolitisch von grol3er
Bedeutung. Wien hat dies bereits vor Jahren erkannt und 2006 als erstes Bundes-

land einen Bildungsplan fir seine Kindergarten entwickelt* (Oxonitsch 2011).

Die Ziele des verpflichtenden Kindergartenjahres fur alle 5-6 Jahrigen, das im
Herbst 2010 startete, sind so gewichtet, dass ,Kinder dieses Alters [...] in ganz
Osterreich 20 Stunden pro Woche verpflichtend einen Kindergarten besuchen
[mussen]. Ziel des verpflichtenden Besuchs ist die bestmégliche Vorbereitung auf
den Schuleinstieg” (Oxonitsch 2011).

Holger Brandes beschreibt die notwendige Verdnderung des Kindergartens aus
sozialpadagogischer Sicht folgt: ,Die Anforderungen im Kindergarten sind ohne
grundlegender sozialpddagogischer Kompetenz in der systemischen und sozial-
raumlichen Arbeit mit Kindern und Eltern kaum noch zu bewerkstelligen* (Brandes
2007, S. 11).

Diese erforderlichen Kompetenzen, die in gewisser Weise schon im Laufe dieser
Arbeit beschrieben wurden, missen unter anderem in bestimmten Bereichen und
Feldern der Institutionen, durch verschiedene Eigenschaften erganzt werden.
Durch ,die Konzeptentwicklung fir Einrichtungen, die Bewertung und Umsetzung

von Qualitatsstandards und zur Strukturierung von Teamprozessen und den
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haufig hoch komplexen alltaglichen Ablaufen in einer Einrichtung” (Brandes 2007,
S. 11).

Gerade Wien war das erste Bundesland, das — wie zuvor erwahnt — einen eigenen
Bildungsplan fir Kindergarten entwickelt und eine Vorreiterrolle fir ganz Oster-
reich ibernommen hat. Hierbei haben sich die Fachleute, neben anderen auch der
eingeladene Bildungsplanexperte Prof. DDDr. Wassilios Fthenakis, an die im
internationalen Vergleich erfolgreichen skandinavischen Inhalte padagogischer
Standards angelehnt, um ein bestmdgliches System zu kreieren, das in weiterer
Folge von einem Fachpublikum diskutiert wurde und schlussendlich zum Wiener
Bildungsplan der Magistratsabteilung 10, die sich auch mit dem Kindergarten

beschaftigt, fuhrte:

- ,Der Bildungsplan ist ein Instrument, das einen klar definierten Bildungsbe-
griff auf die padagogische Praxis Ubertragt.”

- ,Durch seine allgemeine Fassung ermdoglicht der Bildungsplan eine indivi-
duelle Konzeptentwicklung in jedem Kindergarten.*

- ,Der Bildungsplan verlangt Auseinandersetzung mit Qualitat nach innen
und aufRen und forciert dadurch Qualitdtsmanagement im Kindergarten.”

- ,Der Bildungsplan sieht Bildung als integrativen Bestandteil der Personlich-
keit von Madchen und Buben — junge Menschen werden in ihrer individuel-
len Disposition erfasst und begleitet.”

- ,Der Bildungsplan macht einerseits die Mdglichkeiten der padagogischen
Arbeit erkennbar, andererseits macht er die Bildungsverantwortung der
Kindergartenpadagoginnen und Kindergartenpadagogen nach innen und
aul3en transparent.”

(Wiener Bildungsplan 2006, S. 9)

Insgesamt bemuht sich der Bildungsplan — sehr ahnlich wie auch das KIWI Quali-
tatshandbuch (Kinder in Wien) — gewisse Richtlinien beziehungsweise Orientie-
rungen fur die tagliche Arbeit im pédagogischen Arbeitsfeld Kindergarten zu
schaffen. Diese — so Grete Laska, Wiener Bildungs- und Jugendstadtratin im
Vorwort des Bildungsplanes — soll den Padagogen und Padagoginnen helfen, den
Kindern beim ,Erwerben von Basiskompetenzen, wie etwa soziale Fahigkeiten,

dem Einordnen von Sinneseindriicken, kommunikativen und sprachlichen Fertig-
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keiten, dem Wahrnehmen des eigenen Koérpers und vielem mehr* (Wiener Bil-
dungsplan 2006, S. 4) die richtige Unterstlitzung zukommen zu lassen.

Hierbei ist wichtig anzumerken, dass noch einige Jahre zuvor ,Ziele' fur die pada-
gogische Praxis differenziert und formuliert wurden. Diese wurden bis in die kleins-
ten Teilleistungsbereiche differenziert und in Grobziele und Feinziele ausformuliert
wie etwa feinmotorische Fahigkeiten, Musikalitat oder Sprachférderung.

Durch die Erkenntnisse der modernen Padagogik wurde aber entdeckt, ,dass das
Kind im Endeffekt bestimmt, welche Lernimpulse es wahrnimmt und welche nicht"
(Wiener Bildungsplan 2006, S. 24). Die im Bildungsplan beschriebenen For-
schungsergebnisse wenden ein, dass durch die Setzung von Zielen fur die Ent-
wicklung von Kindern, die Erziehung und Bildung zu einem Ende gelangen kénnte,
was padagogisch gesehen eine verkirzte Sichtweise beinhalten wiirde. Dem steht
gegeniber, dass die Padagogik einen lebenslangen Lernweg fur die Gesellschaft
vorsieht. Deswegen wird heutzutage mit dem Begriff ,Kompetenzen' operiert wird,
da diese die ,Zustandigkeit Uber sich selbst, anderen und anderem® (Wiener
Bildungsplan 2006, S. 24) umfassen und deren Entwicklung nie abgeschlossen ist.
Das erklart sich daraus, dass dies ein dynamischer Prozess ist, der ein immer
tieferes Wissen, Kénnen und Handeln im Kind erzeugt und dadurch Lernen auf

einem wesentlich selbstreflektierendem Gedanken basiert (ebd.).

Die Padagoglnnen, die in dem Feld der Kleinkindpadagogik tatig sind, sind nun
dazu angehalten, das Kind dort wahrzunehmen, wo seine Fahigkeiten liegen, um
ihm in weiterer Folge Hilfe — wenn diese bendtigt wird — anzubieten. Die gesamten
Fertigkeiten, die sich ein Kind wahrend des Lernprozesses aneignet, werden von
diesem ausschlielZlich freiwillig, niemals unter Druck und von anspruchsvollen
Materialien und verbalen Impulsen begleitet (vgl. Wiener Bildungsplan 2006, S.
24).

Da dies aber — wie zuvor schon erwéhnt — nur ein Rahmenplan fur die padagogi-
sche Tatigkeit im Kindergarten sein kann, benétigt es weiterhin gut ausgebildete
Padagoginnen und Padagogen, die trotz eines Rahmenplans vor Ort — also in der
Praxis — die notwendigen Entscheidungen, die zum aktuellen Nutzen der kindli-

chen Bedurfnisse dienen, treffen kbnnen.

Schlussendlich dienen alle der hier dargestellten Uberlegungen und Ausfiihrungen

einem neuen Kindergartenkonzept. Die dadurch ausgeltste politische Diskussion
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zu diesem Thema, — dass diese Konzepte, auch wenn sie nun erstmals in einem
Bildungsrahmenplan festgehalten wurden, standig hinterfragt und Uberarbeitet
werden mussen — sollen dabei helfen, dass diese Entwicklung des Konzeptes,
auch in der Zukunft, immer am aktuellsten Forschungsstand bleibt. Diese Annah-
men folgen aus der Ausarbeitung dieser Arbeit, in der mehrfach festgestellt wurde,
dass sich im Laufe des letzten Jahrhunderts sowohl das Bild der Familie als auch
tiefenpsychologische Erkenntnisse zu den Themen Entwicklung, Bindung und
Vaterforschung in einem dauernden Wandel befinden und so auch die beschrie-

ben padagogischen Konzepte dem Wandel folgen werden mussen.
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8 Manner im Kindergarten: Eine Zusammenfassung

In der vorliegenden Arbeit wurde der Frage nachgegangen, inwiefern méannliche
Bezugspersonen im ,Padagogischen Arbeitsfeld Kindergarten“ entwicklungsfor-
dernde Bedeutung fur das Kleinkind haben. Zur Beantwortung dieser Frage wurde
hauptsachlich mit Thesen aus der Vaterforschung gearbeitet, da es fast keine

Literatur Gber mannliche Bezugspersonen im Speziellen gibt.

Diese Arbeit wurde durch die Vorerfahrungen des Autors im padagogischen
Arbeitsfeld Kindergarten inspiriert, durch seine Freude an der Arbeit mit den
Kindern und der Uberlegung, warum nicht mehr Manner in diesem spannenden
und wichtigen Arbeitsfeld tatig sind und seine Auseinandersetzung damit, was

durch die mannlichen Einflisse verandert werden wirde.

Schon in der Geschichte des Kindergartens lasst sich feststellen, dass zwar schon
in den Anfangen der professionellen Kinderaufsicht, also der Zeit der industriellen
Revolution, ausschliel3lich Frauen als ,Beaufsichtiger oder Verwahrfrauen® einge-
stellt wurden, da die Manner zu dieser Zeit entweder beim Aufbau der Industrien
engagiert wurden oder durch Kriege und Revolutionen im militarischen Dienst
standen (vgl. Kap. 2.1). Durch den damaligen Wunsch, den Kindern, die auf der
Stral3e aufwuchsen und so zu verwahrlosen drohten, einen geeigneten Ort zu
schaffen, an dem sie weg von der Straf3e und dem dort herrschenden Revoluti-
onsgedanken, hin zu einer ,proletarischen Sittlichkeit* (wie Gehorsam, Fleif3,
Arbeitsamkeit) erzogen und gefuhrt werden sollen, entstanden die ersten Kinder-

tagesstatten.

In dieser Zeit entstanden auch die ersten padagogischen Uberlegungen zum
Thema Kindergarten, als dessen ,Vater” der Kindergarten-Padagogik und beriihm-
tester Hauptvertreter Friedrich Frobel zu nennen ist. Auch er musste fir seinen
Kindergarten Frauen zur Betreuung der Kinder anstellen, da aufgrund der vorher
genannten Griinde Manner fur diesen Berufszweig nicht greifbar waren, obwohl
Frobel sich sukzessive fur Manner im Kindergarten aussprach (vgl. Erning 1987,
S. 36 ff). Frobel sagte, wie schon im Kapitel Gber die Geschichte des Kindergar-
tens erwéahnt: ,Die Erziehung zur Bildung des Menschen sollte nicht nur dem
weiblichen Geschlecht Ubertragen werden, sondern das mehr von aul3en lehrende

mannliche Geschlecht gehort nach dem Gesetz des Gegensatzes nicht minder
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dazu und seine Mitwirkung zur Bildung muss nicht nur in den Knaben- sondern
schon in den Kinderjahren beginnen* (Frobel zit. nach Koch, zit. nach Textor).
Diese Meinung Frobels zu der Uberlegung, warum Manner besser fir den Beruf
geeignet sind, kann unter der Bertcksichtigung der historischen Umstande be-
grindet werden. Nachdem sich das Bild der Familie rund um die Zeit der franzdsi-
schen Revolution hin zur Industrialisierung erst langsam zu andern begann, galt
der Vater immer noch als ,Oberhaupt’ der Familie, der mit Strenge fur Zucht und
Ordnung gesorgt hat. Darum auch Frobels Aussage, dass der Mann mit seiner
Strenge und seinem Wissen Uber gesellschaftliche Haltungen besser dazu geeig-
net ist, eine ,proletarische Sittlichkeit* zu unterrichten als eine Frau.

In einem néchsten Schritt wurde versucht, einen aktuelleren Blick auf den heuti-
gen Kindergartenalltag zu werfen, dies wurde durch die Darstellung von Curricula
erreicht, da der Kindergarten heutzutage als ,die erste Bildungsstatte in der Bil-
dungslaufbahn eines Menschen® (Oxonitsch 2011) gilt. Hierdurch kdnnen konkrete
Lernziele und deren Umsetzung in Lerninhalten und Lernorganisationen in den
verschiedenen und auch thematisch unterschiedlichen Kindergarten sichtbar
gemacht werden. Dadurch wird es den Eltern leichter gemacht, sich um einen
geeigneten Kindergarten fur ihr Kind umzusehen. So hat beispielsweise ein Sport-
kindergarten einen sportlicheren Schwerpunkt und ein musischer Kindergarten

einen musischen Schwerpunkt, der jeweils auch im Curriculum verankert sind.

Durch das vorgegebene Curriculum lasst sich mittlerweile die tagliche Arbeit im
Kindergarten transparenter und fur AulRenstehende sachlich verstandlicher dar-

stellen.

Ein Schwerpunkt, der aber heutzutage fast in allen Kindergarten aufgegriffen wird,

ist, ,Integrationshilfe [flr Kinder] in die Gesellschaft zu leisten” (vgl. Kap. 3).

Hierbei kann man nun speziell auf das situationsorientierte Curriculum zurtckgrei-
fen, da in diesem gefordert wird, dass ,die Lebenssituation fur Kinder real erfahr-
bar und erfassbar sein“ (Kap. 2.2.3), soll. Das beinhaltet natirlich, dass man den
Kindern im Kindergarten Hilfe zur Integration anbietet und sie anhand von Spielen,
Gesprachen, Rollenspielen und noch vielem mehr zu eigenstandigen Individuen
erzieht, um es dann weiteren Institutionen — im Falle des Kindergartenkindes der

Volksschule — oder der Gesellschaft an sich zu Gbergeben.
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Um die Thematik des Bildes des Kindergartens abzurunden, wurde die Behaup-
tung aufgestellt, dass der Kindergarten ein ,sozialpadagogischer Raum’ sei, was
sich im dritten Kapitel besonders durch die Definition und die Darstellung des

Werdegangs der Sozialpadagogik bestatigt.

Nachdem sich auch die Sozialpadagogik aufgrund der gesellschaftlichen Miss-
stande und Notlagen rund um das Industriezeitalter entwickelte, hat diese eine
ahnliche historische Vergangenheit wie die Entwicklung des Kindergartens. Aber
auch die Sozialpadagogik hat sich weiter ausgebildet und sich neben dem ur-
sprunglichen Aufbau von Heimen und Rettungsanstalten und den Vorstellungen
einer Gemeinschaftserziehung zu einem ,[...] differenzierten System von Instituti-
onen (Einrichtungen der halboffenen Kinderpflege und Kindererziehung; auf3er-
schulische Jugendbildung als Jugendarbeit oder Jugendpflege, [...]) mit der zent-
ralen Aufgabe, Kindern und Jugendlichen Integrationshilfe in die Gesellschaft zu
leisten, um Familie und Schule zu unterstitzen, zu ergdnzen oder zu ersetzen*®
(B6hm 2000, S. 503) entwickelt.

Aus der — in dieser Diplomarbeit angelegten — sozialpadagogischen Sichtweise

auf den Kindergarten spielen die Manner eine besondere Rolle.

Dazu hat Belotti bemerkt: Es andert sich augenblicklich, nach Eintreten eines
Mannes in den Kindergartengruppenraum, ein Grof3teil der vorher vorherrschen-

den Gruppendynamik (vgl. Kap. 3.1).

Er gilt auch als Identifikationsfigur fur Kinder, die ohne einen realen Mann, also
einen Vater oder ahnliche Bezugspersonen in ihrer nachsten Umgebung aufwach-

sen.

Der Mann ist etwas Besonderes in einer feminisierten Umgebung, als Helfer
sowohl fur Buben als auch fiir Madchen (vgl. Aigner 2011). Er dient fir Madchen
als Helfer bei der Ablosung von der Mutter und dem Jungen als Reibungspunkt

wahrend der ddipalen Phase (vgl. Kap. 4.2.2).

Punktuell aufgeschlisselt werden all diese Aspekte, die zu positiven, entwick-
lungsférdernden Mal3nahmen aufgrund der Tatigkeit eines Mannes fuhren, zu

einem spateren Punkt im selben Kapitel.
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Aufgrund der Fragestellung, ,welche entwicklungsfordernde Bedeutung eine
mannliche Bezugsperson hat”, wurde nach dem Kapitel Uber die Sozialpadagogik
besonderes Augenmerk auf die tiefenpsychologisch-psychoanalytische Theorie
gelegt, um mit Hilfe psychoanalytischer Annahmen aus der Vaterforschung die
Notwendigkeit von mannlichen Bezugspersonen aufzuzeigen und mit personlichen
Erfahrungsberichten aus dem Kindergarten auch praktische Zusammenhange zu

schaffen.

An dieser Stelle ist noch einmal festzuhalten, dass die meisten Ergebnisse aus der
Vaterforschung entnommen wurden. Holger Brandes begrindet das so, dass man,
wenn man ,nach der Rolle von Mannern in der Erziehung von Kindern* (Brandes
2007, S. 1) fragt, anfanglich die Vaterrolle begutachten muss, da dieser die Rolle

der mannlichen Bezugsperson in erster Linie verkérpert (vgl. Brandes 2007, S. 1).

Um die Bedeutung der Vaterrolle und der véterlichen Interaktion mit dem Kind
aufzuzeigen, wurde zuerst die Bindungstheorie herangezogen. Damit wurde
Uberpruft, ob ein Mann eine andere Bindungsintensitat zu einem Kind aufbaut als

es eine weibliche Bezugsperson tun wirde.

Dies wurde mit Hilfe einer adaptierten Version von Mary Ainsworths ,Fremden
Situation* von Klaus und Karin Grossmann untersucht, die im Endeffekt feststell-
ten, dass sich die Bindungsintensitat sowohl zwischen Mutter und Kind als auch

die zwischen Vater und Kind nicht unterscheiden (vgl. Kap. 4.1.3).

Klaus und Karin Grossmann stellten jedoch fest, dass der Umgang mit dem Kind
ein unterschiedlicher ist. So ist das Bild der Mutter — beziehungsweise der weibli-
chen Bezugsperson — ,als eine zuverlassige, feinfuhlige Sicherheitsbasis eher auf
die Abkehr des Kindes vom angstlichen Ereignis und in dessen Flucht in den
sicheren Hafen" (Kap. 4.1.2) zu sehen, wobei der Vater — und mitunter die mannli-
che Bezugsperson — auch ,als vertrauter, starker und weiser Gefahrte das Kind
begleitet und bei seinen Erkundigungen ermutigt und unterstutzt (ebd.).

Das zeigt, dass sowohl Vater als auch Mutter eine gleiche Bindungsintensitat mit
dem Kind haben, dass aber der Zugang zu den Kindern um eine solche Bindung

zu entwickeln ein unterschiedlicher ist.

Durch die Untersuchung von Karin und Klaus Grossmann taucht die Frage auf, ob
sich, wenn schon nicht in der Bindungsintensitat feststellbar, Unterschiede beim

Mentalisieren zwischen Mannern und Frauen festhalten lassen.
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Auf diese Frage wurde im Kapitel 4.1.4 und den fortfolgenden Kapiteln eingegan-

gen.

Nach der Einleitung, in der das Mentalisieren — also das Wissen und Interpretie-
ren, was im Gegenuber vor sich geht (vgl. Kap. 4.1.4) — behandelt wird, wird in
den darauf folgenden Kapiteln ein besonderes Augenmerk auf den Austausch
Uber die innere Welt und auf das Aussprechen von Gefuihlen und Erlebnisinhalten
eingegangen. Bedeutend ist in diesen Abschnitten, dass das Kind das eigene
Mentalisieren — mit Hilfe der Eltern, die ihre Gefuhle und ihr Tun artikulieren —
erlernen und erfahren kann. Datler (2006) gibt an, dass solche — von den Eltern
angesprochenen — Erfahrungen aus dem Alltag dem Kind helfen, ,selbst Gedan-
ken Uber Winsche, Geflihle oder Absichten in sprachlich-symbolischer Form
auszubilden und allméhlich zu realisieren, dass solche Gedanken innere Repra-

sentationen von Winschen, Geftihlen, Absichten darstellen* (Datler 2006, S.76).

Beim Aussprechen von Geflihlen und deren Deutungen in Hinblick auf die Menta-
lisierung des Kindes und deren Reprasentation von Geflihlen lassen sich diese
Erkenntnisse, dass verschiedene Personen, zum Beispiel Vater und Mutter, unter-

schiedlich auf kindliche Bedurfnisse reagieren, gut feststellen (vgl. Kap. 4.1.4.2).

Es lasst sich sagen, wobei man sich hier gendermaf3ig sehr viel herausnimmt,
dass man zu dem Ergebnis kommen konnte, dass es auf jeden Fall Unterschiede
geben kann, da Manner und Frauen unterschiedlich fuhlen und divergente Ansich-
ten zu verschiedensten Dingen im Leben haben (vgl. Kap. 4.1.4 ff), was aber in
keiner reprasentativen Forschung jemals aufgezeigt wurde und nur aus personli-

chen Erfahrungen heraus behauptet wird.

In einem weiteren tiefenpsychologisch-psychoanalytischen Themenkomplex
wurde auch die Objektbeziehungstheorie herangezogen, um der Frage nachzuge-
hen, welche Rolle dem Vater in der frihkindlichen Entwicklung zugesprochen
werden kann, um diese dann fur die These, dass dies auch mannliche Bezugsper-

sonen im Kindergarten vollbringen kénnen, zu adaptieren.

Als Mdglichkeit zur Beantwortung wurde deshalb in einem ersten Schritt die Trian-
gulierung angesprochen, die fur die Weiterentwicklung von Beziehungsfahigkeit
— von der Dyade zu einer Triade — eine wesentliche Rolle spielt. ,Diese wird
bendtigt, um auch Beziehungen zu Anderen fuhren zu kénnen“ (vgl. Schon 2002,
S. 732, in Kap. 4.3.1).
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Im Rahmen der Bearbeitung dieses Themas ergab sich nun die Schlussfolgerung,
dass der Vater wichtige Bedingungen fir eine funktionierende Dreiecksentwick-
lung mitbringt, ,da dieser aus der Perspektive des Kindes der erste Fremde mit
Verantwortung” (Kap. 4.3.5) ist, der jedoch auch durch einen anderen Dritten, wie

zum Beispiel einem institutionellen Dritten — wie dem Kindergarten — ersetzt

werden kann, wenn es fir den Vater, aus welchen Grinden auch immer, unmég-

lich ist, diese Rolle zu tibernehmen (ebd.).

Hierbei wirde dann der Kindergarten die ,vaterliche Funktion“ (ebd.) iGbernehmen.
Das Problem fur eine positive Umsetzung, dass der Kindergarten die ,vaterliche
Funktion® Ubernehmen kann, ist wieder, dass es aufgrund der geringen Anzahl
von Mannern, die es in diesem speziellen Berufsfeld gibt, das Kind das Mannliche

durch eine feminine Sichtweise vorgelebt bekommt.

Wie schon wahrend der Arbeit angesprochen, beschrankt sich derzeit die Zahl der
tatigen mannlichen Kindergartenpadagogen in Osterreich auf 0,6% aller im Kin-
dergarten tatigen Padagoglinnen, was die Behauptung, dass der Kindergarten eine

feminisierte Umgebung ist, stitzt.

Aufgrund dieser Tatsache, dass der Kindergarten als Institution eine familidre
Rolle einnimmt, folgt ein Kapitel Uber den bedeuteten institutionellen Dritten. Im
Besonderen wird auf die mannliche Bezugsperson eingegangen, um nicht nur die
Notwendigkeit von Mannern in diesem Zusammenhang aufzuzeigen, sondern
auch deren entwicklungsférdernde Einflisse auf Jungen und Méadchen im Kinder-

garten darzustellen.

Diese entwicklungsfordernden Aspekte, die von Mannern eingebracht werden,
lassen sich anhand einiger wesentlicher Aussagen zusammenfassen, die wahrend

dieser Diplomarbeit aufgetaucht sind:

- Manner dienen als positive ménnliche ldentifikationsfigur fiur Madchen und

Jungen.

- Manner sind unterstitzend bei der Geschlechtsrollenentwicklung und helfen

dabei, dass es weniger stereotypes Geschlechtsrollenverhalten gibt.

- Manner helfen auch Madchen bei der Loslésung von ihrer Mutter.
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Manner sind fur Jungen hilfreich als Reibungspunkte wahrend der ddipalen
Phase.

Die Position des Vaters kann in Féallen wie des Nicht-vorhanden-Seins einer
anderen mannlichen ldentifikationsfigur auch von einem institutionellen
Dritten* wie dem Kindergarten bis zu einem gewissen Grad Gbernommen

werden.

Manner unterstitzen Kinder — vor allem Buben — durch wildere Spiele,
Wettkdmpfe und sportliche Herausforderungen beim Abbau von aggressi-
vem Verhalten und haben dadurch oft besseren Einfluss auf die Affekte der
Kinder.

Ein Mann wirkt auch als Herausforderer und Motivator beim Explorieren der
Umgebung.

Nach Aigner (2011) konnen Kinder mit einer guten Vaterbindung Regeln
besser befolgen.

Weiters, so Aigner (2011), setzen Manner hdhere Anforderungen an die
Kinder. Beim Sprachgebrauch benutzen Manner ,weniger vertraute Warter
[...] als die, welche im Grundmuster der Sprechweise von Miittern vorkom-
men“ (Le Camus 2001, S.59 zit. nach Brandes 2007, S. 5).

Durch diese Aufzahlung soll verdeutlicht werden, was den Kindern in ihrer Ent-

wicklung entgeht, wenn sie weder in ihrer ndheren Umgebung, noch im Kindergar-

ten mannliche Bezugspersonen zur Unterstitzung ihrer Entwicklung haben.

Teile dieser Aufzahlung wurden durch die Ausarbeitung von Subfragen erst mog-

lich gemacht. So kam es auch zu den Uberlegungen rund um die sicherheitsstif-

tenden Objekte und Ubergangsobjekte.

Hierbei wurden auch die vorangestellten Fragen aufgeworfen, ob zum Beispiel

sicherheitsstiftende Objekte, wenn sie durch mannlich habituierte Unterstiitzung,

also durch den Vater spielerisch vermittelt wurden, anders ausgepragt sind, als

wenn sie durch die Mutter vermittelt werden.
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Aus den Ergebnissen der im Kapitel 4.4.1 dargestellten ,sicherheitsstiftenden
Objekte’, lasst sich festhalten, dass der Vater oder auch eine andere mannliche
Bezugsperson als Herausforderer und Unterstiutzer beim Spiel oder bei Erkundun-
gen der Umwelt durchaus seine Berechtigung als sicherheitsstiftende Bezugsper-

son hat.

Im Kapitel zum Besetzen von Ubergangsobjekten (vgl. Kap. 4.4.4) mit einer realen
Person — dem Vater oder auch der Mutter, oder auch im Kapitel ,der Selbstregulie-
rungserfahrung durch unbelebte Dinge‘ (Kap. 4.4.5) konnte ich in der Literatur
keine Unterschiede zwischen den von Vatern und Mittern beziehungsweise

Manner und Frauen besetzten Ubergangsobjekten erkennen.

Zusammengefasst werden diese zwei Hauptthematiken — die Uberlegung, dass
der Kindergarten sozialpddagogisch verankert ist und die psychoanalytische
Betrachtung des Kindergartens und der in ihm tatigen mannlichen Bezugsperso-
nen, die sich in dieser Arbeit aufgebaut haben, in dem Kapitel der Zusammenfuh-
rung von sozialpadagogischen Uberlegungen und deren tiefenpsychologisch-

psychoanalytischen Annahmen zu diesem Thema.

In Kapitel 5 wird noch einmal aufgezeigt, dass gerade im padagogischen Arbeits-
feld Kindergarten beide Theorien gebraucht werden kénnen.

Holger Brandes fasst dies wie folgt zusammen: ,Die heutigen Anforderungen an
die Arbeit im Kindergarten sind auRerdem ohne grundlegende sozialpadagogische
Kompetenz in der systemischen und sozialraumlichen Arbeit mit Kindern und

Eltern kaum noch zu bewerkstelligen“ (Brandes 2007, S. 11).

Das ,AulRerdem’ in diesem Zitat bezieht sich auf den vorhergehenden Absatz von
Brandes Vortrag, in dem er beschreibt, wie enorm wichtig Kenntnisse der Bin-
dungstheorie sind, um den Kindern feinfiihlig und durch sensitive Herausforderung
zu begegnen (vgl. Brandes 2007, S. 11). Dies soll zuletzt — in Anlehnung an die
zuvor erwahnten Grinde — auch aufzeigen, dass der tiefenpsychologisch-

psychoanalytische Ansatz durchaus Berechtigung flir diese Arbeit hat.

Abschliel3end lasst sich sagen, dass durch die in dieser Arbeit angestellte intensi-
ve Ausarbeitung sich die anfanglich gestellte Forschungsfrage, ob mannliche
Bezugspersonen entwicklungsfordernde Einflisse auf Kinder haben, positiv zu

beantworten ist.
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9 Zukunft fur mannliche Kindergartner? Weiterfihrende Ideen.

Auf der Grundlage dieser Diplomarbeit wurden von Anfang an manche Ideen und
weiterfiihrende Vorschlage immer manifester, sodass die erste Uberlegung darin
besteht, wie man Manner vermehrt fir das padagogische Feld Kindergarten
motiviert, wie man diese anwirbt und sie nicht nur kommen, sondern auch bleiben.
Nur wenige, die sich fir dieses Berufsfeld entschieden haben, bleiben auch fir
langere Zeit in diesem Bereich tatig.

Einerseits, so denke ich, miusste dies im Rahmen der Ausbildung mehr forciert
werden. Der méannliche Padagoge sollte auch dann als wichtig angesehen wer-
den, wenn in der Ausbildungsstatte, den Bildungsanstalten fur Kindergartenpada-
gogik oder dem College fur Kindergartenpadagogik keine Manner vorhanden sind.
Nutzen davon hatten auch die weiblichen Kolleginnen, also die zuklnftigen Kin-
dergartnerinnen, die das Rollenklischee der Kindergartnerin abbauen kdnnten,
weil sie Uber die Notwendigkeit der Manner und dariber, dass diese in gewisser

Weise auch anders in dem Feld arbeiten als Frauen, Bescheid wissten.

AulRerdem ware es wichtig, dass Manner, die im kleinkindpadagogischen Bereich
tatig sind, zu Berufsvorstellungstagungen in Schulen oder in anderen Einrichtun-
gen eingeladen werden, um auch von ihren personlichen Erlebnissen im Kinder-
garten aus mannlicher Sicht erzahlen zu kénnen. Dies wirde auch fur Buben, die
vor der Wahl weiterfiUhrender Berufsausbildungen stehen, einen anderen Einblick
in die Téatigkeit zulassen, als wenn eine Kindergartenpadagogin ihnen die Aufga-

ben, die in dem Beruf auftreten, erklaren wirde.

Andererseits ware es auch von Vorteil, wenn die im Kindergarten Tatigen — sowohl
die weiblichen als auch die méannlichen — mehr finanzielle Anerkennung fir die
Arbeit mit den Jungsten erhalten wirden, da eine enorme Verantwortung fur die

positive Entwicklung der Kinder in dieser Téatigkeit steckt.

In themenbezogenen Gesprachen mit ménnlichen mir bekannten Kollegen — die
sowohl im Kindergarten als auch im Hort tatig sind — Uber die wiinschenswerten
Anderungen, die notwendig waren, um das Interesse weiterer Manner fir dieses
Berufsfeld zu steigern, kam ich durch deren Ideen und Vorstellungen, zu interes-

santen Ergebnissen:
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Einerseits wirde man mehr Interesse wecken, indem man wahrend der Ausbil-
dung mehr Informationen tber einen Karriereverlauf und Aufstiegsmdglichkeiten,
etwa Mdoglichkeiten interessanter Fortbildungen wie Outdoor— oder Motopadago-
gik, erhalt und mehr Werbung fir die Ausbildung zum Kleinkindpadagogen in

Schulen durchgefihrt wird.

Andererseits musste auch in der Gesellschaft ein neues Bild des Mannes im
Kindergarten, des Verstandnisses des Mannes zum Kleinkind und das Bild des
Kindergartens selber geférdert werden, wie zum Beispiel am ,Boys Day", der vom
Bundesministerium fur Arbeit, Soziales und Konsumentenschutz ins Leben geru-
fen wurde, an dem versucht wird, jungen Mannern einen Einblick in verschiedens-
te Sozialberufe zu erméglichen und die 6ffentliche Wahrnehmung dahingehend zu
verbessern, dass der Kindergarten nicht nur ein Ort ist, an dem gespielt, gebastelt
und auf Kinder aufgepasst wird. Auf3erdem sollte ein Bild vermittelt werden, wel-
ches einen transparenten Blick auf die padagogischen und entwicklungsfordern-

den Tatigkeiten im Kindergarten eréffnet.

Dies wirde zu einem positiven Erfolg, also dazu, mehr Manner auf diese berufli-

che Moglichkeit aufmerksam zu machen, fuhren.

Weiters muss angestrebt werden, den Mannern die Angst zu nehmen, dass sie als
Padophile oder Schwule oder als Schwache Personlichkeit gelten, wenn sie in
diesem Bereich arbeiten. Diese Angste werden namlich nicht dadurch abgebaut,
dass, so wie bei der Gemeinde Wien — auch wenn es keine schriftliche Vereinba-
rung dazu gibt — den Mannern empfohlen wird, keinen naheren Korperkontakt zu
haben, sei es durch Umarmung beim Trosten eines Kindes oder beim Wickeln, da
sie sonst angezeigt werden konnten. ,Dies dient zum Schutz der Manner!”, so eine
Regionalleiterin der Gemeinde Wien wahrend einer Diskussion bei der Fachta-
gung 2011.

Ich persdnlich sehe darin eine Beschneidung der frihpadagogischen Tatigkeit, da
gerade im Kindergarten auch die nonverbale Kommunikation, wie eine Umarmung

beziehungsweise das Auf-den-Schol3-Setzen aulR3erordentlich wichtig ist.

AulRerdem erfahrt dadurch der Mann, der sich entschieden hat, in einem von
Frauen dominierten Berufsfeld zu arbeiten, genau dieselbe Diskriminierung, gegen
die die Frauen umgekehrt seit langem kampfen, namlich hinsichtlich der Ungleich-

behandlung am Arbeitsplatz.
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In Figdors Vortrag bei der gleichen Fachtagung (2011) fasste er zusammen,

warum Manner im Kindergarten fehlen:

»[---] Das Fehlen von Mannern nicht nur im Kindergarten, sondern auch bei
der Erziehung der Kinder im familiaren Bereich [ist Realitat]. Durch die Un-
terschatzung der Bedeutung des Mannlichen durch weibliche Padagogen,
die der Meinung sind, dass sie den padagogischen Aspekt gleich wie der
Mann selber ausfihren kdonnen. Und zuletzt auch noch durch die gesell-
schaftlichen Rahmenbedingungen, die auf die Weiblichkeit zugeschnitten
sind“ (Figdor 2011).

Genau aus diesen Grinden und auch in der Ansicht einer renommierten Fach-
schaft auf diesem Gebiet, wie sich auch im Laufe dieser Arbeit herausgestellt hat,
sind Forderungen wie die, die gerade anfangs in diesem Kapitel gemacht wurden,
notwendig und in keiner Weise Uberheblich oder zu hoch gesetzt, wie dies von
manchen gesellschaftlich anerkannten Personen dargestellt wird.

Zusammengefasst lasst sich sehr gut feststellen, dass im Bereich der Kindergar-
tenpadagogik noch einiges zu tun ist, sowohl um mehr Manner fur den Einstieg in
diesen Beruf zu begeistern, als auch, um jenen eine positive Unterstitzung zu
geben, die sich schon fur die Arbeit in diesem spannenden Beruf (der mehr Beru-

fung als Beruf ist) entschieden haben.
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