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Kurzzusammenfassung

Die vorliegende Diplomarbeit wurde im Rahmen der Wiener Kinderkrippenstudie (Wiki-
Studie) verfasst, die darauf abzielt, Erkenntnisse bezuglich der Eingewohnungsphase von
Kleinkindern in die Kinderkrippe zu gewinnen. Zu diesem Zweck wurde ein Forschungsde-
sign entwickelt, welches den Forschungsgegenstand multiperspektivisch untersucht. Meine
Diplomarbeit stellt eine qualitative Einzelfallstudie dar, in der mithilfe der Beobachtungsme-
thode der Young-Child-Observation Rickschlisse auf das kindliche Erleben der Eingewoh-
nungsphase in eine aulerfamilidre Betreuungseinrichtung ermdglicht werden. Luca, der drei-
jahrige Junge, der im Zentrum meiner Studie steht, ist ein ganz spezieller ,,Fall“: Er besuchte
ab seinem zweiten Geburtstag eine Kinderkrippe, in der er sozial-emotionale Auffélligkeiten
zeigte, die von einer Wiki-Mitarbeiterin dokumentiert wurden. Ein Jahr spéter wechselte er
schlieBlich als Integrationskind in einen Kindergarten. Luca stand abermals vor der Heraus-
forderung, sich in der ihm bisher unbekannten Umgebung zurechtzufinden. Eben diesen Pro-
zess verfolgte ich — Zusammenhange und Ergebnisse bezliglich seines Erlebens von Trennung
und Getrennt-Sein werden in dieser Analyse présentiert. Ich konnte in meiner Diplomarbeit
herausarbeiten, dass Erkenntnisse Uber ,,psychische Strukturen einen entscheidenden Beitrag
zum Verstehen von Erlebens- und Handlungstendenzen eines Kleinkindes in der Phase der
Eingewdhnung leisten. Dartiber hinaus wurde differenziert dargelegt, inwiefern der Prozess
der Eingewohnung in den Kindergarten als bewaéltigt anzusehen ist und welche Faktoren da-
bei hilfreich waren. Im Anschluss daran wurden Erkenntnisse der Einzelfallanalyse mit beste-
henden Theorien in Bezug gesetzt, um den Anspriichen einer Fallstudie zu entsprechen.
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Einleitung

Heute ist der erste Tag fiir einen zweijahrigen Buben in der Kinderkrippe. Der Kleine ver-
bringt diesen Vormittag gemeinsam mit seiner Mutter in der Einrichtung. Bereits an die-
sem ersten Tag spielen sich Szenen ab, in welchen das Kind wiederholt, blitzartig und un-
vorhersehbar andere Kinder schléagt, kratzt, wegstoRt und zum Weinen bringt. In den fol-
genden Tagen und Wochen tritt keine Verbesserung des Verhaltens ein — um die Gbrigen
Kinder nicht zu gefahrden, wurde schlieflich sogar beschlossen, dass der Bub die GroR-
gruppe fir einige Zeit verlasst. Die Heftigkeit, mit welcher der Bub seine Mitmenschen
attackiert, schockiert und 16st Ratlosigkeit aus.

Szenenwechsel:

Heute ist der erste Tag flr einen dreijahrigen Buben im Kindergarten. Der Kleine ver-
bringt diesen Vormittag ebenso gemeinsam mit seiner Mutter in der Einrichtung. Sie l&sst
ihren Jungen die neue Umgebung selbststandig erkunden und halt sich im Hintergrund.
Interessiert und geschickt wendet sich der Bub unterschiedlichen Spielen zu — er spielt an
diesem Tag zwar noch nicht mit, jedoch ruhig neben den Gbrigen Kindern. Anweisungen
der Kindergartenpadagogin werden von dem Buben sofort aufgenommen und umgesetzt. In
den folgenden Wochen und Monaten findet der Junge zusehends seinen Platz in der Grof3-

gruppe und entwickelt Beziehungen zu anderen Kindern und dem Betreuungspersonal.

Was sollen diese Beispiele verdeutlichen? Die beiden Schilderungen eines Kinderkrippen-
bzw. Kindergarteneintritts zeigen nicht nur, dass der Eintritt mit der darauffolgenden Ein-
gewdhnungsphase® in eine Einrichtung eine hoch sensible und bedeutende Zeit fiir das je-
weilige Kind darstellt, welche mit Trennungserfahrungen, Angsten und vielerlei neuer
Eindriicke und Gefuihlen verbunden ist, sondern dariiber hinaus, wie vielgestaltig Reaktio-
nen auf derartige neue Situationen von Kleinkindern sein konnen: Der zuerst beschriebene
Bub scheint durch den Krippenbesuch vollig aus der Bahn geworfen zu sein — er reagiert
aggressiv. Die Schilderung des zweiten Jungen hingegen wirkt unauffallig und vorbildhatft.
Dies sind zwar zwei individuelle, doch keinesfalls einzigartige Reaktionen. Der Eintritt in
eine Kinderkrippe bzw. einen Kindergarten bedeutet fir jedes Kind gleichzeitig auch den

Eintritt in einen neuen Lebensabschnitt — ein neuer Lebensabschnitt, in welchem neue

! Die Zeit der Orientierung und Gewdhnung an die neuen Umstande, welche im Zusammenhang mit dem
Eintritt in eine auBerfamilidre Einrichtung bestehen, wird hier als ,,Eingewohnungsphase® bezeichnet und
umfasst etwa ein halbes Jahr.



Aufgaben und Herausforderungen an das Kind gestellt werden, die es gilt, zu bewaltigen.
Der Titel der vorliegenden Arbeit soll auf den wiinschenswerten Ausgang dieses besonde-

ren Lebensabschnittes hinweisen und lautet daher: ,,Bin schon ganz gro3 geworden!*.

Vertreter psychoanalytisch orientierter Denkweisen gehen davon aus, dass die je eigenen
bisher gesammelten Erfahrungen und das individuelle Erleben Einfluss auf das beobacht-
bare Verhalten der Kleinen haben (Datler 2004, 119). Sind diese geduRerten Reaktionen
(1.) auf den Eintritt in eine auBerfamilidre Betreuungseinrichtung zurickzufihren und (2.)
derart individuell, so ist es besonders unter psychoanalytisch-paddagogischer Perspektive
von hochstem Interesse, diesen Lebensabschnitt einer differenzierten, qualitativen Unter-

suchung zu unterziehen.

Die Diplomarbeit zielt darauf ab einen Beitrag zur qualitativen Erforschung der Einge-
wohnungsphase in eine auRerfamiliare Betreuungseinrichtung zu leisten, indem die Bedeu-
tung eines solchen Eintritts fur das Kleinkind ins Zentrum geriickt wird. In der von mir
durchgefuhrten qualitativen Einzelfallstudie soll eine Fokussierung auf ein Kleinkind, ge-
nauer: das Erleben der Eingewdhnungsphase in eine auRerfamilidre Betreuungseinrichtung

dieses einen Kleinkindes, geschehen.

Nun enthélt meine Forschungsarbeit jedoch einen weiteren Aspekt, der sich erst auftut,
wenn folgende Frage im Raum steht: Ist es mdglich, dass die beiden zu Beginn beschrie-
benen Buben — der eine aggressiv und ,,unausstehlich®, sodass er sogar die Gruppe verlas-
sen muss, der andere normal und unauffallig — ein und dasselbe Kind sind? Auch wenn es
auf den ersten Blick unstimmig erscheint, miissen nun die beiden gezeichneten Bilder der
Kinder in ein und demselben vereint werden: Der beschriebene Bub ist Luca?, jenes Kind,
das im Zentrum meiner Diplomarbeit steht. Zwischen den geschilderten Szenen liegt ,.le-
diglich® ein fiir alle Beteiligten, speziell jedoch fiir Luca, turbulentes Jahr. Die erste du-
Rerst spannende Frage, die einem nun durch den Kopf geht ist wohl: Wie ist dieser Wandel
im Verhalten von Luca zu verstehen? In meiner Diplomarbeit versuche ich in erster Linie
den Bewaéltigungsprozess der Eingewohnungsphase des kleinen Buben wéhrend seiner
Kindergartenzeit zu analysieren, mochte dann daran anschlieBend eben diese interessanten

Fragen nach dem Verstehen des Verhaltenswandels stellen und behandeln. Dabei wird un-

2 Alle fallbezogenen Namen sind aus datenschutzrechtlichen Griinden anonymisiert.
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tersucht, ob ein — und wenn ja, welcher — Zusammenhang zwischen dem geduferten Ver-
halten und der Tatsache, dass sich Luca gerade in der sensiblen Phase des Eintritts in eine

aullerfamilidre Einrichtung befindet, besteht.

Der Weg der Erforschung der Eingewdhnungsphase von Luca, ist in vier Teile gegliedert:
Der Titel des ersten Teils ,,Zum Rahmen der Studie: Organisatorisches und Theoretisches*
verrét bereits die darin behandelten Inhalte. Darin wird ein Einblick in die derzeit an der
Universitdt Wien durchgefiihrte ,,Wiener Kinderkrippenstudie® gegeben, in welche meine
Diplomarbeit eingebettet ist. In diesem Zusammenhang soll auch geklart werden, welchen
Platz das im Zentrum der Einzelfallstudie stehende Kind Luca in der Wiener Kinderkrip-
penstudie einnimmt. Daran anschlieend wird die fur die vorliegende Studie verwendete
Forschungsmethode — die Young Child Observation — vorgestellt. Da die Relevanz von
Einzelfallstudien fur die bildungswissenschaftliche Disziplin stets heftig diskutiert wird,
soll diese im Anschluss erortert werden. Kurze Abrisse des im Zuge meiner Studie interes-
sierten Forschungsstandes und eine daraus abgeleitete Darlegung der Forschungsliicke
fuhren schlieBlich zu den konkreten leitenden Forschungsfragen. Der erste Teil schliet mit

Ausfiihrungen zum theoretischen Rahmen der vorliegenden Studie.

Der zweite Teil tragt den Titel ,,Luca in der Kinderkrippe* und soll dem Leser ein anschau-
liches Bild von Lucas Zeit in dieser bieten. Meine Kollegin Rita Blimel, ebenfalls Mit-
arbeiterin der Wiener Kinderkrippenstudie, verfolgte dieses erste Krippenjahr von Luca
mit und verfasst derzeit ebenso eine Einzelfallstudie daruber. Sie stellt Lucas Verhalten
und dessen Veranderungsprozess wahrend seiner Zeit in der Kinderkrippe in den Mittel-
punkt ihrer Arbeit. Da meine Einzelfallstudie in gewissem Sinne Lucas ,,Fortsetzungsge-
schichte* nach der Kinderkrippenzeit darstellt, ist es unumgénglich, sein damaliges aggres-
sives bzw. ,,sozial-emotional auffalliges* Verhalten® anschaulich darzulegen. Seine Verhal-
tenstendenzen werden in diesem zweiten Teil im Zentrum stehen. Enden wird dieser Teil
schlieBlich mit jener Ungewissheit, welche alle Beteiligten (Padagoginnen, Eltern, Wiener
Kinderkrippenstudien-Mitarbeiter) empfanden, als es darum ging, wie es wohl mit Luca in

Hinblick auf aulRerfamilidre Betreuung weitergehen wirde.

¥ Der Terminus ,,sozial-emotional auffilliges Verhalten® ist aus Rita Blimels Expose (2009) iibernommen.
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Der dritte Teil ist in gewissem Sinne das Kernstuck der Diplomarbeit: Dieser beinhaltet
eine detaillierte Analyse seiner Zeit im Kindergarten. Betitelt mit ,,Luca im Kindergarten*
wird es darum gehen, wie der Bub die Eingewhnungsphase und die Trennung und das
Getrennt-Sein von seiner priméaren Bezugsperson, seiner Mutter, erlebt haben mag. Dies
wird anhand seiner gedulRerten Affekte, seinem gezeigten Interesse an dem in der Gruppe
Gegebenen und dem (interaktiven) sozialer Kontakt zu Peers und Padagoginnen® unter-
sucht. Die Analyse dieser drei Dimensionen wird prozessorientiert durchgefiihrt und legt
den Schwerpunkt auf die Verédnderungen, die in den jeweiligen Bereichen deutlich werden.
Infolge dieser Darstellung sowie der Verkniipfung ausgewéhlter Protokollszenen mit Theo-
rieelementen (v.a. Datler 2001 und Fonagy et al. 2004) soll es mdglich sein, Ruckschlisse
auf Lucas ,,psychische Strukturen‘® zu erhalten. Dabei wird deutlich, welche psychischen
Erlebenstendenzen Lucas Verhaltensweisen zugrunde liegen. Am Ende des Kapitels sollen

Ergebnisse der Forschungsfrage, die Lucas Kindergartenzeit betrifft, présentiert werden.

In dem vierten und somit letzten Teil ,,Weiterfiihrende Uberlegungen und Schlussbemer-
kungen‘ wird ein mdgliches Forschungsdesign vorgestellt, in dem es darum geht, wie ein
Vergleich psychischer Strukturen eines Kindes konzipiert sein kann. Anschlielend sollen
die Erkenntnisse des in der Diplomarbeit Erarbeiteten in den Gesamtkontext der Wiener
Kinderkrippenstudie gebettet werden. Die Relevanz und der Ertrag meiner Arbeit fir die
bildungswissenschaftliche Disziplin werden darlber hinaus in einem separaten Kapitel
hervorgehoben. Mit einer abschlielenden Reflexion sowie weiterfiihrenden Gedanken im
Rahmen eines Ausblickes wird die Einzelfallstudie enden.

* Aufgrund der leichteren Lesbarkeit sowie der Tatsache, dass in der Praxis (beinahe) ausschlieRlich Frauen
diesem Beruf nachgehen, wird bei den Termini Betreuerinnen bzw. Pédagoginnen die weibliche Form ver-
wendet. Betreuer bzw. Padagogen sind selbstverstandlich auch mit eingeschlossen.

® Was unter ,,psychischen Strukturen® zu verstehen ist, wird im Kapitel 1.5.2. naher erl4utert.
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TEIL I

Zum Rahmen der Studie: Organisatorisches und Theoretisches

»Von Irrtum zu Irrtum entdecken wir die ganze Wahrheit.*

(Sigmund Freud)



Uberblick

Der erste Teil der vorliegenden Einzelfallstudie soll dem Leser einen Uberblick tber die
zum Verstandnis der Diplomarbeit wesentlichen Aspekte bieten. Die Abfolge der Darstel-
lung der Rahmenbedingungen orientiert sich an den fur die Entstehung dieser Fallstudie
wichtigsten Faktoren. So findet zu Beginn die VVorstellung der Wiener Kinderkrippenstudie
statt, in welche die vorliegende Arbeit eingebettet ist (I.1), gefolgt von Ausflihrungen zu
dem speziellen Forschungsinteresse (I.1.1). Daran anschliefend erscheint es sinnvoll, das
methodische Vorgehen, die Datensammlung mittels Young Child Observation, zu erortern
(1.2) sowie die Relevanz einer Einzelfallstudie zu présentieren (1.3). AnschlieRend wird
dem Leser auf dem Weg zur Forschungsfrage (1.4) ein kurzer Uberblick tiber den aktuellen
Forschungsstand gegeben (1.4.1), wodurch eine Forschungsliicke identifiziert wird (1.4.2).
Diese fuhrt schlie8lich zur konkreten Forschungsfrage (1.4.3). Nach der Prasentation dieser
wird der theoretische Bezugsrahmen abgesteckt, in dem sich die Forschungsarbeit bewegt

(1.5), um schlieBlich mit zusammenfassenden Ausfiihrungen den ersten Teil abzuschliel3en

(1.6).

1.1 Die Wiener Kinderkrippenstudie (Wiki-Studie)

In der Forschungseinheit Psychoanalytische Padagogik am Institut fur Bildungswissen-
schaft der Universitat Wien wird derzeit unter der Leitung von Ao. Univ.-Prof. Dr. Wil-
fried Datler das mehrjahrige Forschungsprojekt ,,Wiener Kinderkrippenstudie. Die Einge-
wohnungsphase von Kleinkindern in Kinderkrippen® (Wiki, 2007-2012) in Kooperation
mit Univ.-Prof. Dr. Lieselotte Ahnert (K6In/Wien) und Dr. Kathrin Ereky-Stevens (Ox-
ford) sowie in Zusammenarbeit mit verschiedenen Tragerorganisationen von Kinderkrip-
pen und Kindergarten durchgefiihrt. Das Forscherteam mochte der Forderung nach mog-
lichst differenzierter Untersuchung der vielgestaltigen Erfahrungen, welche Kleinkinder
beim Besuch einer Krippe erleben, sowie der Frage nach der ,,Bedeutung dieser Erfahrun-
gen fiir diese Kinder* (Datler et al. 2001, 74) gerecht werden und untersucht in diesem
Sinne die Eingewodhnungsphase von etwas mehr als 100 Kleinkindern in die Kinderkrippe.
Der Krippeneintritt geht unvermeidlich mit der Trennung des Kindes von dessen Bezugs-
person(en) einher. Diese meist erstmalige Konfrontation mit Trennung und dem anschlie-

Renden Getrennt-Sein stellen fur das Kleinkind eine besondere Herausforderung bzw. Be-
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lastung dar, welche es von Seiten des Kindes sowie der Bezugsperson(en) zu bewaltigen
gilt. Unter ,,Bewiéltigung® wird in diesem Zusammenhang ein Prozess verstanden, der
,,es dem Kind alleine sowie im interaktiven Zusammenspiel mit anderen ermdg-
licht, negativ-belastende Affekte, die es in der Situation des Verlassen-Werdens
von vertrauten familidren Bezugspersonen sowie in anschlie}enden Situationen des
Getrennt-Seins verspirt, so zu ertragen oder zu lindern, dass es dem Kind zuse-
hends moglich wird,
= Situationen in der Krippe in angenehmer oder gar lustvoller Weise zu erleben,
= sich dem in der Krippe Gegebenen interessiert zuzuwenden,
* und an Prozessen des dynamischen Austauschs mit anderen aktiv zu partizipieren®

(Wiki 2007, interne Projektpapiere).

Das Projekt zielt demnach darauf ab, Faktoren zu erfassen, die sich fur die Eingewdhnung
von Kleinkindern in Kinderkrippen als férderlich oder hemmend erweisen. Dabei wird
besonderes Augenmerk auf Untersuchung der individuellen Bewaltigung von Trennung
und Getrennt-Sein von der primaren Bezugsperson der Kinder sowie die Beziehungs- und
Interaktionserfahrungen mit neuen Bezugspersonen und Peers in der Kinderkrippe gelegt.
Fur diese Untersuchung stehen drei verschiedene Perspektiven im Blickpunkt: die des
Kindes, die der Institution und die des (Beziehungs-)Erlebens des Kindes. In anderen Wor-
ten: Das Zusammenspiel zwischen allgemeinen Qualitatsmerkmalen der Einrichtung, dem
Verhalten der Betreuerinnen und Eltern sowie dem Belastungserleben der Kinder stehen
im Fokus der Studie und werden bei etwas mehr als 100 Kleinkindern erhoben (Wiki 2007,

interne Projektpapiere).

Die differenzierte Auseinandersetzung mit dem Thema ,,Krippeneintritt* spiegelt sich nicht
nur durch die Einnahme verschiedener Perspektiven wider, sondern auch darin, dass so-
wohl qualitativ- als auch quantitativ-empirische Methoden eingesetzt werden:
» |eitfadengestitzte Interviews mit Eltern und Padagoginnen,
= Fragebdgen zum Temperament des Kindes (TTS), zum kindlichen Verhalten
(Child Behaviour Checklist, CBCL 1), zu mdtterlichen Trennungséngsten, zur Fa-
miliensituation, zur Krippensituation sowie zu ,,lebensverindernden Umstinden*

durch den Krippeneintritt,
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= physiologische Messungen zur Stressbelastung des Kindes (Cortisolanalyse mit Hil-
fe von Speichelproben),

= Beobachtungsverfahren (Videoanalyse; Attachement Q-Set (AQS) zur Qualitat der
Bindung; Caregiver Interaction Scale (CIS) zum Erzieherinnenverhalten; Kinder-
krippeneinschatzskala (KRIPS-R) zur Qualitat der Einrichtung; Young Child Ob-
servation (YCQO) nach dem Tavistock-Konzept).

Um in das Sample der Studie aufgenommen zu werden, mussten die Kinder zwischen 1 %
und 2 % Jahren alt sein und den Krippeneintritt das erste Mal erleben. Bei elf der teilneh-
menden Kinder wurde zusatzlich zu den Ubrigen Verfahren das Beobachtungsverfahren
Young Child Observation (YCO) eingesetzt. Diese elf Kinder sollten eine heterogene
Stichprobe darstellen (Geschlecht, Alter, Institution). Durch diese spezielle Methode, wel-
che in Kapitel 1.2 naher erdrtert wird, erhalt man differenzierte Aufschlusse tiber das (Be-
ziehungs-)Erleben der Kinder. Jene Daten, die im Zuge der Young Child Observation ge-
sammelt werden, bilden die Basis fur insgesamt zwolf Einzelfallstudien, die im Rahmen
von zwolf Diplomarbeiten und einer Dissertation analysiert und mit unterschiedlichen
Schwerpunkten ausgearbeitet werden. Gemeinsam ist ihnen die Fokussierung auf die inne-
re Welt des beobachteten Kindes, indem versucht wird, das Erleben des Kleinkindes nach-

zuzeichnen.

Das Erleben des Kindes ist in diesem Zusammenhang als wesentliche Dimension zu be-
trachten, speziell wenn es sich um Untersuchungen mit psychoanalytisch-padagogischem
Hintergrund handelt. Denn Forschungen, die auf Basis psychoanalytischer Uberlegungen
durchgefuhrt werden — und dies ist im Wiki-Forschungsprojekt insbesondere in der Young
Child Observation Gruppe der Fall —, zeichnen sich durch das Bemiihen aus, ,,in moglichst
differenzierter Weise zu verstehen, was Kinder und ihre Bezugspersonen in bestimmten
Situationen bewegt und was sie veranlasst, sich in je spezifischer Weise zu verhalten®
(Datler 2003, 79). In Verbindung mit der Untersuchung des Krippeneintritts scheint diese
Position aufschlussreiche und interessante Erkenntnisse zu versprechen und sollte folglich

nicht vernachlassigt werden.

Meine Diplomarbeit, die im Rahmen der Wiki-Studie verfasst wird, stellt eine dieser Ein-

zelfallstudien dar, die das Erleben eines Kleinkindes fokussiert. Allerdings genielit meine

12



Studie eine gewisse Sonderstellung im Vergleich zu den tbrigen elf Einzelfallstudien. Die
Besonderheit liegt darin, dass im vorliegenden Fall ein und derselbe Bub aufgrund seines
besonders aulergewohnlichen Verhaltens von zwei verschiedenen Beobachterinnen in auf-
einanderfolgenden Abschnitten seines Lebens beobachtet wurde. Aufgrund markanter Ver-
haltensianderungen des Buben wahrend bzw. nach dem Ubergang von der Kinderkrippe in
den Kindergarten interessiert neben der Frage nach der Trennungsbewaéltigung, die von der
Wiki-Projektleitung gewissermalien vorgegeben wurde, in meiner Arbeit der Wandel im

Verhalten des Jungen uber die Zeit.

Das folgende Unterkapitel soll Lucas Sonderstellung innerhalb der Wiki-Studie nun ge-
nauer klaren und im Zuge dessen das konkrete Forschungsinteresse der vorliegenden Ein-

zelfallstudie deutlich machen.

1.1.1 Luca — ein ganz spezieller ,,Fall“. Seine Rolle in dem Forschungsvorhaben und

das konkrete Forschungsinteresse

Luca ist eines der elf Kinder, durch deren Beobachtung man nahere Erkenntnisse iber das
Zusammenspiel des individuellen Erlebens und Verhaltens wahrend der Eingewdhnungs-
zeit in die Kinderkrippe in Phasen der Trennung und des Getrennt-Seins erwartet. Doch in
Lucas Fall sollte das Forschungsinteresse nicht auf die in der Wiki-Studie fokussierten
Elemente, namlich der Bewaltigung von Trennung und Getrennt-Sein im Zuge des Krip-
peneintritts, beschrankt bleiben: Wahrend des Beobachtungsverlaufs, der im September
2007 startete, welchen meine Kollegin Rita Bliimel durchfiihrte, fiel bereits am ersten Tag
auf, dass Luca andere Kinder ,,wiederholt blitzartig, massiv, unvorhersehbar, korperlich
attackierte® (Bliimel 2009, unveroffentlichte Papiere). Sein Verhalten 16ste Ratlosigkeit
und Sorge auf Seiten der Eltern und anderen Beteiligten (Padagoginnen, Beobachterin,
Young-Child-Seminarteilnehmerinnen) aus. Eine Veranderung des Betreuungssettings
wurde in Absprache zwischen der Krippenleiterin, den Eltern und der P&dagoginnen vor-
genommen: Luca wurde Uber den Zeitraum von ca. zwei Wochen fir eine Stunde lang am
Nachmittag von einer Padagogin in Einzelbetreuung beaufsichtigt. In der Folge besuchte er
etwa vier Monate lang — erneut nachmittags — gemeinsam mit einem Mé&dchen fir ein bis
zwei Stunden die Krippe unter der Aufsicht einer Pddagogin. Anschlielend wurde Luca in

einer Kleingruppe von funf bis sechs Kindern betreut, um schlieBlich die letzten zwei Mo-
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nate seines ersten Krippenjahres in der Gro3gruppe zu verbringen. Am Ende des Krippen-
jahres wurde von den Padagoginnen und der Krippenleitung die Entscheidung geféllt, dass
Luca nicht in eine normale Kindergartengruppe wechseln, sondern als Integrationskind

eine entsprechende Gruppe eines Integrationskindergarten besuchen sollte.

Im Sommer 2008 stellte sich die Frage, wie Luca wohl im kommenden Herbst mit einer
erneuten Herausforderung, ndmlich dem Eintritt in den Kindergarten, umgehen wirde. Das
Forscherteam fasste daraufhin den Entschluss, diese zweite Eingewdhnungsphase von Lu-
ca abermals durch Young-Child Observation zu begleiten, jedoch durch eine Studentin, die
keine Kenntnisse seiner bisherigen Krippenerfahrungen hatte. Diese Studentin war ich. Zu
diesem Zeitpunkt wurde ich lediglich dartiber informiert, dass ich den Kindergarteneintritt
eines Jungen beobachten und mitverfolgen wirde. Ich wusste, dass der Junge zwar wie
jedes andere der beobachteten zwolf Wiki-Projektkinder in die Studie aufgenommen wur-
de, er wéhrend seines ersten Krippenjahres, welches von einer Kollegin beobachtet wurde,
jedoch Auffalligkeiten zeigte. Die gedufRerten Besonderheiten wurden mir nicht néher er-

lautert.

Im September 2008 wechselte Luca schliellich, nachdem ihn ein Kinderpsychologe als
Integrationskind eingestuft hatte, in eine Integrationsgruppe eines Wiener Kindergartens.
Luca feierte wenige Tage zuvor seinen dritten Geburtstag. Meine Aufgabe bestand nun
darin, mit einem unvoreingenommenen Blick diese neue, zweite Eingewdhnungsphase von
Luca beobachtend zu begleiten, und seinen weiteren Entwicklungsverlauf zu verfolgen und
zu protokollieren. Zu diesem Zeitpunkt stand neben dem allgemeinen Forschungsinteresse
der Wiki-Studie die Frage im Zentrum, wie Luca die mit dem Wechsel in den Kindergarten
einhergehenden vielfaltigen neuen Eindriicke (mit alteren Kindern, fremden Bezugspéda-
goginnen und unbekannten rdumlichen Gegebenheiten) erleben wirde. Im Zuge meiner
Beobachtungen wurde deutlich, dass Lucas Verhalten in keiner Weise mit jenem, das er
wéhrend der von meiner Kollegin durchgefiihrten Beobachtungen gezeigt hat, vergleichbar
ist. Der Fokus meiner Untersuchung wird deshalb nicht ausschlief3lich auf Lucas Erleben
von Trennung und Getrennt-Sein liegen, sondern auch auf weiterfiihrenden Uberlegungen
und Verstehensversuchen gerichtet sein: So soll auch ein Vergleich seines sozial-emotional
auffalligen Verhaltens in der Kinderkrippe zu jenem unauffélligen im Kindergarten in der

Diplomarbeit diskutiert werden, wobei im Blickpunkt die Frage steht, wie man verstehen
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kann, dass ein hochgradig sozial-emotional auffalliger Junge wie Luca beim Ubertritt in
den Kindergarten ein derartiges Verhalten nicht mehr zeigt, d.h.: Wie ist der Wandel seines

Verhaltens (in der Kinderkrippe einerseits und dem Kindergarten andererseits) verstehbar?

AbschlieBend sollen jene Unterschiede angefuhrt werden, welche meine Einzelfallstudie
von den dbrigen unterscheidet, die ebenso im Rahmen des Wiki-Projekts verfasst werden:
(1.) Die Beobachtungen fanden in einem Kindergarten statt — nicht, wie der Projekttitel
vermuten lasst, in einer Kinderkrippe. (2.) Luca wird ab Eintritt in den Kindergarten als
Integrationskind eingestuft. (3.) Luca erlebt bereits seine zweite EingewOhnungsphase.
Diese drei Aspekte haben vermutlich einen gewichtigen Einfluss auf den Bewaltigungs-
prozess der Eingewdhnungsphase Lucas im Kindergarten und werden daher wéhrend der
Analyse mit eingebunden.

Nachdem nun das Forschungsinteresse der vorliegenden Untersuchung ein Stiick weit pra-
zisiert wurde, wird im Folgenden die verwendete Forschungsmethode vorgestelit.

1.2 Die Forschungsmethode Young Child Observation

Dieses Kapitel widmet sich der eingesetzten Forschungsmethode, ndmlich der Young
Child Observation, einer besonderen Form der Infant Observation. Es soll deutlich werden,
aus welchen Griinden die Entscheidung zu Gunsten dieser Forschungsmethode getroffen
wurde. AnschlieBend wird ein kurzer Blick auf die Entstehungsgeschichte der Young Child
Observation geworfen, um schlieBlich Abweichungen vom ,urspriinglichen Konzept®,
namlich der Infant Observation, zu verdeutlichen, um abschlieRend das Setting dieser Stu-

die vorzustellen.

1.2.1 Warum gerade diese Forschungsmethode?

Die Entscheidung fur die gewéhlte Forschungsmethode l&sst sich darauf zurtickfiihren,
dass das Wiki-Studiendesign bei der Untersuchung der Einzelfélle vorsieht, die Young
Child Observation Methode einzusetzen. Daruber hinaus verlangt meine Fragestellung
nach dem Einsatz einer Forschungsmethode, welche es vermag, Riickschliisse auf das Er-
leben eines Individuums zuzulassen. In diesem Zusammenhang empfehlen Leuzinger-

Bohleber und Garlichs (1997) ,,psychoanalytische Theoriekonzepte und Forschungsmetho-
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den ... weil sie Individuen auf dem Hintergrund ihrer je eigenen, teilweise unbewuf3t ge-
wordenen Biographie und im Schnittpunkt ihrer aktuellen Lebenssituation zu verstehen
bemiiht sind“ (ebd., 157). In diesem Sinne bietet das psychoanalytische Beobachtungsver-
fahren der Young Child Observation einen geeigneten Ausgangspunkt flr diesbezugliche
Forschungen: Diese Beobachtungsmethode vermag Perspektiven zu er6ffnen, durch wel-
che man begrundete Annahmen Uber innerpsychische VVorgénge anstellen und in weiterer
Folge versuchen kann, diese zu verstehen. Bevor die gewahlte Methode detailliert vorge-

stellt wird, soll eine knappe Ausfiihrung zu ihrem Ursprung vorangestellt werden.

1.2.2 Infant Observation — die ,, Mutter* der Young Child Observation

Als besondere Form der teilnehmenden Beobachtung wurde die Infant Observation an der
Tavistock-Clinic in London von Esther Bick in den 1960er Jahren entwickelt (vgl. Lazar et
al. 1987). Urspriinglich als Ausbildungselement fir analytische Kinder- und Jugendlichen-
psychotherapeutinnen und -therapeuten konzipiert, sieht das Konzept vor, dass eine gut
geschulte Beobachterin zwei Jahre hindurch eine Familie mit einem Neugeborenen in ih-
rem natdirlichen Umfeld (in der Regel zu Hause) besucht und lediglich beobachtet— im ers-
ten Jahr einmal wdchentlich fur eine Stunde, im zweiten Jahr im 14-tdgigen Rhythmus.
Lazar et al. (ebd.) schreiben: ,,Der Zweck der Beobachtung ist fiir den Beobachter aus-
schlieBlich das eigene Lernen im Hinblick auf die Entstehung und Entwicklung menschli-
cher Beziehungen sowie die korperliche und psychische Entwicklung des Sauglings® (ebd.,
188). Um sich diesem Verstandnis annahern zu kénnen, ist es die Aufgabe der Beobachte-
rin, direkt im Anschluss der Beobachtungseinheit ein detailliertes, deskriptiv gehaltenes —
von jeglicher Interpretation freies — Protokoll zu verfassen. Dieses Papier wird im Rahmen
eines Infant Observation Seminars von der Beobachterin langsam und realitatsgetreu vor-
gelesen, sodass es den Teilnehmern der Seminargruppe ein anschauliches Bild der Vor-
gange wéhrend der Beobachtungsstunde bietet. Unter der Leitung eines psychoanalytisch-
geschult professionell Tatigen werden die ersten Eindriicke, Geflihle und Impulse, die das
eben gelesene Protokoll bei allen Anwesenden auslést, zusammengetragen. Beim nochma-
ligen, detaillierten Lesen — Zeile fir Zeile — stehen dann die Fragen ,,Was mag das Baby in
dieser und jener Situation erleben? Welche Beziehungserfahrungen scheint es allem An-

schein nach zu machen?* im Blickpunkt. Die in der Gruppe formulierten Interpretationen
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werden schlussendlich in einem Besprechungsprotokoll zusammengefasst und festgehal-

ten.

Das eben dargestellte VVorgehen beschreibt den Ablauf fir analytische Kinder- und Jugend-
lichenpsychotherapeutinnen und -therapeuten in Ausbildung sowie gleichwertiger Ausbil-
dungen im psycho-sozialen Bereich, d.h. als Lernmethode. Seit Ende der 1980er Jahre
wuchs das Interesse an Infant-Observation jedoch auch als Forschungsmethode. Es er-
schienen zusehends Veroffentlichungen, in welchen Infant-Observation entweder zu For-
schungszwecken angewandt wurde (vgl. Diem-Wille 1997, Briggs 1997) oder Verdoffentli-
chungen, die sich mit Analysen Uber den forschungsmethodischen und -methodologischen
Einsatz von Infant-Observation befassten (vgl. Lazar 2000, Rustin 1991, 1997). Auch Dat-
ler et al. (2008) haben das zuvor beschriebene Verfahren der Infant-Observation in ihrem
Beitrag ,,Zweisamkeit vor Dreisamkeit?* in Zusammenhang mit Forschung tiber frithe Tri-
angulierungsprozesse aufgegriffen und als Forschungsmethode vorgestellt. Die darin for-
mulierten Anmerkungen legitimieren den Einsatz von Infant-Observation als Forschungs-
methode. So betonen der Autor und die Autorinnen, dass es vonnoten sei, ein Design zu
konzipieren, welches die Besonderheit und Vorteile von Infant-Observation ins Zentrum
ricke. Namlich: ,,das bewusste und unbewusste Zusammenspiel zwischen den Beziehungs-
und Interaktionserfahrungen eines Kindes einerseits und der Ausbildung der inneren Welt
eines Kindes andererseits* (ebd., 87). In der Folge stellen sie ein systematisiertes, elf Pha-
sen umfassendes Konzept zur Datenerhebung und -auswertung bei der Anwendung von
Infant-Observation als Forschungsmethode vor, an welchem sich auch meine Untersu-
chung orientiert (ebd., 87ff.).

Bevor das konkrete VVorgehen jedoch erdrtert wird, erscheint es sinnvoll, jene Abweichun-
gen bzw. spezifischen Besonderheiten zu nennen, die die Young-Child-Observation von

der Infant-Observation unterscheiden.

1.2.3 Young Child Observation — die ,, Tochter* der Infant Observation

Die Young-Child-Observation entstammt der im vorigen Kapitel vorgestellten Infant Ob-
servation und ist in ihren Grundziigen gleich. Der Terminus ,,Young-Child-Observation*
weist schlieBlich auf den ersten, grofRen Unterschied hin, der zwischen den beiden Beo-

bachtungsformen besteht: Beobachtet werden in diesem Fall ndmlich keine Neugeborenen
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und Babies, sondern Kleinkinder bis zum Vorschulalter. Die zweite Abweichung besteht
im gewahlten Beobachtungsfeld: So wird das Kind tberwiegend in einer Institution (Kin-
derkrippe, Kindergarten, 0.4.) beobachtet und eher selten im hduslichen Umfeld. Im kon-
kreten Forschungsprozesses besteht schlieBlich ein weiterer Unterschied, welcher die Beo-
bachtungsdauer betrifft: So umfasst der in der vorliegenden Studie durchgefiihrte Beobach-
tungzyklus nur flinf Monate anstelle von zwei Jahren. Die daran anschlieenden Schritte —
die Art der Beobachtung, das Verfassen und Analysieren von Protokollen — ist mit der

,Muttermethode* ident.

Im Folgenden wird das insgesamt elf Phasen umfassende methodische VVorgehen erléutert,
welches von Datler et al. (2008) empfohlen wird, wenn man im Kontext eines bestimmten
Forschungsvorhabens mit der Methode der Young-Child-Observation arbeitet (Datler et al.

2008). Mein methodisches VVorgehen folgt diesem Modell.

1.2.3.1 Die Erhebung

Von September 2008 bis Janner 2009 besuchte ich Luca ein Mal pro Woche in seinem
Kindergarten und beobachtete ihn eine Stunde lang wéhrend seiner alltaglichen Aktivitaten
(Phase 1: ,, Beobachten und Behalten: Der Beobachter im Feld*, Datler et al. 2008, 89). Es
war ein Anliegen des Projekts, zu unterschiedlichen Tageszeiten zu beobachten, um ver-
schiedene Sequenzen (Abschieds-, Wiedervereinigungsszenen mit Eltern sowie Spielsze-
nen) mitzuerleben. Diese Tatsache ermdglicht es, ein breit gefachertes Bild vom Kinder-
gartenalltag des Jungen zu erhalten. Um die einzelnen Situationen durch meine Anwesen-
heit nicht zu beeinflussen, hielt ich mich stets im Hintergrund und nahm eine distanzierte,
zurlickhaltende Position ein. Ein mdgliches Problem, welches im Zuge der Verwendung
der Methode der Young-Child-Observation auftreten kann, sei hier erwahnt: Vereinzelt
kann es schwer fallen, diese Rolle beizubehalten, v.a. wenn das beobachtete Kind direkten
Kontakt zur Beobachterin sucht.

Insgesamt verfasste ich direkt im Anschluss an die Besuche im Kindergarten 16 Beobach-
tungsprotokolle (Phase 2: ,, Erinnern und Schreiben des Beobachtungsprotokolls: Einzel-
arbeit des Beobachters* Datler et al. 2008, 89) — weitere fiinf Besprechungsprotokolle

entstanden im Zuge der Young-Child-Observation-Seminare.
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1.2.3.2 Die Auswertung

Dieses eben erwahnte Seminar fand 14tagig unter der Leitung der Psychotherapeutin Helga
Reiter statt und wurde von insgesamt funf Teilnehmerinnen besucht. Um die Qualitét der
Beobachtung durch auftretende Probleme, wie das eben angesprochene (ndmlich die
Schwierigkeit der Wahrung der Distanz zwischen Kind und Beobachterin), nicht zu beein-
trachtigen, wird auch diesen in den Seminarsitzungen Raum gegeben. Das Risiko der Ver-
falschung des Forschungsprozesses soll dadurch moglichst gering gehalten werden. Die
detaillierten, deskriptiv gehaltenen — von Interpretation méglichst freien — Beobachtungs-
protokolle bieten den Teilnehmerinnen der Seminargruppen ein anschauliches Bild der
Vorgange wéhrend der Beobachtungsstunde (Phase 3: ,, Présentation des Beobachtungs-
protokolls durch den Beobachter im Infant Observation Seminar* Datler et al. 2008, 90).
Diese werden in der Gruppe vor dem Hintergrund der Frage nach dem Erleben des Jungen
und den Beziehungserfahrungen, die er allem Anschein nach in den beobachteten Situatio-
nen machte, analysiert und diskutiert (Phase 4: ,, Die Besprechung des Protokolls im Infant
Observation Seminar” ebd., 91). Die in der Gruppe formulierten Annahmen werden in
Besprechungsprotokollen zusammengefasst und festgehalten (Phase 5: ,, Das Verfassen von
Besprechungsprotokollen “ ebd., 91). Zentrale Aufgabe der Gruppe ist es, einen ,,common
sense* zu entwickeln, der auf stindige Riickbindung zuvor geschehener und nachfolgender
Ereignisse schlissig sein muss sowie latente Inhalte des Textes hervorbringen soll (ebd.,
88). Erkenntnisse aus den Seminarsitzungen bilden die Basis eines Zwischenberichtes
(Phase 6: ,, Die Abfassung eines Zwischenberichts“ ebd., 91), welcher prozessorientiert
verfasst ist und in welchem ausmachbare Entwicklungen des Jungen aufgezeigt werden. In
einer neu zusammengesetzten Seminargruppe werden danach ausgewahlte Protokolle oder
Sequenzen erneut bzw. zusétzlich besprochen (Phase 7: ,,Die nochmalige Présentation des
Besprechungsprotokolls in der Forschungsgruppe® ebd., 92). Zum Schluss werden die
Protokolle speziell auf die leitende Forschungsfrage hin analysiert (Phase 8: ,,Die Analyse
des Protokolls in Hinblick auf die leitende Forschungsfrage ebd., 92). Dabei wird Lucas
maogliches Erleben — auf welches mithilfe der Analyse der Beobachtungsprotokolle ge-
schlossen werden kann — mit theoretischen Annahmen zur Fahigkeit der ,,Mentalisierung*
und der Fahigkeit zur , Affektregulation” verkniipft, die Rlckschlisse auf Lucas ,,psychi-
sche Strukturen® zulassen sollen. Wahrend dieser Phase werden erneut Besprechungspro-

tokolle verfasst (Phase 9: ,,Das Verfassen von Besprechungsprotokollen“ ebd., 93) sowie
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nach finalen Diskussionen (Phase 10: ,,Finale Diskussion und Beantwortung der For-
schungsfrage “ ebd., 93) die gebundelten Ergebnisse in der vorliegenden Diplomarbeit in
Form einer Einzelfallstudie veroffentlicht (Phase 11: ,,Verodffentlichung der Ergebnisse
ebd., 93). Eine Veroffentlichung von Forschungserkenntnissen, die aus einem einzigen Fall
entstammen, ist insbesondere in der psychoanalytischen Padagogik Ublich. Da dieser Usus
jedoch oftmals diskutiert bzw. kritisiert wird, steht das folgende Kapitel im Zeichen der

Diskussion der Bedeutung einer Fallstudie als Forschungsmethode.

1.3 Die Relevanz einer Einzelfallstudie

Erkenntnisgewinn durch Fallstudien kann als etwas fur die psychoanalytische Forschung
Typisches betrachtet werden.® Ein Blick auf die Anfange psychoanalytischer Forschung
zeigt, dass neu entwickelte Theorien und entdeckte Mechanismen oft anhand eines einzi-
gen Falls dargestellt wurden. Freuds Theorieentwicklung anhand einzelner Falle gilt heute
als klassisch (Schmid 1997, 183). Sein damaliges VVorgehen — eine Zweiteilung seiner Stu-
dien in einen Handlungsbericht und in eine theoretisierende Auswertung des Berichts —
fungieren auBerdem als Modell fir die Gestaltung bzw. Handhabung dieser Methode.
Wenn man demnach von einer (Einzel-)Fallstudie spricht, wird darin ,,auf methodisch kon-
trollierte Weise [der] Einzelfall mit vorhandenen Wissensbestanden in Beziehung [gesetzt],
um zu prufen, was am Fall aus diesen Wissensbestanden heraus erklarbar und was an ihnen
aus diesem Fall heraus zu differenzieren und gegebenenfalls zu korrigieren ist* (Fatke
1995, 677). Das bedeutet, dass Fallstudien konkret auf Erkenntnisgewinnung abzielen.
Nichtsdestotrotz wird die Kasuistik als Werkzeug zur Erkenntnisgewinnung von quantita-
tiv-empirischen Forschern eher ,,beldchelt und nicht als gleichwertig zu deren duBerst
standardisierten Methoden gesehen. Dies resultiert u.a. daraus, dass das Prinzip des Ler-
nens am Einzelfall sowie der Forschungsgegenstand der Psychoanalyse, ndmlich das Un-
bewusste, die psychoanalytische Forschung vor komplexe Probleme stellen. Leuzinger-
Bohleber (1995) bringt das grundsétzliche Dilemma der Fallstudie als Forschungsmethode
mit folgender Frage auf den Punkt: ,,Wie kann der Idiosynkrasie (entspricht dem Wort

., Eigenheit”, Anm. P.H.) des Einzelfalls Rechnung getragen werden, ohne auf den An-

® Es soll jedoch nicht der Eindruck entstehen, dass die Einzelfallforschung ausschlieRlich in der Psychoanaly-
se Anwendung findet. Auch in den Sozial- und Humanwissenschaften, vermehrt auch in den Naturwissen-
schaften, werden mit der Darstellung von Einzelféllen neue Erkenntnisse dargelegt (Leuzinger-Bohleber
1995, 446f.).
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spruch ganz zu verzichten, dass Forschung immer auf generalisierbare Aussagen ausge-
richtet ist?* (ebd., 439). In anderen Worten bedeutet dies, dass sich Kasuistik in einem
Spannungsfeld beweget, in dem einerseits eine Forderung nach Besonderem im Fall be-
steht, um neue Erkenntnisse zu gewinnen, und andererseits eine Forderung nach Allge-

meingultigkeit zu splren ist, um einen Beitrag fir die gesamte Disziplin zu leisten.

Wie begegnen Verfechter der Kasuistik dieser Kritik? Leuzinger-Bohleber (ebd.) beant-
wortet diese Frage in dem in der Zeitschrift ,,Psyche erschienenen umfangreichen Artikel
,Die Einzelfallstudie als psychoanalytisches Forschungsinstrument®. Sie fiihrt als zentrale
und oberste Kriterien fiir die psychoanalytische Forschung einerseits die ,,Transparenz und
kritische Selbstreflexion der Theoriebildungsprozesse* (ebd., 474) und andererseits die
serneute Uberpriifung der entwickelten Theorien anhand ihrer Anwendung auf neue Da-
ten* an (ebd.). Selbstverstandlich wird allein durch eine derartige Arbeitsweise die vorge-
worfene Kritik nicht komplett zum Verstummen gebracht. Doch Vertreter der kasuisti-
schen Forschung sind durch derartige Kritik standig bestrebt, die durch die Widerspriich-

lichkeit entstandene Spannung zu ertragen und dementsprechend sorgféltig zu arbeiten.

Zur Frage des Auswegs aus dem Dilemma, in welchem sich Fallstudien befinden, ist aus
verschiedenen Artikeln des Padagogen Reinhard Fatke (1995a, 1995b, 2010) Folgendes
herauszulesen: Er versucht die Spannung zwischen Empirie und Kasuistik dahingehend zu
I6sen, indem er erstens feststellt, dass Fallstudien meist auf etwas anderes abzielen bzw.
andere Aspekte im Blickpunkt haben’ als Studien mit quantitativem Forschungszugang,
und deshalb zweitens nicht in Konkurrenz zu dieser stehen. Unter Bezugnahme auf Binne-
berg (1979, zit. nach Fatke 1995a, 675) empfiehlt Fatke deshalb, die Kasuistik neben der

empirischen Forschung als gleichwertige Erkenntnisart anzuerkennen.

Als abschlielende Legitimation fur den Einsatz bzw. die Wichtigkeit des Einsatzes von
Einzelfallstudien, wird ein Zitat von Honigswald (1927, 214 zit. n. Fatke 2010, 160) ange-

flhrt, das bereits tiber 80 Jahre alt, jedoch gewissermalien hoch aktuell, ist:

! Dazu macht Fatke detaillierte Ausfiihrungen dariiber, in welchem Verhéltnis ,,das Allgemeine und das Be-
sondere* (1995b, 681f.; 2010, 166f.) einer Fallstudie zueinander stehen. Er schreibt, dass das Besondere erst
dadurch aufféllt, dass sich etwas Individuelles von dem sonst Allgemeinen abhebt. Das heif3t, dass bereits
eine Vorstellung von dem Allgemeinen vorhanden sein muss, um Besonderes zu erkennen und somit das
Besondere auch immer etwas Allgemeines enthalt (Fatke 1995b, 683).
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»~Ein einziger, wirklich analysierter Fall eines padagogischen Verhaltens, [...] hat fir die Theo-
rie der Padagogik mehr wissenschaftlichen Wert als ein ganzes Heer statistischer Angaben tber
das Zusammenbestehen von Merkmalen und Reaktionsweisen. Der gedankliche Querschnitt
durch einen einzigen Fall eines padagogischen Vorgangs und dessen Verkniipfung mit anderen
bedeutet unendlich viel mehr als die Uppigste Zusammenstellung nach Gesichtspunkten der &u-
Beren ZweckmaBigkeit und der Konvention“ (ebd.).

Obschon diese Aussage aus heutiger Sicht radikal scheint, ist der Grundaussage zuzustim-
men, dass Einzelfallstudien grolRe Bedeutung im Forschungskontext besitzen. Errungene
Erkenntnisgewinne bestarken die Unverzichtbarkeit von Fallstudien in der Psychoanalyse.
Nachdem generell die Relevanz einer Einzelfallstudie geklart wurde, soll im Folgenden der
Fokus wieder auf die konkrete Arbeit gelenkt werden, indem der Weg zur Forschungsfrage
nachgezeichnet wird.

1.4 Der Weg zur Forschungsfrage

Am Ende des vierten Kapitels soll die konkrete, leitende Forschungsfrage der Diplomarbeit
prasentiert werden. Doch bis dahin ist es in der Regel ein langer und oftmals mihsamer
Weg: Zuerst muss der Forschungsstand zu dem interessierten Thema eingegrenzt und er-
hoben werden, um auf eine Forschungsliicke zu stof3en. Erst, wenn man eine bestimmte
Licke ausfindig machen konnte, kann eine konkrete Forschungsfrage formuliert werden.
Genau dieser Weg, der zuriickgelegt wurde, bis schlussendlich die forschungsleitende Fra-
gestellung dieser Arbeit konkretisiert war, soll nun dargestellt werden.

1.4.1 Forschungsstand

Geleitet von meinem Forschungsinteresse erfolgt die Skizzierung des Forschungsstandes in
drei Schritten. Ausgehend vom Themenbereich des Eintritts eines Kleinkindes in eine au-
Rerfamilidre Betreuungsinstitution, interessiert erstens das Erleben und die Bewaltigung
von Trennung und Getrennt-Sein im Allgemeinen (1.4.1.1). Zweitens soll die Forschungs-
landschaft mit dem Fokus auf Integrationskinder hinsichtlich der eben genannten Aspekte
untersucht werden, da das beobachtete Kind als solches klassifiziert ist (1.4.1.2). Zuletzt
soll eine weitere Spezifizierung innerhalb des weit gefassten Begriffs ,,Integrationskind*

erfolgen, indem drittens Studien zum Erleben und der Bewaltigung von Trennung und Ge-
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trennt-Sein eines Kleinkindes mit sozial-emotionalen Aufféalligkeiten in Zusammenhang mit

dem Kindergarteneintritt vorgestellt werden (1.4.1.3).

Die Entscheidung fur eine derartige Gliederung lasst sich durch eine schrittweise Annéhe-
rung an den speziellen, vorliegenden Fall begriinden. Das soll hei3en, dass jene Studien
und darin behandelte Aspekte, die unter Punkt 1.4.1.1 angefuhrt werden, fir jedes Kind
gleichermaRen von Relevanz sind, welches den Ubergang von familiarer zu auRerfamilia-
rer Betreuung beschreitet. Das Unterkapitel 1.4.1.2 berticksichtigt schlielich Studien, die
Integrationskinder in ihren Untersuchungen mit eingeschlossen haben — ebenso, wie Luca
eines ist. Als letzte Spezifizierung des Forschungsstandes wurde der Fokus der Auseinan-
dersetzung mit dem Forschungsstand auf Kinder mit ,,sozial-emotionalen Auffélligkeiten*
gelegt (1.4.1.3). Nicht zuletzt, da nach ahnlichen bzw. gleichen Voraussetzungen gesucht
wird, wie jene, die in der vorliegenden Studie gegeben sind, sondern auch weil der duferst
allgemein gefasste Begriff ,,Integrationskind“ im Leser gewisse Bilder und Vorstellungen
weckt, die vordergrindig mit korperlicher oder geistiger Behinderung in Verbindung ge-
bracht werden. Diese Zuschreibungen treffen auf Luca jedoch nicht zu, da weder eine kor-

perliche noch eine geistige Behinderung vorliegt.

1.4.1.1 Der Eintritt in den Kindergarten — Erleben und Bewaltigung von Trennung

Beschiftigt man sich eingehend mit Literatur zum Thema ,,institutionelle, auBerfamilidre
Betreuung®, so fillt auf, dass Publikationen in zumindest folgenden drei Kategorien einzu-
teilen sind:

I. ,,Ratgeberliteratur fiir pddagogische Fachkrifte, Eltern und Interessierte: Eine Vielzahl
an Bichern und Fachzeitschriften publizieren auf Basis neuer Forschungsergebnisse zu
Themen pédagogischer Handlungsansatze, Gestaltungsmoglichkeiten des Alltags in der
Einrichtung oder der Zusammenarbeit zwischen Eltern-Erziehern-Kind (vgl. ,,Zeitschrift
frithe Kindheit®“, ,,Unsere Kinder* oder Laewen et al. 2006).

I1. Wissenschaftliche Publikationen: Der Grofteil dieser Forschungen basiert meist auf
entwicklungspsychologischen und/oder bindungstheoretischen Grundlagen.

I1l. Wissenschaftliche Beitrdge zur nicht-mutterlichen Betreuung aus psychoanalytischer
Sicht. Das Besondere an dieser Perspektive ist, dass das ,,einzelne Kind, sein Verhalten und

Erleben, das als Folge des Zusammenspiels von duf3eren Einflissen und innerpsychischen
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Faktoren verstanden werden kann* (Hover-Reisner, Funder 2009, 176; Hervorhebung im

Original) im Blickpunkt steht.

Um den aktuellen Forschungsstand des hier interessierten Themas ermitteln zu kénnen,
sind ausschliel3lich wissenschaftliche Publikationen von Relevanz. Deshalb wird die Kate-

gorie I ,,Ratgeberliteratur” im Folgenden auller Acht gelassen.

Ad Il. Kategorie ,, Entwicklungspsychologische und bindungstheoretische Untersuchun-
gen ‘. ES werden nun zwei Studien aus der Kategorie ,,Entwicklungspsychologie® ange-
fuhrt, da sie relevante Aspekte fur den Eintritt in auRerfamilidre Betreuung ndher beleuch-
ten. Die Entwicklungspsychologinnen Gloger-Tippelt und Zweyer fuhrten 2004 die Dus-
seldorfer Kindergartenstudie durch, in welcher die soziale und emotionale Entwicklung der
Kindergartenneulinge in den ersten zwei Wochen im Mittelpunkt stand. Einflussfaktoren
fiir eine ,,leichte” bzw. ,,schwierige” Eingewohnungsphase (Gloger-Tippelt, Zweyer 2004,
[1]) sollten erkannt werden, wobei diese Kategorisierung von den Autorinnen nicht néher
definiert wurde. Zu diesem Zweck wurden den Erzieherinnen Fragebdgen vorgelegt und
dartiber hinaus fuhrten Padagoginnen selbst Beobachtungen durch, um Naheres Uber das
Verhalten von Mutter und Kind wahrend der Trennung und der Wiedervereinigung zu er-
fahren. DarUber hinaus fiihrten Erzieherinnen Interviews mit Eltern, in welchen die The-
men ,,Erfahrung mit Fremdbetreuung®, ,,.Berufstétigkeit®, ,,Geschwisterkinder* sowie das
Sozialverhalten und Eigenschaften ihrer Kinder (Entwicklungsstand) angesprochen wur-
den. Die Ergebnisse zeigten Haufigkeiten und Einflussfaktoren einer — wie sie sie nannten
— ,.einfachen® oder ,,schwierigen“ Eingewohnungsphase (Gloger-Tippelt, Zweyer 2004,
[1]), wobei die Autorinnen diese Einteilung wiederum nicht naher erlduterten. Gloger-
Tippelt schloss daraus: ,,Entscheidend ist die Beziehungsqualitit, und zwar: wie die mit der
Multter verbrachte Zeit gestaltet wird. Das Kind braucht eine vorhersehbare Verlasslichkeit
der Hauptbezugsperson Mutter oder Vater, an die es sich bei Krankheit, Belastung und in
Stress-Situationen wenden kann. Auch so wird die Eingew6hnungsphase erleichtert™ (ebd.,
[2]). Die Autorinnen fanden heraus, dass der Entwicklungsstand der Kinder, sowie Eigen-
schaften wie Impulsivitat, Schiichternheit oder Anpassungsfahigkeit keinen Einfluss auf
den Verlauf der Eingew6hnung zu haben scheint. Die Autorinnen gehen jedoch davon aus,
dass diese ersten Einschnitte (Loslosung von der Familie, Trennung von der Mutter und

beginnende Eigenstandigkeit) fur das Verhalten in der Gruppe und nachfolgende Bildungs-
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schritte (wie die Einschulung) pragend sind. AuBer Acht lassen die Autorinnen die Per-
spektive des Kindes — ndmlich wie die Eingewtdhnung von den Kindern erlebt wird.

Die Psychologen Griebel und Niesel (2007) haben mit ihrer Studie ,,Der Eintritt in den
Kindergarten — eine bedeutsame Transition* aufgezeigt, um welch sensible Phase es sich
im Leben eines Kleinkindes mit Kindergartengarteneintritt handelt. Alle Beteiligten (Kind,
Eltern und Padagoginnen) werden mit einer Reihe von Veranderungen und Herausforde-
rungen konfrontiert. Dabei schenken die Autoren den Auswirkungen eines Kindergarten-
eintritts fur Erwachsene ebenso viel Aufmerksamkeit wie jenen fir das Kind. 133 Frage-
bogen fur Gruppenleiterinnen, 20 halbstrukturierte Leitfadeninterviews mit Eltern und 17
themenzentrierten Gesprachen mit Kindern sollten das komplexe Erleben der Situationen
der Kinder in den Blick bringen. Dabei kristallisierte sich eine Reihe relevanter Aspekte
zum Ubergang von der Familie in den Kindergarten heraus: So waren etwa der Wandel der
Identitdt, der Rollen oder in den Beziehungen von Bedeutung; aulerdem wurde das Pen-
deln zwischen zwei Lebensbereichen (Familie/Einrichtung) mit unterschiedlichen Anfor-
derungen als besondere Herausforderung deklariert sowie starke emotionale Reaktionen
und Stressbelastung in gewissem Umfang als normal angesehen (Griebel, Niesel 2007,
2ff.). Griebel und Niesel sprechen in ihrem Bericht abschlieBend die Aspekte ,,Verlust®
und ,,Abschied” an, welche auch im folgenden Abschnitt I1l. Thema der Auseinanderset-

zung mit dem Forschungsstand sind.

Zuvor jedoch noch funf Anmerkungen: Die beiden vorgestellten Studien aus dem Bereich
»~Entwicklungspsychologie® wurden ausgewdhlt, da sie relevante Ergebnisse flir meine
Untersuchung beinhalten. Erstens wird verdeutlicht, dass der Kindergarteneintritt eine sen-
sible Phase ist, welche von besonderen Herausforderungen sowie belastenden Ereignissen
fur alle Beteiligten, inshesondere jedoch fiur das Kind, gekennzeichnet ist. Zweitens wird
der Fokus v.a. bei der von Gloger-Tippelt und Zweyer durchgefiihrten Studie auf die sozia-
le und emotionale Entwicklung wahrend des Kindergarteneintritts gelegt — was auch in
meiner Untersuchung von Bedeutung sein wird. Drittens wird in dieser Studie ein Be-
wusstsein fur die Bedeutung und Wichtigkeit dieser ersten Trennungserfahrungen geschaf-
fen, indem sie auf die Pragung fir nachfolgende Situationen, in welchen die Kinder mit
Trennung konfrontiert werden, hinweisen. Die von Griebel und Niesel durchgefiihrte Stu-

die wurde aufgegriffen, da viertens ansatzweise Aspekte des kindlichen Erlebens unter-
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sucht wurden und funftens der Wandel, welchem die unterschiedlichen Lebensbereiche
durch den Kindergarteneintritt unterliegen, thematisiert werden.

Ad 1. Kategorie ,, Psychoanalytisch-orientierte Untersuchungen: An dieser Stelle wer-
den die zuvor erwidhnten Aspekte ,,Verlust™ und ,,Abschied* in Zusammenhang mit au3er-
familidrer Betreuung nochmals aufgegriffen. Im Frihjahr 2008 setzte der Herausgeber der
Zeitschrift ,,Psyche® den Themenschwerpunkt ,, Aulerfamilidre Betreuung und frithkindli-
che Entwicklung — Psychoanalytische Perspektiven und veroffentlichte in diesem Rahmen
eine Reihe aufschlussreicher Beitrage, welche sich mit dem Erleben und der Bedeutung
von Trennung flr Kleinkinder auseinandersetzen. Drei der insgesamt sechs Beitrdge ru-
cken das Thema ,,Trennung“ und ,,Verlust* ins Zentrum der Uberlegungen. So schreibt
Scheerer (2008, 121) der Kinderkrippe den Sinn und Zweck zu, die Trennung von Mutter
und Kind zu vollziehen. Damit das Kind diese Trennung ohne Folgeschaden bewaéltigen
kann, sind fiir Scheerer die ,,Vorbereitungs-, Ubergangs- und Eingewdhnungszeit[en]*
(ebd., 133) von besonderer Bedeutung. Diese miissen bewusst und geduldig geplant wer-
den. Sie betont weiter, dass dieser Prozess ,,Sorgsamkeit, Behutsamkeit und Zeit* (ebd.,
126) bendtigt. Scheerer fiihrt aus, dass Trennungserfahrungen zum Uberwiegenden Teil
konfliktreich sind, deshalb sei es wichtig, schmerzhafte Trennungserfahrungen nicht zu
verdréangen oder zu leugnen. Hierbei sieht sie die Mutter bzw. die Betreuerin des Kindes
gefordert, die das Kind dabei unterstiitzen sollen, den erlebten Schmerz in ,,verdauter*

Form anzunehmen (Scheerer 2008, 126).

Hardins Uberlegungen kniipfen an diese Ausfiihrungen an. Er betont, dass auRerfamiliare
Betreuung fast unvermeidlich mit Verlust bzw. Trennung von Bezugspersonen einhergeht
(Hardin 2008, 137), wobei er hierbei den Verlust einer Betreuungsperson — etwa durch den
Weggang einer Padagogin — miteinschlie3t und thematisiert. Eine Verleugnung bzw. Ab-
wehr dieser Verlusterlebnisse ware fur den Trauerprozess hinderlich (ebd., 141). Um das
Steckenbleiben des Kleinkindes im Trauerprozess zu verhindern, schreibt Hardin den un-
terstiitzenden und einfuhlsamen Reaktionen der Eltern und Padagogen auf das Verhalten
des Kleinkindes eine zentrale Funktion zu. Er spricht in diesem Zusammenhang von der
Bedeutung der Mentalisierungsféhigkeit der Erwachsenen (ebd., 147), die es den Eltern
und Betreuerinnen ermdglicht, das Kind und dessen Geftihle zu verstehen und nachzuvoll-

ziehen.
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Bailey (2008, 155) stellt fest, dass es zwar vielféltige Studien zum Thema Kindergartenein-
tritt gibt, doch die Zusammenhénge und Wechselbeziehungen zwischen den einflussrei-
chen Variablen des Erlebens des Kindergarteneintritts bis heute unzureichend erforscht
seien. Bailey selbst fiihrte im Jahr 2002 eine Studie zum Thema ,,Erleben und Anpas-
sungsprozess von Kleinstkindern in institutioneller Tagesbetreuung™ durch. Mithilfe von
Beobachtungen sowie Interviews mit Eltern und Erzieherinnen dokumentierte sie das Erle-
ben und den Anpassungsprozess von vier Kleinstkindern, die in eine institutionelle Tages-
betreuung gegeben wurden. Durch die Ergebnisse der Beobachtungen l&sst sich der Ein-
gewohnungsprozess in vier Phasen gliedern: ,,1) die Phase des Zusammentragens von In-
formationen durch die Beteiligten (Erzieherin, Mutter/Vater, Kind), 2) die Phase der Inter-
nalisierung der Betreuungserwartungen des Kindes in der neuen Umgebung, 3) die Phase
der Entwicklung von Bindungsbeziehungen zu neuen Bezugspersonen bei gleichzeitiger
AuBerung von Eifersucht auf Gleichaltrige, 4) die Phase der Festigung des Sicherheitsge-
fuhls und des inneren Containment mit der Folge eines zunehmend unabhangigeren Explo-
rationsverhaltens und positiver Peer-Interaktionen® (Bailey 2008, 157; Hervorh. im Origi-
nal). Die primdre Erkenntnis, die aus dieser Studie gewonnen werden konnte, ist, dass alle
institutionell betreuten Kinder Erfahrungen mit Verlusten (etwa Verlust des gewohnten
Umfeldes oder Verlust der Bezugsperson fir ein paar Stunden) machen mussten, die das
Gefuhl der Sicherheit auf Seiten der Kinder und auch auf Seiten der Eltern schwachte und

den Prozess der Anpassung ins Wanken brachte.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass der Ertrag der Recherche im For-
schungsbereich ,, Der Eintritt in den Kindergarten — Erleben und Bewaltigung von Tren-
nung *“ mager ausfallt. Der Grof3teil der Studien setzt seinen Fokus auf die Untersuchung
von Einflussfaktoren von geglickter bzw. weniger gegliickter Eingewthnung (lberwie-
gend entwicklungspsychologisch- bzw. bindungstheoretisch-orientierte Beitrage). Uberle-
gungen bezuglich des Erlebens der Kinder, um sich der Bedeutung des Trennungserlebens
flr dieses beim Eintritt in eine institutionelle Einrichtung anzunéhern, bleiben zum Grof3-

teil unbertcksichtigt.

Im nachstehenden Unterkapitel wird die Auseinandersetzung mit Forschungsarbeiten be-

zlglich des Forschungsinteresses speziell in Hinblick auf das Erleben und die Bewaéltigung
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von Trennung von Integrationskindern stehen, da das im Zentrum meiner Diplomarbeit

stehende Kind Luca wahrend meiner Beobachtungszeit als solches klassifiziert ist.

1.4.1.2 Der Eintritt in den Kindergarten — Erleben und Bewaltigung von Trennung von In-

tegrationskindern

Der genaue Blick in eine umfangreiche Diplomarbeit mit dem Titel ,,Gemeinsamer Kin-
dergarten fiir behinderte und nichtbehinderte Kinder* (Kauermann 1992) ldsst darauf
schlieBen, dass dem Thema ,,Eingew6hnungsphase® — insbesondere dem kindlichen Erle-
ben dieser Eingewohnungsphase — &ullerst geringe Aufmerksamkeit geschenkt wird: Von
insgesamt 449 Seiten befasst sich die Autorin lediglich auf einer halben Seite mit dieser
sensiblen Phase. Mit Miedaner (1986) halt sie zwar fest, dass diese Zeit bei behinderten
Kindern prinzipiell nicht anders verlduft als bei nichtbehinderten Kindern, jedoch dauert es
langer, bis sich Kinder mit Behinderung eingewdhnt haben (Kauermann 1992, 158). Daran
anschlieRend endet ihre Auseinandersetzung mit der Eingewdhnungsphase von behinderten
Kindern in den Kindergarten mit wenig differenzierten Ausfiihrungen von mdglichem
Verhalten der Integrationskinder und knappen Hinweisen auf unterstiitzende Malinahmen
(Kauermann 1992, 158). Obwohl es sich bei der genannten Publikation lediglich um eine
Diplomarbeit handelt, spiegelt dieses Beispiel doch die &ulerst geringe Aufmerksamkeit

wider, die Forscherinnen und Forscher im Allgemeinen diesem Thema widmen.

Erste Anndherungen an das von mir untersuchte Forschungsfeld zum Thema Erleben und
Bewéltigung von Trennung von Integrationskindern fand ich in folgenden beiden Studien:
In den frihen 1980er Jahren beschaftigte sich eine Forschergruppe rund um Helmut Reiser
in Deutschland mit ,,Integrativen Prozessen in Kindergartengruppen mit behinderten und
nicht behinderten Kindern* (Klein et al. 1987). Dabei wurden mithilfe fokussierter Inter-
views mit den Erziehern und Tragern der Kindergarten sowie einer kontrollierten und dis-
tanzierten Form der teilnehmenden Beobachtung in den Gruppen gearbeitet (Klein et al.
1987, 55). Im Blickfeld standen integrative Prozesse im Kindergartenalltag und unter-
schiedliche inner- und interpsychische Vorgéange der Kinder (mit und ohne Behinderung),
Eltern und Betreuerinnen, wobei in Zusammenhang mit meiner Diplomarbeit die psychi-
sche Ebene der erforschten integrativen Prozesse der Kinder von Interesse ist (ebd.,
294ftf.). Betreffend der Eingewthnungsphase halten die Forscher lediglich fest, dass behin-
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derte Kinder keine grofieren Abldsungsprobleme zeigen, als nicht behinderte Kinder (ebd.,
320f.).

Uber fiinfzehn Jahre spater wurde in Deutschland von der Gesellschaft der Mainkrokodile®
ein Buch mit dem Titel ,,Die gespiegelte Behinderung — Gelungene Integration in Krabbel-
stube und Kindergarten® (2004) veroffentlicht. Die darin beschriebene Studie war darauf
ausgerichtet, die erlebte Bedeutung von Behinderung bei Kindern in integrativ zusammen-
gesetzten Gruppen in Kinderkrippe und -garten zu untersuchen. Studierende, Wissen-
schaftler und Praktiker erstellten Beobachtungsprotokolle der Kinder, diskutierten und
werteten diese aus. Ihr Interesse lag darin, Naheres dariiber zu erfahren, wie Kinder das
Thema ,,Behinderung® in integrativ zusammengesetzten Gruppen erfahren und mit wel-
chen Phantasien und Gefiihlen es besetzt ist. Anhand eines Fallbeispiels werden Schliisse
auf das Erleben der Eingew6hnungsphase eines behinderten Kindes gezogen: Der Ubertritt
des kleinen Max (Down-Syndrom) von der Krippe in den Kindergarten wurde von der So-
zialpddagogin Reichmuth-Gemlich im Jahr 1991 (ber den Zeitraum eines Jahres begleitet.
Sie erlebte demnach seine Eingewdhnung in die neue Gruppe mit und hielt die Gescheh-
nisse in Form von Beobachtungsprotokollen fest. Ihr Blick war auf Max, seine Mutter, die
Gruppe sowie die Beziehung zu den Padagoginnen gerichtet, um in weiterer Folge Max"
Verhalten verstehen zu versuchen. In einem Protokollausschnitt vom ersten Tag in der
neuen Gruppe wird Max™ Verhalten nach der Trennung von seiner Mutter beschrieben:
Nach einigen ruhigen Minuten zeigt der Junge jenes Verhaltensmuster, welches er zu Be-
ginn in der Kinderkrippe gezeigt, jedoch seit langerem bereits abgelegt hatte (standig
Grenzen austesten und verbotene Dinge zu tun wie etwa mit Essen zu werfen). Erklarungs-
versuche der Autorin fir dieses ,,Zuriickfallen in frithere Muster beinhalteten v.a. die An-
sicht, dass Kinder mit Behinderung oft langere Zeit bendtigen, um Strukturen in neuer
Umgebung erfassen und Verdnderungen verarbeiten zu konnen (Reichmuth-Gemlich 2004,
221). Mit der Erkenntnis, dass Max zu diesem Zeitpunkt offensichtlich noch tber zu wenig
innere Sicherheit verflgt, schlielt die Autorin ihre Einschatzung der Eingewdhnungsphase
ab.

Uber das Erleben von Trennung wahrend der Eingewéhnungsphase ist aus den vorgestell-

ten Studien zu schlie3en, dass sich dieses nicht grundsatzlich von jenem nicht behinderter

®Die Gesellschaft der Mainkrokodile ist Tréager mehrerer Kinderhduser, in welchen behinderte und nichtbe-
hinderte Kinder zwischen 0 und 14 Jahren in Gruppen integrativ betreut werden.
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Kinder unterscheidet, aber hdufig l&nger dauert. Zusammenfassend ist zu sagen, dass sich
ubrige Studien zum Themenbereich ,, Integrationskinder im Kindergarten* vermehrt mit
Fragen (ber integrative Prozesse und deren Umsetzung im Alltag auseinandersetzen (z.B.
Fritzsche 2002, Ytterhus 2008) und die Perspektive des Kindes bzw. dessen Erleben von
der Trennung ihrer Eltern speziell wahrend der Eingewdhnungsphase nicht behandeln.

Wahrend der Auseinandersetzung mit Forschungsarbeiten tber das Erleben und die Bewal-
tigung von Trennung von Integrationskindern im Kontext auRerfamilidrer Betreuung fiel
auf, dass man primar auf Publikationen Uber geistig und/oder korperlich behinderte Kinder
stoRt. In Zusammenhang mit meiner Einzelfallstudie ist dies jedoch nicht zutreffend: Luca
wurde aufgrund seines sozial-emotional auffalligen Verhaltens als Integrationskind einge-
stuft, nicht aufgrund einer organischen oder hirnphysiologisch bedingten Behinderung.
Dies wird zum Anlass genommen, den n&chsten Abschnitt Studien zum Thema ,, Kinder

mit sozial-emotionalen Problemen bzw. Auffilligkeiten‘ zu widmen.

1.4.1.3 Der Eintritt in den Kindergarten — Erleben und Bewaltigung von Trennung von

Kindern mit ,,s0zial-emotionalen Problemen*

Dieses dritte und letzte Unterkapitel des Forschungsstandes ist folgendermafRen aufgebaut:
(I.) Die Darstellung der Quantitdt von verhaltensauffalligen Kindern soll zu Beginn die
Relevanz des Themas verdeutlichen, um im Anschluss daran (Il.) Forschungen uber den
Umgang mit aggressiven Verhaltensweisen im Kindergarten und (111.) in der Fachliteratur
angefuhrten Griinden fiir derartiges Verhalten vorzustellen. Zuletzt wird (1V.) eine Studie
angefuhrt, in welcher das auffallige Verhalten eines Jungen durch Young Child Observati-

on beobachtet und zu verstehen versucht wurde.

Ad I.: Mit dem hier verwendeten Terminus ,,sozial-emotional auffalliges Kind* greife ich
auf Ergebnisse des Beobachtungs- und Analysezyklus in der Kinderkrippe meiner Kollegin
Rita Blimel zurlick. Koglin und Petermann (2006, 10) warnen zwar davor, vorschnelle
Diagnosen bei Verhaltensauffalligkeiten im Kindergarten zu stellen, da diese meist nur
voriibergehend im Zuge des Eintritts in einen solchen darstellen, doch ist hiervon in Lucas
Fall nicht auszugehen. Die beiden Autoren berichten bezuglich der Haufigkeiten verhal-

tensauffalliger Kinder, dass rund 20% aller Kinder davon betroffen seien, wobei 9%
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schwerwiegende Auffalligkeiten zeigen (Lavigne et al. 1996, zit. nach Koglin, Petermann
2006, 10). Interessant hierbei ist, dass ein deutlicher Anstieg der Probleme zwischen dem
zweiten und dritten Lebensjahr zu verzeichnen ist, zwischen der Gruppe Drei- bis Flnfjah-

rigen hingegen nicht.

Der Psychologe und Sozialpidagoge Berger (1986) weist in seinem Buch ,,Der Ubergang
von der Familie zum Kindergarten“ darauf hin, dass die unterschiedlichen kindlichen Re-
aktionen speziell in der Eingewdhnungsphase darauf schlieBen lassen, wie vielfaltig die
Anfangsschwierigkeiten der Kinder sind (Berger 1986, 27). Bei einer Fragebogenuntersu-
chung unter Erzieherinnen wurde ,,libersteigerte Aggressivitit der Kinder wihrend der
Eingewdhnungsphase von 73,3% der Befragten angegeben. Vom Autor wird in diesem
Zusammenhang jedoch auf die unterschiedlichen Interpretationen von Verhaltensweisen
eines Kindes innerhalb der Familie einerseits und wéhrend der Zeit in der Institution ande-
rerseits hingewiesen (ebd., 23). D.h. die Einschdtzung einer ,,iibersteigerten Aggressivitat™
kann in Augen der Padagogin gegeben sein, aus Sicht der Mutter jedoch nicht in derselben

Weise.

Ad Il.: Im Zuge der Literaturrecherche fiel auf, dass die Gruppe der ,,sozial-emotional auf-
falligen Kinder* duflerst selten Erwdhnung in Forschungsarbeiten zum Kindergarteneintritt
findet. Wird der Begriff doch erwéhnt, so in Zusammenhang mit Praventionsarbeit: Bil-
dungsziele im Kindergarten, wie etwa die Forderung der ,,Fahigkeit zur Aggressionsbewal-
tigung* und der ,,Sozialkompetenz®“ (Feuerle 2009, 112f.) sollen verfolgt werden. Figdor
hat dies bereits 2006 untersucht: Er fragte, inwiefern Kindergarten mit ihren padagogi-
schen Strukturen, d.h. der durchschnittlichen Ausstattung und ihren jeweiligen Program-
men, neben den herkdmmlichen kognitiven Bildungszielen auch diese Fahigkeiten fordern
bzw. vernachléssigen. Die Untersuchung der Variablen ,, Trennungsfahigkeit* und ,,Fahig-
keit zur Aggressionsbewiltigung™ hat Folgendes ergeben: 1. Trennungsangste bestehen
trotz behutsamer Eingewohnung; vor allem dann, wenn Kleinkinder in ihrer emotionalen
Entwicklung die Objektkonstanz noch nicht vollstandig ausgebildet haben, und 2. dem
Ausdriicken spontaner aggressiver Affekte (wie in Lucas Fall) wird im Kindergarten kaum
Raum geboten (Figdor 2006, 109f.). Hier l&gen laut Figdor die meisten Defizite der Institu-

tion Kindergarten.
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Ad 1l1.: Eine etwas altere Studie, welche sich Uber weite Strecken mit den hier thematisier-
ten Aspekten auseinandersetzt (sozial-emotionale Auffélligkeit und das Verstehen dieser
im Kindergarten), ist aufgrund ihres Forschungsinteresses und der Ergebnisse immer noch
von hdéchster Aktualitat: Leber et al. (1989) leiteten ein Projekt mit dem Titel ,,Vorbeugen-
de und stiitzende MafRnahmen zur Forderung von Kindern mit Verhaltens- und Bezie-
hungsproblemen im Elementarbereich unter besonderer Berucksichtigung der Zusammen-
arbeit mit sozialen Diensten®. Es wurde der Frage nachgegangen, in welcher Weise sich
Verhaltensauffalligkeiten im Kindergarten zeigen, wie diese zu verstehen sind und wie
Beziehungsproblemen in Zusammenarbeit mit sozialen Diensten begegnet werden kann.
Die Studie sollte einen Beitrag zur Auseinandersetzung mit der Frage leisten, wie man ein-
zelnen Kindern in deren je besonderen Lebenssituationen besser gerecht werden kann (Le-
ber 1989, 159). Die Ergebnisse, welche durch teilnehmende Beobachtung gewonnen wur-
den, zeigten primér, dass Kinder oftmals ihre jeweiligen ,,Probleme* bzw. Verhaltensauf-
falligkeiten bereits in ihrem h&uslichen Umfeld zeigen und diese im Kindergarten neu in-
szeniert werden (ebd., 160). Die Padagoginnen sind an dieser Stelle gefordert, auf diese
(verbalen oder non-verbalen) Mitteilungen ,,verstdndnisvoll, unterstiitzend und orientie-
rend” (ebd., 161) einzugehen, damit den Kindern die Gelegenheit geboten wird, ihre (Be-
ziehungs-)Probleme zu l6sen. Gefordert wird, dass die padagogische Praxis dahingehend
ausgerichtet wird, bestimmte Verhaltensweisen der Kinder nicht mehr als ,,Unart* abzu-
werten oder zu ignorieren, sondern deren affektive Befindlichkeit wahrzunehmen und zu
verstehen versuchen (Leber 1989, 162).

Ad IV.: Folgender Forschungsbericht aus dem Jahr 2008 wurde in der internationalen Zeit-
schrift ,,Infant Observation® verdffentlicht: ,,Withdrawing from reality: working with a
young child through his difficulties in attending nursery and the separation from his par-
ents“. Die Autorin Dechent berichtet darin tGber die Eingewohnung in eine neue Kinder-
krippengruppe eines zweieinhalbjéhrigen Jungen, welcher schwer mit der Trennung von
seinen Eltern zu k&mpfen hatte. Durch die Methode der Young Child Observation versuch-
te die Autorin Faktoren und Zusammenhdnge zu identifizieren, welche sein wuitend-
aggressives Verhalten sowie seinen Riickzug von der Umwelt in Zusammenhang mit sei-
nem Kinderkrippenbesuch verstehbar machen (Dechent 2008, 25). Ihre differenzierte Aus-

einandersetzung mit dem Erleben des Jungen ergab, dass es dem Jungen in belastenden
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Situationen der Trennung noch nicht moglich war, auf ,,gute innere Objekte” zuriickzu-

greifen (ebd., 39).

Obschon die letztvorgestellte Studie zu einem Grofteil Forschungsschwerpunkte enthélt,
welche Ahnlichkeiten mit meinem Forschungsvorhaben aufweisen, muss doch festgehalten
werden, dass sich hier prisentierte Forschungsarbeiten zum Thema ,,sozial-emotionale
Auffalligkeiten* zum iiberwiegenden Teil mit der Entwicklung emotionaler Kompetenzen
und den zugrundeliegenden Mechanismen auseinandersetzen, weniger mit dem Verstehen

dieser.

1.4.2 Forschungsliicke

Aus dem vorangestellten Kapitel 1.4.1 wurde ersichtlich, dass bereits einige Aspekte des
Kindergarten- bzw. Kinderkrippenalltags mit unterschiedlichen Schwerpunkten beforscht
wurden. Ebenso offensichtlich ist jedoch, dass speziell das Erleben der Kinder in den sel-

tensten Fallen mit eingeschlossen wurde.

Datler, Ereky und Strobel (2001) machen in ihrem Artikel ,,Alleine unter Fremden® auf die
Bedeutung des Trennungserlebens von Kleinkindern in Kinderkrippen aufmerksam. Sie
plédieren dafir, dass sich Forschungsprojekte vermehrt mit Fragen zur Betreuungsqualitat
in einer Kinderkrippe befassen sollten. Es wire demnach wichtig, ,,moglichst differenziert
zu dokumentieren und zu untersuchen, welch vielgestaltige Erfahrungen Kleinst- und
Kleinkinder in und mit Krippen machen und welche Bedeutung diese Erfahrungen fir die-
se Kinder erhalten” (Datler et al. 2001, 74). Mit ihrem Beitrag wollen die Autorinnen und
der Autor ein Bewusstsein fur die Notwendigkeit der differenzierten Betrachtung der
Fremdbetreuung schaffen. Sie betonen, dass Pddagoginnen in ihrer alltdglichen Arbeit sich
grundsétzlich mit Individuen beschéftigen — mit deren je eigenen und besonderen Erlebens-
formen. Beschaftigt man sich mit dem individuellen Erleben der Kinder, er6ffnet dies
Chancen, auf besondere No6te und Bedurfnisse der Kinder gezielter einzugehen. Die Auto-
rinnen und der Autor stellen fest, dass bisherige Studien, die sich mit dem Erleben von

Trennung beschaftigt haben, hdufig auf bindungstheoretischen Untersuchungen basieren

% gutes inneres Objekt*: Die Annahmen hinter diesem Ausdruck basieren auf Melanie Kleins Ausfiihrungen
iiber ,,0bjektbezichungen* (siehe dazu u.a. Diem-Wille 2003, 118ff; Tyson, Tyson 2001, 81ff). Dieses The-
ma wird auch im Zuge des Einzelfalls Luca von Bedeutung sein und an betreffender Stelle erlautert (Teil 111).
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und empirisch-statistischer Natur sind. Ob mit derartigen Verfahren tatséchlich darauf ge-
schlossen werden kann, ,,was der Besuch von Krippen und Krabbelstuben fiir Kleinstkin-
der bedeutet” (Datler et al. 2001, 54), stellen sie jedoch in Frage. Sie begriinden ihre Kritik
dadurch, dass empirisch-statistische Untersuchungen nicht thematisieren konnen, ,,was es
flir einzelne Kinder in ihrer besonderen Situation bedeuten mag, wenn sie in Krippen be-
treut werden® (ebd., 59). Da man in der tagtiglichen Arbeit in Krippen jedoch mit einzel-
nen Kindern zu tun hat, ist es von besonderer Wichtigkeit deren Situation auch im Zuge

wissenschaftlicher Bearbeitung zu erfassen und zu verstehen.

Im Zuge einer Zusammenschau der Erwartungen, die an Kindertageseinrichtungen gestellt
werden, deckt Textor (2006) einige Licken auf, die in bisherigen Diskussionen kaum Ein-
zug gefunden haben und fordert, unter Berticksichtigung psychoanalytisch-padagogischer
Perspektive vermehrt tber die Geflihle der Kinder in aulRerfamilidren Betreuungseinrich-
tungen nachzudenken und zu diskutieren. Darliber hinaus misse aus seiner Sicht der Er-
zieherin-Kind-Beziehung mehr Raum in Diskussionen gegeben werden. Eine weitere L-
cke bestehe seiner Ansicht nach in dem Umgang mit verhaltensaufféalligen Kindern: Denn
schlieBlich sind es gerade diese Besonderheiten, die den Betreuerinnen grolies padagogi-
sches Geschick abverlangen, um Probleme erkennen bzw. diesen entgegenwirken zu kon-
nen. (Textor 2006, 94)

In diesem Sinne ist ein spezielles Defizit bezuglich der Erforschung des Kindergartenein-
tritts die Vernachlassigung des Erlebens von Kindern. Geht man noch néher ins Detail und
fragt nach dem Erleben eines Integrationskindes mit sozial-emotionalen Problemen wah-
rend dessen Kindergarteneintrittsphase, wird der Ertrag wissenschaftlicher Untersuchungen
noch sparlicher. Hierin liegt demnach die wesentliche Forschungsliicke, welche ich durch

meine Diplomarbeit ein Stlick weit zu schlielRen versuche.

Doch nicht nur auf diesem Gebiet gibt es erheblichen Aufholbedarf an wissenschaftlicher
Bearbeitung. Eine Forschungsliicke ist vor allen Dingen auch in jenem Bereich gegeben,
der die vorliegende Diplomarbeit so speziell macht: Denn wenn es um den Verstehenspro-
zess des veranderten Verhaltens von Luca in der Zeit zwischen Kinderkrippe und Kinder-
garten geht, kann man auf keinerlei dokumentierter Falle bisheriger Forschungen zurlck-

greifen. In der von mir durchgefiihrten Recherche stieR ich auf keine einzige Forschungs-
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arbeit, die ein ahnliches Verhalten eines Kindes beschrieb, wie jenes in der vorliegenden
Fallstudie.

Mit Bailey (2008, 155), die darauf hinweist, dass mangelnde Kenntnisse der Zusammen-
hénge und Mechanismen der am Kindergarteneintritt beteiligten einflussreichen Faktoren
immer noch bestehen, mochte ich dieses Kapitel schlielen und gleichzeitig als Aufforde-
rung verstehen. Von dieser Forderung ausgehend, die das gesamte Wiki-Projekt im grof3en
Stil bearbeitet, mochte ich mit meiner psychoanalytisch ausgerichteten Einzelfallstudie
einen kleinen Beitrag dazu leisten, das Erleben der Eingew6hnungszeit im Kindergarten
von Luca zu untersuchen sowie den Verstehensprozesss eines Verhaltenswandels aufzu-

zeichnen.

1.4.3 Forschungsfrage

Ausgehend von der eben dargestellten Forschungsliicke sowie durch den (teilweise) von
der Wiki-Studie vorgegebenen Themenbereich ergibt sich ein Biindel an Forschungsfra-
gen, welches es in meiner Diplomarbeit zu beantworten gilt.

Als Basis fiir meine Uberlegungen dient die Frage: Wie mag Luca den Kindergarteneintritt
erleben und in diesem Zusammenhang die Trennung und das Getrennt-Sein seiner primé-
ren Bezugspersonen bewaltigen? Manifeste, charakteristische Verhaltensweisen des Jun-
gen werden anhand der eingangs erwahnten Bewaltigungsdefinition laut Wiki*® an seinen
gedulerten Affekten, seinem Interesse an dem in der Gruppe Gegebenen sowie seinem so-
zialen Kontakt zu Peers und Padagoginnen wahrend seiner Zeit im Kindergarten untersucht
(Wiki 2007). Daraus soll ein Bild von Lucas psychischen Strukturen** wahrend seiner Kin-
dergartenzeit entstehen (Datler 2001, 160). In einem weiteren Schritt werden ein Vergleich

und ein daran anschlieRender Verstehensversuch angestellt, in welchem das Erleben Lucas

10 .Bewiltigung bezeichnet einen Prozess, der es dem Kind alleine sowie im interaktiven Zusammenspiel mit
anderen ermoglicht, negativ-belastende Affekte, die es in der Situation des Verlassen-Werdens von vertrau-
ten familidren Bezugspersonen sowie in anschliefenden Situationen des Getrennt-Seins versplrt, so zu ertra-
gen oder zu lindern, dass es dem Kind zusehends méglich wird,

- Situationen in der Krippe in angenehmer oder gar lustvoller Weise zu erleben,

- sich dem in der Krippe Gegebenen interessiert zuzuwenden,

- und an Prozessen des dynamischen Austauschs mit anderen aktiv zu partizipieren * (Wiki

2007, interne Projektpapiere).

“Was unter ,psychischen Strukturen® zu verstehen ist, wird im Anschluss an die Darstellung der For-
schungsfrage im Kapitel 1.5.2 n&her erldutert.
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wéhrend seiner Krippenzeit einerseits und seines Kindergartenbesuchs andererseits ergriin-

det werden. Schliel3lich soll eine Antwort auf folgende Frage gegeben werden:

Welche Aufschlisse kénnen Erkenntnisse Gber Lucas innerpsychisches Erleben und
seine psychischen Strukturen udber beobachtbare Veranderungen seiner sozial-
emotionalen Probleme beim Ubergang von der Kinderkrippe in den Kindergarten

geben? Wie kann dieser Entwicklungsprozess verstanden werden?

1.4.3.1 Eine Anderung wird plétzlich zwingend

Bis zu diesem Punkt ist das gesamte Diplomarbeitsvorhaben darauf ausgerichtet, aufzuzei-
gen, wie Lucas veréndertes Verhalten in der Kinderkrippe einerseits und dem Kindergarten
andererseits verstanden werden kann. Doch aufgrund unvorhersehbarerer Umsténde ist es
nicht mdglich, das Vorhaben in geplanter Weise zu verwirklichen. Um die eben dargestell-
te erste Forschungsfrage beantworten zu konnen, bedarf es gewisser, entscheidender Er-
gebnisse von Lucas Krippenzeit'?, die im Moment aufgrund der auBerordentlichen Kom-
plexitat des Falls noch nicht vorliegen. Aufgrund dessen werde ich ab diesem Punkt mein
Vorhaben ein Stiick weit &ndern, ohne das urspringliche Ziel aus den Augen zu verlieren.
Ich werde im néchsten Schritt eine zweite, von nun an leitende Forschungsfrage préasentie-
ren, welche die von mir beobachtete Kindergartenzeit in den Mittelpunkt riickt. Anschlie-
Rend werde ich eine weitere, dritte Forschungsfrage anfiihren, welche auf die erste For-
schungsfrage Bezug nimmt und diese auf theoretischer Ebene bearbeitet. Dadurch entsteht
eine Zusammenfuhrung des urspringlichen mit dem tatsdchlichen Forschungsvorhaben

und bildet am Ende wiederum ein in sich geschlossenes Ganzes.

Die zweite Forschungsfrage, die von nun an quantitativ gesehen den grofiten Raum der

Diplomarbeit einnehmen wird, lautet wie folgt:

12 Wie etwa der detaillierten Analyse seiner psychischen Strukturen zu jenem Zeitpunkt.
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Welche Aussagen konnen dber Lucas Erleben von Trennung und Getrennt-Sein
wahrend der Eingewdhnungsphase in den Kindergarten gemacht werden und welche
Aufschlisse kénnen in diesem Zusammenhang Erkenntnisse Uber seine psychischen
Strukturen zur Beantwortung der Frage nach der Bewaltigung der EingewOhnungs-
phase geben?

Diese weit gefasste Forschungsfrage schlie3t eine Reihe an Subfragen mit ein, die eben-
falls aufgeschlusselt werden und in Verbindung mit seiner Kindergartenzeit zu verstehen

sind. All diese Fragen werden in Teil 11l Luca im Kindergarten bearbeitet:

= Welche psychischen Erlebenstendenzen liegen Lucas Verhaltensweisen in Phasen
der Trennung und des Getrennt-Seins von seinen Eltern zugrunde?

= Wie scheinen sich Lucas psychische Erlebenstendenzen im Ausdruck seiner Affek-
te, am Interesse des in der Gruppe Gegebenen sowie an seinem sozialen Kontakt zu
Peers und Padagoginnen zu gestalten und gegebenenfalls (ber die Beobachtungs-
zeit verandert zu haben?

= Welche Erkenntnisse kénnen tber Lucas psychische Strukturen gewonnen werden?

Die dritte leitende Forschungsfrage lautet schlie3lich:

Welches Forschungsdesign ist notwendig, um eine Antwort auf die ursprunglich ge-

plante Forschungsfrage zu erhalten?

Mit dieser Frage ist sichergestellt, dass das urspriingliche VVorhaben, namlich die Beant-
wortung der Fragen ,,Welche Aufschliisse kdnnen Erkenntnisse Uber Lucas innerpsychi-
sches Erleben und seine psychischen Strukturen iber beobachtbare Veranderungen seiner
sozial-emotionalen Probleme beim Ubergang von der Kinderkrippe in den Kindergarten
geben? Wie kann dieser Entwicklungsprozess verstanden werden? ““ nicht offen bleibt. An-
hand der Darstellung eines Forschungsdesigns wird erarbeitet, welche Schritte theoretisch
zu setzen waren, um die erst gestellten Fragen methodisch korrekt beantworten zu kénnen.
Ich fasse zusammen: Die Auseinandersetzungen innerhalb der vorliegenden Diplomarbeit
bewegen sich auf drei Ebenen. (1.) Die erste Ebene steht fir die erste, urspringliche For-

schungsfrage. Diese zielt auf einen Verstehensprozess von Lucas Verhaltenswandel ab und
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beinhaltet einen Vergleich seiner Eingewtdhnungsphasen in Kinderkrippe und Kindergar-
ten. Dies setzt eine abgeschlossene Analyse seines Erlebens und Verhaltens in seiner Krip-
penzeit voraus. Derartige Ergebnisse liegen zum jetzigen Zeitpunkt nicht vor. (2.) Deshalb
rickt auf zweiter Ebene die zweite Forschungsfrage ins Zentrum des Interesses, welche
sich mit Lucas Eingewohnungsphase in den Kindergarten befasst. (3.) Um die hoch brisan-
te urspringliche Frage jedoch nicht komplett zu vernachldssigen oder gar zu verwerfen,
wird zu guter Letzt auf dritter Ebene mithilfe der Darstellung eines Forschungsdesigns ein
Bogen zu jener Frage geschlagen. Dieses Forschungsdesign soll theoretisch zeigen, auf
welche Weise diese erste Forschungsfrage methodisch korrekt bearbeitet sowie beantwor-

tet werden kann.

1.5 Theoretischer Bezugsrahmen

Im Zuge der Darstellung der Forschungsfragen wurden einige Begriffe erwahnt, welche
einer ndheren Erklarung bedirfen. Zentral hierbei sind zum einen die Bedeutung der As-
pekte Affekt, Interesse und sozialer Kontakt, welche unter dem Begriff kindliche Aktivi-
tatsbereiche zusammengefassten werden. Zum anderen wird der Terminus psychische
Strukturen erklart und in das zugrunde liegende theoretische Konzept eingefuhrt. Diese
theoretische Orientierung ist bedeutsam, um darzustellen, in welchem theoretischen Rah-
men sich die Analyse der Beobachtungsprotokolle bewegt, worauf sie abzielt und in weite-
rer Folge verstandlich wird, weshalb die Arbeit derart strukturiert ist. Es wird angestrebt,
mithilfe der Darstellung der kindlichen Aktivitatsbereiche und den psychischen Strukturen
in die beiden Theorieelemente einzufiihren sowie diese zu verbinden und somit erste Uber-

legungen zur Verknitipfung mit der vorliegenden Studie anzustellen.

1.5.1 Kindliche Aktivitatsbereiche: Affekt — Interesse — sozialer Kontakt

Bisher sind die Schlagworte Affekt, Interesse und sozialer Kontakt bereits wiederholt ge-
fallen. Besonders im Zuge der Fallanalyse in Teil 111 wird diesen drei Dimensionen einmal
mehr besondere Aufmerksamkeit geschenkt. Doch weshalb nehmen diese drei Bereiche

von kindlichen Aktivitaten einen besonderen Stellenwert in dieser Studie ein?
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Um diese Frage zu beantworten, muss einmal mehr das Forschungsinteresse in den Blick
geriickt werden: Es wird angestrebt, sich dem Erleben eines Kleinkindes anzundhern, um
in weiterer Folge Einschéatzungen Uber die Bewaltigung der Eingewdhnung in den Kinder-
garten — etwa ob sie als gelungene oder weniger gelungene Eingewdhnung beschrieben
werden kann —abzugeben. Um dies leisten zu kénnen, muss festgelegt werden, anhand
welcher Kriterien Aussagen uber den ,,Bewaéltigungsgrad* der EingewOhnung getroffen
werden kdnnen. Zu diesem Thema entwickelten Ahmadi-Rinnerhofer (2007) und Wottawa
(2007) in Zusammenarbeit mit Datler und Hover-Reisner eine Definition, die Basis ihrer
Fallstudien®® ist und als erste Annaherung an die hier leitenden Grundgedanken zu verste-
hen ist. Ahmadi-Rinnerhofer und Wottawa (ebd.) fokussieren beim Thema Erleben der
Eingewdhnung aus Sicht des Kleinkindes in erster Linie die Bewaltigung von Trennungssi-
tuationen und den anschlieBenden Phasen des Getrennt Seins von ihrer Bezugsperson und

so halten sie fest:

,Bewiltigung bezeichnet hier einen Prozess, der es dem Kind alleine oder im interaktiven Zu-
sammenspiel mit anderen ermdglicht, negative Affekte, die in der Situation des Verlassen-
Werdens von der Mutter (bzw. von den engsten Bezugspersonen) sowie in anschlieenden Si-
tuationen des Getrennt-Seins empfunden werden, so zu ertragen oder zu lindern, dass es dem
Kind mdglich wird, sich den Gegebenheiten im Kindergarten in weiterer Folge interessiert oder
gar lustvoll zuzuwenden. Das Kind kann so die Erfahrung machen, dass seine negativen Affek-
te geringer werden, und dass es die Situation des Verlassen-Werdens und Getrennt-Seins als
weniger belastend wahrnimmt und sich beruhigen kann.* (Ahmadi-Rinnerhofer 2007, 20 und
Wottawa 2007, 8)

Mit dieser Definition bringen die Autorinnen zum Ausdruck, dass Bewaéltigung von Tren-
nungssituationen vordergrindig im Kontext von Affektregulation zu verstehen ist. Die
Regulation der AffektaulRerungen ist ein Prozess, welcher zum Ziel hat, negative Geflihle
und deren Ausdruck zu reduzieren. Das heif3t, die Autorinnen gehen von der Annahme aus,
dass Kinder, die zum ersten Mal auBerhalb ihrer Familien in Krippen oder im Kindergarten
betreut werden, im Zuge der Trennung zwischen Kind und Bezugsperson mit negativ be-
lastenden Gefiihlen konfrontiert sind und diese einer Linderung bzw. Verarbeitung bedr-
fen. Gelingt dies, wird es dem Kind zusehends mdglich, sich dem in der Gruppe Gegebe-

nen interessiert zuzuwenden. Die Ausfiihrungen von Ahmadi-Rinnerhofer und Wottawa

3 Ahmadi-Rinnerhofer und Wottawa fiihrten bereits im Vorfeld der Wiki-Studie iiber ein Jahr lang Beobach-
tungen in Kinderkrippen unter Einsatz der Methode der Young Child Observation durch, um erste Erkennt-
nisse Uber das Erleben von Kleinkindern der Eingewdhnungsphase in Kinderkrippen zu erhalten. Im Rahmen
von Einzelfallstudien stellten sie etwa den Einfluss von Beziehungserfahrungen in Bezug zum Erleben der
Eingewohnung (Wottawa 2007) dar bzw. welche Faktoren und Strategien dem Kind beim Bewaltigen von
Trennungssituationen hilfreich sind (Ahmadi-Rinnerhofer 2007).
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enthalten somit zwei entscheidende Elemente, die auch in der vorliegenden Studie als
wichtige Aspekte differenziert untersucht werden: Das beobachtbare Verhalten in Berei-
chen der geaullerten Affekte und dem gezeigten Interesse des Kleinkindes in Phasen der
Trennung und des Getrennt Seins werden als Indikatoren des Bewaltigungsprozesses der

EingewOhnungsphase herangezogen.

Das Wiki-Projekt-Team griff diese Bewaltigungs-Definition auf und differenzierte sie ein

Stilick weit. In ihrem Sinn bezeichnet Bewaltigung einen Prozess,

,,der es dem Kind alleine sowie im interaktiven Zusammenspiel mit anderen ermdglicht, nega-
tiv-belastende Affekte, die es in der Situation des Verlassen-Werdens von vertrauten familidren
Bezugspersonen sowie in anschlieBenden Situationen des Getrennt-Seins verspirt, so zu ertra-
gen oder zu lindern, dass es dem Kind zusehends méglich wird,

- Situationen in der Krippe in angenehmer oder gar lustvoller Weise zu erleben,

- sich dem in der Krippe Gegebenen interessiert zuzuwenden,

- und an Prozessen des dynamischen Austauschs mit anderen aktiv zu partizipieren “ (Wiki
2007, interne Projektpapiere).

Als zentraler Richtwert zur Beurteilung der Frage, ob eine Bewéltigung der Trennung und
des Getrennt-Seins gegeben ist, scheint die Belastung des Kindes durch negative Affekte
zu sein. Zusétzlich zu den Variablen, die bereits von Ahmadi-Rinnerhofer und Wottawa
beschrieben wurden (Ausdruck der Affekte und des Interesses des Kindes), spielt der sozi-
ale Kontakt — im Sinne eines dynamischen Austauschprozesses — des Kindes eine ent-
scheidende Rolle fur die Beurteilung der Bewaltigung der Eingewdhnung in eine Krippe
oder einen Kindergarten. Daraus ableitend ergeben sich folgende drei Kriterien, die zu er-
fiillen sind, um von ,,gelungener Eingewohnung* eines Kleinkindes in die Krippe bzw. den

Kindergarten zu sprechen. Wenn es einem Kind zusehends gelingt,

(@) unter der Trennung und dem Getrennt-Sein von seinen vertrauten Bezugspersonen
in moglichst geringem Ausmal? zu leiden und wenn die Situation in der Krippe oder
dem Kindergarten in wachsendem AusmaR als befriedigend erlebt wird,

(b.) das in der Krippe bzw. dem Kindergarten vorfindbare Neue interessiert aufzuneh-
men respektive als bereichernd wahrzunehmen sowie

(c.) soziale Beziehungen als dynamische Austauschprozesse zu gestalten, die kontinu-
ierlich vollzogen werden, wechselseitig stattfinden und auf alle Beteiligten bezogen
sind, ist davon auszugehen, dass eine Eingewohnung in Kinderkrippe oder Kinder-

garten gelungen ist (Datler, Datler, Hover-Reisner 2010, 88).

40



Noch einmal kurz zusammengefasst: Es liegt eine Definition vor, was unter gelungener
Eingewohnung im Sinne der Bewaéltigung dieser Phase zu verstehen ist und welche Berei-
che der kindlichen Aktivitdten in diesem Zusammenhang fir eine Einschatzung zu fokus-
sieren sind. Die vorliegende Studie orientiert sich an diesen Ausfiihrungen und somit wird
nachvollziehbar, weshalb diese drei Dimensionen (Affekt, Interesse, sozialer Kontakt) ei-

nen derart groRen Stellenwert einnehmen.

Nachdem erklart wurde, weshalb die drei kindlichen Aktivitatsbereiche Affekt, Interesse
und Sozialer Kontakt in der vorliegenden Studie bedeutend sind, wird ausfihrlicher darge-
stellt, was hinter diesen drei Schlagworten steckt. Die Ausfuihrungen orientieren sich grof-
tenteils an dem Kodierungshandbuch der Videoanalyse (Ereky-Stevens, Firstaller, Funder

2008), welches im Zuge der Wiki-Studie verfasst wurde.

1.5.1.1 Affekt

Unterschiedliche Disziplinen zeigen ihr Interesse an der Erforschung und Beschreibung
von Affekten. Fonagy et al. (2004) etwa beleuchten Debatten bezliglich der Natur der Af-
fekte aus philosophischer, psychologischer, neurowissenschaftlicher, bindungstheoreti-
scher sowie psychoanalytischer Perspektive und stellen fest, dass in all diesen Disziplinen
zwei grundlegende Denkansétze vorherrschen: Eine Sichtweise beschreibt Affekte als Be-
standteile der Kognition, die andere vertritt die Ansicht der vollstandigen Unabhangigkeit
vom rationalen Denken und dies beinhaltet, dass Affekte der Kontrolle des rationalen Den-
kens entzogen sind (Fonagy et al. 2004, 74). Ohne an dieser Stelle ausfiihrlich auf die Dis-
kussion zum Ursprung der Affekte einzugehen, interessiert viel mehr im Zusammenhang
mit der vorliegenden Arbeit die Frage, wie sich Affekte im Allgemeinen aus psychoanaly-
tischer Sicht beschreiben lassen. Mentzos (2009, 25) stellt Affekte als ,,akute, mehr kor-
perbezogene, wenigstens am Anfang nicht differenzierte bewusste Emotionen* dar. Diese
Aussage ist wenig prazise und macht deutlich, dass Affekte begrifflich schwierig fassbar
sind. In Mentzos Definition wird angedeutet, dass Affekte plotzlich auftretende, korperli-
che Aktionen sind, die in engem Zusammenspiel mit Gefiihlen'* stehen. Konkretisierend

nennt er sieben primare Affekte (Freude, Verzweiflung, Wut, Furcht, Ekel, Uberraschung,

% Gefiihle definiert Mentzos als ,,weniger korperabhingig, differenziertere konditionierbare und dekonditio-
nierbare Emotionen* (Mentzos 2009, 25).
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Interesse) und drei sekundare Affekte (Schuld, Scham, Verachtung), wobei letztere als
Ubergang zu den zahllosen Gefiihlen zu betrachten sind. Schuster und Springer-Kremser
(1997, 48) schlielRen in ihrer Begriffsdefinition neben der ,,Gefiihlsebene eine zusatzliche
Dimension mit ein und beschreiben Affekte als ,,komplexe (zusammengesetzte) psychische
Ph&nomene, die 1. Empfindungen von Lust, Unlust oder beides und 2. Vorstellungen um-
fassen.” Die Autoren zeigen mit ihrer Aussage auf, dass Affekte Ergebnisse vom Zusam-
menspiel zwischen Emotionen und den dazugehdrigen inneren Bildern sind. Diese Vorstel-
lungen oder inneren Bilder gewisser Vorgange und Reize sind gepragt von den bisher ge-
sammelten Erfahrungen. Dementsprechend vielschichtig und individuell sind AffektiuRe-

rungen, deren Urspringe und Zusammenhange.

Im Kontext der Wiki-Studie ist der kindliche Aktivitatsberiech Affekt als manifeste, also
beobachtbare, GefuhlsaulRerung zu verstehen und wird im Kodierungshandbuch der Video-
analyse (Ereky-Stevens, Fiirstaller, Funder 2008)*unter Zuhilfenahme von Beispielen fol-
gendermalen konkretisiert: Grundsétzlich ist zwischen positiven und negativen Affektéu-
Rerungen zu unterscheiden. Das jeweilige Befinden driickt sich im Verhalten generell, der
Gestik sowie der Mimik des Kindes aus. Zu Ersteren, den positiven Affektdul3erungen,
zahlen etwa Ausdriicke von Wohlbefinden, Vergnigen, Zufriedenheit und Freude. Es geht
darum, zu erheben, wie glicklich, frohlich oder wie positiv das Kind in seinem Verhalten
zu sein scheint. Zu Zweiteren, den negativen AffektduBerungen, zahlen Unwohlsein, Unzu-
friedenheit, Widerwille, Trauer, Unbehagen oder Riickzug. Es gilt demnach zu erheben,
wie unglicklich oder traurig das Kind zu sein scheint, oder wie negativ sich das Kind in
seinem Verhalten zeigt. In der vorliegenden Studie tragen schlieBlich die Dauer, die Inten-
sitat und die Haufigkeit der auftretenden AffektduRBerungen zu einer ersten Einschétzung

des Bewaéltigungsgrades des Eingewdhnungsprozesses bei.

1.5.1.2 Interesse

Das Schlagwort ,,Interesse® ist im Gegensatz zum vorangegangenen ,,Affekt” eindeutiger
und fassbarer — zumindest auf den ersten Blick. Dem Alltagsverstandnis nach ist mit die-

sem Terminus die kognitive Anteilnahme bzw. die Aufmerksamkeit, die man auf jemanden

1 Aufgabe und Ziel der Videographie innerhalb der Wiki-Studie ist, unmittelbare Reaktionen der Kinder auf
den Ubergang von familiérer zu auRerfamilidrer Betreuung zu identifizieren und zu analysieren.
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oder etwas richtet, gemeint. Im Zuge des Nachdenkens ber den Sinn des Begriffs kann
dieser noch weiter gefasst werden: Auf den zweiten Blick etwa kdnnten generelle Einstel-
lungen ebenso wie Persdnlichkeitsmerkmale unter diesem Terminus subsummiert werden.
Das Verstandnis, von dem die vorliegende Arbeit ausgeht, orientiert sich an der padago-
gisch-psychologischen Interessenforschung. Krapp, ein Vertreter dieser Disziplin, besch&f-
tigte sich intensiv mit der Beschreibung und Erkl&rung von Phanomen, die der Interessen-
theorie zuzuordnen sind (Krapp 1992; Krapp, Prenzel 1992). Er gebraucht den Begriff In-
teresse unter der Person-Gegenstands-Konzeption, was bedeutet, dass Interesse als ein
,Phdnomen, welches sich aus der Interaktion zwischen der Person und ihrer gegenstindli-
chen Umwelt ergibt™ (Krapp 1998, 186) definiert wird. Krapp unterstreicht damit, dass im
Zuge des Zeigens von Interesse ein Beziehungsaufbau zwischen Person und Gegenstand

erfolgt.

Diesen Gedanken greift auch das Wiki-Team auf, wenn im Rahmen der Bewéltigungsdefi-
nition das Interesse des Kindes im Mittelpunkt steht, und prézisiert: Interesse in entde-
ckendem bzw. erkundendem Sinn bedeutet, dass das Kind nicht bloR fur langere Zeit etwas
sinnlich wahrnimmt (z.B. auf etwas blickt), sondern das Kind darum bemiiht ist, ,,Gegebe-
nes in konzentrierter Weise [...] zu erfassen, mitzuverfolgen, zu verstehen und/oder explo-
rierend zu untersuchen (Ereky-Stevens, Furstaller, Funder 2008, 15). Das bedeutet, dass
das Kind seine Umwelt erforscht, mit dieser in Beziehung tritt, und in weiterer Folge ver-
sucht, zu verstehen. Ausdruck findet dies etwa durch Betasten, Ansehen, Ausprobieren
oder Erfragen. Eine Einschétzung, wie dieses Verhalten ausgeprégt ist, erfolgt hinsichtlich
der Subbereiche Ausmall und Intensitat, Motiviertheit sowie Gerichtetheit (ebd.). Unter
Motiviertheit ist in diesem Zusammenhang zu verstehen, ob das Interesse aus dem Kind
selbst entspringt, also intrinsisch ist, oder ob das Kind von anderen Personen dazu ange-
regt, aufgefordert oder angeleitet wird, also extrinsischen Ursprungs ist. Die Gerichtetheit
meint, was im Fokus des auffallenden Interesses steht: Objekte des Interesses kdnnen
demnach belebte oder unbelebte Gegenstédnde (dazu z&hlen etwa Pflanzen und Tiere), Per-

sonen und/oder Aktivitaten sein.
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1.5.1.3 Sozialer Kontakt

Zur dritten und letzten Dimension der kindlichen Aktivitatsbereiche zahlt der soziale Kon-
takt. Der Terminus ,,dynamischer, interaktiver Austauschprozess* (Ereky-Stevens, Firstal-
ler, Funder 2008, 21) beschreibt diese Dimension ein Stlick weit n&her und bildet gleich-
zeitig die hochst einzuschatzende Ausprédgung. Bezogen auf die vorliegende Studie findet
man in dieser Form Akte wechselseitiger Abstimmung zwischen Kind und Padagoginnen
oder Assistentinnen bzw. zwischen dem beobachteten Kind und anderen Kindern. Dabei
reagieren die Beteiligten auf Signale, Gesten oder Zeichen des anderen gleichermal’en und
schaffen daraus eine Situation, die durch ,,Geben und Nehmen* gekennzeichnet ist. Findet
in dieser Form keinerlei Kontakt statt bzw. wendet sich das Kind ab oder ignoriert Gesten
und Signale seines Gegentibers, so wird der soziale Austausch als nicht vorhanden einge-
schatzt. Unterschiedliche Farbungen innerhalb dieses Spektrums sind selbstverstandlich
moglich. Ein interaktiver Austausch zwischen Kind und Elternteil ist in dieser Kategorie

nicht mit einzubeziehen. (Ereky-Stevens, Furstaller, Funder 2008, 21f.).

1.5.2 Psychische Strukturen

In dieser Arbeit wird angestrebt, Erkenntnisse Uber das Erleben und schlieBlich auch die
Bewaltigung der Eingewohnungsphase eines Kleinkindes in den Kindergarten zu erlangen.
Ich gehe von der Annahme aus, dass ein tieferes Verstandnis ber das Erleben und Verhal-
ten wéhrend der Eingewdhnungsphase — und in weiterer Folge Uber die Bewaltigung dieser
— durch Kenntnisse Uber innerpsychische VVorgénge und deren Strukturen des Kindes mog-
lich wird. Doch was genau ist unter dem psychischen Strukturbegriff zu verstehen?

Im Zuge des Nachdenkens tber die Organisation des psychischen Geschehens wird oft-
mals der Begriff der Struktur verwendet'® (u.a. Mentzos 1982, 39; Muck 1993, 16; Datler,
Bogyi 1989; Datler, Stephenson 1996, 92; Steinhardt 2001). In der Nachbardisziplin Psy-
chologie wird in diesem Zusammenhang vielfach vom Konzept der Personlichkeitsstruktur

gesprochen. Damit sind stabile oder bestdndige Aspekte der Personlichkeit gemeint, die

18 Mentzos (1982, 39) weist in diesem Zusammenhang auf eine terminologische Schwierigkeit dieses Struk-
turbegriffs hin. Er kritisiert, dass durch die sorglose Verwendung des Begriffs der Struktur in unterschiedli-
chen Kontexten dieser zunehmend vieldeutig und diffus wird. Aufgrund dessen herrscht zumeist Verwirrung
bezliglich der Bedeutung dieses Begriffs.
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das Individuum definieren und von anderen unterscheidbar machen. Haufig werden We-
senszlige, die charakteristisch flr eine Person sind und sich demnach als konsistente Reak-
tion auf eine Vielzahl von Situationen herausstellen, als eine Einheit von Persénlichkeits-

strukturen beschrieben (Pervin, Cervone, John 2005, 33).

In der Tradition psychoanalytischer Personlichkeitstheorien werden zumindest zwei struk-
turelle Einheiten psychischer Organisation als grundlegend angenommen und sind gleich-
zeitig charakteristisch fur psychoanalytisch-orientierte Theorien: Beim ersten stehen die
drei Ebenen des Bewusstseins im Zentrum (das Bewusste, Vorbewusste und Unbewusste)
und beim zweiten die drei Personlichkeitsstrukturen, die als funktionale Systeme der Psy-
che anzusehen sind. Sie beziehen sich auf verschiedene Aspekte des menschlichen Funkti-
onierens und umfassen die Instanzen Es, Ich und Uber-Ich (Pervin, Cervone, John 2005,
123). Diese zwei grundlegenden, strukturellen Organisationseinheiten, die in ihren Ur-
spriingen von Freud (1923) selbst beschrieben wurden, sind im vorliegenden Konzept der
psychischen Strukturen implizit vertreten, erfassen jedoch nicht die Breite und Tiefe des-

sen, was in der vorliegenden Studie unter psychischen Strukturen verstanden wird.

Mentzos (1982, 39) definiert, dass innerhalb der Psychoanalyse alle psychischen Struktu-
ren als ,,psychische Organisationen bezeichnet [werden], die dauerhaft sind oder sich nur

relativ langsam verdndern® (ebd.). Er prézisiert weiter:

»--.das Aufeinanderfolgen von Erlebens- und Verhaltensabschnitten erfolgt nicht regellos und
nicht in zufélliger Weise. Im Gegenteil: Die jeweils beobachtbaren oder erlebten Sequenzen,
aber sehr wahrscheinlich auch die unbewuft ablaufenden Vorgénge entsprechen bestimmten
RegelméBigkeiten, die als charakteristisch fiir das Individuum erscheinen.” (ebd., 28)

Nach Mentzos und nach dem hier verfolgten Verstindnis ist der Begriff der ,,psychischen
Struktur® grundsatzlich ein Konstrukt, mithilfe dessen Zusammenhénge und Ordnungen
zwischen innerpsychischen bewussten und unbewussten Erlebens- und Verhaltensweisen

eines Individuums hergestellt werden.

Ein paar relevante Bemerkungen zum Begriff des ,,Unbewussten*: Die Theorie des ubiqui-
taren dynamischen Unbewussten ist die zentrale Annahme innerhalb des psychoanalyti-
schen Gedankengutes. Die Theorie besagt, dass Menschen jederzeit und tberall mit Erleb-

nisinhalten konfrontiert werden, die sie jedoch bewusst nicht wahrnehmen mdchten, da sie
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bereits auf unbewusster Ebene befiirchten, das bewusste Gewahrwerden wiirde &uf3erst
unangenehme Geflihle verursachen (Datler, Stephenson 1999, 84). D.h. jegliche Sinnes-
eindriicke gelangen zunéchst ins Unbewusste und dort wird entschieden, in welcher Form
was bewusst wahrgenommen werden kann. So werden in weiterer Folge etwa verschiedene
Abwehrmechanismen eingesetzt, um Menschen davor zu schiitzen, bestimmte Gefihle
spuren zu mussen. Jedoch sei festgehalten, dass selbst unbewusst gehaltene Gefiihle kei-
neswegs ,,verschwinden“ oder nicht existent sind. Diese Empfindungen aus dem Unbe-
wussten kdnnen sich ndmlich in maskierter Form (und beeinflusst von den jeweiligen Ab-
wehr- und Sicherungsformen) ihren Weg ins Bewusstsein bahnen, indem sie symbolhaft-
entstellt im manifesten Verhalten zum Ausdruck kommen (Datler 1996, 148). Eben dieser
Aspekt ist fir die vorliegende Arbeit, in der es um manifeste und latente Verhaltens- und
Erlebensweisen von einem Kleinkind geht, von grofier Bedeutung. So mdgen hinter dem
beobachtbaren Verhalten und den AuBerungen (Mimik und Gestik) unbewusste Empfin-

dungen stecken, die in maskierter Form in Erscheinung treten.

Was ist nach den bisherigen Ausfihrungen ber psychische Strukturen festzuhalten? Sie
treten als psychische Organisation auf, die Personlichkeitsmerkmale bzw. Wesensziige
eines Individuums ausmachen. Diese Organisation ist relativ stabil und nur langsam ver-
anderbar. Wie ein Individuum eine bestimmte Situation erlebt und in dieser handelt, ist
keineswegs zufallig und dartiber hinaus laufen die innerpsychischen Vorgéange auf weite
Strecken unbewusst ab. Dieser wenig differenziert betrachtete Uberblick wirft eine Reihe
an Fragen auf. Am dréngendsten scheint die Frage zu sein, wie sich psychische Strukturen
bilden sowie welche Zusammenhange zwischen bisher gesammelten Erfahrungen und den

Strukturbildungen bestehen.

Datler und Bogyi (1989), Datler (2001) und Steinhardt (2001) haben die Entwicklung der
psychischen Strukturen intensiv und differenziert beforscht. Sie erweitern und prézisieren
die bis dahin vorliegende innere Ordnung des Psychischen und weisen Zusammenhange
zwischen dem, wie sich ein Individuum selbst und wie es seine Umwelt erlebt, sowie den
Verhaltensweisen aus. Sie stellen fest, dass die Ausbildung von psychischen Strukturen mit
der Geburt einsetzt und von da an Beziehungs- und Interaktionserfahrungen mit ,,bedeut-
samen Anderen® (Steinhardt 2001, 152) die Bildung und v.a. auch Verdnderung der psy-

chischen Strukturen beeinflussen. Das bedeutet, wie ein Individuum sich selbst und seine
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Umwelt tendenziell erlebt, wahrnimmt, denkt und sich verhalt, hangt entscheidend von
bedeutenden Beziehungserfahrungen im Sinne von internalisierten Interaktionserfahrungen
ab, die von Geburt an und kontinuierlich gemacht werden. Mit Steinhardt (2001) l&sst sich
festhalten, dass psychische Strukturen bereits gegen Ende des zweiten Lebensjahres soweit
gefestigt sind, ,,dass von einer gewissen psychischen Kontinuitit ausgegangen werden
kann“ (ebd., 154). Diese gefestigten Strukturen, also Personlichkeitsmerkmale, sind weit-
gehend stabil und lassen sich tiber die Zeit hinweg nur sehr langsam &ndern*’ (Datler 2001,
161). Der Aspekt des Zeitpunkts der Festigung scheint besonders in der vorliegenden Un-
tersuchung brisant, da Luca sich in eben diesem Abschnitt seines Lebens befindet, in wel-
chem derartige Personlichkeitsstrukturen gefestigt werden.

Datler weist in seinem Artikel (2001, 160f.) — ebenso wie Mentzos (1982) — darauf hin,
dass die menschliche Psyche nicht nur im Bereich des Bewusstwahrnehmbaren, sondern
auch im Bereich des Unbewussten strukturiert ist: Hinter den beobachtbaren, sogenannten
manifesten Erlebens-, Denkens- und Handlungsweisen, liegen latente Aktivitaten, die dem
Bewusstsein desjenigen Menschen entzogen sind. Das heifit, dass die beobachtbaren Reak-
tionen von Menschen in bestimmten Situationen keiner bewussten Steuerung unterliegen
und somit Folgeaktivitdten von unbewusst Erlebtem sind. Zusammenhange zwischen die-
sen manifesten und latenten Aktivitaten auszuweisen, und sich somit zu einem gewissem
Teil der Personlichkeitsstruktur einer Person anzunahern, ist nicht nur fiir die Padagogik
im Allgemeinen von Relevanz, sondern vor allem in der Arbeit mit verhaltensauffalligen
Kindern von Vorteil: wenn es gilt, differenzierte Vorstellungen von psychischen Struktu-
ren dieser Kinder auszubilden, um das als auffallig klassifizierte Handeln verstehen und
nachvollziehen, sowie in weiterer Folge unterstiitzend wirken zu koénnen (Datler 2001,
162).

Zusammenfassend konnen psychische Strukturen dem aktuellen Verstandnis nach mit Dat-

ler (2001, 160f.) folgendermalen beschrieben werden:

7 An dieser Stelle wird betont, dass Erfahrungen, die insbesondere in Beziehung zu anderen gesammelt wer-
den, zeitlebens Einfluss auf psychische Strukturen haben. Die in den ersten beiden Jahren ausgebildeten
Strukturen kénnen im Kontakt mit anderen stabilisiert, tiberformt oder neu aufgebaut werden (Datler 20064,
154). Es soll demnach nicht der Eindruck entstehen, dass ab dem dritten Lebensjahr endgiltige, lebenslange
und starre psychischen Struktur den Menschen ,,regieren®.
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= Unter psychischen Strukturen werden zum einen ,,Ensembles bestimmter latenter
Tendenzen einer Person [verstanden], verschiedene Situationen in &hnlicher Weise
wahrzunehmen, zu erleben und einzuschéatzen (zu apperzipieren) “ und zum anderen
die ,,damit verbundenen Tendenzen, in solchen Situationen bestimmte manifeste
Folgeaktivitaten des Erlebens, Denkens und Handelns zu setzen “(ebd., 160f.).

= Das Verfolgen der eben angefiihrten Tendenzen ,, bedarf Giber weite Strecken keiner
bewussten Steuerung und erfolgt weitgehend unbewusst. Dessen ungeachtet fihrt
das Verfolgen dieser Tendenzen zur Ausbildung manifester, lebensstiltypischer
Formen des Erlebens, Denkens und Handelns, die in unterschiedlichen Situationen
in ahnlicher Weise gesetzt werden und ber weite Strecken die charakteristischen
Personlichkeitszlige eines Menschen ausmachen “ (Datler 2001, 161).

=  Die Tendenzen ,,des latenten Wahrnehmens, Erlebens und Einschéatzens sowie die
massgeblich [sic!] darin grindenden Tendenzen des manifesten Erlebens, Denkens
und Handelns sind stabil und tber die Zeit hinweg nur langsam veranderbar
(ebd., 161).

Es wird deutlich, dass im Zentrum der Uberlegungen tiber psychische Strukturen bewusste
und unbewusste Tendenzen des Erlebens von Selbst und Welt stehen, die im Bereich des
Denkens, Erlebens und Handelns Folgeaktivitaten nach sich ziehen und Ausdruck psychi-
scher Aktivitaten sind. Diese Verhaltensweisen oder Reaktionen griinden in den je indivi-
duellen und in hohem MaRe stabilen Apperzeptionstendenzen®® eines Menschen. Damit ist
der Zusammenhang der bisher gesammelten Erfahrungen — hier insbesondere die Bezie-

hungs- und Interaktionserfahrungen — mit der psychischen Strukturbildung ausgewiesen.

Pointiert festgehalten bedeutet dies: In psychoanalytisch geleiteten Untersuchungen wird
dem Nachdenken uber friihe Beziehungs- und Interaktionserfahrungen und somit dem
Nachdenken Uber das Erleben, Denken und Handeln in bestimmten Situationen ein groRer
Stellenwert eingerdumt, da diese Erfahrungen ber weite Strecken die Bildung der psychi-
schen Strukturen, der Personlichkeitsmerkmale, steuern und beeinflussen. Speziell bei ver-
haltensauffalligen Kindern, bzw. Integrationskindern wie Luca, scheint es aufschlussreich,

differenziert Gber ihre psychischen Strukturen und damit ihrem tendenziellen Wahrnehmen

'8 Der Begriff der Apperzeption entstammt in diesem Zusammenhang der individualpsychologischen Traditi-
on und ,,umfaf3t sdmtliche Aktivitdten, in denen ein Mensch Vorstellungen, Einschétzungen, Erinnerungen,
Wahrnehmungen, Phantasien ... von sich und der Umwelt kreiert* (Datler, Bogyi 1989, 156).
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von Sich und Welt nachzudenken, um in weiterer Folge Aussagen tber Lucas spezifisches
Erleben der Eingewdhnungsphase im Kindergarten treffen zu kdnnen.

Abschlieend soll deutlich werden, welche Relevanz die kindlichen Aktivitatsbereiche im
Prozess der Erarbeitung von Lucas psychischen Strukturen einnehmen. Wie eben ausge-
fuhrt, liegen dem manifesten Verhalten bewusste und unbewusste psychische Tendenzen
des Wahrnehmens, Erlebens, Einschétzens, und Denkens zu Grunde. Lucas manifeste und
latente Verhaltensweisen interessieren besonders in Hinblick auf die Frage nach der Be-
waltigung von Trennung und Getrennt-Sein und somit fallen die Bereiche Affekt, Interesse
und sozialer Kontakt wahrend seines Kindergartenaufenthalts in den Fokus der Analyse.
Die Zusammenflhrung der einzelnen Aktivitatsbereichen ergibt ausreichende Erkenntnisse
Uber Lucas psychische Strukturen um letztlich in der Gesamtheit Schlussfolgerungen be-

ziglich Lucas Eingewohnungszeit in den Kindergarten zuzulassen.

1.6 Zusammenfassung

Der erste Teil der Diplomarbeit mit dem Titel ,,Zum Rahmen der Studie: Organisatorisches
und Theoretisches* fiihrte Schritt fiir Schritt an das vorliegende Forschungsvorhaben her-
an. Auf diesem Weg wurde zuerst geklart, dass diese Arbeit eine Einzelfallstudie ist, in
welcher der Eingewdhnungsprozess eines kleinen Buben namens Luca in den Kindergarten
untersucht wird. Diese — als Teil der groR angelegten Wiener Kinderkrippenstudie — fokus-
siert das Erleben von Luca. Eine Annaherung an sein Erleben erlaubt die geeigneten For-
schungsmethode, die Young Child Observation. Ausgehend von ihrem Ursprung, der In-
fant Observation, wurden die Besonderheiten der Young Child Observation erklért sowie
in weiterer Folge der konkrete Einsatz beschrieben. Ein kurzer Abschnitt Gber die Rele-
vanz einer Einzelfallstudie sollte ihr Gewicht innerhalb qualitativer Forschung verdeutli-
chen. Das bedeutsame vierte Kapitel, in welchem am Ende die konkrete Forschungsfrage
prasentiert wurde, fuhrte an dem aktuellen Forschungsstand und der Forschungsliicke des
interessierten Themenbereichs vorbei. Daran anschliefend wurde im fiinften Kapitel der
theoretische Rahmen abgesteckt und erldutert, um den Fokus der Fallanalyse in Teil 111
nachvollziehbar zu machen. Nach diesem generellen Uberblick, in welchem Organisatori-
sches und Theoretisches im Mittelpunkt stand, wird in den nachsten beiden Teilen Luca im

Zentrum des Interesses sein.
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Teil 11

Luca in der Kinderkrippe

,,Das war fiir mich etwas Neues. Ich fiihlte mich ganz weil3, ganz blank vor Angst. Es war
eine uferlose, aber nicht widerwartige Angst. Eine neue, undefinierbare Erkenntnis.*

(Antoine de Saint-Exupéry, Briefe an Rinette)
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Uberblick

Teil 11 zielt darauf ab, Lucas offensichtliches Verhalten in der Kinderkrippe zu schildern.*
Die Darstellung von Lucas auffalligem Verhalten erfolgt mittels jener Daten und Proto-
kollausschnitte, die Rita Blimel im Zeitraum zwischen September 2007 und Juni 2008

sammelte.

Die Chronologie der Ereignisse schlagt sich in der Struktur von Teil Il nieder. So erfolgen
die Schilderungen von der Aufnahme Lucas als Projektkind in die Wiki-Studie (11.1), Gber
die Darstellung wichtiger Ereignisse an Lucas ersten Tagen in der Kinderkrippe (11.2), tber
den Entschluss, das Betreuungssetting zu verandern (11.3), bis hin zu einer Schilderung,
wie sich die Folgemonate gestalteten (11.4). Teil Il der vorliegenden Arbeit endet schlie-
lich mit jener grof3en Frage und Ungewissheit, die auch alle Beteiligten gegen Ende des
ersten Krippenjahres von Luca beschaftigte: Wie wird sich Lucas Zukunft in Bezug auf

seinen Kindergarteneintritt gestalten (11.5)?

11.1 Luca, ein ganz normales Projektkind?

Obwonhl bereits zu Beginn von Teil | grob umrissen wurde, wie sich Lucas Weg innerhalb
der Wiki-Studie gestaltete, sollen an dieser Stelle die wichtigsten Informationen wiederholt
werden: Lucas Eltern zeigen Interesse an der Erforschung der Eingewdhnungsphase in
Kinderkrippen und willigen im Friihjahr 2007 ein, mit ihrem zweijahrigen Erstgeborenen®
an der Wiki-Studie teilzunehmen. Luca erfullt alle Kriterien, um als Projektkind in die

Studie aufgenommen zu werden:

= Luca ist zum Zeitpunkt des Krippeneintritts (Herbst 2007) 2 Jahre alt.

= Erist gesund (kein Friihgeborenes).

= Seine Eltern sind der deutschen Sprache méchtig.

= Luca erlebt den Eintritt in die Kinderkrippe erstmals. Insofern hat er noch keine

Vorerfahrungen mit regelméRiger aulerfamilidrer Betreuung.

19 Es wird — entgegen des geplanten Vorhabens — nicht angestrebt, Lucas Erlebenstendenzen sowie etwaige
Verdnderung seines Verhaltens innerhalb des Krippenjahres darzustellen. Derartige Ausfiihrungen finden
sich in Rita Blimels Diplomarbeit.

20 |_ucas Bruder ist zu diesem Zeitpunkt drei Monate alt.
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Die Einrichtung, in welche Luca eingewdhnt werden soll, ist eine Krippengruppe eines
Ubungskindergartens, der an eine Bildungsanstalt fiir Kindergartenpadagogik angeschlos-
sen ist. In dieser Gruppe ist fir 16 Kinder Platz, die von drei Kindergartenpéddagoginnen
sowie einer Assistentin betreut werden. An jenem ersten Tag im Herbst 2007 werden 13
Kinder erwartet, von denen zw0lIf erstmals die Krippe besuchen. Insgesamt sind zumindest
14 Beobachtungseinheiten tber einen Zeitraum von vier Monaten von der Projektleitung
festgelegt. Dass sich das Setting aufgrund unvorhergesehener Schwierigkeiten Lucas Ver-
halten betreffend bald &ndern wiirde, konnte an jenem ersten Tag in der Kinderkrippe noch

niemand erahnen.

11.2 Die ersten Tage in der Kinderkrippe

,,Der Bub greift nach einem groReren Plastikkran. Luca greift auch danach und ist schneller. Er
erwischt den Kran und lauft damit ca. 3m weg. Der andere Bub l&uft ihm nach. Luca bleibt
stehen. Der Bub holt ihn ein und greift nach dem Auto. Ruckartig 6ffnet Luca seinen Mund
schiebt seinen Kopf nach vor, versucht den Buben in die Wange zu beilen und stof3t ihn
gleichzeitig mit der linken Hand weg. Der andere Bub erschrickt, fallt um, gestikuliert zaghaft
in Richtung Luca und schaut suchend um sich* (Papier 3, 4)*.

Eine weitere Szene:

,Inzwischen ist auch ein Méadchen gekommen und schiebt ein Auto [in einer Autogarage,
Anm. P.H.] rauf und runter. Luca sieht das Auto, lauft auf das Méadchen zu, ergreift das Auto
und zieht daran. Das Madchen lasst nicht los und versucht das Auto zu sich zu ziehen. Mit der
linken Hand zieht Luca am Auto, mit der rechten fahrt er mit gespreizten Fingern blitzartig
dem Méadchen ins Gesicht und stof3t es weg* (Papier 3, 4).

Diese beiden Ausschnitte sind dem Protokoll der ersten Beobachtungseinheit an Lucas
erstem Krippentag enthommen. Luca befindet sich erst seit einer viertel Stunde im Grup-
penraum und schon wird deutlich, dass er im Kontakt mit anderen Kindern unvorhersehbar
und korperlich aggressiv reagiert. In diesem und folgenden Beobachtungsprotokollen wird
beschrieben, wie Luca andere Kinder beif3t, stol3t, schlagt, kratzt oder &hnlich hefig reagiert
(vgl. dazu Blumels Diplomarbeit, die voraussichtlich Ende 2011 veroffentlicht wird). Die-

se Reaktionen in Form von korperlichen Attacken sind allesamt dadurch gekennzeichnet,

2! Unter der Bezeichnung ,,Papiere” sind die fortlaufend nummeriert und gesammelten Beobachtungs- und
Besprechungsprotokolle zusammengefasst. Die Zahlen sind folgendermafen zu verstehen: Verfasste Beo-
bachtungsprotokolle und im Zuge der Seminarbesprechungen entstandene Besprechungsprotokolle wurden
chronologisch nummeriert und unter der Bezeichnung ,,Papiere* gesammelt. Die erste Zahl benennt die Pa-
piernummer, die zweite steht fur die jeweilige Seitenzahl.
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dass sie gegen seine Umwelt, v.a. gegen Kinder, gerichtet sind sowie blitzartig und stur-
misch erfolgen. Lucas Mutter ist wéhrend dieser Ausbriiche stets anwesend.

In den Anfangstagen des Krippenbesuchs zeigt sich immer deutlicher, dass diese erst be-
schriebenen Szenen keinesfalls auBergewdhnliche und untypische Verhaltensweisen von
Luca sind. Es wird immer deutlicher, dass diese Art und Weise, wie er sich im Gruppen-
verband verhalt, charakteristisch fir ihn ist und sich immer und immer wiederholt. Es fallt

dartiber hinaus auf, dass Luca durchwegs kraftvoll, stiirmisch und ruhelos handelt:

,Luca steigt ab, stirmt in den Gruppenbereich, schnappt einen Sessel, zerrt diesen zum Jausen-
tisch, ergreift ein Brot, beilt einmal herzhaft ab, lauft zur Autogarage, nimmt sich ein Auto,
lauft in den Gartenbereich, wieder zurtick, holt ein zweites Auto, lauft wieder raus, entdeckt ein
Labyrinth, will eine Schleuse reinschieben, schleudert sie weg, zerlegt das Labyrinth, l&uft
wieder in den Gruppenraum, setzt sich an einen anderen Tisch, schiebt ein Stiick Brot in seinen
Mund, blickt dabei zur Autogarage, lauft zur Autogarage, kommt mir schon wieder entgegen,
lauft in den Garten, schaut sich suchend um sagt: ,Mama‘, und lauft zur Mutter, die sich auf ei-
ner Bank sitzend mit einer anderen Frau Uber einen Bauernhofurlaub unterhalt* (Papier 3, 5f.).

Luca zeigt sich motorisch sehr aktiv und rastlos. Er hetzt von einem Objekt zum néchsten,
ohne langere Zeit bei einem zu verweilen. Nur vereinzelt finden sich Szenen, in welchen
Luca ruhig und konzentriert alleine spielt (bspw. Papier 3). Wenn gemeinschaftliche Grup-
penaktivitdten wie Morgenkreis, Tanzrunde 0.4. am Tagesplan stehen, zeigt sich Luca zu-
rickhaltend, seine Verhaltensweisen werden geradezu monoton und er ist teilnahmslos,
wie in dieser Szene beschrieben:

,Die Spiele werden lebendiger und alle Kindergartenpadagoginnen, Kinder und Eltern tanzen,

laufen, hupfen in Kreisrichtung. Luca steht ebenfalls auf. Er geht langsam in die Mitte des

Kreises. Seine Finger kaut er im Mund. Sein Blick wirkt verloren. Seine Mutter kommt, geht

auf ihn zu, reicht ihm ihre rechte Hand entgegen und beugt sich leicht vor und mdchte anschei-

nend mit ihm tanzen. Luca geht einen Schritt zurtick, wendet seinen Oberkorper und Gesicht

ein wenig von der Mutter weg und bleibt stehen. Die Mutter macht ein, zwei Tanzschritte und
verlasst dann wieder den Kreis“ (Papier 5, 7).

Luca zeigt kaum Verhaltensweisen, die Kontaktaufnahme mit Gleichaltrigen ausdriicken
und gleichzeitig von wechselseitigem ,,Geben und Nehmen* geprégt sind. Fiir Lucas Ges-
taltung der Kontaktaufnahme ist bezeichnend, dass er kréftige Korpersignale (v.a. Blicke)

an sein Gegenuber sendet — Adressaten sind in erster Linie Pddagoginnen.

Kurz zusammengefasst, sind folgende auffallende Verhaltensweisen kennzeichnend fur

Lucas erste Tage in der Kinderkrippe:
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= Luca greift pl6tzlich, blitzartig und heftig andere Kinder an.

= In Phasen des freien Spiels bzw. der Erkundung verhélt er sich meist rastlos und
hetzt hin und her.

= Wahrend gemeinschaftlicher Aktivitdten wird Luca hingegen ruhig, passiv und

teilnahmslos.

Kontakt zu Erwachsenen zeigt er durch Korpersignale, jedoch ohne eindeutige

Hinweise auf seine Intention.

Eine abschliefende Szene einige Tage nach Lucas erstem Krippentag verdeutlicht zusam-
menfassend, in welcher Weise sein irritierendes, Uberraschendes und duferst charakteristi-
sches Verhalten Aufmerksamkeit auf sich zieht, sodass die gesamte Krippengruppe von

Unruhe erfillt ist:

,»Einige Kinder und deren Eltern beginnen die Autos und Spielsachen wegzurdumen. [...] Dann
geht er [Luca, Anm. P.H.] zur Puppenkiiche ergreift einen Telefonhorer eines Spielzeugtele-
fons und schlagt damit heftig auf das Telefon ein. Die Mutter von Lilly nimmt ihm den Horer
sanft aus der Hand und tut als ob sie telefoniert und legt dann den Horer auf. Scheinbar planlos
wandert er durch den Puppenkiichenbereich. Wenn er an einem Kind vorbeikommt, stoit er
dieses weg oder patscht mit gespreizten Fingern in dessen Gesicht. Es ist mir nicht moglich
wiederzugeben, welches Kind er in welcher Reihenfolge gepatscht oder gestoRen hat. Unruhe
entsteht. Eltern beruhigen ihre schluchzenden Kinder. Die Mutter von Luca kommt, nimmt ihn
an der Hand, zieht ihn zum Sofa und redet dort mit strengem Gesicht auf ihn ein. Er dreht sei-
nen Kopf nach links, schaut auf den Boden und zieht seinen Kérper weg von ihr. Sie lasst ihn
los und er stapft weg. Die kleine zierliche Lilly, die gerade einen Puppenwagen schiebt, kreuzt
seinen Weg. Er schlagt auf ihren Rucken und stof3t sie weg. Lilly beginnt zu weinen und wird
von ihrer Mama auf den Arm genommen. Luca gibt dem Kinderwagen einen Tritt und StoB,
sodass dieser umfallt und Puppe und Decke rauspurzeln und am Boden liegen* (Papier 6, 3).

11.3 Der Entschluss, das Betreuungssetting zu andern

Lucas Verhalten, seine unvorhersehbare Aggressivitat gegen Objekte und andere Kinder,
I6st bei allen Beteiligten (Padagoginnen, Lucas Eltern, Eltern anderer Kinder) Sorge und
bei dem Betreuungsteam erstmals Ratlosigkeit aus. Die Leiterin und Padagoginnen der
Einrichtung fassen schlieRlich den Entschluss, einige Anderungen am vorgesehenen Ein-

gewdhnungsprozess vorzunehmen und vereinbaren Folgendes:

Der erste Trennungsversuch, der in der Krippe tblicherweise am vierten Tag nach Eintritt

stattfindet, wird auf Anraten der Kindergartenpéddagoginnen vertagt. Das Betreuungsteam
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legt Lucas Mama nahe, die Betreuungszeit zu verkiirzen. Luca besucht in der Folge ge-
meinsam mit seiner Mama lediglich vormittags fiir 1 %2 Stunden die Einrichtung.

Lucas Verhalten bleibt dennoch unveréndert. Gemeinsam mit der Leiterin der Einrichtung
bieten die P&dagoginnen Lucas Eltern schlieflich eine weitere individuelle Betreuungs-
form an: Einzelbetreuung am Nachmittag fiir ca. 1 %2 Stunden. Dieses Angebot wird von
den Eltern angenommen und so besucht Luca ab der dritten Krippenwoche die Einrichtung
nur noch nachmittags. In das Setting dieser exklusiven Zweierbetreuung fallen Lucas erste

Erfahrungen mit Trennung in seiner vierten Woche der Eingew6hnung.

Nicht nur Lucas Betreuungsform éndert sich, sondern auch das urspringlich geplante Set-
ting der Beobachtungen des Eingewdhnungsprozesses: Die geplante Beobachtungszeit von
Rita Blumel wird von vier auf zehn Monate verlangert und erst mit dem Ende von Lucas

erstem Krippenjahr abgeschlossen.

11.4 Folgemonate

Ab der dritten Krippenwoche besucht Luca die Einrichtung nachmittags fir ca. 1 % Stun-
den lang. In dieser Zeit wird er alleine von einer Padagogin betreut. Nach etwa zwei Wo-
chen exklusiver Einzelbetreuung wechselt ein Madchen von Halbtags- zu Ganztagsbetreu-
ung und verbringt somit ein bis zwei Stunden gemeinsam mit Luca. In dieser Zeit wird
immer wieder angedacht, Luca erneut in die GroRgruppe zu re-integrieren, doch seine Ver-
haltensweisen® Iésen immer wieder und nach wie vor Zweifel am Gelingen dieser Rein-
tegration aus. Es vergehen mehr als vier Monate. Im Februar 2008 wechseln schlieRlich
weitere Kinder in die Ganztagsbetreuung. Waren es eben nur Luca und das Médchen, so
wéchst die kleine Runde am Nachmittag zu einer Kleingruppe von funf bis sechs Kindern,
die von zwei Betreuungspersonen geleitet wird. Luca besucht die Kinderkrippe in dieser
Betreuungsform flinfmal pro Woche. Weitere drei Monate spéter, im Mai 2008, wird

schlieBlich die Reintegration Lucas in die GroRgruppe am Vormittag durchgefihrt.

22 \Welcher Ausloser hinter all diesen kérperlichen Attacken und auf den ersten Blick willkiirlich erscheinen-
der Handlungsweisen steckt, sowie in welcher Form Veranderung seines Verhaltens innerhalb des Krippen-
jahres erkennbar werden, sind — wie bereits erwdhnt — Themen von Rita Blimels Diplomarbeit.
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11.5 Ende des ersten Krippenjahres

Aus Rita Blumels Unterlagen zu ihrem Beobachtungsjahr wird ersichtlich, dass Lucas ers-
tes Krippenjahr von Hoffnung und Enttduschung, Zuversicht und Zweifel, Ratlosigkeit und
Ungewissheit sowie Sorge um seine weitere Entwicklung gekennzeichnet ist. Das auffalli-
ge Verhalten Lucas, welches sich das gesamte Jahr tiber deutlich zeigte, beschaftigt seine
Eltern und das Betreuungsteam der Krippe sowie die Wiki-Mitarbeiter gleichermalien. Das
Wiki-Team im Speziellen ringt um ein Verstehen von Lucas Verhalten, sowie in welcher
Form dem Buben und den Eltern Unterstiitzung angeboten werden konnte. Im Zuge dieser
Reflexionen finden zwei ausfiihrliche Gesprdche mit Lucas Eltern und der Wiki-
Projektleitung Uber die Situation von Luca und seiner Familie statt. SchlielRlich wird Lucas
Familie von der Wiki-Projektleitung im Frihjahr 2008 Uber das Angebot von psychoanaly-
tisch-padagogischer Erziehungsberatung informiert. Lucas Eltern nehmen dieses Angebot
an und besuchen eine derartige Beratungsstelle. Im Juni 2008 steht schlieBlich die Frage im
Raum, wie es mit Lucas Betreuung im kommenden Herbst weitergehen soll. Es ist zu die-
sem Zeitpunkt vollig offen, ob Luca in dieser Einrichtung verbleibt oder in einen anderen

Kindergarten wechselt.

Ein Kinderpsychologe, der fir die Aufnahmen von Integrationskindern in Integrationskin-
dergérten zustandig ist, stellt Luca im Sommer 2008 ein entsprechendes Gutachten aus,
sodass er mit September 2008 einen Integrationskindergarten besuchen kann. Dank des
Engagements der Wiki-Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter sowie der Offenheit und Bereit-
schaft Lucas Eltern sind schlieBlich die Wege geebnet, um Lucas Kindergartenwechsel zu
vollziehen. Viele — nicht unbegriindete — Fragen, Angste und Unsicherheiten begleiten
diesen Ubertritt von der Kinderkrippe in den Kindergarten und veranlassen die Projektlei-
tung zu der Entscheidung, diese zweite Eingewdhnungsphase von Luca abermals von einer
Beobachterin mitverfolgen zu lassen. Jedoch von einer Person, die keine Kenntnisse seiner

Erfahrungen und seines Verhaltens wéhrend der Krippenzeit hat.
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Teil 111

Luca im Kindergarten

,.In Wirklichkeit also hédngen alle Wesen und Erscheinungen, jedes Atom,

jedes Energiequantum, voneinander ab und entstehen in gegenseitiger Abhangigkeit.
Nicht die Substanz ist der Ursprung der Welt, sondern die Beziehung.*

(D.T. Suzuki, Der Buddha der Liebe)
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Uberblick

Wie bereits in den einleitenden Worten am Beginn der Arbeit angekindigt, bildet der dritte
Teil das Kernstiick der Diplomarbeit: Hierin wird die von mir beobachtete und mitverfolg-
te Zeit Lucas im Kindergarten im Zentrum stehen. Zuvor jedoch werden organisatorische
Informationen zu den Beobachtungen (I11.1) und Beschreibungen der Kindergartengruppe
sowie der handelnden Hauptakteure in der Diplomarbeit (111.2) vorangestellt. Daran an-
schlielend beginnt die detaillierte Analyse der Beobachtungsprotokolle (I11.3). Nach der
Analyse wird im folgenden Kapitel ein hinreichend klares Bild von Lucas psychischen
Strukturen dargestellt (111.4). Dieses soll Grundlage und Bezugspunkt fiir die abschliel3end
prasentierten Untersuchungsergebnisse der Fallanalyse sein, womit die leitende For-

schungsfrage des dritten Teils beantwortet wird (111.5).

I11.1 Informationen zum organisatorischen Rahmen der Beobachtungen

Wie bereits an friherer Stelle erwdhnt, wurde ich in den letzen Augusttagen des Jahres
2008 als studentische Mitarbeiterin in die Wiki-Studie aufgenommen. Mein Aufgabenbe-
reich, ndmlich die Young-Child-Beobachtung eines einzugewdhnenden Kindes in den
Kindergarten nach dem Tavistock-Konzept, stand zu diesem Zeitpunkt bereits fest. Anfang
September wurde ich schlieBlich per Email von der Projektkoordinatorin der Wiki-Studie,
Mag. Nina Hover-Reisner, mit den Basisinformationen (Standort und Kontaktdaten des
Kindergartens sowie knappe Angaben zu Luca und seiner Mutter) versorgt und bei einem
Gespréch mit Frau Hover-Reisner tber die Beobachtungsdauer und -h&ufigkeit aufgeklart:
Ich sollte ab dem 08. September 2008 bis Ende Janner 2009 einmal pro Woche fir eine
Stunde lang (an unterschiedlichen Wochentagen und zu verschiedenen Zeitpunkten) Luca
im Kindergarten beobachten. AuRerdem teilte sie mir mit, dass alles Organisatorische so-
weit mit der Einrichtung abgekl&rt sei und diese mich an Lucas erstem Kindergartentag
erwarten wirden. Dartiber hinaus wurde ich im Zuge dieses Gespréches — um meine Un-
voreingenommenheit zu wahren — ,lediglich* dartber informiert, dass der Junge zwar wie
jedes andere der 104 Wiki-Projektkinder in die Studie aufgenommen wurde, er wahrend
seines ersten Krippenjahres jedoch Auffalligkeiten zeigte. Die gedullerten Besonderheiten

wurden mir nicht naher erlautert.
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Ich erschien demnach an Lucas erstem Kindergartentag eine halbe Stunde vor seinem Ein-
treffen gegen 8.30 Uhr in der Einrichtung und stellte mich der Leiterin vor. Diese fiihrte
mich sogleich in die Integrationsgruppe, in welcher Luca erwartet wurde, und machte mich
mit den dort beschaftigten Paddagoginnen und Assistentinnen bekannt. Der erste Kontakt
zwischen mir und Lucas Mutter, Frau H., fand erst an jenem 08. September 2008 vor Ort
statt. Allerdings wurde das Weiterfihren der Beobachtungen sowohl Uber Frau H.'s
Wunsch als auch von Seiten der Wiki-Projektleitung bereits im Laufe des Augusts bespro-

chen und vereinbart.

111.2 Im Kindergarten. Wer trifft hier auf wen?

Dieses Kapitel ist der Darstellung des Schauplatzes der Beobachtungen sowie der beteilig-
ten Personen gewidmet. Der Leser soll dadurch eine Vorstellung erhalten, in welcher Um-
gebung sich der einzugewdhnende Bub bewegt hat, respektive mit welchen — fiir ihn be-

deutenden — Personen er in dieser Zeit wiederholt in Kontakt trat.

111.2.1 Der Kindergarten

Der im Zentrum der Studie stehende Luca besucht die Integrationsgruppe eines Wiener
Kindergartens. In einem grauen 1960er Wohnhaus-Nachkriegsbau einer ruhigen Seitengas-
se des sonst eher geschaftigen Viertels verbirgt sich Lucas Kindergarten. Darin sind im
ebenerdigen Stock zwei Krippen-Gruppen (fur Kinder von 0-3 Jahren) beherbergt, wah-
rend im ersten Stock drei Kindergartengruppen (fur Kinder von 3-6 Jahren) zu finden sind.
Von diesen zwei Kindergartengruppen werden zwei als Integrationsgruppen geftihrt. Des
Weiteren gibt es einen grof3en Bewegungsraum sowie den Innenhof des Wohnhauses, wel-
chen die Kinder zum Herumtollen nutzen kénnen. Der Betreuungsschlissel in Lucas Integ-
rationsgruppe sieht folgendermalien aus: Zwei Padagoginnen, eine davon ist Sonderpéda-
gogin, und in der Regel zwei Assistentinnen betreuen 20 Kinder, vier davon haben einen

,,erhohten Forderbedarf™.

Der Kindergarten ist von 6.30 Uhr bis 17.30 Uhr gedffnet — Luca besucht den Kindergarten
wéhrend der gesamten Beobachtungszeit jedoch nur halbtags und wird vor dem Mittages-
sen gegen 12 Uhr abgeholt. Die Kinder sind einer bestimmten ,,Stammgruppe* zugeteilt,
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haben aber unter gewissen Bedingungen die Mdglichkeit, Nachbarkindergartengruppen zu
besuchen. Der Tagesablauf gestaltete sich wéhrend der durchgefuhrten Beobachtungszeit
im Regelfall folgendermaRen: Kinder treffen bis etwa neun Uhr ein. Bis dahin haben sie
die Maglichkeit, ein kleines Friihstiick im Gruppenraum zu sich zu nehmen, welches v.a.
von den Assistentinnen betreut wird. Im Anschluss spielen die Kinder selbststandig, bis
gegen zehn Uhr der Morgenkreis unter der Leitung einer der Padagoginnen abgehalten
wird. Hierbei werden die Anwesenheit der Kinder kontrolliert, aktuelle Themen bespro-
chen, Lieder gesungen u.v.m.. Darauf geht die Gruppe entweder in den Hof ins Freie oder
beschéftigt sich erneut im ,,Freien Spiel. Einmal pro Woche besucht die Gruppe den
Turnsaal einer benachbarten Schule, was in der Regel den gesamten Vormittag bean-

sprucht.

Die Raumlichkeiten im Eingangsbereich wirken freundlich, doch nicht besonders auffal-
lend: weder besonders hell noch modern oder weitldufig. Ganz im Gegenteil: Der Gang, in
welchem Luca und seine Gruppe ihre Garderobe ablegen, ist L-férmig, schmal und besitzt
nur ein Fenster. Pinnwande sind beiderseits des Ganges angebracht, wobei eine Seite durch
individuell gestaltete Steckbriefe der Vorstellung der Gruppe dient und die andere Seite

Informationen fir die Eltern bereithalt.
Eine Skizze von Lucas Gruppenraum, der ,,gelben Gruppe 2%, sowie des Eingangsbereichs,

der Nassraume und der Kiiche soll einen Uberblick uber die rdumlichen Gegebenheiten
bieten:
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111.2.2 Luca

An dieser Stelle mochte ich Luca beschreiben, wie ich ihn kennenlernte. Nach dem Mail-
wechsel mit der Wiki-Projektkoordinatorin, in welchem sie mir erste Infos Gber Luca mit-

teilte, entstand bereits ein erstes Bild von ihm. Sie schrieb am 04.09.2008:

»Luca ist drei Jahre alt und hat rétliches Haar (rotblond). Er hat schon ein Jahr eine Kleinkin-
dergruppe im Bezirk besucht, sein Verhalten dort war fur Padagoginnen und (zum Teil auch
fiir) andere Kinder recht herausfordernd; Eltern haben sich nach Absprache mit div. Instanzen
fiir einen Betreuungsplatz in einer Integrationsgruppe entschieden. Luca ist jedoch in keinster
Weise korperlich ,behindert* oder von Behinderung bedroht; sein Verhalten jedoch weicht im
Alltag von dem anderer Kleinkinder etwas ab. Wir (das Wiki-Team) wirden Sie gerne ohne
differenzierten Einblick in Lucas Betreuungsvorgeschichte beobachten lassen; der frische, un-

voreingenommene Blick auf den Buben ist uns sehr wichtig” (Hover-Reisner 2008, [1]).

Nach dieser Mitteilung war fir mich nicht etwa Lucas herausforderndes Verhalten oder die
Tatsache, dass er ein Integrationskind ist, die einprdgendste und nachhaltigste Information,
sondern die Beschreibung Lucas rotblonden Haares. In meiner Vorstellung sah ich einen
hellhdutigen Jungen mit rotem Haar, der in einer Kindergartengruppe umherwieselt und die
Aufmerksamkeit aller auf sich lenkt. Ich nahm mir sodann jedoch vor, Luca und sein Ver-

halten selbst vor Ort auf mich wirken zu lassen.

Nun meine ersten Eindriicke von Luca: Am ersten Kindergartentag ist es schlieBlich Lucas
kurzgeschorenes, rotblondes Haar, welches ihn fir mich erkenntlich machte. Er ist zum
Zeitpunkt seines Kindergarteneintritts genau drei Jahre alt und ist von seiner Statur und
Grole durchschnittlich gewachsen. Sein rundliches Gesicht ist von blasser, ebenmé&Riger
Haut Uberzogen; seine groRRen, blauen Augen sind von dichten, hellen Wimpern umrahmt.
Er beobachtet stets mit interessiertem Blick seine Umgebung, wodurch er sehr aufmerksam
und keinesfalls vertrdumt wirkt. Luca ist durchwegs sportlich, leger gekleidet: Haufig tragt
er bequeme Stoffhosen und langérmelige T-Shirts. Er spricht zu Beginn der Beobachtun-
gen eher wenig und wenn, dann undeutlich. Der erste Eindruck von Luca war jener, dass er

ein durchschnittlicher, sehr an seiner Umgebung interessierter und aufmerksamer Bub ist.
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111.2.3 Stefanie H. — Lucas Mutter

Die Mutter von Luca, Stefanie H., ist etwa 35 Jahre alt und von ihrer Statur grof3 und
schlank gewachsen. Sie hat ihr dunkelblondes schulterlanges Haar meist zu einem Pferde-
schwanz zusammengebunden und trégt ausschlieBlich sportlich-funktionale Kleidung. Ste-
fanie H. ist weitgehend ungeschminkt — was zweideutig zu verstehen ist: einerseits im Sin-
ne von ihrem naturbelassenen Aussehen und andererseits im Sinne ihres zuganglichen und
offenen Verhaltens ihrer Umgebung gegentber. Luca ist Frau H.'s erster von zwei S6hnen.
Tom, Lucas Bruder, ist zum Zeitpunkt Lucas Kindergarteneintritts etwa 15 Monate alt. Der
erste Eindruck von Frau H. war, dass sie eine engagierte und offene junge Frau ist, die ei-
nerseits im ersten Protokoll als ,,gelassen und entspannt® beschrieben wird und dennoch
aktiv wirkt (Papier 1, 3). Dies mag paradox klingen, doch Frau H. vereinte die beiden Ei-
genschaften ,,entspannt” und ,,spritzig” immer haufiger. Manchmal hatte ich den Eindruck,
als wirde die Spritzigkeit aus einer Mischung von Zerstreutheit und Stress entstehen. Die-

se Paarung Uberwog in der Folge meist die anfangs beschriebene Ruhe.

111.2.4 Die Sonderpadagogin Kathrin — Lucas Bezugspadagogin

Kathrin ist Sonderpidagogin der ,,Gelben Gruppe 2 und Lucas Bezugspidagogin®. Durch
ihre Ausbildung als Sonderpéadagogin ist sie speziell fiir die drei — neben Luca — tbrigen
Kinder mit speziellem Forderbedarf verantwortlich. Sie nimmt Luca vom ersten Tag an
warmherzig in ihre Obhut. Kathrin ist etwa Ende 20 und von durchschnittlicher GréRe. Ihr
braunes, kinnlanges, leicht gelocktes Haar umrahmt ihr jugendlich aussehendes Gesicht.
Kathrins weibliche Figur strahlt gemeinsam mit ihrer herzlichen und freundlichen Art Mut-
terlichkeit aus. Mit den Kindern unterhélt sie ein liebe- und verstandnisvolles Verhéltnis,
welches jedoch auch ,,ernste Worte* vertragt. In entsprechenden Situationen erhilt Kathrin
trotz ihrer legeren Art den ndétigen Respekt von den Kindern. Mir gegentiber ist Kathrin
stets hilfsbereit und engagiert. Im Laufe der Beobachtungszeit verldsst Kathrin das Péda-
goginnenteam. Sie selbst hat mir davon erzahlt, doch die Umsténde, weshalb bzw. wohin

sie ihr neuer Job fiihrt, nicht ndher erlautert.

%Als Bezugspadagogin wird im Rahmen der Wiener Kinderkrippenstudie jene Padagogin bezeichnet, zu der
das Kind bevorzugt Kontakt aufnimmt und die stabilste Beziehung aufgebaut hat (Trauner 2009, 1).

65



111.2.5 Die Kindergartenpadagogin Sandra

Sandra ist die Padagogin der Grof3gruppe, in welcher Luca zugeteilt ist. Sie ist etwa An-
fang 40 und hat dunkles, langes Haar, welches sie meist zu einem Knoten zusammenge-
bunden hat. Sie tragt hdufig lange Kleider und wallende Rocke. Sandra wirkt sehr ausge-
glichen und ruhig. Wenn sie mit den Kindern spricht oder spielt, geschieht dies grundsatz-

lich in einer Stimmlage und einem Tonfall, welche eine angenehme Atmosphére schaffen.

Die Arbeitsbereiche von Kathrin und Sandra scheinen nicht strikt getrennt zu sein, sodass
auch Sandra im Laufe der Zeit zu einer wichtigen Bezugsperson fiir Luca wird. Mir gegen-
uber verhdlt sich die Padagogin anfangs eher reserviert, wahrend des Beobachtungsverlau-

fes lernt sie mich jedoch immer besser kennen und wird dadurch zunehmend zuganglicher.

111.2.6 Die Assistentinnen Bianca und Monika

Bianca ist eine der beiden Assistentinnen der Gruppe. Sie ist etwa Anfang 30, hat ein
ebenmaRiges Gesicht und tragt dunkelbraunes, schulterlanges Haar. Einige Strahnen ihres
stufig geschnittenen Haars fallen stets in ihr Gesicht. Biancas Naturell ermdglicht ihr einen
einfachen, direkten Zugang zu Kindern. Die Beziehung zwischen Luca und ihr basiert auf
der unverblimten, offenen Ansprache, mit der sie Luca begegnet. Bianca selbst hat einen

Sohn, der die Nachbargruppe von Luca besucht.

Die zweite Assistentin der Gruppe heit Monika. In meinem ersten Protokoll beschreibe
ich sie als ,,Dame®, was v.a. auf ihr Alter zuriickzufiihren ist (Papier 1, 2). Monika ist etwa
in ihren Mitt-Fiinfzigern und eine routinierte Frau ihres Faches. Nicht zuletzt durch ihre
falligen Rundungen und ihr selbstbewusstes Auftreten wirkt sie standhaft. Sie ist stets
braun gebrannt und sehr gepflegt. Ihre kastanienrot gefarbten Haare tragt sie halblang und
in leichten Wellen. Mir gegentiber verhalt sich Monika eher distanziert, jedoch durchwegs

freundlich.
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111.2.7 Lucas Freunde Max, Sarah und Leni

An dieser Stelle soll eine kurze Vorstellung jener drei Kinder stehen, mit denen Luca zu-
sehends intensiveren Kontakt pflegt bzw. Austausch sucht. Der Junge Max ist etwa funf
Jahre alt, eineinhalb Kopfe grofer als Luca und ebenfalls ein Integrationskind. Wahrend
der Beobachtungen féllt auf, dass er meist alleine spielt und hdufig dadurch heraussticht,
dass er Anweisungen von Erwachsenen nicht befolgt bzw. korperlich sehr aktiv ist. Max
wird in Verbindung mit Luca in acht der insgesamt sechzehn Beobachtungsprotokolle
erwéhnt (Papiere 1, 10, 13, 14, 15, 17, 19, 21).

Die etwa flinfjahrige Sarah hat feines, hellblondes, kinnlanges Haar. Sie ist Kleiner als
gleichaltrige Kinder, was darauf zuriickzufuhren ist, dass sie Trisomie 21 hat. Sarah ist
recht ruhig und zurtickhaltend. Das Madchen malt sehr gerne und beschéftigt sich haufig

mit Puzzle- sowie Brettspielen.

Leni ist genauso alt wie Luca. Sie ist etwa gleich grof3 und auffallend zart. Ihr schulterlan-
ges, dunkelbraunes Haar tragt sie in einem Seitenscheitel — h&ufig ist sie damit beschaf-
tigt, ihr Haar aus dem Gesicht zu streichen. Lenis Mutter ist Spanierin, sie spricht mit ih-
rer Tochter in ihrer Muttersprache spanisch. Lucas Verhaltnis zu Leni intensiviert sich im

Laufe der Beobachtungszeit zusehends.

Die drei eben beschriebenen Kinder, Lucas Freunde, verbindet etwas mit ihm, worauf ich
bereits an dieser Stelle hinweisen mdéchte: Zwei der drei Freunde sind ebenso Integrati-
onskinder — wie Luca. Leni als Dritte ist zwar kein Integrationskind, aufgrund ihrer GroRe
und Zartheit jedoch ahnlich schutzbedurftig bzw. aufféallig und fugt sich dadurch passend

in die Reihe Lucas ,,Freundeswahl® ein.

In diesem zweiten Kapitel wurden die Hauptakteure bzw. der Schauplatz des Geschehens
vorgestellt, um eine anschauliche Vorstellung des Geschilderten bilden zu kénnen. Im
Anhang befindet sich ein Personenverzeichnis, das zur Orientierung dient, sollten Unklar-

heiten im Laufe des Lesens von Protokollausschnitten auftreten.
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111.3 Die Analyse der Beobachtungsprotokolle

Nach der Vorstellung der wichtigsten Personen und Schauplétze dieser Studie gilt es nun,
das Herzstiick der Arbeit zu erkunden, und zwar die Analyse der Beobachtungsprotokolle,
welche im Zuge der Beobachtungen zwischen September 2008 und J&nner 2009 in Lucas
Kindergarten entstanden sind. Um die StoRrichtung der Analyse deutlich zu machen,
scheint es sinnvoll, jene leitenden Forschungsfragen anzufiihren, deren Beantwortung in
diesem Teil angestrebt wird. Dadurch wird ersichtlich, in Hinblick worauf die Protokolle
durchgearbeitet und analysiert werden: Welche Aussagen kdnnen tber Lucas Erleben von
Trennung und Getrennt-Sein wahrend der Eingewthnungsphase in den Kindergarten ge-
macht werden und welche Aufschliisse konnen in diesem Zusammenhang Erkenntnisse
Uber seine psychischen Strukturen zur Beantwortung der Frage nach der Bewaltigung der

Eingewthnungsphase geben?

In diesem Sinne gilt es weiter zu fragen:

= Welche psychischen Erlebenstendenzen liegen Lucas Verhaltensweisen in Phasen
der Trennung und des Getrennt-Seins von seinen Eltern zugrunde?

= Wie scheinen sich Lucas psychische Erlebenstendenzen im Ausdruck seiner Affek-
te, am Interesse des in der Gruppe Gegebenen sowie an seinem sozialen Kontakt zu
Peers und Padagoginnen zu gestalten und gegebenenfalls (ber die Beobachtungs-
zeit verandert zu haben?

= Welche Erkenntnisse kénnen tber Lucas psychische Strukturen gewonnen werden?

In Teil 1 wurde im Zuge der Darstellung des theoretischen Bezugsrahmens ausfuhrlich dar-
gelegt, worauf die Fallanalyse abzielt und aus welchen Griinden in eben dieser Weise vor-
gegangen wird. Aufgrund dessen wird an dieser Stelle lediglich in duBerst knapper Form
darauf eingegangen: Ich gehe von der Annahme aus, dass die Betrachtung und Einschat-
zung der kindlichen Aktivitatsbereiche Affekt, Interesse und sozialer Kontakt Aussagen
uber den Status der Bewaltigung von Trennung und Getrennt-Sein im Zuge des Kindergar-
teneintritts zulassen. Das bedeutet fiir die vorliegende Studie, dass die Beobachtungsproto-

kolle einer differenzierten Analyse unterzogen werden untergliedert in die Bereiche Affekt,
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Interesse und sozialer Kontakt*. Infolge der Ausarbeitung Lucas Erlebens- und Verhal-
tenstendenzen in eben diesen Bereichen in Phasen der Trennung und des Getrennt-Seins
seiner priméren Bezugspersonen erschliefit sich nach und nach ein Gesamtbild seiner
mutmaBlichen psychischen Strukturen. Daran anschliefend wird am Ende von Teil 111 eine
Einschéatzung Gber die Bewaéltigung der Eingewohnungsphase in den Kindergarten mog-
lich.

Dieses umfangreiche, dritte Kapitel verlangt nach einem kurzen Uberblick zum Aufbau:
Der erste Kindergartentag von Luca wird ausfihrlich und mit einem offenen Blick — ohne
eine konkrete Differenzierung der drei kindlichen Aktivitatsbereiche — dargestellt (Kapitel
111.3.1), weil gerade diese ersten Kontaktaufnahmen und Erlebnisse an diesem ersten Tag
als besonders spannende und wichtige Ereignisse fir das Kind angesehen werden. Dabei
sollen wichtige Themen, die im spateren Verlauf wiederholt auftreten, erstmals angeschnit-
ten werden. Die Folgewochen und -monate werden schlieBlich chronologisch und in zwei
Phasen, namlich erstens in Phasen der Trennung (Kapitel 111.3.2) und zweitens in Phasen
des Getrennt-Seins (Kapitel 111.3.3), untergliedert, die jeweils Subkapitel aufweisen. Lucas
Verhalten wird dabei anhand seiner geduRerten Affekte (Kapitel 111.3.2.1 bzw. 111.3.3.1),
seinem Interesse an dem in der Gruppe Gegebenen (Kapitel 111.3.2.2 bzw. 111.3.3.2) und
seinem sozialen Kontakt zu Peers als auch zu Padagoginnen und Assistentinnen (Kapitel
111.3.2.3 bzw. 111.3.3.3) separat in den jeweiligen Unterkapiteln analysiert. Die Kapitel
111.3.2.4 bzw. 111.3.3.4 bieten einen zusammenfassenden Uberblick der jeweiligen Phasen.
Aus den gesammelten Erkenntnissen ergeben sich schliellich erste Ruckschliisse auf Lucas
psychische Strukturen, die am Ende des Kapitels Phasen der Trennung einerseits (Kapitel

111.3.2.5) und Phasen des Getrennt-Seins andererseits (Kapitel 111.3.3.5) prézisiert werden.

111.3.1 Der erste Tag

Luca erreicht an einem Montagmorgen Anfang September 2008 gegen 9 Uhr gemeinsam

mit seiner Mutter seinen neuen Kindergarten. Zur Erinnerung: Luca ist vor wenigen Tagen

? In der Darstellung des ersten Kindergartentages von Luca wird auf die separate Analyse hinsichtlich der
drei kindlichen Aktivitatshereiche verzichtet, da der Blick an jenem ersten Tag vollig offen gehalten werden
soll. Dies tragt dazu bei, einen uneingeschrankten Gesamteindruck der ersten Beobachtungseinheit zu be-
kommen.
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drei Jahre alt geworden. Die erste Begegnung zwischen Luca, seiner Mutter und der Be-
zugspadagogin Kathrin gestaltet sich folgendermalien:

,,Ich stehe gerade in der Tire, als ein kurzhaariger, rotblonder Junge an der Hand seiner Mutter
den Garderobegang entlang kommt und vor der Gruppeneingangstire Halt macht. Einen Dau-
men hat der Bub im Mund und saugt ein wenig daran. [...] ,Jetzt haben wir es endlich gefun-
den, sagt die Mutter und weist auf den etwas komplizierten Weg durch den Bewegungsraum
hin, den sie gerade zuriickgelegt haben, um zum Gruppenraum 2 zu gelangen. Sie reicht mir ih-
re rechte Hand, wir stellen uns einander vor [...]. Sie wirkt sehr gelassen und entspannt. [...]
Schon ist Kathrin aus dem Gruppenraum in den Gang getreten, um die Neuankdmmlinge zu
begruRen. Sofort beugt sie sich zu Luca, stellt sich vor und schittelt seine rechte Hand. Frau H.
teilt der Sonderpdadagogin mit, dass Luca heute ein wenig angeschlagen sei, da sein Bruder
vergangene Woche krank war und nun anscheinend Luca etwas davon abbekommen habe — er
sei verschnupft und huste ab und zu* (Papier 1, 3).

Luca begeht seinen ersten Tag im neuen Kindergarten gemeinsam mit seiner Mutter. Der
Weg dorthin scheint flir die Mutter bereits ein wenig beschwerlich gewesen zu sein, zumal
sie alleine und orientierungslos durch die unbekannten Raumlichkeiten in dem oberen
Stock erscheint, in welchem Lucas Gruppenraum lokalisiert ist. Die AuRerung ,Jetzt haben
wir es endlich gefunden * I&sst zwar ein Stiick weit Erleichterung tiber das Eintreffen an der
richtigen Stelle vermuten, doch schwingt ein gereizter Unterton mit, der in dem Wort
.endlich“ zum Ausdruck kommt. Doch nicht nur Lucas Mutter mag in der Situation der
Ankunft mdglicherweise Unbehagen verspiren: Auch Lucas Verhalten deutet darauf hin,
dass unangenehme Gefiihle in ihm auftauchen. Seine Hand ist fest mit der seiner Mutter
verbunden, wahrend der Daumen seiner anderen Hand in seinem Mund verschwindet. Of-
fensichtlich versucht er, durch die Herstellung von Verbindung zu seiner Mutter auf der
einen Seite und das Saugen an seinem Daumen auf der anderen Seite Beruhigung zu fin-
den. Luca erfahrt in diesen ersten Minuten im neuen Kindergarten keine einfiihrenden,
willkommen heiRenden oder angstnehmenden Worte von Seiten seiner Mutter und wirkt in
sich zurlickgezogen. Die Tatsache, dass in diesem Protokollausschnitt wenige Hinweise
auf Lucas Mimik oder Gestik zu finden sind, lasst die Vermutung aufkommen, Luca will

womaglich unbemerkt bleiben und maéglichst nicht auffallen.

Wenige Sekunden nach der Ankunft von Luca und Frau H. tritt die Sonderpédagogin Kath-
rin aus dem Gruppenraum in den Gangbereich und begriif3t die beiden. Sie spricht Luca
direkt an und schttelt seine rechte Hand. Luca hingegen ist still und scheint nach wie vor
passiv. Diese Reaktion und seine damit verbundene Zuriickhaltung scheint Frau H. zu be-
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merken und veranlasst sie moglicherweise deshalb dazu, sein Nicht-Antworten durch die
Erklarung, ,er sei ein wenig angeschlagen ‘, zu rechtfertigen.

Kathrin wendet sich erneut direkt an Luca, als es um das Auswahlen jenes Symbols geht,
welches seinen zukinftigen Garderobeplatz, sein Handtuch sowie seine Haarbiirste markie-

ren wird. Dabei wird Luca aktiv und 16st sich von seiner Mutter:

,,Zur Wahl stehen die Zwetschke oder der Zug. Er [Luca, Anm. P.H. ] wandert von einem Sym-
bol zum anderen — stellt sich auf seine Zehenspitzen, um diese genauer betrachten zu kénnen,
und entdeckt ein Zeichen, das ihm viel besser gefallen wiirde. Bisher hat Luca noch kein Wort
gesprochen. Nun zeigt er auf das Ballsymbol und sagt: ,Will Ball.© Lucas Mutter steht direkt
neben ihm, fuhrt ihn wiederum zum Zugsymbol und meint: ,Nimm doch den Zug, der passt ex-
trem gut zu dir.© Sie setzen sich gemeinsam auf die Bank, Luca dicht neben seiner Mutter. Sie
kramt Lucas mitgebrachte Hausschuhe aus dem Rucksack, den sie inzwischen auf die Sitzbank
gestellt hat, nimmt Luca liebevoll auf ihren Schol3 und beginnt ihm seine Schuhe auszuziehen.
Er gibt sich anscheinend mit dem Zugsymbol zufrieden, da keine weitere Diskussion dariiber
entsteht. Luca hilft beim Umziehen der Schuhe kaum mit — Frau H. 6ffnet seine StraRenschuhe,
streift sie von seinen FuRen, platziert sie am dafiir vorgesehenen Gitter unter der Sitzbank und
zieht ihm seine weichen Leder-Hausschuhe, die einen Klettverschluss besitzen, lber seine Fi-
Re* (Papier 1, 3).

Bei der Auswahl des Symbols, welches ihn die Kindergartenzeit hindurch begleiten wird,
spricht Luca die ersten Worte im Kindergarten und artikuliert seinen Wunsch. Sein
Wunschsymbol, der Ball, steht jedoch leider nicht zur Auswahl, sodass die Mutter sich
dazu veranlasst sieht, Lucas Aufmerksamkeit auf die zur Wahl stehenden Symbole zu len-
ken und spricht eine Empfehlung in seinem Sinne aus. In diesem Ausschnitt wird zweierlei
deutlich: Erstens nimmt die Mutter Luca die Entscheidung ab und wahlt an seiner Stelle
das Zugsymbol und zweitens scheint Luca seine Umgebung aufmerksam zu erkunden. Er
ist in seinem Inneren trotz der fir ihn neuen Situation augenscheinlich frei genug, um
selbststandig neue Eindriicke zu registrieren, obwohl diese nicht explizit von seiner Mutter
oder Kathrin in Sprache gehoben werden. In diesem Fall ist es das Ballsymbol, das seine
Aufmerksamkeit erobert. Lucas Aussage ,Will Ball “ betont dies, allerdings verlangt er sei-
nen Wunsch nicht mit Nachdruck, denn er gibt sich schlieBlich mit der Entscheidung seiner
Mutter zufrieden. In der Folge erscheint Luca nach diesem kurzen Aufkommen von Akti-
vitat wieder passiv und schutzsuchend: Kérperkontaktherstellend zu seiner Mutter spirt er
thre Ndhe und lasst sich auf ihrem Schof3 geradezu vollkommen von ihr ,,bemuttern®. Frau
H. Ubernimmt das Umziehen der Stralenschuhe wie selbstverstandlich. Die Szene setzt

sich wie folgt fort:
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»Wihrend dies geschieht [das Umziehen der Stralenschuhe, Anm. P. H.], fragt Kathrin Lucas
Mutter, wie sie den Sommer verbracht hatten. Frau H. sagt, sie seien ,weg‘ gewesen und, dass
Luca ,super groBe Fortschritte‘ gemacht hatte. Luca, der immer noch auf dem Schol seiner
Mutter sitzt, zeigt auf seine StraRenschuhe und sagt: ,Mama auch‘ — diese entgegnet: ,Ja, die
Mama zieht jetzt auch ihre Schuhe aus und stellt sie auch zu deinen, zum Zug‘. Die beiden er-
heben sich von der Sitzbank [...]* (Papier 1, 3).

Kathrin bahnt ein erstes, ungezwungenes Gesprach mit Frau H. an, wéahrend Luca nach wie
vor am Schol3 seiner Mutter sitzt. Es ist anzunehmen, dass Luca die Worte seiner Mutter
hort: Sie betont, dass er ,super grolle Fortschritte* gemacht habe, wobei sie nicht naher
ausfiihrt, worauf diese Fortschritte bezogen sind. Diese Aussage lasst jedoch vermuten,
dass Frau H. Lucas Entwicklung bzw. sein Verhalten beobachtet, es mitverfolgt und daru-
ber nachdenkt. Sie spricht ihrem Sohn dadurch eine gewisse Entwicklung zu, die sie selbst
stolz wirken lasst. Kurz darauf sagt Luca deutlich, jedoch sehr kurz und knapp: ,Mama
auch ‘. Ohne Zweifel druckt Luca dadurch aus, dass er seine Mutter bei sich haben mdchte
und sie als Zeichen daflir ebenso ihre Schuhe ausziehen solle. Frau H. scheint dies umge-
hend zu verstehen und erfillt Lucas Verlangen. Dadurch erlebt Luca das Gefiihl, dass ge-
schieht, was er sich vorstellt und winscht und erfahrt somit von Seiten seiner Mutter Be-

statigung und Verstandnis.

Dieses Gefiihl des ,,Verstandenwerdens* und die Begleitung seiner Mutter gibt Luca mo6g-
licherweise die Sicherheit und Bereitschaft bereits wenige Minuten nach der Ankunft in

der neuen Umgebung ein recht intimes Geschéft zu verrichten:

,Lucas Garderobeplatz befindet sich direkt vor einer gedffneten Tiire, die als Waschraum zu
identifizieren ist. Bevor Frau H. Kathrin in den Gruppenraum folgt, sagt sie zu Luca: ,Schau,
da is das Lulli — willst es gleich ausprobieren? — Luca schaut sich kurz um, kommentiert dies
jedoch nicht und folgt seiner Mutter an der Hand zur Toilette. Ich hére, wie sie ihrem Sohn
hilft, seine Hose hinunterzuziehen und nach wenigen Sekunden bereits ,Toll!* das erfolgreiche
Geschaft ihres Jungen kommentiert. ,Wisch-wisch, alles fein — willst du die Spllung betéti-
gen?‘ Sie sdubert Luca und anschlieBend tapst er zum Waschbecken, beugt sich zum Wasser-
hahn und schiebt die Armatur nach oben, sodass ein starker Wasserstrahl ins Becken spritzt.
Die Mutter tritt ndher an ihn heran und hilft ihm, diesen Strahl unter Kontrolle zu bringen, in-
dem sie die Armatur wieder etwas nach unten driickt. Luca hustet: Es ist ein recht bellendes,
verschleimtes Gerdusch. Frau H. erinnert ihn, seine Hand vor den Mund zu halten. Nachdem
Luca seine Hande gesaubert hat, ergreift er mit seiner linken Hand die Rechte seiner Mutter
und steuert auf den Gruppenraum zu* (Papier 1, 3f).

Luca mag seine Mutter in dieser Szene als eine Frau erleben, die ihn ermutigt, Neues zu
Erforschen. Gleich zu Beginn, noch bevor sie gemeinsam den Gruppenraum betreten,
macht sie ihn in behutsamer Weise mit diesem wichtigen Ort bekannt. Sie artikuliert sein

,Geschaft - und bietet ihm im Anschluss erstmals an, selbst tatig zu werden, indem sie ihn
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auffordert, eigenstdndig die Spilung zu betétigen. Dieses Angebot mag der Anlass dafur
sein, seine Eigenstandigkeit fortzufuhren und auch den Wasserhahn selbststdndig zu be-
dienen. Frau H. steht ihm jedoch zur Seite, sollte er in dieser Situation Hilfe benétigen.
Luca erfahrt dadurch, dass er fahig und autonom ist, im Hintergrund jedoch seine Mama
auf ihn achtet und ihn unterstiitzt. Luca wirkt in dieser Situation des Handewaschens &u-

Rerst routiniert.

Das Husten von Luca macht seine gesundheitlich nicht einwandfreie Verfassung deutlich.
Die Erinnerung, die Hand wahrend des Hustens vor seinen Mund zu halten, lasst darauf
schlieBen, dass Frau H. die Vermittlung kultureller Techniken wichtig ist. Dies hat im wei-
testen Sinne vermutlich Auswirkungen auf Lucas Disziplin: Namlich dann, wenn es darum
geht, gewisse Anweisungen zu befolgen. In spateren Protokollausschnitten wird deutlich,
dass Luca in dieser Hinsicht zum uberwiegenden Teil Hinweise oder Bitten sehr gut an-

nehmen und umsetzen kann.

Luca schnappt sogleich die Hand seiner Mutter. Dies driickt aus, dass er nach dieser Toilet-
tenszene erneut N&he und Verbundenheit zu ihr herstellen mochte. Diese sehr intime Sze-
ne, die gleich zu Beginn stattfindet und das volistandige EntbloRen mit sich zieht, l&asst
darauf schlielen, dass Luca — vermutlich durch die Anwesenheit seiner Mutter — dazu be-
reit ist, gemeinsam mit ihr die neue Umgebung zu erkunden und sich auf Bevorstehendes

einzulassen.

Die ersten Schritte in den Gruppenraum begeht Luca an der Hand seiner Multter:

,ich folge Frau H. und Luca mit einem Abstand von etwa zwei Metern hinterher. Mit den Fin-
gern seiner rechten Hand spielt er in seinem Mund — es ist kein eindeutiges Daumenlutschen,
jedoch kaut und saugt er an ein, zwei, drei Fingern.

Im Moment sind etwa 10 Kinder sowie Sandra und Monika im Raum. Sandra liest einem Jun-
gen ein Buch in der Biicherecke vor, wahrend Monika mit einem kleinen Méadchen ein Puzzle
auf dem runden Maltisch zusammensetzt. Es ist recht ruhig. Luca verschafft sich einen ersten
Uberblick: Er lasst die Hand seiner Mutter los und begibt sich in den hinteren Teil des Raumes
— dort erweckt die Puppenkiiche [...] seine besondere Aufmerksamkeit. Kleine Sesselchen,
Banke, ein Tisch und die Kiichenzeile sind so angeordnet, dass ein kuscheliger Raum entsteht,
der sehr einladend wirkt. Luca 6ffnet sofort sehr neugierig alle Laden der Kiiche, holt Kochl6f-
fel, Schneebesen und &hnliche Utensilien heraus, fahrt damit auf der Oberflache der Ké&stchen
entlang, streckt sie in die Luft und legt sie sodann wieder zuriick auf deren Ursprungsplatz. Er
schiebt den Kinderwagen, der sich neben dem Kichentisch befindet, hin und her. Nach etwa
einer Minute sagt er ,Mami‘ und daraufhin begibt sich Frau H. ebenso in die Puppenkiiche. Sie
setzt sich jedoch nicht direkt neben ihn sondern l&sst sich auf der etwa 50 cm hohen und 70 cm
breiten Fensterbank in der Ecke nieder [...]. Somit ist sie etwa 1,5 m von Luca entfernt. Ich
wandere hingegen herum, da sich Luca nicht auf eine Sache konzentriert und mir oft der freie
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Blick [auf ihn, Anm. P.H.] durch Sichtschutz, Raumteiler oder seine Haltung verwehrt ist“
(Papier 1, 4).

Der tatsachliche Eintritt in die Kindergartengruppe scheint fir Luca mit beunruhigenden
und unangenehmen Gefiihlen einherzugehen, die einer Linderung bedirfen. Folgendes
l&sst darauf schlieBen: Er hélt an der linken Hand an seiner Mama fest, wahrend er an den
Fingern seiner rechten Hand kaut und saugt. Dieses Verhalten erweckt das Bild eines unsi-
cheren, schutzbedurftigen und innerlich unruhigen Buben. Doch Luca weil} seine unange-
nehmen Geflihle abzuschwéchen: Auf der einen Seite stellt er eine Verbindung zu seiner
Mama her, wéhrend er auf der anderen Seite auf sich selbst, namlich seine Finger zurlck-
greift und diese in seinen Mund fiihrt. Er spurt sich durch dieses Fingerlutschen quasi
selbst und schafft sich dadurch Beruhigung. In gewissem Sinne bildet er durch dieses Ver-
halten eine geschlossene Einheit, die fest zusammenhalt und seine Mama miteinschlief3t.
Seine Linderungsversuche scheinen erfolgreich zu sein, denn schon nach wenigen Schrit-
ten l6st er sich von seiner Mutter und macht sich selbststandig ein erstes Bild des unbe-
kannten Raumes und der darin befindlichen fremden Personen. Die angenehme Ruhe, die
in diesem Moment im Gruppenraum herrscht, scheint fur Lucas erste Erkundungstour sehr
forderlich zu sein, da seine innere Unruhe nicht zusatzliche durch duBerer Unruhe belastet

wird.

Luca zieht es sofort in den hinteren Bereich des Gruppenraumes, in welchem sich die Pup-
penkiiche befindet. Er ist der einzige, der sich zu diesem Zeitpunkt in der Ecke aufhélt.
Was ihn dazu veranlasst, ausgerechnet diesen Bereich anzusteuern, bleibt letztlich offen,
doch kann man annehmen, dass Luca diese Ecke als ebenso ,kuschelig‘ und ,einladend’
empfindet, wie im Protokoll geschildert. AuRerdem ist zu vermuten, dass eine Puppenki-
che etwas Vertrautes ist, das ihm sowohl von der Kinderkrippe als auch von seinem zu
Hause, hier jedenfalls in Form einer reellen Kiche, bekannt ist. An diesem abgegrenzten
und Uberschaubaren Platz kann sich Luca in zweierlei Hinsicht als ,,gro erleben: Einmal
in der Phantasie eines Vaters, der z.B. fur das Kochen verantwortlich ist und jemanden
versorgt, und einmal im Sinne des tatsdchlichen GroRRenverhaltnisses der Kinderkiche zu
Lucas Korpergrolie. Neugierig 6ffnet er alle Laden und holt darin befindliche Kochutensi-
lien heraus. Er setzt sie nicht im Sinne des Kochens ein und legt sie auch relativ rasch wie-
der zuriick; das Hantieren mit den Gegenstanden wirkt geradezu gehetzt. Einerseits lasst

dies vermuten, dass er eher daran interessiert ist, ob sich etwas im Inneren der Kiiche ver-
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birgt und weniger daran, was. Andererseits deutet diese kurze und ungewdhnliche Beschéf-
tigung mit den Kiichenutensilien darauf hin, dass Luca zu diesem Zeitpunkt nicht in der
Lage ist, sich konzentriert und ruhig auf dieses Spiel einzulassen. Das nachfolgende Hin-
und Herschieben des Kinderwagens kann in diesem Sinne als Ausdruck seiner innerlichen
Befindlichkeit angesehen werden: Die verspurte Unruhe wird von ihm auf den Kinderwa-
gen ubertragen und kommt in der Schiebebewegung zum Ausdruck. Luca fuhlt sich ver-
mutlich zwischen dem Abhédngig- und Unabhéngig-sein im tatsachlichen Sinne hin- und
hergerissen. Wenn man die Vorstellung teilt, dass Luca innere Unruhe versplrt, scheint
sein Verlagen nach seiner Mama in dieser Situation vollig deutlich, ja geradezu vorherseh-
bar und wird in weiterer Folge durch das Aussprechen von ,Mami ‘ bestétigt.

Es stellt sich nun die Frage, ob dies Lucas Art des Erkundens und Entdeckens ist und ob
dieses gehetzt wirkende Verhalten sowie die Suche nach Verborgenem, Ausdruck seines
inneren Erlebens ist? Und in weiterer Folge ist danach zu fragen, ob dieses beobachtete
Verhalten, welches den Riickschluss auf Lucas innere Unruhe nahelegt, mit der Tatsache
des Eintritts in den Kindergarten in Verbindung gebracht werden kann. Derartige Fragen
treten in diesem Ausschnitt erstmals auf und werden in folgenden Szenen immer wieder
zur Diskussion stehen. In dieser Situation steht jedenfalls fest, dass Frau H. auf Lucas Ru-
fen reagiert und mit ihrer Anwesenheit Luca soweit Sicherheit bieten kann, dass er — ohne
Korperkontakt aufnehmen zu missen — seine Aufmerksamkeit weiterhin der Erkundung
der neuen Umgebung widmen kann. Hierbei sei erwahnt, dass Frau H. ihren Sitzplatz auf
der Fensterbank sehr klug wéhlt, da sie Luca zwar vermittelt, dass sie fir ihn hier ist, je-

doch die vorhandene Distanz ihm genligend Freiraum l&sst, um selbststandig zu spielen.

Im weiteren Verlauf setzt sich der oftmalige Wechsel von Spielzeug fort: Zuerst 6ffnet er
einen Werkzeugkoffer und kramt verschiedene Utensilien heraus. Dabei erkundigt er sich
nach dem Namen eines Werkzeugs und l&sst dieses sodann unbeachtet hinter sich. An-
schlieRend erhebt sich Luca und geht ziellos in die Raummitte, bis er schlieflich einmal an
der Feder eines freihdngenden Federspiels zieht, welches er passiert. Das Drehen und Auf-
und Abhupfen der Feder beachtet Luca nicht weiter. Daran anschlieBend inspiziert er eine
Holzkugelbahn, um schlussendlich doch zuriick in Mamas Nahe zu gehen. Zurick in der
Puppenkuche, auf deren Boden der Werkzeugkoffer liegt, zieht Luca einen Hammer aus

dem Koffer. Im folgenden Ausschnitt wird diese Szene beschrieben, und es wird deutlich,
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dass Luca offenkundig wissbegierig ist und um Hilfe bittet, wenn er diese bendétigt. AuRer-
dem wird verdeutlicht, in welcher Weise sich Kathrin Luca annéhert und ihm Spielvor-
schldage bietet. Frau H. sitzt nach wie vor neben Kathrin auf der Fensterbank und greift

nicht in Lucas Erkundungsspiel ein:

»Erneut steht er nun davor (vor dem Werkzeugkoffer, Anm. P. H.), beugt sich mit seinem
Oberkdérper Richtung Boden, fischt mit seiner rechten Hand nach einem Werkzeug, hélt es in
die Hohe und fragt: ,Was ist das?‘. Kathrin hort seine Frage und antwortet ihm, dass dies ein
Hammer sei. Sofort ergreift sie die Gelegenheit, um mit ihm in Kontakt zu treten. Kathrin
bleibt auf der Fensterbank sitzen, beugt sich jedoch vorne (iber, um nahe an Luca heranreichen
zu kénnen. Sie dreht einen Sessel der Puppenkiiche um, sodass dessen Sesselbeine in die Héhe
ragen und zeigt ihm, dass er diese nun festklopfen kénne. Heftig beginnt er zu hdmmern. Kath-
rin ermutigt ihn, moglichst fest alle Stellen zu beriihren und kommentiert seine Arbeit mit ei-
nem begeisterten ,Ahhh... sehr gut machst du das!““ (Papier 1, 5).

Luca befindet sich in dieser Szene seit etwa 20 Minuten im Gruppenraum. Er ist augen-
scheinlich an dem in dem Werkzeugkoffer befindlichen Hammer interessiert. Seine Frage,
was dies sei, um mehr ber diesen Gegenstand zu erfahren, verdeutlicht sein Interesse.
Kathrin reagiert umgehend auf Lucas Frage und nutzt diese Gelegenheit, um erstmals na-
her mit ihm in Kontakt zu treten. Hierbei erfahrt Luca einerseits Aufmerksamkeit und
andererseits einen Vorschlag, was er mit diesem Werkzeug anfangen kann. Kathrins Er-
mutigung, das Stuhlbein fest zu hdmmern, scheint in Lucas Sinn zu sein, denn er fuhrt
diese Tatigkeit mit besonderem Engagement aus. Wenn man etwas differenzierter tber die
Bedeutung des Hammerns nachdenkt, kann zweierlei festgehalten werden: Erstens kann
durch diese Tatigkeit etwas repariert bzw. wiederhergestellt oder im (bertragenen Sinne
»ganz* gemacht werden. Dieser Aspekt stellt gerade in einer speziellen Situation wie dem
Kindergarteneintritt, in welcher Luca sich womdglich aufgrund nahender Trennungen
innerlich als ,,zerfallen erlebt, jedoch wieder als Einheit auftreten mag, einen brisanten
Moment dar. Zweitens kénnte dieses Spiel jedoch auch einen aggressiven Anteil enthal-
ten: Mit einem Hammer kann vieles nicht nur wiederhergestellt, sondern auch zerstort
werden — nicht nur Gegenstande, sondern im Geiste auch Gedanken und Gefiihle. Mogli-
cherweise mochte Luca eben diese unangenehmen Gedanken und Geflhle, die im Zu-
sammenhang mit dem Kindergarteneintritt stehen, zerschlagen und zerstéren und zwar im
Sinne des Vernichtens. Die Ermutigung von Seiten Kathrins, moglichst alle Stellen gut zu
bearbeiten sowie die Toleranz trotz heftigen Hdmmerns dieses nicht zu unterbinden, zei-
gen Luca, dass sie ihn aufmerksam beobachtet, freie Hand l&sst und seine ,gute Arbeit’

anerkennt.

76



Luca erscheint in den bisherigen Ausschnitten Schritt fir Schritt aktiver. Moglich macht
dies die Anwesenheit seiner Mutter, die Luca im Hintergrund weil3. Zusétzlich unterstit-
zend wirkt die aufmerksame Pé&dagogin Kathrin, die sich Schritt fiir Schritt dem Buben
nahert und dadurch in seiner Wahrnehmung prasent bleibt. Luca greift in der folgenden
Szene auf beide Personen zurtick, deren Anwesenheit er sich sicher ist und bleibt aktiv.
Daruber hinaus kommt in diesem Abschnitt das intuitive Verhalten der Mutter zum Aus-

druck, in welcher Weise sie Luca etwas Neues beibringt:

»Inzwischen hat Leni — zur Freude Lucas — die Sége niedergelegt und die Puppenkiiche verlas-
sen. Er nimmt sie sofort an sich, wandert in der ndheren Umgebung herum und beginnt zu sé-
gen: Stiihle, Késtchen, Tische, Wecker,... alles, was er in der Puppenkiiche finden kann, wird
,angesagt‘. Dabei schneidet er manchmal ein wenig zu heftig, sodass sich das Plastiksageblatt
von der Verankerung, in der es steckt, loslst. Man kann sich dieses Gerét wie eine Bohrma-
schine vorstellen, auf die man verschiedene Aufsatze aufstecken kann — in diesem Fall eben das
Sageblatt. ,Mama runtergegangen..., lasst er sofort alle wissen und kommt auf seine Mutter
zu. Diese sitzt nach wie vor im Schneidersitz auf der Fensterbank — sie beugt sich vor, sodass
Luca genau erkennen kann, wie sie die beiden Teile ineinander steckt. Auerdem spricht sie
dazu ,Da ist so ein Hubbel und da auch und die missen beide aufeinander treffen.© Es macht
Kklick® und das Ségeblatt rastet ein. Sie nimmt es jedoch unverziglich wieder auseinander und
meint, dass nun Luca an der Reihe sei und es selbst ausprobieren solle. Er nimmt die beiden
Einzelteile entgegen, wendet sich von seiner Mutter ab und kommt in meine Richtung. Lang-
sam setzt er einen Full vor den anderen und murmelt ,Hubbel, hubbel,...‘. Nachdem die Sage
erfolgreich zusammengesteckt ist, legt er sie neben den Koffer auf den Boden und ergreift die
Schublehre. Kathrin bietet ihm wieder an, am Sessel zu arbeiten — sie zeigt ihm, wie er die
Breite der Sesselbeine abmessen kdnne. Ein blondes Mé&dchen tritt interessiert heran und sieht
Luca Uber die Schulter, als er den Stuhl vermisst. Er hat jedoch auch bei diesem Spiel kein be-
sonders groRBes Durchhaltevermdgen, reicht die Schublehre Kathrin und ergreift erneut die Sa-
ge. Luca stapft wiederum eher ziellos herum, sagt ,Mama, komm*, erwartet sich aber anschei-
nend keine Antwort, da er auf ihr ,Nichtreagieren keinerlei Handlungen setzt“ (Papier 1, 5).

Luca nimmt die Spielzeugsége an sich, sobald sie von dem kleinen, zierlichen Madchen
niedergelegt und dadurch freigegeben wurde. Er arbeitet damit wiederum recht engagiert,
ahnlich wie mit dem Hammer in der Szene zuvor. Dass er in seiner Vorstellung Gegen-
stdnde teilt und dadurch trennt, erhélt in Anlehnung an das mit dem Kindergarteneintritt
verbundene Thema ,,Trennung® eine hoch aktuelle und brisante Bedeutung: Er wird mit
Gedanken an Trennung konfrontiert und bearbeitet diese, indem er selbst als Akteur auftritt
und Trennungen vollzieht, wenn auch in dieser Situation ,,nur* im handwerklichen Sinn.
Die Heftigkeit, mit welcher er sagt, ist moglicherweise mit der Heftigkeit der Gefiihle
gleichzusetzen, die er verspurt. Als sich schlieBlich das Sageblatt aus der Verankerung l6st,
zOgert Luca nicht, sich Hilfe zu holen und wendet sich an seine Mama. Hier reagiert Frau
H. in einer Form, die sich fir Luca als sehr forderlich erweist: Sie demonstriert ihm in ei-
nem ersten Schritt, wie er die beiden Teile zu einem Ganzen vervollstandigen kann — und

zwar in einer adéquaten, kindgerechten Weise. In einem zweiten Schritt fordert sie ihn auf,
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selbst tatig zu werden, indem sie die Sage wieder auseinander nimmt und ihn dadurch vor
die Aufgabe stellt, selbst den wiinschenswerten Zustand der S&ge herzustellen. Sie initiiert
in dieser Situation in gewisser Weise (unbewusst) einen Bildungsprozess, der sich darin
begriinden lasst, dass Luca die S&dge im Anschluss selbststandig reparieren kann und nicht

mehr die Hilfe seiner Mutter in Anspruch nimmt.

In dieser Szene zeigt sich einmal mehr, dass Luca verschiedene Spielzeuge anfasst, aber
nur kurze Zeit dabei verweilt. So besitzt das Vermessen der Stuhlbeine keine latenten In-
halte, die mit jenen Gefuhlszustanden zu verbinden sind, die Luca in jenem Moment ver-
spuren mag. Moglicherweise ist das der Grund, weshalb er diesem Spiel keine besondere

Bedeutung beimisst und dieses ihn daher auch wenig zu fesseln scheint.

Luca erhebt sich nun und bewegt sich einige Schritte in Richtung Raummitte. In diesem
Moment bemerkt er offensichtlich, dass er sich von seiner Mama entfernt, da in ihm der
Impuls entsteht, ,Mama, komm  zu &uflern. Luca wartet die Reaktion seiner Mutter nicht
ab, denn er hat soeben etwas entdeckt, was seine Aufmerksamkeit anzuziehen scheint und
deshalb das Verlangen nach seiner Mama abschwécht: Die Neugierde bzw. der Erkun-
dungsdrang scheint den Wunsch nach Néhe zu seiner Mutter tberwaltigen zu kdnnen, als
er die Holzkugelbahn auf der Fensterbank entdeckt. Kathrin begibt sich zu ihm und erklart
thm das Prinzip der Kugelbahn: In der Mitte der Holzbodenplatte befindet sich ein ,,Kur-
bel-Aufzug®, der die Kugel zur Spitze transportiert. Oben angekommen fallt die Kugel
automatisch in eine Rinne, in der sich die Kugel um den Aufzug herum etwa funf Stock-
werke abwarts ihren Weg bahnt. Gerade, als Luca und Kathrin sich dem Hochbeférdern
der Kugel widmen, kommt Max, hinzu. Er mdchte in das Spiel eingreifen, doch er zieht
seine Hande zurick, als Kathrin ihm erklart, dass Luca heute den ersten Tag in der Gruppe

sei und eben dieses Spiel entdeckt habe.

»SchlieBlich gelangt die Kugel mit Kathrins Hilfe an die Spitze und beginnt zu rollen. Luca,
der auf seinen abgewinkelten Beinen sitzt, verfolgt den Weg, den die Kugel zuriicklegt ganz
genau und hat ein breites Grinsen im Gesicht. Hin und wieder hustet er. An bestimmten Ecken
bleibt die Kugel hiingen, da [...] die Kugelbahn schon des Ofteren geklebt werden musste. Lu-
ca gibt der Kugel einen kleinen Schubs — schon lauft sie weiter. Oftmals verzichtet Luca auf
das komplizierte Hochbringen der Kugel und legt sie einfach per Hand in die Rinne. Er kon-
zentriert sich auf das Rollen der Kugel — er sabbert. Als Max an der Reihe ist, verliert Luca
sein Interesse, dreht sich um und rutscht auf seinen Knien von dem Spiel weg in Richtung sei-
ner Mutter, die immer noch auf der Fensterbank sitzt“ (Papier 1, 6).
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Die Beschéaftigung mit einer Kugelbahn ist ein hoch interessantes Spiel: Sowohl aus Per-
spektive des Kindes, als auch aus Perspektive eines Forschers, der dieses Spiel auf latente
Inhalte hin untersucht, lohnt es sich, genauer hinzusehen. Das Kugelbahnspiel zaubert Lu-
ca erstmals an diesem Vormittag ein Lacheln ins Gesicht. Warum? Offenbar bereitet es
ihm Freude, selbst etwas bewirken zu kénnen — in anderen Worten: sich wirkmdchtig zu
fihlen. In diesem Fall bedeutet das, die Kugel selbststdndig in Bewegung zu setzen. In
weiterer Folge kann diese Wirkméchtigkeit Sicherheit bieten. Der Bub verzichtet oftmals
auf das komplizierte Hochbringen der Kugel tber den Kurbelaufzug — dies zeigt, dass es
ihm wichtiger scheint, die Kugel rollen zu sehen, was er selbst problemlos initiieren kann,
im Gegensatz zum Transport hinauf, wozu er Kathrins Hilfe benétigt. Die Konzentrations-
fahigkeit, die er in dieser Situation an den Tag legt und mit welcher er das Rollen seiner
Kugel verfolgt, ist Ausdruck seines Interesses an diesem Spiel. Dies geht sogar soweit,
dass Luca zu sabbern beginnt. Obschon er gesundheitlich angeschlagen ist — er hustet zwi-
schendurch immer wieder — hat er seinen Speichelfluss in Gbrigen Protokollausschnitten

unter Kontrolle; in dieser Situation jedoch nicht.

Als Max schlie3lich in das Spiel mit einbezogen wird und ebenfalls seine Kugel durch die
Kugelbahn sausen lasst, verliert Luca sein Interesse an der Beschaftigung mit der Bahn und
verlasst seinen Platz. Das Abwenden in dieser Situation ist ein wichtiger Aspekt, tber wel-
chen es sich lohnt, differenzierter nachzudenken: Das Kugelbahnspiel erlaubt es, zahlrei-
che Erfahrungen zu machen, die nicht nur auf das Spiel, sondern auf den allgemeinen Kin-
dergartenalltag zu beziehen sind (Kaltseis 2009, 25). Kinder erleben, dass sie einen gewis-
sen Platz im Spiel und in der Krippe bzw. dem Kindergarten neben anderen Kindern ha-
ben. Das Bewegen innerhalb eines sozialen Verbandes bietet jedoch nicht nur Schutz und
gibt Sicherheit, sondern verlangt den Kindern auch allerlei ab. So missen Kinder bei-
spielsweise ihre eigenen Bedirfnisse im Kindergartenalltag oftmals fur kurze Zeit hintan-
stellen, wie etwa beim Kugelbahnspiel: Das Warten, bis man selbst wieder an der Reihe
ist, um seine Kugel durch die Bahn rollen zu lassen, bedeutet fur Kleinkinder eine grolie
Herausforderung. Luca kann diese Herausforderung in der aktuellen Situation zwar nicht
bewaéltigen, er setzt jedoch eine Handlung, die es ihm erlaubt — ohne das Spiel des anderen
Buben zu stéren — den inneren Druck zu lindern: Luca verlasst das Kugelbahnspiel. Diese
Beschaftigung scheint ihn jedoch hoch fasziniert zu haben, weil er sich wenige Minuten

spater wiederum diesem Spiel zuwendet.
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Kathrin zeigt Luca im Anschluss an das Abwenden von der Kugelbahn ein Spiel, auf des-
sen Spiegelflachen man unterschiedliche Formen (Pyramiden, Quader, Kugeln) platzieren
kann. Durch die Spiegelflachen entsteht eine optische Tauschung, bei der die Anzahl der
aufgestellten Figuren vervielfacht wird. Luca beschaftigt sich zwar kurze Zeit damit, je-
doch ohne ,,besonders interessierte Gesten oder Mimik* (Papier 1, 6) zu zeigen. Zu diesem

Zeitpunkt geschieht Folgendes:

,,JLucas Mutter erhebt sich in der Zwischenzeit und verldsst den Raum. Er [Luca, Anm. P.H.]
bemerkt dies, ruft kurz aber wenig energisch ,Mama‘ und spielt gelassen weiter. Frau H.
kommt nach etwa einer halben Minute mit einem Taschentuch in der Hand zuriick. Sie tritt an
ihn heran und wischt sein Kinn trocken, das von Sabber (iberzogen ist. Dabei sagt sie, dass er
aufgrund des Schnupfens so viel Speichel im Mund hétte — normalerweise hétte er das unter
Kontrolle. Sie zieht sich etwas zuriick und ldsst Luca alleine spielen* (Papier 1, 6).

Dies ist die erste beschriebene Trennungssituation, die von Lucas Mutter initiiert wird. Die
Dauer der Trennung ist zwar minimal, jedoch insofern relevant, als dass Luca keine Vor-
ankindigung oder Information erhélt, wann bzw. ob seine Mutter wieder kommt. Luca
bemerkt das Verschwinden seiner Mutter und ruft nach ihr. Dies zeigt, dass es ihm keines-
wegs gleichgiltig ist, ob seine Mutter bei ihm ist oder nicht, jedoch verunsichert ihn ihre
Abwesenheit nicht in solchem Mal3, dass er vehement nach ihr verlangen muss. Seine Re-
aktion lasst vermuten, dass Luca Abwesenheit und Distanz in der aktuellen Situation ak-
zeptieren und aushalten kann, selbst wenn es flr ihn unerwartet geschieht. Es sei jedoch
nochmals daran erinnert, dass die Abwesenheit seiner Mutter in diesem Ausschnitt nicht

langer als eine Minute anhielt.

Frau H.’s Impuls, ein weiteres Mal auf Lucas kranklichen Zustand zu verweisen, um da-
durch sein Sabbern zu rechtfertigen, deutet darauf hin, dass ihr dies selbst unangenehm
auffallt. Moglicherweise mochte sie keinesfalls den Eindruck entstehen lassen, Luca sei ein
Kleinstkind, das keine Kontrolle iiber seinen Speichelfluss hat. Diese Angste der Mutter
haben bedeutsamen Einfluss auf ihr Verhalten Luca gegeniber, was in spateren Protokol-
len verstarkt sichtbar wird (Papiere 7, 9, 16).

Nach der kurzen Zuwendung seiner Mutter und dem darauffolgenden Riickzug ihrerseits
verspiirt Luca erneut den Impuls, sich dem Kugelbahnspiel zuzuwenden. Obwohl Max
gerade damit spielt, nahert sich Luca. Er scheint sich nun zuzutrauen, mit Max abwech-

selnd die Kugeln rollen lassen zu kdénnen. Gerade, als er mit ,,Will auch!* (Papier 1, 6)
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seinen eindeutigen Wunsch zu spielen &uRert, tritt Kathrin mit einer Bitte an Luca: Er mo-
ge ihr die Spielzeugsége reichen, die er zuvor neben der Kugelbahn liegen gelassen habe.
Pflichtbewusst erledigt er diese Aufgabe. An dieser Stelle wird auf diesen scheinbar un-
wichtigen Aspekt hingewiesen, da in spateren Protokollausschnitten wiederholt Szenen
geschildert werden, in denen Luca unterschiedliche Hinweise und Bitten von Pédagogin-
nen oder Assistentinnen auf weite Strecken beachtet und diesen nachkommt. Sein auffal-
lendes Entgegenkommen Erwachsenen gegeniiber soll hier bereits Erwahnung finden. Ein
erstes Anzeichen fur dieses Verhalten wurde zuvor in jener Szene, in der Frau H. Luca
bittet seine Hand beim Husten vor seinen Mund zu halten und er ihrer Bitte folgt, ersicht-
lich.

Nun also findet die letztmalige Beschaftigung mit der Kugelbahn in dieser ersten Beobach-

tungseinheit statt. Diese gestaltet sich folgendermaRen:

,Luca handigt Kathrin die S&ge aus und wendet sich voller Konzentration der Kugelbahn zu.
Nachdem Max™ Kugel am Ziel angekommen ist, legt Luca seine silberne, etwa 1,5 cm grof3e
Kugel in den Aufzug. Als die Kugel am oberen Ende in Richtung Rinne rollt, lasst er ein er-
leichtertes ,Aaah! los. Er ruft seine Mama und als diese kommt, lasst er sich auf seinem Popo
Uber die Kante der Fensterbank rutschen und kommt sicher mit seinen Fiien am Boden zu ste-
hen. ,Luca essen gehen‘, sagt er und stapft in Richtung Esstisch neben der Gruppeneingangs-
tir” (Papier 1, 6).

Dieser kurze Ausschnitt macht deutlich, dass es fur Luca moglich ist, zu warten bis Max”
Kugel am Ziel angekommen ist, bevor er seinen Spielzug beginnt. In Luca existiert wohl
eine gewisse Spannung, ob er den Hochtransport der Kugel diesmal ganz von selbst schaf-
fen wirde. Vom Aufzug aus rollt die Kugel schlieBlich selbststandig in die dafiir vorgese-
hene Rinne. Lucas Anspannung entladt sich in einem erleichterten ,Aaah!‘, als er das Er-
gebnis seines Schaffens sieht. Umgehend ruft er nach seiner Mama und verlasst die Fens-
terbank. Offensichtlich ist es fur Luca Befriedigung und Erfolgserlebnis genug, die Kugel
ein einziges Mal erfolgreich und ohne fremde Unterstiitzung durch die Bahn gerollt zu
haben. Denn schlief3lich hat er nicht das Bedurfnis, diesen Erfolg mit seiner Mutter zu tei-
len (und ihr womdglich sein Konnen nochmals zu zeigen), sondern den Platz zu verlassen
und sich in neue Angebote zu stiirzen, die im Gruppenraum zur Verfiigung stehen. AuRerst
initiativ und mit klaren Vorstellungen, was er nun vor hat, bewegt sich Luca Richtung Ess-

tisch.
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Luca hat augenscheinlich bereits die Fahigkeit, VVorgénge in seiner ndheren Umgebung zu
registrieren, die ihn nicht unmittelbar betreffen. D.h. er weil3, dass am Kindertisch neben
der Eingangstire gefrihstiickt wird, wéhrend er auf der gegeniberliegenden Fensterbank
und somit ohne direkten Blick zum Frihstickstisch, spielt. Eine derartige Aufmerksamkeit
seinerseits und die Beobachtung seiner Umgebung inklusive den darin befindlichen Men-
schen zieht sich durch den gesamten Verlauf der Beobachtungen und ist in den Protokollen

dokumentiert.

Er selbst ist schliel3lich ganz alleine und ohne Vorschlag oder Aufforderung einer Betreue-
rin motiviert, zu frihstiicken. Bevor Luca tatsachlich zu essen beginnt, wird Luca im Zuge
dieser Aktivitat in den Strukturablauf, der in einer Kindergruppe an unterschiedlichen Stel-
len herrscht, eingefuhrt. Als ihm die Assistentin Monika, die ihm bis dahin unbekannt war,
ein Handtuch mit seinem Zug-Symbol-Anhanger aushandigt, ergreift er dieses sofort und
folgt ihr wortlos in den Waschraum, um seine H&nde zu reinigen. Luca hat diese Routine
maoglicherweise bereits wahrend seiner Zeit in der Kinderkrippe kennengelernt und verin-
nerlicht. Selbst die Begleitung durch eine fremde Person scheint ihm in dieser Situation
nicht unbehaglich zu sein. Luca initiiert durch das Verlassen des Gruppenraumes eine erste

bewusste, rdumliche Trennung von seiner Mutter:

,.Kathrin folgt den Beiden (Luca und Monika, Anm. P.H.), zeigt Luca wo der Seifenspender zu
finden ist und l&sst den Jungen anschlieBend selbststandig seine Hande waschen. Er trocknet
sie geschickt ab und sucht im Anschluss auf der langen Holzleiste, die beinahe den gesamten
Waschraum auskleidet, das richtige Symbol um sein Handtuch aufzuhéngen. Uber den Haken
ist ein etwa 10 cm breiter durchgehender Holzvorsprung angebracht, auf dem viele kleine
Haarbursten liegen. Jede wiederum mit einem bestimmten Symbol versehen. Luca streckt sich,
stellt sich auf seine Zehenspitzen und sucht seinen Zug. Als er ihn entdeckt, ergreift er die
Burste, dreht sich 180 Grad um seine Achse und stellt sich direkt vor den Spiegel. Ein breiter
Grinser zeichnet sich in seinem Spiegelbild ab, als er vorsichtig beginnt, sein Haar zu kdmmen.
Vier, funf Mal streicht er mit der Birste iber sein Haar und legt sie anschlieBend auf den dafir
vorgesehenen Platz zurlick. Kathrin begleitet sein Tun mit bewundernden Bemerkungen. Luca
lauft zuriick in den Gruppenraum und setzt sich an dem groRen Tisch auf den ersten freien
Stuhl, an dem er vorbei kommt.“ (Papier 1, 6f.).

Nach diesem Abschnitt liegt die Vermutung nahe, dass Luca gewisse Strukturen im Kin-
dergartenalltag bereits vertraut sind. Die Routine des Handewaschens vor dem Essengehen,
bzw. das Abtrocknen mit dem eigenen Handtuch, das durch sein Zug-Symbol markiert ist,
mag ihm eine gewisse Sicherheit vermitteln. Die Selbstverstdndlichkeit, mit welcher er
diese Aufgaben erledigt, fallt besonders auf und zeigt, dass er weil, was von ihm erwartet

wird. Luca zeigt in dieser Situation keinerlei Angste oder Unsicherheiten, die das Verlan-
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gen nach sich ziehen, seine Mutter zu rufen bzw. herbeizuwiinschen. Luca ist in dieser
Situation dennoch nicht alleine: Er erféhrt durch die Padagogin Kathrin Bewunderung und
zugleich ihre Aufmerksamkeit bei all seinem Tun. Sein grinsender Gesichtsausdruck ist

Anlass dafur, dass die aktuelle Situation fiir Luca als befriedigend einzuschatzen ist.

Trotz der ungewohnten, neuen Umgebung bewegt sich Luca sicher im Raum und setzt sich
an dem Esstisch neben zwei weitere Buben. Kathrin und Frau H. sitzen am anderen Ende
des Tisches, sprechen uber organisatorische Belange und fillen Formulare aus. Luca beo-
bachtet einen der Buben, wie er einen Teller von der nahegelegenen Fensterbank holt und
tut es diesem gleich. Dies zeigt einmal mehr, in welcher Weise Luca beobachtet und
selbststandig nachahmt. Zuriick am Tisch bedient sich Luca aus der mit Wassermelonen

gefillten Plastikschissel und lasst auch dabei seine Umgebung nicht unbeobachtet:

~»Mama was ist das?‘, fragt Luca, als er bemerkt, dass seine Mutter Formulare ausfillt. Diese
antwortet ihm und ist anschlieend wieder in ein Gespréch mit Kathrin vertieft.

Luca konzentriert sich wieder auf sein Essen: Er beugt sich tber die Tischplatte, streckt seine
Hand vorne aus und rutscht soweit mit seinem Oberkorper auf dem Tisch entlang, bis er die
Dose mit dem Obst erreicht — dabei lehnt er sich in die Wassermelonen-Lake [, die zuvor beim
Essen der ersten Melonenstlicke entstanden ist, Anm. P.H.]. Er sticht mit der Gabel, die sich in
dem Plastikgeschirr befindet, in die Melone und beférdert sie geschickt und behutsam auf sei-
nen Teller. Dort nimmt er seine freie linke Hand zu Hilfe und schiebt das aufgestochene Stiick
von der Gabel. Er wiederholt dies einige Male, bis ich merke, was er vorhat. Er sagt: ,Alle Me-
lonen wegessen — schau Mama: Alle essen!‘. Der Junge, der nur neben den beiden essenden
Buben sitzt, bemerkt Lucas Vorhaben und will dies Kathrin melden. Diese reagiert jedoch
nicht sofort. Erst, nachdem der Inhalt des gesamten GefaRes auf Lucas Teller gelandet ist, rea-
lisiert sie dies und sagt: ,Aaah Luca, das sind bissi viele... Nimm mal drei...‘. Sie schaufelt
den Rest wieder zurlick in die Dose. Frau H. sieht zu ihrem Jungen und sagt mit verschmitzter
Stimme ,Du bist aber ein Lausbub.... Luca blickt seiner Mutter in die Augen und ein breiter
Grinser macht sich auf seinem Gesicht breit. Luca stiitzt sich mit seiner linken Hand auf der
Sitzflache des Stuhles ab und rutscht mit seinem Gesall vor und zurtick, nach links und nach
rechts. Er beif3t in eine der drei vor ihm liegenden Melonen, l&sst sie dann wieder auf den Tel-
ler zuriickfallen und verldsst den Tisch* (Papier 1, 7).

Dieser Ausschnitt verdeutlicht, in welcher Weise das Thema ,,Aufmerksamkeit™ in Lucas

Welt ein bedeutendes zu sein scheint;

(1.) Luca ist aufmerksam.

(2.) Luca mochte Aufmerksamkeit erhalten.

Zum ersten Punkt ist lediglich hinzuzuftgen, dass in dieser Szene ein weiteres Mal ersicht-
lich wird, dass Luca seine Umgebung und die darin handelnden Personen wahrnimmt. So

erkundigt er sich etwa, was seine Mutter ausftille. Die Aussage des zweiten Punktes l&sst
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sich auf Lucas Verhalten am Essenstisch zurtckfihren. Er schaufelt nach und nach Melo-
nenstucke auf seinen Teller, bis die Dose, aus der sich alle Kinder bedienen, vollstdndig
leer ist. Er tut dies nicht still und heimlich, sondern artikuliert sein VVorhaben, indem er
deutlich macht: ,Alle Melonen wegessen — schau Mama: Alle essen! * Er spricht seine Ma-
ma direkt an, und mdochte sich dadurch versichern, dass sie sieht, was er gerade vor hat. In
anderen Worten: Er méchte sich ihrer Aufmerksamkeit sicher sein. Wahrend Kathrin einen
GroRteil von Lucas Melonen zurtick in die Schissel schaufelt, reagiert Frau H. auf Lucas
Handlung in einer spielerisch zurechtweisenden Art: Sie bezeichnet Luca als ,Lausbub .
Diese Aussage veranlasst ihn zu einem direkten Augenkontakt mit seiner Mutter und ei-
nem breiten Grinsen. Der Bub mag sich als wahrgenommen und anerkannt erleben, obwohl

er etwas Unerwinschtes gemacht hat und dies gibt ihm ein zufriedenes Gefuhl.

Dennoch macht sich gegen Ende der Szene eine gewisse Unruhe bemerkbar: Luca sitzt
nicht mehr still, sondern rutscht mit seinem Gesal} vor und zuriick, nach rechts und nach
links, bis er plotzlich aufsteht und seinen Platz verlésst. Luca reagiert allerdings sofort, als
Kathrin nach ihm ruft und auffordert, seinen benutzten Teller in die Kiiche zu bringen.
Luca folgt umgehend. Seine Reaktion, wenn Bitten oder Aufforderungen an ihn herange-
tragen werden, ist angepasst und geradezu vorbildhaft — wie schon an friiherer Stelle an-

gemerkt.

Gegen Ende der ersten Beobachtungseinheit initiiert Luca ein intensives Spiel, welches der
Kategorie ,,verstecken und wiedererscheinen* zuzurechnen ist. Er gesellt sich zu einem
Jungen, der vor einer etwa 1,20 Meter hohen Holzkonstruktion steht. Diese hat die Form
eines Rauchfanges: Die vier Eckstébe sind mit Sprossen verbunden, an denen unterschied-
liche abnehmbare Abdeckungen angebracht sind. Diese wiederum sind mit Stoff Uberzo-
gen. Darauf befinden sich unterschiedliche Verschliisse (etwa Zippverschliisse, Osen mit
Schuhbandern, Knopfe, u.d.), an denen die Kinder das Offnen und Schliefen derselben
uben. Luca beschlief3t jedoch, sich mit dieser Holzkonstruktion nicht in der dafur vorgese-
henen Weise zu beschaftigen, ndmlich um den Umgang mit Verschliissen zu trainieren,

sondern anderweitig:

»Simon ist gerade damit beschéftigt, eine Abdeckung nach der anderen abzumontieren, als sich
Luca sehr schwungvoll, geschickt und flott flach auf den Boden wirft und von unten in die
Konstruktion robbt. Ich staune, denn der Zwischenraum zwischen Boden und erster Sprosse,
durch den sich Luca zwéngt, ist maximal 30 cm hoch. Im Inneren ist gerade mal so viel Platz,
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dass sich der Junge einmal um seine eigene Achse drehen kann — er stellt sich kerzengerade da-
rin auf und Simon beginnt, die zuvor abmontierten Abdeckungen wieder zu befestigen. Nach
einigen Sekunden ist Luca hinter dieser Konstruktion vollig verschwunden — dies formuliert
seine Mutter auch so, als sie von ihren Formularen aufsieht. Luca dreht sich im Kreis, hipft auf
und ab, hockt sich nieder, richtet sich anschlieBend wieder auf und lasst freudige Gerdusche
von sich. Dann ruft er ,Mami!‘ aus seinem Versteck. ,Der Luca ist weg — Guckguck...!, erwi-
dert seine Mutter. Pl6tzlich boxt er von innen mit voller Wucht gegen die Abdeckungen, so-
dass diese nacheinander aus den Verankerungen zu Boden fliegen. Dazu quietscht Luca ver-
gnigt und begleitend stoRt er ,Ahhhh‘ und ,Nochmal!“ aus. Gleichzeitig springt er energisch
auf und ab, bis er plétzlich das Gleichgewicht verliert und — gefangen in der Konstruktion — auf
den nahe gelegenen Tisch zu kippen droht. Kathrin steht glicklicherweise in Reichweite und
kann durch ihr Eingreifen verhindern, dass das Gestell vollig auf den Boden schlagt. Lucas Re-
aktion auf dieses Geschehen ist vollig Uberraschend: Er wirft seinen Kopf in den Nacken und
beginnt laut zu lachen, wéhrend Kathrin das Gestell (ber Luca zieht und ihn dadurch ,befreit‘.
Daraufhin meint er; ,Niemand rein?‘ Kathrin entgegnet, dass er der Einzige sei, der jemals ins
Innere der Konstruktion geklettert sei und dass sie nicht méchte, dass etwas Schlimmeres pas-
siere — daher dirfe er dies nun nicht wiederholen. Er solle hingegen gemeinsam mit Simon die
verstreuten Abdeckungen einsammeln und wieder an den Sprossen befestigen. Die Beiden er-
ledigen dies umgehend” (Papier 1, 8).

Luca bewegt sich mit beachtlicher Sicherheit in dem ihm bisher unbekannten Kindergar-
ten. Er testet Spiele, erkundet die Nassrdume, beteiligt sich am Obst-Essen und zeigt, wie
in der eben beschriebenen Szene, eindeutige, positive Gemitsaulierungen. Was veranlasst
Luca in der aktuellen Situation, diese vergnligten Laute von sich zu geben?

Offensichtlich ist es flir Luca reizvoll, sich in einem engen Raum aufzuhalten. Seine moto-
rische Geschicklichkeit ermdglicht ihm das Hineinschlipfen in die Holzkonstruktion, die
ihn praktisch vollig umhullt und ihm ein Geflihl des Gehaltenwerdens ermdglicht. Nach
und nach montiert Simon unterschiedliche Abdeckungen auf die vorgesehenen Sprossen
und bewirkt dadurch das schrittweise Verschwinden von Luca. Frau H., die immer noch
mit dem Ausfullen von Formularen beschaftigt ist, verfolgt nebenbei das Spiel und artiku-
liert Lucas scheinbare Abgéngigkeit. Luca mag diesen Kommentar seiner Mutter als derart
erquickend empfinden, dass er seine Freude motorisch und in Form ,freudiger Gerdusche
ausdruckt. Euphorisch, ja nahezu elektrisiert, hiipft und dreht er sich in der engen Kon-
struktion und unterstreicht seine Freude Gber Mamas Kommentar. Auf unbewusster Ebene
genielt er die Aufmerksamkeit seiner Mama, die sie ihm durch ihre Anmerkung schenkt.
Luca weil3 seine Mutter in der N&he, obwohl er aus ihrer Perspektive verborgen bzw. un-
sichtbar ist. Er hat auf diese Weise Distanz zum Gruppengeschehen, er grenzt sich form-
lich davon ab, und hat trotzdem durch die Aussage seiner Mama die Gewissheit, anwesend
zu sein. Als er seine Mutter ruft, intensiviert sie Lucas Empfinden noch um ein Stick, als
sie mit thm das vertraut scheinende ,,Guck-guck“-Spiel mit dem Zusatz ,Der Luca ist weg!

spielt. Luca antwortet darauf, indem er blitzschnell und heftig gegen die Abdeckungen
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boxt und dadurch wieder erscheint. Er stellt wiederum eine intensivere Verbindung zu sei-
ner Mama her, indem er in ihrem Blickfeld prasent wird. Der wechselseitige Austausch,
indem sich Luca versteckt, seine Mama dies kommentiert und Luca wiederum darauf rea-
giert, scheint fiir Luca derart erflillend, dass abermals seine innerliche Befindlichkeit nach
auflen drangt und er daraufhin wild htpft. Nun kommt es zu einem Zwischenfall, der nahe-
zu absehbar war, bei der Heftigkeit Lucas GefuhlsduRerungen: Er kippt samt der Holzkon-
struktion um. Kathrins rasches Eingreifen verhindert jedoch das Aufschlagen auf den Bo-
den. Lucas Reaktion darauf ist nicht etwa ein dngstlicher Riickzug oder die Suche nach
korperlichem Kontakt bzw. Trost bei seiner Mutter. Nein. Er wirft seinen Kopf in den Na-
cken und beginnt leidenschaftlich zu lachen. Wie ist dies zu verstehen? Fir ihn scheint
dieses Spiel mit dem Umkippen der Konstruktion noch kein Ende gefunden zu haben. Er
scheint Uberrascht, als Kathrin diese ber ihn zieht und ihn dadurch befreit. Verwundert
fragt Luca: ,Niemand rein? ‘. Das Ungleichgewicht, welches ihn zu Boden zwang, scheint
ihn nicht aus seinem inneren Gleichgewicht gebracht zu haben. Luca verhélt sich in diesem
Spiel recht unempfindlich und robust, was vermuten lasst, dass Luca generell kleinere Un-
falle oder dahnliche Situationen in derselben Art und Weise bewaltigt und tUberdauert. Diese

Vermutung wird in der weiteren Protokollanalyse durch dhnliche Szenen bestérkt.

Luca akzeptiert Kathrins Zurechtweisung und umgehend befolgt er gemeinsam mit Simon
den Auftrag, die verstreuten Abdeckungen einzusammeln. Kathrin tritt in dieser Situation
als eine Padagogin auf, die samt Erklarungen unmissverstandlich deutlich macht, was er-
laubt ist und was nicht.

Ein letztes Mal an diesem Tag, bevor die erste Beobachtungseinheit zu Ende ist, wird Lu-
cas Interesse an Neuem und ihm bisher Unbekanntem deutlich. Er schnappt beim Vorbei-
gehen eines Jungen auf, dass dieser zu Besuch in die Nachbargruppe gehe mdchte. Luca
schlieBt sich diesem sofort an und verlautbart: ,,Will auch in die blaue Gruppe* (Papier 1,
8). Er scheint neugierig und erkundungsfreudig. Dieses Unbekannte stellt fur Luca offen-
sichtlich weder eine Gefahr dar noch wirkt es beéngstigend — ganz im Gegenteil — zumin-

dest, solange er seine Mama im Hintergrund weil3.
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111.3.1.1 Restimee

An dieser Stelle soll kurz innegehalten werden und resumierend Lucas erster Kindergarten-
tag in Hinblick auf bemerkenswerte Aspekte seines Erlebens und Verhaltens dargestellt

werden.

= Die ersten Schritte in der neuen Umgebung begeht Luca relativ ruhig und in sich
gekehrt. Heftige unangenehme Gefiihle scheinen in ihm aufzusteigen, die jedoch
durch die Anwesenheit seiner Mutter zu bewadltigen sind. Luca achtet darauf, dass
seine Mutter in seiner nachsten Umgebung bleibt. Anfangs fordert er die Nahe zu
seiner Mutter recht deutlich durch die aktive Herstellung von direktem Kdérperkon-
takt zu ihr ein. Spater ist er damit zufrieden, sie in seiner Umgebung zu wissen.

= Schritt fur Schritt 16st sich Luca von seiner scheinbar teilnahmslosen Position und
beginnt selbststandig und initiativ mit groBem Engagement den neuen Gruppen-
raum zu erkunden. Die Vielzahl an unterschiedlichen Spielen in der kurzen Zeit
lasst jedoch die Vermutung zu, dass die anfangliche Unruhe nach wie vor anhalt.

= Luca beweist seine Selbststandigkeit in Bereichen, die ihm vertraut sind. So weil er
uber bestimmte Strukturen und Routinen, die im Kindergartenalltag ublich sind,
Bescheid. AulRerdem nimmt er Bitten, Aufforderungen oder Hinweise, die an ihn
herangetragen werden, unverziglich an.

» Durchgéngig ist der Aspekt ,,Aufmerksamkeit® ein wichtiges Thema. Luca zeigt
sein Interesse am Tun anderer Personen und drickt dadurch aus, dass er in seinem
Inneren nicht voll und ganz von den neuen Eindriicken Gberschwemmt und Uber-
fordert wird. Diese Aufmerksamkeit schenkt er jedoch nicht nur seinem Umfeld,
sondern forderte sie auch ein. Auf weite Strecken erlebt Luca das Gefiihl des Gese-
henwerdens. Sowohl Kathrin als auch seine Mutter vermitteln ihm in unterschiedli-
chen Situationen, sei es durch Blicke oder Wortmeldungen, Anerkennung.

= Eine Essensszene fallt hier erstmals auf, in welcher Luca alle Melonenstlicke fir
sich beansprucht und von anderen Kindern fernhalten mochte. Eine derartige Szene
wird auch in einem weiteren Protokoll zu finden sein (Papier 6).

= Luca besitzt eindrucksvolle motorische Geschicklichkeit.
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Stefanie H.'s Verhalten in jener ersten Beobachtungseinheit I&sst sich wie folgt zusammen-
fassen: Frau H. zeigt grol3e Bereitschaft, sich in angemessener Art und Weise wahrend der
Eingewdhnungsphase zu verhalten. Sie betont Lucas Fortschritte und rechtfertigt sein
Kleinkindlich anmutendes Verhalten, als er sabbert. Frau H. schenkt ihrem Sohn wiederholt
Aufmerksamkeit, wenn er diese bendtigt und tritt in vorbildlicher Funktion auf, als sie Lu-
ca die Mechanik der S&ge beibringt. Luca erlebt durch seine Mutter Anerkennung, Unter-

stiitzung und Halt.

Die Sonderpéddagogin Kathrin ndhert sich Luca an diesem ersten Tag in unaufdringlicher
Weise und bleibt die gesamte Stunde Uber présent. Sie wartet ab und nutzt passende Mo-
mente, um Kontakt mit Luca aufzunehmen. Luca schatzt diesen Weg offensichtlich, da er
auf ihre Angebote und Hinweise in positiver Form reagiert. Kathrin ist neben ihrer zugang-
lichen und freundlichen Erscheinung trotzdem darauf bedacht, dass Regeln eingehalten
werden. Luca erfahrt dies wiederholt in der ersten Beobachtungseinheit.

Nach dieser umfassenden allgemein gehaltenen Analyse der ersten Beobachtungseinheit an
Lucas erstem Kindergartentag, werden die folgenden Abschnitte explizit hinsichtlich der
drei kindlichen Aktivitatsbereiche (Affekt, Interesse, sozialer Kontakt) analysiert.

111.3.2 Phasen der Trennung

Der tatsachliche Zeitpunkt, zu dem eine Mutter den Kindergarten verlasst und ihr Kind
dem Betreuungspersonal des Kindergartens Ubergibt, kann fir das betroffene Kleinkind
gerade beim Eintritt in den Kindergarten als sehr bedeutungsvoll eingestuft werden (vgl.
1.4.1). Um einen umfassenden Eindruck von Lucas Eingewohnungsprozess zu erhalten,
erscheint es sinnvoll, alle sechs mitverfolgten Trennungssequenzen in chronologischer
Reihenfolge zu analysieren (Papiere 5, 6, 8, 15, 19, 20). Folgende Fragen interessieren in
diesem Kapitel unter Beriicksichtigung der drei Aktivitatsbereiche in Phasen der Verab-

schiedung bzw. Trennung von seiner Mutter:

=  \Wie verhalt sich Luca und wie handelt er in diesen Situationen?

= Wie erlebt Luca diese Situationen?
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Es sei darauf hingewiesen, dass die Termini Handeln und Erleben in Verbindung mit den
Ausfilhrungen zu psychischen Strukturen (1.5.2) zu verstehen sind®. Lucas Handeln und
Erleben wahrend der Trennungsszenen wird unter Beriicksichtigung der Aspekte seiner
gedulerten Affekte, seinem gezeigten Interesse sowie seinem sozialen Kontakt in separa-
ten Unterkapiteln dargestellt. Am Ende des Kapitels soll ersichtlich werden, welche Ten-
denzen Luca in Trennungssituationen in Bereichen des Handelns und Erlebens aufweist,
um schlie3lich erste Annahmen betreffend seiner psychischen Strukturen in derartigen Si-

tuationen aufzustellen.

111.3.2.1 Affekt — positive und negative AffektauRerungen

In Teil 1 der vorliegenden Arbeit wurde im Abschnitt zum theoretischen Bezugsrahmen
ausfihrlich dargelegt, was unter dem Begriff Affekt zu verstehen ist sowie welche Bedeu-
tung den AffektduRerungen im Rahmen dieser Studie zukommt. An dieser Stelle wird
knapp zusammengefasst, was in der ersten Dimension der kindlichen Aktivitatsbereiche,
den Affekten, fokussiert wird: Es wird untersucht, in welcher Weise Luca einerseits positi-
ve und andererseits negative AffektduBerungen zeigt. Die Einschéatzung positiver Affekte
ist nach Dauer sowie Intensitdt in Hinblick auf Variablen wie Wohlbefinden, Vergntgen,
Zufriedenheit, Freude und Ahnliches zu beurteilen. Negative Affekte hingegen werden
neben Dauer und Intensitat auch auf die Haufigkeit von gedufRertem Unwohlsein, Unzu-
friedenheit, Widerwillen, Trauer, Riickzug und Ahnliches begutachtet (Ereky-Stevens,
Furstaller, Funder 2008, 10ff.). In weiterer Folge wird diese Dimension der Affekte erster
Parameter (neben Lucas Interesse und seinem sozialen Kontakt) zur Einschdtzung von Lu-

cas Bewaltigungsgrad der Eingewohnungsphase dienen.

Erste Trennungsszene

Der nachstehende Ausschnitt entstammt der ersten beobachteten Abschiedsszene zwischen

Luca und seiner Mutter Anfang Oktober. Luca ist nun die vierte Woche im Kindergarten.

% Das Erleben, Denken und Handeln wurde in den Ausfiihrungen zu psychischen Strukturen stets als zu-
sammengehorig angesehen. Eine dritte Frage sollte demnach lauten: ,,Welche Grundzuige Lucas Personlich-
keitsstruktur lassen sich in gewissen Bereichen in Trennungssituationen erkennen, oder: wie denkt er? Es sei
angemerkt, dass die Ebene des Denkens meiner Meinung nach als Teilaspekt der psychischen Strukturen zu
verstehen ist. Erste Annahmen beziglich seiner Strukturen werden am Ende dieses Kapitels angeflhrt, detail-
lierte Ausfiihrungen dazu werden allerdings erst im Zuge der Prasentation Lucas psychischer Strukturen in
Kapitel 111. 4 gemacht.
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Heute ist Mittwoch und Luca ist erstmals nach zwei Fehltagen aufgrund einer Krankheit
wieder im Kindergarten. Wéhrend der Feierlichkeiten fir ein Geburtstagskind erreichen

Luca und seine Mutter kurz nach neun Uhr den Gruppenraum:

»Wahrend des zweiten Liedes betreten Luca und seine Mutter den Raum. Luca geht ein paar
Schritte vor seiner Mama — er hélt zwei Biicher unter dem einen Arm, in der anderen Hand ein
Taschentuch. Luca sieht heute etwas verschlafen aus: seine Augen wirken ein wenig verquol-
len, seine Backen sind rosig. Er halt seinen Mund offen und atmet beinahe ausschlieflich durch
diesen.

Luca lasst sich sogleich neben der Assistentin Bianca und einem dunkelhaarigen Madchen im
Sitzkreis nieder. Frau H. schaut ein wenig verunsichert. Es wirkt, als wolle sie zur Padagogin
etwas sagen - mochte die Feierlichkeiten jedoch nicht unterbrechen. SchlieBlich winkt Frau H.
Luca zu und verlasst den Raum.

Luca legt seine Biicher vor sich ab und blattert ein wenig in dem zu oberst liegenden »Weif3t
du eigentlich, wie lieb ich dich hab?«. Er singt nicht mit. Als das Lied zu Ende ist, erhebt sich
die P&dagogin Sandra und dreht eine CD an. Sie l&dt alle Kinder ein aufzustehen, alle Glied-
malen auszulockern und zu dem Geburtstagssong, der aus der Anlage tont, zu tanzen. Einzig
Luca und ein weiterer Junge bleiben auf ihren Scheiben sitzen* (Papier 5, 2).

Was kann (lber Lucas Affekte, die er in dieser Abschiedsszene zeigt, festgehalten werden
und wie mag er diese erleben? Auf den ersten Blick scheint Luca in dieser ersten Ab-
schiedsszene weder auffallend positive noch negative AffektaulRerungen zu zeigen. Er ak-
zeptiert den Weggang seiner Mutter scheinbar problemlos ohne auf manifester, also beob-
achtbarer, Handlungsebene Gefiihle der Unzufriedenheit oder des Widerwillens deutlich zu
zeigen. Eine Erwiderung des Winkens von Seiten Lucas sucht man in dieser Szene verge-
bens. Dies hinterl&sst den Eindruck, als wolle Luca den Abschied von seiner Mutter nicht

aktiv vollziehen, ja bestenfalls gar nicht wahrnehmen und dadurch ignorieren.

Was sich in dieser Situation des Abschieds auf latenter Ebene, also innerlich, in Luca ab-
spielt, wird deutlich, wenn man darauf achtet, wie sich Luca in der Folge verhalt: Er ist
nicht bereit, sich auf die Geburtstagsfeierlichkeiten im Gruppenverband einzulassen. Statt-
dessen gewinnt man den Eindruck, der verschlafene und sprachlose Luca befinde sich in
einer von der AuBenwelt abgeschlossenen Luftblase. Die Tatsache, dass Luca nach dem
Wochenende zwei zusatzliche Tage wegen einer Krankheit zu Hause verbracht hat, macht
es ihm moglicherweise schwer, sich mit dem Gedanken anzufreunden, den Vormittag wie-
der im Kindergarten zu verbringen. Luca scheint die vollzogene Trennung von seiner Mut-
ter auf latenter Ebene als belastend und unangenehm zu erleben, sodass er eine Handlung
zur Linderung des Kummers iber den Weggang seiner Mutter setzt. Ein Beispiel fir eine
manifeste Aktivitat seines Unwohlfiihlens ist das beildufige Blattern in dem Buch, welches

er von zu Hause mitgebracht hat. Es dréngt sich die Vermutung auf, dass in Luca durch die
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Beschaftigung mit dem Buch Erinnerungen an zu Hause aufkommen und er sich dadurch
innerlich mit seinem vertrauten Heim verbunden fiihit. Uber den Zusammenhang zwischen
der Tatsache des Abschieds und dem Titel des Buches lassen sich nur MutmaRungen an-
stellen: So ist zu vermuten, dass Luca dieses Buch Ublicherweise gemeinsam mit seiner
Multter liest und er dadurch eine Bestatigung erfahrt ,wie lieb sie ihn hat‘, woran er sich

nun erinnern und selbst trosten kann.

Diese Strategie der Beschéftigung mit dem Buch erlaubt es Luca, seine unangenehm auf-
steigenden Gefiihle nicht nach auBen tragen zu muissen und seine manifesten, affektiven
AuBerungen zusammenfassend in dieser ersten Trennungsszene sehr gering — ja nahezu

nicht existent — erscheinen lassen.

Zweite Trennungsszene

Eine Woche spéter — Lucas funfte Woche im Kindergarten — gestaltet sich die zweite beo-
bachtete Trennungsphase zwischen Luca und seiner Mutter viel eindeutiger, was den Aus-
druck seiner affektiven Stimmung anbelangt. An diesem Montagmorgen erscheinen Luca

und seine Mutter gemeinsam mit Tom, Lucas Bruder, kurz nach neun Uhr.

»Nach ungefihr zehn Minuten dringt lautes Kindergeschrei von der Eingangstiire in den Gang.
Ein kleiner Junge erscheint, gefolgt von Luca, der auf dem Arm seiner Mutter die Garderobe
erreicht. Zuerst denke ich, Tom sei fur das laute Geschrei verantwortlich, denn er hat Trénen in
seinen Augen. Doch als erneut lautes, verzweifeltes Weinen zu vernehmen ist, erkenne ich,
dass Luca derjenige ist, der unglicklich ist. Er umklammert seine Mutter, sein trénenuber-
stromtes Gesicht ist von roten Flecken Ubersét. [...] Frau H. versucht Luca zu beruhigen. Sie
setzt ihn auf der Bank ab und zieht ihm — begleitend von tréstenden Worten — seine Jacke und
Schuhe aus. Sie versucht ihn abzulenken indem sie erzéhlt, dass sie nun sein Ersatzgewand in
sein Kdrbchen legen werde.

Lucas Kkleiner Bruder hat sich in der Zwischenzeit gefasst [...]. Ganz im Gegensatz zu Luca:
sein Weinen enthélt kurze Perioden von sehr lautem Geschrei. Er sitzt auf der Bank, streckt
seine Beine gegen den Boden und stdf3t sich sogleich von diesem ab. Aus Lucas Geschrei
dringt Wut und Verzweiflung gleichermalen. Er klammert sich einerseits an seine Mutter, die
ihn wieder hoch nimmt, andererseits halt er seine gestreckten Arme gegen ihren Brustkorb ge-
driickt und stoRt sich von ihr ab* (Papier 6, 1).

In diesem Abschnitt der Ankunft zeigt Luca sehr deutlich seine negativen Gefiihlszustinde.
Es ist in diesem Moment zwar noch nicht klar, weshalb Luca weint, jedoch féllt dieser &u-
Rerst negativ gefarbte Affektzustand in die Phase des Abschiednehmens von seiner Mutter
und wird daher an dieser Stelle beleuchtet. Lucas Weinen wird als laut und verzweifelt
geschildert, und hélt so lange an, dass sein Gesicht tréanentberstromt und von roten Fle-

cken Ubersat ist. Zusatzlich zeigt Luca ein auf den ersten Blick widerspriichliches Verhal-
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ten: Einerseits klammert er sich an seine Mutter und will dadurch Verbindung zu ihr her-
stellen, und andererseits stof3t er sich von ihr ab, wodurch er Ablehnung signalisiert. Derar-
tiges Agieren ist als Ausdruck seiner inneren Befindlichkeit zu verstehen: Luca befindet
sich in einem Geflhlschaos, in welchem Wut, Trauer, Kummer und Verzweiflung glei-
chermalien herrschen. Luca scheint witend auf seine Mutter zu sein, weil sie ihn verlassen
wird, gleichzeitig verspurt er Verzweiflung, weil er weil3, dass er sie nicht aufhalten kann
und doch mit ihr verbunden bleiben méchte. Luca ist also hin- und hergerissen. Beschrei-
bungen derart intensiver Geflhle lassen den Leser erahnen, wie Luca die Situation der na-

henden Trennung erlebt haben mag.

Kurz nachdem Frau H. Luca hochgenommen hat, tritt die Padagogin Kathrin aus dem
Gruppenraum, um Luca und dessen Mutter zu begriiBen. Sie bietet sich Luca als feinfuhli-

ge Person an, um seine schmerzlichen Gefiihle zu lindern, bzw. zu bewéltigen.

,Kathrin [...] streicht mit sanften Bewegungen uber Lucas Riicken. [...] Luca weint immer
noch. Frau H. fragt Luca, ob er seinen Schnuller haben wolle — dieser nickt und sie kramt nach
diesem sogleich in ihrer Tasche. Als er den Schnuller in seinem Mund hat, Ubergibt Frau H. der
Padagogin Kathrin ihr weinendes Kind, verabschiedet sich noch einmal und sagt, sie werde
Luca von der Strale aus zuwinken — er kénne ihr vom Fenster aus nachsehen. Lucas Mutter
nimmt ihren kleineren Sohn Tom auf und verlasst den Kindergarten.

Als Kathrin mit Luca am Arm den Gruppenraum quert, um zur Fensterfront zu gelangen, weint
er immer noch bitterlich. Sie setzt sich auf die Fensterbank, wéhrend Luca zur Fensterscheibe
ruckt und sich am Rahmen hochzieht. Er streckt seine Beine mit solch einem Schwung durch,
sodass er sich wenige Zentimeter vom Boden abhebt. Luca fasst mit seiner Hand ab und an zu
seinem Schnuller: Er dreht ihn hin und her und saugt daran. Er wartet ungeduldig, bis seine
Mama auf der Stral3e erscheint. ,Schau Luca, die Mama schickt dir ein Bussi!, sagt Kathrin
und ermutigt ihn, es ihr gleich zu tun. Nachdem sie aus seinem Blickfeld verschwunden ist,
nimmt Kathrin ihn auf ihren Schol8 und wiegt Luca zértlich in ihren Armen. Sie streicht Uber
seinen Kopf und gibt beruhigende Worte von sich. ,Heut™ war es so schwer, sich von der Mama
zu verabschieden, gell? Aber jetzt hast du's ja geschafft, baut sie den Jungen auf. Nach eini-
gen Minuten ist Luca soweit zur Ruhe gekommen, dass er Kathrins Vorschlag, seine Nase zu
putzen, annehmen kann. Gemeinsam queren sie den Raum und er holt sich aus einem Korb-
chen nahe dem Frihstiickstisch ein Taschentuch. Luca putzt sich selbststandig seine Nase*
(Papier 6, 1f.).

Inwiefern gelingt es Luca, seine Affekte in dieser Situation zu regulieren? Kathrin erfasst
Lucas verzweifelten Zustand und tritt mit groBer Ruhe und sanften Bewegungen an ihn
heran. Nachdem Luca seinen Schnuller im Mund spurt, Gbergibt Frau H. Kathrin ihren
Sohn. Luca weint zwar immer noch, doch er lasst sich ohne weiteren Widerstand von
Kathrin im Arm halten, auch als seine Mutter nun endgiiltig den Kindergarten verlasst.
Luca fuhlt sich vermutlich durch Kathrins Anwesenheit und ihr Reagieren auf seinen Zu-

stand im Kindergarten nicht alleingelassen. Dennoch versucht Luca — angekommen an der
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Fensterbank — so nah wie mdglich an seine Mutter heranzukommen. Er l6st sich von Kath-
rin und stellt sich dicht vor die Fensterscheibe. Dort wartet er ungeduldig auf das Erschei-
nen seiner Mutter auf der StraBe. Die Unruhe macht sich sowohl durch das Saugen und
Drehen am Schnuller als auch durch seine motorische Aktivitdt bemerkbar. Luca streckt
seine Beine derart schwungvoll durch, sodass er einige Zentimeter vom Boden abhebt. Mit
Frau H.'s Verschwinden aus Lucas Blickfeld werden auch dessen negativ gefarbte Affekte
weniger — zumindest seine manifest ausmachbaren Reaktionen. Es ist anzunehmen, dass
Luca nun den Abschied von seiner Mutter in vollem Bewusstsein vollzogen hat. Und zwar
mit der Sicherheit, dass die Trennung nun eine Tatsache ist, gegen die er nichts mehr aus-
richten kann. Zusétzlich hebt Kathrin Lucas Empfindungen in Sprache und bringt zum
Ausdruck, was Luca mdglicherweise in diesem Moment empfinden mag. Das Aussprechen
von Lucas Gefiihlen von Seiten Kathrins erleichtert es dem Buben offenbar, seinen ver-
spurten Gefiuihlen eine Bedeutung zuzuordnen. Kathrin gibt Luca sowohl verbal als auch
nonverbal zu verstehen, dass sie nachvollziehen kann, was ihn in diesem Moment wohl
beschéaftigt. All dies sind Aspekte, welche es Luca ermdglichen, sich relativ rasch zu beru-
higen und die zuvor heftig negativ verspurten Affekte in ertragliche Formen umzuwandeln

und dadurch zu verarbeiten.

Dritte Trennungsszene

Mitte Oktober, in Lucas sechster Kindergartenwoche, findet abermals an einem Montag-
morgen eine Trennungsszene zwischen Luca und seiner Mutter statt. Luca war wiederum
in der Vorwoche wegen einer Krankheit dem Kindergarten ferngeblieben. Am Arm der
Mutter erreicht er gemeinsam mit seinem kleinen Bruder den Kindergarten. Die Szene

wird folgendermalen geschildert:

»Kathrin tritt in den Gang und begriifit die Neuankdmmlinge [...]. Luca weint nicht, macht
aber auch keinen glicklichen Eindruck. Wahrend sich Frau H. gemeinsam mit Luca auf dem
Schof auf der Bank niederldsst, spricht sie unentwegt zu ihm. [...] Unterdessen zieht sie ihm
seine Straenschuhe sowie Jacke aus und seine Hausschuhe an. Frau H. erhebt sich und l&sst
Luca von ihrem SchoB rutschen, sodass er auf seinen Beinen zu stehen kommt. Er reifit seine
Arme in die Hohe und streckt seinen gesamten Kdérper in Richtung seiner Mutter. ,Was willst
du?<, fragt sie. Er stellt sich auf die Garderobebank und fasst nach dem Kdrbchen, das seine
personlichen Habseligkeiten beinhaltet. ,Schnulli...‘, murmelt er und kramt darin herum. [...]
Luca befordert den Schnuller umgehend in seinen Mund und saugt daran. [...] Er steht nun vor
seiner Mutter im Flur. Beide sind dem Gruppenraum zugewandt: Frau H. macht einige Schritte
in Richtung des Raumes, wahrend sich Luca heftig dagegen stemmt. Es wirkt, als wirde seine
Mutter ihn schieben, wéhrend er dagegen arbeiten wiirde. Frau H. umklammert Luca unter ih-
rem linken Arm, sodass er waagrecht in der Luft hingt. ,Komm, wir fliegen hinein...*, kom-
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mentiert Frau H. ihr Tun in einem spielerischen, liebevollen Ton. ,Lass uns schaun, wie's
Kathrin geht... . Sanft klopft sie wahrenddessen mit ihrer linken Hand auf Lucas Riicken.

Frau H. plaudert einige Satze mit Kathrin und lasst Luca in der Zwischenzeit zu Boden sinken.
Dieser macht kehrt und stapft zuriick zu seinem Garderobeplatz. Dort steigt er auf die Sitzbank,
fasst nach seiner Jacke und zieht diese von dem Haken. Frau H. merkt an, dass sie nun gehen
miisse, denn andernfalls ,wird das nix... ‘. Kathrin begibt sich zu Luca und nimmt ihn auf ihren
Arm. Sie meint, er kdnne seiner Mama zum Abschied noch ein dickes Bussi geben. Frau H.
beugt sich zu Luca und driickt ihm zwei, drei Kiisse auf seine Wangen. Dabei presst sie ihr Ge-
sicht innig an das seine und verabschiedet sich so von ihrem Jungen* (Papier 8, 1f.).

Luca — und seine gedulerten Affekte — werden in diesem Abschnitt nicht explizit und pré-
zise beschrieben®®, man kann sich jedoch durch Lucas Verhalten daran annahern, was in
diesen Minuten in ihm vor sich gegangen sein mag. Er scheint zu erahnen, was ihn in den
kommenden Minuten erwartet: Sein Gesichtsausdruck wird als nicht gliicklich beschrieben,
was in weiterer Folge bestatigt wird. Er wirkt anfangs recht passiv und wenig initiativ, bis
zu jenem Zeitpunkt, als er seinen gesamten Korper eindeutig in Richtung seiner Mutter
streckt. Ublicherweise ist damit intendiert, auf den Arm genommen zu werden. Nach Frau
H.’s Nachfrage, was er wolle, andert Luca die eingeschlagene Richtung und steigt auf die
Garderobebank, um seinen Schnuller zu suchen. Was mag dies bedeuten? Lucas eher nega-
tiv gefarbte, jedoch stille — ja nahezu unauffalligen — AffektduRerungen, deuten auf Un-
wohlsein und Ruckzug hin. Nach dem Umziehritual, welches wie gewodhnlich Frau H.
ubernimmt, moéchte Luca dem ersten Impuls nach korperlichen Kontakt zu seiner Mutter
herstellen, worauf Frau H. (absichtlich?) nicht reagiert. Luca sucht sofort, ohne intensiver
nach diesem Kontakt zu verlangen, nach einem Ersatzobjekt und kramt selbststandig in
seiner Kiste, in welcher er seinen Schnuller vermutet. Luca weil} demnach, wodurch er sich

selbst Beruhigung und Linderung seiner negativ empfundenen Gefiihle verschaffen kann.

Ein weiteres Mal zeigt Luca seinen Widerwillen in den Gruppenraum zu treten, indem er
sich gegen seine Mutter stemmt, als sie diesen ansteuern. Die AuRerungen von Lucas ver-
spurten Affekten sind sehr gering gehalten und auflerdem wenig energisch bzw. wenig
nachdrucklich. Luca lasst uns durch Worte kaum daran teilhaben, was er in diesen Momen-
ten empfindet oder was er mochte. Auch die Tatsache, dass Details Uber Lucas Verhalten,
bzw. seine Mimik oder Gestik kaum im Protokoll vermerkt sind, deutet darauf hin, dass er
sich unauffallig bzw. ausdruckslos an diesem Morgen verhalt. Er lasst sich von seiner Mut-

ter hochheben und fliegt mit ihr in den Gruppenraum. Dies geschieht, ohne eine Beschrei-

% An dieser Stelle sei angemerkt, dass auch die Tatsache des Nicht-Beschreibens bestimmter Aspekte inner-
halb eines Protokolls gewisse Aussagekréftigkeit haben und deshalb durchaus als wichtig und aufschlussreich
gelten.
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bung davon, wie Luca auf diese Aktion reagiert — offensichtlich lieR er dies ebenso teil-
nahmslos mit sich geschehen.

Kurz bevor sich Lucas Mutter schlussendlich von ihm verabschiedet, zeigt der Bub — ohne
heftig negative AffektduRerungen, jedoch eindeutig — was er in diesem Moment will: ndm-
lich gemeinsam mit seiner Mama den Kindergarten wieder verlassen. Er stapft vom Grup-
penraum zurtick zu seiner Winterjacke und zieht diese vom Haken. Frau H. realisiert so-
fort, was Luca mit dieser Handlung beabsichtigt und beschlief3t, sich sogleich von ihm zu
verabschieden und den Kindergarten zu verlassen. Diese Verabschiedung verldauft sehr
rasch und beinhaltet keinerlei Reaktionen oder Erwiderungen von Seiten Lucas. In diesem
Moment taucht der Gedanke auf, dass Luca bereits resigniert. Er zeigt weder durch grofe
Geflhlsausbriiche, noch durch sprachliche Mitteilungen, dass er sich gegen diese Verab-
schiedung straubt. All die zuvor gesetzten leisen Andeutungen, die ausdriicken sollten,
dass er nicht ohne seine Mutter hier bleiben wolle, scheinen nicht fruchtbar gewesen zu
sein. Luca nimmt wort- und tatenlos sein Schicksal an, welches einen Vormittag im Kin-

dergarten fur ihn vorsieht.

Vierte Trennungsszene

Eineinhalb Monate nach der eben geschilderten Szene, Anfang Dezember, zeigt sich, dass
Luca erstmals nicht mit negativ belastenden Affekten zu kdmpfen hat, sondern das An-
kommen im Kindergarten als lustvolles Vergniigen empfinden kann. An diesem Morgen
lasst er sich — wie gewohnt — von seiner Mutter die StraBenbekleidung ausziehen, ohne
selbst tatig zu werden. Dabei verhalt er sich eher unruhig: Es wird beschrieben, dass er
nicht still sitzen bleibe und sich schon nach wenigen Sekunden beschwingten Schrittes

Richtung Gruppenraum aufmacht (Papier 15, 1):

»Schon wéhrend er [Luca, Anm. P.H.]Jdurch die Eingangstire tritt, ruft er laut nach seinem
Freund Max. Er blickt um sich und hopst zur Fensterbank. Dort angekommen, schwingt er sich
auf diese und schaut auf die Strale hinab. Lucas Mama steht noch im Tirrahmen zum Grup-
penraum, hélt Lucas Hausschuhe in die Hohe und ruft: ,Luca... Und die Hausschuhe soll die
Mama anziehen?‘. Luca blickt zu seiner Mama, rutscht schleunigst von der Fensterbank und
lauft auf sie zu. Dabei ruft er: ,Ah... Bussi vergessen! Bussi... Bussi... Bussi...‘. Frau H. bes-
tatigt dies und meint, dass er auf jeden Fall ein Abschiedsbussi bek&dme, bevor sie gehe. Sie
hockt sich auf den Boden, links neben ihr steht Tom. Luca lauft in ihre Arme und sie driickt
ihm viele Bussis auf seine Wange. Tom spitzt seine Lippen ebenso und lehnt sich zu Luca.
Dieser streckt seinen Arm aus und legt ihn um seinen kleinen Bruder. Dann driickt er auch ihm
ein Bussi auf seine Wange. Wahrenddessen steckt Frau H. Lucas FiRe in die kleinen, blauen

95



Lederpatschen. Als dies erledigt ist, widmet er sich sogleich dem Geschehen in der Gruppe und
lauft zu Max‘ (Papier 15, 1f.).

Luca wirkt in diesem Abschnitt wahrend der elften Beobachtungseinheit durch Beschrei-
bungen wie hopsen und schwingen munter und aufgeweckt. Luca selbst initiiert die Tren-
nung von seiner Mutter und strebt von ihr weg in Richtung Gruppenraum. Beim Betreten
des Gruppenraums ruft er bereits nach seinem Freund Max, was vermuten lasst, dass er
freudige bzw. lustvolle Vorstellungen in sich tragt, in welchen Max eine Rolle spielt. Luca
scheint erstmals wahrend einer Abschiedsszene andere Kinder wahrzunehmen. Seine Ge-
mitslage respektive seine AffektduRerungen zeichnen sich in dieser Szene durch positive
Farbung aus. Er scheint sich wohlzufuhlen und Freude dabei zu verspiren, sich in den
Kindergartenalltag zu sturzen. Als ersten Weg steuert er dennoch die Fensterbank an. Das
Abschiedsritual, sich von der Fensterbank aus endgultig zu verabschieden, scheint Luca
soweit verinnerlicht zu haben, dass er dies nahezu automatisch tut, ohne seine Mutter tat-
séchlich auf der StraRe zu erwarten. Erst als Stefanie H. Luca nachruft, er brauchte noch
seine Hausschuhe, schie8t ihm offensichtlich die ausstdndige Verabschiedung durch den
Kopf und er lauft schleunigst zu ihr zur Gruppeneingangstire. Luca rennt keineswegs we-
gen der Patschen zu seiner Mutter zurtick, sondern um ihr und seinem jingeren Bruder ein
Abschiedsbussi zu geben. Dies wird auch an seiner Aussage ,Ah... Bussi vergessen!* deut-
lich. Die Hausschuhe scheinen in dieser Situation vollig nebenséchlich — die liebevolle und
innige Verabschiedung steht in diesem Moment fur Luca im Mittelpunkt.

Diese Szene macht deutlich, dass an diesem Tag die Trennung von seiner Mutter fur Luca
in Verbindung mit einer bewussten Verabschiedung steht. Er scheint keine negativen Ge-
flihle betreffend des Abschieds von seiner Mutter zu verspiren und in weiterer Folge muss
er auch keine negativen Affekte zum Ausdruck bringen. Luca ist in freudiger Erwartung
sowie offen fur das Gruppengeschehen. Er kann in dieser Szene sowohl seine Mutter als

auch seinen kleinen Bruder ohne Kummer gehen lassen.
Funfte Trennungsszene
An einem eisigen Dienstagmorgen im Janner, der ersten Beobachtungseinheit nach den

Weihnachtsferien, findet die funfte und vorletzte miterlebte Trennungsszene zwischen Lu-

ca und seiner Mutter statt. An jenem Tag erscheint Luca gemeinsam mit seiner Mutter und
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seinem Bruder Tom im Kindergarten. Lucas Wangen sind aufgrund der draufRen herr-
schenden Kélte gerdtet und sein Blick wird im Moment der Ankunft als verschlafen und
antriebslos beschrieben (Papier 19, 1). Der Bub begibt sich auf direktem Weg zu seinem
Garderobeplatz und lasst sich dort — wie gewohnt — rasch und unkompliziert von seiner

Mutter umziehen. Die Szene setzt sich folgendermaRen fort:

,,Frau H. marschiert ein, zwei Schritte hinter Luca und hat ihre rechte Hand auf Lucas Hinter-
kopf gelegt. Sie schiebt ihn richtiggehend in Richtung Gruppenraum.

Sandra steht immer noch im Tirrahmen und begrift Luca erneut. Sie kommentiert sein hib-
sches rot-weil3-gestreiftes T-Shirt, das einen Aufdruck eines groRen Wals auf der Vorderseite
hat, und meint, es wirde ihm sehr gut stehen. Luca wirft einen Blick auf den Wal und streckt
dann seine Hand nach seiner Mutter aus. Sie ergreift diese und schon lehnt er sich mit all sei-
nem Gewicht Richtung Gruppenraum. Dies erweckt den Anschein, als wolle Luca seine Mutter
mit in den Gruppenraum ziehen. Frau H. erklart Luca, dass sie [Frau H. und Tom, Anm. P.H.]
nun gehen wirden und ihm von der StralRe aus zuwinken wirde. Daraufhin 16st Luca sich von
seiner Mama und stapft zu Tom, der vor einem kleinen Tisch im Garderobegang steht. Er biickt
sich zu ihm und gibt ihm ein langes Bussi auf dessen linke Wange. Dann umarmt und driickt er
ihn liebevoll. Schliellich geht er zu seiner Mama, gibt ihr ebenfalls ein Bussi, stellt sich sodann
in einer Startposition in den Tlrrahmen und meint: ,Ich renn!‘. Sandra und Frau H. feuern Luca
an und schon ist er durch den Raum gewirbelt und an der Fensterbank angekommen* (Papier
19, 2).

Luca besucht den Kindergarten seit mittlerweile viereinhalb Monaten. Die morgendlich
stattfindenden Rituale und Ablaufe wéhrend der Ankunft scheinen ihm bereits vertraut. So
lasst sich Luca stets von seiner Mutter die Strallenbekleidung ausziehen, ohne Eigeninitia-
tive zu zeigen. Weiters weil3 er, dass nach dem Umziehen der Abschied folgt. Dennoch
versucht Luca in dieser Szene, seine Mutter in den Gruppenraum zu ziehen. Luca lernt —
wie jedes andere Kindergartenkind auch — mit dem Kindergartenbesuch eine zweite Le-
benswelt kennen. Neben dem sicheren und wohlvertrauten Zuhause taucht eine neue Welt
mit bisher unbekannten Personen auf. Es wird den Kindern abverlangt, in dieser neuen
Umwelt einen Platz und sich zurechtzufinden. Luca scheint in der geschilderten Situation
die beiden Lebenswelten ,,Zuhause* und ,,Kindergarten* miteinander verbinden zu wollen,
indem er seine Multter in die Kindergartenwelt einladt. Ausdruck findet dies in Lucas Ver-
such, seine Mutter in den Gruppenraum zu ziehen. Frau H. artikuliert schlieflich, dass sie
den Kindergarten nun verlassen werde. Lucas Versuch scheitert offensichtlich. Doch Luca
reagiert in diesem Moment keinesfalls heftig negativ. Ganz im Gegenteil: Luca ist derjeni-
ge, der das Abschiedsritual initiiert und sich mit einer liebevollen Geste von seiner Familie
I6st. Dennoch kommt ein Geflihl beim Lesen dieser Szene auf, welches Lucas Tun fernge-
steuert wirken lasst: Luca verabschiedet sich vermutlich durch die allmorgendliche Routine

zwar scheinbar gelassen und liebevoll von seinem Bruder und seiner Mutter, auf der Ge-
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flhlsebene wirkt er distanziert. Distanziert in einem Sinne, als wirde er den Schmerz, den
er bei dem Abschied immer noch empfindet, nicht an sich herankommen lassen wollen und
einfach rasch hinter sich bringen. Nach der Verabschiedung duRert Luca ,Ich renn! ‘. Rennt
Luca nicht nur zur Fensterbank, um den endgdiltigen Abschied von dort aus zu vollziehen,
sondern rennt Luca auch vom Schmerz des Abschieds davon? Vermutlich kann man diese
Frage nicht mit Sicherheit beantworten, dennoch deutet Lucas auffallig unauffalliges Ver-
halten darauf hin, dass in seinem Inneren weitaus ungeordnetere Zustande herrschen, als er
nach auflen hin preisgibt. An der Fensterbank angekommen, spiegelt Lucas manifestes

Verhalten seine innere Befindlichkeit wider:

,,Dort [auf der Fensterbank, Anm. P.H.] krabbelt er hinauf und setzt sich. Sogleich schnappt er
sich eine Taschenlampe [...]. Sein Bockerl [welches er von zu Hause mitgebracht hat, Anm.
P.H.] legt er beiseite. Luca sitzt nun alleine auf der Sitzbank und blickt abwechselnd aus dem
Fenster hinunter auf die StraBe und durch den Gruppenraum. Dazwischen betétigt er das
Schnéppchen der Taschenlampe, sodass die Gliihbirne im Inneren aufleuchtet. Luca bewegt
seinen Mund 6fter auf und zu — eine ganze Menge Speichel hat sich in seiner Mundhéhle ange-
sammelt. Einige Minuten vergehen. Als er seine Mama erblickt, steht er auf und ruft sofort
,Mami, Mami...‘ — einige Tropfen Speichel rinnen aus seinem Mund. Er hebt die Taschenlam-
pe in die Héhe und driickt sie an das Fenster. Immer wieder wiederholt er die Worte ,Mami,
Mami...° und zeigt ihr das Bockerl und die Taschenlampe. In seiner Hektik zieht er sogar die
groRe Holzkugelbahn, die etwa einen Meter neben ihm steht, heran und halt sie in die Luft.
Dann fragt er: ,Mami, hast du meine Handschuhe mitgenehmt?*. Auch diese Frage wiederholt
er des Ofteren. Nun klopft er gegen die Fensterscheibe und winkt kurz seiner Mama. Sie
scheint nun ihren Weg fortgesetzt zu haben — Luca setzt sich wieder, singt ein paar Téne und
baut auch die Worte ,Mama‘ dabei ein. Dann ergreift er wieder sein Bockerl und lutscht daran*
(Papier 19, 1f.).

Die Fortsetzung der zuvor geschilderten Szene, in welcher Luca eher ruhig und klar han-
delt, stellt sich kontrér dar: Lucas korperliche, affektive AuRerungen sind nun eindeutiger
und heftiger. Die Zeitspanne des Wartens bis zum Erscheinen seiner Mama auf der Stralle
tiberbriickt er durch Beobachten seiner Umgebung. AuBerlich scheint Luca auf den ersten
Blick gelassen, innerlich jedoch ist er vermutlich sehr unruhig — ein Indiz dafur ist die mo-
notone, beilaufige Betdtigung des Taschenlampenschndppchens. Etwas, das ihn innerlich
bewegt, muss er nach auRen tragen, um sich Linderung des bewegenden Gefiihls zu ver-
schaffen. Ausdruck wird dem durch die schnappende Bewegung der Taschenlampe sowie
seinem dazu im Takt 6ffnenden Mund verliehen. Beim Anblick seiner Mutter auf der Stra-
Re packt ihn schlieBlich offensichtlich Unruhe. Luca erhebt sich sogleich und scheint ner-
vOs — er sabbert. Luca kann sich kaum noch halten: Er ruft wiederholt ,Mami , versucht, ihr
Spielsachen zu zeigen und will auf sich aufmerksam machen, indem er auf die Fenster-
scheibe klopft. Dazu stellt er eine eigenartige, im ersten Moment vollig zusammenhanglos

wirkende Frage: ,Hast du meine Handschuhe mitgenehmt? ‘. Gerade weil diese Frage an
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jener Stelle stutzig macht, scheint es wichtig, diese Aussage mit einem differenzierten
Blick zu betrachten: Luca verbindet mit dem Thema des Um- und Ausziehens die Anwe-
senheit seiner Mutter. Frau H. ist es schliellich, die diese Tatigkeit fiir Luca Ubernimmt,
und zwar ausnahmslos, solange sie anwesend ist. Diese Gewohnheit vermittelt ihm eine
Verbindung zu seiner Mutter — wenn auch nur im Geiste. Eindeutig ist jedenfalls, dass er
nicht um jeden Preis mit seiner Mutter nach Hause gehen will — denn dann wurde er ande-
re, eindeutigere Aussagen tatigen. Mdglicherweise maochte er sie mit der Frage nach sei-
nem Handschuh zuriicklocken, womit wiederum eine Verbindung der beiden Lebenswelten

Kindergarten und Elternhaus geschéhe.

Allgemein vermittelt Luca durch seine AuBerungen und Handlungen, seine Mama mit al-
len Mitteln festhalten zu wollen. Solange er mit ihr spricht, ist sie in seinen Augen prasent
und bei ihm. Nun, auf der Fensterbank, sprudelt es aus ihm heraus und er zeigt seine affek-
tive Befindlichkeit, was er wahrend der tatsachlichen Verabschiedung im Gang wenige
Minuten zuvor zurtickhielt und unterdriickte. Es steht ihm zu diesem Zeitpunkt keine Pa-

dagogin bei der Verarbeitung seiner unangenehmen Gefiihle zur Seite.

Sechste Trennungsszene

Zwei Wochen nach der eben geschilderten Szene, findet die sechste und letzte miterlebte
Trennungsszene an einem Mittwochmorgen statt. Luca befindet sich seit rund finf Mona-
ten im Kindergarten. In dem nachstehenden Ausschnitt wird erstmals ersichtlich, wie sich
eine Abschiedsszene zwischen Luca und seinem Vater gestaltet. Sie treffen gerade noch
rechtzeitig vor der Eingangstire des Kindergartens auf die Gruppe, die gerade im Begriff
ist den Kindergarten zu verlassen. Am Programm steht eine Turnstunde, die im Turnsaal

einer nahegelegenen Schule abgehalten wird.

,,Bereits als ich die Treppen nach unten steige, hdre ich Lucas Stimme. Er fragt seinen Papa
nach seinen Handschuhen — ob er ihm diese reichen kénne. Als ich durch die Tre trete und die
versammelte Gruppe in Zweierreihen vor mir steht, sehe ich, dass Herr H. seinem Jungen die
hellblauen Handschuhe aushéndigt und meint: ,Die brauchst du doch eigentlich nicht... . Luca
streift seinen rechten Handschuh umgehend uber. Er steht etwa eineinhalb Meter von seinem
Vater und seinem Bruder, der in einem Kinderwagen sitzt, entfernt. Herr H. geht ein paar
Schritte auf Luca zu, spricht ihn mit ,Schnecki‘ an und drtickt ihm zum Abschied ein Bussi auf
seine Wange. Luca erwidert dieses, ist jedoch nebenbei immer noch damit beschéftigt, die ein-
zelnen Finger in die daftr vorgesehenen ,Abteilungen‘ zu stecken. Die Padagogin Birgit bittet
Luca, sich einzureihen und einem Kind die Hand zu geben. Herr H. spricht &hnliche Worte.
Luca scheint diesen keine Beachtung zu schenken. Er zieht an seinem Handschuh und scheint
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darauf vollig konzentriert zu sein. Die Gruppe setzt sich in Bewegung — Herr H. blickt seinem
Jungen noch ein paar Sekunden nach, ehe er sich umdreht und seinen Weg in die andere Rich-
tung fortsetzt. Luca befindet sich auBerhalb der Zweierreihe und tapst nebenher (Papier 20, 1).

Die AuBerung eindeutig affektiver Reaktionen von Luca auf die Trennung von seinem Va-
ter sucht man in dieser Szene vergebens. Doch was wird in diese Szene deutlich? Ein kur-
zer Ruckblick auf Lucas erste beobachtete Trennung und seine darin geduBRerten Affekte
zeigt, dass Luca auf den kurzen und nahezu beildufigen Abschied keine offensichtlich po-
sitiv oder negativ gefarbten Affekte zeigte. Stattdessen schien er sich innerlich mit der
Trennung von seiner Mutter auseinanderzusetzen, indem er abgekapselt von der Aulen-
welt in einem von zu Hause mitgebrachten Buch blattert. Ahnliches lasst sich hier, rund
finf Monate spater, ausmachen: Luca ist wahrend des Abschieds von seinem Vater haupt-
sachlich in das Uberstreifen seines Handschuhs versunken und kaum auf den Weggang
seines Vaters. Wurde Lucas Verhalten in der ersten beobachteten Trennungsszene so ver-
standen, dass er augenscheinlich ruhig und gelassen im mitgebrachten Buch blétterte, in-
nerlich jedoch vollkommen mit der erfolgten Trennung beschéftigt war, wird in der eben
beschriebenen Szene davon ausgegangen, dass er tatsachlich auf das Anziehen des Hand-
schuhs konzentriert ist und weniger von der bevorstehenden bzw. vollzogenen Trennung
vereinnahmt wird. Die intensive Auseinandersetzung mit dem Handschuh wurzelt womadg-
lich in der Bedeutung, die das Tragen eines Handschuhs haben kann. Dabei geht es darum,
etwas Zusammenzufugen, was zusammen gehort: Die Hand soll sich in den Handschuh
fligen. Jeder Finger hat in diesem Handschuh einen eigenen, besonderen Platz. Darlber
hinaus kommt einem Handschuh eine schiitzende Funktion zu, indem er die Finger vor
Kélte bewahrt. Schlieft man von manifestem Verhalten auf innerpsychische Vorgange so
konnten sich in diesem Zusammenhang Fragen danach stellen, wo Lucas Platz in diesem

Moment ist und ob er sich ebenfalls vor etwas Schmerzlichem schiitzen muss.

Im Zuge der Beschaftigung mit seinem Handschuh tberhort Luca die Anweisung der Pa-
dagogin und seines Vaters, sich in der Zweierreihe einzuordnen. Zusammenfassend ist
Luca in dieser Situation auffallend still und nimmt den Abschied seines Vaters eher am
Rande wahr. Richtig angekommen im Kindergartenvormittag scheint er noch nicht, denn
er ist nicht bereit, sich in der Kinderschlange einzureihen und dadurch seinen Platz einzu-

nehmen.
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Wenngleich diese letzte Abschiedsszene weniger schmerzliche Affekte in Luca auslost als
die erste geschilderte Trennungssequenz, so schlie3t sich an dieser Stelle doch ein Kreis.
Die Ahnlichkeiten, die Luca in der manifesten AuBerung seiner Affekte zeigt, ist hier deut-
lich: Stille und ,,Auf-Sich-Selbst-Bezogenheit”. Im Laufe der sechs beobachteten Tren-
nungsszenen konnte eine Vielzahl an unterschiedlichen Farbungen Lucas Affektwelt miter-
lebt werden, sei es Wut, Trauer, Freude oder scheinbare Gleichgultigkeit.

111.3.2.2 Interesse — entdeckendes bzw. erkundendes Interesse

Im voranstehenden Kapitel wurde ausgearbeitet, inwiefern Luca mit negativ belastenden
Gefiihlen in Folge der Trennung von seiner Mutter zu kdmpfen hatte. In dieser zweiten
Dimension wird nun untersucht, ob und wenn ja in welcher Weise es Luca moglich war,
sich wahrend Trennungssequenzen dem in der Gruppe Gegebenen interessiert zuzuwen-
den. Unter Berlcksichtigung der Frage, wie Luca in Trennungssituationen handelt oder
diese erlebt, soll die Untersuchung der Dimension Interesse nun weiteren Aufschluss dar-
Uber geben. Es sei auf die Ausfiihrungen zum theoretischen Bezugsrahmen in Teil | ver-
wiesen, in welchen betont wird, dass ,,entdeckendes bzw. erkundendes* Interesses bedeu-
tend ist. Im Kontext der Wiki-Studie heif3t das, dass das Kind nicht bloR fir langere Zeit
etwas sinnlich wahrnimmt (z.B. auf etwas blickt), sondern das Kind darum bemiiht ist,
,Gegebenes in konzentrierter Weise [...] zu erfassen, mit zuverfolgen, zu verstehen
und/oder explorierend zu untersuchen (Ereky-Stevens, Furstaller, Funder 2008, 15). Aus-
schnitte von Lucas Erlebens- und Handlungstendenzen werden wiederum chronologisch
unter dem Gesichtspunkt seines Interesses wahrend Trennungsmomenten beschrieben, die
einen Beitrag zum Gesamtbild von Lucas Eingewohnungsprozess im Kindergarten leisten

werden.

Erste Trennungsszene

Eine kurze Wiederholung, um die erste Trennungsszene in Erinnerung zu rufen: Seine
Mutter begleitet Luca bis zum Sitzkreis im Gruppenraum und verabschiedet sich dort flott
von ihm, weil Geburtstagsfeierlichkeiten eines Jungen in vollem Gange sind. Luca tragt an
diesem Morgen zwei Biicher unter seinem Arm, welche er von zu Hause mitgebracht hat.

Diese sind es auch, die sein Interesse wecken:
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»Luca legt seine (von zu Hause mitgebrachten, Anm. P.H.) Biicher vor sich und bléattert ein
wenig in dem zu oberstliegenden »Weift du eigentlich, wie lieb ich dich hab?«. Er singt nicht
mit. [...] Das Geburtstagskind darf nun vier Namen von jenen Kindern nennen, die neben ihm
an der Tafel sitzen diirfen. Luca blickt nicht sehr erwartungsvoll — eher unbeteiligt und uninte-
ressiert” (Papier 5, 2).

Luca ist gerade im Kindergarten angekommen und mitten in ein Geburtstagsfest geplatzt.
Zu jenem Zeitpunkt folgt er in keiner Weise den Feierlichkeiten der Gruppe. Der Gesang
sowie die Aussicht auf einen guten Platz an der Tafelrunde scheinen komplett nebenséch-
lich fir ihn. Luca wirkt dem Gruppengeschehen gegentber vollig verschlossen. Stattdessen
schenkt er sein augenscheinliches Interesse?” seinem vertrauten Buch, welches er von zu
Hause mitgenommen hat. Ganz von selbst, also intrinsisch motiviert, beginnt er darin zu
blattern. Ein besonders auffélliges Innehalten auf einer bestimmten Buchseite ist in dieser
Szene zwar nicht auszumachen, doch die Zeitspanne ist entscheidend, in welcher er sich
mit dem Buch beschéftigt. Diese umfasst die gesamten Feierlichkeiten rund um das Ge-
burtstagskind. Lucas Konzentration ist auf sich selbst, bzw. sein Inneres gerichtet. Offen-
heit fir das Empfangen &ulerer Einflisse scheint in dieser Situation fiir Luca nicht mog-

lich zu sein.

Zweite Trennungsszene

In der zweiten miterlebten Abschiedsszene (Papier 6), in welcher Luca heftig negative
Emotionen verspirt, ist er keinesfalls in der Lage, seine Aufmerksamkeit auf Personen
oder Gegensténde in entdeckender oder erkundender Weise zu richten. Dies ist derart ein-
deutig, dass es nicht zielflihrend scheint, einen Protokollausschnitt dieser Trennungsszene
darzustellen (vgl. Kapitel 111.3.2.1). Dennoch lasst sich festhalten, dass die Unféhigkeit
Lucas, in irgendeiner Art und Weise Interesse an Gegenstanden oder Personen zu entwi-
ckeln, wichtige Hinweise enthalt. So ist davon auszugehen, dass er im Moment der Tren-
nung all seine Energie und Aufmerksamkeit daftir aufwenden muss, diese zu verarbeiten

und keinen Raum mehr ubrig hat, ihn Umgebendes wahrzunehmen.

#’Augenscheinliches Interesse deshalb, weil — wie in Kapitel 111.3.2.1 ausgefiihrt — Luca innerlich mit der
Bearbeitung seines Trennungsschmerzes beschéftigt scheint. Deshalb ist anzunehmen, dass er sich nur teil-
weise, oder scheinbar, den tatséchlichen Inhalten des Buches widmen kann.
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Dritte Trennungsszene

Die dritte beobachtete Trennungsszene Mitte Oktober gestaltet sich in Bezug auf Lucas
schmerzliche Gefuihle den Abschied betreffend dhnlich. Luca zeigt durch eindeutige Ges-
ten und Handlungen, dass er auf die Anwesenheit seiner Mutter nicht verzichten mdchte
(vgl. dazu Ausfuhrungen in Kapitel 111.3.2.1). Dennoch ist es Luca durch Kathrins Unter-
stiitzung zusehends mdglich, wéhrend der endgiltigen Verabschiedung von der Fenster-
bank aus das Geschehen in seinem Umfeld wahrzunehmen. Wahrend Kathrin und Luca auf

das Erscheinen der Mutter auf der Stral3e warten, ereignet sich Folgendes:

,.Kathrin begleitet Luca zu der Fensterbank, von der aus er seiner Mutter zum Abschied winken
kann. Er stellt sich knapp an das Fenster, sodass er mit seiner Nase beinahe an der Glasfront
anstoBt. Ein Millwagen steht soeben direkt unter dem Fenster — Luca beobachtet diesen inte-
ressiert. Die Padagogin und er sprechen (ber das orangefarbene Warnlicht, das sich auf dem
Dach des Autos dreht. Als der Wagen fortféhrt, gibt er den Blick auf ein weiteres Auto frei, das
Lucas Interesse weckt: ,Schau, Polizeiauto...¢, teilt er Kathrin mit. Einige Sekunden lang plau-
dern sie nun darlber. Sie stellen Vermutungen dariiber an, wo sich die Polizisten derzeit befin-
den konnten“ (Papier 8, 2).

Waéhrend Luca auf das Erscheinen seiner Mutter auf der StralBe wartet, richtet sich sein
Interesse auf das Geschehen im Freien. Er fokussiert nicht nur jenen Punkt, an dem er sei-
ne Mutter erwartet, sondern hat einen Raum in sich geschaffen, in welchem er Eindriicke
des Ubrigen Geschehens im StralRenverkehr sammeln kann. Lucas Aufmerksamkeit ist in-
trinsisch motiviert und wird anfangs nur visuell von ihm fokussiert. Erst als Kathrin Lucas
Interesse bemerkt und aufgreift, tauschen sich die beiden auf sprachlicher Ebene (ber das
Warnlicht aus. Ein gemeinsames Thema — namlich Fahrzeuge des 6ffentlichen Lebens — ist
es, das den Ublicherweise wortkargen Luca zu der Aussage ,Schau, Polizeiauto... * hinrei-
Ren lasst. Bedenkt man, dass sich Luca zu diesem Zeitpunkt immer noch in der Phase des
Abschieds von seiner Mutter befindet, kann das gezeigte Interesse von Luca als bedeuten-
der Schritt fr seine Bewaltigungsleistung gesehen werden. Ein wechselseitiger Austausch
in der dargestellten Form verlangt den Teilnehmern einiges ab: Sowohl die Inhalte als auch

die Situation, in der das Gesprach stattfindet, miissen erfasst und beriicksichtigt werden?®.

%8 Nahere Erlauterungen zur Spezifik eines dynamischen Austauschprozesses in Bezug auf die vorliegende
Studie sind in Kapitel 1.5.1.3 angefuhrt.
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Vierte Trennungsszene

In der vierten beobachteten Trennungsszene ist Lucas Grundstimmung auffallend positiv
und aufgeweckt (Papier 15). Die Analyse seiner affektiven AuRerungen zu jenem Zeit-
punkt bestatigt diesen Eindruck und nun soll Lucas Bereitschaft, sich fiir Gegebenes zu
interessieren, untersucht werden. Luca hat vor wenigen Sekunden den Kindergarten er-
reicht und l&sst sich nun auf der Garderobebank nieder. Frau H. ist anwesend und beginnt,

Luca zu entkleiden. Die Szene setzt sich folgendermalien fort:

»~Er [Luca, Anm. P.H.] bleibt jedoch nicht still sitzen. Schon nach wenigen Sekunden erhebt er
sich und geht zur Gruppeneingangstiire. Dort héngt herbstliche Dekoration an der Ture. Luca
greift nach einem kiinstlichen, kleinen Apfel, der an einem Faden hingt und meint ,Ah... ein
Apfel ist das...“ (Papier 15, 1).

In dieser Sequenz erscheint Luca etwas ruhelos. Eigentlich ist seine Mama gerade dabei,
ihm die StraRenbekleidung auszuziehen, doch Luca halt nicht still. Stattdessen macht er
sich auf in Richtung Gruppenraum und inspiziert von sich aus die Tirdekoration am Ein-
gang. Obschon diese Beschéaftigung von kurzer Dauer ist, ist sie an dieser Stelle erwéh-
nenswert. Denn sein Beduirfnis nach Mitteilung dessen, was er begutachtet, zeigt, dass sei-
ne gesamte Aufmerksamkeit diesem Objekt gewidmet ist. Nachdem er der Dekoration eine
gewisse Bedeutung zugeschrieben hat, namlich dass es sich um einen Apfel handelt,
scheint das Thema flr ihn abgeschlossen, denn es findet keine weitere Beschéftigung da-
mit statt. Anschlieend kann er sich wiederum auf das Umziehritual, welches von seiner
Mutter durchgefuihrt wird, einlassen. Selbstverstandlich tritt abermals die Frage auf, inwie-
fern dieses Interesse als erforschend einzustufen ist. Die knappen Angaben aus dem Proto-
koll deuten eher darauf hin, dass es ein Abscannen — im Sinne von Beobachten — seiner
Umwelt ist. Es ist anzunehmen, dass Luca die herbstliche Dekoration an diesem Montag-
morgen erstmals zu Gesicht bekommt und er deshalb den Drang verspiirt, diese Neuigkeit
néher zu betrachten. Als er dem bisher unbekannten Objekt mithilfe seines Erfahrungs-
schatzes einen Platz, bzw. eine Bedeutung zugeschrieben hat, scheint er zufrieden. Luca
Offnet sich damit ein Stuick weit dem Kindergartenalltag: Er 16st sich aus der Welt mit sei-
ner Mutter und betritt die Welt des Kindergartens, indem er Kontakt mit dieser Welt her-
stellt. Wie schon in der Analyse seines ersten Kindergartentages herausgearbeitet, zeigt
sich durch Lucas Verhalten in dieser Szene einmal mehr, dass er eine besondere Beobach-

tungsgabe besitzt und ihm Neues in seiner Umgebung auffallt.
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Funfte Trennungsszene

In der funften und somit vorletzten beobachteten Abschiedsszene wird Lucas Grundstim-
mung anhand seiner AffektaulRerungen als ,,gedampft* eingestuft (Kapitel 111.3.2.1). Er
akzeptiert den nahenden Abschied von seiner Mutter scheinbar ruhig, obwohl in seinem
Inneren heftige Geflihle nach Linderung verlangen. Dementsprechend ist auch Lucas beo-

bachtetes Verhalten, sein Interesse betreffend, zwiespéltig zu betrachten:

~ochau, da fehlt eines‘, meint Luca, zeigt mit seinem Zeigefinger auf die Steckbriefwand und
deutet auf den leeren Platz inmitten der sonst ausgefillten Wand. ,Wo ist das?‘, fragt er weiter.
Frau H. entgegnet, sie wisse es nicht. Sie blickt darauf und entdeckt in der untersten Reihe ein
neues Gesicht. Sie &uBert, dass das wohl ein neues Méadchen sei — Luca fragt, wie sie heiRe.
,Evelyn‘, liest Frau H. und steht auf. ,Musst du noch was besprechen?‘, fragt Luca, als er die
ersten Schritte Richtung Gruppenraum macht. ,Nein, heute nicht. Wir [Frau H. und Tom, Anm.
P.H.] gehen jetzt und heute vergess ich nicht, dir zu winken**“ (Papier 19, 1f.).

Auf den ersten Blick scheint Luca empfanglich und offen fur das herrschende Geschehen
im Garderobebereich. Er bemerkt das Fehlen eines Steckbriefes und fragt aus eigenen Sti-
cken nach dessen Verbleiben. Frau H. I&sst sich auf Lucas Bemerkung ein und lenkt seine
Aufmerksamkeit auf das Foto eines neuen Kindes. Sie bringt sozusagen einen neuen Inhalt
in das Gesprach ein. Luca nimmt auch diese Meldung wahr und so entsteht ein Austausch
zwischen Mutter und Sohn, welcher seine Aufmerksamkeit verlangt. Allerdings wére es
auch in dieser Sequenz Ubertrieben, von berdurchschnittlicher Bemihung um dieses
Thema zu sprechen. Es ist eher ein Frage-Antwort-Austausch ohne jeweiligen inhaltlichen
Bezug zum vorhin Gesprochenen. In diesem Sinn ist auch Lucas folgende Frage, ob Frau
H. heute noch etwas zu besprechen habe, zu verstehen. Lucas Verhalten entspricht den
Vermutungen des vorangegangenen Kapitels, in welchem festgestellt wurde, dass der Bub
innerlich zum GrofRteil mit negativ belastenden Gefiihlen in Bezug auf die Trennung kon-
frontiert ist, auch wenn er nach auf3en hin ruhig erscheint. Auch in dieser Szene wird auf
den zweiten Blick deutlich, dass Luca durch das Fragenstellen an seine Mutter nicht unbe-
dingt sein Interesse an etwas bekunden will, sondern implizit sein Wunsch zum Ausdruck
kommt, seine Mama noch l&angere Zeit bei sich zu behalten, bzw. sie durch das Gesprach
»festzuhalten® und den Moment der Trennung dadurch hinauszuzbgern. So gesehen kann
auch in dieser Abschiedsszene nicht davon gesprochen werden, dass Luca entdeckendes

Interesse zeigt, welches zum Ziel hat, etwas zu erforschen oder zu verstehen.
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Sechste Trennungsszene

Kurz bevor sich die Kindergartengruppe auf den Weg zur Turnhalle macht, findet die
sechste Trennungsszene statt. Inwiefern Luca wéhrend des Abschiednehmens von seinem

Papa in der Lage ist, sein Interesse auf Gegebenes zu richten, wird nun analysiert:

,Er fragt seinen Papa nach seinen Handschuhen — ob er ihm diese reichen konne. [...] Luca
erwidert dieses [Bussi, Anm. P.H.], ist jedoch nebenbei immer noch damit beschéftigt, die ein-
zelnen Finger in die dafiir vorgesehenen ,Abteilungen‘ zu stecken. Die P&dagogin Birgit bittet
Luca, sich einzureihen und einem Kind die Hand zu geben. Herr H. spricht &hnliche Worte.
Luca scheint diesen keine Beachtung zu schenken. Er zieht an seinem Handschuh und scheint
darauf vollig konzentriert zu sein® (Papier 20, 1).

Luca verlangt von sich aus nach seinen Handschuhen und ist ab diesem Zeitpunkt vollig
auf das korrekte Hineinschlipfen in diese fokussiert. Er nimmt augenscheinlich nur peri-
pher wahr, dass er sich nun von seinem Vater trennt. Auch die Aufforderung, sich in der
Zweierreihe fortzubewegen, kann Luca in diesesm Moment nicht erfillen. Da sich die Be-
schaftigung mit seinem Handschuh Gber mehrere Minuten zieht, scheint es Luca nicht
leicht zu fallen, unkompliziert und schnell den Handschuh tberzustreifen. Es ist anzuneh-
men, dass Luca den Willen besitzt, das Teil korrekt an seiner Hand zu tragen, d.h. jeden
einzelnen Finger in der richtigen ,,Abteilung® zu wissen. Sein Ehrgeiz zeigt sich darin, dass
er niemanden um Hilfe bittet, sondern selbststandig diese Aufgabe erfillt. Sein Interesse

richtet sich in dieser Sequenz demnach auf ein lebloses Objekt und ist intrinsisch motiviert.

Zusammenfassend l&sst sich festhalten, dass im Laufe der funfmonatigen Beobachtung in
Abschiedssituationen zeitweise gewisses Interesse seitens Luca deutlich wird, aber in ei-
nem Malle, das nicht als entdeckend bzw. erkundend einzustufen ist. Nach der Analyse
seiner gedulRerten Affekte wurde ersichtlich, dass er stets — zumindest wahrend der ersten
vier Beobachtungsmonate — die Trennung nicht gleichguiltig erlebt, sondern teils sichtbar
und teils von aufRen nicht sichtbar mit schmerzhaften Gefiihlen bezlglich des Weggangs
der Mutter konfrontiert ist. Aufgrund dessen ist es, wenn Luca Interesse an etwas zeigt, in
hoherem Malie zu bewerten. D.h. es war folglich nicht nur Interesse mit erkundendem und
erforschendem Charakter erwéhnenswert, sondern auch jenes Interesse ohne diesen spe-

ziellen Zusatz.
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Nachdem nun Lucas Erleben und Verhalten in Dimensionen der Affekte und des Interesses
in Phasen der Trennung analysiert wurden, liegt der Fokus im Folgenden auf Lucas sozia-

lem Kontakt wéhrend Trennungssituationen von seiner Mutter.

111.3.2.3 Sozialer Kontakt

Wie gestaltete sich Lucas sozialer Kontakt wéhrend der beobachteten Trennungssequen-
zen? Aus den bisher geschilderten Ausschnitten wurde vermutlich der Eindruck vermittelt,
dass sich der soziale Austausch zu Peers oder Padagoginnen — vor allem in Form von
wechselseitigem aufeinander Einlassen in ausgereifter Form® — wahrend Trennungsszenen

in Grenzen hielt. Es folgt nun ein genauer Blick in die einzelnen Trennungssequenzen.

Erste Trennungsszene

Die erste beobachtete Trennungsszene spielt sich im Gruppenraum ab, als Lucas Mutter
ihn inmitten der Feierlichkeiten eines Geburtstagsfestes zum Sitzkreis bringt. Ab diesem
Moment ist er auf sich beschréankt und nicht bereit, sich dem Singen und Tanzen wahrend
des Geburtstagsfestes anzuschlieRen. Luca blattert ruhig und zuriickgezogen in seinem von
zu Hause mitgebrachten Buch. Die Assistentin Bianca bemerkt Lucas Interesse und ver-
sucht vorsichtig Kontakt zu ihm herzustellen:

,Als er [Luca, Anm. P.H.] in seinem Buch bléattert, wendet sich Bianca ihm zu und fragt, ob er
dieses von zu Hause mitgebracht hitte. Luca antwortet nicht besonders deutlich* (Papier 5, 2).

Das Einbringen der Assistentin Bianca durch ihre Frage, ob das Buch von seinem zu Hause
sei, greift Luca nicht als Einladung fur eine intensivere Konversation auf. Luca bleibt dis-
tanziert und lasst sich nicht aus seiner Reserve locken. Bianca versteht seine verhaltene
Antwort vermutlich als Zeichen seines Desinteresses an Kontakt, denn sie l&sst sich auf
keine weitere Beschaftigung mit Luca ein. Wie in Kapitel 111.3.2.1 bereits ausgearbeitet,
mag Luca in dieser Situation auf latenter Ebene voll und ganz mit der Trennung von seiner
Mutter beschéftigt sein. Er ist ruhig, sprachlos und teilnahmslos am Geschehen im Grup-

penraum — auch der Aspekt, dass Luca auf das Angebot des sozialen Kontakts von Bianca

% Differenzierte Ausfiihrungen iiber die Bedeutung des Terminus ,,sozialer Kontakt* im Kontext der vorlie-
genden Studie sind in Teil I unter ,,Theoretischer Bezugsrahmen* nachzulesen.
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nicht adaquat reagiert, ist ein Hinweis darauf, dass er nicht bereit ist, sich dem Gegebenen
in jenem Moment zu Offnen. Luca ist offensichtlich nicht nach Feiern zumute — ganz im
Gegenteil: Vermutlich verspurt er Gefiihle, die von Trauer und Schmerz gepragt sind,
nachdem er sich von seiner Mutter trennen musste. Von diesem Blickpunkt aus wird Luca
durch Biancas Frage, ob die Bucher von zu Hause seien, einmal mehr an jenen Ort erin-
nert, an dem er jetzt vermutlich gerne wére. Folglich will er sich mit diesem Gedanken

nicht differenziert beschéftigen und gibt eine undeutliche Antwort.

Zweite Trennungsszene

Die zweite Trennungssituation ist von heftigen Gefiihlen voll Wut und Trauer bestimmt.
Luca weint laut und verzweifelt, als er gemeinsam mit seiner Mama den Kindergarten er-
reicht. Frau H. handelt in dieser Situation klar und strukturiert und versucht mit sanften
Bewegungen und aufmerksamen Kommentaren Luca zu beruhigen. Obwohl Luca immer
noch weint, vollzieht sie die Trennung, Ubergibt Luca der Padagogin Kathrin und verléasst

den Kindergarten. Die Szene setzt sich wie folgt fort:

»Kathrin [...] streicht mit sanften Bewegungen iiber Lucas Riicken. [...] Als Kathrin mit Luca
am Arm den Gruppenraum quert, um zur Fensterfront zu gelangen, weint er immer noch bitter-
lich. Sie setzt sich auf die Fensterbank, wéhrend Luca zur Fensterscheibe riickt und sich am
Rahmen hochzieht. [...] ,Schau Luca, die Mama schickt dir ein Bussi!*, sagt Kathrin und ermu-
tigt ihn, es ihr gleich zu tun. Nachdem sie aus seinem Blickfeld verschwunden ist, nimmt Kath-
rin ihn auf ihren Schof und wiegt Luca zartlich in ihren Armen. Sie streicht tUber seinen Kopf
und gibt beruhigende Worte von sich. ,Heut” war es so schwer, sich von der Mama zu verab-
schieden, gell? Aber jetzt hast du's ja geschafft‘, baut sie den Jungen auf. Nach einigen Minu-
ten ist Luca soweit zur Ruhe gekommen, dass er Kathrins Vorschlag, seine Nase zu putzen,
annehmen kann. Gemeinsam queren sie den Raum und er holt sich aus einem Kérbchen nahe
dem Frihstiickstisch ein Taschentuch. Luca putzt sich selbststindig seine Nase* (Papier 6, 1f.).

Dieser Ausschnitt war bereits in Kapitel 111.3.2.1 zu lesen. Der Fokus lag dabei auf der
Analyse Lucas AffektauBerungen und in Zusammenhang damit interessierte die Frage:
Inwiefern gelingt es Luca, seine Affekte zu regulieren? Nun, an dieser Stelle steht der sozi-
ale Kontakt zwischen Luca und Kathrin im Mittelpunkt. Folglich gilt es herauszufinden:
Inwiefern ist es flr Luca moglich, auf das Angebot des sozialen Kontaktes von Seiten
Kathrins einzugehen bzw. darauf zu reagieren? Kathrin bietet sich Luca als Trostspenderin
an. Sie scheint nach Lucas erstem Kindergartenmonat soweit als Vertrauensperson fiir Lu-
ca akzeptiert zu sein, sodass er den nahen, kérperlichen Kontakt zulassen kann. Luca er-

lebt, dass seine Mama Kathrin vertraut. Denn schliel3lich tibergibt sie ihn direkt in Kathrins
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Arme. Dies signalisiert ihm womadglich, dass er Kathrin ebenso vertrauen kann. In ihren
Armen weint er zwar immer noch, doch er wehrt sich keinesfalls gegen das Gehaltenwer-
den. Kathrin geht vom ersten Moment an sorgsam und offen mit Lucas Gefihlslage um.
Dies erlebt er durch ihr sanftes Streichen tber seinen Riicken sowie die wiegenden Bewe-
gungen in ihren Armen. Die Kombination aus Kathrins Feinfiihligkeit und Lucas Empfang-
lichkeit fur die Trostspendung bewirkt das befriedigende Gefuhl, welches man schlieBlich
doch noch am Ende der Szene verspiirt — trotz des leidvollen Beginns. Luca war in diesen
schwierigen Minuten der Trennung voll von negativ belastenden Gefiihlen, und dennoch
war er bereit, sich auf das Kontaktangebot von Kathrin einzulassen. Wenngleich dieser
soziale Kontakt kaum von einem ,,Geben und Nehmen* im traditionell spielerischen Sinn
gepragt war, so doch von einem ,,Geben und Nehmen* auf emotionaler Ebene: Kathrin
nahm Lucas schmerzliche Geflihle auf und gab ihm diese in trostender Weise und fir ihn
verdaubar zuriuick — eine Art Medizin fur Lucas Seele, die er in jenem Moment bitter beno-

tigte.

Dritte Trennungsszene

Die folgende, dritte Trennungsszene ist dadurch gekennzeichnet, dass Luca durchgéngig
Handlungen setzt, die Hinweise auf seinen (un)bewussten Wunsch zulassen — namlich den
Kindergarten gemeinsam mit seiner Mama wieder zu verlassen (Kapitel 111.3.2.1). Luca
aulBert diesen Gedanken nicht und scheint schlieRlich die tatsachliche Trennung klar zu
akzeptieren. Frau H. hat soeben den Kindergarten verlassen. Kathrin und Luca machen

sich gemeinsam auf zur Fensterbank, um einen letzten Blick auf seine Mama zu erhaschen:

,,Kathrin begleitet Luca zu der Fensterbank, von der aus er seiner Mutter zum Abschied win-
ken kann. Er stellt sich knapp an das Fenster, sodass er mit seiner Nase beinahe an der Glas-
front anstoBt. Ein Mullwagen steht soeben direkt unter dem Fenster — Luca beobachtet diesen
interessiert. Die Padagogin und er sprechen (ber das orangefarbene Warnlicht, das sich auf
dem Dach des Autos dreht. Als der Wagen fortfahrt, gibt er den Blick auf ein weiteres Auto
frei, das Lucas Interesse weckt: ,Schau, Polizeiauto...*, teilt er Kathrin mit. Einige Sekunden
lang plaudern sie nun dartber. Sie stellen VVermutungen daruber an, wo sich die Polizisten der-
zeit befinden kdnnten* (Papier 8, 2).

Luca befindet sich mitten in dem Abschiedsritual von seiner Mutter. Der erste Abschied
findet in der Garderobe statt, der zweite schlielRlich auf der Fensterbank. Diesen zweiten
Abschied begeht Luca mit Kathrins Unterstiitzung, &hnlich wie in der zuvor geschilderten
Szene. Hier findet man jedoch einen groRen Unterschied: Bestand der soziale Austausch in
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der vorigen Szene zur Beruhigung der emotionalen Befindlichkeit, ist der hier geschilderte
Austausch zwischen Luca und Kathrin auf ein drittes Objekt, nd&mlich den Mullwagen,
gerichtet. Luca betrachtet die Mdullabfuhr interessiert, was Kathrin aufmerksam wahr-
nimmt. Der Bub erfahrt, dass jemand an seinem Interesse teilhaben will und so ergibt sich
schlieBlich ein Gesprach, in welchem sich die Beteiligten gleichermalien einbringen. Der
Dialog beschréankt sich nicht nur auf das Ursprungsthema, den Mullwagen, sondern geht
weiter Uber das Polizeiauto bis hin zu Vermutungen, wo sich die Polizisten befinden kénn-
ten. Kathrin und Luca stimmen sich bestandig aufeinander ab: einer greift auf, was der
andere sagt und entwickelt es in der Folge weiter. Der Austausch Uber ein gemeinsames
Thema l&sst Luca vom tatsachlichen Zweck des Sitzens auf der Fensterbank, namlich des

Abschieds von seiner Mama, abkommen.

Vierte Trennungsszene

Die vierte miterlebte Trennung ist jene, in der beschrieben wird, dass Luca erstmals mit

freudiger und motivierter Grundstimmung den Kindergarten betritt (Kapitel 111.3.2.1):

»Schon wahrend er durch die Eingangstire tritt, ruft er laut nach seinem Freund Max. Er blickt
um sich und hopst zur Fensterbank* (Papier 15, 1f.).

Luca stlrzt sich bereits, wahrend seine Mutter noch anwesend ist, direkt in das Gruppenge-
schehen. In dieser Szene wird deutlich, dass Luca schon beim Durchschreiten der Ein-
gangstire sozialen Kontakt aufnehmen maéchte. Ein besonderer Aspekt ist, dass er erstmals
nach einem anderen Kind verlangt. Luca &uRert laut und deutlich seinen Wunsch nach
Kontakt zu dem Buben Max und bewegt sich sogleich in seine Richtung. Die Szene wird
an dieser Stelle nicht weiterverfolgt, weil sich Luca gedanklich nicht mehr mit der Tren-
nung auseinanderzusetzen scheint und sich folglich nicht mehr in der Phase der Trennung
befindet. Trotzdem sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass die Kontaktaufnahme von
Luca initiiert wird und er vermutlich bereits bestimmte Vorstellungen davon hat, sich in
gewisser Weise mit Max auszutauschen. Luca mag diese Situation erwartungsvoll begehen

und als positiv erleben.
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Funfte Trennungsszene

Im Zuge der funften beobachteten Trennung, welche in Kapitel 111.3.2.1 differenziert un-

tersucht wurde, ereignet sich folgende, aul’ergewdhnliche Szene:

,»Als er sich von der Bank erhebt, steht Luca Leni direkt gegeniiber. Er streckt seine flache
Hand aus und streicht tber ihr Gesicht. Lenis Mutter lachelt und tut es dem Jungen an seiner
Wange gleich* (Papier 19, 1).

Luca ist soeben von seiner Mutter fur die Kindergartengruppe umgezogen worden und
verldsst nun die Garderobebank. Dabei kommt er neben dem zarten Mdadchen Leni zu ste-
hen. Sie wird in dem Protokoll als ,,kranklich wirkend* (Papier 19, 1) beschrieben. Auch
uber Luca wird berichtet, er sehe ,,etwas verschlafen aus und sei ,,ruhig* (ebd.). Mogli-
cherweise erkennt Luca eine Parallele zwischen dem Befinden der beiden und verspirt
einen Impuls, Trost zu spenden. Das fllichtige, doch zértliche Streichen Uber Lenis Wange
scheint selbst ihre Mutter derart zu beeindrucken, dass sie dem Drang folgt, es ihm gleich
zu tun. Dadurch erhdlt auch Luca eine gewisse aufmunternde Zuwendung. Luca befindet
sich zu diesem Zeitpunkt eigentlich mitten im Abschiedsritual von seiner Mutter und kann
dennoch genligend Aufmerksamkeit dem Wohlbefinden seiner Freundin schenken. Dieser

Ausschnitt zeigt, wie Luca mit seiner kleinen Freundin in der Regel umgeht™.

Sechste Trennungsszene

Wahrend der letzten beobachteten Trennung, die sich zwischen Luca und seinem Papa
vollzieht, zeigt Luca in keinem MalR Wille zu sozialem Kontakt. Luca ist gerade damit be-
schaftigt, seinen Handschuh vor Aufbruch zum Turnsaal Gberzustreifen, wéhrend eine ihm

bekannte Padagogin aus der Nachbargruppe ihn Folgendes bittet:

,»Die Padagogin Birgit bittet Luca, sich einzureihen und einem Kind die Hand zu geben. Herr
H. spricht dhnliche Worte. Luca scheint diesen keine Beachtung zu schenken. [...] Die Gruppe
setzt sich in Bewegung — Herr H. blickt seinem Jungen noch ein paar Sekunden nach, ehe er
sich umdreht und seinen Weg in die andere Richtung fortsetzt. Luca befindet sich auRerhalb
der Zweierreihe und tapst nebenher.* (Papier 20, 1).

Luca ist zu diesem Zeitpunkt vollig auf das korrekte Anziehen seines Handschuhs konzent-

riert und kann seine Aufmerksamkeit dementsprechend auf nichts anderes richten. Selbst

%0 Weitere Szenen zwischen Luca und Leni werden im Kapitel ,,Phasen des Getrennt-Seins* analysiert.
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auf Birgits und Herrn H.'s Bitte, sich in der Reihe einzufiigen und dadurch Verbindung zu
anderen Kindern aufzunehmen, reagiert Luca nicht. Es ist ihm in dieser Situation nicht
mdoglich, sich auf Kontakt in minimaler Form einzulassen. Luca behélt Distanz zu anderen
Kindern bei, obwohl sich die Gruppe bereits in Bewegung gesetzt hat. Es ist anzunehmen,

dass sich Luca zu diesem Zeitpunkt nicht als Mitglied der Gruppe wahrnehmen kann.

Insgesamt betrachtet lasst sich Lucas sozialer Austausch in Phasen der Trennung als unbe-
stdndig und rar beschreiben. Im chronologischen Verlauf wird hingegen deutlich, dass sich
Lucas sozialer Kontakt qualitativ steigert: Die Padagogin tritt mit Luca in Kontakt — daraus
ergibt sich zundchst kein wechselseitiges Gesprach, spater findet die Kontaktaufnahme
statt und ein wechselseitiges Gesprach wird beobachtet, hin zu Kontakten zwischen Luca
und Peers. An dieser Stelle sei die qualitative Steigerung der Kontaktgestaltung erstmals
erwahnt und dargestellt. Diese Entwicklung wird in Verbindung mit Lucas sozialem Aus-
tausch in Phasen des Getrennt-Seins im Zuge der Beantwortung der Forschungsfrage auf-

gegriffen und genauer dargestellt.

111.3.2.4 Zusammenfassung Phasen der Trennung

Bisher galt es in diesem Kapitel herauszuarbeiten, wie Luca handelte und in weiterer Folge
die Situationen des Abschieds von seiner Bezugsperson erlebte. Um eine Einschétzung
dartiber zu treffen, schien es hilfreich, die Trennungssequenzen hinsichtlich der drei Akti-
vitatsbereiche zu untersuchen: So standen Lucas geduBerte Affekte (111.3.2.1), sein gezeig-
tes Interesse an seiner Umwelt (111.3.2.2) und sein sozialer Kontakt zu P&dagoginnen (ein-
schlieBlich Assistentinnen) und Peers (111.3.2.3) im Mittelpunkt des Interesses. Nun eine

kurze Zusammenschau von Lucas Verhalten sowie Erleben wahrend Trennungsszenen:

Affekte: Zu Beginn des Kindergartenbesuchs scheint Luca in Bezug auf seine Affektéulie-
rungen wie geldhmt von der Trennung. Er zieht sich zurlick und drickt nicht deutlich aus,
weder verbal noch non-verbal, was in ihm in diesen Situationen vor sich geht. Dies &ndert
sich infolge: Ab dem zweiten Kindergartenmonat macht er durch sein Verhalten deutlich,
dass ihm der Abschied von seiner Mutter schwerfallt. Er &ufRert sein Unwohlsein durch
Weinen und zeigt deutlichen Widerstand, den Gruppenraum zu betreten. In diesen Situati-

onen kann Luca jedoch auf die stabile und vertrauensvolle Beziehung zu der Sonderpéda-
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gogin Kathrin bauen, die ihm in derartigen Situationen den bendtigten Halt bietet und Ver-
standnis entgegenbringt. Die Phasen der Unzufriedenheit und Trauer wahrend und nach der
Verabschiedung werden von Trennungssequenzen unterbrochen, in welchen Luca eindeu-
tig zu verstehen gibt, dass er Freude verspurt, wenn er den Kindergarten betritt. Dennoch
lassen sich bis zum Ende der Beobachtungszeit Hinweise darauf finden, dass es fir Luca
herausfordernd und belastend ist, die Trennung von seiner Mama zu vollziehen. Er findet
jedoch Wege, diese Emotionen nicht stindig und unmittelbar lauthals ,herauszubriillen®,
sondern zeigt dies in subtiler Weise. In Situationen, in welchen er mit schmerzlichen Af-
fekten zu kdmpfen hat, gewinnt man den Eindruck, als erkenne er die morgendliche Tren-
nung im Laufe der Zeit als Fixpunkt seines Tagesplanes an und arrangiere sich mit dieser.
In Phasen der Trennung erlebt Luca seine Umwelt und die Menschen darin durchgehend
als sehr aufmerksam und offen fur seine Gemutslagen, solange diese offensichtlich geédu-
Rert werden. Ist sein Trennungsschmerz nicht unmittelbar sicht- und horbar, ist Luca auch

die Bewaéltigung der belastenden Gefiihle auf sich alleine gestellt.

Interesse: Im Laufe der flinfmonatigen Beobachtung wird Lucas Interesse flr sein nahes
Umfeld wéhrend Trennungssequenzen zeitweise deutlich. Anfangs ist Luca nicht in der
Lage, sich fur Personen oder Gegenstande in Situationen der Trennung zu interessieren.
Erst ab Mitte Oktober, also eineinhalb Monate nach seinem Kindergarteneintritt, kann er
sich auf seine Umwelt konzentrieren und einlassen, meist intrinsisch motiviert. Wenn Luca
etwas Beachtung schenkt, ist dies meist nicht in einem Male ausgepragt, als dass es als
entdeckend bzw. erkundend einzustufen ist — abgesehen von jenem Dialog, den er mit
Kathrin auf der Fensterbank ber das Mullauto fiihrt (Papier 8). Oftmals driickt sich seine
Aufmerksamkeit durch das Stellen von Fragen aus, die an seine Mutter gerichtet sind. In
diesem Fall wére es jedoch verfehlt davon auszugehen, dass dies Ausdruck reinen Interes-
ses ist. Denn im Zuge der Analyse wurde darauf hingewiesen, dass dieses vordergriindig
als Interesse zu verstehende Verhalten Ausdruck seines Verlangens sein kann, seine Mutter
am Verlassen des Kindergartens zu hindern bzw. dieses etwas zu verzégern. Luca behalt
dariber hinaus seine Umgebung genau im Blick — so fallen ihm etwa Neuerungen an der
Dekoration sofort ins Auge. Luca erlebt von Seiten der Pddagoginnen und Assistentinnen,
dass sie sein Interesse aufgreifen, selten hingegen, dass sie mit speziellen Angeboten an

ihn herantreten — zumindest zum Zeitpunkt der Trennung. Lucas Offenheit fir seine Um-
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gebung steigert sich zusammenfassend in Phasen der Trennung von Mal zu Mal, dennoch

halt sie sich insgesamt in Grenzen.

Sozialer Kontakt: Restimierend entwickelt sich Lucas intrinsisch motivierter, sozialer Kon-
takt in Phasen der Trennung kontinuierlich weiter. So spannt sich der Bogen von keinem
sozialen Kontakt zu Beginn uber dynamischen Austausch mit der P&ddagogin Kathrin bis
hin zu Kontaktsuche und Kontaktaufnahme mit Gleichaltrigen. Luca erlebt — zumindest in
offensichtlich schwierigen Phasen der Trennung® — durch besondere Zuwendung seiner
Bezugspadagogin Kathrin, dass er in der Gruppe willkommen ist und er in ihr eine Person
gefunden hat, die an seiner Befindlichkeit interessiert ist.

Am Ende des Kapitels entsteht der Eindruck, dass Luca im Laufe der Zeit den Abschied
von seiner Mama im wahrsten Sinne des Wortes in die Hand nimmt oder zumindest mit-
gestaltet (besonders Papier 19). Er scheint die Routine des Abschiednehmens und Trennens
verinnerlicht zu haben und fiihrt diese entsprechend durch — wenn er auch innerlich stets

mit den negativen Gefiihlen, die eine derartige Trennung begleiten, konfrontiert ist.

Nachstehend erfolgen auf Basis des bisher Dargestellten erste Riickschliisse auf Lucas
psychische Strukturen. Detaillierte Ausfiihrungen werden im Kapitel 111.4 ,,Lucas psychi-
sche Strukturen* und zusammenfassend in Kapitel IIL.5 ,,Lucas Kindergartenzeit — Unter-

suchungsergebnisse der Fallanalyse* erfolgen.

111.3.2.5 Ruckschliisse auf Lucas psychische Strukturen

In diesem Kapitel gilt es, die bisher dargestellten Szenenausschnitte zu verknupfen, indem
erste Riickschlusse auf Lucas mutmaRliche psychische Strukturen*2angestellt werden.
Konkret wird nach Lucas Tendenzen des Wahrnehmens, Erlebens, Einschatzens, Denkens
und Handelns in Trennungssituationen gefragt, die einerseits auf Luca selbst und anderer-
seits auf seine Umwelt bezogen sind sowie Lucas Tendenzen, dem jeweiligen Wahrneh-

men, Erleben, Einschatzen,... (kurz: dem Apperzipieren) entsprechend gewisse Folgeakti-

3! Hier sind vor allem jene Momente gemeint, in denen Luca unverkennbar seinem Schmerz iber die Tren-
nung Ausdruck verleiht (weinen, schreien) und eine Padagogin dadurch aufmerksam gemacht wird.

% Differenzierte Ausfiihrungen zur Bedeutung von ,,psychischen Strukturen® im Kontext der vorliegenden
Studie sind in Teil | unter ,,Theoretischer Bezugsrahmen* nachzulesen.
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vitaten zu setzen. D.h. kurz zusammengefasst: Wie erlebt Luca tendenziell sich selbst und
seine Umwelt sowie welcher Zusammenhang besteht zwischen dem jeweiligen tendenziel-
len Erleben und dem anschlieBenden tendenziellen Handeln in den morgendlichen Tren-
nungssituationen? Die folgenden Ausfihrungen werden punktuell angefthrt, um als Leser
erste kompakte und konkrete Eindriicke von Lucas psychischen Strukturen zu erlangen.
Eine ausformulierte, den Veranderungsprozess nachzeichnende Darstellung, ist ansatzwei-
se in der letztgestellten Frage dieses Unterkapitels (,, In welchen psychischen Strukturen
wurzeln Lucas Wahrnehmen, Erleben, Einschatzen, Denken und Handeln in Bezug auf
Trennungssituationen? ) und ausflhrlich in Kapitel 111.4 ,,Lucas psychische Strukturen‘

zu finden.

Wie erlebt sich Luca selbst wahrend der sechs beobachteten Trennungssituationen?
Nach den voranstehenden detaillierten Analysen lasst sich annehmen, dass sich Luca als
ein Bub erleben und wahrnehmen durfte,
= Der sich in Trennungssituationen zuriickzieht und sich damit auf sich selbst be-
schrankt (Papier 5);
= der die Trennung von seiner Mutter als belastend und schmerzlich empfindet (Pa-
pier 5);
= der in Situationen der Trennung nicht bereit ist, oberflachlich und beilaufig anmu-
tendes soziales Kontaktangebot anzunehmen (Papier 5);
= der zeitweise Wut, Trauer, Kummer und Verzweiflung gleichermaRen bewusst
wahrnimmt und diesen Gefiihlen auch Ausdruck verleiht (Papier 6);
= der sich ohnmdchtig fuhlt und sich zuriickzieht (Papier 8);
= der das bewusste Gewahrwerden der schmerzlichen Geflhle die Trennung betref-
fend vermeiden mochte (Papier 19);
= der zusehends positive Erwartungen bzw. lustvolle Vorstellungen den Kindergarten
betreffend ausbilden kann (Papier 15);
= der sich durch Routine klar und liebevoll von seiner Mama und v.a. auch von sei-
nem Bruder verabschieden kann (Papier 15);
= der nach einiger Zeit selbst das Abschiedsritual initiiert (Papier 19);
= dem es wichtig ist, den Anforderungen der Umwelt mdglichst zu entsprechen (Pa-
pier 19);

= der selbst anderen Trost spendet (Papier 19);
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= der sich rasch von seinem Vater trennen kann (Papier 20);

= der sich in Trennungssituationen nicht als Mitglied und Teil der Gruppe ansehen
kann;

= dem es nach und nach gelingt, in Phasen der Trennung Interesse fiir seine Umge-

bung und andere Kinder zu entwickeln.

Wie erlebt Luca seine Umwelt wéahrend der sechs beobachteten Trennungssituationen?
Die folgenden Annahmen sind aus Lucas-Sicht formuliert und ergeben sich aus meiner
Analyse. Es kann angenommen werden, dass Luca seine Umwelt folgendermalien wahr-
nimmt:
= Im Kindergarten gibt es Angebote, die ich zur Zeit der Ankunft (noch) nicht an-
nehmen will/kann (Papier 5).
= Bianca spricht mich in einer Phase an, in der ich innerlich vollkommen mit der
Trennung von meiner Mama beschaftigt bin (Papier 5).
= Mama verlasst mich, obwohl ich ihr zeige, dass ich nicht alleine da bleiben will
(Papier 6).
= Mama reagiert nicht in einer Weise, die ich mir wiinsche (Papier 6).
= Ich bin von meiner Mutter enttuscht, da sie meinen Bruder bei sich behalt und
mich abgibt (Papier 6).
= Es gibt im Kindergarten jedoch eine Padagogin, Kathrin, die ausspricht, was ich
fuhle (Papier 6).
= Kathrin ist da, ich bin deshalb nicht alleine hier (Papier 6).
= Kathrin versteht mich, meine Gefuihlswelt und meine Interessen — sie ist empfang-
lich fir meine Anliegen (Papier 6).
= Kathrin berthrt mich kérperlich und geistig (Papier 6).
= Fir die allmorgendliche Trennung von meiner Mama gibt es ein Abschiedsritual
(Fensterbank) (Papier 6).
» Es erfolgt keine (fur mich) wiinschenswerte Reaktion auf meinen Widerwillen, den
Gruppenraum zu betreten (Papier 8).
» Den Kindergarten besuchen auch andere Kinder in meinem Alter (Papier 15).
= Hier herrscht ein bestimmter Rhythmus bzw. existiert eine gewisse Routine (Papier
15).
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Ich erlebe meine Mutter als jemanden, der sich klar und eindeutig von mir verab-
schiedet — meist mit einem Bussi (Papier 15, 19).

Der Trost, den ich Leni spende, wird von ihr angenommen (Papier 19).

Welche Zusammenhange bestehen zwischen dem Erleben und Lucas Folgeaktivitaten?

Auch diese Aussagen erfolgen zunachst schlagwortartig. Die chronologische Entwick-

lungslinie wird an spaterer Stelle im Zuge der Gesamtdarstellung Lucas psychischer Struk-
turen (111.4) deutlich.

Schmerzliche Gefiihle die Trennung betreffend werden zu Beginn von Luca nicht
bewusst wahrgenommen. Folgeaktivitat: Luca zeigt seine Unzufriedenheit nicht
deutlich. Er duRert diese etwa dadurch, dass er sich weder auf das Gruppengesche-
hen einléasst noch auf Biancas Kontaktangebot eingeht (Papier 5).

Luca verspurt und nimmt negative Geflhle die Trennung betreffend bewusst wabhr.
Folgeaktivitat: Luca duBert diese negativen Geflihlszustéande (Papier 6).

Luca befindet sich aufgrund der Trennung in einem Gefiihlschaos. Folgeaktivitét:
Er kann keine klaren, eindeutigen Gefiihle verspiiren und verstehen und &uRert sein
Befinden durch widerspriichliches Verhalten: Klammern an die Mutter einerseits
und WegstolRen andererseits (Papier 6).

Luca spurt durch Kathrin Trost. Folgeaktivitat: Luca kann seine negativen Gefiihle
bewusst wahrnehmen, verstehen und durch Kathrins Beistand lindern. Er beruhigt
sich (Papier 6).

Lucas Mama reagiert nicht auf seine (leisen) Andeutungen, nicht im Kindergarten
bleiben zu wollen. Folgeaktivitat: Luca zieht sich zurlck, resigniert und wirkt teil-
nahmslos. Dadurch macht es den Anschein, als zeige er sich einsichtig und nach-
giebig (Papier 8).

Luca hat lustvolle Vorstellung von dem Vormittag im Kindergarten. Folgeaktivitat:
Luca ruft bereits beim Betreten des Kindergartenraumes laut nach seinem Freund
Max (Papier 15).

Luca verspurt innere Unruhe. Folgeaktivitat: Motorische Aktivitat (Papier 19).
Stefanie H. bahnt den Abschied verbal an. Folgeaktivitét: Luca ergreift die Initiati-
ve und beginnt, sich von seiner Mutter und seinem Bruder zu verabschieden (Papier
19).
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= Luca spendet Leni Trost. Folgeaktivitat: Luca erhélt selbst Zuwendung von Lenis
Mutter und erféhrt dadurch Wertschatzung und Bestétigung, dass seine Geste lo-
benswert war (Papier 19).

= In Situationen, in denen Luca Uberwiegend innerlich mit negativen Gefiuihlen die
Trennung betreffend belastet ist, bzw. in Situationen, in denen er damit beschéaftigt
ist, diese belastenden Geflihle nicht bewusst wahrzunehmen, zeigt sich Folgendes:
Luca hat in diesen Momenten keinen mentalen Freiraum, um sich entdeckend bzw.
erkundend mit seiner Umgebung oder den darin befindlichen Personen zu beschaf-
tigen. In anderen Worten: Er zeigt in Abschiedssequenzen kaum entdeckendes bzw.
erkundendes Interesse (Papiere 5, 6, 8, 19).

= Luca sieht sich in Trennungsszenen kaum als Teil der Gruppe. Folgeaktivitat: Er
beschrankt sich auf sich selbst bzw. beschaftigt sich mit einer einzigen Padagogin
oder einem einzigen Kind. An Gruppenaktivitdten partizipiert er in dieser Situation
nicht (Papiere 5, 6, 8, 15, 19, 20).

In welchen psychischen Strukturen wurzeln Lucas Wahrnehmen, Erleben, Einschétzen,
Denken und Handeln in Bezug auf Trennungssituationen?

Luca durfte Situationen, in denen er sich von seiner Mutter trennen muss, tendenziell als
negativ belastend empfinden. Er mag diese Trennungssituationen anfangs als diffuses Ge-
fuhl wahrnehmen — er ist ,,wie gelahmt* und zieht sich zurlck oder weint und schreit.
Kathrin und ihr Beziehungsangebot unterstitzen Luca darin, seine Gefuihle zuzuordnen, zu
verstehen, klar und bewusst zu empfinden. Dieser Lernprozess bedeutet zwar nicht, dass
die Trennung an sich fur Luca ab nun kein wichtiges Thema mehr ist, sondern ihr wird
eine besondere Bedeutung zugeschrieben, sodass sie fir Luca bearbeitbar wird. Die Klar-
heit, mit der Stefanie H. die Trennung vollzieht, zeigt Luca, dass es sich um eine unaus-
weichliche Aktion handelt. Dem Buben wird bewusst, dass der morgendliche Abschied
von seiner Mama als Herausforderung an ihn herangetragen wird. Bewaltigt er diese in
einer ,,erwachsenen Form, wird er als Bub wahrgenommen, der den Winschen und Vor-
stellungen seiner Mutter nachkommt. Luca verfolgt deshalb zusehends die Tendenz, den
Anforderungen seiner Umwelt mdglichst zu entsprechen, wenngleich dies nicht mit seinen
personlichen Empfindungen Gbereinstimmt (Papier 19). Es ist anzunehmen, dass Luca auf-
grund der allmorgendlich wiederholenden Routine die Verabschiedung und Trennung von

seiner Familie tatséchlich im Laufe der Zeit als weniger schmerzlich empfindet. Dies zeigt
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sich darin, dass Lucas Erlebensraum nicht voll und ganz von der Verarbeitung der belas-
tenden Geflhle vereinnahmt wird, sondern genugend Freiraum herrscht, um zusatzliche
Eindriicke, Interessen und soziale Kontakte — wenn auch sehr langsam — zu sammeln (Pa-
pier 15).

111.3.3 Phasen des Getrennt-Seins

In diesem Abschnitt stehen nun jene Phasen im Zentrum der Analyse, in welchen Luca
alleine — getrennt von seinen Eltern — den Kindergarten besucht. Das Datenmaterial dieser
Phasen des Getrennt-Seins ist ungemein gréRer als jenes der Phasen der Trennung™. In der
Folge werden ausgewéhlte Protokollausschnitte angefihrt, welche Lucas tendenzielles
Handeln und Erleben in Phasen des Getrennt-Seins in Bezug auf seine Affekte, sein Inte-

resse und seinen sozialen Kontakt ausdriicken.

Zur Wiederholung soll ein weiteres Mal daran erinnert werden, unter welchen Aspekten
die ausgewahlten Szenen bearbeitet werden:

=  Wie verhalt sich Luca in Phasen des Getrennt-Seins von seinen Eltern und wie
handelt er?
= Wie erlebt er diese Situationen?

Angelehnt an die Struktur des vorangestellten Kapitels werden im Anschluss an die detail-
lierte Analyse der Szenen erste Riickschliisse auf Lucas mutmaliliche psychische Struktu-
ren gezogen. Das heift am Ende des Kapitels soll ersichtlich werden, welche Tendenzen
Luca in Phasen des Getrennt-Seins von seinen Eltern in Bereichen des Handelns, Erlebens

und Einschatzens von sich und Welt aufweist sowie welche Folgeaktivitaten er setzt.

% Insgesamt existieren sechs Beobachtungsprotokolle, in welchen Trennungsszenen dokumentiert werden.
Diese wurden allesamt im vorangegangenen Kapitel analysiert. Beobachtungsprotokolle, die Phasen des
Getrennt-Seins beinhalten, belaufen sich auf insgesamt 16 Stiick.
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111.3.3.1 Affekt

An dieser Stelle wird auf eine Erlauterung, was in diesem Abschnitt theoretisch unter posi-
tiven und negativen AffektaulRerungen zu verstehen ist, verzichtet und auf jene Passagen
verwiesen, in welchen dies bereits ausfuhrlich dargelegt wurde (Theorierahmen zur Studie
in Kapitel 1.5.1.1 sowie in Kapitel 111.3.2.1 Phasen der Trennung). Um Ubersicht und
Struktur in diesem Abschnitt zu gewahren, werden Lucas positive und negative Affektau-
Rerungen in separaten Unterkapiteln dargestellt. Die Szenen aus dem vormittéglichen Ge-

schehen im Kindergarten werden prozesshaft, das heif3t im zeitlichen Verlauf, analysiert.

111.3.3.1.1 positive Affektaullerungen

Im Zuge der Durchsicht der gesammelten Beobachtungsprotokolle fallt auf, dass Luca in
Phasen des Getrennt-Seins selten eindeutig positive Affektaulierungen zeigt. Wenn Luca
vereinzelt diese eher als positiv zu bezeichnenden AuRerungen zulésst, werden sie durch
Grinsen oder zufriedene Gesichtsausdriicke erkennbar (etwa Papiere 2, 3, 13). Luca auler-
te ebenso selten eindeutig negative Affekte, was zu der Formulierung hinreil3en lasst, dass
sich Luca in Phasen des Getrennt-Seins von seiner Mutter zum uberwiegenden Teil unauf-
fallig verhalt. Dennoch wird versucht, gedullertes positives Affektverhalten von Luca in

Phasen des Getrennt-Seins aufzuspuren und zu analysieren.

In der Analyse des ersten Kindergartentages von Luca wurde bereits eine Szene behandelt,
in welcher Luca im Rahmen einer Obstjause alle Melonenstiicke fir sich beansprucht. Da-
bei wurde darauf hingewiesen, dass diese Situation kein Einzelfall war. Hier wird nun eine
ahnliche Szene erldutert, die nicht unbedingt auergewohnlich positive Affekte in Luca
weckt, jedoch einmal mehr sein Verhalten wahrend einer Essensszene zeigt. Dieser Aus-

schnitt entstammt dem flinften Beobachtungsprotokoll:

»Selbststindig fiillt er sein Glas zur Hélfte mit Zitronensaft voll und gieBt anschlieBend Wasser
darauf. ,Ah, eine Mischung machst du dir..., kommentiert die Assistentin Bianca sein Tun.
[...] Luca beobachtet einen schrig gegeniibersitzenden Jungen, der sich gerade Milch aus ei-
nem Krug in sein Glas schenkt. ,Nicht so viel, mischt Luca sich ein und trinkt in einem Zug
den gesamten Inhalt seines Glases aus. ,Wir haben genug fur alle, Luca‘, entgegnet Bianca.
AnschlieBend verlangt er den Milchkrug und leert diesen. Als der letzte Tropfen Milch in sein
Glas rinnt, grinst er zufrieden und murmelt: ,Leer ist es.<“ (Papier 6, 2).
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Luca ist im Zuge des Fruhstlcks durstig und entscheidet sich fiir ein Glas Zitronenwasser.
Als er jedoch sieht, dass ein Bub ein Glas Milch trinkt, versprt er offensichtlich den Im-
puls, dasselbe Getrank wie dieser haben zu wollen. Luca spricht den Buben mit belehren-
den Worten an, um wenige Sekunden spéater schnellstmdglich sein Zitronenwasser zu lee-
ren. Biancas beruhigende Worte scheinen keinen Einfluss auf Luca zu haben, denn er fullt
den gesamten Inhalt des Milchkruges in sein Glas. Luca mag sich durch diese Aktion
wirkmachtig erleben und dadurch ein Geflihl von Zufriedenheit verspiiren. Der grinsende
Gesichtsausdruck sowie die erleichterte Aussage ,Leer ist es. “ lassen vermuten, dass es ihm
positive Gefiihle beschert, selbst einen Zustand herbeizufiihren, der andere vor vollendete
Tatsachen stellt. In diesem Fall, dass er dem Buben die Milch entlockt und geleert hat.

Erst einige Wochen nach dieser eben beschriebenen knappen AuBerung positiver Gefiihle
zeigt Luca erstmals und in dieser Form einzigartig ausgelassene Freude. Wie bereits er-
wahnt, gibt Luca selten eindeutig positive Geflihle preis — so gesehen ist dieser Ausschnitt
eines Protokolls Mitte November, etwa zweieinhalb Monate nach Lucas Kindergartenein-
tritt, auBergewdhnlich (Papier 13). Der Ausschnitt stammt aus Lucas erster Turnstunde, die
er gemeinsam mit der Kindergruppe erlebt. Der grof3e Turnsaal, der sich in einer nahegele-
genen Schule befindet, ist ebenso fremd fiir ihn wie seine erquickenden AuBerungen fir
mich:

,yAls sie [Sandra, Anm. P.H.] die Tire in den Turnsaal 6ffnet, stirmen die Kinder umgehend in

die Halle. Sie schreien, laufen, springen und toben umher. Lucas Gesichtsausdruck wirkt er-

wartungsvoll und neugierig. Sandra bietet dem Jungen ihre Hand an, doch dieser blickt sich

zuerst ein wenig um. Er bleibt kurz neben mir stehen (ich habe mich in der Zwischenzeit vor

der Sprossenwand auf den Boden gesetzt) und meint, er warte hier ein wenig. [...] Als Sandra

mit einem Kind an der Hand an Luca vorbeilauft, erhebt er sich und nimmt ihre zuvor angebo-

tene Einladung, gemeinsam mit ihr zu laufen, an. Er wirkt erfreut und scheint ausgelassen — er

springt, 1auft und lacht. Er lauft an Sandras rechter Hand — manches Mal stoit er sich vom Bo-

den ab, springt in die Luft und landet mit seinem rechten Knie auf dem Boden. Dabei stof3t er

einen freudigen Schrei aus und lacht, als Sandra ihn wieder hochzieht und weiterlauft* (Papier
13, 3).

Luca ist erstmals an diesem Tag, seitdem er den Kindergarten besucht, in dem groflRen
Turnsaal. Beim Betreten des Raumes steht ihm die Spannung, was ihn nun erwarten wirde,
formlich ins Gesicht geschrieben. Luca erlebt, dass die tbrigen Kinder aufgeweckt, schrei-
end und tobend im Saal umherlaufen. Sandra ladt Luca umgehend darauf ein, gemeinsam
mit ihr die neue Umgebung zu erkunden. Dadurch mag er ein Gefiihl des Wahrgenom-
menwerdens empfinden sowie das Angebot, Teil der ausgelassen frohlichen Kindergruppe

zu werden. Letzteres schlagt Luca zu diesem Zeitpunkt (noch) aus. Stattdessen begibt er
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sich in meine N&he und artikuliert, dass er ein wenig warte. Luca formuliert eindeutig sei-
nen Wunsch. Dieser grindet moglicherweise darin, dass er sich erst einen Uberblick Gber
die ungewohnte Situation schaffen muss. Dadurch erlangt er womdglich die Sicherheit, aus
sich heraus gehen zu kénnen und schliellich auf Sandras Angebot eingehen zu kénnen. Ab
diesem Moment kann er all seiner Energie, die offensichtlich in ihm steckt, freien Lauf
lassen. Er springt, lauft und lacht — dadurch zeigt er seine positiven Affekte, die Zufrieden-

heit und Frohlichkeit in hohem Malfie ausdriicken.

Derart positive GefiihlsaulRerungen von Luca bleiben an diesem Tag nicht auf diese eine
Szene beschrankt. Ein weiteres Mal zeigt Luca seine durchwegs positive Stimmung, als der
grofRe Turnmattenwagen in den Saal geschoben wird und die Matten im Raum verteilt

werden:

»Wie selbstverstandlich klettern die Kinder auf den groRen Mattenwagen. Anscheinend ist es
Ublich, dass alle Kinder darauf Platz nehmen und dann damit in den Saal gefiihrt werden. Luca
tut es den Ubrigen Kindern gleich und findet einen guten Platz auf dem Geféhrt. Er hat sichtlich
SpaB daran — seine Mimik lasst Spannung, Aufmerksamkeit und Zufriedenheit vermuten. Die
Padagoginnen drehen eine Extra-Runde mit dem Wagen — die Kinder begrifien dies mit Ge-
lachter und erquickenden, zustimmenden Gerduschen.[...] Als die Matte am richtigen Platz
liegt, werfen sich Luca und ein weiteres Kind darauf. Luca lacht, kugelt sich ein-, zweimal hin
und her, um sodann aufzustehen und die néchste Matte vom Wagen zu ziehen* (Papier 13, 4).

In diesem Ausschnitt wird deutlich, dass Luca Freude am offenkundigen AuRern seiner
inneren Befindlichkeit hat. Er ahmt in dieser Situation jene Kinder nach, die mit dem Ubli-
chen Vorgehen am Mattenwagen vertraut sind und teilt seine positiven Empfindungen mit
ihnen. Luca knlpft zwar keine direkten Verbindungen mit anderen Kindern, mag sich je-
doch innerlich durch die selbe Beschéftigung und Aktivitat mit den Ubrigen Kindern ver-
eint erleben. Dadurch gelingt es ihm, aus sich heraus zu kommen und dartiber hinaus seine
Umgebung daran teilhaben lassen, wie es ihm ergeht. Er erlebt die Spannung und Zufrie-
denheit der tbrigen Kinder mit und lasst eben diese Geftihle in sich selbst zu und bringt sie
in weiterer Folge zum Ausdruck. Luca erscheint trotz der tberdurchschnittlichen Freude
nicht ungehalten. Er vergisst etwa nicht, dass die eigentliche Aufgabe gerade darin besteht,
die Turnmatten im Saal zu verteilen. Luca erhebt sich nach mehrmaligem Hin- und Herrol-
len von der Matte und widmet sich dann wieder dem Auflegen und Verteilen dieser. Durch
diese Handlung vermittelt Luca eine gewisse Kontrolliertheit — Kontrolle in einem Sinne,
sich selbst und damit seine Emotionen im Griff zu haben und dennoch das Verantwor-

tungsbewusstsein zu besitzen, den Anforderungen und Aufgaben, die an ihn gestellt wer-
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den, zu entsprechen. Dieses Verhalten erinnert ansatzweise an Lucas Ubliches Auftreten:

neutral und pflichtbewusst.

AbschlieRend wird eine Spielszene aus dieser Beobachtungseinheit herausgegriffen, in der
Luca im Grunde nicht direkt einbezogen ist. Dennoch ist er durch und durch von positiven

Emotionen ergriffen und &ulert dies auch:

,,Sandra verkdrpert unterschiedliche Tiere und bewegt sich in Richtung der Madchen, die auf
den Leitern ,hdngen‘ [als wiirde sie diese fassen wollen, Anm. P. H.]. Sie kreischen, wenn
Sandra in deren Nahe kommt. Obwohl Luca nicht unmittelbar an diesem Spiel beteiligt ist,
(Sandra bewegt sich nicht in seine Richtung — er steht etwa zwei Meter neben ihr) hat er doch
méchtigen Spal3: Er springt auf und ab, schreit, lacht und kiehrt an genau jenen Stellen, an de-
nen Sandra nahe an die M&dchen heran kommt* (Papier 13, 6).

Luca ist in dieser Spielsequenz zwar nicht aktiv beteiligt, — da Sandra lediglich die beiden
Madchen zu fassen versucht — dennoch ist er gefiihlsmaRig derart involviert, dass er ein-
deutig aussagekréftige Reaktionen &ulert. In seiner Vorstellung mag er an Stelle der Méad-
chen an der Turnleiter hdngen und vor dem bedrohlichen, nahenden Tier, welches von
Sandra verkorpert wird, fliehen. Luca schreit, lacht und quietscht, was als Ausdruck seiner
Ergriffenheit zu verstehen und eindeutig positiv zu bewerten ist. In dieser Situation scheint
Luca zwar auf sich beschrankt zu sein, da auch die tbrigen Beteiligten nicht auf seine Re-
aktionen eingehen, dennoch dirfte dies seinen grofRen Spal? an dem Spiel nicht beeintrach-

tigen.

In Bezug auf die Gesamtheit der verfassten Beobachtungsprotokolle ist zusammenfassend
auffallend, dass Lucas positive AffektaulRerungen in Phasen des Getrennt-Seins quantitativ
gesehen gering ausfallen. Der erste dargestellte Ausschnitt, welcher Lucas Mimik als kurz
zufrieden grinsend (Papier 6, 2)beschreibt, sollte als charakteristisch fiir Lucas positive
AffektduBerungen gelten. Er lasst sich im Normalfall kurzzeitig durch lacheln oder &hnli-
che zufriedene Gesichtsausdriicke seine angenehmen Gefiihle anmerken — differenzierter
oder intensiver jedoch nicht. Umso genauer wurde jenes Protokoll analysiert, in welchem
Luca erstmals und aufféallig ausgelassene Freude zeigt. Obschon er sich in der Turnstunde
zu Beginn einen Uberblick verschaffen muss und sich erst langsam der unbekannten Situa-
tion offnet, erscheint Luca in der Folge in Bezug auf seine affektiven AuRerungen befreit,

naturlich und unbefangen.
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111.3.3.1.2 negative Affektaullerungen

Im Zuge der Analyse der Beobachtungsprotokolle mit Fokus auf Lucas negative Affektau-
Rerungen in Phasen des Getrennt-Seins wird deutlich, dass Luca selten eindeutig negativ
einzuschétzende Emotionen zeigt. Der Aufbau des Kapitels ist dreigeteilt: (1.) Die Szenen
aus Papier 2 zeigen eine Situation, in der Luca augenscheinlich gliicklich ist, im Inneren
jedoch von negativ belastenden Emotionen erfasst ist. (2.) Es werden Situationen darge-
stellt, in welchen Luca offensichtlich unzufrieden und negativ agiert und reagiert. Auffal-
lender und eindeutiger als Lucas negative AffektaulRerungen ist, dass das Verhalten des
Buben wiederholt als unruhig (Papiere 3, 6, 11, 17) beschrieben wird. Dies wird zum An-

lass genommen, (3.) Lucas Unruhe differenziert darzustellen.

Ad (1.) ,.triigerisch gliicklich®:

Zu Beginn wird eine Szene aus der zweiten Beobachtungseinheit dargestellt, in der Luca
dem ersten Eindruck nach zu urteilen durchwegs positive Affekte dullert. Luca beschéftigt

sich mit dem Brettspiel Tempo kleine Schnecke:

,»Als Luca die letzte gelbe Spielfigur iiber die Ziellinie schiebt, 14sst er ein triumphierendes ,Ja!
aus, reifit beide Arme in die Luft und lachelt” (Papier 2, 3).

Lucas Kommentar sowie seine Gestik verleiten dazu, anzunehmen, er sei frohlich und zu-
frieden sowie mit groBem Engagement am Spiel. Weshalb wird diese Szene im Abschnitt
»hegative AffektduBerungen® vorgestellt? Ein genauerer Blick, welcher zuvor Geschehe-
nes miteinbezieht, zeigt, dass es falsch wire, Lucas AuBerung generell als durchwegs posi-
tiv zu beurteilen. Es folgt ein differenzierter Blick auf diese Szene, welcher schlussendlich
aufzeigt, dass Luca im Moment mit negativ belastenden Emotionen konfrontiert ist: Luca
besucht seit einer Woche den Kindergarten und befindet sich seit etwa einer halben Stunde
ohne seiner Mutter in der Einrichtung. Die Assistentin Bianca l&dt Luca ein, gemeinsam
mit anderen Kindern zu frihsticken, was er zwar wortlos, durch heftiges Nicken jedoch
eindeutig befiirwortet. Bianca spricht Luca wiederholt an, kommentiert sein Tun und stellt
explizite Fragen. Der Bub lasst diese jedoch unbeantwortet. Bianca fasst dies sogar in
Worte: ,,Sprichst du heut” nix?* (Papier 2, 1). Luca wirkt zu diesem Zeitpunkt keineswegs

abwesend in dem Sinn, dass er Biancas Ansprache nicht registriert. Durch seine Sprachlo-
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sigkeit erscheint er vielmehr betriibt. Das Belegen seines Brotes mit Gemuse wird als
,sorgfiltig* und ,,akribisch* beschrieben (Papier 2, 1). AuRerlich schafft Luca Ordnung,
die er innerlich vermutlich nicht verspirt: Denn das unruhige Hin- und Herrutschen auf
seinem Sessel sowie das Erheben wéhrend des Essens erwecken den Eindruck von innerem
Ungleichgewicht. Luca spricht schlieRlich erstmals, als Bianca nach seinem Bruder fragt.
Er verrat ihr Name und (unkorrektes) Alter des Bruders und beendet kurz darauf sein Friih-
stiick. Luca steuert in der Folge seinen Garderobeplatz an, zieht heftig an seiner Regenho-
se, die dort hangt und meint wenig energisch ,,will raus* (Papier 2, 2). Bianca teilt ihm mit,
dass es heute zu regnerisch und kalt fur den Garten sei und so marschiert Luca selbststén-
dig und ohne weitere Interventionen von Seiten Biancas zurick in den Gruppenraum. Sei-
ne zuvor beschriebene Wortlosigkeit sowie seine Betrlibtheit mdgen bereits auf eine wenig
positive Grundstimmung hindeuten, doch die Auseinandersetzung mit Gedanken an seinen
Bruder, der sich zu Hause bei seiner Mutter befindet, mag Anlass fur Luca sein, nach drau-
Ren, bzw. nach Hause gehen zu wollen. Er selbst entschlieft sich nun dazu, das Spiel Tem-
po kleine Schnecke zu spielen. Was verleitet mich, anzunehmen, dass diese Tatsache er-
wahnenswert ist? Hierflr ist folgende Information essentiell: Das Ziel des Spiels Tempo
kleine Schnecke besteht darin, seine Schneckenfiguren nach Hause zu bringen. Nach Hau-
se! Luca spielt dieses Spiel gemeinsam mit der Pddagogin Sandra:

»Sandra tibernimmt das Aufklappen des Spielbretts, wahrend Luca die verschiedenféarbigen
Holzschnecken auf die dafiir vorgesehenen Startpunkte stellt. [...] Luca beginnt umgehend zu
wirfeln. Dazu l&sst er den Wiirfel aus einer Hohe von etwa 50 cm einfach aus seiner Hand zu
Boden fallen. Zu Beginn erkennt er die gewirfelten Farben sofort und artikuliert diese auch.
Sogleich fahrt er mit der korrekten Spielfigur ein Feld vorwérts — doch nach einigen gespielten
Runden verwechselt er die Farben rot und griin immer haufiger.

[...] Wihrend er auf seinen ndchsten Zug wartet, schiebt Luca seinen Pullover etwas in die
Hoéhe und kratzt seinen Bauch. Aulerdem wechselt er seine sitzende Position im Finf-
Sekunden-Takt und zwickt des Ofteren an seiner Hose. Daraufhin fragt Sandra, ob er auf die
Toilette misse. Luca gibt weder eine konkrete Antwort, noch setzt er eine Handlung. Die bei-
den Burschen [, die sich eben dazugesellt haben, Anm. P.H.] sitzen nun neben Luca am Boden
und beobachten sein Spiel. Sie inspizieren das Spielbrett und artikulieren, welche Zeichnungen
sie darauf ausmachen konnen. Luca plappert einiges davon nach, wie etwa ,Das ist ein
Mensch? und beugt sich ndher zu dem Motiv. Weiters zeigt Sandra den Burschen einen Re-
genwurm, Salatkdpfe und verschiedene Blumen. Dadurch ist Luca etwas abgelenkt und ver-
gisst, dass er am Zug ist. Daraufhin meint Sonja zu den beiden Burschen: ,Da kann sich Luca
nicht konzentrieren.” Die beiden Jungs erheben sich und zischen in Richtung Bastelecke ab.
Luca hingegen fahrt mit dem Spiel fort. Als Sonja an der Reihe ist, streckt er seinen rechten
Mittelfinger zu der Padagogin und jammert ,Hab ein Aua‘. Sandra erkennt, dass der Nagel an
jenem Finger etwas eingerissen ist und sagt: ,Wir haben leider keine Nagelschere hier im Kin-
dergarten.’ Luca erkundigt sich, weshalb es hier keine derartige Schere gébe und dabei féhrt er
in einem fort mit seinem Daumen der rechten Hand uber den betroffenen eingerissenen Nagel
zu streichen. Sandra gibt ihm eine kurze Erkldrung und reicht ihm den Wiirfel. [...] Er zieht ein
Feld mit der orangenen Schnecke vorwiérts. [...] Langsam aber sicher passieren die ersten
Schnecken das Ziel und sind ,Zuhause angelangt®, wie Sandra es nennt. Luca begleitet die letz-
ten Ziige der Schnecken mit einem schmatzenden ,Mmmmbhbh..., da ,Zuhause‘ grof3e Salatkdp-
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fe auf die Schnecken warten, die sie dann genisslich verspeisen kdnnen. Als Luca die letzte
gelbe Spielfigur tber die Ziellinie schiebt, lasst er ein triumphierendes ,Jal‘ aus, reil3t beide
Arme in die Luft und lachelt (Papier 2, 2f.).

Diese letzten Satze bekommen mit der Schilderung des bisherigen Verhaltens von Luca in
dieser Beobachtungseinheit eine vollig neue Bedeutung. Anfangs ist Luca recht konzen-
triert und engagiert am Spielverlauf beteiligt. Zu diesem Zeitpunkt ist er im Stande, die
korrekten Wurfelfarben zu nennen. Nach und nach scheint er weniger fokussiert auf das
Spiel an sich: Das Streicheln tber seinen Bauch, das Zwicken an seiner Hose, sowie das
haufige Wechseln seiner Sitzpositionen wéhrend des Spielens kénnen als Ausdruck seiner
inneren Unruhe verstanden werden. Als einige Zeichnungen am Spielbrett genannt werden,
sind es schlielich jene Abbildungen der Menschen, die er aufgreift und wiederholt. Da-
durch mag die Assoziation entstehen, auch die Schnecken verkorpern menschliche Wesen,
die auf ihrem Heimweg sind. Sandra erkennt Lucas fehlende Konzentration und fuhrt dies
auf den dulReren Umstand zuriick, dass sich zwei Burschen hinzu gesellt haben, nicht je-
doch auf die Tatsache, dass Luca innerlich womdglich mit belastenden Gefiihlen konfron-
tiert ist. Scheinbar ohne Zusammenhang berichtet Luca in der Folge von einem Aua. Ver-
spurt Luca moglicherweise unbewusst Schmerz im Inneren, welcher darin griindet, dass er
hier im Kindergarten ist, anstatt zu Hause zu sein? Lucas Nachfrage, warum es hier im
Kindergarten keine Nagelschere gébe —, die er bei sich zu Hause vermutlich zur Hand hatte
— druckt aus, dass er Unterschiede zwischen den Lebenswelten Kindergarten einerseits und
dem gewohnten Umfeld zu Hause andererseits erkennt. Die P&ddagogin Sandra mag in die-
ser Situation die Zusammenhange zwischen dem Thema des Brettspiels (nach-Hause-
kommen) und Lucas innerer Befindlichkeit (Sehnsucht nach zu Hause) nicht erkennen und
geht in diesem Sinne nicht in unterstutzender Weise auf ihn ein. Luca versetzt sich in die-
sem Moment vollkommen in die Rolle der Schnecken und &uRert seine Erleichterung tber
das Heimkommen einerseits durch die zufriedenen, genusslichen Gerdusche beim imagina-
ren Verdricken der Salatkdpfe und andererseits durch das aktive Hochreil3en seiner Arme

und den erleichterten Ausruf.

Ad (2.) ,,eindeutig negative Affektdulerungen*:

Nach diesen eher subtilen AuRerungen negativer Emotionen folgt nun eine offensichtliche-

re: Im Rahmen der siebten Beobachtungseinheit Ende Oktoberreagiert Luca erstmals heftig
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negativ. Luca ist auf der Suche nach einem freien Platz fur sich und seine Magnet-
Maltafel. Die Szene gestaltet sich folgendermafen:

,Fir Lucas Magnet-Maltafel ist offensichtlich kein Platz an diesem kleinen Tisch. Dieser will
jedoch augenscheinlich genau dort malen, denn Luca nutzt die Abwesenheit des Jungen Simon,
um dessen Papier mit einer ausladenden Geste beiseite zu schieben, sodass dieses zu Boden
fallt. Nun ist Platz fir seine Tafel. Luca setzt sich auf den Stuhl und will gerade zu malen be-
ginnen, als Simon mit Stiften zurlckkehrt und ihm klar machen will, dass er auf seinem Platz
sitze. Ein weiterer malender Junge, der ebenfalls an dem Tisch sitzt, mischt sich ein und unter-
stlitzt Simon mit einer Wortmeldung. Luca scheint unbeeindruckt, denn er macht keine Anstal-
ten, den Platz zu verlassen. Erst, als Simon néher an Luca herantritt, sein Blatt vom Boden auf-
hebt und versucht, dieses auf jene Stelle zu legen an der es zuvor war, verteidigt Luca seinen
Platz. Er fasst mit seiner rechten Hand an Simons Kehle und grabt seine N&gel in dessen Haut.
Simon versucht sofort sich aus Lucas Umklammerung zu befreien, doch es vergehen einige
Sekunden, bis ihm dies gelingt. Ich sitze schrag hinter Luca, sodass ich dessen Gesichtsaus-
druck nicht erkennen kann. Simon beginnt sofort zu wimmern — nicht besonders laut, doch
verletzt— dicke Tranen kullern Uber seine Wangen. Der malende Junge scheint (iber Lucas Re-
aktion entsetzt und ruft sofort Sandra herbei. Die P&dagogin eilt umgehend vom Sitzkreis aus
zu den Jungen. Der zuvor malende Junge gibt Sandra einen kurzen Bericht von den Gescheh-
nissen. Sandra hockt sich neben Simon, untersucht seinen Hals und versucht ihn zu beruhigen.
Sie wendet sich an Luca und meint, dass es gerade heute, da Simon ohnehin ,angeschlagen sei*
nicht nett von Luca sei, derartig zu reagieren und ihn zu verletzen. In einem Nebensatz erwahnt
Sandra, Luca mdge sich bei Simon entschuldigen — ich kann jedoch keine derartige Meldung
von Luca wahrnehmen* (Papier 10, 1).

Offensichtlich ist Lucas Wunsch, an dem voll besetzten Tisch Platz zu nehmen und dort
auf seiner Maltafel zu zeichnen. Als Simon kurz den Tisch verl&sst, um sich einige Malstif-
te zu besorgen, niitzt Luca dessen kurze Abwesenheit, um Simons Zeichenblatt vom Tisch
zu werfen und den besagten Platz fur sich zu beanspruchen. All dies tut Luca, ohne dass
seine Mimik besondere Erregung verrat. Luca mag in diesem Moment lediglich sich selbst
und seinen Wunsch im Mittelpunkt seiner Aufmerksamkeit sehen. Dies ist als handlungs-
leitender Impuls zu verstehen. Als Simon nun seinen Platz zuriickfordert, kann Luca des-
sen Position absolut nicht nachvollziehen. Lucas Ausdruck, der als ,unbeeindruckt‘ be-
schrieben wird, ist ein Indiz dafiir, dass er sich keiner Schuld bewusst ist und offensichtlich
keine Vorstellung davon hat, weshalb Simon wieder kommt und den Platz zuruickverlangt.
Die Unterstutzung, die Simon von einem Buben erhélt sowie die kdrperliche Annéherung
von Simon, als er versucht, sein Blatt auf Lucas Maltafel zu legen, scheinen derartige Be-
drohungen fur Luca darzustellen, dass er den Impuls versplrt, sich verteidigen zu mussen.
In der Folge fasst Luca plotzlich an Simons Kehle und krallt seine Nédgel in dessen Haut.
Luca reagiert auf Simons Weinen wiederum unbeeindruckt und emotionslos. Ihm scheint
Simons Schmerz nicht in einer Form nahe zu gehen, die von aullen beobachtbare Reaktio-

nen nach sich zieht.
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Im weiteren Verlauf derselben Beobachtungseinheit zeigt Luca wiederum kurze, wenig
stark ausgeprégte, jedoch negative Affekte, als ein Bub namens Ivo Klebestoff borgt, wel-

chen Luca fir sich beschaffen hat:

»Luca marschiert zu dem kleinen Maltisch, an dem er zu Beginn mit seiner Maltafel Platz nehmen
wollte. Nun ist ein Stuhl neben der Assistentin Bianca und gegenuber von Ivo frei, den Luca nun be-
setzen will. Er holt sich Papier, eine Zick-Zack-Schere, Uhu sowie Tixo. Dann lasst er sich auf dem
freien Stuhl nieder und beginnt, einen dunkelblauen Kritzel-Kreis auf dem Papier zu malen. Inzwi-
schen borgt Ivo Lucas Uhu. Als dieser das bemerkt, quietscht und lasst er einen hohen Ton von sich.
Er erhebt sich sofort und geht um den Tisch, um die Tube wieder an sich zu nehmen. Die Assistentin
Bianca besanftigt Luca und meint, jeder kénne die Tube borgen, wenn er sie bendétige. Luca driickt ei-
nen dicken Klecks auf seinen blauen Kreis und verwischt diesen mit der Offnung der Tube. Anschlie-
Rend verldsst er den Tisch und bringt die Uhu-Tube zuriick in das Eck, in dem alle Malutensilien ver-
staut sind* (Papier 10, 3).

Luca ist in dieser Situation recht zielstrebig und scheint innerlich eine Vorstellung davon
zu haben, wie er seine nachsten Minuten gestaltet. Er wahlt Bastelutensilien, die fur Ge-
gensatzliches stehen: Einerseits besorgt er sich eine Schere, mit der man Materialien teilen
bzw. trennen kann und andererseits Klebstoff, mit dem man Geteiltes wieder zusammenfi-
gen kann. Wenn man davon ausgeht, das die Themen trennen und zusammenfligen brisant
und hoch aktuell in Lucas derzeitiger Lebenssituation, der Eingewdhnungsphase in den

Kindergarten, sind, ist die besagte Szene spannend.

Luca besorgt sich seine Bastelutensilien, sichert sich einen Platz am Maltisch und beginnt
sofort zu arbeiten. Als Ivo den Klebstoff ausleiht, reagiert Luca umgehend und dufRert sei-
nen Unmut durch quietschende Téne. Diese AuRerung ist als negativ affektiv einzuschat-
zen und ist nur von kurzer Dauer. Abermals ist aus seiner Mimik nichts Aussagekraftiges
beobachtbar. Aufgrund seiner Handlungen jedoch scheint er das Entwenden des Uhus in
einer Form zu empfinden, als wirde ihm personlich ein Teil genommen werden. Diese
Tube Klebstoff steht fiir etwas, das Einzelteile zusammenhélt — er kann in diesem Moment
offensichtlich nicht darauf verzichten und beschafft sich die Kontrolle wieder. Vermutlich
beflirchtet er, innerlich auseinanderzufallen, bzw. in anderen Worten: von seinen negativen
Gefuhlen Uberwéltigt zu werden, wenn er die Kontrolle tber seine Habseligkeiten nicht
behalt. Luca verlasst folglich seinen Platz und 16st seine offensichtliche Unzufriedenheit
dadurch, dass er den Klebstoff wieder an sich nimmt. Er verwendet diesen ordnungsgeman
und bringt ihn umgehend an jenen Ort zurlick, von dem er den Klebstoff holte. Luca bringt

den Klebstoff gewissermalien in Sicherheit. Er hat ihn zwar dadurch nicht mehr bei sich,
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weil3 jedoch, wo sich der Klebstoff befindet, ndmlich an dessen urspriinglichen Bestim-

mungsort.

Die néchste Szene soll Lucas charakteristisches Verhalten in Situationen veranschaulichen,
wenn er sich bedréngt flhlt bzw. sich in beengten R&umen wiederfindet. Im Zuge der ach-
ten Beobachtungseinheit — Luca besucht seit mittlerweile zwei Monaten den Kindergarten

— ereignet sich folgende Situation wahrend des Morgenkreises:

,Luca sitzt nun — nachdem alle rund um ihn dicht gedrangt am Boden liegen — recht nahe an
Sarah. Er driickt sie mit gestreckten Armen ein wenig beiseite, nicht heftig oder aggressiv. Er
beiRt seine Zahne aufeinander, sein Gesicht wirkt angespannt.

Kathrin bemerkt Lucas Verhalten und weist ihn zurecht: ,Luca, rutsch du weg, wenn du nicht
S0 nah an Sarah sitzen magst... . Er blickt Kathrin direkt an und I&sst sofort von Sarah ab“
(Papier 11, 1f.).

In diesem Ausschnitt zeigt Luca, dass er besondere korperliche Nahe, die er nicht selbst
initiiert, als unbehaglich empfindet. Durch die Geste des Wegdriickens von Sarah — wenn-
gleich diese nicht als heftig oder aggressiv beschrieben ist — macht er deutlich, dass sie ihm
zu nahe kommt. Unterstrichen werden seine negativ affektiven Gefuihle durch seine ange-
spannte Mimik. Die P&dagogin Kathrin bemerkt Lucas Unbehagen und spricht direkt aus,
was er empfinden mag. Luca erfahrt dadurch, dass seine Gefiihle verstanden werden und
dass es eine Ldsung fir sein Unwohlsein gibt. Dies erklart auch sein sofortiges Ablassen

von Sarah.

Szenen wie diese finden sich wiederholt in Beobachtungsprotokollen (Papiere 11, 13, 21).
Immer wieder wird Luca darauf hingewiesen, dass er den jeweiligen Kindern deutlich sa-
gen musse, wenn sie ihm zu nahe k&men und er sich dadurch bedréngt fuhle. Wahrend der
letzten Beobachtung Ende Janner sitzt Max zu nahe an Luca. Zu diesem Zeitpunkt weif3

Luca bereits, dass er dies artikulieren kann und soll.

»Max ist in der Zwischenzeit sehr nahe an Luca herangeriickt. Luca schiebt den Jungen ent-
schieden beiseite [...] und sagt: ,Ich will nicht, dass du so nah bist...‘. Max reagiert — vermut-
lich zusétzlich durch die Geste der Padagogin Tina, die ihn mit ihrer Hand zu sich winkt, — er
entfernt sich ein wenig von Luca“ (Papier 21, 4).

In dem Ausschnitt wird deutlich, dass Luca bereits verinnerlicht hat, wie er in derartigen
Situationen reagieren kann, um aufkommendes Unwohlsein zu beseitigen. Luca schiebt
den nahe heranriickenden Max zwar entschieden beiseite, formuliert dazu jedoch seinen

Waunsch bzw. seine innere Befindlichkeit, dass er die Néhe nicht mochte. Luca erlebt in
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dieser Situation, dass er bestimmte unangenehme Empfindungen wahrnimmt und versteht,
welche er jedoch durch das Aussprechen seines Wunsches nach Distanz auch selbststandig

mildern kann.

Ad (3.) ,,Unruhe*:

Wie in diesem Kapitel einleitend erwéhnt, wurden in den Beobachtungsprotokollen wie-
derholt Szenen ausgemacht, in denen Lucas Unruhe deutlich wurde. Gemdtserregungen,
die Nervositat oder belastende Spannung vermuten lassen, sind aufgrund ihrer Gefiihlsqua-
litdt zur Kategorie der negativen AffektauRerungen zu zéhlen. Luca zeigt haufig auffallen-
de Unruhe (Papiere 3, 6, 11, 17). Wéhrend der dritten Beobachtungseinheit spielt Luca
gemeinsam mit zwei Méadchen und der Padagogin Kathrin das Brettspiel Lotti Karotti. Sei-

ne Unruhe &uf3ert sich in dieser Situation folgendermalien:

,»Wenn Luca nicht an der Reihe ist, fallt es ihm schwer, ruhig auf seinen Zug zu warten. Er
steht auf, kommt neben seinem Stuhl zu stehen, setzt sich wieder und rutscht sodann mit sei-
nem Gesal auf der Sitzflache vor und zuriick. Aulerdem greift er in das Spiel ein — er ver-
sucht, die Karotte zu drehen sowie den Plastikhigel zu heben. Kathrin bittet ihn, ruhig sitzen
zu bleiben und zu warten, bis er an der Reihe sei. Luca reagiert darauf, indem er Kathrin mit
groBBen Augen ansicht und seine Hande von der Spielplatte zuriickzieht™ (Papier 3, 1).

Die Spannung bzw. Unruhe, die Luca offensichtlich verspirt, mag er unbewusst durch
auffallendes Zappeln und schlussendliches Erheben vom Stuhl abbauen. Doch diese Kom-
pensation funktioniert nur bis zu einem gewissen Punkt, denn schlielich gibt Luca seinem
Impuls nach und greift in das Spiel ein, obwohl er nicht am Zug ist. Die Anweisung von
Kathrin, sich niederzusetzen sowie ruhig zu warten, kann als Zurechtweisung verstanden
werden. Durch die Ermahnung flhlt sich Luca méglicherweise ertappt — darauf lasst seine
Mimik mit den weit gedffneten Augen schlieen. Er wirkt dadurch wach und empfanglich.

In der Folge zieht Luca seine Hande von dem Spielfeld zurtick und gehorcht der Padago-

gin.

Kurze Zeit spéater verlasst Kathrin den Spieltisch, da der Vater eines Kindes im Eingangs-
bereich nach ihr verlangt. Eine Assistentin nimmt Kathrins Platz ein und achtet auf die
Lotti-Karotti-Spielrunde. Luca zeigt in der Folge ein fir ihn typisches Verhalten in Situa-
tionen der Unruhe, welches in zahlreichen Protokollen ausmachbar ist (Papiere 2, 3, 5, 11,
20, 21):
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»Sie [die Assistentin K., Anm. P.H.] bemerkt die Unruhe in der Runde und fragt, ob sie das
Spiel fortsetzen wollen. Luca schiittelt seinen Kopf, verldsst aber nicht den Tisch. Er beginnt
ein Béndchen, das seine Hose am Bund zusammenhalt, zwischen Zeigefinger und Daumen hin
und her zu rollen. AnschlieBend zieht er es ein wenig langer und steckt es in seinen Mund. Da-
rauf lutscht er nun herum und schaut sich im Raum um. Immer wieder zeigt er auf Kathrin, die
in der Tlre zum Gruppenraum steht. Die Assistentin K. versichert Luca, dass Kathrin jeden
Moment zuriickkommen und mit ihm weiterspielen wiirde (Papier 3, 2).

Die aulere Unruhe in der Gruppe spiegelt in dieser Situation Lucas innere Erregung, wel-
che schlie3lich soweit reicht, dass Luca nicht in der Lage ist, das Spiel fortzusetzen. Er
teilt dies der Assistentin mit, indem er auf die Frage, ob er weiterspielen wolle, seinen
Kopf schittelt und dadurch verneint. Anschlieend versucht er sich Beruhigung zu ver-
schaffen und greift auf sich selbst zurlick: Luca zwirbelt zunachst sein Hosenbandchen
zwischen seinen Fingern, um schlieBlich sogar daran zu lutschen. In dieser Situation kann
das Stoffbandchen als trostspendendes Ubergangsobjekt angesehen werden, welches Luca
ein Stiick weit zur Ruhe bringt. Dartber hinaus bringt er zum Ausdruck, dass er Kathrins
Néhe favorisiert, indem er wiederholt auf sie zeigt. Die Assistentin K. registriert dies und
versucht ihn zu besanftigen, indem sie Kathrins Rickkehr ankiindigt. Luca erlebt in dieser

Situation Anerkennung und Verstandnis seiner bedriickenden Gefiihle.

Situationen, in denen Lucas Verhalten als unruhig beschrieben wird, zeichnen sich vor
allem dadurch aus, dass er in korperlicher Weise auf sich selbst zurlickgreift. Damit ist
gemeint, dass er z.B. an seinen Kleidungsstlicken saugt oder mit seiner Hand unter sein T-
Shirt fasst, um seinen nackten Bauch zu streicheln. Er mag sich in derartigen Situationen
einerseits als jemand erleben, der nach trostspendenden Handlungen verlangt, andererseits
jedoch auch als jemand, der wirkméchtig ist und weil3, wie er sich selbst Beruhigung ver-
schaffen kann. Der folgende Ausschnitt verdeutlicht Lucas Vermdgen, selbststandig eine
Losung fur seine Ruhelosigkeit zu finden:

»Luca irrt ein wenig ziellos in dem Gruppenraum umbher. [...] Nach einiger Zeit macht er sich
auf zu seinem Garderobeplatz. Er steigt auf die Sitzbank um an sein Kérbchen, das seine per-
sOnlichen Utensilien enthélt, reichen zu kénnen. Er hebt dieses herunter, setzt sich und stellt
das Korbchen auf seinen Schol. Sogleich beginnt er darin zu kramen und nach wenigen Se-
kunden hélt er seinen Schnuller in der Hand. Luca steckt diesen sofort in seinen Mund und
stellt das Kdrbchen zuriick an seinen urspriinglichen Platz* (Papier 6, 3).

Luca wandelt in diesem Abschnitt seit einiger Zeit ruhelos und ohne Vorstellung davon,
womit er sich beschaftigen kénne, im Gruppenraum umher. Er mag sich als einsam und

verloren erleben, wofur er jedoch einen Ausweg kennt: Luca besorgt sich selbststandig
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seinen beruhigenden Schnuller, den er in seinem Korbchen bei dem Garderobeplatz weil3.
Ohne Unterstlitzung anderer Personen gelingt es ihm, seine unangenehmen Gefiihle der

Unruhe durch das Saugen an seinem Schnuller zu lindern.

Ein abschliefendes Phanomen, welches Lucas Unausgeglichenheit in Phasen des Getrennt-
Seins vermuten l&sst, ist die (wenig intensive) Beschaftigung mit vielen Spielen innerhalb
kurzer Zeit. Wahrend der letzten Beobachtungseinheit Ende Janner 2009 — Luca besucht
seit funf Monaten den Kindergarten — wird dieses Verhalten besonders anschaulich be-

schrieben:

» Luca, Anm. P.H.] wendet sich vielen Spielen zu, ohne sich jedoch langere Zeit damit zu be-
schaftigen: Er streunt zu einem kleinen Tisch, auf dem kleine Tassen und Tellerchen gedeckt
stehen. Luca macht kurz Halt davor, nimmt eine Tasse in die Hand und flhrt diese zu seinem
Mund. Er mimt, als wirde er einen Schluck davon nehmen und stellt die Tasse sogleich zuriick
an den Tisch. Luca setzt seinen Weg durch den Gruppenraum fort und l&sst sich neben einer
Gruppe von etwa vier Burschen am Boden nieder, die sich mit einem Kinder-Laptop beschéfti-
gen. Luca findet rechts neben der Tastatur ein wenig Platz und lugt auf den Bildschirm. [...]
Nach etwa zwei Minuten erhebt er sich wieder und marschiert zur Péddagogin Tina, die in der
Néhe auf einem kleinen Tisch Platz genommen hat und mit Sarah ein Brettspiel spielt. ,Das
hab ich auch zu Hause..., l1&sst Luca die Padagogin wissen und dreht sich sogleich zu einem
Kasperltheater, das in der Nahe auf einer Stange hangt. Luca hebt das Stoffteil in die Hohe und
murmelt etwas von ,verstecken... vor sich. Er blickt zu mir und l&sst den Kasperltheater-
Vorhang sodann aus seiner Hand gleiten. Luca schlendert zurtick zu der Bauecke. Dort hockt er
sich vor einem grof3en Piratenschiff nieder und flihrt einen Seilzug zwischen den Sprossen, die
auf den Mast flihren, hindurch. Er zieht einige Male an der dinnen Schnur, um sie sogleich
wieder aufzurollen. Dann lasst er die Spule zwischen den Sprossen héngen. Er schnappt den
Elefanten, mit dem er zuvor gespielt hat und platziert ihn in die Mitte des Schiffes. Dann ent-
deckt er eine Holzrampe, auf die er das Schiff hieven will. Nach etwa drei fehlgeschlagenen
Versuchen beldsst er das Schiff auf dem Boden und holt sich ein Plastikkrokodil aus der Kiste
[...]. Mit diesem ,kriecht* er auf dem Filzteppich entlang. Ein Junge liegt neben Luca auf dem
Boden und fahrt mit einem grofRen Polizeiauto auf und ab. Luca lasst das Krokodil auf dem
Boden liegen und schnappt den groRen Millwagen, der in seiner N&he parkt* (Papier 21, 2f.).

Dieser Ausschnitt 16st bereits wahrend des Lesens gewisse unangenehme Gefiihle in einem
selbst aus. Ist der Grund daftr die (ermudende) Art und Weise der Formulierungen im Pro-
tokollauszug? Maoglicherweise. Doch vermutlich ist es genau das, was Luca in dieser Situa-
tion verspuren mag: Er hat keine eindeutigen Vorstellungen davon, womit er sich in den
kommenden Minuten beschéftigen soll. Er scheint kein eindeutiges Interesse an einem
Spielgegenstand aufbringen zu kénnen und dies driickt sich in seiner fehlenden Ausdauer
und Konzentration aus, bei einer Beschaftigung zu verweilen. Spiegelt dieser Umstand
Lucas innere Befindlichkeit wider? Luca wirkt in dieser Situation getrieben — er bewegt
sich von hier nach da — und erscheint deshalb unruhig. Ein derart groRes Angebot an unter-

schiedlichen Spielméglichkeiten mag in bestimmten Situationen eine Uberforderung dar-
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stellen. Aufgrund Lucas Spielverhalten ist darauf zu schliel3en, dass dies in Lucas Fall zu
diesem Zeitpunkt zutrifft. Der Bub ist in dieser Situation dariiber hinaus mit der Verarbei-
tung seiner diffusen Geflihle auf sich alleine gestellt und erféhrt keinerlei Unterstiitzung
bzw. Anleitung vom Betreuungspersonal. Ein Spiel, das Luca im Anschluss spielt, verdient

vor diesem Hintergrund ndhere Aufmerksamkeit:

,Br [Luca, Anm. P.H.] setzt sich auf seine abgewinkelten Beine und fillt den Millwagen mit
Kleinkram, der sich in seiner Umgebung befindet. Er steckt Legosteine, Méannchen, Tiere,
Bauklétze und Ahnliches von oben und hinten in den Wagen. Dann fasst er nach dem Kran-
kenwagen und verfahrt damit genauso [...]. Er befordert lose Teile in das Innere des Wagens.
Langsam und behutsam vollfiihrt er diese Tétigkeit (Papier 21, 3).

Das An- bzw. Befiillen von leeren Rdumen mit Inhalt ist in dieser Situation so zu verste-
hen, dass Luca seine unangenehmen Gefiuihle — wie passend: im Mullwagen! — entsorgt. Er
sperrt damit belastende und unerwiinschte Elemente seiner Emotionswelt weg und legt

dabei groRe Sorgfalt an den Tag.

Restimierend koénnen folgende Aspekte in der Kategorie der negativen AffektaulRerungen
Lucas genannt werden:
= Luca zeigt scheinbar positive GefiihlsaulRerungen, die bei ndherer Betrachtung je-
doch auf negativ belastende Wahrnehmungen zurlickzufihren sind. Gezeigt wird
dies am Spielbeispiel Tempo kleine Schnecke: nach aufien hin scheinbare Freude
am Spiel, innerlich hingegen Auseinandersetzung mit dem Getrennt-Sein von zu
Hause.
= Luca zeigt sein unbehagliches Befinden vereinzelt offenkundig. Die Ausloser sei-
ner negativen AffektduRerungen sind unterschiedlich. Gezeigt wird dies am Bei-
spiel der Platzbeschaffung fur seine Magnet-Maltafel — hier waren Bedrohung und
Unverstandnis auf Lucas Seiten handlungsleitend. Er scheint keine innere Vorstel-
lung der Absicht von anderen Kindern zu besitzen.
= Luca zeigt seine unbehaglichen und witenden Gefiihle zum (berwiegenden Teil
flichtig und verleiht diesen in seiner Mimik kaum bzw. wenig Ausdruck. Gezeigt
wird dies am Beispiel des Zuriickeroberns des Klebstoffes in einer Bastelsequenz.
= Luca zeigt sein Unwohlsein in Situationen der korperlichen Nahe zu anderen Kin-
dern. Dieses Verhalten &ndert sich im Laufe der Zeit nachdem die Betreuerinnen
Luca wiederholt darauf hinweisen, seine unangenehmen Empfindungen zu formu-

lieren und den Kindern mitzuteilen.
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= Luca zeigt negative AffektduBerungen in Form von Unruhe. Gezeigt wird dies am
Beispiel der motorischen Aktivitdt und der korperlichen Berlihrungen von sich
selbst. Dartiber hinaus kann Lucas Angewohnheit, viele unterschiedliche Spiele in
kurzer Zeit zu spielen, als Ausdruck seiner Nervositdt gesehen werden. Es wurde
jedoch gezeigt, dass Luca Strategien entwickelt hat, seine Unruhe selbst zu lindern

(etwa Beschaffung von einem Ubergangsobjekt).

111.3.3.2 Interesse — entdeckendes bzw. erkundendes Interesse

In diesem Kapitel steht Lucas Interesse im Mittelpunkt der Analyse. Die Frage, die in die-
sem Abschnitt behandelt wird, lautet: In welcher Form zeigt Luca in Phasen des Getrennt-
Seins Interesse an dem in der Gruppe Gegebenen und wie handelt bzw. erlebt er diese Si-
tuationen? Was in der vorliegenden Arbeit aus theoretischem Blickpunkt unter Interesse
verstanden wird, wurde bereits ausfuhrlich dargelegt und kann an friiherer Stelle nachgele-
sen werden (Theorierahmen zur Studie in Kapitel 1.5.1.2 sowie in Kapitel 111.3.2.2 Phasen
der Trennung). Dennoch soll hier daran erinnert werden, dass in Verbindung mit der Ein-
schatzung der Eingewdhnungsphase in den Kindergarten die Dimension des Interesses
hinsichtlich ihrer Qualitat von Entdeckung und Erkundung untersucht wird. Das bedeutet,
es geht um ,.ein Erforschen, um den Versuch zu verstehen* (Ereky-Stevens, Furstaller,
Funder 2008, 15; Hervorh. im Original). Demnach interessiert, ob sich Luca wéhrend der
Vormittagsstunden in einer Form Personen, Gegenstanden oder Aktivitaten widmet, die als
entdeckend bzw. erkundend einzustufen ist, und wie sich Lucas Interesse im Verlauf der
Zeit darstellt. Das hei3t wie im vorangegangenen Kapitel wird auch hier das gezeigte Inte-

resse von Luca prozesshaft analysiert.

Das Spiel mit der Holzkugelbahn war eines der ersten, womit er sich an seinem ersten Tag
im Kindergarten beschéftigte (siehe 111.3.1). Auch im Zuge der zweiten Beobachtung fallt
eine Szene auf, in der sich Luca intensiv fur die Kugelbahn interessiert. Nach der Beschaf-
tigung mit einem Brettspiel, steuert Luca zielsicher die Fensterbank an, auf der sich die
Kugelbahn befindet:

,Luca stitzt seine Hande an der Fensterbank ab, schwingt sein rechtes Bein auf die Platte und
zieht sich anschliefend geschickt auf den Vorsprung, sodass er direkt vor der Kugelbahn zu
sitzen kommt. [...]
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Sandra reicht Luca eine silberne etwa 1 cm groRe Kugel und sofort beginnt er, diese mit dem
,Holzaufzug* auf die oberste Etage zu transportieren. Er tut dies mit grof’em Einsatz und Enga-
gement. Er lasst die Kugel keinen Augenblick auBer Acht und verfolgt jede Bewegung ganz
genau. Immer wieder muss er der Kugel einen Stups verpassen, da sie an den Ecken der Bahn
hangen bleibt. Manchmal ist der Stol3 zu heftig, sodass sie aus der Bahn springt — doch Luca
reagiert besonders flink und verhindert das Hinabfallen der Kugel von der Fensterbank. Dies
kommentiert er mit den Worten ,Ich gefangen hab‘. Sandra, die einige Meter entfernt steht, lobt
ihn. Luca lasst die Kugel nicht nur abwarts kullern, sondern rollt sie auch aufwarts. Dazu muss
er seine Hande gut koordiniert einsetzen, da er um die Kugelbahn herum greifen muss, um die
einzelnen Bahnen zu erreichen — dies gelingt ihm, ohne die gesamte Holzkonstruktion umzu-
stoen‘ (Papier 2, 3).

Luca entscheidet sich — intrinsisch motiviert — fur das Kugelbahnspiel. Die P&dagogin
Sandra befindet sich in seiner N&he und reicht ihm eine Kugel, sodass Luca mit dem Spiel
beginnen kann. Kurz nach der Ubergabe ist Sandras Aufmerksamkeit nicht voll auf ihn
gerichtet, sie bleibt jedoch in seiner Nahe. Wie im Zuge Lucas ersten Kindergartentags
beschrieben, sind die zwei Holzkurbeln, die den Aufzug in Bewegung setzen, recht
schwierig zu betatigen (Papier 1, 6). Deshalb sind vonseiten Lucas nicht nur grof3er Einsatz
und Engagement, sondern auch motorische Geschicklichkeit gefordert. Seine Konzentrati-
on gilt in der Folge voll und ganz dem Verfolgen des Weges der Kugel. Dennoch sind
wiederum keine detaillierten Angaben Uber seine Mimik im Protokoll verschriftlicht. An
kritischen Stellen, an denen die Kugel droht hangen zu bleiben, ist er sofort zur Stelle, um
das Rollen der Kugel fortzusetzen. Luca ist offensichtlich daran interessiert, den Fluss des
Hinabrollens der Kugel nicht zu unterbrechen. Luca erlebt sich in diesem Moment als je-
mand, der wirkmdchtig ist und etwas — in dem Fall die Kugel — in Bewegung setzen kann.
Als die Kugel versehentlich aus der Bahn fallt, zeigt sich einmal mehr seine motorische
Geschicklichkeit: Luca reagiert rasch und gelbt, als er die Kugel fangt, bevor sie zu Boden
fallt. Wenn gleich er alleine mit diesem Spiel beschéaftigt ist, mochte er diesen Erfolg nun
mit seinem Umfeld teilen und &uRert begeistert, — ohne dies an jemand bestimmten zu ad-
ressieren — dass er die Kugel gefangen habe. Luca erfahrt durch Sandras Lob kurzzeitig
von auRen Anerkennung und Wertschatzung, was ihm vermutlich ein Geflihl von Zufrie-
denheit beschert. Seine Begabung im motorisch-koordinativen Bereich wird ein weiteres
Mal deutlich, als Luca die Kugel entgegen der sonst tblichen Weise in der Bahn von unten
nach oben rollen l&sst. Er beschaftigt sich in diesem Moment mit der Kugelbahn auf derart
konzentrierte Art, sodass er tberdies testet, in welcher Weise diese noch zu verwenden
waére. Luca lasst sich auf diese Entdeckung ein und investiert all seine Aufmerksamkeit in

die Beschaftigung mit der Kugelbahn.
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Die nachstehende Szene ist dem dritten Beobachtungsprotokoll entnommen und verdeut-
licht Lucas Interesse wéhrend einer Spielsituation auf vielfache Weise. Luca wahlt wieder-
um von sich aus ein bestimmtes Brettspiel, welches er bereits vergangene Woche spielte.
Die Péadagogin Kathrin sowie das zarte Méadchen Leni spielen gemeinsam mit Luca Tempo

kleine Schnecke:

,.Kathrin [...] vergewissert sich, ob Luca Tempo kleine Schnecke tatsachlich spielen méchte. Er
nickt und beginnt, die verschiedenfarbigen Schnecken auf die dafiir vorgesehenen Startfelder
zu stellen. Kathrin reicht ihm die Figuren aus der Schachtel und er nennt die Farbe und plat-
ziert sie korrekt. [...] Leni kommt nun an jenes Ende des Tisches an dem Luca sitzt und duBert,
sie wolle ebenfalls mitspielen. Luca schiebt das Spielbrett in Lenis Richtung, damit sie dieses
besser erreichen kann. Kathrin lobt seine Aufmerksamkeit. Sogleich eréffnet Luca das Spiel
und wirfelt die Farbe orange. ,Wie dein T-Shirt, Lucal‘, kommentiert Kathrin. Luca blickt
konzentriert auf den Warfel, dann halt er diesen direkt neben sein Shirt und lachelt. Umgehend
ergreift er die orangefarbene Schnecke und riickt ein Feld vorwarts. Nun ist Leni an der Reihe:
Sie erledigt ihren Zug recht schnell und unauffallig. Kathrin erzahlt beildufig, dass die Assis-
tentin Bianca heute nicht in den Kindergarten komme, weil sie bei ihrem kranken Sohn zu
Hause bleiben misse. Dieser leide an einem Ausschlag, der extrem ,brenne‘. Als Kathrin die-
sen Ausdruck gebraucht, weiten sich Lucas Augen. Sie erkennt sofort, dass er die Verwendung
des Wortes brennen in diesem Zusammenhang nicht verstand. Er murmelt etwas von ,Feuer¢
sowie ,Haus‘ und zeigt mit seinem Finger zum Fenster ins Freie. Kathrin erklart sofort, was die
Redewendung bedeutet — Luca duBert sich jedoch nicht weiter” (Papier 3, 3).

Dieser Abschnitt ist aus dreierlei Hinsicht spannend zu untersuchen: Erstens lasst sich Lu-
ca in hohem Malie auf den Spielverlauf ein, was sich bereits in der VVorbereitungsphase,
namlich dem Platzieren der Spielfiguren, zeigt. Ohne von Kathrin dazu aufgefordert zu
werden, nennt Luca die Farben der Schneckenfiguren und macht dadurch deutlich, dass
seine Aufmerksamkeit dem Hier und Jetzt gilt. Er hat sichtlich Freude daran, einen Ver-
gleich zwischen seiner gewdrfelten Farbe und seinem eigenen T-Shirt zu ziehen. Zweitens
ist erwédhnenswert, dass Luca das Mitspielen von Leni beflirwortet — sogar unterstitzt, in-
dem er das Spielbrett ndher an sie heranriickt. Luca unterbricht dadurch die Zweisamkeit,
die er bisher mit Kathrin erlebt hat, und erweitert die bis dahin bestandene Dyade zu einer
Triade. Luca macht dadurch deutlich, dass er in diesem Moment die exklusive Zuwendung
von Kathrin gegen ein gemeinsames Schaffen zu dritt tauschen kann. Er fihlt sich offen-
sichtlich durch die Anwesenheit einer dritten Person nicht bedroht und hat eine Vorstellung
davon, dass das Spiel zu dritt wohltuende Gefiihle auslosen kann. Drittens fallt in dieser
Szene auf, dass Luca Uber die gegenwaértige Beschaftigung mit dem Schneckenspiel hinaus
mentalen Freiraum besitzt, um neue Informationen aufzunehmen. So greift er Kathrins
Kommentar des ,brennenden Ausschlags * auf und stellt eine Verbindung zu Elementen her,

die seinem Verstandnis nach in Zusammenhang mit ,brennen ‘ zu verstehen sind.
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Es ist festzuhalten, dass die Spielsituation von Luca initiiert wird und deshalb hohe Moti-
vation auf seiner Seite vorhanden ist. Kathrin unterstitzt Lucas Interesse voll und ganz und
zwar in all den drei eben genannten Bereichen: Gemeinsam bereiten sie das Spiel vor;
Kathrin lobt Lucas Verhalten, als er das Spielfeld naher an Leni schiebt; und schlieRlich
erkennt sie Lucas Verwirrtheit, als er die Verbindung zwischen Ausschlag und brennen
nicht zu kennen scheint und klart ihn dartber auf.

Die eben beschriebene Gerichtetheit auf das Hier und Jetzt sowie das Interesse an Teilhabe
am Gegebenen stellt sich in Gruppensituationen oftmals anders dar. Besonders wéhrend
des Morgenkreises, in dem meist Lieder gesungen werden, halt sich Luca zuriick und
nimmt die Position eines stillen Beobachters ein. In der Folge wird eine als charakteristisch
zu bezeichnende Szene herausgegriffen, die sich praktisch bis zum Ende der Beobach-

tungszeit dhnlich gestaltet:

,»Die Pddagogin schldgt nun vor, zum Abschluss des Morgenkreises, das Singspiel ,Ich hab ein
lila Auto...c zu spielen. Hierfur wird ein Junge ausgewahlt, der mit einem imaginédren Auto
langsam durch den Raum ,fahrt‘ und nach und nach Kinder ,zusteigen ‘ lasst. So ergibt sich ei-
ne lange Menschenschlange, die sich durch den Gruppenraum bewegt. Das Spiel l&uft recht
gesittet ab, da Kathrin zu Beginn darauf hingewiesen hat, dass der Fahrer langsam und vorsich-
tig zu fahren habe, wenn er so viele Kinder ,chauffiere*.

Als Lucas Name gesungen und er dadurch aufgefordert wird, einzusteigen, schiittelt er seinen
Kopf und sagt ,Will nicht‘. Kathrin akzeptiert dies und setzt mit dem Spiel fort. Lediglich Luca
und Leni bleiben als einzige Kinder auf dem Boden sitzen, da sie nicht daran teilnehmen wol-
len* (Papier 3, 5).

Hier zeigt sich deutlich, dass Luca in dieser Situation, in der viele Kinder ein gemeinsames
Spiel spielen, nicht Teil der Gruppe sein will. Luca nimmt dieses Gefiihl offensichtlich in
einer Form wahr, die es ihm ermdglicht, seinen Widerwillen zu duf3ern. Er erféhrt dabei,
dass dieser Wunsch akzeptiert wird. Dadurch, dass Leni ebenso nicht an der Menschen-
schlange teilnehmen mdchte, erlebt er darliber hinaus, dass er nicht das einzige Kind ist,

das derartig handelt bzw. fiihlt.

Im Gegensatz zu Lucas Verhalten, welches er im Rahmen der GroRgruppe dulert, zeigt er
in kleineren Runden deutlich und gerne, woran er interessiert ist. Anfang Oktober — Luca
ist seit etwa einem Monat im Kindergarten — sitzt er in der Bastelecke und beginnt, sich fur
Sandras Tatigkeit zu interessieren. Die P&dagogin ist gerade im Begriff, Einzelteile fir
entstenende Windrader vorzubereiten. Sie animiert Luca, ihr behilflich zu sein, wodurch

ein gemeinsames Tatigsein entsteht. Die Szene gestaltet sich folgendermafen:
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»oandra legt einen Hammer auf den Maltisch, den sie benétigt, um ein Windrad an einem
Holzstab anzunageln. ,\Was hammert?*, fragt Luca, dem noch nicht klar ist, was Sandra vor hat.
Sie erklart ihm ihr Vorhaben [...]. Wéhrend Sandra h&mmert, beobachtet Luca sie genau. [...]
Die Péadagogin verschwindet fir kurze Zeit in der Abstellkammer. Sie kommt mit einem lan-
gen Besenstiel und einer Sége zuriick, um weitere Holzstdbe fir Windrader herzustellen zu
koénnen.

Sandra legt den Holzstab auf den niedrigen Tisch, auf dem Luca zuvor das Puzzle gelegt hatte.
Sie erwahnt, dass sie diesen Stab nun in zwei Hélften teilen werde. Luca ist der erste, der sich
von seinem Platz erhebt und an Sandra herantritt, um ihre Bewegungen genau beobachten zu
kdnnen. Sandra meint, er kdnne ihr behilflich sein, indem er den Besenstiel an der Lé&nge, die
auf der Tischplatte aufliegt, fest hélt. Dies tut er umgehend. Am uberstehenden Teil beginnt
Sandra zu ségen. Luca verrichtet seine Arbeit mit grofem Engagement — er klettert auf den
Tisch, setzt sich auf seine abgewinkelten Beine und stitzt sich mit aller Kraft auf den Holzstiel.
Die beiden Burschen vom Maltisch kommen nun hinzu und unterstiitzen die Padagogin und
Luca ebenso. ,Gut macht ihr das... Haltet schon fest...¢, lobt Sandra die Burschen* (Papier 53, 4).

Luca sitzt am Maltisch und wundert sich, was Sandra mit dem Hammer vorhat. Er duRert
diese Frage und tut dadurch sein Interesse kund. AnschlieRend richtet er seine Aufmerk-
samkeit auf ihr Hammern. Wiederum sind keine speziellen Regungen in Lucas Mimik
festgehalten. Dennoch macht die Tatsache, dass er sich als erster von seinem Platz erhebt,
um eine gute Sicht auf Sandras Tun beim S&gen zu haben, deutlich, dass er wach seine
nahe Umwelt beobachtet und aus freien Stucken Aktivitaten Anderer reizvoll wahrnimmt.
Luca gerét aus der rein beobachtenden Rolle in eine aktiv teilnehmende Position, als er
Sandras Angebot, mit anzupacken, annimmt. Es wird beschrieben, wie engagiert er sich
dabei einsetzt. Luca erlebt sich in diesem Moment vermutlich als wirkmdachtiger Handwer-
ker, der Sandra in ihrer Tatigkeit unterstiitzt. Sandra betont und lobt, welch gute Arbeit er
und die anderen Buben leisten. Einmal mehr spielt in dieser Situation das Thema der
Wirkméchtigkeit — ndmlich dass Luca in der Lage ist, etwas Anschauliches zu vollbringen

— eine bedeutende Rolle.

Eben diese Wirkmachtigkeit sowie sein Engagement, realitdtsbezogene Arbeiten zu ver-
richten, werden in der achten Beobachtungseinheit Ende Oktober deutlich. Die Assistentin
Bianca macht den Balkon winterfest und schafft dabei Ordnung. Luca beobachtet Bianca
einige Sekunden lang, bevor Kathrin seine Aufmerksamkeit bemerkt und ihm anbietet,
Bianca bei ihrer Arbeit am Balkon zu unterstiitzen. Daraufhin hilft Luca sehr engagiert:

»~Bianca fragt den Jungen, ob er ihr helfen konne, die lediglich mit Erde geftllten Blumenkis-
ten vom Boden auf das Fensterbrett zu hieven. Luca ist sofort zur Stelle und packt mit an.
Nachdem die erste platziert ist, versucht er die zweite an einem Ende alleine hoch zu heben.
,Warte, ich glaub das ist zu schwer fir dich alleine‘, meint Bianca und hebt am anderen Ende
hoch. ,Du bist mir soooo eine groRe Hilfe, Luca‘, fugt Bianca hinzu. Luca wirkt recht beschaf-
tigt und stolz auf seine Arbeit. Als die Blumenkisten platziert sind, fasst er mit einer Hand in
die frische Erde und grinst. Sein Gesichtsausdruck wirkt sehr zufrieden (Papier 11, 3).
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Durch die Beschreibung im Protokoll entsteht der Eindruck, als wére es gleichgltig, wel-
chen Auftrag Bianca an Luca herantrige: Er hatte sie unterstutzt, da er gefallen méchte
und die Zweisamkeit genieRt. Luca spurt in diesem Moment einmal mehr, dass er ge-
braucht wird und bei einer gemeinsamen Tatigkeit etwas vollbringen kann. Sein Hauptinte-
resse ist in diesem Moment auf den grundlegenden Umstand gerichtet, Bianca zu unter-
stitzen und nicht unbedingt darauf konzentriert, sich mit der Blumenkiste an sich zu be-
schaftigen. Dies lasst sich darauf zurtckfuhren, dass er Biancas Aufforderung sofort nach-
kommt und engagiert arbeitet. Seine Motivation ist hoch, wenn auch extern initiiert. Nach
vollbrachtem Werk erfédhrt Luca Lob und Wertschatzung von Bianca. Dies beschert ihm
offenkundig ein wohltuendes Gefuhl, welches er durch Grinsen und einen ,zufriedenen

Gesichtsausdruck ‘ ausdriickt.

In diesem Abschnitt wurde bisher herausgearbeitet, dass sich Lucas Interesse auf viel-
schichtige Weise zeigt und auf unterschiedliche Aspekte beziehen lasst. So wurde seine
Konzentration auf unterschiedliche Spiele, seine Aufnahmefahigkeit von Neuem, sowie
sein Engagement bei der Téatigkeit mit Padagoginnen und Assistentinnen herausgearbeitet.
Wiederholt wurde darlber hinaus das Thema der Wirkmachtigkeit genannt, welches fur
Luca oftmals handlungsleitend scheint. Neben den genannten Aspekten ist ein weiterer
zentraler zu erwéhnen, der bereits an Lucas erstem Kindergartentag auffiel und erwahnt
wurde: Das Thema Aufmerksamkeit spielt in Lucas Kindergartenalltag eine grof3e Rolle

und soll anhand zweier Beispiele n&her erldutert werden.

Ab Mitte Dezember — Luca besucht seit mittlerweile vier Monaten den Kindergarten — ist
eine weitere Padagogin, Frau E., in der Kindergruppe anwesend, die Kathrin nach deren
Weggang Ende Dezember solange vertreten wird, bis Kathrins Stelle nachbesetzt ist. Luca
spielt an diesem Vormittag in der Bauecke, als sich einige Kinder um den nahegelegenen
Esstisch versammeln und Frau E. beginnt, eine Geschichte liber den kleinen ,,Regenbogen-

fisch* vorzulesen.

,»Obwohl Luca nicht unmittelbar Teil der Lesegruppe ist, halt er immer wieder inne, blickt zur
Padagogin E. und lauscht der Geschichte vom Regenbogenfisch. Er steht nun sogar auf, lasst
sein eben gebautes Gebilde jedoch nicht los, und schlendert zu dem Esstisch. Luca legt seine
Arme Uber die Sessellehne und steht nun gegeniiber der Paddagogin. Er meint ,Ich hab auch ei-
nen... . Die Pddagogin unterbricht kurz ihren Lesefluss und frage: ,Was hast du auch? Einen
Regenbogenfisch?‘. ,Kann ihn aber nicht finden...*, figt Luca hinzu. ,Habt ihr auch ein Aqua-
rium?<, will sie weiter wissen. Luca schittelt seinen Kopf. ,Ah, das Buch habt ihr auch, oder?-.
Luca antwortet nicht. Er geht um die Tischecke und krabbelt auf den Stuhl neben Sarah. Mit
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seinen FuRen steht er auf der Sitzflache, seinen Oberkorper legt er auf die Tischplatte und
streckt sich Richtung der P&dagogin E.. Diese fahrt in der Zwischenzeit mit dem Vorlesen der
Geschichte fort. Sie liest duBerst anschaulich, indem sie ihre Stimme fiir die jeweiligen Charak-
tere verstellt. Besonders bei derartigen Passagen werden Luca Augen weit und er blickt auf-
merksam zur Padagogin. Er hangt formlich an ihren Lippen. E. ist nun bei einer wichtigen
Szene des Buches angelangt und fragt in die Runde, was soeben passiert sei. Luca ist der einzi-
ge, der sofort antwortet und wiederholt, dass der Fisch ,Schuppen hergeben‘ miisse. Nachdem
er die Frage beantwortet hat, hort er noch einige Sekunden lang zu, um sich sodann umzudre-
hen und zuriick in die Bauecke zu marschieren.” (Papier 17, 1).

Luca zeigt in diesem Ausschnitt mit Blicken und Innehalten sein Interesse an der vorgele-
senen Geschichte. Er scheint geistig mit den Inhalten der Geschichte befasst zu sein, so-
dass er seine bisherige Tatigkeit in der Bauecke ruhen l&sst und sich intrinsisch motiviert
der Lesegruppe anschlief3t. Offensichtlich ist ihm die Geschichte iber den Regenbogen-
fisch bekannt, was er auch sprachlich aufert. Seine grofle Aufmerksamkeit an der Ge-
schichte wird sowohl durch seine Mimik und Gestik deutlich (,er hangt an ihren Lippen
,seine Augen weiten sich ‘; ,er streckt sich in ihre Richtung ), als auch durch seine geistige
Wachsamkeit, als er die inhaltliche Frage zum Buch beantwortet.

Das letzte Beispiel, welches gleichzeitig eine weitere Form von Lucas Interesse im Sinn
von Aufmerksamkeit verdeutlicht, stammt aus der 14. Beobachtungseinheit Anfang Janner.
Luca besucht seit etwa fiinf Monaten den Kindergarten. Im Umkleideraum der Turnhalle
herrscht reges Treiben, doch Luca sitzt ruhig auf der Garderobebank. Er tragt seine Stra-
Renbekleidung und wartet offensichtlich, bis ihm jemand beim Entkleiden zu Hilfe kommt.

Schliellich ereignet sich folgendes:

,Plotzlich beginnt der kleine Andi zu weinen. Ich habe nicht gesehen, was passiert ist. Luca
steht auf und macht einige Schritte in Andis Richtung. Er fragt sofort ,Warum weint Andi?‘.
Laut Assistentin hat er sich vermutlich irgendwo angeschlagen. Nach wenigen Sekunden hat
sich der Junge beruhigt und Luca geht zuriick zu seinem Platz. Sandra wendet sich nun Luca zu
und unterstitzt ihn beim Umkleiden* (Papier 19, 5).

Im voranstehenden Protokollausschnitt war die herausgearbeitete Aufmerksamkeit in dem
Sinn zu verstehen, die erzéhlte Geschichte mit zu verfolgen und zu begreifen. Hier ist Lu-
cas Aufmerksamkeit im Sinn der Neugierde bzw. Anteilnahme aufzufassen: Luca scheint
im Umkleideraum wenig initiativ zu sein, was die Téatigkeit des Umziehens betrifft, jedoch
sehr daran interessiert, was dem weinenden Andi passiert. Luca erlebt in dieser Situation
den Schmerz eines Kindes, dessen Ursache ihn interessiert und er auch tatséchlich erfragt.
Er erhdlt in dieser Situation keine an ihn personlich gerichtete Antwort, sieht jedoch, dass

Andi sich nach wenigen Sekunden beruhigt hat. Danach scheint ihn Andis Schmerz nicht
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weiter zu beschaftigen: er wendet sich von ihm ab und begibt sich zuriick zu seinem Platz.
Luca wirkt durch das Verhalten des Nachfragens und Erkundigens aufnahmeféhig und

gleichzeitig wird deutlich, wie er seine Umwelt beobachtend im Blick behalt.

Eine kurze Wiederholung, um die Kernaussagen dieses Kapitels nachvollziehen zu kén-
nen: Die Darstellung, wie Luca handelt und wie er einzelne Situationen erlebt (hier in Be-
zug auf sein Interesse in Phasen des Getrennt-Seins), sollen in spateren Schritten Rlck-
schlusse auf seine psychischen Strukturen zulassen und dartiber hinaus werden Einschat-
zungen formuliert, inwiefern die Eingewohnungsphase als gelungen bezeichnet werden
kann. Im Zuge der Definition von ,,gelungener Eingewthnung* wird u.a. untersucht, ob
und in welcher Weise Luca Interesse in entdeckendem und erkundendem Sinn duRert.
Eben dieser Aspekt des Erforschens der Umwelt scheint im Zusammenhang des gezeigten
Interesses ausschlaggebend. Es stellt sich die Frage, ob sich Hinweise in den Darstellungen
finden, in denen sich Luca Gegebenem im Kindergarten in der beschriebenen Art und Wei-
se zuwendet? Die Frage wird an dieser Stelle teilweise beantwortet — und zwar in einer

Form, die das bisher Prasentierte pragnant zusammenfasst®*.

= Luca zeigt sein Interesse in der Art und Weise, wie er sich auf Spielobjekte einlasst.
Bei der Beschaftigung mit der Kugelbahn etwa wird deutlich, dass er motorische
Geschicklichkeit besitzt und dem Rollen der Kugel hohe Konzentration schenkt.
Dabei scheint ihn die Wirkméchtigkeit zu faszinieren, die er an der Kugel ausiben
kann. Dennoch ist auffallend, dass sich diese Annahmen kaum in seinen mimischen
Ziigen auBern.

= Luca zeigt kein Interesse an GroRgruppenaktivitaten.

= Luca zeigt beachtliches Engagement und Hilfsbereitschaft in Situationen, in denen
er in Zusammenarbeit mit Erwachsenen steht. Beim Zuschneiden des Besenstiels
flr die Windrader bzw. beim Einwintern des Balkons, welche jeweils realitétsbezo-
gene Handlungen darstellen, ist Luca auffallend interessiert. Die Themen der
Wirkmachtigkeit bzw. des gemeinsamen Tatigseins scheinen hier zentral zu sein.

= Luca zeigt Interesse im Sinn von Aufmerksamkeit auf zweifache Weise: 1. Er folgt
auf mentaler und intellektueller Ebene den Vorgéngen in der Gruppe (Bsp. Ge-

% Riickschliisse auf seine psychischen Strukturen und seinen Status bzw. Fortschritt der Bewaltigung der
Eingewdhnungsphase werden in spateren Kapiteln thematisiert.
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schichten-Vorlesen). 2. Er folgt auf beobachtender bzw. anteilnehmender und neu-
gieriger Ebene den Vorgéangen in der Gruppe (Bsp. Interesse an Andis Verletzung).

Insgesamt fallt es schwer, entdeckendes bzw. erkundendes Interesse im anfangs definierten
Sinn wéhrend Lucas Kindergartenalltag auszumachen. Dennoch wirkt Luca im Allgemei-
nen alles andere als uninteressiert am vormittaglichen Geschehen: Personen, Aktivitaten

und Gegenstande fallen gleichermafRen in Lucas Aufmerksamkeitsbereich.

111.3.3.3 Sozialer Kontakt

Neben Lucas affektiven AuBerungen und seinem gezeigten Interesse wird nun als dritte
und letzte Kategorie Lucas sozialer Kontakt in Phasen des Getrennt-Seins analysiert, um
eine Vorstellung von Lucas Beziehungserfahrungen im Kindergarten zu erhalten. Dies ist
Teil der Grundlage, um eine umfassende Darstellung Lucas Eingewdhnungsprozess zu
erlangen. Die detaillierten Ausfiihrungen Uber die Bedeutung des sozialen Kontaktes im
Rahmen der Eingewdhnungsphase in der vorliegenden Studie sind im Kapitel 1.5.1.3 nach-
zulesen und wird an dieser Stelle nicht nochmals erlautert. Dieser Abschnitt gliedert sich in
zwei Bereiche: Zuerst wird der Fokus auf die Kontaktgestaltung von Luca zu Erwachsenen
(Padagoginnen, Assistentinnen, Beobachterin) gelegt (3.3.3.1), um anschlieBend Lucas
Anndherungen an Kinder genauer zu betrachten (3.3.3.2). Angelehnt an die Struktur der
vorherigen Kapitel stehen auch hier Lucas Handeln und sein Erleben der jeweiligen Situa-

tionen im Zentrum der Aufmerksamkeit.

111.3.3.3.1 Sozialer Kontakt zu Erwachsenen

Im Zuge der Bearbeitung der Beobachtungsprotokolle wird deutlich, dass sich Luca in
Phasen des Getrennt-Seins hdufig an Erwachsenen orientiert. Wahrend der ersten drei Be-
obachtungsmonate (September bis November 2008) zeigt Luca selten Interesse an anderen
Kindern — er beschaftigt sich in diesen Fallen entweder alleine oder mit einer der Betreue-
rinnen. Die Beziehungsgestaltung zu Erwachsenen scheint in diesem Zeitabschnitt Prioritét
zu besitzen. Er sieht sich in den ersten Wochen scheinbar als Teil der Erwachsenen-Gruppe
und distanziert sich daher oftmals von den tbrigen Kindern. Zunéchst wird die Kontaktge-
staltung zwischen Luca und dem Personal des Kindergartens untersucht. AnschlieRend
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wird der Kontaktaufnahme von Luca zur Beobachterin ein separates Unterkapitel gewid-

met.

111.3.3.3.1.1 Sozialer Kontakt zum Personal des Kindergartens

Kathrin, die Integrationspadagogin, ist von Anfang an Lucas Bezugspadagogin. Bereits im
Zuge der Analyse von Lucas erstem Kindergartentag sowie Phasen der Trennung wurde
deutlich, dass Kathrin eine besondere Rolle in Lucas Kindergartenalltag spielt. Dieser Um-
stand tragt dazu bei, dass Szenenausschnitte zum Uberwiegenden Teil von der Beziehung
zwischen Luca und Kathrin handeln. Das Beziehungsangebot, welches sie an Luca stellt,
ist gerade zu Beginn gro. Dieses Angebot zeichnet sich durch N&he, Zuwendung und
Aufmerksamkeit aus und wird besonders in intensiven Spielszenen deutlich. Nachstehende
Szene soll eben diese Besonderheit der Beziehung zwischen Luca und Kathrin illustrieren,
wenngleich in dieser Szene die Initiative auf Kathrins Seiten liegt. Wahrend der dritten
Beobachtungseinheit spielen Luca, Kathrin und zwei weitere Méadchen das Brettspiel Lotti
Karotti.*®

»Das Spiel ist bereits seit einigen Runden im Gange. Luca weil}, was er zu tun hat: Er zieht ei-
ne Karte von dem hohen Stapel und blickt auf die Anzahl der darauf aufgezeichneten Kartof-
feln. Anschlieend murmelt er ,drei’, streckt seine Hand, in der er die Spielkarte halt, in Kath-
rins Richtung und vergewissert sich, ob die Anzahl der zu fahrenden Felder korrekt ist. Kathrin
zahlt erneut gemeinsam mit Luca ,eins, zwei, drei...” und zeigt ihm anschlieBend mit ihrem
Finger den Weg, den er mit seinem violetten Hasen zuriicklegen muss. [...]

Als Luca am Zug ist, luft er mit seinem Hasen in eine falsche Richtung. Kathrin meint, es sei
schwierig, den richtigen Weg zur Karotte zu finden, denn der Pfad sei recht kurvenreich und
undbersichtlich. Er kénne sich jedoch an den Rillen orientieren, die die einzelnen Felder mitei-
nander verbinden. Vorsichtig nimmt sie Lucas Finger in ihre Hand und fuhrt sie Uber die be-
sagte Stelle. ,Fihlst du den Weg, Luca?’, fragt sie und dieser nickt* (Papier 3, 1).

Das Wissen um die Spielregeln sowie das Zahlen der abgebildeten Karotten ist fir ein
dreijahriges Kind eine reife Leistung und erfordert gewisse Denkprozesse, die mit Kon-
zentrationsfahigkeiten gekoppelt sind. Luca ist in diesem Moment in der geistigen Verfas-
sung, derartige Leistungen zu vollbringen. Diese Prozesse vollfihren zu kdnnen, setzt
voraus, sich in einer positiven und forderlichen Umgebung zu bewegen, in der Lernen
mdoglich ist. Luca ist in dieser Situation offensichtlich in der Lage, derartige Herausforde-
rungen erfolgreich zu bewaltigen. Kathrins Prasenz scheint hierfur einen entscheidenden

Anteil zu haben. Die Rickversicherung, die sich Luca durch Kathrins nochmaliges ge-

% An fritherer Stelle wurde Lucas entstehende Unruhe im Laufe des Spiels herausgearbeitet (vgl. 111.3.3.1.2).
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meinsames Z&hlen einholt, scheint ihm zu bestatigen, dass er das Spiel korrekt spielt. In
gewisser Weise kontrolliert er sich dadurch selbst und empfindet wohltuende Gefiihle,
wenn ihm korrektes Spielen gelingt. Kathrins Nahe und ihr Einfuhlungsvermdgen, das sie
dem Buben entgegen bringt, wird im letzten Absatz deutlich, indem sie Lucas Finger in
ihre Hand nimmt und den Weg des Hasen, der sich verirrt hat, erfuhlen lasst. Die Erfah-
rung aus der taktilen Wahrnehmung des Pfades und dem Korperkontakt zu Kathrin, 16st in

Luca moglicherweise Geflihle von Sicherheit und Geborgenheit aus.

Luca macht bestandig die Erfahrung, dass Kathrin auf seine Bedirfnisse Rucksicht nimmt
und er in ihr eine verlassliche Ansprechpartnerin im Kindergarten hat.*® Luca lasst sich auf
ihr Beziehungsangebot ein und wiinscht dadurch nach und nach von selbst Kathrins Nahe.
Im Gegensatz zum vorigen Ausschnitt, in welchem die Initiative von Kathrin ausgeht, zeigt
der nachstehende Lucas Aktivitat. Die Zeilen beschreiben die VVorbereitungen und das Ab-
halten des Morgenkreises und machen Lucas Orientierung an Kathrin deutlich.

»Kathrin bedankt sich bei Luca, fiir die Betitigung der Glocke, die nochmals alle Kinder an
den Beginn des Morgenkreises erinnern sollte. Die Padagogin hilft unterdessen einem Bur-
schen, ein Uberdimensionales Puzzle wegzurdumen. Luca bleibt in Kathrins Nahe — wahrend
sie damit beschaftigt ist, Ordnung in der Gruppe wiederherzustellen, schnappt er zwei blaue
Plastik-Sitz-Scheiben aus einem offenen Korb und stellt sich wartend neben die P&dagogin. Er
halt diese Scheiben unter seinem linken Arm. Mit der rechten Hand zupft er an seinem Hosen-
bund. Er schiebt sein T-Shirt ein wenig in die Héhe, sodass sein nackter Bauch zum Vorschein
kommt — Luca streicht darliber. Kathrin fragt, ob er auf die Toilette misse, doch er schittelt
seinen Kopf. Immer mehr Kinder begeben sich zu dem Korb, fischen eine Sitzscheibe heraus
und formen auf einem Filzteppich einen Kreis. Die Burschen versammeln sich geschlossen —
bis auf Luca — auf einer Halfte, wahrend die Méadchen auf der Gegentberliegenden zum Sitzen
kommen. Luca platziert seine beiden Sitzscheiben nebeneinander. Als Kathrin zur Gruppe
stoRt, erkennt sie sofort, dass Luca einen Platz fiir sie freigehalten hat und bereits auf ihr
Kommen wartet. Sie I&sst sich hinter Luca nieder; [...]eines ihrer Beine ist der Linge nach
ausgestreckt, sodass es ihn beschitzend umgibt. [...] Luca rickt inzwischen néher an die Péda-
gogin heran, sucht nach Kérperkontakt und beginnt erneut an seinem Hosenbéandchen zu lut-
schen. Kathrin l&sst diesen Kontakt zu* (Papier 3, 3f.).

Lucas Handlungen in dieser Szene deuten zweifelsohne darauf hin, dass er seine Aufmerk-
samkeit auf Kathrin richtet. Zur VVorbereitung des Morgenkreises beschafft er nicht nur fur
sich selbst, sondern auch fiir seine Bezugspadagogin eine Sitzscheibe. Diese Aktion drickt
aus, dass Luca bereits eine bestimmte Vorstellung davon hat, neben wem er im Sitzkreis
Platz nehmen mochte. Er scheint Kathrin in seinen Uberlegungen mit einzubeziehen, ohne

dies ihr gegenuber explizit zu &duBern. Schlielich stellt er sich mit beiden Sitzscheiben

% Im Kapitel ,,Phasen der Trennung® (I11.3.2.1) im Zuge der Abschiedsszenen wurde Kathrins Rolle als ver-
trauensvolle Bezugspédagogin vor allem in Situationen des Trostspendens herausgearbeitet.
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unter seinem Arm abwartend neben Kathrin. In diesem Moment scheint Luca seinen
Wunsch ihr gegenuber jedoch nicht in Worte fassen zu kdnnen. Luca wirkt verunsichert.
Ist er sich Kathrins Reaktion auf sein mogliches Angebot nicht sicher oder 16st der nahende
Morgenkreis im Kreise der GroRgruppe unangenehme Gefiihle in ihm aus? Luca greift in
dieser Situation auf sich selbst zuriick und beginnt, seinen nackten Bauch zu streichen.
Diese Form der Selbstberuhigung von Luca wurde im Kapitel 111.3.3.1.2 (negative Affekt-
aullerungen in Phasen des Getrennt-Seins) bereits naher analysiert. Auch in diesem Aus-
schnitt setzt Luca diese Strategie ein und fasst schlie3lich den Mut, sich selbststdndig zum
Sitzkreis zu begeben. Dank Kathrins Aufmerksamkeit und Feinfuhligkeit registriert sie
Lucas Intention und begibt sich umgehend zu ihm. Luca mag sich dadurch verstanden und
sicher fuhlen. Einerseits, weil Kathrin Lucas unausgesprochenem Wunsch gefolgt ist und
andererseits, weil sie ihn — vor allem auch durch ihre Sitzposition — schiitzend umgibt. Der
Bub genieft die Nahe zu Kathrin und fuhlt sich dadurch sichtlich wohl.

Diese eben beschriebene Sicherheit, die Luca in der Beziehung zu Kathrin erfahrt, fordert
seine Offenheit sowie sein Mitteilungsbedurfnis ihr gegenuber. Die nachstehende Szene
entstammt der neunten Beobachtungseinheit. Die Gruppe ist gerade bereit, zum nahegele-
genen Turnsaal zu marschieren, als Luca Kontakt zu Kathrin aufnimmt und in einem fort

zu ihr spricht:

,Alle Kinder und Erwachsenen sind nun fertig angezogen und bereit loszumarschieren. Jedes
Kind sucht sich einen Partner, mit dem es Hand in Hand geht. Luca folgt der Schlange, die sich
mittlerweile Richtung Ausgang dréngt und meint zu Kathrin: ,Ich geh mit dir...‘. Luca geht ei-
nige Schritte vor der Paddagogin und sagt: ,Ich halt die Ttr auf...‘. Kathrin bedankt sich fur Lu-
cas Aufmerksamkeit und tritt mit einem Jungen an der Hand durch die Ture. Der Kindergarten
befindet sich im ersten Stock eines Wohnhauses. Die Kinder sind anscheinend gewohnt, beim
Hinabsteigen der Treppen hintereinander zu gehen und sich am Handlauf festzuhalten. Luca
tut dies den anderen Kindern gleich und marschiert vor Kathrin. Er spricht ununterbrochen:
Darilber, dass er gerne mit dem Aufzug fahren wirde sowie dass im Herbst Blatter von den
Baumen fielen und im Frithling neue erbliihen wiirden. Kathrin geht auf jede AuRerung Lucas
ein und zeigt ihm, dass sie aufmerksam zuhort. Auch als sie aus dem Gebdude treten, merkt
Luca an, dass die an der Hausmauer angebrachten Fahnenmasten leer seien und keine Flaggen
wehen wirden. An Kathrins linker Hand hélt sie Luca, an der rechten einen anderen Buben.
Gemeinsam marschieren sie als Schlusslicht der Gruppe* (Papier 13, 2).

Luca ergreift in diesem Ausschnitt die Initiative und stellt klar, dass er an Kathrins Hand in
der Reihe gehen will. Luca verhalt sich wie ein kleiner Erwachsener, der Kathrin die Ein-
gangstire aufhalt. Daraufhin wird sie von ihr gelobt, was ihm vermutlich ein angenehmes
Gefuhl beschert. Obwohl Luca soeben Kathrin fiir sich beansprucht hat, scheint er nicht

eifersiichtig auf jenen Buben zu sein, den Kathrin an ihrer Hand halt. Beim alleinigen hin-
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absteigen der Treppen spricht Luca ununterbrochen — es sprudelt geradezu aus ihm heraus.
Luca erreicht dadurch, dass Kathrin auf seine AuRerungen — und somit auf ihn — achtet und
eingeht. Es fallt auf, dass Luca hauptsachlich Gber Dinge spricht, die aktuell und prasent
sind. Einmal mehr wird dadurch seine Aufmerksamkeit fir seine Umwelt deutlich. All
diese scheinbar zusammenhanglosen AufRerungen verbindet, dass sie aus einem einzigen
Grund ausgesprochen werden: Namlich um Kontakt und Verbindung zu Kathrin herzustel-
len. Durch seine offensive Art Kathrin gegenuber erfullt sich sein Verlangen und er spurt
Aufmerksamkeit. Am Ende sind Kathrin und Luca nicht nur geistig Uber Worte, die sie
miteinander sprechen, sondern auch korperlich Uber ihre Hande, die sich halten, verbun-

den.

In derselben Beobachtungseinheit zieht Luca noch auf eine weitere Art und Weise Auf-
merksamkeit auf sich. Er klettert in der Turnstunde auf die Sprossenwand und springt von

dort auf eine am Boden liegende Flopmatte:

,Luca Klettert von Mal zu Mal héher und springt mutig auf die Matte. Wenn er am hdéchsten
Punkt angekommen ist, ruft er abwechselnd nach Bianca oder Kathrin, um ihnen seinen Sprung
vorzufuhren. Auch wenn er bei der Landung mit seinem Gesicht auf der Matte landet, lasst sich
ein breites Grinsen erkennen. Er reibt mit seinen Fingern kurz an der Nase, lauft jedoch sodann
zur néchsten Runde, um erneut hoch zu klettern. Die Erwachsenen kommentieren seinen Mut
sowie das Konnen mit Klatschen und positivem Zuspruch® (Papier 13, 5).

Luca stellt im Rahmen dieser Turniibung sein motorisches Kénnen unter Beweis und zeigt
dartiber hinaus seine Furchtlosigkeit. Der Bub wirkt stolz und motiviert, obwohl abermals
keine Aussagen (lber seine Mimik im Protokoll zu finden sind. Das Verlangen nach Zu-
schauern von Seiten Lucas lasst dennoch den Schluss zu, dass seine Tatigkeit bewundert
werden soll. Luca scheint in diesem Moment derart von positiven Empfindungen erfillt,
dass selbst das kleine Malheur, als er mit seinem Gesicht auf der Matte landet, keinen
Grund zum Abbruch des Spiels darstellt. Es macht den Anschein, als wére Luca ein
durchwegs robustes Kind, welches verspiirten Schmerz selten nach auRen kundtut.*” Ver-
mutlich unterstiitzen der Zuspruch und die Bewunderung der Erwachsenen Lucas Verhal-
ten, sich stark und unverwundbar zu présentieren. Luca baut in dieser Situation Uber seine

Aktivitat eine Verbindung zu Kathrin und Bianca auf, die ihn antreibt und ihm Anerken-

%" Bereits in der Analyse des ersten Tages fiel Lucas Robustheit auf, als er samt der groRen Holzkonstruktion,
in die er schliipfte, umfiel.
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nung verschafft. Insgesamt betrachtet scheint Luca in diesem Ausschnitt aufgeschlossen

und initiativ in Bezug auf Kontaktherstellung.

Wahrend der letzten beobachteten Turnstunde im Rahmen der flinfzehnten Beobachtungs-
einheit ist ersichtlich, in welcher Form sich Luca immer wieder von seinen Peers abgrenzt
und somit Teil der Erwachsenen-Gruppe wird. Die Szene gestaltet sich konkret folgender-

malien:

,»Die Piadagoginnen beenden das Polizeispiel und bitten die Kinder, sich an der Wand entlang
niederzusetzen. Die Assistentin Bianca sowie die Pddagoginnen Birgit und Tina begeben sich
in den Bereich, in dem die Turngerate verstaut sind. Luca folgt ihnen und hilft als einziges
Kind mit, eine Matte in den Saal zu tragen. Er fasst mit Bianca an einer Seite an und befordert
diese zu jener, die bereits in der Mitte der Halle liegt. ,Die Matte haben wir gaanz lang ge-
macht‘, ldsst Luca die iibrigen Kinder wissen, als er zu ihnen stot™ (Papier 20, 4).

Luca ist auch in dieser Situation initiativ und folgt den Erwachsenen — ohne, dass sie dar-
um baten — in den Gerateraum. Alle tbrigen Kinder verbleiben im Turnsaal. Luca wird von
den Padagoginnen nicht zurechtgewiesen, zu den anderen Kindern zurlickzugehen, sondern
wird in den ,,Club der Erwachsenen® aufgenommen. Diese Tatsache, sowie das Gefiihl,
eine wichtige Tatigkeit vollbracht zu haben, scheinen Luca darin zu bestarken, sich groR
und mdchtig zu flhlen. Er zeigt dies auch sogleich, indem er sich an den Rest der Gruppe
wendet und berichtet, wie lang sie nun die Matte gemacht hatten. Einmal mehr wird in
dieser Szene das brisante Thema der Wirkmachtigkeit deutlich, welches eine wichtige Rol-

le in Lucas Entwicklung zu sein scheint.

Die Gestaltung des sozialen Austausches in Hinblick auf Pddagoginnen und Assistentinnen
im Verlauf der Beobachtungszeit l&sst sich folgendermalen zusammenfassen, bevor kurze
Ausfuhrungen zur Kontaktaufnahme von Luca zur Beobachterin folgen: Von September
bis November tritt Luca regelmalig mit erwachsenen Personen im Kindergarten in Kon-
takt. Wahrend dieser Zeit ist Kathrin seine bevorzugte Ansprechpartnerin, an der er sich
aktiv und eindeutig orientiert. Er erlebt Sicherheit und Verstandnis durch Kathrins Einfiih-
lungsvermdgen und wirkt dadurch emotional gestérkt. Luca verhélt sich Kathrin gegenlber
sehr offen und scheint in ihrer Gegenwart ausgeglichen. Die P4dagoginnen und Assisten-
tinnen kommentieren oftmals Lucas Handlungen in bewundernder Weise, wodurch ihm ein
Gefiuihl von Anerkennung entgegengebracht wird. Luca mag sich in derartigen Situationen

zu den Erwachsenen hingezogen fiihlen und sich als Teil von ihnen erleben (Papiere 5, 10,
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11, 19, 20). Ab Anfang Dezember verringert sich der intensive Austausch zwischen Luca

und Erwachsenen und er wendet sich vermehrt Gleichaltrigen zu.

111.3.3.3.1.2 Sozialer Kontakt zur Beobachterin

Im Zuge der Durchsicht aller Beobachtungsprotokolle fiel auf, dass ich® in insgesamt
neun der sechzehn Protokolle von Luca angesprochen und teilweise in sein Spiel mitein-
bezogen, bzw. zumindest dazu aufgefordert, wurde (Papiere 3, 5, 6, 8, 13, 14, 19, 20, 21).
Die Haufigkeit der Anndherungsversuche Lucas an die Beobachterin wird zum Anlass
genommen, diesen Umstand naher zu betrachten. Neben der bisher dargestellten Kontakt-
aufnahme zu Padagoginnen und Assistentinnen vermag die von Luca initiierte Annédhe-
rung an die Beobachterin bedeutende Hinweise auf seine Geflhls- und Gedankenwelt und
somit in weiterer Folge auf seine psychischen Strukturen zu geben. Aufgrund dessen
widmen sich die folgenden Protokollausschnitte rein auf Lucas Kontaktaufnahme zu der

Beobachterin.

Die erste, direkte Kontaktaufnahme vonseiten Lucas mit der Beobachterin findet wéhrend
der dritten Beobachtungseinheit statt. Er spielt zu diesem Zeitpunkt das Brettspiel Lotti
Karotti. Die Beobachterin befindet sich seit etwa zwanzig Minuten in Lucas Nahe, als sein
Blick auf sie fallt:

»Plotzlich zeigt Luca mit seinem Finger auf mich und fragt Kathrin: ,Wer ist das?’. ,Das ist die
Hanna und sie schaut uns nur ein bissi zu, wie wir spielen’, entgegnet sie. Ich bin ein wenig
verwundert und erleichtert zugleich, dass er sich mit dieser kurzen Erklarung zufrieden gibt*
(Papier 3, 2).

Luca duBert in dieser Situation seine Neugier und wendet sich an Kathrin. Offensichtlich
flhlt er sich wohler, seine vertraute Paddagogin nach der unbekannten Person zu fragen, als
die Fremde selbst. Kathrins Erlauterung scheint ihm Antwort genug zu sein, da er dies
weder kommentiert, noch die Beobachterin in weiterer Folge beachtet. Lucas Interesse an
der Beobachterin scheint ab der dritten Einheit zu bestehen und von da an stetig zu stei-
gen. In den folgenden Beobachtungen (Papiere 5, 6, 8, 13) nimmt er auf unterschiedliche
Weise Kontakt zur Beobachterin auf: Er kommentiert das Geschehen im Gruppenraum
und blickt dabei in die Richtung der Beobachterin (5, 3), erhofft sich Hilfestellungen bei

% In der Folge werde ich als ,,Beobachterin“ bezeichnet.
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diversen Aktivitaten (5, 3; 8, 3;) und setzt die Beobachterin Uber seine geplanten Tatigkei-
ten in Kenntnis (5, 3; 13, 3).

An einem Tag Ende November nimmt Luca auf offensive Art und Weise Kontakt zur Be-
obachterin auf. In dieser Beobachtungseinheit befinden sich lediglich vier Kinder sowie
die Assistentin Bianca und die Pddagogin Sandra im Gruppenraum — der Rest der Gruppe
verbringt die Stunde im Hof. Wéhrend dieser zehnten Beobachtungseinheit (Luca kennt
die Beobachterin nun seit ca. drei Monaten) nimmt er innerhalb einer Stunde insgesamt
sechs Mal direkten Kontakt zu ihr auf und bindet sie in seine Spiele ein. Luca ist gerade
im Begriff, in die Kuschelecke zu gehen.

,Er dreht sich zu mir und fordert mich auf ,Komm mit!’. Ich folge ihm. Die Kuschelecke ist
etwa eineinhalb Meter breit und zwei Meter lang, eine Matratze liegt am Boden, Kuschelde-
cken und Polster sind darauf verteilt. An drei Seiten ist die Kuschelecke von Wénden umge-
ben, der Eingang wird von einer Holzkonstruktion umrahmt. [...] Ich sitze vor dem Eingang
zur Kuschelecke. Er blickt zu mir und meint ,Ganz rein!’. Ich zégere ein wenig und setze mich
schlieBlich auf das unterste Ende der Matratze direkt unter die Holzkonstruktion. ,Die FiiRe
auch’, lasst er mich wissen. Nun sitze ich direkt neben ihm — sein Gesichtsausdruck wirkt be-
schéftigt. Luca blickt um sich, steht auf und bewegt sich wackeligen Schrittes auf der Matratze
zu einer Kuscheldecke. Er fasst diese und gibt mir die Anweisung, die Decke Uber das Holz-
konstrukt zu hangen. Dadurch ist die Sicht von und in den Gruppenraum behindert. Nun
schanzt er mir einige Pdlster zu und mochte, dass ich diese vor jenen Spalt lege, der sich immer
noch zwischen Deckenabschluss und FulRboden befindet. ,Damit keiner mehr rein kann. Das
sind nicht meine Freunde...’, begriindet er sein Handeln und zeigt mit seinem ausgestreckten
Zeigefinger auf die hinter der Decke befindlichen Kinder im Gruppenraum. Luca setzt sich nun
mir gegendber und fragt ,Wie heiflt du?’. Ich antworte ihm. Er streckt seine Finger der linken
Hand aus und meint, er sei schon zwei Jahre. Daraufhin ballt er seine Finger zu einer Faust und
streckt sogleich wieder einen Finger nach dem anderen aus und z&hlt dazu ,Eins, zwei, drei,... .
Er wiederholt dies. Dabei stimmen die ausgestreckten Finger nicht immer mit der Anzahl uber-
ein, die er laut vor sich her zahlt. Er wirkt stolz. AnschlieBend l&sst er sich seitlich auf die Mat-
ratze sinken und kugelt sich in die weichen Polster (Papier 14, 3).

Luca lockt die Beobachterin in die Kuschelecke und trégt ihr auf, wie sie Decken und
Pdlster arrangieren soll. Der Bereich gleicht schlussendlich einer Hohle, die von der Au-
Renwelt abgetrennt ist und keine Mdglichkeit mehr auf Einsicht in oder aus der Kuschel-
ecke erlaubt. Er erlebt in diesem Moment, dass seinen Anweisungen gefolgt wird und so
lasst Luca die Beobachterin ganz nah an sich heran, wahrend er sich von den Gbrigen Per-
sonen auBerhalb der Kuschelecke distanziert. Durch die vollige Abgeschlossenheit mag er
sich mit der Beobachterin verbunden fiihlen und ihr dadurch eine Sonderstellung gegen-
uber den nicht erwiinschten Kindern aufRerhalb der Hohle einrdumen. Luca erteilt der Be-
obachterin in dieser Situation eine Zugehdrigkeit zu einer bestimmten Gruppe. (Ebenso

wie er sich als Kind teilweise eher den Erwachsenen zurechnet, als den Peers und sich da-
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durch von anderen Kindern distanziert.) In der Folge richtet Luca sein Interesse voll und
ganz auf die Beobachterin: Er fragt nach ihrem Namen und plaudert von sich aus ber sein
Alter. Schlie3lich beginnt er sein Alter anhand seiner Fingern vorzuzahlen und erhofft sich
dadurch in &hnlicher Weise Anerkennung, die er fur gewohnlich von Padagoginnen oder
Assistentinnen erhélt. Luca spurt in diesen Minuten die exklusive Nahe der Beobachterin
und scheint sich dadurch wohl zu fiihlen. Er erlebt, dass jemand speziell fur ihn hier ist, der
ihn beobachtet und ihm all seine Aufmerksamkeit schenkt. Einige Minuten vergehen, in
denen sich Luca selbststandig beschaftigt. Schlielflich blickt Sandra in die Kuschelecke
und spricht ihn kurz beziglich des Einhaltens von Ordnung in diesem Bereich an. Die Si-

tuation nimmt eine Wende:

,,Luca wendet sich nun an mich. Er schlagt vor, wir sollten uns schlafen legen. Luca rutscht an
das gegeniiberliegende Ende der Matratze und kuschelt sich in einige Pélster. Er blickt mich an
und meint ,Ganz hinlegen, mit Decke’. Ich sitze immer noch direkt neben dem Eingang der
Kuschelecke, meine Beine angezogen, den Rlcken an die Wand gelehnt. Er reicht mir eine De-
cke und erhebt sich. Luca steigt Gber meine Beine und stellt sich neben den Ausgang. ,Schlaf
jetzt’, meint er strikt, ,ich geh spielen und du schlafst...’, fahrt er fort. Luca steht nun auBerhalb
der Kuschelecke und lugt herein, um zu kontrollieren, ob ich liegen bleibe (Papier 14, 4).

Der Eindruck, dass die Beobachterin fiir Luca die einzige Person ist, die er in diesem
Moment in seiner Néhe akzeptiert und nach ihr verlangt, ist nach dieser Szene nicht mehr
haltbar. Luca wird der Kontakt zur Beobachterin offensichtlich zu intensiv, obschon sie
kaum mit ihm spricht. Trotz des Vorschlages, beide sollten sich schlafen legen, verlasst
Luca rasch die Szene. Er tut dies in einer Weise, in der er trotz seiner ,,Flucht* als ,,Star-
ker aussteigt. Sein strikter Ton und die knappen Anweisungen lassen die Phantasie ent-
stehen, als spreche ein Vater, der sein kleines Kind zu Bett schickt. Luca mag sich durch
sein Verhalten méchtig fuhlen und behélt die Situation aus seiner Sicht unter Kontrolle —
er ist schlie3lich derjenige, der den Verlauf der Situation steuert. Aus dieser Perspektive
ist es einleuchtend, weshalb sich Luca keinesfalls ,,schlafen legt*: Im Schlaf verliert man

schlieBlich jegliche Kontrolle.

Dieser Ausschnitt tilgt jedoch nicht die Annahme, dass die Beobachterin eine besondere
Bedeutung fir Luca in dieser Situation einnimmt: Vor dem Hintergrund, wie sich Luca
gegenuber der Beobachterin zuvor verhalten hat, kann das Ab- bzw. EinschlieRen der Be-
obachterin in der Hohle &hnlich der Verwahrung eins Schatzes interpretiert werden. Et-
was, das Luca wichtig ist, schliel3t er ein, um es vor Eindringlingen zu schiitzen. Demnach

musse seine Beobachterin, die nur fur ihn da ist und ihm ganz alleine gehort, vor den an-
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deren Kindern in Sicherheit gebracht werden. Innerlich scheint er die Vorstellung zu ha-
ben, nur er wisse, wo er die Beobachterin versteckt hat und kann auf sie zurtickgreifen,

wenn er dies mochte.

Die Darstellung der Kontaktaufnahme zwischen Luca und der Beobachterin driickt cha-
rakteristische Elemente fiir Lucas Verhalten in Phasen des Getrennt-Seins von seiner Mut-
ter im Kindergarten aus: Er flhlt sich wohl und scheint es zu geniel3en, wenn er jemanden
in seiner Nahe weil3, der auf ihn achtet, ihn moglicherweise lobt und der seine Wirkmach-

tigkeit registriert.

111.3.3.3.2 Sozialer Kontakt zu Peers

Lucas sozialer Kontakt zu Gleichaltrigen gestaltet sich spannend. Wie bereits angedeutet,
orientiert sich Luca in den ersten Wochen und Monaten geradezu ausschlieBlich an Er-
wachsenen oder spielt andernfalls alleine. Vereinzelt treten Szenen auf, in denen er sachte
versucht, Anschluss an gleichaltrige Kinder zu finden. Ab etwa Anfang Dezember, also in
seinem vierten Kindergartenmonat, kristallisieren sich schlieBlich drei Kinder heraus, mit
denen er bevorzugt und mit groRBer Begeisterung in spielerischen Austausch tritt: der Bub
Max sowie die Madchen Sarah und Leni. Die Verbindungs- und Kontaktsuche wird im

Folgenden anhand ausgewéhlter Szenen chronologisch dargestellt.

In Bezug auf die Kontaktgestaltung zu anderen Kindern erweckt Lucas Verhalten zu Be-
ginn den Eindruck, als wurde er die anwesenden Kinder zwar registrieren und dulden,
hatte jedoch keine konkrete VVorstellung, auf welche Weise er in intensiven und lustvollen
Austausch treten konne. Das mag der Grund dafir sein, dass Luca oftmals alleine (Papiere
2, 3, 8) oder nur neben anderen Kindern (Papiere 2, 3, 5, 10, 13) spielt, wobei kein wech-
selseitiger Austausch bzw. keine aufeinander bezogenen Handlungen auszumachen sind.
Der folgende Ausschnitt aus der zweiten Beobachtungseinheit macht dennoch deutlich,
dass Gleichaltrige in seiner Wahrnehmung prasent sind und er deren Bedurfnisse erahnen
kann. Sandra bringt einen Teller voll Obst an den Esstisch, an dem Luca und einige Kin-

der Platz genommen haben.

»Als Sandra einen groflen Teller fertig geschnittener Frichte vor Luca abstellt, schiebt er die-
sen zuerst zu den anderen Kindern, damit sie hinreichen kénnen und lasst ihnen den Vortritt —
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erst anschlieRend nimmt er sich und beginnt gentsslich an einem Stiick Pfirsich zu kauen*
(Papier 2, 4).

Luca handelt in dieser Szene charmant und zuvorkommend. Er zeigt durch seine Aufmerk-
samkeit, dass er innerlich Raum fur andere Kinder geschaffen hat, indem er davon ausgeht,
dass diese maoglicherweise ebenso — wie er — das vorbereitete Obst essen wollen. Er erlebt,
dass er ein Angebot macht, welches angenommen wird und dartber hinaus, dass — obwohl
er das Obst teilt — noch gentigend fiir ihn selbst Gbrig bleibt. Luca vertraut in diesem Mo-
ment unbewusst darauf, dass die tbrigen Kinder in einer Weise handeln, die ihn ebenso
zufrieden stellt. Diese Erwartung wird nicht enttduscht, da jeder Beteiligte am Ende sein
Obst erhélt.

Die eben beschriebene Aufmerksamkeit zeigt sich in einer weiteren Form einige Wochen
spater. Luca schnappt — wie ublich — das Geschehen rund um sich auf und folgt seinem

Impuls. Sandra ermahnt Max, als dieser durch den Gruppenraum lauft:

,,Ein Junge namens Max lauft Gber den Filzteppich, Sandra ruft ihm hinterher. Luca blickt auf
und ruft mit mahnender Stimme ,Maaaaaaxxx...‘. Luca schaut Max kurz nach, als dieser auf
dem Weg zu Sandra ist, doch danach beschaftigt er sich wiederum mit den kleinen Kluppen [,
mit denen er gerade spielt, Anm. P.H.] “ (Papier 10, 3).

Luca tritt in dieser Szene als Huter auf, der Sandras Zurechtweisung von Max aufschnappt
und selbst laut und deutlich wiederholt. Luca mag sich in diesem Moment einmal mehr als
Teil der Erwachsenengruppe sehen, die sich von den brigen Kindern abhebt und diese
zurechtweist. Max zeigt keine Reaktion auf Lucas Kommentar. Luca erlebt jedoch, dass
Max sein Laufen unterldsst und sich stattdessen zu Sandra bewegt. In Lucas Vorstellung
konnte seine mahnende Stimme mdglicherweise der Grund fiir Max™ nachfolgendes Stop-

pen sein. So gesehen erfahrt Luca die wirkungsvolle Konsequenz seiner Handlungen.

In derselben Beobachtungseinheit, in der Luca Max gewissermalien zurechtweist, nimmt er
wenige Minuten spéter erstmals von sich aus Kontakt zu ihm auf. Dies kann als erstes Zei-

chen einer Verbindungssuche zu anderen Kindern, im speziellen zu Max, gesehen werden:

»Luca klebt nun einen langen Tixostreifen um ein kleines Matchbox-Auto. Er verlasst kurz
seinen Platz und schlendert ein paar Schritte Richtung Kuschelecke. Dort zeigt er das
,zugeklebte Auto‘ Max und reicht es ihm. Dieser nimmt es sofort an und Luca macht kehrt*
(Papier 10, 4).
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Obschon dieser Ausschnitt knapp ist, macht er Lucas Intention sehr deutlich. Luca schafft
in dieser Situation etwas Neues — er verandert das Auto durch den Tixostreifen — und
mdchte sein Werk jemandem zeigen: Er Uberreicht es quasi als Geschenk an Max. Die
Beiden verstandigen sich ohne Worte und scheinen sich zu verstehen. Luca ist offensicht-
lich damit zufrieden, dass Max das Auto annimmt und erwartet keine Gegenleistung.
Durch die Ubergabe und Annahme des Autos scheint ein erster Schritt in Richtung Ver-

bindungsaufbau geleistet zu sein, der eindeutig von Luca initiiert wurde.

Luca sucht nicht nur in Max einen Freund, sondern pflegt auch haufigen Kontakt zu Sarah.
Sie ist ebenso wie Max und Luca ein Integrationskind in der Kindergruppe. Ein Aspekt,
der kennzeichnend fir die Beziehung zwischen Luca und Sarah ist, ist seine Aufmerksam-
keit, die er ihr entgegenbringt. Dies lasst vermuten, dass er an ihr interessiert ist. Seine
Neugierde an Sarah zeigt er im Zuge der neunten Beobachtungseinheit wahrend der Turn-
stunde auf subtile Weise. Luca reiht sich gerade in eine Schlange von Kindern ein, die vor

einem Turngeréat wartet:

,Luca muss sich hinter zwei Madchen anstellen und nach wenigen Sekunden kommt noch Sa-
rah hinzu — sie reiht sich hinter Luca ein. Luca beginnt das Madchen, das vor ihm steht, im Na-
cken zu kitzeln. Sie windet sich und lacht. Doch nachdem er es nicht unterldsst und sie immer
weiter in Richtung Langbank driickt, hinter der sie anstehen, empfindet sie es als stérend und
driickt Luca von sich. Dann wendet er sich Sarah zu. Das Médchen tragt ein Foto auf ihrem T-
Shirt, welches sie als Baby abbildet. Luca zeigt zuerst mit seinem Finger auf das Gesicht am T-
Shirt, um sodann fester zu driicken. Durch diese Bewegung wankt Sarah ein wenig zurdick.
Sogleich hebt er ihr Shirt in die Hohe, sodass ihr nackter Bauch zum Vorschein kommt. Das
Madchen stéit Luca von sich* (Papier 13, 5).

Im ersten Moment wendet sich Luca dem Madchen vor sich zu, welches sich nach anfang-
lichem Einsteigen auf sein Kontaktangebot schlieBlich doch zuriickzieht. Daraufhin wird
Sarah fiir Luca interessant: Er erlebte Sarah bisher als ruhiges Madchen, welches bli-
cherweise auch in provozierenden Situationen wenig Widerstand leistet (Papier 11). Luca
erblickt das Foto auf Sarahs Leibchen, zeigt zuerst sachte darauf, bis er schlielich fester
driickt und sie dadurch ein wenig nach hinten dréangt. Auch in diesem Moment reagiert
Sarah noch nicht abweisend. Luca spricht in diesem Moment kein Wort — es sind keine
Hinweise im Protokoll darauf zu finden, ob Luca das Babyfoto mit Sarah assoziiert oder
nicht. Jedenfalls hebt er daraufhin ihr T-Shirt an, was Sarah schlussendlich unangenehm zu
sein scheint, denn sie stot Luca von sich. Lucas Verhalten zeigt Leichtigkeit, Neugierde

und Offenheit, wobei ein gewisser Erkundungsdrang von Sarahs typischem AuReren fiir
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ein Kind mit Down-Syndrom die Ursache sein mag. Der Bub kann in dieser Situation je-
weils bis zu einem gewissen Punkt seinen Impulsen folgen — einmal dem spielerischen
Argern des Madchens, als auch dem Erkunden von Sarah — und erlebt im Anschluss Zu-
rickweisung. Seine Unbekiimmertheit verliert er dennoch nicht. Im weiteren Protokollver-
lauf widmet er sich sogleich hoch motiviert der Turnubung, fir die er sich in der Warte-
schlange einreihte.

Luca macht zudem die Erfahrung, dass nicht alle Kinder seine Intentionen bzw. Vorstel-
lungen verstehen. In dieser Szene Ende November spielt Luca bereits seit einiger Zeit al-
leine mit einem Legozug. Die Strecke, auf der sich der Zug bewegt, ist liickenhaft — oft-

mals fehlen Schienenteile.

,Unterdessen kommt Simon [...] zu Luca. Er kniet sich neben ihn und fragt, ob er mit ihm mit-
spielen diirfe. Luca wirkt sogleich recht aufgeweckt und antwortet ,Ja!‘. Gerade als Simon zu
den Waggons fasst um zu spielen, packt Luca die Zugkolonne und versetzt sie an eine andere
Stelle auf den Schienen. Dazu meint er, dass das Verbindungsstick auf der Briicke fehle, auf
welche der Zug gerade zusteuert. Simon scheint Lucas Aktion nicht verstanden zu haben, er-
hebt sich und verldsst den Filzteppich. Luca setzt die Waggons wieder zusammen, die das Ver-
setzen des Zuges nicht unversehrt Gberstanden haben. Nachdem der Zug wieder vollstandig zu-
sammengebaut ist, blickt Luca erwartungsvoll und fragend in Simons Richtung. Simon hat
mittlerweile am Maltisch Platz genommen* (Papier 14, 2).

Der alleine spielende Luca ist hellerfreut, als Simon von sich aus zu ihm kommt und in
sein Spiel einsteigen mdchte. Er Iadt ihn mit einem deutlichen ,Ja! * ein und versetzt den
Zug sogleich an eine Stelle, an der dieser seine Fahrt ungehindert weiterfiihren kann. Si-
mon missversteht Lucas Handlung, die ursprunglich dafiir gedacht war, Simon eine prob-
lemlose Zugfahrt zu ermdglichen. Dieser erhebt sich und verlasst die Szene, ohne gemein-
sam mit Luca gespielt zu haben. Luca bleibt in dieser Situation verwirrt zurtick. Was mag
sich in ihm in dem Moment abspielen? Luca erlebt, dass ein Kind an ihn herantritt und
nach einem gemeinsamen Spiel fragt. Offenbar ist seine Beschéftigung einladend und fir
anderen interessant. Dies 16st wohltuende und erfreuliche Gefiihle in Luca aus — er wirkt
aufgeweckt und bejaht die Frage. Sein Interesse an sozialem Kontakt scheint demnach
groR. Unvermutet wendet sich dieses Kind jedoch ab und in Luca bleibt wohl ein Gefiihl

von Unverstandnis, Abweisung und Enttduschung zurtick.

Etwa drei Monate nach Lucas Kindergarteneintritt lassen sich in Beobachtungsprotokollen

erstmals Szenen ausmachen, in denen intensive Spielsituationen stattfinden, die von wech-
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selseitigem Austausch gekennzeichnet sind und auf symbolischer Ebene gefiihrt werden.
Lucas Spielkameraden dabei sind ausschlieBlich Max und Sarah. Sarah liegt gerade in der
Kuschelecke, als Kathrin hinzukommen, ein wenig Ordnung schafft und Sarah liebevoll

zudeckt. Nun nahern sich Luca und Max:

,Luca meint, sie alle kénnten sich nun schlafen legen und er sei der Papa. Max, der die Mama
verkorpern will, hat sich in diesem Moment bereits etwa einen halben Meter neben Sarah auf
die Matratze gelegt. Luca zwéngt sich zwischen die beiden und bleibt dort fur wenige Sekun-
den liegen. Max hingegen hat seine liegende Position in dem Moment aufgegeben, als Luca
sich niedergelegt hat. Die beiden Burschen beschaftigen sich nun mit Sarah: Luca ergreift den
Hammer [...] und fragt ,\Wo soll ich?‘. Er kniet neben Sarah und meint offensichtlich, wo er sie
mit dem Hammer beriihren solle. Sie liegt ganz still da, zeigt lediglich mit einer Hand auf ihre
Beine. Luca hdmmert nun vorsichtig mit dem Hammer auf Sarahs reglose Beine. Verschiedene
Stellen ihres Kérpers werden nun von Luca beklopft. Max fragt unterdessen, ob Luca ein Pflas-
ter flr Sarah holen kdnne. Er steht sofort auf, macht einige Schritte aus der Kuschelecke, um
sodann kehrt zu machen und seine offene Handflache Max entgegenzustrecken. ,Hier is das
Pflaster, meint er begleitend zu seiner Geste. ,Nein — da ist keines‘, entgegnet Max und steht
auf. Dabei steigt er auf Sarahs Beine — sie regt sich jedoch nicht.

Luca begibt sich zum Erste-Hilfe-Koffer und holt das Abhdrgerét hervor. Er geht damit in die
Kuschelecke und meint, er sei heute die Rettung. Auch als Kathrin in der Kuschelecke vorbei-
schaut und fragt, ,Untersucht ihr Sarah?<, antwortet er ,Kathrin, ich bin heut die Rettung‘. Er
sowie Max sind kniend Uber Sarah gebeugt und beriihren sie. Luca mit seinem Abhdrgerat und
Max mit dem Hammer. Nach einigen Sekunden steht Luca auf, geht einige Schritte beiseite,
schiebt sein T-Shirt ein wenig in die Hohe und hort sich selbst ab* (Papier 15, 3).

Luca tritt in dieser Szene gewissermafen als Initiator des gemeinsamen Spiels auf und
kann sich als Gestalter von Situationen erleben. Er bemerkt, wie Kathrin Sarah in der Ku-
schelecke zudeckt und hat sofort die Phantasie, Max und er konnten sich als ,Vater® und
,Mutter’ ebenso schlafen legen. Sarah mag in dieser Situation vermutlich das bereits schla-
fende ,Kind* darstellen. Luca wéhlt den Platz zwischen Max und Sarah — er scheint mitten
im Geschehen sein zu wollen. Das triadische Spiel zeigt eine Familie, die symbolisch fur
eine innige Beziehung steht. Max bricht aus diesem Spiel jedoch aus — so wendet sich Luca
Sarah zu. Behutsam und nach vorherigem Fragen erforscht er sie nun mit dem Hammer.
Was mag Luca dazu veranlassen, Sarah mit dem Werkzeug zu berithren? Ublicherweise
repariert man beschadigte Dinge mit derartigen Gerdten. Es kann angenommen werden,
dass Luca einmal mehr Sarah mit groBer Neugierde untersucht, die von ihrem speziellen
AuBeren ausgeldst wird. Er mochte sie vermutlich ,,reparieren* bzw. heilen, was durch das
sofortige Holen eines Pflasters bestatigt wird. In der Folge tritt Luca als ,Rettung ‘ auf, wo-
durch in ihm vermutlich ein Gefuhl von groRer Verantwortung und Starke aufkommt. Er
erlebt, dass er Sarah erforschen und ,retten kann, ohne auf Widerstand ihrerseits zu sto-

Ren.
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Der Erste-Hilfe-Koffer ist Lucas bevorzugtes Spielzeug im Bereich der symbolischen Spie-
le. In einer Szene Anfang Janner spielen dieselben Themen wie im vorigen Ausschnitt
(Familie, Erforschen, Erste-Hilfe) eine bedeutende Rolle. Lucas sozialer Kontakt be-
schrankt sich hier einmal mehr auf den Austausch mit Max und Sarah, nachdem ein ande-

res Médchen seine Spieleinladung ablehnte. Luca befindet sich in der Kuschelecke:

»Sandra schittelt kleine Glockchen in ihrer Hand und verkiindet, dass sie nun turnen gehen
werden. [...] Luca wiederholt ,Alles einrdumen!‘. Sarah raumt den Erste-Hilfe-Koffer zuriick
ins Regal und gemeinsam mit Max begibt sie sich zu Luca in die Kuschelecke. Luca fragt Max
erneut, ob er eine Katze sei. Dieser bejaht seine Frage und nun lassen sich die beiden auf alle
Viere und ahmen Katzen nach. Max macht ,Miau...‘ und Luca imitiert das Kratzen einer Katze
mit ihrer Pfote. Max bestimmt nun, dass Luca der Vater sei, Sarah die Mutter und er selbst die
Katze. Luca ist einverstanden und fragt: ,Und wer ist das Kind?‘. Max legt sich nun auf die
Matratze und Sarah deckt ihn mit einer Fleecedecke zu. Luca gesellt sich kurz zu ihm, meint,
,Komm, wir schlafen‘, steht dann jedoch auf und verkiindet, dass das Baby noch im Bauch sei.
Er verlasst die Kuschelecke fir kurze Zeit und holt den Erste-Hilfe-Koffer aus dem Regal in
der Puppenkiche. Er 6ffnet diesen in der Kuschelecke und holt das Abhorgerédt heraus. An-
schliefend untersucht er damit den liegenden Max. Luca, Max und Sarah sind mittlerweile die
letzten verbliebenen Kinder in der Gruppe. Erst Sandras Herbeikommen und das Erinnern an
das weitere Geschehen bringen die Kinder an den Aufbruch® (Papier 19, 3).

Zu Beginn des Ausschnitts tritt Luca gewissermalien als Ordnungshuter auf, der Sandras
Aufforderung, alle Spielzeuge wegzurdaumen, wiederholt und bestimmt verkiindet. Er stellt
dadurch symbolisch Verbindung mit Sandra her, indem er ein gemeinsames Thema mit ihr
vertritt. Luca selbst verbleibt in der Kuschelecke und zeigt keine Anstalten, den Gruppen-
raum zu verlassen. Max und Sarah gesellen sich schlieBlich zu ihm und Luca sucht sofort
Kontakt zu Max. Luca greift das Thema eines Katzen-Spiels auf, welches Max und Sarah
zuvor spielten und er lediglich beobachtete. Wiederum stellt er eine Verbindung mit je-
mandem uber ein gemeinsames Thema her. Die beiden verkorpern schlie3lich fur kurze
Zeit Katzen. Luca drickt sich in diesem Spiel kérperlich aus, indem er das Kratzen mit
grolRen Tatzen imitiert, wahrend Max dies auf phonetischer Ebene tut. Ab Max™ Zuteilung
neuer Rollen beginnt ein neues Spiel, welches Sarah miteinschlieBt: Luca nimmt seine Po-
sition als Vater an, wundert sich aber sogleich, wer das Kind verkorpert. Offensichtlich ist
ein Familienspiel ohne Kind seiner Vorstellung nach nicht denkbar. Nachdem Sarah Max
zugedeckt hat, schlagt Luca — einmal mehr — vor, sich schlafen zu legen. Doch auch hier
gelingt es ihm nicht einmal auf symbolischer Ebene durch das Schlafenlegen die Kontrolle
abzugeben. Stattdessen tut er jene Losung kund, die ihm flr das Problem des fehlenden
Kindes eingefallen ist und seine innere Ordnung wieder herstellt: Das Baby befinde sich
noch im Bauch! Innerlich mag ihn der Umstand, dass niemand ein Kind verkorpere, ver-

wirrt haben — denn unvermittelt kommt er auf dieses Thema zuriick. Max und Sarah stei-
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gen auf Lucas Einfall nicht ein. Sucht Luca deshalb nach einem neuen, gemeinsamen
Thema und bringt den Erste-Hilfe-Koffer ins Spiel? In dem Abhorgerét findet Luca ein
vertrautes Spielzeug, mit dem er eine Verbindung zu Max herstellen kann. Er erlebt sich in
dieser Situation als Initiator und gestaltet sie nach seinen Vorstellungen — erst durch Sand-

ras Hinzukommen wird die Beschéftigung der dreien in der Kuschelecke beendet.

Neben Max und Sarah féllt Leni als weiteres bevorzugtes Kind der Gruppe von Luca auf.
Besonders in Ausschnitten aus den Protokollen des letzten Beobachtungsmonats wird Leni
haufig erwahnt. Die Interaktionen der beiden sind eher von kurzer Dauer. Wie das folgen-
de Beispiel aus einer Turnstunde im Jénner zeigt, sind diese jedoch von groRer Intensitét

und durch besondere Néhe gekennzeichnet:

,»Luca begibt sich zu dem dunkelhaarigen, zarten Madchen Leni und setzt sich kurz. Die beiden
stehen auf und stellen sich Schulter an Schulter, als wiirden sie ihre GroRe vergleichen — sie
sind etwa gleich groR. Dann setzen sie sich [...]. Sie haben ihre Riicken der Saalmitte zuge-
wandt. Luca beugt sich zu Leni und umarmt sie mit beiden Armen. Er driickt sie fiir wenige
Sekunden und néhert sich sodann ihrem Gesicht. Er driickt ihr ein Bussi auf ihre Wange. Leni
lachelt und wirkt einverstanden mit Lucas Handlungen. Er lasst das Madchen wieder los und
plaudert ein wenig mit ihr. Ich bin zu weit entfernt, um verstehen zu kénnen, woriber die bei-
den sprechen.“(Papier 20, 4)

Luca wahlt in dieser Situation Lenis Nahe und sogleich beschéaftigen sie sich miteinander.
Sie wenden sich vom Geschehen im Turnsaal ab und richten ihre Aufmerksamkeit auf ein-
ander. Luca und Leni scheinen ihre Gemeinsamkeiten entdecken zu wollen, wobei Luca als
treibende Kraft wirkt. Unbewusst scheint ihn die Frage zu interessieren, ob dadurch eine
Verbindung zu Leni besteht. Er scheint sie sehr gerne zu haben, denn schlielRlich zeigt er
ihr seine Zuneigung sehr deutlich. Luca erfahrt dabei keine Ablehnung und kann die Ver-
bindung, die er herstellen mochte, tatsachlich in Form von Umarmungen und sogar einem
Bussi verwirklichen. Lenis Reaktion der wohlwollenden Akzeptanz bestétigt Lucas liebe-
volle Verbindungssuche und ermdglicht es ihm, die Verbindung zu ihr nicht nur tGber den
rein korperlichen Kontakt zu erhalten, sondern zeigt ihm, dass er auch auf sprachlicher
Ebene mit Leni verbunden bleiben kann.

Kurz zusammengefasst, wie sich Lucas Verhalten und Erleben in Bezug auf sozialen Kon-
takt zu Peers im Laufe der Beobachtungszeit darstellt: Zu Beginn der Beobachtungen zeigt
sich, dass Luca kaum in dynamischen Austausch mit anderen Kindern tritt. Er spielt oft-
mals alleine oder spielt neben anderen Kindern. Ein Miteinander lasst sich erst ab etwa

Ende November/Anfang Dezember ausmachen, wobei zusehends Rollenspiele mit seinen
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Freunden Max und Sarah veranstaltet werden. Inwiefern dieser dynamische Austausch
tatsachlich wechselseitig und triadisch stattfindet, wird im Zuge der Darstellung Lucas

psychischer Strukturen Thema sein.

Schliel3en soll die Darstellung und Analyse der Protokolle mit einem Auszug aus der ersten
Beobachtungseinheit im Janner, dem fiinften Beobachtungsmonat, in dem Luca quasi

selbst seinen Entwicklungsstand der Beobachterin gegentuiber Kund tut:

,»lch sitze an der gegeniiberliegenden Wand des Raumes, etwa fiinf Meter entfernt. Sarah ent-
deckt mich nun und griit mich mit einem freundlichen, lauten ,Hallo!‘. Daraufhin blickt Luca
ZuU mir, tritt aus der Puppenkiiche heraus und macht ein paar Schritte in meine Richtung. Er
blickt mich direkt an und meldet: ,Bin schon ganz groR geworden!<. Er berichtet mir weiter,
dass er auch mal so groB3 wie seine Mama und sein Papa werde. Ich nicke* (Papier 19, 2).

111.3.3.4 Zusammenfassung Phasen des Getrennt-Seins

In dem umfangreichen Kapitel 111.3.3 galt es bisher herauszuarbeiten, wie Luca handelte
und in weiterer Folge Phasen des Getrennt-Seins erlebte. Angelehnt an die Struktur des
vorigen Abschnitts — Phasen der Trennung — wurden auch hier wiederum die drei Aktivi-
tatsbereiche Affekt, Interesse und sozialer Kontakt gesondert untersucht und ausfuhrlich
dargestellt. Am Ende der einzelnen Unterkapitel (111.3.3.1.1, 111.3.3.1.2, 111.3.3.2,
111.3.3.3.1, 111.3.3.3.2) finden sich bereits Zusammenfassungen des jeweilig Dargestellten.

Hier wird nun eine knappe Zusammenschau der relevantesten Aspekte angefihrt:

Affekte: Im Allgemeinen verhdlt sich Luca in den ersten zwei Monaten ab Kindergartenein-
tritt eher ruhig. Er duBert selten eindeutig positive, jedoch ebenso selten eindeutig negative
Affekte. Auch seine Mimik und Gestik verraten zum groRten Teil wenig Gber seine Befind-
lichkeit. Auffallend ist, dass er haufig Unruhe versplrt und diese in seinem Verhalten sub-
til, beim genauen Hinsehen jedoch deutlich, ausdriickt. Luca hat diese unbehaglichen Ge-
flihle jedoch so weit unter Kontrolle, dass sie den Betreuerinnen meist nicht auffallen. Er
selbst hat Strategien dafur entwickelt, sich selbststandig zu beruhigen. Im zeitlichen Ver-
lauf wird sichtbar, dass Luca seine AffektduRerungen unmissverstandlicher zeigt und da-

durch lebendiger wirkt.
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Interesse: Lucas Interesse in Phasen des Getrennt-Seins zeigt sich auf vielseitige Weise.
Aktivitdten und Gegenstanden wendet er sich von Beginn an beinahe durchgéngig intrin-
sisch motiviert zu. Er zeigt dabei fir gewéhnlich hohe Konzentration und — wo verlangt —
motorische Geschicklichkeit. Luca scheint Spiele, in denen er seine Wirkmachtigkeit zei-
gen kann, sowie Tétigkeiten, die alltagsgetreu und realitatsbezogen sind, zu bevorzugen.
Auffallend ist darliber hinaus sein Interesse im Sinne von Aufmerksamkeit. Diese Auf-
merksamkeit &uRert er in seiner Neugierde und Wachsamkeit an den Vorgéngen in der
Gruppe. Erst nach und nach steigt sein Interesse fur Personen. Details dazu sowie der As-
pekt des Interesses im Sinne des Erkundens und Erforschens — wie in der Wiki-Definition
festgelegt — wurden in der Dimension des sozialen Kontaktes ausgearbeitet und werden
folglich erst im nachstehenden Absatz erwahnt. Was sich (ber die Zeit hingegen kaum
verandert, ist Lucas Desinteresse an Gruppenaktivitaten wie etwa dem gemeinsamen Sin-

gen und Spielen im Morgenkreis.

Sozialer Kontakt: Lucas Verhalten und Erleben in Bezug auf seinen sozialer Kontakt lasst
sich in zwei Kategorien einteilen. (1.) Sein Austausch mit Erwachsenen und (2.) sein Aus-
tausch mit Peers. In den ersten drei Monaten orientiert sich Luca beinahe ausschlieBlich an
Erwachsenen und sucht hier vor allem nach Sicherheit, Anerkennung und Verbindung.
Diese Aspekte werden von seiner Umwelt vor allem von Kathrin, seiner Bezugspadagogin,
erkannt und erfullt. Luca wirkt in Kathrins Nahe emotional gestarkt und mag dies auch so
erleben. Lob und Bestétigung, welche er durch die Betreuerinnen erféhrt, scheinen Luca in
einer Form zu bestérken, dass er sich wiederholt wie ein kleiner Erwachsener verhalt —
besonders im Auftreten gegenuber Gleichaltrigen, wenn er Bitten oder Auftrage von Pada-
goginnen wiederholt und weitergibt. Aus der Analyse wird ersichtlich, dass Luca verein-
zelt bereits wahrend der ersten drei Monate Kontakt zu Kindern sucht, sich jedoch kaum
Situationen eines dynamischen Austausches ergeben. Kontakt findet in dieser Zeit nur in
Form eines Nebeneinanders und nicht eines Miteinanders statt. Ab Anfang Dezember ver-
ringert sich der intensive Austausch zwischen Luca und Erwachsenen und er wendet sich
vermehrt Peers zu. Dabei kristallisieren sich drei besondere Freunde heraus, zu denen Luca
intensiven Kontakt sucht: Max, Sarah und Leni. Gemeinsames Gestalten von Rollenspielen
und groles Interesse von Seiten Lucas am Erkunden und Erforschen seiner Freunde ist

hierbei auffallend.
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111.3.3.5 Ruckschlisse auf Lucas psychische Strukturen

In diesem Kapitel gilt es, die bisher dargestellten Szenenausschnitte zu verkniipfen und
jene psychischen Strukturen herauszuarbeiten, die Lucas Verhalten und Erleben zugrunde
liegen. Konkret wird nach Lucas Tendenzen des Wahrnehmens, Erlebens, Einschéatzens,
Denkens und Handelns in Bereichen seiner AffektduRerungen, seines Interesses und seines
sozialen Kontaktes in Phasen des Getrennt-Seins gefragt, die einerseits auf Luca selbst und
andererseits auf seine Umwelt bezogen sind. Dariiber hinaus werden Lucas tendenzielle
Folgeaktivitaten, die dem jeweiligen Wahrnehmen, Erleben, Einschétzen,... (kurz: dem
Apperzipieren) entsprechend von ihm gesetzt werden, berlicksichtigt. D.h. kurz zusam-
mengefasst: Wie erlebt Luca tendenziell sich selbst und seine Umwelt, sowie welcher Zu-
sammenhang besteht zwischen dem jeweiligen tendenziellen Erleben und dem anschlie-
Renden tendenziellen Handeln in Phasen des Getrennt-Seins? Die folgenden Ausfiihrungen
werden wiederum punktuell angefiihrt, um als Leser erste kompakte und konkrete Eindri-
cke von Lucas psychischen Strukturen zu erlangen. Eine ausformulierte, den Verande-
rungsprozess nachzeichnende Darstellung, ist ansatzweise in der letztgestellten Frage die-
ses Unterkapitels (,, In welchen psychischen Strukturen wurzeln Lucas Wahrnehmen, Erle-
ben, Einschatzen, Denken und Handeln in Bezug auf die drei kindlichen Aktivitatsbereiche
in Phasen des Getrennt-Seins? ) und ausfuhrlich im folgenden Kapitel 111.4 ,,Lucas psy-

chische Strukturen* zu finden.

Wie erlebt sich Luca in den drei kindlichen Aktivitatsbereichen Affekt, Interesse und sozia-
ler Kontakt?
Nach der detaillierten Analyse lasst sich vermuten, dass sich Luca als jemand erleben und
wahrnehmen durfte,
= der in der Regel kaum auBergewohnlich positive oder negative AffektauRerungen
zeigt;
= der erst in Situationen, in denen er sich oder flr ihn wichtige Objekte bedroht sieht,
negative Affekte dulRert;
= der im Zuge der korperlichen Betétigung seine positiven Affekte deutlicher zeigen
kann;
= der sich einen Uberblick tiber neue Situationen und Umgebungen verschafft, bevor

er seinen Impulsen folgt;
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der Kontrolle tber sich selbst besitzen mdchte;

der oftmals innere Unruhe verspiirt, jedoch Strategien entwickelt hat, sich seine in-
nere Unruhe zu lindern;

der nach seinen Vorstellungen und Wiinschen handelt, auch wenn sie das VVorhaben
seiner Spielkammeraden kreuzen;

den die Themen Trennung und Wiedervereinigung unbewusst beschéftigen;

der gerne Ordnung um sich hat und schafft;

der korperliche Néhe zu anderen Kinder — soweit sie nicht von ihm initiiert sind —
als unbehaglich empfindet;

der seine unangenehmen Gefiihle in Bezug auf andere Kinder lernt, zu artikulieren;

der wirkmachtig ist;

der sich bestimmten Spielen, in denen er seine Wirkméchtigkeit zeigen kann, kon-
zentriert zuwendet;

der seiner Umgebung und den darin befindlichen Personen auRergewdhnliche
Aufmerksamkeit schenkt;

der an Gruppenaktivitaten nicht partizipieren mdchte, da er sich in groflen Runden
vermutlich unbehaglich fihlt;

dem das Verrichten alltagsbezogener Handlungen Freude bereitet;

der sich an Erwachsenen orientiert und diese beeindrucken mdchte;

der das exklusive Beziehungsangebot von Kathrin annimmt und genieft;

der nach und nach selbst den Impuls zur Herstellung von Verbindung zu anderen
Erwachsenen und Kindern verspdirt, jedoch nicht immer eine konkrete Vorstellung
davon hat, wie er seine Wiinsche deutlich machen kann;

der bestandig Sicherheit erfahren muss, bevor er sich sozialen Kontaktangeboten
offnen kann;

fir den Zuspruch, Lob und Bewunderung essentiell fiir groRere Offenheit seiner-
seits sind;

der im Rahmen seiner Wirkméchtigkeit davon Uberzeugt ist, auch andere Kinder
zurechtweisen zu konnen;

den die Andersartigkeit seiner Freundin Sarah interessiert, um Vergleiche zu sich
selbst zu sehen;

den Zuriickweisungen anderer Kinder irritieren;
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der zunehmend die F&higkeit zeigt, komplexer Spiele zu spielen: von Funktions-
und Konstruktionsspielen, die er alleine spielt, zu Brettspielen, die er neben ande-
ren spielt, zu symbolischen Spielen, die er mit anderen spielt;

der zu drei speziellen Kindern Freundschaften entwickelt, die Ahnlichkeiten zu ihm
selbst aufweisen;

dass triadische Beziehungen schwierig zu gestalten, jedoch lohnend sind.

Wie erlebt Luca seine Umwelt in Bezug auf die drei kindlichen Aktivitatsbereiche Affekt,

Interesse und sozialer Kontakt?

Es kann angenommen werden, dass Luca seine Umwelt folgendermafRen wahrnimmit:

Im Kindergarten habe ich zumindest eine Bezugsperson, die meine (zumeist nicht
deutlich gedulRerten) negativen Affekte oftmals erkennt und wahrnimmt.
Padagoginnen und Assistentinnen vermitteln mir besonders in den ersten Wochen
seit Kindergarteneintritt ein Geftihl der Wertschatzung und Sicherheit.

Ich sehe, dass das In-Verbindung-Treten mit Padagoginnen und Assistentinnen be-
friedigend und erfullend sein kann, denn sie geben mir Lob, Zuspruch und bewun-
dern meine vollbrachten Téatigkeiten.

Ich erhalte von den Betreuerinnen oftmals einen besonderen Status und werde be-
handelt, als ware ich ein Teil von ihnen.

Obwohl ich mich danach sehne, auch mit anderen Kindern in Austausch zu treten,
agieren diese jedoch wiederholt in einer Weise, die ich nicht verstehe und nach-
vollziehen kann. Aus diesem Grund erlebe ich sie manchmal als Bedrohung.

Meine innere Unruhe wird nicht immer von den Betreuerinnen wahrgenommen.
Man kann alt bekannte Spiele abandern und durch diese Experimente Neues schaf-
fen.

Nach einigen Wochen im Kindergarten erlebe ich, dass das gemeinsame Spiel zu
dritt (z.B. mit der P&dagogin Kathrin und dem zarten Madchen Leni) bereichernd
sein kann und Leni keine Bedrohung fur die Beziehung zwischen Kathrin und mir
ist.

Man wird zu nichts gezwungen, das man nicht mdchte. Man muss es lediglich for-
mulieren.

Die Beobachterin ist still und im Hintergrund — dennoch spure ich sie sehr stark.
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Das Verhalten von Kindern, die sich in derselben Situation wie ich befinden, kann
ich verstehen.

Meine Wirkmachtigkeit hat gelegentlich Einfluss auf das Verhalten anderer Kinder.
Meine Freunde Max, Sarah und Leni verhalten sich mir gegeniber stets offen — ich
erlebe, dass auch sie Verbindung zu mir suchen.

Offensichtlich scheinen Ahnlichkeiten zwischen mir und meinen Freunden (Integ-

rationskinder, GrofBe,...) der Schlussel unserer Beziehungsgestaltung zu sein.

Welche Zusammenhé&nge bestehen zwischen Lucas Erleben und den Folgeaktivitaten?

Im Allgemeinen scheint Luca in Bezug auf seine AffektduRerungen unauffallig.
Folgeaktivitat: Er lasst kaum eindeutige Hinweise auf positive bzw. negative Emo-
tionen in seiner Mimik oder Gestik zu — diese AuRerungen sind generell verhalten
bzw. schwach ausgepragt.

Luca spurt von P&dagoginnen ein Geflihl des Wahrgenommen-Werdens, welches
ihm unbewusst Sicherheit verleihen mag. Folgeaktivitat: Wahrend Turnstunden ist
er schlie3lich im Stande, lebendig und ausgelassen auf Angebote einzusteigen.
Luca kann bestimmte Handlungen von Kindern nicht nachvollziehen und erlebt de-
ren Reaktionen unbewusst als Bedrohung. Folgeaktivitét: Er sieht sich gezwungen,
sich und seine bedrohten Objekte offensichtlich zu verteidigen.

Luca befindet sich — ungewollter Weise — in nahem kdrperlichem Kontakt zu ande-
ren Kindern und empfindet dabei Unbehagen. Folgeaktivitat: Er lernt zusehends,
dieses unangenehme Empfinden zu artikulieren und erleichtert somit sein Un-
wohlsein.

Luca empfindet innerliche Unausgeglichenheit und Unruhe, die er jedoch nicht be-
wusst identifizieren kann. Folgeaktivitat: Er hat bestimmte (unbewusste) Strategien
entwickelt diese Gefuihle zu lindern. Auf unbewusster Ebene greift er kdrperlich auf
sich selbst zuriick (Streicheln, lutschen, saugen), besorgt sich sein Ubergangsob-
jekt, den Schnuller, sucht die Nahe seiner Bezugspéadagogin oder verarbeitet seine
Gefuhle unbewusst auf symbolischer Ebene im Spiel.

Luca befindet sich in Situationen, in denen er seine Wirkméchtigkeit beweisen
kann. Folgeaktivitat: Er investiert groles Engagement und viel Konzentration in

diese Tatigkeiten.
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Luca verrichtet Téatigkeiten, die dem Alltag entlehnt sind und ihm grof3e Freude be-
reiten. Folgeaktivitat: Er zeigt groRes Engagement und Interesse.

Luca erfahrt Kathrins Nahe und Feinfiihligkeit seiner Gefuhle. Folgeaktivitat: Er
flhlt sich geborgen, kann sich ,,fallen lassen” und aufgrund der positiven Gefihle,
die sie in ithm auslost, sucht er aktiv nach ihrer Nahe.

Luca schenkt Anweisungen und Handlungen von Erwachsenen grofe Aufmerk-
samkeit. Folgeaktivitat: Unbewusst identifiziert er sich mit der Gruppe der Erwach-
senen und distanziert sich dadurch oftmals von der Gruppe der Kinder — beispiels-
weise weist er andere Kinder wiederholt zurecht, als wire er ein kleiner ,,Polizist™.
Luca findet sich wiederholt in Situationen wieder, in denen andere Kinder seine
Spielintentionen nicht verstehen. Folgeaktivitat: Er spielt fast ausschlieRlich mit
seinen alt bewéhrten Freunden Max, Sarah und Leni. Dabei stellt er unbewusst
Verbindung liber gemeinsame, bereits bekannte Themen und Spiele her und tritt als
Gestalter der Situation auf.

Luca befindet sich in triadischen Spielsituationen, die er mitunter selbst initiiert.
Eine konkrete Vorstellung der Umsetzung des Spiels zu dritt scheint ihm jedoch zu
fehlen. Folgeaktivitat: Die Beschaftigung mit anderen Kindern findet im wechsel-
seitigen Zweier-Austausch innerhalb der Triade statt.

Luca sucht Gemeinsamkeiten zwischen sich und anderen Kindern. Folgeaktivitét:
Besonders in Form symbolischer Spiele widmet er grolRe Aufmerksamkeit dem Er-

kunden von Sarah.

In welchen psychischen Strukturen wurzeln Lucas Wahrnehmen, Erleben, Einschatzen,

Denken und Handeln in Bezug auf die drei kindlichen Aktivitatsbereiche in Phasen des

Getrennt-Seins?

Luca scheint im Verspuren seiner Affekte diesen nicht hilflos ausgeliefert — in gewissem

Sinne hat er sich selbst dadurch unter Kontrolle. VVor allem in den vielz&hligen Situationen,

in denen er Unruhe versplren mag, zeigt sich, dass er sowohl einige bewusste als auch

unbewusste Strategien entwickelt hat, die seine unangenehmen Geflhle zu lindern vermo-

gen. Zusatzlich unterstltzend scheint die Beziehung zu Kathrin zu sein. In ihr hat er eine

vertraute Person, die ihm Sicherheit und Kraft fir die Herausforderungen im Kindergarten-

alltag vermittelt. Sie scheint ihm darlber hinaus seine unangenehmen Gefiihle in einer
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Form verstehbar zu machen, dass es ihm gelingt, diese in addquater Form zu verarbeiten

und nicht auf unkontrollierter Weise, affektiv auszuagieren.

Im Laufe der Beobachtungen scheint Luca seine eigenen Gefiihle sichtlich differenzierter
wahrnehmen zu kénnen und es gelingt ihm zusehends, die Perspektive seiner Mitmenschen
in sein Denken mit einzubeziehen. Diese Fahigkeit ist jedoch noch nicht voll entwickelt.
Dies zeigt sich etwa darin, dass er gewisse Handlungen anderer Kinder missversteht oder

nicht nachvollziehen kann.

Die Entwicklung von Lucas Vorstellung, dass es durchaus begliickend sein kann, mir meh-
reren, unterschiedlichen Menschen — abgesehen von einer Bezugsperson — in Beziehung zu
treten, bereichert seine Interaktionserfahrungen um einen entscheidenden Moment. Luca
spielt nach einigen Monaten nicht nur in exklusiven Zweier-Gruppen (Dyade), sondern
erweitert diese zu Dreier-Gruppen (Triade). Vorzugsweise geschieht dies mit jenen Perso-
nen, zu denen er Ahnlichkeiten zu sich selbst erkennt und dadurch in Interaktion treten
kann. Zu Beginn zeigt sich in Spielsituationen mit triadischer Struktur dennoch, dass es
thm schwer fallt, zu beiden beteiligten Personen gleichermaRen und gleichzeitig Verbin-
dung herzustellen. Dies macht sich darin bemerkbar, dass er innerhalb der Triade dyadi-

sche Verhaltnisse schafft.

I11.4 Lucas psychische Strukturen

Am Ende des umfangreichen Analysekapitels finden sich zu den jeweiligen Phasen (Pha-
sen der Trennung sowie Phasen des Getrennt-Seins) Uberlegungen zu Lucas psychischen
Strukturen, die sein tendenzielles Erleben, Handeln und Wahrnehmen von sich und Welt
nachvollziehbar machen. In diesem Kapitel soll nun eine Zusammenfuhrung dieser separat
ausgearbeiteten Strukturen stehen und mit entsprechenden Theorieelementen in Verbin-

dung gebracht werden.

Zwei wesentliche Theoriebezlige, mit Hilfe derer Lucas Erleben und Verhalten und in wei-
terer Folge seine psychischen Strukturen nachvollziehbar werden, sind: 1. Lucas Fahigkeit
zur Mentalisierung und 2. Lucas Fahigkeit zur Affektregulation. Es stellt sich die Frage, in

welcher Form diese beiden Fahigkeiten in Lucas innerer Welt ausgebildet sind und in wei-
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terer Folge wie seine personlichen Erfahrungen verarbeitet und représentiert werden. Zu-
nachst soll in Grundzugen dargestellt werden, wie diese Fahigkeiten schrittweise entwi-
ckelt werden und inwiefern diese beiden Theoriegebilde miteinander verschrankt sind, um

letztlich feststellen zu kdnnen, auf welcher Entwicklungsstufe Luca zu verorten ist.

111.4.1 Das Konzept der Mentalisierungsfahigkeit

Im Mentalisierungskonzept — welches von Fonagy et al. (2004) hochst differenziert unter-
sucht und dargestellt wird® — wird die Frage aufgegriffen, wann und wie Sauglinge entde-
cken, dass sie selbst und andere Menschen in ihrer Umgebung Wesen mit mentalen Zu-
standen sind (also Gefiihle, Wiinsche, Gedanken, Absichten und Uberzeugungen besitzen).
Diese Fahigkeit, namlich sich selbst und andere Personen als denkende, fiihlende Wesen zu
begreifen, wird — grob umrissen — als Fahigkeit zur Mentalisierung bezeichnet und wird
mit etwa 1% Jahren erworben. Gleichzeitig beginnt ein mentales Bild von Selbst und Welt
zu entstehen, wobei das Verhalten der priméren Bezugsperson als entscheidend angesehen
wird. Dieses Verhalten ist verantwortlich fir die jeweiligen inneren Bilder oder Repréasen-
tanzen, die entstehen, und die den jeweiligen mentalen Zustdnden zugeordnet werden. Dat-
ler (2006b, 73) fasst unter dem Begriff der Mentalisierung ein ,,Gefiige von verschiedenen
Fahigkeiten* zusammen, ,,die es uns ermdglichen, Verhaltensweisen als Ausdruck und
Folge von innerpsychischen Aktivitdten (Vorgangen) zu verstehen und aus dieser Perspek-
tive Uber die Bedeutung unserer Verhaltensweisen in differenzierter und angemessener
Weise nachzudenken® (ebd.). In dieser Definition kommt ein wichtiger Aspekt zum Aus-
druck: Nicht nur die F&higkeit, dass hinter Verhalten mentale Zustande liegen, sondern
auch dass diese mentalen Zustdnde Gegenstand weiteren Nachdenkens werden, ist essen-
tiell. Sozusagen die ,,Fahigkeit zum Denken iiber das Denken* (Dornes 2004, [2]), was in
der Literatur als Metakognition bezeichnet wird, ist dabei angesprochen. Der Erwerb dieser
Fahigkeit wird auf das Alter von vier Jahren datiert. Damit wird das mentalistische Welt-
bild in ein représentationales verwandelt. Im ersteren herrschen Gedanken als Abbilder der
Realitat vor, die konkret an Situationen oder Beziehungen gebunden sind, in der gerade

gehandelt wird. Im reprasentationalen Denken werden Gedanken als ,,innere Bilder* oder

% Sowohl dem Mentalisierungskonzept, als auch dem im folgenden Unterkapitel dargestellte Konzept der
Affektregulation, liegen hoch komplexe Prozesse zugrunde, sodass sie an dieser Stelle nicht in vollem Um-
fang erlautert werden konnen. Ich bemiihe mich um eine kompakte Darstellung der Leitgedanken der jewei-
ligen Konzepte.
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,Erinnerungsspuren®, also Représentanzen, verstanden, die sich das Subjekt oder Objekt in
unterschiedlichen Situationen vorstellen kann und somit nicht mehr an das unmittelbare
konkrete Erleben gebunden ist (Moser, Zeppelin 1996, 46ff.). Nachweislich (Fonagy et al.
2004) sind wéhrend all dieser VVorgénge nicht nur kognitive Entwicklungen, sondern in
hohem Malie auch die affektiv-interaktive Qualitat der Beziehungen zu nahen Bezugsper-
sonen entscheidend und bedingen so die Ausbildung der F&higkeit zur Mentalisierung.

Die am hdochsten entwickelte Form der Mentalisierung ist die ,,mentalisierte Affektivitit®
(Fonagy 2004, 436). Wie der Terminus bereits vermuten lasst, geht es in dieser Form um
die Mentalisierung von Affekten. Der Begriff ,bezeichnet die Féhigkeit, iiber Affekte
nachzudenken, wahrend man in dem betreffenden Affektzustand ist“ (Dornes 2004, [4]).
Diese Fahigkeit hilft dabei, in der Situation in ein und demselben Affekt neue Bedeutungen

wahrzunehmen, ihn sozusagen zu ergriinden und neu zu interpretieren.

111. 4.2 Das Konzept der Affektregulation

Nun zum Begriff der Affektregulation: ,,Affekte sind mentale Zustinde, die subjektiv
wahrgenommen werden oder unbewult bleiben konnen* (Fonagy et al. 2004, 436). Der
Prozess der Regulierung dieser Affekte betrifft die bewusste und unbewusste Selbstregulie-
rung durch unsere Beziehung zu anderen und verlduft umso erfolgreicher, je vertrauter
man mit dem eigenen, subjektiven Erleben ist.*> Das bedeutet, allgemein betrachtet besteht
die Aufgabe der Affektregulation in der frithen kindlichen Entwicklung darin, ,,das Auf-
tauchen des Selbstgefuihls und die allm&hliche Umwandlung der Ko-regulation in eine
Selbstregulation zu unterstiitzen* (Fonagy et al. 2004, 100). Der Saugling lernt seine rohen
und fir ihn schwer verstandlichen Affekte mithilfe der Affektspieglung einer feinfuhligen

Bezugsperson, die als Ko-regulator bezeichnet wird, zu erkennen** und in weiterer Folge

0 Datler (2003, 247) weist darauf hin, dass in Prozessen der Affektregulation permanent unbewusste Ab-
wehraktivitaten eingesetzt werden, die schlieBlich darauf abzielen, beunruhigende Erlebensinhalte aus dem
bewusst Wahrnehmbaren zu verbannen, die in weiterer Folge auch kaum versprt werden. Eben dieser Me-
chanismus macht es jedoch schwierig zu verstehen, welche Akte der Affektregulation es schlielich sind, die
unser manifestes Verhalten verursachen und unsere Beziehungsgestaltungen somit mitbestimmen.

* In diesem Zusammenhang seien lediglich die Schlagworte genannt, wodurch der Prozess der zunehmenden
Bewusstwerdung eigener Zustinde moglich wird: ,,Markierung®, ,referentielle Entkopplung* und ,referen-
tielle Verankerung® sind im Zuge der Affektspiegelung nétige Schritte, um im S&ugling nach und nach ein
Bewusstsein dafiir zu schaffen, mit welchen Affekten er konfrontiert ist. Ausfihrungen zu den einzelnen
Prozessen der Affektregulation sind in kompakter Form in Publikationen von Dornes (2004, 2007) und aus-
fuhrlicher in Fonagy et al. (2004) nachzulesen.
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diesen Affekten bestimmte Bedeutungen zuzuordnen und auf sich selbst zu beziehen. In
dem Prozess der Affektregulierung werden mentale Zustdnde bearbeitet, indem das Kind
als aktiver Urheber dieser Geflihle auftritt (Fonagy et al. 2004, 436). Wahrend im ersten
Jahr des Kindes die Affektspiegelung von groRter Bedeutung ist, tragt ab dem zweiten Le-
bensjahr das Spiel als entscheidende Komponente zur Bewusstwerdung und Regulierung
der Affekte bei. Generell liegt die Bedeutung der Affektregulation schlief3lich in der Her-
stellung eines Gleichgewichtes zwischen positivem und negativem Affekt sowohl
intrapsychisch als auch interaktiv. Durch die Affektspiegelung und das Spiel werden dem
Kind mithilfe der Bezugsperson (durch mimische oder sprachliche Kommentare sowie die
inh&renten Vorstellungen und Bilder Uber das Kind) seine eigenen Zustédnde vermittelt.
Zunehmend flhren diese Darstellungen, die von aulRen kommen, zu einer Verinnerlichung
dieser Bewusstwerdung. So werden die Selbstreprasentanzen durch das Feedback der Be-
zugsperson mit Inhalt gefillt, indem die zuvor unbekannten Zustdnde mit Gedanken, Bil-
dern und Bedeutung verknupft werden.

Wie bereits wiederholt erwéhnt, haben unsere Beziehungserfahrungen einen bedeutsamen
Einfluss, um die Fahigkeiten der Affektregulation und Mentalisierung zu entwickeln. Das
bedeutet beide Theoriegebilde verbindet die Anwesenheit einer Bezugsperson. Sauglinge
sind sowohl auf physischer als auch auf psychischer Ebene auf Eltern angewiesen, die sie
und ihre Bedurfnisse verstehen. Im Zuge der Fallanalyse wurde deutlich, dass auch Klein-
kinder in Kindergérten eine Bezugsperson brauchen, wenn es darum geht, unbekannte,
belastende Situationen und Zustédnde zu meistern. Den Pédagoginnen im Kindergarten wird
demnach abverlangt, einen wichtigen Beitrag zur Bewaltigung der Eingewohnungsphase
der Kleinkinder zu leisten. An dieser Stelle sollen deshalb die Grundziige Bions ,,Contai-
ner-Contained“-Konzept (1962) vorgestellt werden, die mit dieser Thematik in Zusam-
menhang steht. Prinzipiell stellt das Konzept die friiheste Kommunikation zwischen Saug-
ling und Mutter dar. Ziel dieser Kommunikation ist, aus diffusen Dingen, Erscheinungen
und Wahrnehmungen Gegenstdnde menschlicher Erfahrung zu machen. Dies geschieht,
indem die Eltern die archaischen Gefuhle ihres Babys in sich aufnehmen, zu verstehen
versuchen und anstelle des Babys verdauen. Der Saugling erfahrt, dass er mit seinen belas-
tenden Gefhlen nicht alleine gelassen wird und von jemandem (Container) gehalten wird
(Contained). Die Eltern erkennen ihr Kind als denkendes Wesen mit bestimmten Absichten

und Wunschen. Sie schreiben den diffusen Gefuhlen des Babys in weiterer Folge eine ge-
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wisse Bedeutung zu (entspricht der Affektregulation) und vermitteln diese dem Baby in der
Form, wie sie mit dem Kind in Kontakt treten. Der S&ugling fuhlt sich dadurch unbewusst
wahrgenommen und dies stimuliert seine Fahigkeit, sich selbst sowie die Menschen in sei-
ner Umgebung als denkendes und fuihlendes Wesen zu begreifen (entspricht Mentalisie-

rung).

Diese Prozesse sind auf die Beziehungsgestaltung zwischen Kleinkind und Padagogin im
Kindergarten ebenso umzulegen. An diesem Punkt findet schlieflich die Verschrankung
zwischen den beiden grof3en Theoriekomplexen statt: Der stufenweise Erwerb der Féhig-
keit zur Mentalisierung entwickelt sich in Abhangigkeit von Bindungs- und Beziehungser-
fahrungen. Durch diese Erfahrungen im Austausch mit anderen veréndert sich die Art und
Weise, wie Affekte und Gedanken erlebt werden und in interaktiven Prozessen wahrge-
nommen und spéter repréasentiert werden (Selbst- und Welterleben entspricht Selbst- und

Objektreprasentanzen).

111.4.3 Lucas Fahigkeit zur Mentalisierung

Nach den Ausfiihrungen tber die Ausbildung der Fahigkeiten zur Mentalisierung und Af-
fektregulation wurde deutlich, dass dies komplexe Prozesse sind, die eine Reihe unter-
schiedlicher Aspekte umfassen. Wie présentierten sich Lucas Fahigkeiten in diesen beiden

Bereichen im Kindergartenalltag?

Bezugnehmend auf Lucas Mentalisierungsfahigkeit stellen sich vier Fragen, die der Reihe

nach beantwortet werden, um ein differenziertes Bild seiner psychischen Strukturen zu

erhalten.

I Ist es Luca mdglich, sich den inneren Beweggriinden seines eigenen Verhaltens,
aber auch den Beweggriinden des Verhaltens anderer Menschen in verstehender
Weise zuzuwenden?
Luca zeigt in Phasen der Trennung gelegentlich seine negativ belastenden Geflihle
deutlich — er identifiziert sie als solche und zeigt daraufhin seine Trauer. Dies ist
ein simples Beispiel fiir sein Gewahrsein der Zusammenhange zwischen Fihlen
und Handeln. Jedoch scheint er in diesen Phasen den Weggang der Mutter nicht

nachvollziehen zu kdnnen. Im Laufe der Zeit entwickelt er ein Verstéandnis fir das
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Verhalten seiner Mutter, ndmlich den Akt des Verlassens, und gestaltet den Ab-
schied gemeinsam mit seiner Mutter und Kathrin. In Phasen des Getrennt-Seins
scheinen seine bedrohlichen Gefiihle der Unruhe im Bereich des Unbewussten
gehalten zu sein, was sich an seinem generell als neutral bzw. emotionslos be-
schriebenen Ausdriicken und seinem Auftreten festmachen lasst. Gelegentlich bah-
nen sich diese unangenehmen Gefuihle den Weg ins Bewusstsein und tauchen in
maskierter Form auf (etwa korperlicher Aktivitat, Streicheln des Bauches und Sau-
gen an Kleidungsstiicken). Dennoch scheint Luca in derartigen Situationen die
Beweggrunde seiner Mutter zumindest ansatzweise und seine eigenen differenziert
zu kennen, denn er sucht selbststandig auch auf bewusster Ebene nach Beruhigung
(Schnuller, N&he zu Kathrin). Die Beweggrinde des Verhaltens anderer Kinder
scheint Luca anfangs weniger nachvollziehen zu kénnen. Es zeigt sich, dass er zu
Beginn der Beobachtungen kaum in spielerischen Austausch mit anderen Kindern
tritt, wobei ursachlich vereinzelt aufgetretene Missverstandnisse im Verstehen des
Verhaltens der Beteiligten waren. Luca scheint jedoch zusehends — vor allem in der
Interaktion mit seinen drei Freunden — eine Form des verstehenden Zuganges zu
entwickeln. Dennoch féllt auf, dass das komplexe Aufeinander-Eingehen und der
interaktive Austausch mit zwei Personen gleichzeitig (im Sinne einer gleichwerti-
gen Triade) in Lucas Gedanken- und Gefiuihlswelt noch nicht ausgebildet zu sein
scheinen. Luca wendet sich in diesen Situationen einmal diesem und einem jenem
Kind zu. Er kreiert in gewissem Sinne innerhalb der Triade dyadische Verhéltnisse,
wobei jeweils eine Person flr kurze Zeit nicht im Spiel mit eingeschlossen ist.
Demnach ist Lucas Fahigkeit zur Mentalisierung in diesem Bereich bereits auf ei-

nem hohen Level, jedoch noch ausbauféhig.

Besitzt Luca die Féhigkeit angemessene Vorstellungen von der ,,inneren Welt* von
Menschen auszubilden?

In Phasen der Trennung scheint Luca wenig mentalen Raum fir die innere Welt
anderer Menschen Ubrig zu haben. In diesen Situationen konzentriert er all sein
Wissen und seine Erfahrungen auf sich selbst, um die Herausforderungen des Ge-
trennt-Werdens bewéltigen zu kdnnen. Erste Ansdtze werden jedoch in jener Szene
deutlich, in der Luca der kleinen Leni Trost spendet, als sie unglicklich zu sein

scheint (Papier 19). Es wurde herausgearbeitet, dass er Parallelen zwischen seinem
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und ihrem Empfinden erkannt haben mag und deshalb dem Impuls folgt, ber ihre
Wange zu streichen. In Phasen des Getrennt-Seins hingegen zeigt sich ansatzweise,
dass Luca an der inneren Welt anderer interessiert scheint. In einer Situation, in der
er engagiert gemeinsam mit Kathrin Sarahs blutende Lippe versorgt, scheint es, als
hatte er eine Vorstellung davon, dass Sarah in diesem Moment Schmerz empfindet
und Trost braucht (Papier 15). Diese Fahigkeit, angemessene Vorstellungen von
der ,,inneren Welt“ von Menschen auszubilden, scheint Luca erst minimal entwi-

ckelt zu haben.

Kann sich Luca sprachlich bzw. symbolisch mit anderen Menschen tber Inhalte
der ,,inneren Welt* verstindigen?

Luca ist es sowohl durch seine sprachliche Entwicklung, die sich in den Beobach-
tungsprotokollen widerspiegelt, als auch durch seine zunehmend symbolischen
Spielaktivitdten moglich, sich auf basaler Ebene mit seiner Umwelt tber Inhalte
seiner inneren Welt zu verstandigen. In Phasen der Trennung, in denen Luca seine
Trauer klar duBert und Kathrin bei ihm ist, kommunizieren die beiden im Sinne Bi-
ons Container-Contained Konzept miteinander. Luca &ulert seine belastenden Ge-
flihle, Kathrin nimmt sie in verstehender Weise auf, bearbeitet sie und gibt sie Luca
in verdauter Form auf kdrperlicher und mentaler Ebene zuriick. In Phasen des Ge-
trennt-Seins lernt Luca im Laufe der Zeit, seine unangenehmen Gefiihle in Bezug
auf korperliche Néahe zu artikulieren und den jeweiligen Kindern, die ihm zu nahe
kommen, mitzuteilen. Im Rahmen seiner Spiele wird ebenso deutlich, dass er die
Themen Trennung/Verbindung und Zerstéren/Heilen bearbeitet. Er &ulert in diesen
Situationen den Zustand seiner inneren Welt, erhélt jedoch kaum Feedback, sodass

der interaktive Austausch dartber in Protokollausschnitten nicht zu finden ist.

Ist Luca im Stande, im Prozess des Nachdenkens tber innerpsychische Prozesse,
die der eigenen Welt zuzurechnen sind, Emotionen, Wiinsche und Impulse in ihrer
Intensitat abzuschwachen und zu lenken?

Sowohl auf die Gesamtheit der Phasen der Trennung bezogen, als auch innerhalb
der einzelnen Trennungsszenen zeigt sich Lucas Fahigkeit, seine (vor allem) nega-
tiven Affekte zu mildern. Er scheint genligend positive Selbst- und Objektreprasen-

tanzen verinnerlicht zu haben, sodass trotz des Fehlens seiner Mutter, er selbst
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nicht mit verloren geht und dies scheint seine Affekte zu kontrollieren. Obschon
die Schlagworte Représentanzen fallen, ist nicht davon auszugehen, dass Luca in-
nerhalb des Denkens tber sich und Welt denkt. D.h. in Lucas psychischen Struktu-

ren l&sst sich keine Metakognition ausmachen.

Fonagy et al. (2004, 258) teilt die Entwicklung der Mentalisierungsfahigkeit zeitlich in
verschiedene Abschnitte: Die psychische Realitét, also innere Zustédnde, werden zunéchst
in zwei Modi présentiert, die nebeneinander existieren und zwischen denen die Kleinkinder
v.a. im Spiel hin- und herwechseln: ,,psychische Aquivalenz“-Modus** und ,,Als-ob“-
Modus*®. SchlieRlich finden die Mentalisierung von Affekten und dann erst die Mentalisie-
rung von Uberzeugungs- oder Kognitionszustanden statt. D.h. Kinder erkennen zuerst, dass
unterschiedliche Menschen unterschiedliche Gefuihle haben und dann begreifen sie erst,
dass sie moglicherweise auch unterschiedlich tber ein und dieselbe duRere Realitat denken.
Luca scheint sich nach dem bisher Prasentierten in jenem Stadium zu befinden, in dem er
seine Mentalisierungsfahigkeit der Affekte bildet. Uberzeugungs- oder Kognitionszustande
scheint er noch nicht mentalisieren zu kdnnen, denn Situationen, in denen andere Kinder in
einer Form reagieren, die er nicht erwartet und demnach anders iber die duflere Realitét
denken und handeln als er, reagiert Luca in handgreiflicher Art negativ affektiv. Diese ver-

einzelten Ausschnitte wurden in Phasen des Getrennt-Seins analysiert und dargestellt.

111.4.4 Lucas Fahigkeit zur Affektregulation

Bezugnehmend auf Lucas Affektregulation kann Folgendes ber Lucas psychische Struk-
turen festgestellt werden: Es wurde herausgearbeitet, dass Luca gerade zu Beginn in Pha-
sen der Trennung tendenziell negativ belastet ist (so zeigt er in Situationen der Trennung
kaum Interesse oder sozialen Kontakt). Diese Belastung mag sich in Phasen des Getrennt-
Seins darin ausdriicken, dass er lediglich vereinzelt ausgelassen positive Empfindungen
aulert (indifferente Mimik und Gestik). Dieses Verhalten l&sst Luca kontrolliert erscheinen
— er ist in diesen Momenten seinen Affekten nicht hilflos ausgeliefert. Kathrins Verhalten
und ihr verstandnisvoller Zugang zu Luca leisten einen mafRgeblichen Beitrag zu seiner

Affektregulation, indem sie in belastenden Situationen als Container fiir ihn und seine un-

2 In diesem Modus erlebt das Kind seine Gedanken in einer Weise, als waren sie Realitét.
* In diesem Modus werden Themen aus dem Alltag entnommen und im Spiel nachgestellt und modifiziert.
Hier werden Représentationen der Realitét und nicht die Realitét selbst dargestellt.
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angenehmen Gefuhle zur Verfiigung steht. Kathrin vermittelt Luca Sicherheit und gibt ihm
Gewissheit beziiglich seiner Empfindungen, indem sie gerade zu Beginn der Beobachtun-
gen als empféngliche Bezugspéadagogin fir Luca bereit steht. Besonders anschaulich wird
Lucas Affektregulation in Situationen, in denen Luca selbst bewusste sowie unbewusste
Strategien zur Beruhigung seiner inneren Unruhe einsetzt. Diese Strategien sind bereits
verinnerlicht. Dies geschieht folgendermaBen: Durch Lucas bewusste und unbewusste Au-
Rerungen der Unruhe, nimmt die feinflihlige Pddagogin Kathrin die unangenehmen Gefiih-
le auf und verarbeitet sie. In diesem Prozess schreibt sie den Emotionen, Empfindungen
und Wahrnehmungen bestimmte Inhalte (hier: Unruhe) zu, die Luca in der verarbeiteten
Form wieder aufnehmen und verstehen kann. In einer aktuellen Situation der Unruhe kann
Luca schlieBlich Verknupfungen zwischen dem zuvor unbekannten Gefiihl und den durch
Kathrins Containing-Prozess entstandene Selbstreprasentanz Verknipfungen herstellen
und somit in der gegenwaértigen Situation dem Gefuihl die entsprechende Bedeutung geben.
Lucas Affekt ist in der Folge kein unbewusster, bedrohlicher Affekt, sondern ist als Unru-

he identifiziert und somit gelindert.

Die Darstellung Lucas aktueller psychischer Strukturen auf Basis seiner Fahigkeit zur
Mentalisierung sowie seiner Affektregulation ist nun abgeschlossen. Die drei kindlichen
Aktivitatsbereiche (Affekt, Interesse, sozialer Kontakt) sind in diesem Bild seiner psychi-
schen Strukturen vertreten, da die Protokollanalysen mit diesem Fokus durchgefuhrt wur-

den.

I11.5 Lucas Kindergartenzeit — Untersuchungsergebnisse der Fallanalyse

Teil 11 ,,Luca im Kindergarten* schlief3t nun mit der Prasentation der Ergebnisse, welche
aus der umfangreichen Analyse des Fallmaterials stammen. Die Beantwortung der (zwei-
ten) leitenden Forschungsfrage dieser Arbeit wird im Folgenden présentiert. Zunéchst soll
jedoch die betreffende Forschungsfrage noch einmal in Erinnerung gerufen werden:

Welche Aussagen konnen tber Lucas Erleben von Trennung und Getrennt-Sein wéhrend
der Eingewohnungsphase in den Kindergarten gemacht werden und welche Aufschliisse
konnen in diesem Zusammenhang Erkenntnisse tber seine psychischen Strukturen zur Be-

antwortung der Frage nach der Bewaltigung der Eingewéhnungsphase geben?
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Die Beantwortung der Forschungsfrage erfolgt schrittweise, indem zunéchst einzelne in

der Arbeit herausgearbeitet Aspekte separat angefiihrt werden:

= Welche psychischen Erlebenstendenzen liegen Lucas Verhaltensweisen in Phasen

der Trennung und des Getrennt-Seins von seinen Eltern zugrunde?**

In Phasen der Trennung kristallisierten sich folgende Tendenzen seines Erlebens heraus,
die vordringlich auf Basis seiner Motivationen, seiner Bedurfnisse und Winsche entstan-
den: Luca erlebte Situationen der Trennung tendenziell als negativ belastend. Er mochte
die Phasen der Trennung anfangs als diffuses, schmerzliches Gefuihl wahrgenommen ha-
ben, welches er entweder in sich zurtickgezogen hinnahm oder direkt und offensichtlich
durch negative AffektduBerungen sichtbar machte. Vor allem zu Beginn der Beobachtun-
gen zeigten sich Lucas schmerzliche Gefilihle auf manifester Ebene. Etwa zwei bis drei
Monaten nach Kindergarteneintritt gelang es ihm — aufgrund zunehmender Erfahrung und
Unterstitzung seiner Bezugspersonen (seiner Mutter einerseits und Kathrin, der Sonderpa-
dagogin, andererseits) — den mit der Trennung einhergehenden Emotionen Bedeutung zu-
zuschreiben, sie somit auf weite Strecken bewusst wahrzunehmen und sie als solches zu
identifizieren, um sie schlieBlich lindern zu kénnen. Er schien wéhrend der gesamten Beo-
bachtungszeit — einmal mehr und einmal weniger — eine breite Palette von Emotionen in
seiner Gefuhlswelt erlebt zu haben (Wut, Trauer, Kummer, Verzweiflung, Ohnmacht, Ent-
tduschung jedoch auch Sicherheit, Trost, Neugierde und Freude). Die zunehmende F&hig-
keit seiner Affektregulation machte es Luca gegen Ende der Beobachtungen schlieRlich
mdoglich, die Trennung von seiner Mutter auf unbewusster Ebene in einer Form zu bearbei-

ten, die ihn nicht mehr aktiv forderte und vollends in seinem Bewusstsein einvernahm.

In Phasen des Getrennt-Seins schien sich Luca tendenziell in einer Weise zu erleben, in der
er auf weite Strecken seine Winsche und Vorstellungen im Kindergartenalltag verwirkli-
chen konnte; wenn gleich sein groRter Wunsch, sich nicht von seiner Mama trennen zu

massen, unerfullt blieb. Er wirkte in diesen Phasen wahrend des Vormittags seinen Affek-

* Zunichst sei an dieser Stelle auf die Zusammenfassungen am Ende der Kapitel ,,Phasen der Trennung*
bzw. ,,Phasen des Getrennt-Seins* verwiesen, in welchen Lucas Verhaltensweisen pragnant formuliert sind.
Denn bei der Beantwortung der angefuhrten Frage wird der Fokus rein auf die Erlebenstendenzen Lucas
gelegt und somit auf eine wiederholte Schilderung seiner Verhaltensweisen verzichtet.
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ten nicht hilflos ausgeliefert, sondern trat als aktiv handelnder Akteur und in gewissem
Sinne ,kontrolliert™ auf. Er schien {iberwiegend ,,neutrale” Empfindungen gegeniiber dem
Kindergartenalltag zu haben, denn er auf3erte weder auffallend positive noch negative Af-
fekte. Luca mochte besonders in Bereichen, in denen er seine Wirkméchtigkeit vor allem
im Beisein Erwachsener zeigen und bestatigen konnte, zufrieden und erfullt sein. Er fand
sich jedoch auch etliche Male Situationen ausgeliefert, in welchen er sich seiner Unruhe
stellen musste. Dabei erlebte er — hauptsachlich zu Beginn — Unterstlitzung von seiner Be-
zugspadagogin, wodurch er eine Linderung dieser Empfindung erreichen konnte. War er
auf sich alleine gestellt, konnte er seine Affekte ebenso selbst regulieren. Tendenziell war
es Luca wichtig, seine Umwelt beobachtend und aufmerksam zu kontrollieren, um inner-
lich Ordnung und Sicherheit zu gewinnen. AufRerdem sammelte er dadurch bestandig Er-
fahrungen, die er in gegebenen Situationen aufgreifen und, wenn nétig modifiziert, einset-
zen konnte. Zu Beginn der Beobachtungen suchte Luca offensichtlich Kontakt zu Kathrin,
seiner Bezugspadagogin, und schien in diesem Austausch besonders in Situationen der
Unruhe Beruhigung zu erleben. Dem sozialen Austausch mit anderen Kindern wurde an-
fangs von Luca wenig Aufmerksamkeit geschenkt, was darauf schlielRen l&sst, dass er we-
nig motivierende Faktoren in der Verbindungsherstellung zu Peers sah. Er erlebte sie zu-
nichst lediglich als ,,anwesende* Personen, die keine besondere Bedeutung in seinem
Denken zu haben schienen. Erst nach und nach entwickelte sich in Luca das Verlangen,
mit anderen Kindern in Verbindung zu treten und diesen Kontakt als bereichernd und lust-

voll zu erleben.

= Wie scheinen sich Lucas psychische Erlebenstendenzen im Ausdruck seiner Affek-
te, am Interesse des in der Gruppe Gegebenen sowie an seinem sozialen Kontakt zu
Peers und Padagoginnen zu gestalten und gegebenenfalls (ber die Beobachtungs-

zeit verandert zu haben?

Affekte: Grundsétzlich erlebte Luca die Phasen der Trennung von seiner Mutter tendenziell
als belastend. Die anfanglichen Trennungssituationen waren gespickt von negativ affektiv-
geladenen Empfindungen auf Lucas Seite, die sowohl auf bewusster als auch auf unbe-
wusster Ebene nach Regulation verlangten. Er erlebte in diesem Sinn eine Vielzahl unter-
schiedlicher Emotionen: Wut, Trauer, Kummer, Verzweiflung, Ohnmacht — jedoch auch

Verstandnis und Feinflhligkeit fir seine Gefuihle von Kathrins Seite, seiner Bezugspada-
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gogin. Im Laufe der Zeit gelang es Luca zusehends, die zur Routine gewordene Trennung
zu ritualisieren und Freude beim Betreten des Gruppenraumes zu &uf3ern. Ein wichtiger
Beitrag zu diesem Entwicklungsschritt war die Wahrnehmung Lucas, eine Bezugspadago-
gin in Kathrin zu spiiren, die ihm den Ubergang ins vormittagliche Geschehen erleichterte.
In Phasen des Getrennt-Seins zeigte sich Luca in Bezug auf seine EmotionsduRRerungen
tendenziell undifferenziert. Dieser Umstand lieR darauf schlie3en, dass er zu groRen Teilen
(innerlich) mit der Verarbeitung der belastenden Gefiihle bezlglich der Trennung beschaf-
tigt war. Im zeitlichen Verlauf wird sichtbar, dass Luca seine AffektauRerungen unmiss-

verstandlicher zeigt und dadurch generell lebendiger wirkt.

Interesse: Lucas Interesse beziiglich Personen und Gegenstdnden in Phasen der Trennung
war anfangs kaum ausmachbar, stieg jedoch besténdig. In Phasen des Getrennt-Seins konn-
te sich Luca Gegenstanden rasch und konzentriert widmen — urséchlich dafiir mochte der
Zuspruch und ihm gegenibergebrachte Bewunderung von Seiten der Erwachsenen sein.
Tendenziell fiel auf, dass er besonders durch die Aufmerksamkeit, die er seiner Umgebung
schenkte, interessiert schien. Objekte seiner Aufmerksamkeit waren etwa seine eigenen
bzw. die Tatigkeiten der Erwachsenen, Neugierde und Entdeckungslust an seiner Freundin
Sarah sowie allgemeine Wachsamkeit an den VVorgéangen in der Gruppe. Bereits zu Beginn
der Beobachtungen wurde Lucas Desinteresse an GrofRgruppenaktivitaten deutlich, was er
Uber den gesamten Beobachtungsverlauf beibehielt und darauf schlieRen léasst, dass er bei

derartigen Aktivitaten ein Gefuhl der Unbehaglichkeit empfinden mochte.

Sozialer Kontakt: Zum Zeitpunkt der Trennung von seiner Mutter war es Luca — auler in
einer geschilderten Szene — nicht mdglich, in Kontakt mit anderen Kindern zu treten. Seine
Bezugspadagogin Kathrin war jedoch besonders sensibel fur Lucas Empfindungen, was er
entsprechend erlebte, und gab ihm somit die Moglichkeit von Beginn an mit ihr in Verbin-
dung zu treten. In Phasen des Getrennt-Seins fielen Luca die Kontakt- und Beziehungsges-
taltung zu anderen Kindern wahrend der ersten Monate schwer. Er erlebte sich wahrend
dieser Periode eher den Padagoginnen und Assistentinnen zugehorig denn den Peers. Die
Beziehung zu Kathrin mochte er von Beginn an auch in Phasen des Getrennt-Seins als be-
reichernd und unterstiitzend fir die Herausforderungen, die im Kindergartenalltag an ihn
gestellt wurden, erlebt haben. Was seine Verbindungssuche und -herstellung zu Peers an-

belangt, gelang Luca auch in diesem Bereich ein groRer Entwicklungsschritt, sodass er
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nach wenigen Monaten innerhalb der Kindergruppe zumindest zu drei Kindern wiederholt

und intensiv Kontakt und Verbindung herstellen konnte.

= Welche Erkenntnisse kénnen tber Lucas psychische Strukturen gewonnen werden?

Lucas Denken, Erleben, Wahrnehmen und Handeln scheint in psychischen Strukturen zu
grinden, die besonders in Verbindung mit seiner Mentalisierungsfahigkeit sowie seiner
Affektregulation zu betrachten sind. Diese zwei Bereiche weisen wéhrend des Beobach-
tungsverlaufes stetige Entwicklungen auf. So konnte herausgearbeitet werden, dass sich
seine Mentalisierungsfahigkeit auf einem Level bewegt, in dem Zusammenhénge zwischen
seinem Erleben und seinem Verhalten bestehen. Diese Verknupfung von Fihlen und Han-
deln scheint er bei anderen Personen jedoch erst ansatzweise zu erkennen. Diese Féhigkeit
setzt voraus, dass er angemessene Vorstellungen von der inneren Welt von anderen Men-
schen ausgebildet hat. Dieser Aspekt scheint ebenso erst minimal vorhanden zu sein. Im
Beobachtungsverlauf zeigte sich jedoch zunehmend, dass er Interesse am Verhalten ande-
rer bezeugte, was auf eine Entwicklung seiner Wahrnehmung anderer Personen schlielen
lasst. Luca kann sich dariber hinaus sprachlich und symbolisch bereits auf basaler Ebene
mit seiner Umwelt Gber Inhalte seiner inneren Welt verstandigen. Besonders in seinem
symbolischen Spiel zeigt sich, dass sich Luca in der Entwicklung seiner Mentalisierungs-
fahigkeit am Ubergang zwischen der mentalistischen und repréasentationalen Denkweise
befinden durfte: Seine Gedanken sind vordringlich als Abbilder der Realitat geformt, wo-
bei er sich im Spiel mit Reprasentanzen, also inneren Bildern, die losgelst von konkreten
Situationen im Hier und Jetzt sind, beschéftigt. Luca ist im Stande, seine eigenen negativen
Affekte regulieren und mildern zu kénnen — jedoch nicht auf einer Ebene der Metakogniti-
on. Luca ist es in diesem Sinne vermutlich nicht méglich, z.B. im Affekt selbst Uber den
Affekt nachzudenken und diesen dadurch zu lindern. Der VVorgang der Linderung seiner
belastenden Wahrnehmungen geschieht in seinem Fall auf unbewusster Ebene etwa mithil-

fe Kathrins Container-Funktion.

Die pointierten Darstellung Lucas Erlebenstendenzen der Phasen der Trennung und des
Getrennt-Seins ab seinem Kindergarteneintritt sollen nun kompakte Aussagen Uber Lucas
Eingewbdhnungsphase in den Kindergarten zulassen. Schlussendlich wird eine Einschét-

zung formuliert, in welcher Weise Luca die Bewaltigung der Eingewodhnungsphase (im
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Sinn der Wiki-Definition) mdglich wurde. Somit ist die komplexe Forschungsfrage beant-

wortet.

= Bereits an Lucas erstem Kindergartentag zeigten sich bestimmte Themenbereiche,
die sich im Laufe der Beobachtungszeit zusehends als bedeutungsvoll herauskris-
tallisierten (bspw. Unruhe, Aufmerksamkeit, Wirkméchtigkeit). Seine Verhaltens-
und Erlebenstendenzen veranderten sich jedoch im Laufe des Eingewdhnungspro-
Zesses:

= Der Eintritt in den Kindergarten markierte fur Luca den Beginn einer Phase groRer
Entwicklungsfortschritte im Bereich seines mentalen Erlebens und Verhaltens (und
somit seiner psychischen Strukturen). Herausgegriffen sollen jene Erfahrungen
werden, die Luca in Bezug auf die Kontaktgestaltung zu anderen Personen sammel-
te. Diese Erfahrungen haben seine Féhigkeit zur Mentalisierung nach und nach dif-
ferenziert und weiterentwickelt.

= Besonders in Phasen der Trennung zeigte Luca ein breites Spektrum an Affektau-
Rerungen, die jeweils als Ausdruck seiner Empfindungen gegeniiber dem Kinder-
gartenbesuch zu verstehen sind. Obwohl Luca zusehends weniger negativ belasten-
de Affekte in Trennungsphasen zeigte, wurden in den anschlieBenden Phasen des
Getrennt-Seins zahlreiche Sequenzen innerlicher Unruhe ausgemacht. Diese wer-
den auf den Umstand der Trennung von seiner Mutter zurtickgefihrt und schlielen
auf die erhebliche Belastung, der sich Luca ausgesetzt fuhlte. Es wurde gezeigt,
dass Luca seine Affekte regulieren und Strategien entwickeln konnte, die eine Lin-
derung seiner schmerzlichen Gefiihle herbeifihrte.

= Luca konnte sich wahrend seiner Eingewohnungszeit auf vertrauensvolle und fein-
flhlige Padagoginnen und Assistentinnen stilitzen, die zum berwiegenden Teil eine
Vorstellung von Lucas jeweiliger Befindlichkeit ausgebildet hatten. Kathrin, seine
Bezugspadagogin, nahm hierbei einen besonderen Stellenwert ein. Sicherheit und
Halt erhielt er speziell wéhrend der ersten zwei Monate. Ab dann schien Luca diese
Form der Unterstiitzung nicht mehr einzufordern und folglich auch keine exklusive
Hinwendung des Betreuungspersonals zu bekommen.

= Luca zeigte von Beginn an Interesse an den Spielangeboten in der Gruppe. Er bent-

tigte praktisch keine extrinsische Motivation.
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= Vom Eintritt bis etwa drei Monate danach fand sich Luca lediglich im Austausch
mit Erwachsenen oder verbrachte seine Zeit mit alleiniger Beschaftigung. Interakti-
onserfahrungen mit Peers sammelte Luca zu Beginn demnach kaum. Luca fiihlte
sich deshalb oftmals eher der Gruppe der Erwachsenen zugehdrig denn der Gruppe
der Peers. Er erkannte jedoch nach und nach Gemeinsamkeiten zwischen ihm und
drei anderen Kindern der Gruppe, mit denen zusehends wechselseitiger Austausch
stattfand und welchen Luca schliellich sichtlich genoss. In diesen Situationen wa-
ren keine Padagoginnen oder Assistentinnen involviert. Bei GroRgruppenaktionen
(wie etwa dem Morgenkreis) konnte er nicht mit Freude partizipieren und zog sich

in diesen Momenten meist zurick.

Kann nach diesen Aussagen Lucas Eingewdhnungsphase nach der leitenden Definiti-

on der Wiki-Studie als ,,bewiiltigt* angesehen werden?

Zur Wiederholung soll die Bewaéltigungsdefinition, die im Rahmen der Wiki-Studie fur
diesen Prozess leitend ist, angeflihrt werden. Demnach ist von Bewaltigung der Eingewoh-
nungsphase zu sprechen, wenn es Kleinkindern im Kinderkrippen- oder Kindergartenalltag
— trotz der negativ-belastenden Affekte, die sie im Zuge des Verlassen-Werdens und Ge-
trennt-Seins von ihrer Bezugsperson verspiren, — zusehends gelingt,

= Situationen in der Krippe in angenehmer oder gar lustvoller Weise zu erleben,

» sich dem in der Krippe Gegebenen interessiert zuzuwenden und

= an Prozessen des dynamischen Austauschs mit anderen mitgestaltend zu partizipie-

ren“ (Wiki 2007, interne Projektpapiere).

Luca scheint aufgrund seiner bis dahin entwickelten Fahigkeit zur Mentalisierung und Af-
fektregulation hinreichend gute Voraussetzungen zur Bewaltigung der Eingewdhnungs-
phase mitzubringen bzw. im Begriff sein, diese gerade dahingehend zu entwickeln. Dies
zeigt sich in der bestdndigen Entwicklung der drei Bereiche, die innerhalb der Definition
genannt sind: Luca scheint seine AffektduBerungen dahingehend zu kontrollieren, dass sich
negative AuBerungen verringern, positive hingegen (leicht) steigern. Im Bereich seines
Interesses wird deutlich, dass sich seine Spielfahigkeiten differenzieren: Er entwickelt die-
se von anféanglich alleinigem Spielen von Funktions- und Konstruktionsspielen hin zu ge-

meinsamen, symbolischen Rollenspielen mit anderen Kindern. Dariber hinaus war er stets
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empféanglich fur alle VVorgénge, Ereignisse und Aktivitaten, die sich im Gruppenraum bo-
ten (was jedoch nicht immer bedeutet, dass er aktiv daran teilnahm). Am auffalligsten war
vermutlich Lucas Entwicklung im Bereich der Beziehungs- und Interaktionsgestaltung, der
dritten Dimension der Bewaltigungsdefinition. Nach anfanglicher Verbindungssuche und -
herstellung zur P&dagogin Kathrin, orientierte er sich sichtbar auch an den ubrigen Er-
wachsenen im Kindergartenalltag. Rund drei Monaten nach seinem Eintritt in den Kinder-
garten, als sich Paddagoginnen und Assistentinnen allméahlich seltener aktiv um Kontakt zu
ihm bemdihten — und er diesen nicht einforderte —, war es Luca mdglich selbststandig Inter-

aktionssequenzen mit Gleichaltrigen zu initiieren und beizubehalten.

Nach dieser Definition scheint Luca die Eingewdhnungsphase in den Kindergarten bewal-
tigt zu haben, hat er schlieBlich in allen drei kindlichen Aktivitatsbereichen eine Steigerung
und Differenzierung des winschenswerten Verhaltens und Erlebens zeigen konnen. Den-
noch ist festzuhalten, dass die lediglich geringe Steigerung Lucas positiver Affektaullerun-
gen — und sein oftmals beschriebenes ,,neutrales* Auftreten — zwar darauf hinweisen, dass
er den Weggang seiner Eltern akzeptiert und sich im Kindergarten gut zurecht findet, doch
bestandig freudig und frei ohne jegliche belastende Gefiihle scheint Luca die Trennung
selbst nach einem knappen halben Jahr im Kindergarten nicht zu vollziehen.
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Teil IV

Weiterfuihrende Uberlegungen und Schlussbemerkungen

,,Sich selbst zu kennen ist die erste aller Wissenschaften.*

(Platon)
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Uberblick

Teil IV der Diplomarbeit steht im Zeichen der weiterfiihrenden Uberlegungen sowie
Schlussbemerkungen, welche die wissenschaftliche Relevanz meiner Forschungsarbeit
unterstreichen sollen. Gegliedert ist dieser Teil wie folgt: Zunéchst wird ein Forschungsde-
sign flr eine weiterfuhrende Studie vorgestellt, welche die urspriinglich geplante For-
schungsfrage aufgreift (IV.1). Daran anschlieBend findet eine zusammenfassende Diskus-
sion meiner Forschungsergebnisse statt (I\VV.2). Diese geht von jenen Studien aus, die im
Forschungsstand prasentiert wurden. Im Weiteren enthdlt die Auseinandersetzung mit mei-
nen Forschungsergebnissen sowohl eine Anbindung an die Wiener Kinderkrippenstudie,
als auch an die bildungswissenschaftliche Disziplin. Zum Abschluss wird vor dem Hinter-
grund reflektierender Gedanken der vorliegenden Einzelfallstudie ein Ausblick auf magli-

che kiinftige Forschungsvorhaben gegeben (1V.3).

IVV.1 Ein Forschungsdesign fir weiterfuhrende Studien

In Kapitel 1.4.3.1 wurde berichtet, dass das geplante VVorhaben dieser Diplomarbeit nicht in
der urspringlichen Form verwirklicht werden konnte. Um die leitende Forschungsfrage
jedoch nicht génzlich verwerfen zu missen, wurde beschlossen, den Fokus der For-
schungsfrage zu verschieben. So ist der Schwerpunkt der vorliegenden Arbeit auf Lucas
Kindergartenzeit gelegt und nicht — wie geplant — auf dem Vergleich und Verstehenspro-
zess von Lucas Verhaltenswandel zwischen seiner Kinderkrippen- und Kindergartenzeit.
Dieses Kapitel zielt nun auf die Beantwortung der letzten der insgesamt drei angefiihrten
Fragestellungen ab, die da lautet:

Welches Forschungsdesign ist notwendig, um eine Antwort auf die urspringlich geplante

Forschungsfrage zu erhalten?

Zur Erinnerung die urspriinglich geplante Forschungsfrage:

Welche Aufschliisse kdnnen Erkenntnisse tber Lucas innerpsychisches Erleben und seine

psychischen Strukturen Uber beobachtbare Veranderungen seiner sozial-emotionalen
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Probleme beim Ubergang von der Kinderkrippe in den Kindergarten geben? Wie kann

dieser Entwicklungsprozess verstanden werden?

Folgende Uberlegungen bezlglich eines Forschungsdesigns dieser komplexen Frage(n)
ergeben sich®: Die Forschungsfrage zielt darauf ab, mithilfe einer qualitativen For-
schungsmethode bearbeitet zu werden. Im Zentrum der Frage stehen Erkenntnisse Uber das
Erleben eines Individuums, weshalb die Beobachtungsmethode der ,,Young-Child-
Observation® fur geeignet gehalten wird. Nach der Erhebung der Daten, die in Form von
Beobachtungsprotokollen (ber den Zeitraum von insgesamt fast eineinhalb Jahren vorlie-
gen®, steht die Auswertung der Daten an. Die Forschungsfrage umfasst vier groRe Berei-
che, die schrittweise ausgearbeitet werden mussen: (1.) Lucas Verhalten, (2.) Lucas Erle-
ben, (3.) Lucas psychische Strukturen und (4.) Verstehen des Entwicklungsprozesses.
Wiéhrend die Punkte (1.) und (2.) im Zuge der Protokollanalyse erarbeitet werden, gilt es
im Zuge der Darstellung der psychischen Strukturen (3.) Verkniipfungen zwischen dem
beobachteten Verhalten sowie Erleben und theoretischen Konzepten zu schaffen, die eben
dieses Verhalten und Erleben nachvollziehbar machen. Dieses Vorgehen verlangt nach
hochst differenzierter Ausarbeitung, da die ,,Beschaffenheit der inneren Welt des Kindes
zu unterschiedlichen Zeitpunkten erhoben werden muss, um dessen Erlebens- und Verhal-
tenstendenzen einordnen und Uber die Zeitspanne der eineinhalb Jahre vergleichen zu kon-
nen. Dieser Vergleich soll schlieBlich (4.) einen Verstehensprozess initiieren, der das an-
dersartige Verhalten des Kindes wahrend seiner Krippenzeit einerseits und der Kindergar-

tenzeit andererseits auf Basis der Entwicklung seiner psychischen Strukturen erklaren soll.

Dieses Vorhaben mag zunéchst recht simpel erscheinen, ist in der Umsetzung jedoch hoch
diffizil. Grund dafur ist die Tatsache, dass psychische Prozesse nicht unmittelbar erschlos-
sen werden kdnnen und uberdies weisen sie eine hohe Komplexitat und Vielschichtigkeit
hinsichtlich ihrer Ausbildung, Entwicklung und Veranderung auf. Die Schwierigkeit be-
steht folglich darin, das Zusammenspiel zwischen dem jeweiligen tendenziellen Verhalten,
dem jeweiligen tendenziellen Erleben und der jeweiligen psychischen Beschaffenheit zu

ergriinden. In diesem Sinn sind Erkenntnisse tUber die Mentalisierungsfahigkeit, die Affekt-

> Wenn in der Folge von der Forschungsfrage gesprochen wird, ist die urspriinglich geplante Forschungs-
frage gemeint.

“® Dabei wurden Lucas Kinderkrippeneintritt und sein erstes Jahr in der Krippeneinrichtung dokumentiert.
Dariiber hinaus wurde der Wechsel — und somit ein erneuter Eintritt — in den Kindergarten inklusive der
folgenden flinf Monate in dieser Einrichtung mit verfolgt.
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regulation, die Abwehr- und Sicherungstendenzen, die Apperzeption, die Selbst- und Ob-
jektreprasentanzen und viele weitere Aspekte der psychischen Entwicklung des Kindes mit

einzubeziehen.

Wenn es schliellich gilt, einen Vergleich psychischer Strukturen zu unterschiedlichen
Zeitpunkten anzustellen, missen zunéchst bestimmte beobachtbare oder wahrnehmbare
Verhaltensweisen oder Reaktionen als Ausdruck psychischer Aktivitaten der jeweiligen
Situationen ergrindet werden. In dem angestrebten Vergleich béte es sich an, ahnliche
Situationen auf diese Weise zu untersuchen. So kdnnte Lucas erster Tag in den jeweiligen
Einrichtung mit Bezug auf seine Erlebens- und Verhaltenstendenzen miteinander vergli-
chen werden; sowie in weiterer Folge etwa sein charakteristisches Erleben und Verhalten —
unter besonderer Berlcksichtigung auf seine sozial-emotionalen Auffalligkeiten — (inkl.
der beeinflussenden psychischen Aktivitaten wie Affektregulation u.d.) in Bezug auf Inte-
raktions- und Beziehungsgestaltungen in den jeweiligen Einrichtungen und Ahnliches

mehr.

Lang (2008, 60) weist darauf hin, im Zuge der Ausarbeitung von Veranderungen psychi-
scher Strukturen Folgendes zu beriicksichtigen: Veréndertes manifestes Verhalten l&sst
nicht gleichermallen den Schluss zu, dass innerpsychisches Erleben in derselben Weise
verandert wurde. Deshalb gilt es genauer zu untersuchen, inwiefern die beobachteten Ver-
anderungen mit dem innerpsychischen Erlebnisraum zusammenhangen bzw. welche zent-
ralen Konflikte oder Selbst- und Objektreprasentanzen dem Verhalten zu Grunde liegen.
All die vernetzten Elemente psychischer Strukturen sind beim Nachdenken ber Struktur-

veranderung mit einzubeziehen und zu bericksichtigen.

Im Rahmen der ErschlieBung der Zusammenhange zwischen verandertem Verhalten, Erle-
ben und psychischen Strukturen empfiehlt sich im Zuge der Interpretation der Ergebnisse
das Verfahren des hermeneutisch-dialektischen Hypothesenexklusionismus. Diese Metho-
de ist darauf ausgerichtet, Verbindungen zwischen Beobachtungsmaterialien und theoreti-
schen Konzepten, Modellen und Theorien zu errichten (Birk 2001, 107; fir Details zu die-
ser Methode: Fischer 1989).
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Wenn man den hier genannten Empfehlungen folgt, kdnnte die urspringlich geplante For-
schungsfrage aufschlussreiche Erkenntnisse Uber den Entwicklungsprozess eines Kindes
mit sozial-emotionalen Auffalligkeiten geben, die auf einer detaillierten Analyse dessen

innerpsychischer Vorgénge und dessen spezifische Psychodynamik basieren.

IVV.2 Zusammenfassende Diskussion der Ergebnisse der vorliegenden Studie

Der folgende Abschnitt steht im Zeichen der Diskussion der Ergebnisse, wodurch der wis-
senschaftliche Ertrag der vorliegenden Arbeit verdeutlicht werden soll. Es wird danach
gestrebt, die durch die Beantwortung der leitenden Forschungsfrage gewonnenen Erkennt-
nisse einerseits mit jenen Studien, die im Forschungsstand prasentiert wurden, in Bezug zu
setzen (IV.2.1), und andererseits an die Wiki-Studie anzubinden (1V.2.2). Auf diesem We-
ge wird die Relevanz meiner Arbeit fur die bildungswissenschaftliche Disziplin ersichtlich
(IV.2.3).

1V.2.1 Ertrag der Arbeit in Hinblick auf die Forschungsfrage

Unter Bezugnahme auf Fatke (2010, 162) ist eine Einzelfallstudie darauf ausgerichtet, auf
methodisch kontrollierte Weise den jeweiligen Einzelfall ,,mit vorhandenen allgemeinen
Wissensbestdnden in Beziehung [zu setzen], um zu prifen, was am Fall aus diesen Wis-
senshestanden heraus erklérbar und was an ihnen aus diesem Fall heraus zu differenzieren
und gegebenenfalls zu korrigieren ist.“ Ziel ist demnach die Priifung oder auch Erweite-
rung wissenschaftlicher Erkenntnis. Jene Studien, die im Zuge der Présentation des For-
schungsstandes angeftihrt wurden, werden nun als Anknlpfungspunkte dienen, um Beziige
zwischen dem Besonderen, also dem Einzelfall, und jenen Aussagen, die nicht bloRR den
Einzelfall betreffen, herzustellen. Die Darstellung erhalt folgende Struktur: Leitend sind
Fragen danach, welche wissenschaftlichen Erkenntnisse in meiner Fallanalyse Bestatigung
finden sowie welche bestehenden Annahmen erweitert bzw. differenziert betrachtet werden

kénnen*’. Der Ertrag der Arbeit wird folgende Gebiete betreffen: (1.) Der Ertrag fiir Stu-

*" Im Zuge des folgenden Vergleichs von Ergebnissen unterschiedlicher Studien wurde beriicksichtigt, dass
diese auf Basis unterschiedlicher Forschungsdesigns erhoben wurden. Da im Kapitel zum Forschungsstand
deutlich wurde, dass in bisherigen Forschungsarbeiten gerade das Erleben des Kleinkindes im Zusammen-
hang mit dem Kindergarteneintritt, welches mit der Forschungsmethode der Young Child Observation er-
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dien im Forschungsgebiet Eingewdhnungsphase (genauer: ,,Eintritt in den Kindergarten —
Erleben und Bewaéltigung von Trennung®), (2.) der Ertrag fur Studien im Gebiet Integrati-
on im Kindergarten (genauer: ,,Eintritt in den Kindergarten — Erleben und Bewaltigung
von Trennung von Integrationskindern, die sozial-emotionale Probleme aufweisen) und

(3.) der Ertrag fur den Forschungsbereich der Darstellung von psychischen Strukturen.

Welche Erkenntnisse finden Bestétiqung?

(1.) Bereich Eingewdhnungsphase

Griebel und Niesel (2007)*® vertreten die These, dass der Eintritt in den Kindergarten eine
bedeutsame Transition und sensible Phase darstellt, die mit groflen Herausforderungen an
alle Beteiligten (Kind, Eltern, Paddagoginnen) verbunden ist. Anhand der detaillierten Ana-
lyse von Lucas Kindergarteneintritt wurde deutlich, dass diese Zuschreibungen auf Lucas
Eingewdhnungsprozess zutreffen. Luca hatte etwa damit zu kampfen, sich in der neuen
Lebenswelt Kindergarten zu Recht zu finden, in welcher seine Mutter nicht mehr (korper-
lich) greifbar war. Er musste lernen, zwei Lebenswelten (zu Hause einerseits und Kinder-
garten andererseits) anzuerkennen. Im Zuge der Eingewthnungsphase waren vor allen
Dingen die morgendlichen Trennungen die groRte Herausforderung. Luca musste seine
Geflhle und Affekte erkennen und zu regulieren versuchen, wéhrend seiner Mutter und
Kathrin die Aufgabe zukam, diesen Prozess zu unterstitzen. Im Kindergartenalltag galt es
schliellich fiir Luca, weitere Herausforderungen zu meistern. So wurde ihm abverlangt die
Phasen des Getrennt-Seins von seiner Mutter zu bewaéltigen sowie soziale Kontakte zu

knupfen.

Scheerer (2008, 126) betont, dass Trennungserfahrungen zumeist konfliktreich sind und der
Prozess der Eingewdhnung in einen Kindergarten deshalb Sorgsamkeit, Behutsamkeit und
Zeit ben6tigt. Im Zuge der Darstellung von Lucas EingewOhnungsprozess wurde gezeigt,
dass Luca selbst nach vier Monaten im Kindergarten Anzeichen von Unruhe duf3erte, die
auf die Trennung von seiner Mutter zurtickzufiihren waren. VVor allem Lucas Bezugspéda-

gogin, aber auch seiner Mutter wurde wahrend des EingewOhnungsprozesses sorgsame

schlossen wurde, kaum Beachtung fand, dienen die Ergebnisse — ohne nochmalige Darstellung ihres Zustan-
dekommens — als Anbindung.

*® Diese sowie folgende Studien wurden im Kapitel zum Forschungsstand in der vorliegenden Arbeit refe-
riert. Nahere Erlauterungen beziglich des Settings der jeweiligen Studien sind eben dort nachzulesen.
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Unterstutzung sowie Behutsamkeit abverlangt, um Lucas Bedurfnisse wahrzunehmen und
entsprechend darauf zu reagieren. Demnach kann Scheerers Feststellung durch meine Ar-
beit insofern gestiitzt werden, als dass die Trennungserfahrung fur Luca ebenso eine kon-
fliktreiche Situationen darstellte, die jedoch durch den einflihlsamen Zugang seiner Be-
zugspersonen (sowohl Mutter als auch Bezugspéadagogin) gel6st werden konnte. Vor allem
Kathrin, Lucas Bezugspadagogin, gab ihm bestandig zu spiren, dass sie seine schmerzhaf-
ten Gefiihle verstand und ihm Zeit gab, den Weggang seiner Mutter zu betrauern. Diese
Feinfuhligkeit der Padagogin sowie ihre Sorgsamkeit im Einschéatzen Lucas Gefiihlszu-

stdnde erlaubten es ihm, diese konfliktbehaftete Phase zu bewaltigen.

Ahnlich wie Scheerer kam Bailey (2008, 157) in ihrer Untersuchung zu dem Schluss, dass
der Aufbau von Bindungsbeziehungen zu neuen Bezugspersonen entscheidend fur den Ver-
lauf des Eingewohnungsprozesses in den Kindergarten ist. Diese Annahme wird in der
vorliegenden Fallstudie bestatigt, indem Lucas stabile Beziehung zur Padagogin Kathrin
als hilfreich und forderlich fir seinen Eingewdhnungsprozess identifiziert wurde. Beson-
ders zu Beginn der Beobachtungen fiel die Orientierung und Suche von Luca nach Néhe zu

Kathrin ins Auge, was auf ihre bedeutsame Rolle in seinem Kindergartenalltag deutet.

Bailey (ebd.) fiihrte weiter aus, dass mit einer stabilen Bindungsbeziehung eine Festigung
des Sicherheitsgefuihls einhergeht, welches folglich zunehmend unabhangigeres Explorati-
onsverhalten und positive Peer-Interaktionen nach sich zieht. Auch diese Erkenntnisse
konnen durch Lucas Verhalten bekriftigt werden. Eben diese Folge: ,,vertrauensvolle Be-
zugspadagogin > schafft Sicherheitsgefiihl - ermdglicht explorierendes Verhalten -
unterstiitzt Kontaktgestaltung unter Peers zeichnet Lucas zunehmend bewiltigten Einge-
wohnungsprozess in den Kindergarten in aller Kirze nach. Luca nahm das vertrauensvolle
Beziehungsangebot von seiner Bezugspadagogin Kathrin an und konnte sich durch diese
Verbindung mit seinen Geflihlen aufgehoben und sicher erleben. Diese haltgebende Bezie-
hung, die sich Woche fir Woche zundchst auf das restliche Gruppenpersonal erweiterte,
lield Luca seine Umgebung im Kindergarten in erkundender Weise entdecken. Nach etwa
drei Monaten erweiterte Luca sein Interaktionsverhalten und trat nun nicht mehr aus-
schliellich mit seinen bisher bevorzugten erwachsenen Spielpartnern in Austausch, son-

dern wandte sich zusehends an andere Kinder. Im Zuge der Durchsicht der Beobachtungs-
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protokolle nach chronologischem Verlauf kann die kontinuierliche Steigerung von Lucas

Fahigkeit, mit anderen Personen zu interagieren, nachverfolgt werden.

(2.) Bereich Integration

Die Autorin Dechent (2008) berichtete Uber die Eingewthnung eines wiitend-aggressiven
zweieinhalbjahrigen Buben in eine neue Kinderkrippengruppe. lhre differenzierte Ausei-
nandersetzung mit dem Erleben des Kindes ergab, dass es ihm in belastenden Situationen
der Trennung noch nicht moglich war, auf ,,gute innere Objekte” zuriickzugreifen (ebd.,
39). Dechent spricht damit einen wesentlichen Aspekt an, der im Zuge der Integration von
verhaltensauffalligen Kleinkindern in Kindergruppen zu berlicksichtigen ist: die emotiona-
le Entwicklung des Kindes. Vor dem Hintergrund der Annahme, dass Lucas sozial-
emotional auffalliges Verhalten in der Kinderkrippe unter anderem darin grindet, dass er
zu diesem Zeitpunkt seine emotionale Entwicklung der Objektkonstanz noch nicht voll-
standig ausgebildet hat*’, zeigt der Vergleich zu meiner Analyse — in welcher herausgear-
beitet wurde, dass Luca ein ,,gutes inneres Objekt* von seiner Mutter verinnerlicht hatte —,
dass es im Ringen um das Verstehen von Verhalten und Erleben eines Kleinkindes unum-
ganglich scheint, die emotionale Entwicklung des Kindes zu beriicksichtigen. Demnach ist
die Annahme von Dechent (2008, 39) zu bestatigen, dass beim Nachdenken tber Ursachen
von aggressivem Verhalten eines Kindes in einer aulerfamilidren Betreuungseinrichtung
die emotionale Entwicklung des Kindes aufschlussreiche Hinweise geben kann. Diese
konnen wiederum hilfreich sein, um im Zuge der Integration verhaltensauffalliger Kinder

diesen mit entsprechender Unterstiitzung zu begegnen.

Ahnliche Schliisse zogen Leber et al. (1989), als sie untersuchten, in welcher Weise sich
Verhaltensauffalligkeiten im Kindergarten zeigen. Um den betroffenen Kindern eine Ver-
besserung von Entwicklungs- und Bildungschancen zu bieten, werde den Autoren zufolge

Padagoginnen abverlangt, aufféllige Verhaltensweisen der Kinder nicht mehr als Unart

* Ist diese Objektkonstanz ausgebildet, kann das Kind im Falle einer (kérperlichen) Trennung von dessen
Bezugsperson auf gute innere Bilder, Vorstellungen und positive Geflihle zuriickgreifen, die es von dieser
Person ausgebildet hat und die es beruhigen und den Schmerz einer (voriibergehenden) Trennung lindern. Ist
diese Objektkonstanz noch nicht vollstandig ausgebildet, erlebt sich das Kind in diesen Momenten der Tren-
nung von der Bezugsperson tatsachlich verloren und verlassen und zeigt dies dementsprechend im Verhalten.
Margaret Mahler hat den Begriff ,,emotionale Objektkonstanz‘ gepragt — detailliertere Ausfiihrungen sind in
ihrem Werk ,,The Psychological Birth oft he Human Infant. Symbiosis and Individuation* nachzulesen
(1975, 109-120).
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abzuwerten oder zu ignorieren, sondern deren affektive Befindlichkeit wahrzunehmen und
zu verstehen versuchen (ebd., 162). Sie pladieren dafur — &hnlich wie Dechent (2008) —,
psychoanalytisch orientiert innerpsychische Vorgénge des Kleinkindes zu beachten, um
Ursachen von Verhaltensauffalligkeiten aufzusplren. Ein derartiges Vorgehen ist nach
meiner Fallstudie ebenso zu beflirworten und zu bestatigen. Gelingt es einer Padagogin
(wie Kathrin), die emotionale Befindlichkeit eines Kleinkindes wahrzunehmen und zu ver-
stehen, — sei es bei einem Integrationskind, um auf Ursachen der Verhaltensauffélligkeiten
schlieffen zu koénnen oder sei es bei Kindern, die ,,lediglich® die Eingewdhnungsphase in
den Kindergarten zu bewaltigen haben und nicht zwingendermafRen beobachtbare Auffal-
ligkeiten zeigen — wird einem Kind (wie Luca) erdffnet, seinem je individuellen Entwick-
lungsstand entsprechend Unterstiitzung zu erhalten. In Situationen, in welchen Luca auf-
grund der Trennung von seiner Mutter stark belastende Geflihle von Trauer und Schmerz
verspirte, war Kathrin an seiner Seite und brachte zum Ausdruck, was er wohl empfinden
mochte. Sie erkannte, dass Lucas Verhalten Ausdruck seiner inneren Befindlichkeit war
und reagierte dementsprechend. Lebers et al. (1989) Forderung kann nicht nur in Bezug
auf das padagogische Handeln, welches im Fallmaterial ersichtlich wird, bestatigt werden,
sondern ist auch fur die vorliegende Fallstudie gultig: Ich analysiere im Zuge meiner Ar-
beit, welche Zusammenhénge zwischen Lucas Verhaltensweisen und seiner inneren Welt
(wozu auch seine affektive Befindlichkeit zuzurechnen ist) bestehen und versuche daraus

die Art und Weise seines ,,So-Seins* im Kindergarten zu verstehen.

Welche Annahmen kdnnen erweitert bzw. mussen differenziert betrachtet werden?

(1.) Bereich Eingewdhnungsphase

Bailey (2008, 155) halt fest, dass es zwar vielfaltige Studien zum Thema Kindergartenein-
tritt gibt, doch die Zusammenhange und Wechselbeziehungen zwischen den einflussreichen
Variablen des Erlebens des Kindes seien bisher unzureichend erforscht. Diese Erkenntnis
konnte bereits im Zuge der Erarbeitung des Forschungsstandes Bestatigung finden, wird
jedoch an dieser Stelle durch die vorliegende Fallstudie erweitert. In meiner Arbeit konnte
das spezifische Zusammenspiel zwischen Lucas manifesten und latenten Verhaltens- und
Erlebensweisen ausgewiesen werden, indem ein genauer Blick auf Lucas psychische

Strukturen geworfen wurde. Dadurch konnte der Bewaltigungsprozess der Eingewoh-
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nungsphase inklusive den herausfordernden Aufgaben des Trennens und des Getrennt-
Seins von der Mutter aus Lucas Blickpunkt nachgezeichnet werden. Somit kann Baileys
aufgedeckte Forschungslicke, namlich der Mangel an Kenntnis der Zusammenhange und
Mechanismen der Faktoren, die auf das kindliche Erleben Einfluss nehmen, durch meine

Arbeit ein Stlick weit geschlossen werden.

Gloger-Tippelt und Zweyer (2004) konstatierten, dass der sozial-emotionale Entwicklungs-
stand keinen Einfluss auf den Verlauf der Eingewdhnungsphase hat. In Zusammenhang mit
Lucas Einzelfall ist diese Annahme zu bezweifeln, zumal herausgearbeitet wurde, dass er
im Zuge der Eingewohnung in den Kindergarten keine sozial-emotionalen Auffélligkeiten
mehr gezeigt hat. Obschon Lucas Eingewdhnung in den Kindergarten seine zweite Einge-
wohnungserfahrung (nach jener in die Kinderkrippe) war, ist dementsprechend anzuneh-
men, dass Lucas Entwicklung im Bereich seiner sozial-emotionalen F&higkeiten aus-
schlaggebend fur sein unauffélliges Verhalten im ersten Halbjahr des Kindergartens ist —
im Gegensatz zu jenem wahrend seines Krippenjahres. Demnach hétte die sozial-
emotionale Entwicklung von Luca einen bedeutenden Einfluss auf den Verlauf seiner Ein-

gewdhnungsphase in die auRerfamiliare Betreuungseinrichtung®.

(2.) Bereich Integration

Neben Datler und Wininger (2010, 230) pladieren auch Funder und Firstaller (2011, 61f.)
in ihrem Beitrag ,,Verhaltensauffillige Kinder in Kindertagesstitten: Ein psychoanalytisch-
padagogischer Beitrag zur Integration verhaltensauffilliger Kinder* dafiir, (auffélliges)
Verhalten als Ausdruck und Folge von innerpsychischen Prozessen zu begreifen. Im Zuge
des Nachdenkens (ber Ursachen, die Entstehung sowie das Verstehen von Verhaltensauf-
falligkeiten in Kindergérten empfehlen die Autorinnen daher, psychodynamische Theorien
heranzuziehen. Sie stellen in diesem Zusammenhang die Theorie der psychischen Struktu-
ren vor. Die Autorinnen gehen davon aus, ,,dass Verhaltensstorungen primér in psychi-
schen Prozessen wurzeln* (ebd., 67) und somit ,,miissen integrative und friihpaddagogische

Bemdihungen in Kindertagesstatten darauf abzielen, Veranderungen im Bereich der psychi-

* Um herauszufinden, welche der beiden Auffassungen nun Gilltigkeit besitzt, bediirfe es weiterer Untersu-
chungen. Selbstverstdndlich misste zunéchst die urspriingliche Forschungsfrage bearbeitet werden, um be-
griindete Aussagen uber Lucas psychische Strukturen zur Zeit seines Krippenbesuchs tatigen und in weiterer
Folge — unter Berlcksichtigung des Forschungssettings von Gloger-Tippelt und Zweyer — vergleichbare
Schlisse ziehen zu kénnen.
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schen Strukturen anzuregen (ebd.). Funder und Furstaller fordern daher, dass im Zuge
integrativer Bemiihungen ,,differenzierte und gut begriindete Antworten auf die Frage
[entwickelt werden miissen], in welchen innerpsychischen Prozessen und (unbewussten)
Strukturen manifeste Verhaltensweisen griinden* (ebd.; Hervorh. P.H.). Meine Diplomar-
beit kommt eben dieser Forderung nach, wobei die Erweiterung der dargestellten Ausfih-
rungen in der inhaltlichen Ausarbeitung des Geforderten liegt: Das Ergebnis ist eine diffe-
renzierte Fallanalyse Uber den Eingewdhnungsprozess eines Integrationskindes in den
Kindergarten. Im Zentrum der Uberlegungen stand stets, wie Luca Situationen der Tren-
nung und des Getrennt-Seins von seiner Mutter erlebt haben mag sowie welche Bezie-
hungserfahrungen er im Kindergarten macht. In weiterer Folge wurde danach gefragt, in
welchen psychischen Strukturen seine tendenziellen Erlebens- und Verhaltensweisen wur-
zeln. Speziell bei Integrationskindern, die Verhaltensauffalligkeiten zeigen — oder wie Lu-
ca wahrend seines Krippenjahres zeigten —, scheint die bevorzugte Methode, um diese
Verhaltensweisen verstehen und addquat darauf reagieren zu konnen, psychoanalytisch

orientiert zu sein.

(3.) Bereich Darstellung von psychischen Strukturen

Im Zuge der Beantwortung der leitenden Forschungsfrage wurde die Theorie der ,,psychi-
schen Strukturen® als Grundlage fiir das Verstehen von Lucas Erleben und Verhalten wéh-
rend seines Kindergarteneintritts herangezogen, um darauf aufbauend Einschéatzungen tiber
die Bewadltigung der Eingewthnungsphase abzuleiten. Obschon Studien (iber die Theorie
der psychischen Strukturbildung im Kapitel zum Forschungsstand nicht behandelt wurde,
da sie nicht Ausgangspunkt meines Forschungsinteresses war, wird an dieser Stelle betont,
dass meine Arbeit einen Beitrag zur Darstellung von psychischen Strukturen leistet. Wird
im wissenschaftlichen Kontext tber psychische Strukturen publiziert, so beinahe aus-
schlieBlich aus theoretischer Sicht und vor dem Hintergrund der Erklarung und Beschrei-
bung dieser Theorie. Eine explizite Ausarbeitung und Darstellung von psychischen Struk-
turen anhand von Fallmaterial ist leider kaum beschrieben (Anndherungen daran z.B. in
Sengschmied 1996). Die vorliegende Arbeit soll in diesem Sinne das wenig publizierte
Wissen auf dem Gebiet der Darstellung von psychischen Strukturen anhand von Fallmate-
rial erweitern. Eine Anndherung an Lucas psychische Strukturen wurde auf Basis seiner

Fahigkeiten zur Mentalisierung sowie seiner Affektregulation erarbeitet und présentiert. So
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konnte gezeigt werden, inwiefern Lucas Fahigkeit zur Mentalisierung und Affektregulati-
on, als Teil seiner psychischen Strukturen, den Zugang zum Verstehen seiner Erlebens-

und Verhaltensweisen eréffnen konnte.

Nachdem in diesem Unterkapitel Erkenntnisse der Fallanalyse ,,Luca“ mit vorhandenen
Wissensbestédnden in Bezug gesetzt wurden, wird meine Arbeit im Folgenden an die Wie-

ner Kinderkrippenstudie angebunden.

1V.2.2 Anbindung an die Wiener Kinderkrippenstudie

In diesem Unterkapitel werden Parallelen dargelegt, die zwischen meinen Forschungser-
gebnissen und bereits im Zuge der Wiki-Studie verdffentlichten Erkenntnissen Ubriger
Einzelfallstudien bestehen. Fatkes (2010, 166f.) Ausfihrungen zur wissenschaftlichen Gul-

tigkeit von Einzelfallstudien zufolge,

,»haben solche ,allgemein‘ theoretischen Aussagen zunéchst vorlaufigen, hypothetischen Cha-
rakter, und obwohl die Erforschung eines Einzelfalls bereits starke Hinweise auf Typisches im
Individuellen liefer, bedarf es weiterer Fallstudien. Dabei ist es freilich nicht nétig, eine repré-
sentative Gesamtzahl von Féllen zu untersuchen — wie dies bei einem empirisch-analytischen
Forschungsvorgehen ublich ist —, sondern jeder andere Fall, der in gleicher Weise das Typische
im Individuellen zeigt, kann schon als weitere Bestatigung der Richtigkeit der theoretischen
Aussagen gelten.*

Demnach wird Uberpruft, ob meine Erkenntnisse — in noch spezifischerer Weise als im

voranstehenden Unterkapitel™

—nicht nur in Lucas Einzelfall Gultigkeit besitzen, sondern
auch andere Autorinnen in tbrigen Einzelfallstudien zu dhnlichen Erkenntnissen bezliglich
des Erlebens von Trennung und Getrennt-Sein der Kleinkinder wahrend der Eingewdh-
nungsphase in eine aullerfamilidre Betreuungseinrichtung kamen. Dies wird erreicht, in-
dem Annahmen, die bezlglich der Eingewdhnungsphase anhand des ausgearbeiteten Falls
,Luca*“ bisher als individuell prasentiert wurden, nun in Gbrigen Fallstudien ebenso auszu-
machen sind und schlie3lich als typisch identifiziert werden. Das Aufspuren von Parallelen
innerhalb unterschiedlicher Einzelfallstudien tragt somit dazu bei, bisherigen Annahmen

ein Stuck weit allgemeine Bestéatigung zu verleihen.

*! Die angefiihrten Einzelfallstudien entstanden vor dem Hintergrund desselben Forschungsdesigns wie die
vorliegende Diplomarbeit. Demnach ist ein Vergleich der Forschungsergebnisse besonders ertragreich.
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Annahme 1: Die Eingewohnungsphase ist fur das Kleinkind eine Zeit hochst belastender
Gefuhle und stellt an alle Beteiligten eine Vielzahl an Herausforderungen.

Durchgehend (Bock 2009, Weizsaecker 2010, Kaltseis 2009, Schwediauer 2009, Heiss
2009, Jedletzberger 2010) wurde herausgearbeitet und bestatigt, dass ein Kleinkind wah-
rend der Eingewohnungsphase in eine auRerfamilidre Betreuungseinrichtung mit hochst
belastenden und schmerzhaften Gefiihlen konfrontiert wird, die auf die Trennung von der
priméren Bezugsperson, der Mutter, zurlickzufiihren sind. Im Zuge der Eingewdhnungs-
phase wird eine Vielzahl an Herausforderungen sowohl an das Kind, als auch an die Eltern
und Padagoginnen und Assistentinnen der Einrichtung gestellt. Diese Annahme beziglich
der Eingewohnungsphase als Hochsaison negativ belastender Gefihle findet auch durch

Lucas Fallanalyse Bestatigung.

Annahme 2: Haltgebende Beziehungen sind flr die Bewaltigung der Eingewohnungsphase
forderlich.

Bock (2009) zeigte die Bedeutung des Erlebens von Halt bei der Bewaltigung von Tren-
nung und Getrennt-Sein ihres beobachteten Kindes auf und hielt fest: ,,In der Interaktion
mit anderen ermdglicht erfolgreiches Containment ebenfalls das Erleben von Halt“ (ebd.,
133). Diese Erkenntnis ist vergleichbar mit Lucas Erleben von Sicherheit, welches er in
Kathrins Néhe verspuren kann. Auch Schwediauer (2009), Heiss (2009) und Weizsaecker
(2010) verwiesen auf die Wichtigkeit haltgebender Beziehungen und Strukturen flr das

einzugewohnende Kind und konnten dies auch deutlich darstellen.

Annahme 3: Ambivalentes Verhalten ist als Ausdruck widerspruchlicher innerer Befind-
lichkeiten zu verstehen.

Weizsaecker (2010, 104) schilderte in ihrer Fallanalyse das Verhalten des beobachteten
Jungen folgendermallen: ,,Einerseits war er ein schneller, zielsicherer und aufgeweckter
Junge, der durchaus seinen Willen durchsetzen konnte und auf der anderen Seite war er
langsam in seinen Bewegungen, ausdruckslos in seiner Mimik und sehr passiv in seinem
Einbringen in die Gruppe® (ebd.). Weizsaecker kam schlie8lich zu dem Schluss, dass die-
ses ambivalente Verhalten auf widersprichliche innere Befindlichkeiten zuriickzufiihren
ist. Diese Beschreibung lasst Ahnlichkeiten zu Lucas Verhalten erkennen: In Spielsituatio-
nen, die alltagsnahe Themen behandeln, bzw. in Situationen, in denen Luca den P&dago-

ginnen und Assistentinnen hilfreich zur Seite steht (Balkon-Einwintern, Turnmatten plat-
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zieren, 0.4.), zeigt sich Luca engagiert, freudig und aufgeweckt. In GroRgruppensituationen
hingegen scheint Luca tberwiegend teilnahmslos und desinteressiert zu sein. Diese ambi-
valenten Verhaltensweisen sind als Ausdruck widerspriichlicher innerer Befindlichkeiten

zu verstehen und sind in seinem Fall von aktuellen Beziehungskonstellationen abhangig.

Annahme 4: Nicht nur die Trennung, sondern auch das Getrennt-Sein ist fur das Kleinkind
schmerzhaft und belastend.

Schwediauer (2009) fokussierte in ihrer Fallstudie den Einfluss der Geschwisterbeziehung
auf das kleinkindliche Erleben und die Bewéltigung von Trennung und Getrennt-Sein von
den Eltern. Sie machte tiberdies deutlich, dass ,,nicht nur das Verlassen-Werden, sondern
auch das Getrenntsein von den Eltern schmerzhaft und belastend*“ (Schwediauer 2009,
135) ist. Wie Schwediauer konnte auch ich in Lucas Fallanalyse dieses Phanomen ausfin-
dig machen und bestétigen, dass sich selbst nach der tatsdchlichen Trennung die damit ein-
hergehenden belastenden Gefiihle bis weit in den vormittaglichen Alltag hinein bemerkbar
machen. Schwediauer konnte abschlieBend festhalten, dass ,,das Verlassen-Werden und
Getrenntsein von vertrauten familidren Bezugspersonen auch noch acht Monate nach dem
Kindergarteneintritt [...] nicht bewéltigen konnte* (ebd., 135), was ein eindeutiger Hin-
weis auf die Langwierigkeit des Eingewohnungsprozesses ist. Dies ist eine weitere Paralle-
le zu meiner Analyse, da Luca selbst nach einigen Monaten im Kindergarten in Phasen des
Getrennt-Seins schmerzhafte Emotionen betreffend der Trennung — wenn auch nicht unbe-
dingt im Bereich des Manifesten ausmachbar — verspart. Dies leitet bereits zur n&chsten
und letzten Annahme, die auch durch meine Analyse Bestatigung findet, (iber:

Annahme 5: Trennungsschmerz ist nicht immer sicht- und horbar.

Schwediauer (2009, 137) kommt in ihrer Arbeit zu dem Schluss, dass der Trennungs-
schmerz eines Kleinkindes nicht zwingend im manifesten Verhalten Ausdruck finden
muss. In zahlreichen Szenen konnte in meiner Analyse herausgearbeitet werden, dass Luca
zwar von schmerzhaften Gefuihlen geplagt war, er sein Unwohlsein hingegen nicht offen-
sichtlich duferte. In diesem Zusammenhang sei beispielsweise auf jene Szene verwiesen
(Papier 6, 3), in der Luca einige Zeit lang ruhelos, jedoch lautlos im Gruppenraum umher
schweift, ohne dass eine Betreuerin davon Kenntnis nimmt. SchlieBlich verschafft er sich
aus eigenen Stucken Beruhigung, indem er sich seinen Schnuller aus seinem Garderobe-

korbchen besorgt. Dieses Verhalten l&sst darauf schlieen, dass Luca offensichtlich
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schmerzhafte Gefuihle (aufgrund der Trennung von seiner Mutter) empfindet, die einer
Linderung bedirfen. Demnach empfand Luca in diesem Moment vermutlich einen Tren-

nungsschmerz, der fur die Paddagoginnen und Assistentinnen nicht sicht- und hérbar war.

Besonders die zuletzt genannte Annahme, in der betont wird, dass Kinder belastende Ge-
fuhle im Zuge des Kindergarteneintritts nicht zwingendermalen sicht- und horbar duern,
streicht die Wichtigkeit der intensiven Auseinandersetzung mit innerpsychischen Vorgén-
gen heraus, um Kkleinkindliches Erleben und Verhalten — sei es auffallig oder unauffallig —
nachvollziehen zu kénnen. Das genaue Hinsehen und differenzierte Nachdenken uber Er-
leben und Verhalten von Kleinkindern kann unter Zuhilfenahme der drei Dimensionen, die
Datler et al. (2010) empfehlen sowie in der Bewaltigungsdefinition der Wiki-Studie leitend
sind, aufschlussreiche Hinweise tber die Befindlichkeit eines Kleinkindes im Kindergarten

liefern.

Wie stellt sich eine Bilanz der bisher verfassten Einzelfallstudien dar, wenn danach gefragt
wird, ob die jeweilige Eingewohnung als ,,gelungen® anzusehen ist? Die Autorinnen orien-
tierten sich im Zuge der Beantwortung dieser Frage durchgéngig an der leitenden Bewalti-
gungsdefinition der Wiki-Studie und bertcksichtigten somit die Momente der Affektiule-
rungen, des Interesses und des sozialen Kontaktes des beobachteten Kleinkindes. Gelang

es diesen Kindern zusehends

= Situationen in der Krippe in angenehmer oder gar lustvoller Weise zu erleben,
= sich dem in der Krippe Gegebenen interessiert zuzuwenden und
= an Prozessen des dynamischen Austauschs mit anderen mitgestaltend zu partizipie-

ren“ (Wiki 2007, interne Projektpapiere)?

Bock (2009, 129), Jedletzberger (2010, 182) und Kaltseis (2009, 116) kommen in ihren
Arbeiten zu dem Schluss, dass das jeweils beobachtete Kind im Sinne der beschriebenen
Bewiltigungsdefinition entsprechende Fortschritte zeigte und somit von einem ,,gelunge-

nen Eingewohnungsprozess® gesprochen werden kann. Zu eben diesem Schluss komme
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auch ich nach meiner umfassenden Analyse von Lucas Eingewdhnungsprozess, in wel-

chem besonderes Augenmerk auf die drei kindlichen Aktivitétsbereiche gelegt wurde®.

Weizsacker (2010, 100), Schwediauer (2009, 129) und Heiss (2009, 141) befinden, dass
das jeweils beobachtete Kind den Eingewthnungsprozess nach den drei erwédhnten Krite-
rien (zunehmende Affektregulation, zunehmendes Interesse, zunehmender dynamischer
Austausch) eher nicht bzw. nur teilweise bewidltigt hat. Ausschlaggebend fiir solch eine
Conclusio war, dass in den einzelnen Bewaltigungsdimensionen keine gravierende Veran-

derung ausgemacht werden konnte.

Nachdem ich meine Forschungsergebnisse nun in Bezug zu bestehenden Erkenntnissen aus
Einzelfallstudien der Wiki-Studie gesetzt habe, wird im folgenden Unterkapitel eine An-
bindung meiner Diplomarbeit an die bildungswissenschaftliche Disziplin vorgenommen.
Dies erfolgt unter Berucksichtigung der drei erwahnten kindlichen Aktivitatsbereiche, wel-
che ausfuhrlich in Kapitel 1.5.1 in Zusammenhang mit der vorliegenden Studie vorgestellt

wurden.

1V.2.3 Anbindung an die Disziplin der Bildungswissenschaft

Seit etwa zehn Jahren schlieBen Bildungsdiskussionen den Bereich der Fruhpadagogik
zusehends mit ein und diskutieren seither aus unterschiedlicher Perspektive tber das We-
sen und Ziele der Bildung in vorschulischen Einrichtungen. Textor (2006, 87f.) stellt vor-
herrschende Diskussionen beziiglich des Bildungsbegriffs Gbersichtlich dar (Textor 1999,
Burtscher 2000, Laewen 2002, Schafer 2002) und kommt zu dem Schluss, dass Bildung in
diesem Zusammenhang ,,nichts mit schulischer Wissensvermittlung zu tun habe* (Textor
2006, 88), viel eher wird die Aufgabe der Friihpadagogik darin gesehen, Bildungsprozesse
zu initiieren und somit wird das Subjekt, also das Kind, in den Mittelpunkt der Uberlegun-
gen gertickt. In diesem Kontext sind Schlagworte wie ,,Selbstbildung® (Textor 2006, 87),
»dinnesbildung (Schéfer 2002, 24) und ,,Bildung der zwischenmenschlichen Beziehun-
gen (Schifer 2002, 24) tonangebend. Viernickel (2008) vertritt eben diese Ansétze und

fasst zusammen, dass der Bildungsbegriff fur Kleinkinder folgende Dimensionen umfasst:

°2 Bereits im Zuge der Prasentation der Untersuchungsergebnisse (111.5) wurde dargelegt, inwiefern Lucas
Eingewdhnungsprozess als bewéltigt angesehen werden kann. Details sind dem entsprechenden Kapitel zu
entnehmen.
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(1.) Eine soziale Dimension, in der Bildung als Beziehungsbildung zu verstehen ist,

(2.) eine Handlungsdimension, in der Bildung als Aktivitat zu verstehen ist und schliel3lich
(3.) eine identitétsorientierte Dimension, in der Bildung als Personlichkeitsbildung zu ver-
stehen ist (Viernickel 2008, 196).

Diesen Ausfuhrungen zufolge ist Bildung im vorschulischen Bereich als ,,vom Kind aus-
gehendes, komplexes und vielgestaltiges Geschehen zu betrachten, bei dem soziale Bezie-
hungen ebenso wie anregende Umweltbedingungen eine zentrale Rolle spielen® (ebd.,
208f.). Datler, Datler und Hover-Reisner (2010, 87) streichen zwar heraus, dass es unmdég-
lich sein diirfte, ,,einen bestimmten Begriff von Bildung als den gultigen Bildungsbegriff
schlechthin auszuweisen®, folgen jedoch der Annahme, dass ,,jeder Begriff von ,,Bildung*
eine bestimmte [...] Vorstellung von wiinschenswerter oder gelungener Personlichkeits-
entwicklung zum Ausdruck bringt™ (ebd.). Vor diesem Hintergrund ist auch zu verstehen,
weshalb in der vorliegenden Arbeit eine ,,gelungene Eingewohnung™ in eine aullerfamiliére
Betreuungseinrichtung als Bildungsprozess verstanden wird. Speziell wenn es darum geht,
dass Kleinkinder in Kinderkrippen und Kindergarten im Zuge des Eingewdhnungsprozes-
ses Erfahrungen sammeln, die das Ausbilden und Entfalten ihrer Personlichkeitsstrukturen
betrifft, kann dieser Prozess als Bildung deklariert werden (Datler, Datler, Hover-Reisner
2010, 89).

In diesem Sinne ist die in der Wiki-Studie leitende Bewaéltigungsdefinition zu verstehen.

Darin wird unter Bewaltigung ein Prozess verstanden, der

,,es dem Kind alleine sowie im interaktiven Zusammenspiel mit anderen ermdglicht,
negativ-belastende Affekte, die es in der Situation des Verlassen-Werdens von vertrauten fami-
lidren Bezugspersonen sowie in anschlieRenden Situationen des Getrennt-Seins verspurt, so zu
ertragen oder zu lindern, dass es dem Kind zusehends méglich wird,

e Situationen in der Krippe in angenehmer oder gar lustvoller Weise zu erleben,

e sich dem in der Krippe Gegebenen interessiert zuzuwenden,

e und an Prozessen des dynamischen Austauschs mit anderen aktiv zu partizipieren*

(Wiki 2007, interne Projektpapiere).
Dem Bildungsverstandnis von Datler et al. (2010, 89) zufolge kann daraus geschlossen
werden, dass Punkt 1 Bildung im ,,Bereich der Affektregulation” (ebd.), Punkt 2 Bildung
im ,,Bereich der interessensgeleiteten Beschéftigung mit dem (zunichst) Fremden (ebd.)

und Punkt 3 Bildung im ,,Bereich des dynamischen Austausches mit anderen* (ebd.) ent-
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spricht. Gemeinsam ist diesen drei Bereichen, dass sie allesamt Aspekte der Personlich-
keitsstrukturbildung betreffen.

Nach diesen Ausfiihrungen ist festzuhalten, dass winschenswerte, frihkindliche Entwick-
lung als Stattfinden von frihkindlicher Bildung begriffen werden kann, wenn man etwa
Denkansétzen von Viernickel (2008), Schéfer (2006), Datler et al. (2010) folgt. In diesem
Sinne ist meine Arbeit in die bildungswissenschaftliche Disziplin insofern einzuordnen, als
sie den Bildungsprozess eines dreijahrigen Buben, der die Eingewdhnung in den Kinder-
garten zu bewéltigen hat, analysiert. Im Zuge der Analyse wurde das Erleben und Verhal-
ten des Kindes in Bezug auf die Bildung von Personlichkeitsstrukturen durchgefihrt. Inso-
fern kann Lucas bewéltigte Eingewdhnungsphase — zu diesem Schluss komme ich schlie-

lich am Ende der Fallanalyse — ebenso als Bildungsprozess bezeichnet werden.

1.3 Reflexion und Ausblick

Das abschlieBende Kapitel meiner Diplomarbeit enthdlt einige reflektierende Gedanken
beziiglich meiner Arbeit sowie eine Darstellung von Anknupfungspunkten fur kinftige
Forschungsvorhaben in dem Bereich der Eingewhnung von (Integrations-)Kleinkindern in

aulerfamilidren Betreuungseinrichtungen.

Zunéchst folgt eine kompakte Zusammenfassung, in der die Intention meiner Arbeit he-
rausgestrichen wird: Der Anspruch meiner Diplomarbeit lag darin, eine differenzierte Aus-
einandersetzung mit dem Entwicklungsprozess des dreijahrigen Luca zu leisten, der als
Integrationskind die Eingewthnungsphase in den Kindergarten zu bewdltigen hatte. Die
Differenziertheit der Auseinandersetzung zeichnete sich vor allem durch die Herausarbei-
tung der Zusammenhénge zwischen tendenziellem Verhalten und den darin griindenden
tendenziellen Erlebensweisen von Luca aus. Da sich jedoch im Laufe der Protokollanalyse
keine markanten Auffélligkeiten zeigten>®, die auf die Tatsache zuriickzufiihren waren,
dass Luca ein Integrationskind ist, fand dieser Aspekt keine weitere Erwahnung. Lucas

Bewaltigungsprozess der Eingewohnung in den Kindergarten machte vielmehr deutlich,

> Nach meiner Analyse sind Lucas Erlebens- und Verhaltenstendenzen losgelést vom Bewaltigungsprozess
keinesfalls als aufféllig einzustufen.
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dass er eine stetige Steigerung seiner F&higkeiten in Bezug auf seine Mentalisierungsfé-
higkeit und seine Affektregulation erlangen konnte.

Reflektierend mdchte ich zu diesem Punkt Folgendes festhalten: Trotz der stetigen Ent-
wicklung bzw. zunehmenden Annaherung an das in der laut Definition gelungenen Einge-
wohnung gezeigte Verhalten bezogen auf die drei kindlichen Aktivitatsbereiche, ist nach
der Analyse davon auszugehen, dass Luca — dirfte er selbst entscheiden — vermutlich sein
Zuhause dem Kindergartenbesuch vorziehen wirde. Was veranlasst mich, diese Annahme
am Ende der Arbeit zu betonen? Ich mdchte mit diesem Hinweis auf die Wichtigkeit des
genauen Hinsehens und das wiederholte Uberdenken von manifesten Verhaltensweisen
aufmerksam machen, welches von groRer Bedeutung ist, wenn es gilt, kleinkindliches Ver-
halten zu erfassen, zu verstehen und nachzuvollziehen. In diesem Sinne kann man auf
mogliche latente Inhalte des zum Ausdruck Gebrachten schliefen. Wenn man dies leistet,
konnen durch die Herstellung von Zusammenhéngen zwischen zunéchst unauffalligen
bzw. unwichtig erscheinenden Verhaltensweisen mit den latenten Prozessen durch eben
diese intensive und differenzierte Auseinandersetzung erstaunliche und oftmals Uberra-
schende Erkenntnisse erzielt werden. Am Anschaulichsten scheint in diesem Zusammen-
hang wohl jene Szene, in der Luca aufmerksam und interessiert das Spiel ,,Tempo kleine
Schnecke* spielt (Kapitel 111.3.3.1.2). Darin wirkt Luca zundchst wie ein hdchst interes-
sierter Bub, der sich konzentriert einem Brettspiel widmet — bis zu jenem Punkt, an dem
schlieBlich im Zuge der Analyse das Thema des Spiels bertcksichtigt und klar wird, dass
das Ziel des Spiels darin besteht, nach Hause zu kommen. Dies ist Lucas zentrales Thema
seiner gegenwartigen Situation. Mit Jean-Martin Charcots Worten (0.J. zit. nach Markus
2006, 75) konnte man aus Perspektive des Forschers diesen Moment des Erkennens, in
welchem zunéchst unwesentlichen Aspekten des Verhaltens durch das wiederholte und

differenzierte Analysieren eine neue Bedeutung zukommt, folgendermafRen beschreiben:
,Die grofite Befreiung, die ein Mensch erleben kann,
ist es, etwas Neues zu sehen, das heilit,

es als neu zu erkennen.

Im Zuge des Ausblickes fur kinftige Forschungsvorhaben, méchte ich neben dem wissen-

schaftlichen Bereich auch die praxisleitende Bedeutung mit einbeziehen. Zunéchst be-
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schrénke ich mich auf ausgewahlte Aspekte, die im Falle einer Ausarbeitung zu einem wis-

senschaftlichen Erkenntnisgewinn beitrligen:

Lucas Fall ist in dieser Arbeit zwar ein Einzelfall — es ist jedoch davon auszugehen, dass
Integrationskinder, die ahnliche Verhaltensweisen zeigen, wie er wahrend seines Krippen-
besuchs, ebenso positive Entwicklungen vollziehen kdnnen, wie in der vorliegenden Studie
ersichtlich. Es wére demnach winschenswert, eine gréRere Anzahl an Young-Child-
Observation-Beobachtungen von Kleinkindern, die sozial-emotionale Auffalligkeiten im
Zuge des EingewoOhnungsprozesses zeigen, Uber einen ldngeren Zeitraum durchzufihren,
um beim Ringen um Verstdndnis der komplexen innerpsychischen Zusammenhénge auf
vielseitige Forschungsergebnisse zuriickgreifen zu kénnen. In dieser Aufforderung steckt
implizit das Verlangen danach, speziell beim Nachdenken Uber Verhaltensauffalligkeiten
von Kleinkindern im Zuge des Eintritts in aulerfamilidre Betreuungseinrichtungen ver-
mehrt einen psychoanalytisch-padagogischen Verstehenszugang zu wahlen. Ausschlagge-
bend daflr ist die grundlegende Annahme, dass individuelles Verhalten — und demnach
auch Verhaltensauffalligkeiten — als Ausdruck und Folge von innerpsychischen Prozessen

Zu sehen ist.

Aus dieser Perspektive ware es in weiterflihrenden Untersuchungen spannend zu identifi-
zieren, inwiefern der Beobachter im Zuge einer Young-Child-Observation Einfluss auf das
Erleben und Verhalten des beobachteten Kindes nimmt. Dieser Aspekt gabe mithilfe des
vorliegenden Fallmaterials von Luca vermutlich aufschlussreiche Hinweise. In der vorlie-
genden Arbeit konnte dieser Aspekt leider nicht differenziert bearbeitet werden, da dies
den Rahmen gesprengt hatte. Erkenntnisse aus einer derartigen Schwerpunktsetzung in
Forschungsarbeiten kénnten vermutlich auch dazu beitragen, die Young-Child-Observation

aus einer neuen Perspektive methodenkritisch zu diskutieren.

Zuletzt mochte ich auf jenen Bereich in der Forschungslandschaft verweisen, der meines
Erachtens nach bislang unzureichend Beachtung gefunden hat: das Erleben der Mutter und
Padagoginnen. Demnach ware eine differenzierte Untersuchung der belastenden und
schmerzhaften Momente fur Mdtter und Padagoginnen, die im Zuge des Eintritts eines
Kleinkindes in die Kinderkrippe bzw. den Kindergarten auftreten, wiinschenswert. Grund-

lagenforschung in diesem Bereich sollte neben wissenschaftlichen auch praxisleitende Er-
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kenntnisse liefern, um nicht nur dem Kind, sondern auch der Mutter und den Pddagoginnen
in dieser krisenbehafteten Phase der Eingew6hnung professionelle Unterstiitzung zukom-

men lassen zu kdnnen.

Meine Diplomarbeit, in der Luca im Mittelpunkt steht, soll nun auch mit seinen Worten
schlieBen. Letzten Endes brachte er seine bewdltigte Eingewthnung in den Kindergarten

'CG

ganz von selbst auf den Punkt: ,,Bin schon ganz grof3 geworden
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Anhang

Personenverzeichnis

Luca beobachtetes Projektkind

Stefanie H. Lucas Mutter

Tom Lucas jlngerer Bruder

Frau M. Leiterin des MA 10 Kindergartens

Kathrin Sonderpiadagogin der ,,gelben Gruppe 2* und Lucas Bezugspiddago-
gin

Sandra Péadagogin der Grof3gruppe ,,gelbe Gruppe 2
Bianca Assistentin der ,,gelben Gruppe 2

Monika Assistentin der ,,gelben Gruppe 2*

Max Lucas Freund

Sarah Lucas Freundin

Leni Lucas Freundin

Papiertbersicht

Papiernummer | Beobachtungsprotokoll | Besprechungsprotokoll | Tag und Da-
tum

1 1 MO, 08.09.08
2 2 DI, 16.09.08
3 3 MO, 22.09.08
4 1 DO, 25.09.08
5 4 MI, 01.10.08
6 5 MO, 06.10.08
7 2 DO, 09.10.08
8 6 MO, 13.10.08
9 3 DO, 23.10.08
10 7 MO, 27.10.08
11 8 FR, 31.10.08
12 4 DO, 06.11.08
13 9 DI, 18.11.08
14 10 MO, 24.11.08
15 11 MO, 01.12.08
16 5 DO, 04.12.08
17 12 FR, 12.12.08
18 13 FR, 17.12.08
19 14 DI, 13.01.09
20 15 MI, 28.01.09
21 16 DO, 29.01.09
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Lebenslauf

Personliche Daten

Name

E-Mail
Geburtsdatum
Staatsbirgerschaft

Ausbildung

Hanna Pfundner
hanna.pfundner@gmx.at
05. Dezember 1984
Osterreich

10/2004 — Fruhjahr 2011

10/2003 — 06/2004
1992 — 2001

1991 - 1995

Diplomstudium Padagogik, Universitat Wien
Schwerpunkte:
= Psychoanalytische Paddagogik
= Heil- und Integrative Padagogik
Studium der Humanmedizin, Medizinische Universitat Wien
AHS BG Babenbergerring (Humanistischer Zweig), Wiener Neustadt

Musikvolksschule, Wiener Neustadt

Berufserfahrung (universitérer Kontext)

07/2010 — dzt.

05/2010

03/2010 — dzt.

03/2007 — dzt.

09/08 — 06/09

Mitarbeiterin des Universitétslehrgangs ,,Psychoanalytic Observational Studies: Per-
sonlichkeitsentwicklung und Lernen®, Universitit Klagenfurt

Mitarbeiterin des internationalen Symposiums ,,Ein-Blicke in die Tiefe — Die Metho-
de der psychoanalytischen Sauglingsbeobachtung und ihre Anwendungen. Innere
Welt: Erfahren — Erforschen — Verstehen®, Universitit Klagenfurt

Mitarbeiterin des ,,Wiener Konzepts“ (WiKo) Modell zur Eingewdhnung von Krip-
penkindern, Universitat Wien

Tutorin und Studienassistentin, Universitat Wien

Wissenschaftliche Mitarbeiterin der ,,Wiener Kinderkrippenstudie*
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Praktika

07/2010 Betreuerin einer Seniorenurlaubswoche im Sonnengarten Schreibersdorf, Wiener
Hilfswerk
09/2008 Assistentin einer blinden und sehbehinderten Touristengruppe der Reiseorganisation

,,2Anders sehen*

08/2007 Assistentin und Betreuerin bei der Urlaubsaktion ,,Stubenberg™ fiir Menschen mit
Behinderung der Caritas

04/2007 Personliche Assistentin beim 2. Lernfest in GroRruRbach
10/2006 Personliche Assistentin beim 1. Lernfest in St. Pélten
09/2006 Wissenschaftliches Praktikum an der Universitat Wien

= Unterstlitzung bei Organisation und Administration der Sonderpadagogi-
schen Tagung Wien 2006
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