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ZUSAMMENFASSUNG

Die vorliegende Einzelfallstudie entstand im Rahmen der Wiener Kinderkrippenstudie
(WiKi-Studie) und handelt von der EingewOhnung eines Krippenkindes mit sozial-
emotionalen Problemen. Anhand einer Einzelfallstudie wird der Frage nachgegangen,
wie sich das Erleben und Verhalten des Krippenkindes Luca verandern und wie diese
Verdnderungen seiner  psychischen  Strukturen im  Hinblick auf seine
Beziehungserfahrungen verstehbar werden. Ein weiterer Fokus liegt auf Lucas
Bewaltigung von Trennung und Getrenntsein von seinen familiaren Bezugspersonen.
Diese Arbeit handelt aber auch von Lucas Versuchen, mit der Vielfalt neuer Eindriicke
und Erfahrungen des ,normalen” Krippenalltags klarzukommen und seinen Platz in der

Gruppe zu finden.

Als Basis der Arbeit diente umfangreiches Beobachtungsmaterial, welches Uber ein
Jahr im Rahmen der Wiener Kinderkrippenstudie durch wdchentliche Beobachtungen
mit der Methode Young Child Observation gewonnen wurde. Die Analyse der
Beobachtungsprotokolle erfolgte vor dem Hintergrund psychoanalytischer Theorien
und Konzepte in wdchentlichen Seminar- und Forschungsgruppen und darauf

aufbauenden Uberlegungen im Zweierteam.

Entsprechend den Anforderungen einer Fallstudie wurden die Erkenntnisse der
Fallanalyse mit bisherigen Wissensbestanden zum Bereich Eingewdhnung in die
Kinderkrippe verknipft und geprift, was an diesen bestatigt, differenziert oder erweitert

werden kann.



ABSTRACT

The present single case study was created as part of the “Wiener Kinderkrippenstudie”
(Viennese research project about the adjustment of infants and toddlers to out-of-home
daycare) and deals with the process of settling in of one of the children in the day-care,
who has social-emotional problems.

This paper looks into the question, how the experience and behaviour of the the day-
care child Luca will change and how these changes of psychological structures can be

understood referring to his relationship-experiences.

The study will further focus on Luca’s coming to terms with leave-take and being

seperated from his family.

This paper is also concerned with Luca’s attempts to deal with the manifold new

impressions and experiences of “normal” day-care routine and finding his place in the

group.

This paper is based on extensive material gathered throughout a year as part of the
“Wiener Kinderkrippenstudie”, doing weekly observations using the Young Child
Observation method. The analysis of the observation minutes occurred using
psychoanalytical theories and concepts througout weekly seminar and research groups

and furtheron in teams of two.

To meet the requirements of a case study, the findings of the case analysis were linked
to previous research in the area of adjustment to daycare and this paper tries to

confirm, expand or differentiate those.



VORWORT

Mein Interesse an Padagogik entwickelte sich aus einer Notwendigkeit heraus. Vor
mehr als 30 Jahren — unausgebildet und Uberfordert von den Anforderungen der
damaligen Heimerziehung — suchte ich Antworten. Eine erste padagogische
Ausbildung lieferte mir verwirrende und faszinierende Einblicke in eine Vielfalt, zum
Teil kontroverser, padagogischer Konzepte. Dies préagt bis heute mein Interesse an
unterschiedlichen Theorien und fihrte mich auch in universitdre Lehrveranstaltungen
verschiedener Disziplinen. Doch mein Bedurfnis zu verstehen lenkte mich dabei immer

wieder in Richtung psychoanalytische Padagogik.

Im Sinne einer beruflichen Weiterbildung besuchte ich 2006/07 den
Universitatslehrgang ,Psychoanalytic Observational Studies“ und erlernte die Methode
der Young Child Observation. Diese Beobachtungsmethode faszinierte mich von
Beginn an, da sie ungeahnte Einsichten in das Erleben eines Kindes ertffnet. Als sich
die Mdglichkeit bot, an der Wiener Kinderkrippen-Studie mit dieser Methode den
Eingewdhnungsprozess eines Krippenkindes zu erforschen, wollte ich dies tun und war

auch auf eine aufwandige, intensive Forschungszeit eingestellt.

Hatte ich zu Beginn der Untersuchung gewusst, wie viele Stunden, Wochen und
Monate, wie viel Arbeitsaufwand und Disziplin, wie viel Miihe und verzweifeltes Ringen
um Verstehen dieser Prozess bedeutet, bin ich mir nicht sicher, ob ich mich dazu

entschlossen hatte.

Hatte ich zu Beginn dieser Diplomarbeit gewusst, wie irritierend und klarend, wie
intensiv, herausfordernd und faszinierend, wie tief beriihrend und bereichernd dieser

Forschungsprozess sein wird, dann wirde ich ihn wieder beginnen.

Dass ich diesen Forschungsprozess und meine Diplomarbeit auch abschlie3en konnte,
verdanke ich nicht nur der Faszination meines Themas und meinem
Durchhaltevermdgen, sondern auch ganz besonderen, wertvollen Menschen, bei

denen ich mich bedanken mochte.
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EINLEITUNG

Der Titel meiner Diplomarbeit ,Der Stoff, aus dem ein Drama wird“ ist bewusst an den
Roman und Film ,Der Stoff, aus dem die Traume sind* angelehnt, denn auch ich hatte mir zu
Beginn meiner Beobachtungen und Recherchen im Rahmen der Wiener Kinderkrippen-
Studie (WiKi-Studie) nicht trdumen lassen, mit einem derart packenden, vielschichtig
verwobenen, Uber weite Strecken unerklarbaren ,Stoff* konfrontiert zu werden. Doch wurde
der Titel auch gezielt verandert und der Begriff ,Drama“ bewusst in seiner Mehrdeutigkeit
gewahlt. Denn bei der Beobachtung und Erforschung eines zweijdhrigen Krippenkindes
wahrend dessen Eingewdhnungsphase wurde ich mit einem Drama im alltagssprachlichen®
Sinn konfrontiert. Dartiber hinaus war ich ein Jahr Zuschauerin eines sich mir offenbarenden
~>chauspiels® voll konflikttrachtiger Szenen und spannender Entwicklungen. Dieses lieferte
den Stoff dieser Diplomarbeit, welche auch im Sinne eines literarischen Dramas? verstanden

werden kann.

Das Wort ,Stoff“ weist auch auf verschiedene Komponenten, sozusagen die Protagonisten

des ,Stlickes® hin, die in ihrem Zusammenspiel den Verlauf des Dramas gestalten.

Das ,wird“ im Titel deutet auf einen Prozess hin, der sich vorerst durch ,ratselhafte”
Phanomene ankindigt. Zu Forschungsbeginn war der Prozess noch offen, am Ende meiner
Arbeit ebenfalls - wenn auch anders. Und dennoch haben im Laufe des
Beobachtungszeitraums scheinbar unerklarbare Entwicklungsprozesse stattgefunden, deren

Erforschung mich abwechselnd fesselte oder verzweifeln lief3.

Mit dieser Arbeit moéchte ich aufzeigen, wie in der Kinderkrippe durch Veranderungen
verschiedener Komponenten ein neues Zusammenspiel entstehen kann und Entwicklungen

der ,inneren und auReren® Welt eines Krippenkindes, das ich Luca nenne, moglich werden.

Dazu werde ich einleitend in Kapitel 1 ,Kontext, Rahmenbedingungen und Methode” in den
gesellschaftlichen und wissenschaftlichen Kontext einfihren, vor welchem ich ein

,Kinderkrippendrama“ und dessen Entwicklungsprozess beobachtete und erforschte. Danach

! Unter ,dramatisch” versteht man allgemein ein nicht alltagliches Geschehen, z. B. eine Sensation oder etwas Spannendes.

Dramatisch ist eine Aktion nur dann, wenn aufgrund von einer bestimmten Ansicht, von unterschiedlichen Kréften,

ungewodhnlichen Zufallen ... eine Auseinandersetzung zwingend ist.
(http://www.magic-point.net/fingerzeig/literaturgattungen/drama/drama.html.) online vom 5.3.2010

% Im Unterschied zu den lyrischen und erzéhlerischen Gattungen der Literatur wendet sich das Drama unmittelbar an den
Zuschauer. Das Drama kann gelesen und will gesehen werden. Allgemein ist das Kennzeichen des Dramas die unmittelbar
im Dialog oder Monolog dargestellte, in Szenen gesetzte Handlung, deren Verlauf von der Entwicklung eines zentralen
Konfliktes bestimmt wird.

(http://www.magic-point.net/fingerzeig/literaturgattungen/drama/drama.html.) online vom 5.3.2010
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stelle ich das Forschungsprojekt der Wiener Kinderkrippen-Studie dar, um dann naher auf
die verwendete Methode der Young-Child-Observation-Methode einzugehen. Dabei handelt
es sich um eine der neuesten psychoanalytischen Forschungsmethoden, mit der
differenzierte Erkenntnisse Uber das Verhalten und Erleben sowie Entwicklungsprozesse
moglich sind.

In Kapitel 2 ,Die Eingewdhnungsphase in die Kinderkrippe als ,Hochsaison’ belastender
Herausforderungen® beleuchte ich die Zeit, in die das Geschehen eingebettet ist. Dabei
zeige ich in Abschnitt 2.1 anhand aktueller Publikationen auf, wie in unterschiedlichen
Berichten die Eingewohnungsphase in die Kinderkrippe als Zeit enormer Belastungen
geschildert wird. Dabei achte ich auf Faktoren, die als besonders belastend bezeichnet
werden, auf entsprechende Ldsungsansatze sowie den Stellenwert, den das Erleben des
Kindes und die Beziehungserfahrungen mit den Padagoginnen einnehmen. In Abschnitt 2.2
beschaftige ich mich mit aktuellen Erkenntnissen Uber die Padagoginnen-Kind-
Beziehungserfahrungen und Uber die Bedeutung von Beziehungserfahrungen fur die

Bewaltigung von Belastungen der Eingewdhnungsphase.

In Kapitel 3 Lucas Start in der Kinderkrippe. Alles Klar! Kein Problem? erobert Luca, das von
mir beobachtete Krippenkind, die Buhne. Davor wird in Abschnitt 3.1 kurz in die Institution
und Krippengruppe eingefuhrt. Mit ,Aufgepasst! Jetzt kommt Luca!“ erstirmt Luca in
Abschnitt 3.2 die Buhne des Geschehens. Dabei soll Luca durch unkommentierte
Protokollausschnitte beim Leser so ankommen kdnnen, wie er sich mir prasentiert hat.
Danach arbeite ich in Abschnitt 3.3 aus Lucas vielfaltigem Verhaltensrepertoire
charakteristische  Verhaltensmuster heraus. Lucas aufregende Erlebnisse und
Verhaltensweisen wahrend seiner ersten zwei Wochen in der Krippe lésen Erstaunen aus,
irritieren, lassen erste Ideen und noch mehr Fragen aufkommen und leiten zum néchsten

Kapitel.

In Kapitel 4 Auswirkungen von Lucas Verhaltensweisen auf den Betreuungs- und
Forschungsprozess pragen Ratlosigkeit sowie der Wechsel von Zuversicht und Zweifel die
Stimmung im Betreuungs- sowie Forschungsteam. Deshalb zeige ich in Abschnitt 4.1 die
Auswirkungen auf den Betreuungsprozess auf, schildere warum vieles ,anders als geplant®
ablauft und welche Modifikationen im Betreuungsprozess vorgenommen wurden. Danach
werden in Abschnitt 4.2 die Auswirkungen auf den Forschungsprozess dargestellt und
gezeigt, wie Lucas irritierende Verhaltensweisen auch den Forschungsprozess beeinflussen.
Es werden Modifikationen des Forschungsablaufes angefiihrt und das Ringen um Verstehen
in der Seminar- und Forschergruppe geschildert. Im nachsten Schritt erlautere ich, wie Lucas

charakteristische Verhaltensweisen meinen speziellen Forschungsfokus und die Suche nach



einer begriffichen Zuordnung seines auffallenden Verhaltens pragen und zur begrifflichen
Bestimmung: Luca, ein Kind mit sozial-emotionalen Problemen fiihren. In weiterer Folge lege
ich dar, weshalb auch Modifikationen am vom WiKi-Projekt vorgegebenen allgemeinen
Forschungsfokus vorgenommen werden und wie sich der Schwerpunkt auf die Entwicklung
von Lucas psychischen Strukturen® verlagert. Die dargestellten Modifikationen und der
dadurch entstandene Forschungsfokus minden schlie3lich in folgende Ubergeordnete

Forschungsfrage:

Wie verédndern sich Lucas mutmalliche psychische Strukturen in der Zeit, in der er
beobachtet wurde, und wie sind diese Entwicklungsprozesse im Hinblick auf seine

Beziehungserfahrungen wahrend seiner Krippenbetreuung verstehbar?
Diese Frage wird anhand folgenden Bilindels an Forschungsfragen beantwortet:

1. Wie verandern sich Lucas Verhaltensmuster in der Zeit, in der er beobachtet wurde?

2. Wie scheint sich das Erleben der Situationen verandert zu haben, sodass man die

Veranderungen im Bereich seines Verhaltens verstehen kann?

3. Welche Beziehungserfahrungen, die er in der Krippe gemacht hat, kdnnten welchen
Einfluss gehabt haben?

Da meine Arbeit im Rahmen der WiKi-Studie entsteht, frage ich auch nach Lucas

Bewaltigung von Trennung und Getrenntsein anhand folgender Unterfragen:

4. Welche Rolle mag bei Luca die Situation von Trennung und Getrenntsein gespielt

haben?

5. Inwiefern kann bei Luca von Bewaltigung von Trennung und Getrenntsein im Sinne

der WiKi-Definition ausgegangen werden?

In Kapitel 5 Krippenkinder mit sozial-emotionalen Problemen verbinde ich meinen speziellen
Forschungsfokus mit dem allgemeinen Forschungsfokus und stelle Grundlagenwissen uber

Kinder mit sozial-emotionalen Problemen im Krippenbereich vor.

In Kapitel 6 Psychische Strukturen lege ich vor der Fallanalyse dar, von welchem
Verstandnis von psychischen Strukturen ich in meiner Arbeit ausgehe. Dabei werden die

wesentlichsten Begriffe und Grundannahmen erlautert, das Konzept der psychischen

® Erlauterungen zum Begriff psychischer Strukturen und eine Darstellung des Konzepts der

psychischen Strukturen nach Datler (2001) finden sich in Kapitel 6.
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Strukturen von Datler (2001) vorgestellt und durch Anmerkungen von Steinhardt (2001)

erganzt.

Den Hauptteil meiner Arbeit stellt die Fallanalyse dar, die sich durch unterschiedliche
Betreuungssettings in vier Kapitel gliedert. Dafir werden in den Kapiteln 7 bis 10
Zusammenhdnge zwischen Lucas charakteristischen Beziehungserfahrungen und
Entwicklungsprozessen seiner mutmaflichen psychischen Strukturen herausgearbeitet und
Schritt fur Schritt Erkenntnisse zur Beantwortung der Forschungsfragen gesammelt. Dabei
versuche ich den ,dahinterliegenden Sinn“ des sich mir bietenden ,Schauspiels® zu

verstehen.

In Kapitel 7 arbeite ich ,Lucas psychische Strukturen zu Beginn seiner Krippenzeit”, heraus.
Durch die Verknipfung der Methode der Infant-Observation mit dem Konzept der
psychischen Strukturen von Datler (2001) nahere ich mich Lucas charakteristischen
Erlebenstendenzen an und versuche in Lucas Dschungel seiner Emotionen und Handlungen
erste Pfade des Verstehens aufzuspiren und zu Wegen des Verstehens zu erweitern. Dabei
gehe ich von Lucas charakteristischen Verhaltensweisen von Kapitel 3 aus und nahere ich
mich sukzessiv und systematisch Lucas ,Innenwelt, der Welt seines bewussten und
unbewussten Erlebens an und folge seinen Erlebenstendenzen, die mich zu Lucas

mutmalfilichen psychischen Strukturen fiihren.

Lucas mutmalliche psychische Strukturen sind als Kern der Arbeit zu sehen und in ihrer
Funktion eines Samenkerns bilden sie den Ausgangspunkt der folgenden Kapitel. In den
Kapiteln 8-10 suche ich nach Veranderungen seiner psychischen Strukturen und frage nach

Zusammenhangen zwischen diesen und seinen Beziehungserfahrungen.

In Kapitel 8 ,Lucas Beziehungserfahrungen und Entwicklung seiner psychischen Strukturen
wahrend seiner Zweier-Betreuung“ ist Luca mit aufregenden Beziehungserfahrungen — mit
,Hofdamen“ und der Konkurrenz einer ,Prinzessin“ — konfrontiert. Dies zieht ihn in einen
Strudel diffuser Emotionen, aus dem ein Entrinnen unmoglich scheint. Und doch bewegt sich
etwas. W a s sich bewegt und w i e diese Veranderungen verstanden werden kdnnen,
erforsche ich durch differenzierte Blicke auf Lucas Beziehungserfahrungen. Dabei zeige ich
auf, inwiefern diese Luca ein erstes Eintauchen in seine diffuse Welt der Winsche,
Vorstellungen und Geflihle erméglichen. Luca muss mdglicherweise — wie bei einem
Wasserstrudel — erst in seine innere Welt eintauchen, um Kklarer in der aufReren Welt

auftauchen zu kdénnen.

In Kapitel 9 ,Lucas Beziehungserfahrungen und Entwicklungsprozesse wéhrend seiner

Kleingruppenbetreuung” riicken auch andere Kinder in den Mittelpunkt des Interesses. Wie
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verhalt sich Luca bei mehreren Kindern und wie mag er diese erleben? Haben Lucas
bisherige Erfahrungen mit ,Hofdamen®, einer ,Prinzessin“ und ,Machtverlust® bereits zu
erkennbaren Verdnderungen seiner psychischen Strukturen gefiihrt? Wie verdndern sich
Lucas psychische Strukturen wahrend der Kleingruppenbetreuung und was hat dies mit
seinen Erfahrungen auf der ,Insel der Zweisamkeit* und seiner ,Sehnsucht nach dem Meer*
zu tun? Antworten auf diese Fragen ertffnen Einsichten in den komplexen

Entwicklungsprozess von Lucas psychischen Strukturen.

In Kapitel 10 ,Lucas Erfahrungen und psychische Strukturen nach seiner Ruckkehr in die
Krippengruppe* steht Lucas Wiedereingliederung in die Grof3gruppe im Zentrum. Nun sind
vergleichbare Bedingungen wie zu Krippenbeginn gegeben und spannende
Entwicklungsprozesse und Fragen erkennbar. Wozu braucht Luca seine ,treue Zofe Gloria“,
wenn er doch Uber ein ,ganzes Gefolge“ regieren kann? Antworten darauf ergeben sich
durch  die  Aufschlisselung eines komplexen Zusammenspiels von  Lucas
Entwicklungsbediirfnissen, seinen Beziehungserfahrungen, flexiblen Rahmenbedingungen

und Veranderungen seiner psychischen Strukturen.

Die unterschiedlichen Betreuungssettings stellen fir Luca jedes Mal einen Neustart mit
aufregenden und belastenden Herausforderungen dar. Was kann Luca von
vorangegangenen Entwicklungsschritten mitnehmen, worauf kann er aufbauen, was hilft
oder behindert ihn dabei?

In Kapitel 11 werden die Erkenntnisse der Fallanalyse im Hinblick auf die spezielle
Forschungsfrage — Wie verandern sich Lucas mutmalfiliche psychische Strukturen und wie
kann dies im Hinblick auf seine Beziehungserfahrungen verstanden werden —
zusammengefasst und diskutiert. Es wird aufgezeigt, wie sich Lucas Verhalten und Erleben
wahrend der verschiedenen Betreuungssettings verédndert hat und wie diese

Entwicklungsprozesse im Hinblick auf seine Beziehungserfahrungen verstehbar sind.

In Kapitel 12 wird der Bogen zur WiKi-Studie gespannt und nach der Rolle von Lucas
Erleben von Trennung und Getrenntsein fiir seinen Entwicklungsprozess gefragt. Ich stelle
Lucas Trennungserfahrungen dar und frage, welche Rolle das Erleben von Trennung und

Getrenntsein fir Lucas Entwicklung seiner psychischen Strukturen spielen kénnte.

In Kapitel 13 lege ich dar, inwiefern bei Luca von Bewadltigung von Trennung und
Getrenntsein im Sinne der WiKi-Studie gesprochen werden kann und klare, wieso es darauf

mehrere Antworten gibt.
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In Kapitel 14 verbinde ich die Erkenntnisse meiner Fallanalyse mit den bisherigen
Forschungsbefunden und lege den wissenschaftlichen Ertrag meine Fallstudie dar und

weise in einem Ausblick auf noch offenen Fragen hin.

In Kapitel 15 présentiere ich in einer Zusammenfassung tberblicksmafig die wesentlichsten

Schritte und Erkenntnisse meiner Diplomarbeit.

12



1 Kontext, Rahmenbedingungen und Methode

In diesem Kapitel werden in Abschnitt 1.1 der gesellschaftliche, politische und
wissenschaftliche Hintergrund skizziert, vor dem sich das vorliegende ,Kinderkrippendrama®
entwickelte. Ebenfalls vor diesem Hintergrund ist die grol3 angelegte, mehrjahrige Wiener
Kinderkrippen-Studie (WiKi-Studie) zu sehen, in welche meine Arbeit eingebettet ist. Deshalb
wird anschliel3end in Abschnitt 1.2 in das Projekt der WiKi-Studie eingefihrt und danach in
Abschnitt 1.3 die von mir verwendete Methode der Young-Child-Observation ndher erlautert

und ihr Einsatz im WiKi-Projekt dargestellt.

1.1 Gesellschaftlicher und politischer Hintergrund

Der Themenbereich aul3erfamilidre Kleinkindbetreuung wird sowohl in gesellschaftlichen,
politischen als auch wissenschaftlichen Auseinandersetzungen unterschiedlich beleuchtet
und kontrovers diskutiert. Dass es sich dabei nicht nur um einen aktuellen Problembereich
handelt, zeigt Harsch (2008, 109) in einem Artikel Uber die 4000jahrige Geschichte der
frihen auBerfamiliaren Betreuung auf. Die aktuellen gesellschaftlichen und politischen
Diskussionen werden vor allem von Mdglichkeiten der Berufstatigkeit der Mitter und
Forderungen nach flachendeckendem Angebot und langeren Offnungszeiten von
Kinderkrippen gepragt. Sie zielen darauf ab, Frauen bei den Herausforderungen ihrer
Doppelrolle als Mutter und Berufstatige zu unterstiitzen. Das Erleben der Kinder, wie jene die
Herausforderungen ihrer Doppelrolle als Familien- und Krippenkind erleben und bewaltigen,
wird dabei selten thematisiert. Wie Krippenkinder die Trennung und das Getrenntsein von
den Hauptbezugspersonen sowie vertrauter Umgebung erleben und bewaltigen, wie sie mit
den neuen Anforderungen des Krippenalltags umgehen, welche Bedurfnisse sie haben und
was fur sie in dieser schwierigen Zeit der Bewaltigung ihrer Eingewdhnungsphase hilfreich
sein konnte, wurde bisher auch im wissenschaftlichen Bereich kaum untersucht, obwohl das

Interesse fir den Bereich auRerfamiliarer Kleinkindbetreuung wéachst.

Das zunehmende Interesse fur den Bereich Krippenkinder zeigt sich in den letzten 40 Jahren
anhand von ,three waves of research®, welche sich durch unterschiedliche
Forschungsschwerpunkte unterscheiden“ (Scarr, Eisenberg 1993, 614 ff., zit. n. Strobel
2001, 72). Wurde in der ersten Forschungswelle vorwiegend nicht-mitterliche Betreuung als
Risikofaktor thematisiert und der Frage nachgegangen, welche Schaden ,nicht-mdtterliche
Betreuung® verursacht, verlagerte sich der Schwerpunkt in der zweiten Forschungswelle auf
die Betreuungsqualitat und die Auswirkungen institutioneller Tagesbetreuung auf die
kindliche Entwicklung. In der noch andauernden, dritten Forschungswelle, die seit den 90er

Jahren stattfindet, liegt der Fokus auf der wechselseitigen Beeinflussung zwischen
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Betreuungsqualitat, familidaren Besonderheiten und individuellen Unterschieden (Scarr,
Eisenberg 1993, 618 zit. nach Strobel 2001, 72f.). Nach Zusammenhangen zwischen
verschiedenen Einflussfaktoren wahrend der Eingew6hnungsphase von Krippenkindern wird
auch im derzeit laufenden Forschungsprojekt der ,Wiener Kinderkrippen-Studie“ geforscht,
wobei vor allem eine differenzierte Sichtweise auf Zusammenhénge zwischen bestimmten
(Beziehungs-) Erfahrungen, Verhalten und Erleben sowie Entwicklungsprozessen des

Kindes wéahrend der Eingewdhnungsphase angestrebt wird.

Da meine Diplomarbeit im Rahmen der ,Wiener Kinderkrippen-Studie“ entstand, erfolgt

vorab ein Uberblick liber das Forschungsprojekt und die Rahmenbedingungen.

1.2 Forschungsprojekt der Wiener Kinderkrippen-Studie

Beim Forschungsprojekt der ,Wiener Kinderkrippen-Studie® (WiKi-Studie) mit dem Titel: ,Die
Eingewohnungsphase von Kleinkindern in Kinderkrippen/Toddlers’ Adjustment to Out-of-
Home Care® handelt es sich um ein mehrjahriges Projekt (2007 bis 2012) der
Forschungseinheit Psychoanalytische Padagogik des Instituts flr Bildungswissenschaft der
Universitat Wien unter der Leitung von Ao. Univ.-Prof. Dr. Wilfried Datler in Kooperation mit

Univ.-Prof. Dr. Lieselotte Ahnert (Fakultat fir Psychologie).

Das Forschungsinteresse gilt vor allem folgenden Fragen: Wie erleben Kleinkinder die
Eingewbhnungsphase in die Kinderkrippe? Welche Zusammenhénge bestehen zwischen
dem Belastungserleben der Kinder, allgemeinen Qualitatsmerkmalen der Einrichtung und

dem Verhalten der Eltern und Betreuerinnen®? (Interne Projektpapiere 2007)

Im Laufe des Projekts wurden 100 gesunde, eineinhalb- bis zweieinhalbjahrige
Krippenkinder, welche davor noch keine regelmaRige auBerfamilidre Betreuung erfahren
hatten, untersucht. Dabei wird differenziert danach gefragt, ob und inwiefern das Verhalten
der Kinder wahrend ihrer Eingewohnungszeit in Beziehung zur Qualitat der jeweiligen
Einrichtung den Interaktionserfahrungen mit den Betreuerinnen, dem
Verabschiedungsverhalten der Eltern sowie dem neurobiologischen Stresslevel steht.
Dartber hinaus wird auch der Frage nachgegangen, welchen Einfluss jene Faktoren auf
etwaige Veranderungen von Verhaltens- und Beziehungsmustern der Kinder haben.
Dadurch sollen differenzierte Aussagen Uber das Verhalten und Erleben von sehr jungen

Kindern maoglich werden (Interne Projektpapiere 2007).

* In dieser Arbeit wird aufgrund der tiberwiegenden Anzahl von weiblichen Berufstatigen im Kinderkrippenbereich generell
die weibliche Personenform gewahlt. Selbstverstandlich sind auch alle mannlichen Personen gemeint.
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Grundsatzlich wird davon ausgegangen, dass Kinder wahrend der Eingewohnungsphase
intensive Gefiuihle der Unsicherheit verspiren und dass vor allem die Trennung und das
Getrenntsein von ihren Bezugspersonen eine grofRe Belastung fur sie darstellt. Es wird
deshalb nach Faktoren und Zusammenhangen gesucht, welche den Krippenkindern helfen
die Belastungen des Krippeneintritts besser zu bewéltigen.

Unter Bewaltigung wird ein Prozess verstanden, der ,(...) es dem Kind alleine sowie im
interaktiven Zusammenspiel mit anderen ermdoglicht, negativ-belastende Affekte, die es in
der Situation des Verlassen-Werdens von vertrauten familidren Bezugspersonen sowie in
anschliel3enden Situationen des Getrenntseins verspurt, so zu ertragen oder zu lindern, dass

es dem Kind zusehends mdglich 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”
(Ahmadi-Rinnerhofer, Datler, Hover-Reisner, Wottawa, Interne Projektpapiere der
WiIKi-Studie).

Das Projekt zielt darauf ab Faktoren zu erfassen, die fur den Eingewodhnungs- und
Bewaltigungsprozess von Krippenkindern als forderlich oder hemmend gesehen werden
kénnen. Um differenzierte Erkenntnisse darlber zu gewinnen, wird ein Bilndel aus
guantitativ-empirischen und qualitativ-empirischen Forschungsmethoden angewandt und
werden folgende Verfahren® eingesetzt: Fragebdgen (Temperamentfragebogen, Child
Behavior Checklist), leitfadengestitzte Interviews (mit Eltern und P&adagoginnen),
Einschatzskalen, Beobachtungsverfahren (Videoaufnahmen, Attachment-Q Sort, Young
Child Observation), Cortisolanalysen (WiKi, 2007 Interne Projektpapiere).

Durch die Vielfalt an Forschungsmethoden ist es mdglich, die Eingewdhnungsverlaufe aus
drei verschiedenen Perspektiven in den Blick zu nehmen. Je nach Perspektive wird der
Fokus auf das Kind, die Institution oder auf das (Beziehungs-) Erleben des Kindes gelegt

(WIiKi 2007, liber nterne Projektpapiere).

In meiner Arbeit wird das (Beziehungs-) Erleben des Kindes fokussiert und aus der

Perspektive der Young Child Observation betrachtet. Im Forschungsprojekt der Wiener

> Zu den angewandten Verfahren wurden im Rahmen des Projekts sogenannte , Kerndiplomarbeiten” verfasst, die sich
jeweils intensiv mit einer der verwendeten Methoden auseinandersetzen.
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Kinderkrippen-Studie wurden bisher zwolf der untersuchten 100 Kinder mit dieser speziellen
Methode (ber einen Zeitraum von vier bzw. sechs Monaten intensiver beobachtet, um

differenzierte Aufschlisse ihr Verhalten und Erleben zu gewinnen.

Deshalb wird im folgenden Kapitel die Methode der Young Child Observation® kurz
dargestellt und aufgezeigt, was mit diesem forschungsmethodischen Zugang erfasst wird

und wie Daten erhoben und Erkenntnisse gewonnen werden.

1.3 Forschungsmethode Young Child Observation

Die in dieser Arbeit verwendete Methode der Young Child Observation ist eine der neuesten
psychoanalytischen Forschungsmethoden und wurzelt in der Methode der Infant
Observation. Bisher wurden psychoanalytische Erkenntnisse Uber bewusste und unbewusste
Prozesse bei aul3erfamiliarer Betreuung vorwiegend aus Analysen Erwachsener gewonnen,
die entweder als Kind selbst auf3erfamiliar betreut wurden oder von Personen deren Kinder
derart betreut werden (Harsch 2080, 115f.). Durch die Forschungsmethode der Young Child
Observation wird ein Blick auf das Erleben von Krippenkindern im ,Hier und Jetzt*
ermdglicht. Da diese Methode auf grundlegende Elemente und Strukturen der Infant-
Observation-Methode nach Esther Bick aufbaut, wird zundchst die Methode der Infant

Observation als ,Wiege“ der Young Child Observation vorgestellit.

1.3.1 Infant Observation als Wiege der Young Child Observation

Die Methode der Infant Observation wurde von Esther Bick um 1950 an der Tavistock-Klinik
in London entwickelt, nachdem ihre Erfahrungen mit quantitativer Kleinkindbeobachtung bei
Charlotte Bihler in Wien nicht ihren Erwartungen entsprochen hatten. Nach ihrer Flucht nach
England absolvierte sie eine kleinianische psychoanalytische Ausbildung und wurde Mitglied
an der Tavistock-Klinik bei John Bowlby. Dort entwickelte sie die Methode der Infant
Observation als Aus- und Weiterbildungsmethode fir Psychoanalytikerinnen und

Psychotherapeutinnen (Kéhler-Weisker 2006).

e Bei der Methode der Infant Observation beobachtet eine Beobachterin die
Interaktionserfahrungen und Entwicklung eines Babys in dessen familiarer

Umgebung einmal pro Woche fir eine Stunde Uber einen Zeitraum von zwei

® Eine differenzierte Auseinandersetzung mit der Methode der Young Child Observation findet sich im Artikel von: Funder,
A.; Jedletzberger A., Kaltseis, R.; Weizsaecker, E. (2008): Infant Observation als Forschungsmethode. Ein Forschungsbericht.
Online verfugbar unter: http://phaidra.univie.ac.at/0:37850
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Jahren. Die Beobachterin nimmt dabei eine zuriickhaltende Position ein und
versucht mit allen Sinnen mdoglichst viel vom Beobachtungsgeschehen
aufzunehmen. Im Anschluss an die Beobachtungen fertigt die Beobachterin ein
moglichst deskriptives und narratives Beobachtungsprotokoll an, welches sowohl
,objektiv wahrnehmbare® Daten als auch bei der Beobachterin ausgeloste
Gefluhle, Gedanken, Phantasien und aufdrdngende Assoziationen beinhaltet. Die
Beobachterin achtet darauf, Interpretationen, voreilige Hypothesen sowie
Folgerungen zu vermeiden. Das Beobachtungsprotokoll bildet die Basis fir die
wochentlichen  Seminarsitzungen mehrerer Beobachterinnen und einer
psychoanalytisch geschulten Seminarleiterin. Dabei wird vor allem den Fragen
nachgegangen, wie das Kind die beobachteten Situationen erlebt haben mag, und
wie dadurch sein Verhalten und die Entwicklung seiner Beziehungen verstanden
werden  konnen. Dadurch werden differenzierte  Erkenntnisse  Uber

Zusammenhange des Erlebens und Verhaltens moglich.

1.3.2 Modifizierungen im Bereich der WiKi-Studie

Der Forschungsfokus liegt bei der WiKi-Studie ebenfalls auf Zusammenhange von Erleben
und Verhalten und der Entwicklung von Beziehungen. Doch handelt es sich dabei um das

Erleben von Krippenkindern, was zu folgenden Modifizierungen fuhrte:

In der WiKi-Studie wurden Kleinkinder im Alter von eineinhalb bis zweieinhalb Jahren (keine
Sauglinge) beobachtet, weshalb auch die Bezeichnung Young Child Observation gewahlt

wurde.

e Die Beobachtungen erfolgten in Kinderkrippen- bzw. Kindergartengruppen (nicht in
der Familie).

e Die Beobachtungsdauer war auf 6 Monaten angesetzt.

e In der Phase der Datenerhebung wurde der Blick ohne bestimmten Fokus auf das
Geschehen gerichtet. Wahrend der Phase der Auswertung wurde die
Aufmerksamkeit sowohl auf spezifische Phanomene des Beobachtungskindes als
auch auf den allgemeinen Schwerpunkt ,Bewaltigung von Trennung und

Getrenntsein“ gelegt.

Sowohl Infant Observation als auch Young Child Observation werden heutzutage als Aus-
und Weiterbildungsmethode eingesetzt und haben sich zunehmend als Forschungsmethode

etabliert. Nachdem diese Methode in meiner Arbeit angewendet wird, werden im folgenden
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Kapitel Infant- und Young Child Observation als Forschungsmethoden detaillierter
dargestellt.

1.3.3 Infant Observation als Forschungsmethode und der Einsatz der Young Child
Observation im WiKi Projekt

Im Vergleich zur Aus- und Weiterbildungsmethode werden Infant- und Young Child
Observation als Forschungsmethoden in Forschungsprogrammen mit klar vordefinierten
Zielen angewandt (Rustin 1991, 70) und werden (ebenso im Rahmen des WiKi-Projektes)
mit einer systematisierten Form der Datenerhebung sowie Datenauswertung eingesetzt.
Durch teilnehmende naturalistische (im natlrlichen Umfeld des Kindes erfolgende)
Kleinkindbeobachtung werden Daten erhoben, detailliert protokolliert, systematisch analysiert
und ausgewertet und dadurch Erkenntnisse Uber das Erleben sowie Uber Beziehungs- und

Entwicklungsprozesse eines Kindes maoglich.

Um den Forschungsablauf der vorliegenden Fallstudie besser nachvollziehen zu kénnen,
werden die  wesentlichsten Aspekte und Schritte des Infant-Observation-
Forschungsprozesses anhand einer Aufschliisselung (in drei Abschnitte und elf Phasen)
nach Datler, Steinhardt, Trunkenpolz, Hover-Reisner (2008, 3-6) vorgestellt und mit

Verweisen auf die praktische Umsetzung in der WiKi-Studie erganzt.
1. Abschnitt: Prazisierung des Forschungsvorhabens

In diesem ist zu klaren, ob die Methode zum Forschungsvorhaben passt. Dabei ist zu prifen, ob
das Forschungsinteresse auf dem bewussten und unbewussten Zusammenspiel zwischen
Beziehungs- und Interaktionserfahrungen eines Kindes und der Ausbildung seiner inneren Welt
(psychischen Strukturen) im Alltagsgeschehen liegt. Dartber ist sowohl inhaltlich als auch
organisatorisch zu Uberlegen, wer, wie oft, in welchen Abstanden beobachten soll, wie die

Anbahnung erfolgt, etc. (Datler, Steinhardt, Trunkenpolz, Hover-Reisner 2008, 3-6).

Wie bereits in Kapitel 1 angefuhrt, liegt der Schwerpunkt der WiKi Studie auf der Erforschung
von Zusammenhangen zwischen bestimmten (Beziehungs-)Erfahrungen, dem Verhalten und
Erleben des Kindes und Entwicklungsprozessen wahrend dessen Eingewdhnungsphase
(Alltagserleben). Das Organisatorische der Beobachtungen war Dbereits vom
Projektleitungsteam geplant. Dabei war gedacht, dass acht (mittlerweile sind es bereits
zwolf) Kinder von jeweils einer Beobachterin wochentlich fir eine Stunde ilber einen
Zeitraum von vier Monaten beobachtet werden. Dabei sollten auch Szenen von Trennung
und Getrenntsein beobachtet werden. Bei der Auswahl der Krippenkinder wurde auf

ausgewogene Geschlechterverteilung sowie unterschiedliche Betreuungsformen geachtet.

18



Im Zuge der Untersuchung wurde eine zusatzliche Beobachtung nach der ersten Trennung
als sinnvoll erachtet sowie der Beobachtungszeitraum auf sechs Monate verlangert, um auch

langerfristige Entwicklungen erfassen zu kénnen.
2. Abschnitt: Infant Observation nach dem Tavistock-Konzept (Phase 1-6)

Phase 1: Beobachten und Behalten: Beobachten im Feld

Eine geschulte Beobachterin fungiert als ,Wahrnehmungs- und Aufnahmegerat®. Sie
beobachtet im Feld mit all ihren ,sechs® Sinnen und mentalen Kapazitaten ein Kleinkind und
versucht alles Wahrnehmbare aufzunehmen und zu behalten (Datler, Steinhardt, Trunkenpolz,
Hover-Reisner 2008, 3ff.).

Im Zuge der WiKi-Studie gab es vorerst acht (inzwischen zwo6lf) Beobachterinnen, die jeweils
ein Kind in der Kinderkrippe oder in einem altersgemischten Kindergarten beobachteten.
Dabei galt es sich im Hintergrund zu halten, die Position einer ,Fliege an der Wand*
einzunehmen und ohne gezielten Fokus alles (auch Atmospharisches) aufzunehmen. Ich
und einige weitere Beobachterinnen hatten die Methode der Young Child Observation bereits
im Zuge eines Seminars der Universitat Klagenfurt bei Frau Prof. Diem Wille erlernt. Andere
Kolleginnen wurden speziell fir dieses Projekt in der Methode der Young Child Observation
geschult.

Phase 2: Erinnern und Schreiben des Beobachtungsprotokolls

Von der Beobachterin werden ihre Wahrnehmungen moglichst unmittelbar danach in einem
Beobachtungsprotokoll deskriptiv und narrativ niedergeschrieben. Dabei ist sie gefordert das
Aufgenommene so zu verarbeiten und zu strukturieren, dass es verschriftlicht werden kann.
Dabei soll sie sowohl auf detaillierte Schilderung achten, aber auch verdichtend festhalten
(Datler, Steinhardt, Trunkenpolz, Hover-Reisner 2008, 3ff.).

Im Zuge der WiKi-Studie wurden Beobachtungsprotokolle in einem Umfang von 6 - 12 Seiten
angefertigt. Nicht beobachtbare Daten wie z. B. Gedanken, Empfindungen, atmospharische

Eindriicke wurden zur klaren Differenzierung kursiv festgehalten.

Phase 3: Prasentation des Beobachtungsprotokolls durch die Beobachterin im Infant-
Observation-Seminar
Die Mitglieder des Infant-Observation-Seminars treffen sich wochentlich unter der Leitung einer
psychoanalytisch geschulten Seminarleiterin. Dabei wird ein Beobachtungsprotokoll von der
Verfasserin laut vorgelesen. Dadurch beginnt bei den anderen Seminarteilnehmerinnen ein
.nnerer Film“ abzulaufen, der auch die Atmosphéare und den emotionalen Gehalt vermittelt.
Durch die weiteren Seminarteilnehmerinnen wird die mentale Kapazitat um die der Gruppe

erweitert (Datler, Steinhardt, Trunkenpolz, Hover-Reisner 2008, 3ff.).
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Im Zuge der WiKi-Studie nahmen an den Seminargruppen vier Beobachterinnen, eine
Koordinatorin und Mitarbeiterin des Gesamtprojekts sowie ein psychoanalytisch geschulter

Seminarleiter bzw. eine Seminarleiterin teil.

Phase 4: Die Besprechung des Protokolls im Infant-Observation-Seminar

Ausgehend vom vorgelesenen Beobachtungsprotokoll werden Uberlegungen uber das
mdogliche Erleben des Kindes und seine Beziehungserfahrungen entwickelt. Dabei wird darauf
geachtet, dass diese durch das Textmaterial sowie erganzende Bemerkungen des Beobachters
gut abgestitzt sind (vgl. Lazar 2000: 410f; zit. nach Datler, Steinhardt, Trunkenpolz, Hover-
Reisner 2008, 3ff.).

Im Zuge der WiKi-Studie wurde bei Assoziationen, Ideen, Uberlegungen immer wieder

nachgefragt: ,Worauf stiitzt sich diese Uberlegung im Text?*

Phase 5: Das Verfassen von Besprechungsprotokollen

Eine Seminarteilnehmerin  macht sich Notizen und erstellt im Anschluss ein
Besprechungsprotokoll. Dabei gilt es die zentralen, erarbeiteten Gedanken der Besprechung
zusammenzufassen, sodass Prozess und Inhalt auch spéater wieder abrufbar sind (Datler,
Steinhardt, Trunkenpolz, Hover-Reisner 2008, 3ff.).

In den Besprechungsprotokollen der WiKi-Studie wurden die wesentlichsten Gedanken zu
den Fragen: ,Welches Verhalten zeigt das Kind, welche (Beziehungs-) Erfahrungen macht
es und wie durfte es diese Situationen erleben?” zusammengefasst und allen

Teilnehmerinnen Ubermittelt.

Phase 6: Abfassung eines Zwischenberichtes

Die Erkenntnisse aus den Seminarsitzungen bilden die Basis eines Zwischenberichtes, in dem
eine Entwicklungslinie des Kindes aufgezeigt werden soll. In Phase 1-5 wurde ohne bestimmte
Fokussierung nach dem Erleben und den Beziehungserfahrungen des Kindes gefragt. In der
Phase des Zwischenberichts geht die Beobachterin alle Beobachtungs- und
Besprechungsprotokolle nochmals durch, um Veranderungen herauszuarbeiten, die in Bezug
zum Forschungsschwerpunkt stehen sollen (Datler, Steinhardt, Trunkenpolz, Hover-Reisner
2008, 3ff.).

Im Zuge der WiKi-Studie wurde zunehmend von jedem Kind ein individuelles Bild fassbar. So
fielen Kinder z. B. durch besondere Selbstandigkeit oder Zurtickgezogenheit auf, oder sie
erlebten besondere Beziehungserfahrungen durch Geschwisterkinder, Eltern und
Padagoginnen, klare oder unklare Strukturen, waren besonders jung ...). Dabei wurden auch
Verédnderungen im spezifischen Verhalten und Erleben jedes Krippenkindes fokussiert, die in

Beziehung zum Erleben von Trennung und Getrenntsein und bestimmten (Beziehungs-
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)Erfahrungen standen. Dadurch ergaben sich kindspezifische Schwerpunktfragen (z. B. nach
dem Erleben und der Bedeutung von Geschwisterkindern, Erleben von klaren oder diffusen
Strukturen, Erleben und Bedeutung einer exklusiven Sonderstellung ...) fur die Bewaltigung

von Trennung und Getrenntsein.
3. Abschnitt: Nochmalige Bearbeitung des Materials (Phase 7-11)

Phase 7: Nochmalige Prasentation des Beobachtungsprotokolls in der
Forschungsgruppe

Die urspriingliche Seminargruppe der Young Child Observation wird aufgelést und in neuer
Zusammensetzung eine Forschungsgruppe gebildet, die ebenfalls von einer psychoanalytisch
geschulten Seminarleiterin geleitet wird. Diese setzt sich einerseits aus Mitgliedern der
urspringlichen Gruppe sowie aus neuen Teilnehmerinnen zusammen, denen das Material noch
unbekannt ist. Diese Forschergruppe knipft an das bereits Erarbeitete an und verfolgt das Ziel,
Antworten auf die zentralen Forschungsfragen zu generieren. Es werden wiederum
ausgewahlte Protokolle und Sequenzen erneut oder zusatzlich besprochen, wodurch u. a. auch
gewahrt wird, das eventuell eingeschliffene Denk- und Interpretationsmuster hinterfragt werden
(Datler, Steinhardt, Trunkenpolz, Hover-Reisner 2008, 3ff.)

Im Zuge der WiKi-Studie wechselten zwei Teilnehmerinnen der Young-Child Observation-
Seminargruppe von Dr. Wilfried Datler zur Forschungsgruppe von Dr. Margit Datler.

Phase 8: Die Analyse der Protokolle im Hinblick auf die leitende Fragestellung

Die Analyse der Protokolle erfolgt in zweifacher Hinsicht: Erstens nach den in der Young Child
Observation Gruppe gewonnenen spezifischen Fragestellungen und Erkenntnissen und
zweitens danach, welche Erkenntnisse sich daraus im Hinblick auf die zentrale Fragestellung
ergeben (Datler, Steinhardt, Trunkenpolz, Hover-Reisner 2008, 3ff.).

Im Fall der WiKi-Studie wurde die kindspezifische Fragestellung mit der zentralen
Fragestellung verbunden und z. B. gefragt: ,Was bedeutet die Anwesenheit eines
Geschwisterkindes in der Kinderkrippe fur das Erleben von Trennung und Getrenntsein von

familidaren Bezugspersonen?*

Phase 9: Das Verfassen von Besprechungsprotokollen

Wie in Phase 5 werden von einem Mitglied der Forschungsgruppe Besprechungsprotokolle im
Hinblick auf die leitende Forschungsfrage angefertigt (Datler, Steinhardt, Trunkenpolz, Hover-
Reisner 2008, 3ff.).

Phase 10: Finale Diskussion und Beantwortung der Forschungsfrage
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Die vielfaltigen Uberlegungen werden von der Beobachterin zusammengefasst, gebiindelt,
notfalls ergadnzt und als Antwort auf die zentralen Forschungsfragen — meist in Form eines
zweiten Forschungsberichtes — verschriftlicht. Dabei ist auch auf die Herleitung und
Begrindung der damit verbundenen Geltungsanspriiche zu achten (Datler, Steinhardt,

Trunkenpolz, Hover-Reisner 2008, 3ff.).

Im Fall der WiKi-Studie wurde ein zweiter Forschungsbericht erstellt mit dem Fokus ,Was
kann, unter Fokussierung des Besondern am Fall, als hilfreich fir die Bewaéltigung von
Trennung und Getrenntsein ausgemacht werden?“ Daruber hinaus wurden erste Beziige zu

vorhandenen Theorien zu Trennung, Eingewdhnung in der Krippe ... hergestellt.

Phase 11: Veroffentlichung der Ergebnisse

Die gewonnenen und im Forschungsbericht zusammengefassten Erkenntnisse des
Einzelfalles werden in Bezug zu bereits veroffentlichten Theorien und Forschungsbefunden
gesetzt. Dabei muss der Frage nachgegangen werden, was anhand dieser
Wissensbestdande am Fall erklarbar ist oder was vom Fall an Wissensstdnden zu
differenzieren und gegebenenfalls zu korrigieren ist (Datler, Steinhardt, Trunkenpolz, Hover-
Reisner 2008, 3ff.).

Im Zuge der WiKi-Studie sollen die verfassten Forschungsberichte zu Einzelfallstudien
fihren und in Diplomarbeiten minden. Bei diesen Diplomarbeiten handelt es sich jeweils um
Einzelfallstudien (nach Fatke 1995, 677) die sich im kindspezifischen Schwerpunkt
unterscheiden und von diesem aus Antworten auf die zentrale Forschungsfrage des Projekts

liefern.

Im Rahmen der Wiener Kinderkrippen-Studie beobachtete ich wdchentlich fir eine Stunde
ein Krippenkind in seinem Krippenalltag mit der geschilderten Methode der Young Child
Observation. Das von mir beobachtete Krippenkind, welches ich Luca nennen mdéchte,
gehort einerseits zur Gruppe der zwoélf Young-Child-Observation-Kinder und nimmt
anderseits doch in mehrfacher Hinsicht eine Sonderstellung ein. Ein erster Einblick auf seine
Sonderstellung wird in Kapitel 3 gegeben, in dem Lucas charakteristische Verhaltensweisen
geschildert werden. In Kapitel 4 zeige ich auf, inwiefern sein Verhalten sowohl im
Betreuungsverlauf als auch im Forschungsprozess zu seiner Sonderstellung fiihrt. In Kapitel

5 wird Lucas Sonderstellung als kindspezifischer Forschungsfokus néher betrachtet.

Zusammenfassung: In diesem Kapitel stellte ich die wesentlichen Rahmenelemente des
Handlungsgeschehens vor. Zuerst wurde kurz der gesellschaftliche, politische und

wissenschaftliche Hintergrund beleuchtet und aufgezeigt, dass aul3erfamilidre Betreuung von
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Kleinkindern ein historisch gewachsener Problembereich ist, der zwar kontrovers diskutiert
wird, doch bei dem die Perspektive des Kindes vernachlassigt wird.

Danach schilderte ich, wie bei der WiKi-Studie durch die Vielfalt an Forschungsmethoden
und —instrumenten der Blick auch auf das Erleben des Kindes gelenkt wird. Durch die
Verknlpfung von theoretischen Erlauterungen mit Schilderungen aus der WiKi-Praxis fuhrte
ich in das Forschungsgeschehen und die von mir angewandte Methode der Young Child

Observation ein.

Nachdem in diesem Kapitel bedeutsame Rahmenelemente vorgestellt wurden, lenke ich im
folgenden Kapitel den Blick auf die Zeit, in der die Handlung spielt — auf die

Eingewdhnungsphase in die Kinderkrippe.
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2 Die Krippeneingewohnungsphase als ,,Hochsaison“ der
Belastungen und Herausforderungen

Da ich ein Krippenkind wahrend seiner Eingewdhnungsphase in die Kinderkrippe
beobachtete, zeige ich in Abschnitt 2.1 zeige auf, inwiefern die Eingewthnung in die
Kinderkrippe in aktuellen Publikationen als belastend geschildert wird, welche Faktoren als
besonders belastend erachtet werden und welche Lésungsansatze erwogen werden. Dabei
achte ich darauf, ob und inwiefern das Erleben des Kindes und die Beziehungserfahrungen

mit den Padagoginnen in den Blick genommen werden.

Ein  Forschungsschwerpunkt meiner  Arbeit liegt auf dem  Einfluss von
Beziehungserfahrungen auf die Entwicklung von psychischen Strukturen des von mir
beobachteten Krippenkindes Luca. Deshalb lege ich in Abschnitt 2.2 dar, welche Rolle in
Publikationen der Padagoginnen-Kind-Beziehung, im Hinblick auf die Bewaéltigung von
Belastungen der Eingewdhnungsphase, zugeschrieben wird.

2.1 Belastungen der Krippeneingewdhnungsphase

In der Wiener Kinderkrippen-Studie wird davon ausgegangen, dass Kinder wahrend der
Eingewohnungsphase in die Kinderkrippe intensive Gefuihle der Unsicherheit verspiren und
vor allem die Trennung und das Getrenntsein von ihren Bezugspersonen als grofe
Belastung erleben. Wie sich dieses Erleben zeigen kann, wird in den Projektpapieren
anschaulich beschrieben: ,In der ersten Zeit in der Kinderkrippe kommt es manchmal zu
geradezu dramatischen Szenen. In der Hoffnung, die Eltern doch noch zum Dableiben
bewegen zu konnen, klammern sich manche Knirpse an den Beinen der Grof3en fest, weinen
herzzerreilend oder ziehen sich still in eine Ecke zurtick® (Huber, Interne Projektpapiere
2007,1).

Doch nicht nur in den Projektpapieren der WiKi-Studie, sondern in einer Vielzahl an Studien
und Publikationen werden Belastungen aul3erfamilidrer Kleinkindbetreuung untersucht und

thematisiert.

AulRerfamiliare Betreuung von Sauglingen und Kleinkindern blickt auf eine mindestens 4000-
jahrige Geschichte zurtick (Harsch 2008, 109f.) und bereits im vorigen Jahrhundert wurden
die Auswirkungen und Belastungen aufRerfamilidrer Kleinkindbetreuung empirisch erforscht
(ebd. 115). Dabei wurde vor allem bei psychoanalytisch orientierten Autorinnen der Fokus
auf Belastungen von friiher Mutter-Kind-Trennung gelegt und viele dieser Untersuchungen,

z. B. von Anna Freud (Jackson-Krippe und Kriegskinderheime), René Spitz (Heimkinder),
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Bowlby (Bericht fir die WHO), Winnicott (Radioansprachen), Mahler (Kinderlaboratorium),
Ainsworth (Fremde Situation), beeinflussten auch die Langzeitstudie des NICHD’, auf die
auch heute immer noch Bezug genommen wird (ebd.). In dieser NICHD-Studie wurden die
Auswirkungen unterschiedlicher Betreuungsformen, (u. a. auch Krippenbetreuung) vor allem
auf die Bindungsqualitat, kognitive Entwicklung und Aggressionsentwicklung untersucht
(Dornes 2006b, 253 ff.). Ein Uberblick tUber Ergebnisse der NICHD-Studie findet sich bei
Dornes (2006b, 247ff., Dornes 2008, 182ff.). Dornes erachtet vor allem Gruppenbetreuung
vor dem Lebensalter von neun Monaten, haufigen Betreuungswechsel, einen Betreuer-Kind-
Schlissel von mehr als 1:3 sowie Ganztagskrippenbetreuung vor dem 18. Lebensmonat als
Risikofaktoren fur die weitere Entwicklung (ebd.). In seinem Restimee halt Dornes (2006b,
263) jedoch fest: ,In allen drei Bereichen (Bindungsqualitdt, kognitive Entwicklung,
Aggressionsentwicklung) ergaben sich keine wesentlichen andauernden Unterschiede
zwischen mutterbetreuten und fremdbetreuten Kindern“, wenn die Betreuung bestimmten
Qualitatsstandards entspricht. Einige Untersuchungen hatten auch gezeigt, dass Kindern mit
bestimmten Defiziten vor Beginn ihrer Fremdbetreuung von guter au3erfamiliarer Betreuung

verstarkt in ihrer Entwicklung profitieren.

Im Forschungstiberblick von Dornes (2006b, 2008) wird erkennbar, dass sich ein Grof3teil
der Studien mit (belastenden) Auswirkungen auf die weitere Entwicklung des Kindes und

nicht mit dem Erleben und Bewaltigen aktueller Belastungen beschéftigt.

Im deutschsprachigen Raum untersuchten die Forschergruppen um Laewen und Andres
(Infans 2009) sowie Beller (2007) und Niedergesall (2004, 2007), was fur Krippenkinder
belastend ist und wie eine forderliche Eingewdhnung von Krippenkindern gelingen kann.
Aufbauend auf vorwiegend bindungstheoretischen Grundlagen entwickelten sie Konzepte fir
gelingende Eingewohnung.

Im Artikel ,Die Eingewdhnung von Kindern in Kindertageseinrichtungen® von Infans (2009)
weist die Forschergruppe um Laewen und Andres darauf hin, dass die
Anpassungsanforderungen an eine unbekannte Umgebung weithin unterschétzt werden und
auch unter gunstigsten Bedingungen von Kindern eine enorme Anpassungsleistung verlangt
wird. Als besonders dramatisch wird der Eintritt in eine unbekannte Umgebung vor allem

dann betrachtet, wenn das Kind nicht von einer vertrauten Person begleitet wird. Die

" NICHD ist die Abkiirzung fir National Institute of Child Health and Human Development. Dieses
fihrte in den USA ab 1991 an 1364 Kindern eine Langsschnittuntersuchung tber Auswirkungen von
nicht-elterlicher Betreuung auf die Entwicklung von Kindern durch, bei der Kinder u. a. von der Geburt
bis zum Ende der sechsten Schulklasse begleitet wurden (Textor, 2010).

25



Autorinnen meinen: ,Insbesondere im Krippenalter sind lang (gelegentlich mehrere Wochen)
andauernde Perioden untrostlichen Weinens der Kinder zu beobachten, die sich durch die
Erzieherin kaum beeinflussen lassen ...“. Laewen erachtet deshalb eine langere Begleitung
durch vertraute Bezugspersonen als Voraussetzung fir eine gelingende Eingewthnung
(Infans 2009). Er betrachtet neue Herausforderungen als belastend fir das Kind und
Begleitung durch vertraute Personen als entlastend. Er bewegt sich dadurch zwar im Bereich
des Erlebens, doch liegt sein Fokus auf den Faktoren und nicht auf komplexen

Zusammenhéangen und innerpsychischen Mechanismen des Kindes.

Wahrend in Laewens Ausfihrungen das Kind im Zentrum steht, betont Beller (2007, 1), dass
die Eingewdhnungsphase in die Kinderkrippe fur alle Beteiligten erhéhten Stress bedeutet,
und fordert deshalb Unterstitzung sowohl fir das Kind, die Eltern als auch die
Betreuungspersonen. Er geht davon aus, dass vor allem Veranderungen in der sozialen
Umwelt Stress auslosen und verstarkte Anpassungsleistungen erfordern. Dabei betrachtet
er vor allem abrupte Veranderungen als belastend, durch welche die Betroffenen oft in
passive, hilflose Positionen gedrangt wirden. Als Losung nennt er eine allméhliche
Veranderung, denn diese erlaube ein aktives Auseinandersetzen mit der neuen Situation,
weshalb er eine ,allmahliche Eingewodhnung fur alle Beteiligten® verlangt (Beller, 2007, 1f.).
Er kritisiert, dass die Gefahren einer schnellen kurzen Trennung auch heute noch nicht
ausreichend bekannt sind und viele Kleinkindpddagoginnen noch immer einen raschen
Vollzug der Trennung fordern, um eine bewusste Erfahrung des Schmerzes zu vermeiden
(ebd. 2). Beller weist darauf hin, dass Trennungsangste oft bis zu Wochen verspatet
auftreten konnen. Solche Kinder seien im Ausdruck ihrer Trennungsangste gehemmt und
neigten dazu diese zu verdrdngen oder zu vermeiden (ebd. 3). Bei einer wissenschaftlichen
Evaluierung der Auswirkungen von abrupter sowie allm&hlicher und moderierter
Eingewdhnung sei zwar festgestellt worden, dass Kinder bei allmahlicher Eingewdhnung in
den ersten 18 Tagen signifikant mehr Stress und weniger positive Gefiihle ausdriicken, doch
,orei Monate nach Eintritt zeigten die Kinder der allmahlichen und moderierten
EingewOhnung mehr positive soziale Interaktionen mit anderen Kindern und den
Betreuerinnen, mehr positiven Affekt, [...]. Beller interpretiert diese Ergebnisse dahingehend,
,dass der erhohte Ausdruck von Stress der Kinder in der allmahlichen
Eingewdhnungsbedingung eine Form von aktiver Auseinandersetzung (coping) mit der

Veranderung ihres gewohnten Alltags war“ (Beller 2007, 5).

Beller fordert eine allmé&hliche und moderierte Eingewdhnung und fur alle Beteiligten einen
flexiblen zeitlichen Rahmen, der sich am Trennungsverhalten von Mutter und Kind und dem
Beziehungsverhalten zu den Padagoginnen orientieren sollte (ebd. 4). Dadurch kdnnten

auch Kinder und Eltern, die ihre Trennungséngste nur indirekt oder zeitlich verzdgert
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ausdruckten, sich mit ihren Problemen wund ihrem Umgang mit Angst aktiv
auseinandersetzen und Lo6sungen finden. Beller (2007, 3f.) gibt ganz klare
Handlungsempfehlungen (z. B. klare Rahmenstrukturen wie gleiche Ankunftszeiten, klare
Verabschiedungsrituale, Vermeidung groRerer Veranderungen, kein Urlaub der
Kindergartenpadagoginnen wahrend der Eingewdhnungsphase, Verfugbarkeit der Leiterin
oder Vertretungskraft zur Unterstitzung der Kindergartenpadagoginnen fur krisenhafte
Situationen, das Beachten von Trennungsangsten und deren Ausdruck, FeinfUhligkeit
gegenuber den Bedurfnissen des Kindes ...) fur eine hilfreiche Eingewdhnung. Er fihrt eine
Vielzahl an entlastenden Faktoren an, doch eine differenzierte Betrachtung der

Zusammenhéange mit dem Erleben des Kindes bleibt offen.

Eine besondere Entlastungsfunktion fiir das Kind sieht Beller (2007, 1) in der Kindergruppe.
Diese wirke ,als Gegengewicht zu den Angst ausldsenden Momenten“ und lése das
natiirliche Interesse des Kindes an Neuem sowie explorierende Eigeninitiative aus. Kinder
,sind nicht so gro® und machtig wie erwachsene Betreuerinnen, und daher weniger
bedrohlich. Kinder ertragen und lernen Konflikte viel leichter mit anderen Kindern als mit
Erwachsenen zu I6sen® (ebd. 3). Dieser Aspekt ist fur meine Arbeit insofern von Interesse,
als dies — wie in Kapitel 3 erkennbar — bei meinem Beobachtungskind Luca ,nicht ganz®
zutrifft.

Wie Beller betrachtet auch Bernd Niedergesal (2007, 2ff.) die Eingewohnungsphase als
Herausforderung aller Beteiligten. Er fokussiert vor allem die Trennung von der Familie und
die damit verbundene Herausforderung, dass das Kind von zwei grundlegenden
Motivationsbedurfnissen — der Erkundung der neuen Umwelt und Bindung zu vertrauten
Personen — geleitet wird, die jedoch in diesem Prozess in entgegen-gesetzte Richtungen
wirken (2007, @ 2). Er nennt ebenfalls unterschiedliche  Einflussfaktoren
(Umgebungsgestaltung, Regeln, Erziehungsstile etc.), doch legt er sein Hauptaugenmerk auf
das kindliche Bindungs- und Erkundungsstreben sowie auf die Beziehungsgestaltung zu den

Kindergartenpadagoginnen.

Niedergesal (2007, 3f.) geht davon aus, dass dem Verhalten des Kindes unterschiedliche

Bindungmuster (vgl. Ainsworth 1974) zugrunde liegen und unterscheidet eine:
e sichere Bindung — bei der das Kind die Mutter in Belastungssituationen als sichere
Basis nutzen kann,

e unsicher vermeidende Bindung — bei der schmerzhafte Gefiihle vermieden werden
und die Mutter kaum als sichere Basis genutzt wird und das Kind mehr der

Erkundung nachstrebt,
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e unsicher ambivalente Bindung — bei der sich das Kind kaum von der Mutter I6sen
kann und das klammernde Streben nach Bindung sein Erkundungsstreben
behindert und der Annaherungsprozess an die Kindergartenpddagogin sehr
schleppend verlauft.

Der richtige Zeitpunkt fur die Trennung richtet sich nach Niedergesafld (2007, 4) nach der
Bindungsform zwischen Mutter und Kind, welche sich im Trennungsverhalten zeigt, sowie
der Tagesverfassung des Kindes. Deshalb erachtet Niedergesal individuell gestaltete Dauer

und Ablaufe der Eingewohnungsphase als hilfreich.

In ihren Ausfihrungen heben Laewen, Beller und Niedergesall immer wieder die
Belastungen und Gefahren einer abrupten Trennung hervor und fordern mit unterschiedlicher
Akzentuierung eine allméahliche, moderierte, individuelle Eingewthnung. Die Autoren
orientieren sich vorwiegend am Verhalten des Kindes, verkniipfen dieses mit Erkenntnissen
der Bindungsforschung und leiten linear kausal, klar strukturierte Handlungsanweisungen fur
Padagoginnen ab. Sie scheinen allgemeingiiltige Zusammenhange zwischen bestimmten
Verhaltensweisen und bestimmten Bindungsmustern anzunehmen und daraus
allgemeingultige Handlungsmuster abzuleiten. Das aktuelle Erleben des Kindes im aktuellen
Krippengeschehen steht nicht im Zentrum ihrer Ausfiihrungen.

Ahnert (2000, 200) untersuchte Belastungen der Eingewdhnung im ,Hier und Jetzt* und
fragte, inwieweit sichere Bindungsbeziehungen zur Mutter die Belastungen vermindern
konnen. Sie verknipfte Herzschlagfrequenzmessungen mit Bindungsbeziehungen, Verhalten
und kindlichem Temperament. Sie stellt fest, dass die Mutter-Kind-Bindung nur wenig
hilfreich fir die Bewaltigung von Trennung ist, und ihre Folgerung lautet: ,Es muss deshalb
vorrangig die Aufgabe der Erzieher bleiben, bei der Belastungsverarbeitung des Kindes
unterstiitzend zu wirken. Gezielte Analysen zu Betreuungsbedingungen sind deshalb
dringend angezeigt‘ (2000, 200). Ahnert zeigt nicht nur auf, dass alle Kinder bei Trennungen
enormem Belastungserleben ausgesetzt sind, sondern hebt damit auch die Bedeutung der

Padagoginnen und einen diesbeziiglichen Forschungsbedarf hervor.

In einer weiteren Studie untersuchten Ahnert et. al. (2004, 639ff.) welcher Zusammenhang
zwischen Bindungssicherheit, Verhalten und Cortisolverémderungen8 bei mehreren Stunden
dauernden Trennungen feststellbar sei. Anhand einer weiteren Studie in qualitativ

hochwertigen Kinderkrippen zeigten Ahnert et. al. (2004a, 639ff.) auf, dass die Bindungsform

® Das Stresshormon Cortisol wird aus dem kindlichen Speichel extrahiert und analysiert und zeigt an,
wie hoch sein Stressniveau ist (Interne Projektpapiere 2007a).
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keinen Einfluss auf das Stresserleben hat und dass Trennung fir die Kinder generell Stress
bedeutet. Nach Ahnert bieten Bindungssicherheit und langere Begleitung somit keinen
Schutz vor Trennungsschmerz. Doch im Bereich des Ausdrucks von Schmerz (Verhalten)
fanden sie heraus (Ahnert 2004a, 645), dass sicher gebundene Kinder in der
Trennungsphase mehr und stéarker negative Emotionen ausdriickten und der Ausdruck von
Schmerz am ersten Tag nach der Trennung besonders hoch war. Aus Ahnerts Studie wird
ersichtlich, dass bei Trennung alle untersuchten Kinder Stress erleben, diesen jedoch
unterschiedlich ausdriicken und sich somit unterschiedlich verhalten. Daraus kann gefolgert
werden, dass es problematisch ist von allgemeinglltigen Zusammenhédngen zwischen
Verhaltensweisen und Erlebniszustanden auszugehen. Bei Ahnerts Untersuchung wurden
jedoch nur deutlich erkennbare Auspragungen von Negative Moods ,such as whines, cries,
screams, anger and aggression“ (Ahnert et. al. 2004, 642) codiert und Rickzugsstrategien,
wie der Blick ins ,Narrenkasterl“, passives Erleiden und Erdulden nicht erfasst. Dadurch

konnten bedeutsame Erlebniszustande der Krippenkinder nicht erfasst und erforscht werden.

Bensel und Haug-Schnabel (1998, 25) halten zum Thema Ausdruck von Schmerz fest, dass
nicht jedes Kind heftige Reaktionen zeigt, und meinen, auch bei weniger dramatischen
Verlaufen und bei ,fehlenden offenen Kummerreaktionen der 2-Jahrigen beim Abschied kann
nicht ohne weiteres auf eine stattgefundene Bewaltigung der Trennung von den Eltern
geschlossen werden®, und sie weisen auf ,stille® Kummerreaktionen wie unkonzentriertes
Spiel, Desinteresse und Abseits-Verhalten hin. Auch Firstaller, Funder und Datler weisen
anhand von Ergebnissen der Wiki-Studie darauf hin, dass durch das Versiegen von Tranen
nicht linear kausal auf die Bewaltigung von Kummer geschlossen werden konne (Furstaller,
Funder, Datler 2011, 21f.).

Die Ergebnisse von Beller, Laewen und Ahnert basieren auf gruppenstatistischen
Untersuchungen. ,Wenn es darum geht herauszufinden, wie kleine Kinder auf durch nicht-
elterliche Betreuung bedingte Trennungen reagieren und wie sie diese verarbeiten®, sieht
Dornes (2006, 276f.) den Bedarf gruppenstatistische Untersuchungsmethoden durch
intensive Einzelfallstudien zu ergé&nzen. Er verweist in diesem Zusammenhang auf
Untersuchungen von Datler et al. (2002), in denen nach der Tavistock-Methode der
Kleinkindbeobachtung aufgezeigt wird, dass Trennungen haufig eine akute Belastung fur das
Kind sind, auch wenn daraus keine (messbaren) negativen Langzeitfolgen resultieren
missen (Dornes 2006, 277). Vor allem im Rahmen der WiKi-Studie steht das aktuelle

(Belastungs-) Erleben der Krippenkinder wéhrend ihrer Eingewdhnungsphase im Zentrum
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mehrerer bereits abgeschlossener Forschungs- und Diplomarbeiten®, die am Institut fir
Bildungswissenschaft der Universitat Wien erstellt wurden.

Strobel (2001, 126) zeigt in ihrer Arbeit auf, ,dass der Krippeneintritt rund eineinhalbjahriger
Kinder hohe Anpassungsleistungen von ihnen fordert und auf jeden Fall eine zumindest
temporare Belastung darstellt”, und meint, dass es nicht von der Trennung per se, sondern
von der Art und den Umstanden bzw. .einer Vielzahl von Faktoren abhangt, wie sich die
auBBerfamilidre Betreuung auf das aktuelle Verhalten und Erleben und die Entwicklung des
Kindes auswirkt (ebd. 123).

Karin Twrdy (2003, 81ff.) stellt fest, dass alle vier von ihr beobachteten Krippenkinder die
Trennung von ihren Eltern als schmerzhaft empfanden und auch noch nach Monaten als
belastend erlebten, und fihrt folgende unterstitzende Faktoren an: ,Hilfe durch eine
Bezugsperson als ,sichere Basis’, Hilfe durch Zuwendung und Lenken der Aufmerksamkeit
auf Drittes, Hilfe durch Teilen von Gefiihlen und Zeigen von Verstandnis, Hilfe durch
Ubergangsobjekte, Hilfe durch klare Formen der Verabschiedung“ (2003, 85ff.).
Bemerkenswert bei diesem Ergebnis ist, dass vier der flunf Faktoren in den Bereich
Beziehungserfahrungen mit Kindergartenpadagoginnen fallen, wodurch die Bedeutung

dieses Bereichs hervorgehoben wird.

Differenzierte Blicke auf das akute Belastungserleben von Krippenkindern wahrend ihrer
Eingewobhnungsphase sowie Antworten auf die Frage nach hilfreichen Faktoren bei der
Bewaltigung liefern auch aktuelle Diplomarbeiten von Bock (2009), Heiss (2009),
Jedletzberger (2010), Kaltseis (2009), Schwediauer (2009), Weizsacker (2010), Pfundner
(2011), die ebenfalls im Rahmen der WiKi-Studie entstanden sind. Mit der von Dornes
erwahnten Kleinkindbeobachtung nach der Tavistock-Methode untersuchen sie, wie
Krippenkinder Trennung und das Getrenntsein erleben, welche Faktoren und Mechanismen
als belastend bzw. entlastend erlebt werden und welche Bedeutung das

Beziehungsgeschehen mit den Padagoginnen dabei einnimmt.

Auch Bailey (2008, 155) betont das Belastungserleben der Kinder wéhrend einer
aul3erfamilidren Tagesbetreuung und verweist auf eine grofRe Zahl an empirisch ermittelten
Einflussfaktoren. Sie fiihrt folgende Einflussfaktoren an: ein friher Beginn, die Qualitat der

Einrichtung, Veranderung in der Betreuung, die Qualitdt der Einstimmung der Bezugsperson

° Das Erleben der Krippenkinder wahrend ihrer Eingewdhnungsphase steht im Zentrum mehrerer
Diplomarbeiten des Instituts fur Bildungswissenschaft der Universitdt Wien: (Ahmadi-Rinnerhofer
2007, Bock 2009, Funder 2010, Heiss 2009, Jedletzberger 2010, Kaltseis 2009, Pfundner 2011,
Pomberger 2009, Twrdy 2003, Schwediauer 2009, Strobel 2001, Weizsacker2010, Wottawa 2007).
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auf das Kind, die Art der Mutterbindung des Kindes sowie die Ubergangszeit, in der die
Mutter anwesend ist. Doch fugt sie hinzu: ,Wir wissen zwar, dass es Faktoren gibt, die von
grolRem Einflud darauf sind, wie die Tagesbetreuung von den Kindern erlebt wird [...]. Es
fehlt uns aber an der Kenntnis der Zusammenhénge und der Mechanismen, die dabei am
Werk sind” (Bailey 2008, 155). Sie erforschte das Erleben und die Anpassungsprozesse von
vier Kleinstkindern in auRerfamilirer institutioneller Betreuung anhand teilnehmender
Beobachtung. Sie folgert, dass alle Kinder trotz qualitativ hochwertiger Betreuung
unterschiedlichste Verlusterfahrungen machten, die das Sicherheitsgefiihl der untersuchten
Kinder sowie der Eltern erschiitterten (2008, 158). Bailey (2008, 167) meint: ,Verluste sind in
der Tagesbetreuung potentiell allgegenwartig“. Dabei betrachtet Bailey (ebd. 159f.) neben
dem Verlust der bekannten hauslichen Umgebung, dem zeitweiligen Verlust der Eltern, dem
Verlust vertrauter Alltagsablaufe und Objekte auch Verlusterleben innerhalb der
Betreuungssituation wie fehlende Einstimmung und Betreuungskontinuitat, Verlust anderer
Kinder etc. als belastend. Bailey (2008, 166) stellt die Frage in den Raum, ob nicht
Verlusterfahrungen per se, sondern unzureichend containte Verlusterfahrungen ein
Risikopotential fur die weitere Entwicklung des Kindes darstellen. Ein Mangel an Sicherheit
und Gebundenheit konne zu mangelhaften Ich-Kapazitaiten wie mangelnde
Frustrationstoleranz und Geflhlsregulierung fihren (Bailey 2008, 166). Bailey weist somit auf

Auswirkungen negativer Erlebniszustéande fir die weitere Entwicklung hin.

Hardin (2007, 136) setzt Trennung ebenfalls mit Verlust in Beziehung und geht davon aus,
dass Verlusterfahrungen des Kindes bei auf3erfamiliarer Betreuung fast unvermeidlich sind.
Er fordert, dass diese anerkannt und ausreichend betrauert werden, da sonst eine
Entfremdung zur Mutter mit Folgen fur spatere Partnerschaften méglich sei. Neben dem
Verlust der Mutter sieht er vor allem ein Risiko, wenn Kindergartenpadagoginnen nicht als
bedeutende Bindungspersonen, als ,De-facto-Mutter” akzeptiert wiirden. Doch hilft es seiner
Ansicht bereits, wenn die Eltern die Bedeutung des Trauerns um den Verlust einer
Kindergartenpadagogin verinnerlichen (Hardin 2008, 150). Hardins Ausfihrungen liefern
Hinweise darauf, dass nicht verarbeitete Trennungserfahrungen bei Kkleinkindlicher
aulBerfamilidrer Betreuung zu Belastungserleben mit weit reichenden Auswirkungen
(Probleme bei zukinftiger Beziehungsgestaltung) fuhren koénnen. Dadurch Ilasst sich
erahnen, welch weitreichende Bedeutung die Erforschung des aktuellen Belastungserlebens

von Kleinkindern haben kann.

Hardin zeigt anhand einer Falldarstellung auf, dass Fremdbetreuung auch ein ,Segen* sein
konne. Er liefert Hinweise, inwiefern bestimmte Eigenschaften eines Kindes auf die
Feinfihligkeit der Kinderfrau ruckfihrbar sind (Hardin 2000, 1251, zit. nach Dornes 2006b,
267f.)
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Auch Scheerer (2008) betrachtet Trennungserfahrungen bei Fremdbetreuung von
verschiedenen Seiten. Sie fokussiert, ahnlich wie Bailey und Hardin, die Trennung und das
Verlusterleben und stellt fest: ,Trennungsschmerz im Zusammenhang mit friher
aulRerfamiliarer Betreuung ist nicht zu vermeiden® (2008,133). Und doch unterscheidet sie
sich in einem wesentlichen Punkt, denn sie sieht den Sinn und Zweck der Kinderkrippe darin,
die Trennung von Mutter und Kind zu ermdglichen, wobei sie unter Trennung einen
psychischen Prozess versteht. Dabei sieht sie die mit Trennung verbundene Mdglichkeit die
Welt zu entdecken als natirliches Bedurfnis des Kindes (Scheerer 2008, 126). Sie betrachtet
das Krippenthema als ,ein Thema des Konflikts von Abhangigkeit und Trennung zwischen
Mutter und Kind, von Identifikation und Abwehr und [...] eines timing“ (Scheerer 2008, 120).
Sie verknupft die Frage nach der Qualitat von frihen Trennungen mit innerpsychischen
Konflikten und erweitert den Forschungsbereich um die emotionale Dimension. Aus

Scheerers Perspektive betrachtet wird Trennung auch zu einer Entwicklungschance.

Auch Kasten (2007, 144) ruckt die Entwicklungschance in den Vordergrund, wenn er
schreibt, dass eine gute oder befriedigende aullerfamiliare Betreuung ,Beeintrachtigungen
des Familiensystems und negative Auswirkungen auf das Kind auffangen und abschwachen

kann“.

Es gibt somit auch Stimmen, welche Trennung und damit verbundene Verlusterfahrungen
nicht per se als Risiko betrachten, sondern die gelingende Trennung als Entwicklungschance
sehen (vgl. Hardin 2007, Scheerer 2008, Kasten 2007). Auch Dornes (2006b, 279) Gberlegt:
,Eine anregende Umwelt, in der ein Verlust bewaltigt werden muss, kann (kursiv im Original)
eine Herausforderung fur die Seele sein und ein Anreiz fur die Ein- und Austibung von Denk-
und Sprachprozessen®, und er weist auf eine Einzelfallstudie von Niedergesal hin, welche
zeige, dass gelungene Fremdbetreuung auch kompensatorisch wirken und Belastungen aus

der Herkunftsfamilie auch bewaltigen helfen kénne (Dornes 2006b, 277).

Bei Uberlegungen zu Trennung als Belastung oder Entwicklungschance steckt die Gefahr
der Polarisierung, d. h. Trennung entweder als negative Belastung oder als mdgliche bzw.
notwendige Entwicklungschance zu sehen. Es mangelt an Untersuchungen, ob und
inwiefern auch negativ belastende Situationen in der Kinderkrippe, wenn sie positiv bewaltigt
werden, ein Entwicklungspotential darstellen, d. h. welches Zusammenspiel von Faktoren
und Mechanismen aus Dbelastenden Situationen in der Kinderkrippe eine

Entwicklungschance werden lassen kann.
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Zusammenfassung

Anhand der angefihrten Beitrége ist ersichtlich, dass es zu ,Belastungen aul3erfamiliarer,
frhkindlicher Betreuung“ eine Vielfalt an Untersuchungen gibt. Ein Grof3teil dieser
Untersuchungen beschéftigt sich jedoch mit belastenden Auswirkungen fiur die weitere
Entwicklung und nimmt aktuelles Belastungserleben nicht in den Blick.

In Publikationen (vgl. Beller, 2007, Laewen 2009, Niedergesal 2007), in denen Belastungen
und Herausforderungen der Eingewohnung thematisiert sind, werden vor allem
Anpassungsleistung an neue Situation, moderierte individuelle Eingewdhnung, Begleitung
durch Bezugsperson, Bindungsbeziehungen, Verhalten des Kindes, der Padagoginnen, der
Eltern, Verlusterfahrungen, ...) als maligeblich fir gelingende oder misslingende
Eingewohnung diskutiert. AufRerdem ist erkennbar, dass dem Trennungsprozess von
familiaren Bezugspersonen, vor allem in psychoanalytisch orientierten Beitrdgen, eine

besonders belastende Bedeutung zugeschrieben wird.

Es finden sich nur vereinzelt Beitrdge, in denen neben Belastungen und Risiken auch
Entwicklungschancen durch férderliche Beziehungserfahrungen bzw. gelungene

Belastungsbewaltigung diskutiert werden (vgl. Scheerer 2008, Kasten 2004, Dornes 2006b).

Es wurde auch ein Mangel an Untersuchungen von Zusammenhdngen und Mechanismen
zwischen dem Belastungserleben bestimmter Faktoren und innerpsychischen
Entwicklungsprozessen aufgezeigt. Es fehlen Forschungsbeitrédge tber Wechselwirkungen
zwischen innerpsychischen Prozessen und Strukturen des Kindes und dem (Belastungs-

)Erleben des Krippengeschehens.

Anhand der Beitrage (Ahnert, Bailey, Scheerer, ...) wurde ersichtlich, dass dem
Beziehungsgeschehen zwischen Padagoginnen und Krippenkind, fir das Erleben und die
Bewadltigung von Belastungen wahrend der Eingewdhnungsphase, eine bedeutsame Rolle

zugeschrieben wird.

2.2 Die Bedeutung der Padagogin-Kind-Beziehungserfahrungen

In Abschnitt 2.1 wurde gezeigt, dass die Krippeneingewdhnungsphase fir Kleinkinder oft von
dramatischen Ereignissen und enormen Belastungen gepréagt ist. Dabei wurde auch auf die
Bedeutung der Padagogin-Kind-Beziehungserfahrungen fur den Bewaltigungsprozess
belastender Situationen hingewiesen. Da in meinem Bindel an Forschungsfragen auch nach
dem Zusammenhang zwischen dem Erleben von Beziehungserfahrungen und dem

Bewaltigungs- und Entwicklungsprozess meines Beobachtungskindes Luca gefragt wird,
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werden nun aktuelle Erkenntnisse Uber forderliche frihkindliche, aul3erfamiliare
Beziehungserfahrungen vorgestellt.

Zum Forschungsbereich ,aul3erfamiliare fruhkindliche forderliche Beziehungserfahrungen®
schreibt Textor (2008, 6), dass es in Deutschland kaum und im englischsprachigen Raum
verhaltnisméaRig wenig Forschungsergebnisse uber die Erzieherinnen-Kind-Beziehung gibt.
Er fuhrt dies vorwiegend auf die mangelnde Forschungstéatigkeit im Bereich der
Frihkindpadagogik zuriick und meint: ,Das verwundert, lauft innerhalb dieser Beziehung

doch ein Grof3teil der Betreuungs-, Erziehungs- und Bildungsprozesse ab“ (Textor 2008, 1).

In seiner Zusammenschau ,Die Erzieherin-Kind-Beziehung aus Sicht der Forschung“ ordnet
Textor (2008, 1f.) die Studien schwerpunktmafig nach: Untersuchungen zur Haufigkeit der
Interaktion, Untersuchungen zur Intensitdt der Interaktion und Untersuchungen der
Auswirkungen der Qualitat der Interaktion aus Sicht des Kindes. Die Studien beziehen sich
vor allem auf Kinder, welche in altersgemischten Gruppen betreut werden, doch sind sie
auch insofern von Relevanz, als sie Schwerpunkte des Forschungsinteresses aufzeigen. Bei
einer Untersuchung tber das Ausmalf von Einzelkontakt (Layzer, Goodson und Moss, 1993)
sei festgestellt worden, dass nur 10% der Zeit mit einzelnen Kindern interagiert wurde und 30
% der Kinder (in einer Woche) Giberhaupt keinen Einzelkontakt mit Padagoginnen hatten. Der
Frage ,wie diese Kinder ein derart geringes Ausmald an Einzelkontakt erlebt haben und
welche Bedeutung dies fur ihr Verhalten, ihre Bewdltigungsprozesse und fir ihre weitere

Entwicklung hatte®, wurde nicht nachgegangen.

Textor (2008, 3) kommt anhand seiner Recherche zum Ergebnis, dass die Intensitat der
Padagogin-Kind-Beziehung von folgenden Faktoren beeinflusst wurde: Sensibilitat der
Fachkraft (Howes/Hamilton 1992b; McMullen/Dixon 2006; Payne 2003) — sensible,
responsive Padagoginnen hatten eher verlassliche und sichere Padagogin-Kind-
Beziehungen; Konzeption (Kontox/Wilcox-Herzog 1997) — P&adagoginnen, die nach
kindzentrierten Konzepten arbeiteten, erwiesen sich als emotionaler und sensibler als
Padagoginnen, die sich an kognitiver Wissensvermittlung orientierten; Alter des Kindes
(Cigales et.al 1996) — jungere Kinder bekamen intensiveren Korperkontakt; Geschlecht des
Kindes (Sturzbecher/GroRmann/Welskopf 2001; Saft/Pianta 2001) — Madchen wurde mehr
Zuwendung zugeschrieben; ethnische Zugehdrigkeit (Saft/Pianta 2001) — zu Kindern gleicher
ethnischer Zugehorigkeit wurden intensivere Beziehungen ermittelt; Beziehung zwischen
Eltern und Padagogin (Chung 2001) — das Verhéltnis der Eltern zur Padagogin wirkt sich
stark auf die Padagogin-Kind-Beziehung aus. Bei Untersuchungen der Auswirkungen der
Intensitat auf die Entwicklung schnitten Kinder mit engen Beziehungen sowohl im kognitiven

als auch sozialen Bereich besser ab (Textor 2008, 4). Diese wenigen, meist von kleinen
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Gruppen durchgefiihrten Untersuchungen wiesen darauf hin, dass die Qualitdt der
Erzieherinnen-Kind-Beziehung die kognitive, sprachliche und soziale Entwicklung
beeinflusse (ebd. 6).

In den von Textor angefihrten Studien werden Haufigkeit, Intensitat der
Kindergartenpadagoginnen-Kind-Beziehung sowie deren Auswirkungen auf kognitive,
sprachliche und soziale Entwicklungsprozesse erforscht. Doch wie ein Kind die Haufigkeit,
Intensitat, etc. erlebt und welche komplexen innerpsychischen Prozesse dadurch beim Kind

angeregt wurden, war nicht Gegenstand des Forschungsinteresses.

Wie bereits in Abschnitt 2.1 erwahnt, untersuchte Ahnert Zusammenhdnge zwischen
aktuellem Stresserleben des Kindes und den Bindungsbeziehungen zur Mutter und misst
diesen keine wesentliche Unterstitzungsfunktion bei der Belastungsverarbeitung bei. Sie
fordert: ,Es mulRl deshalb vorrangig die Aufgabe der Erzieher bleiben, bei der
Belastungsverarbeitung des Kindes unterstitzend zu wirken. Gezielte Analysen zu
Betreuungsbedingungen sind deshalb dringend angezeigt* (2000, 200). Ahnert weist damit

wie Textor auf einen Forschungsbedarf hin

In ihren jlingeren Forschungsprojekten fokussierte Ahnert u. a. die P&dagoginnen-Kind-
Beziehungen. Sie untersuchte, ob Padagoginnen-Kind-Beziehungen bindungséhnliche
Eigenschaften aufweisen und welche Faktoren dabei welchen Einfluss nehmen (Ahnert
2004b, 256f.). Sie kommt zur Erkenntnis, dass die Mutter die primare Bindungsperson bleibt,
aber die Padagogin zu einer weiteren Bindungsperson werden kann. Sie stellt aber fest,
,dass nicht jede Erzieherin-Kind-Beziehung eine Bindungsfunktion erfullt‘, vor allem wenn
die Aufsicht im Vordergrund stehe (ebd.). Ahnert (2004b, 262f.)

Ahnert beschéftigte sich dariber hinaus mit der oft diskutierten Frage, ob aufRerfamiliare
Gruppenbetreuung die emotionalen Bedirfnisse des Kindes befriedigen kdnne.
Untersuchungen von Cummings und Mitarbeiter (1990, 1994) hatten gezeigt, dass bei
stabiler Betreuung die Erzieherinnen den ,emotionalen Bedirfnissen von Kleinkindern
durchaus Rechnung tragen konnen® und zu sicherheitsgebenden Personen werden konnten,
deren Nahe auch vom Kind gefordert werde. Interessanterweise sei in diesen
Untersuchungen kein Zusammenhang zwischen der Feinfuhligkeit der Padagoginnen und
bindungsbezogenem Verhalten des Kindes gefunden worden (ebd. 263). Im Gegensatz zu
Cummings und Mitarbeiter vertrete jedoch Bowlby (1951) die Ansicht, dass die emotionalen
Bedurfnisse des Kindes bei aulRerfamiliarer Gruppenbetreuung auch unter besten

Bedingungen nicht befriedigt werden kdnnten (ebd. 262).
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Ahnert (2004b, 266) geht davon aus, dass auch Krippenkinder zu ihren P&adagoginnen
unterschiedliche Bindungsbeziehungen bilden konnen. Doch gebe es verschiedene
Sichtweisen dariber, ob Bindungsmuster des Kindes vorwiegend familiar oder vom aktuellen
Beziehungsgeschehen mit den P&dagoginnen gepragt wurden. Ahnert (ebd. 267) kommt
zum Schluss, dass das Bindungsmuster maf3geblich vom Verhalten der Padagogin bestimmt
wird. Ahnert (2004b, 267f.) ging in weiterer Folge der Frage nach, unter welchen
Voraussetzungen eine Padagogin in der Gruppe zur sicheren Bindungsperson werden
kénne. Als malRgeblicher Faktor fur die Entwicklung einer sicheren Bindung sei bisher die
Feinfihligkeit der Bindungsperson (nach Ainsworth) angesehen worden. Anhand
verschiedener Studien Uber Zusammenhange zwischen Padagogin-Kind-Bindung und
kindzentrierter versus gruppenzentrierter Beziehungs- gestaltung kommt Ahnert zum
Ergebnis, dass die Bindungsmuster vorwiegend gruppenabhangig sind, d. h. die
Gruppenatmosphéare mal3geblich die Bindungsmuster zur Padagogin pragt. Ahnert (2004b,
268) meint: ,Damit erscheint ein empathisches, gruppenbezogen ausgerichtetes
Erzieherverhalten, das die wichtigsten sozialen Bedirfnisse des Kindes sowie die
Anforderungen der Gruppe zum richtigen Zeitpunkt bedient, konstitutiv fir die

Bindungssicherheit eines Kindes zu seiner Erzieherin.*

Nach Ahnert beeinflusst die Mutter-Kind-Bindung das Stresserleben nicht wesentlich und
stellt auch keine Unterstlitzung bei der Belastungsverarbeitung dar. Deshalb ware es
spannend zu untersuchen, ob und inwiefern sichere Bindungsbeziehungen zu den
Padagoginnen Einfluss auf das aktuelle Stresserleben bzw. bei der Belastungsverarbeitung

wahrend der Eingewdhnungsphase in die Kinderkrippe haben.

Diese intensive Auseinandersetzung mit Padagogin-Kind-Bindungsbeziehungen ist aus
mehreren Griinden von Relevanz. Es wird immer wieder die Forderung erhoben, dass das
Verhalten der Padagoginnen auch Bindungsfunktionen erfiillen misse, um eine normale
sozial-emotionale Entwicklung zu erméglichen (Grossmann/Grossmann 1998, zit. nach
Ahnert 2004b, 267). Auch die Autoren Laewen (Infans 2009), Beller (2007), Niedergesaf
(2007) fordern eine sichere Bindungsbeziehung zur P&adagogin fiir eine gelingende
Eingewdhnung. Diese sei dann gegeben, wenn sich das Kleinkind in Situationen, in denen
es sich unsicher, angstlich und belastet fuhlt, der Krippenpéadagogin zuwendet und sich leicht
von ihr trosten lasst. Dann ist nach Hédervéri-Heller (2008, 69) die Bindungsperson zu einer
,Sicheren Basis“ geworden, welche Sicherheit vermittle und negativ-belastende Affekte

mildern konnte. Dadurch werde es dem Kind wieder moglich seine Umwelt zu entdecken.

Bowlby (2008) geht ebenso wie Ahnert davon aus, dass Kinder Bindungsbeziehungen zu

auBBerfamiliaren Betreuungspersonen bilden kénnen, und misst diesen eine enorme
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Bedeutung zu. ,Babies and toddlers in non parental daycare can avoid stress and anxiety if
they develop a lasting secondary attachment bond with one carer who is consistently
accessible to them.” Dies sei in einer ,attachment-based-daycare” (Tagesbetreuung, die sich
am Bindungsbedirfnis des Kindes orientiert) moglich. Ausschlaggebend fur eine ,secondary
attachment figure® sei eine speziell geschulte, Uber Jahre kontinuierliche, feinfuhlige
Bindungsbeziehung, welche jedoch nur mdglich werde, wenn eine Person nicht mehr als drei
Kinder gleichzeitig betreue. Dadurch driickt Bowlby implizit aus, dass Bindungsbeziehungen

in Kinderkrippen nicht méglich seien.

Auch Laewen (Infans 2009) beschaftigt sich mit Bindungsbeziehungen bei auZerfamiliarer
Betreuung und meint, dass besonders Kleinkinder diese Bindungsbeziehungen benutzen,
um ihre belastenden Affekte bei Irritationen, die in unbekannten Umgebungen auftreten
koénnen, zu regulieren. Wenn in belastenden Situationen keine Bindungsperson fir das Kind
da sei, kdnne dies zur Uberforderung des Kindes fihren. ,Erst wenn es dem Kind gelungen
ist, zur Erzieherin eine Bindungsbeziehung aufzubauen, kann es sich auf sie stlitzen, um
dann den Anforderungen der neuen Umgebung gerecht werden zu kénnen* (Infans 2009).
Laewen erachtet somit Bindungsbeziehungen als Moglichkeit Affekte zu regulieren und sich
neuen Herausforderungen zuwenden zu konnen und er weist auf die Notwendigkeit von
Bindungsbeziehungen fur die Wiedergewinnung von Stabilitat in  Krisen- und

Stresssituationen hin.

Laewen (Infans 2009) fordert den Aufbau einer Bindungsbeziehung zwischen
Kindergartenp&dagogin und Kind, bevor es von seiner anderen Bindungsperson getrennt
wird. Dazu sollte die Kindergartenpadagogin durch genaues Beobachten erkennen, ob und
inwiefern das Kind seine Eltern noch brauche, und schrittweise die Versorgung des Kindes
Ubernehmen, bis es die Kindergartenpadagogin als sichere Basis annehmen kénne und sich
bei Bedarf von ihr trosten lasse. Laewen gibt klare Handlungsanleitungen, die sich

(monokausal) am Verhalten des Kindes orientieren.

Auf &hnliche Weise empfiehlt auch Beller (2007, 4) einen langsamen Beziehungsaufbau der
Kindergartenpadagogin zum Kind. Dabei sollte sie vor allem auf die Signale des Kindes und
dessen Beziehung zur Kindergruppe achten und sich an der Beziehungsgestaltung des
Kindes zu den anderen orientieren. Das Ziel der Kindergartenpadagogin sei ebenfalls, selbst
eine sichere Basis fur das Kind zu werden. Auch bei Beller (2007, 6) soll die Versorgung und
Betreuung vorerst noch von der Mutter und erst sukzessive von der Kindergartenpadagogin
tibernommen werden. Dadurch wirde wechselseitiges Beobachten und
Informationsaustausch Uber familiare Alltagsgewohnheiten und Krippenalltag mdglich,

Eindricke konnten ausgetauscht und Fragen geklart werden. Auch Beller gibt klare

37



Handlungsempfehlungen fir die Gestaltung der Eingewdhnungsphase, die sich am
Trennungsverhalten von Mutter und Kind orientieren (siehe Abschnitt 2.1), und er geht
ebenso wie Laewen vom Verhalten und nicht vom Erleben des Kindes im ,Hier und Jetzt"

aus.

Niedergesald (2007, 4) erachtet ebenfalls bereits vor der Trennungssituation
Handlungsbedarf der Padagoginnen und halt besonders in Trennungs- und Abholsituationen
klare Formen der Unterstitzung durch die Kindergartenpadagogin fir notwendig und

empfiehlt je nach Bindungstyp unterschiedliche Vorgangsweisen.

Bei unsicher ambivalent gebundenen Kindern rat er, dass die Padagoginnen bei der Mutter
vor allem auf die Einhaltung der Regeln achten sollen. AuRerdem seien Rituale, welche die
belastenden Geflihle eingrenzen und aushalten lassen, sowie das Ansprechen von
schmerzlichen und ambivalenten Gefiihlen durch die Padagoginnen hilfreich. Fir unsicher
vermeidende Bindungsformen schlagt er klare Rituale vor, um vermiedene Gefihle
auszudrucken. Niedergesal? weist auf eine entlastende Funktion des Sprechens Uber

Geflhle hin, doch bezieht er sich dabei vorwiegend auf die Eltern.

Laewen, Beller und Niedergesaf? schlieRen vom Verhalten des Kindes auf die Bindungsform
der Mutter-Kind-Bindung und leiten daraus klar definierte Handlungsanweisungen ab. Diese
am Verhalten ausgerichteten Diagnose- und Handlungsanweisungen vermitteln den
Eindruck, dass Bindungsformen aufgrund bestimmter Verhaltensweisen leicht zu bestimmen
seien. In der Bindungsforschung wird zur Feststellung der Bindungsform der Mutter-Kind-
Bindung ein spezielles, standardisiertes Testverfahren ,Fremde Situation“ verwendet. Selbst
Niedergesaly (2007, 6) rdumt ein: ,In der Praxis werden Erzieherinnen die beschriebenen
Verhaltensweisen von Kind und Mutter oft in Mischformen vorfinden®, was als zusatzlicher
Hinweis gesehen werden kann, dass eine Diagnose der Bindungsform nicht ,einfach und
zwischendurch® mdglich sein durfte. Die Autoren Beller, Laewen und Niedergesaf setzen bei
ihren Handlungsanweisungen jedoch voraus, dass die Kindergartenpadagoginnen davor
imstande waren die Bindungsform des Kindes richtig zu diagnostizieren. Sie scheinen von
den Padagoginnen sowohl differenzierte Diagnosen der Bindungsbeziehungen, hochgradige
Feinfiihligkeit fir die Bedurfnisse des Kindes zum Aufbau sicherer Bindungsbeziehungen als
auch klar strukturiertes Management eines vorgegebenen Eingewohnungsablaufes zu
erwarten. Solche Anforderungen beinhalten das Risiko falsch interpretierter
Bindungsbeziehungen mit kaum abschatzbaren Konsequenzen fiur das Kind. Zieht man in
Betracht, dass unter Feinfuhligkeit nach Ainsworth (1974, 414ff.) die Fahigkeit verstanden
wird, die Signale und Mitteilungen, die im Verhalten des Kindes enthalten sind,

wahrzunehmen, richtig zu interpretieren und diese prompt und in angemessener Intensitat zu
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beantworten, dann sind obige Erwartungen allein schon wegen der Ublichen
Betreuungsschlissel und zusatzlichen alltaglichen Anforderungen kaum erfillbar und
konnen als vorprogrammierte Uberforderung und Risiko gesehen werden.

In manchen Gruppen gibt es ein Konzept der Bezugspadagoginnen, in dem durch
abgestimmte Rahmenbedingungen eine Padagogin speziell (eine bestimmte Zeit) fir ein
Eingewohnungskind zustandig ist, um zu diesem Kind eine sichere tragfahige Beziehung
aufzubauen. Im Rahmen der WiKi-Studie wurde in der Studie von Jedletzberger (2010)
festgestellt, dass bei ihrem Beobachtungskind die Beziehung zur Bezugspadagogin zwar
eine ,sichere Basis“ darstellte, die hilfreich gegen Trennungsschmerz von der Mutter war.
Doch zeigte sich in weiterer Folge, dass die kleine Lisa bei spaterem ,Rickzugsverhalten®
der Bezugspadagogin massiven Trennungsschmerz erlebte und grof3en Belastungen

ausgesetzt war.

Bei Laewen, Beller und Niedergesal wird vom (Trennungs-) Verhalten auf die Bindungsform
geschlossen und davon werden Handlungsanleitungen abgeleitet, Dem Geflihlsausdruck
des Kindes, welche Erlebniszustande es dem Kind ermdglichen oder erschweren sich von
der Mutter zu l6sen und sich Neuem zuzuwenden, welche innerpsychischen Prozesse dazu
fuhren, dass die Kindergartenpddagogin zu einer sicheren Basis werden kann, wird nicht
differenzierter  nachgegangen. Dem kann  entgegen-gehalten  werden, dass
bindungstheoretisch  orientierte  Konzepte eine sichere Bindungsbeziehung der
Kindergartenp&dagogin zum Kind fordern, welche durch besondere Feinfuhligkeit gegeniber
den Signalen des Kindes gepragt sei und sich an den Bedurfnissen der Kinder orientieren
solle. Werden jedoch bestimmten Signalen bestimmte Bedirfnisse zugeordnet, stellt sich die
Frage, inwiefern man dann noch von ,Feinflhligkeit® und ,individuellen® Bedurfnissen

sprechen kann.

Durch  Uberlegungen dieser Art wird ein  Spannungsfeld padagogischer
Beziehungsgestaltung offensichtlich — ein Spannungsfeld zwischen klaren Diagnosen mit
allgemeingultigen Handlungsanleitungen und der Orientierung an individuellen Bedirfnissen
des Kindes sowie zwischen Ansprichen von kindzentrierter Feinfihligkeit und

gruppenzentrierten Anforderungen.

Ein &hnlich gelagertes Spannungsfeld zum Bereich Kindergartenp&dagogin-Kind-Beziehung
wird von Figdor (2002, 95f.) thematisiert. Er zeigt das Spannungsfeld zwischen
padagogischen sowie personlichen Bedirfnissen der Padagoginnen und den
Entwicklungsbedirfnissen der Kinder auf. Mit Entwicklungsbedirfnissen meint Figdor nicht

die konkreten, momentanen Bedurfnisse des Kindes, sondern grundlegende
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Entwicklungsbedurfnisse wie: geliebt zu werden, sich geborgen zu fihlen, sich wertgeschatzt
und respektiert zu erleben, eigene Geflhle akzeptieren zu kdnnen, die Welt spannend und
interessant zu finden, Vertrauen und Schutz zu erleben etc. Figdor fordert eine andere Form
der Interaktion, die eine besondere Haltung bedingt: ,Sich ins Kind einfuhlen zu kénnen
heil3t, seine Entwicklungsbedurfnisse spiren zu kénnen. Das setzt voraus, dass ich mich mit
dem Kind (auch gegen mich) identifizieren kann.“ Die Einflhlung mache aus, ob sich ein
Kind gedemitigt oder respektiert fuhle. In Figdors Ausfiihrungen wird erkennbar, dass es
nicht reicht sichtbaren Signalen bestimmte Bedeutungen zuzuordnen, sondern besondere
innerpychische Prozesse der Geflihls- und Bedurfniswahrnehmung notwendig sind, um die

individuellen Entwicklungsbedurfnisse des Kindes zu spiren.

Scheerer (2008, 118) weist ebenfalls auf die Bedeutung von Einfihlungsvermdgen und
Berlcksichtigung des individuellen Entwicklungsstandes hin und sieht als Aufgabe der
Padagoginnen, einen bewussten, individuellen Trennungsprozess von Mutter und Kind zu
ermdglichen. Die Beziehung der Padagoginnen soll vor allem davon gepragt sein, dass sie
die Affekte der Kinder wahrnehmen, anerkennen und sie im Sinne Bions verdndern, sodass
sie verdaulich werden (ebd. 126). Dafir sei sowohl Intuition als auch ein Bewusstsein tber
die individuellen Bedurfnisse und Entwicklungsphasen des Kindes notwendig (ebd. 133). Ein
wesentliches Bedurfnis bei Trennung sei eine neue Bindung. Um jedoch einen
Bindungskonflikt zu verhindern, solle eine wertschatzende Beziehung zwischen Padagogin
und Mutter angestrebt werden (Scheerer 2008, 130). Scheerer orientiert sich in ihren
Ausfiihrungen nicht an sichtbaren Verhaltensweisen sondern an der inneren Welt, an den
Affekten und Bedirfnissen des Kindes. Sie verknlpft (containende) Beziehungserfahrungen
mit  dem Erleben  des Kindes und bestimmten Entwicklungsprozessen

(Affektregulationsprozessen).

Auch Bailey (2008, 154) betont, dass Kinder Bindungsfiguren brauchen, und misst
,containenden“ Beziehungserfahrungen (im Sinne Bions) wesentliche Bedeutung fir die
Bewaltigung von Belastungssituationen zu. Sie zeigt bei den von ihr beobachteten Kindern
auf, dass eine gesunde Anpassung erst dann mdglich war, ,wenn die Verlusterfahrungen in
ausreichendem Mal durch die Bezugsperson bzw. einen entwicklungsmafligen Fortschritt
aufgefangen (,contained“) worden waren® (ebd). Bailey zeigt Zusammenhange zwischen
,containment® (als Vorbedingung fur die Entstehung von Bindungen) und der Entstehung
eines Sicherheitsgefihls (als Voraussetzung fir Interesse an der Umwelt) auf. Sie erweitert
in ihren Ausfihrungen die Bedeutung der Padagogin-Kind-Beziehung — Uber die Linderung
aktueller Belastungen hinaus — auf die generelle Entwicklung des Kindes. Doch wie
ausreichendes ,Containen® vom Kind erlebt wird und welche Entwicklungsprozesse dadurch

angestolRen werden kdnnten, geht aus ihrem Bericht nicht hervor.
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Auch Ludwig-Korner (2008, 178) thematisiert die Bedeutung der Padagogin-Kind-Beziehung
fur die Entwicklung des Kindes. Sie sieht in der Fruhpadagogin eine zentrale
Bindungsperson, die vor allem Feinfuhligkeit und reflexive Kompetenz bendtigt. Diese
erlauben ihr, die Innenwelt des Kindes zu erfassen und sich und den Kindern zu helfen trotz
ungunstiger Vorerfahrungen ihre Verhaltensmuster zu korrigieren. Ludwig-Kérner weist damit
auf einen Zusammenhang zwischen P&dagogin-Kind-Beziehungserfahrungen und

Verhaltensanderungen hin.
Zusammenfassung: Zum Bereich Padagogin-Kind-Beziehungserfahrungen

In  Abschnitt 2.1 wurde ersichtlich, dass in bisherigen Forschungsbefunden die
Eingewdhnungszeit weitgehend als ,Hochsaison® von Stress, Herausforderung und
Belastung dargestellt wird. Dabei werden der Trennung von familiaren Bezugspersonen
sowie den Padagoginnen-Kind-Beziehungen tragende Rollen zugeschrieben. In Abschnitt
2.2 wurde aufgezeigt, dass es relativ wenige Untersuchungen zum Bereich
Krippenpadagogin-Kind-Beziehung gibt (vgl. Textor 2008) und das Erleben des Kindes dabei
oft vernachlassigt wird. Die meisten dieser Studien prasentieren quantitative Daten und
Zusammenhange und untersuchen Haufigkeit und Intensitdt der Padagogin-Kind-
Beziehungen sowie deren Auswirkungen auf die weitere Entwicklung des Kindes. Diese
Studien belegen, dass die Qualitat und vor allem die Intensitat der Beziehung zur Padagogin

die soziale, kognitive und sprachliche Entwicklung des Kindes beeinflusst.

Es herrscht ein allgemeiner Konsens dariiber, dass Kinder auch zu aufRerfamiliaren
Bezugspersonen Bindungsbeziehungen entwickeln kdnnen und diese bedeutsam fir die
kindliche Entwicklung und gelingende Eingewthnung sind. Bindungsbeziehungen werden als
bedeutsame Basis fir die sozial-emotionale Entwicklung sowie fir die Exploration betrachtet.
Doch gibt es unterschiedliche Ansichten Uber die Entwicklung sicherer
Bindungsbeziehungen im Gruppenkontext, d. h. ob kindzentrierte (Beller, Laewen,
Niedegesal3) oder gruppenzentrierte (Ahnert) Ausrichtung der Padagoginnen forderlicher far

sichere Bindungsbeziehungen sind (vgl. Ahnert 2004b).

Beller, Laewen und Niedergesdl3 leiten vom  Trennungsverhalten  Kklare

Handlungsanweisungen fir die Beziehungsgestaltung ab.

Psychoanalytisch orientierte Autorinnen fokussieren vorwiegend das Trennungserleben und
fordern das Wahrnehmen der Affekte und Bedirfnisse des Kindes und einfuhlende,
,containende“ Beziehungsgestaltung. Sie verweisen auf Zusammenh&nge zwischen dem
Erleben des Kindes, Beziehungserfahrungen und mdglichen Entwicklungsprozessen und

betonen die ,individuellen Entwicklungsbedurfnisse®.
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Die Ergebnisse dieses Forschungseinblickes sind fiir meine Arbeit relevant, da ab Kapitel 7
der Frage nachgegangen wird, inwiefern bei meinem Beobachtungskind Luca die
Beziehungserfahrungen mit den Padagoginnen sein Erleben und Verhalten sowie
erkennbare Entwicklungsprozesse beeinflusst haben kdnnten.

Noch bevor eine Annéherung an dieses komplexe Zusammenspiel ab Kapitel 7 gesucht wird,

heil’t es endlich: ,Blhne frei fir den Hauptdarsteller des Geschehens — Jetzt kommt Luca!®
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3 Lucas Start in der Kinderkrippe. Alles klar! Kein
Problem?

In diesem Kapitel méchte ich ein erstes Bild von Luca, seinen ersten Erfahrungen bei seinem
Start in die Kinderkrippe sowie seinen charakteristischen Verhaltensweisen vermitteln. Als
Ausgangsmaterial dienen drei Beobachtungsprotokolle und zwei Besprechungsprotokolle der

ersten zwei Betreuungswochen.

Einleitend fuhre ich in Abschnitt 3.1 in das unmittelbare Umfeld ein und schildere die
Kontaktaufnahme, die Institution Kinderkrippe und die Gruppenrédume.

In Abschnitt 3.2 ,Aufgepasst! Jetzt kommt Luca!“ erstirmt Luca die Buhne des Geschehens.
Anhand eines ausfuhrlichen Protokollabschnittes ,Lucas Ankunft® soll Luca beim Leser so
.,ankommen“ koénnen, wie er sich mir prasentiert hat. Dabei werden bereits sehr
unterschiedliche Verhaltensweisen erkennbar. Durch zwei weitere Protokollabschnitte
,Dreirad und Puppe“ und ,Inmitten der Gruppe“ wird der Uberblick Gber Lucas vielfaltiges
Verhaltensrepertoire erganzt.

In Abschnitt 3.3 werden Lucas auffallende Verhaltensweisen nochmals in den Blick
genommen und ausgewiesen, welche Verhaltensweisen als charakteristische
Verhaltensmuster erkennbar werden. Dadurch wird ein differenzierteres und konkreteres Bild

von Lucas Verhalten mdglich.

3.1 Information zur Kontaktanbahnung, Institution und Gruppe

Um den Boden fur Lucas ,Auftritt vorzubereiten, werden einleitend die Kontaktanbahnung

sowie die Raumlichkeiten und ,Gepflogenheiten® von Lucas Krippengruppe geschildert.

3.1.1 Kontaktanbahnung und ein erstes Bild von Luca

Von den Unterlagen der Projektleiterin der WiKi-Studie erfahre ich tber Luca nur seinen
Namen, die Adresse der Kinderkrippe, und dass er zwei Jahre alt ist. Telefonisch vereinbare
ich mit der Mutter, dass ich am ersten Krippentag in der Garderobe auf sie warten werde.
Dabei erwahnt die Mutter, dass sie noch ein drei Monate altes Baby hat. Sie mdchte bei
diesem Gespréach noch ndhere Informationen zu den Speichelproben und fragt mich, wann
sie denn im Kindergarten sein solle, sowie um meine Meinung zum Trennungsablauf. Sie
wirkt auf mich sehr bemiuht alles richtig zu machen und etwas unsicher. Als sie tber Luca

spricht, wirkt ihre Stimme lebendiger, sicherer und ein Hauch von Begeisterung schwingt mit.
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Pl6tzlich meint sie: ,,Ja wenn Sie ihm tberhaupt nachkommen.” ,Nachkommen?“ frage ich verwundert
nach. Ja, der sei sicher so schnell unterwegs und schreie die ganze Zeit und stiirze sich mit Begeisterung
auf alle Sachen. Das mache er immer so, wenn er wo sei (Papier 1,3).

Doch kurz darauf meint die Mutter, sie wolle erst einmal schauen, wie er sich tue, denn wenn
er die ganze Zeit nur plarre oder schreie, habe das eh keinen Sinn ihn dort zu lassen. Sie sei
eh zu Hause. Sie glaube zwar nicht, dass es Schwierigkeiten gabe, aber ganz sicher kénne
man das nicht sagen. AuBerdem erklart mir die Mutter, dass ich Luca ganz bestimmt an

seinen roten Locken erkennen werde (vgl. Papier 1,3)%.

Bevor ich Luca kennen gelernt habe, vermittelt mir die Mutter bereits ein erstes Bild von ihm.

3.1.2  Erste Eindriicke von der Gruppe und der Institution

Mein erster Beobachtungstag ist gleichzeitig der erste Offnungstag der Kinderkrippe nach
den Ferien. Als ich die Garderobe der Kinderkrippe betrete, bekomme ich gleich ein zweites
Bild von Luca, denn an der Pinnwand der Garderobe entdecke ich Kinderfotos vom
Schnuppertag im Juni und erkenne Luca sofort an den rotlich gelockten Haaren. Es sind
noch keine Kinder da und nach der BegrifRung der Kindergartenpadagoginnen nitze ich die

Zeit um hockend, aus der Kinderperspektive, den Gruppenraum auf mich wirken zu lassen.

Mein erster Blick fallt auf ein grofRes, gelbes ,Liegesofa®, auf dem verschiedene Teddybaren
unterschiedlicher GroRe und Farbe sitzen. Dartber wolbt sich ein luftiger, hellgelber Stoff,
der wie das Dach eines Himmelbettes aussieht. Daneben steht ein Blcherregal mit
mehreren aufgeklappten Bilderblichern. Davor sind einige locker angeordnete Kindertische
mit Sesseln gruppiert. Dieser Lese-Kuschel-Sitzbereich grenzt an eine Kinderkiiche aus
hellem Holz. Grol3e Fenster lassen das Tageslicht herein und durch eine Terrassentiir geht
es in den ,Gartenhof*, einen groften Innenhof, der mit terracotta-farbigem Fallschutzbelag
ausgelegt ist. Drei zarte, schlanke Bdume wachsen bei der hinteren Mauer und ein etwas
grofRerer Baum mit rotlichen Blattern (Ahorn) in der Mitte. Eine Rutsche, ein Klettergerust,
eine Wippgiraffe, ein Uberdimensionales ,Vier-gewinnt-Spiel“, eine Kiste mit Ballen etc. laden
zum Spielen ein. Ein ,Fuhrpark® mit ca. 12 Rutschfahrzeugen wie Dreiradern, Rutschautos
und Rollern befindet sich locker angeordnet bei einer Hausmauer. Zwischen diesen

Bereichen bieten Banke ausreichend Sitzmdglichkeiten (B 1,3).

% Die Beobachtungs- und Besprechungsprotokolle wurden als fortlaufende Papiere nummeriert.
Zusatzlich wurden sie noch mit der entsprechenden Beobachtungsprotokollzahl (B) oder
Besprechungsprotokollzahl gekennzeichnet.
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Nach meinem ersten Rundblick bitte ich eine Kindergartenpddagogin um Informationen zur
Gruppe. Dabei erfahre ich, dass es sich um eine Krippengruppe eines Ubungskindergartens
handelt, der an eine Bildungsanstalt fur Kindergartenpddagogik angeschlossen ist.
Insgesamt bietet die Gruppe Platz fir 16 Krippenkinder, die von drei
Kindergartenpadagoginnen und einer Assistentin betreut werden. Sie erwarten jedoch nur 13
Kinder, von denen ein Bub aus dem Vorjahr bekannt ist. Die Eltern und Kinder hatten bereits
im Juni die Moglichkeit, die Kinderkrippe und die Padagoginnen an einem
Schnuppernachmittag kennen zu lernen. Die Eltern werden gebeten, ihre Kinder zumindest
drei Tage lang zu begleiten. Ab dem vierten Tag koénnen sie ihre Kinder fir zehn Minuten
alleine lassen, sollen aber am Handy erreichbar sein. Die Verlangerung der Trennungsdauer

wird individuell geregelt.

Luca startet seine Krippenzeit gemeinsam mit zwolf anderen Krippenkindern und der
Anwesenheit vieler Mitter sowie mehrerer Vater und einiger GroBmuditter. Die Mutter von
Luca blieb wahrend Lucas ersten zwei Betreuungswochen die ganze Zeit in den

Gruppenraumen anwesend.

3.2 Aufgepasst! Jetzt kommt Luca!

Dieser Abschnitt startet mit einer ausfihrlich gehaltenen Ankunftsszene, um Lucas erste
Erfahrungen und Verhaltensweisen beim Start in seine Krippenbetreuung zu vermitteln.
Durch weitere Szenen sollen vor allem die Vielfalt und Auffalligkeiten seiner

Verhaltensweisen erkennbar werden.

Doch nun Buihne frei fur ,Luca!”

3.2.1 Ankunftsszene: ,Alles anders, alles meins!“

Es ist kurz vor neun Uhr und viele Mitter und Vater befinden sich bereits mit den Kindern im
Gruppenraum oder Garten. Ich sitze in der Garderobe und warte auf Luca. Von diesem Platz

kann ich zum Eingangstor sehen. Um neun erblicke ich einen roten Kinderwagen (vgl. B 1,3).

Die Mutter, eine schlanke, mittelgroRe Frau in Jeans und T-Shirt, schiebt einen roten nebeneinander
angelegten Doppelkinderwagen. Sie hat blonde schulterlange Haare, die am Hinterkopf zu einem Zopf
zusammengebunden sind. Sommersprossen lassen ihr zartes, helles Gesicht fréhlich aussehen, obwohl
ihre Augen miide wirken. 1

Luca geht schrag links, in ca. 1m Entfernung, vor ihr.

! personliche Eindriicke, Empfindungen etc. sind in den Protokollen kursiv gehalten.
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Sein Korperbau ist rundlich, jedoch nicht dick sondern ,,babyspeckig.” Rotblonde Locken umkringeln sein
rundes Gesicht mit dicken Lippen. Er wirkt schelmisch und schaut erwartungsvoll mit groRen Augen. Er
ist mit naturfarbenen Cargo-Jeans und passendem Oberteil bekleidet.

Er schaut erwartungsvoll die Kindergartenpddagogin Michaela an, die nun in die Garderobe kommt und
an der Glastlre wartet. Sie sagt: ,,Guten Morgen, da kommt ja der Luca.” Die Mutter fragt: ,Sind wir die
Letzten?” Luca steht neben seiner Mutter, seine rechte Hand umgreift ihr linkes Bein von hinten. Nun
blickt er eher verschreckt und ,,gschamig* drein (B 1/4f.).

Ich komme nicht dazu ihr (der Mutter R.B.) die Hand zu geben, denn als ich meine Mappe weglege, sehe
ich zwei beige Hosenbeine an mir vorbeizischen. Ich folge gleich hinterher. Ich muss Luca suchen und
finde ihn im groRen Bewegungsbereich kniend vor der mehrstéckigen Autogarage. Ein anderer Bub
spielt gerade mit der Garage. Die KP Susanne hockt daneben und sieht zu. Luca steht auf, geht zum
Regal und hievt mit beiden Hinden eine groRe Plastikkiste heraus und leert deren Inhalt (Autos)
gerdauschvoll auf den Boden. Er sieht Susanne dabei abwartend an. Diese schaut weiter auf die Garage.
Er nimmt eine zweite Kiste aus dem Regal und leert diese ebenfalls aus. Wieder schaut er die
Kindergartenpadagogin dabei an. Dann nimmt er wieder die erste Kiste und leert noch die darin
verbliebenen Autos aus. Susanne spielt mit dem anderen Buben weiter. Luca nimmt ein Auto und
beginnt es rauf und runter zu schieben. Der andere Bub hort auf und schaut Luca zu. Luca nimmt ein
Auto, betrachtet es kurz, legt es weg, nimmt ein anderes, schiebt kurz damit, legt es weg, nimmt ein
anderes, ... Susanne steht auf und geht weg.

Der andere Bub beginnt wieder mit einem Auto auf der Autobahn zu schieben. Der Bub greift nach
einem groferen Plastikkran. Luca greift auch danach und ist schneller. Er erwischt den Kran und lauft
damit ca. 3 m weg. Der andere Bub lduft 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 und versucht den
Buben in die Wange zu beiflen und stoBt ihn gleichzeitig mit der linken Hand weg. Der andere Bub
erschrickt, fallt um und gestikuliert zaghaft in Richtung Luca und schaut suchend um sich. Er sitzt nun
aber wieder vor der Autobahn, bemerkt ein dhnliches Kranauto und nimmt dieses und beginnt damit zu
spielen.

Inzwischen ist auch ein Madchen gekommen und schiebt ein Auto rauf und runter. Luca sieht das Auto,
lauft auf das Madchen 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 Madchen ins Gesicht und stoRt sie weg. Das Madchen erschrickt, fallt
rickwarts und beginnt laut zu weinen. Auch ich erschrecke, da diese Bewegung so blitzartig kam und
ganz knapp am Auge des Madchens vorbeiging. Die Mutter des Madchens kniet nieder, nimmt ihre
Tochter in den Arm und reicht ihr ein anderes Auto. [...] Luca schaut ebenfalls erschrocken, nimmt das
Auto, das er ,ergattert” hat, geht mit z6gernden Schritten auf das Madchen zu und will es dem Méadchen
geben. Er hockt vor dem Madchen, das in den Schol} der knienden Mutter schluchzt. Zwei, drei Mal
versucht er das Auto dem Madchen in die Hand zu driicken. Dabei sind seine Bewegungen ruhig und
zaghaft. Er wirkt unsicher, sein Gesicht bekommt leicht weinerliche Ziige, er schaut auch mehrmals zu
mir. Doch das Madchen hat ihr Gesicht ihrer Mutter zugewandt und merkt nicht, dass Luca ihr das Auto
geben will. Luca steht auf, und verlasst mit suchenden Blicken diesen Bereich.

Er geht Richtung Terrassentiir und schaut dabei auf den Boden. Dann hebt er wieder den Kopf und dreht
ihn nach links und entdeckt seine Mutter beim Wickeltisch. Diese spricht mit der Helferin Giber Lucas
Wickelgewohnheiten. Luca stellt sich zu seiner Mutter greift mit dem rechten Hand zwischen ihre Beine
und umklammert das rechte Bein der Mutter. Sie wendet ihren Kopf zu ihm, streicht ihm kurz mit ihrer
rechten Hand tiber sein Haar und wendet sich dann wieder dem Wickelthema etc. zu. Luca zerrt an der
Hose seiner Mutter. Sie wendet sich zu ihm und meint: ,,Na, willst du hinausgehen? Gleich gehen wir
hinaus.”

Kurz darauf gehen beide in den Garten. Dabei sucht und ergreift Luca die Hand seiner Mutter. Das Baby
bleibt im Tragkorb im Vorraum. Nach der Terrassentiir lasst Luca die Hand seiner Mutter los und stlirzt
sich auf das Klettergerist. Als er auf der ersten Sprosse steht, entdeckt er den Fuhrpark, d. h. diverse
Rutschfahrzeuge, Dreirader, Roller, .... Er lauft zu einem Dreirad, setzt sich hinauf, entdeckt ein anderes,
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Bei

klettert wieder hinunter, steigt auf dieses, fahrt ein zwei Schritte, bis er wieder ein anderes entdeckt.
Das wiederholt sich einige Male (B 1,6).

dieser Ankunftsszene wird erkennbar, dass Luca unterschiedliches, und doch

vorwiegend kraftvolles, ungestiimes, wechselhaftes Verhalten zeigt, das auf den ersten Blick

nicht
Luca

3.2.2

immer nachvollziehbar wirkt. Doch findet sich am ersten Tag auch eine Situation, in der
eine andere Seite zeigt.

Szene: ,,Dreirad und Puppe*

Nachdem Luca langere Zeit stirmisch mit dem Dreirad gedust ist, unterbricht er seine Fahrt.

Pl6tzlich bemerkt Luca einen Puppenbuggy mit einer ca. 40 cm groBen Babypuppe. Er steigt von seinem
Dreirad ab und geht hin. Daneben steht auch noch ein Puppen Maxi-Cosy mit einem ca. 20 cm
Puppenbaby. [...] Luca nimmt die kleine Puppe aus dem Autositz und legt sie vorsichtig zur groReren
Puppe in den Buggy. Neben dem Puppenwagen steht ein Dreirad mit einer Art Heckspoiler, der wie eine
Ablage aussieht. Luca nimmt die kleine Puppe wieder heraus und legt die Puppe auf diese Ablage. Er
richtet sie langsseits aus, setzt sich auf das Dreirad und fahrt los. Die Puppe fallt hinunter. Luca bemerkt
dies erst, als er nach einem gefahrenen Halbbogen die Puppe seitlich auf dem Boden liegend bemerkt.
Er steigt ab, geht zur Puppe, hebt sie auf und legt sie wieder auf die Ablage. Luca steigt wieder auf und
fahrt los. Nach ca. 5 Metern bleibt er stehen, dreht sich um und entdeckt die Puppe wieder am Boden
liegend. Wieder steigt er ab und diese Szene wiederholt sich mehrere Male. Obwohl Luca nun
wesentlich langsamer und ruhiger fahrt, fallt die Puppe jedes Mal nach ein oder zwei Metern hinunter.
Beim dritten oder vierten Mal behalt Luca beim Aufsteigen die Puppe in der Hand. Erst als er sitzt, dreht
er seinen Oberkorper nach rechts zuriick und legt die Puppe auf die Ablage und lasst sie diesmal nicht
aus. Danach dreht er seinen Oberkdrper nach vor und ergreift mit der linken Hand die Lenkstange.
Durch die Drehung seines Oberkorpers bewegt sich jedoch auch seine rechte Schulter und Hand, mit der
er die Puppe auf der Ablage festhilt, und die Puppe rutscht zwischen seinem Sitz und Riicken hinunter.
Luca lasst die Lenkstange wieder los, dreht sich wieder nach rechts zuriick und richtet die Puppe auf die
Ablage. Seine rechte Hand ldsst die Puppe dabei wieder nicht los. Als er sich wieder nach vor dreht, um
die Lenkstange zu ergreifen, rutscht diese erneut von der Ablage zwischen seinem Sitz und Riicken. Auch
diese Szene wiederholt sich einige Male. Luca schaut dabei ganz konzentriert und schnauft. Doch
schlieflich gibt er die Beine doch auf die Treter und will fahren. Da jedoch der Lenker nicht gerade ist,
gelingt es ihm nicht, das Dreirad in Bewegung zu setzen. Da lasst er die rechte Hand von der Puppe los,
ergreift mit beiden Handen das Lenkrad, richtet es gerade und fahrt stiirmisch los (B 1,7).

In dieser Situation zeigte sich Luca konzentriert, ausdauernd und ,versunken im Spiel.”

3.2.3

Szene: ,,Inmitten der Gruppe und doch nicht dabei*

Am zweiten Beobachtungstag konnte ich Luca zum ersten Mal bei einem gemeinsamen

Sitzkreisspiel beobachten, an dem fast alle Kinder und deren Eltern teilnahmen.

Die Kindergartenpadagogin und Evi beginnen ein BegriRungslied, welches sinngemaf lautet: ,Wir
freuen uns, dass du hier bist und nicht anderswo, wir wollen dich begriiBen und machen dabei so.”
Nacheinander werden zu den jeweiligen Strophen die einzelnen BegriiBungsformen wie: winken, hallo-
sagen, stampfen, ... etc. dargestellt. [...] Luca dreht seinen Kopf langsam hin und her, schiebt seine
Unterlippe nach vor und bewegt seinen Oberkdrper beddchtig vor und zuriick. Er nimmt seine Hand und
schiebt sie wieder in den Mund. Er kaut auf seinen Fingern, schiebt diese im Mund hin und her und
blickt teilnahmslos in den Kreis [...] Wahrend der Lieder sitzt Luca ganz ruhig und bewegt sich kaum. Nur
seine Finger im Mund schiebt er hin und her. Nachdem ein Lied beendet ist, beginnt Luca manchmal
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rhythmisch seinen Oberkorper leicht vor und zuriick zu bewegen, als ob er noch in der Melodie
verweilen wiirde. Die Spiele werden lebendiger und alle Kindergartenpadagoginnen, Kinder und Eltern
tanzen, laufen, hipfen in Kreisrichtung. Luca steht ebenfalls auf. Er geht langsam in die Mitte des
Kreises. Seine Finger kaut er im Mund. Sein Blick wirkt verloren (B 2,6).

Seine Mutter kommt, geht auf ihn zu, reicht ihm ihre rechte Hand entgegen und beugt sich leicht vor
und mochte anscheinend mit ihm tanzen. Luca geht einen Schritt zurlick, wendet seinen Oberkdrper
und sein Gesicht ein wenig von der Mutter weg und bleibt stehen. Die Mutter macht ein, zwei
Tanzschritte und verldsst dann wieder den Kreis.

Ein Abschiedslied leitet Gber zur Jause, die inzwischen von der Helferin angerichtet worden ist.
Butterbrote, Marmeladebrote, Apfel, Bananen und Weintrauben sind auf einem Wagerl angerichtet. Die
Kinder setzen sich auf die Sessel zu den Tischen.

Luca bleibt noch im Kreis und beginnt sich langsam zu bewegen. Er lduft im Kreis und wird immer
schneller und wilder. Wie aufgezogen dreht er seine Kreise und erinnert mich an ,Forrest Gump“. Auch
ein zweiter Bub kommt und beginnt zu laufen. Luca stoppt, schaut irritiert, lduft auf diesen zu, stoRt mit
gespreizter Hand gegen dessen Brust, sodass dieser umfallt und zu weinen beginnt (B 2,7).

In dieser Gruppensituation fallt Luca durch neues, teilnahmsloses, ruhiges und starres

Verhalten auf, zeigt aber auch im Attackieren bereits ein bekanntes Verhalten.

Durch die angefiihrten Protokollabschnitte habe ich Einblicke in die Vielfalt und Dynamik von
Lucas unterschiedlichen und rasch wechselnden Verhaltensweisen geboten. Manche
Situationen scheinen auf den ersten Blick nicht nachvollziehbar und mégen Interesse und
Erstaunen auslésen und irritieren. Gleichzeitig drangen sich auch Fragen auf, wie diese
unterschiedlichen und teilweise irritierenden Verhaltensweisen verstanden werden kénnen.
Zusatzlich mag Neugier entstehen, wie sich denn Lucas Verhalten und
Eingewohnungsprozess in der Kinderkrippe entwickeln konnte. Diese und weitere Fragen

bilden den Schwerpunkt ab Kapitel 7.

Doch nun beleuchte ich Lucas Verhaltensweisen nochmals, denn beim Lesen der Protokolle
fallt auf, dass Luca gewisse Verhaltensweisen nicht nur einmal oder gelegentlich zeigt,
sondern dass er vergleichbare Verhaltensweisen wiederholt und auch in unterschiedlichen
Situationen zeigt. Dies weist darauf hin, dass Luca bereits Uber ,gefestigte”,

charakteristische Verhaltensweisen verfugt.

Solche charakteristische Verhaltensmuster werden im folgenden Abschnitt ausgewiesen.
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3.3 Lucas charakteristische Verhaltensmuster

In diesem Abschnitt weise ich wiederkehrendes, vergleichbares, auffallendes Verhalten, das

Luca in unterschiedlichen Situationen zeigt, als charakteristische Verhaltensmuster aus.

3.3.1 Kontakt zu Erwachsene durch kraftiges korperliches Agieren

In der Ankunftsszene wird geschildert, wie Luca mehrmals geréauschvoll Kisten mit Autos
ausleert und die Padagogin dabei erwartungsvoll anblickt (B 1,4).

Als vergleichbares Verhalten werden Handlungen erachtet, in denen Luca Kkréftiges,
ungestimes, koérperliches Verhalten zeigt und gleichzeitig auffordernd, erwartungsvoll oder

triumphierend zu Erwachsenen blickt.

In den Protokollen finden sich wiederholt Szenen, in denen Luca kraftvoll, gerduschvoll und
ungestim Kisten ausleert, Gegenstande um sich schleudert, Dinge in den Mund steckt, auf
Haltegriffe klettert, sich in ,gefahrliche” Situationen begibt und dabei erwartungsvoll,
triumphierend oder auffordernd zur Kindergartenp&dagogin, zur Mutter oder zu mir blickt (vgl.
B 1,7; B 1,8; B 3,4; B 3,6). So schiebt Luca z. B. die Steine des Uberdimensionalen ,Vier-
gewinnt-Spiels“ nicht nur hinein, sondern schleudert sie weit weg und blickt dabei
erwartungsvoll um sich (vg. B 1,8); oder er steckt eine birnenférmige Rassel in den Mund,
»schiebt sein Kinn vor, hebt den Kopf [...]. Dabei schaut er mehrmals auffordernd zu
Susanne® (B 3,4); ,Er hat ein Papierkiigelchen zwischen seinem Zeige- und Mittelfinger und
steckt es blitzschnell in den Mund. Triumphierend blickt er mich an“ (B 3,6). Die
erwartungsvollen Blicke zu Erwachsenen werden dabei als Ausdruck der Erwartung einer

Reaktion (Kontakt) gesehen.

In diesem Abschnitt wurde aufgezeigt, dass Luca in unterschiedlichen Situationen Kontakt zu
Erwachsenen durch kraftige Korpersignale und markanten Blick sucht, und diese

Verhaltensweise wurde als Lucas charakteristisches Verhaltensmuster ausgewiesen.

3.3.2  Blitzartiges, korperliches Attackieren anderer Kinder

In der Ankunftsszene wurde ein ,Krankonflikt beschrieben, bei dem Luca ruckartig seinen
Mund 6ffnet, seinen Kopf nach vor schiebt und versucht den Buben in die Wange zu beil3en
und ihn gleichzeitig wegstof3t. In der Situation ,Autokonflikt® wurde geschildert, wie er mit
gespreizten Fingern blitzartig einem Madchen ins Gesicht fahrt und sie gleichzeitig mit der

anderen Hand wegstoft (vgl. B 1,4).
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Als vergleichbares Verhalten werden Handlungen erachtet, in denen Luca pl6tzlich andere
Kinder stofdt, beillt, haut, schlagt, kratzt, ....

In den Protokollen der ersten zwei Beobachtungswochen finden sich immer wieder Szenen,
in denen Luca andere Kinder auf vergleichbare Art heftig attackiert. So bemerkt Luca, dass
ein zartes asiatisches Madchen einen Puppenbuggy fahrt, und er ,ergreift bestimmt mit der
linken Hand den Buggyagriff, gleichzeitig schiebt er das Madchen mit der rechten Hand vom
Buggy weg“ (B 1,9). Als Luca auf einer Wippschaukel schaukelt, setzt sich ein anderer Bub
auf den gegenuberliegenden Sitz. ,Luca steigt von der Wippe herunter, geht zum Buben und
stoi3t ihn mit beiden Handen weg® (B 3). Luca sitzt mit der Padagogin und einem Madchen
vor der Autogarage. ,Luca hebt seine rechte Hand um nach der Kurbel zu greifen. Doch das
Madchen dreht gerade an dieser. Mit der linken Hand schiebt Luca die Hand des Madchens
weg und drickt dann mit seiner getffneten und gespreizten Hand das Gesicht des
Madchens weg“ (B 2,3). Auch ein zweiter Bub kommt und beginnt zu laufen. Luca stoppt,
schaut irritiert, lauft auf diesen zu, stof3t mit gespreizter Hand gegen dessen Brust, sodass
dieser umfallt und zu weinen beginnt (B 2,7). Kurz nach Lucas Ankunft kommt die Padagogin
Susanne in die Garderobe und hockt sich vor ein Madchen. ,Wahrend Susanne mit Katrin
spricht, geht Luca zwei Schritte zu Katrin und patscht ihr mit voller Wucht ins Gesicht und
hebt erneut seine Hand“ (B 3,2). Dann geht er zur Puppenkiiche, ergreift einen Telefonhorer
eines Spielzeugtelefons und schlagt damit heftig auf das Telefon ein (B 3,3). Wenn er an
einem Kind vorbeikommt, stoR3t er dieses weg oder patscht mit gespreizten Fingern in
dessen Gesicht. Es ist mir nicht mdglich wiederzugeben, welches Kind er in welcher
Reihenfolge gepatscht oder gestoRen hat. Unruhe entsteht. Eltern beruhigen ihre
schluchzenden Kinder (B 3,3). Er schlagt auf ihren Riicken und stoi3t sie weg (B 3,3). Luca
gibt dem Kinderwagen einen Tritt und Stol3, sodass dieser umféllt und Puppe und Decke
rauspurzeln und am Boden liegen (B 3,3). Auch die Bemerkung einer Krippenpadagogin: ,Er
geht so oft auf die anderen Kinder los* (B 2,1) weist auf ein tendenzielles Verhalten von Luca
hin.

In diesem Unterabschnitt wurde aufgezeigt, dass Luca in unterschiedlichen Situationen
andere Kinder blitzartig, heftig korperlich attackiert, und diese Verhaltensweise als Lucas

charakteristisches Verhaltensmuster ausgewiesen.

3.3.3 Rastloses Hin und Her

Bei der Schilderung von Lucas Ankunftsszene am ersten Tag, wurde auch ersichtlich, wie

Luca wiederholt und rastlos von einem Gerat zum anderen stirmt (vgl. B 1,5; B 1,6).
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Als vergleichbares Verhalten werden Handlungen erachtet, in denen Luca wiederholt abrupt

von einem Objekt zum anderen wechselt und kein Interesse daran zeigt.

Folgende Formulierungen illustrieren vergleichbares Verhalten: ,Herzhaft beil3t er ab, legt die
andere Halfte des Brotes auf den Teller, schaut kurz den anderen Buben an, steht auf und
l[Auft zum Autobahnbereich. Dort nimmt er sich ein Auto und lauft damit in den Garten und
legt es vor der Tur ab. Er lauft wieder hinein®; ,Als ich zur Autobahnecke komme, kann ich
nicht erkennen, was Luca dort hingezogen hat, denn er kommt mir bereits wieder entgegen®
(B 1,7); ,Luca rennt von einem Gerat zum anderen“ (B 1,8); ,Luca lauft zum Essbereich,
jedoch nicht zu den Tischen und Sesseln. Er lauft zum Wagerl auf dem das Essen
angerichtet ist. Er schnappt sich — ohne zu schauen — ein Stiick und steckt es in den Mund.
Als er das Stick im Mund hat, nimmt er es wieder heraus und schaut nach was es ist* (B
2,7); ,Luca lauft weiter, kommt dann nach einigen Runden aber wieder zum Tisch und setzt
sich nieder. [...] Luca hat seinen Platz wieder verlassen und ist wieder in den
Bewegungsbereich gelaufen® (B 3,7); ,Er nimmt sich eine Rassel, legt sie wieder hin, nimmt
ein Holzklapperinstrument, geht zwei, drei Schritte, macht kehrt und legt es wieder zuriick. Er
greift nach einer Schelle* (B 3,4). Die Bemerkung von Lucas Mutter: ,Wenn Sie ihm
Uberhaupt nachkommen® (Papier 1), weist darauf hin, dass Luca dieses Verhalten auch

aul3erhalb der Krippe zeigt.

In diesem Unterabschnitt wurde Lucas rastloses Hin und Her als charakteristisches

Verhaltensmuster ausgewiesen.

3.3.4 Teilnahmslosigkeit und starrer Blick in Gruppensituationen

Bei der ersten beobachteten Gruppensituation wurde Lucas teilnahmsloser Blick und starres
Verharren (vgl. B 2,7) folgendermal3en beschrieben: Die Spiele werden lebendiger und alle
Kindergartenpadagoginnen, Kinder und Eltern tanzen, laufen, hipfen in Kreisrichtung. Luca
steht ebenfalls auf. Er geht langsam in die Mitte des Kreises. Seine Finger kaut er im Mund.

Sein Blick wirkt verloren.

Als vergleichbares Verhalten gilt, wenn Luca sich nicht aktiv dem Geschehen zuwendet, d. h.
daran nicht aktiv teilnimmt, kein offensichtliches Interesse daran zeigt und starr und verloren
blickt.

In den Protokollen finden sich wiederholt Situationen, in denen Luca nirgendwohin zu
schauen scheint. So finden sich Formulierungen wie: Er wirkt mide und sein Blick wirkt
ausdruckslos. Sein Blick wirkt gleichgultig, teilnahmslos, nach innen gerichtet (B 2). Er nimmt

wieder zwei Teile in je eine Hand und bewegt sie zueinander. Dabei schaut er nicht auf die
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Becher, die er in der Hand halt, sondern sein Blick schweift langsam, scheinbar
uninteressiert, wie ferngesteuert, durch den Raum (B 2,3). Er dreht seinen Kopf langsam hin
und her, schiebt seine Unterlippe nach vor und bewegt seinen Oberkdrper bedachtig vor und
zuriick. Er nimmt seine Hand und schiebt sie wieder in den Mund. Er kaut auf seinen
Fingern, schiebt diese im Mund hin und her und blickt teilnahmslos in den Kreis (B 2,6).
Wahrend der Lieder sitzt Luca ganz ruhig und bewegt sich kaum. Nur seine Finger im Mund
schiebt er hin und her (B 2,7). Er singt nicht mit und macht auch keine rhythmischen
Bewegungen. Ich habe den Eindruck, dass er auch nicht zuhért und die anderen gar nicht
wahrnimmt (B 3,5).

In diesem Unterabschnitt wurde aufgezeigt, dass Luca in unterschiedlichen (vor allem
Gruppen-)Situationen durch Teilnahmslosigkeit und starren Blick auffallt und diese

Verhaltensweise somit als Lucas charakteristisches Verhaltensmuster ausgewiesen.

3.3.5 Versunken im Spiel

Am ersten Tag wurde eine lang andauernde, konzentrierte Spielsequenz — mit Dreirad und
Puppe — beobachtet, bei der Luca bemuht war, beide Objekte gleichzeitig zu bewegen (vgl.
B 1,8f).

Als vergleichbar werden Handlungen verstanden, bei denen sich Luca Uber langere Zeit

konzentriert, interessiert mit einem oder mehreren Objekten beschéftigt.

In den Protokollen finden sich mehrere Stellen, in denen sich Luca konzentriert mit Objekten
beschaftigt. ,Die meiste Zeit verbringt Luca mit den Fahrzeugen und bevorzugt dabei
Rutschautos und Dreirader” (B 1,8); ,Luca untersucht den Schranken, indem er den Hebel
druckt und hebt. Dabei 6ffnet und schliel3t sich der Schranken. Drei bis viermal wiederholt
sich dieser Vorgang. Auto rauf schieben, runter rollen lassen und Schranken mehrmals
offnen und schlieen. Luca untersucht abwechselnd Autos und Schranken. Dabei schaut er
sehr konzentriert und angestrengt” (B 2,4); ,Luca steckt nun ein Auto in den Aufzug und die
Kindergartenpddagogin Michaela fragt: ,Hinauf?* Luca nickt. Dabei sieht er die
Kindergartenpadagogin an und strahlt. Die Padagogin kurbelt, bis das Auto oben ist, Luca
schiebt das Auto aus dem Aufzug raus und lasst es runter fahren. Diese Szene wiederholt
sich einige Male. [...] Er steckt es in die obere Offnung (ohne Verwendung des Aufzuges)
und lasst sein Auto ebenfalls runterfahren. Konzentriert arbeitet Luca. Ich bemerke, wie sehr
ich es genielRe ihm dabei zuzusehen* (B 2,4); Konzentriert widmet er sich wieder dem
Autospiel (B 2,5); Die Kindergartenpadagogin Susanne kommt mit Zwetschken. Sie 6ffnet

diese und Luca nimmt den Kern heraus. Dabei bekommt er einen konzentrierten
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Gesichtsausdruck [...] Die Kindergartenpadagogin zerteilt weitere Zwetschken und Luca
klaubt vorsichtig mit ausgestrecktem Daumen, Zeige- und Mittelfinger (verstarkter
Pinzettengriff) und stolzem Gesichtsausdruck die Kerne heraus. Diese legt er bedachtig auf
einen vorbereiteten Teller (B 2,7); Vorsichtig klaubt er Kuigelchen fur Kigelchen auf und lasst
sie hineinfallen. Er arbeitet dabei sehr konzentriert und scheint die Umgebung nicht
wahrzunehmen. Konzentriert dreht und wendet er den Behalter (B 3,5).

In diesem Unterabschnitt wurde aufgezeigt, dass sich Luca in unterschiedlichen Situationen
hochkonzentriert mit Objekten (vor allem Autos und mechanischen Ablaufen) beschaftigt und
interessiert damit spielt. Damit wurde konzentriertes Spiel als ein fur Luca charakteristisches

Verhaltensmuster ausgewiesen.

In diesem Kapitel habe ich versucht, ein Bild von Lucas Ankunft und seinen
charakteristischen Verhaltensweisen wahrend seiner ersten zwei Betreuungswochen in der
Kinderkrippe zu vermitteln. Darlber hinaus habe ich bestimmte, auffallende

Verhaltensweisen als Lucas charakteristische Verhaltensmuster ausgewiesen.

Obwohl! Luca durch eine Vielfalt von unterschiedlichen Verhaltensweisen auffallt, so sticht

doch sein plétzliches, blitzartiges Attackieren anderer Kinder besonders ins Auge.

Dies spiegelt sich auch im E-Mail, welches ich am zweiten Wochenende von Lucas

Krippenzeit von seiner Mutter bekommen habe.

Hallo Frau Blumel

Luca wird ab Montag versuchsweise auf Grund seines ,unmoglichen” Verhaltens gegeniber

den Kindern am Nachmittag von 15-16 Uhr in den Kindergarten gehen.
LG WIR

(Papier 7)
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4 Auswirkungen von Lucas Verhaltensweisen auf den
Betreuungs- sowie Forschungsprozess

Das abrupte Ende des vorangegangenen Kapitels — das E-Mail ohne Erlauterung — steht
symbolisch fir den plétzlichen Abbruch des geplanten Krippenbetreuungsprozesses.
Deshalb beschéftige ich mich in diesem Kapitel mit den Auswirkungen von Lucas
Verhaltensweisen auf den Betreuungs- sowie Forschungsprozess. In Abschnitt 4.1 lege ich
den Schwerpunkt auf Auswirkungen von Lucas Verhalten auf den Betreuungsprozess und in
Abschnitt 4.2 auf Auswirkungen auf den Forschungsprozess.

4.1 Auswirkungen auf den Betreuungsprozess

In diesem Abschnitt zeigt sich, wie Lucas Verhalten den Betreuungsprozess — das Erleben
und Handeln der Kindergartenpadagoginnen, der Leitung und der Mutter — beeinflusst. In
Unterabschnitt 4.1.1 wird gezeigt, dass der Abbruch der Gruppenbetreuung keineswegs aus
dem ,Nichts“ erfolgte, sondern bereits ,Vorboten“ erkennbar waren. Welche Auswirkungen
Lucas Verhaltensweisen auf den Betreuungsablauf und -prozess haben, wird in
Unterabschnitt 4.1.2 dargelegt.

4.1.1 Anders als geplant

Bereits am ersten Beobachtungstag wurde von der Kindergartenpadagogin und der Mutter
der Ablauf der Trennung besprochen und — wie in dieser Krippengruppe Ublich — der vierte
Tag geplant. Doch am vierten Tag meinte die Kindergartenpadagogin zu mir:

»Wir werden der Mutter heute vorschlagen Luca doch noch nicht alleine hier zu lassen. Wir denken, er
ist noch nicht so weit. Er geht so oft auf die anderen Kinder los. Vielleicht bitten wir die Mutter auch,
dass sie mit Luca nur noch 1 % Stunden bleibt“ (B 2,1).
Anhand dieser Stellungnahme wird erkennbar, dass Lucas Verhalten bereits in der ersten
Woche Erstaunen und Irritationen ausloste. Die Formulierung ,Wir denken® weist darauf hin,
dass im Team bereits Uberlegt und beraten wurde. Das ,Vielleicht* zeigt, dass auch Uber den
weiteren Verlauf noch Unklarheit herrscht. Die zeitliche Einschrédnkung deutet darauf hin,
dass in der Quantitat, d. h. im zeitlichen Ausmal3, ein mdoglicher Grund fir Lucas

Schwierigkeiten gesehen wird.

Die Mutter erklarte mir: ,Die Kindergadrtnerinnen haben gesagt, ich soll mit dem Alleinlassen noch
warten, weil er so auf die anderen Kinder losgeht, und dass ich ihn {iberhaupt vielleicht nur eine Stunde
da lassen soll. Denn dann wird er so wild und geht auf die anderen Kinder los. Und wenn’s liberhaupt
nicht geht, dann sollte ich mir vielleicht Gberhaupt einen anderen ...?“ Dabei blickt sie mich abwartend
an (B 8).
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Auch die Aussage der Mutter und ihr abwartender Blick driicken Unsicherheit aus. Sie
scheint sich bereits zu diesem Zeitpunkt nicht nur Gedanken uber den zu planenden
Trennungsablauf, sondern auch Sorgen tiber den weiteren Betreuungsverlauf zu machen. Es
wird ihre Beflirchtung erkennbar, es kdnne etwas eintreten, das sie gar nicht auszusprechen

wagt, das aber auch als mdgliche Losung gedacht sein konnte.

4.1.2 Zwischen Hoffnung und Zweifel

Aufgrund von Lucas attackierendem Verhalten gegeniiber anderen Kindern wurde am Ende
der zweiten Woche zwischen der Leiterin, den Eltern und den Kindergartenpadagoginnen
eine individuelle Betreuungsform — Einzelbetreuung fur eine Stunde am Nachmittag —
vereinbart. Eine Padagogin erklarte mir, dass Luca einige Tage am Nachmittag alleine

betreut und dann langsam an die anderen Kinder gewdhnt werden solle (vgl. B 6,1).
Immer wieder wird Lucas Betreuungsprozess von den Padagoginnen thematisiert.

Ich sitze in der Garderobe und warte auf Luca. Die Kindergartenpddagogin Michaela kommt und sagt:
»Jetzt wird er gleich kommen, der Luca. Susanne hat mir erzihlt, dass es gestern so gut gelaufen ist.
Eigentlich sollte jeden Tag dieselbe Person da sein zum Eingewdhnen, aber das geht halt nicht.” Ich
antworte: ,Ich hab gar nicht gewusst, dass am Nachmittag zum Eingewdhnen Einzelbetreuung moglich
ist. Hingt das mit dem Personalschliissel zusammen?“ Sie sagt: ,,Da sind wir gut dran. Sonst war’ die
Alternative, dass er nicht mehr weitergehen kénnte. Er ist auf die Kinder so losgegangen und die
anderen Eltern haben auch schon protestiert. Das haben Sie sicher auch gemerkt. Oder? Er ist halt keine
Kinder gewohnt. Heute werden wir nicht rausgehen. Er soll sich einmal hier sicher fihlen.” (B 5,1).
Aus den Bemerkungen der Padagoginnen geht hervor, dass sich die Padagoginnen uber
Luca austauschen und davon ausgehen, dass es sich um ein ,Gewohnungsproblem® an
andere Kinder handeln dirfte. Doch betont die Kindergartenpaddagogin auch, wie wichtig es
sei, dass Luca sich sicher fiihle. Sie erweitert somit ihren Blick auf Lucas Innenwelt und stellt

eine Verbindung von Lucas Unsicherheit zu Problemen mit anderen Kindern her.

Luca wurde fur ca. zwei Wochen alleine betreut. In die Zeit seiner Einzelbetreuung fielen

auch Lucas erste belastende Erfahrungen mit Trennung und Getrenntsein.

Ab Oktober wechselte ein Madchen (Katrin) in Ganztagsbetreuung und Luca wurde
gemeinsam mit diesem Madchen fur 1 bis 2 Stunden am Nachmittag betreut. Wé&hrend
dieser Zeit wurde mehrmals (in Besprechungen des Teams, mit der Leiterin und den Eltern)
zuversichtlich eine Wiedereingliederung in die Vormittagsgruppe angedacht, tberlegt und
angestrebt, doch aufgrund von Lucas Verhaltensweisen und ausgeldsten Zweifeln doch nicht
umgesetzt. Lucas Betreuung in der Zweiergruppe wurde immer wieder ,verschoben“ und

endete erst nach mehr als vier Monaten.
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Ab Februar wechselten weitere drei bis vier Kinder in Ganztagsbetreuung und blieben nun
ebenfalls am Nachmittag in der Krippe. Wahrend dieser 3%z Monate von Lucas Betreuung in
der Kleingruppe wurde nachmittags eine zweite Betreuungsperson als Unterstiitzung
zugeschaltet.

Erst im Mai, nach acht Monaten Krippenzeit, wurde versucht Luca wieder in die Grof3gruppe
am Vormittag zu integrieren. Alle Phasen dieser verschiedenen Betreuungssettings waren
abwechselnd von Hoffnung und Zuversicht sowie Zweifel und Ratlosigkeit gepragt und

wurden von gemeinsamen Uberlegungen im Team, mit der Leiterin und den Eltern begleitet.

Die Veranderungen im Betreuungsverlauf orientierten sich sowohl an Lucas Verhalten und
seinen Bedurfnissen als auch an strukturellen Rahmenbedingungen wie Dienstplan, Wechsel
anderer Kinder in Ganztagsbetreuung etc. Es wird dabei klar erkennbar, dass derartige
Veranderungen des  Betreuungsprozesses hicht nur der Bereitschaft der
Kindergartenpadagoginnen bedirfen, sondern auch besondere Rahmenbedingungen wie
guter Betreuungsschlissel, Zeit flir Besprechungen, Unterstlitzung durch die Leitung,

Flexibilitat bei Dienstplangestaltung, Besprechen von Unsicherheit etc. erfordern.

Bisher habe ich die Auswirkungen von Lucas Verhalten auf den Betreuungsprozess
dargestellt. Seine auffalligen Verhaltensweisen, die daraus resultierenden besonderen
Betreuungsformen und besonderen Beziehungserfahrungen sowie seine erkennbaren

Entwicklungsprozesse beeinflussten aber auch den Forschungsprozess.

4.2 Auswirkungen auf den Forschungsprozess

Lucas auffdllige Verhaltensweisen beeinflussten den Forschungsprozess in mehrerlei
Hinsicht. In Unterabschnitt 4.2.1 schildere ich die Auswirkungen von Lucas Verhaltensweisen
auf den Forschungsablauf. Der nachste Unterabschnitt 4.2.2 ist vom Ringen um Verstehen in
der Seminar- und Forschergruppe gepragt. Wie Lucas Verhaltensweisen den spezifischen
Forschungsfokus — ,das Besondere am Fall* — pragen, zeige ich in 4.2.3. Dabei erfolgt eine
schrittweise Anndherung an das Begriffsverstandnis, von dem in dieser Arbeit ausgegangen
wird. In Unterabschnitt 4.2.4 hinterfrage ich, ob und inwiefern es bei Lucas Krippenverlauf
sinnvoll ist, den allgemeinen Forschungsschwerpunkt des WiKi-Projekts ,Bewaltigung von
Trennung und Getrenntsein“ beizubehalten oder zu modifizieren. In Unterabschnitt 4.2.5
stehen der Themenschwerpunkt dieser Arbeit und das daraus resultierende Bindel an
Forschungsfragen im Mittelpunkt. In 4.2.6 werden aktuelle Erkenntnisse zum Bereich

Krippenkinder mit sozial-emotionalen Problemen, ihre Beziehungserfahrungen und

56



Entwicklungsprozesse vorgestellt. In Unterabschnitt 4.2.7 wird die Forschungslicke und
Relevanz des Themas hervorgehoben.

4.2.1 Modifikationen des Forschungsablaufs

In diesem Unterabschnitt schildere ich, wie Lucas Verhaltensweisen und die Anderungen
des Betreuungsprozesses den Forschungsablauf beeinflussten.

Der Forschungsablauf war durch das WiKi-Projekt und die Methode der Young Child
Observation vorstrukturiert. Im Rahmen des WiKi-Projekts waren mindestens 14
Beobachtungen wahrend eines Zeitraums von vier Monaten und zusatzlich zwei
abschlieende Beobachtungen nach sechs Monaten angesetzt. Da ein wesentliches
Kriterium einer Krippenbetreuung eine Gruppe von Kindern ist und dies bei meinem
Beobachtungskind erst nach acht Monaten gegeben war, verlangerte ich meinen

Beobachtungszeitraum bis zum Ende des Krippenjahres.

Auch die weiteren Untersuchungsmethoden der WiKi-Studie wie Cortisolproben zur
Untersuchung des Stresslevels, Videoaufnahmen, Fragebdgen etc. (siehe Abschnitt 1.2)
kamen erst in den letzten zwei Betreuungsmonaten (Mai und Juni), wéahrend der Phase der
Wiedereingliederung in die Grof3gruppe, zum Einsatz. Dadurch sind Lucas Ergebnisse nicht
mit den Ergebnissen der anderen Kinder vergleichbar.

Der erste Zwischenbericht wurde auf der Basis der Protokollanalysen der Infant-Observation-
Besprechungsgruppe nach ca. fiunf Monaten erstellt. In diesem wurde das ,Besondere am
Fall* herausgearbeitet. Das Besondere an ,meinem Fall* wurde durch Lucas auffallige
Verhaltensweisen gepragt. Lucas Verhalten in der Grol3gruppe konnte zu dieser Zeit nicht
beobachtet werden, da er zur Zeit des Zwischenberichts noch im Zweiersetting betreut

wurde.

Die Analysen und Ergebnisse der Forschungsgruppe bildeten die Basis flr den zweiten
Zwischenbericht. Dieser zweite Zwischenbericht wurde bei den Kolleginnen der Infant-
Observation-Forschungsgruppe nach Abschluss ihrer Beobachtungszeit erstellt, wahrend
meine Beobachtungen noch bis Ende des Jahres andauerten. Den Fokus legte ich dabei
gemal den Projektvorgaben auf Bewaltigung von Trennung und Getrenntsein. Doch immer
wieder dominierten kaum verstehbare Situationen sowie schwer nachvollziehbare
Entwicklungsprozesse das Ringen um Verstehen. Es drangten sich wiederholt Fragen auf,
wodurch denn diese Entwicklungsprozesse angeregt worden seien, welchen Einfluss dabei

spezielle Beziehungserfahrungen hétten etc. Diese Uberlegungen fiihrten in weiterer Folge
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auch zu einer Modifikation des allgemeinen Forschungsschwerpunktes meiner Arbeit (siehe
Unterabschnitt 4.2.4).

Da durch die verlangerte Beobachtungsdauer auch wesentlich mehr Protokolle anfielen,
waren viele zusatzliche — Uber die Seminar- und Forschungsgruppe der WiKi-Studie
hinausgehende — Protokollanalyseeinheiten mit meiner Studien- und Forschungskollegin
Agnes Jedletzberger notwendig.

4.2.2 Ringen um Verstehen in der Seminar- und Forschungsgruppe

Lucas Verhaltensweisen — vor allem die blitzartigen, massiven korperlichen Attacken —
stellten nicht nur fir die Kindergartenpadagoginnen, sondern auch im
Protokollbesprechungsseminar und Forschungsseminar eine besondere Herausforderung

dar und dominierten das Ringen um das Verstehen von Lucas Verhalten und Erleben.

Bereits im ersten Infant-Observation-Besprechungsprotokoll Uber die Kontaktanbahnung
(vgl. Papier 2, Besprechungsprotokoll 1) ist festgehalten, dass die Mutter zwei verschiedene
Bilder von Luca schildert — von einem Luca, der am ersten Tag keine Schwierigkeiten haben
werde und sich begeistert auf alles stiirze, sowie von einem Luca, der die ganze Zeit weinen

und plarren kdnne. Es stehen somit zwei Annahmen der Mutter nebeneinander (ebd.).

Mit steigender Zahl der Beobachtungen entstanden nicht nur zwei, sondern viele und zum
Teil sehr unterschiedliche Bilder von Luca. Bilder und Sequenzen, die nicht zueinander zu
passen schienen, deren Zusammenhange kaum erkennbar und noch schwieriger zu
verstehen waren, und tGber weite Bereiche breitete sich Ratlosigkeit aus. Zwar konnte in den
Seminarbesprechungen immer wieder Licht in einige Sequenzen gebracht werden, doch
andere Situationen blieben verschwommen und viele Zusammenh&ange und Mechanismen

im Dunkeln.

Dartber hinaus entstand in der Seminargruppe zunehmend Sorge um Lucas weitere
Entwicklung und es wurden Uberlegungen angestellt, ob und in welcher Form den Eltern und
Luca Unterstiitzung angeboten werden konne. Dies fuhrte dazu, dass der Projektleiter und
die Projektkoordinatorin nach sieben Monaten mit den Eltern Kontakt aufnahmen, Uber

dessen Verlauf ich als Beobachterin jedoch nicht informiert wurde.

Das Ringen um Verstethen war mit Ende der Protokollbesprechungs- und
Forschungsseminareinheiten bei Weitem noch nicht abgeschlossen. Doch die Ergebnisse
dieser  Besprechungen bildeten eine  solide  Ausgangsbasis fur  weitere

Auseinandersetzungen und Analysen.
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4.2.3 Auswirkungen auf den speziellen Forschungsschwerpunkt

In diesem Unterabschnitt zeige ich, wie Lucas Verhalten den speziellen Forschungsfokus
pragt. Zuerst stelle ich mogliche Begriffe fur Lucas Verhalten in den Raum und nahere mich
anhand von Definitionen und kurzen Erlauterungen schrittweise an das Begriffsverstandnis

an, von dem ich in dieser Arbeit ausgehe.
4.2.3.1Begriffssuche

Bereits in der ersten Beobachtungsstunde fallt Luca vor allem dadurch auf, dass er andere
Kinder plétzlich, blitzartig, massiv korperlich attackiert. Da dieses haufige Attackieren Lucas
Verhalten dominiert, bietet sich auf den ersten Blick der Terminus Aggressivitat und die
Beschreibung Luca ein Kind mit aggressivem Verhalten an. Doch wird durch diese
Formulierung der Blick auf eine einzige Verhaltensweise von Luca gelenkt. Luca zeigt, wie
im dritten Kapitel geschildert wurde, noch weitere auffallige Verhaltensweisen, wie:
Kontaktaufnahme zu Erwachsenen durch kraftige Korpersignale und markanten Blick,
rastloses ,Hin und Her®, teilnahmsloses, starres Verharren bei Gruppenaktivitaten und
schlieBlich auch Sequenzen konzentrierten, ruhigen Spiels. AuBerdem liegt beim Begriff
Aggressivitat der Fokus auf der Verhaltensebene und nicht auf dem Erleben. Somit wird eine
Bezeichnung notwendig, welche aggressives Verhalten einschlie3t, aber auch dartber

hinausgeht.

Es ware nahe liegend den Terminus ,Verhaltensstérung“ oder ,Verhaltensauffalligkeit* und
somit die Beschreibung Luca ein verhaltensauffalliges oder verhaltensgestortes Kind zu
wahlen. Denn es ist offensichtlich, dass Luca vor allem durch sein Verhalten auffallt und
auch stort. Doch wird mit dieser Bezeichnung ebenfalls nur auf ,eine Seite der Medaille* —

auf das Verhalten — hingewiesen.

Auf die ,andere Seite der Medaille, ,hinter® Lucas auffallende Verhaltensweisen, wurde in
den Young-Child-Observation-Besprechungen geblickt. Dabei wurde auch nach seinen
mutmallichen Erlebniszustdnden gefragt und wurden erste Veranderungen und
Entwicklungsprozesse nachgezeichnet. Diese wurden in den Zwischenberichten
zusammengefasst in denen neben seinen auffalligen Verhaltensweisen auch seine Probleme
Affekte wahrzunehmen, auszudriicken und zu regulieren, sein Bedurfnis nach
Selbstbestimmung und Wirkméachtigkeit sowie seine Schwierigkeiten Kontakt zu kntipfen und

Beziehungen zu gestalten erkennbar wurde.

Fur aufféllige Verhaltensweisen und Schwierigkeiten wie Luca sie zeigt, wird in aktueller

Literatur zunehmend der Begriff ,sozial-emotionale Probleme®“ verwendet, der auf Defizite
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der sozial-emotionalen Entwicklung hinweist. Diese Formulierung lasst ahnen, dass der
Blickwinkel von manifesten Verhaltensweisen auf innerpsychische Prozesse erweitert und
verlagert wird. Doch die Entscheidung fur diesen Terminus macht die Begriffsklarung nicht
einfacher, denn: ,Everybody knows what an emotion is, until asked to give a definition (Fehr
u. Russell 1984, 464, zit. n. Holodinsky 2006, 10).

4.2.3.2 Begriffskonfusion

Der Begriff ,sozial-emotionale Entwicklung® ist in der Fachliteratur bereits von der Sauglings-
bis zur Erwachsenenforschung gebrauchlich. Dies bedeutet aber keineswegs, dass eindeutig
geklart ist, was unter dem Begriff ,sozial-emotionale Entwicklung“ sowie verwandten und oft
synonym verwendeten Bezeichnungen wie soziale Kompetenz, emotionale Kompetenz,
emotionale Intelligenz, sozioemotionale Kompetenz, affektiv soziale Kompetenz etc. zu
verstehen ist. Wertfein (2006, 10) fuhrt an, dass Kleinginna und Kleinginna (1981) allein zum
Begriff ,Emotion“ im wissenschaftlichen Bereich bereits an die 100 unterschiedliche
Definitionen zusammengestellt haben. AuRerdem wirden auch die Vielzahl an
Emotionstheorien sowie diverse Forschungskontroversen und die stdndigen Modifikationen
ursprunglicher Theorien einen Uberblick erschweren (ebd.). Bei einigen Modellen (Salisch
2002, 9; Saarni 2002, 13 ff.; Salovey & Mayer 1990; zit. nach Wertfein 2006, 25 ff.) werden
soziale Fahigkeiten als ,Bausteine“ der emotionalen Kompetenz gesehen, andere Autorinnen
(vgl. Dopfner 1989; Rose-Krasnor 1997; zit. nach Wertfein 2002, 28ff.) wiederum betrachten
emotionale Fahigkeiten als Grundlage der sozialen Kompetenz. Doch eine Verflechtung von
sozialer und emotionaler Kompetenz wird in allen bei Wertfein (2006) angefiihrten Modellen

erkennbar.

Eine intensive Auseinandersetzung mit den verschiedenen Begriffen sowie unterschiedlichen
Konzepten und Modellen zur Erklarung und Beschreibung sozio-emotionaler Kompetenz bei
Kindern im Vorschulalter findet sich bei Wertfein (2006) und Holodinsky (2006). Petermann
und Wiedebusch (2008) bieten eine ,Bestandsaufnahme® aktueller Studien und
Forschungsergebnisse Uber die Entwicklung sozial-emotionaler Kompetenz bei Kindern,
tiber mogliche Risiken und Stérungen sowie Mdglichkeiten der Diagnostik und Intervention.
Zum Bereich Kleinkinder mit aggressivem Verhalten bietet Dornes (2006a, 244ff.) eine

Uberblicksartige Darstellung von Aggressionsentwicklungstheorien.
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4.2.3.3Begriffsklarung

Bisher wurden die Vielschichtigkeit und Verwobenheit des Begriffes sozial-emotionale
Kompetenz sowie die wechselseitige Bedingtheit und Beeinflussung von sozialen und
emotionalen Komponenten hervorgehoben. Als nachster Schritt soll anhand von Definitionen
und Erlauterungen ein ,gemeinsamer Nenner von sozial-emotionaler Kompetenz erarbeitet

werden.

Haug-Schnabel (1999, 62) versteht unter sozialen und emotionalen Kompetenzen ,die
Fahigkeit, Geflihle wahrzunehmen und auszudriicken, sich in die Erwartungen seines

sozialen Gegenubers einfuihlen und auf diese eingehen zu kénnen*.

Ahnlich halten auch Petermann und Wiedebusch in ihrer umfassenden Forschungsumschau
(2008, 5) fest: ,Unter ,emotionaler Kompetenz' verstehen wir dabei in erster Linie die
Fertigkeiten eines Kindes, in der Interaktion mit anderen eigene Emotionen auszudriicken
und die des Gegenlbers zu erkennen.“ Die Autoren weisen darauf hin, dass ihr verwendeter
Begriff emotionale Kompetenz Uiber weite Bereiche dem der sozial-emotionalen Kompetenz

gleichgesetzt werden kdnne.

Petermann und Wiedebusch (2008, 5) sehen ,die Entwicklung einer hinreichenden
emotionalen Kompetenz als eine der zentralen Entwicklungsaufgaben des Kindesalters® an.
Das Ziel dieser Entwicklungsaufgabe sei, eigene Gefiihle wahrnehmen, verstehen,
ausdricken und regulieren zu kénnen, die Geflihle anderer zu erkennen und zu verstehen,
sowie ein empathischer und prosozialer Umgang damit. Durch die Forderung der sozial-
emotionalen Kompetenz werde auch die Entwicklung des Selbst gefordert, was wiederum
aggressivem Verhalten vorbeuge (ebd.). Petermann und Wiedebusch weisen auf die
Verwobenheit von sozialen und emotionalen Fertigkeiten sowie auf deren Bedeutung fur die
weitere Entwicklung des Selbst hin. In ihrer Forschungszusammenschau thematisieren sie
auch Probleme der sozial-emotionalen Entwicklung und zeigen verschiedene Risikofaktoren
und Entwicklungsstérungen auf. ,Im Hinblick auf den Umgang mit Geflhlen fallen diese
Kinder vor allem dadurch auf, dass sie weniger Regulationsstrategien kennen und erproben
[...]* (ebd. 109). Vor allem die gestdrte Emotionsregulation erhéhe wiederum das Auftreten
internalisierender sowie externalisierender Verhaltensstérungen wie aggressives Verhalten
(ebd. 112). Zusétzlich beschreiben Petermann und Wiedebusch (2008, 151ff.) verschiedene
Diagnoseverfahren und stellen préaventive Trainingsprogramme vor. In den Programmen fir
den Sauglings- und Kleinstkindbereich betonen sie vor allem die Foérderung der
Responsivitdét der Eltern und weisen somit auf die Bedeutung bestimmter

Beziehungserfahrungen fir die sozial-emotionale Entwicklung hin. Petermann und
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Wiedebusch (2008, 160) meinen anlehnend an Salish (2002): ,In der Emotionsforschung
werden spezifische Diagnoseverfahren benttigt, um detaillierte Informationen Uber die
emotionale Entwicklung und die Ausbildung emotionaler Fertigkeiten zu gewinnen.” Sie
weisen dadurch auf eine methodologische Forschungsliicke sowie auf mangelnde
empirische Grundlagen hin.

Sechtig und Viernickel (2009, 5) betrachten die sozial-emotionale Entwicklung ebenfalls als
bedeutenden und komplexen Baustein der menschlichen Entwicklung. Das Kind trage
bereits von Geburt an aktiv durch Bewaltigung verschiedener Entwicklungsaufgaben dazu
bei, indem es Bindungsbeziehungen eingeht, seinen sozialen Austausch erweitert und ein
Geflihl und Verstandnis von sich als Person (ldentitat) erwirbt. Sechtig und Viernickel gehen
somit von einem Zusammenhang zwischen Bindungsbeziehungen, sozial-emotionaler

Entwicklung und der Entwicklung des Selbst aus.

Auch Wertfein (2006, 18) erachtet soziale Lernprozesse als wesentliche Faktoren fiur die
emotionale Entwicklung, weist aber ebenso auf die Bedeutung von Emotionen fir soziale
Prozesse hin: ,What emotions really are, therefore, are the guiding structures of our lives -
especially of our relations with others® (Oatley & Jenkins, 1996, S. 123f zit. nach Wertfein
2006, 18). Wenn aus ihrer Sicht Emotionen leitende Strukturen des Handelns und der
Beziehungen sind, kdnnen Lucas Verhaltensweisen als Ausdrucksformen seiner Emotionen
gesehen werden, die in seinen emotionalen, psychischen Strukturen wurzeln und zu sozialen

Problemen fuhren.

Lucas sozial-emotionale Probleme zeigen sich vorwiegend (aber nicht nur) in seinem
aggressiven Verhalten gegenidber anderen Kindern. Unterschiedliche Ansatze Uber
Entstehung und Entwicklung von Aggression in der frihen Kindheit finden sich bei Dornes
(20064, 244ff.). In seinem Reslimee hebt Dornes die Bedeutung von Beziehungserfahrungen
fur die frahkindliche Entwicklung von Aggression hervor und meint, dass das einzige
Erfolgversprechende im Problembereich frihkindlicher Aggression eine Verbesserung des
zwischenmenschlichen Umgangs damit sei. Die eigene Haltung bestimme namlich, wie
zweideutige Situationen interpretiert wirden, und beeinflusse somit den weiteren Verlauf des
Geschehens und der Entwicklung (Dornes 2006a, 288). Dornes stellt damit einen
Zusammenhang zwischen der eigenen Haltung der Bezugsperson und daraus resultierenden

Beziehungserfahrungen und aggressivem Verhalten und Entwicklungsprozessen her.

Ebenfalls als Haltung — die in der Begegnung wirke — wird Entwicklungsbegleitung von
Pacholek (2006, 76) betrachtet. In ihrer Auseinandersetzung mit Ursachen, Genese und

Ausdruck von Aggressionen von Kindern weist sie auf die ,Unverzichtbarkeit®
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psychoanalytischer Theorien hin, um den tieferen, den ,verdrehten® Sinn aggressiver
Handlungen zu verstehen (ebd. 77). Sie beschéftigt sich am Beispiel Aggressionen von
Kindern im psychomotorischen Raum mit dem Thema, wie sich ,das Besondere (in diesem
Fall die Aggression) als sinnvolles Glied in das Ganze einordnet und einfugt® (ebd. 64). Die
Betreuung in der Kinderkrippe stellt eine Form auf3erfamiliarer Entwicklungsbegleitung dar
und ab Kapitel 7 werde ich unter anderem der Frage nachgehen, wie Lucas aggressive

Verhaltensweisen sich als sinnvolles Glied in das Ganze einfligen und verstehbar lassen.

Doch zuvor lege ich dar, von welchem Verstandnis von sozial-emotionaler Kompetenz ich in
meiner Arbeit ausgehe. Anlehnend an Petermann und Wiedebusch (2008, 5) bedeutet
sozial-emotionale Kompetenz in dieser Arbeit die Fahigkeit, eigene Gefilihle wahrnehmen,
verstehen, ausdriicken und regulieren zu kénnen, die Gefuhle anderer zu erkennen und

verstehen, sowie ein empathischer und prosozialer Umgang damit (ebd.).

In diesem Unterabschnitt bin ich anhand der Begriffsdiskussion zum speziellen
Forschungsfokus  gelangt.  Aufgrund der  hervorgehobenen  Bedeutung  von
Beziehungserfahrungen fir die sozial-emotionale Entwicklung, sowie der in Abschnitt 2.2
aufgezeigten Bedeutung der Padagogin-Kind-Beziehung fur gelingende Eingewdhnung, wird
der Fokus um diesen Bereich erweitert. Lucas auffallige Verhaltensweisen und die
erkennbare Bedeutung von Beziehungserfahrungen filhren nun zum speziellen
Forschungsfokus zur Bedeutung von Beziehungserfahrungen mit den P&dagoginnen fur ein

Krippenkind mit sozial-emotionalen Problemen.

4.2.4  Auswirkungen auf den allgemeinen Forschungsschwerpunkt

Im vorigen Kapitel habe ich gezeigt, wie Lucas aufféllige Verhaltensweisen — seine sozial-
emotionalen Probleme — den speziellen Forschungsfokus pragen. In diesem Kapitel
schildere ich, inwiefern Lucas Verhaltensweisen auch den allgemeinen Forschungsfokus der

WiKi-Studie in dieser Arbeit beeinflussen.

Wie bereits in 4.2.1 erwahnt, wurde in der Forschergruppe und im zweiten Zwischenbericht
der Fokus gemalR der WiKi-Studie auf die Bewaltigung von Trennung und Getrenntsein
gelegt. Dennoch dominierte Uber weite Strecken das Ringen um das Verstehen nicht

nachvollziehbarer Situationen und Entwicklungsprozesse.

Wahrend dieser intensiven Auseinandersetzung mit Lucas auffalligen Verhaltensweisen,
seinem Erleben bestimmter Situationen, den erkennbaren Veranderungen sowie dem
Erleben und Bewaltigen von Trennung und Getrenntsein tauchten bestimmte Uberlegungen

immer wieder auf. So stellte sich wiederholt die Frage, wie grol3 denn der Anteil von
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Trennung und Getrenntsein bei Lucas Verhalten sei, da er dies ja auch bereits vor der
Trennung gezeigt habe. Dies fiihrte zu Uberlegungen, inwieweit bei Lucas Verhalten seine
psychischen Strukturen zum Tragen kadmen, die sich schlie3lich auch in Situationen der
Trennung und des Getrenntseins niederschlagen.

Es sprechen mehrere Argumente fiur die begrindete Annahme, dass Lucas
Verhaltensweisen Ausdruck seiner psychischen Strukturen sein kénnten und nicht in
unmittelbarem Zusammenhang mit Trennung und Getrenntsein zu sehen sind: Wie in Kapitel
3 erkennbar war, zeigt Luca seine besonderen Verhaltensweisen (auch) in Anwesenheit der
Mutter, die bis Ende der dritten Woche andauerte. Dartiber hinaus finden sich in Protokollen
wiederholt Aussagen der Mutter und der Kindergartenpddagoginnen, dass Luca sein
blitzartiges, attackierendes Verhalten bereits vor Kindergarteneintritt — und auch vor der
Geburt seines Bruders — zeigte und er auch auR3erhalb des Kindergartens dadurch auffallt.
So meinte die Mutter: ,Aber das hat er auch vorher schon getan, dass er auf andere

losgegangen ist” (B 5,8).

Aufgrund dieser Uberlegungen wurde in Ubereinkunft mit dem Projekt- und Seminarleiter bei
meinem Beobachtungskind der allgemeine Forschungsschwerpunkt ,Bewaltigung von
Trennung und Getrenntsein® hintangestellt und der Entwicklungsprozess von Lucas
Verhalten und Erleben — der Entwicklungsprozess seiner psychischen Strukturen — ins
Zentrum des Forschungsinteresses gestellt und als  zweiter Forschungsschwerpunkt

gewabhilt.

Werden nun der spezielle Fokus Bedeutung von Beziehungserfahrungen eines
Krippenkindes mit sozial-emotionalen Problemen und der modifizierte allgemeine Fokus
Entwicklungsprozess psychischer Strukturen zusammengefihrt, ergibt sich das Thema
dieser Arbeit: Zur Bedeutung von Beziehungserfahrungen fir den Entwicklungsprozess

psychischer Strukturen eines Krippenkindes mit sozial-emotionalen Problemen.

Bisher habe ich aufgezeigt, wie sich der spezielle Forschungsfokus entwickelte, der

allgemeine Fokus modifiziert wurde und beide das Thema dieser Arbeit bestimmen.
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4.2.5 Ein Bindel an Forschungsfragen

In diesem Unterkapitel weise ich die Forschungsfragen aus, anhand welcher ich schrittweise
folgendes Thema aufarbeite: Zur Bedeutung von Beziehungserfahrungen fur den
Entwicklungsprozess psychischer Strukturen sowie der Bewaltigung von Trennung und

Getrenntseins, eines Krippenkindes mit sozial-emotionalen Problemen.
Die Ubergeordnete Forschungsfrage lautet:

Wie verandern sich Lucas mutmalliche psychische Strukturen in der Zeit, in der er
beobachtet wurde, und wie sind diese Entwicklungsprozesse im Hinblick auf seine

Beziehungserfahrungen wahrend seiner Krippenbetreuung verstehbar?
Die Beantwortung dieser Frage erfolgt anhand folgender Unterfragen:

- Wie verandern sich Lucas Verhaltensweisen in der Zeit, in der er beobachtet

wurde?

- Wie scheint sich sein Erleben bestimmter Situationen zu verandern, sodass die

Veréanderung seines Verhaltens verstehbar wird?

- Welche Beziehungserfahrungen konnten welchen Einfluss auf seine Veranderung

des Erlebens und Verhaltens haben?

Da diese Arbeit im Rahmen der WiKi-Studie entsteht, gehe ich auch folgenden

nachgeordneten Fragen nach:

- Welche Rolle mag bei Lucas Entwicklungsprozess das Erleben von Trennung und

Getrenntsein spielen?

- Inwiefern kann bei Luca von Bewadltigung von Trennung und Getrenntsein im

Sinne der WiKi-Definition gesprochen werden?

Dieses Bindel an Forschungsfragen fragt nach dem Einfluss von Beziehungserfahrungen
auf Entwicklungsprozesse psychischer Strukturen (auf tendenzielle Veranderungen des
Erlebens und Verhaltens) eines Krippenkindes mit sozial-emotionalen Problemen. Dieses
Fragenbindel inkludiert zwar den Bereich von Bewaltigung von Trennung und Getrenntsein

als einen Aspekt von Lucas Entwicklungsprozess, geht jedoch dartber hinaus.
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Zusammenfassung

In diesem Kapitel habe ich die Auswirkungen von Lucas Verhaltensweisen auf den
Betreuungs- sowie Forschungsprozess geschildert. Fir Luca wurden individuelle
Betreuungssettings (Einzelbetreuung, Zweiersetting, Kleingruppensetting) arrangiert. Diese
beeinflussten auch den Forschungsablauf, der sich auf ein ganzes Jahr verlangerte und
zusatzliche Analyseeinheiten forderte.

Dabei wurde ersichtlich, dass der Begriff ,sozial-emotionale Entwicklung® einen komplexen
Bereich erfasst und vielféaltig verwendet wird. Doch besteht weitgehend Konsens dariber,
dass sowohl Bindungsbeziehungen als auch die Entwicklung des Selbst tragende Elemente
der sozial-emotionalen Entwicklung sind. In dieser Arbeit bedeutet sozial-emotionale
Kompetenz anlehnend an Petermann und Wiedebusch (2008, 5): hinreichende Fahigkeiten
eigene Geflihle wahrzunehmen, zu verstehen, ausdriicken und regulieren zu kénnen und die
Geflihle anderer zu erkennen und zu verstehen sowie ein empathischer und prosozialer
Umgang damit (ebd.).

Bei der Begriffsdiskussion wurde auch die Bedeutung von Beziehungserfahrungen fir die
sozial-emotionale Entwicklung deutlich. Dies fuhrte zum speziellen Forschungsschwerpunkt
— zur Bedeutung von Beziehungserfahrungen fir die Eingewodhnung eines Krippenkindes mit

sozial-emotionalen Problemen.

Danach habe ich erlautert, warum der allgemeine Themenschwerpunkt modifiziert und in
meiner Arbeit auf Lucas Beziehungserfahrungen und die Entwicklung seiner psychischen
Strukturen verlegt wurde. Abschlie3end verknipfte ich beide Forschungsschwerpunkte zu
meinem Thema: Zur Bedeutung von Beziehungserfahrungen fir die Entwicklung von
psychischen Strukturen eines Krippenkindes mit sozial-emotionalen Problemen und

prasentierte das Blindel an Forschungsfragen, mit dem ich es erschlieRen werde.

Doch bevor ich mit der Beantwortung der einzelnen Fragenstrdnge des Forschungsbiindels
beginne, lenke ich meinen Blick nochmals in Richtung Kinderkrippe und lege den

Forschungsstand tber Kinder mit sozial-emotionalen Problemen im Krippenbereich dar.
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5 Krippenkinder mit sozial-emotionalen Problemen

Im vorangegangenen Kapitel habe ich veranschaulicht, wie sich das Thema Bedeutung von
Beziehungserfahrungen fir die Entwicklung psychischer Strukturen von Krippenkindern mit
sozial-emotionalen Problemen herauskristallisierte. In diesem Kapitel werde ich deshalb
aktuelle Wissenshestande zu diesem komplexen Bereich beleuchten. Dabei lege ich in
Abschnitt 5.1 den Fokus auf Zusammenhange zwischen Beziehungserfahrungen und
Entwicklungsprozessen von Krippenkindern mit sozial-emotionalen Problemen und in
Abschnitt 5.2 fasse ich die wesentlichsten Erkenntnisse zusammen und zeige
Forschungsliicken auf. In diesem Kapitel sind auch Erkenntnisse aus dem

Kindergartenbereich eingeflochten, sofern diese fiir mein Thema von Bedeutung sind.

5.1 Wissensstand zu Krippenkinder mit sozial-emotionalen
Problemen

Haug-Schnabel (1999) beschaftigt sich mit Problemen der sozial-emotionalen Entwicklung
und kleinkindlicher Aggressionen und betrachtet diese und den Umgang mit ihnen als zum
Arbeitsalltag der Padagoginnen gehorend. Dabei sei zwischen gesunder, sozial vertraglicher
Aggression und gefahrlicher, verhaltensauffalliger Aggression zu unterscheiden. Sie zeigt
verschiedene kindliche Formen der Aggression (korperliche, verbale, stille oder indirekte und
relationale Formen) auf, erlautert diese anhand praktischer Beispiele und flhrt
Handlungsansatze an. Dabei betont sie die Bedeutung von Ausdrucksfahigkeit und Umgang
mit Geflhlen und meint: ,Gefuhle zeigen zu koénnen, GeflhlsduRerungen bei sich und
anderen erkennen zu kdnnen, ist eine Fahigkeit, die man im Laufe seiner ersten Lebensjahre
erlernt* (Haug-Schnabel 1999, 127); denn ,nur das Kind, das am eigenen Leib erfahren hat,
dass seine GefuhlsduRerungen wahrgenommen, ernstgenommen und adaquat beantwortet
wurden, [...] kann im Laufe der Zeit ahnliche Gefuhlsmeisterleistungen vollbringen® (ebd.).
Beim Fehlen solcher Erfahrungen misse mit negativen Folgen wie Unterdriickung der
Geflihle und eingeschrankter Ausdrucksfahigkeit gerechnet werden (ebd. 128). Haug-
Schnabel (1999, 15) meint: ,Es handelt sich bereits im Kleinkindalter bei aggressivem
Handeln immer um die Verteidigung von etwas oder um das Erkampfen von etwas! Dabei
geht die Autorin aber nicht nur von Objekten, sondern auch von UbermaRig empfundenen

Anforderungen oder Verteidigung der Eigenstabilitat aus (ebd.15).

Obwohl Haug-Schnabel die Bedeutung des Umgangs mit Geflihlen und des kindlichen
Geflihlsausdrucks hervorhebt, geht sie in ihren Ausfiihrungen nicht vom Erleben des Kindes
aus und dringt nicht tiefer in die emotionale Welt des Kindes vor. Doch thematisiert Haug-

Schnabel (1999, 38) das Zusammenspiel zwischen dem Verhalten des Kindes und dem
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Erleben und Handeln der Padagoginnen mit ihrer Feststellung: ,Einzelne Kinder, rabiat und
unkontrollierbar, beherrschen mit ihren Aggressionen das Denken und Handeln der

Erzieherinnen so stark, und sie bringt damit die in Abschnitt 4.1 geschilderte

Auswirkungen auf seinen Betreuungsprozess auf den Punkt.

Haug-Schnabel (1999, 12 ff) fuhrt eine Vielzahl an Statements von
Kindergartenpadagoginnen an, in denen ein Manko an Fachwissen sowie praktische Defizite
zum Bereich Umgang mit Aggressionen im Kindergarten aufgezeigt werden. Sie hebt die
Relevanz der Erforschung Kkleinkindlicher Aggressionen und ihrer Entwicklung im
Kindergarten hervor, indem sie schreibt: ,Aggressionsforscher bedauern, dass viel zu wenige
Untersuchungen Uber aggressives Verhalten im Kindergarten gemacht werden®, denn es
gebe bereits Ergebnisse, die eine grof3e Stabilitat aggressiven Verhaltens (Haug-Schnabel
1999, 39) sowie einen vermeintlichen oder realen Anstieg von aggressivem Verhalten im

Kindergarten aufzeigen (ebd. 9).

Roux (2009, 1) betrachtet die Erforschung frihkindlichen aggressiven Verhaltens als nicht
nur fur die Praxis von Bedeutung und meint: ,Dem Thema sozial-emotionaler Entwicklung im
frihen Kindesalter wird gegenwartig zugunsten kognitiver Entwicklungsbereiche nur wenig
Aufmerksamkeit geschenkt®, obwohl diese Thematik in den Bildungscurricula eine lange

Tradition habe. Sie weist damit auch auf eine bildungswissenschaftliche Relevanz hin.

Viernickel (2010) untersucht, wie Krippenkinder soziale Beziehungen entwickeln und
gestalten und meint, dass sozial-emotionale Entwicklung durch Bewaéltigung bestimmter
Entwicklungsaufgaben erfolge. Als eine wesentliche Entwicklungsaufgabe hierfir erachtet
sie den Aufbau einer sicheren Bindungsbeziehung zu einer oder einigen vertrauten
Erwachsenen. Die Bedeutung von Krippenbeziehungserfahrungen wird erkennbar, denn sie
stellt fest: ,Da kleine Kinder immer haufiger nicht mehr ausschlieRlich in der Familie betreut
werden, wachst die Bedeutung des Aufbaus von Beziehungen zu aulRerfamilidren

Betreuungspersonen® (Viernickel 2010, 1).

Viernickel (2010, 2) sieht nicht nur in Erwachsenen bedeutsame Interaktionspartner, sondern
schreibt auch den sozialen Beziehungen zu anderen Kindern grol3e Bedeutung fir die sozial-
emotionale Entwicklung zu und stellt fest, dass bereits im zweiten und dritten Lebensjahr
gleichaltrige und &ltere Kinder bedeutsame Interaktionspartner fir die Kinder darstellen.
Dass dies bei meinem Beobachtungskind — wéhrend der ersten Beobachtungen — nicht der
Fall war, wurde in Kapitel 3 offensichtlich. Ob und inwiefern andere Kinder zu bedeutsamen

Beziehungspersonen fir Luca werden, wird im Laufe dieser Arbeit herausgearbeitet.
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Viernickel weist auf Zusammenhange zwischen bestimmten Entwicklungsaufgaben und
Entwicklungsbedirfnissen, sicheren, feinflihligen Bindungsbeziehungen und sozial-
emotionalen Entwicklungsprozessen hin. Durch welche Faktoren und differenzierte
Mechanismen diese Zusammenhange gepragt werden, darauf geht sie nicht weiter ein.

Sechtig und Viernickel (2009, 5) fordern bestimmte Rahmenbedingungen zur Entwicklung
notwendiger sozial-emotionaler Entwicklungsaufgaben und nennen: Gréf3e und Gestaltung
der Réaume, Erzieherin-Kind-Schliissel, GruppengrtRe, Ausbildung des péadagogischen
Personals, Mdglichkeiten zur Weiterbildung, zu Austausch und Supervision sowie
Wertliberzeugungen aller Beteiligten. Diese Rahmenbedingungen beeinflussten die
Intensitat der Interaktionen und seien unterstitzend oder behindernd bei der Bewaéltigung

notwendiger Entwicklungsaufgaben.

Die Bedeutung von bestimmten Rahmenbedingungen fiir besondere Entwicklungsaufgaben
wird auch von Finger-Trescher und Trescher (1995, 113) thematisiert. Sie stellen eine
vermehrte Ubernahme priméarer Sozialisationsfunktionen durch offentliche Erziehung fest
und meinen, dass dies eine zunehmende Entfaltung ,heilpadagogischer Kompetenzen und
Konzeptionen® erfordere, die wiederum eine Optimalstukturierung der Institutionen bedinge.
Damit meinen sie, dass die Institution — ausgehend vom individuellen Entwicklungsstand und
den Fahigkeiten des Kindes — die materiellen und personellen Mittel bereitstellen und sichern
muss, die flur eine optimale Strukturierung des Binnenraumes notig sind. Finger-Trescher
und Trescher fordern aber neben materiellen und personellen Ressourcen auch eine
,haltende Umwelt*, in der auch ,Scheitern und die Grenzen padagogischer Machbarkeit und
Belastbarkeit akzeptiert werden. ,Diese Optimalstrukturierung ist u. E. in der Arbeit mit
aggressiven Kindern und Jugendlichen unabdingbar, weil die Institution im Sinne des
Holdings und Containings die auf3ere Struktur bedingungslos garantieren muss, um zur
angemessenen inneren Strukturbildung beitragen zu kdnnen® (Finger-Trescher und Trescher
1995, 113). Die Autorinnen weisen damit auf Zusammenhange von aggressiv-destruktivem

Verhalten und defizitarer Entwicklung psychischer Strukturen hin (ebd. 9).

In welcher Weise sich Verhaltensauffélligkeiten im Kindergartenbereich zeigen und wie jene
zu verstehen sind, wurde von Leber, Trescher und Weiss-Zimmer (1989) in einem
Forschungsauftrag mit der Methode der teilnehmenden Beobachtung untersucht. Zwar
bezieht sich ihre Studie nicht explizit auf Krippenkinder, doch zeigt sie auf, wie auffalliges
Verhalten im Kindergarten aus psychoanalytischer Sicht verstanden und angegangen
werden kann. Verhaltensauffallige Kinder kdnnten nicht einfach als ,Stérer” abgestempelt
werden, sondern ihr auffélliges Verhalten werde erst ,aus der Wahrnehmung von

Interaktionsprozessen® verstehbar, an denen auch die Padagoginnen sowie
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Rahmenbedingungen beteiligt seien. Kinder wirden ihre Schwierigkeiten in den Kindergarten
hineintragen und diesen als Biuhne fur ihre (unbewussten) Konflikte benitzen. Das
,Inszenieren® bisheriger Erfahrungen diene der Entlastung, konne aber auch neue
Entwicklungs- und Bildungsprozesse anstol3en, wenn sie auf Verstandnis und Unterstlitzung
treffen (ebd. 158f.). Leber, Trescher und Weiss-Zimmer (1998) zeigen in ihren Beitragen
Zusammenhange zwischen aulieren Umwelt(re)aktionen, innerpsychischen
Erlebenszustanden und den Verhaltensweisen der Kinder auf. Sie leisten einen Beitrag, wie
auffallige Verhaltensweisen (von Kindern mit sozial-emotionalen Problemen) verstehbar
werden. Doch wie Veranderungen von Verhaltensweisen (Entwicklungs- und

Bildungsprozesse) verstehbar werden, wird nicht néher erlautert.

Nach Hover-Reisner, Funder (2009, 176) ist es besonders aus der psychoanalytischen
Perspektive moglich, das Verhalten und Erleben des Kindes als Folge des ,Zusammenspiels
von aufReren Einflissen und innerpsychischen Faktoren® zu verstehen (kursiv im Original).
Wie Veranderungen des Verhaltens aus psychoanalytischer Perspektive verstanden werden
kénnen und welche Rolle dabei das Erleben bestimmter Beziehungserfahrungen fir
Veranderung psychischer Strukturen spielt, wird Schwerpunkt der Analyse von Lucas

Entwicklungsprozessen sein.

Auch Figdor (2002, 91ff.) thematisiert in seinem Kindergartenfachbeitrag ,Lastige Kinder*
Verhaltensauffalligkeiten im Kindergarten und misst Rahmenbedingungen eine grof3e
Bedeutung zu. Verhaltensauffalligkeit sieht er als Ausdruck eines Beziehungsgeschehens, in
dem die individuellen Entwicklungsbediirfnisse'” des Kindes nicht erkannt werden oder
aufgrund der Rahmenbedingungen nicht erfullbar sind. Er betrachtet Erziehung als
lebendiges Beziehungsgeschehen im Spannungsfeld der Entwicklungsbedurfnisse der
Kinder und der padagogischen und personlichen Bedirfnisse der Padagoginnen. Das
Einfuhlungsvermdégen  der  Padagoginnen, ihre Fahigkeit, die individuellen
Entwicklungsbediirfnisse des Kindes spiren zu kdnnen, sieht er als Grundlage fiir solch ein

férderndes Beziehungsgeschehen.

Anlehnend an die wiederholte Formulierung von Walter Spiel (1991), dass eine Therapie
,wie der Schlissel zum Schloss passen miusse, lasst sich ableiten, dass auch bei der

Entwicklungsférderung die padagogische Beziehungsgestaltung ,wie der Schlissel zum

2 Unter Entwicklungsbedirfnissen sind nicht konkrete, aktuelle Bedurfnisse gemeint, sondern die
Bedirfnisse: geliebt zu werden, sich geborgen, wertgeschatzt und respektiert zu erleben, die Welt
spannend und interessant zu finden, eigene Geflihle akzeptieren zu kénnen, Vertrauen auf Schutz zu
empfinden, ... (vgl. Figdor 2002).
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Schloss® passen muss. Das mahnt zur besonderen Achtsamkeit gegenuber
»allgemeingiltigen® Kenntnissen Uber kleinkindliche Entwicklung und Bedirfnisse. Es mahnt
ebenso zur Vorsicht gegenuber Verallgemeinerung von Richtlinien zur forderlichen
Gestaltung der Eingewdhnungsphase und fordert erhdhte Sensibilitdtt gegeniber
individuellen Entwicklungsbedurfnissen des Kindes.

Wie individuelle Entwicklungsbediirfnisse erkannt werden kénnen, zeigt Dechant (2009). Sie
schildert — anlehnend an die Infant-Observation-Methode — das Erleben, Verhalten und den
Entwicklungsprozess eines Krippenkindes mit sozial-emotionalen Problemen. Der
zweieinhalbjahrige Bub Ore fallt vor allem durch aggressive, raptusartige Impulsdurchbriiche
sowie lange Phasen ,autistisch wirkenden Rickzugs in seine ,innere Welt* auf.
Faszinierend schildert sie, wie sie sich auf die innere Welt des Buben einlasst, einen
intermedidren Raum™ zuldsst und gestaltet und den Buben einfilhlsam mit der Realitét
vertraut macht. Dadurch gelingt es Ore die Umwelt weniger bedrohlich zu erleben und
Interesse und Neugier zu entwickeln. Durch intensives Beobachten (mit allen Sinnen) und
differenziertes Uberlegen sei es ihr gelungen Ores Entwicklungsbediirfnisse zu erkennen,
eine stabile sichere Bindungsbeziehung zu entwickeln und sukzessive eine
Auseinandersetzung mit der realen Umwelt zu ermdglichen. Dechant konnte dabei Uber
weite Strecken mit einem Betreuungsschlissel von 1:2 und somit unter besonderen
Rahmenbedingungen arbeiten. Nachvollziehbar schildert sie Ores erste zaghafte
Kontaktaufnahmen, die sich zu massiven Besitzansprichen entwickeln und durch eine
einfihlsame Balance zwischen seinen Bedurfnissen und der Auseinandersetzung mit der
Realitat Entwicklungsprozesse ermdglichen. Dechants Ausflihrungen sind fir meine Arbeit
insofern von Interesse, als auch mein Beobachtungskind Luca sowohl aggressives als auch
Ruckzugsverhalten zeigt. Ebenso sucht er dyadische Beziehungen und mdochte diese auf

Besitz ergreifende Art erhalten (siehe folgendes Kapitel).

Ebenfalls aus dem Kinderkrippenbereich schildert Trippel (2004) einen Eingewdhnungs- und
Integrationsprozess eines Madchens, in dem das Zusammenspiel zwischen Padagoginnen
und Krippenkind und Entwicklungsprozesse aller Beteiligten eine bedeutsame Rolle spielen.
Dieser Bericht Uber die zweijahrige Klara mit geistiger Behinderung ist fir meine Arbeit aus

zweierlei Hinsicht interessant. Zum einen handelt es sich bei dieser Falldarstellung um den

3 Der Begriff intermediarer Raum stammt aus einem Konzept Winnicotts und bedeutet eine Art
Zwischenraum — zwischen den Vorstellungen/Bedirfnissen des Kindes und der Realitat, in dem
sowohl Anteile der kindlichen Bedirfnisse als auch Anteile der Realitat Platz haben.

Er entsteht zwischen den beiden Polen kindlicher innerer Bedirfnisse und der &uBerern Realitat und
steht fir eine gelungene Verbindung dieser beiden Pole (vgl. Trippel 2004, 156).
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Eingewohnungsprozess eines Krippenkindes, welches vor allem durch Schwierigkeiten mit
anderen Kindern in Kontakt zu treten und diesen zu gestalten aufféllt. Dadurch ergibt sich
eine Gemeinsamkeit mit meinem Beobachtungskind. Zum anderen betont Trippel, dass die
von ihm angefiihrten methodischen Konzepte von Affektspiegelung, Triade, intermedidrem
Bereich und Reflexion unbewusster Motivationen nicht nur integrativen Bereichen
vorbehalten sind. Er meint: ,Eine padagogische Orientierung an solchen Konzepten fihrt
meines Erachtens zwangslaufig dazu, sich der Individualitat jedes Kindes zuzuwenden und
sich dementsprechend auf die individuellen Bedirfnisse, Fahigkeiten und Beziehungsmuster
einzustellen* (Trippel 2004, 196). Trippel geht bei seiner Untersuchung von der — nicht
altersgemallen — psychischen Entwicklung und weniger von der Behinderung aus und
fokussiert die individuellen (psychischen) Entwicklungsbedirfnisse des Kindes. Er zeigt
einen Zusammenhang zwischen bestimmten Interaktions- und Beziehungserfahrungen und
der Entwicklung einer differenzierteren Wahrnehmung des Selbst und der Umwelt auf. Als
wesentliche Elemente integrativer Padagogik nennt Trippel u. a. den Blick hinter die
Behinderung, die Foérderung der Selbstwahrnehmung und Bildung eines stabilen Kerns durch
Schaffen eines intermediaren Bereiches, die Forderung befriedigender sozialer Beziehungen
durch Regeln und triadische Strukturen, die Reflexion der eigenen Bedeutung und
Emotionalitdt und Fokussierung der Entwicklungsbedirfnisse. In Trippels Darstellung wird
nachvollziehbar, wie das Erkennen von Entwicklungsbedirfnissen ein Handeln gegen
aktuelle Bedurfnisse des Kindes und der Padagoginnen verlangen kann. Demzufolge haben
Krippenkinder mit sozial-emotionalen Problemen besondere psychische

Entwicklungsbedurfnisse.

Auch Niedergesald thematisiert Zusammenhdnge von Beziehungserfahrungen und
psychischen Entwicklungsprozessen im Bereich Kinderkrippe (2004, 116f.). Er spricht von
der Bedeutung triadischer Erfahrungen als Grundlage fiir psychische Entwicklungsprozesse
— wie der Entwicklung eines differenzierten Selbst — und betont explizit die triangulierende
Funktion der Kinderkrippe. Er weist damit auf Zusammenhange zwischen
Beziehungserfahrungen und der Entwicklung bestimmter psychischer Strukturen hin, geht

aber nicht ndher auf das komplexe Zusammenspiel innerer und &ulRerer Faktoren ein.

Auch Gerspach (2004, 82) weist auf einen Zusammenhang von neuen Erfahrungen und der
Bildung psychischer Strukturen hin. Wenn von individuellen Entwicklungsbediirfnissen des
Kindes ausgegangen werde, wirden dem Kind neue Erlebensbereiche ertffnet und ein

wesentlicher Beitrag zur Strukturbildung der kindlichen Persdnlichkeit geleistet.

Die angefiihrten Uberlegungen von Trippel, Gerspach und NiedergesaR entstanden in einer

Auseinandersetzung mit der Eingewthnung und Integration von Krippenkindern mit geistiger
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Behinderung. Eine Verbindung zur Eingewdhnung, Entwicklung und Integration eines Kindes
mit auffallig destruktiv-aggressivem Verhalten lasst sich insofern herstellen, als es auch bei
Kindern mit emotional-sozialen Defiziten sinnvoll scheint, keine defizitorientierte Sichtweise
einzunehmen, sondern hinter das Verhalten zu schauen und nach dessen Bedeutung sowie

nach den individuellen psychischen Entwicklungsbeddirfnissen zu fragen.

Wird massiv destruktives Verhalten nach Finger und Trescher (1995, 9) als Ausdruck
defizitdrer Entwicklung psychischer Strukturen gesehen und grindet die Ausbildung
psychischer Strukturen nach Steinhardt (2001, 153) in wiederholten, alltaglichen
(Interaktions- und Beziehungs-)Erfahrungen des Sauglings bzw. des heranwachsenden
Kleinkindes, so drangt sich die Frage auf, auf welche Art und Weise bestimmte Interaktions-
und Beziehungserfahrungen fir die Entwicklung psychischer Strukturen von Krippenkindern

mit defizitdren psychischen Strukturen forderlich sein kbnnen.

5.2 Zusammenfassung und eine spezielle Forschungslicke

Zum Kernbereich Eingewthnung und Entwicklungsprozesse von Krippenkindern mit sozial-
emotionalen Problemen konnten nur wenige Beitrage recherchiert werden. Ein Mangel an
Fachwissen Uber Krippenkinder mit sozial-emotionalen Problemen wurde offensichtlich (vgl.
Haug-Schnabel 1998; Roux 2009).

Uber differenzierte Zusammenhange und Mechanismen zwischen dem Erleben von
Beziehungserfahrungen und psychischen Entwicklungsprozessen von Krippenkindern mit
sozial-emotionalen Problemen konnten bezeichnenderweise nur zwei Beitrage (Dechant
2009, Trippel 2004) gefunden werden.

Von verschiedenen Autorinnen (Sechtig und Viernickel 2009; Finger-Trescher und Trescher
1997; Leber, Trescher, Weiss-Zimmer 1989; Figdor 2002; Dechant 2009) wurde auf die
Notwendigkeit bestimmter Rahmenbedingungen fir forderliche Entwicklungsprozesse von
Krippenkindern mit sozial-emotionalen Problemen hingewiesen. Diese Rahmenbedingungen
sind als notwendige Basis zu sehen, damit forderliche Beziehungserfahrungen moglich

werden.

Als forderliche Beziehungserfahrungen fir verhaltensauffallige Kinder mit sozial-emotionalen
Problemen werden vor allem sichere und feinfuhlige Beziehungserfahrungen erachtet, bei
denen die individuellen Entwicklungsbedirfnisse des Kindes wahrgenommen werden und
Interaktionen darauf abgestimmt werden kénnen (vgl. Viernickel 2002; Figdor 2002; Dechant
2009; Trippel 2004). Entwicklungsbedirfnisse von verhaltensauffalligen Kindern mit sozial-

emotionalen Problemen koénnen sich von ,allgemein gultigen“ altersbezogenen
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Entwicklungsbedirfnissen unterscheiden, was zur Achtsamkeit gegenuber
entwicklungspsychologischen und padagogischen Richtlinien mahnt und eine besondere Art
und Fahigkeit des Wahrnehmens und Einfiihlens erfordert.

In der Mehrzahl der Beitrage wurde — wenn auch mit unterschiedlichen Begriffen und
anderer Gewichtung - auf Zusammenhange zwischen Rahmenbedingungen,
Beziehungserfahrungen, individuellen Entwicklungsbedurfnissen des (Krippen-)Kindes und
der Entwicklung sozial-emotionaler Kompetenzen bzw. bestimmter psychischer Strukturen
hingewiesen. Gleichzeitig wurde auch ersichtlich, dass die Komplexitat und Verwobenheit
dieser Faktoren und ihre Bedeutung fir die Entwicklung psychischer Strukturen erst

ansatzweise beleuchtet wurde und es dartber kaum differenziertes Wissen gibt.

Wie ein Krippenkind, welches im sozial-emotionalen Bereich erhebliche Auffalligkeiten zeigt,
bestimmte Beziehungserfahrungen erlebt, welche komplexen Entwicklungsprozesse dadurch
angestol3en werden, wie diese die emotionale und soziale Entwicklung beeinflussen kénnen,
wurde im Bereich Eingewohnungsphase in die Kinderkrippe meines Wissens noch nicht bzw.

erst in Einzelfallen und mit anderer Gewichtung untersucht.

In diesem Kapitel wurde wiederholt auf Zusammenhange zwischen Rahmenbedingungen,
Beziehungserfahrungen, individuellen  Entwicklungsbedirfnissen,  sozial-emotionaler
Entwicklung und der Entwicklung psychischer Strukturen hingewiesen. Doch wurde auch
ersichtlich, dass es an Wissen mangelt, wie diese Faktoren verwoben sind und inwiefern sie

einander wechselseitig beeinflussen.

Im Zentrum meiner Arbeit steht die Frage, welche (Beziehungs-)Erfahrungen die Entwicklung

von Lucas psychischen Strukturen auf welche Art und Weise beeinflusst haben kdnnten.

Deshalb wird im nachsten Schritt ein Konzept der psychischen Strukturen von Datler (2001)
vorgestellt, um zu erldutern, von welchem Verstandnis von ,psychischen Strukturen® in

dieser Arbeit ausgegangen wird.
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6 Psychische Strukturen

Ein Schwerpunkt meiner Arbeit liegt auf den Verédnderungen von Lucas mutmalflichen
psychischen Strukturen. Deshalb klare ich in diesem Kapitel, von welchem Verstandnis von
psychischen Strukturen ich in dieser Arbeit ausgehe. Auf eine extensive Darstellung
verschiedener psychischer  Strukturmodelle wird, zugunsten einer intensiveren
Auseinandersetzung mit dem Konzept der psychischen Strukturen nach Datler (2001)

verzichtet.

In Abschnitt 6.1 skizziere ich die Wurzeln und Modifikationen des Konzepts der psychischen
Strukturen von Datler (2001). Danach gebe ich in Abschnitt 6.2 eine Einfihrung in
tiefenpsychologische Begriffe und Grundannahmen, die dem Konzept und dieser Arbeit
zugrunde liegen. In Abschnitt 6.3 stelle ich Datlers Konzept der psychischen Strukturen
(2001) vor, verknupfe es mit der Methode der Young Child Observation und erganze es
durch Ausfuihrungen von Steinhardt (2001).

6.1 Wurzeln des Konzepts der psychischen Strukturen

Datlers Konzept der psychischen Strukturen wurzelt in einer intensiven Auseinandersetzung
mit dem Hampstead-Profil von Anna Freud und einer daraus resultierenden Wiener
Modifikation.

,Dieses Hampstead-Profil war von Anna Freud und ihren Mitarbeitern entwickelt worden und
soll Diagnostikern helfen, auf der Grundlage psychoanalytischer Theoriebildungen, zu
madglichst differenzierten diagnostischen Einschatzungen zu gelangen. In diesen
diagnostischen Einschéatzungen sollen moglichst viele bewusste und vor allem unbewusste
Personlichkeitsmomente ausgelotet werden, sodass es im Anschluss daran méglich wird,
moglichst fundiert und differenziert zu Uberlegen, welche weiteren Hilfestellungen einer

Person gegeben werden sollen® (Datler; Bogyi 1992/27).

Das Hampstead-Profil wurde von Datler und Bogyi 1985/86 im Rahmen eines Projekts des
Instituts ~ fur  Erziehungswissenschaften der  Universitdt Wien  erstmalig im
sozialpadagogischen Bereich angewendet. Dabei wurden von den Kindern einer
Wohngemeinschaft der Wiener Jugendwohlfahrt Persdnlichkeitsprofile (u. a. zur besseren
diagnostischen Einschétzung und gemeinsamen Beratung) erstellt und Modifikationen der
Originalvorlage erarbeitet (Datler und Bogyi 1991/5). Beide Projektkoordinatorinnen. hatten
an der von Anna Freud gegrindeten Hampstead-Clinic (London) die Arbeit mit diesem

differenzierten Diagnoseverfahren kennen gelernt.
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Auf dem Weg von Anna Freuds Hampstead-Profil zur Wiener Modifikation fuhrten
personlichkeitstheoretische Uberlegungen zu den jeweiligen Profil-Kategorien zur intensiven
Auseinandersetzung mit dem ,innerpsychischen Kraftespiel“ eines Kindes, in dem das
manifeste Verhalten bzw. die manifesten Eigenschaften des Kindes wurzeln (vgl. Bogyi;
Datler 1991, 147). Anhand differenzierter Uberlegungen, Erlauterungen und Diskussionen
personlichkeitstheoretischer Grundannahmen wurde die Bedeutung ,aktueller psychischen
Strukturen eines Kindes* fur ein differenziertes Personlichkeitsprofil herausgearbeitet. Diese
inhaltlichen Modifizierungen pragten den Schwerpunkt des Persoénlichkeitsprofils der Wiener
Modifikation und fanden Ausdruck in einer eigenen Kategorie mit dem Titel ,Die aktuellen
psychischen Strukturen des Kindes.“ Diese Uberlegungen von Datler und Bogyi (1991) zu
.aktuellen psychischen Strukturen eines Kindes basieren auf tiefenpsychologischen

Grundannahmen, welche im folgenden Abschnitt dargestellt werden.

6.2 Klarung tiefenpsychologischer Begriffe und Grundannahmen

In diesem Abschnitt erlautere ich tiefenpsychologische Grundannahmen, auf welche Datlers
Konzept der psychischen Strukturen (2001) aufbaut und die fir meine Arbeit von Bedeutung
sind. Geleitet von meinem Bindel an Forschungsfragen versuche ich von manifesten
Aktivitaten Lucas zum innerpsychischen Geschehen im ,Hier und Jetzt“ vorzudringen. Unter
manifesten Aktivitdten werden mit Datler (2001, 160) ,bewusst wahrnehmbare oder von
auflen sinnlich ausmachbare Aktivitdten des Erlebens, Denkens und Handelns“ verstanden,
wodurch die Bedeutung fir ,latent® — als nicht bewusst wahrnehmbar oder nicht von aufRen

sinnlich ausmachbar — ableitbar ist.

Mit innerpsychischem Geschehen im Hier und Jetzt ist gemeint, was in einer Person zum
aktuellen Zeitpunkt einer konkreten Situation vorgeht, sodass sie in dieser Situation
bestimmte Aktivitaten zeigt. Es wird davon ausgegangen, dass Menschen standig Aktivitaten
setzen und bereits im S&auglingsalter psychische Prozesse vollzogen werden (Bogyi; Datler
1991, 156). Mit Joffe & Sandler (1969, 456) und Fetcher (1985a, 242) betonen Datler und
Bogyi (1991, 159) ,dass die Inhalte des ,innerpsychischen Erlebnisraumes’
Bewusstseinsqualitat besitzen kdnnen, aber nicht mussen®. Damit wird auf die folgende

tiefenpsychologische Grundannahme Ubergeleitet.

6.2.1  Annahme eines ubiquitdren dynamischen Unbewussten

Datler und Stephenson (1999, 93) betrachten die Auseinandersetzung mit ,sichtbaren und
unsichtbaren Kraften“ als Fundamente der Vorstellung eines ubiquitaren (allgegenwartigen)

dynamischen (in Bewegung wirksamen) Unbewussten. Freud erkannte, dass von seinen
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Patientinnen ein Widerstand — eine psychische Kraft — tberwunden werden musste, um sich
an das Auftreten erster Symptome zu erinnern. Dies sehen die Autoren als Grundlage fur die
Annahme eines dynamischen Unbewussten. Freuds Erkenntnisse weisen auf ,die Annahme
unangenehmer Erlebnisinhalte, gegen deren Bewuft-Werdung® sich Menschen strauben,

ohne dieses Strauben selbst bewusst wahrnehmen zu kénnen®, hin (ebd. 83).

Nach Datler (1996, 148) umfasst die Psyche des Menschen bewusste und latente Bereiche.
Die latenten Bereiche werden innerpsychisch ebenso unbewusst wahrgenommen und
bearbeitet. Die menschliche Psyche ist demnach standig neben bewussten auch mit latenten
Bereichen beschaftigt, welche die innerpsychische Wahrnehmung und Bearbeitung
beeinflussen. Die Annahme eines ubiquitaren dynamischen Unbewussten besagt nach
Datler und Stephenson (1999, 84) ,unter anderem, dass sich Menschen bestandig mit
Erlebnisinhalten konfrontiert sehen, die sie in bewusster Weise nicht wahrnehmen mochten.
Menschen versuchen daher standig, sich in unbewusster Weise vor dem bewussten
Gewahrwerden dieser Erlebnisinhalte zu schitzen, da sie bereits unbewusst beflirchten,
dass ein bewusstes Gewahrwerden dieser Erlebnisinhalte mit dem Versplren von auf3erst

unangenehmen Gefiihlen verbunden wére.*

Neben der Annahme eines ubiquitaren dynamischen Unbewussten basieren Datlers
Uberlegungen zu aktuellen psychischen Strukturen eines Kindes auch auf folgender

Grundannahme:

6.2.2 Annahme eines Prinzips des psychischen Determinismus

~Jedes psychische Geschehen wird durch die vorangegangenen determiniert” (Brenner
1967, 15). Bei der Annahme des Prinzips des psychischen Determinismus wird nach
Brenner davon ausgegangen, dass jedes psychische Geschehen durch Vorangegangenes
mit gestaltet wird, auch wenn kein kausaler Zusammenhang zwischen psychischem
Geschehen und Vorangegangenem offensichtlich erscheint. Es wird somit eine Kontinuitat
des psychischen Lebens vorausgesetzt. Ausgehend vom Prinzip der psychischen
Determiniertheit ,werden wir niemals eine psychische Erscheinung als sinnlos oder zuféallig
abtun. Wir werden uns in Bezug auf jedes derartige Phanomen, das uns interessiert, fragen:
\Wodurch wurde es verursacht? Warum geschah es auf diese Art und Weise?“ (Brenner
1967, 15).

Diese von Brenner aufgeworfenen Fragen leiten zu weiteren theoretischen Annahmen.
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6.2.3 Annahme eines regulatorischen Grundprinzips des Wohlbefindens

Joffe & Sandler (1967, 738) gehen von der Annahme eines allgemeinen Strebens des
Menschen nach Wohlbefinden aus. Dabei sehen die Autoren eine bewusste oder
unbewusste unangenehme Diskrepanz zwischen bedrohlichen und erwiinschten
Erlebniszustédnden als Veranlassung, bestimmte psychische Aktivitaten zu setzen. Was als
unangenehm erlebt wird, héngt von den jeweiligen bewussten und unbewussten
Vorstellungen (Reprasentanzen — innere Bilder) ab. Sie sehen das Ziel psychischer
Aktivitaten ,in der Verminderung bewusster oder unbewusster Diskrepanz der
Reprasentanzen, um dadurch einen Geflihlszustand des Wohlbefindens zu erlangen oder zu
erhalten” (Joffe & Sandler 1967, 738).

Dabei gehen die Autoren von einer speziellen Funktion, der ,Scanning-Function“ (Joffe &
Sandler 1969, 468) aus, welche das Unbewusste ,abtastet”, ob Geflihle, Gedanken etc. als
gefahrlich fur das psychische Wohlbefinden zu werten sind, und ob diese ins Bewusstsein

vorgelassen werden kénnen (Joffe & Sandler 1969, 473).

6.2.4 Reprasentanzen

Die Erinnerungen an frihere Erlebnisse sind nicht die Erlebnisse selbst, und
wahrgenommene Objekte sind nicht die Objekte selbst, sondern ,bestimmte Bilder®, so
genannte ,Reprasentanzen®, die sowohl von bestimmten Aspekten der Umwelt als auch von
der eigenen Person handeln (Datler: Bogyi 1991, 156). Wie solche inneren Bilder entstehen
und welche weiteren innerpsychischen Prozesse sie wiederum beeinflussen, wird mit dem

Begriff der Apperzeption zum Ausdruck gebracht.

6.2.5 Apperzeptionen

Im Unterschied zur Perzeption, welche ,das sinnliche Wahrnehmen, als erste Stufe der
Erkenntnis“ (Duden, Fremdwdrterbuch 1990, 595) bedeutet, meint Apperzeption ,begrifflich
urteilendes Erfassen” (Duden, Fremdwdrterbuch 1990, 74). Dadurch steht Apperzeption fur

ganzheitliches, wertendes Wahrnehmen, welches auch die Bedeutungen umfasst.

Apperzeptionen gelten als spezielle psychische Aktivitaten. ,Dieser Begriff der ,Apperzeption’
entstammt der individualpsychologischen Tradition und umfasst sdmtliche Aktivitaten, in
denen ein Mensch Vorstellungen, Einschatzungen, Erinnerungen, Wahrnehmungen,
Phantasien ... von sich und der Welt kreiert” (Datler; Bogyi 1991, 156).
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Datler und Bogyi (1991, 157f) gehen dabei von einer Mehrgliedrigkeit einzelner
Apperzeptionstendenzen aus und meinen damit, dass ,eine Person im Zuge eines
psychischen Prozesses mehrere  Apperzeptionsleistungen  vollbringt®, die sie
folgendermafien beschreiben:

a) ,ES wird angenommen, dass eine Person bestimmte Geflihle, Wiinsche, Impulse,
Angste ... bereits unbewusst wahrnehmen muss, ehe sie diese Gefiihle, Wiinsche, Impulse,

Angste ... einer unbewussten Abwehr unterziehen kann.

b) Diese Geflhle, Wiinsche, Impulse, Angste ... missen zundchst auch unbewusst
daraufhin abgeschéatzt werden, ob sie bewusst wahrgenommen werden sollen bzw. ob ihnen

handelnd entsprochen werden soll oder nicht.

C) Dies setzt sogleich eine unbewusste ,Meinung, davon voraus, was aus ,Sicht’ der

Person den augenblicklichen Inbegriff einer wiinschenswerten Situation darstellt.

d) Ehe nun eine Person bestimmte Gefiihle, Winsche, Impulse, Angste ... in
unbewusster Weise abzustimmen bzw. abzuwehren vermag, muss sie weiters abschéatzen,
welche Handlungsmadglichkeiten ihr in der jeweils gegebenen Situation zur Verfligung stehen
und welche Momente einer wiinschenswerten Situation sie Uber den Einsatz welcher
Aktivitaten dann auch realiter wird erlangen kdnnen. In diesem Schritt schétzt eine Person
auch ab, ob und inwieweit sie sich erlauben will, bestimmte Gefiihle, Impulse, Wiinsche und
Angste ... auch bewusst wahrzunehmen bzw. aus der Ebene des manifesten Verhaltens
moglichst unmittelbar zu folgen, oder ob sie sich vor dem bewussten Gewahrwerden dieser
Gefiihle, Impulse, Wische, Angste ... bzw. entsprechender Handlungstendenzen iiber den

Einsatz unbewusster Abwehrprozesse sichern soll.

e) Im Zuge dieses Abschatzungsprozesses prazisiert eine Person somit auch eine
unbewusste ,Meinung‘ daridber, welche inneren‘ Aktivititen (also z. B. welche
Abwehrprozesse) und welche ,&uf3eren’ Handlungen (auf der Ebene des Manifesten)

ausgestaltet und verfolgt werden sollen“ (Datler; Bogyi 1991, 158).

Bei dieser Darstellung von Apperzeptionen als spezielle psychische Prozesse wird auch eine
Néhe von Apperzeptionen und Abwehrprozessen thematisiert. Deshalb wird als nachster

Schritt erlautert, wie und in welchem Zusammenhang der Begriff Abwehr zu verstehen ist.
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6.2.6 Abwehrprozesse

Der Begriff Abwehr ist fur die psychoanalytische Theorie zentral (Mentzos 1982, 60). Man
versteht darunter ,alle intrapsychischen Operationen, die darauf abzielen, unlustvolle
Geflihle, Affekte, Wahrnehmungen etc. vom Bewusstsein fernzuhalten* (Mentzos 1982, 60).
Unter Abwehrprozessen versteht Mentzos (1982, 60) unbewusst ablaufende Vorgange, die
durch das Unbewussthalten der unlustvollen Affekte und Gefiihle zunachst eine gewisse
Entlastung bringen und dadurch Schutz- und Bewaltigungsfunktion haben. Der Konflikt ist
zunachst ,pseudogeldst® (Mentzos 1982, 60), doch die verdrangten Inhalte bleiben aktiv.
Wird eine bewusste Losung des Konflikts verhindert, kénnen die Ich-Funktionen
dysfunktional werden (Mentzos 1982, 60). Das hei3t, diese Schutz- und
Bewaltigungsmechanismen sind einerseits notwendig und ,normal“, denn wir bendtigen
Abwehr, um nicht standig von beangstigenden Geflihlen Uberschwemmt zu werden.
Andererseits konnen sie auch pathologisch werden, wobei die Grenze nicht Kklar

auszumachen ist (Mentzos 1982, 61).

Die Bedeutung des Begriffs der Abwehr wurde im Laufe der Zeit erweitert. Zunéachst
verstand man darunter nur einen ,Schutz“ vor Unlustvollem durch unbewusst gehaltene
Operationen. Parallel zu diesem Unbewussthalten wird nun eine ,Befriedigung oder
Reparation“ angenommen (Mentzos 1982, 61). Es handelt sich daher um Abwehr- und
Sicherungsprozesse, die aus mehreren Einzelaktivititen bestehen. Nach Datler (1996, 151)

sind es ,Erlebniszustande®, die vom bewusst Wahrnehmbaren ferngehalten werden.
Datler (1996, 153) gliedert den Abwehr- und Sicherungsprozess in funf ,Schritte®:

»1. das unbewusste Gewahrwerden von Erlebniszustanden, die in aul3erst unangenehmer

Weise von erwinschten Erlebniszustanden abweichen;

2. die unbewusste Einschatzung, dass es auflerst bedrohlich ware, sich dieser

Erlebniszustande bewusst zu werden;

3. die unbewusste Einschatzung, dass es am giinstigsten ware, diese Erlebniszustande

vom Bereich des bewusst Wahrnehmbaren fernzuhalten;

4, die unbewusste Einschatzung, dass es am gunstigsten ware, dieses ,Fernhalten vom
Bereich des bewusst Wahrnehmbaren’ durch den Vollzug von bestimmten weiteren

unbewussten Aktivitdten der Abwehr und der Sicherung zu stitzen; sowie

5. die Ausgestaltung von manifesten Aktivitaten, die sowohl das ,Ergebnis’ als auch den

Ausdruck unbewusster Abwehraktivitaten darstellen. Manifeste Aktivitaten wurzeln in diesem
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Sinn im unbewussten Verlangen, sich — zumindest im Bereich des bewusst Wahrnehmbaren
— an gewlnschte Erlebniszustdnde in subjektiv bestmdglich erscheinender Weise

anzunahern.”

Wahrend Freud seine Aufmerksamkeit primar auf die Abwehr von innerpsychischen
Konflikten richtet, steht bei Adler die Abwehr von Minderwertigkeitsgefihlen im Blickpunkt
(Datler 2000, 3). In Datlers Ausfuhrungen zur Mehrgliedrigkeit von Abwehrprozessen sind
sowohl innerpsychische Konflikte als auch das Erleben von Diskrepanzen (Gefuhl eines
Mangelerlebens und der Minderwertigkeit) eingeschlossen. Datler folgt in seinem Konzept

zur Abwehr sowohl Adler als auch Freud.

Wahrend unter Diskrepanzen das ,Auseinanderklaffen zwischen dem Erleben von
augenblicklichen Ist-Zustdnden und gewlnschten Soll-Zustanden* verstanden werde,
bedeute ein Konflikt das Bestreben mehrere Diskrepanzen gleichzeitig zu Uberwinden, wobei

das gleichzeitige Uberwinden dieser Diskrepanzen einander allerdings ausschlieRe.

In welcher Verbindung stehen nun Apperzeptionen und Abwehrprozesse? Aus den
vorangegangenen Ausfihrungen wird erkennbar, dass Apperzeptionen psychische
Aktivitdten sind, die zu einem Abwehr- und Sicherungsprozess fuhren kdénnen, aber nicht
missen. Einem Abwehr- und Sicherungsprozess liegen immer Apperzeptionen zugrunde,

doch nicht alle Apperzeptionen missen zu einem Abwehrprozess fihren.

In diesem Abschnitt wurden tiefenpsychologische Grundannahmen und Fachbegriffe
eingefihrt, welche dem Konzept der psychischen Strukturen von Datler 2001 und somit auch

meiner Arbeit zugrunde liegen.

Was bedeuten nun die dargelegten Grundannahmen und Uberlegungen fir das Verstehen
manifester Verhaltensweisen, Erlebniszustande und Veranderungsprozesse von Luca? Bei
meinen Uberlegungen und Interpretationen bei der Fallanalyse ab Kapitel 7 gehe ich davon
aus, dass keine manifeste Verhaltensweise zuféllig entstanden ist, sondern ein
Zusammenhang zwischen Lucas manifestem Verhalten und vorangegangenen psychischen
Aktivitditen gegeben ist. Deshalb kann auch nach Interpretationen gesucht werden. Ich gehe
ebenso davon aus, dass Luca das Ziel verfolgt, subjektives Wohlbefinden zu erlangen und
bestimmte psychische Aktivitdten setzt, um Diskrepanzen zwischen erwiinschten und
tatsachlichen Erlebniszustdnden zu vermindern. Die Grundannahme eines ubiquitaren
dynamischen Unbewussten fihrt zur Annahme, dass sich auch Luca in unbewusster Weise

vor dem bewussten Gewahrwerden unangenehmer Erlebnisinhalte schiitzen mdchte.
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In vorangegangenen Kapiteln wurde bereits wiederholt auf Zusammenhénge zwischen der
Entwicklung psychischer Strukturen, Rahmenbedingungen, Beziehungserfahrungen,
individuellen Entwicklungsbediirfnissen und sozial-emotionaler Entwicklung hingewiesen. Es
wurde jedoch auch ersichtlich, dass das Zusammenspiel von auf3eren Faktoren und dem
Erleben und Verhalten eines Krippenkindes mit sozial-emotionalen Problemen und der
Entwicklung seiner psychischen Strukturen bisher erst ansatzweise in den Blick genommen
wurde. Es mangelt eindeutig an Erkenntnissen, wie diese Faktoren verwoben sind und

inwiefern sie einander wechselseitig beeinflussen.

In meiner Arbeit gehe ich der Frage nach, welche (Beziehungs-)Erfahrungen bei Luca auf
welche Art und Weise die Entwicklung seiner psychischen Strukturen beeinflusst haben
konnten. Dazu ist es notwendig, explizit auszuweisen, von welchem Verstandnis von

»psychischen Strukturen in dieser Arbeit ausgegangen wird.

6.3 Das Konzept der psychischen Strukturen

In diesem Abschnitt stelle ich Datlers Konzept der psychischen Strukturen (2001, 160ff.) ins
Zentrum der Betrachtungen. Es nimmt einen zentralen Stellenwert in dieser Arbeit ein, da
darin die ,aulere” und ,innere“ Welt, Vergangenes und Aktuelles (,Hier und Jetzt“) sowie
Manifestes und Latentes integriert werden. Dadurch kénnen (aufféallige) Verhaltensweisen
und Entwicklungsprozesse nicht nur aufgezeigt, sondern auch aufgeschlisselt und

verstehbar werden.

Nach Datler (2001, 159) sind fir die Entwicklung von Heranwachsenden neben dem blof3en
Lebensalter auch deren psychische Strukturen wesentlich, wenn sie sich mit bestimmten
Situationen konfrontiert sehen. Bei meinen Uberlegungen (iber Faktoren, Zusammenhénge
und Mechanismen von Lucas Entwicklungsprozessen bilden in den Kapiteln 7 bis 10 Lucas
psychische Strukturen den Schwerpunkt der Fallanalyse. Dabei wird von folgendem

Verstandnis von ,psychischen Strukturen® (Datler 2001, 160 f.) ausgegangen:

»(1.) Unter psychischen Strukturen verstehen wir (a) Ensembles bestimmter latenter
Tendenzen einer Person, verschiedene Situationen in &hnlicher Weise wahrzunehmen, zu
erleben und einzuschatzen (zu apperzipieren), sowie (b) damit verbundene Tendenzen, in
solchen Situationen bestimmte manifeste Folgeaktivitditen des Erlebens, Denkens und

Handelns zu setzen.

(2.) Das Verfolgen der in Punkt (1.) angeflihrten Tendenzen bedarf Uber weite Strecken
keiner bewussten Steuerung und erfolgt weitgehend unbewusst. Dessen ungeachtet fuhrt

das Verfolgen dieser Tendenzen zur Ausbildung manifester, lebensstiltypischer Formen des
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Erlebens, Denkens und Handelns, die in unterschiedlichen Situationen in ahnlicher Weise
gesetzt werden und Uber weite Strecken die charakteristischen Personlichkeitsziige eines

Menschen ausmachen.

(3.) Die in Punkt (1.) und (2.) angefuhrten Tendenzen des latenten Wahrnehmens, Erlebens
und Einschéatzens sowie die malf3geblich darin grindenden Tendenzen des manifesten
Erlebens, Denkens und Handelns sind stabil und Uber die Zeit hinweg nur langsam

veranderbar.”

In  welcher Verbindung koénnen nun psychische Strukturen, Apperzeptionen und
Abwehrprozessen gesehen werden? Abwehr- und Sicherungsprozesse kénnen Ausdruck
und Folge bestimmter psychischer Strukturen sein, wenn es sich um tendenzielle Abwehr-
und Sicherungsprozesse einer Person handelt. Apperzeptionstendenzen sind als
Grundlagen, aber auch als Ausdruck und Folge psychischer Strukturen zu sehen und pragen
charakteristische Folgeaktivitdten. Ein charakteristisches Merkmal psychischer Strukturen
liegt im Tendenziellen. Damit ist gemeint, dass bestimmte latente und manifeste Prozesse
nicht nur einmalig oder gelegentlich ablaufen, sondern durch ihre Haufigkeit zu typischen

Charakterziigen einer Person fihren.

Was bedeuten nun diese Uberlegungen fur das Verstehen von Lucas
Entwicklungsprozessen und wie koénnen ,Einblicke® in Lucas psychische Strukturen

gewonnen werden?

6.3.1 Verknupfung des Konzepts der psychischen Strukturen mit der Methode der
Young Child Observation

In Kapitel 3 wurde aufgezeigt, dass Luca in verschiedenen Situationen vergleichbares
Verhalten zeigt, und somit charakteristisches Verhalten von Luca ausgewiesen. Datler (2001,
160f.) geht davon aus, dass manifeste Aktivitdten des Erlebens, Denkens und Handelns in
latenten Formen des Wahrnehmens, Erlebens und Einschatzens grinden, Manifestes somit
eine Folgeaktivitdt von Latentem darstellt. Auf Luca bezogen heif3t dies, dass seine
Handlungen, seine konkreten Gedanken und Vorstellungen weitgehend nicht bewussten,
sondern unbewussten Wahrnehmungen, Erlebniszustanden, Wiunschen, Bedirfnissen,
Vorstellungen etc. entspringen. Durch die Methode der Young Child Observation wird eine
Annaherung an Lucas latente Formen des Wahrnehmens, Erlebens und Einschétzens
madglich. Ausgehend von seinen charakteristischen Verhaltensweisen wird tberlegt, wie er
jeweilige Situationen erlebt haben konnte, wodurch begrindete Annahmen uber

Apperzeptionstendenzen abgeleitet werden konnen. Erkennbare Verknipfungen von
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bestimmten Apperzeptionstendenzen mit bestimmten Folgeaktivitaten weisen auf Lucas
mutmaliliche psychische Strukturen.

Erkenntnisse Uber mutmalfliliche psychische Strukturen erméglichen ein differenzierteres
Verstehen manifester, auffalliger Verhaltensweisen und bilden einen Ausgangspunkt, von
dem aus differenziert nach dem Verstehen von Entwicklungsprozessen gefragt werden kann.

Lucas Verhaltensweisen blieben trotz regelmafiiger Besprechungen und intensiver,
differenzierter Uberlegungen des Betreuungs- und Forschungsteams iiber weite Strecken
ratselhaft und nicht verstehbar. Im Forschungsseminar konnten wir uns bei einigen
Situationen Lucas Erleben anndhern, doch gewonnene Antworten warfen meist weitere
Fragen auf: ,Warum durfte Luca diese Situation auf diese Art erleben? Welche Faktoren und
Aspekte tragen dazu bei, dass er bestimmte Situationen auf diese Art und nicht anders

erlebt? Wie hangen einzelne Faktoren und Aspekte zusammen?*

Die Verknupfung der Methode der Young-Child-Observation mit dem Konzept der
psychischen Strukturen von Datler (2001) soll zur differenzierten Aufschlisselung von Lucas
manifesten, scheinbar unerklarbaren Verhaltensmustern als Ausdruck und Folge seiner
komplexen psychischen Strukturen fuhren. Daruber werde ich ab Kapitel 8 nach
Veréanderungen von Lucas psychischen Strukturen sowie nach Zusammenhangen zwischen

diesen Veranderungen und bestimmten (Beziehungs-)Erfahrungen fragen.

6.3.2 Erganzende Erlauterungen zu psychischen Strukturen

Wahrend Datler (2001, 159) in seinen Ausfihrungen vorwiegend die Bedeutung des
Konzepts der psychischen Strukturen bei ,verhaltensauffalligen® Heranwachsenden
thematisiert, richtet Steinhardt (2001) ihren Beitrag an der Ausbildung frihkindlicher

psychischer Strukturen aus.

Steinhardt schlief3t sich Datlers Verstandnis und Definition von ,psychischen Strukturen® an,
legt ihren Fokus jedoch auf die praverbale psychische Entwicklung und geht der Frage nach,
wie in dieser frihkindlichen Zeit basale psychische Strukturen gebildet werden. Steinhardt
(2001, 152) stellt fest, ,dass die Bildung und Veréanderung von psychischen Strukturen
untrennbar mit den konkreten Beziehungs- und Interaktionserfahrungen mit bedeutsamen
Anderen verknUpft ist.“ Sie betrachtet wiederholte, alltdgliche Erfahrungen des Sé&uglings
bzw. des heranwachsenden Kleinkindes - vor allem Interaktions- und
Beziehungserfahrungen — als Grundlage fir die Ausbildung psychischer Strukturen (ebd.
153). Diese fihren beim Kind zur ahnlichen Einschéatzung verschiedener Situationen, und in

weiterer Folge zu beginnender Ausbildung ,psychischer Strukturen“ (ebd. 153). Aus
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Verlaufsstudien tber die psychische Entwicklung von Babys mit der Methode der Infant-
Observation lassen sich psychische Strukturen bereits mit zwei Jahren als soweit gefestigt
erkennen, dass von einer gewissen psychischen Kontinuitdt ausgegangen werden kann
(Steinhardt 2001 ebd. 154f.). Steinhardt weist auch darauf hin, dass die Analyse manifesten
Verhaltens allein noch keine Hinweise auf psychische Strukturen ermégliche (ebd. 152).

Steinhardt (2001, 151f.) beschéftigt sich auch mit der Bedeutung ,psychischer Strukturen® fur
die Belastungsverarbeitung. Sie meint, wie konstruktiv ein Kind belastende Situationen
verarbeiten kénne, ,hangt im Besonderen davon ab, wie es in der aktuell belastenden
Situation auf der Basis seiner bisher ausgebildeten bewussten und unbewussten
psychischen Strategien die Verdnderungen erlebt und wahrnimmt, die es wiederum auf
Grundlage seiner bisherigen Beziehungserfahrungen entwickelt hat“. Nicht nur die
Verarbeitung, sondern bereits das Wahrnehmen und Erleben von belastenden Situationen
hange davon ab, welche bewussten und unbewussten Strategien das Kind anhand seiner

bisherigen Beziehungserfahrungen entwickelt habe (ebd. 151).

Steinhardt sieht das Verhalten des Kindes sowohl als Ausdruck bisheriger psychischer
Strukturentwicklung als auch aktueller Anpassungsleistungen (ebd. 151). Sie betrachtet das
Zusammenwirken von latentem psychischem Erleben mit manifesten lebensgeschichtlichen
Ereignissen (life events) und stellt fest, dass die Art und Weise des Einflusses von friheren
Beziehungserfahrungen auch von bisher ausgebildeten psychischen Strukturen abhénge
(ebd. 155). Zusammenfassend halt sie fest: ,Allerdings steht die differenzierte Analyse der
Bedeutung, die die kontinuierlich ablaufenden, alltdglichen Interaktionen mit bedeutsamen

anderen fur das Erleben spaterer live events haben, noch aus, [...] (Steinhardt (2001, 155).

Die erfolgten Auseinandersetzungen mit Grundannahmen zu innerpsychischen Prozessen
sowie dem Konzept der psychischen Strukturen von Datler (2001) bilden das theoretische
.Rustzeug“ fir meine Fallanalyse anhand der Anndherung und differenzierten

Aufschlisselung von Lucas mutmallichen psychischen Strukturen.
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7 Lucas Erfahrungen und mutmallliche psychische
Strukturen zu Beginn seiner Krippenbetreuung

Ziel dieses Kapitels ist es, Lucas mutmalliche psychische Strukturen zu Beginn seiner
Krippenbetreuung herauszuarbeiten. Dazu gehe ich in Abschnitt 7.1 ,Anndherung an Lucas
Apperzeptionstendenzen“ anhand ausfihrlicher Protokollabschnitte der Frage nach, wie
Luca jene Situationen wahrnehmen, erleben und einschatzen dirfte, in denen er
charakteristische Verhaltensmuster zeigt. Dabei sollen charakteristische
Apperzeptionsweisen herausgearbeitet werden. Im Anschluss daran fiihre ich in Abschnitt
7.2 die Erkenntnisse der analysierten Szenen zusammen und arbeite charakteristische
Verknipfungen bestimmter Apperzeptionstendenzen und Handlungsmuster als Lucas
mutmalliche psychische Strukturen heraus. Dadurch sollen bisher kaum nachvollziehbare

Verhaltensweisen von Luca verstehbar werden.

Auch nach Ende des Krippenjahres blieben Lucas Verhaltensweisen, sowohl fir das
Krippenbetreuungsteam als auch fur die Mitglieder der Seminar- und Forschungsgruppe,
Uber weite Strecken unverstandlich. Durch die Methode der Young Child Observation war es
moglich sich systematisch der Frage ,Wie mag Luca jene Situation erlebt haben?“
anzunahern, wodurch einige Situationen und Verhaltensweisen verstehbar wurden. Doch
meist blieb die Frage offen: ,Wieso scheint Luca bestimmte Situationen auf diese Art und
Weise zu erleben?* Um Antworten auf solch vielschichtige Fragen Uber das Erleben und
Verhalten zu finden, ist es sinnvoll nach Lucas mutmaflichen psychischen Strukturen zu

fragen.

Deshalb werde ich in diesem Kapitel Lucas mutmafliche psychische Strukturen wahrend

seines ersten Betreuungssettings in der Grol3gruppe herausarbeiten.

Als theoretischer Rahmen dient das in Kapitel 6 dargestellte Konzept der psychischen
Strukturen, denn er ermoglicht eine differenzierte Aufschlisselung des komplexen
Apperzeptionsprozesses, wodurch man ,tiefer” in Lucas ,innere Welt* vordringen und fragen

kann: ,Welche Aspekte beeinflussen auf welche Art und Weise Lucas Erleben?"
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7.1 Anndherung an Lucas Apperzeptionstendenzen

Um sich Lucas Apperzeptionstendenzen anzunahern, werden zuerst die in Kapitel 3
geschilderten Protokollszenen erneut in den Blick genommen und wird nun auch nach Lucas
Erlebniszustéanden gefragt. Danach wird anhand weiterer Sequenzen Uberprift, ob und
inwiefern bestimmte Apperzeptionsweisen nicht nur einmalig oder gelegentlich, sondern
tendenziell in Verbindung mit charakteristischen Verhaltensmustern ausmachbar sind und
somit als Apperzeptionstendenzen zu sehen sind. Daruber hinaus wird geschaut, welche
weiteren Hinweise die Annahmen von bestimmten Apperzeptionstendenzen stutzen. Das
Hauptanliegen ist eine systematische, begriindete und nachvollziehbare Annaherung an
Lucas Apperzeptionstendenzen, als bedeutsamen Aspekt seiner psychischen Strukturen.

Durch die Analyse bereits bekannter Szenen soll auch erfahrbar werden, wie jene
Situationen, die in Kapitel 3 Uberwiegend irritierend und unfassbar wirken, durch die

Erweiterung und Vertiefung des Blickes auf die ,innere Welt* verstehbar werden.
In Kapitel 3 wurden folgende charakteristische Verhaltensmuster von Luca herausgearbeitet:
e Kontaktsuche zu Erwachsenen durch kréftiges, korperliches Agieren und
markante Blicke
¢ Rastloses ,Hin und Her“ — von einem Objekt zum anderen
e  Blitzartiges, korperliches Attackieren anderer Kinder
e Versunken im Tun®

e Teilnahmslosigkeit und starrer Blick bei Gruppenaktivitaten

Standen in Kapitel 3 Lucas manifeste Verhaltensweisen im Mittelpunkt, so wird nun der

Fokus auf Lucas ,innere Welt* gelenkt.

7.1.1  Analyse der Ankunftsszene ,,Alles anders, alles meins!*

Es ist kurz vor neun Uhr und viele Mutter und Vater befinden sich bereits mit den Kindern im
Gruppenraum oder Garten. Ich sitze in der Garderobe und warte auf Luca. Von diesem Platz
kann ich zum Eingangstor sehen. Um neun Uhr erblicke ich einen roten Kinderwagen (vgl. B
1,3).

Die Mutter, eine schlanke, mittelgroRe Frau in Jeans und T-Shirt, schiebt einen roten nebeneinander
angelegten Doppelkinderwagen. Sie hat blonde schulterlange Haare, die am Hinterkopf zu einem Zopf
zusammengebunden sind. Sommersprossen lassen ihr zartes, helles Gesicht fréhlich aussehen, obwohl
ihre Augen miide wirken (B 1,4).
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Luca geht schréag links, in ca. 1 Meter Entfernung, vor ihr.

Sein Korperbau ist rundlich, jedoch nicht dick sondern ,babyspeckig”. Rotblonde Locken umkringeln sein
rundes Gesicht mit dicken Lippen. Er wirkt schelmisch und schaut erwartungsvoll mit groen Augen. Er
ist mit naturfarbenen Cargo-leans und passendem Oberteil bekleidet. Er schaut erwartungsvoll die
Kindergartenpadagogin Michaela an, die nun in die Garderobe kommt und an der Glastiire wartet. Sie
sagt: ,,Guten Morgen, da kommt ja der Luca.” Die Mutter fragt: ,,Sind wir die Letzten?” Luca steht neben
seiner Mutter, seine rechte Hand umgreift ihr linkes Bein von hinten. Nun blickt er eher verschreckt und
»,gschamig” drein. Die Mutter montiert den Tragekorb vom Kinderwagen ab und kommt dann mit Luca
und der Tragetasche in die Garderobe. Sie stellt die Tragetasche auf den Boden. Ich nicke der Mutter zu,
sie nickt zurlick. Ich erkenne an ihrem Blick, dass sie mich erkannt hat und weil3, wer ich bin. Ich komme
nicht dazu ihr die Hand zu geben, denn als ich meine Mappe weglege, sehe ich zwei beige Hosenbeine
an mir vorbeizischen. Ich folge gleich hinterher (B 1,4).
Bereits bei seiner Ankunftssituation zeigt Luca wechselnde Stimmungslagen. Selbstsicher
marschiert er wie ein Erwachsener vor seiner Mutter und scheint sich sicher und stark zu
fuhlen. Gleich darauf nimmt er die Anwesenheit der Padagogin, einer fremden Frau, wabhr,
die ihn in einer ungewohnten Umgebung mit seinem Namen anspricht. Dies dirfte ihn
irritieren und verunsichern, sodass er nach etwas Vertrautem strebt und Halt bei seiner
Mutter sucht und ihr Bein umgreift. Doch diese scheint gedanklich bei der Versorgung des
Babys zu sein und Luca zischt alleine davon. Ist Luca enttduscht oder hat er kein naheres
Eingehen erwartet? Er konnte sich genug Kraft und Sicherheit am Bein der Mutter geholt
haben oder Reilfaus nehmen, die Flucht nach vorne antreten, um etwaige unangenehme
Empfindungen nicht spiren zu missen. Vielleicht spurt er auch die Unsicherheit der Mutter,
zu spat — ,die Letzten* — zu sein, und fuhlt sich dadurch ebenfalls verunsichert. Welche
Erlebniszustdande Luca dazu bewegen ,davonzuzischen® ist aus dieser Situation nicht
erkennbar, doch scheint er sich durch seine kraftvolle Bewegung selbst Sicherheit zu geben.
Maoglicherweise hat er auch etwas Interessantes entdeckt, denn von der Garderobe aus kann

man in den Garten sehen.

Doch Luca ist nicht in den Garten gelaufen.

Ich muss Luca suchen und finde ihn im groflen Bewegungsbereich kniend vor der mehrstéckigen
Autogarage. Ein anderer Bub spielt gerade mit der Garage. Die Kindergartenpadagogin Susanne hockt
daneben und sieht zu. Luca steht auf, geht zum Regal und hievt mit beiden Hénden eine grolle
Plastikkiste heraus und leert deren Inhalt (Autos) gerduschvoll auf den Boden. Er sieht Susanne dabei
abwartend an. Diese schaut weiter auf die Garage. Er nimmt eine zweite Kiste aus dem Regal und leert
diese ebenfalls aus. Wieder schaut er die Kindergartenpadagogin dabei an. Dann nimmt er wieder die
erste Kiste und leert noch die darin verbliebenen Autos aus. Susanne spielt mit dem anderen Buben
weiter (B 1,5).

Luca holt kraftvoll Autos und wéhlt somit etwas, das er kennen durfte. Er holt sogar sehr
viele, ganze Kisten davon und zeigt damit, wie stark er ist. Gerduschvoll leert er sie aus und
zeigt durch seinen abwartenden Blick, dass er davon ausgeht, bei der P&dagogin

Aufmerksamkeit zu erreichen. Moglicherweise erwartet er, dass sie bemerkt, wie stark er ist,
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doch vielleicht wahlt er die schweren Kisten um ihre Unterstiitzung zu bewirken. An den
Autos, dem anderen Buben oder einem gemeinsamen Spiel zeigt er sich nicht interessiert.
Seine ganze Korperkraft setzt er ein und als die Padagogin nicht reagiert, wirkt er nicht
entmutigt, sondern verstarkt seine Anstrengungen. Wieder reagiert Susanne nicht darauf und
spielt mit dem anderen Buben weiter. Luca erwartet anscheinend, dass sie seine
.Muskelkraft® bemerkt, bleibt mit seiner Strategie jedoch erfolglos und durfte irritiert,
enttduscht und verunsichert sein. Er mag sich orientierungslos und schwach fiihlen, vielleicht
auch Arger und Zorn verspiren. Doch Luca driickt weder durch Worte noch durch Gestik
oder Mimik aus, wie er dies erlebt, als ob er unangenehme Empfindungen nicht wahrnehmen

mdchte und somit auch nichts splrt, was er ausdriicken konnte.

Luca nimmt ein Auto und beginnt es rauf und runter zu schieben. Der andere Bub hort auf und schaut
Luca zu. Luca nimmt ein Auto, betrachtet es kurz, legt es weg, nimmt ein anderes, schiebt kurz damit,
legt es weg, nimmt ein anderes, ... Susanne steht auf und geht weg. Der andere Bub beginnt wieder mit
einem Auto auf der Autobahn zu schieben (B 1,5).
Luca beginnt ebenfalls sein Auto hin und her zu schieben, scheint sich mit den vertrauten
Objekten sicher zu fihlen. Als der andere Bub zu Luca schaut, erwidert Luca den Blick nicht,
merkt entweder dessen Kontaktangebot nicht oder weil3 nicht, was er damit anfangen
konnte. Luca wirkt unsicher und unzufrieden und scheint nicht zu wissen, wie und was er mit
dem Auto und dem Buben tun konnte. Vielleicht versucht er auch zaghaft, mit den Autos
doch noch Aufmerksamkeit der Padagogin zu erreichen. Doch diese zeigt keine Reaktion; im
Gegenteil, sie steht auf und geht weg. Wieder zeigt er keine Geflihle, als ob ihn das
Weggehen der Padagogin und sein Scheitern nicht bertihren. Er scheint seine Enttduschung

nicht spliren zu wollen, als habe er keine Verbindung zu seiner ,inneren Welt“.

Der Bub greift nach einem groReren Plastikkran. Luca greift auch danach und ist schneller. Er erwischt
den Kran und lduft damit ca. 3 m weg. Der andere Bub lduft 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 und
versucht den Buben in die Wange zu beiflen, und stoRt ihn gleichzeitig mit der linken Hand weg. Der
andere Bub erschrickt, fallt um, gestikuliert zaghaft in Richtung Luca und schaut suchend um sich (B 1,5).

Luca durfte sich unsicher und orientierungslos fihlen und vom Bedurfnis des Buben, der klar
nach dem Kran strebt, ,angesteckt® werden. Moéglicherweise gelingt es Luca dadurch seine
Orientierungslosigkeit nicht splren zu missen. Luca scheint klar zu ,wissen®, dass er ein
Objekt ,seiner Begierde* durch einen schnellen, kraftvollen Griff bekommen kann. Luca
schafft es auch und kann sich mehrfach stark und wirkméchtig fuhlen, da er nicht nur das
begehrte Objekt erreicht hat, sondern auch die Verbindung zwischen dem Buben und dem
Kran zerstort hat. Als der Bub wieder nach dem Auto greift, mag Luca den Buben nicht nur
als Ausldser sondern gleichzeitig als Bedrohung fur sein Bedurfnis erleben und gleichzeitig

seine Wirkméachtigkeit bedroht sehen. Luca scheint vor allem korperliche Wirkméchtigkeit zu
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kennen. Doch dann scheint seine ,nnere Welt*, von unkontrollierbaren Impulsen
uberschwemmt, aus ihm hervorzubrechen und er beilt und stofdt gleichzeitig, wobei ,Zu-
Beillen“ als Ausdruck von ,Haben-Wollen® und ,Stof3en als Ausdruck von ,Weghaben-
Wollen®, verstehbar ist. Am Kran, dem heil3erkdmpften Objekt seiner ,Begierde®, zeigt er kein

Interesse.

Inzwischen ist auch ein Madchen gekommen und schiebt ein Auto rauf und runter. Luca sieht das Auto,
lduft auf das Madchen 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 stoRt es weg (B 1,4).
Luca bemerkt das Madchen mit dem Auto und wird erneut von impulsivem Verlangen nach
genau diesem Auto und einem Streben nach Wirkmachtigkeit erfasst. Er scheint sich nun als
Herrscher Uber alle Autos, lUber das ganze Geschehen zu fihlen und das Madchen als
Eindringling in sein Reich und Bedrohung seiner Wirkmé&chtigkeit zu erleben. Wieder scheint
er davon auszugehen, dass er mit schneller Muskelkraft sich wieder stark, wirkméchtig und

besser fuhlen kann.

Das Madchen lasst nicht los, wehrt sich klar und eindeutig. Das scheint auch bei Luca den
Impuls zu verstarken, nicht los zu lassen und sich zu wehren. Impulse des Haben- und
Weghaben-Wollens, des Fassens und StoRRens scheinen ihn gleichzeitig zu Gberfluten und
aus ihm herauszubrechen. Mit voller Wucht agiert er seine Impulse korperlich aus und
,attackiert das Madchen. Luca scheint keine Vorstellung von einem erflullenden,
gemeinsamen Spiel oder einem friedlichen Spiel nebeneinander zu haben. Er scheint das
Teilnehmen an seinem Thema bedrohlich zu erleben, als ob ihm dadurch ein wichtiger Tell

genommen werde.

Das Méadchen erschrickt, fallt rickwarts und beginnt laut zu weinen. Auch ich erschrecke, da diese
Bewegung so blitzartig kam und ganz knapp am Auge des Madchens vorbeiging. Die Mutter des
Madchens kniet nieder, nimmt ihre Tochter in den Arm und reicht ihr ein anderes Auto. [...]. Luca schaut
ebenfalls erschrocken, nimmt das Auto, das er ,ergattert” hat, geht mit zégernden Schritten auf das
Madchen zu und will es dem Madchen geben. Er hockt vor dem Madchen, das in den SchoR der
knienden Mutter schluchzt. Zwei, drei Mal versucht er das Auto dem Madchen in die Hand zu dricken.
Dabei sind seine Bewegungen ruhig und zaghaft. Er wirkt unsicher, sein Gesicht bekommt leicht
weinerliche Zlige, er schaut auch mehrmals zu mir. Doch das Madchen hat ihr Gesicht ihrer Mutter
zugewandt und merkt nicht, dass Luca ihr das Auto geben will. Luca steht auf und verldsst mit
suchenden Blicken diesen Bereich (B 1,4f.).

Auf den ersten Blick erscheint diese Situation, als ob Luca Sorge um das Madchen oder
Schuldgefihle verspire, als ob er eine Vorstellung davon habe, was das Madchen mochte,
und ihm in einer einfihlsamen, emphatischen Handlung das Auto geben wolle. Doch bei
differenzierter Betrachtung wird diese Sequenz auch folgendermalien verstehbar: Luca
nimmt wahr, dass das Madchen erschrickt. Luca wirkt kurz danach ebenfalls erschrocken.

Luca bemerkt, dass die Mutter dem Madchen ein anderes Auto reicht und es zu trosten
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versucht. Auch Luca zeigt im nachsten Moment das Bedurfnis, dem Madchen ein Auto zu
reichen. Luca hort und sieht, wie das Madchen weint. Luca wird ebenfalls weinerlich. Luca
gerat in den Zustand, in dem sich das Madchen befindet, obwohl ihm kein Auto entwendet
wurde und er auch nicht attackiert wurde. Das Madchen sucht und findet Trost bei seiner
Mutter und ist innig mit seiner Mutter verbunden. Luca geht weg, wirkt ebenfalls ,auf der

Suche” nach Trost.

,Er geht Richtung Terrassentlir und schaut dabei auf den Boden. Dann hebt er wieder den Kopf und
dreht ihn nach links und entdeckt seine Mutter beim Wickeltisch. Diese spricht mit der Helferin iber
Lucas Wickelgewohnheiten. Luca stellt sich zu seiner Mutter, greift mit der rechten Hand zwischen ihre
Beine und umklammert das rechte Bein der Mutter. Sie wendet ihren Kopf zu ihm, streicht ihm kurz mit
ihrer rechten Hand lber sein Haar und wendet sich wieder dem Wickelthema etc. zu. Luca zerrt an der
Hose seiner Mutter. Sie wendet sich zu ihm und meint: ,Na, willst du hinausgehen? Gleich gehen wir
hinaus.” Kurz darauf gehen beide in den Garten. Dabei sucht und ergreift Luca die Hand seiner Mutter.
Das Baby bleibt im Tragkorb im Vorraum. Nach der Terrassentir lasst Luca die Hand seiner Mutter los
und stiirzt sich auf das Klettergerist. Als er auf der ersten Sprosse steht, entdeckt er den Fuhrpark, d. h.
diverse Rutschfahrzeuge, Dreirdder, Roller, .... er lduft zu einem Dreirad, setzt sich hinauf, entdeckt ein
anderes, klettert wieder hinunter, steigt auf dieses, fahrt ein zwei Schritte, bis er wieder ein anderes
entdeckt. Das wiederholt sich einige Male (B 1,6).
Luca sucht offensichtlich seine Mutter und zeigt durch das Umklammern ihres Beines
eindeutig, dass er Kontakt, Verbindung und Trost sucht. Im Gegensatz zur Ankunftssituation
reagiert die Mutter diesmal — wenn auch nur kurz — auf seine kraftigen, kdrperlichen Signale.
Luca erreicht dadurch zwar flichtigen Korperkontakt, doch verstanden dirfte er sich nicht
fuhlen. Er wiederholt und verstarkt seine korperlichen Bemiuhungen, scheint unbewusst die
Vorstellung zu haben, dass er nur ofter und kraftiger agieren muss, um wahrgenommen zu
werden. Die Mutter interpretiert sein ,Zerren an der Hose® als Wunsch in den Garten zu
gehen und fragt ihn, was er méchte, und wartet doch keine Antwort ab und Luca dirfte sich
erneut unverstanden fiihlen. Und doch wird Luca noch ein drittes Mal korperlich aktiv und
ergreift die Hand seiner Mutter. Wieder driickt er sein Bedurfnis korperlich aus, schafft es
aber nicht, Trost und psychische Nahe zu erlangen. Nun mag er sich unverstanden, verletzt
und ohnmachtig fuhlen, da sein Bedurfnis nach Trost und emotionaler Nahe unerfillt bleibt.
Und wieder zeigt Luca keine Anzeichen von Enttduschung — sondern lasst die Hand seiner

Mutter los und hetzt von einem Objekt zum anderen — ohne irgendwo anzukommen.

Kdrperlich verbunden und emotional doch getrennt — mag er sich zerrissen fuhlen und
sowohl zur Mama als auch weg aus dieser Situation wollen. Von widersprichlichen Impulsen
nach ,Hin und Her“, nach Verbindung und Trennung getrieben, hetzt er kraftvoll von einem
Objekt zum anderen. Nun ist er es, der aktiv kurz kérperlichen Kontakt zu einem Objekt
herstellt, sich dem Objekt aber nicht ndher zuwendet, so wie er es kurz davor selber erlebt
hat. Durch sein kraftvolles Tun muss er sich nicht mehr passiv ausgeliefert fiihlen, sondern

kann selbst aktiv Verbindung und Trennung gestalten und sich stark und wirkméachtig fuhlen.
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Luca dirfte kontraphobisch hyperaktiv agieren, um seine widersprichlichen, diffusen
Geflhle nicht bewusst wahrnehmen zu missen (vgl. Besprechungsprotokoll 2).

Erkenntnisse aus der Analyse der Ankunftsszene

Es wurde ersichtlich, dass Luca bereits Vorstellungen haben dirfte, dass er durch kraftiges,
korperliches Agieren Kontakt und Aufmerksamkeit von Erwachsenen bewirken kann. Diese
Annahme wird bekréftigt, da Luca auch bei seiner Mutter auf kraftvolle, korperliche Art
Kontakt und Aufmerksamkeit anstrebt und dies solange wiederholt und verstarkt, bis sie

reagiert (vgl. B 1,5).

Er dirfte auch unbewusst einschatzen, dass er sich durch kraftvolles, kérperliches Agieren

stark, wirkmachtig und besser fiihlen kann.

Luca scheint unangenehme Empfindungen (Enttauschung, Ohnmacht etc.) nicht spiren und

ausdricken zu kdénnen und zeigt keine erkennbaren Anzeichen negativer Gefihle.

In Situationen, in denen Luca seine Empfindungen und Bedurfnisse nicht klar splren kann
und sich orientierungslos fuhlt, dirfte er von Bedirfnissen und Handlungen anderer Kinder

angesteckt werden und diese als Ausloser und Bedrohung von Bedurfnissen erleben.

Es kann angenommen werden, dass es Luca an Vorstellungen von angenehm erlebter
Verbindung mit anderen Kindern (z. B. durch gemeinsames Spiel) mangelt, da sich keine

einzige Situation von positiv gestaltetem Austausch mit anderen Kindern findet.

Immer wieder finden sich Hinweise, dass diese unbewusst gehaltenen unangenehmen
Empfindungen dennoch in seiner .nneren Welt* dynamisch aktiv sind und sich
(unkontrolliert)  Ausdruck  verschaffen und zu  unkontrollierten  kérperlichen

Impulsdurchbriichen fuhren (vgl. Kap. 7 dynamisches Unbewusstes, Abwehrprozesse).

Anhand dieser Analyse erfolgte eine erste Anndherung an Lucas mutmalliche
Apperzeptionsweisen, die seinen charakteristischen Verhaltensmustern ,Kontaktaufnahme
zu Erwachsenen durch kraftiges, korperliches Agieren®; ,Blitzartiges, heftiges, korperliches

Attackieren von Kindern“ sowie ,Rastloses Hin und Her® zugrunde liegen durften.

7.1.2  Analyse der Szene ,,Puppe und Dreirad“

In Kapitel 3 wurde auch die Szene ,Puppe und Dreirad” geschildert, in der Lucas Verhalten

als ,Versunken im Spiel“ bezeichnet wurde.

Nachdem Luca langere Zeit stirmisch mit dem Dreirad gedust ist, unterbricht er seine Fahrt.
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Pl6tzlich bemerkt Luca einen Puppenbuggy mit einer ca. 40 cm groRen Babypuppe. Er steigt von seinem
Dreirad ab und geht hin. Daneben steht auch noch ein Puppen Maxi-Cosy mit einem ca.20 cm
Puppenbaby. [...] Luca nimmt die kleine Puppe aus dem Autositz und legt sie vorsichtig zur groReren
Puppe in den Buggy. Neben dem Puppenwagen steht ein Dreirad mit einer Art Heckspoiler, der wie eine
Ablage aussieht. Luca nimmt die kleine Puppe wieder heraus und legt die Puppe auf diese Ablage. Er
richtet sie langsseits aus, setzt sich auf das Dreirad und fahrt los (B 1,8f.).
Aus den Protokollen geht hervor, dass Luca sehr gut Dreirad fahren kann. Er kann dabei
selbstbestimmt sich und das Dreirad bewegen und Tempo und Richtung bestimmen. In
dieser Situation ist er bereits langere Zeit damit gefahren und mag sich sicher, stark und
selbstbestimmt flhlen. Die Babypuppe scheint er ebenfalls als etwas Vertrautes
wahrzunehmen, von dem er eine Ahnung hat, wie man damit umgeht, weil er weil3, wie die
Mama damit tut. Auch kénnte er sich sicherer, méachtiger und weniger verloren flihlen, wenn
er sich als Mama oder Papa des Puppenbabys fihlt (vgl. Besprechungsprotokoll 2, 3). Luca
wahlt dann die kleine Puppe und das Dreirad. Durch die Winzigkeit der Puppe mag er sich
als der GrolR3e fihlen und beim Dreirad weil3 er, wie er sich damit stark und machtig fuhlen

kann.

Die Puppe fallt hinunter. Luca bemerkt dies erst, als er nach einem gefahrenen Halbbogen die Puppe
seitlich auf dem Boden liegend bemerkt. Er steigt ab, geht zur Puppe, hebt sie auf und legt sie wieder
auf die Ablage. Luca steigt wieder auf und fahrt los. Nach ca. 5 Metern bleibt er stehen, dreht sich um
und entdeckt die Puppe wieder am Boden liegend. Wieder steigt er ab, und diese Szene wiederholt sich
mehrere Male. Obwohl Luca nun wesentlich langsamer und ruhiger fahrt, fallt die Puppe jedes Mal nach
ein oder zwei Metern hinunter.
Luca scheint vom Bedurfnis erfillt, Verbindung herzustellen und zu bewegen. Vielleicht mag
er Verbindung wie die Mama haben. Die Mutter plaudert gleichzeitig mit einer Frau und ,halt
ihr drei Monate altes Baby Uber ihre Schulter lehnend® (B 1,9). Auch Luca sucht Verbindung
zum Dreirad und will gleichzeitig die Puppe rickwarts auf die Ablage ,lehnen®. Luca scheint
damit beschéftigt, wie er Verbindung zu zwei Objekten gestalten kann, und wie Verbindung
und Bewegung gleichzeitig moglich sind. Das Dreirad ist ein Objekt, mit dem er sich
selbstbestimmt bewegen kann, und bei der kleinen Babypuppe mag er wissen, wie er
Verbindung gestalten kann. Durch diese klaren Vorstellungen mag er sich selbstsicher
fuhlen, wissen, was er will und wie er dies erreichen kann. Dies durfte zu seiner schier
unerschopflichen Ausdauer beitragen, mit der er sich dem zuwendet, was ihn innerlich

bewegt.

Beim dritten oder vierten Mal behalt Luca beim Aufsteigen die Puppe in der Hand. Erst als er sitzt, dreht
er seinen Oberkorper nach rechts zurlick und legt die Puppe auf die Ablage und lasst sie diesmal nicht
aus. Danach dreht er seinen Oberkdrper nach vorn und ergreift mit der linken Hand die Lenkstange.
Durch die Drehung seines Oberkorpers bewegt sich jedoch auch seine rechte Schulter und Hand, mit der
er die Puppe auf der Ablage festhalt, und die Puppe rutscht zwischen seinem Sitz und Ricken hinunter.
Luca lasst die Lenkstange wieder los, dreht sich wieder nach rechts zuriick und richtet die Puppe auf die
Ablage. Seine rechte Hand lasst die Puppe dabei wieder nicht los. Als er sich wieder nach vorn dreht, um
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die Lenkstange zu ergreifen, rutscht diese erneut von der Ablage zwischen seinem Sitz und Riicken. Auch

diese Szene wiederholt sich einige Male. Luca schaut dabei ganz konzentriert und schnauft.
Luca verfolgt ausdauernd und konzentriert seinen Plan und scheint nur diese einzige
Vorstellung von einem ,passenden” Platz flir die Puppe, von einer passenden Verbindung zu
haben. Diese einzige Vorstellung kdnnte ihm einerseits Sicherheit geben, anderseits kdnnte
sie ihn daran hindern einen anderen Platz fiir die Puppe — andere Wege der Verbindung —
anzudenken. Lucas Erwartungen erfillen sich nicht und er wirkt zunehmend formlich
,zerrissen” und druckt dies korperlich aus. Eine Korperhalfte drangt nach vorn zur

Lenkstange — will Bewegung, die andere nach hinten zur Puppe — will Verbindung.

Doch schliefRlich gibt er die Beine doch auf die Treter und will fahren. Da jedoch der Lenker nicht gerade

ist, gelingt es ihm nicht, das Dreirad in Bewegung zu setzen. Da ldsst er die rechte Hand von der Puppe

los, ergreift mit beiden Handen das Lenkrad, richtet es gerade und fahrt stirmisch los (B 1,7).
Obwohl er sich so anstrengt, bleibt er erfolglos und dirfte sich zunehmend verunsichert,
angespannt, verargert und ohnméachtig fihlen. Bevor jedoch die Anspannung unertraglich
wird, stirmt er kraftvoll mit dem Dreirad davon und verlasst dadurch auch den Ort des
Scheiterns. Luca dirfte unbewusst ,wissen“, wie er sich wieder stark und besser flihlen
kann. Trotz aller Bemiihungen und seiner z&hen Ausdauer schafft er es nur, entweder zur
Puppe Verbindung zu haben oder das Dreirad zu bewegen. Beides gleichzeitig gelingt ihm
nicht.

Erkenntnisse der Analyse ,,Puppe und Dreirad“

In dieser Sequenz scheint Luca vorwiegend von dem Bedirfnis erfullt, Verbindung zu
gestalten und sich gleichzeitig selbstbestimmt zu bewegen. Die Ausdauer, die er dabei zeigt,

signalisiert, wie wichtig dieses Thema fir ihn ist.

Es deutet einiges darauf hin, dass sich Luca in sicher erlebten Situationen mit dem, was ihn
innerlich beschéftigt, im Spiel auseinandersetzen kann. In solchen Situationen und mit
vertrauten Objekten scheint er sich seiner ,inneren Welt* zuwenden zu kdnnen. Wieder zeigt
Luca keine Anzeichen negativer Empfindungen, reguliert diese ebenfalls auf kdrperliche

Weise.

Anhand der Analyse ,Puppe und Dreirad“ erfolgte eine Ann&dherung an Lucas mutmalliche
Apperzeptionsweisen, welche seinem Verhaltensmuster ,Versunken im Spiel* zugrunde

liegen durften.
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7.1.3  Analyse der Szene ,,Inmitten der Gruppe und doch nicht dabei*

Eine weitere auffallende Verhaltensweise zeigte Luca wéahrend der zweiten Beobachtung
und der ersten beobachteten Gruppenaktivitat, einem gemeinsamen Sitzkreisspiel, an dem
fast alle Kinder und deren Eltern teilnahmen:

Die Kindergartenpadagogin und Evi beginnen ein BegriiBungslied, welches sinngemal3 lautet: , Wir
freuen uns, dass du hier bist und nicht anderswo, wir wollen dich begriiBen und machen dabei so.”
Nacheinander werden zu den jeweiligen Strophen die einzelnen BegriiBungsformen wie: winken, hallo-
sagen, stampfen, ... etc., dargestellt. [...] Er dreht seinen Kopf langsam hin und her, schiebt seine
Unterlippe nach vorn, und bewegt seinen Oberkdrper bedachtig vor und zuriick. Er nimmt seine Hand
und schiebt sie wieder in den Mund. Er kaut auf seinen Fingern, schiebt diese im Mund hin und her und
blickt teilnahmslos in den Kreis. [...] (B 2,5f.).
Luca scheint die Situation, in der so viele Personen miteinander, gleichzeitig, dasselbe tun,
nicht zu durchschauen. Die P&dagoginnen leiten das Geschehen an und haben dabei
gleichzeitig Kontakt zu mehreren Kindern. Luca scheint keine ,inneren Bilder von lustvoller
Gemeinsamkeit zu haben und nicht zu wissen, was und wie er mit den anderen tun konnte.

Er durfte somit auch nichts wahrnehmen, woran er teilnehmen mochte.

Versucht Luca durch das Drehen seines Kopfes sich einen Uberblick zu verschaffen? Sein
bedachtiges Vorbewegen kénnte bedeuten, dass eine Seite in ihm sich dem Geschehen
annahern mdochte, durch sein Zuriickbewegen kénnte er zeigen, dass eine andere Seite in
ihm sich vom Geschehen und den dazugehérigen Empfindungen abwenden mdchte.
Inmitten der Gruppe scheint er sich verloren zu fiihlen und mag sich mit seiner Hand im

Mund zumindest kérperlich splren.

Die Spiele werden lebendiger und alle Kindergartenpadagoginnen, Kinder und Eltern tanzen, laufen,
hipfen 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 mdéchte anscheinend mit ihm tanzen. Luca geht einen
Schritt zuriick, wendet seinen Oberkdrper und Gesicht ein wenig von der Mutter weg und bleibt stehen.
Die Mutter macht ein, zwei Tanzschritte und verldsst dann wieder den Kreis (B 2,6f.).
Das gemeinsame Treiben wird immer lebhafter. Luca erlebt dies offensichtlich weder lustvoll
noch interessant und doch scheint ,eine innere Kraft“ ihn zu bewegen, langsam die Mitte des
Kreises aufzusuchen. Er begibt sich korperlich inmitten — sogar in die Mitte — der Schar und
wirkt geistig und emotional doch weit weg. Die Anwesenheit der Padagoginnen oder die
lebhaften Bewegungen koénnten bei Luca einen vagen Wunsch auslésen ebenso zu tun und
ihn die Mitte des Kreises aufsuchen lassen. Gleichzeitig dirfte er dieses gemeinschaftliche
Treiben undurchschaubar und sich selbst strategielos erleben. Wenn Luca bereits ein
einziges Kind als Bedrohung erleben dirfte (vgl. Ankunftsszene), wie bedrohlich mag er

dann so viele empfinden? Wenn es fir Luca unmdglich scheint bei einem Objekt Verbindung
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und Bewegung zu vereinen (vgl. Analyse ,Mit Babypuppe und Dreirad®), wie aussichtslos

mag er dann die Gruppensituation erleben?

Auch die angebotene Hand seiner Mutter findet Luca nicht hilfreich. Womoglich erlebt er die
Mutter als Teil der Gruppe, da sie ihm die Hand zum Tanze reicht und somit eine Verbindung
zur Gruppe bildet. Dies legt die Vermutung nahe, dass es Luca schwer fallt, gemeinsames
Tun als verbindend und sich als Teil der Gruppe zu sehen. Er folgt seiner Mutter aber auch
nicht aus dem Kreis, sondern verharrt in der Mitte. Luca dirfte in dieser Situation kraftiges,
korperliches Tun als unbrauchbar einschatzen, mdglicherweise, weil es so viele Kinder sind.
Auch ein kraftvolles (Mit)Laufen strebt er nicht an, vielleicht weil er nicht selbstbestimmt
Richtung, Tempo und Art bestimmen kann. In dieser aussichtslosen Situation, in der er seine
unangenehmen Empfindungen nicht wahrnehmen mdchte, schaut er lieber ins ,Leere,
dorthin, wo es keine Objekte gibt, die Unangenehmes auslésen koénnten (vgl.

Besprechungprotokoll 2).

Nach einem Abschiedslied verlassen alle diesen Gruppenbereich und die Kinder setzen sich zu den
gedeckten Jausentischen. Nur Luca bleibt (vgl. B 2,7). Luca bleibt noch im Kreis und beginnt sich langsam
zu bewegen. Er lauft im Kreis und wird immer schneller und wilder. Wie aufgezogen dreht er seine
Kreise und erinnert mich an , Forrest Gump“ (B 2,7).
Alle gehen weg um gemeinsam zu essen, nur Luca bleibt. Obwohl er verloren und abwesend
gewirkt hat, durfte ihn die Situation innerlich doch bewegt haben und das Bediirfnis sich zu
bewegen auslésen. Wurde er von den lebhaften Bewegungen der anderen ,angesteckt oder
driickt er durch das Nachahmen der gemeinschaftlichen Bewegungen eine unbewusste,
diffuse Sehnsucht nach Verbundenheit mit der Gruppe aus? Zeigt Luca damit, dass er erst in
von ihm kontrollierbarem Rahmen an der Bewegung der Gruppe und Gemeinsamkeit
teilhaben kann, dass es fur ihn wichtig ist, seine Bewegung selbst zu bestimmen? Sein
Laufen kdnnte aber auch ein ,Davonlaufen” bedeuten, das ihn davor schiitzen soll, dass er

Unangenehmes spuirt.

Uberlegungen dieser Art weisen darauf hin, wie vielschichtig und komplex Lucas Erleben
sein durfte. Nun mag Luca wieder einschatzen, dass er sich durch kraftvolles Bewegen
wirkmachtig, sicher und besser fiihlen kann. Durch das Laufen erlebt er, dass er es ist, der
etwas bewegt und Tempo und Richtung bestimmt, und mag sich dadurch wieder stark und

wirkmdchtig fuhlen — und er wird immer schneller.

Auch ein zweiter Bub kommt und beginnt zu laufen. Luca stoppt, schaut irritiert, lduft auf diesen zu,
stoRt mit gespreizter Hand gegen dessen Brust, sodass dieser umfallt und zu weinen beginnt (B 2,7).

Luca durfte sich durch das kraftvolle Laufen wieder kraftiger und sicherer fiihlen und bemerkt

dann den anderen Buben, der ebenfalls zu laufen beginnt. Vielleicht spirt er diffus, dass der
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Bub durch (Mit)Laufen Kontakt zu ihm aufnehmen mochte, und hat gleichzeitig keine
Vorstellung von lustvollem Miteinander. Luca durfte den Buben als Eindringling und seine
Wirkméchtigkeit bedroht erleben und diese Bedrohung entfernen zu wollen. Da es sich nun
im Vergleich zur Gruppensituation nur mehr um ein Kind handelt, dirfte Luca seine
Muskelkraft als wirkungsvoll einschatzen und das, was er innerlich spurt, impulsiv, kraftvoll

ausagieren.
Erkenntnisse der Analyse der Gruppenszene

Vieles deutet darauf hin, dass Luca die Gruppenaktivitat diffus und undurchschaubar
wahrnehmen duirfte und sich durch mangelnde Strategien orientierungslos und ohnméchtig

erleben durfte.

In Situationen von Ohnmacht und Orientierungslosigkeit durfte er seine Empfindungen nicht
wahrnehmen wollen und sich durch einen ,Blick ins Leere* davor schiutzen (vgl. Kapitel 6,

Abwehr- und Sicherungsprozesse).

Es bestatigte sich die Annahme, dass Luca andere Kinder als Eindringlinge in seinen
Wirkungsbereich und bedrohlich erleben durfte. In bedrohlich erlebten Situationen scheint er
danach zu streben stark und wirkmdachtig zu sein und unbewusst einzuschatzen, dass er
dies durch seine Muskelkraft erreichen kann. Er mag sich dadurch absichern, seine
bedrohlichen Empfindungen nicht spiren zu mussen (vgl. Kapitel 6, Abwehr- und

Sicherungsprozesse).
Luca durfte andere Kinder korperlich schwacher einschatzen.

Erneut wurde erkennbar, dass Luca keine Vorstellung von einem gemeinsamen Tun mit

einem oder mehreren Kindern haben durfte.

Es drangt sich die Vermutung auf, dass nicht bestimmte ,innere Bilder von
Gruppensituationen, sondern der Mangel an bestimmten ,inneren Bildern® Lucas Erleben

und Verhalten pragen.

Es zeigt sich, dass Lucas Erleben und Verhalten vom Zusammenspiel eines
»innerpsychischen Kraftespiels beeinflusst werden, wie z. B. Lucas davor erlebte Ohnmacht,
sein unbewusster Wunsch, diese nicht zu spiren, sein verstirktes Streben nach
Wirkméachtigkeit, seine Annahme, dies durch kraftiges, korperliches Agieren erreichen zu
kénnen, seine mangelnden Vorstellungen von erfilllendem gemeinsamem Tun, seine

Objektreprasentanzen von ,bedrohlichen Kindern, u.v.m.

97



Durch die Analyse obiger Szene erfolgte eine Anndherung an Apperzeptionsweisen, die
Lucas Verhaltensmustern ,Starrer, teilnahmsloser Blick“ und ,Attackieren anderer Kinder®

zugrunde liegen kdnnten.

Durch die erfolgten Analysen werden bestimmte Verhaltensweisen von Luca verstehbar und
es finden sich bereits Hinweise, dass Luca unterschiedliche Situationen &hnlich

wahrnehmen, erleben, einschatzen und vergleichbar handeln dirfte.

7.2 Weitere begriundete Annahmen dber Lucas psychische
Strukturen

Anhand weiterer Szenen soll nun veranschaulicht werden, inwiefern sich erste Erkenntnisse

bestatigen lassen und ob weitere Apperzeptionstendenzen ausmachbar sind.

Dabei scheint es aus mehreren Grinden sinnvoll, nicht die unterschiedlichen
Verhaltensmuster getrennt, sondern l&angere und durchgehende Szenen zu analysieren. Zum
einen, da das Erleben bestimmter Situationen oft nur aus dem Zusammenhang
vorangegangener Erlebnisse verstehbar wird (vgl. psychischer Determinismus), zum andern,
da dadurch auch die komplexe Verflechtung und wechselseitige Beeinflussung der
verschiedenen Apperzeptionstendenzen erkennbar wird (vgl. Unterabschnitt 6.5.2).

7.2.1  Analyse der Szene ,,Verlorene Zweisamkeit*

Auch nun wird der Blick auf Lucas latentes Wahrnehmen, Erleben und Einschatzen gelenkt

und gefragt, welche Apperzeptionsprozesse seinem Verhalten zugrunde liegen.

Die folgende Szene ereignete sich wahrend der letzten Beobachtung von Lucas

GroRR3gruppenbetreuung am Ende seiner zweiten Betreuungswoche.

Susanne sitzt mit anderen Kindern bei der Autogarage (vgl. B 3,2f.). Luca holt Sitzdeckel und

legt sie auf den Boden.

Die Kindergartenpddagogin Susanne sagt: ,Ah! Willst du schon das Morgenlied singen?“ Luca schaut sie
an und setzt sich auf einen Deckel. ,Wir kdnnen ja inzwischen singen”, meint Susanne, steht auf und
nimmt ihre Gitarre. Sie setzt sich zu Luca und beginnt zu spielen und singen. Luca schaut sie freudig an
und blickt ihr ins Gesicht. Auch sie sieht Luca an und es hat fiir einen Moment den Anschein, als ob sie
nur fiir ihn sdénge. Seine linke Hand bewegt sich leicht im Rhythmus auf seinem Oberschenkel. (vgl. B
3,3).

Luca erfahrt, dass Susanne sein Tun bemerkt, die anderen verlasst und zu ihm kommt. Bei
ihrem ,Wir“ mag er Zweisamkeit erwarten, die sich auch erfillt. Er zeigt, wie sehr er dies

geniel3t, und wirkt innig mit ihr verbunden. Das Singen scheint seinen ganzen Korper zu
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erfullen, denn seine Hand bewegt sich in ihrem Rhythmus, was bei Singszenen im
Gruppensetting nicht beobachtbar war (vgl. B 2,7). Luca mag sich gleichzeitig auch stolz und
(alll)méchtig fuhlen, da er es geschafft hat, die Padagogin von den anderen Kindern

~wegzulocken®.

Zwei andere Kinder und eine Mutter holen sich auch Sitzdeckel und setzen sich dazu. Luca steht auf,
geht zum Regal und holt ein groRes Tuch und bringt es der sitzenden Mutter. (Es ist die Mutter von Lilly,
die bei meiner letzten Beobachtung mit ihrer Tochter unter diesem Tuch versteckt wurde). Inzwischen
kommen noch einige Kinder zum Sitzkreis (B 3,3).

Diese Situation wird erst durch eine Verknlpfung mit einer anderen Beobachtung verstehbar.
Luca holt ein Tuch, und zwar genau jenes Tuch, mit dem eine Kindergartenpadagogin im
Zuge eines Versteck-Spiels genau diese Mutter und dieses Kind ,verschwinden® liel3, was
Luca damals konzentriert beobachtet hatte (vgl. B 2,5). Er scheint nun zu glauben, dass er
mit diesem Tuch — wie bei der Padagogin beobachtet — das Verschwinden von Mutter mit
Kind bewirken kann. Die Mutter und die Kinder dirfte er als Eindringlinge in seinen
Machtbereich wahrnehmen, die seine erreichte Zweisamkeit und Wirkmachtigkeit bedrohen.
Er moéchte anscheinend allein tUber die Padagogin verfligen, dirfte sich eine dyadische
Verbindung wiinschen und nicht auf die Idee kommen, dass Singen auch zu dritt und mit
mehreren lustvoll und verbindend sein kann. Trotz Lucas Bemihungen verschwinden die
Mutter und das Madchen nicht. Im Gegenteil, noch mehr Kinder kommen dazu, und Luca
mag auf mehrfache Weise enttduscht sein. Er hat es nicht geschafft, die anderen zum
Verschwinden zu bringen, und spiirt, dass er doch nicht so stark und allmachtig ist, wie er es
davor erlebt hat. Er dirfte Personen, die an seinem Geschehen teilnehmen mdéchten, als
storend und bedrohlich erleben, als ob sie ihm einen Teil nehmen mochten. Luca durfte

enttduscht und verletzt sein, zeigt jedoch wieder keine Anzeichen negativer Gefihle.

Auch die Kindergartenpadagogin Birgit kommt hinzu und sagt: ,Ich schau mal, ob ich noch neue
Strophen finde.” Sie geht zum Blicherbereich. Luca steht auf und geht ihr nach. Als sie mit der Mappe
zuriickkommt, steigt sie auf einen Kreisel, der am Boden liegt und sagt: ,,Aber wir haben ja noch gar
nicht aufgeraumt. Zumindest die Autos und das Grof3e.” Dabei blickt sie fragend zu Susanne. Diese nickt
und stimmt das Lied: ,1, 2, 3, die Spielzeit ist vorbei” an (B 3,3).
Luca verlasst die Gruppe und geht Birgit nach. Kurz zuvor hat er erlebt, dass die Padagogin
Susanne ihm nachgegangen ist und er dadurch Zweisamkeit geniel3en konnte. Hofft er nun,
dass auch er durch Nachgehen Verbindung herstellen kann? Doch Birgit bemerkt ihn nicht,
und was vorher funktioniert hat, klappt nicht. Luca durfte sich wieder enttduscht, machtlos

und schwach fiihlen und zeigt abermals keine erkennbare Reaktion.

(Exkurs: In dieser Szene versucht Luca auf fir ihn untypische Art und Weise Kontakt zu den
Padagoginnen herzustellen. Dies ist nicht im Widerspruch zu den Erkenntnissen aus

Unterabschnitt 6.2.1 zu sehen, in dem festgestellt wurde, dass Luca vorwiegend durch
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ungestimes, koérperliches Agieren und erwartungsvolle Blicke Kontakt zu Erwachsenen
sucht, denn es finden sich in den Protokollen diesbeziiglich keine weiteren vergleichbaren
Verhaltensweisen. Diese Passage stammt aus einer Beobachtung, als Luca bereits zwei
Wochen die Krippe besuchte, und kann als Hinweis auf Lucas hochgradige Aufmerksamkeit

verstanden werden.

Einige Kinder und deren Eltern beginnen die Autos und Spielsachen wegzurdumen. Luca lauft zu einem
Regal und zieht eine Kugelbahn aus Holz herunter. Auch ein Holzbrett mit Kugeln will er runter holen.
Dazu steigt er auf das erste Fach des Regals und stellt sich auf die Zehenspitzen. Er kann es zwar
berlhren, doch nicht bewegen (B 3,3).
Wiederholt enttduscht, aufgewdhlt, verletzt, durcheinander und fassungslos, ist es Luca
unmdglich, an gemeinsames Einrdumen — an Ordnung Schaffen — zu denken und Dinge, die
zusammengehoren, auch zusammenzufiihren. Das gemeinsame Einraumen kann und mag
er nicht als verbindendes Tun wahrnehmen. Sein inneres Chaos scheint ihn dermaf3en zu
Uberfluten, dass erst einmal alles raus muss und er dies durch Rausziehen der Spielsachen
korperlich ausagiert. Vielleicht erlebt er durch die Anweisung, dass tber ihn bestimmt wird,
und fuhlt sich in seiner Autonomie eingeschrankt, da er lieber selber bestimmen mdchte.
Indem er gegen die Anweisung handelt und kraftvoll Objekte herraumt, kann er sich
selbstbestimmt und stark erleben. Doch dann gelingt ihm auch das Herunterholen nicht mehr

und erneut erlebt er sich klein und schwach.

Dann geht er zur Puppenkiiche, ergreift einen Telefonhdrer eines Spielzeugtelefons und schldagt 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 (B 3,3).
Luca erblickt das Telefon, ein Symbol fir Verbindung, und schmerzliche Gefiihle der
Verbindungslosigkeit, Enttauschung und Ohnmacht scheinen ihn zu Uberfluten. Mit seinem
Korper drickt er aus, dass alles — seine Verbindung, sein Geflhl der Wirkméachtigkeit, seine
Hoffnungen — einfach alles — zerstort ist. Davor musste er erleiden, wie seine Verbindung
zerstort wurde, und nun zerstort er das Telefon als Objekt, das Verbindung schafft. Danach
driickt die Mutter des Madchens damit Verbindung aus, was fir ihn unfassbar sein dirfte —
denn nun hat er sogar beim Zerstéren versagt. Luca mag sich in dieser Situation dermal3en
klein, verletzt, ohnméchtig und zuriickgestoR3en erleben, dass er an gar nichts anderes mehr

,denken® kann als zu stol3en und zu verletzen.

Scheinbar planlos wandert er durch den Puppenkiichenbereich. Wenn er an einem Kind vorbeikommt,
stoRt 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 (B 3,3).

Die Situation scheint fir ihn undurchschaubar, sodass er auch gar nicht mehr schauen kann,

wohin er haut. Uberwaltigt von mehrfacher Enttauschung, von Schmerz, Zorn und Wut
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brechen seine unertraglichen Empfindungen ,blind“ und unkontrolliert aus ihm heraus. Was
um ihn passiert und in ihm vorgeht, kann er nicht verstehen, und was er geistig nicht fassen
kann agiert er ungezugelt, mit voller Wucht, korperlich aus. Durch sein kraftvolles Agieren
kann er sich gleichzeitig wieder starker und machtiger fuhlen.

Die kleine zierliche Lilly, die gerade ein Puppenwaggerl schiebt, kreuzt seinen Weg. Er schlagt auf ihren
Ricken und stoRt sie weg. Lilly beginnt zu weinen und wird von ihrer Mama auf den Arm genommen.
Luca gibt dem Kinderwagen einen Tritt und Stof, sodass dieser umfallt und Puppe und Decke
rauspurzeln und am Boden liegen (B 3,3).
Das Madchen mit dem Puppenwagen konnte ihn erneut an Verbindung und damit
verbundene Aussichtslosigkeit erinnern. Von seinem ,Seelenchaos® dermalien Uberwaltigt,

mdchte er vermutlich alles weghaben, was ihn daran erinnert.

Die Kindergartenpadagogin Susanne sagt: ,Nein Luca. Komm, den stellst du wieder auf.” Luca verzieht
Mund und Nase zu einem ,Schnoferl” und schaut trotzig zu Boden und dreht seine rechte Schulter und
Oberkorper weg von ihr. Susanne nimmt seine rechte Hand, halt diese und sagt ruhig aber bestimmt:
,Den Puppenwagen hebst du wieder auf.” Luca versucht mit seiner linken Hand ihre Hand weg zu
schieben, windet seinen Oberkdrper leicht hin und her, strampelt etwas mit den FiiRen und zieht seinen
Korper weg von ihr. (Auf mich wirkt er in dieser Situation unentschlossen, sein Wehren wirkt auf mich
halbherzig). Susanne richtet mit einer Hand den Puppenwagen auf, legt Puppe und Decke wieder hinein
und lasst dann Luca und den Puppenwagen los (B 3,3f.).
Luca spiirt, wie die Kindergartenpadagogin Kontakt zu ihm aufnimmt, gleichzeitig dirfte er ihr
klares ,Nein“ als trennend erleben. Mit seinem Gesichtsausdruck driickt Luca klar aus, dass
diese Situation Uberhaupt nicht nach seinem Geschmack ist. Durch Susannes Hand und
Worte erfahrt Luca, dass sie sowohl korperlich als auch durch das Thema ,Puppe aufheben®
in Kontakt mit ihm bleibt. Ein Teil von ihm durfte weg aus dieser Situation wollen, gleichzeitig
mag ein anderer Teil die Zuwendung als verbindend und angenehm erleben. Als
Lverlangerter Arm* fihrt Susanne die an Luca gestellte Forderung aus und bleibt dabei mit
ihm in Verbindung. Luca dirfte seine widerspruchlichen Empfindungen nicht eindeutig
zuordnen kénnen und diese diffusen Wahrnehmungen kdérperlich durch sein halbherziges,

leichtes Winden ausdricken.

Im Anschluss daran war folgende Szene zu beobachten:

7.2.2  Analyse der Szene ,,Birnenrassel”

,Luca stapft zum Bewegungsbereich. Dort ist bereits Susanne mit einem grofRen runden Tablett mit
verschiedenen Instrumenten (Rasseln, Schellen, Triangel, Tamburine, ...). Sie halt diese hockend den
Kindern entgegen. Die Kinder suchen sich ein Instrument aus und setzen sich auf einen Plastikdeckel des
Sitzkreises. Luca stapft auch zum Tablett (B 3,4).

Luca durfte von der vorangegangenen Situation noch aufgewdihlt sein, als ihm jene

Padagogin, mit der er kurz davor sowohl Wirkméchtigkeit und Verbundenheit sowie deren
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Zerstorung erlebte, etwas entgegenreicht. Durch das feste Stapfen mag sich Luca zuséatzlich
Sicherheit vermitteln. Er kénnte dies als Kontaktangebot der Padagogin verstehen und durfte
gleichzeitig auch die anderen Kinder wahrnehmen, die ein klares, gemeinsames Ziel

verfolgen — sie bilden einen Kreis um gemeinsam zu musizieren.

Er nimmt sich eine Rassel, legt sie wieder hin, nimmt ein Holzklapperinstrument, geht zwei, drei Schritte,
macht kehrt und legt es wieder zurlick. Er greift nach einer Schelle und sieht dabei, dass ein Madchen
ein Tamburin halt. Er ergreift mit seiner rechten Hand den Rand des Tamburins und zieht daran. Das
Madchen lasst nicht los und beide zerren an dem Instrument. Der Vater des Madchens nimmt Lucas
Hand vom Instrument und gibt es seiner Tochter (B 3,4).
Luca geht nicht zum Kreis der anderen Kinder. Er wahlt zwar ebenfalls ein Instrument und
somit etwas Verbindendes, doch scheint das Instrument fir ihn nicht dasselbe zu bedeuten.
Wahrscheinlich nimmt er die gemeinschaftliche Atmosphare wahr, dirfte dabei aber das
Verbindende des gemeinsamen Musizierens nicht spiren und die Situation diffus erleben. Er
wechselt von einem Instrument zum anderen, geht und kommt wieder zurtick zur Padagogin.
Er wirkt unsicher, was er mochte, scheint kein klares Bedurfnis zu splren und hat vielleicht
Angst vor einer neuerlichen Enttduschung. Ein Madchen, das ein Tamburin in seiner Hand
halt, [6st auch bei ihm das Verlangen nach genau diesem Instrument aus. Wieder wird Luca
in einer Situation, in der er seine Bedirfnisse nicht klar spuren dirfte, vom Bedirfnis eines
anderen Kindes ,angesteckt* was ihn reflexartig, nach genau diesem Instrument, fassen
lasst. Doch der Vater des Madchens hilft seiner Tochter und Luca mag den Mann als grof3,
machtig und Beschiitzer des Madchens wahrnehmen und sich schwach, allein und

enttauscht fuhlen.

Luca zieht seine Mundwinkel nach unten, schaut dann aber wieder aufs Tablett und nimmt sich eine
rote birnenférmige Rassel. Den schmalen Teil der Rassel steckt er in seinen Mund, schiebt sein Kinn vor,
hebt den Kopf und marschiert damit im Bewegungsbereich herum. [...] Dabei schaut er mehrmals
auffordernd zu Susanne” (B 3,4).

Mit diesem ,Riesenschnuller” im Mund scheint er auszudricken, dass er sich hilfsbedtirftig
wie ein kleines Baby nach Schutz und Zuwendung sehnt. Durch das kraftige Marschieren
mag er sich gleichzeitig wieder starker und sicherer fihlen und demonstrieren, wie
selbstbestimmt er ist. Die auffordernden Blicke zur Padagogin zeigen eindeutig, dass er
erwartet, dass die Padagogin darauf reagiert. Und wieder scheint Lucas Befindlichkeit und
Verhalten auch von seinen ,inneren Bildern“ von Erwachsenen beeinflusst zu sein. Wie
bereits dargestellt, dirfte Luca Uber ,innere Bilder* verfligen, dass er durch kraftvolles,
(ungewohnliches) kdrperliches Agieren Aufmerksamkeit von Erwachsenen erreichen kann.
Luca konnte in diesem Moment nicht nur unbewusst eine Strategie verfolgen
Aufmerksamkeit zu bekommen, sondern hofft vielleicht unbewusst, dass die Padagogin ihm

~Spiegelt®, wie stark er sei. Er kbnnte dadurch versuchen, sich selbst wieder Orientierung und
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das Geflhl zu sichern, dass und wie er Verbindung herstellen und sich wirkméchtig und stark

fihlen kann.
Erkenntnisse der Analyse ,,Verlorene Zweisamkeit” und ,,Birnenrassel”

Es bestétigt sich, dass Luca bereits lber gefestigte Strategien verfligen dirfte, wie er durch
kraftvolles, korperliches Agieren Kontakt zu Erwachsenen herstellen und sich wirkméachtig

fuhlen kann.

Bei der Analyse obiger Protokollausschnitte finden sich Hinweise, dass Luca
Einzelzuwendung der Padagogin geniest und tendenziell dyadische Verbindungen

anstreben dirfte.

Es zeigte sich erneut, dass es Luca an Vorstellungen von Gemeinsamkeit mit mehreren und
anderen Kindern mangelt und er solche als diffus und verunsichernd erlebt. Es wird deutlich,

dass Luca andere Kinder bedrohlich fiir seinen Wirkungsbereich erleben durfte.

Es wurde bestétigt, dass Luca in Situationen, in denen er seine Bedurfnisse nicht klar spiren

durfte, von Bedurfnissen, Absichten und Handlungen anderer Kinder ,angesteckt” wird.

Es wurden weitere Hinweise gefunden, dass Luca unangenehme Empfindungen nicht
spuren kann und mdchte. Bei mehrfachen Enttauschungen dirfte Luca von Ohnmacht, Wut

und Schmerz Gberwaltigt sein und seine unertraglichen Empfindungen korperlich ausagieren.

Durch die Analyse dieser Situationen erfolgte eine Annaherung an Apperzeptionstendenzen,
die Lucas Verhaltensmustern ,Kontaktsuche zu Erwachsenen durch kraftiges, korperliches

Agieren®, ,Attackieren anderer Kinder* zugrunde liegen durften.

AbschlieRend folgt eine Szene aus der 2. Beobachtung, in der sich Luca tber weite Strecken
,versunken im Spiel“ zeigt. Dadurch sollen auch die Erkenntnisse aus der Analyse ,Puppe

und Dreirad” erganzt und Gberprift werden.

7.2.3  Analyse der Szene ,,Wie funktioniert das bloR?*

Nach seiner Ankunft geht Luca kurze Zeit im Gruppenraum abwartend umher, wirkt
desinteressiert und nimmt langere Zeit zu keinem Objekt Verbindung auf (vgl. B 3,3). Er

scheint keine klaren, intensiven Bedurfnisse zu verspiren.

Er [Luca R. B] erblickt die Autogarage und geht auf sie zu. Noch immer hat er seine Finger im Mund und
kaut darauf. Bei der Autogarage sitzen die Kindergartenpadagogin Michaela und ein kleines Madchen,
welches ein Auto hinauf und hinunter schiebt. Luca setzt sich schrag rechts neben das Madchen und
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nimmt ein Auto in seine Hand und schiebt es von unten hinauf. Nach einem Stiick |3sst er es wieder
runter rollen (B 2,3).
Die Autogarage weckt Lucas Interesse und er steuert gezielt auf sie zu. Er hat bereits
mehrmals damit gespielt und mag sie vertraut erleben. Die Padagogin und das andere

Méadchen scheint er (vorerst) nicht zu bemerken.

Bei der Autogarage kann man mit einer Kurbel die Autos mit einem Aufzug hinauf hieven und unten mit
einem Hebel einen Schranken betétigen. Luca hebt seine rechte Hand um nach der Kurbel greifen. Doch
das Madchen dreht gerade an dieser. Mit der linken Hand schiebt Luca die Hand des Madchens weg und
drickt dann mit seiner ge6ffneten und gespreizten Hand das Gesicht des Madchens weg (B 2/3).
Bei dieser Protokollstelle ist nicht erkennbar, ob Lucas Streben nach der Kurbel durch das
Madchen ausgelost wurde, doch setzt er sein Verlangen sofort kdrperlich um. Es wirkt, als
kenne er keine andere Strategie, um sein Bedirfnis zu erreichen. Weder Worte, Raunzen,

Quengeln, Hilfe suchende Blicke oder Zeigen ... scheint er als Mdglichkeiten einzuschatzen.

Die Kindergartenpadagogin sagt: ,Nein, Luca, die Olivia (oder &hnlich) darf auch spielen. Die
Kindergartenpadagogin ergreift mit ihrer linken Hand Lucas Hand und hélt diese fiir einen Augenblick
sanft, aber bestimmt fest. Gleichzeitig berihrt ihre rechte Hand den Riicken des Madchens und stiitzt
diesen sanft. Das Mddchen hat aber seine Hand bereits von der Kurbel weggezogen und Luca hat die
Kurbel in der Hand. Er schiebt den Griff rauf und runter, macht aber keine Drehbewegung und somit
bewegt sich der Aufzug nicht.
Luca erfahrt, dass er durch seine Korperkraft bekommt, was er will. Er erfahrt auch, dass die
Padagogin Verbindung zu ihm aufnimmt, und mag gleichzeitig ihr ,Nein“ als trennend
erleben. Die Padagogin stellt gleichzeitig eine kérperliche Verbindung zu beiden Kindern her
und nennt beide mit ihnrem Namen, wodurch Luca auch ihre Verbindung mit dem Madchen
wahrnehmen durfte. Es ist nicht erkennbar, wie er dies erlebt oder dartiber denkt. Luca mag
in dieser Situation selbst nicht genau wissen, was er davon halten soll, und wendet sich dem
Aufzug, einem leblosen Objekt zu, bei dem er sich sicherer fuhlen durfte. Er versucht den
Aufzug hinauf zu kurbeln, durchschaut aber die mechanischen Zusammenhange zwischen
Aufzug, Kurbel und seiner Hand nicht und schafft es somit nicht, dass sich der Aufzug

beweqgt.

Dann nimmt er sein Auto, schiebt es wieder ein kleines Stilick hinauf und ldsst es runter fahren. Unten ist
der Schranken zu und das Auto kann nicht aus der Garage raus fahren. Luca untersucht den Schranken,
indem er den Hebel drickt und hebt. Dabei 6ffnet und schliel3t sich der Schranken. Drei- bis viermal
wiederholt sich dieser Vorgang: Auto rauf schieben, runter rollen lassen und Schranken mehrmals
offnen und schliefen. Luca untersucht abwechselnd Autos und Schranken. Dabei schaut er sehr
konzentriert und angestrengt (B 2,4).

Dass sich der Aufzug bei ihm nicht bewegt, scheint Luca nicht zu verunsichern, denn er

scheint zu wissen, wie er sich mit Kdorperkraft helfen und bewirken kann, dass das Auto

hinunterfahrt. Beim Schranken wahlt Luca wieder Teile, die er bewegen kann und erfahrt

dabei, dass er mit seiner Hand und dem Schranken bewirken kann, ob das Auto heraus
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kann. Geduldig beobachtet er und probiert mehrmals aus, wie sich der Schranken 6ffnen
lasst. Er scheint sich dafiir zu interessieren, was er bewirken kann und auch wie dies
funktionieren kdnnte. Zunehmend durfte er die Zusammenhange zwischen den Bewegungen
seiner Hande, dem Schranken und dem Auto — zuerst mit den H&nden und dann auch
geistig — begreifen. Luca kann sich dadurch in mehrfacher Weise wirkmachtig und stark
fuhlen, da er Autos bewegen und kontrollieren und auch zunehmend Zusammenhange

(Verbindung von drei Objekten) verstehen kann.

Mit kurzen Unterbrechungen, in denen Luca das Madchen ahnlich wie bereits geschildert
von der Kurbel wegschieben méchte und die Padagogin auf gleiche Art und Weise reagiert,
ist diese Szene doch vorwiegend von konzentriertem, ausdauerndem Spiel und dem
Erforschen mechanischer Zusammenhange zwischen Hand, Auto und dem Schranken bzw.

der Kurbel gepragt.
Erkenntnisse der Analyse Garagensituation ,,Wie funktioniert denn das bloR?*

Am Beginn dieser Sequenz finden sich weitere Hinweise, dass Luca dazu tendiert, die
Erflllung von Winschen auf kérperliche Art zu erreichen und unklare Impulse koérperlich
auszuagieren. Er dirfte kaum eine Idee haben, wie er seine Empfindungen auf andere Art

und Weise ausdriicken und regulieren kann.

Doch konnte auch herausgearbeitet werden, dass Luca in hinreichend sicher erlebten
Situationen, das, was ihn beschaftigt, auch im Spiel mit vertrauten Objekten ausdriicken
kann. Mehrere Anzeichen weisen darauf hin, dass das Bewegen von Objekten und

Erforschen von Zusammenhé&ngen ein bedeutsames Thema fir ihn ist.

Durch die Analyse dieser Situationen erfolgte eine Anndherung an Lucas

Apperzeptionstendenzen, die dem Verhalten ,Versunken im Spiel“ zugrunde liegen.

In Abschnitt 7.1 und Abschnitt 7.2 wurden Protokollabschnitte im Hinblick auf Lucas
mutmallliches Erleben und spezielle Apperzeptionsleistungen ,innerer Bilder” (Selbst- und
Objektrepréasentanzen) analysiert und bestimmte Apperzeptionstendenzen erkennbar. Doch
erst das Zusammenspiel (Ensemble) bestimmter latenter Tendenzen in Verbindung mit

charakteristischen Folgeaktivitdten kann als Lucas psychische Struktur betrachtet werden.

Dies soll im folgenden Abschnitt erfolgen.
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7.3 Lucas mutmallliche psychische Strukturen zu Beginn der
Krippenbetreuung

In diesem Abschnitt mochte ich Lucas mutmalliche psychische Strukturen aufzeigen.

Da mein Bundel an Forschungsfragen auch Lucas Bewaéltigungsprozess im Sinne der WiKi-
Definition thematisiert, richte ich die Darstellung von Lucas mutmaflichen psychischen
Strukturen an den drei Bewaltigungsdimensionen der WiKi-Studie (Dynamischer Austausch,
Interesse, Affekte) aus. Dies ist auch insofern sinnvoll, als die Dimensionen Dynamischer

Austausch und Affekte Grundelemente der sozial-emotionalen Entwicklung darstellen.

Im vorigen Abschnitt wurden verschiedene Apperzeptionstendenzen von Luca aufgezeigt.
Nun soll der Blick auf das Ensemble bestimmter latenter Tendenzen in Verbindung mit Lucas
charakteristischen Verhaltensweisen gelenkt werden, denn ,bloR auf dem Weg dieser
Verknlpfung lasst sich die spezifische Struktur der Psychodynamik eines Kindes ausmachen
... (Datler 1991, 193). Dabei wird auch geschaut, welche Rolle unterschiedliche
Apperzeptionsglieder (Objekt- und Selbstreprasentanzen, Idealvorstellung,
Handlungseinschatzung) einnehmen. Damit ist gemeint, dass es nicht ausreicht, einzelne
Apperzeptionstendenzen (z. B. Luca erlebt gemeinsames Tun mit anderen Kindern
tendenziell als bedrohlich) herauszuarbeiten, sondern danach gefragt wird, welche
Apperzeptionsglieder in welcher Verknipfung inwiefern dazu beitragen, dass Luca
verschiedene Situationen auf seine typische Art und Weise apperzipiert und auf seine

charakteristische Weise handelt.

Da es sich bei psychischen Strukturen um komplexe Ensembles von Tendenzen des
Erlebens und Handelns handelt, werden diese weitgehend erlebens- und handlungsnah
formuliert.  Auf  die  begriffiche  Ausweisung einzelner  Apperzeptionsglieder
(Objektreprasentanz, Selbstreprasentanz, ldealvorstellung und Handlungseinschatzung) wird

in Klammern hingewiesen.

Zuerst wird knapp Lucas tendenzielles, manifestes, auffallendes Verhalten geschildert.
Danach wird Lucas tendenzielles Erleben aufgeschliisselt, indem auf unterschiedliche
Apperzeptionstendenzen hingewiesen wird. Zum einen sollen dadurch die verschiedene
Tendenzen pragnanter aufgezeigt werden, zum anderen Veranderungen wahrend der
kommenden Betreuungssettings differenzierter erkennbar werden. Abschlielend wird
dargestellt, wie das Ensemble von Apperzeptionstendenzen in seinem Zusammenspiel zu

Lucas charakteristischer Handlungsweise leitet.
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7.3.1 Lucas psychische Strukturen im Bereich Dynamischer Austausch mit
Padagoginnen

Lucas Tendenzielles Verhalten: Zu Beginn seiner Krippenbetreuung hat Luca wenig
Kontakt zu den Padagoginnen. Wenn er Kontakt mdchte, sucht er vor allem Kontakt zu
Erwachsenen, indem er korperlich kraftvoll agiert und dabei abwartend blickt.

Lucas Tendenzielles Erleben: Luca durfte kaum Vorstellungen von erfillenden

Beziehungen (mangelnde Idealvorstellungen) haben.

Luca durfte Erwachsene als Personen einschéatzen, die auf kraftiges, kdrperliches
(grenziberschreitendes) Agieren reagieren (Objektreprasentanzen), und kaum Uber
alternative Strategien der Kontaktgestaltung Zu Erwachsenen verfligen

(Handlungseinschatzungen).

Gleichzeitig durfte sich Luca als korperlich wirkméchtig sehen (Selbstreprasentanz), der
durch kraftvolles Tun (Handlungseinschatzung) Aufmerksamkeit und Zuwendung

Erwachsener bewirken kann (Objektreprasentanz).

Lucas psychische Strukturen: Das Ensemble der angeflhrten Apperzeptions- und
Handlungstendenzen pragt Lucas mutmallliche psychische Strukturen, sodass er in
Situationen, in denen er Aufmerksamkeit mochte, dies vorwiegend bei Erwachsenen durch

kraftvolles, korperliches Agieren sucht und dabei herausfordernd blickt.

7.3.2  Lucas psychische Strukturen im Bereich Dynamischer Austausch mit anderen
Kindern

Lucas Tendenzielles Verhalten: Luca féllt zu Beginn seiner Krippenbetreuung vor allem

dadurch auf, dass er andere Kinder plotzlich, blitzartig, heftig attackiert.

Lucas Tendenzielles Erleben: Luca scheint kaum Vorstellungen von angenehmer,
lustvoller Gemeinsamkeit (mangelnde Idealvorstellungen) mit anderen Kindern zu haben und
scheint andere Kinder als Bedrohung seiner Bedurfnisse und Wirkmachtigkeit zu erleben

(Objektreprasentanzen).

Gleichzeitig durfte Luca tendenziell danach streben selbstbestimmt und wirkméachtig zu sein
(Idealvorstellung) und davon ausgehen, dass er dies vor allem durch kraftvolles, kdrperliches

Agieren erreichen kann (Handlungseinschéatzung).
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Luca scheint andere Kinder schwécher einzuschatzen (Objektreprasentanzen) und
anzunehmen, dass er ein anderes Kind durch Korperkraft beherrschen kann
(Selbstreprasentanz, Handlungseinschatzung).

Luca durfte dariber hinaus in Situationen, in denen er ,nicht in Kontakt mit seinen
Bedurfnissen® ist (mangelnde Idealvorstellungen und Selbstreprasentanz), von Bedurfnissen

und Handlungen anderer Kinder ,angesteckt‘ werden.

Lucas psychische Strukturen: Das Ensemble dieser Apperzeptions- und
Handlungstendenzen pragt Lucas mutmalliche psychische Strukturen, andere Kinder in
unterschiedlichen Situationen als Bedrohung fiir seine Bedurfnisse und Wirkméchtigkeit zu
erleben und einzuschéatzen, dass er bei einzelnen Kindern seine Bedirfnisse und
Wirkmachtigkeit erreichen kann, wenn er sich kérperlich, kraftvoll das holt, was er will, und

wegstoft, was ihn bedroht.

Anhand dieses Beispiels ist die komplexe Verflechtung und wechselseitige Beeinflussung
einzelner Apperzeptionstendenzen gut nachvollziehbar. Mangelnde Vorstellungen Uber
gemeinsames Tun, sein Streben nach Wirkmachtigkeit, seine Einschatzung, dass andere
Kinder schwécher sind und er durch kraftvolles, kérperliches Tun stark und wirkmachtig ist,

tragen dazu bei, dass Luca andere Kinder bedrohlich erlebt und korperlich attackiert.

7.3.3  Lucas psychische Strukturen im Bereich Gruppenaktivitaten

Lucas Tendenzielles Verhalten: Zu Beginn seiner Krippenbetreuung fallt Luca vor allem
dadurch auf, dass er bei (angeleiteten) Gruppensituationen teilnahmslos und starr ins

,Leere” blickt.

Lucas Tendenzielles Erleben: Luca scheint es an Vorstellungen Uber gemeinsames Tun
mit mehreren zu mangeln und das Verbindende im gemeinschaftlichen Tun nicht zu kennen
(mangeinde Idealvorstellungen). Dadurch dirfte er Gruppenaktivitaten diffus und

undurchschaubar einschéatzen (Objektreprasentanzen).

Luca durfte danach streben selbstbestimmt und wirkméchtig zu sein (Idealvorstellung), doch
bei (angeleiteten) Gruppenaktivitdten scheint er seine tendenzielle Strategie (sich durch
Korperkraft stark und wirkmachtig zu fihlen) aussichtslos einzuschéatzen (fehlende
Handlungseinschatzung) und sich ohnméchtig zu fuhlen. Zusatzlich konnte Luca
Anweisungen und/oder gleiches Handeln anderer Personen als Einschrankung
(Objektreprasentanzen) seiner Selbstbestimmung und dadurch seine Wirkméachtigkeit

bedroht erleben (Idealvorstellung).
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Daruber hinaus durfte Luca unertragliche Erlebniszustande nicht spuren wollen
(Idealvorstellung).

Lucas psychische Strukturen: Das Ensemble dieser Apperzeptions- und
Handlungstendenzen pragt Lucas mutmallliche psychische Strukturen Gruppenaktivitdten
diffus und undurchschaubar wahrzunehmen, sich dabei orientierungslos und ohnmaéchtig zu
erleben, diese unertrdglichen Empfindungen nicht wahrnehmen zu wollen und unbewusst

einzuschatzen, dass er sich durch einen Blick ,ins Leere® vor Unertraglichem schiitzen kann.

7.3.4 Lucas psychische Strukturen im Bereich Interesse

Lucas Tendenzielles Verhalten: Zu Beginn der Krippenbetreuung fallt Luca vor allem
dadurch auf, dass er kaum Situationen ausdauernden, konzentrierten Spiels zeigt und haufig

rastlos von einem Objekt zum anderen wechselt, ohne daran Interesse zu zeigen.

Lucas Tendenzielles Erleben: Luca scheint auch im Umgang mit Objekten vor allem
danach zu streben, sich wirkmachtig und stark zu fuhlen (Idealvorstellung). Er dirfte Objekte,
bei denen er sich auskennt, als vertraut und sicher erleben (Objektreprasentanz). Er durfte
einschatzen, dass er sich durch kraftvolles Bewegen von vertrauten Objekten (Autos,
Rutschfahrzeuge, Schranken, Aufzug etc.) stark und wirkméchtig fihlen kann
(Selbstreprasentanz, Handlungseinschatzung).

Luca scheint unsicher erlebte Situationen nicht bewusst wahrnehmen zu wollen und sich in
solchen Situationen von dem, was ihn innerlich bewegt, abwenden (es abwehren) zu wollen
(Idealvorstellung). Er scheint korperlich auszuagieren, was ihn innerlich bewegt und rastlos

von einem Objekt zum anderen zu wechseln.

Es finden sich selten Situationen konzentrierten Spiels. Luca scheint in hinreichend sicher
erlebten Situationen Uber Vorstellungen zu verfiigen und das, was ihn innerlich bewegt, im
konzentrierten Spiel ausdricken zu koénnen (ldealvorstellungen, Selbstreprasentanzen,

Objektreprasentanzen, Handlungseinschatzungen).

Lucas psychische Strukturen: Das Ensemble dieser Apperzeptionstendenzen pragt Lucas
psychische Strukturen, sich in hinreichend sicher erlebten Situationen mittels vertrauter
Objekte seiner ,Innenwelt* zuwenden zu kénnen und in unsicher erlebten Situationen mittels

rasch wechselnder Objekte sich von seiner ,Innenwelt“ abzuwenden.
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7.3.5 Lucas psychische Strukturen im Bereich Affekte

Die bisherige Darstellung von Lucas psychischen Strukturen zeigt, dass Luca viele
Situationen in der Krippe nicht angenehm oder lustvoll erleben durfte.

Lucas tendenzieller Affektausdruck: Zu Beginn seiner Krippenbetreuung diirfte Luca seine
Affekte tendenziell kdrperlich ausdriicken und Erlebniszustande, die er geistig nicht fassen

und nur diffus wahrnehmen kann, korperlich ausagieren.

Lucas tendenzielles Affekterleben: Luca scheint viele Erlebniszustande unklar und diffus
wahrzunehmen und dirfte unangenehme Affekte tendenziell nicht spiren wollen. Luca

scheint tendenziell danach zu streben sich selbstbestimmt, stark und wirkméachtig zu fuhlen.

Lucas psychische Strukturen als tendenzielle Affektregulation: Das Ensemble dieser
Apperzeptions- und Handlungstendenzen pragt Lucas psychische Struktur, sodass er sich in
sehr vielen Situationen orientierungslos und ohnmachtig fihlen durfte und unangenehme
Empfindungen nicht spiiren mdochte, gleichzeitig verstarkt nach Selbstbestimmung und
Wirkmachtigkeit streben dirfte und seine Erlebniszustéande tendenziell korperlich ausdriickt.
Dies zeigt sich, indem er oft rastlos hin- und her lauft, andere Kinder attackiert, Kontakt durch
korperliches Agieren sucht, teilnahmslos ins ,Leere® blickt und nur selten mit vertrauten

Objekten konzentriert spielt.

Zusammenfassung: In diesem Kapitel habe ich mich, ausgehend von Lucas
charakteristischen Verhaltensweisen, seinen mutmalRlichen Apperzeptionstendenzen
angendhert und diese durch weitere Protokollsequenzen gestitzt. AnschlieRend habe ich
bestimmte Ensembles von Apperzeptionstendenzen mit den entsprechenden
Folgeaktivitaten als mutmalliche psychische Strukturen von Luca zu Beginn seiner

Krippenbetreuung herausgearbeitet und dargestellt.

Im folgenden Kapitel wende ich meinen Blick auf Lucas charakteristische
Beziehungserfahrungen und untersuche deren Einfluss auf Lucas mutmaliliche psychische

Strukturen.
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8 Lucas Beziehungserfahrungen und Entwicklungs-
prozesse wahrend seiner Zweierbetreuung

Lucas Erfahrungen wahrend seiner Zweierbetreuung prasentiere ich in mehreren
Abschnitten. Einleitend biete ich in Abschnitt 8.1 Organisatorisches zur Zweierbetreuung. In
Abschnitt 8.2 schildere ich Lucas turbulente Erlebnisse und Beziehungserfahrungen wahrend
seiner ersten drei Tage. Danach pragen in Abschnitt 8.3 ,herrliche Zeiten mit Hofdamen*
Lucas Krippenerfahrungen. Doch neue Herausforderungen stellen sich fiir Luca, als er in
Abschnitt 8.4 zunehmend an Macht verliert und mit Anweisungen und Grenzen konfrontiert
wird. Die Verdnderungen von Lucas mutmallichen psychischen Strukturen im Hinblick auf
seine Beziehungserfahrungen mit den Padagoginnen fasse ich in Abschnitt 8.5 zusammen.

8.1 Setting Zweierbetreuung

In diesem Abschnitt gebe ich die wesentlichsten Informationen zum Betreuungssetting und

Betreuungsablauf.

Die Mutter informierte mich per E-Mail (siehe Kap. 7), dass Luca aufgrund seines
,unmoglichen Verhaltens gegenuber anderen Kindern“ die nachste Zeit alleine am
Nachmittag betreut werde. Vom Betreuungsteam der Kinderkrippe wurde die
Einzelbetreuung von einer Stunde am Nachmittag vorgeschlagen, um Luca an die
Kinderkrippe zu gewdhnen. In der Seminarbesprechungsgruppe war nicht klar, was damit
gemeint sei, und es tauchte u. a. die Frage auf, ,was die Gewéhnung an den Raum fiir einen
Sinn hat, ... wenn Luca spater mit anderen Kindern betreut wird“ (Besprechungsprotokoll
3,2). Diese Frage stellt sich auch insofern, als in Kapitel 7 herausgearbeitet wurde, dass es

Luca vor allem an Vorstellungen mangelt, wie er mit mehreren Kindern tun kénnte.

Die erste Beobachtung seiner Betreuung am Nachmittag fand am vierten Tag seiner
Einzelbetreuung statt. Diese wurde ungeplanter Weise gleichzeitig die erste Beobachtung
seiner Zweierbetreuung, da ein Madchen, das ich Katrin nenne, nicht abgeholt wurde. Katrin
blieb nach einem weiteren Tag regular am Nachmittag anwesend und wurde in weiterer
Folge gemeinsam mit Luca betreut. Die P&dagoginnen verbalisierten wiederholt ihre
Ratlosigkeit und Zweifel (vgl. B 6,1; B 8,1; B 11,1; B 16,2; B 18,1) und Lucas Entwicklung
und der weitere Verlauf seiner Betreuung wurden immer wieder gemeinsam mit den Eltern
und der Leiterin besprochen. Auch die Zweierbetreuung war nur fir kurze Zeit geplant und
die Wiedereingliederung in die Grol3gruppe wurde immer wieder angedacht, besprochen und
dann wieder verschoben. Dies fuhrte auch dazu, dass der Zeitrahmen der Zweierbetreuung

immer wieder verlangert wurde.
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8.2 Lucas turbulente erste Tage

Die ersten drei Tage seiner Zweierbetreuung beobachtete ich Luca taglich. An jedem dieser
Tage ist Luca mit neuen, aufregenden und turbulenten Ereignissen konfrontiert, deren
Analyse erganzende Erkenntnisse Uber Lucas mutmalliche psychische Strukturen
ermoglicht. Der Unterabschnitt 8.2.1 handelt vom ungeplanten Start der Zweierbetreuung
und liefert weitere Erkenntnisse Uber Lucas Beziehungserfahrungen mit den Padagoginnen.
In Unterabschnitt 8.2.2 schildere ich Lucas erste Trennung von seiner Mutter und in
Unterabschnitt 8.2.3 nehme ich anhand der Situation ,Eine Prinzessin und 75 Fische® Lucas
Probleme im Beziehungsgeschehen mit Katrin in den Blick. In Unterabschnitt 8.2.4 fasse ich

erganzende Erkenntnisse Uber Lucas psychische Strukturen zusammen.

8.2.1 Lucas Start seiner Zweierbetreuung

Bei meiner Ankunft bemerke ich ein weinendes Madchen, das von der Assistentin getrostet
wird, und von der Padagogin erfahre ich, dass das M&dchen Katrin nicht abgeholt wurde. Die
Assistentin geht mit Katrin in den Garten und die Padagogin Susanne wartet auf Luca (vgl. B
4,1).

Luca kommt strahlend und hopsend in die Kinderkrippe und lauft sofort mit den
Stral3enschuhen in den Gruppenbereich und schnappt sich ein Rutschfahrzeug. Er hort nicht
auf die Fragen und Aufforderungen seiner Mutter, will seine StraRenschuhe nicht ausziehen

und lauft ihr immer wieder davon (vgl. B4,1).

Luca zeigt durch sein Hopsen und sein strahlendes Gesicht, dass er sich auf die
Kinderkrippe freut. Er scheint die Tage Einzelbetreuung genossen und klare Vorstellungen
zu haben, was er tun will. Er zeigt auch gleich, dass er es ist, der bestimmt, was er tut. Er
weigert sich wiederholt die Schuhe auszuziehen und schlie3lich gehen alle in den Garten,

wo Luca ebenfalls mit einem Rutschfahrzeug féahrt.

Als er ans Eck kommt, schafft er es nicht mit dem Lenkrad die Kurve zu lenken und steht an. Er sagt: ,Ah,
ah!“ und zieht das Rutschfahrzeug hoch. Susanne kommt und schiebt ihn um die Kurve. Er steigt ab und
lduft zum ca. 1,50 m groRen ,,Vier-gewinnt“-Spiel (B 4,1f.).
Wie im Gruppenraum sucht Luca wieder ein Fahrzeug, bei dem er kraftvoll iber Bewegung
und Richtung bestimmen kann. Als er nicht weiter kann, blickt er nicht Hilfe suchend um sich,
sondern versucht &chzend das Fahrzeug alleine hochzuziehen. Doch Susanne erkennt seine
Absicht und schiebt ihn ums Eck. Obwohl Luca nun das Hindernis ,geschafft® hat, fahrt er
nicht weiter. Ein differenzierter Blick lasst erkennen, dass nicht Luca, sondern die Padagogin

das Hindernis geschafft hat. Luca war moglicherweise auch von dem Bediirfnis erfillt es
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alleine zu schaffen und spurt plétzlich, wie die Padagogin die Fiihrung tbernimmt. Er merkt,
dass ihm dies nicht zugetraut wird, und mag sich fremdbestimmt fiihlen. So steigt er ab und
sucht sich etwas Neues, bei dem er wieder alleine Uber das Geschehen bestimmen kann.

Die Plastikringe liegen am Boden daneben. Er hebt einen auf und schiebt ihn in eine entsprechende
Spalte. ,,Ah du rdaumst sie auf. Tlchtig”, meint Susanne. Katrin kommt und wirft auch einen Ring in die
Spalte. Luca geht zur Schmalseite des Spiels. Dort befindet sich der Entleermechanismus, eine Art
Schiene, die das Herunterfallen der Ringe verhindert. Luca kniet sich nieder, zieht an der Schiene und
zieht sie ganz heraus und alle Ringe rollen heraus. Susanne sagt: ,Nicht so weit, nicht ganz
herausziehen.” Sie schiebt die Schiene wieder hinein und zeigt ihm wie weit man ziehen soll. Er zieht
abermals die Schiene ganz hinaus (B 4,2).
Die Wand des Spiels ist hoher als Luca und die Ringe, die er in die Offnung schiebt, sind ca.
so grof3 wie sein Kopf. Katrin mochte mitspielen, doch Luca scheint keine Vorstellung zu
haben, wie dies zu zweit Spal3 machen konnte, und Katrin als Eindringling in seinen
Wirkungsbereich zu erleben. Kraftvoll demonstriert er mit dem Entleermechanismus, wie er
auch ihre Ringe bewegen und entfernen kann. Susannes Anweisungen befolgt er nicht, als

ob er auch ihr zeigen mdchte, dass er der Chef ist und bestimmt.

Danach geht Luca in den Gruppenraum und Susanne geht ihm nach, wahrend Katrin noch

im Garten bleibt.

Luca lauft in den Gruppenraum. Er lduft zum Bewegungsbereich und zeigt auf die Autogarage [...].
Susanne stellt die Garage auf den Boden und setzt sich zur Garage. Luca geht zur Holzpferdewippe. Er
setzt sich darauf und beginnt zu wippen. Susanne beginnt zu singen: ,Hopp, hopp, hopp! Pferdchen lauf
Galopp!“ Luca lacht und schaukelt etwas wilder. Mit seiner Zunge und seinem Mund macht er
Bewegungen und Gerdusche, sodass ich den Eindruck habe, dass er mit der Zunge zu schnalzen
versucht. Susanne steht auf und kommt langsam zu ihm zur Wippe. Als sie ca. 2 m vor ihm steht, steigt
er herunter und geht zur Autogarage (B 4,2f).
Luca zeigt klar, dass er die Autogarage mdchte, doch als sich Susanne auch zur Garage
setzt, geht er zur Wippe. Anscheinend ist er nicht sicher, was er von ihrer Spielabsicht halten
soll. Er firchtet vielleicht, dass sie in sein Tun eingreift und er nicht spielen kann, wie er will.
Susanne akzeptiert sein Schaukelbedurfnis und singt dazu. Luca erlebt, dass Susanne zwar
an seinem Tun teilnimmt, sich dabei aber auf ihn einstellt und er sowohl Tempo als auch die
Gerausche bestimmen kann. Als sie ndher zu ihm kommt, verlasst er die Wippe und geht zur
Autogarage, als ob er nicht weil3, was er von ihrer Nahe halten soll. Befiirchtet er, dass
Susanne in seinen Bereich eindringen kdnnte, oder erlebt er, dass die gewiinschte Garage
nun endlich frei ist? Er dirfte Susanne einerseits brauchbar erleben, wenn sie seine
Winsche erfillt, anderseits dirfte er nicht wissen, was er von ihrer Spielabsicht und ihrem
eigenmachtigen Handeln halten soll. Es wirkt, als befiirchte Luca, dass sie ihm durch ihre

selbstbestimmte Teilnahme einen wichtigen Teil nehmen kdnnte.
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Auch beim Aufzug der Garage vertraut Luca mehr auf seine Korperkraft, als den hilfreichen
Anweisungen der Padagogin. Dann sucht Luca ein Mistauto, mit dem er bereits mehrmals
gespielt hat (vgl. B 4,3).

Ein griiner, quaderférmiger Millkiibel ist hinten angebracht und kann mit einem Hebelmechanismus in
eine Offnung des Miillautos entleert werden. Er steckt seinen gestreckten Zeigefinger in den Behélter
und sagt: ,Mi“ und schaut dabei zu Susanne. ,Ja, da ist gar kein Mist drinnen”, sagt Susanne. ,Soll ich
Mist holen?“ Luca nickt und schaut Susanne dabei ins Gesicht. Susanne steht auf und holt ein kleines 10
cm x 10 cm Blatt Papier. Sie reifit kleine Stiicke davon ab, die sie ein wenig zusammen wuzelt und gibt
Stiick fiir Stiick Luca. Luca wirft diese in den Mistkibel (B 4,3).
Luca interessiert sich fur Objekte, die er zusammenfigen, bewegen und verschwinden
lassen kann. Als er keinen Mist im Behalter findet, scheint er Susanne fir das Holen als
brauchbar einzuschatzen. Dabei erlebt er, wie sie seinen Blick wahrnimmt, deutet, nachfragt,
seine Antwort abwartet und seinen Wunsch erfillt. Luca merkt dadurch, dass sich die
Padagogin nicht nur fir das, was er tut, sondern auch fir das, was er splrt, interessiert. Er
erlebt auch, wie sie teilnimmt und er dennoch gleichzeitig bestimmen kann und bekommt,
was er will. Nun mag er Susanne brauchbar erleben und sich durch das gemeinsame Thema

auch zunehmend mit ihr verbunden fuhlen.

Susanne ist schneller mit dem Reifen und legt ein Papierflankerl auf die Ladefliche eines Lastautos,
welches neben dem Miillauto steht, damit Luca es von dort nehmen kann. Luca sagt deutlich ,Nein“ und
schaut auf das Lastauto. Susanne nimmt es vom Lastauto und gibt es ihm. Kurz danach legt sie wieder
ein Papierflanker! auf ein anderes Auto. Wiederum sagt Luca ,Nein“ und schittelt den Kopf. Susanne
behalt nun die kleinen Stiicke, die sie herunterreiit. in ihrer halb gedffneten Hand und Luca nimmt sich
Stiick fir Stlick und wirft es in den Miillbehalter (B 4,3).
Luca mdchte nicht nur Mist verschwinden lassen, sondern auch tber Susanne und das
Geschehen bestimmen. Er scheint die unaufgeforderte Veranderung als Eingriff in seinen
Machtbereich zu erleben und dirfte sich unsicher fihlen, wenn er nicht die Kontrolle tber
das gemeinsame Tun hat. Susanne befolgt Lucas ,Nein“ und wieder erfahrt er, dass seine
Bedurfnisse ernst genommen werden und er sich auch beim gemeinsamen Tun
selbstbestimmt fiihlen kann. Wie eine Hofdame reicht sie ihm immer wieder, was er begehrt,

und beide sind fur lAngere Zeit durch das gemeinsame Mistthema verbunden (vgl. B 4,3).

Auch in anderen Protokollen zeigt sich, dass Luca immer wieder auf (hilfreiche)
Anweisungen, aber auch auf unaufgefordertes, fursorgliches Handeln nicht reagiert, sondern
oft kraftvoll und gegenteilig handelt (vgl. B 4,1; B 4,2; B 4,5; B 4,6; B 5,5; B 5,6; B 6,3; B 6,4;
B 6,5, B 6,6, B 9,6, B 11,2). In der Seminargruppe wurde besprochen, dass Luca die
Spielabsicht der Padagogin als Eindringen in sein Territorium erleben kénnte und er sie nicht
als potentiellen Spielpartner sehen durfte (vgl. Besprechungsprotokoll 3,3). Besonders in
Situationen, in denen die Padagoginnen Anweisungen zum EinrGumen geben, zeigt Luca

immer wieder, dass er keinen Eingriff in seinen Gestaltungsbereich duldet und selbst tber
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sich und das Geschehen bestimmen will, und er raumt meist kraftvoll aus statt ein. Als Katrin
und Susanne die Knetmasse wegrdumen, steht Luca auf, ,auft zum Regal in den
Bewegungsbereich, zieht eine Kiste raus und leert den Inhalt auf den Boden® (B 6,6) oder bei
einer anderen Aufforderung zum Einrdumen ,geht er zu einem Regal beim Schreibtisch und

versucht dort eine Art ,Autopurzelbahn’ runterzuziehen® (B 4,5).

Luca dirfte die PaAdagoginnen unterschiedlich erleben. Wenn er das Geschehen bestimmen
kann und sie seine Forderungen erfilllen, dirfte er sie tendenziell als brauchbar und
angenehm erleben und sich dabei selbstbestimmt und wirkméchtig erleben. Doch
eigenmachtiges Handeln der Padagoginnen (auch im Spiel) dirfte Luca tendenziell als
Eingriff in seine Selbstbestimmung erleben und sich dabei fremdbestimmt und unsicher

erleben.

8.2.2 Lucas erste Trennung

Der zweite Tag der Nachmittagsbetreuung ist auch der Tag, an dem Luca seine ersten
Erfahrungen mit der Trennung von seiner Mutter machen wird. Nach seiner Ankunft geht er
wieder zielgerichtet in den Bewegungsbereich, sucht vertraute Objekte vom Vortag und

schaut skeptisch, als Michaela mit einem Pferd mitspielen will (vgl. B 5,1).

Luca will ein Maxerl auf das Pferd setzen, schafft es jedoch nicht. ,Brauchst du Hilfe?” Soll ich dir
helfen?” Luca nickt, reicht ihr sein Pferd und Maxerl. ,Sollen wir fir das Pferd einen Stall bauen?“ ,Ja“,
nickt Luca und lachelt heute zum ersten Mal (B 5,1).

Immer wieder fragt sie ihn: ,Willst du es noch einmal probieren? Soll ich dir helfen?“ und hilft
oder akzeptiert sein ,Nein“ (B 5,1) und lasst ihn bestimmen. Dann fragt sie ihn ,Hat das Pferd
Hunger? Willst du es flttern?“ und erdéffnet ein gemeinsames Thema, bei dem es auch um
ein drittes Objekt geht. Luca fiuttert dann das Pferd (vgl. B 5,1) und kann sich dabei grof3 und
wichtig erleben. Luca erfahrt, dass Michaela nicht nur brauchbar, sondern dass
gemeinsames Spiel mit inr angenehm ist. Uber lange Zeit bekommt er exklusive Zuwendung
der Padagogin, kann sich dabei wahrgenommen, verbunden und gleichzeitig sicher und

selbstbestimmt erleben.

Die Mutter kommt in den Gruppenraum, bleibt beim Schreibtisch stehen und sagt: ,,Du Schneckerl, ich
geh mit’n Timo nur kurz raus vor die Tir. Passt das fir dich? Ich komm’ dann wieder.” Luca steht auf und
lauft zu seiner Mutter, die bereits in die Garderobe gegangen ist. Auch Michaela geht mit zur
Garderobe. Michaela sagt: , Tust du der Mama winken?“ Luca schaut zur Mutter, dann zu Michaela, kurz
zu mir und dann wieder zur Mutter. Er scheint irritiert. Michaela sagt: ,Driickst du der Mama?“, und
hebt ihn hoch. Luca driickt auf den Turéffner, doch die Tir 6ffnet sich nicht. , Fester”, sagt Michaela.
Luca druckt fester. Der TUroffner summt und die Mutter 6ffnet die Tiir und geht einen Schritt hinaus. Sie
dreht sich dabei um und sagt zu Leon: ,Schau, ich zeig dir, wo ich hingeh’.” Michaela stellt Luca wieder
auf den Boden und er geht knapp hinter der Mutter in das Stiegenhaus. Michaela geht mit. Die Mutter
offnet eine Tur, welche in einen Seitentrakt fuhrt (vermutlich der Schultrakt). Sie sagt: , Schau, da ist ein
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groBer Sessel, da kann ich besser sitzen.” Luca fahrt mit seiner rechten Hand zwischen die Beine seiner
Mutter und umschlingt eines. Die Mutter nimmt ihn hoch und deutet mit dem Kopf zur Tir: ,,Schau, dort
setz" ich mich hin und dann komm ich wieder.” Luca schlingt seine Arme um den Hals seiner Mutter und
weint kurz auf: ,Nein, wah!“ Die Mutter sagt: ,Schau, du kannst inzwischen noch mit den Autos
spielen.” Michaela sagt: ,,Die Mama setzt sich da her und kommt dann wieder. Und wir kdnnen noch ein
bisschen spielen, bis die Mama kommt.” Michaela nimmt ihn aus den Armen der Mutter. Sein Gesicht ist
ausdruckslos. Er lasst dies mit sich geschehen. Er blickt zur Tir, durch die seine Mutter gerade
verschwindet, weint kurz auf ,Nein, waaaahh!“ und ist dann wieder still. Sein Gesicht ist wieder
ausdruckslos und er lasst sich ohne offensichtlichen Widerstand in die Gruppe tragen (B 5,2).

Die Mutter teilt Luca so nebenbei mit, dass sie weggeht, fragt ihn, ob dies passt, und wartet
doch keine Antwort ab und ist dann weg. Eben war die Situation noch sicher und vertraut
und plotzlich wird er mit dem Weggehen seiner Mutter konfrontiert. Luca scheint sich nicht
auszukennen, schaut irritiert zu allen Erwachsenen und dirfte gleichzeitig spuren, dass er
das nicht entscheiden kann. Luca gibt keine Antwort, signalisiert jedoch durch sein
Nachlaufen, dass es fur ihn nicht in Ordnung ist, dass er noch was von der Mama braucht.

Luca wird von der Pdadagogin hochgenommen, mag sich dadurch gréer und sicherer fihlen und wird
aufgefordert, den Tiréffner zu driicken. Damit erlebt er, dass er an der Trennung nicht unbeteiligt ist
und auch von ihm aktiv etwas gefordert wird. Er driickt jedoch nicht fest genug, als habe er nicht genug
Energie und Kraft dazu. Dann fordert die Mutter Luca zum Mitkommen auf und unterbricht die
Verabschiedung. Sie befinden sich nun schon im Stiegenhaus, Richtung Ausgang und Luca koénnte
hoffen, dass er doch bestimmen und mitkommen kann. Vieles bleibt unklar. Die Mutter geht und geht
doch nicht aulRer Haus. Moglicherweise verstarkt diese Unklarheit Lucas Unsicherheit. Er umschlingt ihr
Bein mit seiner Hand und driickt kdrperlich aus, was er will. Die Mutter hebt ihn hoch, das kénnte ihm
nochmals die Hoffnung ,Alles ist gut, ich hab’s geschafft” vermitteln. Doch die Kindergartenpadagogin
nimmt ihn vom Arm der Mutter. Sie wird von der vertrauten einfihlsamen Spielgefdhrtin zur
tbermachtigen Taterin. Er dirfte sich irritiert, verzweifelt, ausgeliefert erleben und so enttduscht und
verletzt sein, dass er nach kurzem Aufweinen ohnmaéchtig verstummt und wie geldhmt seinen Schmerz
nicht mehr fiihlen und ausdriicken kann. Er l3sst sich mit ausdruckslosem Gesicht in die Gruppe tragen.
Mehrfach enttduscht und ohne Hoffnung, das ist zu viel.

Wieder in der Gruppe, versucht er noch einmal korperlich aktiv etwas gegen seine Ohnmacht

zu unternehmen und lauft gezielt zum stral3enseitigen Fenster um eventuell seine Mutter

doch noch zu sehen (vgl. B 5,2). Er ist jedoch zu klein um hinaus schauen zu kénnen und

erlebt sich erneut klein und machtlos.

Luca lauft zuriick in die Garderobe und starrt vorwiegend mit geschocktem, starrem Blick
durch die Glastdr, bis seine Mutter nach ca. zehn Minuten zuriickkommt (vgl. B 5,2). Zweimal
greift er nach dem Turknopf, erreicht ihn knapp, kann ihn aber nicht drehen und zappelt
dabei mit den Beinen. Michaela meint: ,Ja, ich kann verstehen, dass du dich jetzt argerst®,
oder sagt: ,Nein, jetzt gehen wir nicht hinaus. Die Mama kommt bald. Sie hat gesagt, dass
sie kommt, und dann kommt sie auch® (B 5,3). Luca zeigt keine Reaktion und scheint den
Worten der ,Taterin“ (noch) nicht zu trauen. Seine Gefluihle von Ohnmacht, Aussichtslosigkeit

und Enttduschung dirften ihn dermaf3en tberwaltigen, so unertraglich sein, dass er sie nicht
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spuren will und wie geldhmt, fassungslos und scheinbar emotionslos starr verharrt, bis die

Mama kommt.

Diese Sequenz ist ein weiterer Hinweis darauf, dass Luca tendenziell in aussichtslos und
ohnmaéchtig erlebten Situationen seine Geflihle nicht wahrnehmen, spiren und zeigen kann

und lieber wohin schaut, wo es nichts zu sehen gibt.

Luca hat die Padagogin sowohl brauchbar, einfihlsam und verbindend, aber auch als

allmachtige , Taterin“ erfahren, was ihn zusatzlich verunsichern diirfte.

8.2.3 Eine Prinzessin und,,75 Fische*

Es ist der Tag nach Lucas erster Trennung. Bisher hat Luca — auch wahrend Katrins
Anwesenheit — vorwiegend Einzelzuwendung erfahren und konnte spielen, was und wie er

wollte. Doch an diesem Tag ist vieles anders.

Die Mutter fragt Susanne: ,Und wie ist das, so fur heute, geplant?“ ,Rausch”, sagt Luca. Susanne lacht
und sagt: ,Ja das auch, raus gehen wir auch.” [...] Die Mutter sagt etwas, das ich nicht verstehen kann,
und geht in die Garderobe. ,Schau, da kannst du auch ein Stlick haben”, sagt Susanne und reicht Luca
einen Brocken Teig. Luca knetet ein wenig daran, betrachtet lustlos den Teigbrocken, nimmt ihn und
wirft ihn in die Schiissel. Auch alle anderen Teile gibt er in die Schiissel und schaut zur Terrassentiir. ,,Ja,
spater gehen wir raus, aber jetzt will Katrin noch was basteln”, sagt Susanne. Sie gibt ihm wieder ein
Stiick Masse und er beginnt diese lustlos zu begrapschen (B 6,2).
Luca verfolgt aufmerksam, was die Erwachsenen besprechen, und sagt klar, dass er ,raus®
will. Doch er bekommt einen Klumpen Knetmasse zugewiesen, von dem er anscheinend
nicht weil3, was er damit anfangen soll (bisher wurde noch kein Knetspiel beobachtet). Luca
wirft die Knetmasse in die Schissel, schaut zur Terrassentir und zeigt dami,t was er
mdchte. Zweimal muss er erleben, dass Susanne genau versteht, was er will, aber dennoch
Katrins Wunsch zu kneten erflllt wird. Er erlebt, dass Uber ihn bestimmt wird, was ihn sehr

irritieren, enttauschen und zunehmend verunsichern und verargern dirfte.

»Schau, da hab ich eine Kugel. Die kann man rollen wie einen Ball“, meint Susanne. Luca nimmt die
Kugel, sagt ,Lolln“, und rollt sie Giber den Tisch. Die Mutter kommt herein, bleibt schrag seitlich von ihm
stehen und sagt etwas hastig: ,Herzerl, der Timo hat Hunger und ich geh mit ihm dorthin, wo ich das
letzte Mal war, bei der Tir dort, du weit eh’, und dann komm ich wieder.” Luca blickt nicht hoch zur
Mutter. Er schaut auf den Tisch, gibt die Knetmasse von einer Hand in die andere und zerbroselt ein
Stiick, nimmt einen anderen Brocken, legt ihn weg und nimmt wieder ein anderes Stlick. Die Mutter ist
bereits gegangen. Luca schaut ausdruckslos ins ,Narrenkasterl” und es hat den Anschein, als ob ihn das
gar nicht betrifft (B 6,2).

Wie man eine Kugel rollt, kennt Luca und mag sich dadurch wieder sicherer fiihlen und kann
Susannes Angebot (auch sprachlich) annehmen. Doch plétzlich geht die Mutter und er weif3
von seiner gestrigen Trennungserfahrung (vgl. B 5,2), dass er dagegen gar nichts tun kann.

Ohnméchtig und ausgeliefert, scheint er keine Chance zu sehen, das Weggehen der Mutter
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zu verhindern, sodass er lieber gar nichts sehen mdchte. Er schaut ins ,Leere®, wo es nichts
zu sehen gibt, als ob das Unertragliche dann nicht mehr da sei. Er weint nicht, 1&auft nicht

nach, sondern zerbrdselt den Teig, so wie seine Erwartungen zerbrgselt sind.

Susanne hat einen Fisch geformt und sagt: ,,Schau, das ist ein Fisch, das ist dein Zeichen”, und legt einen
geformten Fisch aus Salzteig vor Lukas. ,Isch” sagt Luca und sein Blick verweilt einen Moment auf dem
Fisch aus Teig. ,Schau, da mach ich noch Augen drauf”, fahrt Susanne fort und verziert den Fisch. Und
fir die Katrin machen wir eine Sonne, denn das ist ihr Zeichen, willst du, Katrin?“ Katrin nickt und
Susanne formt eine Sonne. Luca betastet seinen Fisch und nimmt ihn in die Hand und legt ihn behutsam
in die Schiissel, die inzwischen auf dem Boden steht. Susanne formt die einzelnen Strahlen fiir die Sonne
und fiigt sie an den Kreis. Luca nimmt zwei Strahlen und beginnt diese zu zerdriicken. ,Das ist Katrins
Sonne”, sagt Susanne. Du hast einen Fisch. Luca hebt seinen Fisch heraus und zerteilt ihn in zwei Teile.
»Isch” sagt er zur Kindergartenpadagogin und schaut sie auffordernd an (B 6,3).

Wieder bekommt Luca von der Padagogin etwas Vertrautes — sein Zeichen — geschenkt und
Susanne formt ihm, der nichts mehr sehen konnte, sogar extra Augen. Den Fisch, der
gleichzeitig ein Teil von ihm als auch von ihr ist, mag er vertraut und verbindend erleben; und
scheint diese Verbindung so zart und zerbrechlich zu erleben, dass er sie behutsam
aufbewahren und schitzen mochte. Dann formt Susanne auch Katrins Zeichen und Luca
durfte seine Verbindung bedroht sehen und die Verbindung zwischen Susanne und Katrin
zerstoren wollen. Er folgt seinem Impuls und zerquetscht das Symbol von Katrin, doch
Susanne stellt klar, dass ihre Verbindung zu Katrin bestehen bleibt. Nun scheint er sich
dermaf3en abgeschnitten zu flhlen und zerschneidet seinen Fisch — seine Verbindung. Jetzt
muss sich Luca nicht mehr ausgeliefert flihlen, er kann tber die Verbindung bestimmen und

sich aktiv und machtig erleben.

»Willst du einen neuen?”, fragt Susanne. Luca nickt. Susanne knetet wieder einen Fisch und legt ihn vor
Luca hin. Luca fasst wieder mit seinen Fingern in die geformte Masse und reiRt ein Stiick nach dem
anderen ab und zerteilt den Fisch. ,Njeu” sagt Lukas. ,Magst du einen neuen?” fragt Susanne wieder.
Luca nickt, und sie knetet wieder und meint leise in amisiertem Ton zu sich: ,So, jetzt mach ma also 75
Fische.” Luca bekommt einen neu geformten Fisch vor sich hingelegt. Er fahrt mit seiner Hand in den
Teig, reilt ein Stiick raus und nimmt dann mit der zweiten Hand ebenfalls ein Stiick und zerstért somit
den Fisch.

Katrin hat ein rotes Plastikmesser. Er nimmt das Messer. Katrin sagt: ,,Meins.” Susanne sagt: ,,Du kannst
auch ein Messer haben”, und holt eines vom Nebentisch und reicht es Luca. Nun beginnt Luca den Fisch
mit dem Messer zu bearbeiten. Er sticht hinein, hebt die Teigfetzen hoch und schneidet Stiicke davon
ab. Er wirkt dabei unruhig, angespannt, getrieben. Zwischendurch knetet Susanne auch Schlangen,
Kugeln etc. Alles zerschneidet und zerlegt Luca. Zwischendurch wirft er alle Teigbrocken, die er
erwischen kann, in die Schissel und leert diese dann wieder mit fahrigen, groben Bewegungen aus (B
6,3).

Susanne bemerkt seinen Akt der Zerstorung, lenkt die Aufmerksamkeit wieder auf den Fisch
und thematisiert damit nicht das Zerstoérerische, sondern das Verbindende. Luca zerstort
auch den neuen Fisch und Susanne meint: ,So, jetzt mach ma also 75 Fische® und erfasst

intuitiv, worum es geht: endlos fir Luca da zu sein. Wieder und wieder mochte Luca einen

118



neuen Fisch — er will aus dem Fisch alles rausholen (vgl. Besprechungsprotokoll 4,3) und
kann sich in Verbindung mit der Padagogin als ,Schépfer und mehrfach machtig fihlen.

Luca hat an diesem Tag mehrmals dramatisch erleben muissen, wie seine Erwartungen
zerstort wurden und sein Arger und seine Wut aus ihm herausgebrochen sind. Nun ist er es,
der zerstort und bestimmt. Indem er immer wieder ,Neu“ verlangt und bekommt, kann er sich
machtig erleben und gleichzeitig erfahrt er, dass Zerstortes nicht fir immer kaputt ist,
sondern wiederhergestellt werden kann, so wie seine zerstérte Verbindung und
Wirkmachtigkeit wiederhergestellt wird. Er erlebt, dass nicht nur durch kraftvolles Zerstéren,
sondern auch durch Neugestalten Verbindung moglich ist. Wie ,besessen® scheint Luca
diese Erfahrungen immer wieder erleben zu wollen und mit Verbindung, Bestimmen und

Zerstoren beschéftigt.

Dabei nimmt er auch Teile von Katrin, und als sie das nicht zuldsst, fahren seine gespreizten Finger
blitzschnell in ihr Gesicht. Katrin erschrickt und beginnt zu weinen. Susanne sagt: ,Nein Luca, das tut der
Katrin weh.” Lucas Blick ist flir mich nicht klar zu deuten. Er schaut Susanne zwar an, und scheint sie
doch nicht zu sehen bzw. zu héren. Sie steht auf, biickt sich zu Katrin und legt ihren Arm um sie und
streicht ihr Uber das Gesicht. Als sie aufsteht um sich wieder zu setzen, fahren Lucas Hande
explosionsartig mit gespreizten Fingern mehrmals Giber Katrins Gesicht. (Die Bewegungen erinnern mich
an einen Pianisten, der seinen Emotionen ungeziigelt Ausdruck verleiht und ,in die Tasten haut”.)
Susanne erwischt seine Hiande und halt sie fest. Doch eine entgleitet ihr und er schlagt erneut zu. Nun
hélt sie seine Hande fester und redet ruhig, aber mit festerer Stimme auf ihn ein: ,Nein, das tut der
Katrin weh. Das darf der Luca nicht. Du sollst mit Katrin lieb spielen.” Luca schaut dabei, als ob er an der
Sache gar nicht beteiligt ware. Er wendet sich dann aber ruhig zu Katrin, legt seine Hand sanft auf ihre
Schulter und gibt ihr ein Bussi. Katrin bewegt sich nicht und wirkt angespannt. Susanne erklart der
geschockten Katrin: ,Der Luca muss das noch lernen, dass man das nicht darf.” Doch keine Minute
spater, ohne offensichtlich erkennbaren Anlass fahren seine Hande, die das Plastikmesser in der Hand
haben wieder auf ihr Gesicht zu. Susanne ergreift das Messer in Lucas Hand, nimmt es und sagt
wesentlich lauter und bestimmt: ,Dazu ist das Messer nicht da. So nicht.” Sie legt das Messer auf den
Nebentisch (B 6,3f.).

Anscheinend fihlt sich Luca in dieser Situation ,allmachtig” und weitet seine Herrschaft auf
Katrins Bereich aus. Doch Katrin und Susanne bedrohen durch die Verteidigung seine
Allmacht. Mit Susannes Erklarung diirfte er nichts anfangen kénnen, denn wozu Messer da
sind, weil3 er ohnehin. Es ist auch denkbar, dass Luca den Zusammenhang zwischen

seinem Tun und Katrins Erleben nicht sehen kann.

Luca wirkt von einer Macht des Zerstdrens getrieben und sieht moglicherweise keinen
Unterschied zwischen belebten und unbelebten Objekten. Vielleicht hat er Katrin seit seiner
Ankunft als diejenige erlebt, die seinen Wunsch in den Garten zu gehen zerstort hat. Und
nun scheinen all diese unklar verspirten und unausgedriickten Empfindungen,
explosionsartig aus ihm herauszubrechen. Durch das Wort ,lieb“ mag er fir einen Moment
eine neue Orientierung bekommen und eine Lésung sehen. In den Protokollen finden sich

mehrmals Sequenzen, in denen die Mutter von Luca verlangt, dass er nach Attacken ein
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Bussi zum ,Wieder-Gutmachen® geben soll, indem sie z. B. sagt: ,Geh dich entschuldigen!
Geh dich zu Katrin entschuldigen. Gib ihr ein Bussi. Warum machst du der Katrin ein Aua?
[...] Hast du dich bei ihr schon entschuldigt? Hast du ihr schon ein Bussi gegeben? Er soll
Katrin ein Bussi geben, sich bei ihr entschuldigen. Das hat er so gelernt” (B 6,5). Durch das
Bussi mag sich Luca mit seiner Mama verbunden oder sich grof3 und wichtig, wie ein

Erwachsener fiuihlen, da er weil3, wie Erwachsene trosten.

In dieser Situation werden nicht nur charakteristische Verhaltensweisen der Padagoginnen
und von Luca aufgezeigt, sondern die Gefahr einer beginnenden Interaktionsspirale
erkennbar, bei der Lucas Machtgellste entweder verstarkt oder gestoppt werden (vgl.
Besprechungsprotokoll 4,4). Mit dieser Szene wurde auch gezeigt, dass Luca Zerstdren als

Mdglichkeit von Wirkmachtigkeit und ,indirekten Gestaltens* erleben duirfte.

Durch die Beobachtung von Lucas turbulenten ersten drei Tage seiner Zweierbetreuung
wurden neue Einblicke in sein tendenzielles Erleben und Verhalten bei

Beziehungserfahrungen erdéffnet, die im folgenden Unterabschnitt zusammengefasst werden.

8.2.4 Erganzungen zu Lucas mutmalflichen psychischen Strukturen

Das Zweiersetting ermdglicht Luca  exklusive und wesentlich intensivere
Beziehungserfahrungen mit den P&dagoginnen, die zusatzliche Erkenntnisse lber Lucas
mutmalliche psychische Strukturen bieten. An dieser Stelle werden die wesentlichsten
neuen Erkenntnisse zusammengefasst, die als Erganzung zu Lucas mutmalilichen

psychischen Strukturen aus Kapitel 7 zu sehen sind.
Erganzungen zu Lucas psychischen Strukturen

Luca durfte tendenziell keine Vorstellung von lustvollem, gemeinsamem Tun haben
(mangelnde Idealvorstellung), die Teilhabe anderer irritierend und verunsichernd erleben
(Objektreprasentanzen) und tendenziell danach streben das (gemeinsame) Tun zu

bestimmen (ldealvorstellung).

In Situationen, in denen die Padagoginnen bereitwillig seine Wiinsche erfillen, scheint er sie
.als  seinen  verlangerten Arm“  brauchbar und angenehm  wahrzunehmen
(Objektreprasentanz) und sich selbstbestimmt, sicher und wirkméchtig (Selbstreprasentanz,

Handlungseinschatzung) zu fihlen.

Luca dirfte tendenziell Anweisungen, Mitgestalten etc. der Padagoginnen einschrankend

und bestimmend wahrnehmen (Objektreprasentanzen), dadurch seine Wirkmachtigkeit
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bedroht erleben (Selbstreprasentanz) und sich wieder wirkméchtig fuhlen, indem er
Anweisungen nicht  befolgt, sondern oft kraftvoll das Gegenteil —macht
(Handlungseinschatzung).

Luca durfte auch ,Zerstéren® als kraftvolles, korperliches Tun sehen, mit dem er sich als
Jndirekter Schoépfer stark und wirkméachtig flhlen kann (Handlungseinschatzung,

Idealvorstellung).

Ziel des Kapitels 8 ist es, Zusammenhange zwischen Lucas Beziehungserfahrungen mit den
Padagoginnen und Verédnderungen im Verhalten und Erleben bzw. seiner psychischen
Strukturen herauszuarbeiten. Bisher wurden in Kapitel 7 Lucas psychische Strukturen zu

Beginn seiner Zweierbetreuung dargestellt und in Abschnitt 8.2 erganzt.

Nun lenke ich in Abschnitt 8.3 den Blick auf Lucas Beziehungserfahrungen — mit ,seinen

Hofdamen® — und suche nach ersten Entwicklungsprozessen.

8.3 Lucas Erfahrungen mit ,,Hofdamen*

Nach Lucas turbulenten, aufregenden Erlebnissen seiner ersten drei Tage der
Zweierbetreuung gab es eine Besprechung des Kinderkrippenteams mit der Leiterin, wie es
denn weitergehen solle (vgl. B 7,1). Danach folgen viele ruhige Wochen, die von vielerlei
Erfahrungen mit ,Hofdamen“ gepragt sind. Diese kimmern sich mit ,Bedingungsloser
Verfugbarkeit* um seine Bedurfnisse, legen ,einen roten Teppich zu Katrin® und bauen

,Bricken in unbekanntes Terrain®.

8.3.1 Bedingungslose Verfligbarkeit

Nach einer Beobachtung, bei der Katrin auf ahnliche Weise wie in der Situation ,75 Fische*
von Luca heftig attackiert wurde, veranderte sich das Verhalten der PAdagoginnen. Hatte die
Padagogin in jener Beobachtung zuerst Katrins Winsche erfillt und Lucas Bedurfnisse
zuriickgestellt, so &anderte sich dies in den kommenden Wochen, wie es in folgender

Sequenz erkennbar wird.
8.3.1.1 Szene ,,Schaukelparadies*
Katrin und Luca fahren mit den Rutschfahrzeugen im Bewegungsbereich

Katrin steht kurz danach auf, setzt sich auf die Wippe und schaukelt. Luca steigt auch vom
Rutschfahrzeug und geht auf die Wippe zu. Michaela fragt: ,Katrin, darf der Luca auch schaukeln?”
Katrin nickt, stoppt und Luca setzt sich auf den gegeniber befindlichen Sitz. Michaela fragt: ,Soll ich
meine Gitarre holen?” Katrin sagt: ,Ja.“ Luca sagt: ,Nein.” ,Soll ich ohne Gitarre singen?“ Luca nickt und
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strahlt sie an. Sie beginnt zu singen und Luca deutet auf die Gitarre, die an der Wand hangt. ,Also doch
mit Gitarre”, meint Michaela schmunzelnd, steht auf und holt die Gitarre von der Wand. Sie singt ,,Hopp,
hopp, hopp, Pferdchen lauf Galopp.” Die Kinder finden in einen Schaukelrhythmus. Nach jeder Strophe
fragt Michaela: ,Noch einmal?“ Luca sagt: ,Ja“, und Michaela singt wieder. Dann fragt Michaela: , Willst
du schneller schaukeln?” Luca nickt, Michaela singt schneller und die Kinder schaukeln schneller. Wieder
habe ich den Eindruck, dass Michaela ganz bei Luca ist. Katrin wird nicht gefragt, bekommt jedoch von
Zeit zu Zeit einen fragenden, flrsorglichen Blick, den ich als ,ist eh’ alles okay?“ deute (B 7,3).
Luca durfte auch schaukeln wollen und erféahrt, dass die Padagogin sein Bedurfnis nicht nur
erkennt, sondern auch fir ihn ausdriickt und er Uberhaupt nicht kraftig kérperlich agieren
muss, damit sein Wunsch erflillt wird. Die Padagogin fragt Katrin und nennt beide Namen in
einem Satz, erweitert so den Beziehungsraum und Luca kann sich auch von Katrin
willkommen flihlen, da sie extra fur ihn stoppt. Au3erdem merkt Luca, dass es Ausdriicke zu
dem gibt, was er spurt und wie diese verwendet werden. Auch Uber die Gitarre will Luca
bestimmen und Michaela tut, was er will, wodurch er sich sehr machtig fuhlen dirfte. Nach
jeder Strophe wird Luca gefragt, was er wie méchte, und kann mit dem, was er will, und sagt,
bestimmen, was geschieht. Es entsteht der Eindruck, die Padagogin sei ,ausschlieldlich® fir
Lucas Wunscherflllung da. Luca strahlt und genief3t offensichtlich seine Wirkmachtigkeit und
gleichzeitige Verbundenheit. Er erfahrt aber auch, wie anregend ldeen von Katrin und
Michaela sein kénnen, und spurt, wie lustvoll gemeinsames Schaukeln mit Katrin ist. Nach
jeder Strophe wird Luca ,Noch einmal?“ gefragt und kann aus verschiedenen Variationen
wahlen. Luca mag dadurch angeregt werden, selbst genauer zu splren, wie es sich da
,<drinnen® anfihlt und was er wirklich mag. Zunehmend kénnte er merken, wie er diese
angenehmen Gefiihle von Verbundenheit und Wirkmachtigkeit selbst beeinflussen kann.
Zusatzlich erfahrt er, wie er auch in Anwesenheit von Katrin innige Zweisamkeit mit der
Padagogin und Selbstbestimmung erleben kann, und dirfte Katrin dadurch zunehmend
ungefahrlich einschatzen. Luca findet mit Katrin auch einen gemeinsamen
Schaukelrhythmus und dirfte sich mit ihr harmonisch verbunden flhlen. Aus
,Bedingungsloser Verfugbarkeit® entwickeln sich ein gemeinsames Schaukel-Sing-Thema

sowie langere Sequenzen harmonischer Gemeinsamkeit aller drei.

In der Seminargruppe wurde auch die Frage diskutiert, ob durch die Hofdamenrolle nicht
vordergriindig Lucas Machtgellste gefordert wirden (Besprechungsprotokoll 4, Papier 16).
Deshalb werden nun mehrere Sequenzen analysiert, um differenziert der Frage

nachzugehen, wie Luca ,Bedingungslose Verfugbarkeit“ erlebt haben kénnte.
8.3.1.2Ein Turoffner zu Gemeinsamkeit

Uber viele Wochen erlebt Luca, dass ,Hofdamen* seine Bediirfnisse wahrnehmen, diese mit
Worten ausdriicken, seine Winsche erfillen und dartiber hinaus noch weiter auf angenehme

Weise mit ihm in Verbindung bleiben, wie auch in folgender Situation:
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Luca schaut mehrmals in Richtung Terrassentiir. Michaela meint: ,Ja, da drauBen sind die grofRen Kinder.
Magst du raus schauen? Sollen wir schauen, was die tun?“ (B 9,1). [Katrin und Luca laufen zur
Terrassentlr und Michaela beschreibt, was sie draufRen sieht]: ,Ja, das sind die groRen Kinder”, sagt
Michaela, ,das ist der Sam, der fiahrt mit dem Roller.” Michaela nennt immer wieder die
entsprechenden Namen der Kinder, die zu sehen sind. ,Bumm®, sagt Luca pl6tzlich in stolzem,
befriedigendem Ton. ,Ja, die Dreirdder sind jetzt zusammengefahren”, meint Michaela (B 9,2).
Auch in dieser Situation wird Lucas zartes Signal von der Padagogin wahrgenommen und in
Worte gefasst. Die Erfullung seines Wunsches stellt erneut nicht das Ende der Interaktion
dar, sondern dient quasi als , Turéffner® fir ein langeres, gemeinsames Thema Uber dritte.
Auch Luca entdeckt dabei etwas, was ihn fasziniert, und teilt dies mit. Spater schaltet sich
dann auch Katrin mit ihrem Thema dazu und Luca greift Katrins Thema auf (vgl. B 9,2) und
.Beide lehnen ihren Oberkoérper zurick, bis sie Michaela berthren. An Michaela gelehnt
schauen sie noch eine Weile den anderen Kindern zu. Lucas Koérper wirkt entspannt, sein
Blick hinaus vorsichtig und abwartend (B 9,2). Luca genief3t in dieser Situation nicht nur
seine Wirkmachtigkeit oder Machtgelliste, sondern eindeutig auch Gemeinsamkeit und

Verbundenheit mit Michaela und Katrin.

Auch in folgender ,Spechtszene®, bei der Luca beim Esstisch sitzt, 6ffnet ,Bedingungslose

Verfugbarkeit* die Tur zu einer gemeinsamen Welt.

Er schaut auf ein erhohtes Wandbord, das sich vis-a-vis befindet, und sagt: ,,Schpe, Schpe.” ,Méchtest
du den Specht? Soll ich ihn dir geben?, fragt Michaela. Luca nickt und zeigt mit der Hand auf das Regal.
Michaela fragt: ,Welchen mochtest du denn?” Luca zeigt auf den groReren. Michaela stellt eine
Holzplatte mit einem ca. 50 cm langen Metallstab, auf dem ein Specht aus Holz sitzt, vor Luca auf den
Tisch. Luca beriihrt den Specht am Schwanz und dieser bewegt sich klopfend den Stab hinunter (B 9, 3).
Wieder nimmt Michaela Lucas Bediirfnis feinflhlig wahr, driickt es mit Worten aus und fragt
nach speziellen Winschen. Luca kann sich in mehrfacher Weise wahrgenommen,
verbunden und gleichzeitig selbstbestimmt fiihlen. Etwas spéater kommt auch Katrin dazu und
bekommt von Michaela den anderen Specht und beide lassen ihre Spechte klopfen. Als
Lucas Stab aus der Halterung gleitet, fragt Michaela ,Soll ich den Stab wieder reinstecken?*

und beteiligt sich durch mehrmaliges Reparieren am Thema von Luca und Katrin (vgl. B 9,3).
Ein anderes Mal streckt Luca einen Duplotaucher zu Michaela und zeigt auf eine Platte:

,Was mochtest du? Soll ich das da drauf stellen?” Luca nickt und sie stellt die Mauer auf die Platte und
setzt den Taucher in das Haus. Luca nimmt den Taucher und lasst ihn an stiegenférmig angeordneten
Duplosteinen hinunter gleiten. ,,Oh, der Taucher hat eine Rutsche im Haus“, sagt Michaela. Luca lasst
den Taucher noch einmal hinunterrutschen und hebt ihn dann hoch (B 8,3).

Hier weitet Michaela Lucas Wunsch zu einem Rutschthema aus, das er auch aufgreift.

Nachdem Lucas Bedurfnis auf der Pferdewippe zu schaukeln erflllt wird, meint die

Padagogin: ,Ich glaube, dein Pferd ist schon mide, Luca. Ist es schon mude?“, oder: ,Aber
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dein Pferd galoppiert ja noch recht wild“ (B 9,1) und die Padagogin thematisiert damit nicht
nur ein anderes Wesen sondern auch Erlebniszustande des Pferdes.

Luca wird immer wieder nach seinen Wiinschen und Bedurfnissen gefragt. Dabei verwenden
die Padagoginnen Formulierungen wie: ,Brauchst du Hilfe?“; Soll ich dir helfen?”; ,Wenn du
willst, kann ich dir auch eine Kugel formen?“; ,Soll ich dir noch eine machen?“; ,Luca, darf
die Katrin auch schaukeln?“; ,Magst du nicht, dass die Katrin dir (beim Wickeln, Anm. R.B.)
zuschaut?“ Auch wenn Luca Winsche erkennbar sind und er z. B. ,Auto” sagt, wird dennoch
oft nachgefragt: ,Mochtest du mit dem Auto spielen?”; ,Sollen wir zusammen bauen?*; ,Soll
ich sie dir schneiden?” (B 7,4; B 10,6; B 11,2; B 12,3; B 14, 2; B 15,4; u.v.m.). Meist wird die
Waunscherfillung zu einem gemeinsamen Thema erweitert und bildet in vielen Fallen den
Beginn eines lustvollen dynamischen Austauschs (vgl. B 4,3; B 5,1f; B 5,4; B 5,5; B 6,3; B
6,6; B 13,2 u.v.m.).

Obwohl auch Katrin anwesend ist, genieldt Luca einen Sonderstatus, darf wahlen, was
gespielt wird, muss nicht wegrdumen, wenn er nicht will, wird nicht gewickelt, wenn er nicht
mdchte (vgl. B 13,2). Lucas Antworten werden respektiert, seine Wiinsche erflillt und bilden
in vielen Fallen den Beginn eines gemeinsamen lustvollen dynamischen Austausches. Dass
Luca durch ,Bedingungslose Verfugbarkeit® weit mehr als die Erfullung seiner Machtgeliste
erlebt, wurde in diesem Unterabschnitt veranschaulicht und wird nun zusammenfassend

dargelegt.

Zusammenfassung: Luca erlebt Uber viele Wochen ,Bedingungslose Verflugbarkeit* der
Padagoginnen. Sie verstehen Lucas (zarte) Signale, fassen diese in Worte und fragen ihn
nach seinen Winschen. Sie warten seine Antwort ab, respektieren diese, erfillen seine
Bedurfnisse und erweitern diese zu einem gemeinsamen Thema. Luca kann dadurch immer

wieder erfahren:

- dass seine Bedurfnisse auch durch Blicke, Gesten, Warter ... wahrgenommen und
verdeutlicht werden und er durch vielerlei Arten (ohne kraftvolles, korperliches

Agieren) Aufmerksamkeit, Verbindung und Wirkmé&chtigkeit erreichen kann;
- dass er sich gleichzeitig selbstbestimmt und verbunden erleben kann;

- dass die Erfullung seines Wunsches nicht das Ende der Interaktion darstellt,
sondern die ,Tur* zu einem gemeinsamen Thema und Tun 6&ffnet, und wie schén

verbindende Gemeinsamkeit sein kann.
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In diesem Unterabschnitt wurde erkennbar, dass die geschilderte ,bedingungslose
Verflgbarkeit® der Padagoginnen bei Luca gleich mehrere Erlebensaspekte bzw.
Apperzeptionsglieder (Objektreprasentanzen, Selbstreprasentanzen, Idealvorstellungen,
Handlungseinschatzungen) beeinflussen dirfte. Ob und inwiefern sich auch Lucas
Verhaltensweisen &ndern, zeigt sich im Verlauf dieses Kapitels und wird vor allem in

Abschnitts 8.4 mit der Schlusselszene ,Ein Zaun ganz rundherum® veranschaulicht.

Doch davor wird der Blick noch auf zwei weitere charakteristische Beziehungserfahrungen

von Luca mit seinen Hofdamen gelenkt.

8.3.2  Ein roter Teppich zu Katrin

Wahrend der ersten Wochen der Zweierbetreuung erfahrt Luca in vielen Phasen, dass er die
Hauptrolle spielt und Katrin die Nebenrolle zugeteilt wird. Studiert man die Protokolle genau,
so finden sich auch in Passagen direkter Hinwendung zu Luca Bemerkungen, die ,wie ein

roter Teppich® zu Katrin flhren.

Zu Beginn der Zweierbetreuung zeigt sich Katrin bei Lucas Ankunft oft angstlich und sucht
Schutz bei der Padagogin. So erwahnt die Padagogin: ,Na ja, es ist halt so, dass die Katrin
die Panik kriegt, wenn sie ihn nur sieht, und nur klammert und getragen werden will. Man

weifd nie, was er tut, und da ist alles so angespannt” (B 7,1).

Wie so ein ,roter Teppich® aussehen und wohin er fihren kann, zeigt sich in folgender
Passage, in der Luca nach mehreren Feiertagen von Susanne folgendermal3en begriif3t

wird:
8.3.2.1Szene: Ein roter Teppich zur Begrif3ung

»Jetzt warst du aber lange nicht da. Und die Katrin freut sich auch schon auf dich” [...] Er schaut an
seiner Mutter vorbei, dreht seinen Korper und Kopf nach links zu Katrin. Diese l6st ihre Hand von
Susannes Bein, geht einen Schritt auf Luca zu, streckt ihm ihre Hand entgegen und hat dabei einen
neckischen, koketten Gesichtsausdruck. Seine und ihre Finger streifen aneinander und beriihren
einander kurz. Sie blicken einander dabei an (B 11, 1).
Luca erfahrt, dass die Padagogin ihn vermisst hat. Doch sie betont ebenfalls, dass Katrin
sich auch auf ihn freut, und Luca kann sich doppelt willkommen fihlen. Die
Willkommensfreude der Padagogin wird ,wie ein roter Teppich® zu Katrin weitergerollt, von
ihr aufgenommen und Katrin freut sich tatsachlich und zeigt dies, indem sie ihm ihre Hand
entgegenstreckt. Da sich nun beide Uber ihn freuen, mag er sich auch auf angenehme Weise

mit beiden verbunden fiihlen. Nun kann auch Luca aktiv Verbindung zu Katrin suchen. Indem
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die Padagogin auf Katrin verweist, driickt sie auch ihre Verbindung zu Katrin aus, die Luca
nun keineswegs bedrohlich, sondern sogar angenehm erleben drfte.

Bereits drei Wochen spater findet sich eine Ankunftssituation, in der die Ver&nderung noch
deutlicher wird. ,Katrin kommt in die Garderobe gelaufen und ruft freudig: ,Luca, Luca!* Luca
lachelt (B 14, 1; B 16,2). Katrin zeigt nun keine Angst, sondern lauft Luca freudig entgegen
und auch Luca zeigt, dass er sich freut. Beide scheinen die Erwartungshaltung der
Padagogin, dass sich Kinder aufeinander freuen, tUbernommen zu haben, dirften sich

tatsachlich freuen und driicken ihre Freude auch aus.

Inwiefern die Beziehungserfahrung ,Ein roter Teppich zu Katrin“ das Erleben und Verhalten
beider Kinder beeinflussen durfte, zeigt sich nicht nur bei Lucas Ankunft, sondern auch
wahrend Spiel- und Alltagssituationen, wenn die Padagoginnen oft, quasi nebenbei, Katrins
Namen erwahnen und sie ins Geschehen einbeziehen, wie dies an folgenden

Formulierungen ersichtlich ist:

Luca geht zu seinem Rucksack und versucht ihn zu 6ffnen. ,Magst du was essen? Dann
kannst du gleich mit der Katrin jausnen®, meint Michaela. [...] ,Komm, dann fragen wir Katrin,
ob sie auch jausnen will“ (B 14, 2); oder Michaela fragt: ,Luca, méchtest du noch einmal?
Und Katrin, du?“ (B 9,1). Susanne gibt ein verziertes Herz Katrin und eines legt sie vor Luca
und sagt dabei: ,Ein Herz schenk ich der Katrin und ein Herz schenk ich dem Luca.“ (B
19,6). Weitere Situationen (B 8,1; B 8,2; B 15,3; B 9,1; B 19,7 u.v.m.).

Luca merkt in angenehm und lustvoll erlebten Situationen, dass noch jemand anderer ,im
Spiel“ ist und er dennoch sein Bedurfnis erfiillt bekommt und seine Verbindung nicht getrennt
wird. So mag er zunehmend Katrins Anwesenheit ungefahrlich und sogar als angenehm
verinnerlichen. Lucas ,inneres Bild“ von Katrin dirfte sich verandert haben, wie dies auch

durch folgende Protokollszenen gestutzt wird.
Luca spielt Duplo und Katrin kommt vom Garten:

Katrin kommt, setzt sich auf ein Rutschfahrzeug und beginnt zu fahren. Luca steht auf und setzt sich auf
das andere Rutschfahrzeug. Er schaut auf Katrin. Katrin beginnt sich mit dem Fahrzeug zu drehen. Luca
macht es ihr nach und dreht sich auch. Dabei schaut er freudig und konzentriert. Katrin beginnt wieder
zu fahren. Luca schaut was sie macht und beginnt ebenfalls wieder zu fahren. Katrin steigt ab und geht
zum Regal. Luca steigt ebenfalls ab. Er schiebt sein Fahrzeug zu Katrins Fahrzeug und stellt es ganz knapp
parallel zu ihrem. Dann geht er ebenfalls zum Regal (B 4,4).

Rutschfahrzeuge und ihr Handeln sind ihm vertraut und er schaut zu ihr und ahmt es nach.

Vergleichbare Szenen finden sich in folgenden Situationen: Luca erlebt Katrin in vielen

Situationen eindeutig nicht mehr als Bedrohung, sondern findet ihr Tun faszinierend und

gemeinsames Tun spannend.
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Luca schaut meist zu Katrin und macht, was sie vorzeigt. Diese legt sich auf den Reifen und sagt
»Schwimmen” und strampelt mit den Beinen. Luca schiebt seinen Reifen zu Katrins Reifen, so dass
dieser Katrins Reifen berihrt. Er legt sich auch darauf und bewegt seine Unterschenkel ebenfalls rauf
und runter. Auch den Kopf streckt er hoch, so wie es Katrin tut. ...Michaela kommt, setzt sich dazu, fragt
und kommentiert die Schwimmsituation (B 15,2f.).

Wahrend einer weiteren Beobachtung:

Dann lauft Luca in den Bewegungsbereich, schiebt ein Rutschauto in U-Form aus der Nische in der Ecke,
in der diese eingeparkt sind, und schiebt es zu Katrin. Die nimmt es, setzt sich darauf und fahrt
temperamentvoll umher. Dann holt er das zweite Auto, setzt sich darauf und beide fahren nun lachend,
kreischend und tGbermitig hin und her. Sie schauen immer wieder, was der andere macht und plappern
viel dabei, wobei es sich groRtenteils um fir mich unverstandliche Silben handelt. Katrin nennt dabei
manchmal Zahlen. Sie steigt dann ab, stellt sich mit dem Riicken gegen eine Wand und sagt ,Zwei, drei,
los” und lauft mit Schwung auf die andere Seite des Bewegungsbereiches gegen die groRe Doppelmatte,
die dort an die Wand geschnallt ist.

Luca bleibt stehen, schaut ihr zu, wie sie noch ein zweites Mal lauft, und steigt dann ab. Er lduft nun
ebenfalls von der Wand gegen die Doppelmatte und wieder zurlick. Katrin sagt dabei immer wieder
,Zwei, drei, los!”“ oder auch andere Zahlenkombinationen. ,Wauiiiii!!“ und ,Uahhhh!“, meint Luca dazu.
Katrin sagt dann: , Laufen, laufen!”, und Susanne holt ihre Gitarre und singt das bekannte Lied ,Laufen,
laufen, tralalalala, schneller laufen, schneller laufen, tralalalala, ...“, und beide laufen wild, wie
aufgescheuchte Hihner, im Kreis. Luca wuselt herum und seine Beine fliegen durch die Luft, sein Gesicht
wirkt angestrengt, er lacht oft laut und schrill (B 19,3).

Luca dirfte Katrins kraftvolle Bewegungen vertraut erleben, sodass er sich dafir
interessieren kann und ihr Handeln aufgreift und nachahmt. Er mag sich dabei gleichzeitig
stark, sicher aber auch so tichtig wie Katrin fihlen, die ja doch schon mehr kann, und
begeistert tut er so, wie sie tut. Durch das lustvolle gemeinsame Tun kann er sich mit Katrin
angenehm verbunden flihlen. Michaela eréffnet durch ihr Kommentieren einen triadischen

Beziehungsraum und Luca kann sich doppelt verbunden fiihlen.

Immer wieder sind es vertraute Tatigkeiten mit kraftvollen Bewegungen (vgl. B 4,2, B 4,4; B
7,3; B 13,3; B 18,3), die Luca spannend findet, aufgreift, imitiert und dadurch mit Katrin
lustvolle Gemeinsamkeit erlebt. Obwohl Katrin oft das Geschehen bestimmt, kann er sich

doch stark und wirkméachtig fihlen und vermehrt Gemeinsamkeit mit Katrin genief3en.

Bei kraftvollen Bewegungen, da kennt sich Luca aus, das ist seine Welt. Doch Katrin kennt
noch eine andere Welt, die Luca Uberhaupt nicht faszinierend finden kann und die ihn sehr

verunsichert. Dabei beginnt alles so vertraut beim bekannten Knetspiel.
8.3.2.2 Szene: Pizza?

Katrin klopft auf ihren Teig und sagt ,Pizza“. ,Ah, eine Pizza hast du gemacht. Was fiir eine ist es denn?
Mit Salami?“, fragt Michaela. Luca nimmt seinen Teigbrocken, zerbrdselt ihn und steckt ein Stiick in den
Mund. Michaela sieht es und sagt nichts. Als Luca ein groReres Stlick in den Mund steckt, sagt sie: ,Nein,
das kann man nicht essen. Spielen und Kneten kannst du damit.” Luca schaut sie herausfordernd an und
steckt wieder ein grofReres Stiick in den Mund. Dann nimmt er den Rest, den er in der Hand halt, und
wirft ihn in die Luft. Dieser klatscht am Boden auf. ,,Komm, den heben wir auf”, meint Michaela. Doch
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Luca nimmt wieder ein Stiick Teig und wirft es in die Luft, dann das nachste Stiick, das nachste, usw. Er
erinnert mich an einen Jongleur, der nur wirft und nicht fangt. Ein Teil trifft Katrin am Kopf, die anderen
landen irgendwo am Tisch oder Boden (B 8,5).
Luca scheint Katrins und Michaelas Vorstellung von ,Pizza“ nicht folgen zu kénnen. Wie man
mit der Knetmasse klopft, driickt, schneidet etc. weif3 Luca. Luca wirkt unsicher und irritiert,
seine vertrauten Vorstellungen von der Knetmasse zerbrdseln wie der Teig in seiner Hand.
Doch er weil3, dass man Pizza essen kann, und moéchte vielleicht dadurch ins Geschehen
einsteigen. Von der Padagogin bekommt er eine klare Zurtickweisung. Nun scheint Luca auf

alte Strategien zurtickzugreifen um sicher zu stellen, dass er das Geschehen beherrscht.

Luca duirfte vor allem ,Als-ob“-Spiele verunsichernd erleben und zeigt dabei die Tendenz,
das Geschehen durch Gewalt oder korperliches Agieren bestimmen zu wollen (vgl. B 8,4f.; B
10,6).

Bei einer vergleichbaren Situation zwei Monate spater schneidet Luca konzentriert die
Knetmasse und betrachtet die Schnittstellen und Kerben lange und bedachtig. ,Es scheint
ihm nicht um die abgeschnittenen Stiicke zu gehen, sondern um das Schneiden und um die
Schnittstelle, die Kerbe® (B 15,7). Luca beschéftigt sich nicht mit Zerstéren, sondern wie das

Schneiden funktioniert, was er dadurch bewirken und gestalten kann.
8.3.2.3Szene: Schon wieder Pizza?

Katrin sagt ,Pizza” und reicht ein Stiick zu Michaelas Mund und Michaela tut, als ob sie davon kostet.
Auch Katrin fiihrt die Pizza zu ihrem Mund und spielt, als ob sie essen wiirde. Michaela fragt, was denn
auf der Pizza oben sei, wie gut sie schmecke .... Luca schneidet noch immer seinen Teigbrocken [...]
agiert dabei wilder und wirkt wesentlich unkonzentrierter. Teilweise nimmt er auch seine Hande zu
Hilfe, um Stilicke auseinanderzudriicken [...] Dann nimmt er wieder einen kleineren Teil und fihrt ihn zu
seinem Mund und macht auch Kaubewegungen. Michaela sieht dies und sagt: ,Ah, tust du auch kosten.
Aber nicht wirklich essen, nur spielen.” Es wird immer unklarer, ob er spielt oder den Teig wirklich
abschleckt. Er macht einige pantomimische Kau- und Schleckbewegungen und schleckt zwischendurch
wirklich an dem Teig. Dabei schaut er mit aufforderndem Blick zu Michaela. Diese scheint es nicht zu
bemerken. Seine Schleckbewegungen werden immer konkreter. ,Nein Luca, nur spielen. Nicht wirklich
essen, da bekommt man Bauchweh.” Luca steckt nun ein kleines Stiick in den Mund und schaut sie
provozierend an (B 15,8).

Luca ist konzentriert damit beschaftigt, was er mit seinen Handen bewirken kann, als er hort,
wie Michaela und Katrin etwas ,Pizza“ nennen, was aber Uberhaupt nicht wie eine Pizza
aussieht und er nicht verstehen durfte. Das mag ihn irritieren und verunsichern. Er durfte
einerseits annehmen, dass er kraftiger korperlich agieren muss, um sich stark und
wirkmachtig zu fuhlen und Verbindung zur Padagogin zu erlangen, anderseits scheint er
auch davon auszugehen, dass er sich verbunden und wirkméchtig fuhlen kann, wenn er so

tut, wie die Padagogin und Katrin tun. Es hat den Anschein, als ob bei Luca zwei
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verschiedene Vorstellungen nebeneinander wirken und Luca zwischen diesen hin und her

pendelt und ausprobiert.

Vor allem beim Spiel mit der Knetmasse und beim Duplospiel finden sich viele ,Als- ob®-
Szenen, bei denen Luca auf vergleichbare Weise sowohl kraftig korperlich agiert als auch
Katrins Tun nachahmt (vgl. B 8,4f.; B 8,2; B 10,7). Luca strebt gemeinsames Tun an, was
eindeutig als enormer Entwicklungsschritt zu sehen ist. Doch kann er Katrin manchmal nicht
in ihre Welt der Vorstellungen folgen. Was ihn irritieren und verunsichern dirfte. Lucas
Unklarheit drickt sich auch in seinem Tun aus und sowohl alte Verhaltensmuster als auch
erste Annaherungen an das Tun und Vorstellungen der anderen scheinen dicht beieinander
zu liegen. Dies weist darauf hin, dass in belastenden Situationen wieder friihere psychische
Strukturen zum Tragen kommen, und bestatigt die Annahme, dass psychische Strukturen

nur langsam veranderbar sind.

Bisher konnte aufgezeigt werden, wie der ,rote Teppich zu Katrin“ Lucas ,inneres Bild“ von
Katrin beeinflusst haben dirfte. Er scheint sie zunehmend als jemand zu sehen, mit dem er
auch lustvoll Interessantes tun und angenehme Gemeinsamkeit empfinden kann. Dies dirfte
sein Streben nach Gemeinsamkeit verstarken, sodass er auch in unsicher erlebten
Situationen versucht ihr Tun nachzumachen und erste Erfahrungen mit ,Als-ob“-Spielen
sammelt. Doch durften auch seine Erfahrungen von bedingungsloser Verfiigbarkeit Anteil an
dieser Entwicklung haben, da er durch diese angenehme Verbundenheit durch

gemeinsames Tun erfahren konnte.

Katrin scheint in ihrem Spielverhalten bereits eine andere Entwicklungsstufe erreicht zu

haben. Wie sehr Luca dabei zwischen zwei Fronten gerat, zeigt kommende Schliisselszene.
8.3.2.4 Szene: Schlafspiel
Die folgende Szene beginnt mit vertrauten lustvollen gemeinsamen Tatigkeiten.

Katrin lauft danach zu den Riesenbausteinen aus weichem Material und zerrt an zwei Ubereinander
liegenden Kreisscheiben, die durch eine in der Mitte steckende Saule zusammengehalten werden. Luca
[duft nun zu ihr. Beide zerren und schieben dieses zylinderférmige Element in die Mitte des Raumes. Sie
zerren an der oberen Scheibe. Birgit fragt: ,,Soll ich die runter geben?“ ,Ja“, sagt Katrin und Birgit hebt
die Kreisscheibe herunter. Luca steht ,,zappelnd” daneben, greift nach der Saule, die noch in der Mitte
des Ringes steckt. ,Soll ich die auch herausgeben?”, will Birgit wissen. Er nickt. Sein ,Zappeln” wird
immer heftiger und seine Unterarme bewegt er schnell hin und her. Birgit zieht die Sdule heraus und ein
breiter Ring aus weichem Material liegt am Boden. Aufgeregt stiirzt sich Luca auf den Ring und macht
schwungvoll einen ,Kopfler” in das Loch des Ringes. Er kommt wieder hoch und klettert nun mit den
Beinen voran in das Loch und setzt sich hinein. Katrin sitzt im Loch des anderen Ringes. Sie lachen
einander an, klettern wieder heraus, wieder hinein und lachen dabei. Sie schieben die Ringe zueinander
und jeder klettert wieder in das Loch seines Ringes. Beide wirken sehr aufgekratzt und ausgelassen (B
12,6).
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Das ist Lucas Welt, eine Welt, die von kraftvollem, stirmischem Tun regiert wird. Mit diesen
riesigen Softbausteinen, die so grol3 sind wie er, hat er schon oft wild gespielt und geturnt.
Sich selbst und die Welt kraftvoll bewegen, die Padagogin als willige Helferin und Katrin als
abenteuerlustige Geféhrtin, sich dabei grof3 und stark zu fuhlen, das ist was ihm gefallt. Doch
plotzlich erfahrt das Spiel eine Wende:

Katrin kommt und schiebt den Quader mit der Mulde nach oben weiter in die Mitte des Raumes und
legt sich hinein und tut, als ob sie schlafe. Birgit sagt: ,Psst, schau, die Katrin ist mide.” Katrin steht auf
und holt den zweiten Quader und schiebt diesen neben den ersten. Dies sieht nun aus wie ein
Doppelbett. Sie sagt , Affe”, geht zu einem Kasten und Birgit reicht ihr aus diesem einen Stoffaffen. Luca
steht und schaut zu. Katrin geht wieder zum ,,Muldenbett”, deutet darauf und sagt: ,Luca“. Luca setzt
sich auf die Mulde, lehnt seinen Oberkoérper etwas zurlick, streckt seine Fiike etwas aus. Seine Augen
sind weit gedffnet und sein Blick ist starr nach oben gerichtet. In angespannter Korperhaltung harrt er
dessen, was da kommen mag (B 12,6).
Das ist Katrins Welt, eine Welt, in der sie mit ihren Vorstellungen regiert. Durch das ,Psst*
der Padagogin merkt Luca, dass sich auch Birgit in Katrins Welt befindet. Luca hat gerade
lange, intensive lustvolle Gemeinsamkeit mit Katrin erlebt. Doch nun weil3 er anscheinend
nicht, was er davon halten soll. Katrin fihrt Regie und Luca wird wie ein Statist in eine
passive Schlafrolle gedrangt. Er dirfte jedoch die Verbindung zu ihr nicht verlieren wollen
und hofft vielleicht darauf, dass es bald wieder vertraut und wild wird. Lucas extreme
Anspannung ist spirbar. Einerseits starr vor Angst dirfte er die Situation undurchschaubar
und unkontrollierbar erleben, anderseits wirkt er auch fasziniert und interessiert an Katrins
Vorstellungen und folgt ihren Anweisungen und wirkt von unterschiedlichen Empfindungen

erfullt.

Katrin steht wieder auf und lauft Richtung Ausgang. Luca bleibt starr liegen. Sie kommt wieder zuriick
und drickt Luca seinen grofRen Stoffbaren auf seinen Bauch. Luca legt seine Arme um den Baren. Seine
Korperhaltung wird etwas lockerer, wirkt aber immer noch verkrampft. Er blickt noch immer starr in die
Luft. Seine Haltung und sein Blick erinnern mich an den Zahnarztsessel. Seine Arme sind um den Baren
gepresst. Er scheint sich am Baren anzuhalten. Katrin legt sich in die Mulde neben ihn. ,,Decke”, sagt sie.
»Ah, eine Decke brauchst du“, sagt Birgit und nimmt aus einem Kasten eine Kinderdecke und legt sie
liber die Beine und den Bauch beider. ,Singen”, sagt Katrin. Birgit beginnt ein Schlaflied zu singen.
,Tarre” sagt Katrin. ,,Ah, mit Gitarre”, wiederholt Birgit schmunzelnd und holt ihre Gitarre. Katrin hat
sich inzwischen aufgesetzt und beginnt ihre Hausschuhe auszuziehen. , Ah du ziehst deine Hausschuhe
aus”, kommentiert Birgit. Auch Luca setzt sich nun auf und zieht seine Hausschuhe aus (B 12,6).
Luca scheint zu merken, dass es kein echtes Schlafen ist, und doch nicht zu wissen was er
davon halten soll. Er verfolgt das Geschehen starr, aber auch hochkonzentriert. Einerseits
verwendet Katrin Dinge, die ihm vertraut sind und ihm in dieser diffusen Situation
Orientierung geben dirften, denn er weil3 auch, wie man Schuhe auszieht, und am Béaren
kann er sich anhalten. Anderseits scheint er nicht zu verstehen, was da ablauft, und
verunsichert zu sein. Gleichzeitig mag er sich durch Katrins klares, fiirsorgliches Handeln
umsorgt und durch Birgits Verfugbarkeit und vertrautes Singen auch hinreichend sicher und

aufgehoben fuhlen. Auch wenn er nicht ganz versteht, um was es geht, scheint er darauf zu
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vertrauen, dass Katrin und Birgit alles unter Kontrolle haben. Er diirfte den Wunsch haben,
die Verbindung nicht zu verlieren und dieser Wunsch scheint starker zu sein als seine Angst

vor Kontrollverlust.

Katrin legt sich wieder mit ihrem Affen im Arm in ihre Mulde. Auch Luca legt sich wieder hin. Er wirkt
nun bereits etwas entkrampfter. Als Birgit zu singen beginnt, schlie8t er fur einen Moment entspannt
die Augen. Seine Arme wirken nicht mehr, als ob er sich am Bdren anhalt, sondern dass der Bar auf
seinem Bauch liegt und er den Béren in seinen Armen halt. Auch seine Beine liegen nun entspannt auf
der Erhéhung am Ende des ,Bettes”. Versunken lehnt Luca den Kopf an Katrins Schulter und schlieRt
wieder fir kurze Zeit seine Augen. Wie ein ,,Ehepaar” liegen beide ruhig und entspannt im ,,Doppelbett”.
Auch wenn Luca die Augen nun zeitweise offen hat, wirken diese entspannt. Immer wieder singt Birgit
mit ruhiger Stimme das Schlaflied. Vom oberen Stockwerk ist ein Poltern zu horen. Alle schauen hoch.
Luca setzt sich auf, steht dann auf und will zur Garderobe gehen (B 12,6f.).
Luca versucht in dieser Situation nicht die Kontrolle Uber das Geschehen zu gewinnen.
Katrin und Birgit wirken sicher und klar und vielleicht ist es auch deren sicheres Handeln, das
ihn die fast unertragliche Anspannung aushalten lasst. Birgits Stimme und das Lied sind ihm
vertraut, dirften ihn auch an angenehm erlebte Situationen erinnern und Luca kann sich
entspannen. In dieser fur ihn belastenden Situation erlebt Luca, dass er gemeinsam mit der
Padagogin und Katrin hochgradige Unsicherheit und Kontrollverlust aushalten und sich dabei
zunehmend sicher, verbunden und geborgen fiihlen kann. Bisher hatte sich Luca vor allem
dann sicher geflihlt, wenn er alles unter Kontrolle hatte. Nun scheint er auf die Kontrolle von

Birgit und Katrin zu vertrauen, was wieder eine wesentliche Veranderung bedeutet.

Diese Situation ist noch aus einem weiteren Grund von enormer Bedeutung. Denn Luca
inszeniert einige Beobachtungen danach, in Situationen, in denen er Uber langere Zeit das
Geschehen nicht kontrollieren konnte, selbst solche ,Schlafszenen® (vgl. B15,2; B 17,9)

jedoch mit umgekehrter Rollenverteilung.

In einer dieser Situationen bringen ein fremder Bub und dessen Mutter viel Unruhe und
bestimmen das Krippengeschehen. Als diese endlich gehen, holt Luca die Riesenbausteine,
sagt ,Ati mude" und ,Psss. Psss®, verlangt von der Padagogin die ,Decke” und dirigiert und
kontrolliert das Schlafen von Katrin. Dabei wechselt er mehrmals von der Rolle des
Regisseurs, der im Spiel die Schlaf- und Wachzeiten vorgibt, in die Rolle eines Schlafenden.
Er sucht somit nicht nur Kontrolle, sondern auch Gemeinsamkeit und probiert auch

Kontrollverlust aus, den er dabei aber gestalten und kontrollieren kann.

Ein anderes Mal erlebt er, dass die Padagogin nicht bedingungslos fir ihn da ist, dass er
nicht alles haben kann, ihr Auto nicht ,Zusammenstof3en®, sondern ,Vorbeifahren* spielen
will und nicht Uber das Geschehen bestimmen kann. Er versucht durch viele Strategien den
Spielablauf zu kontrollieren, doch weder Raunzen noch sein forderndes ,AndofRen!

AndofRen!” oder kraftvolles Attackieren bringen die Padagogin dazu mit ihm
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»<LZusammenstollen® zu spielen. Nach dieser erfolglosen Situation verlangt Luca zuerst den
Tunnel und dann das Schlafspiel (vgl. B,17,9) — beides Spiele, bei denen es um
Kontrollverlust geht. Beim Tunnel kriecht er jedoch nicht hindurch — das hatte erneut
Kontrollverlust bedeutet — sondern inszeniert und dirigiert das Schlafen und Aufwachen der
Padagogin und gestaltet somit aktiv Kontrolle und Kontrollverlust.

Welche Bedeutung diese Erfahrungen fir Lucas weitere Entwicklungsprozesse und seine

Krippeneingewdhnung haben, wird vor allem in Kapitel 10 deutlich.

Zusammenfassung: Luca wird bei seinen Beziehungserfahrungen ,Ein roter Teppich zu
Katrin“ — in angenehm erlebten Situationen — auf Katrins Anwesenheit aufmerksam gemacht.
Er kann dadurch erfahren, dass er auch bei Katrins Anwesenheit wahrgenommen wird und
Verbindung haben kann. Luca beobachtet, was Katrin tut, ahmt sie nach und erlebt Katrins
Tun zunehmend sicher, spannend und folgt ihr sogar in unbekanntes, unsicheres Terrain.
Dies eroffnet Luca neue Erfahrungen von Gemeinsamkeit, eine Welt der Vorstellungen und

Maoglichkeiten sich mit unkontrollierbaren Situationen auseinanderzusetzen.
Luca erfahrt dadurch wiederholt:

» dass er auch in Anwesenheit von Katrin mit den Padagoginnen verbunden sein kann

und wie auch zwischen drei Personen angenehme Verbindung mdglich ist
» dass Katrins Anwesenheit auch angenehm sein kann und sie sich Uber ihn freut.
Dies dirfte in weiterer Folge dazu beitragen:

» dass Luca vorerst vertraute, kraftvolle Handlungen von Katrin zunehmend interessant

findet, imitiert und dadurch lustvolle Gemeinsamkeit mit ihr erlebt;

» dass Luca vermehrt nach Gemeinsamkeit strebt, sich auch neuen Objekten und
Tatigkeiten zuwenden kann und sich mit Katrins ,Welt der Vorstellungen®

auseinanderzusetzen beginnt;

» dass Luca durch Erfahrungen mit dem ,Als-Ob“-Spiel — bei dem es um die Welt der

Vorstellungen geht — neue Mdglichkeiten erlebt, Kontrollverlust zu bewéltigen.

Bisher wurden mogliche Einflisse der Beziehungserfahrungen ,Bedingungslose
Verfugbarkeit* und ,Ein roter Teppich zu Katrin® auf Lucas Erleben und Verhalten
herausgearbeitet. Nun soll der Blick auf eine dritte charakteristische Beziehungserfahrung

mit seinen Hofdamen gelenkt werden.
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8.3.3 Briicken in neues Terrain

Seit Krippenbeginn fallt Luca dadurch auf, dass er beim Spiel vor allem vertraute Objekte
sucht (vgl. Kap. 7). Auch zu Beginn seiner Zweierbetreuung spielt er meist mit Millautos, der
Garage, den Rutschfahrzeugen, der Pferdewippe und anderen Objekten, die er sicher und
vertraut erleben durfte. Es wurden bereits mehrfach Szenen geschildert, in denen Luca
ausreichend Zeit damit verbringt, vertraute Objekte und deren Zusammenhange zu
untersuchen, und die Padagoginnen dabei meist seinem Thema folgen. An unbekannten

Objekten und Tatigkeiten zeigt Luca wenig Interesse.

Studiert man die Protokolle, so finden sich aber auch Szenen, in denen die Padagoginnen
Luca nicht nur in sein vertrautes Terrain folgen, sondern ihn Uber verschiedene Briicken und
Pfade zu neuen Gebieten leiten. Manchmal sind es nur geringfiigige Abweichungen vom
vertrauten Terrain, die dennoch bedeutsame Auswirkung haben kdnnen, wie in diesem

Unterabschnitt erkennbar wird.

Luca wahlt Uber Wochen das Spiel mit dem Mistauto und wirft Papiersticke in den

Miullbehalter. Die Papierstiicke bleiben jedoch oft stecken und die Padagogin meint:
Szene: Mistproduktion

,Schau, die kann man noch kleiner zerreiflen, dann fallen sie auch raus. Soll ich sie kleiner reilen?” Luca

schaut die Krippenpadagogin an. Birgit zerkleinert einige Papierstiicke und fragt: ,Magst du auch welche

zerreiBen?” und halt ihm ein Papierstiick hin. Luca nickt und ergreift das Papier (B 10, 2f.).
Meist reil3en die Padagoginnen das Papier ein Stiick ein und Luca reif3t es dann fertig. Luca
lernt, wie er Papier zerreiRen kann, und ist lUber viele Wochen damit beschaftigt, wie er
gleichzeitig zerstéren und (Mist) produzieren kann. Er lernt auch, wie der
Entleermechanismus des Millcontainers funktioniert (vgl. B 10,3) und ist ,endlos* damit
beschaftigt, wie er das Verschwinden und Herholen bewirken kann. Er erfahrt dabei, dass
Verschwundenes nicht fur immer weg ist. Luca kénnte mit der Trennung und dem
Wiederkommen seiner Mutter beschéftigt sein oder mit dem Verschwinden und dem
Auftauchen unangenehmer Geflihle. Wesentlich scheint jedoch, dass er nicht nur neue
motorische Fertigkeiten erlernt, sondern wiederholt erfahrt, dass er selbst aktiv (Mist)
produzieren kann, dass dies akzeptiert wird und dass er auch beim Verschwinden und
Herbeiholen aktiv mitgestalten kann. Er kann sich somit im Spiel intensiv mit Themen
auseinandersetzten, die ihn innerlich beschéaftigen, Neues ausprobieren und sich dabei

selbstbestimmt und wirkméchtig erleben.

133



Auch in anderen Situationen ermuntern ihn die Padagoginnen immer wieder zu geringen
Veranderungen seiner vertrauten Spielgewohnheiten, sie zeigen Moglichkeiten auf, fragen
und warten seine Antwort ab und respektieren diese (vgl. B 8,6; B 9,3).

Eine vergleichbare Situation findet sich bei Lucas oft gewéhltem Spiel mit dem Duplotaucher,
den er immer wieder in verschiedenen Variationen auf- und abrollt. Wahrend der ersten
Beobachtungen verlangte Luca von den Padagoginnen, dass sie den Taucher aufrollen, und
er lieR ihn lustvoll hinunterrollen. Dann lernt er schrittweise, Zentimeter fir Zentimeter, den
Taucher selbst hochzurollen, kann damit aktiv Nahe und Distanz bewirken und mag
Trennung und Wiederkommen zunehmend gestaltbar und nicht mehr unkontrollierbar
erleben (vgl. 8.2.2). Dieses unermudliche, immer wiederkehrende Spiel mit dem Taucher
konnte sein Trennungserleben von der Mutter, aber auch Trennungen seiner Verbindung zur

Padagogin durch Katrin beeinflussen.

Wie sich Lucas Trennungsverhalten und -erleben von seiner Mutter entwickelt, werde ich in
Kapitel 12 untersuchen. Ob und inwiefern sich Lucas Verhalten andert, wenn Katrin seine
Verbindung zur Padagogin unterbricht, zeige ich im Verlauf dieses Kapitels, vor allem in der

Szene ,Ein Zaun ganz rundherum®.

Auch bei dem Spiel mit der Autogarage (vgl. B 8,6) weisen die Padagoginnen Luca immer
wieder auf Neues hin, bieten Unterstiitzung an und lassen ihn entscheiden, ob er ihr Angebot
annehmen mochte, wodurch er eine ,echte* Wahimoglichkeit hat. Sie loben ihn auch oft,
wodurch er sich wertgeschatzt, bestarkt und verbunden flhlen kann. Mit ,wohldosierter*
Unterstitzung und in Kkleinen Schritten erforscht Luca konzentriert Zusammenhénge
zwischen seiner Hand und den Objekten und beherrscht die Mechanismen der Spielobjekte
immer besser. Er lernt den Aufzug zu bewegen, kann ,Mist® produzieren, verschwinden
lassen und wieder herholen, den Taucher rauf und runterrollen, Schienen stecken, Puzzle
legen etc. Er demonstriert auch stolz seine neuen Fahigkeiten und kann damit
Aufmerksamkeit und Lob bewirken (vgl. B 11, 5; B 14, 4).

Die Bedeutung dieser geringfiigigen Verédnderungen geht weit (ber das Erlangen
motorischer Fahigkeiten hinaus. Luca kann sich auf vielféaltige Weise wirkmachtig fiihlen,
durch spielerische Handlungen ausdriicken, was ihn beschéaftigt, und L&sungen
ausprobieren. Er dirfte zunehmend darauf vertrauen, dass Hinweise der Padagoginnen
hilfreich sind und er dennoch selbstbestimmt bleibt, und kann ihre Angebote und

Anweisungen besser annehmen.

Doch nicht immer ist es mdglich mit kleinen Schritten Gber Briicken in neues Terrain zu

gelangen. Manchmal sind auch groRRere, ,gefahrliche* Schritte notwendig.
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Welche Briicken Luca in gefahrlich erlebten Situationen findet, zeigt folgende Szene:
Szene: Im Tunnel allein

Katrin kriecht inzwischen durch den Tunnel und jeweils beim Verschwinden und Auftauchen ruft sie:
»Lucal Lucal” Luca schaut gespannt, wenn Katrin im Tunnel verschwindet und wenn sie am anderen
Ende auftaucht, strahlt er. Luca lauft nun auch zum Tunnel, stellt sich in der Mitte des Tunnels quer zu
diesem und rollt ihn wie eine riesige Walze vor sich her. Dann nimmt er den Rand eines Endes und zieht
den Tunnel durch den Bewegungsbereich Richtung Essbereich. ,Der Tunnel bleibt hier. Eigentlich ist er
ja zum Durchkriechen gedacht. Magst du auch durchkriechen, Luca?“ Luca schaut sie an. Er wirkt
unschlissig. ,,Soll ich ihn halten?”, fragt Michaela. Luca steht vor dem Tunnel, schaut hinein, schaut
dann zu Michaela. Diese ergreift den Rand und sagt: ,Schau, ich halt ihn da, damit er nicht wegrollt.”
Luca buckt sich und kriecht durch den Tunnel. Als er an der anderen Seite heraus kommt, wirkt sein
Gesicht angespannt. ,Na, das hast du aber jetzt gut gemacht”, meint Michaela. Magst du noch einmal?
Luca kriecht noch zwei, drei Mal abwechselnd mit Katrin durch den Tunnel, wobei Michaela den Rand
des Tunnels festhdlt. Manchmal lduft Luca einfach neben dem Tunnel her, wenn Katrin durchkriecht
(B14,3).
Luca beobachtet gespannt, wie Katrin im Tunnel verschwindet. Bewegen, Verschwinden und
Wiederkommen faszinieren ihn nach wie vor. Anscheinend méchte er am Geschehen
teilhaben und Verbindung zu Katrin haben, doch hat er keine Kontrolle tUber Katrin und das
Geschehen wirkt gespannt. Indem Luca den Tunnel rollt und zieht, kann er sich als der
Aktive fihlen, der stark ist und Uber den Tunnel und das Geschehen herrscht. Doch
Michaela findet dies nicht so toll. Luca scheint auch die Verbindung zu ihr halten zu wollen
und befolgt ihre Anweisung, doch durchzukriechen ist ihm nicht geheuer. Michaela merkt
Lucas Unsicherheit und bietet ihm in mehrfacher Hinsicht ein Sicherheitsnetz und Halt an.
Luca dirfte nicht nur den physischen Halt ihrer haltenden Hand hilfreich erleben, sondern
auch den psychischen Halt wie ein Sicherheitsnetz brauchen. Sie signalisiert ihm, dass sie
fur ihn da ist, da bleibt und das ,Gefahrliche abhalt. Gleichzeitig vermittelt sie ihm auch,
dass sie ihm das Durchkriechen zutraut und er dies auch entscheiden kann. Ganz sicher ist
Luca noch immer nicht, aber schlussendlich scheint er doch ausreichend Vertrauen,
Verbindung, Sicherheit und Halt zu spiren, um den Kontrollverlust auszuhalten, denn im

Tunnel hat er weder direkte Verbindung noch Kontrolle.

Immer wieder fuhren Angebote der Padagoginnen Luca auf unbekanntes Terrain zu neuen
Abenteuern. Eines Tages warten aus organisatorischen Griinden Kinder aus einer anderen
Gruppe in der Kinderkrippe, bis sie abgeholt werden. Luca ist dartiber sehr irritiert und einige
Buben spielen recht lebhaft im Bewegungsbereich. Luca sitzt mit der Padagogin beim
ruhigen Eingangsbereich vor der Autogarage und mochte Autos holen. Er geht Richtung
Autokisten und als er in die Nahe der Buben kommt, sagt er ,Nein“ und kehrt wieder um (vgl.
B 10, 6).

Birgit fragt: ,Soll ich mit dir gehen und was holen?”“ Luca nickt und streckt ihr seine Hand entgegen.
Birgit steht auf und als sie seine Hand ergreifen will, hat er diese bereits wieder weggezogen und
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marschiert vor ihr durch das Labyrinth von Hindernissen. Er dreht sich dabei mehrmals um und schaut

sie an. Ich habe den Eindruck, dass er sich vergewissern will, dass sie ihm folgt (B 10.6).
Birgit erkennt Lucas Bedurfnis, doch holt sie nicht die Autos flr ihn, sondern lasst Luca die
Wahl und Mdoglichkeit mit ihrer Unterstitzung selbst aktiv zu werden. Luca kann nicht nur
entscheiden, ob er es mdchte, sondern auch wie dies geschehen soll. Er kann sich
gleichzeitig verstanden, sicher, ermuntert und selbstbestimmt fuhlen. Er scheint die
Padagogin wie eine unsichtbare Sicherheitsleine sicher und hilfreich zu erleben. Auch wenn
er sich mehrmals vergewissern muss, mag er dennoch das Gefiihl haben, es alleine
geschafft zu haben. Auch in dieser Situation scheint Luca bereits darauf zu vertrauen, dass
er sich mit der Padagogin ausreichend sicher fiihlen kann, um sich in geféahrliches Terrain zu

wagen.

Uber Briicken in unbekanntes Terrain entdeckt Luca die Riesenbausteine, die er wild rollen
und auf die er hoch hinauf klettern und herunter hiupfen kann, die Softballe, mit denen er wild
schiel3en, und die Instrumente, mit denen er Krach machen kann. Er entdeckt die Duplokiste
mit den vielen Tieren, den Taucher, den er unermidlich hinauf und hinunter rollt, den Zug mit
vielen Wagonen und noch mehr Schienen, die er aneinanderfligen lernt. Bei der Knetmasse
lernt er, dass er damit mehr als zerstoren kann, und zunehmend entdeckt Luca die Fulle der

Kinderkrippe.

Ahnliche Situationen, in denen die Padagoginnen Luca auf verschiedenen Briicken in neues
Terrain leiten, Lucas Interesse férdern und er neue Objekte, Tatigkeiten und Bereiche
erkundet, finden sich in (B 8,4; B 9,3 u.v.m.).

Luca lernt viele neue Objekte und Fertigkeiten kennen und kann sich durch die neuen
Spielerfahrungen auf vielfaltige Weisen stark und wirkméachtig erleben und ausdriicken was
in ihm vorgeht. Luca scheint die Padagoginnen als ausreichend sicher zu erleben, und mit

ihnen die Umwelt zu erforschen.

Zusammenfassung: Die Padagoginnen bieten Luca, sowohl durch ,kleine Schritte* als auch
durch ,ein Sicherheitsnetz® in gefahrlich erlebten Situationen, Briicken in neues Terrain. Luca

erfahrt dadurch wiederholt:

- dass Hinweise und Anweisungen der Padagoginnen hilfreich bei der Erforschung der

Umwelt sind;

- dass er selbstbestimmt, auf seine Art und in seinem Tempo Vertrautes wahlen oder

Neues ausprobieren kann;
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- wie interessant Neues sein kann und wie er sich damit verbunden und wirkméachtig

erleben kann;
- dass ihm etwas zugetraut wird und was fur tolle Fahigkeiten er hat;
- dass er auch mit Objekten ausdrucken und regulieren kann, was ihn beschaftigt.

In Abschnitt 8.3 wurden Lucas Beziehungserfahrungen mit seinen Hofdamen geschildert.
Das Erleben ,Bedingungsloser Verfugbarkeit eroffnet ihm besseres Wahrnehmen und
Ausdriicken seiner Bedurfnisse, neue Kontaktstrategien und eine Tur zur Gemeinsamkeit.
Ein ,roter Teppich® prasentiert ihm Katrin als anregende Gefahrtin, mit der er aufregende
Abenteuer in seiner ,\Welt der kraftvollen Bewegungen® erlebt und erste Schritte in ihre ,Welt
der Vorstellungen® wagt. Die Padagoginnen eréffnen Luca durch verschiedene Briicken in

unbekanntes Terrain (Spiel-)Objekte und Fahigkeiten mit weitreichenden Bedeutungen.

Die Schilderungen dieses Kapitels erinnern Uber weite Strecken mehr an eine Reise ins
s~wundervolle Marchenland® als an das Ziel — die Eingewdhnung in eine Kinderkrippe mit 12

weiteren Kindern.

Dies erhoht die Neugier auf Lucas kommende Erfahrungen und Entwicklungsprozesse, denn

bereits im nachsten Abschnitt ziehen dunkle Wolken auf.

8.4 Der Kaiser verliert an Macht

Uber viele Wochen konnte Luca ,wie ein Kaiser* herrschen und ist vorwiegend von
einfihlsamen Hofdamen umgeben, die seine Winsche erraten und erfillen. Doch
zunehmend merkt Luca, dass auch Hofdamen Winsche auflern, wie diese auch Katrins
Bedurfnisse erflllen und dass er vermehrt mit Anweisungen, Forderungen und Grenzen
konfrontiert wird. Welche Beziehungserfahrungen Luca dabei macht und wie diese sein

Erleben und Verhalten pragen, ist Thema dieses Abschnitts.

Dazu wird in Unterabschnitt 8.4.1 aufgezeigt, wie erste dunkle Wolken von Anweisungen und
Grenzen aufziehen und Lucas strahlenden Himmel verdustern. Doch bereits in
Unterabschnitt 8.4.2 zeigen ihm die Padagoginnen, wie so ein ,Geregelter Grenzverkehr
zwischen ,Mein“ und ,Dein* aussehen kann, und wir erfahren, welche Bedeutung ,geregelte
Grenzsicherung® fir Lucas Erleben von ,Mein und Dein“ haben kann. Und doch kommt es
immer wieder zu attackierenden Grenzverletzungen, weshalb in Unterabschnitt 8.4.3 Lucas
Grenz- und Beziehungserfahrungen ,Das tut der Katrin weh! Du sollst lieb zu Katrin sein®
dargestellt werden. Eine weitere charakteristische Beziehungserfahrung, bei der Luca

,Grenzen mit Alternativen® erfahrt, wird in Unterabschnitt 8.4.4 geschildert.
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8.4.1 Dunkle Wolken am Himmel

Luca geniel3t viele strahlende Wochen, in denen die Padagoginnen vorwiegend fur ihn und
seine Bedurfnisse da sind. Doch zunehmend erlebt er, dass auch Hofdamen Bedurfnisse
haben, dass die Padagoginnen auch fir Katrin da sind und nicht immer und sofort seine
Winsche erfillen. Dieser Rollenwandel wird von den Padagoginnen bewusst angestrebt, wie
folgende Bemerkung erkennen l&sst:

Wir fangen jetzt an, uns nicht mehr so ausgiebig mit Luca zu beschaftigen. Dann, wenn er am Vormittag
kommt, ist es ja nicht mehr moglich, dass immer jemand nur fiir ihn da ist. Dann sind ja auch andere
Kinder da und da sollte er sich schon auch alleine beschaftigen oder mit anderen Kindern spielen
kénnen. Und dann versteht er das nicht, wieso jetzt pl6tzlich nicht mehr immer jemand fir ihn da ist.
Ansatzweise geht das ja schon manchmal mit der Katrin, dass er mit ihr spielt (B 16/2).
Oft zeigen sich die Veranderungen im Verhalten der Padagoginnen nur in kleinen, scheinbar
nebensachlichen Belangen. So formt Michaela beim Knetspiel zuerst Katrins und erst
danach Lucas Zeichen (vgl. B 16,7) und er erlebt, dass er warten muss. Als er wiederholt
nach einem anderen Holzspecht verlangt, sagt Michaela: ,Einmal kannst du den anderen
noch haben. Dann ist es genug® (B 16,6) und er erlebt, dass sie nicht mehr unendlich fur ihn
da ist. Als Katrin und Luca beim Tisch sitzen und essen, singt Susanne ein Trommellied und
Luca zeigt auf die Trommel an der Wand. Die Padagogin meint: ,Ah, die Trommel willst du.
Spater kdnnen wir damit spielen. Aber jetzt essen wir erst einmal fertig“ (B 19,2) und Luca
erlebt, dass seine Wunsche verstanden, aber nicht sofort erfullt werden und durch das ,Wir"
erlebt er auch, dass er ein Teil der Gruppe ist. Luca geht zum Bewegungsbereich und
Susanne sagt: ,Da missen wir aber vorher einrdumen, wenn du dort spielen willst* (B 11,3)
und Luca erfahrt, dass die Padagogin von ihm etwas verlangt, dass sie ihm dies auch
zutraut. Gleichzeitig mag er das ,Wir als verbindend erleben und mag sich bereits auf den
Bewegungsbereich freuen (vgl. B 11,3). Luca geht mit Michaela Handewaschen, lauft zum
Lichtschalter und druckt darauf. Michaela sagt: ,Nein, das Licht bleibt an.“ Luca druckt
mehrmals ein und aus. Michaela nimmt seine Hand, weist sie vom Schalter weg und
wiederholt im ruhigen aber bestimmten Ton: ,Nein.“ (B14,3) und er erlebt, wie seine Allmacht
eingeschrankt wird. Es finden sich in den Protokollen eine Vielzahl an vergleichbaren
Szenen (vgl. B 10, 8; B 11,6; B 14, 3; B 14,4; B 15,5; B 15,6: B 15,7; u.v.m.). Dabei zeigt
sich, dass die Padagoginnen vor allem ihr Verhalten ,bedingungsloser Verfugbarkeit* &ndern

und Lucas Winschen Grenzen setzen und seine Macht einschranken.

Deshalb wird in den folgenden Unterkapiteln der Schwerpunkt auf Lucas

Beziehungserfahrungen bei Grenzen und Machtverlust gelegt.
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8.4.2 Geregelter Grenzverkehr zwischen ,,Mein“ und ,,Dein*

Luca fallt immer wieder dadurch auf, dass er sich nimmt, was er will. Egal ob Auto, Kran,
Puppenwagen, Telefon, Rutschfahrzeug, Obst etc., ohne Ricksicht auf andere holt er sich,
was sein Herz begehrt. Dies fuhrt auch immer wieder zu gewaltsamen ,Grenzkonflikten® mit
anderen Kindern (vgl. Kap. 7) und Katrin (vgl. Abschnitt 8.2). Wahrend der Wochen seiner
LAlleinherrschaft” (vgl. Abschnitt 8.3) ist Luca nur wenig mit Grenzen konfrontiert. Doch nun,
mit beginnendem Machtverlust, verhalten sich seine ,Hofdamen® immer mehr wie
,Grenzbeamtinnen®, die auch in seinem Reich lUber Grenzen wachen. Welche Erfahrungen

Luca dabei sammelt, zeigt sich in folgenden Passagen:

Luca und Katrin spielen jeder mit einem Stab, auf dem ein Holzspecht sitzt: Nach einiger Zeit greift Luca
nach Katrins Stab. Michaela sagt: ,,Du musst die Katrin erst fragen, ob sie mit dir tauschen will.“ Luca
schaut Michaela an. ,Soll ich die Katrin fragen, ob sie mit dir tauscht?“, fragt Michaela. Luca nickt und
Michaela fragt Katrin, die dann ihren Specht zu Luca schiebt. Er schiebt seinen zu Katrin, ergreift ihren
und spielt damit (B 9.3).

Luca und Katrin kneten: Als Luca Katrins Teig in die Schiissel gibt, meint die Padagogin: ,,Wenn du ihren
Teig wegraumen willst, dann missen wir Katrin erst fragen” (B 11,4).
Luca nimmt sich, was er will, und scheint nicht auf die Idee zu kommen, dass die Dinge auch
fir Katrin wichtig sein kénnten. Die Padagoginnen verdeutlichen nun aber nicht Lucas
Bedurfnis, sondern weisen darauf hin, dass es zwischen den Objekten und Katrin eine

Beziehung gibt, dass auch Katrin Bediirfnisse hat.

Die Padagogin thematisiert dabei aber auch sein Bediirfnis und spricht nicht sein (stérendes)
Handeln an und zeigt ihm auch einen mdglichen Weg, wie er dies ohne Gewalt erreichen
kann. Luca durfte sich verstanden fiihlen und merken, dass ihm dies auch zugetraut wird.
Durch diese Art von Grenzen durfte sich Luca nicht abgelehnt und entmachtet flihlen,
sondern in den Vorstellungen der PaAdagoginnen Mdglichkeiten sehen, wie er selbstbestimmt
aktiv etwas tun kann und diese zunehmend als brauchbare Orientierung erleben und besser

annehmen kdnnen.

Luca und Katrin sitzen beim Tisch und essen Obst: Luca schnappt sich nun zwei weitere Apfelstiicke und
schiebt sie in den Mund. Auch den Teller, der zwischen den Kindern steht, schiebt er zu sich. ,Nein, auch
der Luca isst zuerst seinen Apfel fertig und nimmt erst dann das nachste Stiick und der Teller ist fiir
beide da, der bleibt in der Mitte“, spricht Susanne ruhig und langsam. Dabei schiebt sie den Teller
wieder in die Mitte zuriick. Beide nehmen jetzt je nur ein Stlick, essen aber recht hastig, und Luca
schnappt sich noch schnell das letzte Apfelstlick. ,,Na so viel zum Thema Futterneid”, meint Susanne
scherzend” (B 18,6).

Auch in dieser Situation zeigt Luca klar, dass er alles haben méchte, und wieder thematisiert
Susanne nicht sein ,Fehlverhalten®. Sie gibt ihm auch keine direkten Anweisungen, sondern

drickt klar ihre Erwartungen aus. Luca dirfte sich dadurch nicht ohnméachtig fiihlen, sondern
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erfahrt, wie er mit ihr in Verbindung bleiben kann. Indem er sich mit ihren Erwartungen
identifiziert und diese erfillt, muss er zwar auf einen Teil seines aktuellen Bedurfnisses
verzichten, kann dafir aber auf angenehme Weise mit ihr verbunden bleiben. Die
Verbindung zur Padagogin dirfte fir Luca bereits sehr wichtig sein, denn meist Gbernimmt
und erfillt er nun die Erwartungen der Padagoginnen (vgl. B 9,2; B 16,5; B 19,3; u.v.m.).

Das klare Ausdrucken der Erwartungen konnte wesentlich dazu beitragen, dass Luca
beginnt, sich mit den Erwartungen der P&dagoginnen zu identifizieren. Doch seine
Beziehungserfahrungen der ,bedingungslosen Verfugbarkeit® dirften als wichtige Basis

fungieren, indem sie Lucas Streben nach Gemeinsamkeit férderten.

Doch Luca erlebt auch in anderen Situationen, wie hilfreich so ein ,Geregelter Grenzverkehr*

sein kann. Denn nicht nur er ist gefordert, Grenzen zu erkennen und diese einzuhalten.
Luca spielt mit der Garage und stellt sein Auto in den Aufzug:

Birgit fahrt mit ihrem kleinen violetten Auto ebenfalls dorthin und sagt: ,,Darf das auch mitfahren?“ Luca
nickt und schiebt das Polizeiauto aus dem Aufzug raus und das kleine Auto hinein (B 10,3).
Auch die Padagoginnen fragen Luca, ob sie ,sein Reich“ betreten durfen und Luca erfahrt,
dass auch seine Beziehung zu Objekten geachtet wird und erlebt wie er selbstbestimmt sein
Gebiet 6ffnen kann und Verbindung gestalten kann, als dadurch ein gemeinsames Autospiel

entsteht.
Bei einer gemeinsamen Puzzleszene ist Katrin wesentlich schneller und geschickter:

Katrin ist mit ihrem Puzzle fertig, ergreift einen Teil von Lucas Puzzle und will ihn richtig einfiigen. ,,Da
musst du erst den Luca fragen, ob er will, dass du ihm hilfst”, sagt Birgit. Luca sagt laut: ,Ja“, und Katrin
ergreift flott einige Teile und legt sie an die richtige Stelle (B 16,4).
Luca erlebt, dass die Padagogin auch darauf achtet, dass Katrin nicht unkontrolliert in sein
Reich eindringt. Er erféahrt dadurch, dass beim Teil-nehmen beide Be-teil-igten mitbestimmen
kénnen, und lernt, wie dies ohne korperliche Gewalt méglich ist. Er kann Katrins Eingreifen

hilfreich und sich dabei trotzdem selbstbestimmt erleben.

Luca schaukelt auf der Pferdewippe: Katrin kommt und will sich auch darauf setzen: ,,Meins“, sagt Luca.
Michaela sagt: ,Der Luca mochte nun schaukeln. Aber wir konnen den Luca fragen: ,Luca, darf die Katrin
auch schaukeln?” Luca sagt ,Ja“ und stoppt seine Bewegungen und Katrin steigt auf. Katrin beginnt
gleich laut und kraftig zu singen. Luca singt jeweils beim Refrain: ,,Hopp, hopp, hopp“ (B 13,3).
Luca scheint bereits zu wissen, dass das Wort ,Meins“ eine besondere Beziehung zu einem
Objekt bedeutet. Luca erlebt, dass die Padagogin seinen Wunsch erkennt und bekréaftigt, und

erfahrt ebenso, dass sie Katrins Bedurfnis unterstiitzt, und entdeckt einen Weg, bei dem
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beide zufrieden sind. Er kann nun selbstbestimmt seine Grenzen 6ffnen, aktiv zur Teilnahme

einladen und gemeinsam mit Katrin lustvolle Erfahrungen gestaltet.

Wie eng bei Luca Selbstbestimmung und Teilnahme verknipft sind, zeigt sich in folgender
Situation:

Szene: Duplotaucher

Luca probiert konzentriert und andachtig einen Duplotaucher, mit dem er sehr oft spielt, alleine
aufzurollen (vgl. B 12,3). Katrin sagt ,Rolln“ und zeigt auf die Rolle in Lucas Hand. Luca wendet seinen
Oberkorper von Katrin ab und zieht die Rolle naher zu sich. Katrin streckt ihre Hand nach dem Taucher
aus. Luca zieht die Rolle noch naher zu sich und sagt: ,Meins.” Birgit sagt: ,,Den Taucher hat sich der
Luca gesucht. Aber wenn der Luca nicht mehr damit spielt, kannst du den Taucher haben. Luca schiittelt
den Kopf, sagt laut ,Nein“ und dreht seinen Oberkdrper noch weiter weg von Katrin. Er rollt den
Taucher wieder auf. Birgit meint nach einiger Zeit: ,Wir kdnnen den Luca aber auch fragen, ob er dir den
Taucher borgt, wenn er fertig ist. Tichtig macht das der Luca.” Luca scheint dies nicht zu héren. Er rollt
konzentriert den Taucher zentimeterweise auf. Als er fertig ist, gibt er den Taucher in seine linke Hand,
dreht seinen Oberkorper nach links zu Katrin und halt ihr den Taucher hin. Diese schaut perplex, zogert,
nimmt dann den Taucher, halt ihn eine Weile in ihrer Hand und rollt ihn dann zlgig auf (B 12,3)

Der Taucher ist fir Luca sehr wichtig, denn er wahlt ihn oft zum Spielen. Katrin mdchte
anscheinend nicht nur an Lucas Spiel teilhaben, sondern den Taucher fur sich haben. Luca
kann bereits auf viele Weisen sein Bedurfnis ausdricken und vermittelt mit Gesten und
Worten, was er will, ohne Katrin zu attackieren. Birgit bekraftigt Lucas Anspruch, verspricht
Katrin den Taucher aber fiir spéter, was Luca einschrankend erleben durfte und nicht dulden
kann. Als sie jedoch meint: ,Wir kdnnen den Luca aber auch fragen, ob er dir den Taucher
borgt, wenn er fertig ist. TUchtig macht das der Luca“, durfte sich Luca wieder selbstbestimmt
und durch das Lob auch stark und mit der Padagogin verbunden fuhlen. Er mag sich so
machtig erleben, da er Uber den Taucher, Uber etwas ganz Wichtiges, bestimmen kann.
Indem er die Vorstellungen der Padagogin tbernimmt, kann er sich sowohl mit der

Padagogin verbunden fuhlen und sich als Geber aktiv und bestimmend erleben.

Die ,Grenzbeamtinnen“ achten jedoch nicht nur auf Besitzanspriche, sondern auch auf

individuelle Bedurfnisse.

Luca wird gewickelt und schaut Richtung Katrin und sagt: , Atin.” ,Die Katrin geht schon auf’s Klo“, meint
Michaela. ,Magst du nicht, dass die Katrin zuschaut? Soll die Katrin auch aufs Klo gehen?” Luca nickt.
»,Dann miissen wir die Katrin fragen, ob sie aufs Klo gehen will“, und an Katrin gewandt fahrt sie fort:
»Katrin, magst du aufs Klo gehen?“ Katrin antwortet: ,Ja“, und lduft zu den Toiletten (B 13,2).

Er lauft wieder in den Waschraum und pl6tzlich hére ich ein Quietschen und Schreien aus dem
Waschraum. ,Nein, Nein!!! Meine!!“, hore ich Katrins verzweifelte Stimme. Susanne eilt in den
Waschraum und ich hore sie laut mit leicht vorwurfsvoller Stimme sagen. ,Luca, die Katrin will sich jetzt
auch Hande waschen. Sie kann das alleine, so wie du. Sie kann das schon gut und du kannst das auch
schon gut.” Dabei wird ihre Stimme wieder ruhiger und weicher (B 19,3).

Luca erfahrt dadurch, dass es auch in einem drinnen etwas gibt, das man zwar nicht sehen

kann, aber dennoch wichtig ist. Es findet sich eine Vielzahl an Szenen, in denen Luca auf
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vergleichbare Weise ,geregelten Grenzverkehr” erlebt (B 9,2; B 11,2; B 11, 6; B 11,4; B 12,3;
B12,4; B 13,2; B 14,4, B 14,5; B 15,4; B 16,4; B 16,6; B 19,2; B 19,3; u.v.m.).

Zusammenfassung: Die Padagoginnen achten beim geregelten Grenzverkehr zwischen
,Dein und Mein* sehr darauf, dass sowohl rAumliche Grenzen, Besitzanspriiche als auch
individuelle Bedurfnisse respektiert werden. Sie betonen nicht das ,Fehlverhalten®, sondern

drucken ihre Erwartungen aus und bieten klare Handlungsmoglichkeiten an.
Luca erfahrt dadurch wiederholt:

» dass auch andere Personen Bedirfnisse haben, und die Padagoginnen sowohl seine
als auch Katrins Bedurfnisse vor Ubergriffen schiitzen, und er erlebt dadurch, wie

wichtig und bedeutsam Bedurfnisse sind;

» dass es zwischen Personen und Dingen bedeutsame Beziehungen gibt, die er zwar
nicht sehen kann, aber auf die geachtet werden soll, und wie dies ausgedrickt

werden kann, und mag diese dadurch weniger bedrohlich erleben;

» wie hilfreich klar ausgedriickte Erwartungen der Padagoginnen sind, um Bedurfnisse

auch ohne Gewalt zu erreichen;

» dass gleiche Bedurfnisse nicht nur zur Bedrohung der Macht, sondern auch zu

Gemeinsamkeit mit gleichzeitiger Selbstbestimmung fihren kénnen.

Am Ende des Kapitels in der Szene ,Ein Zaun ganz rundherum® zeigt Luca klar, ob und
inwiefern seine charakteristischen Beziehungserfahrungen auch Lucas Verhalten bei

,Grenzproblemen® verandern.

Nach Lucas turbulenten ersten Tagen lassen die aufgezeigten Erfahrungen mit seinen
,2Hofdamen“ und der bisher dargestellte Machtverlust auf ein ,Happy-End“ a la Hollywood
hoffen. Wer in diesem Stick auf welche Weise Regie fihrt, zeigt sich im né&chsten

Unterabschnitt.

8.4.3 ,,Nein! Das tut der Katrin weh! Du sollst lieb zu Katrin sein.*

Im vorangegangenen Kapitel wurde Lucas beginnender Machtverlust thematisiert und darauf
hingewiesen, wie Luca von den Padagoginnen zunehmend mit Grenzen konfrontiert wird.
Doch nicht nur das Verhalten der P&adagoginnen &andert sich. Wé&hrend der Phase
,Bedingungsloser Verfugbarkeit* zeigte Luca wenig attackierendes oder zerstérerisches

Verhalten, was nicht verwundert, da seine Bediirfnisse ,quasi erraten und erfillt* wurden. Mit
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beginnendem Machtverlust finden sich zwar nach wie vor oft, lang andauernde, friedvolle
und lustvolle Spielsituationen mit Katrin und Luca erforscht tiber weite Strecken, konzentriert
unterschiedliche Objekte und Zusammenh&nge, doch zeigt Luca wieder hé&aufiger
attackierendes und zerstorerisches Verhalten. Deshalb stehen im Zentrum dieses
Unterabschnitts Lucas Beziehungserfahrungen bei attackierendem Verhalten.

In Unterabschnitt 8.2.3 habe ich bereits die Situation ,75 Fische* mit Lucas attackierendem
Verhalten analysiert. Deshalb fiihre ich hier nur wenige Attacken von Lucas weiterer

Zweierbetreuung an und lege den Schwerpunkt auf die Beziehungserfahrungen.

Katrin und Luca laufen beide zum Tunnel. Luca gibt Katrin mehrere kraftige StoRe gegen ihren
Oberkorper und fahrt mit seiner Hand gegen ihren Kopf. Katrin weint und Michaela sagt: ,Nein Luca.
Das tut der Katrin weh” und Luca zeigt darauf keine Reaktion (vgl. B 14/3).

In einer anderen Situation schieft Luca mit der Padagogin abwechselnd einen Ball ins ,Tor“. Katrin
kommt und sagt: ,Ich mag” und nimmt auch einen Ball. Als Luca dies bemerkt, ,lduft er zu ihr, ergreift
ihren Ball, zerrt ihn zu sich und st6Rt Katrin nieder und er fallt/schmeiBt sich auf sie” und die Paddagogin
trostet Katrin und sagt mit enttduschtem Unterton: ,Es ist schade, Luca”, und schittelt dabei kaum
merklich den Kopf. ,Schau, da hast du gekratzt” und sie zeigt auf eine Stelle unter Katrins Kragen. Sie
trostet Katrin und sagt wieder: ,Schade ist das, sehr schade.” Luca hustet etwas, zeigt sich aber nicht
betroffen (vgl. B 19, 5).

Bei Lucas beliebtem Miillautospiel zerreiRt Elisabeth zuerst fiir Luca Papierstreifen und anschlieBend fur
Katrin. Luca wendet sich zu Katharina stoRt mit dem Bus heftig gegen ihren Bauch. Michaela sagt: ,Nein
Luca. Das tut der Katrin weh. Das will die Katrin nicht.” Sie nimmt Lucas Hand und halt diese kurz fest.
Luca verweilt fir einen Moment regungslos, nimmt dann wieder das Auto und dreht sich zuriick zur
Garage und lasst es wieder runterfahren (vgl. B 13, 2).

Luca durfte nach wie vor danach streben das Geschehen zu bestimmen und versucht dies,

wenn notwendig, auch mit Gewalt.

Luca erféahrt bei attackierendem Verhalten eindeutig, dass dies von den Padagoginnen nicht
gutgeheiRen wird und er nicht mit Gewalt herrschen kann, wie er will. In solchen Situationen
hort Luca meist in verschiedenen Variationen Satze wie: ,Nein! So nicht! Das tut der Katrin
weh. Nein! Das mag die Katrin nicht! Das darf der Luca nicht. Du sollst lieb mit Katrin
spielen.” Wenn Luca Katrin attackiert, wird er von den P&dagoginnen meist ermahnt,
zurechtgewiesen und oft sagen sie ihm, was er tun soll, und halten dabei manchmal seine
Hand fest. Meist reagiert Luca nicht darauf, schaut, als ob ihn das nichts anginge, oder spielt
einfach weiter (vgl. Papier B 6,3; B 6,4; B 7,2; B 3; B 10,7; B 10,8; B 13,2; B 12,3; B 12,4; B
14,3; B 19,5 u.v.m).

Durch derartige Reaktionen erfahrt Luca einerseits, dass die Padagogin sein Tun bemerkt
und Verbindung zu ihm aufnimmt, anderseits durfte er das ,Nein“ und ,Schade” ablehnend
und trennend empfinden. Luca erfahrt dadurch gleichzeitig sowohl Zuwendung als auch

Abwendung und konnte dies verwirrend empfinden. Durch Worte wie ,Das tut der Katrin
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weh!“ merkt Luca, dass die P&dagogin auch mit Katrin verbunden ist, was er wiederum
bedrohlich erleben konnte. Diese diffusen Empfindungen dirfte er nicht einordnen kénnen.
Luca erfahrt aber auch, dass sein Handeln eine Auswirkung auf Katrin hat, durch das ,Weh*
mag er auch ahnen, dass es mehr ist, als er sehen und verstehen kann. Doch Luca scheint
keine Vorstellung davon zu haben, was er bei Katrin bewirkt.

Die Padagoginnen thematisieren Katrins Innenleben, aber tber das, was er spurt, tber seine
Empfindungen, erfahrt er nichts. Luca mag sich unverstanden und ausgegrenzt fihlen und
durfte die Zusammenhéange zwischen seinem Tun und Katrins Innenleben nicht erfassen und
diese diffusen Empfindungen nicht spiren wollen. Denn auf die Hinweise und Belehrungen
der Padagoginnen reagiert er meist nicht und tut, als ob ihn das nichts anginge. Er dirfte
ohnehin wissen, dass er das nicht tun soll. Die Padagoginnen trosten Katrin einfiihlsam und
Luca verliert ihre Aufmerksamkeit, wodurch er sich erneut unverstanden, ausgegrenzt und

alleine fuhlen durfte.

Ofters sagen oder zeigen ihm die Padagoginnen, wie er lieb zu Katrin sein soll, und sagen
dabei: ,Du sollst lieb mit Katrin spielen.” Was er bei ,lieb sein“ tun soll, scheint er zu wissen.
Er hat von seiner Mutter immer wieder gehort, dass er dazu ein Bussi geben soll (vgl. B 6,5);
und die Padagoginnen fihren manchmal sanft seine Hand und zeigen ihm, was er tun kann.
Luca erfahrt dadurch, was er tun kann, aber ob er die seelische Bedeutung von ,lieb sein®
versteht, ist fraglich. Und trotzdem versucht Luca vermehrt — nicht nur nach attackierendem
Verhalten und entsprechenden Anweisungen — ,lieb“ zu Katrin zu sein (vgl. B 4,5; B 6,4; B
8,3; B 11,2; B 14,5 u.v.m.).

Luca steht auf und beugt sich zur ,schlafenden” Katrin, die entspannt mit geschlossenen Augen auf dem
Schaumstoffhalbbogen liegt. Sein Kopf ndhert sich langsam ihrem Kopf und er gibt ihr dann ein
vorsichtiges, fast nur angedeutetes Bussi auf die Schldfe. Dann fahrt er mit seiner rechten Hand sanft
Gber und durch ihre schwarzen Haare. Katrin 6ffnet die Augen. Er wiederholt seine
Streichelbewegungen, die aber immer fester werden. Katrin verzerrt ihr Gesicht und macht eine
angstlich wirkende Wegdrehbewegung. In diesem Moment krallen sich seine Finger in ihre Haare und
Kopfhaut. Auf mich wirkt es wie ein Schnappen, ein reflexartiges Festkrallen von etwas, das zu
entwischen droht. (B 15,3) [...]. ,,Nein, nicht so fest, das tut der Katrin weh”, hore ich Michaelas Stimme,
die mit der Gitarre kommt.
Zeigen Lucas Versuche ,lieb zu sein“ keine Wirkung, wird aus der zarten Umarmung meist
ein kraftiges Wirgen und aus dem zarten Streicheln ein kraftiges Zerren (vgl. B 4,5; B 6,4; B
8,3; B 11,2; B 14,5). Luca scheint zwar die Erwartungen der Mutter und Padagoginnen
erfillen zu wollen und zu wissen, was er tun soll, doch die damit verbundenen Vorstellungen
nicht zu verstehen und kaum ldeen von der Bedeutung von ,weh* und ,lieb“ zu haben. Luca
mag Vorstellungen davon haben, was sein Handeln auf manifester Ebene bewirken kann,

doch keine Ahnung, was sein Tun in der Seele des Kindes bewirkt.
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Zusammenfassung: Wenn Luca Katrin attackiert, sagen die Padagoginnen immer wieder

Satze wie: ,Das tut Katrin weh! Du sollst lieb zu Katrin sein!“ und Luca erfahrt wiederholt:

- gleichzeitige Zuwendung und Abwendung der P&adagogin, was ihn irritieren und

verunsichern durfte;
- dass Katrins ,innere Welt* angesprochen wird, was er nicht verstehen dirfte;

- dass seine ,nnere Welt® nicht wahrgenommen wird, wodurch er sich

unverstanden erleben dirfte;
- was er tun soll, was er auch verstehen und versuchen dirfte.

Betrachtet man Lucas Zeit der Zweierbetreuung, so werden Lucas Attacken dennoch
seltener und weniger heftig. Es finden sich zunehmend mehr und langere Phasen friedvollen
und lustvollen Spiels, sowohl nebeneinander als auch miteinander. Doch die Frage, ob und
inwiefern diese Veranderungen mit den Grenzerfahrungen ,Das tut der Katrin weh!“ und den
Anleitungen ,Du sollst lieb sein“ zusammenhangen kénnten, bleibt offen, da sich keine

schlissigen Zusammenhange gefunden werden konnten.
Exkurs: Wie kann das Verhalten der Padagoginnen verstanden werden?

Wenn Katrin von Luca attackiert wird, trosten die Padagoginnen Katrin sehr einflihlsam,
driicken Katrins Schmerz mit Worten aus, bieten ein helfendes Ritual an und fragen nach, ob
alles wieder gut sei. Dagegen finden sich kaum Szenen, in denen sie Lucas negative
Erlebniszustande verstandnisvoll ansprechen. Dies verwundert, da sie tendenziell sehr
einfihlsam reagieren und auch den Schmerz anderer Kinder feinfuhlig verdeutlichen (vgl. B
3,5; B 15,1). Dies konnte darin begriindet sein, dass sie Lucas aggressiven
Emotionsdurchbriichen nicht zu viel Aufmerksamkeit schenken wollen. Es kénnte aber auch

sein, dass sie nicht wissen, wie sie Lucas Attacken verstehen und adaquat handeln kénnten.
Fur die zweite Annahme sprechen folgende Bemerkungen der Padagoginnen:

,Aber wie das jetzt mit ihm weitergehen soll, wissen wir nicht. Das werden wir heute besprechen. [...]
»Na ja, (seufzt) das missen wir eben alles noch besprechen, (seufzt), wie das weitergehen soll.” Ich
spiire Mutlosigkeit, Resignation. (Bin mir aber beim Protokollieren nicht mehr sicher, ob bei ihr oder bei
mir oder beiden), (B 6,1f.).

Die Wiedereingliederung Lucas in die Gruppe wird immer wieder tberlegt, besprochen und

dann doch wieder verschoben.

»Ja, das war wieder sehr schwierig, so wie die Birgit erzahlt hat. Wenn er alleine ist, geht es ja. Aber
kaum sind andere Kinder in der Ndahe, hm, geht er auf sie los. Man wei nie, das geht so blitzartig.
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Irgendwie treten wir auf einer Stelle. Ich weiR nicht, ob wir das heuer noch schaffen werden, ihn an
andere Kinder zu gewdhnen, ohne dass standig jemand nur fiir ihn da sein muss. Auch wenn nur die
Katrin da ist, ich kann ich nicht einmal alleine von da nach dort gehen” (B 11,1).

In dieser Situation wird von der Padagogin auch die eigene Unsicherheit thematisiert.

,Ja, das ist es eben, man kann ihn nicht einschatzen, was er tun wird. Nach der einen Stunde war ich fix
und fertig. Und da war nur ein Kind da mit ihm. Und der Vormittag war so schén, weil die Trennung von
den anderen so gut verlaufen ist. Das war ein schoner Vormittag. Aber ich merk’ selber wie angespannt
ich bin. Und das ubertragt sich dann vielleicht auch auf ihn. Er merkt ja vielleicht, dass man es ihm nicht
zutraut, dass man angespannt ist. Aber man muss ja auch auf die anderen Kinder denken. Wir sollen ja
far alle da sein (B 6,1f.).

Die Padagogin spricht ihre Unsicherheit nicht nur offen an, sondern denkt auch Uber ein

Zusammenspiel von ihrem und Lucas Verhalten und Erleben nach.

In der Seminargruppe war auch ein moglicher Zusammenhang zwischen Lucas
Schwierigkeiten und der Geburt von Lucas Briiderchen (drei Monate vor Krippeneintritt)
diskutiert worden, was von mir auch bei der Padagogin thematisiert wurde:

»Na, ja. Die Mutter sagt schon, dass es auf dem Spielplatz auch so ist. Oder sie hat erzahlt, dass sie ein
Buch kaufen war und er einfach so auf ein anderes Kind, das gerade dort war, auch so losgegangen ist.
Was die Mutter so erzihlt, war es auch schon vorher so.“ ,Hm, vorher, vor dem Kindergarteneintritt,
oder vor seinem Geschwisterchen?, frage ich. ,,Hm, (Pause), auch schon vor dem Baby, bereits in der
Schwangerschaft. Aber die macht ja auch schon was aus”, meint die Pddagogin (B 7,2).

Als ich zu Beginn meiner 16. Beobachtung auf Luca warte, erfahre ich von der Padagogin:

»Ansatzweise geht das ja schon manchmal mit der Katrin, dass er mit ihr spielt. Aber dann wieder
kommt er herein und stoft sie hinunter, ohne Vorwarnung, einfach so. [...] Die Mutter sagt, dass es
schon vor dem Kindergarten mit ihm so war. Und es war ihm vollkommen wurscht, ob das gréRere
Kinder waren. Auch hier bei den GroReren schafft er es, dass die Angst vor ihm haben. Geht auf sie los,
ohne dass irgendwas vorgefallen war, ohne vorherigen Streit. Das kann einmal sein oder [...]. ,,Wissen
Sie, ob das vor Timo, dem Baby, auch schon so war?“, will ich wissen. ,Ja, auch schon vorher, hat die
Mutter erzahlt, als sie noch schwanger war und mit ihm auf den Spielplatz gegangen ist” (B 16, 2).

Und sogar nach funf Monaten Krippenbetreuung meint die P&dagogin:

Am Vormittag mit den anderen, das ist nach wie vor nicht vorstellbar. Die Mutter hat wieder erzahlt,
dass es zeitweise wieder so arge Situationen auf Spielpldatzen oder im Autobus und auch mit
Schulkindern gegeben hat, auf die er einfach losgeht, auf wildfremde Kinder. Und es ist nicht
nachvollziehbar. Ich weild nicht, was da in ihm vorgeht.” Dabei schiittelt sie leicht den Kopf (B 18,1).

Die Veranderungen die in Abschnitt 8.3 aufgezeigt wurden, weckten immer wieder
Hoffnungen nach bleibenden Veranderungen, die zwischendurch doch wieder enttduscht
wurden. In diesem Unterabschnitt wurde die Ratlosigkeit der Betroffenen Uber Lucas
attackierendes Verhalten thematisiert, die immer wieder zu Besprechungen der

Padagoginnen mit den Eltern, der Leitung etc. fuhrten (vgl. B 6,1; B 8,1; B 18,1).
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Die Padagoginnen scheinen die Attacken von Luca nicht als Ausdruck von schmerzlichen
Erlebniszustanden zu sehen. Dies mag auch dadurch verstarkt werden, da Luca vor seinen
Attacken keine Anzeichen negativer Emotionen wie Schmerz, Traurigkeit, Enttduschung,
Arger oder Wut zeigt. Als Luca einmal beim Wickeln klar Schmerzen auRert, reagiert die
Padagogin folgendermal3en:

»Aua, Aua“, sagt Luca mehrmals, wahrend sie ihn sdubert und umzieht. Dabei halt er beide Hande tber
seinen Bauch. ,Ja, das tut weh. Da drinnen im Bauch tut es dir weh. Aber bald wird der Bauch wieder gut
werden. Und eine Creme werden wir dir drauf schmieren. Denn dein Popo ist ganz rot und das tut auch
weh. Das ist so, wenn man Bauchweh hat. Aber das wird bald besser werden.” Luca wimmert leise vor
sich hin. Katrin ist auf das Kasterl neben den Wickeltisch geklettert und schaut interessiert zu. ,Stinkt”,
sagt sie wieder. ,Ja, das ist so“, erwidert Michaela (B 14,5).

Luca zeigt klar, dass er (korperliche) Schmerzen hat. Es ist das erste und einzige Mal, dass

Luca offensichtlich Schmerz ausdriickt. Dies bestatigt die in Kapitel 7 herausgearbeitete

mutmaliliche psychische Struktur, dass Luca negative Empfindungen nicht klar spiren und

ausdrucken durfte.

Dies ist ein wichtiger Hinweis, wie schwierig es auch fir feinfiihlige Padagoginnen sein kann,
negative Empfindungen zu erkennen, wenn diese nicht (hinreichend) gezeigt werden. Hier
wird auch deutlich, wie wichtig das differenzierte Erfassen psychischer Strukturen sein kann,
um Uber das Erleben auch das Handeln und Entwicklungsprozesse zu verstehen sowie

forderliche Beziehungserfahrungen zu tberlegen.

Wie solch forderliche Beziehungserfahrungen auch beim Setzen und Erleben von Grenzen

aussehen kénnen, wird Schwerpunkt des nachsten Unterabschnitts sein.

8.4.4 Grenzen mit Alternativen

Bisher habe ich Lucas Grenzerfahrungen bei attackierendem Verhalten und bei
Grenzregelung zwischen ,Mein und Dein“ aufgezeigt. Nun werde ich als dritte

charakteristische Beziehungserfahrung ,Grenzen mit Alternativen” darstellen.

Luca setzt sich auf die Pferdewippschaukel: Er setzt sich darauf und deutet mit seiner Hand auf Michaela
und dann auf den Platz vis-a-vis. Michaela sagt: ,Ich bin schon zu grofR dafiir, aber wer kénnte denn
schaukeln? Na vielleicht der Teddybar, der groRRe.” Sie holt einen Teddybar und setzt diesen auf den Sitz
gegeniiber von Luca. Luca beginnt zu schaukeln ...“ (B 5,6).

Luca sucht anscheinend durch gemeinsames Schaukeln mit der Padagogin Verbindung. Er
erfahrt, dass sein Bedurfnis verstanden wird, doch statt Michaela bekommt er einen Baren,

aber den groRRen, wodurch er auch einen Teil von Michaela erhalten mag.

Michaela kommt und beginnt Autos in die Kiste zu rdumen. Luca sagt laut und deutlich: ,Nein.“ ,Ah, du
willst noch spielen. Ein bisschen kannst du noch spielen. Aber wir miissen dann bald einrdumen. Deine
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Mama kommt bald.” Kurz darauf beginnt sie das Einrdumlied zu singen. Luca nimmt einen Duplostein

und halt ihn ihr entgegen. Sie bringt eine Kiste und er beginnt die Steine hineinzuwerfen. ,,Du bist aber

tlchtig”, sagt Michaela (B 8,7).
Michaela interpretiert das ,Nein® nicht als Verweigerung sondern als Spielenwollen und stellt
klar, dass er noch ein bisschen Zeit hat, ein bisschen bestimmen kann. Sie gibt Luca
dadurch Handlungsspielraum, wodurch er sich nicht ganz entmachtet erleben dirfte. Mit
,bisschen® und ,bald“ sagt sie aber gleichzeitig, dass er nicht unendlich Zeit hat, und mit
.,mussen® zeigt sie, dass sie an ihrer Forderung festhalt. Mit ,Mama“ kdnnte sie versuchen
freudige Sehnsucht zu wecken und das ritualisierte Einraumlied mag ihm zuséatzlich
Orientierung geben und zeigen, wie es weitergeht. Indem er die Steine reicht, erlebt er sich
als jemand, der etwas gibt, und nicht als jemand, von dem etwas verlangt wird. Durch das
gemeinsame Einraumen mag er sich mit ihr verbunden und durch ihr Lob ,tuchtig“ und
wertgeschatzt fuhlen. Mit dem Erfillen der Erwartungen dirfte Luca somit bereits viele

angenehme Empfindungen verbinden.

Luca und Katrin laufen im Bewegungsbereich: Luca wird immer wilder. Er lduft an einem Regal vorbei,
auf dem eine Motorikschleife steht. Er ergreift diese und schleudert sie zu Boden. ,Nein, so nicht. Bitte
Luca, so wird es kaputt. Wenn du was werfen willst, dann nimm dir die Balle. Damit kannst du werfen”,
sagt Susanne in ruhigen aber festem Ton. Luca lduft zu einem Korb, in dem sich Softballe befinden, und
kippt diesen, sodass mehrere Balle herauskugeln. Er ergreift einen nach dem anderen und schief3t sie
mit lautem Gebrill wild umher (B 18,4).

Luca sitzt mit Katrin an einem Tisch und sie puzzeln: Luca greift nach einem Puzzleteil von Katrin: ,Damit
spielt die Katrin, schaun wir einmal, wir haben noch andere”, meint Birgit. Birgit holt 4-5 Puzzles von
einem Kasten und fragt Luca: ,Welches mochtest du haben?” [...] Er betrachtet die Puzzles, die Birgit
ihm zeigt. Er bemerkt einen Traktor und wahlt dann ein Puzzle mit einem Kran und dem Podo-Bar,
welches aus ca. 24 Hartkartonteilen besteht (B 16,3).
Es findet sich eine Vielzanl an Protokollstellen, in denen Luca bei seinen
Beziehungserfahrungen mit den Padagoginnen Grenzen mit Alternative erfahrt und diese
annehmen kann (vgl. B 9,2f.; B 10,8; B 11,2; B 11,3; B 11,6; B 14,3; B 14,4; B 14,5; B 15,4:

B 16,3: B 18,7 u.v.m).

Zusammenfassung: Wenn Luca Verhalten zeigt, das die Padagoginnen nicht tolerieren, so
thematisieren sie das dahinter vermutete Bedulrfnis und zeigen ihm eine alternative

Handlungsmadéglichkeit auf, um dieses Bedirfnis zu erreichen.
Luca erlebt dadurch wiederholt:
> dass sein Bediirfnis verstanden wird;

» dass eine Anweisung oder gesetzte Grenze keine absolute Entmachtung und Ohnmacht

bedeutet und er sich gleichzeitig selbstbestimmt fiihlen kann;
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> dass er durch das Ubernehmen von Vorstellungen und Befolgen von Anweisungen
Wirkmachtigkeit und Verbundenheit erleben kann;

» dass angebotene alternative Handlungsmoglichkeiten spannende Erfahrungen bieten,

die seinen Wirkungskreis sogar erweitern kdnnen.

Bei den aufgezeigten Beziehungserfahrungen ,Bedingungslose Verfugbarkeit®, ,Ein roter
Teppich zu Katrin®, ,Bricken in unbekanntes Terrain®“, ,Geregelter Grenzverkehr zwischen
Dein und Mein“, ,Nein, das tut Katrin weh! Du sollst lieb zu Katrin sein!“ und ,Grenzen mit
Alternativen® wurden bereits Veranderungen von Lucas Erleben und Verhalten sowie
Zusammenhéange zwischen Lucas Beziehungserfahrungen und diesen Verédnderungen
erkennbar. Abschliel3end sollen diese Veranderungen anhand der Schliisselszene ,Ein Zaun

ganz rundherum® gezielt veranschaulicht werden.

8.4.5 Ein Zaun ganz rundherum — erkennbare Veranderungen

Auch wenn Lucas Verhalten in der Zeit seiner Zweierbetreuung recht wechselhaft blieb, so
waren doch markante Veranderungen, vor allem bei seinem dynamischen Austausch mit den
Padagoginnen und Katrin, bemerkbar. Die folgende Situation veranschaulicht zahlreiche

Veranderungen sowohl im Verhalten der Padagoginnen als auch bei Luca.

Luca und die Pddagogin Michaela sitzen in der Bauecke und Luca hat eine Kiste mit Duplosachen auf den
Boden geleert: Katrin kommt und nimmt sich ein Giraffenkind und sagt mehrmals: ,Mama®“. Michaela
fragt: ,,Wo ist denn die Giraffenmama?“ Luca legt sich auf den Bauch, streckt seine Arme unter die
Heizung und holt die Giraffenmama hervor. Er steht auf und schusselt zu Katrin. Dabei fixiert er Katrin,
schaut nicht auf den Boden, steigt auf Duplosachen und verliert sein Gleichgewicht. Doch Michaela
greift kurz unter seinen Arm und sagt: ,Danke Luca, das ist aber lieb von dir“, wahrend Katrin die
Giraffenmama nimmt (B 13,4).
Michaela steigt in Katrins Suche ein und stellt dadurch eine Verbindung zu Katrin her. Als die
Padagogin Katrins ,Mama“ in ,Giraffenmama“ Ubersetzt, versteht auch Luca, was Katrin
sucht, und wirkt bestrebt Katrin zu helfen. Er kennt sich aus und weil3, wo er die Giraffe
finden kann. Er greift damit die Frage von Michaela auf, steigt in das Thema ein und kann
sich durch das gemeinsame Suchen verbunden und wichtig fuhlen. Luca zeigt nun eindeutig
eine neue Kontaktstrategie, denn zu Krippenbeginn suchte er vor allem durch kraftiges,
korperliches Agieren Kontakt. Bisher hat die Padagogin den Kindern fehlende Teile gereicht;
nun tut Luca so wie die Padagogin und kann sich dabei sehr grof3 und wirkméachtig erleben,
was ebenfalls einen Entwicklungsschritt darstellt. Aufgrund seiner zahlreichen Erfahrungen
mit den Hofdamen, konnte er gemeinsame Themen und Aktivitaten sicher, angenehm und
verbindend erleben. Er scheint neue Vorstellungen von Gemeinsamkeit entwickelt zu haben

und Teilhabe nicht mehr, wie zu Beginn seiner Krippenzeit, einschrdnkend und
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verunsichernd zu erleben. Er kbnnte auch erwarten, dass Michaela sein Tun bemerken und
ihn loben wird, wie er dies immer wieder von den Hofdamen erfahren hat. Luca ist so eifrig,
dass er fast stolpert. Dabei spurt er, dass er von Michaela wenn ngtig gestutzt wird und

Anerkennung bekommt.

»Luca sucht aus den Duplosachen den Taucher, der immer wieder zu seinen bevorzugten Spielsachen
gehort. Dabei handelt es sich um einen blauweiffen Duplo-Taucher, an dessen Kopf eine Schnur und an
deren anderem Ende eine rote Rolle befestigt ist. Geschickt dreht Luca mit seinen Fingern die Rolle in
eine Richtung und der Taucher bewegt sich stetig in die Hohe. Fasziniert beobachtet er seine Finger, die
Rolle und vor allem den Taucher, der sich immer hoher bewegt. Als der Taucher oben ankommt, beginnt
sein Gesicht zu strahlen, er juchzt und schaut zu Michaela. , Toll, wie gut du das kannst”, sagt Michaela.
Luca fuchtelt mit seiner Hand bis der Taucher wieder ausgerollt ist” (B 13, 5).
Luca scheint sich noch immer stark und wichtig zu fiihlen und sucht den Taucher, mit dem er
bereits mehrmals gespielt hat. Bisher hatte er zum Aufrollen noch die Hilfe der Padagogin
daflr gebraucht und schrittweise von den Padagoginnen gelernt (B 8,2), wie das Aufrollen
funktioniert. Nun erlebt er, wie er es alleine schafft. Wie bei der Darstellung von Lucas
Beziehungserfahrung ,Briicken in unbekanntes Terrain“ aufgezeigt, kann sich Luca dadurch
nicht nur korperlich tiichtig fihlen, sondern auch erleben, dass er durch diese neue Fahigkeit
selber Nahe und Distanz regulieren kann und spiren wie dies seiner Seele guttut — und er
wiederholt dies immer wieder. Luca kann sich durch die von den Padagoginnen vermittelten
Fahigkeiten nicht nur auf spielerische Art wirkmachtig fihlen sondern auch seine Affekte

regulieren, was ebenfalls einen enormen Entwicklungsschritt bedeutet.

Dann beginnt er wieder den Taucher aufzurollen. Wieder lobt ihn Michaela: ,So gut kannst du das
schon! So gut kann das der Luca!“ ,Nein“, sagt Katrin laut. ,Doch, der Luca kann das schon ganz gut
aufrollen. Und du kannst das auch schon sehr gut, Katrin.” ,Garten”, sagt Katrin. ,Ja, einen ganz tollen
Garten hast du gebaut.” Michaela zahlt nun die einzelnen Tiere auf, die sich in Katrins Garten befinden.
Auch Luca wendet seinen Kopf kurz Katrins Garten und Tieren zu (B 13, 5).
Michaela lobt Luca mehrmals, wie gut er das schon kann. Luca scheint zu ahnen, wie er Lob
von Michaela erhalten kann, und mag sich wie ein starker, toller Kerl fuhlen. Plétzlich dringt
Katrin mit einem vernichtenden ,Nein“ in seine gerade noch so wundervoll erlebte
Verbindung ein und Michaela schenkt ihre Aufmerksamkeit Katrin und deren Garten und
findet auch diesen toll. Luca schaut ebenfalls kurz hin, mag vielleicht wissen wollen, was
Katrin gebaut hat oder was Michaela so toll findet, und kdnnte eifersiichtig sein. Diese
Situation erinnert an die Situation ,75 Fische®, bei der Susanne zuerst fiur Luca einen Fisch
und danach fur Katrin eine Sonne formte und Luca seinen Fisch und Katrin heftig attackierte.
Auch in dieser Situation erfahrt Luca, dass seine Verbindung mehrmals unterbrochen wird,
mag dies unangenehm, aber nicht bedrohlich und unertraglich erleben, und attackiert Katrin

nicht.
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Dann spult er seinen Taucher wieder auf, und als dieser oben ist, sagt er: ,Schauen!” ,Ich glaube, der
Luca will dir was zeigen, Katrin“, meint Michaela. Katrin wendet sich kurz Luca zu und sagt laut:
»Wauuuu, Supaaaaa!” Luca strahlt und fuchtelt mit den Armen und der Taucher spult sich wieder ab (B
13, 5).
Luca scheint deutlich zu spiren, dass er Aufmerksamkeit und Verbindung méchte, und klar
zu wissen, wie er dies mit Worten erreichen kann, und fordert ,Schauen®. Durch die
,Hofdamen® konnte Luca wiederholt erleben, dass seine Signale wahrgenommen werden
und welche Worte es zu dem, was er splrt, gibt. Luca scheint nun bereits darauf zu
vertrauen, dass auch er auf andere Art, ohne kraftiges, korperliches Agieren,
Aufmerksamkeit erreichen kann. Hier zeigt Luca wieder neue Kontaktstrategien und dariber

hinaus, dass er seine Empfindungen klarer spiren und ausdrticken kann.

Michaela leitet Lucas ,aufforderndes ,Schauen® wie auf einem ,roten Teppich“ an Katrin
weiter und stellt eine Verbindung zwischen den Kindern und somit eine Dreiersituation her.
Obwohl das ,Schauen“ héchstwahrscheinlich an Michaela gerichtet war, erféahrt Luca
dadurch, dass sie denkt, er habe es an Katrin gerichtet. Dadurch mag bei Luca gerade jene
Vorstellung entstehen, dass er sich auch an Katrin wenden koénnte, und durch Katrins
euphorisches ,Wauuuu, Supaaaa!” erlebt Luca, wie lustvoll Zuwendung und Anerkennung

von Katrin sein kann.

Luca beschéftigt sich danach ausdauernd mit seinem Taucher, spult ihn auf verschiedene
Weisen auf und ab. Er versucht Steine und ein Auto zu befestigen, wobei ihn Michaela

teilweise unterstitzt, aber auch etwas Eigenes baut (vgl. B 13, 5).

Er schaut mehrmals zu Michaela. Die baut an ihrem eigenen Konstrukt aus Steinen, Tieren etc. und
spricht mit Katrin Gber die verwendeten Tiere. Sie kommentiert auch Katrins Garten mit den Worten:
»Ah, da hast du einen Zaun ganz rundherum gebaut, damit sie nicht rauskdnnen.” Luca betrachtet
Katrins Garten. Auf zwei aneinander gefligten Platten stehen mehrere Tiere und eine Mauer aus Steinen
ist rundherum gebaut. Luca greift nach einem Stein von Katrins Mauer. Katrin sagt ,Meins” und beugt
ihren Oberkorper vor ihren Garten. Michaela antwortet sinngemaR: ,,Den Garten hat die Katrin gebaut,
du kannst dir selber Steine nehmen und etwas bauen” (B 13,5).
Nicht nur bei Lucas Verhalten, sondern auch beim Verhalten der Padagoginnen zeigen sich
eindeutig Veranderungen. Michaela reagiert nicht auf Lucas Blicke und wendet sich wieder
Katrins Garten zu und lobt diesen ausfihrlich. Dies kénnte Luca irritieren, denn verhalt sich
so eine Hofdame? Er dirfte sich Aufmerksamkeit und Verbindung wiinschen und greift nach
einem Stein von Katrin. Moglicherweise mdchte er mitgestalten und in die Verbindung
einsteigen oder Katrins Garten und ihre Verbindung zu Michaela trennen oder er glaubt,
dass Michaela auf sein Zerstoren reagieren wird. Katrin verteidigt ihren Garten und durch
Michaelas Bemerkung ,Den Garten hat Katrin gebaut, du kannst dir selber Steine nehmen
und etwas bauen® erlebt Luca zwar eine fllichtige Verbindung und erfahrt aber dabei, dass er

nicht alles haben kann. Er merkt auch, dass Katrins Bedurfnisse beschutzt werden und spirt

151



eine klare Grenze. In der Situation ,,75 Fische® war es fur Luca unertraglich, dass Katrins
Bedurfnisse erfillt wurden, und er warten musste. Doch Luca hat bereits oft erfahren, dass
er dennoch seine Bedurfnisse erreichen und auf unterschiedliche Weisen Verbindung zu den
Padagoginnen herstellen kann und Katrin nicht bedrohlich ist. Luca erlebt auch, dass sein
~WVegnehmen* nicht als Zerstdren, sondern als Wunsch zu bauen verstanden wird und ihm
dies auch zugetraut wird. Er scheint sich mit Michaelas Vorstellung zu identifizieren und

diese sowohl als Zuwendung als auch Orientierung zu erleben.

Luca wendet sich dem Berg von Steinen zu und sucht einen Zaunteil in Gitterform heraus. Dann nimmt
er einen Achterstein, steckt den Zaunteil darauf und das andere Ende des Zaunteiles auf einen anderen
Achterstein. Genauso verfahrt er mit einem anderen Zaunteil (B 13,5).
Luca méchte anscheinend mit den Zaunteilen auch einen Garten bauen. Doch auch das
vorherige Thema, dass nicht alles ihm gehort, scheint ihn noch zu beschéftigen und er greift
nach Michaelas Gebilde. Vielleicht méchte er doch durch Wegnehmen Kontakt gestalten und
sich stark und wirkmachtig fuhlen.

Michaela sagt: ,Das hab ich gebaut, das ist meins. Das gehort der Michi.” Luca greift nun nach einem
Pferd, das zwischen ihm und Katrin am Boden liegt. Katrin sagt: ,Meins.” Michaela sagt: ,Ja, damit hat
die Katrin gespielt, aber schau, dort liegt genauso ein Pferd.” Luca dreht sich um, nimmt das andere
Pferd und reicht es Katrin. Beim Hinreichen schiebt er sein Auto ein Stiick von sich. Hastig ergreift er
dieses und zieht es zu sich retour. Dann ergreift er einen Stein von Michaela und fragt: ,Meins?“
Michaela sagt: ,Ja, den kannst du haben.” Luca greift nach Michaelas Baustelle und fragt: ,,Meins?“
Dabei schaut er sie mit einem verfiihrerischen Augenaufschlag von schrdg unten an (B 13,5f.).
Wieder setzt Michaela eine klare Grenze. Luca ist eindeutig mit ,Mein und Dein“ beschaftigt
und erfahrt, dass nicht alles ,seins® ist. Gleichzeitig merkt er auch, dass er trotzdem etwas
angeboten bekommt. Luca greift Michaelas Hinweis nach dem Pferd auf und durfte erwarten,
dass er dieses Katrin geben soll, was er auch tut. An dieser Stelle zeigt er schon, wie wichtig
es fur ihn ist, Michaelas Erwartungen zu erfillen. Er mag sich dadurch Verbindung zu
Michaela erhoffen. Bisher haben die Hofdamen oft sein Bediirfnis aufgegriffen und zu einem
gemeinsamen Thema erweitert und nun scheint Luca dies zu tun. Handelnd, mit Worten,
gedanklich und spielerisch probiert er aus, holt sich Orientierung und experimentiert mit
-Mein und Dein“ und erweitert es zu einem gemeinsamen Thema. Luca kann dabei
gleichzeitig mit der Lust des Gebens und der Angst des Verlustes experimentieren und
Michaela an sich binden. Auch hier zeigt Luca durch die intensive Beschaftigung mit ,Mein
und Dein“ eine Entwicklung, da er sich dadurch nicht nur mit der besonderen Bedeutung von

Objekten, sondern auch mit der ,Seele des anderen® beschéaftigt.

Dann sucht Luca gezielt weitere Zaunteile. [...] Die letzten zwei Zaunteile fligt er wieder an separate
Steine. Luca schiebt dann seine Zaunkonstrukte und sein Auto mit Stein und Taucher zu Katrins Garten,
daran vorbei und wechselt seinen Platz und setzt sich rechts von Katrin und sitzt nun fast vis-a-vis von
Michaela. Beim Schieben der Konstrukte fallt Michaelas Blick auf seine Zaune und sie sagt: ,Das sieht ja
aus wie ein Stern, was du da gebaut hast.” Auch Katrin blickt kurz auf und sagt: ,Supa“ (B 13,5f.).
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Es hat den Anschein, dass Michaelas Bemerkung Uber Katrins Garten: ,,Ah, da hast du einen
Zaun ganz rundherum gebaut® in Luca die Vorstellung geweckt hat, dass er mittun und
Verbindung haben kann, wenn er auch einen ,Zaun ganz rundherum® baut und er steckt

deshalb acht Zaunteile rundherum um einen Duplostein (vgl. B13, 5).

Er scheint so Uberzeugt zu sein, dass Michaela sein Werk bemerken wird, dass er gar nicht
auf die Idee kommt wild und stirmisch darauf hinzuweisen, sondern dies an Katrin vorbei zu
Michaela schiebt. Michaela und Katrin beachten und loben sein Werk, obwohl Michaela es

nicht als einen Garten erkennt.
Zusammenfassung: Erkenntnisse aus der Szene ,,Ein Zaun ganz rundherum*

Luca sucht auf vielfaltige Weisen, durch Blicke, klare Gesten und Worte, durch Erfiillen von
Erwartungen, durch Aufgreifen von Themen und Handlungen, durch Fragen und Fordern etc.
Aufmerksamkeit und Verbindung zur Padagogin. Luca scheint ausreichend Vorstellungen zu
haben, wie er Kontakt und Verbindung zu den Padagoginnen erreichen kann, ohne kraftvoll

agieren zu mussen.

Luca strebt klar eine Verbindung zur Padagogin und gemeinsames Tun an. Er geniel3t es
offensichtlich, wenn die Padagogin an seinem Thema teilnimmt, ohne zu befirchten, dass
ihm dabei ein Teil genommen werde. Lucas Erleben von Gemeinsamkeit scheint sich

verandert zu haben.

Luca driickt seine Bedurfnisse sowohl verbal als auch im Spiel klar aus. Er beschéftigt sich
mit ,Nahe und Distanz“, thematisiert ,Mein und Dein“, fordert ,Schauen® etc. Luca dirfte

seine Bedirfnisse besser wahrnehmen und auf unterschiedliche Arten ausdriicken kénnen.

Luca zeigt viele neue Strategien, mit denen er sich selbstbestimmt und wirkmachtig erleben
kann. Er gestaltet im Spiel das, was ihn beschéftigt, erfasst Erwartungen und erfullt sie, er

imitiert Handlungen der Padagoginnen, er gestaltet auf vielerlei Weisen Verbindung, etc.

Luca attackiert Katrin nicht, als diese seine Verbindung zur P&ddagogin mehrmals unterbricht,
und kann es aushalten, dass sich Michaela Katrin zuwendet. Luca scheint dies zwar
unangenehm, aber nicht bedrohlich fir seine Verbindung und Wirkmachtigkeit zu erleben. Er
scheint sich nicht ohnmachtig zu fuhlen, denn er verfugt bereits tber klare Vorstellungen, wie

er auf unterschiedliche Arten Verbindung gestalten kann.

Luca kann Grenzen und Anweisungen besser einhalten. Luca kann akzeptieren, dass er

nicht alles sofort haben darf. Er dirfte die PAdagoginnen als verlasslich und sicher erleben
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und darauf vertrauen, dass er dass er trotzdem genug bekommt und selbstbestimmt sein

kann.

In diesem Kapitel habe ich aufgezeigt, wie Luca an Macht verliert. Zuerst habe ich das
Verhalten der Padagogin geschildert, wodurch Luca mit unterschiedlichen Grenzerfahrungen
konfrontiert wurde. Dabei wurden bereits Verdnderungen von Lucas Erleben und Verhalten
erkennbar. Diese habe ich abschlieBend mit der Schlusselszene ,Ein Zaun ganz rundherum®
illustriert. Im folgenden Abschnitt werde ich nun Veranderungen von Lucas psychischen

Strukturen fokussieren.

8.5 Lucas mutmalliche psychische Strukturen wahrend seiner
Zweierbetreuung

Die bisher durchgeflihrten Analysen erfolgten vor dem Hintergrund des Konzepts der
psychischen Strukturen von Datler 2001. Dabei habe ich auf bestimmte Erlebensaspekte
(Apperzeptionsglieder) wie Objektreprasentanzen, Selbstreprasentanzen, |dealvorstellungen
und Handlungseinschatzungen geachtet, doch wurden diese nicht explizit ausgewiesen, da
dadurch die Lebendigkeit der Darstellung gelitten hatte.

In diesem Abschnitt werfe ich zuerst einen kurzen Blick zuriick zum Beginn von Lucas
Krippenbetreuung. Danach zeige ich Veréanderungen im Verhalten und Erleben von Luca auf
und frage, wie diese Veranderungen im Hinblick auf Lucas Beziehungserfahrungen
verstehbar sind. Dabei achte ich auch auf die unterschiedlichen Apperzeptionsaspekte,
wodurch bedeutsame Erkenntnisse zur Beantwortung meiner Forschungsfrage moglich

werden.

Die Darstellung der Veranderungen von Lucas psychischen Strukturen ist wie in Kapitel 7 an

den Dimensionen Dynamischer Austausch, Interesse und Affekte ausgerichtet.

8.5.1 Verdnderungen im Bereich Dynamischer Austausch mit PAdagoginnen

Bei der Dimension Dynamischer Austausch mit den Padagoginnen zeigen sich vor allem in
den Bereichen Erleben von Gemeinsamkeit, Kontaktstrategien sowie Anweisungen und

Grenzen markante Veranderungen.
8.5.1.1Veradnderungen im Bereich Gemeinsamkeit

Blick zurick: Zu Beginn der Zweierbetreuung sucht Luca vor allem Kontakt zu den
Padagoginnen, wenn er sie ,als verlangerten Arm“ zum Erreichen eines Bedlrfnisses

braucht. lhren Versuchen an seinem Tun teilzunehmen weicht er aus oder betrachtet ihre
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Bemuhungen skeptisch. Luca durfte die Padagoginnen zum Erreichen konkreter Ziele als
natzlich einschétzen, doch ihre Teilnahme an seinem Tun unsicher und als Bedrohung

seiner Selbstbestimmung erleben.

Veréanderungen von Verhalten und Erleben: Wahrend seiner Zweierbetreuung verwendet
Luca die Padagoginnen weiterhin, wenn er Hilfe braucht, und scheint sie fir solche Zwecke
brauchbar einzuschétzen. Doch sucht Luca nun auch oft Verbindung zu den P&adagoginnen,
ohne konkreter Hilfe zu bedlrfen. Luca strebt eindeutig Gemeinsamkeit mit den
Padagoginnen an. Er durfte gemeinsames Tun nicht mehr als Bedrohung seiner
Selbstbestimmung erleben, sondern anregend, verbindend und lustvoll, wobei er sich auch

selbstbestimmt und wirkméchtig fihlen kann.

Wie sind diese Veranderungen im Hinblick auf Lucas Beziehungserfahrungen

verstehbar?

Bei den unter ,bedingungsloser Verfligbarkeit“ aufgezeigten Beziehungserfahrungen hat
Luca immer wieder erlebt, wie die P&adagoginnen seine Wdunsche erflllten, diese
Waunscherfillung wie ein Tor zu einem gemeinsamen Thema erweiterten und er dennoch
das Geschehen (mit-)bestimmen konnte. Luca konnte dadurch gleichzeitig angenehme
Gemeinsamkeit und Wirkmé&chtigkeit erleben und zunehmend gemeinsame Themen und
Handlungen anregend, sicher und lustvoll einschatzen. Diese wiederholten
Beziehungserfahrungen dirften zu einer Veranderung von Lucas Objektreprasentanzen
geflhrt haben, durch die er die Padagoginnen als sichere, seine Bedurfnisse respektierende
Personen erlebt, mit denen er angenehme Verbundenheit erleben kann. Dies dirfte nicht nur
angenehme (ldeal)Vorstellungen von Gemeinsamkeit fordern, sondern auch zur

Verminderung seiner Idealvorstellung von ,Alleinherrschaft® beitragen.
8.5.1.2Veranderungen im Bereich Kontaktstrategien
Auch Lucas Art und Weise der Kontaktgestaltung hat sich verandert.

Blick zurick: Zu Beginn seiner Krippenbetreuung versucht Luca vorwiegend durch
kraftiges, korperliches Agieren Kontakt und Aufmerksamkeit der Erwachsenen zu erreichen,
erwartet anscheinend, dass Erwachsene darauf reagieren, und verfugt kaum Uber alternative

Vorstellungen der Kontaktgestaltung.

Veranderungen von Verhalten und Erleben: Im Laufe seiner Zweierbetreuung sucht Luca
nicht nur haufiger, sondern auch auf vielfaltige kreative Weisen Kontakt und Verbindung zu

den Padagoginnen. Er verwendet klare Gesten und Worte, fordert zum ,Schauen® auf,
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kommentiert sein und das Geschehen anderer, bittet, fragt, greift Themen und Handlungen
auf, erfullt Erwartungen der Padagoginnen u.v.m. Luca geht nun bereits davon aus, dass die
Padagoginnen auf vielerlei (auch zarte) Signale reagieren, und diirfte einschatzen, dass er
auf viele Arten Kontakt bewirken und gestalten kann.

Manchmal, in sehr belastend erlebten Situationen, sucht Luca auch durch kraftiges,
korperliches Agieren Kontakt zu den P&adagoginnen. Dies kann als Bestatigung gesehen
werden, dass psychische Strukturen relativ stabil und nur langsam veranderbar sind, sowie
als Hinweis, dass friihere psychische Strukturen vor allem in belastend erlebten Situationen

wieder zum Tragen kommen.

Wie sind diese Veranderungen im Hinblick auf Lucas Beziehungserfahrungen

verstehbar?

Durch die Beziehungserfahrung ,Bedingungslose Wunscherfillung® hat Luca immer wieder
erfahren, dass seine Bedirfnisse feinfihlig wahrgenommen, mit Worten ausgedriickt und
erflllt wurden, ohne dass er wild agieren musste. Luca konnte sich somit wiederholt auf
unterschiedliche Weisen wahrgenommen, verbunden und wirkmachtig erleben. Dies durfte
wesentlich zur Veranderung von Lucas Selbst- und Objektreprasentanzen beigetragen
haben, sodass er nun die Padagoginnen als Erwachsene sehen dirfte, die auf vielerlei
Signhale reagieren, und sich selbst als jemand wahrnehmen dirfte, der dies auf vielerlei

Weisen zu bewirken vermag.
8.5.1.3Veranderungen im Bereich Anweisungen und Grenzen

Blick zurick: Luca befolgt zu Beginn seiner Krippenbetreuung kaum Anweisungen der
Padagoginnen und macht oft kraftvoll das Gegenteil. Anweisungen und Grenzen durfte er als
Einschrankung seiner Selbstbestimmung und Wirkméachtigkeit erleben und sich durch

kraftvolles Tun selbstbestimmt und wirkméachtig fuhlen.

Veranderungen von Verhalten und Erleben: Im Laufe seiner Zweierbetreuung befolgt
Luca Anweisungen und Grenzen nicht nur viel haufiger, sondern zeigt sich 6fters bestrebt,
diese ubereifrig zu erfiillen. Er dirfte Anweisungen und Grenzen der Padagoginnen nicht
mehr als Eingriff in seine Wirkmachtigkeit und Selbstbestimmung wahrnehmen, sondern
auch anregend und als mogliches gemeinsames Thema und Tun erleben. Durch das
Ubernehmen ihrer Erwartungen diirfte er sich auch verbunden, stark und wirkmé&chtig fiihlen

und Orientierung bekommen.
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Wie sind diese Veranderungen im Hinblick auf Lucas Beziehungserfahrungen
verstehbar?

Durch die Beziehungserfahrungen ,Grenzen mit Alternativen® konnte Luca immer wieder
erfahren, dass er trotz Anweisungen und Grenzen nicht entmachtet ist. Er kann wahlen und
bestimmen und erlebt die angebotenen Alternativen oft sehr interessant, orientierend und
bereichernd. Er lernt neue Fertigkeiten und Anweisungen auch als verbindende
Gemeinsamkeit kennen. Diese Erfahrungen durften vor allem Lucas Idealvorstellung von
Sicherheit durch Alleinherrschaft verdndern und zunehmend Vorstellungen von hilfreichen,

verbindenden Anweisungen und Grenzen férdern.

Durch die Beziehungserfahrungen ,Geregelter Grenzverkehr® erlebt Luca wiederholt, dass
gleiche Bedirfnisse keine Entmachtung bedeuten, was ebenfalls seine Erwartungen von
Alleinherrschaft vermindern durfte. Gleichzeitig durften die klaren Erwartungen und
Richtlinien der Padagoginnen Sicherheit und neue Handlungsrdume vermitteln und seine

Handlungseinschatzungen erweitern.

Es wurde auch festgestellt, dass sich Luca bemiht, die Anweisungen ,Du sollst lieb zu Katrin
sein“ zu befolgen. Doch flihrte dies oft zu neuen Konflikten, da er anscheinend zwar die

Handlung, aber nicht die Bedeutung dieser Anweisung verstehen duirfte.

8.5.2  Veranderungen im Bereich Dynamischer Austausch mit Katrin

Blick zuruck: Zu Beginn seiner Krippenbetreuung zeigt Luca kein Interesse an Kontakt und
Austausch mit anderen Kindern, und wenn sie an seinem Geschehen teilhaben wollen,
attackiert er sie. Er scheint keine Vorstellungen von einem angenehmen dynamischen
Austausch mit anderen Kindern zu haben und diese als Ausléser und Bedrohung seiner
Bedurfnisse und Wirkmachtigkeit zu erleben. Luca durfte sich korperlich starker und
wirkmé&chtig einschatzen und annehmen, dass er Bedrohliches durch kraftvolles Attackieren

zerstoren und sich dadurch wieder stark und wirkméchtig fihlen kann.

Veranderungen von Verhalten und Erleben: Durch die Protokollanalysen konnte
aufgezeigt werden, dass Luca Katrin Uber weite Strecken als anregende Gefahrtin
wahrnehmen kann und gemeinsames Tun mit ihr bereichernd und lustvoll erlebt. Er
beobachtet und imitiert ihr kraftvolles Tun mit Begeisterung und ahmt auch bereits
unsicheres Verhalten nach und entdeckt mit ihr viele neue Objekte und Tatigkeiten.
Situationen mit attackierendem Verhalten werden seltener und weniger heftig. Wenn ihn

Katrins Eindringen in sein Reich stort, scheint er sich bereits auf vielfaltige Weise
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wirkmachtig einzuschatzen und kann seine Bedurfnisse oft durch Worte wie ,Meins® oder

durch Kontaktgestaltung zu den Padagoginnen regulieren.

Durch seine Beziehungserfahrungen ,Ein roter Teppich zu Katrin® erfahrt Luca wiederholt,
dass angenehme Situationen auch mit Katrin und zu dritt moglich sind. Er kann Katrin
zunehmend als ungefahrlich wahrnehmen und ihr und gemeinsames Tun interessant,

spannend und lustvoll erleben.

Wie sind diese Veranderungen im Hinblick auf Lucas Beziehungserfahrungen

verstehbar?

Durch ,geregelten Grenzverkehr scheint Luca Vorstellungen vom Umgang mit ,Mein und
Dein“ und Uber ,Briicken in unbekanntes Terrain“ viele neue Fahigkeiten entwickelt zu
haben. Dadurch hat sich nicht nur Lucas Objektreprasentanz von Katrin sondern auch seine
Idealvorstellung von Alleinherrschaft verandert. Auch seine Selbstreprasentanz und
Handlungseinschatzung entwickelten sich, sodass er sich auf viele Weisen wirkungsvoll
erachtet und Katrins Eingreifen sowie Trennungen und Enttauschungen weniger bedrohlich

erlebt.

Manchmal, vor allem in Situationen, in denen Lucas neue Strategien wiederholt nicht
funktionieren oder er mit einer Vielzahl an unkontrollierbaren Situationen konfrontiert wird,
zeigt er auch zerstdrerisches und attackierendes Verhalten. Doch werden diese Situationen
seltener und weniger heftig. Dies kann als Bestatigung gesehen werden, dass psychische
Strukturen nur langsam veranderbar sind, und als Hinweis, dass fruhere psychische

Strukturen in belastenden Situationen wieder zum Tragen kommen.

8.5.3  Veranderungen im Bereich Interesse

Blick zurtick: Wahrend der GroRRgruppenbetreuung spielte Luca auf3erst selten und nur in
sicher erlebter Situation konzentriert, ausdauernd und ruhig mit vertrauten Objekten. Oft
wechselt er rastlos von einem Objekt zum anderen, ohne daran Interesse zu zeigen. Er
durfte sich nur selten sicher fihlen und wenige Objekte vertraut erleben und oft seine innere

Unsicherheit an Objekten kdrperlich ausagieren.

Veranderungen im Verhalten und Erleben: Nun kennt Luca bereits viele neue Objekte und
Tatigkeiten und spielt auch zunehmend in unsicher erlebten Situationen ausdauernd und
konzentriert damit. Er dirfte sich nun mit vielen Objekten und Tatigkeiten wirkmachtig
erleben und scheint auch in belastend erlebten Situationen mit Objekten ausdriicken und

durch konzentriertes Spiel das, was ihn innerlich beschéftigt, regulieren zu kénnen.
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Wie sind diese Veranderungen im Hinblick auf Lucas Beziehungserfahrungen
verstehbar?

Die bereits aufgezeigten Verdnderungen von Lucas Objektreprasentanzen,
Selbstreprasentanzen, ldealvorstellungen und Handlungseinschatzungen wirken sich durch
ihre komplexe Verflochtenheit auch auf Lucas Interesse aus, da er gemeinsames Tun
zunehmend angenehm und bereichernd erlebt, anstrebt und vielfaltig gestaltet.

Die unter ,Briicken in unbekanntes Terrain“ dargestellte Beziehungserfahrung zeigt, wie die
Padagoginnen gemeinsames Tun nitzten, um Lucas Interesse an neuen Objekten und
Tatigkeiten zu férdern. Sie machen Luca Angebote mit ,echten® Wahlmdglichkeiten, wodurch
er auch bei Veranderungen selbstbestimmt bleibt. Sie beeinflussen Lucas Objekt- und
Selbstreprasentanzen, sodass er viel mehr Objekten und Téatigkeiten vertraut, sie sicher und
interessant findet, mit denen er gestalten und sich wirkmachtig fihlen kann. Da Luca
zunehmend mehr Objekten vertraut und mehr Situationen sicher erlebt, kann er (auch in
unsicher erlebten Situationen) zunehmend im Spiel ausdricken, was ihn innerlich

beschaftigt.

Auch die unter ,Ein roter Teppich zu Katrin® aufgezeigten Veradnderungen seiner
Objektreprasentanzen von Katrin, beeinflussen Lucas Interesse, indem er gemeinsames Tun
mit Katrin lustvoll und spannend erlebt, anstrebt und ihr Tun imitiert. Luca lernt durch Katrin
viele neue Objekte und Tatigkeiten kennen, mit denen er sich wirkméchtig erleben und seine
Empfindungen ausdriicken kann. Er folgt ihr auch in unsichere Gebiete und macht erste

Erfahrungen mit dem ,Als-ob“-Spiel.

Luca konnte bei seinen Beziehungserfahrungen von ,Grenzen mit Alternativen® immer
wieder selbstbestimmt wéhlen und erleben, dass auch Grenzen Gemeinsamkeit und neue
Erfahrungen bedeuten kénnen. Dadurch kann sich Luca fir neue Objekte, Tatigkeiten und
Beziehungen interessieren, sich diesen zuwenden, neue Erfahrungen sammeln und neue

psychische Strukturen entwickeln.

8.5.4 Verdnderungen im Bereich Affekte

In diesem Unterabschnitt werden tendenzielle Veranderungen von Lucas Affekterleben,
Affektausdruck und Affektregulation fokussiert, die als Grundlage von psychischen

Strukturen sowie der sozial-emotionalen Entwicklung gelten
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Blick zuriick: Zu Beginn seiner Krippenbetreuung schien Luca seine Affekte oft nur diffus
wahrzunehmen und agierte seine Empfindungen meist koérperlich aus. Unertragliche

negative Affekte versuchte er auszublenden und blickte dabei ins Leere.

Veranderungen im Verhalten und Erleben: Lucas Streben nach Wohlbefinden ist nach wie
vor von seinem Bedurfnis nach Selbstbestimmung und Wirkmachtigkeit geprégt, doch strebt
er nun auch vermehrt nach Verbindung und Gemeinsamkeit. Er scheint viele Situationen
nicht mehr als bedrohlich und unertraglich zu erleben, seine Empfindungen klarer zu splren
und auch in negativ belastenden Situationen Uber zahlreiche Strategien zu verfligen diese zu
lindern. Luca kann negativ belastende Affekte mit den Padagoginnen und Katrin und auf
vielfaltige Weise im Spiel ausdriicken und regulieren und ansatzweise auch mit Worten

ausdricken.

Selten, meist in sehr belastenden Situationen, in denen seine vielfaltigen Strategien nicht
erfolgreich sind oder bleiben, driickt Luca seine unertraglichen Erlebniszustande nach wie
vor korperlich aus. Dies ist erneut ein Hinweis darauf, dass psychische Strukturen nur
schwer verdnderbar sind und frihere psychische Strukturen vor allem in belastenden

Situationen wieder zum Tragen kommen.

Wie sind diese Veranderungen im Hinblick auf Lucas Beziehungserfahrungen

verstehbar?

Es zeigte sich, dass Luca durch seine Beziehungserfahrungen ,Bedingungslose
Verfugbarkeit” aufgefordert wurde, seine Bedlrfnisse zu spiren und mit Worten (wie
,Meins®), Gesten etc. auszudriicken, und dadurch Zugang zu einem wesentlichen Teil seiner

Linneren Welt" finden konnte.

Durch seine Beziehungserfahrungen ,Bricken in unbekanntes Terrain® lernte er neue
Fahigkeiten kennen, mit denen er sich wirkméachtig fiohlen und sein Streben nach

Selbstbestimmung und Wirkmé&chtigkeit regulieren kann, ohne kraftvoll agieren zu missen.

Durch seine Beziehungserfahrungen ,Bedingungslose Verflugbarkeit, ,Ein roter Teppich zu
Katrin“ und ,Geregelter Grenzverkehr konnte er immer wieder erfahren, wie Gemeinsamkeit
und Selbstbestimmung gleichzeitig mdglich sind, was seine ldealvorstellung und sein

Streben nach ,Alleinherrschaft beeinflusst haben durfte.

Durch seine Beziehungserfahrungen mit Katrin lernte Luca deren Welt der Vorstellungen und
das ,Als-ob“-Spiel kennen, mit dem er Dingen selbst Bedeutung geben und damit

unangenehme Empfindungen regulieren kann.

160



Durch seine Beziehungserfahrungen ,Grenzen mit Alternativen® erlebte er vermehrt, dass

Grenzen keine absolute Entmachtung darstellen und dass er diese aushalten kann.

Doch nach wie vor durfte Luca in &uf3erst belastenden Situationen, in denen seine neuen
Strategien nicht ausreichend funktionieren, auch kraftvolles, korperliches Tun als hilfreiche
Maoglichkeit einschatzen, um ein aktuelles Bedurfnis zu erreichen.

Zusammenfassung: In diesem Kapitel schilderte ich zuerst Lucas turbulente erste drei Tage
seiner Zweierbetreuung, die vor allem durch die ungeplante Anwesenheit des Madchens
Katrin, seine erste Trennung von der Mutter und die Bedirfnisse der ,Prinzessin Katrin®
gepragt waren. Durch diese Erlebnisse wurden auch ergadnzende Erkenntnisse Uber Lucas
psychische Strukturen moglich. Danach beschrieb ich Lucas Zeit mit seinen ,Hofdamen® und
arbeitete seine charakteristischen Beziehungserfahrungen ,Bedingungslose Verflgbarkeit®,
»Ein roter Teppich zu Katrin“ und ,Bricken in unbekanntes Terrain“ heraus. Darauf folgten
Lucas Machtverlust, und die damit verbundenen Erfahrungen mit ,geregeltem Grenzverkehr
zwischen Dein und Mein®, ,Nein, das tut Katrin weh! Du sollst lieb zu Katrin sein!“ und
,Grenzen mit Alternativen. Anhand der Schlisselszene ,Ein Zaun ganz rundherum®
illustrierte ich, wie sich Lucas Verhalten und Erleben in der Zeit seiner Zweierbetreuung
verandert hat. AbschlieRend fasste ich Veranderungen von Lucas psychischen Strukturen
zusammen und beantwortete die Frage: ,Wie kdnnen diese Veranderungen im Hinblick auf

Lucas Beziehungserfahrungen verstanden werden?*
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9 Lucas Beziehungserfahrungen und Entwicklungs-
prozesse wahrend seiner Kleingruppenbetreuung

Auch in diesem Kapitel informiere ich (in Abschnitt 9.1) einleitend kurz Uber das Setting
Kleingruppenbetreuung. Danach begleite ich Luca in Abschnitt 9.2 bei seiner Ankunft und
seinen ersten zwei Wochen in der Kleingruppe und schildere, wie er die Padagoginnen als
»2Ankerplatz fur viele“ erlebt, welche Kurskorrekturen vorgenommen werden, wie Luca diese
erlebt und reagiert, und stelle erste Uberlegungen tiber Zusammenhé&nge an. In Abschnitt 9.3
erkunde ich, wie sich Lucas Beziehungserfahrungen verandern, wie Luca die Zeit auf einer
.Insel der Zweisamkeit“ erlebt, wie seine ,Sehnsucht nach dem Meer* entsteht, wohin ihn
diese Erfahrungen fihren und wie sie sein Erleben und Verhalten beeinflussen. Danach
erganze ich in Abschnitt 9.4 Lucas Erfahrungen auf seiner ,Reise”. Abschliel3end fasse ich in
Abschnitt 9.5 zusammen, wie sich Lucas Verhalten und Erleben veréndert, und welche
Beziehungserfahrungen diese Veranderungen inwiefern beeinflusst haben durften.

9.1 Setting Kleingruppe

Nachdem Luca vier Monate in einem Zweiersetting gemeinsam mit Katrin am Nachmittag
betreut wurde, bleiben ab Februar drei weitere Kinder, die asiatischen Zwillingsbuben
Sandro und Laurenz sowie die zierliche Sandy, nachmittags anwesend. Luca besucht die
Krippe von ca. 15.00 bis 16.30 und bis 16.00 bleibt die Assistentin zusatzlich als
Unterstiitzung zur P&adagogin anwesend, da auch die anderen noch teilweise
Einzelzuwendung brauchen. Die anderen Kinder werden meist vor 16 Uhr abgeholt. Fur
Luca bedeutet dies nun eine grol3e Verdnderung. Mir ist nicht bekannt, ob und inwiefern

Luca darauf vorbereitet wurde. Wie mag Luca wohl auf die anderen Kinder reagieren?

9.2 Lucas erste zwei Wochen

In Unterabschnitt 9.2.1 begleite ich Luca bei seiner Ankunft in der Kleingruppe und gebe
anhand ausfuhrlicher Protokollanalysen ein erstes Bild seiner Beziehungserfahrungen.
Danach zeige ich in Unterkapitel 9.2.2 Lucas charakteristische Beziehungserfahrungen mit
den Padagoginnen auf und arbeite heraus, wie er einen ,Ankerplatz fir viele* erleben durfte.
Lucas charakteristische Kontaktstrategien zu den P&dagoginnen beleuchte ich in
Unterabschnitt 9.2.3. Wie Luca andere Kinder erleben dirfte und wie er auf deren
Anwesenheit reagiert, damit beschéftige ich mich in den Unterabschnitten 9.2.4, 9.2.5 und
9.2.6.
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9.2.1 Szenen ,Lucas Ankunft“ und ,,Alles wieder kapuftt

Luca zeigt gleich bei seiner Ankunft, wie er die Anwesenheit anderer Kinder erleben durfte.
Deshalb vermittle ich gleich zu Beginn mit der Szene ,Lucas Ankunft® und ,Alles kaputt® erste
atmospharische Eindricke und gebe damit auch bedeutsame Einblicke in Lucas
Beziehungserleben mit den Padagoginnen und anderen Kindern.

Szene: Lucas Ankunft

An Lucas erstem Tag in der Kleingruppe werden insgesamt vier Kinder von der
Kindergartenpadagogin Susanne und der Assistentin betreut. Luca kennt die Assistentin
(noch) nicht gut, da sie bisher bei seiner Ankunft nach Hause ging. AuRerdem ist noch eine

Praktikantin anwesend, die jedoch mit Sandy in den Garten geht.

Als ich an Lucas erstem Betreuungstag in der Kleingruppe ankomme, werden gerade einige
Kinder abgeholt und in der Garderobe herrscht reges Treiben. Deshalb warte ich im
Gruppenraum und Uberlege wéahrenddessen, wie Luca wohl reagieren wird, wenn er die
fremden Kinder sieht und bemerkt, dass Katrin, das Madchen, welches bereits seine

vertraute Gefahrtin ist, heute nicht da ist (vgl. B 20,1).

Plotzlich hore ich eine Stimme sagen: ,,Ah, der Luca ist schon da.” Ich gehe zum Schreibtisch um besser
auf Lucas Garderobenplatz sehen zu kdnnen. Die Garderobe wirkt mit 6 Personen Uberfillt. Luca sitzt
auf seinem Garderobenplatz, seine Mutter hockt vor ihm und zieht ihm gerade den zweiten Schuh aus.
Lucas Blick ist, soweit ich es von der Seite sehen kann, starr nach vorne gerichtet. Er schaut nicht zu den
anderen Kindern oder Frauen (B 20,2).
Da mehrere Kinder und deren Mitter anwesend sind, habe ich Lucas Ankunft im
ungewohnten Trubel nicht bemerkt. Bisher war die Garderobe meist leer und auch Luca mag
durch das rege Treiben in der Garderobe irritiert sein. Er scheint nichts zu entdecken, was
ihn interessiert, denn sein Blick ist starr nach vorne gerichtet. Auch bei Susannes Worten
»Ah, der Luca ist schon da“ scheint er nicht sicher, wen sie damit anspricht, da sie tber ihn
redet und die Worte nicht direkt an ihn gerichtet sind. Luca mag keine Vorstellung haben,
was und wie er tun konnte. Er durfte sich unsicher fihlen und das, was ihn beunruhigt, nicht

wahrnehmen wollen.

Susanne setzt sich auf das kleine Kastchen neben den Wickeltisch, beugt sich um den Tlrrahmen hinaus
in die Garderobe und fragt: ,Hallo Luca, wie geht’s dir denn heute?” Luca wendet kurz den Kopf, schaut
sie aber nur fliichtig an und sagt nichts. Seine Mutter antwortet: ,Heute hat er gar nicht geschlafen.
Gestreikt hat er heute.” ,Warst du gar nicht mide, Luca?”, will Susanne wissen. ,,Nur gehipft ist er die
ganze Zeit im Bett”, erzadhlt die Mutter und deutet mit ihren Armen seitlich ,Auf- und Ab- Bewegungen”
an. lhr Gesichtsausdruck wirkt dabei ein wenig stolz (B 20,2).

Erst als Susanne Luca direkt anspricht und wissen mochte, wie er sich gefihlt hat, schaut

Luca flichtig zu ihr, als ob er sich erst orientieren muss, wie er die Padagogin in dieser
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neuen Situation einordnen soll. Dann nimmt die Mutter Verbindung zu Susanne auf und Luca
durfte sich wieder getrennt erleben. Als Susanne erneut Verbindung zu Luca sucht, wird
diese erneut durch die Schilderung seiner Mutter unterbrochen. Die Mutter redet Gber Luca
und nicht mit ihm, sie redet dartiber, was er getan hat, und nicht, wie er sich gefuhlt hat. Luca
erlebt in dieser Situation, dass die Mutter von seinem Tun spricht und die Padagogin nach
seinem Erleben fragt, und mag dies irritierend erleben.

Die Mutter fragt dann noch, ob Luca in den Garten gehe, und Susanne meint: ,Nein, wir bleiben heute
herinnen.” Beim Wort ,Garten’ dreht sich Luca wieder Richtung Gruppenraum und schaut kurz zur
Terrassentir, die in den Garten fiihrt. Die Mutter sagt noch etwas, was fiir mich wie ,Dableiben” klingt,
ich aber nicht weiter verstehen kann, da auch die anderen in der Gruppe und Garderobe reden. [...] (B
20,2).
Plotzlich hort Luca etwas, das ihm vertraut ist, denn er weil}, was ,Garten“ bedeutet, und hat
Vorstellungen, was er dort tun kann. Durch seine Reaktion auf ,Garten® zeigt er auch, dass

er genau registriert, was um ihn herum passiert.

Die Mutter kramt in ihrem Rucksack, Luca steht auf und huscht in den Gruppenraum und bleibt bei
Susannes Beinen stehen, die ca. 1 m von der Garderobentir entfernt steht. Sie streicht ihm mit ihrer
Hand Gber sein Haar und sagt: , Tust dich von der Mama noch verabschieden?“ Luca dreht sich ein wenig
Richtung Mutter, wendet sich dann aber gleich wieder Richtung Gruppenraum. Ich bin mir nicht sicher,
ob er seine Mutter tiberhaupt angeschaut hat, da es so schnell war (B 20/2).
Luca vollzieht von sich aus rasch die Trennung von seiner Mutter, als ob er aus der Situation
flichten wolle. Susanne dirfte er als ,sicheren Hafen“ und ihre Anweisung als Orientierung
erleben. Einerseits scheint er die Anweisungen der Padagogin erfillen zu wollen, da er sich
dadurch mit ihr verbunden und sich sicherer fihlen kann, anderseits dirfte er sich
gleichzeitig durch das Weggehen der Mutter ohnmachtig erleben und dies nicht wahrnehmen

wollen. Luca l8st dies, indem er sich nur ein wenig umdreht.

Susanne fragt: ,Was wollen wir denn heute spielen, Luca?”“ , Knetmasse”, sagt Luca, und bleibt dicht bei
Susannes Beinen und wiederholt nochmals: ,Knetmasse.” ,,Das hab ich mir gedacht. Weil du das so
gerne spielst”, meint sie. ,,Rollen”, sagt er und Susanne antwortet: ,Ja, da brauchen wir die Rollen zum
Ausrollen.” Susanne stellt die Tupperwareschiissel mit Knetmasse in die Mitte des runden Kindertisches
und die Schachtel mit den Nudelwalkern, Messern und Gabeln dazu. Luca setzt sich zum Tisch (B 20,2).

Solche Fragen der Padagogin sind Luca aus seiner Zeit der Zweierbetreuung vertraut und er
sagt auch sicher, was er will. Und trotzdem bleibt er dicht bei ihr, scheint verunsichert zu sein
und die Anwesenheit der Kinder nicht einschatzen zu kénnen. Das ,Wir® kdnnte Luca auch
als dyadisches ,Wir“ verstehen und er wahlt ,Knetmasse®, ein Material, mit dem er immer
gemeinsam mit einer Padagogin gespielt hat. Vielleicht erhofft er dadurch die Péadagogin an
sich binden zu koénnen. Luca durfte das ,Wir‘ der Padagogin als Aufforderung zur
Gemeinsamkeit verstehen, wie er es aus Vvielzdhligen Erfahrungen mit den

Gesellschaftsdamen kennt.
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Luca setzt sich zum Tisch und die zwei asiatisch aussehenden Buben setzen sich ebenfalls zum Tisch.
Einer setzt sich vis-a-vis von Luca, der andere auf den zweiten Sessel rechts von ihm. Luca blickt auf die
Schiissel. Er scheint die Buben nicht zu registrieren. Der Bub, der vis-a-vis von Luca sitzt, schaut
abwechselnd zu Katrin, Susanne und Luca. Der andere Bub schaut auf seine Hande. Lucas Blick ist auf
Susanne geheftet, die die Schissel 6ffnet und den Klumpen blaugriine Knetmasse in mehrere Teile teilt
und zu groben Kugeln formt (B 20, 2f).

Die zwei fremden Buben durften Lucas ,inneres Bild“ von Gemeinsamkeit durcheinander

bringen und er scheint keine Vorstellung zu haben, was und wie er mit fremden Kindern tun

konnte. Er ,heftet® seinen Blick auf Vertrautes und mdglicherweise gelingt es ihm dadurch,

die Situation hinreichend sicher zu erleben.

Sie rollt eine Kugel zu einem der beiden anderen Buben und sagt dabei: ,Na, wo rollt denn diese Kugel
hin? Zum Sandro rollt die Kugel.” Dann sagt sie: ,Soll ich zu dir auch eine groRe Kugel rollen, Luca?“ Luca
nickt und sie rollt eine Kugel zu ihm. ,,Zum Luca rollt diese Kugel“, kommentiert sie ihr Tun. Luca ergreift
hastig die Kugel. Sie gibt dann noch dem dritten Buben, den sie mit Laurenz anspricht, einen Brocken vor
seinen Platz, setzt sich ebenfalls mit einem Brocken in der Hand nieder und beginnt zu kneten (B 20,3).
Die Padagogin spielt mit vertrautem Material sowohl auf vertraute als auch auf fremde Art
und Weise, denn die Kugel rollt zu jedem Kind, stellt somit eine Verbindung zur Padagogin
und gleichzeitig zu den anderen Kindern dar. Gleichzeitig erlebt er auch, dass er mit seinem
Namen angesprochen wird, und kann sich somit fur einige Augenblicke exklusiv
wahrgenommen fihlen. Luca scheint in dieser Situation sowohl angenehme als auch
unsichere, womdglich bedrohliche Empfindungen zu verspiren und sich an der vertrauten,

verbindenden Kugel anhalten zu wollen.

Luca ergreift ein Messer aus der Schachtel und beginnt seine Kugel zu schneiden. Sein Blick ist auf seine
Knetmasse fixiert und konzentriert, fast bedachtig schiebt er sein Messer hin und her. Im Vergleich zu
den anderen Beobachtungen mit Knetmasse und Messer wirken seine Bewegungen konzentriert, ruhig
und nicht aggressiv. Genau betrachtet er die Schnittstellen, schaut immer wieder zu Susanne und deutet
auf sein Messer oder seinen Brocken. ,Ja, gut kannst du schon schneiden”, bemerkt diese immer wieder
oder sie sagt: ,Toll, wie du das machst. Das geht auch sehr schwer, weil du so einen groRen Brocken
hast.” Es wirkt, als ob es nur ihn und Susanne an diesem Tisch gdbe, obwohl noch die zwei anderen
Buben dasitzen (B 20,3).
Luca nimmt das Messer, ein Objekt das er kennt. Kugeln formen kann er zwar (noch) nicht,
doch schneiden kann er. Er dirfte auch erwarten, dass er durch Blicke, Deuten und
Schneiden Susannes Aufmerksamkeit und Verbundenheit erreichen kann, was ihm auch
gelingt. Er bekommt Anerkennung und Momente exklusiver Zuwendung und ganz

konzentriert schneidet er und zeigt seine Ergebnisse her.

Durch das ,Ausblenden® der anderen Kinder und die Konzentration auf vertraute Objekte und
verbindendes Tun diirfte es Luca unbewusst gelingen, die bedrohlichen Anteile dieser
Situation nicht wahrnehmen zu muissen (vgl. Kap. 6 Abwehr- und Sicherungsmechanismus).
Hier zeichnet sich eine Veranderung ab, denn zu Beginn der Krippenbetreuung blickte Luca

bei Gruppensituationen mit starrem Blick ins ,Leere®.
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Sandro greift dann zur Schachtel und schiebt diese ca. 10 cm zu sich, um hineingreifen zu kénnen.
Ruckartig schnellt Lucas Hand vor, ergreift die Schachtel und schiebt diese vor seine Brust und sagt:
»Meins“. Susanne sagt: ,Weillt was, die werden wir ausleeren, dann kann jeder nehmen was er
braucht”, und sie nimmt die Schachtel und leert alle Nudelwalker, Plastikmesser, Gabeln und
Ausstechformen in die Mitte des Tisches. Luca knetet wieder und sticht mit der Gabel etwas wilder in
den Brocken und sagt ,,Schau“ zu Susanne. Diese schaut und sagt: , Ah, hast du da ein Loch gemacht” (B
20,3).
Pl6tzlich merkt Luca, dass ein fremdes Kind in seinen Wirkungsbereich eindringt und nach
Objekten strebt, mit denen er seine Verbindung zur Padagogin und zu den vertrauten
Objekten sichert. Doch Luca verfligt nun bereits Uber Vorstellungen, wie er seinen Besitz
gewaltfrei verteidigen kann, und sagt ,Meins®. Genau dies hat er oft von den Padagoginnen
beim ,geregelten Grenzverkehr* erfahren. Doch Susanne bestimmt mit ihrem ,Vorschlag®
Uber Lucas Bedirfnis hinweg und verteilt den Inhalt an alle. Luca durfte irritiert und
verunsichert sein, da seine Strategie nicht funktioniert und nun alle Objekte fir alle
bereitliegen. Durch das wildere Stechen mag er seinen Arger ausdriicken und sich
gleichzeitig wieder starker flihlen. Mit seinem fordernden ,Schau“ zeigt er, dass er noch Uber
andere Vorstellungen verfiigt, wie er Verbindung gestalten und das Geschehen bestimmen
kann, und dass diese Vorstellungen bereits stabil sein dirften. Dabei erfahrt Luca, dass
Susanne nicht sein wildes Stechen, sondern sein Gestalten, das von ihm geschaffene Loch,

betont.

Die Assistentin kommt zum Tisch und Susanne fragt: ,Magst du auch kneten, Katrin? Vielleicht kénnen
wir alle der Katrin (Assistentin) was geben. Ich geb’ ein Stiick von meiner Kugel der Katrin.” Dabei bricht
sie ein Stiick ab und reicht es der Assistentin, die sich zwischen Luca und Laurenz setzt. , Luca, gibst du
auch ein Stick der Katrin?“, wendet sie sich an Luca. Luca schaut, sagt nichts und beginnt zu schneiden.
Gezielt schneidet er und schiebt das Messer hin und her. Es ist nicht ersichtlich, ob er vorhat etwas
herzugeben. ,Das geht aber schwer. Du hast aber auch ein ganz besonders grofRes Stiick. Soll ich ein
bisschen mithelfen? Schneiden wir beide? Ich schneide von der einen Seite und du schneidest von
deiner Seite.” Luca nickt und sagt leise: ,Ja.” Susanne schneidet und lasst das letzte Stick Luca
durchschneiden. Dieser nimmt dann den abgeschnittenen Teil und reicht ihn der Assistentin. ,Danke.
Vielen, vielen Dank”, sagt diese mit auslandischem Akzent. ,Das ist aber fein von dir“, sagt Susanne.
Luca beginnt wieder an seinem Teil zu kneten und zu schneiden, wobei er jedoch nicht fest aufdrickt (B
20,3f.).
Susanne spricht zuerst die Assistentin an und erwdhnt dann alle, bevor sie Luca direkt
anspricht. Sie signalisiert ihm damit, dass sowohl sie als auch er einer von allen, von der
Gruppe sind. Die Assistentin durfte ihm nicht sehr vertraut sein, da sie meist bei seiner
Ankunft nach Hause ging. Es ist nicht klar erkennbar, ob er etwas hergeben will, und er
konnte durch das Bewegen des Messers sein innerliches Hin — und Her ausdriicken. Als
Susanne jedoch bemerkt, wie schwer dies fur ihn ist, dirfte er sich verstanden fuhlen. Indem
sie ihm ein bisschen Hilfe anbietet, seine Antwort abwartet und er das letzte Stiick selbst
durchschneiden kann, zeigt sie ihm, dass sie ihm zutraut, auch das Schwere zu bewaéltigen.
Nun mag er sich mit Susanne verbunden fihlen, sodass er auch ihr Anliegen verinnerlichen

und erfillen kann und der Assistentin etwas gibt. Indem er genauso wie die Padagogin tut,
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bleibt er mit ihr in Verbindung, kann sich grofd und durch ihr Lob sich auch wertgeschatzt
fuhlen. Luca erfahrt, dass er einer von vielen ist und trotzdem wahrgenommen wird. Er
erlebt, dass er die Verbindung aktiv und selbstbestimmt durch Geben mitgestalten kann und
sich dies angenehm anfihilt.

Sandro ergreift den Griff eines Nudelwalkers, doch schon hat Luca den anderen Griff des Nudelwalkers
und zerrt daran, bis Sandro auslasst. ,Na so was“, meint Susanne, ,da sind finf Rollen und drei Kinder,
da ist fir jeden eine Rolle da.” Sandro nimmt sich eine andere Rolle und beginnt auszuwalken. Susanne
fragt: ,Wer ist denn heute da? Wer bist denn du?“ ,Luca“, ertont es zaghaft. ,Du bist der Luca, und wer
bist du?“, fragt sie weiter. ,Sandro“, antwortet der eine Bub, der andere antwortet nichts. ,Du bist der
Sandro, und du bist der Laurenz”, erklart sie zu dem entsprechenden Buben gewandt (B 20,4).
Sandros Griff nach dem Nudelwalker scheint Luca als Bedrohung zu erleben. Der
Nudelwalker ist das Objekt, mit dem er Verbindung zur Padagogin und zur vertrauten
Knetmasse gestaltet. Firchtet Luca, dass auch Sandro Verbindung zu Susanne aufnehmen
will, und somit um seine Verbindung? Wieder stellt Susanne sowohl zu ihm als auch zu den
anderen Buben Verbindung her und wieder dirfte er sich sowohl wahrgenommen als auch
getrennt erleben und irritiert sein. Seinen Namen nennt er nur zaghaft, als ob er selbst nicht
sicher sei, wer und was er hier soll. Durch das Benennen aller Kinder erfahrt er, dass er als
Teil von allen gesehen wird, doch auch dies scheint kein Interesse an den Kindern zu

wecken.

Der erste Teil dieser Szene wirkt hier abgeschlossen und stellt gleichzeitig den Beginn der

nachsten dar.
Szene: Alles wieder kaputt?

Dann fragt die Padagogin Laurenz, ob er auch einen Nudelwalker mdchte, und als dieser nickt, reicht sie
ihm einen. Luca nimmt die Teigkugel von Susanne. Diese sagt: ,Das ist meine Kugel. Du hast deine
eigene.” Luca schiebt Susannes Kugel zu sich und legt sie neben seine und fahrt mit dem Messer darauf
hin und her und sagt: , Putt. Putt.” Nach einiger Zeit sagt Susanne wieder ,Das ist meine Kugel. Die
gehort mir. Welche darf ich mir denn nehmen? Eine davon gehort mir.“ Luca reicht ihr die groRere der
zwei Kugeln. (B 20,4).
Susanne sucht klar die Verbindung zu Laurenz. Um Susanne nicht ganz zu verlieren, mag er
sich zumindest ihre Kugel, als verbindendes Symbol, sichern. Er kénnte auch davon
ausgehen, dass Susanne auf solch eine ,Grenziiberschreitung” reagiert, wie er es oft in
Situationen ,Geregelter Grenzverkehr” erlebt hat. Susanne reagiert prompt und fordert ihre
Kugel zuriick, wodurch sich Luca wahrgenommen und gleichzeitig zuriickgewiesen fihlen
kénnte. Luca erlebt, dass nicht nur seine Verbindung zu Susanne, sondern heute bereits
sehr viel von seiner ,inneren Welt* kaputt ist, und durfte das, was ihn innerlich bewegt, durch

die Knetmasse und auch verbal ausdriicken.
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Dies ist als bedeutsame Verédnderung zu sehen, denn Luca versucht verschiedene
Fahigkeiten, die er durch seine Erfahrungen mit den Gesellschaftsdamen gewonnen hat (vgl.
Kapitel 8), zur Linderung seiner unangenehmen Gefuihle einzusetzen. Doch erst als Susanne
ihm zu ihrer Grenze auch eine Alternative bietet, dirfte sich Luca wieder selbstbestimmt

fuhlen und diese annehmen kénnen.

Susanne knetet danach eine Torte und gibt jedem Kind und der Assistentin ein Stick und die

Assistentin knetet fir Luca sein Zeichen, einen Fisch.

Susanne und die Assistentin unterhalten sich tiber ein fir morgen geplantes Faschingsfest, und was noch
an Saft etc. fehlt oder da ist. Luca knetet seinen Brocken und schneidet ihn bedachtig. Konzentriert fahrt
er mit seinem Messer hin und her. Seine Bewegungen sind rhythmisch und wirken besonnen. Immer
wieder hilt er inne, um seine Schnitte und Striche zu betrachten (B 20,5).
Luca wirkt zufrieden. Er hat von Susanne ein ,Tortenstliick® bekommen und die Assistentin
hat fir ihn sein Zeichen, den Fisch geknetet (vgl. B 20,4f.). Dermal3en gestarkt interessiert er
sich dafirr, was er mit der Knetmasse bewirken kann. Vielleicht erwartet er auch, dass sein
Tun von der Padagogin bemerkt wird? Doch die Padagoginnen unterhalten sich lber ein

morgiges Fest (vgl. B 20,5).

Zwischendurch driickt er die Masse auch etwas zusammen. Dann fahrt er mit dem Messer zu seinem
Fisch und sagt: ,Putt?”“ Sein Messer halt er ca. 1 cm Uber dem Fisch und fragt wieder: , Putt?“, und
schaut abwechselnd zu Susanne und zur Assistentin (B 20,4).
Luca mdochte anscheinend nicht zerstéren, sondern koénnte damit fragen, ob seine
Verbindung noch besteht. Er kdnnte neugierig sein, was er mit der Knetmasse bei

lebendigen Objekten bewirken kann und ob sich ,Putt* als Kontaktstrategie eignet.

Diese reagieren nicht darauf und reden noch immer Uber Becher, Servietten etc. Luca setzt das Messer
wieder ab, flhrt es dann aber wieder zum Fisch und fragt: ,Schneiden?” Knapp lGber dem Fisch schiebt
er das Messer hin und her. Manchmal beriihrt das Messer den Fisch ein wenig, doch wirken seine
Bewegungen vorsichtig. Schelmisch und herausfordernd blickt er immer wieder zu Susanne und der
Assistentin (B 20,5).
Lucas Hinweis und Kontaktversuch wird nicht bemerkt. Danach beginnt Luca zdégernd den
Fisch, der gleichzeitig Teil von ihm als auch von der Assistentin ist, zu zerschneiden und
fragt wiederholt ,Putt? Mit Schneiden kann Luca gleichzeitig etwas zerstéren und gestalten
und damit ausdriicken, dass seine Verbindung zerstort ist und er welche gestalten mdchte.
Vielleicht méchte er auch wissen, warum seine Strategie nun nicht funktioniert. Zuvor hat er
mit Schneiden noch Aufmerksamkeit und Verbindung bekommen (vgl. B 20,4). Luca mag
unbewusst annehmen, dass er mit den Themen ,Schneiden® und ,Kaputt® Aufmerksamkeit
bekommen und sich wirkméachtig fuhlen kann, wie er dies z.B. in der Szene ,75 Fische"

bereits real erlebt hat.
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Die Assistentin beginnt eine Sonne zu formen und Susanne fragt die Kinder, wer dieses Zeichen habe.
»Katrin?“, fragt Laurenz. ,,Wo ist Katrin?“, fragt Luca mit zaghafter Stimme. ,Die Katrin hat heute lange
geschlafen und ist bei ihrer Oma. Bei ihrer Oma ist die Katrin“, erklart Susanne. Mir fallt auf, dass Luca
Katrins Namen richtig ausgesprochen hat und nicht ,Ati’ oder ,Atin’, gesagt hat. ,Oma*“, wiederholt Luca
(B 20,6).
Lucas gewohnte Geféahrtin Katrin ist heute nicht da, doch ihr Zeichen wird geformt und damit
eine Verbindung zur abwesenden Katrin hergestellt. Luca drickt mit ,Wo ist Katrin“ nicht nur
deutlich aus, was er wissen will, sondern zeigt, dass er offensichtlich klar spirt, was ihn
beschaftigt. Luca zeigt damit, welche Bedeutung Worte fir den sozial-emotionalen Bereich
haben. Er kann damit auch ausdriicken, dass er sie vermisst. Indem er die Antwort der
Padagogin wiederholt und bestatigt, kann er sich sowohl mit Katrin als auch mit der

Padagogin verbunden fuihlen und sich selbst Sicherheit geben.

Viele Spielsituationen mit der Knetmasse sind zu Beginn der Kleingruppenbetreuung von
Lucas ,Putt-Machen® gepragt. In einer Situation, in der die Padagogin mit allen Kindern tber
Obstsorten redet, zerdriickt Luca wiederholt den Obstkorb, den die Assistentin formt, und
fordert im gleichen Atemzug ,Putt! Noch Korb!“ oder ,Neu!” Es wirkt, als ob Luca das
Kaputtmachen auch als eine Form von Wirkmé&chtigkeit erlebt. Er, der selbst keinen Korb,
nicht einmal eine Kugel oder Rolle zu formen vermag, kann jedoch durch Schneiden und
Kaputtmachen nicht nur die Knetmasse verandern, sondern durch ,Neu“ auch das Handeln

der Padagoginnen und durch sie Neugestalten bewirken (vgl. B 20, B 21).
Erkenntnisse der Analyse ,,Lucas Ankunft“ und ,,Alles kaputt*

Ahnlich wie in der GroRgruppensituation vermeidet Luca (Blick-)Kontakt zu anderen Kindern,
scheint durch ihre Anwesenheit verunsichert und sie nicht wahrnehmen zu wollen. Doch zu
Beginn der Krippenbetreuung blickte Luca bei Gruppensituationen mit starrem Blick ins
.Leere“ und nun ,heftet® er seinen Blick auf vertraute Objekte und Tatigkeiten, wodurch
eindeutig eine Veranderung erkennbar wird. Durch das ,Ausblenden® anderer Kinder mag
Luca versuchen, bedrohliche Anteile dieser Situation nicht wahrnehmen zu missen, und
durch die Konzentration auf vertraute Objekte und verbindendes Tun scheint er dies zu

sichern (vgl. Kapitel 6 Abwehrmechanismus).

Luca kann bereits viele der erworbenen Fahigkeiten aus der Zweierbetreuung umsetzen. Er
sucht auf vielfaltige Weisen Verbindung zu den P&dagoginnen, drickt klar aus, was er
mdchte, stellt Fragen, kennt neue Objekte und Fé&higkeiten, mit denen er Verbindung

gestalten und sich wirkmachtig fihlen kann ...

Negativ-belastende Gefiihle durfte Luca nach wie vor nicht klar wahrnehmen und

ausdricken. Luca agiert in unangenehm erlebten Situationen wieder vermehrt kérperlich
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aus, was ihn innerlich bewegt, und ist Gber weite Strecken mit dem Thema ,Kaputt*

beschaftigt.

Wenn Lucas neue Strategien nicht den gewtinschten Erfolg haben bzw. nicht andauern, oder
er noch nicht tUber entsprechende Vorstellungen und Handlungseinschatzungen verfugt,
greift Luca auf frihere Kontaktstrategien zuriick und versucht die bedrohlich erlebten Kinder

,auszublenden®.

In diesem Unterabschnitt habe ich Lucas Ankunft und seine ersten Erfahrungen in der
Kleingruppenbetreuung analysiert und viele der aufgezeigten Entwicklungsschritte aus
Kapitel 8 scheinen wieder ,kaputt. Deshalb wende ich mich nun Lucas

Beziehungserfahrungen und dem weiteren Verlauf seiner Kleingruppenbetreuung zu.

9.2.2 Ein Ankerplatz fir viele

In diesem Unterabschnitt stelle ich Lucas charakteristische Beziehungserfahrungen mit den
Padagoginnen zu Beginn seiner Kleingruppenbetreuung dar und Uberlege, wie er diese

erleben durfte.

Die Padagoginnen gestalten auf vielféltige Weisen Verbindung zu Luca und auch Luca sucht
aktiv Verbindung zu ihnen. Die Padagoginnen sind auch bemiht, auf spielerische Weise den
Kontakt zu den anderen Kindern herzustellen, denn die Kugel rollt nicht nur zu Luca, sondern
zu allen Kindern und alle Kinder werden beim Namen genannt. In einer anderen
Beobachtung kriecht die geknetete Schnecke der Padagogin auch von einem Kind zum
anderen (vgl. B 21). Auch Lucas Wunsch einen Turm zu bauen, wird von der Padagogin
aufgegriffen und verstanden, aber mit anderen Kindern ausgefihrt Alle Kinder bekommen ihr
Zeichen geformt, das dann in einen gemeinsamen Korb gelegt wird. Nicht nur Luca, sondern
jedes Kind bekommt ein Tortenstlick der Padagogin, und als Luca nach dem Nudelwalker
eines Buben greift, sagt sie: ,Da ist fur jeden eine Rolle da“ (vgl. B 20). Als Luca die Objekte
zu zerdricken beginnt, formt die Padagogin extra eine ,Drickeschissel® und alle Kinder
driicken fest darauf. Alle? Nein! Alle au3er Luca, denn Luca kann auch am gemeinsamen
Zerdrucken nicht teilnehmen (vgl. B 20; B 21).

Die Padagoginnen erweitern (vertrautes) Spiel und Zuwendung auf alle Kinder, wodurch
Luca seine Verbindung unsicher, womdéglich getrennt erleben dirfte. Noch immer scheint er
nicht zu wissen, was er mit anderen Kindern tun kdnnte. Er kennt bereits viele Arten, wie er
mit den Padagoginnen Verbindung gestalten kann, und nun erlebt er diesen
Gestaltungsbereich bedroht, denn die Padagoginnen signalisieren ihm damit, dass bei ihnen

ein (Anker-)Platz fur alle ist und er ein Teil von allen ist. Dies drfte Luca nicht verbindend
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sondern verunsichernd erleben. Die Padagoginnen geben das Thema vor und strukturieren
das Geschehen, wodurch sich Luca auch eingeschrankt erleben mag, da er gerne selbst das
Geschehen bestimmt.

In diesem Unterabschnitt wurden Lucas charakteristische Beziehungserfahrungen mit den
Padagoginnen aufgezeigt und herausgearbeitet, wie Luca einen ,Ankerplatz fir viele*
erleben dirfte. In den folgenden Unterabscnitten werden Lucas charakteristische

Reaktionsweisen beleuchtet.

9.2.3 Klarer Kurs zu den Padagoginnen

In diesem Unterabschnitt zeige ich auf, wie Luca, auf die Anwesenheit der anderen Kinder
bei seinem ,Ankerplatz“ reagiert, zeige Veranderungen auf und Uberlege mogliche

Zusammenhange.

Bei Gruppenaktivitaten wahrend der Gro3gruppenbetreuung suchte Luca keinen Kontakt zu
den Padagoginnen, sondern schaute mit starrem Blick ,ins Leere“. Nun zeigt Luca klar, dass
er Kontakt und Verbindung zu den Padagoginnen haben mdchte und bereits Uber viele
Vorstellungen verfligt, wie er dies erreichen kann, was eindeutig als Veranderung erkennbar

ist.

Bereits in der Ankunftsszene zeigt Luca, wie schwierig es fur ihn ist, Kontakt zu anderen
Kindern zu finden, doch Luca strebt aktiv, auf vielfaltige Weisen Verbindung zu den
Padagoginnen an. Er aufert klar seine Winsche, plappert nach, fragt, kommentiert das
Geschehen, greift ein Thema oder eine Tatigkeit auf, weist auf Objekte oder seine
Leistungen hin, erfillt Anforderungen etc. (vgl. B 20,3; B 20,4; B 20,5; B 20,6; B 20,7; B 21,4;
B 21,5; B 20,6; B 20,7; B 21,3; B 21,7; B 21,8 u.v.m.). Luca scheint die anderen Kinder nach
wie vor irritierend und verunsichernd zu erleben, doch scheint er sich im Vergleich zur
GroRR3gruppenbetreuung nun auch bei angeleiteten Gruppensituationen nicht mehr
ohnmachtig zu fuhlen. Er durfte die Padagoginnen bereits ausreichend sicher, aufmerksam
und verlasslich einschatzen und davon ausgehen, dass sie auf seine Hinweise,
Kommentare, sein Tun etc. reagieren. Er scheint aufgrund seiner Erfahrungen mit seinen
Hofdamen Uber viele Ideen zu verfigen, wie er Verbindung zu den P&dagoginnen gestalten
kann. Diese Objektreprasentanzen, Selbstreprasentanzen und Handlungseinschatzungen
scheinen bereits so stabil, dass sie dazu beitragen, dass er sich nicht ohnméachtig fuhlt und
er seine Unsicherheit lindern und bewaltigen kann. Luca dirfte dabei auch eine dyadische

Beziehung anstreben, bei der er die anderen Kinder nicht wahrnehmen muss.
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Seine bereits vielfaltigen Kontaktstrategien haben oft Erfolg, doch die Verbindung wird meist
von den P&adagoginnen auf andere Kinder erweitert und Luca durfte abwechselnd
Verbundenheit und Getrenntsein, Hoffnung und Enttduschung erleben. Wie Luca diese
Erweiterung erleben mag wie er damit umgeht, betrachte ich im nachsten Unterabschnitt.

9.24 Kein Blickkontakt

Bereits bei seiner Ankunft fallt Luca dadurch auf, dass er fremde Kinder und Erwachsene
nicht anblickt. Trotz vertrauter Tatigkeiten und der Verbindung zur Padagogin vermeidet er
den Kontakt zu den anderen Kindern und ,heftet® seinen Blick vorwiegend auf vertraute
Objekte wie Knetmasse, Teller, Puzzle, Regal, Garderobe etc. und widmet sich diesen
konzentriert (vgl. B 20,2; B 21,1; B 21,2; B 21,3; B 22,1; B 22,2). Luca zeigt nach wie vor
kein Interesse an anderen Kindern und diirfte keine Vorstellungen haben, was und wie er mit
ihnen tun kénnte. Er diurfte die anderen Kinder als nicht einschatzbar wahrnehmen und sie
dadurch unsicher und bedrohlich fir seine Wirkméchtigkeit und Verbindung zur Padagogin
erleben. Indem er die Kinder nicht anschaut, mag er sich vor dem Wahrnehmen bedrohlicher

Geflihle schiitzen (vgl. Abwehrmechanismus Kap. 6).
Katrin: Verbindung unterbrochen

Am ersten Tag von Lucas Kleingruppenbetreuung war Katrin nicht da. In der folgenden
Beobachtung sucht Luca keinen Kontakt zu ihr (vgl. B 21), was verwundert, da sie ja bereits
Uber Wochen eine angenehm erlebte Gefahrtin war und somit ein ,vertrautes Objekt®
darstellt. In der Gruppe scheint Luca nun seine ehemalige Geféhrtin Katrin, als Teil der

Gruppe zu erleben und somit wie die anderen Kinder nicht wahrnehmen zu wollen.

Auf den ersten Blick wirkt es, als habe sich im Vergleich zur GroRgruppenbetreuung nichts
verandert, denn Luca zeigt kein Interesse an den anderen Kindern und scheint die
Anwesenheit anderer Kinder nach wie vor ,ausblenden® zu wollen. Doch bei differenzierter

Analyse wird Folgendes erkennbar:

9.2.5 Konzentrierte Aufmerksamkeit auf vertraute Objekte.

Wahrend seiner Grof3gruppenbetreuung blickte Luca bei Gruppenaktivitidten vor allem mit
,starrem Blick ins Leere” (vgl. Kap. 7). Nun zeigt sich deutlich, dass er in Anwesenheit
anderer Kinder vor allem vertraute Objekte (Knetspiel, Puzzle) wéhlt und seine Blicke darauf
.heftet, und sich konzentriert vertrauten Tatigkeiten widmet (vgl. B 20/2; B 21,1; B 21,2; B
21,3; B 22,1; B 22,2).

172



Die Knetmasse durfte Luca vertraut und sicher einschétzen und als ein Objekt sehen, das er
verandern und bei dem er Spuren hinterlassen kann und wirkmé&chtig ist. Aul3erdem hat er
mit diesen Objekten bisher immer gemeinsam mit den Padagoginnen gespielt. In solch
unsicheren und unbestandigen Situationen scheint er sich durch diese vertrauten,
einschatzbaren Objekte und Tatigkeiten sicher und wirkmachtig zu fuhlen und sich auch die
Néhe der Padagogin sichern zu wollen.

Lucas Erleben von ,vielen, fremden Kindern“ scheint sich gegeniber der
GroRRgruppensituation nicht verandert zu haben. Doch verfugt Luca anscheinend neben den
bereits angefiihrten vielfaltigen Kontaktstrategien zu den Padagoginnen noch Uber weitere
Mdglichkeiten, seine unangenehmen Erlebniszusténde zu lindern. So scheint er bereits viele
Objekte und Tatigkeiten (Puzzle, Knetmasse, Autogarage, Specht ...) als hinreichend
vertraut einzuschétzen, um sich damit wirkméchtig zu erleben. Die Knetmasse ist einerseits
etwas Lebloses, Ungefahrliches, ohne bestimmte Bedeutung. Sie kann anderseits auch
verandert, geformt, gestaltet werden und bestimmte Bedeutungen bekommen. Indem er sie
ausdauernd und bedachtig schneidet, kann er sich durch konzentrierte Hinwendung auf
vertraute Objekte und Tatigkeiten tber langere Zeit selbst ausreichend Sicherheit vermitteln
und seine Affekte regulieren.

In Kapitel 7 wurde aufgezeigt, dass sich Luca nur in sicher erlebten Situationen mit
vertrauten Objekten konzentriert beschaftigen konnte. In Kapitel 8 wurde herausgearbeitet,
dass vor allem seine Beziehungserfahrungen ,Bricken in unbekanntes Terrain“ bei Luca
eine Vielzahl an neuen Fahigkeiten und Fertigkeiten geférdert haben, mit denen er sich
wirkméchtig fihlen und Erlebniszustande ausdricken kann. Nun zeigt sich, dass Luca diese
erworbenen Fahigkeiten auch in aulRerst diffus und belastend erlebten Situationen anwenden
und seine Empfindungen mit Objekten im Spiel ausdriicken, bearbeiten und ein Stuck

bewéltigen kann.

Dies zeigt nicht nur auf Verdnderungen von Lucas Handlungseinschatzungen, Objekt- und
Selbstreprasentanzen auf. Es weist auch auf Zusammenhange zwischen diesen und der
Verédnderung von Lucas Abwehr- und Sicherungsmechanismus hin, um unsicher erlebte
Situationen zu lindern und zu bewaéltigen. Luca nimmt fremde Kinder noch immer bedrohlich

wahr, doch er kann diese Bedrohung anders abwehren und vor allem besser sichern.

Doch was passiert, wenn sich Belastungen wiederholen, starker werden und Lucas neue

Strategien nicht ausreichen?
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9.2.6 ,,Putt-Machen*

Luca erlebt wiederholt Situationen, in denen seine Verbindung trotz seiner vielféltigen
Strategien unterbrochen wird oder andere Kinder sogar in seinen ,Sicherungsbereich®, die
Knetmasse, eindringen. Wie wichtig ihm dabei das Spiel mit der Knetmasse ist, zeigt Luca
nicht nur an seinem ersten Tag in der Kleingruppe. Auch in der folgenden Beobachtung ist
Luca vorwiegend mit dem Knetspiel beschaftigt.

Nachdem Susanne, seine vertraute Padagogin, die Gruppe verlassen hat und die
Sonderkindergartnerin abwechselnd alle Kinder begriif3t, schnappt er sich die Kugel der
Sonderkindergartnerin und zerquetscht sie und sagt mit stolzem Ton ,Kaputt‘ (B 21,4).
Danach greift er nach einer Katze aus Knetteig (B 21,4) und sagt ,Kaputt, zerschneidet das
Kipferl der Assistentin (B 21,5) oder erfasst genussvoll mit provozierendem
Gesichtsausdruck Kugeln und zerquetscht diese mit einem stolzen, befriedigenden ,Kaputt*
(B 21,6).

Luca durfte nicht verstehen, warum vieles, das er vier Monate gewohnt war, nun ,zerstort*
ist, warum plétzlich manche Strategien nicht zum erwarteten Erfolg fUhren oder eine
erreichte Verbindung zu allen Kindern erweitert wird. Er dirfte sich enttauscht, mutlos und
schwach fihlen. Nun scheint er mit der Knetmasse, dem Symbol flr Verbindung und
Wirkméchtigkeit, auszuprobieren und auszuagieren, wie stark und wirkméachtig er sein kann.
Seine provozierenden Blicke zeigen seine Erwartung, dass er durch kraftvolles Zerstoren bei
Erwachsenen Aufmerksamkeit erreichen kann. Dies erinnert an seine tendenziellen
Kontaktstrategien zu Beginn seiner Krippenzeit (vgl. Kap. 7) und auch an seine Erfahrungen
mit den Gesellschaftsdamen. Da hat Luca wiederholt erlebt, wie er durch ,Putt-Machen® und
,Neu-Fordern“ Verbindung und das Geschehen gestalten konnte. In fast allen Situationen
wird das Thema ,Kaputt® von den Padagoginnen aufgegriffen und zu einem langeren
gemeinsamen Thema. Er kann sich nun durch Zersttéren als derjenige erleben, der aktiv das
Geschehen und Verbindung gestaltet. Luca dirfte unbewusst ,wissen®, dass er auch durch
.Kaputt-Machen“ das Geschehen bestimmen und gestalten und sich wirkmachtig flhlen

kann.

Betrachtet man Lucas manifestes Verhalten, so sind Veranderungen wieder nur durch einen
differenzierten Blick ausmachbar. Im Vergleich zur Zweierbetreuung wirkt dieses Verhalten
sogar wie ein Ruckschritt. Doch im Vergleich zu Lucas psychischer Struktur von Kapitel 7 ist
folgende Entwicklung erkennbar: Zu Beginn der Krippenbetreuung erlebte Luca ebenfalls
Situationen, die er nicht einschatzen konnte und ohnmachtig erlebte. In solchen Situationen

driickte Luca seine unertraglichen Empfindungen vor allem koérperlich aus und attackierte
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andere Kinder. Nun scheint Luca in diffus und auf3erst belastend erlebten Situationen seine
Empfindungen vorwiegend mit vertrauten Objekten auszuagieren und auch ein Stuck
bearbeiten zu konnen, d. h. sich weniger schwach und ohnméchtig zu fuhlen. Luca scheint
nun in (fremden) Situationen, in denen er noch nicht Uber ausreichende Strategien verflgt,
oder wenn seine Strategien nicht funktionieren, mit leblosen Objekten, mit Symbolen fur
Verbindung und Wirkméchtigkeit, auszudriicken und auszuagieren, was ihn bewegt. Doch
seine Unsicherheit und Angst vor anderen Kindern und neuen Situationen bewaltigt er
dadurch nicht.

Das wiederkehrende ,Kaputt-Thema“ dirfte nicht nur Ausdruck aktueller Empfindungen,
sondern auch Ausdruck erworbener Strategien sein, mit denen er seine Ohnmacht abwehren

und sich wirkméachtig fihlen kann.

In sehr stark belastenden Situationen, in denen seine Strategien nicht den erwiinschten oder
bleibenden Erfolg zeigen, dirften Lucas frilhere psychische Strukturen in leicht veranderter
Form wieder zum Tragen kommen. Dadurch bestétigt sich, dass psychische Strukturen

relativ stabil, aber auch langsam veranderbar sind.
Ohne Blick — kein Konflikt?

Es wurde bereits festgestellt, dass Luca seine unertraglichen Empfindungen vorwiegend mit
vertrauten Objekten ausagiert. Es kommt auch kaum zu attackierenden Konfliktsituationen
mit anderen Kindern. Dies durfte aber auch von anderen Faktoren beeinflusst werden. Luca
vermeidet es, die anderen Kinder bewusst wahrzunehmen, und kann sie somit auch nicht
bewusst bedrohlich erleben. Luca kann auch bereits auf viele Weisen Kontakt zu den
Padagoginnen gestalten und sich wirkméachtig fuhlen und die Rahmenbedingungen (zwei
Padagoginnen und vier bis funf Kinder) ermoglichen dber weite Strecken exklusive

Zuwendung. Diese Faktoren dirften ebenfalls zur Reduzierung von Attacken beitragen.

Bisher wurden Lucas Erfahrungen wahrend der ersten zwei Wochen seiner
Kleingruppenbetreuung geschildert. Auch wahrend Lucas Zweierbetreuung andern die

Padagoginnen nach zwei Wochen ihr Verhalten.

9.3 Weitere Erfahrungen wahrend der Kleingruppenbetreuung

Auch wahrend Lucas Kleingruppenbetreuung andert sich nach zwei Wochen das Verhalten
der Padagoginnen auf markante Weise. Warum sich dies &ndert, ob dies besprochen und
geplant ist, geht aus den Protokollen nicht hervor. Doch wie es sich andert, beleuchte ich in

diesem Abschnitt.
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Dazu begleiten ich Luca in Unterabschnitt 9.3.1 auf ,eine Insel der Zweisamkeit.“ Wie ,Lucas
Sehnsucht nach dem Meer® geweckt wird, schildere ich in Unterabschnitt 9.3.2. Wohin Luca
diese Sehnsucht fuhrt, wie er ,neues Land und Leute” entdeckt und wie er sich diesen
anndhert steht im Zentrum vom Unterabschnitt 9.3.3. Danach verfolgen wir in Unterabschnitt

9.3.4 Lucas erste ,Landemanover” in den neuen Gebieten.

9.3.1 Luca auf einer Insel der Zweisamkeit

In Unterabschnitt 9.2 habe ich dargestellt, wie von den Padagoginnen wéahrend der ersten
Beobachtungen gezielt gemeinsame Aktivitaten initiiert und dabei immer wieder

Verbindungen sowohl zu Luca, als auch zu den anderen Kindern geknipft wurden.

Bereits bei der dritten Beobachtung kiindigen sich durch eine ungewohnte Ankunftsszene
Veranderungen an. Luca wird nach seiner Ankunft von seiner Mutter zur Assistentin und
nicht zur Padagogin geschickt, um dieser zu sagen, was er denn spielen méchte (vgl. B 22,

1f.). Bisher war er immer von der Padagogin begriuf3t worden.

In den folgenden Wochen wird Luca vorwiegend von der Assistentin betreut. Von den
Padagoginnen werden keine gemeinsamen Aktivitaten fir alle Kinder initiiert, sondern sie
spielen vorwiegend getrennt mit den anderen Kindern, essen, gehen in den Garten,

musizieren etc.

Wie in ,alten Zeiten“ wird Luca nun meist von der Assistentin gefragt: ,Was mdchtest du
spielen?”, ,Moéchtest du das?“, ,Willst du noch einmal?“, ,Was soll ich fir dich kneten, Luca?*
Luca wahlt meist das Puzzle und die Knetmasse, Spielobjekte, die er kennt und immer
gemeinsam mit der Padagogin gespielt hat. Bei dieser exklusiven Zuwendung wird er auch
oft gelobt, er fordert, was er braucht, bestimmt, was geschehen soll, und bekommt, was er
will etc. (vgl. B 22,2; B 23,3; B 23,6 u.v.m.). Luca scheint die bedingungslose Verfligbarkeit
der Assistentin vertraut und sicher zu erleben und kann sich dadurch auf mehrfache Weise
wirkmachtig fahlen. Er kann nicht nur tGber sich und die Assistentin bestimmen, sondern aus
vertrauter Fille schopfen, wird geschickter im Puzzeln und ist stolz darauf, dass er aus
Knetmasse mit seinen Handen eine Schissel und Rolle formen und mit einer Ausstechform

ein Pferd produzieren kann (vgl. B 23,5).

Gelegentlich gesellt sich Katrin fir kurze Zeit dazu und sie puzzeln und kneten mit- und
nebeneinander. Obwohl Luca wahrend seiner Zweierbetreuung so viele lustvolle Stunden mit
Katrin verbracht hatte, sucht er von sich aus nicht den Kontakt zu ihr, lasst sie aber

mitspielen und auch an seinem Geschehen teilhaben, wenn sie kommt. Zunehmend
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entwickeln sich auch wieder lustvolle Situationen beim gemeinsamen Puzzeln oder Kneten
(vgl. B 22,2; B 23,5f.).

Trotz Anwesenheit anderer Kinder verbringt Luca vorwiegend exklusive Zeit mit der
Assistentin wie auf einer ,Insel der Zweisamkeit®. All dies erinnert an Lucas herrliche Zeiten
der ,Bedingungslosen Verfugbarkeit seiner Hofdamen®, denn wieder werden ihm
ausreichend Zeit und ein sicherer Rahmen geboten um in seinem Tempo die Welt zu

entdecken und Lucas Zufriedenheit dirfte somit nichts mehr im Wege stehen.

9.3.2 Lucas Sehnsucht nach dem Meer
Wieder einmal erlebt Luca herrliche Zeit auf der Insel exklusiver Zweisamkeit.

Luca wuinscht sich ein Puzzle und die Assistentin puzzelt mit ihm, lobt ihn und reicht ihm
unermudlich Teile, ... Katrin, seine vertraute Kameradin aus der Zweierbetreuung, gesellt

sich dazu und puzzelt mit und neben ihm (vgl. B 22,3).

Luca schaut manchmal zu den anderen Kindern, Luis, Laurenz und Sandy, die mit Michaela am runden
Kindertisch sitzen und mit Knetmasse spielen und dabei sehr lebhaft reden (B 22,3) [...]. Luca legt noch
einige Teile. Wieder schaut er zum Tisch, an dem die drei anderen Kinder mit Michaela sitzen. Er schaut
nun nicht mehr flichtig oder kurz, sondern seine Blicke verweilen fiir einige Augenblicke. Dabei ist sein
Mund leicht offen und seine Zunge fahrt wiederholt, stereotyp, schnell rein und raus, vor und zuriick” (B
22,3). Dann puzzelt Luca wieder weiter. ,,Plotzlich reckt Luca seinen Kopf und sagt , Wickeln” und schaut
gespannt zum Wickeltisch. ,Ja, die Sandy wird gewickelt”, sagt die Assistentin. Fasziniert betrachtet Luca
die Wickelszene, wie Sandy von Michaela gewickelt wird und ist dabei auch von angebotenen
Puzzleteilen der Assistentin nicht abzulenken (B 22,3f.).

Vom groRen Esstisch aus blickt Luca zuerst manchmal, dann verweilend und gespannt zur
Padagogin mit den anderen Kindern und dann fasziniert zu Sandy. In sicherer Verbindung
mit der Assistentin scheint sich Luca dem Tun der anderen Kinder zuwenden zu kodnnen,

beobachtet, was um ihn geschieht, und wirkt neugierig und gespannt. Bereits auf der

nachsten Protokollseite steht:

Luca schaut konzentriert zum runden Tisch mit Michaela und den Kindern. Einer der asiatisch
aussehenden Zwillingsbuben erzahlt lautstark und gestikulierend von ,Aua“ und die anderen
wiederholen mehrmals ,,Aua, aua, aua.” Luca beobachtet die Kinder. Die Assistentin reicht Luca wieder
einige Teile, als ob sie ihn erinnern wolle, dass er weiter mache (B 22,4).

Luca scheint das Geschehen bereits so spannend zu finden und geistig bereits mehr beim
Nebentisch zu sein, dass er sogar ans Puzzeln erinnert werden muss. Die Assistentin greift

jedoch sein Interesse nicht auf, sondern holt ihn zurtick in die Welt des Puzzelns.

Katrin dreht ihr Puzzle wieder um, obwohl sie erst einige Teile gelegt hat, steht auf und geht zu den
anderen Kindern, die inzwischen in den Bewegungsbereich gegangen sind. Diese schieben diverse
Riesenbausteine, rollen Sdulen und laufen lebhaft umher. Michaela holt ihre Gitarre, setzt sich auf den
Boden und beginnt zu singen. Luca schaut in den Bewegungsbereich. Sein Blick ist abwartend und
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neugierig. Die Assistentin reicht ihm wieder einen Teil, er schaut ihn kurz an und legt ihn an eine Stelle,
doch kann ich nicht erkennen, ob es die richtige ist. Dann schaut er wieder in den Bewegungsbereich.
Michaela singt das Lied: , Laufen, laufen tralalalala®, welches auch Luca gut kennt. Er schaut nun sehr
aufmerksam in den Bewegungsbereich. Die Assistentin reicht ihm immer wieder einen Teil, den er eher
lustlos einsetzt und dann wieder den Kindern zusieht [...]. Luca beobachtet alles aufmerksam. Als sie laut
die Tir zuschlagen, sagt Luca: ,Laut! Laut!“. ,Ja, das war zu laut. Da muss man auf seine Finger
aufpassen”, erwidert die Assistentin. Inzwischen haben sie (eher die Assistentin) das Puzzle fertig
gestellt und die Assistentin fragt: ,Was magst du jetzt spielen? Magst laufen gehen? Magst du nicht
spielen mit anderen Kindern?“ Luca schiittelt den Kopf und sagt leise: ,Puzzle.” ,Noch ein Puzzle?”, fragt
sie verwundert. ,Komm, ich geb’ dir das, das geht schneller”, und sie reicht ihm ein Puzzle von einem
Bauernhof (B 22,5)..
Obwohl Luca exklusive Zuwendung der Assistentin hat, die ihm unermidlich Puzzleteile
zureicht, ihn lobt, mit ihm plaudert etc., zeigt er zunehmend mehr Interesse am lebhaften
Geschehen der anderen Kinder. Luca scheint sich durch die Verbindung zur Assistentin und
die vertrauten Tatigkeiten sicher und wirkmdachtig zu fiihlen, und erst aus dieser sicheren
Zweiersituation und Entfernung, sich dem Neuen und Unbekannten zuwenden zu kénnen.
Die Assistentin nimmt Lucas Desinteresse am Puzzeln dann doch wahr und fragt, was er
modchte. lhren Vorschlag ,Laufen kénnte Luca vertraut und interessant erleben, doch der
Hinweis auf ,andere Kinder" scheint ihn zu verunsichern, sodass er, so grol3 sein Interesse

auch sein mag, nicht daran teilnehmen mag und kann.

Obwohl Luca am Geschehen der anderen nicht direkt beteiligt ist, zahle ich diese
Erfahrungen zu Lucas Beziehungserfahrungen, denn er erfahrt, wie andere Kinder
miteinander tun, miteinander Spal® haben, was die Padagogin mit anderen Kindern macht,

wie er trotz anderer Kinder Sicherheit und Verbundenheit erleben kann.

Diesen Unterabschnitt schliel3e ich mit dem Sprichwort, welches mir bei der geschilderten

Beobachtung durch den Kopf ging:

Wenn du ein Schiff bauen willst, dann trommle nicht Manner zusammen um Holz zu
beschaffen, Aufgaben zu vergeben und die Arbeit einzuteilen, sondern lehre die Manner die
Sehnsucht nach dem weiten, endlosen Meer.“ Antoine de Saint-Exupery (Werk: Die Stadt in
der Wiste / Citadelle)

9.3.3 Neues Land in Sicht!

Zu Beginn der Kleingruppenbetreuung finden sich einige Szenen, in denen Luca bei
Interaktionsszenen zwischen Padagoginnen und anderen Kindern irritiert® (B 20,7),
.Skeptisch* (B 21/5) ,skeptisch und wie ,auf der Hut' schaut® (B 20/6). Durch diese Mimik
zeigt Luca, dass er dem Geschehen mit anderen Kindern (noch) nicht traut. Einige Wochen

spater beobachtet Luca bereits ,fasziniert* (B 23,3f.), ,interessiert* (B 24,3), ,abwartend und
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beobachtend” (B 26,5) das Tun anderer Kinder und ,passt ganz genau auf, was die Buben

machen und was Michaela sagt® (B 24,3f.).
Doch studiert man die Szenen genau, féallt auf, dass Luca mehr als genau beobachtet.

Einmal kommt eine Kindergartenpadagogin mit einem schreienden Buben in ihren Armen herein und
diese und Michaela verschwinden Richtung Garderobe. Luca schaut ihnen interessiert nach. Als
Michaela zuriickkommt, sagt er: ,Blutet”, ,Ja, der hat geblutet, aber das war nicht so schlimm. Der hat
sich angehaut” (B 24,3).
Luca druckt mit Worten aus, was er beobachtet und was ihn beschéftigt, und redet dabei
auch Uber einen Dritten. Doch nicht nur in dieser ,dramatischen“ Situation, sondern auch als

sie wieder zu zweit mit den Autos spielen, findet sich eine ahnliche Szene.

Luca wird zunehmend unkonzentrierter und schaut mehr zur Terrassentir als auf das Spielbrett. ,Malen,

Kinder malen”, sagt er. ,Ja, die Kinder malen da am Boden mit der Kreide. Gefillt es dir, was die malen?”

»,Nein“, sagt Luca laut. ,,Aha, das geféllt dir nicht, was die da malen“, wiederholt Michaela (B 24,3).
Wieder beginnt Luca eine Verbindung mit der Padagogin, indem er Uber andere Kinder
spricht. Es ist nicht ganz klar, was Luca daran interessant findet, es konnte das Malen oder
es konnten die anderen Kinder sein. Doch er scheint bereits davon auszugehen, dass er
auch durch das Thema ,andere Kinder, durch das gemeinsame Beschaftigen mit den
.einem Dritten“, Verbindung mit den Padagoginnen erleben kann. Schliel3lich hat er ja oft
erlebt, wie die Padagoginnen ,einen roten Teppich zu Katrin“ legten und in Verbindung mit

ihm Uber Katrin sprachen.
Auch mit Birgit 6ffnet Luca im Gesprach seine dyadische Beziehung zu ihr:

Luca schaut manchmal auch zur Terrassentiir in den Garten. ,David“, sagt er plotzlich zum Garten
schauend. ,Ja, da ist der David, da draufRen”, sagt Birgit. Luca puzzelt weiter und fragt dann plotzlich:
»,Mma David o is?“ ,Ja, da drauBen ist der David“, wiederholt Birgit. ,Mma, David o is?“, fragt Luca
wieder. Birgit schaut etwas ratlos zu Luca und wiederholt ihre Antwort (B 24,5).
Luca scheint nicht nur mit David, sondern auch damit beschaftigt zu sein, wo die Mutter ist
und kdnnte damit Davids aber auch seine Mutter meinen. Wieder thematisiert Luca aus einer

sicheren Zweierposition ein anderes Kind und sogar noch eine vierte Person.

Lucas Veranderungen sind oft erst auf den zweiten und manchmal dritten Blick erkennbar,
was jedoch ihre Bedeutung nicht schmalert. Zu Beginn vermied Luca sogar den Blickkontakt
mit anderen Kindern; dann begann er die Kinder zuerst skeptisch, dann interessiert und
fasziniert zu beobachten und nun spricht er bereits Uber sie. Es sieht so aus, als ob Luca nun
gedanklich eine Verbindung zu anderen Kindern ausprobiert, indem er ber sie spricht. Luca
hat oft genug erlebt, wie die Padagoginnen in Verbindung mit ihm gedanklich auch Katrin

miteinbezogen.
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Es kann bereits als groRBer Entwicklungsschritt angesehen werden, dass Luca das
Interaktionsgeschehen anderer Kinder interessiert und fasziniert beobachtet, sich gedanklich
mit anderen Kindern beschéftigt und dies auch mit Worten ausdruckt.

Vom Gedanken zum Wort, vom Wort zur Tat?

9.4 Lucas erste Anlegemandver

In der funften Beobachtung der Kleingruppenbetreuung findet sich folgende Szene. Die
Assistentin ist heute nicht da, sondern die Padagoginnen Birgit und Michaela sind da.

94.1 Szene: Ein Bauchfleck voll Mut

Luca sitzt mit der Padagogin Birgit bei einem Kindertisch und puzzelt. Im Garten sind sehr
viele Kinder und immer wieder kommen (auch fremde) Kinder vom Garten in die Gruppe und
fragen, ob sie hier spielen dirfen etc., was von den Padagoginnen erlaubt wird. Sowohl die
Padagogin Birgit als auch Luca wirken beim Puzzeln unkonzentriert (vgl. B 24,5). Luca

schaut immer wieder auf, wenn ein

Madchen kommt, und schaut auch immer wieder zu Katrin und Camilla (ca. 4-5 Jahre) und Linda, die im

Bewegungsbereich recht wild und kreischend herumlaufen und hiipfen. Birgit steht zwischendurch auf,

um die anderen zwei Madchen aus dem Hirsepool zu heben. Alles beobachtet Luca (B 24,5).
In dieser Stunde erlebt Luca, dass eine Padagogin fur ihn da ist und mit ihm puzzelt.
Gleichzeitig erlebt er, dass immer wieder fremde, grof3ere Madchen hereinkommen, mit den
Padagoginnen sprechen und auch mit vertrauten Objekten spielen. Luca vermeidet nicht den
Blickkontakt, sondern ,beobachtet alles, und das wilde Treiben der Madchen durfte ihn
besonders interessieren, denn das ist seine Welt und Katrin kennt er auch. Die wilden,
kreischenden Madchen dirften auch bei Luca den Wunsch wecken, wild zu sein und sich

stark zu fuhlen.

Dann steht er auf, geht bis zur [durch Holzregale angedeuteten R.B.] ,Grenze” des Bewegungsbereichs
und kehrt dann wieder zuriick zu seinem Tisch. Dann geht er wieder hin, |duft zu den Bausteinen, die in
der Mitte des Bewegungsbereiches liegen, haut sich einmal bauchseits auf einen Schaumstoffwirfel und
lduft wieder zurlick zum Tischbereich. Das groRe Madchen Camilla befindet sich ebenfalls in diesem
Bereich und schaut Luca dabei zu. Dann lauft er wieder in den Bewegungsbereich und setzt sich auf die
Pferdewippschaukel (B 24,5).
LWildsein“ ist ihm vertraut und er weil}, dass er sich dabei stark flihlen kann. Sein Bedirfnis
scheint so stark, dass er seinen sicheren Platz verlasst. Und doch drfte er sich gleichzeitig
auch unsicher fihlen und Angst vor dem Unbekannten, Unkontrollierbaren haben und das
Geschehen sowohl spannend als auch beangstigend erleben. Beim ersten Anlauf verlasst

ihn der Mut und er kehrt wieder um. Doch gerade dass er die Mdglichkeit hat wieder in
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sicheres Gewasser zurtickzukehren, mag ihm Zuversicht geben. Beim nachsten Anlauf stirzt
er sich bereits mit einem ,Bauchfleck® hinein und wieder hinaus. Beim dritten Anlauf landet er
auf der vertrauten Pferdewippe, bei der er sich durch kraftvolle Bewegungen selbst Mut und

Starke vermitteln kann.

Camilla setzt sich ihm gegentiber. Luca beginnt wild zu schaukeln. Sie sagt ,Nein“ und stoppt mit den
FliBen. Luca schaut sie an und sie beginnt ganz sanft hin und her zu wippen. Luca schaut ratlos und
beginnt wieder starker zu wippen. Wieder stoppt Camilla und versucht einen langsamen Rhythmus. Luca
schaut irritiert und sein Blick wird dann stumpf. Das Maddchen steigt ab und Luca beginnt ganz wild zu
schaukeln. Sein Gesichtsausdruck wird freudig erregt (B 24,5).
Camilla nimmt auf sehr bestimmende Weise Kontakt zu Luca auf. Luca scheint von seinen
aktuellen Bediirfnissen erflllt und keine Vorstellung zu haben, dass ein anderes Kind andere
Bedurfnisse haben konnte, und deshalb Camillas Handeln nicht zu verstehen. Doch Camilla

durfte Lucas Bediirfnisse verstehen und steigt ab.

Auch in einer anderen Szene wird erkennbar, wie Luca seine ,Sehnsucht nach dem Meer*
(und mehr) spiren dirfte und welche Ideen er hat, um dieses zu erreichen; auch wenn das

Anlegen noch nicht so perfekt klappt.

9.4.2 Szene: Mit dem ,,Rollator” unterwegs
Folgende Situation fand in der letzten Beobachtung der Kleingruppenbetreuung statt:

Luca sitzt mit der Assistentin bei einem Kindertisch und schneidet mit einer Kinderschere kleine Stiicke
von einem Papierstreifen ab, den ihm die Assistentin entgegenhalt. Konzentriert schaut und schneidet
er und auf dem Boden liegen schon ca. 10 Papierschnippchen (vgl. B 27,2).
Luca durfte das Zerschneiden der Papierstreifen lustvoll erleben, da er sehen kann, was
seine Hande bewirken, und er gleichzeitig kaputtmachen und produzieren kann. Lange ist er

konzentriert damit beschéftigt und seine ,Gesellschafterin® unterstitzt ihn dabei.

Die anderen Kinder sitzen mit der PAdagogin an einem grof3en Tisch und plaudern. Wenn es
dort recht lebhaft wird, schaut Luca hintber (vgl. B 27,2). Er nimmt die Kinder zwar wahr,

beschéftigt sich jedoch lange und konzentriert mit dem Zerschneiden.

Luca schneidet einmal hinein, blickt dann auf den Nachbartisch, auf den Michaela inzwischen die
Tupperwareschiissel mit Knetmasse gestellt hat und um den die anderen Kinder Platz genommen
haben. [...] Dann geht er zu einem Kindersessel und beginnt diesen wie einen ,Rollator” zu schieben. Er
schiebt ihn am Knettisch mit den anderen Kindern und Michaela vorbei, dreht dann nach links, retour
Richtung Knettisch und schiebt ihn zu einem leeren Platz zwischen Katrin und Laurenz. Wahrend er noch
auf den Knettisch zuschiebt, fragt Michaela: ,,0h, magst du auch kneten?“ Luca lachelt kurz, nickt und
schiebt den Sessel das letzte Stiick ein wenig kraftiger zum Tisch und setzt sich darauf (B 27,2).

Michaela bringt mit der Knetmasse den Kindern etwas, das auch Luca vertraut ist und mit

dem er gerne spielt. Er scheint die anderen Kinder nicht mehr als bedrohlich zu erleben und
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kann bereits den ,Schutzbereich® der Assistentin verlassen. Doch ganz ohne Stitze geht es
noch nicht und Luca nimmt eine ,Gehhilfe®, auf die er sich stitzen kann und die gleichzeitig
ein Teil seines sicheren Platzes ist. Doch dann schiebt Luca an seinem Ziel, dem Knettisch
vorbei, mag noch oder schon wieder unsicher sein. Erst als die Padagogin ihn direkt
anspricht und einladt, scheint er dies als sichere Verbindung zu erleben, die ihm auch
Zuversicht gibt, sodass er auch kréftiger schieben kann. Luca hat in dieser Situation von sich
aus die sichere Zweierbeziehung verlassen und sich auf den Weg in die unsichere, von

unbestandigen Beziehungen gepragte Gruppe bewegt.

Michaela legt ihm ein Stiick Knetmasse vor seinen Platz. Luca schaut auf seinen Brocken Knetmasse,
reifSt kleine Stlickchen davon ab und gibt sie in einen kleinen blauen Becher. Immer wieder reil3t er
kleine Stlickchen von der Masse ab und gibt sie in den Becher. Als dieser voll ist, driickt er den Rest
seiner Masse darauf und steckt eine Gabel hinein. Danach dreht er das Gebilde, das nun wie eine
aufgespieBte kleine Stelze aussieht, um, halt es vor sein Gesicht und streckt mehrmals die Zunge raus
und schaut dabei abwechselnd zu Michaela und zur Assistentin. Die Assistentin hat sich zwischen Luca
und Laurenz gesetzt und fragt: ,Ah, hast du ein Eis?“ Luca nickt und macht Schleckbewegungen. ,Was
hast du da?“, fragt dann auch Michaela. , Eis“, antwortet Luca (B 27,3).

Luca hat bereits beobachtet, wie andere mit der Knetmasse ,Eis" geformt und damit gespielt
haben (vgl. B 23,5f.). Nun macht er es genauso, wie er es bei anderen Kindern gesehen hat,
und gibt dieser leblosen Masse eine bestimmte Bedeutung. Luca kann hier seine
Erfahrungen mit dem ,Als-ob“-Spiel umsetzen und durch die Bedeutung, die er der Masse
gibt, ein gemeinsames Thema und Gemeinsamkeit gestalten. Die Assistentin erkennt auch

sein Eis und auch Michaela greift sein Thema auf.

[...] Laurenz knetet einen Baum und Katrin rollt Strahlen fiir eine groRe Sonne, die vor ihrem Platz liegt.
Sandro sagt, dass er eine Schokolade fiir die Assistentin mache. Luca schneidet ein Stiick seiner Masse
ab und legt es vor Michaelas Platz. , Oh, ist das flir mich, ein Geschenk?*, fragt sie. Luca nickt und strahilt.
»,Danke”, sagt Michaela (B 27,3).

Luca versteht Sandros Absicht, der Assistentin Schokolade zu schenken. Er erfasst dadurch
nicht Sandros Tun, sondern dessen ldee, kann diese aufgreifen und lustvollen Austausch mit
der Padagogin beginnen und sich verbunden, wertgeschatzt und stolz fihlen. Wie er durch
Geben Verbindung gestalten kann, durfte Luca durch seine wiederholten

Beziehungserfahrungen ,Geregelter Grenzverkehr zwischen Mein-und-Dein“ kennen.

Er hat eine dicke Rolle mit ca. 5 cm Durchmesser gerollt und schneidet ziigig noch ein Stiick ab und legt
es wieder vor Michaela. Doch die scheint es diesmal nicht zu merken. Er schneidet wieder zligig ein
Stiick ab und legt es auf den Platz vor die Assistentin. Diese schaut gerade zu den asiatischen Zwillingen,
die ihre Finger in ihre Masse driicken und verschiedene Wortkreationen wie Schleckefinger, Essefinger,
Driickefinger,... sagen und dabei alle laut dartiber lachen und gestikulieren. Nur Luca schaut von einem
zum anderen und scheint nicht zu verstehen, um was es geht. Auch Michaela betrachtet die
Fingerabdriicke in der Knetmasse und lacht. Luca schneidet Stlicke von seiner Wurstrolle ab und legt
abwechselnd ein Stiick vor Michaela und vor die Assistentin, die dies nicht zu merken scheinen (B 27,3).
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Luca will nun offensichtlich den Erfolg seiner Strategie wiederholen und Verbindung zur
Padagogin oder zur Assistentin erlangen. Das lebhafte Tun der anderen scheint er nicht zu
bemerken, und obwohl diese mit Driicken beschéaftigt sind, scheint er ihr gemeinsames
Thema nicht zu verstehen oder mag noch mit Schenken beschaftigt sein.

Sein Blick wirkt etwas verloren. Dann legt er ein Stiick Knetmasse vor Laurenzs Platz und sagt mit
erwartungsvollem Gesichtsausdruck und fester Stimme: ,Dal!!“ Laurenz nimmt das Stick wie alle
anderen Stiicke, die vor seinem Platz liegen, und driickt sie auf seinen Teigbrocken. Luca schaut ihn noch
immer erwartungsvoll an, doch Laurenz sagt nichts. ,,Danke sagen”, sagt Katrin auffordernd zu Laurenz.
,Der Laurenz hat gar nicht gemerkt, dass ihm der Luca was hingelegt hat, der driickt so fest mit seinen
Fingern, der merkt das nicht”, sagt Michaela (B 27,3).
Die Padagoginnen scheinen bewusst nicht auf Lucas weitere Kontaktversuche zu reagieren,
obwohl Michaela den Verlauf sehr wohl bemerkt hat. Sie scheinen mehr auf Lucas
Entwicklungsbedirfnis, als auf sein aktuelles Bedirfnis zu achten. Luca wirkt einerseits
verunsichert, anderseits dirfte er doch sicher sein, dass er durch Geben Verbindung
gestalten und sich wirkméchtig fihlen kann. Dieses Bediirfnis scheint so stark und seine
Angst vor anderen Kindern bereits so gering zu sein, dass er von sich aus Kontakt zu

Laurenz knlpft und sich dabei durch sein lautes ,Da!“ noch selbst bestarkt.

Zusammenfassung: Einleitend habe ich (ber das Betreuungssetting der
Kleingruppenbetreuung informiert. Danach wurde anhand der Szenen ,Lucas Ankunft® und
LAlles kaputt ersichtlich, dass Luca seine erworbenen Kontaktstrategien zu den
Padagoginnen bereits gut anwenden kann und die Padagoginnen auf spielerische Weise
Verbindungen sowohl zu Luca als auch zu den anderen Kindern knupfen. Doch zeigte ich
dabei auch auf, dass Luca seinen ,Ankerplatz® nicht mit anderen Kindern teilen mdchte, den
Blickkontakt zu anderen Kindern vermeidet und seinen Blick auf vertraute Objekte und
Tatigkeiten ,heftet®. Luca durfte andere Kinder nach wie vor bedrohlich erleben, aber bereits
Uber andere Formen von Abwehr- und Sicherungsmechanismen verfigen. Doch seine

Geflhle von Unsicherheit und Bedrohung durch andere Kinder bewadltigt er dadurch nicht.

Luca druckt im Spiel durch seine intensive Beschaftigung mit dem Thema ,Kaputt® auch klar
aus, dass viele seiner Erwartungen zerstort sind, zeigt dabei aber auch, wie er sich nun im

Spiel mit belastenden Themen auseinandersetzen und wirkméachtig fihlen kann.

Danach schilderte ich Lucas Erlebnisse auf seiner Insel der Zweisamkeit, bei denen. Luca
Uber weite Strecken bedingungslose Verfugbarkeit der Assistentin geniel3t. Daraus entsteht
ein spannender Entwicklungsprozess — von Lucas Vermeidung von Blickkontakt zu anderen
Kindern — Uber skeptische Blicke und beginnendes Interesse — liber erste Anlegemandver —

bis zu eigenstandiger Kontaktaufnahme zu den Kindern.
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Im Vergleich zu Gruppenaktivitdten zu Beginn der Krippenbetreuung kann sich Luca gegen
Ende seiner Kleingruppenbetreuung durch vielféaltige Kontaktstrategien, des Spiel mit
vertrauten Objekten und das beginnende ,Als-ob“-Spiel, Uber langere Phasen hinreichend
sicher fuhlen und Kontakt zu anderen Kindern knuipfen.

Die Basis fur diese Entwicklungsprozesse durften Lucas Beziehungserfahrungen wahrend
seiner Zweierbetreuung bilden, wie ich sie in Kapitel 8 herausgearbeitet habe. In diesem
Abschnitt habe ich auch aufgezeigt, wie wichtig die die zusatzliche Unterstltzung der
Assistentin war. Auch die Bereitschaft des Teams, seine Beziehungsgestaltung zu andern
und sowohl an Lucas aktuellen Bedurfnissen sowie an seinen Entwicklungsbedurfnissen

auszurichten, wurde durch meine Ausfiihrungen ersichtlich.

9.5 Lucas mutmalliche psychische Strukturen wahrend seiner
Kleingruppenbetreuung

Auch in diesem Abschnitt fasse ich die Erkenntnisse im Hinblick auf die Forschungsfragen
entlang der drei Dimensionen von Bewadltigung von Trennung und Getrenntsein zusammen.
Zuerst werfe ich wieder einen kurzen Blick zurtick zu Lucas Krippenbeginn und weise dann
Lucas Veranderungen im Verhalten und Erleben aus. Danach gehe ich der Frage nach, wie

diese Veranderungen im Hinblick auf Lucas Beziehungserfahrungen verstehbar sind.

9.5.1 Veranderungen im Bereich Dynamischer Austausch mit den Padagoginnen

Blick zuriick: Wahrend seiner GrolRgruppenbetreuung suchte Luca bei Gruppenaktivitaten
keinen Kontakt zu den Padagoginnen. Er schien sie als Teil der Gruppe nicht ausreichend

sicher und ihre Anweisungen als Einschrankung seiner Wirkmachtigkeit zu erleben.

Veranderungen im Verhalten und Erleben: Nun strebt Luca in unsicher erlebten
Kleingruppensituationen eindeutig Verbindung zu den Padagoginnen bzw. der Assistentin
an. Er scheint Verbindung zu den Padagoginnen sicher, und gemeinsames Tun lustvoll

einzuschétzen und durfte klare Vorstellungen haben, wie er dies erreichen kann.

Wie sind diese Veranderungen im Hinblick auf Lucas Beziehungserfahrungen

verstehbar?

Luca hat wahrend seiner Zweierbetreuung mit seinen ,Hofdamen® (vgl. Kap. 8) immer wieder
erlebt, wie lustvoll und sicher Verbindung mit den Padagoginnen sein kann, und ausreichend

Erfahrungen sammeln kénnen, wie er solche Verbindung gestalten kann.
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Dadurch &nderte sich Lucas (ldeal-)vorstellung von Gemeinsamkeit. Aber auch die
entwickelten Objektreprasentanzen von sicheren, verlasslichen P&adagoginnen, seine
Selbstreprasentanzen und Handlungseinschatzungen auf vielfaltige Arten Verbindung
gestalten zu kénnen dirften bereits hinreichend stabil sein und dazu beitragen, dass Luca
diese Kontaktstrategien auch in belastend erlebten Gruppensituationen anwenden kann. Die
Verédnderungen einzelner Apperzeptionsglieder wahrend seiner Zweierbetreuung drften
durch ihre komplexe Verflechtung nun auf vielfaltige Weise Lucas Erleben und Handeln

beeinflussen.

9.5.2 Veranderungen im Bereich Dynamischer Austausch mit anderen Kindern

Blick zuriick: Luca suchte wahrend seiner GrofRRgruppenbetreuung keinen Kontakt zu
anderen Kindern und starrte bei Gruppenaktivitaten ,ins Leere“. Er schien das Geschehen
von mehreren Kindern als diffus und bedrohlich zu erleben und nicht wahrzunehmen zu

wollen.

Veranderungen im Verhalten und Erleben: Zu Beginn der Kleingruppenbetreuung zeigt
Luca ahnliches Verhalten. Er vermeidet den (Blick-)kontakt zu anderen Kindern. Auch seine
Gefahrtin Katrin aus der Zeit seiner Zweierbetreuung scheint er als Teil der Gruppe nicht
wahrzunehmen. Luca scheint noch immer nicht zu wissen, was er mit anderen Kindern tun
konnte, ihre Anwesenheit verunsichernd und bedrohlich zu erleben und nicht wahrnehmen
zu wollen. Eine Verédnderung von Lucas Erleben und Verhalten bei Gruppensituationen
vollzieht sich in mehreren Schritten: Zuerst beobachtet Luca andere Kinder skeptisch aus
sicherer Verbindung und Entfernung, doch zunehmend verfolgt er ihr Tun interessiert und
fasziniert. Er beginnt Uber andere Kinder zu sprechen und verlasst schliel3lich die sichere
Verbindung zur Assistentin oder Padagogin und geht zu anderen Kindern und zur Gruppe.
Luca scheint andere Kinder zunehmend ungefahrlich, interessant und ihr Tun spannend zu
erleben und daran teilnehmen zu wollen. Luca verlasst auch sichere, dyadische

Zweierbeziehungen und sucht, von sich aus, aktiv Kontakt zu den anderen Kindern.

Wie sind diese Veranderungen im Hinblick auf Lucas Beziehungserfahrungen

verstehbar?

Luca erfahrt auf seiner ,Insel der Zweisamkeit® vorwiegend exklusive Zuwendung der
Assistentin  bzw. Padagogin und dirfte sich dabei hinreichend sicher, vertraut und
wirkmachtig fuhlen. Aus dieser sicheren Position heraus kann er andere Kinder und ihr Tun
und Treiben beobachten und kennenlernen. Da ihm das Tun der Kinder meist vertraut ist,

kann er das Geschehen einschatzen und die Kinder zunehmend ungefahrlich erleben. Er
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konnte durch die Vertrautheit ihrer Tatigkeiten auch eine gewisse Nahe und Verbundenheit
spuren. Viele Tatigkeiten vermag Luca deshalb als vertraut und sicher erleben, weil er durch
frhere Beziehungserfahrungen (vgl. Kap. 8) viele Objekte und Tatigkeiten als sicher und
wirkungsvoll kennenlernte. Luca kann auch selbst entscheiden, wie er sich wann den
anderen Kindern ndhern mdchte, und kann sich dadurch selbstbestimmt und als der Aktive
fuhlen.

Es ist nachvollziehbar, wie sich Lucas Objektreprasentanzen von anderen Kindern verandern
und diese und deren Tun zunehmend interessant erleben dirfte. Die bereits in der
Zweierbetreuung entwickelten  Objektreprasentanzen von sicheren, verlasslichen
Padagoginnen sowie von spannenden Objekten und wirkungsvollen Téatigkeiten, durften
durch Lucas Erfahrungen auf der ,Insel der Zweisamkeit® noch an Stabilitdt gewinnen. Diese
Erfahrungen beeinflussen, erweitern und stabilisieren auch seine Selbstreprasentanz und
Handlungseinschatzung, sodass er sich als jemand sehen kann, der auf viele Weisen und
auch in Anwesenheit anderer Kinder selbstbestimmt und wirkmachtig handeln kann. In der
Veranderung dieser Apperzeptionsglieder durfte die Basis liegen, auf der Lucas
Veranderung seiner ,inneren Bilder* von anderen Kindern aufbauen kann, sodass er
zunehmend das Tun der Kinder einschéatzen kann und interessant findet und Kontakt zu

ihnen aufnimmt und gestaltet.

9.5.3 Veranderungen im Bereich Interesse

Blick zurtick: Zu Beginn seiner Krippenbetreuung wahlte Luca vorwiegend vertraute
Objekte und Tatigkeiten. In sicher erlebten Situationen spielte er damit ausdauernd und
konzentriert. In unsicher erlebten Situationen agierte er damit rastlos und kraftvoll aus, was

sein Geist nicht fassen konnte, ihn aber innerlich bewegte.

Veranderungen im Verhalten und Erleben: Luca wahlt in der Kleingruppenbetreuung nach
wie vor vorwiegend vertraute Objekte und Tatigkeiten und doch sind mehrere
Verédnderungen erkennbar. Luca wahlt nicht nur vermehrt neue Objekte und Tatigkeiten,
sondern spielt nun auch in belastend erlebten Gruppensituationen konzentriert mit vertrauten
Objekten und auch auf neue Weise im ,Als-ob“Spiel damit. Es hat sich somit nicht nur die
Anzahl der Objekte vergroRRert, sondern auch die Art des Erlebens und des Handelns damit.
Er verfugt nun tber wesentlich mehr Objekte und Téatigkeiten, mit denen er sich sicher und
wirkmachtig fuhlen kann, und kann auch in Gruppensituationen Belastendes ausdriicken,

Handlungsmdéglichkeiten ausprobieren und Affekte regulieren.
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Wie sind diese Veranderungen im Hinblick auf Lucas Beziehungserfahrungen
verstehbar?

Auch hier zeigt sich, dass Luca vor allem auf seine Beziehungserfahrungen (,Brucken in
unbekanntes Terrain“) wahrend seiner Zweierbetreuung zuriickgreifen durfte. Luca hat
dadurch viele Objekte und Téatigkeiten kennengelernt, mit denen er Kontakt knipfen, sich
vertraut, sicher und wirkméachtig fiihlen kann und mit denen er auch im Spiel ausdriicken

kann was ihn beschaftigt und er bestimmte Affekte regulieren kann (vgl. Kapitel 8).

Dadurch konnte Luca stabile Selbst- und Objektreprasentanzen bilden und ,innere Bilder*
von Objekten, Tatigkeiten, Spielpartnern und sich selbst entwickeln, bei denen er sich
selbstbestimmt und verbunden sehen kann. Lucas psychische Strukturen, sich mit
bestimmten, vertrauten Objekten und Tatigkeiten auf viele Arten sicher und wirkmachtig zu
erleben, scheinen bereits so stabil zu sein, dass sie auch in belastend erlebten

Gruppensituationen zum Tragen kommen.

9.5.4 Veradnderungen im Bereich Affekte

In diesem Unterabschnitt werden tendenzielle Veranderungen von Lucas Affekterleben,
Affektausdruck und Affektregulation fokussiert, die als Grundlage von psychischen

Strukturen sowie der sozial-emotionalen Entwicklung gelten.

Verédnderungen von Lucas Affekterleben, Affektausdruck und Affektregulation: Luca
kann sehr viele Fahigkeiten und Affektregulationsstrategien, die er wahrend seiner Zeit der
Zweierbetreuung erworben hat, auch in der Kleingruppe einsetzen. Er kann seine
Bedurfnisse besser wahrnehmen und ausdricken und dadurch oft unangenehme
Empfindungen vermeiden oder mildern. Er kann seine vielfaltigen Kontaktstrategien zu den
Padagoginnen nitzen um vertraute, sichere Verbindungen zu erreichen. Er kennt viele neue
Objekte und Fahigkeiten, mit denen er gestalten und sich wirkmachtig fuhlen kann. Er kann
im ,Als-Ob“-Spiel Objekten selbst bestimmte Bedeutungen geben und damit das Geschehen

und sein Wohlbefinden regulieren.
Veranderungen von Lucas Affektregulation in negativ-belastenden Situationen:

Schutz vor unangenehmen Gefilthlen und Sicherung des Wohlbefindens durch Blick auf
vertraute Objekte und konzentriertes Tun: Zu Beginn der Krippenbetreuung blickte Luca bei
Gruppensituationen mit starrem Blick ins ,Leere” und nun ,heftet® er seinen Blick auf
vertraute Objekte und Tatigkeiten. Durch das ,Ausblenden® der anderen Kinder durfte es

Luca unbewusst gelingen die bedrohlichen Anteile dieser Situation nicht wahrnehmen zu
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mussen. Durch die Konzentration auf vertraute Objekte und Tatigkeiten vermag er das
Fernhalten der unangenehmen Affekte zu sichern und kann sich wirkméachtig fihlen.
AulBerdem ermoglicht ihm dieser Abwehr- und Sicherungsmechanismus (vgl. Kap. 6)
Verbindung mit den Pé&dagoginnen zu gestalten. Luca wehrt zwar die bedrohlichen Anteile
nach wie vor ab, hat jedoch einen neuen ,Sicherungsmechanismus® entwickelt, mit dem er

effektiver und sicherer sein Wohlbefinden regulieren kann.

Regulation bedrohlicher Erlebniszustande durch Veranderung der Objektreprasentanzen
anderer Kinder: Die Padagoginnen ermdglichen Luca auch in der Kleingruppe eine exklusive
.Insel der Zweisamkeit®. Aus dieser sicheren Verbindung kann Luca andere Kinder und ihr
Tun beobachten und zunehmend vertraut erleben. Dadurch vermag Luca ungefahrliche und
lustvolle ,innere Bilder® von anderen Kindern verinnerlichen, sodass er andere Kinder nicht

mehr als bedrohlich erlebt und Kontakt zu ihnen aufnehmen kann.

Regulation durch gedankliche Auseinandersetzung: Bei der Beziehungserfahrung ,Ein roter
Teppich zu Katrin“ erwahnten die Padagoginnen in sicher erlebten Situationen immer wieder
die Anwesenheit Katrins. Luca konnte dadurch anscheinend die Ungefahrlichkeit und
Nutzlichkeit von Vorstellungen und AuRerungen Uber Dritte verinnerlichen. Dadurch durften
sich Lucas Idealvorstellungen von Beziehung sowie seine Handlungseinschatzungen
erweitert haben. Nun stellt Luca gedanklich eine Verbindung zu anderen Kindern her und
redet dariiber. Er kann dadurch N&he und Distanz ausprobieren und damit verbundene
Empfindungen regulieren. Durch dieses ,Gedankenspiel“ mag er sich wirkmachtig fihlen und

die Kinder zunehmend weniger unsicher erleben.

Regulation durch ,Als-ob“-Spiel: Es gibt bereits einige Situationen, in denen Luca leblosen
Objekten eine bestimmte Bedeutung gibt und damit das Geschehen und sein Wohlbefinden
reguliert. Dies durfte vor allem durch seine Beziehungserfahrungen mit Katrin und ihrer Welt

der Vorstellungen beeinflusst worden sein (vgl. Unterabschnitt 8.3.2).

Regulation durch ,Riickfall“ auf friihere Strategien: Luca erlebt aber auch immer wieder, dass
seine Strategien keinen ausreichenden oder andauernden Erfolg haben. Wiederkehrende
Misserfolge dirfte Luca dermal3en belastend erleben, dass seine friiheren psychischen

Strukturen wieder zum Tragen kommen und er kraftvoll, kérperlich agiert.

Wie sind diese Verdnderungen im Hinblick auf Lucas Beziehungserfahrungen verstehbar?
Diese vielfaltigen aufgezeigten Strategien, belastende Affekte wahrzunehmen,
auszudriicken, zu verhindern oder zu lindern, kénnen als Ausdruck von Lucas veranderten
psychischen Strukturen gesehen werden, die er vor allem durch Beziehungserfahrungen mit

seinen Gesellschaftsdamen (vgl. Kap.8) und auf seiner ,Insel der Zweisamkeit* entwickelt
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hat. Diese dirften zu Veranderung der Objektreprasentanzen von den Padagoginnen,
Kindern und  Objekten, seiner Idealvorstellungen von  Beziehung, seinen
Handlungseinschatzungen und seiner Selbstreprasentanz  gefuhrt haben. Diese
Verédnderungen dirften bereits relativ stabil sein, sodass sie vermehrt auch in unsicheren

Situationen Lucas Erleben und Handeln pragen.

Doch unangenehme Gefiihle wie Unsicherheit und Bedrohung durch fremde Kinder, drfte
Luca nach wie vor nicht klar wahrnehmen und kann sie dadurch auch nicht klar ausdriicken.
Luca wurde bei seinen Beziehungserfahrungen mit den Padagoginnen immer wieder nach
seinen Bedirfnissen gefragt und ermutigt, diese klar auszudriicken. Doch negative
Empfindungen wurden von den Padagoginnen kaum thematisiert (vgl. Kap. 8). Und doch
sind Veranderungen bei Lucas Umgang mit negativ erlebten Affekten bemerkbar. Luca kann
zunehmend auch in diffus und belastend erlebten Situationen unangenehme Empfindungen

mit Objekten im Spiel ausagieren, ausdriicken, bearbeiten und ein Stiick bewaltigen.

Auch in diesem Kapitel wurde zu Beginn Uber das Setting Kleingruppenbetreuung informiert.
Danach wurden Lucas Erlebnisse seiner ersten zwei Wochen analysiert und aufgezeigt,
dass Luca zu Beginn seiner Kleingruppenbetreuung andere Kinder nach wie vor bedrohlich
erlebte und nicht wahrnehmen wollte. Danach verfolgten wir, wie sich Lucas Interesse fur
andere Kinder entwickelte und wie seine ersten Kontaktversuche verliefen. Abschliel3end
wurden Verdnderungen von Lucas psychischen Strukturen zusammengefasst und
Zusammenhange zu seinen Beziehungserfahrungen dargelegt, wodurch Lucas Entwicklung

uber weite Bereiche verstehbar wird.

189



10 Lucas Erfahrungen und psychische Strukturen nach
seiner Ruckkehr in die Krippengruppe

Einleitend informiere ich in Abschnitt 10.1 kurz Gber das Betreuungssetting der GroR3gruppe.
Danach schildere ich in Abschnitt 10.2 Lucas Erfahrungen bei seinem ,Neustart® in die
GroRRgruppe und schaue ab Abschnitt 10.3 inwiefern die bereits aufgezeigten
Entwicklungsprozesse auch in der Grol3gruppe sein Verhalten und Erleben beeinflussen.
Dabei fokussiere ich zuerst in Abschnitt 10.3 Lucas Interaktionsgeschehen mit den
Padagoginnen und untersuche danach in Abschnitt 10.4 welche Bedeutungen die ,Zofe
Gloria“ fur Lucas Verhalten und Erleben einnimmt. In Abschnitt 10.5 wende ich mich Lucas
Interaktionen mit anderen Kindern und bei Gruppenaktivitaten zu. Abschlie3end arbeite ich in
Abschnitt 10.6 heraus, wie sich Lucas auffallende Verhaltens- und Erlebensweisen veréndert
haben und wie dies im Hinblick auf seine Beziehungserfahrungen mit den Padagoginnen

verstanden werden kann.

10.1 Setting Grol3gruppe

Luca besuchte bisher acht Monate in unterschiedlichen Betreuungssettings die Kinderkrippe
und wurde zuletzt drei Monate in einer Kleingruppe betreut. Immer wieder wurde die
Reintegration in die Grof3gruppe angedacht und verschoben. Doch nun ist es endlich soweit.
Der Zeitpunkt Mai wurde unter anderem deshalb gewahlt, da ab Mai die zwei lebhaften
asiatischen Zwillingsbuben Sandro und Laurenz fur drei Monate nach China fliegen und
somit zwei Kinder mit hohem Betreuungsbedarf weniger in der Gruppe sein werden (vgl. B
25,2).

Nun besucht Luca drei Mal in der Woche am Vormittag flr ca. 2 Stunden die Kinderkrippe.
Die Gruppe von ca.10 Kindern wird von zwei Padagoginnen und einer Assistentin betreut
und manchmal ist auch die Sonderkindergartenpédagogin zur Unterstitzung da. Wahrend
Lucas Betreuungszeit ist immer Freispielphase, d. h. von den P&dagoginnen werden
unterschiedliche Aktivitaten in verschiedenen Gruppenbereichen angeboten, aus denen die

Kinder frei wahlen kénnen.

10.2 Lucas Neustart in der Gro3gruppe

Heute ist der erste Tag, an dem Luca (wieder) in der Grof3gruppe betreut wird. Es ist
Freispielstunde und in den verschiedenen Angebotsbereichen halt sich je eine Padagogin

bzw. die Assistentin auf und im Bewegungsbereich spielt die Sonderkindergértnerin Renate
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mit einigen Kindern. Es sind somit drei Padagoginnen, eine Assistentin und eine Praktikantin
fur die ca. 10 Kinder da (vgl. B 28,3).

Als ich den Gruppenraum betrete, muss ich mich orientieren, da so viele Kinder und auch Erwachsene
da sind. Ich lasse meinen Blick schweifen, kann Luca nicht gleich finden und schaue dann genauer zu den
Tischgruppen. Am ersten Tisch sitzen Michaela und eine Praktikantin sowie 3-4 Kinder und spielen mit
Knetmasse. Am Nebentisch sitzt Birgit mit einem kleinen Madchen auf ihrem SchoR, und drei weitere
Kinder stehen beziehungsweise sitzen um den Tisch. Auf diesem liegen ein Doktorkoffer und ein
Frisierkoffer, die zum Teil ausgeraumt sind. Eines dieser Kinder steht mit dem Ricken zu mir, hat rétliche
Haare und daran erkenne ich Luca. Ich bin iberrascht ihn mitten in einer Gruppensituation zu finden,
denn ich habe ihn in einer Zweiersituation mit einer Kindergartenpadagogin erwartet, wie ich es oft
wahrend seiner Kleingruppenbetreuung beobachtet habe. Luca hdlt ein Stethoskop in seiner Hand.
Einige Kinder schauen zu mir und auch er dreht sich kurz um und blickt mich an, zeigt aber keine
Reaktion. Luca schaut wieder zu seinen Handen und dem Stethoskop und sagt: ,,Abhoren!” , Ja, abhoren
kann man damit, das ist wichtig”, antwortet Birgit. Er hdngt das Stethoskop um seinen Hals, dreht sich
zu einem Madchen, nimmt den Abhorknopf und halt ihn dem Mé&dchen, die mit weiBer Strumpfhose
und Leibchen bekleidet ist, auf den Ricken und sagt mit g’schaftiger Stimme: ,,Abhoren.” Das Madchen
dreht sich kurz um, reagiert aber nicht weiter darauf. Noch einmal sagt Luca ,Abhdéren” und nickt dazu
leicht mit seinem Kopf, doch wieder reagiert das Madchen nicht. Ein anderes Madchen wendet sich ihm
zu und sagt etwas, das ich nicht verstehen kann. Das Maddchen hat einen Haarféhn in der Hand. Luca
nimmt ihn aus ihrer Hand, betrachtet den Einschaltmechanismus, driickt zwei-dreimal darauf, legt ihn
dann auf den Tisch und ergreift eine Spielhaarbirste. Er stellt sich hinter Birgit und fahrt ihr vorsichtig
Gber ihr Haar. Mehrmals streicht er ihr Gber ihren Hinterkopf und Birgit meint: ,Wart, ich mach meinen
Zopf auf”, und sie 6ffnet ihre zusammengebundenen, schulterlangen Haare, schiittelt leicht ihren Kopf
und sagt: ,Bekomm’ ich eine neue Frisur, wie sieht sie denn aus?“ Luca halt in seiner linken Hand einen
Spiegel und hélt diesen an Birgits Hinterkopf und schaut selber in den Spiegel (B 28,1f).

Diese Szene wiederholte sich mehrmals, und tber langere Zeit sind Luca und die Padagogin
mit Frisieren und Kommentieren von Birgits Haaren beschéftigt (vgl. B 28,1f).

Beim Frisieren kennt sich Luca aus und was ein Doktor tut, weil3 er auch. Bei beiden
Tatigkeiten ist er der Aktive, der etwas bei und mit anderen tut, und kann sich wirkméachtig
und stark erleben. Mit dem Stethoskop in der Hand mag er sich grof3 und wichtig wie ein
Doktor flihlen, denn er weil® genau, wo das Stethoskop hingehért und wie das ,Abhdren®
funktioniert. Als das Madchen nicht reagiert — und somit nicht funktioniert — durfte er kurz
irritiert sein, doch nicht lange, denn er hat weitere Ideen, wie er sich wirkméchtig fihlen kann.
Er betatigt den Schalter des Fohns (eines leblosen Objekts), doch auch der funktioniert nicht
wirklich. Luca zeigt, dass er Uber Strategien verfugt, wie er sich nicht nur wirkmé&chtig,
sondern auch mit der Padagogin verbunden fiihlen kann. Er hat ja schon oft genug erlebt,
wie er sich durch gemeinsame Themen und Tatigkeiten gleichzeitig wirkmachtig und
verbunden fihlen kann. Nun verbindet er das sichere Thema Frisieren mit der Padagogin
und es entwickelt sich eine langere teilweise dyadische Frisierszene, bei der sich Luca

sowohl wirkmachtig als auch verbunden erleben kann.
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Luca reguliert sein Wohlbefinden, indem er durch ein gemeinsames Thema (dyadische)
Verbindung zur Padagogin gestaltet und durch die vertrauten Tatigkeiten das Geschehen
gestaltet und sich wirkméchtig fihlen kann.

Nach diesem langeren Friseurspiel steht Luca auf und geht zu einem Madchen Gloria, das
mit Kreisel am Boden spielt. Er verlasst somit von sich aus diese dyadische Beziehung zur
Padagogin und probiert mehrmals die Kreisel zu drehen, schafft es jedoch nicht. Luca mag
zuerst enttauscht sein, holt sich dann ein Puzzle und setzt sich damit zur Assistentin und
entdeckt auch die Knetmasse und rollt damit eine lange ,Wurst* (vgl. B 28,2). Wieder zeigt
Luca, dass er Uber ausreichend Ideen verflgt, wie er sich mit vertrauten Objekten, wie
Knetmasse oder Puzzle, tlchtig und wirkmachtig fihlen und Verbindung gestalten kann,
ohne wild agieren zu mussen. Vor allem mit der Assistentin hat er oft auf seiner ,Insel der
Zweisamkeit” gepuzzelt. Erneut kann Luca in einer Situation mit mehreren Kindern sein
Wohlbefinden regulieren, indem er vertraute Personen, Objekte und Tatigkeiten wahlt, mit

denen er sich sicher und wirkmachtig fihlen kann.

Die Knetmasse muss Luca der Padagogin geben, da dafiir ein separater Knettisch

vorgesehen ist. Das Madchen Gloria setzt sich zu ihm und puzzelt ebenfalls.

Luca schaut nur fllchtig auf das Bild und sein Blick wandert zu den anderen Kindern, die teilweise im
Bewegungsbereich mit den Riesenbausteinen spielen, oder er dreht sich um und schaut zum Knettisch,
oder er schaut einem Méadchen zu, das mit einem Puppenwagen fahrt [... Luca] schaut aber wieder von
einem Tisch zum anderen. Die Assistentin versucht ihn zu animieren, indem sie ihn fragt: ,Schau, da ist
ein Stlck blauer Himmel, wo ist da ein Blau, wo gehort der hin?“ Luca schaut nur fliichtig auf den Teil
und legt ihn scheinbar irgendwo hin (B 28,3).
Die Assistentin versucht Uber das Puzzle mit Luca Verbindung aufzunehmen, doch Luca
scheint sich nicht fir das Puzzle zu interessieren und lasst seinen Blick hin und her
schweifen. Er beobachtet die Kinder, so wie er wochenlang von seiner ,Insel der
Zweisamkeit® das Geschehen der Kleingruppe beobachtet hat. Luca scheint diese
Erfahrungen nitzen zu kénnen und sich auch jetzt durch Beobachten Orientierung und

Sicherheit zu verschaffen und dadurch sein Wohlbefinden zu regulieren.

Luca wirkt bei seinem Neustart in die Grol3gruppe keineswegs unsicher. Ich konnte zwar
Lucas Ankunft nicht beobachten, doch auf die Frage, wie er reagiert habe, meinte die
Padagogin: ,So wie immer, er ist einfach hineingegangen und hat zu spielen begonnen® (B
28,1).

Luca kann sich nun durch Beobachten der Kinder Orientierung und Sicherheit verschaffen.
Er verfugt auch dber viele ldeen, wie er sich mit vertrauten Objekten und Tatigkeiten

wirkmachtig und sicher fuhlen kann, und vermag diese auch erfolgreich umzusetzen.
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AulBerdem scheint Luca auch in Anwesenheit anderer Kinder seine erworbenen vielféltigen
Kontaktstrategien zu den Padagoginnen anwenden und Verbindung gestalten zu kénnen,
was sich auch im weiteren Verlauf dieser Beobachtung sowie in den folgenden Protokollen
bestatigt.

10.3 Lucas Interaktionspotpourri zu den Padagoginnen

Auch in anderen Gruppensituationen schafft es Luca auf vielfaltige Weise Verbindung zu den
Padagoginnen herzustellen und zu gestalten. So schaut er 6fters, wo sich eine Padagogin
befindet, gesellt sich dazu und kommentiert, was er sieht oder tut.

Luca steht auf und hockt sich neben Birgit und sagt: ,,Zammenbauen®, ,Ja, genau, da muss man noch ein
paar zusammen stecken”, sagt Birgit. ,Zammenstecken”, wiederholt Luca und nickt g’schaftig und
gestikuliert mit den Armen und nimmt eine Schiene und figt sie an (B 30,3); oder er spricht Birgit beim
Vorbeigehen an und sagt ,Schau” und Birgit setzt sich zu ihnen an den Tisch. Sie sagt: ,,Ah, hast du eine
dicke Rolle, und diese ist nun wirklich fast so dick wie eine Biskuitroulade (B 33,4).

Luca hat anscheinend klare Vorstellungen, wie er die Aufmerksamkeit der Padagoginnen
erlangen kann, und in vielen Situationen entwickelt sich daraus ein langerer Dynamischer
Austausch. Situationen dieser Art finden sich oft mehrmals pro Protokoll (vgl. B 28,8; B 28,9,
B 31,3f. u.v.m.). Haufig sucht Luca auch Kontakt zu Padagoginnen, indem er sie um Hilfe
bittet und Unterstlitzung bekommt (vgl. B 28,3; B 28,5; B 29,2; B 29,6; B 29,7; B 34,5 u.v.m).
Besonders gut zeigt sich dies in folgender Situation, in der Luca mit einem Plastikstanitzel

Tischtennisballe in die Luft schiel3t:

Luca schiet dann den Ball aus seiner ,TUte” raus, und als er den Ball nicht gleich findet, fragt er
Michaela: ,,Wo ist der Ball?“ Michaela sucht mit ihm den Ball und beginnt dann mit ihm zu spielen. [...]
Der Ball fallt zu Boden und er lduft und holt ihn und schieRt ebenfalls. Dazwischen ruft er immer wieder
mit kraftiger Stimme: ,,Ball!“ Michaela gelingt es einmal den Ball direkt einzufangen und sagt: ,, Das war
aber ein guter Schuss.” Mehrmals schieBen sie abwechselnd. Luca lacht und hiipft freudig dabei. Gloria
kommt, bleibt etwas abseits stehen, schaut zu und Michaela gibt ihr dann ihre ,BallschieBtiite”. Luca
geht zu Gloria und steckt seine Tiite auf Glorias Tiite — wie Stanitzel auf Stanitzel; Offnung an Offnung —
und versucht den Ball so in Glorias Tite zu bringen. [..]. Einmal fliegt er in die groRe
Aufbewahrungskiste fiir Spielsachen und Luca kann ihn nicht mehr rausholen. ,Wo ist Ball? Wo ist Ball!“,
ruft er und lauft zu Michaela und ruft: ,,Wo ist Ball!“ Michaela kommt, schaut zuerst in die falsche Kiste,
Luca schaut ebenfalls zuerst in diese, stellt sich dann aber vor die Kiste, in die der Ball hineingeflogen ist,
schaut hinein, bis Michaela diesen entdeckt, ihn heraushebt und ihm diesen reicht. Danach spielen er
und Gloria weiter [...] Luca schiel§t dabei den Ball einmal weiter weg und dieser bleibt auf dem Beton
liegen. Er geht wieder zu Michaela und fragt: ,,Wo ist Ball?“ Diese steht auf und sucht wieder zuerst in
der Aufbewahrungsbox, entdeckt dann aber den Ball auf dem Boden und deutet ihm, wo dieser ist, und
er holt ihn (B 34,6).

In einer anderen Situation bemuht sich Luca ein Schleusentor des Wasserlabyrinths zu

6ffnen, doch es bewegt sich nicht.

Er schaut hoch zu Birgit, die schrdg hinter ihm steht, und sagt: ,,Aufmachen, Hilfe.“ Birgit biickt sich,
offnet die Schleuse und erklart dabei: ,Schau, so geht das“, und zeigt ihm, wie man sie senkrecht
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hochschieben bzw. ziehen muss. Luca schiebt sie wieder hinein und gleich wieder heraus. Noch einmal

schiebt er sie hinein und wieder heraus (B 29,2).
Luca mag zwar enttauscht sein, durfte sich jedoch nicht hilflos fiihlen, denn er scheint davon
auszugehen, dass ihn die Padagogin unterstiitzt, wenn er sie fragt. Er scheint sich nun auch
unter vielen Kindern sicher zu fuhlen, wie er auf unterschiedliche Arten Verbindung mit den
Padagoginnen gestalten kann, wie er Personen bewegen und seine Bedirfnisse erfillen
kann. Auch in Situationen mit mehreren Kinder und der Grof3gruppe kann Luca eindeutig
seine erworbenen Strategien (vgl. Kap. 8 und 9) der Kontaktgestaltung nitzen, um in
Situationen, in denen er sich Unterstiitzung und oder Verbindung winscht, seine negativ-

belastenden Affekte zu lindern.

Luca hat auch viele Ideen, wie er sich mit vertrauten Objekten und Tatigkeiten wirkméchtig
fuhlen kann und wie er sich durch Beobachten Orientierung und Sicherheit verschaffen kann.

Bisher wurde erkennbar, dass Luca auch in der Grol3gruppe vielfaltige Kontaktstrategien zu
den Padagoginnen hat sowie viele seiner bisher erworbenen Fahigkeiten und Fertigkeiten
nitzen kann, um seine Affekte zu regulieren und sich sicher, wirkméachtig und verbunden zu

fuhlen.

Bereits bei der Ankunftssituation waren auch erste Kontakte zu anderen Kindern bemerkbar.
Deshalb wird der Blick nun gezielt darauf gelenkt, wie sich Luca gegentber anderen Kindern

verhalt und wie er diese erleben dirfte.

10.4 Nicht ohne Zofe Gloria

Bereits bei den Schilderungen von Lucas ersten Erfahrungen in der Grof3gruppe trat zweimal
das Madchen Gloria in Erscheinung. Gloria ist etwas kleiner als Luca, sehr zart und dirfte
etwa gleich alt wie Luca sein. Welche Rolle und Bedeutung sie fur Lucas Erfahrungen in der
Grol3gruppe einnimmt, ist Thema dieses Unterabschnittes, der mit einer Szene kurz nach

Lucas Neustart in der Gro3gruppe beginnt.

10.4.1 Wunschfee Gloria

Wie bereits geschildert, beobachtet Luca vom Puzzletisch das Geschehen der anderen
Kinder.

Dann steht Luca auf und geht zum Hirsepool, einem sechseckigen, engmaschigen , Reisegitterbett”, das
mit Hirse gefiillt ist und in dem sich Sandspielsachen befinden. Er schaut hinein, dreht sich um und blickt
im Raum umher und sagt: ,,Hinein will ich.” Gloria, das Madchen, mit dem er Kreisel gespielt hat und die
ihm zum Puzzletisch gefolgt ist, kommt zu ihm, setzt sich auf die daneben liegende Matte und zieht ihre
Schuhe aus. Luca setzt sich neben sie und zieht ebenfalls seine Hausschuhe aus. Gloria nimmt ein
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Bilderbuch (woher weil} ich nicht) und legt es Luca auf den SchoR und setzt sich neben ihn. Luca blattert
einige Male um, schaut aber nur bei den ersten zwei Seiten fliichtig hinein, legt das Buch zur Seite und
sagt: ,,Nein”, steht auf, schaut in den Hirsepool und sagt: ,Hinein will ich.” Birgit fragt: ,,M&chtest du
hinein?“ Luca nickt und auch Gloria steht auf und stellt sich zum Pool und beide werden hinein gehoben.
Gloria wirkt auf mich wie Lucas Schatten (B 28, 3).

Bei der nachsten Beobachtung spielen sie wieder gemeinsam im Hirsebad.

Luca blickt zu Gloria, die das Lastauto durch die Hirse schiebt. ,, Anfiillen”, sagt Luca zu Gloria. Gloria fullt
mit der Hand etwas Hirse auf die Ladeflache des Autos. ,,Anhdangen”, sagt Luca und nimmt das Lastauto
von Gloria und hangt es an seinen Bagger (B 29,6).
Noch deutlicher zeigt sich jenes typische Interaktionsmuster in folgender Szene: Nachdem
ihm die Padagogin gezeigt hat, wie man das Schleusentor 6ffnet, hat Luca mehrmals das

Tor alleine gedffnet.

Dann dreht er sich nach links zu Gloria, die ich jetzt schrdg hinter ihm stehend entdecke. Sie hilt eine
Babypuppe in ihrem Arm und schaut ihm zu. Luca schaut sie an und sagt ,Aufmachen!” und sie biickt
sich und 6ffnet die zweite Schleuse der Schleusenkammer. Luca schlieBt dann beide Schleusenteile und
sein Boot ist nun wieder eingeschlossen. Noch einmal sagt er zu Gloria: ,Da, aufmachen”, und wieder
offnet sie eine Schleuse und er schiebt sein Boot in Richtung Marian (B 29,2).
Wiederholt gibt Luca klare Anweisungen, was Gloria tun soll und sagt z. B. ,Gloria, komm.
Komm, Gloria“, und beide marschieren, nur mit Windel bekleidet, Richtung Garten (B 34,5),
oder ,er bleibt mit seinem Rutschauto bei ihr stehen und sagt: ,Auch fahren'(B 32,3) und

Gloria holt ihr Auto.

Bereits an seinem ersten Tag in der Gro3gruppe erteilt Luca wie ein Chef klare Anweisungen
an Gloria, die von ihr wie selbstverstandlich erfillt werden. Die Rollenverteilung scheint
vertraut und sie wirkt nicht unzufrieden. Aus einer Bemerkung der Padagogin weif3 ich, dass
Luca Gloria auch von privat kennt und sie wahrscheinlich deshalb als vertraut erlebt. Luca
scheint sich bei Gloria tendenziell sehr sicher und méchtig zu fuhlen. Er fordert ihre
Unterstitzung auch bei Tatigkeiten, die er beherrscht — denn er kann sowohl das Lastauto
befullen als auch die Schleusen 6ffnen. Es scheint, als interessiere er sich mehr fur das
Bewegen lebendiger Objekte als fiir das Bewegen lebloser, mechanischer Objekte. Er mag
sich noch starker und grofRer fuhlen, wenn er ein anderes Kind bewegen kann. Luca durfte
bereits durch seine verschiedenen Beziehungserfahrungen mit seinen Gesellschaftsdamen
(vgl. Kap .8) verinnerlicht haben, wie er durch klare, fordernde Worte Personen bewegen,

sich dadurch Beddrfnisse erfullen, wirkmachtig fihlen und Verbindung gestalten kann.

Wenn Luca etwas von Gloria fordert, stellt er nicht nur Kontakt zu ihr her, sondern macht aus
seinem Thema ein gemeinsames Thema und kann Gloria dadurch an sich binden. Er hat
klare Vorstellungen, was er will, wie dies zu geschehen hat, und geht anscheinend davon

aus, dass dies von Gloria erfullt wird. Dieses Interaktionsmuster erinnert stark an Lucas Zeit

195



seiner Zweierbetreuung, als ihm die Padagoginnen bedingungslos seine Winsche und
Forderungen erfiliten und dadurch ein gemeinsames Thema eroffneten und Verbindung
gestalteten. Luca scheint jetzt diese Erfahrungen nitzen zu kénnen, denn nun ist er es, der
mit seinen Worten und Anweisungen gemeinsame Themen erdffnet und Verbindung zu
Gloria gestaltet und sichert. Lucas dirfte seine bisherigen Erfahrungen nun auch auf Gloria
Ubertragen — und wie bereits deutlich erkennbar war, erfullt Gloria die ihr zugewiesene Rolle

meist ausgezeichnet.
Doch Gloria tut weit mehr als Lucas Forderungen zu erfllen.

Luca beginnt wild zu laufen und Birgit sagt: ,,Oh, du hast ja noch gar nicht deine Hausschuhe an. Wo sind
denn deine Hausschuhe?” Luca reagiert nicht darauf. PI6tzlich kommt Gloria und halt Lucas Hausschuhe
in ihren Handen. ,0Oh, schau, die Gloria hat sie gebracht. Das ist aber lieb von dir Gloria. Danke”, sagt
Birgit (B 29,8).

Luca beobachtet einen Buben, der eine Malerrolle hat und diese immer wieder ins Wasser taucht und
damit ,malt”. Plotzlich steht Gloria vor ihm und halt ihm einen groen runden Malerpinsel entgegen,
den er in seine Hand nimmt und ins Wasser taucht (B 31,3).

Luca bleibt bei Gloria stehen und schaut ihr beim Schuhe-Ausziehen zu. Als sie fertig ist, setzt er sich auf
seinen Platz und Gloria kniet sich vor ihn und 6ffnet mit zligigen Bewegungen den Klettverschluss seiner
Gartencrocs und zieht diese von seinen Fiilen. Danach zieht sie seine Strafenschuhe aus. Er streckt ihr
seine FlRe entgegen, schaut manchmal kurz zu ihr und manchmal dreht er sich in den Gruppenraum
und schaut hinein oder schaut auch mich kurz an (B 33,6).
Gloria Gbernimmt vorausschauend, auch ohne klare Forderungen, Tatigkeiten fur Luca. Sie
scheint Uber Vorstellungen zu verfiigen, was er brauchen, sich wiinschen oder was ihm
gefallen kdnnte und was in seiner Seele vorgehen mag. Bringt sie etwas ohne Aufforderung,
nimmt Luca es manchmal an oder sagt deutlich: ,Nein.“ Im Vergleich zu Lucas Krippeneintritt
durfte Luca seine Bediirfnisse nun klar spliren und kann sie auch gegeniliber Gloria deutlich
ausdricken. Er durfte nun auch darauf vertrauen, dass seine Grenzen auch von Kindern
wahrgenommen und respektiert werden, wenn er sich klar ausdruckt. Luca hat mit seinen
Gesellschaftsdamen vor allem bei wiederholten Grenzerfahrungen (vgl. Kap. 8) immer
wieder erfahren, wie Bedirfnisse wahrgenommen und ausgedriickt werden und wie auch
Kinder Grenzen respektieren. Luca dirfte diese Erfahrungen hinreichend verinnerlicht

haben, sodass er Gloria tendenziell angenehm, sicher und unterstiitzend erleben dirfte.

In den Protokollen finden sich noch weitere Szenen, in denen Gloria Luca wie ein Schatten
folgt und seine Anweisungen befolgt oder seine Winsche ,errat* (vgl. B 28,6; B 31,7; B 34,5

u.v.m).

Doch Gloria fungiert nicht nur als bedingungslose Zofe und Wunschfee, wie im néchsten

Unterabschnitt sichtbar wird.
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10.4.2 Gloria als Animateurin

Wie im vorigen Unterabschnitt aufgezeigt, wirkt Gloria Uber weite Strecken wie Lucas
Schatten. Doch finden sich auch Situationen, in denen beide intensiv miteinander tun, doch
Gloria eindeutig nicht Lucas Schatten darstellt, was durch folgende Sequenzen illustriert

wird.

Gloria ist bei einem kleineren Kletterwirfel, der sich daneben befindet, und Luca geht zu ihr. Sie sitzt auf
einer Stange des Kletterwiirfels und macht Reitbewegungen, als ob sie auf einem Pferd saf3e. Sie schaut
zu Luca und deutet auf die zweite Stange neben ihr und sagt etwas zu Luca. Luca hebt sein Bein und will
sich hinter Gloria auf dieselbe Stange setzen. Gloria deutet mit ihrer Hand auf die Stange neben ihr und
Luca setzt sich dann auf diese und sie beginnen beide Wippbewegungen zu machen und schauen
einander dabei an (B 31/6).

Gloria ist zu der groBen Matte beim Hirsepool gelaufen und wirft sich darauf und schaut zu Luca. Luca
l[duft zu ihr und lasst sich neben sie fallen. Sie liegen nebeneinander auf der Matte und lachen. Dann
steht Gloria auf, nimmt einen Polster in ihre Hand, lduft um den Hirsepool und Luca lauft ihr nach. Das
Ganze erinnert mich an ein neckisches Nachlaufspiel. Sie laufen einige Male um den Hirsepool, lassen
sich zwischendurch auf die Matte fallen und lachen einander schelmisch an. Dann lduft Gloria mit dem
Polster zur Pferdewippe und legt den Polster auf einen Sitz der Wippe. Luca hat ebenfalls einen Polster
in der Hand und legt diesen auf den anderen Sitz der Pferdewippe und beide setzen sich darauf und
wippen kurz. Gloria steigt ab und auch Luca steigt ebenfalls ab (B 33,6f.).

Gloria lauft zum Hirsepool, er lauft ihr lachend nach, Gloria lauft zur Puppenkiiche, er |duft ihr nach,
Gloria sagt ,,Essen” und sie setzt sich an einen Kindertisch und macht mit ihrer Hand Greifbewegungen
und tut, als ob sie ihm was zum Essen auf den Tisch stellt. Luca schaut leicht verdattert (B 33,3).

Es finden sich auch viele Situationen, in denen Luca Glorias Tun nachahmt und daraus

langere gemeinsame Spielszenen entstehen.

Inzwischen hat Gloria die Tupperware-Schissel mit Knetmasse geholt und auf einen anderen Tisch
gestellt. Luca lauft zu ihr. [...] Luca hat seine Hand schon in der Schissel mit Knetmasse und zerrt einen
Brocken heraus. [...] Luca rollt seinen Brocken, steht dann auf und sagt ,Messer auch” und holt die
Schachtel mit Zubehor fir die Knetmasse, in der sich Nudelwalker, Ausstechformen, Messer und Gabeln
befinden. Er nimmt ein Messer und beginnt seine Rolle in kleine Stlicke zu schneiden und legt sie vor
Gloria. Die nimmt sie und legt sie wieder zu ihm zuriick und sagt: ,Kleine Wuzzal!“ Luca schneidet noch
einige und fragt ,,Haben?“ und legt sie vor Gloria. Diesmal nimmt sie diese und legt sie in einen Becher,
den sie in ihrer Hand halt. Luca schneidet nun seine ganze Rolle auf und legt alle Stiicke zu Gloria, die
diese nimmt und teilweise zerknetet oder in ihren Becher legt. Dann rollt er eine neue Wurst und
schneidet wieder Stiicke ab, die er Gloria gibt. Einerseits wirkt er konzentriert und bedachtig in sein Tun
vertieft, anderseits blickt er jedem Kind nach, das vorbeigeht, blickt zum Wickeltisch, als dort ein Kind
hustet, blickt zur Garderobentiir, wenn er diese hort, obwohl er mit dem Riicken zu dieser sitzt (B
33,3f.).

Luca dirfte Gloria nicht nur als treue Zofe, sondern auch als sichere Gefahrtin wahrnehmen,
die ihm immer wieder spannende Ideen bietet und ihm zeigt, was er tun kann, und welcher
er, wenn auch ,verdattert’, in ihre Welt der Vorstellungen folgt. Dies erinnert an Lucas
Zweierbetreuung, in der er auf dem ,roten Teppich zu Katrin® Katrin als lustvolle Gefahrtin
sowie ihre Welt der Vorstellungen kennenlernte. Nicht nur Gloria sucht Verbindung zu Luca,

sondern auch Luca sucht oft Kontakt zu Gloria, greift ihre Ideen auf, orientiert sich an ihrem
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Tun und oft miindet dies in eine langere Phase lustvollen dynamischen Austauschs, in der
sie gemeinsam spielen, Blcher anschauen, Dreirad fahren u.v.m. (vgl. B 28,3; B 28,5; B
28,7; B 29,5; 34,3: 34,4).

Luca dirfte in vielen Situationen nnere Bilder’, die er in wiederkehrenden
Beziehungserfahrungen mit den Padagoginnen und Katrin sammeln konnte, auf Gloria
Ubertragen. Er durfte somit bereits eine Vorstellung davon haben, wie er durch ein
gemeinsames Thema oder eine gemeinsame Tatigkeit angenehme Verbundenheit erleben
kann, wie er es immer wieder durch die Beziehungserfahrungen ,Bedingungslose
Verflgbarkeit* erfahren und durch seine Erfahrungen mit Katrin bestatigt erlebte. Luca durfte
auch einschatzen, dass er durch Nach- oder Vormachen lustvolle Verbindung zu Gloria
aufnehmen und halten kann. Gleichzeitig durfte er sich auch sicher fiihlen, dass er seine
Vorstellungen auch bei Tatigkeiten, die er noch nicht so gut beherrscht, einbringen kann, wie
z. B. beim Spiel mit dem Kreisel oder dem Zahnradspiel. Luca scheint Gloria nicht als
bedrohliche Konkurrentin zu erleben, sondern ein ,inneres Bild“ von sich und ihr zu haben,
dass er viele Tatigkeiten durch Nachmachen lernen kann. Er dirfte Gloria in vielen
Situationen als treue Gefahrtin sehen, die ihm Orientierung und Halt gibt und zeigt, was und

wie er tun kann.

10.4.3 Konflikt mit Gloria

Obwohl Gloria sich die meiste Zeit fursorglich oder animierend verhélt und beide Uber weite

Strecken lustvoll gemeinsam spielen, gibt es doch einige konflikthafte Situationen.

Luca steht vor dem Schreibtisch und lasst seinen Blick durch den Raum schweifen und der bleibt dann an
Gloria hdngen. Diese kniet vor dem Schreibtisch und zieht aus einem Regal eine kleine Kiste mit bunten
geometrischen Kugelbahnfiguren heraus. Luca stellt sich neben sie, streckt sich und hebt die dazu
gehorige Kugelbahn herunter, stellt diese auf den Boden und hockt sich davor. Er ergreift eine der
Figuren, die Gloria inzwischen auf den Boden geleert hat, und ldsst sie hinunter rollen. Danach nimmt er
die nachste und setzt sie ebenfalls in die Bahn und sieht ihr beim Rollen zu. Auch Gloria fligt eine Figur
ein und sieht beim Rollen zu. Als die meisten Figuren unten sind und nur noch eine da ist, greifen beide
danach. Luca greift mit der rechten Hand nach der Figur und mit der linken schiebt er Glorias
Oberkorper zur Seite. Mit der Holzfigur in der Hand haut er gegen Glorias Kopf (B 30/3).

In einer anderen Situation schiebt Luca die Duploeisenbahn und verliert immer wieder einige

Wagone und hangt diese dann wieder an.

Nach einiger Zeit kommt Gloria und stellt sich neben die Eisenbahn und schaut kurz zu. Als Luca wieder
einmal verloren gegangene Wagone nachschieben muss, fahrt Gloria mit dem Zug von Luca ein Stiick.
Luca sagt ,Nein, meins” und fahrt mit einem Wagon heftig gegen Glorias Gesicht. Diese weint auf und
Birgit sagt: ,,Nein Luca, lass die Gloria. Sie hat nicht gewusst, dass du die Wagone noch brauchst.” Luca
schaut kurz, dreht sich wieder zu seinem Zug, bickt sich und fahrt damit los (B 30,7).
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Luca erlebt eine Gloria, die sich nicht fursorglich um seine Winsche kimmert, sondern sogar
in sein Reich eindringt und somit nicht zu seinem ,inneren Bild“ passen durfte. Erfullt von
seinen Vorstellungen und seinem Tun scheint er dabei keinen Raum fur Glorias Wunsche,
Bedurfnisse, Interessen und Absichten zu haben. Es wirkt, als sei er nur mit seiner ,innerer
Welt® in Verbindung und kénne nicht gleichzeitig auch Verbindung zu Glorias ,inneren Welt*
oder einer ,gemeinsamen Welt* haben. Er mag sich zurickgewiesen und verletzt fuhlen,
seine Vorstellung der fursorglichen Gloria zerstdrt sehen. In dieser belastend und irritierend
erlebten Situation dirfte Luca neben den Worten ,,Nein, meins“ sicherheitshalber auch alte
Strategien einsetzen und davon ausgehen, dass er seine Bedurfnisse vor allem durch

kraftiges, korperliches Agieren und Attackieren sichern kann.

In diesem Unterabschnitt schilderte ich Lucas Erfahrungen mit seiner Zofe Gloria. Dabei
konnte ich herausarbeiten, dass er Beziehungserfahrungen, die er wahrend seiner
Zweierbetreuung gemacht hat, auf Gloria Ubertragen dirfte. Er scheint sie als treue,
bedingungslose Zofe, aber auch als spannende Gefahrtin zu sehen und kann dadurch viele

lustvolle Situationen gemeinsamen Austauschs gestalten und sein Wohlbefinden regulieren.

In Situationen, in denen Gloria nicht erwartungsgemaf funktioniert, dirfte Luca enttduscht
und irritiert sein und durften neben neuen ,inneren Bildern“ auch seine ,alten Bilder* zum
Vorschein kommen, in denen er sich durch pl6otzliches, kraftvolles Agieren wirkméchtig

fuhlen und erreichen kann, was er will.

Doch die Krippengruppe besteht nicht nur aus Padagoginnen, vertrauten Objekten und
Gloria, sondern auch — und vor allem — aus vielen anderen Kindern. Wie mag Luca wohl auf

diese, ihm teilweise fremden Kinder reagieren?

10.5 Luca mit anderen Kindern

Luca spielt die meiste Zeit mit Gloria und es finden sich nur wenige Szenen, in denen Luca
mit einem anderen Kind spielt, doch finden sich mehrere interessante Gruppensituationen.
Deshalb betrachte ich zuerst kurz Lucas Spielsituationen mit anderen Kindern und werfe

danach einen intensiveren Blick auf Gruppensituationen.

10.5.1 Auch andere kdnnen brauchbar sein

Nach einer Konfliktsituation mit Gloria geht Luca zur Duploeisenbahn, bei der die Padagogin
Birgit und die Assistentin sind und drei Kinder spielen. Luca ergreift den Zug von Karim, der

etwas alter als Luca wirkt, und lasst ihn erst los, als die Assistentin Luca anbietet mit ihm
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einen Zug zu bauen. Sie sucht dann Wagone und sie bauen gemeinsam einen Zug (vgl. B
30,4).

Luca hat dann auch einen Zug mit drei Wagonen, die er auf die Schienen aufsetzt und schiebt.
»~Anhdngen! Anhangen”, sagt er und schiebt ihn zum Zug von Karim und will dessen Zug an seinen
hdngen. Doch dieser hidlt seine Hand davor und sagt: ,,Nein“. ,,Anhangen. Da anhangen!”, wiederholt
Luca. ,Der Karim will seinen Zug nicht anhangen. Der will alleine fahren”, meint die Assistentin.
,Weiterfahren! Bitte weiterfahren!”, ertont laut Karims Stimme. ,Tuuut! Tuuut”, macht das Madchen
Katrin in verschiedenen Tonhohen. Luca schaut, schiebt seinen Zug, kann aber nicht weiter, weil vor ihm
Katrins Zug einen Stau verursacht. Hinter ihm kommt Karims Zug und dieser sagt wieder mit lauter
Stimme: ,Weiterfahren, bitte weiterfahren!” Abwechselnd sagen Karim und Katrin: ,Weiterfahren!”,
oder ,Tuuuut!! Tuuut!!”, in verschiedenen Tonlagen und Starken. Nach einiger Zeit sagt auch Luca:
»Weiterfahren” und dann: ,Weiterfahren, bitte” (B 30,4).

Zu Beginn dieser Szene verhalt sich Luca ahnlich wie bei seiner treuen Zofe Gloria. Er
scheint davon auszugehen, dass Karim und dessen Zug ihm zu Dienste stehen, wie er es
von Gloria gewohnt sein dirfte, denn Gloria hat seine Auftrage meist brav erfillt. Auch bei
Karim scheint Luca davon auszugehen, dass dieser tut, was er will, wenn er es ihm nur klar
sagt. Als Karim eindeutig zeigt, dass er das nicht will, scheint Luca davon auszugehen, dass
er seine Forderungen nur deutlicher wiederholen muss. Wieder scheint es, als ob Luca
dermal3en von seinem Bedurfnis erfullt ist und es ihm nicht mdglich ist, gleichzeitig auch
Zugang zu Karims ,innerer Welt* zu haben oder an eine gemeinsame ,innere Welt* zu
denken. Die Assistentin verdeutlicht mit ihren Worten Karims ,innere Welt“ und Luca mag
dadurch aus seiner inneren Welt herausgerissen werden. Auf Lucas ,innere Welt* geht sie
nicht ein, und wie Luca dies erleben mag, ist nicht ersichtlich. Er merkt jedoch, dass sein
Waunsch nicht erflillt wird, und fur einen Moment mag er orientierungslos sein. Er diirfte das
Spiel der anderen nun beobachten und schlief3lich ihr Handeln und ihre Absichten erkennen
und als Orientierung erleben und durch seine Worte ,Weiterfahren und ,Weiterfahren, bitte“
ausdriicken. Ob Luca die Winsche von Karim erkennt und in seine Vorstellungen
einbeziehen kann oder ob er Karims Handlungen nachahmt und daran Gefallen findet, ist

nicht klar erkennbar.

Bei der engen Kurve vor der Briicke kippen die hinteren Wagen heraus. ,Umgefallt”, sagt Luca und
versucht sie wieder auf das Geleise zu stellen. Karim dreht sich zu ihm und will sie richten, doch schiebt
er sie so weit, dass noch mehr Wagone entgleisen. ,,Umgefallt! Uiii! Umgefallt”, sagt Luca und zieht nun
vorne an der Lok. Doch der Zug ist nun getrennt und der hintere Teil des Zuges bleibt entgleist liegen.
Luca schaut zu mir, und sagt mit flehendem Blick ,Kooooomm® und schaut dann auf seine
zuriickgebliebenen, entgleisten Wagone. Er versucht es dann noch einmal, dreht sich dann zu Katrin und
sagt: ,,Umgefallt. Bitte helfen!” Das Madchen Katrin dreht sich um und stellt die Wagone wieder auf die
Geleise und Luca hangt sie an den vorderen Teil. [...]. Wieder sehe ich dann Luca, wie er sich zu Katrin
beugt und: ,,Umfallt. Hilfe, bitte helfen”, sagt. Diese dreht sich wieder zu ihm und stellt den Wagon auf
das Geleise. Mir fallt auf, dass es diesmal auf der geraden Strecke ist, und ich denke mir, dass Luca dies
ganz bestimmt sehr leicht auch alleine aufstellen kdnnte. [...] Luca zieht seinen Zug und ist vorwiegend
damit beschaftigt seine umgefallenen Wagone wieder aufzustellen, dies mit einem ,Umfallt, oder
»,Umgefallen”, zu kommentieren und sie wieder aufzustellen. Dadurch verursacht er meist einen Stau
und hinter ihm wartet Karim und sagt manchmal ,Bitte weiterfahren” oder er hilft Luca seine Wagone
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wieder auf die Schienen zu stellen. Katrin spielt mit ihrem Zug alleine und redet mit ihren Tier-
Passagieren. [...] Karim halt einen Wagon in seiner Hand und fragt: ,,Da?“ ,,Meins“, sagt Luca und Karim
gibt ihm den Wagon. Einen Wagon nach dem anderen hebt Karim hoch, fragt: ,Da?“ und Luca antwortet
»Meins!“, nimmt den Teil und fligt ihn bei seinem Zug an. Luca ergreift dann das Krokodil, das Karim
vorher als Passagier hatte und fragt: ,Haben?” und Karim sagt: ,Ja“ und Luca nimmt auch das Krokodil.
Nur beim Pandabdren sagt Karim: ,,Meins” und setzt diesen auf seinen Zug. Luca hat nun bald wieder
einen sehr langen Zug und Karim einen mit drei Wagonen (B 30).
Luca bemerkt und kommentiert vorwiegend manifeste Wahrnehmungen. Karim durfte nicht
nur Lucas manifestes Handeln wahrnehmen, sondern auch Lucas Wunsch erkennen und
richtet sein Tun auch nach Lucas Absichten aus und versucht Luca beim Aufstellen der
Wagone zu helfen. Luca scheint zuerst in mir — als einer Erwachsenen — eine
Unterstitzungsmoglichkeit zu sehen. Als ich nicht darauf reagiere, verstarkt Luca nicht sein
Tun und wirkt auch nicht verloren. Er verfligt anscheinend bereits Uber ein gefestigtes Bild,
dass auch andere Kinder hilfreich sein kdénnen, und dieses Bild ertffnet ihm weitere
Handlungsstrategien. Katrins Hilfe dirfte er au3erst angenehm erleben, er mag sich dabei
stark und machtig erleben. Er kann zwar nicht den Wagon (wie gewinscht), doch aber ein
Kind bewegen und er bittet Katrin auch um Hilfe, wenn er dies auf der geraden Strecke
alleine konnte. Luca mag auch andere Kinder zunehmend als ,Handlanger” zum Erreichen
seiner Bedurfnisse hilfreich sehen. Doch plétzlich, beim Krokodil, das Karims Passagier war,
fragt Luca ,Haben? Gleich ob Luca damit ,Darf ich den haben?“ oder ,Mdchtest du den
haben?“ meint, er scheint sich vage fur Karims ,innere Welt* zu interessieren. Dies kdnnte
ein Hinweis darauf sein, dass Luca ansatzweise beginnt ,auf die Seele des anderen

neugierig [zu] werden® (Jedletzberger, 2007).

Es finden sich nur wenige langere Interaktionsszenen mit anderen Kindern. Dies mag auch
daran liegen, dass Luca in Gloria eine treue, verlassliche Gefahrtin hat, mit der er viele
lustvolle Erlebnisse teilen kann, und deshalb kaum Kontakt zu anderen Kindern anstrebt.
Dennoch zeigen sich in diesen wenigen Situationen mit anderen Kindern &hnliche
Interaktionsmuster, wie sie auch bei Gloria zu beobachten sind. Zu Beginn seiner
Kleingruppenbetreuung vermied Luca sogar den Blickkontakt zu anderen Kindern. Nun
nimmt Luca bereits Kontakt zu anderen Kindern auf und viel weist darauf hin, dass er seine
Erfahrungen, die er mit Katrin wahrend der Zweierbetreuung gemacht hat, sowie seine
Erfahrungen, die er nun mit Gloria macht, auch zunehmend auf andere Kinder Ubertragen
kann. Diese Verdnderung ist von enormer Bedeutung, da es sich dabei um zentrale
Elemente der Kinderkrippe handelt, und weckt gleichzeitig die Neugier, wie sich Luca wohl in

einer grofl3eren Kindergruppe verhalten mag.
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10.5.2 Lucaund sein Gefolge

Luca besuchte die Kinderkrippe jeweils am Vormittag wahrend der Freispielphase, in der
unterschiedliche Aktivitaten angeboten wurden, aus denen die Kinder frei wahlen konnten.
Deshalb konnte ich keine angeleiteten Grof3gruppensituationen beobachten. Doch konnte ich
unterschiedliche Gruppensituationen beobachten, die Luca freiwillig wahlte und bei denen er
Uberraschendes Verhalten zeigte.

Nach der am Beginn des Kapitels geschilderten Friseurszene, bei der Luca inmitten von
mehreren Kindern die Padagogin frisierte, spielte Luca langere Zeit mit Gloria. Er versuchte
wie sie Kreisel zu drehen, dann leistete sie ihm beim Puzzeln Gesellschaft und anschlieRend
spielten sie fir langere Zeit gemeinsam im Hirsebad. Danach sitzen sie auf einer Matte und

schauen ein Buch an, als es im Bewegungsbereich recht laut wird (vgl. B 28,5).

Plotzlich steht Luca auf, sein Blick ist zum Bewegungsbereich gerichtet und er klettert von der Matte [...].
Beim Blumenkistchen bleibt er stehen, schaut durch die Blumen zu den Kindern in den
Bewegungsbereich. Dort wurde ein Hindernisparcours mit groRen Softbausteinen, Kreisscheiben und
dem Kriechtunnel aufgebaut. Luca schaut fasziniert und halt sich mit beiden Handen am Holzgitterrand
der Blumenkiste an. Seinen Oberkoérper hat er leicht vorgebeugt und sein Mund ist leicht gedffnet. Sein
Blick wirkt gierig und abrupt startet er los und lauft gezielt und mit schusseligen, tédnzelnden Schritten
zum Bewegungsbereich. Er setzt sich auf die Pferdewippschaukel und beginnt zu schaukeln und schaut
zu den Kindern. Am Ende des Parcours liegt die groRe Matte, auf der einige Kinder hiipfen. [...] Gloria
kommt und geht auf die Pferdewippe zu. Luca bremst ab und Gloria setzt sich darauf und beide
schaukeln und lachen einander an und es wird recht wild (B 28,5f.).
Luca erlebt sich anscheinend angenehm mit Gloria verbunden, als das lebhafte Treiben
seine Aufmerksamkeit erregt. Er scheint dies &uf3erst spannend zu finden, was die anderen
dort tun. An dieser Stelle wird sehr deutlich, wie sehr sich Lucas innere Bilder verandert
haben. Denkt man an die Szene zu Beginn seiner Krippenbetreuung, als Luca nichts mit
andern Kindern und Gruppengeschehen anfangen konnte, ganz verloren wirkte und
teilnahmslos ,ins Leere” starrte, so zeigt er hier erwartungsvolle Neugier. Wie man mit den
Riesenbausteinen und Matten wild hantiert, das weil er, dabei hat er sich schon oft recht
stark erleben kénnen. Was genau ihn dermalRen fasziniert — die Bausteine, der Tunnel, die
Padagogin oder die Bewegungen der Kinder — ist nicht erkennbar. Und doch scheint er im
letzten Moment ,kalte FliRe“ zu bekommen und mochte sich anscheinend zuerst noch einen
Uberblick verschaffen oder bei der Wippe Schwung holen. Denn wie er sich durch
Beobachten Orientierung verschaffen kann, hat er oft erfahren. Durch das Beobachten der
Szene und durch das Wippen mit dem Holzpferd mag er sich Orientierung und Kraft
verschaffen und Gloria als zusatzliche Stitze erleben und sich dadurch zunehmend sicher

fuhlen.

Ich bin kurz abgelenkt. Als ich wieder aufschaue, steht Gloria vor dem Tunnel des Hindernisparcours und
Luca steht hinter ihr. Gloria kniet sich nieder, beginnt zu kriechen und Luca folgt ihr dicht, scheint sie
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fast zu schieben. Birgit kommt und sagt: ,Luca, warte. Warte bis die Gloria durch ist, sonst wird es zu

eng. Dann kannst du kriechen. Abstand halten, Luca.” Inzwischen ist Gloria durchgekrochen und Luca

kriecht hinein (B 28, 6).
Gemeinsam mit Gloria scheint er sich sicher zu fihlen und will ihr vielleicht ganz nahe oder
auch schneller sein als Gloria. Vielleicht will er sich an ihr orientieren, da er im engen Tunnel
keinen Uberblick hat, was drauRen passiert? Die Aufforderung der Padagogin konnte
einerseits Lucas Beflrchtungen bekréftigen, denn aufpassen muss man besonders dann,
wenn etwas gefahrlich ist. Anderseits dirften ihm ihre klaren Anweisungen Orientierung
geben, wie er sich in dieser Situation verhalten soll. und er scheint die Anweisungen der
Padagoginnen bereits als hilfreich einzuschatzen. AuRerdem nimmt er wahr, dass sie
bemerkt. was er tut, dass ihr Blick auf ihm ruht, auch wenn er nicht sichtbar ist, und mag sich
dadurch verbunden und geborgen fiihlen. Er scheint der Padagogin zu vertrauen und merkt,
dass sie ihm dies zutraut, und folgt inren Anweisungen.

14

Am Ende des Tunnels empfangt ihn Birgit und sagt: ,Wer kommt denn da? Sehr gut. Super!”, und sie
halt ihm ihre Hand entgegen, die er ergreift. Die Bausteine aus Softmaterial wirken sehr wackelig auf
mich. Das Ende des Parcours bildet ein langerer Quader, auf dem die Kinder wie auf einem Baumstamm
balancieren, um dann mit Schwung auf das Ziel - die Matte - zu hiipfen. An Birgits Hand balanciert Luca
wackelig den Quader entlang, sein Gesicht kann ich nicht sehen, da er auf den Boden schaut. Nachdem
Luca gehlipft ist, verldsst er die Matte nicht, sondern hipft weiter wie auf einem Trampolin und Birgit
meint: ,Jetzt missen wir aber Platz machen, schau einmal, wenn du da hiipfst und die anderen Kinder
kommen, dann wird es eng.” Luca lauft wieder zum Eingang des Tunnels, vor dem Gloria steht. Ich
glaube, sie hat auf ihn gewartet. Er schiebt sie zur Seite, was aber nicht aggressiv wirkt, sondern wie
wenn man einen Sessel, der im Weg steht, einfach wegschiebt. Er kriecht hinein und nach ca. einem
halben Meter kommt er rickwarts wieder raus, steht auf, dreht sich um, streckt seine Arme zur Seite,
sperrt damit wie ein Polizist den Eingang ab und sagt mit lauter, bestimmter Stimme: ,Warten!!
Warten!! Abstand halten!!“ Mehrmals wiederholt er die Aufforderung: ,Warten!! Abstand halten” und
es bildet sich schon eine Schlange von drei Kindern, die warten. Dabei bewegt er seinen Kopf leicht hin
und her und wirkt unruhig. Ich muss schmunzeln und bemerke, dass auch Birgit lachend auf ihn
zukommt und sagt: ,Ja, Abstand halten ist wichtig. Aber die Kinder haben das jetzt schon gehort. Die
warten, bis du durch bist.” Nun biickt sich Luca, steckt seinen Kopf in den Tunnel, streckt sich noch mal
hoch, dreht sich wieder um und schaut mit g’schaftigem Blick auf die Kinder und wiederholt: ,, Warten!”,
beugt sich zuriick zum Tunnel und kriecht hindurch (B 28,6).

Luca erfahrt, dass ihn die Padagogin trotz Anwesenheit vieler Kinder bereits erwartet, ihn
lobt und er sich an ihrer Hand anhalten kann, wenn es unsicher wird. Er mag sich sehr
tuchtig stolz und durch die Padagogin sicher fiihlen. Auch beim Hipfen auf der Matte dirfte
er sich stark erleben. Er kann es scheinbar gar nicht erwarten, dieses Gefuihl nochmal zu
erleben, und von diesem Bedirfnis getrieben scheint kein Platz fir Wiinsche von Gloria.
Alleine im Tunnel, scheint ihm die Situation doch nicht ganz geheuer. Im engen Tunnel, in
dem er nicht viel sehen, tun und kontrollieren kann und gleichzeitig weil3, dass rundherum
viel los ist, mag sich Luca wieder unsicher und allein fihlen. Zuvor hat er erlebt, dass die
Padagogin mit den Worten ,Warten. Abstand halten!* das Geschehen reguliert hat und wie
er sich dadurch sicherer flihlen konnte. Luca mag nun unbewusst einschéatzen, dass auch er

durch diese Worte das Geschehen regulieren kann. Er mag einschéatzen, dass er in der
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,Rolle der Padagogin“ ebenso regulierend und méchtig sein kann, und ruft mehrmals
g‘schaftig: ,Warten! Abstand halten!” Er méchte damit das Geschehen drauf3en kontrollieren,

auch wenn er im Tunnel ist.

Als er aus dem Tunnel kommt, dreht er sich um und schaut zurick. Birgit reicht ihm wieder ihre Hand
und er balanciert Uber die wackeligen Bausteine und hiipft auf die Matte. Wieder lauft er mit
tanzelnden Schritten und freudig erregtem Gesichtsausdruck zum Tunneleingang. Mehrmals wiederholt
sich diese Szene. Vor dem Eingang bleibt er stehen, breitet die Arme aus und sagt mit fordernder
Stimme: ,Warten! Warten!”, wirkt dabei erregt, blickt sich, dreht sich um, schaut manchmal mit
prifendem Blick zurtick, wiederholt sein ,Warten!“ und kriecht dann durch (B 28,6).

Wie wichtig fir Luca das Thema Kontrolle und Kontrollverlust ist, zeigt er, indem er
wiederholt diese Szene inszeniert, in der er Kontrolle und Kontrollverlust beherrschen kann.
Diese Situation erinnert an die erste geschilderte Tunnelszene (vgl. Kap. 8), bei der Luca
Kontrollverlust nur ertragen konnte, als die Padagogin den Tunnel hielt. Sie erinnert aber
auch an Lucas wiederholtes ,Schlafspiel”, bei dem er begann, sich aktiv mit Kontrollverlust
auseinander zu setzen und mit der Rolle der Padagogin zu spielen. Luca erlebt, dass er
scheinbar unkontrollierbare Situationen aktiv gestalten und regulieren kann. Wie Erfahrungen
dieser Art Lucas Selbstbild beeinflussen durften, zeigt sich in einer kurz danach

beobachteten Situation.

Es ist inzwischen unruhiger geworden. Kinder quietschen, kreischen und laufen umher. Luca steht auf,
geht zu einem Regal und zieht vorsichtig eine Schiissel mit Instrumenten herunter und balanciert sie
konzentriert und stellt sie vorsichtig auf den Boden. Auf der runden, flachen Instrumentenschissel
liegen verschiedene Rasseln, Klapperinstrumente etc. Luca nimmt sich die Triangel und haut mit dem
Metallstab fest dagegen. Andere Kinder holen sich ebenfalls ein Instrument und ein lautes Geklopfe,
Gescheppere, Geklapper und Getrommel beginnt. Luca sitzt auf dem Boden, halt seine Triangel in der
Hand und singt mit lautem, monotonem Schreigesang: ,Rabimmel, rabammel, rabum! Rabimmel,
rabammel, rabum!! Rabimmel, rabammel, rabum! ....“ Er steht dabei auf und ca. sechs Kinder sitzen im
Halbkreis vor ihm und klopfen und schauen zu ihm hoch. Obwohl er die Triangel hat, ist er durch seinen
Schreigesang am Lautesten aus dem Gemeinschaftskrach zu héren. ,Rabimmel, rabammel, rabum!
Rabimmel, rabammel, rabum!! Rabimmel, rabammel, rabum! ....“. Auch seine heftigen Armbewegungen
ziehen die Blicke der Kinder auf sich und er wirkt auf mich wie der Dirigent eines Orchesters. Sein
Gesang wird lauter, fast zu einem Schreien und seine Bewegungen werden heftiger und er wirkt auf
mich wie der Trommler auf einer Galeere. Nach einiger Zeit nimmt er eine Klapperrassel, beiRt hinein,
zerrt daran, beiflt wieder hinein und wendet seinen Kopf mit herausforderndem Blick hin und her. Ich
merke, dass die meisten Kinder sich mit den Instrumenten inzwischen im Raum verteilt haben, und eine
Gruppe verwendet die Riesenbausteine als Trommelkérper (B 28,7f.).

Die Gruppensituation wird unruhiger und Luca dirfte das Durcheinander zunehmend
unkontrollierbar einschatzen. Mdglicherweise weckt die zunehmende Unruhe bei Luca ein
Bedurfnis nach Orientierung und Klarheit. Luca hat bereits mehrmals erlebt, wie die
Padagoginnen mit Musikinstrumenten das Gruppengeschehen leiteten. Gleichzeitig scheint
er sich selbst als jemand zu sehen, der durch lautstarkes, kraftvolles Tun das Geschehen
beeinflussen kann. Indem Luca nun einerseits wie die Padagogin tut, anderseits dabei laut

und wild agiert, scheint er unbewusst neue und alte ,innere Bilder® zu verknipfen. Luca
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durfte versuchen seine Unsicherheit beim zunehmenden Durcheinander abzuwehren und
Sicherheit zu gewinnen, indem er sich mit den Padagoginnen identifiziert und eine
Gruppensituation inszeniert, die er lautstark anfihren und kontrollieren kann. Luca gelingt es
einige Zeit die Kinder an sich zu binden. Als er heftiger agiert und zu bei3en beginnt, merke
ich, dass die Kinder die Verbindung zu ihm abgebrochen haben. Auch Luca dirfte gemerkt
haben, dass er die Kontrolle tGber das Geschehen verloren hat und durch das Bei3en
festhalten will, was ihm entglitten ist. Auch hier dirften in der Situation, in der seine neuen
Strategien nicht ausreichenden Erfolg zeigen, wieder Lucas frihere psychische Strukturen

zum Tragen kommen.

In den meisten beobachteten Gruppensituationen versucht Luca auf seine, oft hoéchst
originelle Art und Weise die Fuhrung zu Ubernehmen, was ihm meist auch gelingt. Wie

kreativ und einfallsreich er dabei sein kann, wird u.a. in der folgenden Situation sichtbar.

Die Padagogin Birgit singt mit einigen Kindern das Kreisspiel: ,Ringe, Ringe, Reihe, sind der
Kinder dreie, sitzen unterm Hollerbusch, machen alle Husch, husch, husch.” Zuerst

beobachtet Luca das Geschehen, geht dann auf Birgit zu und ergreift ihre Hand (vgl. B 33,2).

»Luca fugt sich zwischen Katrin und Birgit ein und singt lautstark und mit geschwellter Brust mit. Am
Ende des Liedes ruft Katrin: ,Nicht Hand auslassen. Nicht Hand auslassen!“ Luca schaut sie irritiert an.
Birgit sagt: ,Man kann die Hand halten oder auslassen. Jeder wie er will.“ Mehrmals wird das Lied
wiederholt. [...] Er schaut mit anhimmelnden Blicken zu Birgit hoch und ist zeitweise als lautstarkster
Sanger zu horen (B 33/3).
Wieder beobachtet Luca zuerst das Geschehen und durfte sich versichern, dass er das Spiel
und den Ablauf kennt. Durch die klare Struktur des Liedes weil3 er genau, was ihn erwartet,
kann sich sicher fuhlen und will mitspielen. Er scheint stolz zu sein, dass er so gut und laut
singen kann, und mag sich dadurch mit der Padagogin verbunden und machtig fihlen. Doch
Katrins Zwischenrufe passen nicht zu seinen Erwartungen und irritieren ihn. Birgit gibt keine
klaren Anweisungen, sondern lasst es jedem frei, zu tun wie er will. Dies konnte Luca
verunsichern, denn nun bleibt offen, was geschehen kann. Indem Luca am lautstarksten
singt, fuhrt er bereits das Singen an. Doch Luca hat noch weitere Ideen, wie er die Fihrung

des Geschehens sichern kann:

Nach einiger Zeit beginnt er pl6tzlich die Strophe mit einem lauten ,,Husch, husch” und lasst sich auf den
Boden plumpsen und fast alle machen es ihm nach. Wieder steht Luca auf und lasst sich mit einem
,Husch”“ auf den Boden plumpsen und vor allem die Buben machen es ihm wieder nach. Die Madchen
versuchen sich in Kreisrichtung zu bewegen, wollen anscheinend ordnungsgemdfR im Kreis gehen,
wahrend sich die Buben auf Lucas ,Husch, husch” zu Boden plumpsen lassen, und so entsteht ein
kleines Durcheinander (B 33/3).
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Nun fuhrt Luca auch die Bewegungen an und durfte durch seine Struktur den Ablauf leiten
wollen. Durch sein lautstarkes Agieren gelingt es ihm auch einen Groliteil der Kinder

anzufuhren.

Luca durfte die anderen Kinder bereits tendenziell als brauchbare und angenehme
Spielgefahrten einschatzen und die Padagoginnen als sichere Bindungspersonen
wahrnehmen. Luca dirfte auch bereits viele Objekte, Tatigkeiten und Spielablaufe vertraut
und sicher und sich damit ausreichend wirkmachtig erleben. Vor allem an klar strukturierten
Gruppenspielen, deren Ablauf ihm vertraut ist, nimmt er immer wieder teil und versucht diese

durch eigenwillige Anderungen mitzugestalten.

So nimmt Luca auch wiederholt an einem Singspiel beim Reifenturm teil oder initiiert dieses

Spiel, was darauf hinweist, wie wichtig dieses Spiel fir ihn ist.

Luca steigt auf ein Rutschauto und flugs ist er in den Turm hineingeklettert. Ein Kind sagt ,Luca“ und
Susanne fragt: ,Wo ist denn der Luca? Sollen wir unser Lied singen?” Sie legt einen passenden Deckel,
mit dem man die Offnung verschlieBen kann, obendrauf. Doch legt sie den Deckel nicht gerade, sondern
etwas schrag, sodass er nicht ganz abschlieSt. Gloria und ein anderes Madchen stehen mit Susanne um
den Turm. ,,Horch einmal. Ich hor etwas. Aber sehen kann ich ihn nicht”, sagt Susanne und beginnt dann
zu singen: ,Unser Luca ist verschwunden, haben keinen Luca mehr.” Dann horcht sie, hebt etwas den
Deckel und singt: ,Ah, nun ist der Luca wieder da, tralalala lalala tralalalalala.” Danach singt Susanne
noch einmal. Als Luca wieder heraus klettert, fragt Susanne, ob noch wer rein méchte. Gloria will hinein
und Luca holt einen weiteren Reifen und schleppt ihn langsseits, wie eine Trommel, vor seinem Bauch
und fragt: ,,HOher?“. Susanne meint, das sei hoch genug, und Gloria kommt nun in den Turm und
Susanne singt: ,Unsere Gloria ist verschwunden ....“. Luca steht beim Turm, schaut in Susannes Gesicht
und singt einzelne Worter mit. Dabei bekommt er einen wichtigen Gesichtsausdruck und wirkt freudig
erregt. Er schaut Susanne ins Gesicht, scheint bemiiht sein Singen auf Susanne abzustimmen und auch
ihr Rhythmus wird holpriger, da sie anscheinend auf Lucas Tempo achtet (B 32, 3f.).
Es ist ein Kklar strukturiertes Singspiel, bei dem der Ablauf von der Padagogin geregelt wird.
Die klare Struktur dirfte Luca Sicherheit geben, denn er kennt den Ablauf und weil genau,
was ihn erwartet. Es ist ein Spiel, bei dem er selbstbestimmt etwas tun kann, aber bei dem
auch mit ihm etwas getan wird. Es ist ein Spiel, bei dem er zwar weg ist, aber dennoch die
Verbindung zu den anderen drauf3en splren kann, da sie seinen Namen singen und ihn
suchen. Es ist ein Spiel, bei dem es wieder um unsichere Themen wie Kontrolle und
Kontrollverlust, Verschwinden und Wiederkommen, Verbindung trotz Abwesenheit geht.
Bemerkenswert und ein groR3er Entwicklungsschritt ist vor allem, dass Luca sich trotz
Anwesenheit anderer Kinder mit diesen unsicheren Themen auseinandersetzt und dieses

aktiv mitgestaltet.

Nach dem zweiten Durchgang holt er noch einen weiteren Reifen und demonstriert damit
sich und den anderen, wie stark er ist. Er will den Turm und somit im Spiel etwas verandern,
kann jedoch Susannes Grenze akzeptieren. Indem er konzentriert mitsingt, gestaltet er eine

Moglichkeit sich mit der Padagogin verbunden und wirkméachtig zu fihlen. lhre innige,
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dyadische Verbundenheit zeigt sich dadurch, dass beide versuchen ihr Singen aufeinander

abzustimmen.

Immer wieder versucht Luca auch bei diesem Spiel den Ablauf zu veréandern und
mitzubestimmen. So klettert er oft nicht wie die anderen heraus, sondern bleibt wie ein Kdnig
aus seinem , Thron“ sitzen (vgl. B 33,2: B 34,10). Er mag sich dadurch als Herrscher tber die
Reihenfolge, den Ablauf und das Geschehen fuhlen. Meist verlasst er erst nach
mehrmaligem Bitten oder Auffordern seinen ,Thron“ und kann dadurch die Aufmerksamkeit
der Padagogin und der anderen Kindern noch verlangern. Einerseits durften klare Strukturen
fir Luca sehr wichtig sein, anderseits andert er oft den Spielablauf und somit die Struktur,
indem er bei jedem dieser Reifenspiele etwas am Ablauf verandert. Es scheint, als probiere
er aus, wie er auch bei solch unsicheren Themen selbstbestimmt und wirkméachtig bleiben

kann.

Durch die geschilderten Situationen wurde deutlich, wie sehr sich Luca in seinem Erleben
und Verhalten verandert hat. Aber ist es so, dass sich ,alte Muster des friiheren Luca gar

nicht mehr finden?

10.5.3 Alte Muster noch aktuell?

Obwohl in dieser Arbeit vor allem nach Veranderungen gefragt wird, ist es doch von

Bedeutung, inwiefern Luca auch seine ,alten Muster® zeigt.
10.5.3.1 Altes Muster ,,Starrer Blick*

Bei all den beobachteten Gruppensituationen zeigte Luca nur in einer einzigen Situation den
zu Beginn der Krippenbetreuung beobachteten ,leeren® Blick. Diese Situation ahnelt auf
mehrfache Weise einer Situation, wie sie zu Krippenbeginn typisch fur Lucas Verhalten bei

Gruppenaktivitaten war.

Michaela singt ein Lauflied, das ich (noch) nicht kenne. Die erste Strophe handelt vom Laufen und Luca
[duft wild im Kreis, seine Beine fliegen zur Seite und er stolpert, steht sofort wieder auf und lauft wie auf
Hochtouren aufgezogen im Kreis. Er (iberholt alle anderen, schaut dabei angestrengt, erregt, fliegt
wieder Uber seine eigenen Beine, errappelt sich und lauft weiter, mit rotem angestrengtem Gesicht (B
29,8).
Die Padagogin singt ein Lauflied, alle Kinder laufen und Luca mittendrin, und sogar in
fuhrender Position. Zu Beginn der Krippenbetreuung verweilte Luca bei Gruppenlaufspielen
teilnahmslos mit starrem Blick inmitten der Schar. Nun hat Luca eine klare Vorstellung, was
die Padagogin von ihm erwartet. Laufen kann er und Ubereifrig versucht er ihre Erwartungen

zu erfullen. Erhofft er Lob, geniel3t er, dass er sich korperlich spiiren kann, dass er schneller
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und tichtiger ist? Oder identifiziert er sich mit den Erwartungen der Padagogin und mdchte

sich mit ihr verbunden fihlen, indem er sie ganz besonders gut erfullt?

Die ndchsten Strophen handeln vom Galoppieren. Da wird Luca ruhiger, hebt seine Beine ein wenig,
bleibt dann stehen und schaut, was die anderen machen. Bei den nachsten Strophen geht es darum wie
ein Elefant zu stampfen, wie ein Gummiball zu hiipfen, wie ein Pinguin zu watscheln, wie ein Auto zu
fahren, ... Luca steht mitten in der Laufbahn des Kreises und die anderen Kinder miissen ausweichen. Er
schaut manchmal zu den Kindern, zeitweise wirkt sein Blick verloren und er greift mit seiner rechten
Hand an sein Ohr und reibt daran (B 29,8).
Vom Galoppieren scheint Luca eine vage Vorstellung zu haben. Doch wie ein Elefant zu
stampfen oder wie ein Gummiball zu hipfen, das scheint er ihm fremd. Es wirkt, als ob er
Michaelas ,innere Welt“ nicht erfassen kann. Luca scheint die Ideen der folgenden Strophen,
in denen es um ,Als-ob“-Vorstellungen geht, nicht zu verstehen und sich deshalb irritiert und
ohne Verbindung zu fiuhlen. Und dennoch blickt er nicht ins ,Leere“ sondern schaut
manchmal zu anderen Kindern. Dies konnte ein Hinweis darauf sein, dass er bereits eine
vage Vermutung hat, dass er in diffus erlebten Situationen, wie z. B. ,Als-Ob“-Vorstellungen,

auch bei anderen Kindern durch Beobachten Orientierung finden kénnte.

Jedes Mal wenn Birgit an ihm vorbeilduft, schaut sie ihn an und streckt ihm ihre Hand entgegen. Doch er
scheint sie nicht zu sehen und bleibt in der Mitte des Kreises stehen und sein Gesichtausdruck wirkt
verloren. Dann verldsst er langsam, mit ausdruckslosem Gesicht den Bewegungsbereich und geht
Richtung Essbereich. Als eine ruhige Strophe kommt: ,Fliegen wie ein Schmetterling®, schaut er wieder
zu den Kindern, geht wieder zuriick und ich habe den Eindruck, dass er mitmachen mochte, doch ist
diese Strophe bereits vorbei und bei der Strophe: ,Schlafen wie ein, ... (weil nicht mehr)”, steht er
wieder im Bewegungsbereich, schaut den anderen Kindern skeptisch und abwartend zu, wie diese sich
niederlegen und ihre Augen schlieRen und dabei reibt er sich wieder hinter seinem Ohr (B 29/8).
Seine Vorstellung von der Orientierung bietenden Padagogin scheint zerstort, denn gerade
sie ist es, die seine Verwirrung ausldst. Deshalb dirfte er auch ihr Kontaktangebot nicht
wahrnehmen wollen. Ohne Vorstellung und Plan verharrt er dennoch nicht starr und
bewegungslos, wie zu Beginn seiner Krippenzeit, sondern bewegt sich zum Essbereich, hofft
vielleicht dort etwas Vertrautes, Starkendes zu finden. Und dennoch scheint eine Seite mit
dem Geschehen in der Gruppe verbunden zu bleiben, denn auf die Worte ,Schmetterlinge*
reagiert er. Diese durften ihm wieder vertraut sein, wodurch er sich dem Geschehen wieder
annahern kann. Wenn er auch nicht korperlich am Geschehen teilnimmt, so kann
keineswegs von Teilnahmslosigkeit gesprochen werden. Seine skeptischen Blicke mégen
Zweifel und Unsicherheit ausdriicken, doch seine abwartenden Blicke konnten auf Hoffnung

hinweisen; auf eine Erwartung durch Beobachten Orientierung und Sicherheit zu gewinnen.

Zusammenfassung: Es wird angenommen, dass sich Luca in Gruppensituationen mit
mehreren Kindern klare Strukturen wiinschen dirfte. Er scheint bereits Vorstellungen zu
haben, wie Gruppensituationen mit vertrauten klaren Strukturen funktionieren. Auch in

Gruppensituationen scheint er vor allem bestrebt sich wirkmachtig und verbunden zu fihlen.
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Dabei scheint er auch einzuschatzen, dass er durch kraftiges, lautes Agieren das
Geschehen beeinflussen und lenken und leiten kann.

10.5.3.2 Altes Muster ,,Attackieren anderer Kinder*

Bisher wurde aufgezeigt, dass Luca andere Kinder Uber weite Strecken nicht als Bedrohung
erlebt, sondern sie tendenziell als brauchbar zur Erreichung seiner Bedlrfnisse erleben
durfte. Es finden sich kaum Szenen, in denen Luca andere Kinder plétzlich, blitzartig,
korperlich attackiert. Doch ganz ohne Attackieren geht es anscheinend doch (noch) nicht,

was folgende Sequenzen zeigen.
Luca hat sich mit Gloria um ein Auto gestritten und Gloria leistet Widerstand (vgl. B 29,6).

Er schaufelt etwas Hirse in das Lastauto und ldsst dann mit seiner Hand etwas Hirse auf Glorias Kopf
rieseln. Diese schaut zu ihm und schittelt ihren Kopf. Wieder rieselt er Hirse tber ihren Kopf und sie
schaut ihn irritiert an, sagt: ,Nein“ und schaut dann zu mir. Luca nimmt nun mehr Hirse und wirft diese
gegen ihren Kopf (B 29,6).
Der Beginn dieser Szenen gleicht bekannten Situationen. Luca mochte ein Objekt haben und
die ,innere* Welt von Gloria, dass auch sie das Auto haben mdchte, scheint ihn nicht zu
berihren. Er mag nicht verstehen, wieso Gloria, die er tendenziell als brauchbar fiir seine
Bedirfnisse einschatzt, diesmal nicht ,funktioniert. Auffallend an Lucas Verhalten ist, dass
er Gloria nicht blitzartig attackiert, sondern sein korperliches Tun fast sanft beginnt und
allm&hlich und gezielt steigert. Dass seine Handlungen Auswirkungen auf die Kinder haben,
weild er, denn das hat er immer wieder erfahren und auch von den P&adagoginnen
regelmafig erklart bekommen. Womdglich mag er nun gerade diese Zusammenhange
erforschen und ist damit beschéftigt, wie sein Handeln bei Gloria wirkt, wie diese

Jfunktioniert".

Nicht nur bei Gloria, sondern auch bei anderen Kindern finden sich wiederholt Szenen, in
denen Luca auf allmahlich steigernde Art, ,gezielt andere Kinder attackiert (vgl. B 28,4; B
29,6; B 31,6; B 32,2; B 32,3; B 32,7; B 32,9; B 32,10).

Einmal spielt Luca beim Wasserlabyrinth und malt die Wasserrinne mit der Malerrolle an.

Diese taucht er ins Wasser und fahrt damit in der Rinne des Wasserlabyrinths mehrmals hin und her.
Dann betrachtet er die Rolle, schaut wieder um sich und geht auf ein Madchen zu, das neben dem
Labyrinth steht. Er hebt die nasse Rolle und rollt beim Madchen von hinten lber deren schulterlanges,
braunes Haar. Zuerst noch etwas unsicher, doch dann zunehmend fester rollt er die Rolle tiber den Kopf
des Madchens. Das Madchen steht nur da und schaut irritiert und verwirrt. Nun fahrt er ihr auch
mehrmals von der Seite tber ihren Kopf und beginnt auch leicht auf deren Kopf zu schlagen. Das
Madchen blickt Hilfe suchend um sich und Lucas Bewegungen werden heftiger (B 32,2).
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Luca malt mit der Malerrolle. Mit dieser hat er schon ofters gespielt und am Boden kraftige
Striche erzeugt. Moglicherweise ist Luca irritiert und enttauscht, da er beim Malen in der
bereits nassen Wasserrinne keine Wirkung erkennen kann. Zuerst dirfte er die Ursache bei
der Rolle vermuten und betrachtet diese genauer. Auch in dieser Situation mag Lucas
Vorstellung, dass seine Handlungen Auswirkungen bei anderen Kindern zeigen, sein Tun
beeinflussen. Er scheint gleichzeitig damit beschaftigt, welche Wirkung er mit der Malerrolle
erzielen kann und welche Auswirkungen sein Handeln bei einem anderen (lebendigen)
Objekt haben konnte. AuRerdem scheint er (noch) die Vorstellung zu haben, dass er sein
korperliches Tun nur wiederholen und verstarken muss, um Wirkung zu erreichen. Es
scheint, als ob diese verschiedenen Aspekte des Erlebens, alte und neue, gleichzeitig sein

Handeln beeinflussen.

In einer anderen Situation versucht Luca mehrmals, ohne bleibenden Erfolg, ein Boot an den

Kran zu hangen und ist dadurch mit wiederholten Misserfolgen konfrontiert.

Etwas spdter versucht er es noch ein zweites Mal. Mit seinen teilweise ruckartigen Bewegungen
spritzt/traufelt er mit dem Boot auch andere Kinder an. Zuerst wirkt es unbeabsichtigt, doch dann
scheint er es gezielt/ eher abwartend/experimentierend zu tun.[...] Einmal, als er ein Boot in der Hand
hat, steht er auf und stoRt damit seitlich gegen Sandras Oberkdrper, und als sie sich wegdreht, noch
einmal gegen ihren Riicken. Er tropfelt bei seinem Spiel auch immer wieder andere Kinder an (B 32,3).
Besonders haufig sind Szenen dieser Art bei der 32. Beobachtung zu finden. An diesem Tag
musste Luca gleich zu Beginn erfahren, dass sein Wunsch nach dem Planschbecken nicht
erfullt wird. Auch wurde an diesem Tag gefilmt, fremde Praktikantinnen waren anwesend und
die Padagoginnen hatten ungewohnlich wenig Zeit fur ihn, wodurch er sich vermehrt irritiert

und verbindungslos und wirkungslos erlebt haben mag.

Luca dirfte tendenziell das Bedrfnis verspiren, Situationen beeinflussen und kontrollieren
zu koénnen und sich auch bei Personen stark und wirkmachtig zu flhlen und seine
korperliche Wirkmachtigkeit zunehmend auch ,gezielt bei lebendigen Objekten
ausprobieren. Luca scheint sich fir Reaktionen lebendiger Objekte zu interessieren, fur

seine Auswirkungen auf diese und wie andere Kinder funktionieren.

Luca hat bereits oft erfahren, dass er auf unterschiedliche Weisen bei anderen Kindern
etwas bewirken kann und sogar das Gruppengeschehen mitgestalten kann, wie es bei den
aufgezeigten Gruppensituationen erkennbar wurde. Auch wurde Luca von den
Padagoginnen immer wieder darauf hingewiesen, dass sein koérperliches Tun anderen
Kindern ,Weh tue®. Damit wurde immer wieder ein Zusammenhang zwischen seinen

Handlungen und Auswirkungen auf andere Kinder hingewiesen. In belastenden Situationen
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durfte Luca ausprobieren, inwiefern seine Annahme, mit vertrauten Objekten auf viele

Weisen wirkméachtig zu sein, auch bei lebendigen Objekten funktioniert.

In fast allen Situationen fuhrt Lucas Verhalten dazu, dass die Padagoginnen zurechtweisend
oder erklarend reagieren und die anderen Kinder trosten. Dies leitet zum Gedanken, dass
Luca moglicherweise durch gezieltes ,Attackieren® unbewusst Kontakt zu Padagoginnen
erreichen méchte. Dagegen spricht jedoch, dass Luca bereits Uber ein vielfaltiges Repertoire
verfugt, um mit Padagoginnen direkt in Kontakt zu treten. Auch wirde plétzliches, heftiges
Attackieren wesentlich schneller und sicherer zu Kontakt mit Padagoginnen flihren als
bedachtiges, sich langsam steigerndes Agieren. Dies starkt die Annahme, dass sich Luca mit
den Auswirkungen seines Handelns auf andere Kinder beschaftigt. Ob Luca dabei
vorwiegend an manifesten Zusammenhangen oder auch an ,inneren“ Zusammenhangen

Interesse haben durfte, ist aus den Beobachtungen nicht erkennbar.

Durch die Analyse dieser Szenen wurden differenzierte Veranderungen in Lucas Verhalten
und Erleben erkennbar. Diese sollen nun im nachsten Abschnitt zusammenfassend

dargestellt werden.

10.6 Lucas mutmaliliche psychische Strukturen nach Rickkehr in
die Grof3gruppe

Auch diese Zusammenfassung ist an den drei Dimensionen dynamischer Austausch,
Interesse und Affekte ausgerichtet. Zuerst werfe ich wieder einen kurzen Blick zurlck zu
Lucas Krippenbeginn und weise dann Lucas Veranderungen im Verhalten und Erleben aus.
Danach gehe ich der Frage nach, wie diese Veranderungen im Hinblick auf Lucas

Beziehungserfahrungen verstehbar sind?

10.6.1 Veranderungen im Bereich Dynamischer Austausch mit den P&dagoginnen

Blick zuriick: Luca suchte zu Beginn der Krippenbetreuung bei Gruppenaktivitaten keinen
Kontakt zu Padagoginnen. Er schien sie nicht hinreichend sicher einzuschatzen und als
Anfiihrerin und Teil der Gruppe zu sehen. Zu Beginn der Kleingruppenbetreuung suchte

Luca wieder vermehrt dyadischen Kontakt zu den Padagoginnen.

Veranderungen im Verhalten und Erleben: Luca sucht nun auch in Gruppensituationen
auf vielfaltige Weise Kontakt und Verbindung zu den Padagoginnen und kann bei seiner
Wiedereingliederung in die Grof3gruppe auch sein vielfaltiges Interaktionspotpourri zu den

Padagoginnen (vgl. Kap. 8 und Kap. 9) umsetzen.

211



Wie sind diese Veranderungen im Hinblick auf Lucas Beziehungserfahrungen
verstehbar?

Luca konnte durch seine Beziehungserfahrungen mit seinen ,Gesellschaftsdamen®, und
,Grenzen mit Alternativen®, (vgl. Kap. 8) sowie auf seiner ,Insel der Zweisamkeit® (vgl. Kap.
9) seine ,inneren Bilder* von den P&adagoginnen festigen und erweitern. Seine
Objektreprasentanzen von den Padagoginnen dirften bereits dermaf3en stabil sein, dass er
auch in Situationen mit vielen Kindern und in belastend erlebten Situationen die
Padagoginnen als aufmerksam, sicher, hilfsbereit und verlasslich sehen durfte und
Verbindung zu ihnen anstrebt. Auch seine Selbst- und Handlungseinschétzungen scheinen
dermaf3en stabil, dass er seine erworbenen Strategien (vgl. Kap. 8 und 9) der
Kontaktgestaltung nitzen kann und klare Wiinsche auf3ert, Téatigkeiten kommentiert, Themen
aufgreift, um Hilfe bittet, fragt, u.v.m. Er kann dadurch in Situationen, in denen er
Unterstitzung und/oder Verbindung wilinscht, seine Bedurfnisse regulieren und negativ-

belastende Affekte lindern.

10.6.2 Veranderungen im Bereich Dynamischer Austausch mit Kindern

Blick zurtick: Luca sucht zu Beginn seiner Krippenbetreuung keinen Kontakt zu einem
anderen Kind. Wahrend seiner Zweierbetreuung lernte er Katrin als treue, animierende
Gefahrtin kennen und er erlebte viele lustvolle gemeinsame Situationen mit ihr. Wahrend

seiner Kleingruppenbetreuung suchte Luca keinen Einzelkontakt zu einem anderen Kind.

Veréanderungen im Verhalten und Erleben mit Gloria: Bereits am ersten Tag seiner
,Ruckkehr in die Grol3gruppe verbringt Luca die meiste Zeit mit seiner ,Zofe* Gloria, die
seine Wiinsche quasi errét. Er scheint sie sicher, vertraut, animierend und orientierend zu
erleben und sucht eindeutig ihre N&he. Es finden sich viele, lang andauernde Szenen

lustvollen dynamischen Austauschs.

Wie sind diese Veranderungen im Hinblick auf Lucas Beziehungserfahrungen

verstehbar?

Luca kennt Gloria auch privat und es zeigt sich ein Zusammenspiel, bei dem Luca bestimmt
und Gloria Lucas Erwartungen wie eine treue Zofe erfullt. Luca dirfte bereits klare

Objektreprasentanzen von Gloria haben.

Durch seine Beziehungserfahrungen mit ,Hofdamen“ durfte Luca bereits hinreichend
Selbstreprasentanzen und Handlungseinschéatzungen verinnerlicht haben (vgl. Kap. 8), wie

er durch klare Worte und Anweisungen auch Personen bewegen, Verbindung gestalten,
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seine Bedurfnisse erfullen und sich wirkmachtig fuhlen kann. Es scheint, als ob er nun
bereits  vorhandene Objektreprasentanzen von Gloria nun mit  seinen
Handlungseinschatzungen verbindet. Es kdnnte auch sein, dass er die, wahrend seiner
Zweierbetreuung entwickelten Objektreprasentanzen von Katrin (als angenehme, anregende
Gefahrtin) nun auf Gloria tGbertragt. Das Ensemble dieser Faktoren tragt dazu bei, dass Luca
Gloria nun auch in der Grol3gruppensituation als treue, sichere Gefahrtin erleben durfte und

Regie in ihrem Zusammenspiel fuhrt.

Alte Muster noch aktuell? Zu Beginn der Krippenbetreuung fiel Luca dadurch auf, dass er
in Konfliktsituationen andere Kinder pl6tzlich, blitzartig, massiv, kérperlich attackierte. Nun
kommt es wesentlich seltener zu Konflikten und viel haufiger zu friedlichen Spielszenen
neben- und miteinander. Doch nicht nur die Haufigkeit, sondern auch der Verlauf der

Konflikte &ndert sich.

Lucas attackierendes Verhalten beginnt meist langsam, fast ,experimentierend®, und steigert
sich allmahlich zu heftigen Attacken. In belastend erlebten Situationen, dirfte Lucas ,alte*
Tendenz, sich durch Kdrperkraft seine Bedirfnisse zu erflllen, wieder zum Tragen kommen.
Doch scheint er nicht von unfassbaren Impulsen tberwaltigt zu werden, sondern gezielt
auszuprobieren, was er mit seiner Korperkraft ,bewegen” und bei anderen Kindern bewirken
kann. Er dirfte sich zunehmend bewusster fir Zusammenhange zwischen seinen

Handlungen und Auswirkungen an lebendigen Objekten interessieren.

10.6.3 Veranderungen im Bereich Dynamischer Austausch in Gruppensituationen

Blick zurick: Zu Beginn der Krippenbetreuung, aber auch noch finf Monate danach bei
seiner Kleingruppenbetreuung zeigte Luca kein Interesse an Gruppenaktivitdten und verhielt
sich teilnahmslos und starr. Luca schien andere Kinder nicht wahrzunehmen und nicht Uber
Vorstellungen zu verfiigen, wie er mit mehreren Kinder tun konnte. Deshalb durfte er
Gruppensituationen undurchschaubar und bedrohlich erlebt haben, dass er sich durch das

Nicht- Wahrnehmen davor schiitzen musste.

Veranderungen im Verhalten und Erleben: Luca entwickelte wahrend seiner
Kleingruppenbetreuung von seiner ,Insel der Zweisamkeit® Interesse am Geschehen anderer
Kinder und begann Kontakt zu ihnen zu suchen. Nach der Rickkehr in die GroRgruppe zeigt
er eine weitere markante Veranderung. Luca interessiert sich fur Gruppenspiele, sucht
Gruppenaktivitaten auf, initiiert sogar welche und versucht diese aktiv (mit) zu gestalten und
zu kontrollieren. Durch das (Mit-)Bestimmen tber andere Kinder kann sich Luca mit fir ihn

wesentlichen Themen wie Kontrolle und Kontrollverlust, Selbstbestimmung und
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Wirkméachtigkeit N&he und Distanz Verschwinden und Wiederkommen aktiv
auseinandersetzen, muss sich nicht ausgeliefert fihlen und kann negativ-belastende Affekte

vermeiden und lindern.

Wie sind diese Veranderungen im Hinblick auf Lucas Beziehungserfahrungen
verstehbar?

Luca hat durch seine Beziehungserfahrungen ,Bedingungslose Verfugbarkeit®, ,Geregelter
Grenzverkehr”, ,Grenzen mit Alternativen* (vgl. Kap. 8) immer wieder erfahren, wie er auf
verschiedenste Arten (auch in belastenden Situationen) Personen ,bewegen® kann. Durch
.Bewegen der Personen® konnte er seine Bedurfnisse erflllen, sich stark und wirkméachtig
fuhlen und somit negativ-belastende Affekte regulieren. AuBerdem konnte er durch seine
Erfahrungen auf der ,Insel der Zweisamkeit* viele Gruppenablaufe beobachten, sodass er
viele Gruppenaktivitaten vertraut und durchschaubar erleben dirfte. Die dadurch erweiterten
Selbstreprasentanzen und Handlungseinschatzungen dirften nun bereits dermaf3en stabil
sein, dass sie auch in Gruppensituationen sein Erleben und Verhalten (mit-)bestimmen.
Dadurch durften sich auch seine Objektreprasentanzen von Gruppensituationen der
Kinderkrippe dermaflen verandert haben, dass er diese nicht mehr tendenziell als
bedrohlich, sondern als Quelle weiterer Wirkméachtigkeit erleben kann. Dieses Wechselspiel
duarfte  auch seine Idealvorstellung von Wirkmé&chtigkeit festigen und seine
Selbstreprasentanzen und Handlungseinschatzungen erweitern. Die bereits gefestigten
Objektreprasentanzen von sicheren, verlasslichen Padagoginnen dirften dazu beitragen,

dass Luca auch in Gruppensituationen ansatzweise Kontrollverlust ertragen kann.

Alte Muster noch aktuell? Luca zeigt nur in einer einzigen Gruppensituation einen
,verlorenen, leeren® Blick. Es ist dies eine Situation, bei der er die Aktivitaten nicht verstehen
bzw. nicht beherrschen und sich schwach und orientierungslos erleben dirfte. Auch wenn er
an den Aktivitaten nicht teilnimmt, scheint er dabei mit der Gruppe in Verbindung bleiben zu
wollen (vgl. Unterabschnitt. 10.6.3).

10.6.4 Veranderungen im Bereich Interesse

Blick zuriick: Zu Beginn seiner Krippenbetreuung fiel auf, dass Luca oft rastlos von einem
Objekt zum anderen hetzte. Es fanden sich nur wenige Szenen konzentrierten Spiels und er
zeigte vor allem Interesse an leblosen Objekten, die ihm vertraut waren, die er bewegen
konnte, und interessierte sich fir mechanische Wirkungszusammenhénge. Im Laufe der
verschiedenen Betreuungssettings beschéftigt sich Luca mit vielen neuen Objekten,

Tatigkeiten, Materialien und gestaltet und spielt ausdauernd, alleine oder gemeinsam mit
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den Padagoginnen oder einzelnen Kindern. Er hastet kaum noch rastlos von einem Objekt

zum anderen.

Veréanderungen im Verhalten und Erleben: Luca zeigt auch wahrend seiner
Grol3gruppenbetreuung vor allem Interesse an Objekten, mit denen er etwas bewegen und
gestalten kann, und beschéftigt sich mit den mechanischen Auswirkungen. Doch finden sich
wesentlich weniger Szenen konzentrierten Einzelspiels, da Luca nun vorwiegend mit Gloria
spielt und sich auch interessiert dem Geschehen der Gruppe zuwendet. Luca scheint nun
nicht nur an Wirkungszusammenhangen zwischen ihm und leblosen Objekten interessiert,

sondern beschéftigt sich damit, was er bei lebendigen Objekten bewirken kann.

Wie sind diese Veranderungen im Hinblick auf Lucas Beziehungserfahrungen

verstehbar?

Bei seinen unterschiedlichen Beziehungserfahrungen mit ,Bricken in neues Terrain®“ (vgl.
8.3.3) erlebte Luca wiederholt, wie er sich mit vielen neuen Objekten und Téatigkeiten
wirkmachtig und verbunden fiihlen konnte, wodurch viele Objekte eine besondere Bedeutung
fur ihn erlangten. Bei den Beziehungserfahrungen ,Geregelter Grenzverkehr* sammelte er
brauchbare Erfahrungen mit Auswirkungen seines Tuns auf andere Kinder. Von seiner ,Insel
der Zweisamkeit* konnte er beobachten, wie die Padagoginnen mit mehreren Kindern das
Geschehen gestalten.

Das Ensemble von sich dabei entwickelnden Idealvorstellungen von Gemeinsamkeit,
Selbstreprasentanzen von vielfaltiger Selbstwirksamkeit, Objektreprésentanzen von
verlasslichen Padagoginnen und kontrollierbaren, brauchbaren, anregenden Kindern sowie
den damit verbundenen erweiterten Handlungseinschatzungen bildet in seinem
Zusammenspiel Lucas Apperzeptionstendenzen, das Geschehen und Spiel mit anderen

Kindern vertraut, sicher, angenehm und lustvoll zu erleben.

10.6.5 Veranderungen im Bereich Affekte

Luca kann viele seiner erworbenen Fahigkeiten und Affektregulationsstrategien auch in der

Grol3gruppe umsetzen.

Durch das Zusammenspiel von bereits aufgezeigten veréanderten Idealvorstellungen, Objekt-
und Selbstrepréasentanzen und Handlungseinschatzungen kann Luca negativ-belastende

Affekte auf folgende vielféltige Arten ertragen, vermeiden oder lindern:
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Er kann wie in den vorangegangenen Betreuungssettings auf und vielféltige Weisen Kontakt
zu den Padagoginnen gestalten, wenn er Nahe und Unterstiitzung oder sich wirkméachtig
fuhlen mochte.

Er vermag die bereits stabilen Beziehungsmuster zu Gloria vielfaltig zu nuitzen. Er druckt klar
aus, was er will, und sie erfullt meist seine Erwartungen. Dadurch gelingt es Luca auch in

unruhigem Gruppengeschehen sichere Gemeinsamkeit sowie Wirkmachtigkeit zu erreichen.

Eine wesentliche Veradnderung stellt jedoch Lucas Verhalten, in Gruppensituationen das
Geschehen anzufuhren, dar. In diesem durfte er sich mit den Padagoginnen identifizieren.
Durch das Zusammenspiel der veranderten Selbst- und Objektreprasentanzen sowie
vielfaltigen Handlungseinschatzungen kann Luca das Gruppengeschehen durchschaubar,
kontrollierbar und weniger bedrohlich erleben. Indem er Gruppensituationen anfiihrt, kann er
sich vielfaltig wirkméchtig erleben, stark und sicher fihlen und dem Entstehen von

Unsicherheit vorbeugen (vgl. Abwehrmechanismus, Kap. 6).

Zusammenfassung: Auch in diesem Kapitel wurde zu Beginn Uber das Setting Grol3gruppe
informiert. Danach wurden Lucas charakteristische Verhaltens- und Erlebensweisen bei
seinem Neustart der Grol3gruppe analysiert. Dabei wurde erkennbar, dass Luca sein
vielfaltiges Interaktionspotpourri zu den Padagoginnen auch in der Grol3gruppe nitzen kann,
welche Rolle die Zofe Gloria bei der Erfullung von Lucas Wiinschen spielt und wie Luca die
Fuhrung Uber sein Gefolge Ubernimmt. Sowohl Lucas selteneres als auch verandertes
Konfliktverhalten wurde dargestellt und die Aktualitat ,friherer® Verhaltensmuster gezeigt.
AbschlieBend wurden die Erkenntnisse des Kapitels im Hinblick auf die Veranderung von

Lucas psychischen Strukturen zusammengefasst.
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11 Erkenntnisse zum speziellen Forschungsfokus -
Veranderungen von Lucas psychischen Strukturen

In diesem Kapitel fasse ich die wesentlichsten Erkenntnisse zu meinem speziellen
Forschungsfokus zusammen. Dieser lautet: Wie verdndern sich Lucas mutmafliliche
psychische Strukturen in der Zeit, in der er beobachtet wurde, und wie sind diese
Entwicklungsprozesse im Hinblick auf seine Beziehungserfahrungen wahrend der
Krippenbetreuung verstehbar?

Die Beantwortung dieser Frage erfolgt anhand folgender Unterfragen:

- Wie verandern sich Lucas Verhaltensweisen in der Zeit, in der er beobachtet
wurde?

- Wie scheint sich sein Erleben bestimmter Situationen zu veréndern, sodass die
Veranderung seines Verhaltens verstehbar wird?

- Welche Beziehungserfahrungen kénnten welchen Einfluss auf seine Veré&nderung
des Erlebens und Verhaltens haben?

Anlehnend an die Struktur der vorangegangenen Kapitel beantworte ich diese drei Fragen
jeweils in Bezug auf die drei Dimensionen von Bewadltigung (Dynamischer Austausch,

Interesse, Affekte).

In einem ersten Schritt wende ich mich Lucas manifesten Veranderungen zu. Dabei werfe
ich einen Blick zuriick zu Lucas charakteristischen Verhaltens- und Erlebensweisen zu
Beginn seiner Krippenbetreuung und zeige auf, wie sich Lucas Verhaltensweisen verandert
haben. Danach préasentiere ich die herausgearbeiteten Zusammenhange zwischen Lucas

Beziehungserfahrungen und den festgestellten Veranderungen.

11.1 Veranderungen des dynamischen Austauschs mit den
Padagoginnen

Wie im Laufe der Analyse erkennbar wurde, veranderte sich nicht nur Lucas Art und Weise,
wie er Kontakt zu den Padagoginnen suchte, sondern auch sein Bedirfnis nach

Gemeinsamkeit sowie sein Erleben und Verhalten bei Anweisungen und Grenzen.

11.1.1 Wie verandern sich Lucas Verhaltensweisen?

Zu Beginn der Krippenbetreuung suchte Luca selten Kontakt zu den Padagoginnen und
dies vor allem dann, wenn er sie als ,verlangerten Arm“ zum Erreichen konkreter

Bedurfnisse bendtigte. Dabei fiel Luca insofern auf, als er Aufmerksamkeit und Kontakt zu
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den Padagoginnen durch kraftiges, korperliches Agieren und auffordernde Blicke suchte.
Anweisungen der P&dagoginnen befolgte er kaum, sondern machte oft kraftvoll das
Gegenteil. Auch ihre Versuche an seinem Spiel teilzunehmen betrachtete er skeptisch oder
wich ihren Spielangeboten aus.

Im Verlauf der Zweierbetreuung sucht Luca zunehmend Kontakt zu den Padagoginnen
auch in Situationen, in denen er nicht konkreter Hilfe bedarf, und strebt klar Verbindung
durch gemeinsame Themen und Tatigkeiten an. Luca knlpft auch auf vielféltige, kreative
Weisen Kontakt zu den Padagoginnen. Er fragt, bittet, fordert und verwendet dabei klare
Worte und Gesten. Er greift ein Thema auf oder beginnt ein neues, er steigt in ein Spiel ein

oder initiiert selber eines, er kommentiert sein Tun und das Geschehen anderer etc.

Zu Beginn seiner Kleingruppenbetreuung sucht Luca auf vielfaltige, kreative Weisen
dyadischen Kontakt zu den Padagoginnen bzw. der Assistentin und meidet den Kontakt zu

anderen Kindern.

Nach Ruckkehr in die Gro3gruppe gestaltet Luca weiterhin auf viele Arten Verbindung zu
den Padagoginnen, indem er sich an gemeinsamen Handlungen beteiligt oder mit klaren

Worten ihre Zuwendung fordert.

Bereits im Verlauf seiner Zweierbetreuung beginnt Luca auch Anweisungen und Grenzen
der Padagoginnen besser zu befolgen und zeigt sich dabei oft Ubereifrig bemiht, diese zu
erfillen. Diese Entwicklung setzt sich auch wéahrend seiner Kleingruppenbetreuung und

seiner Rickkehr in die GroRRgruppe fort.

11.1.2 Wie scheint sich Lucas Erleben zu verédndern, sodass die Veranderungen

seines Verhaltens verstehbar werden?
11.1.2.1 Veranderung des Erlebens bei Kontaktgestaltung

Zu Beginn der Krippenbetreuung schien Luca tendenziell davon auszugehen, dass
Erwachsene auf kréaftige koérperliche Signale reagieren. Er schien sich selbst kérperlich
wirkmachtig zu sehen und einzuschétzen, dass er auf korperlich kraftvolle Weise Kontakt zu

den Padagoginnen bewirken kann.

Im Verlauf der Krippenbetreuung scheint Luca nun davon auszugehen, dass die
Padagoginnen auch auf zarte Signale wie Blicke, Gesten und Worte reagieren, und sie
tendenziell als aufmerksam, verlasslich und sicher zu erleben. Sich selbst scheint er als

jemanden zu sehen, der auf vielerlei Arten Verbindung zu den Padagoginnen gestalten kann.
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11.1.2.2 Veradnderung des Erlebens von Gemeinsamkeit

Zu Beginn der Krippenbetreuung schien Luca die Padagoginnen als seinen ,verlangerten
Arm“ zum Erreichen konkreter Bedirfnisse nuitzlich einzuschatzen, doch gemeinsame
Aktivitdten unsicher und als Einschrénkung seiner Selbstbestimmung und Bedrohung seiner
Wirkméachtigkeit zu erleben. Luca schien kaum Vorstellungen von angenehmer
Gemeinsamkeit und Verbundenheit zu haben und strebte tendenziell danach, das

Geschehen zu bestimmen.

Im Verlauf der Krippenbetreuung scheint Luca die P&dagoginnen nach wie vor nutzlich
zum Erreichen konkreter Bedurfnisse zu sehen, doch sich zunehmend auch in anderen
Situationen nach Verbindung mit den Padagoginnen zu sehnen. Luca durfte nicht nur ein
intensiveres Bedurfnis nach Verbundenheit mit den P&adagoginnen versplren, sondern
dieses auch klarer wahrnehmen und Uber viele Strategien verfligen, wie er diese erreichen
kann. Er scheint die Teilnahme der Padagoginnen nicht mehr als Eingriff in seine
Wirkméachtigkeit wahrzunehmen, sondern Gemeinsamkeit als angenehme, sichere
Verbundenheit zu erleben, bei der er sich gleichzeitig sicher, verbunden sowie

selbstbestimmt und wirkmachtig erleben kann.
11.1.2.3 Verédnderungen des Erlebens von Anweisungen und Grenzen

Zu Beginn der Krippenbetreuung schien Luca Anweisungen und Grenzen der
Padagoginnen als Einschrankung seiner Wirkméchtigkeit zu erleben und das Bedurfnis zu

verspiren, kdrperlich seine Wirkmachtigkeit zu demonstrieren.

Im Verlauf seiner Krippenbetreuung kann Luca Anweisungen und Grenzen der
Padagoginnen zunehmend hilfreich, anregend und als gemeinsames Thema auch
verbindend erleben. Durch das Ubernehmen und Verinnerlichen ihrer Erwartungen mag er
sich mit der Padagogin verbunden und gleichzeitig stark und wirkméachtig fihlen und erlebt

auch Sicherheit und Orientierung.

11.1.3 Welche Beziehungserfahrungen dirften welchen Einfluss auf Lucas

Veranderungen haben?
11.1.3.1 Einfluss auf Lucas Kontaktgestaltung

In  Unterabschnitt 8.3.1 habe ich ausfihrlich geschildert, wie Luca bei seinen

Beziehungserfahrungen ,Bedingungslose Verflugbarkeit® immer wieder nach seinen
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Winschen gefragt wurde. Er musste sich somit geistig damit beschaftigen, was er will, was

zu klareren Idealvorstellungen fuhren durfte.

Die Padagoginnen haben seine zarten Signale feinfiihlig wahrgenommen, wodurch Luca
immer wieder erlebte, wie seine Bedurfnisse erfillt werden, ohne dass er wild agieren muss.
Diese wiederholten Erfahrungen dirften wesentlich dazu beigetragen haben, dass Lucas
Objektrepréasentanzen von Padagoginnen als verlassliche, aufmerksame, sichere,
einfihlsame Personen entwickeln konnte, die auch auf zarte Signale reagieren und ihn
selbstbestimmt entscheiden lassen. Gleichzeitig dirfte dies seine Selbstreprasentanzen
sowie Handlungseinschatzungen erweitert haben, sodass er sich zunehmend als jemand
sehen konnte, der Kontakt und Wirkmachtigkeit auf vielerlei Arten gestalten kann, und

dementsprechend handelte.

Da die Padagoginnen Lucas Signale auch mit Worten verdeutlichten, dirfte Luca seine
Bedurfnisse nicht nur zunehmend klarer spiiren, sondern auch besser ausdriicken kénnen,
was ebenfalls seine Selbstreprasentanzen sowie Handlungseinschatzungen und somit seine

Kontaktgestaltung beeinflusst haben diirfte.
11.1.3.2 Einfluss auf Lucas Erleben von Gemeinsamkeit

Bei der Analyse arbeitete ich in Unterabschnitt 8.3.1 heraus, wie die Padagoginnen ihre
,Bedingungslose Wunscherflllung“ als ,Turoffner zu einem gemeinsamen Thema nutzten.
Luca konnte dadurch sowohl das Geschehen bestimmen und sich wirkmachtig fihlen als

auch angenehme Gemeinsamkeit erleben und sich sicher und verbunden erleben.

Durch derartige Beziehungserlebnisse durfte Luca Objektreprasentanzen von den
Padagoginnen entwickelt haben, die keine Gefahr fir seine Wirkmachtigkeit, sondern
angenehme, sichere Verbindungspersonen darstellen. Diese Verknipfung von
Wirkméachtigkeit und Gemeinsamkeit mag auch Lucas Selbstreprasentanz beeinflussen,
sodass er sich zunehmend als jemand sehen kann, der auch bei gemeinsamen Téatigkeiten
wirkmachtig ist. Dies ermdglichte anscheinend, dass sich bei Luca auch Idealvorstellungen
von Gemeinsamkeit und Verbundenheit entfalten konnten, die sein Verlangen nach
Verbindung mit den Pa&dagoginnen forderten und in weiterer Folge auch sein Streben nach
JAlleinherrschaft® verminderten. Dies fihrte dazu, dass Luca zunehmend in vielen

Situationen nach Verbundenheit mit den Padagoginnen strebt.

220



11.1.3.3 Einfluss bei Anweisungen und Grenzen

Anhand meiner Protokollanalyse habe ich beschrieben, wie Luca durch seine
Beziehungserfahrungen ,Der Kaiser verliert an Macht® (Abschnitt 8.4) zunehmend mit
Anweisungen und Grenzen konfrontiert wurde. Dabei konnte ich aufzeigen, wie Luca bei
seinen Beziehungserfahrungen ,Grenzen mit Alternativen® (Unterabschnitt 8.4.4) oft erlebte,
dass er auch bei Anweisungen und Grenzen noch eine Wahlmdglichkeit hat und weitgehend
selbstbestimmt bleibt, wodurch diese keine unertragliche Bedrohung fiir sein tendenzielles

Streben nach Wirkmachtigkeit darstellten.

Die angebotenen Alternativen erlebte Luca oft anregend und konnte dadurch seine
Fahigkeiten sich wirkmachtig und verbunden zu erleben erweitern. Diese Erfahrungen
durften vor allem seine Selbstreprasentanzen und Handlungseinschatzungen beeinflussen,
sodass er sich zunehmend auch bei Anweisungen als (mit-)gestaltend und wirkméachtig
sehen kann. Dadurch wurde seine (Ideal-)vorstellung von Wirkmachtigkeit mit Anweisungen
verknlpft, die gleichzeitig auch eine Verbindung zur Padagogin bedeuten. Diese
Verknipfung mag dazu fuhren, dass Luca Anweisungen und Grenzen nicht nur ungeféahrlich,
sondern zunehmend als hilfreich und verbindend einschétzen dirfte und oft bemiht ist, diese
Ubereifrig zu befolgen. Dartber hinaus dirften diese Veranderungen auch sein Streben nach

LAlleinherrschaft vermindern.

Im Unterabschnitt 8.4.2 wies ich darauf hin, wie Luca bei seinen Beziehungserfahrungen
,Geregelter Grenzverkehr* wiederholt erlebte, wie sowohl seine Bedrfnisse als auch Katrins
Bedurfnisse respektiert werden und dass auch gleiche Bedirfnisse keine Entmachtung
bedeuten. Die klaren Anweisungen der Padagoginnen haben ihm Orientierung zwischen
,Mein und Dein“ geboten und gezeigt, wie er sich auch als ,Geber* machtvoll fihlen kann.
Sie eroffneten ihm auch neue Vorstellungen, wie es mdaglich ist, zufriedenstellende Lésungen
fur alle zu finden, und erweiterten dadurch seine Selbstreprasentanzen und
Handlungseinschatzungen. Diese Erfahrungen durften ebenfalls Lucas (ldeal-)Vorstellung
von LAlleinherrschaft® vermindern und dazu beitragen, dass er Anweisungen der

Padagoginnen befolgt und verinnerlicht.

Bei meiner Analyse wurde auch erkennbar, wie Lucas veranderte Idealvorstellungen von
Gemeinsamkeit sein Erleben und Verhalten bei Anweisungen und Grenzen beeinflussen
durften. Da Luca zunehmend sowohl nach Wirkméachtigkeit als auch Verbundenheit strebt,
kann er sich beides sichern, indem er die Vorstellungen und Anweisungen der
Padagoginnen verinnerlicht und ausfuhrt. Dadurch kann er sich gleichzeitig verbunden und

wirkmachtig fuhlen.
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11.1.3.4 Alte Muster noch aktuell?

Manchmal, vor allem in Situationen, in denen Lucas neue Kontaktstrategien wiederholt nicht
funktionieren, versucht Luca nach wie vor durch kraftiges korperliches Agieren Kontakt zu
den Padagoginnen herzustellen. Dies war vor allem nach seiner Reintegration in die
GroRgruppe bemerkbar, als die P&adagoginnen weniger auf seine  Kontaktversuche
reagierten. Dies kann als Bestatigung gesehen werden, dass psychische Strukturen nur
langsam veranderbar sind, und als Hinweis, dass friihere psychische Strukturen vor allem in

belastenden Situationen wieder zum Tragen kommen.

In diesem Kapitel wurden die wesentlichsten Erkenntnisse Uber Zusammenhange (Faktoren
und Mechanismen) zwischen Lucas Beziehungserfahrungen, der Entwicklung seiner
psychischen Strukturen und Veranderungen im dynamischen Austausch mit den

Padagoginnen zusammengefasst.

11.2 Veranderungen des dynamischen Austauschs mit Kindern
11.2.1 Wie veréandern sich Lucas Verhaltensweisen?

Zu Beginn seiner Krippenbetreuung fiel Luca vor allem durch sein plétzliches, blitzartiges,
heftiges, korperliches Attackieren anderer Kinder auf. Wahrend der ersten Wochen suchte
Luca keinen Kontakt zu einem anderen Kind, und wenn Kinder an seinem Spiel teilhaben

wollten, attackierte er sie.

Im Verlauf seiner Zweierbetreuung attackierte Luca das Madchen Katrin, das gemeinsam
mit ihm betreut wurde, zuerst sehr haufig, blitzartig und heftig. Doch Luca beobachtete auch
Katrins Tun, ahmte kraftvolle, ihm vertraute Tatigkeiten nach und es entwickelten sich
zunehmend lustvolle, meist lebhafte gemeinsame Situationen. Ansatzweise lasst sich Luca
auch auf unsicher erlebte ,Als-ob“-Szenen ein. Er attackiert Katrin immer seltener und
weniger heftig. In Situationen, in denen ihn Katrins Tun und Eingreifen stort, driickt er seine
Bedurfnisse meist klar durch Worte wie ,Meins® aus oder sucht aktiv Kontakt zu den

Padagoginnen.

Im Verlauf seiner Kleingruppenbetreuung sucht Luca keinen Kontakt zu bestimmten
Kindern, interessiert sich aber zunehmend fir das Gruppengeschehen und beginnt daran

teilzunehmen.

Nach Lucas Rickkehr in die GroRRgruppe fallt auf, dass Luca vorwiegend dyadischen

Kontakt zu seiner ,Zofe“ Gloria sucht. Wie ein Kaiser bestimmt er das Geschehen und Gloria
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erfullt treu seine Wiinsche. Aber auch Luca verfolgt Glorias Aktivitaten interessiert und ahmt
ihre Handlungen nach und es entwickeln sich viele Szenen lustvollen, dynamischen
Austauschs. Zu anderen Kindern hat Luca wenig Kontakt und wenn, versucht Luca auch bei
diesen das Geschehen vorzugeben.

11.2.2 Wie scheint sich Lucas Erleben zu verédndern, sodass die Veranderungen

seines Verhaltens verstehbar werden?

Zu Beginn seiner Krippenbetreuung mangelte es Luca an Vorstellungen von
angenehmem dynamischem Austausch mit anderen Kindern. Luca erlebte andere Kinder oft
als Ausléser und Bedrohung seiner Bedirfnisse und sah seine Wirkméachtigkeit bedroht.
Gleichzeitig strebte Luca tendenziell danach sich stark, selbstbestimmt und wirkmachtig zu
fihlen und ging davon aus, dass er dies vor allem durch Koérperkraft erlangen kénne und er
kraftiger als andere Kinder sei. In Situationen in denen er sich enttduscht oder ohnméachtig
fuhlte, durfte er durch kdrperliches Ausagieren seine negativ-belastenden Geflihle nicht
spuren wollen und sich durch Attackieren anderer Kinder wieder stark und wirkméchtig

fuhlen.

Im Verlauf seiner Zweierbetreuung sah Luca in Katrin zuerst eine Feindin und Bedrohung
fur sein wachsendes Interesse an Verbindung zu den Padagoginnen. Doch zunehmend
schatzt er Katrin als animierende, hilfreiche, angenehme Geféhrtin ein, mit der er gemeinsam

lustvolle, spannende Abenteuer erleben kann.

Im Verlauf der Kleingruppenbetreuung erlebte Luca Katrin entweder als Teil der Gruppe

und bedrohlich oder im Einzelkontakt als angenehm und brauchbar.

Bei Lucas Rickkehr in die GroRRgruppe schien Luca vor allem seine ,Zofe* Gloria als
vertraute, sichere und verldssliche Geféahrtin zu erleben und durfte klare Vorstellungen
haben, wie er Uber sie und das Geschehen bestimmen kann. Er mag sich bei ihr wirkmé&chtig
fuhlen und wissen, wie er Verbindung zu ihr gestalten und sichern kann. Er scheint auch

ihre Ideen angenehm und lustvoll zu empfinden.

11.2.3 Welche Beziehungserfahrungen dirften welchen Einfluss auf Lucas

Veranderungen haben?

Durch die differenzierte Analyse der Protokolle konnte ich ausweisen, dass Luca durch seine
Beziehungserfahrungen ,Ein roter Teppich zu Katrin® (Unterabschnitt 8.3.2) wiederholt
erfahrt, wie die Padagoginnen angenehm erlebte Situationen auf Katrin erweitern. Er erlebt

dadurch, wie lustvolle Situationen auch mit Katrin und zu dritt méglich sind, und kann Katrin
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und ihr Tun zunehmend ungeféhrlich, interessant und lustvoll erleben und von ihr viel
Interessantes  lernen.  Durch  diese  wiederholten  Erfahrungen  dirfte  Luca
Objektreprasentanzen von Katrin als anregende, ungefahrliche Gefahrtin verinnerlichen und
vermehrt Gemeinsamkeit mit ihr anstreben. Luca dirfte dadurch auch neue
Idealvorstellungen von lustvoller Gemeinsamkeit mit einem anderen Kind entwickeln, was

wiederum sein Streben nach ,Alleinherrschaft® mindern durfte.

Es gelang mir auch herauszuarbeiten, wie Luca durch seine Beziehungserfahrungen
.Geregelter Grenzverkehr* (Unterabschnitt 8.4.2) Vorstellungen vom Umgang mit ,Mein und
Dein“ und von der Bedeutung von Objekten entwickeln konnte. AuRerdem schilderte ich, wie
Luca von den Padagoginnen Uber ,Bricken in unbekanntes Terrain® (Unterabschnitt 8.3.3)
begleitet wurde und dabei viele neue Fahigkeiten lernte, mit denen er sich auch im
gemeinsamen Spiel mit Katrin stark und wirkmachtig fiihlen kann. Dadurch dirften sich
Lucas Selbstreprasentanzen und Handlungseinschatzungen erweitert haben, sodass er sich

auch im Spiel mit anderen Kindern wirkmdachtig einschatzen mag.

Ich legte in Abschnitt 10.4 dar, wie Lucas Beziehungserfahrungen mit Katrin auch sein
Erleben und Verhalten bei Gloria préagen dirfte. Durch seine angenehme, lustvolle
Gemeinsamkeit mit Katrin scheint er Objektreprasentanzen von lustvollem, gemeinsamem
Tun mit einem anderen Kind entwickelt zu haben. Luca kennt Gloria auch privat und dirfte
sie hinreichend vertraut erleben, sodass er seine Krippenerfahrungen mit Katrin nun auf
Gloria Ubertragen kann. Er drfte Uber relativ stabile ,innere Bilder” von lustvollem, sicherem
gemeinsamen Tun mit einem vertrauten Kind verfiigen, bei dem er sich gleichzeitig auch
selbstbestimmt fuhlen kann. Lucas ,innere Welt“ scheint zwar nach wie vor von der
Idealvorstellung von Wirkméachtigkeit gepréagt, doch scheint diese Vorstellung nun auch durch

die Idealvorstellung von Gemeinsamkeit erweitert.

Diese Verdnderungen von Lucas Apperzeptionstendenzen dirften wesentlich dazu
beitragen, dass Luca in vielen Situationen lustvollen, dynamischen Austausch mit anderen

Kindern zeigt.

11.2.4 Alte Muster noch aktuell?

Manchmal, vor allem in Situationen, in denen Lucas neue Strategien wiederholt nicht
funktionieren oder er mit einer Vielzahl an unkontrollierbaren Situationen konfrontiert ist,
zeigt Luca nach wie vor zerstérerisches und attackierendes Verhalten. Diese Situationen

werden jedoch seltener und weniger heftig. Dies kann als Bestatigung gesehen werden,
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dass psychische Strukturen nur langsam veranderbar sind, und als Hinweis, dass frihere

psychische Strukturen vor allem in belastenden Situationen wieder zum Tragen kommen.

11.3 Veranderungen des dynamischen Austauschs bei
Gruppenaktivitaten

11.3.1 Wie verandern sich Lucas Verhaltensweisen?

Zu Beginn der Krippenbetreuung blickte Luca bei Gruppenaktivitaten teilnahmslos mit

starrem Blick ,ins Leere“.

Im Verlauf seiner Kleingruppenbetreuung zeigt Luca anfangs ebenfalls kein Interesse an
anderen Kindern und ,heftet” bei Gruppensituationen seinen Blick auf vertraute Objekte. Eine
Veranderung von Lucas Verhalten beginnt, als Luca mitten im Geschehen eine ,Insel der
Zweisamkeit* mit der Assistentin geboten wird, von der aus er zuerst skeptisch, dann
interessiert das Geschehen der anderen Kinder und die Gruppenaktivititen mit der
Padagogin beobachten kann. Wochenlang beobachtet er das Treiben der anderen Kinder,
beginnt dann mit der Padagogin oder Assistentin Uber andere Kinder zu sprechen und
verlasst schlielich selbstbestimmt die dyadische Verbindung der Padagogin oder

Assistentin und nimmt aktiv Kontakt zu Kindern und zur Gruppe auf.

Nach Lucas Rickkehr in die GroRgruppe zeigt Luca bereits am ersten Tag Interesse an
Gruppenspielen und entpuppt sich als ,Leader* des Geschehens und wahlt wiederholt
Gruppensituationen mit mehreren Kindern. Er initiiert immer wieder ein vertrautes Singspiel
mit klar strukturiertem Ablauf, versucht auch oft die bekannte Struktur und den Ablauf eines
vertrauten Spiels zu verandern und dadurch das Geschehen zu bestimmen und zu
kontrollieren. Er bemiiht sich das Thema (mit) zu gestalten und handelt oft wie eine

Padagogin und versucht immer wieder die Fiihrung der Kinderschar zu Gbernehmen.

11.3.2 Wie scheint sich Lucas Erleben zu veré&ndern, sodass die Veranderungen

seines Verhaltens verstehbar werden?

Zu Beginn seiner Krippenbetreuung schien Luca das Verbindende im gemeinsamen Tun
nicht zu durchschauen und keine Vorstellungen von gemeinsamen, lustvollen Aktivitdten zu
haben. Er schien das Gruppengeschehen diffus und undurchschaubar und sich dabei
planlos und ohnmachtig zu erleben. Gleichzeitig strebte Luca tendenziell danach, sich
selbstbestimmt und wirkmachtig zu flhlen, schatzte jedoch seine Strategie, sich durch
Korperkraft wirkmachtig zu erleben, anscheinend aussichtslos ein. Dadurch dirfte sein

Ohnmachtsgefuhl derart unertrdglich werden, dass er diese negativ-belastenden
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Empfindungen nicht spliren mochte. Luca neigte tendenziell dazu, unertrégliche
Empfindungen nicht wahrnehmen zu wollen und sich durch Teilnahmslosigkeit und den Blick
ins ,Leere” oder auf Objekte davor zu schiitzen. Die Anleitungen der Padagoginnen schien
Luca zusatzlich als Einschrankung seiner Wirkméachtigkeit und somit bedrohlich zu erleben.

Im Verlauf der Kleingruppenbetreuung kann Luca aus seiner sicher erlebten ,Insel der
Zweisamkeit” das Treiben der anderen Kinder ungefahrlich und interessant erleben und

scheint verstarkt das Bedurfnis zu verspuren, daran teilzunehmen.

Nach Lucas Rickkehr in die Grof3gruppe dirfte Luca manche Gruppensituationen noch
irritierend erleben, sie jedoch nicht als bedrohlich einschatzen und den Ablauf vorwiegend
vertraut erleben. Er verflgt nicht nur Uber klare Vorstellungen Uber den Spielablauf, sondern
auch dariiber, wie er das Gruppengeschehen anfihren und sich im Gruppengeschehen

wirkmachtig erleben kann.

11.3.3 Welche Beziehungserfahrungen koénnten welchen Einfluss auf Lucas

Veranderungen haben?

Durch die Analyse der Protokolle habe ich in Unterabschnitt 9.3.1 herausgearbeitet, wie Luca
seine ,nneren Bilder* von sicheren, verlasslichen P&adagoginnen auf die Assistentin
Ubertragen durfte und somit auf der ,Insel der Zweisamkeit® auch in Anwesenheit mehrerer
Kinder sichere Verbindung erleben kann. Dadurch dirfte Luca Objektreprasentanzen von
Padagoginnen bzw. Assistentinnen verinnerlicht haben, die auch in Anwesenheit mehrerer

Kinder sicher seine Bedirfnisse erflllen.

Ich legte dar, wie Luca aus dieser sicheren Position die anderen Kinder beobachtete und
dabei ihr Tun zunehmend als vertraut und ungeféhrlich einschétzte. Dabei zeigte ich auf, wie
bedeutsam es war, dass Luca selbst entscheiden konnte, wie er sich wann den Kindern
nahern wolle, da er sich dadurch nicht nur sicher, sondern auch selbstbestimmt und als der
Aktive erleben konnte. Ich legte dar, wie sich Lucas Objekireprasentanzen von anderen
Kindern verédndert haben, sodass er diese und deren Tun nicht mehr vorwiegend bedrohlich,

sondern interessant erleben kann.

Wahrend seiner Beziehungserfahrungen auf seiner ,Insel der Zweisamkeit” hatte Luca
ausreichend Zeit zu beobachten, wie die Padagoginnen das Geschehen mit mehreren
Kindern anleiten. Luca scheint sich dabei mit den Padagoginnen zu identifizieren, was seine
Selbstreprasentanzen und Handlungseinschétzungen beeinflussen und erweitern dirfte,

sodass Luca zunehmend ein Bild von sich verinnerlichen kann als jemand; der weil3, was
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und wie er mit anderen Kindern lustvoll tun kann und wie er dabei trotzdem selbstbestimmt

und wirkmachtig bleiben kann.

AulBerdem schlusselte ich auf, wie Luca durch seine Beziehungserfahrungen ,Brucken in
unbekanntes Terrain“ (Unterkapitel 8.3.3) bereits viele Aktivititen des Krippengeschehens
kennen lernte und diese nun vertraut erleben dirfte. Dadurch wurden seine
Selbstreprasentanzen und Handlungseinschatzungen wesentlich erweitert, wodurch er sich

in diesem Bereich sicher erleben durfte.

Durch die Erfahrungen ,geregelter Grenzverkehr® konnte er Selbstreprasentanzen und
Handlungseinschatzungen entwickeln, wie er mit klaren Worten und Gesten das Handeln
anderer Kinder regeln kann. Lucas Objektreprasentanzen von anderen Kindern durften
bereits so stabil sein, dass er sie tendenziell brauchbar und als angenehme Spielgefahrten

sieht.

Luca hat auch oft erlebt, wie hilfreich klare Anweisungen der Padagoginnen waren.
Zusatzlich durften auch noch seine frilheren Vorstellungen zum Tragen kommen, dass er
durch lautes Agieren das Geschehen lenken kann. All diese ,inneren Bilder” dirfte Luca nun
verbinden. Indem Luca die Padagoginnen nachahmt, laut klare Anweisungen gibt, kann er
das Gruppengeschehen anleiten und sich verbunden, sicher und wirkméchtig fihlen. Luca
kann sich gleichzeitig durch sein Bestimmen tber andere Kinder mit wesentlichen Themen
wie Kontrolle und Kontrollverlust, Nahe und Distanz, Weggehen und Wiederkommen aktiv

auseinandersetzen.

11.3.4 Alte Muster noch aktuell?

Luca zeigte nur in einer Situation, in welcher er den Spielablauf nicht verstehen durfte,
ahnliches Verhalten wie zu Krippenbeginn. Doch blickt er dabei nicht starr, sondern
beobachtet die anderen Kinder, verlasst den Bereich, verfolgt aber das Geschehen weiter,
halt damit Verbindung und kehrt zurtick. Auch hier scheinen sich frihere ,innere Bilder* mit
neuen zu verbinden. Das kann als Hinweis gesehen werden, dass sich psychische
Strukturen nur langsam verdndern und in belastenden Situationen auch frihere Strukturen

wieder vermehrt zum Tragen kommen.
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11.4 Veranderungen im Bereich Interesse
11.4.1 Veranderungen von Lucas Verhaltensweisen

Zu Beginn seiner Krippenbetreuung wahlte Luca vorwiegend vertraute Objekte und
Tatigkeiten und es fanden sich nur wenige Situationen konzentrierten Spiels. Es fiel auf,
dass Luca oft rastlos von einem Objekt zum anderen hetzte, ohne am Objekt Interesse zu
zeigen und dort ,anzukommen®. Luca wahlte vorwiegend Objekte, bei denen er etwas

bewegen konnte, und beschéftigte sich vor allem mit mechanischen Zusammenhangen.

Im Verlauf der Zweierbetreuung beobachtete ich keine Szenen, in denen Luca rastlos hin
und her hetzte. Luca wahlt nach wie vor gerne vertraute Objekte und untersucht
mechanische Zusammenhange. Doch wendet er sich nun auch neuen Objekten und
Tatigkeiten zu und beschaftigt sich mit vielen neuen Objekten auch in belastend erlebten
Situationen konzentriert, ausdauernd und auf neue Weise, wie etwa dem ,Als-ob“-Spiel.

Luca zeigt kaum Situationen, in denen er rastlos hin und her hetzt.

Zu Beginn der Kleingruppenbetreuung ,heftete® Luca in unsicher erlebten Situationen
seinen Blick auf vertraute Objekte und beschaftigte sich konzentriert damit. Im Verlauf der
Kleinkrippenbetreuung konnte er auf seiner Insel der ,Zweisamkeit‘ mit der Assistentin sein
Spielrepertoire noch mehr erweitern. Auch wahrend dieser Betreuungsphase hastet Luca

nicht rastlos hin und her.

Nach Lucas Ruckkehr in die Grof3gruppe zeigte Luca sich sowohl an den Objekten als
auch am Geschehen der Gruppe auf3erst interessiert und gestaltete dies aktiv mit. Rastloses

Hin und Her zeigt er nicht.

11.4.2 Veranderungen von Lucas Erleben

Im Bereich Interesse schien sich Luca zu Beginn bei unsicher erlebten Situationen seiner
.innenwelt* gleichzeitig zu- und abwenden zu wollen und agierte korperlich aus, was ihn
innerlich bewegte. Er schien danach zu streben sich stark und wirkméchtig zu fiihlen und

einzuschatzen, dass er dies durch kraftvolles Bewegen mit vertrauten Objekten kann.

Nur in wenigen, hinreichend sicher erlebten Situationen konnte sich Luca mit vertrauten
Objekten seiner ,Innenwelt® zuwenden wund sich im konzentrierten Spiel damit

auseinandersetzen und ausdrucken, was ihn innerlich bewegte.

Da Luca nun kein rastloses Hin und Her zeigt, kbnnte dies zur Annahme verleiten, dass Luca

nun keine unsicheren Situationen mehr erlebe. Dass dem nicht so war, wurde anhand der
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Analysen hinreichend aufgezeigt. Dies wird insofern verstehbar, als Luca nun neue
Moglichkeiten entwickelt hat, wie er sich in unsicher, belastend erlebten Situationen stark

und sicher fuhlen kann.

Es haben sich somit nicht nur die Anzahl der Objekte und die Spieldauer veréndert, sondern
auch die Bedeutung der Objekte. Er kann zunehmend mit vielen Objekten und Téatigkeiten
Belastendes ausdriicken, Verbindungen und das Geschehen gestalten, neue
Handlungsmdglichkeiten symbolisch ausprobieren und sich dabei selbstbestimmt,

wirkmachtig und sicher fuhlen.

11.4.3 Welche Beziehungserfahrungen koénnten welchen Einfluss auf Lucas

Veranderungen haben?

Anhand der Analyse konnte ich herausarbeiten, dass viele von Lucas Entwicklungen in
engem Zusammenhang mit seinen Beziehungserfahrungen wahrend seiner Zweierbetreuung
stehen durften. Durch ihre ,Bedingungslose Verfugbarkeit* (vgl. Kapitel 8) der Padagoginnen
entwickelt Luca neue (ldeal-)Vorstellungen und steigendes Interesse an Gemeinsamkeit.
Dieses nitzten die Padagoginnen und foérdern durch ihre ,Bricken in unbekanntes Terrain®
(vgl. Kap. 8) Lucas Interesse an unbekannten Objekten und Tatigkeiten, mit denen er sich

wiederum auf vielfaltige Weise wirkmachtig erleben konnte.

Luca bekommt meist Angebote mit ,echten Wahimdglichkeiten® und kann sich dadurch auch
bei Veranderungen selbstbestimmt fihlen. Dies dirfte auch Lucas Fahigkeiten fordern, das,
was ihn innerlich bewegt, mit neuen Objekten auszudriicken und er scheint das Gestalten
mit Objekten zunehmend als Mdglichkeit zu sehen, sich mit belastenden Situationen und
Losungen auseinanderzusetzen und sich dabei gleichzeitig wirkméachtig zu fihlen, ohne

korperlich wild agieren zu missen.

Durch die Beziehungserfahrungen ,Ein roter Teppich zu Katrin® und ,Geregelter
Grenzverkehr* entwickelte Luca ,innere Bilder” von Katrin als anregende, sichere Gefahrtin,
die Luca auch auf Gloria Ubertragen konnte. Luca lernte somit auch durch neue
Beziehungskontakte mit Kindern viele spannende Objekte und Téatigkeiten kennen. Er begibt
sich auch in unsichere Gebiete und macht erste Erfahrungen mit dem ,Als-ob“-Spiel, bei dem
er Bedeutungen verdndern und dadurch selbstbestimmt das Geschehen gestalten kann.
Luca durfte Spielobjekte als Objekte sehen, mit denen er Verbindung gestalten, Spannendes

erleben, Unangenehmes ausdriicken und verdndern kann.
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11.4.4 Alte Muster noch aktuell?

Es finden sich keine Situationen, in denen Luca auf markante Weise rastlos hin und her
hetzt. Luca durfte bereits tendenziell einschatzen, dass er sich mit vielen Objekten sicher
und wirkméchtig fuhlen kann und durch viele Tatigkeiten Verbindung und das Geschehen

gestalten kann.

In den Ausfuhrungen wurde erkennbar, wie die Veréanderung einzelner Erlebensaspekte das
Zusammenspiel (Ensemble) beeinflusst und zu Verdnderungen von Lucas psychischen

Strukturen und Fahigkeiten der Affektregulation fihrt.

11.5 Veranderungen im Bereich Affekte

In diesem Abschnitt werden Veranderungen im Bereich Affekte und dabei vor allem Lucas
Affektausdruck (manifestes Verhalten), sein Affekterleben und seine Affektregulation
fokussiert, die als Grundlagen der sozial-emotionalen Entwicklung gelten.

11.5.1 Wie verandert sich Lucas Affektausdruck

Zu Beginn seiner Krippenbetreuung agierte Luca seine Empfindungen vor allem kdrperlich
aus, indem er rastlos hin- und herrannte, kraftvoll kdrperlich agierte, andere Kinder

attackierte oder teilnahmslos ins ,Leere® starrte.

Im Laufe der Zweierbetreuung beginnt Luca seine Empfindungen mit Gesten und Worten
auszudrucken, indem er klar ,Nein“ oder ,Meins“ sagte. Er driickt seine Empfindungen und
das, was ihn innerlich beschéftigt, auch ausdauernd und in ,unendlichen“ Wiederholungen im

Spiel mit Objekten aus und probiert Lésungen aus.

Zu Beginn der Kleingruppenbetreuung zeigt Luca nicht offensichtlich, was er empfindet,
vermeidet Blickkontakt und heftet seinen Blick auf ,Vertrautes®. Im Verlauf der
Kleingruppenbetreuung driickt er seine Bedurfnisse vermehrt mit deutlichen Blicken, Gesten,

Worten und klaren Handlungen aus.

Nach der Rickkehr in die GrofRgruppe fordert Luca mit klaren Worten, was er méchte.

11.5.2 Wie verandert sich Lucas Affekterleben, sodass die Veranderungen seines

Affektausdrucks verstehbar werden?

Zu Beginn seiner Krippenbetreuung nahm Luca seine Erlebniszustande oft nur diffus wahr

und schien sich in sehr vielen Situationen orientierungslos und ohnméachtig zu fihlen. Vor
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allem andere Kinder erlebte er als bedrohlich und das Gruppengeschehen undurchschaubar
und unertraglich. Er zeigte tendenziell das Verlangen sich selbstbestimmt, stark und
wirkmachtig zu fohlen und davon auszugehen, dass er dies durch kraftiges, kérperliches
Agieren erlangen konne. Luca schien auflerdem tendenziell danach zu streben,
unertragliche negativ belastende Empfindungen nicht spiren zu wollen und dazu zu neigen,

Erlebniszustande die er geistig nicht fassen kann, korperlich auszuagieren.

Im Laufe seiner Krippenbetreuung scheint Luca vor allem seine (Kontakt)Bedurfnisse und
Winsche klarer wahrzunehmen und Vorstellungen zu entwickeln, wie er sie auf
unterschiedliche Arten ausdriicken und erreichen kann. Luca durfte sich vermehrt nach
Gemeinsamkeit und sicherer Verbundenheit sehnen und davon ausgehen, dass er dies bei
den Padagoginnen finden kann. Luca durfte durch sein verandertes Erleben von
Gemeinsamkeit, viele soziale Situationen mit Padagoginnen und Kindern nicht mehr
bedrohlich erleben. Er scheint andere Kinder sowie das Gruppenaktivititen nicht mehr
bedrohlich zu erleben, sondern auch als Mdglichkeit sich selbstbestimmt und wirkmachtig zu
fuhlen. Luca scheint zwar nach wie vor danach zu streben, sich stark und wirkméchtig zu
fuhlen, verfligt nun aber Uber ausreichend Vorstellungen und Fahigkeiten, wie er dies mit
unterschiedlichen Objekten und Téatigkeiten erlangen kann.

11.5.3 Veranderung von Lucas Affektregulation

Durch die Veranderung seiner psychischen Strukturen entwickelte Luca vor allem folgende

komplexe Fahigkeiten negativ-belastende Affekte zu regulieren:

» Luca kann seine (Kontakt-)Bedurfnisse und Empfindungen klar wahrnehmen und

ausdricken und dadurch unangenehme Affekte vermeiden oder lindern.

» Luca kann in unsicher erlebten Situationen auf vielféltige Weise Verbindung zu den

Padagoginnen gestalten und sich sicher, verbunden und wirkmachtig fuhlen.

» Luca kann auf vielfaltige Weise Verbindung zu vertrauten Kindern gestalten und sich

dadurch Verbindung und Wirkmachtigkeit sichern.

» In Gruppensituationen weil3 Luca, wie er andere Kinder anfiihren und das Geschehen

kontrollieren kann und damit Wirkmachtigkeit und Sicherheit erreichen kann.

» In unsicher erlebten Situationen kann Luca sein Wohlbefinden vielfach durch neue
Tatigkeiten regulieren, bei denen er sich sowohl verbunden als auch selbstbestimmt und

wirkmachtig fiihlen kann.
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» Luca kann das, was ihn innerlich bewegt, durch viele neue Objekte und Tatigkeiten im
Spiel ausdriicken, sich damit auseinandersetzen, Lésungen symbolisch darstellen, und
somit seine negativen Affekte regulieren.

» Luca beginnt Objekten selbst bestimmte Bedeutungen zu geben und im ,Als-ob“ Spiel
das Geschehen und sein Wohlbefinden zu regulieren.

11.5.4 Welche Beziehungserfahrungen koénnten welchen Einfluss auf Lucas

Veranderungen haben?

Lucas erweiterte Fahigkeiten in den Bereichen Affektwahrnehmung, Affektausdruck und
Affektregulation sind als Ausdruck und Folge seiner veranderten psychischen Strukturen zu
sehen und somit durch die aufgezeigten komplexen Zusammenhange zwischen Lucas
charakteristischen Beziehungserfahrungen und seinen Veranderungen der psychischen
Strukturen (vgl. Kap. 7 bis 10 und 11.1 bis 11.4) verstehbar.

11.5.5 Alte Muster noch aktuell?

Selten, vor allem in stark belastenden Situationen oder in Situationen, in denen Lucas neue,
vielfaltige Affektregulationsstrategien nicht erfolgreich sind oder bleiben, zeigt Luca wieder
frhere Verhaltensmuster. Luca dirfe sich wiederholt enttduscht, unsicher und schwach
fihlen und in solchen Situationen dazu tendieren wieder auf friihere (Affektregulations-)
Strategien zuriickzugreifen. Das kann als Hinweis gesehen werden, dass in belastend

erlebten Situationen vermehrt frihere Strukturen wieder zum Tragen kommen.

Zusammenfassung: In diesem Kapitel wurden die Antworten auf die Frage nach dem
speziellen Forschungsfokus — dem Zusammenhang zwischen Beziehungserfahrungen eines
Krippenkindes mit sozial-emotionalen Problemen und der Entwicklung seiner psychischen

Strukturen — zusammengefasst. Als wesentlichste Ergebnisse wurde dargestellt:

» inwiefern bestimmte Beziehungserfahrungen der Zweier- und Kleingruppen-betreuung
Lucas Objekt- und Selbstreprdsentanzen, seine Idealvorstellungen und

Handlungseinschéatzungen beeinflusst haben dirften;

» wie sich Lucas Verhalten und Erleben in allen drei Bereichen dynamischer Austausch,

Interesse und Affekte wesentlich verandert hat;

» wie die Verdnderung einzelner Tendenzen die Verdnderung der komplexen psychischen

Strukturen beeinflusste und somit Lucas Fahigkeit der Affektregulation veréanderte;
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» inwiefern die sozial-emotionale Entwicklung bei Luca durch bestimmte
Beziehungserfahrungen, sowohl im Bereich Affektausdruck, Affekterleben als auch
Affektregulation, beeinflusst wurde.

AbschlieRend kann festgehalten werden, dass sich Lucas Erleben und Verhalten in den
Bereichen Dynamischer Austausch, Interesse und Affekte stark verandert haben.
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12 Zur Rolle des Erlebens von Trennung und Getrenntsein
fur Lucas Entwicklung seiner psychischen Strukturen

In Kapitel 2 habe ich ausfuhrlich die Belastungen der Krippeneingewthnungsphase
aufgezeigt. In vielen der vorgestellten Beitrage nimmt das Erleben von Trennung und
Getrenntsein von familidren Bezugspersonen einen zentralen Stellenwert ein. Auch bei den
meisten Einzelfallstudien der WiKi-Studie liegt der Schwerpunkt auf Bewaltigung von
Trennung und Getrenntsein, wahrend in dieser Arbeit die Entwicklung von Lucas
psychischen Strukturen im Zentrum steht. Doch mochte ich auch in meiner Arbeit das
Erleben von Trennung und Getrenntsein nicht aul3er Acht lassen, da es sich dabei um einen
bedeutsamen Aspekt der Eingewdhnung in die Kinderkrippe handelt (vgl. Kap. 2), den auch
Luca im weiteren Verlauf seiner Betreuung jeden Tag erlebt.

In Kapitel 3 und 7 wurde festgestellt, dass Luca seine auffalligen Verhaltensweisen wéhrend
der ersten Wochen auch in Anwesenheit seiner Mutter zeigte. Daraus wurde abgeleitet, dass
Lucas charakteristische Verhaltensweisen zu Beginn seiner Krippenbetreuung nicht als
Ausdruck seines Erlebens von Trennung und Getrenntsein, sondern als Ausdruck und Folge
seiner psychischen Strukturen zu sehen sind (vgl. Kap. 4). Dies bedeutet aber keineswegs,
dass Lucas folgende Trennungserfahrungen keinen Einfluss auf seine weitere Entwicklung
haben. In diesem Kapitel finden sich ein Problemaufriss und erste Uberlegungen zu Lucas

Trennungserfahrungen in Bezug zu den aufgezeigten Entwicklungsprozessen.

Lucas Trennung von der Mutter habe ich im zweiten Forschungszwischenbericht (Blimel
2008) ausfuhrlich dargelegt. Nun prasentiere ich zuerst knapp Lucas Entwicklung seines
Trennungsverhaltens und die wesentlichsten Ergebnisse des Zwischenberichtes. Danach
stelle ich erste Uberlegungen an, welche Rolle das Erleben von Trennung und Getrenntsein

bei Lucas Entwicklungsprozessen spielen kénnte.

12.1 Lucas Trennungserfahrungen

In diesem Abschnitt schildere ich Entwicklungen von Lucas Trennungserfahrungen. Lucas
erste Trennung von seiner Mutter fand zu Beginn seiner Zweierbetreuung statt und wurde

bereits ausfuhrlich in Unterabschnitt 8.2.2 geschildert.

12.1.1 Korperliches Festhalten der Mutter

Bei Lucas erster Trennung verlasst die Mutter die Gruppe, aber nicht das Haus und Luca

l[auft ihr nach. Er ergreift ihr Bein, sie nimmt ihn wieder hoch und er schlingt seine Arme um
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ihren Hals. Doch die Padagogin nimmt ihn aus den Armen seiner Mutter und Luca weint kurz
auf. Trotz dieser korperlichen Versuche gelingt es Luca nicht, seine Mutter am Weggehen zu
hindern. Absolut machtlos ist er der Padagogin ausgeliefert, die zur Taterin wird und ihn vom
Arm seiner Mutter holt. Danach wartet er ohne erkennbare Emotionen, mit starrem Blick,
teilnahmslos vor der Glasttir, bis seine Mutter wiederkommt (vgl. B 5,2f.).

Bei seiner ersten Trennung versucht Luca noch das Weggehen seiner Mutter zu verhindern.
Doch bereits am nachsten Tag verhéalt er sich ganz anders, als die Mutter ankiindigt, dass

sie nun so wie gestern gehen werde.

12.1.2 Blick ins ,,Leere*

Luca blickt nicht hoch zur Mutter. Er schaut auf den Tisch, gibt die Knetmasse von einer Hand in die
andere und zerbroselt ein Stiick, nimmt einen anderen Brocken, legt ihn weg und nimmt wieder ein
anderes Stiick. Die Mutter ist bereits gegangen. Luca schaut ausdruckslos ins ,,Narrenkasterl” und es hat
den Anschein, als ob ihn das gar nicht betrifft (B 6,2).
Luca versucht nicht mehr die Mutter am Weggehen zu hindern oder ihr nachzulaufen. Er
scheint bereits zu wissen, dass er durch sein Festhalten die Mutter nicht zum Dableiben
bewegen kann. Vor allem in den Trennungssituationen nach seiner ersten Trennung fallt

Luca durch ein weiteres korperliches Verhalten auf.

12.1.3 Davonlaufen

Bei den Beobachtungen nach der ersten Trennung lauft Luca gleich nach seiner Ankunft
noch mit Strallenschuhen in den Gruppenraum. Er lauft seiner Mutter immer wieder ,davon®
und diese lauft ihm mit seinen Hausschuhen in der Hand hinterher (vgl. B 6,2; B 7,4; B 8,1).
Auf den ersten Blick wirkt es, als ob Luca es gar nicht erwarten kann, in den Gruppenraum
zu kommen. Ein zweiter Blick auf dieses etappenweise ,Nachlaufspiel“ Iasst erkennen, dass
Luca durch diese Inszenierung seine Mutter zum Dableiben zwingt. Und nun ist er es, der die
Trennung vollzieht und davon ausgehen kann, dass ihm die Mutter nachlaufen wird. Er wird
nicht verlassen, sondern er verlasst sie und die Mutter sucht seine Nahe. Er zeigt klar, wer
hier bestimmt und die Macht hat. Luca scheint sich dadurch vor der Ohnmacht des
drohenden Verlassen-Werdens zu schiitzen und kann sich wirkmé&chtig fuhlen und das
Gehen der Mutter aufhalten. Nach drei vergleichbaren Beobachtungen wurde Luca von den

Padagoginnen in der Garderobe empfangen.
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12.1.4 Halbherzige Abschiedsgesten

Insgesamt wurden 21 Trennungssituationen beobachtet und wie in obiger Schilderung
reagiert Luca meist nicht auf die Abschiedsworte seiner Mutter. Er scheint ihr Gehen nicht
wahrzunehmen, schaut manchmal ,starr® und in fast allen Beobachtungen ist nicht
erkennbar, was in ihm wahrend des Abschieds vorgehen mag. Doch die Padagoginnen
weisen Luca auf das Gehen seiner Mutter hin. Meist hebt er nach (mehrmaliger)
Aufforderung der Padagogin halbherzig seine Hand oder wendet flichtig den Kopf, wie in

folgenden Szenen illustriert wird:

Veronika sagt: ,Luca, magst du dich von der Mama verabschieden, die geht jetzt?“ Ich bemerke, dass
seine Mutter im TlUrrahmen steht. Luca, der mit dem Ricken zur Tir sitzt, dreht sich kurz etwas nach
rechts, jedoch nicht weit genug um seine Mutter erblicken zu kénnen und wendet sich dann wieder der
Knetmasse zu (B 11,2).

14

,Herzerl! Bussi!“ ruft die Mutter. Luca reagiert nicht. ,Luca, tun wir der Mama noch winken?“, fragt
Birgit. Luca hebt die Hand (iber seinen Kopf und wachelt ein wenig hin und her, dreht sich aber nicht zu
seiner Mutter um. ,Schau, die Mama geht schon®, fahrt Birgit fort. Nun dreht sich Luca um und wirft
einen fliichtigen Blick zu seiner Mutter (B 16,3).

Die Padagogin streicht ihm mit ihrer Hand {iber sein Haar und sagt: , Tust dich von der Mama noch
verabschieden?” Luca dreht sich ein wenig Richtung Mutter, wendet sich dann aber gleich wieder
Richtung Gruppenraum. Ich bin mir nicht sicher, ob er seine Mutter Gberhaupt angeschaut hat, da es so
schnell war (B 20,2).

Wie ein Ritual fordern die Padagoginnen Luca mit den Worten: ,Schau, die Mama geht
schon. Magst du der Mama noch winken?“ zum Abschied auf. Damit stellen die
Padagoginnen einerseits eine Verbindung zu Luca her, die er sicher erleben dirfte.
Anderseits 6ffnen sie diese zu einer triadischen Beziehung mit bedrohlichem Inhalt und
zeigen gleichzeitig, wie er damit umgehen kann. Luca scheint einerseits das Weggehen der
Mutter nicht wahrnehmen, anderseits mit den Padagoginnen in Verbindung bleiben und die
Anweisungen erfullen zu wollen. Sein ambivalentes Streben zeigt sich in den meist
halbherzig ausgefihrten Bewegungen. Die Padagoginnen formulieren ihre Hinweise meist
als Frage, wodurch er diese als Wahlangebot und sich selbstbestimmt erleben durfte. Luca
durfte erleben, wie er in dieser bedrohlichen Situation nicht allein ist und was ihm alles
zugetraut wird. Die klaren Handlungsanweisungen und das Vertrauen, das er erfahrt, dirften
ihm Handlungseinschatzungen und Sicherheit vermitteln, wie er den Abschied gestalten

kann.

12.1.5 Ohne Verbindung keine Trennung?

Im zweiten Zwischenbericht (Blumel 2008) wurde herausgearbeitet, dass die Mutter bei ihrer

Ankunft meist zu anderen Kindern und zu den Padagoginnen Kontakt aufnimmt. Sie spricht
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mit diesen zwar auch oft Gber Luca, schildert was er gegessen hat, was er gespielt hat, ob er
gewickelt werden soll, ob er mide ist oder ob er Hunger hat etc. Sie redet Uber Luca, aber
nicht mit ihm, was Luca irritierend erleben dirfte. Sie ist oft in ein Gesprach mit anderen
vertieft, thematisiert dabei meist pflegerische und organisatorische Belange und reagiert
nicht auf Lucas Signale und Bedurfnisse. Die Mutter ist somit bereits vor der Verabschiedung
mit anderen Personen und nicht oder nur diffus mit Luca in Verbindung (vgl. B 11,2; B 12,2;
B 14,2; B 16,3; B 18,2; B 20,2; B 21,1; B 23,1;; B 31,1f;; B 32,2).

Diese Annahme, dass mangelnde Verbindung auch die Trennung erschwert, wird durch

folgende Beobachtung gestitzt, in der der Abschied anders verlauft.
Eine ,,Abschied-mal-anders-Szene*

Es gibt eine ,Abschied-mal-anders-Szene“ bei der Luca aktiv: ,Mama schauen®, fordert und
zur Mutter lauft, der Mutter nachschaut und ihr sogar ein Bussi schickt und den Abschied von
sich aus aktiv mitgestaltet (vgl. B 17,3). Betrachtet man auch den Kontext dieser Szene, so
fallt auf, dass vor dieser ,Abschied-mal-anders-Szene“ ein ungewohnlich langer und
stimmiger Austausch zwischen Luca und seiner Mutter zu beobachten war. Die Mutter

wickelte Luca und sprach mit der Padagogin, aber auch mit ihm.

Luca zieht bereits mit seiner rechten Hand am Klebeverschluss der Windel. ,Hast du ein Stinki
drinnen?”, fragt die Mutter, und 6ffnet die Windel. ,Na, da ist nix, Schatzi. Da ist nix drinnen.” Sie halt
eine leere Windel in der Hand. ,Stinki“, sagt Luca laut und bestimmt. ,Da ist nix. Da ist kein Stinki
drinnen”, wiederholt die Mutter und blickt etwas ratlos. ,Dabei hat er gleich, wie wir unten waren,
gesagt, dass er voll ist. Dabei hab ich ihn gewickelt, bevor wir weg gegangen sind.” ,,Hat er heute schon
mal gemacht?”, will Susanne wissen. ,,Zweimal schon”, und bevor wir weggegangen sind, ...“, ,,Stinki!“,
wiederholt Luca laut. ,,Nein, Stinki ist keines da“, , Lull, meint Luca nun. ,Ja, Lulu ist da drinnen. Obwohl
ich ihn gerade gewickelt habe, bevor wir gegangen sind.” , LudlIn! Stinki! Driicken!“,sagt Luca laut und
bestimmt. ,Du hast heute schon zweimal ein Stinki gedriickt. Da kommt heute keines mehr.” ,Stinki
dricken!”, betont Luca. (B 17,3f.).
Diese Wickelszene dauert recht lange und die Mutter, die P&dagogin und Luca greifen
wechselseitig noch andere Themen (Uber Farben, die Katzen, zu Hause etc.) auf und die
Mutter redet nicht nur tber Luca. sondern auch mit ihm (vgl. B17,4). Anscheinend konnte
Luca nach dieser erlebten Verbindung mit der Mutter den Abschied aktiv mitgestalten. Dies
fuhrte zu Uberlegungen, ,dass Trennung nur erlebt, ausgedriickt und vollzogen werden
kann, wenn Verbundenheit erlebt werden konnte® (Blimel 2008, 32). Luca kann und mdchte
moglicherweise Trennung nicht bewusst wahrnehmen und gestalten, da er vor dem

Abschied bereits emotional getrennt war.

Diese Beobachtung stellt eine Ausnahme dar, denn Ublicherweise zeigt Luca keine (kaum)

Reaktionen auf das Weggehen der Mutter.
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12.1.6 Aus den Augen —aus dem Sinn?

Wie bereits geschildert, wendet Luca oft erst nach (mehrmaligen) Hinweisen und
Aufforderungen der Kindergartenpadagoginnen den Kopf oder seine Hand ein wenig, aber
oft ohne die Mutter wirklich anzuschauen (vgl. B 6, 2; B 11,2; B 12, 2; B 14, 2; B 16, 3; B
18,2; B 19,2; B 20,2; B 21,2; B 22,2; B 23,1 u.v.m.). Es wirkt als ob ihn das Weggehen seiner
Mutter gar nicht berthrt, denn er zeigt keine Anzeichen von Schmerz, Verzweiflung oder
Wut. Dies kdnnte zur Annahme verleiten, dass ihn ihr Weggehen nicht beschéftigt und er
sich bereits so sehr fiir das Geschehen in der Gruppe interessiert. Doch nach einer tblichen,
teilnahmslos verlaufenen Abschiedsszene zeigt Luca folgendes Verhalten, welches zu

differenzierteren Uberlegungen anregt:

Luca lauft in den Gruppenraum, setzt sich zu Katrin ums Eck und greift nach dem Puzzle von Katrin.
,Schnecki, ba ba“, ertdnt die Stimme von Lucas Mutter, die im TUrrahmen steht und zu Luca schaut. Er
sitzt mit dem Riicken zu ihr und scheint sie nicht zu héren und greift nach einem Puzzleteil. ,Damit spielt
die Katrin, schaun wir einmal, wir haben noch andere”, meint Birgit. Birgit holt 4-5 Puzzles von einem
Kasten und fragt Luca: ,Welches mochtest du haben?” ,Ich geh jetzt, ist das ok? Ich hol dich dann
wieder ab!“, ruft Lucas Mutter in den Gruppenraum. Sie steht noch immer im Tiirrahmen und schaut
zum Tisch. Luca sitzt mit dem Riicken zu ihr und scheint sie wieder nicht zu héren. Er betrachtet die
Puzzles, die Birgit ihm zeigt. Er bemerkt einen Traktor und wahlt dann ein Puzzle mit einem Kran und
dem Podo-Bér, welches aus ca. 24 Hartkartonteilen besteht.

»,Herzerl! Bussil“, ruft die Mutter. Luca reagiert nicht. ,Luca, tun wir der Mama noch winken?“, fragt
Birgit. Luca hebt die Hand Uiber seinen Kopf und wachelt ein wenig hin und her, dreht sich aber nicht zu
seiner Mutter. ,Schau, die Mama geht schon®, fahrt Birgit fort. Nun dreht sich Luca um und wirft einen
flichtigen Blick zu seiner Mutter. Mir fallt auf, dass die Mutter Luca wieder nicht mit seinem Namen
sondern mit verschiedenen Kosenamen angesprochen hat. Die Mutter bleibt noch einige Zeit im
Tlrrahmen stehen (B 16,3).

Bisher verlauft die Verabschiedung wie gewohnt. Luca reagiert nicht auf die Abschiedsworte

der Mutter und halbherzig auf die Hinweise der Padagogin.

Luca dreht das Puzzle um. [...] Birgit betrachtet ebenfalls die Teile und benennt darauf abgebildete Dinge
wie: ,Ah, da ist ein Kibel.” Immer wieder wiederholt er Birgits Kommentare, die einerseits Abbildungen
aber auch Arbeitsschritte benennt. So wiederholt er ihr: ,,Na, schaun wir einmal, vielleicht muss man
den umdrehen?”, mit einem lauten und bestimmten ,,Umdehn!“ oder ihre Worte ,,Willst du versuchen,
ob der da passt?”, mit ,passt”. Plotzlich fragt Luca mit hoher Stimme ,Mama o in geht?“ ,Wo die Mama
ist?“, fragt Birgit. ,Wo die Mama?“, wiederholt Luca. ,,Die Mama ist jetzt weggegangen, einkaufen ist
sie. Die kommt dann wieder und holt dich wieder ab“, sagt Birgit. ,,Baume, Mama“, sagt Luca, schaut
dabei zum Fenster und nickt bedachtig und bestatigend mit seinem Kopf. ,Ja, Baume sind das, die haben
keine Blatter mehr”, meint Birgit. ,Weg", sagt Luca. ,Ja, weg”, wiederholt Birgit. Noch einmal sagt er:
,Baume, weg”, und nickt dabei bestatigend mit dem Kopf und schaut zu Birgit. Diese wiederholt: ,Ja, die
sind weg.” Luca ergreift wieder einen Puzzleteil und betrachtet ihn und schiebt ihn hin und her (B
16,3f.).

»Mama o in geht?“

Obwohl sich Luca bei den Abschiedsworten desinteressiert und teilnahmslos verhélt, zeigt er

dann eindeutig, dass er den Abschied seiner Mutter sehr wohl registriert hat und wie ihn das
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Weggehen der Mutter noch immer beschaftigt. Trotz vertrauter Verbindung zur P&dagogin ist
Luca mit dem Weggehen seiner Mutter beschaftigt. Doch moglicherweise kann Luca sich
eben deshalb, weil er mit der Padagogin sichere Verbundenheit erlebt, mit dem Weggehen
der Mutter beschaftigen, seine belastenden Gefiihle spuren und ausdriicken. Bei Lucas
erstem Trennungserleben (Kap. 8) wurde deutlich spirbar, wie ohnméchtig und ausgeliefert
sich Luca bei der Trennung gefihlt haben diirfte.

Bereits im zweiten Zwischenbericht wurde Lucas tendenzielles Trennungsverhalten
herausgearbeitet und festgestellt, dass ,Luca dazu tendiert, das Weggehen seiner Mutter zu
ignorieren, und keinerlei unangenehme Empfindungen zu haben scheint* (Blimel 2008, 33).
Es wurde auch darauf hingewiesen, dass sich Luca mdglicherweise nur in sicherer
Verbindung mit unangenehmen Themen und Geflihlen beschéftigen kann. AuRerdem wurde
festgestellt, dass sich Luca verstarkt dem duReren Geschehen zuwendet, was zur Annahme
fuhrte: ,Das konnte dazu beitragen, sich nicht mit der Trennung beschaftigen zu mussen. Er
ignoriert ihr Werben, als ob er meiden méchte, zu erleben, dass er Verbindung und

Trennung nicht steuern kann, da er erwarten durfte, dass sie gehen wird“ (Blimel 2008, 32).

12.1.7 Bei Gloria die Zugel fest in der Hand

Wahrend der GroRRgruppenbetreuung scheint Luca unbewusst auch andere Vorstellungen zu
haben, wie er erlebte Ohnmacht beim Abschied lindern konnte. Luca ,stlirzt* sich bei seiner
Ankunft meist gleich auf Gloria und lauft mit ihr in den Gruppenraum, ohne sich von der
Mutter zu verabschieden. Luca durfte klar einschéatzen, dass er bei Gloria die Zigel fest in
der Hand hat, bestimmen und sich wirkmachtig fihlen kann. Durch das Ignorieren des
Abschieds kann er sich vor unertraglichen Gefuhlen der Ohnmacht schitzen und durch
Gloria sichert er sein Gefuhl von Méachtigkeit (vgl. Abwehr- und Sicherungsmechanismus
Kap. 6). Doch die Mutter ruft ihm wiederholt Abschiedsworte nach. Luca wird nun meist nicht
mehr von einer Padagogin empfangen und auf das Gehen seiner Mutter hingewiesen und
Luca reagiert bereits manchmal ohne Anweisung der Padagoginnen — halbherzig — auf die
Abschiedsrufe seiner Mutter. Er scheint die Anweisungen der P&dagoginnen und damit
verbundene Geflhle verinnerlicht zu haben und blickt manchmal kurz zur Mutter zuriick oder

hebt leicht seine Hand.
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12.1.8 Ein Superman aus Stoff
Eine Uberraschende Verabschiedung zeigt Luca bei seiner letzten Beobachtung.

Susanne fragt ihn: ,Kommst du mit in den Garten?” Luca nickt und stapft hinter Susanne in Richtung
Terrassentir. , Luca, Buss Buss! Baba!!“, ruft seine Mutter ihm nach. Luca ist bereits ca. 2-3 Meter im
Gruppenraum, dreht sich um, schaut kurz zu seiner Mutter, hebt seine rechte Hand, in der er das Stoff-
Superman-Maxerl hilt, und dreht diesen wie einen Scheibenwischer/wie ein- und ausschalten und sagt
»,Baba“. So eine klare Verabschiedung habe ich noch nie bei ihm beobachtet (B 34,2).
Luca reagiert auf die Abschiedsrufe seiner Mutter und ohne Aufforderung einer Padagogin
gestaltet er auf dreifache Art die Trennung aktiv mit. Er blickt zurlick, er hebt mit winkenden
Bewegungen seine Hand und er verabschiedet sich mit den Worten ,Baba.“ In dieser
Situation durfte sich Luca auf zweifache Weise Kraft vom Maxerl holen. Erstens hat er es
von der Padagogin Birgit bekommen (vgl. B34,1) und mag es als Teil von Birgit und ihren
unterstiitzenden Anweisungen sehen. Zweitens hat er das Stoffmaxerl bei seiner Ankunft mit
lautem Gebrtill als ,Superman® prasentiert und hat ihm dadurch seine besondere Bedeutung
gegeben. Nun durfte dieses Stoffmaxerl flr ihn geballte Kraft und Starke symbolisieren. Luca
hat durch seine Vorstellung und Worte der Stoffpuppe die Kraft gegeben, die er braucht und

sich auch holen kann.

12.1.9 ,,Baba“-klare Worte

Luca scheint aber auch Uber klare Vorstellungen zu verfligen, wie er das, was ihn bewegt,
mit Worten ausdriicken kann. Indem er ,Baba“ sagt, ist auch er der Aktive, der eigenstandig
die Trennung (mit-)gestaltet und kann so sein Gefiihl der Eigenstandigkeit und sein
Wohlbefinden regulieren. Durch bereits internalisierte Handlungseinschatzungen schafft es
Luca, das Weggehen seiner Mutter bewusst wahrzunehmen und mit Worten aktiv

mitzugestalten.

Auch wenn es sich dabei um eine einmalig beobachtete Abschiedsszene handelt, zeigt Luca

bei dieser klaren, aktiv gestalteten Verabschiedung einen deutlichen Entwicklungsschritt.

12.2 Was konnte das Erleben von Trennung und Getrenntsein fir
Lucas Entwicklung bedeuten?

Setzt man die Erkenntnisse des zweiten Zwischenberichtes mit den Erkenntnissen Uber
Lucas psychische Strukturen zu Beginn seiner Krippenzeit (Kap. 7) in Verbindung, so fuhrt

dies zu folgenden Uberlegungen.

In Kapitel 7 Lucas Erfahrungen und mutmaliliche Strukturen zu Beginn seiner

Krippenbetreuung habe ich herausgearbeitet, dass Luca Ohnmacht tendenziell unertréaglich
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erlebt, nach Wirkmachtigkeit und Selbstbestimmung strebt und unertragliche Geflhle
abwehrt, indem er solche Situationen nicht wahrnimmt. In Unterabschnitt 6.2.6
Abwehrprozesse habe ich dargelegt, dass abgewehrte, unbewusste Erlebniszustinde
dennoch dynamisch wirksam sind. In Kapitel 8 Lucas Beziehungserfahrungen und
Entwicklungsprozesse wéhrend seiner Zweierbetreuung wurde spurbar, wie unertraglich
Luca seine Ohnmacht und Ausgeliefertsein beim Weggehen der Mutter erlebt. Was kdnnte

das Zusammenspiel dieser Faktoren nun fir Lucas Entwicklung bedeuten?

12.2.1 Trennung als Entwicklungsgefahr

Luca, ein Krippenkind mit sozial-emotionalen Problemen, das vor allem Geflhle der
Ohnmacht unertraglich erlebt, ist nun tagtaglich mit Trennung und absolutem Ausgeliefert-
Sein konfrontiert. Luca weil3, dass die Mutter gehen wird, und versucht seine unertragliche
Ohnmacht nicht zu splren und abzuwehren, was als Gefahrdung fir seine Entwicklung zu
sehen ist. Denn Lucas Ohnmachtserleben wiederholt sich taglich und sein Streben nach
Wirkmachtigkeit bleibt unerfullt und dirfte weiter nach Befriedigung verlangen. Diese tagliche
Re-Traumatisierung und Krisensituation dirfte Lucas Tendenz, unangenehme
Empfindungen nicht wahrnehmen und ausblenden zu wollen, sowie sein Beddrfnis sich stark
und wirkméchtig zu fihlen, férdern und festigen. Er zeigt dies, indem er Gber Wochen und
Monate von sich aus nicht auf das Weggehen der Mutter reagiert, und erst nach
(mehrmaligen) Aufforderungen der Padagoginnen zaghaft den Blick wendet oder ein wenig
die Hand hebt.

Das tagliche Erleben von Trennung stellt fir Luca eine aufl3ergewohnliche emotionale
Uberforderung und weitere Gefahrdung seiner Entwicklung dar. Diese ergibt sich dadurch,
dass Luca tendenziell danach strebt wirkmachtig zu sein und das Weggehen seiner Mutter
als absolute Entmachtung unertraglich erlebt und dadurch verstéarkt nach Wirkméachtigkeit
streben dirfte. Es wurde bereits ausfihrlich erortert, wie Luca uUber weite Strecken seine
Wirkmachtigkeit durch kraftvolles korperliches Agieren, Zerstéren und Attackieren anderer

Kinder zu erreichen versuchte.

Durch das tagliche Trennungstrauma steigt die Gefahr, dass diese bestehenden Tendenzen

gefordert und stabilisiert werden und neue Entwicklungen verhindert oder verzdgert werden.

In diesem Abschnitt wurde dargelegt, dass die tagliche Re-Traumatisierung eine zusatzliche
Geféahrdung und Krise fur Lucas Entwicklung darstellen dirfte. Und dennoch wurden bei der
Analyse Verdnderungen aufgezeigt, die eindeutig als positive Entwicklung zu werten sind.

Wie ist dieser scheinbare Widerspruch verstehbar?
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12.2.2 Trennung als Entwicklungschance

Luca ist nicht nur taglich mit einer Situation absoluter Ohnmacht konfrontiert, sondern auch
taglich gefordert, sich damit auseinanderzusetzen.

Lucas zaghafte Reaktionen auf die Aufforderungen der Padagoginnen stellen
Verédnderungen dar, die auf den ersten Blick nur geringfiigig erscheinen, aber doch
Bedeutsames ahnen lassen. Die Padagoginnen weisen Luca mit den Worten: ,Schau, die
Mama geht schon. Magst du ihr winken?“ auf den Abschied hin. Sie gehen damit eine
Verbindung zu ihm ein und erweitern diese gleichzeitig zu einer Triade, holen das
Bedrohliche somit in die Verbindung hinein und zeigen gleichzeitig, wie das Bedrohliche
regulierbar wird. Luca scheint zunehmend auch in belastend erlebten Situationen die
Anweisungen der Padagoginnen hilfreich einzuschatzen und fiihrt diese aus. Er kann sich
dadurch den Abschied mitgestalten und erleben, wie bedrohliche Situationen durch einen
,Dritten® regulierbar werden. Luca scheint Uber Monate von mehreren Bedlrfnissen
gleichzeitig erflllt sein: das Weggehen seiner Mutter nicht wahrnehmen zu wollen und
gleichzeitig die Verbindung zur Padagogin halten und ihre Anweisung erfillen zu wollen.
Diese unterschiedlichen Empfindungen spiegeln sich in seinen oft halbherzig ausgefihrten

Bewegungen.

Eine weitere Entwicklung zeigt sich in der Szene mit Lucas Frage: ,Mama o in geht?* Seine
hohe Stimme lasst seine Unsicherheit erkennen (vgl. Unterabschnitt 12.1.6). Hier scheint
Luca die Padagogin hinreichend sicher zu erleben, dass er sich mit dem, was ihn innerlich
beschaftigt, auseinander setzen kann und es nicht ausblenden muss. Es scheint, als ob sich
Luca in sicherer Verbindung mit der Padagogin dem unangenehmen Thema Abschied
annahern kann. Diese Entwicklungschance wird in Verbindung mit Lucas bereits veranderten

»inneren Bildern® von sich und den Padagoginnen verstehbar.

Bisher wurden erste Uberlegungen angestellt, welche Rolle Lucas Erleben von Trennung
und Getrenntsein fur seinen Entwicklungsverlauf haben dirfte. Das tégliche Erleben der
Trennung stellt fir Luca durch die auRergewohnliche emotionale Uberforderung eine
Entwicklungsgefahr, aber auch eine Entwicklungschance dar. Diese ergibt sich dadurch,
dass Luca nun taglich gefordert ist, sich mit unertraglichen Gefiihlen absoluter Ohnmacht
auseinanderzusetzen. Aufgrund der aufgezeigten Verdnderung seiner psychischen
Strukturen und weiterhin einfiihlsamer, unterstiitzender Beziehungserfahrungen scheint die
tagliche Trennung fur Luca zunehmend zu einer Entwicklungschance zu werden und in

enger Wechselwirkung wiederum die Veranderung seiner psychischen Strukturen zu
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beeinflussen. Dieses komplexe Zusammenspiel differenziert aufzuschlisseln duirfte zu

spannenden Erkenntnissen fuhren und bietet Stoff einer weiteren Diplomarbeit.

Luca kann sich zunehmend in vielen Situationen auf vielféltige Weise wirkméachtig flihlen,
wodurch die Chance steigt, dass er durch negativ-belastende Situationen zwar gefordert,
aber nicht Gberfordert wird. Das Zusammenspiel von veranderten Rahmenbedingungen und
einfihlsamen, an Entwicklungsbedurfnissen orientierten Beziehungserfahrungen (vgl. Kap. 8
und 9) durfte Lucas psychische Strukturen derart beeinflussen, dass aus Krisensituationen

eine Chance fur Lucas Entwicklung werden kann.

Wie sich Lucas Trennungserleben und Trennungsverhalten in seinem folgenden
Kindergartenjahr entwickelte und wie diese Entwicklungen verstehbar sind, wurde in einer

Einzelfallstudie des WiKi-Projekts (vgl. Hanna Pfundner 2011) herausgearbeitet.

Da bereits auf die wechselseitige Beeinflussung hingewiesen wurde, werden in diesem
Kapitel abschlieBend noch Uberlegungen und Zusammenhange zwischen Lucas
Beziehungserfahrungen,  Verdnderungen  seiner  psychischen Strukturen und
Trennungserfahrungen dargelegt, die sich aus Erkenntnissen vorangegangener Kapitel

ableiten lassen.

12.3 Beziehungserfahrungen, Veranderungen von Lucas
psychischen Strukturen und sein Erleben von Getrenntsein

Luca lernte durch seine Beziehungserfahrungen ,Verschiedene Briicken in neue Gebiete*
viele neue Objekte und Tatigkeiten kennen, mit denen er Nahe und Distanz, Verschwinden
und Wiederkommen aktiv gestalten und regulieren und sich wirkmachtig fiihlen kann. Luca

mag sich dadurch auch in Trennungssituationen weniger ohnméachtig und ausgeliefert fiihlen.

Luca erfuhr durch die Beziehungserfahrungen ,bedingungslose Verfligbarkeit®, ,Ein roter
Teppich zu Katrin“, und ,Geregelter Grenzverkehr zwischen Mein-und-Dein“, wie er
lebendige Objekte bewegen kann, und durch ,Grenzen mit Alternativen® und ,Angebote mit
echten Wahlmadglichkeiten* wie hilfreich und verbindend Anweisungen sein kdnnen. Indem er
sich mit den Handlungsanweisungen der Padagoginnen identifiziert, kann er erleben, wie er

die Trennung (mit-)gestalten kann.

Zwar scheint Luca nach wie vor in vielen Abschiedssituationen die Trennung lieber
,<ausblenden® zu wollen. Gleichzeitig wirkt er bestrebt, die Anweisungen der Padagoginnen

zu befolgen, und wendet sich vorsichtig dem Geschehen zu. Dies weist darauf hin, dass
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Lucas psychische Strukturen relativ stabil und gleichzeitig langsam verénderbar sind und er

in Trennungssituationen von beiden Tendenzen gleichzeitig beeinflusst wird.

Obwohl hier vorwiegend die Veranderungen bei Lucas Trennungsverhalten hervorgehoben
wurden, soll Folgendes nicht Ubersehen werden: Lucas ,unbeteiligtes® Verhalten bei der
Trennung von seiner Mutter veréndert sich im Vergleich zu anderen Verhaltensweisen und
Situationen extrem langsam und nur geringfigig. Dies kann ein Hinweis darauf sein, wie
dramatisch Luca die tagliche Trennung erleben durfte. Es nahrt auch die Vermutung, dass
vor allem psychische Strukturen, die als Ausdruck und Folge von Abwehrprozessen zu
sehen sind, besonders schwer verdnderbar sind. Diese Fragen muissen in dieser Arbeit

unbeantwortet bleiben, bieten jedoch spannenden Stoff flr weitere Studien.

In diesem Abschnitt wurden Uberlegungen angestellt, welche Rolle das Erleben von
Trennung und Getrenntsein fir Lucas Entwicklung seiner psychischen Strukturen spielen
konnte, aber auch, wie sich Lucas Beziehungserfahrungen und veranderte psychische

Strukturen auf seine Trennungserfahrungen auswirken konnten.

Zusammenfassung: In diesem Kapitel wurde der Verlauf von Lucas Trennung von seiner
Mutter geschildert. Bei seiner ersten Trennung versuchte er die Mutter korperlich
zuriickzuhalten bzw. bei ihr zu bleiben. Danach versuchte er die Trennung durch ein
,Davonlaufen® zu verhindern oder zu verzégern. Auf die Abschiedsworte seiner Mutter zeigt
Luca kaum Reaktionen und auf Aufforderungen der Padagoginnen reagiert er halbherzig.
Mehrere Hinweise deuten darauf hin, dass sich Luca ohnméchtig und ausgeliefert fihlen
durfte und derart Unertragliches ausblenden méchte. Am Ende des Krippenjahres

verabschiedet sich Luca ohne Anweisung, eigenstandig und aktiv.

Es wurde darauf hingewiesen, dass die Trennung fur Luca eine tagliche Re-Traumatisierung
und Gefahr fur seine Entwicklung darstellte. Trotz unglnstiger Voraussetzungen ist ein
positiver Entwicklungsprozess bei Lucas Trennungsverhalten erkennbar und es wurde
nachvollziehbar, wie durch Entwicklung von Lucas psychischen Strukturen aus einer

Entwicklungskrise eine Entwicklungschance werden konnte.
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13 Inwiefern kann bei Luca von Bewaltigung im Sinne der
WiKi-Definition ausgegangen werden?

Da meine Arbeit im Rahmen der WiKi-Studie entstanden ist und der Aspekt von Trennung
und Getrenntsein von enormer Bedeutung ist, werden in diesem Kapitel die Ergebnisse
meiner Fallanalyse auch in Hinblick auf Lucas Bewaltigungsprozess von Trennung und

Getrenntsein im Sinne der WiKi-Studie betrachtet.

Unter Bewaltigung wird in der WiKi-Studie 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 familidren
Bezugspersonen sowie in anschlieRenden Situationen des Getrenntseins verspurt, so zu

ertragen oder zu lindern, dass es dem Kind zusehends mdglich 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.

(Ahmadi-Rinnerhofer, Datler, Hover-Reisner, Wottawa 2007, Interne Projektpapiere der
WIKi-Studie).

In meiner Arbeit liegt der Schwerpunkt auf der Veranderung von Lucas psychischen
Strukturen. Eine Verbindung zum Bewaltigungsprozess ergibt sich insofern, als es bei beiden
Prozessen um die Regulierung von Affekten geht. Dadurch ist es mdglich, von Erkenntnissen
Uber Lucas Entwicklung seiner psychischen Strukturen Aussagen Uber seinen
Bewaltigungsprozess abzuleiten. Dabei werde ich zuerst Lucas Bewaéltigung von Trennung
(Abschnitt 13.1) und danach Lucas Bewaltigung des Getrenntseins (Abschnitt 13.2)

fokussieren.

13.1 Lucas Bewaltigung von Trennung

In Unterabschnitt 11.3.2 habe ich aufgezeigt, dass Luca die Situationen des Verlassen-
Werdens tendenziell als emotionale Uberforderung erlebte und sich dabei ohnméchtig und
ausgeliefert fuhlte. Diese Tendenz zeigt er, trotz erkennbarer Verdnderungen, auch noch
gegen Ende seines Krippenjahres, wenn auch in abgeschwachter Form. Luca dirfte die fur
ihn unertraglichen Gefiihle tendenziell nicht spiren, sondern abwehren wollen und tut dies,
indem er auf den Abschied der Mutter nicht oder halbherzig reagiert und ihr Gehen scheinbar

nicht wahrnimmt.
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Luca versucht auch durch andere Strategien, sich vor negativ belastenden Affekten des
Verlassen-Werdens zu schitzen, diese zu lindern oder zu ertragen. Bei seiner ersten
Trennung mochte Luca seine Mutter korperlich zurtckhalten und klammert sich an sie.
Danach versucht er durch ,Davonlaufen® die Trennung zu abzuwenden. Bei der
Verabschiedung seiner Mutter zeigt Luca keine Reaktionen, reagiert dann halbherzig auf die
Aufforderungen der Padagoginnen. Nach seiner Wiedereingliederung in die Grol3gruppe
dirfte Luca seine Gefiihle der Ohnmacht lindern, indem er Uber die ,Zofe Gloria bestimmt.
Gegen Ende des Krippenjahres zeigt Luca erstes eigenstandiges Trennungsverhalten,

indem er mit einem Super-Maxerl winkt und zu seiner Mutter ,Baba!“ sagt.

Luca gelingt es auf verschiedene Weisen seine Affekte zu regulieren. Doch kann man

deshalb schon von Bewaltigung sprechen?

13.1.1 Bewiltigung durch Anklammern und ,,Davonlaufen*?

Sowohl das Anklammern als auch das Davonlaufen verfolgen das Ziel, die Trennung und die
damit negativ-belastenden Affekte zu verhindern, und kénnen schon deshalb nicht als
Bewaltigungsprozess erachtet werden. Beide Strategien filhren weder zu lustvollem Erleben
der Krippensituation noch férdern sie Lucas Interesse oder Prozesse des dynamischen
Austauschs mit anderen und koénnen somit nicht als Bewaéltigung im Sinne der WiKi-

Definition verstanden werden.

13.1.2 Bewiltigung durch ,,Ausblenden* bedrohlicher Situationen?

Lucas ,Ausblenden“ des Abschieds seiner Mutter mag zwar in der aktuellen Situation
entlastend sein, indem es das bewusste Wahrnehmen seiner negativ-belastenden Affekte
verhindert. Doch wie in Unterabschnitt 6.2.6 Abwehrprozesse dargestellt wurde, sind auch
abgewehrte, unbewusste Affekte dynamisch wirksam und konnten sich in verstarktem
Streben nach Wirkmachtigkeit in anderen Situationen zeigen. Lucas unertragliche Affekte der
Ohnmacht werden durch das ,Ausblenden® nur kurzfristig gelindert oder ertragen. In weiterer
Folge verhindert dies aber das bewusste Auseinandersetzen mit Trennung. Auch scheint
Lucas Rickzug aus der Realitat weder geeignet, um sein Interesse, sein lustvolles Erleben
noch seinen dynamischen Austausch zu férdern. Deshalb kann das ,Ausblenden
bedrohlicher Situationen® nicht als Bewaltigungsprozess seiner negativ-belastenden Affekte

im Sinne der WiKi-Definition gesehen werden.
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13.1.3 Bewaltigung durch dominierende Beziehungsgestaltung zu Gloria?

Luca ,sturzt® sich bei seiner Ankunft auf seine ergebene ,Zofe“ Gloria. Er scheint klar
einzuschatzen, dass er bei ihr bestimmen kann, Gloria seine Bedurfnisse erfullen wird und
wie er Verbindung zu ihr halten kann. Durch dieses Gefuhl von Wirkmachtigkeit, Sicherheit
und Verbundenheit dirfte sein Geflihl von Ohnmacht gelindert und ertréglich werden. Luca
kann sich im dynamischen Austausch mit Gloria wirkméchtig fihlen und sich dabei
gleichzeitig lustvoll fir das Geschehen in der Krippe interessieren. Deshalb kann Lucas
dominierende Beziehungsgestaltung zu Gloria als Bewaltigungsprozess im Sinne der WiKi-

Definition gesehen werden.

13.1.4 Bewaltigung durch Superman

Luca zeigt bei der letzten Beobachtung eine klare aktive Verabschiedung. Er dreht sich um
zur Mutter und winkt mit seinem Stoff-Superman-Maxerl hin und her. Luca reagiert auf seine
Mutter und fuhrt den dynamischen Austausch fort. Mit dem Stoffmaxerl, dem er selbst die
Bedeutung des ,Superman® gibt und das auch Verbindung zu Birgit bedeutet, gelingt es Luca
sich ausreichend sicher und stark zu fiihlen. Nun kann er dem Weggehen der Mutter ,ins
Auge“ blicken und den Abschied auch kdrperlich (mit-)gestalten. Er muss sich nicht
ohnméchtig und ausgeliefert fuhlen, lindert und ertragt seine negativ-belastenden
Empfindungen und reguliert sein Wohlbefinden. Somit kann Lucas Winken mit dem Super-
Maxerl als Ausdruck eines Bewadltigungsprozesses im Sinne der WiKi-Studie gesehen

werden.

13.1.5 Bewiltigung durch Worte ,,Baba.“

Luca dirfte bereits auch tber klare Vorstellungen verfligen, wie er das aul3ere Geschehen
und das, was ihn bewegt, mit Worten ausdriicken kann. Indem er ,Baba“ sagt, kann es sich
als aktiv und (mit-)gestaltend erleben und so sein Gefihl der Eigenstandigkeit und sein
Wohlbefinden regulieren. Diese Form des bewussten Abschieds dirfte auch Lucas
Zuwendung zum Geschehen in der Krippe erleichtern. Deshalb kdnnen Lucas
Abschiedsworte ,Baba“ als Ausdruck eines Bewaltigungsprozesses im Sinne der WiKi-Studie

gesehen werden.
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13.1.6 Beantwortung der Forschungsfrage
Die Frage nach Lucas Bewaltigung von Trennung wird nun folgendermaf3en beantwortet:

Luca zeigt seit Beginn seiner Krippenbetreuung viele Strategien, um seine unangenehmen
Empfindungen nicht spiren zu muissen. Weder sein Anklammern oder Davonlaufen noch
sein ,Ausblenden® der Verabschiedung seiner Mutter kdnnen als Bewaltigungsprozess im
Sinne der WiKi-Definition verstanden werden. Sie ermdglichen nur kurzfristige Linderung
negativ-belastender Affekte und fordern weder Interesse noch dynamischen Austausch.
Doch seine dominierende Beziehungsgestaltung zu Gloria, sowie seine klaren Worte ,Baba“
und sein Winken mit dem Superman-Maxerl beim Abschied seiner Mutter kénnen als
Ausdruck von Bewaéltigung im Sinne der WiKi-Definition verstanden werden. Sie helfen seine
negativ-belastenden Affekte beim Erleben von Trennung zu ertragen und zu lindern und

fordern seinen dynamischen Austausch und sein Interesse.

Luca zeigte diese aktive Abschiedsgestaltung bei seiner letzten Beobachtung. Dies stellt
eindeutig eine Veranderung dar, doch kann sie (noch) nicht als tendenzielle Veranderung
ausgewiesen werden. Dies fihrt zum Schluss, dass Luca seine negativ-belastenden Affekte

beim Verlassen-Werden bedingt bewéltigen kann.

13.2 Lucas Bewaltigung von Getrenntsein

In meiner Arbeit wurde der Fokus nicht auf das Erleben von Trennung und Getrenntsein
gelegt, da Luca sein auffalliges Verhalten auch in Anwesenheit seiner Mutter zeigte.
AuRerdem stellte sich heraus, dass Luca vor allem den Austausch mit anderen Kindern als
negativ-belastend erlebte. Daraus kann aber nicht gefolgert werden, dass Trennung und

Getrenntsein fiir Luca nicht belastend waren, wie es ja in Kapitel 12 ersichtlich wurde.

Anhand der Fallanalyse (Kap. 7 bis 10) und den Erkenntnissen Uber Lucas Entwicklung
(Kap. 11) wurde ersichtlich, dass es Luca mit zunehmender Betreuungsdauer wesentlich
besser 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 Austausches mit anderen aktiv zu partizipieren.
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13.2.1 Beantwortung der Forschungsfrage

Luca gelingt es in Situationen des Getrenntseins seine negativ-belastenden Affekte auf
vielerlei Arten zu lindern und zu ertragen, sodass bei Luca von Bewaéltigung von
Getrenntsein im Sinne der WiKi-Definition gesprochen werden kann. Dabei durfte vor allem
das Zusammenspiel von veranderten Rahmenbedingungen, Lucas Beziehungserfahrungen
und der Veranderung seiner psychischen Strukturen dazu beigetragen haben, dass es Luca
zunehmend besser gelingt, die Belastungen des Krippengeschehens besser zu ertragen und

zu lindern.

13.2.2 Wie ist der Unterschied zwischen Lucas bedingter Bewaltigung von Trennung

und klarer Bewaltigung von Getrenntsein verstehbar?

Luca ist es anscheinend im Laufe seiner Krippenbetreuung gelungen die Zeit des
Getrenntseins wesentlich besser zu bewadltigen als die Situation der aktuellen Trennung.
Luca durfte es in der Zeit des Getrenntseins viel leichter zu fallen, sich wirkmachtig und
selbstbestimmt zu flhlen, da er viele Mdglichkeiten und Fahigkeiten kennt, wie er dies
erlangen kann. Doch im Moment der Trennung ist Luca nach wie vor mit absoluter
Entmachtung konfrontiert, die er nicht verhindern kann, was eine wesentlich grofl3ere

emotionale Belastung fir ihn darstellen diirfte.

Zusammenfassung: In diesem Kapitel habe ich diskutiert, inwiefern bei Luca von
Bewadltigung im Sinne der WiKi-Definition ausgegangen werden kann. Dabei kam ich zur
Erkenntnis, dass bei Luca von einer bedingten Bewadltigung von Trennung, aber von einer

klaren Bewaltigung von Getrenntsein gesprochen werden kann.
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14 WISSENSCHAFTLICHER ERTRAG

Damit aus meiner Fallanalyse eine Fallstudie wird, setze ich im Folgenden meine
Erkenntnisse aus dem Einzelfall mit bisherigen Forschungsergebnissen in Bezug und weise

die wissenschaftliche Bedeutung meiner Erkenntnisse aus.

Fatke (1995, 683) schreibt zum Bereich der Wissenschaftlichkeit von Einzelfallstudien, ,dass
das Ergebnis der Fallanalyse zu den vorhandenen allgemeinen Wissensbestdnden in
Beziehung gesetzt werden muss, um den Fall als einen typischen, exemplarischen
auszuweisen, der eine wissenschaftlich-theoretische Erkenntnis sichtbar macht und die
allgemeinen Wissensbestiande bereichert. Dadurch koénnten Fallstudien bestehende
wissenschaftliche Erkenntnisse bestéatigen, ausdifferenzieren und gegebenenfalls auch

korrigieren.

Deshalb werde ich nun meine Erkenntnisse aus der Fallanalyse mit den in dieser Arbeit
vorgestellten  Forschungsberichten aus den Bereichen psychische  Strukturen,
Krippenforschung, sozial-emotionale Entwicklung in Beziehung bringen und darlegen, was

ich daran bestatigen, differenzieren, erweitern oder auch korrigieren konnte.

14.1 Zur Bedeutung von psychischen Strukturen

In diesem Abschnitt weise ich die wissenschaftliche Bedeutung meiner Erkenntnisse tber

psychische Strukturen aus.

14.1.1 Entwicklung psychischer Strukturen und Beziehungserfahrungen

Nach Steinhardt (2001, 152) ist ,die Bildung und Veranderung von psychischer Strukturen
untrennbar mit den konkreten Beziehungs- und Interaktionserfahrungen mit bedeutsamen
Anderen verknupft®. Sie schreibt, dass der Einfluss friiherer Beziehungserfahrungen auch
von bisher ausgebildeten psychischen Strukturen abhange (Steinhardt 2001, 155).
Zusammenfassend halt sie fest: ,Allerdings steht die differenzierte Analyse der Bedeutung,
die die kontinuierlich ablaufenden, alltaglichen Interaktionen mit bedeutsamen anderen fir

das Erleben spéaterer live events haben, noch aus®[...] (ebd., 155).

Ich konnte in meiner Arbeit die Bedeutsamkeit von Beziehungserfahrungen fiir die
Entwicklung von psychischen Strukturen nicht nur bestéatigen, sondern auch differenzieren.
Ich schliusselte detailliert auf, inwiefern wiederholte Beziehungserfahrungen Lucas

Objektreprasentanzen, Selbstreprasentanzen, Handlungseinschatzungen und Ideal-
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vorstellungen beeinflussten und inwiefern diese Verdnderungen seine psychischen

Strukturen (tendenzielles Erleben und Verhalten in unterschiedlichen Situationen) préagten.

14.1.2 Psychische Strukturen und Belastungsbewaltigung

Viele Autorinnen — Bailey (2008), Beller (2007), Laewen (Infans 2009), Niedergesaf3 (2007),
Strobel (2001), Twrdy (2003) — sprechen davon, dass es von einer Vielzahl von Faktoren
abhangt, wie sich aul3erfamilidre Betreuung auf aktuelles Erleben und Verhalten, die
Entwicklung und die Bewaltigung der Eingewdhnung auswirkt. Bailey meint: ,Wir wissen
zwar, dass es Faktoren gibt, die von grof3em Einfluss darauf sind, wie die Tagesbetreuung
von den Kindern erlebt wird [...]. Es fehlt uns aber an der Kenntnis der Zusammenhange und
der Mechanismen, die dabei am Werk sind“ (Bailey 2008, 155). Ich konnte durch meine
differenzierte Fallanalyse Einblicke in komplexe Zusammenhdnge und Mechanismen des
Erlebens von Tagesbetreuung bieten, indem ich die wechselseitige Beeinflussung von
psychischen Strukturen, bestimmten Beziehungserfahrungen, dem Belastungserleben und

der Belastungsbewaltigung des Krippenkindes Luca herausarbeitete.

Steinhardt (2001, 151f.) meint zur Entwicklung basaler ,psychischer Strukturen“ und deren
Bedeutung fir die Belastungsverarbeitung, wie konstruktiv ein Kind mit Veranderung
umgehe, ,hangt im Besonderen davon ab, wie es in der aktuell belastenden Situation auf der
Basis seiner bisher ausgebildeten bewussten und unbewussten psychischen Strategien die
Veranderungen erlebt und wahrnimmt, die es wiederum auf Grundlage seiner bisherigen

Beziehungserfahrungen entwickelt hat®.

Ich konnte keine Studie der Krippenforschung finden, die auf die Bedeutung aktueller
psychischer Strukturen fur die Belastungsbewaltigung von Krippenkindern hinwies. Anhand
meiner Erkenntnisse konnte ich Steinhardts Aussagen Uber die Bedeutung psychischer
Strukturen fir die Belastungsbewaltigung nicht nur bestatigen, sondern auch differenzieren.
Ich zeigte detailliert auf, inwiefern einzelne Aspekte von Lucas psychischen Strukturen dazu
beitrugen, dass er andere Kinder, die Gruppe, die Paddagoginnen, Spielobjekte, sich selbst
und seine Gefiihle auf seine charakteristische Weise erlebte. Ich konnte dartiber hinaus auch
Zusammenhange zwischen Beziehungserfahrungen und Veranderungen von Lucas Selbst-
und Objektreprasentanzen, Idealvorstellungen und Handlungseinschitzungen sowie
Verdnderungen seiner Erlebenstendenzen und Bewaltigungsstrategien herausarbeiten.
Dadurch wurde erkennbar, inwiefern bestimmte psychische Strukturen fur das

Belastungserleben und die Belastungsbewaltigung von Bedeutung sind.
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14.1.3 Stabilitat und Verédnderbarkeit von psychischen Strukturen

Datler (2001) schreibt in seinem Konzept Uber psychische Strukturen: ,Die in Punkt (1.) und
(2.) angefuhrten Tendenzen des latenten Wahrnehmens, Erlebens und Einschatzens sowie
die malgeblich darin grindenden Tendenzen des manifesten Erlebens, Denkens und

Handelns sind stabil und Uber die Zeit hinweg nur langsam veranderbar.”

Ich konnte in meiner Arbeit sowohl die langsame Veranderbarkeit als auch tendenzielle
Stabilitat psychischer Strukturen bestatigen. Ich prasentierte, wie Luca - trotz
Veranderungen — immer wieder auf gewohnte Verhaltensmuster zurtickgriff, und wies

Zusammenhange zu seinen psychischen Strukturen aus.

Doch konnte ich das Wissen iber psychische Strukturen auch erweitern. So wies ich
wiederholt darauf hin, dass Luca, vor allem in auRerst belastenden Situationen, wieder
.bewahrte, alte” Verhaltensmuster zeigte. Dies fuhrte zur Hypothese, dass vor allem in

belastenden Situationen ,friihere” psychische Strukturen wieder zum Tragen kommen.

14.1.4 Methodologische Bedeutung des Konzepts der psychischen Strukturen

Leber, Trescher und Weiss-Zimmer (1998) zeigen Zusammenhange zwischen &aul3eren
Umwelt(re)aktionen, innerpsychischen Erlebenszustédnden und stérenden Verhaltensweisen
von Kindergartenkindern auf. Durch ihre psychoanalytisch orientierte Betrachtung leisten sie
einen Beitrag, wie auffallige Verhaltensweisen (von Kindern mit sozial-emotionalen
Problemen) verstehbar werden; doch inwiefern Veranderungen von Verhaltensweisen, d. h.
Entwicklungs- und Bildungsprozesse, verstehbar werden, bleibt bei diesen Autorinnen offen.
Durch die Aufschliisselung einzelner Apperzeptionsglieder konnte ich mich nicht nur Lucas
aktuellem Erleben und Verhalten annahern, sondern auch innerpsychische
Entwicklungsprozesse aufzeigen. Meines Wissens ist eine derart differenzierte Analyse Uber
innerpsychische Entwicklungsprozesse wahrend der Eingewthnung eines Krippenkindes

bisher noch nicht erfolgt.

Ich legte in meiner Arbeit dar, wie durch die Verknipfung der Methode der Young Child
Observation mit dem Konzept der psychischen Strukturen (Datler 2001) das Zusammenspiel
von institutionellen, interpersonellen und intrapsychischen Faktoren und Mechanismen fir

das Erleben und das Bewaltigen der Krippeneingewthnung erfassbar wird.

Petermann und Wiedebusch (2008, 160) meinen: ,In der Emotionsforschung werden
spezifische Diagnoseverfahren bendtigt, um detaillierte Informationen Uber die emotionale

Entwicklung und die Ausbildung emotionaler Fertigkeiten zu gewinnen.“ Sie weisen dadurch
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auf eine methodologische Forschungsliicke sowie auf mangelnde empirische Grundlagen
hin. Ich zeigte auf, wie man sich durch die Verknipfung der Beobachtungsdaten mit dem
Konzept der psychischen Strukturen (Datler 2001) den Erlebensaspekten (Objekt- und
Selbstreprasentanzen, ldealvorstellungen und Handlungseinschatzungen) systematisch

annahern und detaillierte Informationen tber die emotionale Entwicklung generieren kann.

14.2 Zum Belastungserleben von Krippenkindern

Die Auseinandersetzung mit Lucas psychischen Strukturen lieferte auch Erkenntnisse tber
sein Belastungserleben, die ich nun zu bisherigen Forschungsbefunden in Beziehung setze.

14.2.1 Generelles Belastungserleben

Viele Autorinnen und Autoren (Ahnert 2004), Bailey (2008), Beller (2007), Laewen (2009),
Niedergesal (2007), Strobel (2001), Twrdy (2003) weisen auf generelles Belastungs- und
Schmerzerleben von Krippenkindern wahrend der Eingewdhnungsphase hin. Sie fihren mit
unterschiedlicher Schwerpunktsetzung und Gewichtung verschiedene Einflussfaktoren
(soziale Veranderungen, Trennungserleben, Veradnderung der Betreuung, Fehlen von
Bindungspersonen, unterschiedliche Verlusterfahrungen etc.) an. Anhand vielfaltiger
Protokollsequenzen illustrierte ich, wie auch Luca soziale Veranderungen, die Trennung von
seiner Mutter, Veranderungen der Betreuung etc. belastend erlebte, und bestéatigte dadurch

diese Aussagen.

14.2.2 Anhaltendes Belastungserleben

Mehrere Autorinnen — Bailey (2008), Twrdy (2003), Beller (2007) — weisen darauf hin, dass
Krippenkinder auch noch nach Monaten die Trennung von den Eltern als belastend erleben.
Durch meine Analyse von Lucas Trennungserfahrungen konnte ich aufzeigen, wie auch Luca
noch nach Monaten mit der Trennung von seiner Mutter beschéftigt war und inwiefern er dies

belastend erlebte. Somit konnte ich jene Aussagen bestéatigen und differenzieren.

14.2.3 Belastungserleben ohne Kummerreaktion

Bensel und Haug-Schnabel (1998, 25) meinen, dass nicht jedes Kind heftige Reaktionen
zeige und auch bei fehlenden offenen Kummerreaktionen® nicht ohne weiteres auf eine
Bewaltigung der Trennung geschlossen werden kdnne. Oft neigten diese Kinder zu ,stillen®
Kummerreaktionen wie unkonzentriertes Spiel, Desinteresse und Abseits-Verhalten. Auch
Furstaller, Funder und Datler (2011) schreiben, dass Ergebnisse der Wiki-Studie zeigen,

dass trotz Versiegen von Tranen, der Kummer oft bleibe. Durch meine Studie wurden diese
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Erkenntnisse bestétigt, da auch Luca bei belastenden Trennungssituationen keine
,offensichtlich® negativen Emotionen zeigte, sondern durch ,Ausblenden® der

Verabschiedung auffiel.

Ahnert et.al stellten fest, dass alle Kinder Stress erleben. Bei Ahnerts Untersuchung wurden
jedoch nur deutlich erkennbare Auspragungen von Negativ Moods ,such as whines, cries,
screams, anger and aggression® (Ahnert et.al 2004, 642) codiert und Rickzugsstrategien wie
Blick ins ,Narrenkasterl”, passives Erleiden und Erdulden nicht erfasst. Dadurch konnten
bedeutsame Erlebniszustande der Krippenkinder nicht erfasst und erforscht werden. Durch
meine detaillierte Analyse habe ich die Erkenntnisse Uber ,Negative Moods® erweitert. Ich
zeigte auf, dass von Lucas Verhalten nicht linear kausal auf sein Erleben geschlossen
werden konnte und wie eine Annaherung an ,Negative Moods“~ trotz fehlenden klaren

Emotionsausdrucks — mdglich ist.

Beller (2007), Laewen (2009) und Niedergesall (2007) schlieRen vom Trennungsverhalten
auf das Erleben und leiten linear kausal Handlungsanweisungen fiir die PAdagoginnen ab. In
meiner Fallanalyse zeigte ich auf, wie Lucas Belastungserleben erst durch die
Aufschlisselung von Lucas Selbst- und Objektreprasentanzen, ldealvorstellungen und
Handlungseinschatzungen verstehbar wurde. Daraus folgerte ich, dass Handlungsrichtlinien,
die sich nur am Trennungsverhalten orientieren oder davon linear kausal auf das Erleben
schlielen, am Erleben des Kindes ,vorbeigehen® und die Seele des Kindes vernachlassigen

kdnnen.

14.2.4 Belastung durch andere Kinder

Von einigen Autorinnen werden andere Kinder explizit als besondere Entlastungsfunktion
,<als Gegengewicht zu Angst ausldsenden Momenten® (Beller 2007, 1) hervorgehoben. Es
|6se das naturliche Interesse des Kindes an Neuem sowie explorierende Eigeninitiative aus.
Kinder ,sind nicht so grol® und méachtig wie erwachsene Betreuerinnen und daher weniger
bedrohlich. Kinder ertragen und lernen Konflikte viel leichter mit anderen Kindern als mit
Erwachsenen zu l6sen” (ebd. 3). Ebenso betrachtet Viernickel (2010, 2) im zweiten und
dritten Lebensjahr andere Kinder als wichtige Interaktionspartner. Anhand einer Vielzahl an
Szenen illustrierte ich anschaulich, inwiefern Luca die anderen Kinder zu Beginn seiner
Krippenbetreuung keineswegs als Entlastungsfunktion, sondern — im Gegenteil -
ausgesprochen belastend erlebte, wie er sie attackierte oder in Gruppensituationen
s,ausblendete®. Dabei schliisselte ich detailliert auf, inwiefern Lucas Erleben und Handeln von

seinen psychischen Strukturen beeinflusst wurde.
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Bisher konnte ich keine Studie tGber Krippeneingewdhnung finden, in der auch andere Kinder
als belastende soziale Veranderung untersucht wurden. Es gelang mir somit die Aussagen
obiger Autorinnen zu differenzieren und zu erweitern, indem ich aufzeigte, inwiefern andere

Kinder auch als Belastung erlebt werden kénnen.

14.2.5 Entlastung durch andere Kinder

Im vorangegangenen Unterabschnitt habe ich dargelegt, dass Luca andere Kinder belastend
und hinderlich fur seine Eingewdhnung in die Kinderkrippe erlebte. Doch habe ich auch ab
Kapitel 8 ausgewiesen, wie Luca seine Gefahrtinnen Katrin und Gloria, aber auch andere
Kinder und schlieB3lich die Kindergruppe zunehmend angenehm und zur Linderung seiner
negativ-belastenden Affekte nitzen konnte (vgl. Kap. 9 und 10). Ich kann somit durch meine
Fallanalyse die Erkenntnisse jener Autorinnen auch bestétigen, die von anderen Kindern als
besonderer Entlastungsfunktion sprechen. Ich konnte in ein und derselben Arbeit aufzeigen,
dass ein und dasselbe Kind andere Kinder tendenziell sowohl belastend als auch entlastend
erlebt hat. Dies ist nicht als Widerspruch meiner Erkenntnisse zu sehen, sondern — wie in
meiner Arbeit aufgezeigt wurde — als Folge der Verdnderung von Lucas psychischen

Strukturen.

Diese einander scheinbar widersprechenden und nur im komplexen Zusammenhang
verstehbaren Erkenntnisse veranschaulichen deutlich, wie vorsichtig man mit
verallgemeinernden AuBerungen — auch im wissenschaftlichen Bereich — umgehen sollte.
Sie mahnen zur kritischen Achtsamkeit gegeniber allgemeingultigen, padagogischen
Handlungskonzepten, gegeniber linear kausalen Erklarungsansatzen und fordern zur
feinfuhligen Achtsamkeit gegenuber individuellen Entwicklungsthemen jedes einzelnen

Kindes auf.

14.2.6 Fremdbetreuung als Entwicklungschance

Es gibt Stimmen, welche Trennung und damit verbundene Verlusterfahrungen nicht per se
als Risiko betrachten, sondern die gelingende Trennung als Entwicklungschance sehen (vgl.
Hardin 2007, Scheerer 2008, Kasten 2007). Auch Dornes (2006b, 279) betrachtet eine
anregende Umwelt, in der ein Verlust bewaltigt werden muss, als eine Herausforderung fir
die Seele und Anreiz fur Entwicklungsprozesse. Scheerer (2008,126) geht von einer

generellen Entwicklungschance durch Fremdbetreuung aus.

In meiner Studie bestatigte und differenzierte ich vor allem die Erkenntnisse jener
Wissenschatftlerinnen (vgl. Dornes 2006b, 263; Hardin 2000, zit. nach Dornes 2006b, 267f.;
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Niedergesal, zit. nach Dornes 206b, 277; Kasten 2007, 144; Ludwig-Korner 2008, 178), die
darauf hinweisen, dass Kinder mit bestimmten Defiziten vor Beginn der Fremdbetreuung und
trotz ungunstiger Vorerfahrungen von guter aul3erfamilidrer Betreuung verstarkt profitieren.
Ich zeigte durch meine Analyse auf, wie Luca Verdnderungen seiner sozialen Umwelt als
aullerst belastend erlebte, wie durch bestimmte Beziehungserfahrungen Veranderungen
seiner psychischen Strukturen angestofRen wurden, sodass er Belastungen zunehmend

positiv bewaltigten und als Entwicklungspotential niitzen konnte.

Ich lieferte somit einen bedeutsamen Beitrag zur oft kontrovers und polarisierend gefiihrten
Diskussion von Krippenbetreuung als Belastung oder Entwicklungschance, indem ich

aufzeigte, wie Belastungen zur Entwicklungschance werden kénnen.

14.3 Zu Beziehungserfahrungen mit den Padagoginnen

Die intensive Auseinandersetzung mit Lucas psychischen Strukturen ermdglichte auch
bedeutsame Erkenntnisse Uber Lucas Beziehungserfahrungen. Ahnert (2000, 200) weist
ausdricklich auf eine Forschungsliicke im Bereich Padagoginnen-Kind-Beziehung hin und

fordert gezielte Analysen.

14.3.1 Padagoginnen und Bindungsbeziehungen

Viele Autorinnen — (Ahnert (2004b, 262); Beller (2007), Laewen (2009), Niedergesaf (2007);
Hédervari-Heller (2008, 69) Ludwig-Kérner (2008) — gehen davon aus, dass Krippenkinder
auch zur Padagogin eine sichere Bindungsbeziehung entwickeln kénnen. Diese sei dann
gegeben, wenn sich das Kleinkind in Situationen, in denen es sich unsicher, éngstlich und
belastet fiihle, der Krippenpéadagogin zuwende und sich leicht von ihr trésten lasse. Dann sei
die Bindungsperson zu einer ,sicheren Basis“ geworden, welche Sicherheit vermittle und
negativ-belastende Affekte mildern kénne. Dadurch werde es dem Kind wieder maoglich,

seine Umwelt zu entdecken.

Obwohl bei meiner Arbeit nicht die Untersuchung von Bindungsbeziehungen fokussiert
wurde, konnte ich aufzeigen, dass Luca zu allen Padagoginnen sowie zur Assistentin eine
sichere Bindungsbeziehung entwickelte und differenziert darlegen inwiefern dies durch das
Zusammenspiel bestimmter Beziehungserfahrungen und Veradnderung seiner psychischen

Strukturen moglich wurde.

Bowlby (2008) geht ebenso wie Ahnert davon aus, dass Kinder Bindungsbeziehungen zu
auBBerfamiliaren Betreuungspersonen bilden kénnen, und misst diesen eine enorme

Bedeutung zu. Dies sei in einer ,attachment-based-daycare® (Tagesbetreuung, die sich am
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Bindungsbedurfnis des Kindes orientiert) moglich, in der eine Person nicht mehr als drei
Kinder gleichzeitig betreue. Bowlby driickt dadurch implizit aus, dass Bindungsbeziehungen
in Ublichen Kinderkrippen nicht moglich seien.

Meine Erkenntnisse kénnen auch als Bestatigung fur Bowlbys Aussage dienen, da Luca
sichere Bindungsbeziehungen vor allem wéhrend der Zeit seiner Zweierbetreuung
entwickelte und wahrend seiner Kleingruppenbetreuung auf der ,Insel der Zweisamkeit*
festigte. Auch wahrend seiner Grol3gruppenbetreuung standen meist drei bis vier
Betreuungspersonen fir ca. 10 Kinder zur Verfiigung, was weit Uber dem Ublichen

Betreuungsschlissel von Kinderkrippen liegt.

14.3.2 Bindungsbeziehung, Affektregulation und gelingender Eingewdhnung

Eine Vielzahl an Autorinnen und Autoren (Ahnert 2000; Beller 2007; Bailey 2008; Bowlby
2008; Laewen, Infans 2009; Ludwig-Korner 2008; Niedergesal 2007) betont, wie wichtig
sichere Bindungsbeziehungen zu den Padagoginnen fir gelingende Eingewdhnung sei. Nur
dann kénne das Kind den Anforderungen der neuen Umgebung gerecht werden, sich neuen

Herausforderungen zuwenden und belastende Affekte regulieren.

Obwohl mein Fokus nicht auf Lucas Bindungsmustern lag, lieferte die Analyse von Lucas
psychischen Strukturen viele Hinweise darauf, inwiefern Bindungsbeziehungen hilfreich fur
Lucas Affektregulation und seine Eingewdhnung in die Kinderkrippe waren. Somit kann ich
die Feststellungen jener Autorinnen, die sichere Bindungsbeziehungen zu den
Padagoginnen als hilfreich bzw. bedingend fiir eine gelingende Eingew6hnung erachten,
bestatigen. Ich konnte sie auch differenzieren, denn ich zeigte detailliert auf, wie Luca seine
Bindungsbeziehungen zu den P&dagoginnen als ,Bricke in neues Terrain® als
»oicherheitsleine” in belastenden Situationen (Abschnitt 8.4) und als sicheren Hafen bei
seiner ,Insel der Zweisamkeit® (Unterabschnitt 9.3.1) nutzen konnte, um seine belastenden

Affekte zu lindern.

Ich habe mit meiner Analyse bedeutsame Erkenntnisse zum Erleben von
Beziehungserfahrungen und Wechselwirkungen zwischen der Entwicklung von
Bindungsbeziehungen, psychischen Strukturen und der Bewaltigung von Trennung und

Getrenntsein eines Krippenkindes generiert.

14.3.3 Containment — Bindungsbeziehung — Exploration

Bailey (2008, 154) beschéftigte sich u.a. damit, wie eine Bindungsbeziehung entstehen und

dadurch in weiterer Folge aus belastenden Situationen eine Entwicklungschance werden
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kann. Sie betont in ihrer Krippenstudie die Bedeutung von ,containenden®
Beziehungserfahrungen (im Sinne Bions) fur die Bewaltigung von Belastungssituationen. Sie
zeigt Zusammenhange zwischen ,containment® (als Vorbedingung fiir die Entstehung von
Bindungen) und der Entstehung eines Sicherheitsgefihls (als Voraussetzung fur Interesse
an der Umwelt) auf.

Obwohl meine Analyse nicht vor dem Theoriehintergrund von Bion erfolgte, finden sich
Hinweise, dass Luca erst durch ,containende“ Beziehungserfahrungen — in denen seine
diffusen Empfindungen von den Padagoginnen aufgenommen, ,transformiert, verdeutlicht
und verstehbar wurden — sichere Bindungsbeziehungen zu den Padagoginnen entwickeln
konnte. In einem weiteren Schritt konnte ich aufzeigen, wie Luca durch sichere
Bindungsbeziehungen den Padagoginnen in ,neues Terrain® folgen und dieses explorieren
konnte. Es ware eine interessante Herausforderung, Lucas Beziehungserfahrungen und
Entwicklungsprozesse vor dem Theoriehintergrund des Konzepts des ,Containment von

Bion zu untersuchen.

14.4 Zu (Krippen-)Kindern mit sozial-emotionalen Problemen

Wie ein Krippenkind, welches im sozial-emotionalen Bereich erhebliche Auffalligkeiten zeigt,
bestimmte Beziehungserfahrungen erlebt, welche komplexen Entwicklungsprozesse dadurch
angestol3en werden, wie diese die emotionale und soziale Entwicklung beeinflussen kénnen,
wurde im Bereich Eingewohnungsphase in die Kinderkrippe meines Wissens noch nicht bzw.

erst in Einzelfallen und mit anderer Gewichtung untersucht.

Die intensive Auseinandersetzung mit Lucas psychischen Strukturen ermdglichte auch
bedeutsame Erkenntnisse zum speziellen Forschungsfokus: zur Entwicklung und

Eingewohnung eines Krippenkindes mit sozial-emotionalen Problemen.

14.4.1 Zur Bedeutung besonderer Rahmenbedingungen

Eine Vielzahl von Wissenschaftlerinnen fordert eine individuelle, einfihlsam begleitete,
zeitlich flexible Gestaltung fur eine gelingende Eingewthnung in die Krippe (vgl. Scheerer
2008; Beller 2007; Laewen (Infans) 2009; Niedergesall 2007). In meiner Arbeit wurde klar
erkennbar, dass Lucas Eingewohnung in hohem Mal3e individuell und flexibel gestaltet und
einfihlsam begleitet wurde, und ich wies aus, wie bestimmte individuell gestaltete Faktoren

Lucas Eingewbhnung forderten.

Verschiedene Autorinnen (Sechtig und Viernickel 2009; Finger-Trescher und Trescher 1997,
Leber, Trescher, Weiss-Zimmer 1989; Figdor 2002, Dechant 2009) weisen auf die
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Notwendigkeit besonderer Rahmenbedingungen als Voraussetzung fir notwendige
Entwicklungsprozesse von Krippenkindern mit sozial-emotionalen Problemen hin. Dabei
fuhren sie u. a. auch Erzieherin-Kind-Schliissel, GruppengréfRe, Zeit fir Austausch und
Supervision, die Moglichkeit des Scheiterns, Wertiiberzeugungen aller Beteiligten etc. an.
Diese Rahmenbedingungen hétten Einfluss auf die Intensitat der Interaktionen und konnten
unterstitzend oder behindernd bei der Bewaltigung notwendiger Entwicklungsaufgaben sein.

Ich stellte ebenso dar, dass Luca, ein Kind mit sozial-emotionalen Problemen, auch
auBBergewdhnlicher Rahmenbedingungen fir seine gelingende Eingewdhnung bedurfte. Ich
bestatigte die Forderung nach besonderen Rahmenbedingungen, indem ich
Wechselwirkungen zwischen den verschiedenen Betreuungssettings, individuell gestalteten
Beziehungserfahrungen, Lucas Veranderungen seiner psychischen Strukturen (z.B. seiner
Fahigkeit eigene Bedirfnisse wahrzunehmen und auszudriicken, seiner Entfaltung von
Bindungsbeziehungen, sein wachsendes Interesse an anderen Kindern, seine vielfaltigen
Fahigkeiten seine Affekte zu regulieren etc.) herausarbeitete. Dadurch konnte ich die
Notwendigkeit von besonderen Rahmenbedingungen fir individuell erforderliche
Beziehungserfahrungen, um Entwicklungsaufgaben der sozial-emotionalen Entwicklung zu

ermoglichen, bestétigen und differenzieren.

Anhand von Lucas Bereuungsverlauf wurde auch erkennbar, wie wichtig
Rahmenbedingungen fir ausreichend Zeit und Raum fir Besprechungen sind. Es wurde
deutlich, dass nach Besprechungen des Teams mit den Eltern und der Leitung Lucas
Ruckkehr in die Grol3gruppe mehrmals verschoben wurde und sich auch das Verhalten der

Padagoginnen veranderte und neue Entwicklungsprozesse anregte.

14.4.2 Bindungsbeziehung und sozial-emotionale Entwicklung

Viele Autorinnen (Viernickel 2010; Figdor 2002; Dechant 2009; Trippel 2004) betonen die

Bedeutung von sicheren Bindungsbeziehungen fiir die sozial-emotionale Entwicklung.

Ich  konnte durch die differenzierte  Aufschlisselung von Lucas sicheren
Bindungserfahrungen mit seinen ,Hofdamen“ zeigen, wie Lucas Bedirfnis nach
Gemeinsamkeit geweckt wurde, wie sein verstarktes Streben nach Verbundenheit triadische
Beziehungserfahrungen und sein Interesse an anderen Kindern forderte, wie Luca durch
Identifikation mit den Padagoginnen auch das Gruppengeschehen lustvoll erleben konnte u.
v. m. Ich konnte somit anhand von Lucas Entwicklungsverlauf die Bedeutung von sicheren

Bindungsbeziehungen fiir die sozial-emotionale Entwicklung bestétigen.
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14.4.3 Orientierung an Entwicklungsbedurfnissen

Trippel, Gerspach und Niedergesafld (2004) betonen in ihrer Auseinandersetzung mit der
Eingewohnung und Integration von Krippenkindern mit geistiger Behinderung, wie wichtig es
sei, keine defizitorientierte Sichtweise einzunehmen, sondern sich am individuellen
Entwicklungsstand und den Entwicklungsbedurfnissen zu orientieren. Ich lieferte Hinweise,
dass es auch bei der Eingewdhnung eines Kindes mit auffallig destruktiv-aggressivem
Verhalten und sozial-emotionalen Defiziten sinnvoll scheint, keine defizitorientierte
Sichtweise einzunehmen, sondern nach individuellen psychischen Entwicklungsbedirfnissen
zu fragen. Dabei konnte ich darlegen, wie sich durch die Analyse von Lucas psychischer
Strukturen der latente Sinn seines Verhaltens herauskristallisierte und auf seine individuellen

Entwicklungsbedirfnisse verwies.

In meiner Arbeit wurde auch deutlich, wie sich Entwicklungsbedurfnisse eines
verhaltensauffélligen Kindes mit sozial-emotionalen Problemen von ,allgemein gultigen®
altersbezogenen Entwicklungsbedirfnissen unterscheiden kénnen. Ich mahnte in diesem
Zusammenhang auch zur besonderen Achtsamkeit gegenuber allgemeingultigen®
entwicklungspsychologischen Erkenntnissen und linear kausal abgeleiteten

Handlungsanweisungen.

Neben der Feinfuhligkeit gegentber aktuellen Bedirfnissen heben einige Autorinnen ein
spezielles Einfiihlungsvermogen in Entwicklungsbedirfnisse und die Berlcksichtigung des
individuellen Entwicklungsstandes hervor, was nur durch das Einfuhlen in die ,innere Welt*
des Kindes moglich sei und auch ein Handeln gegen die aktuellen Bedirfnisse des Kindes
sowie der Padagoginnen verlangen konne (vgl. Dechant 2009; Figdor 2002,9ff.; Scheerer
2008,118; Trippel 2004). Meine Erkenntnisse bestétigten die Forderung nach einer
besonderen Art und Fahigkeit des Wahrnehmens und Einfuhlens. Ich zeigte differenziert auf,
inwiefern bei Luca durch die Beziehungserfahrungen ,Der Kaiser verliert an Macht“ seine
aktuellen Bedurfnisse in den Hintergrund geriickt wurden und wie er einfiihlsam und seinem
Entwicklungsstand gemaly mit ,Grenzen mit Alternativen®, ,Geregeltem Grenzverkehr” etc.
konfrontiert wurde. Viele Szenen illustrierten, wie sich die Padagoginnen an Lucas
Entwicklungsbediirfnissen orientierten, Lucas sowie ihre aktuellen Bedurfnisse zurtickstellten

und dadurch seine sozial-emotionale Entwicklung anregten.
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14.4.4 Kleinkindliche Aggressivitat und Entwicklungsbedurfnisse

Haug-Schnabel (1999, 15) weist darauf hin, dass es bei kleinkindlicher Aggressivitat nicht
nur um das Erkdmpfen und Verteidigen von Objekten, sondern auch um tbermafig erlebte
Anforderungen und die Verteidigung von Eigenstandigkeit geht.

Ich bestétigte diese Aussage und zeigte auf, dass auch Luca mit seinem aggressiven
Verhalten fir Eigenstandigkeit und Wirkmachtigkeit ka&mpfte. Ich differenzierte diese
Erkenntnis, indem ich herausarbeitete, inwiefern bestimmte Apperzeptionstendenzen Lucas
aggressives  Streben nach Wirkméchtigkeit pragten und wie wiederkehrende
Beziehungserfahrungen seine Apperzeptionstendenzen veranderten, sodass sich Luca auch

auf sozial vertragliche Weisen wirkmachtig erleben konnte und entsprechend handelte.

In diesem Abschnitt habe ich die wesentlichsten Aspekte meines wissenschaftlichen Ertrags
dargestellt. Die bildungswissenschaftliche Relevanz ergibt sich insofern, als es sich bei den

von mir aufgezeigten Entwicklungsprozessen um Bildungsprozesse handelt.

14.5 Relevanz fur die Praxis

Nachdem ich den wissenschaftlichen Ertrag dargelegt habe, gehe ich noch der Frage nach,
welche Konsequenzen aus meinem Einzelfall fir die Praxis von Padagoginnen abgeleitet
werden koénnen. Nach Haug-Schnabel gehort der Umgang mit kleinkindlichen Aggressionen
und sozial-emotionaler Entwicklung zum Arbeitsalltag der Kleinkindpadagoginnen und sie
weist gleichzeitig auf ein Manko an Fachwissen sowie praktische Defizite im Umgang mit

kleinkindlichen Aggressionen hin (vgl. Haug-Schnabel 1999, 12ff.).

Ziel meiner Arbeit war nicht, allgemeingiltige Handlungsanweisungen zu liefern. Doch
mdchte ich Padagoginnen vor allem fur folgende Aspekte sensibilisieren, die meines
Erachtens auch Uber den Eingewthnungsprozess hinaus und nicht nur auf Kinder mit sozial-

emotionalen Problemen von Bedeutung sind. Ich mdchte sensibilisieren

» fur die Bedeutung psychischer Strukturen fur das Erleben und Bewaltigen von
Belastungen;

» fur die Komplexitdit und Vielschichtigkeit wechselseitiger Beeinflussung von
Beziehungserfahrungen, psychischen Strukturen und Entwicklungsprozessen;

» fir die Bedeutung von psychischen Strukturen fur das differenzierte Verstehen eines
Jatenten“ Sinns und ,unfassbaren“ Verhaltens;
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» zur kritischen  Achtsamkeit gegenlber ,allgemeingultigen® Richtlinien und
Handlungsanweisungen und Feinfiihligkeit gegentber Entwicklungsbedirfnissen;

» fir langandauernden Trennungsschmerz sowie Belastungserleben ohne offensichtliche
Kummerreaktion

» fur die Notwendigkeit besonderer Rahmenbedingungen bei Kindern mit sozial-
emotionalen Problemen.

» dass Trennungsverhalten, welches zwar momentane Entlastung bedeutet, nicht
automatisch forderlich fur die Bewaltigung von Trennung und Getrenntsein ist.

14.6 Ausblick

Meine Fallstudie Uber den Eingewodhnungsprozess von Luca lieferte vielféltige Erkenntnisse
und lie3 dennoch viele Fragen offen. Sie bietet somit zahlreiche Ankniupfungspunkte fur
weitere Untersuchungen der Krippenforschung.

Bei der Wiener Kinderkrippenstudie wurde kein weiteres Kind mit &hnlichen
Verhaltensweisen erfasst. Doch kann anhand von Berichten von Haug-Schnabel (1998);
Roux (2009); Dechant (2009) davon ausgegangen werden, dass es auch andere
Krippenkinder mit ahnlicher Problematik gibt. Deshalb ware es interessant, durch eine
quantitative Untersuchung Erkenntnisse (ber einen moglichen Geltungsbereich meiner
Erkenntnisse zu erlangen. Erkenntnisse Uber die Haufigkeit von Krippenkindern, die
aufgrund sozial-emotionaler Probleme den Krippenbesuch abbrechen missen, kénnten eine
ungeahnte Dimension dieses Problembereichs aufzeigen und eine Notwendigkeit friiher

Forderung und Hilfen aufzeigen.

Ich habe in meiner Arbeit die Annahme aufgeworfen, Luca kénne sich erst dann dem Thema
Verabschiedung zuwenden, wenn er sich zuvor mit seiner Mutter verbunden erlebte. Diese
Uberlegungen sowohl empirisch als auch in Form einer Literaturrecherche weiter zu

verfolgen konnte das Wissen Uber Trennungsbewaltigung bereichern.

In den unterschiedlichen Betreuungssettings wurde erkennbar, dass Luca in stark
belastenden Situationen auf ,alte® Verhaltensmuster zurtckgriff. Dies fuhrte zur Annahme,
dass vor allem in duf3erst belastenden Situationen wieder ,frihere® Strukturen zum Tragen
kommen. Diesen Annahmen differenziert nachzugehen konnte die Erkenntnisse Uber die

Entwicklung psychischer Strukturen erweitern.

Es ware auch eine interessante Herausforderung, Lucas Entwicklungsprozesse vor dem

Theoriehintergrund anderer Konzepte (Bindungstheorie, Theorie des Containments, des
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Mentalisierens etc.) zu beleuchten und zu fragen, in welchem Bezug jene zum Konzept der

psychischen Strukturen stehen.

In diesem Kapitel habe ich die wesentlichsten Erkenntnisse meiner Arbeit mit bisherigen
Forschungsbefunden in Bezug gesetzt und dadurch den wissenschaftlichen Ertrag
ausgewiesen, sowie auf bedeutsame Aspekte fir die padagogische Praxis hingewiesen.
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15 Resimee

In vorliegender Diplomarbeit wurde der Eingewdhnungsprozess eines Krippenkindes mit
sozial-emotionalen Problemen untersucht. Das Ziel der Arbeit war es aufzuzeigen, wie sich
Lucas Verhalten und Erleben verandert und wie Verdnderungen seiner psychischen
Strukturen im Hinblick auf seine Beziehungserfahrungen verstanden werden koénnen.
DarUber hinaus galt es herauszuarbeiten, inwiefern Luca Trennung und Getrenntsein von

seiner Mutter bewaltigen konnte.
Die Auseinandersetzung mit diesem Themenbereich erfolgte in folgenden Schritten:

In der Einleitung wurde in den Problembereich eingefiihrt, das Thema vorgestellt, die
Forschungsfrage formuliert und wurden, die wesentlichsten Elemente angefiihrt und das

Vorhaben skizziert.

Im ersten Kapitel wurde in den Kontext, die Rahmenbedingungen und die Methode
eingefuihrt. Dabei wurde aufgezeigt, dass aufRerfamiliare Betreuung von Kleinkindern ein
historisch gewachsener und kontrovers diskutierter Problembereich ist, bei dem die
Perspektive des Kindes weitgehend vernachlassigt wird. Danach stellte ich das WiKi-
Forschungsprojekt vor und erlauterte, wie mit der Methode der Young Child Observation eine

systematische Annaherung an das Erleben des Kindes méglich ist.

Im zweiten Kapitel wurde ersichtlich, dass in bisherigen Forschungsbefunden die
Eingewohnungszeit weitgehend als ,Hochsaison“ von Stress, Herausforderung und
Belastung dargestellt wird und der Trennung von familidren Bezugspersonen sowie den
Padagoginnen-Kind-Beziehungen tragende Rollen zugeschrieben werden. Dabei wurde
auch aufgezeigt, dass es nur wenige Untersuchungen zum Bereich Krippenpéadagogin-Kind-
Beziehung gibt, diese vor allem quantitative Zusammenhdnge prasentieren und die

Perspektive des Kindes weitgehend vernachlassigen.

Im dritten Kapitel wurden zuerst die Institution und die Krippengruppe vorgestellt. Danach
erstirmte Luca die Buhne und es wurden seine Ankunft und seine charakteristischen
Verhaltensmuster wéhrend der ersten zwei Betreuungswochen herausgearbeitet. Dabei
wurde ersichtlich, dass Luca vor allem durch kraftvolle Kontaktsuche zu Erwachsenen, durch
blitzartiges, heftiges Attackieren anderer Kinder, durch rastloses Hin und Her, durch
teilnahmslosen, ,leeren® Blick in Gruppensituationen, aber auch durch vereinzelte

Sequenzen konzentrierten Spiels auffiel.
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Im vierten Kapitel wurde der Ratlosigkeit im Betreuungsteam sowie der Forschungsgruppe
Platz eingeraumt und wurden die Auswirkungen von Lucas auffalligem Verhalten auf den
Betreuungs- sowie auf den Forschungsprozess geschildert. Fir Luca wurden individuelle
Betreuungssettings (Einzelbetreuung, Zweiersetting, Kleingruppensetting) geboten. Diese
beeinflussten auch den Forschungsablauf, der sich auf ein Jahr verlangerte und zusatzliche
Analyseeinheiten erforderte. Fur Lucas Auffélligkeiten — ,das Besondere am Fall“ — wurde
nach einer Begriffsdiskussion der Terminus ,sozial-emotionale Probleme“ gewahlt. Da Luca
seine auffallenden Verhaltensmuster auch in Anwesenheit seiner Mutter zeigte, wurde der
allgemeine Forschungsfokus auf die Entwicklung von Lucas psychischen Strukturen

verlagert und der Bewaltigung von Trennung und Getrenntsein die Nebenrolle zugewiesen.

Im funften Kapitel offenbarte sich ein eklatanter Mangel an Fachwissen in der Literatur zum
Bereich Eingewohnung von Krippenkindern mit sozial-emotionalen Problemen. In den
sparlich gefundenen Berichten  wurden zwar  Zusammenhange zwischen
Rahmenbedingungen, Beziehungserfahrungen, individuellen Entwicklungsbedirfnissen des
(Krippen-)Kindes und der Entwicklung sozial-emotionaler Kompetenzen bzw. bestimmter
psychischer Strukturen angesprochen, doch gleichzeitig betont, dass die Komplexitat und
Verwobenheit dieser Faktoren und ihre Bedeutung erst ansatzweise beleuchtet sei, und es

blieb offen, wie innerpsychische Entwicklungsprozesse erfassbar sind.

Deshalb erfolgte im sechsten Kapitel eine Auseinandersetzung mit tiefenpsychologischen
Grundannahmen zu innerpsychischen Prozessen sowie dem Konzept der psychischen
Strukturen von Datler (2001). Diese bildeten das theoretische ,RiUstzeug® fur die Fallanalyse,
d. h. die Annaherung und differenzierte Aufschlisselung von Veranderungen von Lucas

mutmalfilichen psychischen Strukturen.

Im siebenten Kapitel wurden Lucas mutmalliche psychische Strukturen zu Beginn seiner
Krippenbetreuung dargestellt. Ausgehend von Lucas charakteristischen Verhaltensweisen
wurden Ensembles von Apperzeptionstendenzen mit entsprechenden Folgeaktivitdten als
Lucas psychische Strukturen zu den Bereichen dynamischer Austausch, Interesse und
Affekte herausgearbeitet. Dabei wurde erkennbar, dass sich Luca in sehr vielen Situationen
orientierungslos und ohnmdachtig fiihlte, tendenziell nach Selbstbestimmung und
Wirkmachtigkeit strebte, unangenehme Empfindungen nicht spiren wollte und seine oft
diffus erlebten Empfindungen tendenziell kdrperlich ausagierte. Dies zeigte sich, indem er oft
rastlos hin- und herlief, andere Kinder blitzartig attackierte, Kontakt durch korperliches
Agieren suchte, bei Gruppensituationen ins ,Leere® starrte und nur selten mit vertrauten

Objekten konzentriert spielte.
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Im achten Kapitel standen Lucas Beziehungserfahrungen im Zweiersetting und ihr Einfluss
auf seine psychischen Strukturen im Zentrum. Zuerst wurden Lucas turbulente erste drei
Tage geschildert, die vor allem durch die ungeplante Anwesenheit des Madchens Katrin, die
erste Trennung von der Mutter und die Bedirfnisse der ,Prinzessin Katrin“ gepragt waren.
Durch diese Erlebnisse wurden auch ergdnzende Erkenntnisse Uber Lucas psychische
Strukturen moglich und es zeigte sich, dass es Luca tendenziell an Vorstellungen utber
angenehm erlebte Gemeinsamkeit mangeln dirfte und er gemeinsame Tatigkeiten als
Bedrohung seiner Wirkméachtigkeit erleben durfte. Durch die differenzierte Anndherung an
Lucas Apperzeptionstendenzen wurden Zusammenhénge zwischen seinen wiederholten
Beziehungserfahrungen mit ,Hofdamen®, (,Bedingungslose Verflugbarkeit®, ,Ein roter Teppich
zu Katrin“, und ,Bricken in unbekanntes Terrain“), seinem Erleben von ,Machtverlust®
(,Geregelter Grenzverkehr zwischen Dein und Mein®, ,Nein, das tut Katrin weh! Du sollst lieb
zu Katrin sein!” und ,Grenzen mit Alternativen®) und der Veranderung seiner psychischen
Strukturen nachvollziehbar. Anhand der Schlisselszene ,Ein Zaun ganz rundherum® wurde
abschlieRend illustriert, wie sich Lucas Verhalten und Erleben in der Zeit seiner
Zweierbetreuung verandert hat, d. h. wie er nach Gemeinsamkeit strebt und tber vielfaltige
Kontaktstrategien verfugt, wie er seine Bedurfnisse klar splren und ausdriicken kann, wie er
Katrin nicht als Feindin, sondern als Gefahrtin wahrnimmt und sich auf viele Arten

wirkméchtig erleben kann.

Im neunten Kapitel wurde zuerst beschrieben, wie Luca beim ,Ankerplatz fir viele* die
anderen Kinder als bedrohlich erlebte, den (Blick-)Kontakt vermied und alles wieder ,kaputt*
schien. Differenziert wurde herausgearbeitet, wie ,Kursanderungen“ der Padagoginnen Luca
einen sicheren Beobachtungsposten auf einer ,Insel der Zweisamkeit” boten, wie dies seine
~>ehnsucht nach dem Meer* pragte, ihm ,neues Land in Sicht* brachte und erste
~LAnlegemandver erdffnete, bis er von sich aus mit einem ,Bauchfleck voll Mut* und dem
.Rollator* Kontakt zu anderen Kindern aufnahm. Detailliert wurde aufgeschlisselt, wie sich
Lucas Verhalten und Erleben wéhrend der Kleingruppenbetreuung veranderte und wie dies

im Hinblick auf seine Beziehungserfahrungen verstehbar ist.

Im zehnten Kapitel wurden Lucas charakteristische Verhaltens- und Erlebensweisen bei
seinem Neustart der Grol3gruppe analysiert. Dabei wurde erkennbar, dass Luca sein
vielfaltiges Interaktionspotpourri zu den Padagoginnen auch in der Grol3gruppe niitzen
konnte, wie er sich die Verbindung und Wirkmé&chtigkeit bei seiner Zofe Gloria sicherte und
wie er durch Identifikation mit der Rolle der Padagoginnen die Fuhrung Uber sein Gefolge
Ubernahm und sich auch im Gruppengeschehen sicher und wirkmachtig erlebte. Es wurde
auch Lucas seltenes und verandertes Konfliktverhalten dargestellt und die Aktualitat

Jriherer® Verhaltensmuster diskutiert. AbschlieRend wurden die Erkenntnisse des Kapitels
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im Hinblick auf die Verdnderung von Lucas psychischen Strukturen zusammengefasst und
aufgezeigt, wie diese im Hinblick auf Lucas unterschiedliche Beziehungserfahrungen
verstehbar sind.

Im elften Kapitel wurden die wesentlichsten Erkenntnisse auf die Frage nach dem speziellen
Forschungsfokus ,Wie verandern sich Lucas mutmalliche psychische Strukturen in der Zeit,
in der er beobachtet wurde, und wie sind diese Entwicklungsprozesse im Hinblick auf seine
Beziehungserfahrungen wahrend der Krippenbetreuung verstehbar?“ entlang der drei
Dimensionen dynamischer Austausch, Interesse und Affekte zusammengefasst. Dabei

wurde festgehalten:

» inwiefern vor allem Beziehungserfahrungen der Zweier- und Kleingruppenbetreuung
Lucas Objekt- und Selbstreprasentanzen, seine Idealvorstellungen und

Handlungseinschatzungen wesentlich beeinflusst haben diirften, sodass sich

» Lucas Erleben und Verhalten in den Bereichen dynamischer Austausch, Interesse und

Affekte wesentlich verandert hat;

» wie die Veranderung einzelner Apperzeptionsglieder die Veranderung komplexer

psychischer Strukturen und somit Lucas Fahigkeit der Affektregulation beeinflusste,

» inwiefern bestimmte Beziehungserfahrungen Lucas sozial-emotionale Entwicklung in
den Bereichen Affektausdruck, Affekterleben als auch Affektregulation, beeinflusst
haben.

Im zwolften Kapitel wurde Lucas Erleben von Trennung und Getrenntsein als allgemeiner
Forschungsfokus thematisiert. Dabei stand die Frage, welche Rolle das Erleben von
Trennung und Getrenntsein fur Lucas Entwicklung seiner psychischen Strukturen gespielt
haben kénnte, im Vordergrund. Es wurde darauf hingewiesen, dass die Trennung fur Luca
eine tagliche Re-Traumatisierung und Gefahr fir seine Entwicklung darstellte, und gezeigt,
wie trotz ungiinstiger Voraussetzungen durch Lucas Beziehungserfahrungen und die
Entwicklung seiner psychischen Strukturen aus einer Entwicklungskrise eine

Entwicklungschance werden konnte.

Im dreizehnten Kapitel wurde gefragt, inwiefern bei Luca von Bewaltigung von Trennung und
Getrenntsein im Sinne der WiKi-Definition gesprochen werden kann. Lucas
Trennungsverhalten entwickelte sich eindeutig von Vermeidung in Richtung Bewaltigung.

Diese Veradnderungen konnten jedoch noch nicht als hinreichend stabil ausgewiesen werden,
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weshalb Lucas Trennung von seiner Mutter gegen Ende der Betreuung als bedingt bewaltigt
erachtet wurde.

Es wurde festgehalten, dass sich Lucas Erleben und Verhalten sowohl im Bereich
dynamischer Austausch, Interesse und Affekte stark ver&ndert haben. Luca gelang es in
Situationen des Getrenntseins zunehmend seine negativ-belastenden Affekte auf vielerlei
Arten zu lindern und zu ertragen. Diese Verédnderungen erwiesen sich als relativ stabil,
sodass bei Luca von Bewidltigung von Getrenntsein im Sinne der WiKi-Definition gesprochen

werden kann.

Im vierzehnten Kapitel habe ich die Erkenntnisse meiner Fallanalyse mit den bisherigen
Forschungsbefunden zur Bedeutung von Beziehungserfahrungen fir die Bewaltigung der
Eingewdhnung in die Kinderkrippe in Bezug gesetzt und im Sinne Fatkes (1995) den
wissenschaftlichen Ertrag meiner Studie dargelegt. Dabei wurde erkennbar, dass viele
Aussagen bestatigt, manche erweitert, doch in fast allen Bereichen Aussagen differenziert
werden konnten. Dies ist insofern verstehbar, als die Methode der Young Child Observation
Einblicke in Lucas Erleben ermdglichte und dieses durch das Konzept der psychischen
Strukturen in verschiedene Erlebensaspekte aufgeschlisselt wurde. Dadurch wurden
Zusammenhange von Beziehungserfahrungen und innerpsychischen Mechanismen und
Prozessen verstehbar, die im Bereich Eingewdhnung eines Krippenkindes mit sozial-

emotionalen Problemen in dieser Differenziertheit bisher noch nicht dargestellt wurden.
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