4 Das Dreiraumprinzip

Das Dreiraumprinzip stellt eine Hilfestellung dar, uns tiber die Rolle als
Erwachsener in Bezug auf die Versorgung, die Verantwortung, die Be-
gleitung und die Erziehung von Kindern klar zu werden. Dies scheint
zunichst keine Frage zu sein, denn wie schon oben beschrieben, sind die
Erwachsenen, auch wenn wir von einer gleichberechtigten Bezichung im
Kontake mit den Kindern ausgehen, in der Verpflichtung, Verantwortung
fur die Versorgung, fir die Unversehrtheit, fir die Bildung und fur die
Erzichung zu tibernehmen (vgl. Biinder et al., 2009, S. 79). Es stellt sich
vielmehr die Frage: Wie viel Raum nehmen die unterschiedlichen dem
Erwachsenen zugeschriebenen Aufgaben ein, und mit welcher Haltung
fulle ich sie aus, damit wir uns damit wohlfithlen und die Kinder zu ih-
rem Recht kommen? Im Bereich der Familie gehort zu dem Thema der
Versorgung auch die Austibung eines Berufes, die Gestaltung der Freizeit
sowie die Organisation des Haushaltes.

In einem Seminar fiir Eltern von autistischen Kindern ist die Idee des
Dreiraumprinzips, welche auch als Metapher zur Veranschaulichung von
Bezichungsmomenten gesehen werden kann, entstanden (vgl. Kokemoor,
2016a, S. 294). Eine Mutter in dem Seminar sagte: »Ich bin beeindrucke
von den Videos. Sie zeigen sehr eindriicklich, welche positive Entwicklung
von der Interaktion mit den Kindern ausgeht. Ich wiirde das am liebsten
jetzt zu Hause sofort mit meinem Sohn umsetzen, doch ich frage mich,
wann ich das auch noch tun soll. Ich habe einen Job, den Haushalt, zwei
weitere Schulkinder und einen Mann, der es schon findet, wenn das Essen
auf dem Tisch steht, wenn er nach Hause kommt!« — Nach einer klei-
nen Pause mit etwas Bedenkzeit habe ich den Seminarraum dann in drei
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4 Das Dreiraumprinzip

Bereiche aufgeteilt, die alle einen bestimmten Raum darstellen sollten.
Es gab da den Organisationsraum, in welchen wir auf Moderationskar-
ten die Verantwortungsbereiche dargestellt haben, die die Mutter gerade
aufgezihlt hatte. Den Begleitungsraum, der frei von den anderen Verant-
wortungsbereichen war, und sich nur auf die Begleitung des autistischen
Kindes bezog. Sowie den Regenerationsraum, der jedem die Méglichkeit
gibt, einen Zeitraum so zu gestalten oder zu verbringen, wie man mochte.

Natiirlich ist das zunichst eine sehr vereinfachte Darstellung und wir
sind durchaus in der Lage, ein Kind zu begleiten, wenn wir uns im Orga-
nisationsraum oder im Organisationsmoment, beispielweise beim Decken
des Friihstiicktisches, befinden. Doch wenn dann noch die Gedanken an
die bevorstehende Arbeit, die WhatsApp-Nachricht sowie der Zeitdruck
dazukommen, lasst die Moglichkeit einer hinreichenden Ansprache und
Begleitung der Kinder nach. Aus diesem Grund kommt es in diesen Mul-
titasking-Momenten oft zu Konflikeen.

Denn egal welcher Aufgabe wir uns widmen: Sie benotigen Zeit. An
dieser Stelle konkurrieren die Aufgaben miteinander und es ist dann nichte
leicht, den unterschiedlichen Anforderungen im Alltag gerecht zu werden.
Wir miissten also eigentlich zu Multitasking fihig sein, was wir jedoch
nicht sind. Denn mittlerweile haben Studien belegt, dass es gar nicht ef-
tektiv ist, viele Dinge gleichzeitig zu tun, da diese Arbeitsweise in der Regel
zu Uberforderung, mehr Fehlern, mehr Stress und schlechteren Ergebnis-
sen fiihrt.

Neben der komplexen Verantwortung im Bereich der Versorgung
zeichnet sich der Bereich der padagogischen Begleitung durch eine andere
Form der Komplexitit aus. Neben der Begleitung des individuellen Ent-
wicklungsprozesses gehort hierzu auch die Vermittlung von Werten, von
verbindlichen Regeln sowie das Setzen von klaren Grenzen (vgl. Biinder
etal, 2009, S. 79). Mit dieser Verantwortung geht auch gleich die Frage
einher, mit welcher padagogischen Haltung wir Werte und Regeln ver-
mitteln wollen.

In Kindertagesstitten ist ein Teil dieser Wertvermittlung tiber das
padagogische Konzept geregelt. Hier wird beispielsweise formuliert, ob
Kinder bei den Mahlzeiten aufessen miissen oder nicht. Doch auch As-
pekte der Organisation und Versorgung stehen in Abhingigkeit zum
padagogischen Konzept. So gibt die offene Arbeit mit der Grundidee der
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vorbereiteten Umgebung einen anderen organisatorischen Rahmen vor als
die Angebotspidagogik in geschlossenen Raumen (Mehrzweckraumen).
Das Dreiraumprinzip ist zunichst, unabhingig vom piadagogischen
Konzept, ein einfaches Hilfsmittel, welches zwei ganz wichtige Funktio-
nen erfullt. Es soll uns verschiedene Formen von Aufmerksamkeitszustin-
den vor Augen fithren und diese stirker ins Bewusstsein riicken. Weiter
ist das Prinzip eine Hilfestellung, um uns unser padagogisches Handeln
mit seinen Wirkweisen in diesen unterschiedlichen Kontexten bewusster
zu machen. Ich habe mich bei der Darstellung fiir das Wort »Raum« ent-
schieden, weil uns das Bild eines Raumes mit seinen Begrenzungen mehr
Moglichkeiten gibt, uns beispielweise das »Ein- oder AusschlieBen« der
Interaktion vorzustellen. Wenn in der Folge vom Raum gesprochen wird, so
ist damit auch der Moment oder auch die Situation gemeint.
Beim Dreiraumprinzip unterscheiden wir:
1. den Organisationsraum
2. den Begleitungsraum
3. den Regenerationsraum

Da diese Darstellung der Komplexitit von Anforderungen sowie den da-
mit verbundenen Uberschneidungen der Rdume nicht gerecht wird, gehe
ich in der Folge auf die Bedeutung der einzelnen Raume ein.

4.1 Organisationsraum

Der Morgenkreis in einer Krippe neigt sich dem Ende. Es sind 15 Kinder
sowie drei Pidagoginnen anwesend, die gerade gemeinsam den Geburts-
tag eines Kindes gefeiert haben. Als dieser Morgenkreis zu Ende ist, steht
eine Fachkraft auf und stellt die kleinen Kinderstiihle weg, eine andere
pustet die Kerzen aus und riumt diese Zusammen mit den Resten der
Muffins zu Seite, wihrend die dritte den Teewagen in Richtung Kiiche
schiebt, um das Friihstiick zu holen. Es wird mir deutlich, dass alle Fach-
krafte mit organisatorischen Aufgaben beschiftigt und die Kinder nicht
mehr in ihrem Aufmerksamkeitsfokus sind. Dies setzt sich fort, als der
Frithstiickstisch gedecke wird, an welchem manche Kinder schon sitzend
warten. Gerade in der Krippe fallt es Kindern schwer zu warten und so-
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4 Das Dreiraumprinzip

mit stopften sich einzelne schon das Gemiise vom Rohkostteller in den
Mund, wihrend andere begannen, sich um die Plitze zu streiten. Nun
waren die Kolleginnen so an ihre organisatorischen Aktivititen gebun-
den, dass sie diese Aktivititen der Kinder als stérend erlebt haben und
zunchmend unter Stress gerieten. Die Situation wurde immer unruhiger,
ein Madchen fing an zu weinen und die Erzieherinnen fanden aufier der
Worte »Nein!«, »Stopp!« und »Warte!« keine Moglichkeiten mehr,
angemessen auf diese Situation zu reagieren.

Wenn uns organisatorische Aufgaben zu sehr binden, fillt es uns
schwer, die Motive fir die Initiativen und Handlungen von Kindern zu
erkennen, um angemessen darauf zu reagieren. Auch das Lenken und das
Leiten, mit welchen wir eine Strukeur vorgeben, verbindliche Regeln ver-
mitteln und Zusammenhinge verdeutlichen, verliert unter dem Einfluss
von Stress an Wirkung, da wir schnell unklar erscheinen. Denn klare Lei-
tung setzt eine Ubereinstimmung zwischen dem verbalen Ausdruck und
dem nonverbalen Verhalten voraus. So fillt es den Kolleginnen oben im
Beispiel schwer, die Situation angemessen zu beruhigen, da sie unter dem
Einfluss von Stress selber keine Ruhe in sich empfunden haben.

Wir kennen alle das Gefiihl von Stress, welches seinen Ursprung oft
darin hat, dass die vielen Aufgaben, die an uns herangetragen werden
oder die wir zwingend erledigen méchten, unser Zeit- oder Aufmerksam-
keitskontingent tibersteigen. Gerade in unserer heutigen Zeit haben wir
im Prinzip immer die Moglichkeit, etwas zu tun oder zu organisieren.
In dem Begrift »Mehrfachaufgabenperformance« oder »Multitasking«
finden sich viele Eltern oder padagogische Fachkrafte wieder. Nicht sel-
ten kollidieren dabei unsere Vorhaben, Bediirfnisse, Verpflichtungen oder
Rollen mit den Erwartungen der Kinder, die diese oft unaufschiebbar ans
uns richten. Die Organisation hat jedoch zwingend ihre Berechtigung, da
weder eine Familie noch eine Bildungseinrichtung ohne eine gute Orga-
nisation bestimmter Aufgaben funktionieren wiirde. In der Familie sind
das beispielsweise das Einkaufen, der Haushalt und der Beruf, welcher
nicht selten aktiv (Homeoffice) oder passiv mit nach Hause genommen
wird. Sollte sich zwischen diesen einzelnen Aktivititen ein gefiihlter Frei-
raum ergeben, so wird dieser nicht selten durch den Griff zum Handy
geschlossen. Nach meinen Beobachtungen in Bildungseinrichtungen und
Familien resultieren viele Konflikte und unklare Eindriicke daraus, dass
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4.1 Organisationsraum

die Erwachsenen in ihren organisatorischen Aufgaben in Momenten fiir
die Kinder nicht mehr prasent erscheinen. Bei vielen padagogischen Fach-
kraften tiberwiegt immer noch das Gefiihl, sie miissten den Kindern ein
Angebot machen. Das freie Spiel, welches dem Kind tiglich neue Rau-
me fiirs Handeln, Fithlen und Denken erdffnet und einen so wichtigen
Faktor im Reifungsprozess darstellt, hat nicht den Stellenwert, den es ei-
gentlich haben sollte (vgl. Schulte-Markwort, 2019, S. 87). Es gibt oft eine
enge Taktung von Angeboten und Aktivititen, deren Organisation viel
Raum und Zeit einnimmt. Mit dieser padagogischen Ausrichtung erfil-
len die Erzieher*innen die Erwartungen vieler Eltern, die den Glauben in
sich tragen, dass ihre Kinder als Vorbereitung auf die Schule nicht hin-
reichend lernen, wenn sie nur spielen (vgl. Ballmann, 2019, S. 222). Vor
diesen Erwartungen der Eltern sowie den eignen, entwicklungsbehindern-
den padagogischen Vorstellungen, die nicht selten gegen die Widerstande
von Kindern durchgesetzt werden, schiitzt nur eine regelmiflige Reflexion
der pidagogischen Arbeit. In einem solchen Reflexionsgesprich formu-
lierte eine Erzieherin, dass sich zwei Jungen immer wieder den Angeboten
der Fachkrifte entzogen hitten, um draufen bei Wind und Regen Fuf$ball
spielen zu konnen. Es habe darum viele Konflikte mit den beiden Jungen
sowie auch deren Eltern gegeben, die sich auch mehr padagogische Ange-
bote fiir ihre Jungs gewiinscht hitten. Heute spielen beide in der ersten
Fuflballbundesliga.

Es bleibt jedoch fiir padagogische Fachkrifte und Eltern ein Spagat,
den scheinbar gegensitzlichen Erwartungen von Versorgung und Bezie-
hung gerecht zu werden. Zudem gibt es in der Verantwortung fir die
Aufgaben ein Ungleichgewicht zwischen Erwachsenen und Kindern. Auf
der einen Seite besteht, gemessen am Subjektstatus jedes Menschen, der
berechtigte Anspruch, dem Kind auf Augenhohe zu begegnen. Auf der
anderen Seite tragen Erwachsene die Verantwortung fiir Kinder, doch
umgekehrt Kinder nicht in gleicher Weise Verantwortung fiir Erwach-
sene. Im padagogischen Alltag ist diese Parallelitit von Gleichheit und
Ungleichheit nicht leicht zu balancieren (vgl. Maywald, 2017, S. 323f.).

Aus diesem Balanceake heraus gibt es im Besonderen in der Eltern-
Kind-Beziechung auch Entwicklungen, in denen die Gleichbehandlung ei-
ne Uberbewertung erfihrt und Kinder als kleine Erwachsene oder der
beste Freund betrachtet werden und Eltern ihre Prisenz verlieren (vgl.
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Omer & von Schlippe, 2017, S. 30). Es kommt dann schnell zu Uberfor-
derungen auf beiden Seiten, da mit den Kindern alles besprochen oder
diskutiert werden muss. Verschiebt sich die Beziechung hingegen einsei-
tig in ein Ungleichgewicht, besteht die Gefahr der Unterdriickung oder
Nichtwahrnehmung der kindlichen Bediirfnisse. Hier gebrauchen die Er-
wachsenen ihr Wissen, ihre Rolle oder ihre Macht zu sehr fiir ihre eigenen
Interessen (vgl. Maywald, 2017, S. 324).

Es wird deutlich, wie facettenreicht und verantwortungsvoll die Ver-
sorgung, Begleitung und Erziehung von Kindern ist und welche Anspri-
che dies an Eltern und piadagogische Fachkrifte stelle. Hier sehe ich in
der einfachen Darstellung des Dreiraumprinzips eine Moglichkeit, die
Komplexitit zu reduzieren. Doch es bleibt ein Hilfsmittel, analog zu der
Moglichkeit, sich neben das Kind zu knien, um ihm zunichst zumindest
korperlich auf Augenhohe begegnen zu konnen. Wir verindern dadurch
jedoch unseren Blickwinkel und nihern uns somit der kindlichen Per-
spektive an.

Wenn sich in unserem Beispiel eine oder auch zwei der Fachkrifte be-
wusst wartend zu den Kindern an den Tisch setzen, dauert es zwar etwas
langer, den Tisch zu decken, doch sie nehmen eine wartende Perspektive
ein, die es ihnen ermégliche, die Kinder in der Aktivitat des Wartens zu
erfassen und zu begleiten. Dies wire eine bewusste Entscheidung, sich in
den Begleitungsraum zu begeben.

4.2 Der Begleitungsraum

Eine Mutter beschreibt, wie stressig es gerade mit ihrem Sohn ist, sie kei-
nen Zugang zu ihm findet und von einem Konflikt in den nichsten gerit.
Als ich sie frage, ob es Ausnahmen zu diesen Situationen gibt, verneint
sie sofort und beschreibt einzelne konfliktreiche Szenen von zu Hause.
Doch dann hilt sie plotzlich inne und sagt: »Doch, da gab es neulich
einen Moment, wo es ganz schon war. Ich musste mit Armin eineinhalb
Stunden beim Arzt warten und wir haben gemeinsam unzihlige Biicher
angeschen!« Die Mutter war sehr angeriihrt von ihrer Erzihlung, da ihr
bewusst wurde, wie wenig Raum fiir solche Begegnungen in ihrem All-
tag als alleinerziehende Mutter neben ihrem Beruf als Arztin und zwei
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4.2 Der Begleitungsraum

Kindern im Kindergartenalter bleibt. Es ist wichtig, dass wir Zeitraume
haben, in welchen wir unsere Bereitschaft zeigen, unsere Aufmerksamkeit
ausschliefflich den Kindern zu schenken. Dabei scheint es nicht zwangs-
laufig um die Dauer der Aufmerksamkeit, sondern eher um die Qualitit
oder Verbindlichkeit von Aufmerksamkeit zu gehen (vgl. Omer & von
Schlippe, 2017, S. 93).

In Kindertagesstitten fithren wir bei Kindern, die uns immer wie-
der herausfordern, den Begleitungsraum ein und es ist sehr interessant
zu beobachten, wie schnell sich die Kinder, aber auch die Erwachsenen
in diesem Zeitraum verandern. Es ist weiter eine Verinderung des Zeit-
raums der Zuwendung zu beobachten, wenn der Begleitungsraum, also
der Moment einer ungeteilten Aufmerksamkeit, fiir einen Augenblick
eingefithrt wird. Gerade bei Kindern, die uns herausfordern, trigt diese
Entwicklungsbegleitung zur Stabilisierung ihrer selbst und in der Folge
zur Harmonisierung der Bezichung zu den Erwachsenen bei.

Im Begleitungsraum geht es im Wesentlichen darum, Prisenz zu zei-
gen und dem Kind zu verdeutlichen, anwesend zu sein (vgl. ebd., S. 29).
Es ist zu beobachten, dass es hier auch um die korperliche Prisenz des
Erwachsenen geht. Wenn die padagogischen Fachkrifte sich zu den Kin-
dern auf den Boden setzten, signalisieren sie durch diese Geste: Ich bin
bei dir, in deiner Nihe und nehme mir Zeit. Wir konnen von einer Ver-
ankerung sprechen, die auch das Kind zentriert, sein Handeln intensiviert
und in der Folge beruhigt. Die reine Beobachtung ist hier ein zielfithren-
des Hilfsmittel, um das Kind in seinem Spiel oder seinen Bewegungen
in uns aufzunehmen. Das herausfordernde Kind ist auf der Suche nach
genau dieser Aufmerksamkeit, und das beste Mittel, dem Kind zu helfen,
seine Schwierigkeiten zu tiberwinden, ist, ihm diese Aufmerksamkeit zu
schenken, wenn es gelungene Momente zeigt. Im Begleitungsraum oder
Raum der Entwicklungsbegleitung wirken wir also ganz bewusst der Ten-
denz entgegen, auf das Kind tiberwiegend dann zu regieren, wenn es ein
negatives Verhalten zeigt.

Wenn ich Eltern nach Ausnahmen zu dem negativen, aggressiven Ver-
halten ihres Kindes frage, antworten sie zunichst oft, dass es diese nicht
gibt. Wenn ich dann frage: »Wirklich gar nicht?«, erhalte ich Antworten
wie: »Ja manchmal schafft er es fiir eine kurze Zeit, in seinem Zimmer
mit Playmobil zu spielen, doch das hilt nicht lange an!« Oft konnen die
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Eltern auch nicht beschreiben, was ihr Kind dann mit Lego, Playmobil,
Autos oder Puppen spielt, da sie diesen Zeitraum nutzen, um ihren eige-
nen Dingen nachzugehen. Natiirlich ist es verstindlich, diesen Moment
zu geniefen und sich dann anderen Aufgaben oder den eigenen Bediirf-
nissen zu widmen. Doch es braucht bei Kindern mit herausforderndem
Verhalten, die mit ihrem negativen Verhalten die Aufmerksamkeit der Er-
wachsenen suchen, eine Gegenbewegung.

Ich schlage den Eltern dieser Kinder vor, sich in dem Moment, in dem
das Kind endlich spielt, eine Karaffe oder eine Flasche Wasser zu nehmen
und sich zu ihrem Kind zu setzen. Hier haben sie nun die Aufgabe, die
Karaffe gefuillt mit Wasser in kleinen Schlucken zu trinken und sich auf
den Moment einzulassen, im Hier und Jetzt zu sein. Es ist wichtig, einmal
auszusteigen und uns auf echte Anwesenheit zu reduzieren. Nun gibt es
nichts anderes als das Trinken des Wassers und das Spiel oder die Anwe-
senheit des Kindes. Natiirlich folgen die Eltern automatisch dem Treiben
des Kindes und finden Worte dafiir. Eltern, die mir von diesem Experi-
ment berichten, welches zu einem Ritual werden sollte, sind erscaunt und
beriihrt iiber die Reaktion ihrer Kinder, die es geniefSen, sich nun starker
mit ihrem konstruktiven und engagierten Spiel prisentieren zu kénnen.
Dieses Ritual stellt auch ein Stiick Heilung her, da es einen Gegenentwurf
zu den emotionalen Ausbriichen und genseitigen Beschimpfungen dar-
stellt, und diese fiir einen Moment vergessen lasst.

Im Moment der Entwicklungsbegleitung, in welchem wir uns durch
ein ritualisiertes Verhalten oder durch die Unterstiitzung der Kolleg*in-
nen auf das Spiel der Kinder konzentrieren, gibt es in der Regel folgende
Effekte: Wir kommen in die Position der reinen Beobachtung, erkennen
die Initiativen und Handlungen der Kinder und bestatigen diese viel hau-
figer durch Blicke, Worte und Emotionen. Die Summe der Resonanzen,
die das Kind hier von seinen Bezugspersonen, pidagogischen Fachkriften
oder Eltern erhalg, leistet einen beachtlichen Beitrag zur Selbst- und Iden-
tititsbildung des Kindes (vgl. Bauer, 2008, S. 120). Da die Kinder auf diese
Intervention Reaktionen zeigen, entsteht der natiirliche entwicklungsun-
terstiitzende Dialog, der unserer intuitiven Kompetenz entspricht, wenn
wir nicht durch andere Einfliisse daran gehindert werden (vgl. Hawellek &
Meyer zu Gellendorf, 2005, S. 83). Die videogestiitzte Interaktionsdia-
gnostik nach Papousek hat gezeigt, dass diese Fahigkeit der intuitiven
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Elternschaft den Eltern aller Kulturen in die Wiege gelegt wird (vgl.
Hellbriigge, 2008, S. 24). Der Begleitungsraum schafft einen Rahmen
der Einfithlung, der Anteilnahme und der Achtung, der im Besonderen
Kindern mit schwierigen Verhaltensweisen hilft, ihren Durst nach Auf-
merksamkeit zu stillen (vgl. Prengel, 2013, S. 64).

Im Begleitungsraum geht es nicht nur um den Moment der Interak-
tion im Hier und Jetzt, sondern auch um das bewusste Wahrnehmen
von Wirkweisen der eigenen Intervention sowie der Bedeutungen, die das

kindliche Spiel in sich tragt.

4.3 Der Regenerationsraum

Der Regenerationsraum umschreibt die Pausen, die dazu dienen, sich von
den Anforderungen zu erholen und zu regenerieren. In Arbeitszusam-
menhingen sind diese Pausen und Regenerationsmoglichkeiten meistens
klar geregelt, doch es gibt auch Zwischenriume, wo der Abstand zum
vorherigen Erleben nicht klar eingehalten wird. Dies ist dann gegeben,
wenn Kolleg*innen im Pausenraum weiter tiber die Arbeit sprechen und
es ihnen nicht gelingt, abzuschalten. So ist es ratsam, hierfir im Team
klare Absprachen zu treffen, mit denen sich alle wohlfiihlen. Es ist auch
hilfreich, den Pausenraum so zu gestalten, dass er zur Entspannung oder
Regeneration einladt.

Ich werde in der Folge noch tiber die Dienstbesprechung (DB) als
wichtiges pidagogisches Instrument sprechen und auch hier erscheint
es mir zielfithrend, mit einer Regenerationspause zu arbeiten. In den
meisten Kitas findet die DB zum Ende des Arbeitstages statt und viele
Kolleg*innen nutzen diesen Moment auch, um sich etwas vom Kitaalltag
zu regenerieren. Es sind keine Kinder mehr vor Ort und man darf einmal
fur lingere Zeit an einem Ort sitzen, war man doch gefiihlt den ganzen
Tag unterwegs. In diesem Zusammenhang schlage ich vor, auch in der
Dienstbesprechung das Dreiraumprinzip anzuwenden.

Als Beispiel bei einer wochentlichen DB von zwei Stunden:
> 30 Minuten Organisatorisches (Organisationsraum)
> 15 Minuten Pause (Regenerationsraum)
> 75 Minuten Pidagogik-Fallarbeit (Begleitungsraum)
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In der Dienstbesprechung ist es zielfithrend, die Raume klar voneinander
zu trennen, um sich dann in den Arbeitsphasen besser auf die unterschied-
lichen Inhalte einlassen zu kdnnen.

Im pidagogischen Alltag sollten wir diese Trennung vornehmen, in-
dem wir klare Absprachen tiber die Zustindigkeiten treffen. Dabei wiirde
ich tendenziell eine Priorisierung der Begleitungsraiume anstreben.

4.4 Spielen als Regenerationsraum fiir Kinder

Das Spiel stellt eine elementare Form der Selbstfindung dar und hilft dem
Kind tiber das Explorieren, das Probieren und den damit verbundenen
Spafs in seiner geistigen, korperlichen und seelischen Entwicklung auf bei-
spiellose Weise (vgl. Schulte-Markwort, 2019, S. 86). In seinem tiglichen
Erleben ist das Kind sehr oft in der Position, sich an die Vorstellung und
Ablaufe der Welt der Erwachsenen anzupassen. Vom tiglichen Aufstehen
tiber die Kéorperpflege, das Anzichen, das Frithstiick bis hin zum Gang in
die Kindertagesstitte oder Schule muss sich das Kind vielen Aufforderun-
gen, Anleitungen seiner Eltern oder anderen Sachzwingen anpassen. Das
Spiel gibt ihm die Moglichkeit, sich von diesen Zwingen zu l6sen und sei-
ne Umwelt spielerisch so zu verandern, dass sie in seine Wirklichkeit passt.
Dies ist fuir sein emotionales und intellektuelles Gleichgewicht notwen-
dig und hilft dem Kind in der Selbstregulation (vgl. Davis & Wallbridge,
2007,S.102).

Dartiber hinaus fithrt die kindliche Neugier, Entdeckerfreude, Enga-
giertheit und die damit einhergehende Freude zur Aktivierung des dopa-
minergen Systems. Dieses System verleiht den Dingen und Ereignissen
um uns herum mehr Bedeutung und steigert Fahigkeiten wie Konzentra-
tion, Ausdauer und Fantasie (vgl. Gebauer, 2007, S. 21). »Hier werden die
grundlegenden Bahnungsprozesse im kindlichen Gehirn angelegt, die spa-
ter dartiber entscheiden, ob sich das Kind gerne neuen Aufgaben zuwendet
und konzentriert lernen kann« (ebd., S. 22). Nun entstehen nicht selten
Konflikee, weil die/der Erwachsene zu Hause oder in der Kindertages-
statte dieses kreative, schopferische und konstruktive Treiben unterbricht
(vgl. Ballmann, 2019, S. 235). Es kann sich als chrgriff auswirken, auf

den das Kind reagieren muss, wenn es zu hiufig in seinem Spiel, mit wel-
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chem es auch eine Kontinuitit seines Daseins verbindet, gestort wird (vgl.
Davis & Wallbridge, 2007, S. 71; von Liipke, 1997, S. 84f.). Dieses Gefiihl
der stindigen Handlungsabbriiche kennen alle Eltern mit Sauglingen und
Kleinkindern, die ihre Bediirfnisse immer unmittelbar befriedigt haben
wollen.

Wenn wir das Spiel der Kinder aufgrund unserer eigenen Strukeur,
weil der Tagesplan gerade etwas anderes vorsieht, unterbrechen, holen wir
es aus seiner Gedanken- und Fantasiewelt. Die Kindertagesstitte ist das
Haus der Kinder, und wir sollten die Kinder nicht mit Angeboten iiber-
frachten und sie somit der Moglichkeit des freien Spiels berauben. Das
Kind braucht im Wesentlichen Material sowie eine vorbereitete Umge-
bung, die es in seinem Spiel und somit seinem Denken anregt. Natiirlich
gibt es Kinder, so wie oben beschrieben, die immer mal wieder die wert-
schitzende Aufmerksamkeit des Erwachsenen brauchen, um ein Spiel zu
beginnen oder sich hinreichend darin zu vertiefen. Auf die Aussage »Wir
konnen und doch nicht die ganze Zeit um Max und Moritz kiimmern!«
seitens der Erzieher:innen kénnte ich sagen: »Nach meinem momenta-
nen Eindruck doch! — Denn alle anderen Kinder sind so gut im Spiel,
die brauchen eure Aufmerksamkeit nur gelegentlich!« Hier stellt die
Angebotspadagogik hiufiger eine grofle Hiirde dar, um den natiirlichen
Entwicklungsbediirfnissen gerecht zu werden.

Es ist fur die pidagogische Praxis von grofer Bedeutung, den Wert des
kindlichen Spiels, tiber welches das Kind seine innere Welt oft jenseits der
Sprache wunderbar ausdriicke, als Motor seiner Entwicklung anzuerken-
nen und zu achten.

4.5 Theorie und Praxis

Nun ist die Trennung der Raume einerseits eine theoretische Konstruk-
tion oder eine Ubung, um sich der verschiedenen Betrachtungsmaglich-
keiten bewusst zu werden. Auf der anderen Seite findet diese Trennungin
bestimmten Situationen auf unterschiedliche Weise immer wieder statt
und es ist von Bedeutung, sich der Wirkweisen dieser Faktoren bewusster
zu werden, um sie stirker als methodisches Handwerkszeug zu integrie-
ren.
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Wie schon oben angesprochen, zeigen die Kinder bei den Besuchen
von externen Berater*innen in 90% der Fille nicht das negative Verhalten,
welches ihnen sonst zugeschrieben wird. Ich behaupte, hier werden uns
ein Teil der Wirkungen des Dreiraumprinzips vor Augen gefiihrt. Wenn
die Kolleg*innen mich dann mit der Aussage konfrontieren: »Wenn Max
immer so wire wie heute, hitten wir dich gar nicht angerufen!«, kon-
frontiere ich sie mit der Frage: »Und was habt ihr heute anders als sonst
gemacht?« Die Antworten sind dann:
> »Ich habe beobachtet, wie Max sich verhile! «
> »Ich war entspannter, weil ich nun Hilfe erhalte!«
> »Ich war ganz in der Situation und habe mich nicht um das Orga-

nisatorische gekiimmert!«
> »Ich war schr konzentriert, habe mein eigenes Verhalten stirker re-
flektiert!«

In dieser Aufzihlung tauchen schon wesentliche Aspekte auf, die den
Begleitungsraum ausmachen. Die padagogischen Fachkrifte riicken die
organisatorischen Aufgaben stirker in den Hintergrund, sind mit ihrer
Aufmerksamkeit mehr beim Kind, sind entspannter, weil Verantwortung
abgenommen wird, reflektieren ihr eigenes Handeln und beobachten das
Kind. In der Beobachtung kommt vielleicht der bedeutendste Punkt zum
Ausdruck. Das negative Verhalten des Kindes tritt nicht immer auf und
ist ein Gegenentwurf zu der eigenen Wirklichkeitskonstruktion (vgl. Ko-
kemoor, 2018, S. 206t.).

Dies soll im Umkehrschluss nicht heiflen, wir briuchten nur aufmerk-
samer, konzentrierter und reflektierter sein und die Kinder wiirden kein
uns tiberforderndes Verhalten mehr zeigen. Es soll uns nur verdeutlichen,
dass es da deutliche Zusammenhinge gibt, die wir erkennen und gezielt
einsetzen miissen.

Eine Kollegin berichtet mir von den Schwierigkeiten, die Alexander
ihr und ihrer Kollegin gerade bereitet. Sie sagt: »Im Prinzip geht er den
ganzen Tag tiber Tische und Binke. Wir sind mit der Situation voéllig
tiberfordert!« Ich frage, ob dies wirklich immer so ist oder sie sich auch
an Ausnahmen erinnern kann. »Ja«, sagt die Kollegin, »wenn ich rich-
tig tiberlege, war er vor zwei Monaten mal fiir vier Wochen viel ruhiger,
das war eine richtig gute Zeit, obwohl ich da iiberwiegend allein war, da
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meine Kollegin wegen Krankheit ausgefallen ist.« Ich frage: »Kannst du
dich erinnern, was du damals anders gemacht hat? « Darauthin lichelt sie
und sagt: »Ja, ich habe den ganzen organisatorischen Kram einfach mal
sein gelassen!«

Es ist davon auszugehen, dass die Kollegin durch das Weglassen der
organisatorischen Aufgaben mehr Prisenz fir die Kinder gezeigt hat
und in der Begleitung sowie Anleitung eine klarere Position den Kin-
dern gegeniiber einnehmen konnte. Die organisatorischen Aufgaben
sind dann eine Behinderung fiir die Begleitung eines Kindes, wenn wir
das Kind oder die Kinder dabei nicht mehr hinreichend wahrnehmen.
Wir nehmen auch nicht mehr wahr, in welchen Momenten das Kind un-
sere direkte Unterstiitzung oder eine Strukturierung benétigt und wann
unsere Anerkennung durch die Aufmerksambkeit fiir sein Handeln aus-
reichend ist.

Wir miissen diese Riume und Momente nicht zwangslaufig streng
voneinander trennen, um ihre Wirkung zu entfachen. Denn im pad-
agogischen Alltag sind die Uberginge und unsere Verhaltensweisen in
den unterschiedlichen Riaumen flieflend. Ja, sie sind oft unmittelbar mit-
einander verbunden und haben in diesem Zusammenhang interessante
Wirkweisen. Das heifit, ich kann oder muss auch im Begleitungsraum or-
ganisatorische Aufgaben oder Leitung tibernehmen.

Hier folgt eine kleine Szene aus einer Marte-Meo-Beratung, in wel-
cher die Kollegin sich im Begleitungsmoment befindet und von den oben
beschriebenen tibergeordneten organisatorischen Aufgaben befreit ist. Im
Begleitungsmoment gibt es auch Dinge zu organisieren beziehungsweise
ist es notig, den Kindern an bestimmeten Stellen Instruktionen oder An-
leitungen zu geben.

In der Marte-Meo-Videointeraktionsanalyse sprechen wir vom Folgen
und Leiten. Das Folgen beinhaltet hier, auf die Initiativen des Kindes zu
warten, diese wahrzunehmen und darauf zu reagieren. Ein Kind zu leiten
heif3t, es anzuleiten, zu beaufsichtigen, zu bestitigen, zu begrenzen und zu
ermutigen (vgl. Biinder et al., 2009, S. 79). Ich habe die Bedeutung vom
Folgen und Begleiten sowie dem Lenken und Leiten im anschlieffenden
Text kursiv hervorgehoben.

Die Erzicherin hat auf einem Tisch in der Eingangshalle der Kita ein
Spiel mit Stempeln fiir eine Gruppe von Kindern vorbereitet. Sie hat sich
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einen Rahmen gestaltet, in welchem sie in die Position der Begleitung ge-
hen kann.

Sie sitzt am Tisch und wartet ab, wie die Kinder, die sich gerade in
der Nihe befinden, darauf reagieren. — Sie beobachtet, ob die Kinder ibr
Angebot oder ihren Vorschlag annehmen (Folgen und Begleiten,).

Als einzelne Kinder zum Tisch kommen, erklirt sie, was sie fiir sie vor-
bereitet hat. — Sie gibt klare Informationen zu ihrem Angebor (Lenken und
Leiten).

Dann bittet sie Jonas, auch zum Tisch zu kommen, indem sie sagt:
»Komm Jonas, ich habe hier Stempel fiir alle Kinder!« Die Kollegin er-
mutigt Jonas, zum Tisch zu kommen (Lenken und Leiten).

Jonas hat die Diagnose frithkindlicher Autismus, kann nicht sprechen
und nimmt keinerlei Blickkontake auf. Als er zum Tisch kommt, fragt ihn
die Erzieherin danach, welchen Stempel er haben méchte. Sie zeigt dabei
mit ihrer Hand nacheinander auf die Stempel und sagt: »Der oder der,
welcher?« — Sie gibt durch ibre Frage und das damit einbergehende Zeigen
eine klare Struktur vor (Lenken und Leiten).

Sie wartet einen Moment ab und als Jonas keine Initiative zeigt, wie-
derholt sie ihre Frage, indem sie die Stempel jeweils in einer Hand vor ihn
hilt und erneut fragt: »Der oder der! — Sie wiederholt die gleiche Struktur
und durch die Wiederholung sebr viel Sicherbeit (Lenken und Leiten).

Nun wartet sie erneut auf eine Initiative von Jonas, bis der sich fiir ei-
nen Stempel entscheidet. — Sie gibt Zeit und zeigt ibm dadurch, dass ibr
eine Antwort von ibm wichtig ist (Folgen und Begleiten).

Als Jonas den Stempel direkt an sich nehmen will, sagt die Kollegin zu
ihm: »Warte, ich muss erst Farbe darauf machen!« — Sie benennt ibr eige-
nes Handeln und wird dadurch vorhersehbarer, was gerade in der Arbeit mit
autistischen Kindern, die eine andere Personenwahrnehmung haben, sebr
wichtig ist (vgl. Kokemoor, 2016a, S. 246f.). Gleichzeitig setzt sie durch ibre
Worte, die auch durch Gesten begleitet werden, klare Anfangs-/Endsignale
(Lenken und Leiten).

Jonas betrachtet in der Zwischenzeit den Handriicken seiner rechten
Hand. Die padagogische Fachkraft beobachtet ihn dabei, zeigt dann mit
dem Zeigefinger ihrer linken Hand auf seinen Handriicken und fragt:
»Da soll der Stempel hin?« — Sie beobachtet sein Handeln und folge seiner
maglichen Initiative oder seinem Wunsch, den Stempel auf dem Handyii-
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cken haben zu wollen. Uber ibre Frage fiibrt sie eine Riickversicherung ein
und gibt ihm das Gefiibl, seine Bediirfnisse sehr ernst zu nehmen (Folgen
und Begleiten).

Dann driicke sie ihm den Stempel auf den Handriicken, macht dabei
begleitend einen Ton, lachelt und zeigt ihm im Anschluss ein sehr erstaun-
tes Gesicht, welches auch die Aufmerksamkeit der anderen Kinder auf die
Situation lenkt. — Sie begleitet ihve Handlung sehr schin mit Tonen und
Emotionen. Sie macht die Aktion dadurch grifSer und gibt dem Ganzen und
somit auch Jonas mebr Bedeutung. Sie beteiligr die Kinder dadurch an ibrer
interaktiven Handlung mit Jonas (Folgen und Begleiten,).

Diese kleine Szene ist Gegenstand einer Marte-Meo-Beratung und die
Kollegin und ich stellen bei der Betrachtung des Videos fest, wie sich
das Wechselspiel zwischen dem Folgen und Leiten sehr positiv auf das
Verhalten des Kindes auswirke. Jonas erhilt durch die Leitung Sicher-
heit und Orientierung und macht durch die Begleitung die Erfahrung,
geschen zu werden. Die Fachkraft fithre Jonas, der sich sonst allen Akei-
vitaten entzicht, an eine Gemeinschaftsaktion heran. Durch das Angebot
mit den Stempeln sorgt sie fiir einen klaren Rahmen, in dem sie sich
auch deutlich positioniert und gleichzeitig seine Initiativen und Bediirf-
nisse wahrnimmt, benennt, ihnen folgt und sie wertschitzt. Ich sehe den
Beratungsmoment, wie hier beschrieben, auch als Raum der Entwick-
lungsbegleitung in Bezug auf die padagogischen Fachkrifte, da er ihnen
ermdégliche, sich sehr anschaulich anhand der eigenen Praxis tiber ihr pad-
agogisches Handwerkszeug sowie dessen Wirkweisen stirker bewusst zu
werden. Vor diesem Hintergrund haben wir mehrere Dienstbesprechun-
gen genutzt, um ebendiese und dhnliche Aufnahmen zu reflektieren. Es
ist zielfithrend, alle padagogischen Fachkrifte in die Position zu bringen,
tiber die Methode der bewegten Bilder zu lernen. Das Ergebnis zeigt sich
in der positiven Entwicklung von Jonas, die auf das kontinuierliche und
entwicklungsbegleitende Handeln der Kolleg*innen zurtickzufiihren ist.

Die folgende Szene ereignete sich etwa vier Monate spiter. Eine Erzie-
herin sitzt mit mehreren Kindern an einem Tisch, die gemeinsam Max
beobachten. Max blittert in einem Ordner, um sich ein Lied auszusuchen.
Wihrend er dies tut, begibt sich auch Jonas, der sich mittlerweile von sich
aus padagogischen Angeboten zuwendet, interessiert an den Tisch. Nun
schaut die Kollegin Jonas an und sagt: »Guck mal Jonas, wir singen jetzt
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gleich was!« Dann beugt sie sich nach vorne, um den Ordner besser ein-
sechen zu konnen, und sagt: »Oder wir machen ein Fingerspiel! — Mal
schen, was Max sich aussucht.« — Die Kollegin erkennt das Interesse von
Jonas und setzt ihn, der nicht iiber Sprache verfiigt, mit Worten iiber das
gemeinsame Vorhaben in Kenntnis. Sie gibt Jonas Orientierung und setzt
ihn in Beziehung zum Kontext. Sie zeigt tiber ibre Korpersprache deutliches
Interesse an dem, was Max sich aussucht, und signalisiert hier gleichzeitig,
dass sie keine Leitung iiber den Inhalt hat (Folgen und Begleiten,).

Als Jonas Max beobachtet, der im Liederordner blattert, greift er spon-
tan und gezielt nach einer bestimmten Seite. Die Kollegin schreitet mit
einer eindeutigen Geste, die ein » Stopp« signalisiert, ein und sagt: »Du
kannst auch gleich!« — Die pidagogische Fachkraft serzt Jonas verbal und
nonverbal eine klare Grenze und signalisiert ibm, dass er auch drankommt
(Lenken und Leiten).

Als Jonas sich dann umdreht und sich vom Tisch entfernt, sagt die Er-
zicherin: »Ja, ich weif$, du mochtest gern Alles Banane horen!« — Hier
Jasst sie die Bediirfnisse des nicht sprechenden Kindes in Worte und setzt so-
mit auch die anderen Kinder in Kenntnis dariiber (Folgen und Begleiten,).

Worauf Max sagt: »Der mochte das!«, und somit dem Vorbild der
Kollegin folgt.

Es dauert ein paar Minuten, bis Jonas mit einem eigenen Ordner zum
Tisch zuriickkehrt. Er setzt sich an den Tisch, breitet den Liederordner
vor sich aus und blittert, bis er das Lied Alles Banane gefunden hat. Die
Kollegin beobachtet ihn dabei. Als er das Lied gefunden hat, zeigt er mit
einem Finger auf die Seite des Liedes. Die Kollegin macht es ihm nach und
fragt: »Da fangen wir an?«, wihrend sie Jonas anschaut. — Die Kollegin
beobachtet die Handlungsinitiativen von Jonas und erklart ibn nun durch
ibre Haltung zum » Spielleiter«! Sie unterstreicht dies noch durch ibre Frage
und den deutlichen Blickkontakt (Lenken und Leiten).

Jonas lichelt und nimmt ebenfalls deutlich Blickkontakt zu der Erzie-
herin sowie zu den Kindern auf. Dies wire ihm vor vier Monaten noch
nicht moglich gewesen. Die Kinder beginnen das Lied zu singen: »Frith
am Morgen ein Nashorn kriht, kikiriki! « — Jonas hiipft vor Freude. »Und
im Zimmer ein Nilpferd steht!« — Jonas macht wie ein Nilpferd. »Wenn
der Igel dich zirtlich kiisst!« — Jonas macht einen Kussmund und schaut
dann lichelnd die Erzieherin an. »Und ein Seehund dein Miisli frisst!« —
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Jonas tut so, als ober er fressen wiirde, und fithrt mit der Hand »Miisli«
in seinen Mund! - »Dann ist wieder alles Banane [...]!«, sangen die Kin-
der dann weiter.

Die Kollegin beobachret die Kinder und vor allem immer wieder Jonas,
der sich hier fiir Momente aktiv in einer Gemeinschaft einfindet, die ibn mit
seinen Moglichkeiten einschliefst. Die Erzieherin stellt hier einen Rabhmen
zur Verfiigung, in welchem sie die » Spielleitung« an die Kinder iibergibt,
um sich somit im Schwerpunkt auf die Begleitung der Kinder konzentrieren
zu konnen (Folgen und Begleiten).

Hier kommt einer der Leitsitze von Maria Montessori zum Tragen,
namlich: »Hilf mir, es selbst zu tun!« Die/der Erwachsene hilt zwar den
Rahmen, nimmt jedoch selbst die wichtige Rolle des Lern-Beobachten-
den und Lern-Begleitenden ein. Der Geburtstag von Jonas, den ich wenige
Tage spater beobachten darf, charakeerisiert diese Grundhaltung auf ein-
driickliche Weise.

An Jonas’ Geburtstag ist der Tisch feierlich dekoriert und er sitzt mit
sechs weiteren Kindern am Tisch. Die padagogische Fachkraft, die Heil-
padagogin ist, eroffnet die kleine Feier mit den Worten: »Wer hat denn
heute Geburtstag?« Die Kinder, bis auf Jonas, der nun mittlerweile we-
nige Worter sprechen kann, antworten wie aus einer Kehle: »Jonas!«
»Der Jonas!«, wiederholt die pidagogische Fachkraft, bevor sie fragt:
»Und was wollen wir da machen?« — » Singen!«, antworten die Kinder.
Und ohne auf einen Startschuss zu warten, beginnt ein Miadchen Happy
Birthday zu singen, wihrend die anderen Kinder und die Fachkraft mit
einstimmen. Jonas zeigt grofe Freude, klatscht in die Hinde und sagt:
»Bravo!« Als er im Anschluss seine Lippen bewegt, als wolle er das Wort
Happy Birthday formen, beginnt ein aufmerksames Kind sofort wieder
das Lied anzustimmen, bevor die anderen ihm folgen. Die Kinder singen
das Lied sechsmal fiir Jonas und er nimmt daran groflen Anteil. Nun darf
Jonas die Kerze ausblasen. »Und sich was wiinschen!«, sagt sofort eines
der Kinder. »Aber nicht verraten!«, sagt ein anderes Kind. »Der kann ja
ch nicht reden!«, mischt sich ein Junge ein. Die Bemerkungen der Kinder
stellen eine Realitdt dar, die in der Beobachtung nach meiner Einschit-
zung ohne Bewertung auskommt und lediglich die Situation beschreibt.
Jonas versucht, die Kerze auszublasen, doch es gelingt ihm im ersten Mo-
ment nicht. Die padagogische Fachkraft stellt nach mehreren Versuchen
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die Kerze in die Mitte des Tisches, damit sich die Kinder nicht verbren-
nen. Als sie der Gruppe fiir einen Moment den Riicken zudreht, holt sich
Jonas die brennende Kerze zuriick und stellt sie vor sich auf den Teller.
»Jonas mochte die Kerze gerne bei sich haben!«, sagt nun der gleiche
aufmerksame Junge, Der etwa vier- bis fiinfjahrige Junge findet Worte fiir
die Bediirfnisse von Jonas, die dieser noch nicht iiber Worte ausdriicken
kann (vgl. Kokemoor, 2017, S. 374f.).

Es ist gelungen, allen Kindern den Raum zu geben, den sie benétigen,
um eine Kommunikation entstehen zu lassen, aus der Kreativitit und Be-
zogenheit erwichst. Durch die beobachtende und begleitende Haltung
konnte die Heilpadagogin die Initiativen der Kinder erkennen und diesen
folgen. Hier bekommen die Kinder den Gestaltungsspielraum, der ihnen
das Gefiihl gibt, in der Welt zu wirken. Auch Jonas scheint seine Stabilitic
in der Dialogrunde dadurch gefunden zu haben, dass er selber entscheiden
kann, wann er daran teilnehmen mochte. Die Kinder haben die Situati-
on mit ihren Initiativen gefiillt; die Erwachsene hat den Reigen lediglich
eroffnet und in einigen wenigen Momenten durch Kommentare oder Be-
statigungen die Situation strukrturiert.

»Die Herstellung dieser Freiraume zur Gestaltung der Lebenswelt im cige-
nen Sinne, nach cigener Mafigabe ohne Zugriff eines normierten Fremd-
zwanges, ware eine Form der Inklusion, dic in hohem Mafie der autonomen
Selbstbestimmung unterliegt und auch Menschen mit Behinderung Wahl-
freiheit eroffnet« (Becker, 2015, S. 17).

Wenn wir in der Kita im Organisationsmodus gefangen sind, verlieren
wir unsere eigentliche Rolle und somit auch schnell die Entwicklungsbe-
dirfnisse der Kinder aus den Augen. Nach den Aussagen von pidagogi-
schen Fachkriften stellt das Dreiraumprinzip im aktuellen Moment des
Bewusstwerdens eine spiirbare Rollenklarheit und Entlastung dar. Das
Prinzip schafft gleichzeitig ein Modell, welches ich auch fiir die Planung
und Strukturierung von Systemen und Arbeitszusammenhingen verwen-
den kann.
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5 Blickwechsel: Kinder
mit herausforderndem Verhalten

5.1 Das Bediirfnis hinter dem Verhalten erkennen

Mit seinem herausfordernden Verhalten versucht das Kind um Aufmerk-
samkeit zu ringen, wenn es einen Mangel verspurt oder unter einer Si-
tuation leidet. Das Verhalten ist also zielgerichtet, auch wenn sich das
Kind iiber die Beweggriinde seines Verhaltens nicht bewusst ist (vgl. Drei-
kurs & Soltz, 2008, S. 24). Der Hintergrund fiir dieses Leiden kann sehr
unterschiedlich sein und es ist die Aufgabe der Erwachsenen, die Griinde
herauszufinden. Wenn das herausfordernde Verhalten tiber einen lingeren
Zeitraum anhilt oder nach unserem Eindruck zunimmt, nehmen auch die
Gefiihle von Sorge, von Ohnmacht und von Angst bei den Erwachsenen
zu. Aus diesen Gefithlen entsteht oft eine Verengung der Wahrnehmung
und der Kontakt sowie die Interaktion mit dem Kind wird von Eltern
oder Erzicher*innen als tiberwiegend negativ oder sogar feindselig erlebt
(vgl. Omer & von Schlippe, 2017, S. 51).

Vor diesem Hintergrund ist es dann sehr berithrend zu sehen, wie
Eltern oder auch Fachkrifte reagieren, wenn ihnen anhand von Video-
aufnahmen gezeigt wird, wie sie mit ihrem Kind positiv interagieren und
moglicherweise sogar lachen. Eltern dufern hier manchmal den Wunsch,
ein Handyfoto von einem Standbild des Videos machen zu diirfen. Wie
schon oben angesprochen, sind diese Bilder in der Lage, die Sorgenbilder,
die oft eine Ubermacht erlangt haben, abzumildern oder zu l6schen. Die
Wahrnehmung der eigenen Ressourcen in der Kommunikation mit dem
Kind bietet hier die Chance, die eigene Stirke oder Prisenz zuriickzuer-
langen.
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Eine Erzicherin ist angestrengt von dem Kontakt mit Leon, der ihr
gerade sehr viel Kraft raubt. Leon ist vier Jahre, lebt seit drei Jahren bei
seiner Pflegemutter. Er schligt oft andere Kinder, nasst fast tiglich in der
Kita ein und wirke sehr unzufrieden. Auf dem Video, welches ich in der
Beratungssituation gemacht habe, bekommen wir eine Situation vor Au-
gen gefiihre, in welcher Leon sehr schon spielt, sowie eine Erzieherin, die
ruhig und zugewandt agiert. Die Kollegin ist bei der Betrachtung dieser
Bilder sehr angetan von Leons Spielverhalten sowie ihrem eigenen beson-
nen und dem Kind zugwandten Handeln.

Beim nichsten Beratungstermin, der mit der Pflegemutter zusammen
stattfindet, schauen wir zunichst gemeinsam das oben angesprochene Video
und die Kollegin formuliert, dass ihr diese Aufnahmen geholfen haben, Leon
in den letzten beiden Wochen vorbehaltloser zu begegnen. Nach ihrem Ein-
druck hitte sich die Veranderung ihrer Einstellung auch unmittelbar auf das
Verhalten von Leon ausgewirke, der auf sie nun wie ein normales Kind wirke
und auch nicht mehr eingenisst hitte. Hier stellt sich natiirlich die Frage,
ob sich das Verhalten wirklich so unmittelbar verindert hat oder ob die po-
sitiven Verhaltensweisen, die es auch vorher schon gegeben hat, mehr in den
Aufmerksamkeitsfokus der padagogischen Fachkraft gerticke sind. Grund-
satzlich scheint es jedoch eine Verinderung gegeben zu haben, die sich so auf
Leon ausgewirkt hat, dass er in der Kita nicht mehr einnissen muss.

Die Pflegemutter bringt zum Ausdruck, dass sie zwar auch eine leich-
te Verhaltensverinderung bei Leon beobachten wiirde, er jedoch weiter
auch tagsiiber einnisse und hiufig ein sehr aggressives Verhalten ihr ge-
geniiber zeige. Der Kinder- und Jugendpsychiater hitte nun auch einige
Neuroleptika verschrieben und sie wollte mich bitten, eine integrative
Kindertagesstatte fiir Leon zu suchen. Da Leon, nach meinem Eindruck,
wie ein ganz normales Kind wirke, bitte ich die Pflegemutter darum, zu-
nichst zu berichten, warum Leon nicht bei seinen leiblichen Eltern lebt.
In den Schilderungen macht die Pflegemutter deutlich, dass die Eltern
mit der Erziehung und Versorgung von Leon iiberfordert sind und es
auch schon seit Jahren einen heftigen Konflike zwischen den leiblichen
Eltern und ihr gibt, der auch recht offen vor Leon ausgetragen wird. Ich
mochte jetzt nicht weiter in die Details gehen, doch es wird in der Be-
ratungssituation sehr schnell deutlich, wie sehr dieses Kind unter seiner
Lebenssituation, und den damit einhergehenden Konflikeen, leidet.
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Natiirlich unterhalten wir uns in der Folge dartiber, wie wir mit Kon-
flikten umgehen, die sich im Zusammensein mit Leon ergeben, doch es
liegt hier sehr klar auf der Hand, dass sich zunichst die Erwachsenen mit
Respeke, mit Achtung und mit Anstand begegnen miissen, damit sich fir
Leon eine Chance ergibt, sein Verhalten zu dndern. Das Verhalten des
Kindes ist hier ein unbewusster Hilferuf, um auf sein Leid aufmerksam zu
machen. Doch Kinder, die leiden, haben auch immer Eltern, die leiden,
denn der berithmte Teufelskreis fihrt zu einem Gefiihl der Hoffnungslo-
sigkeit und dem Eindruck, sich selbst zu verlieren (vgl. Aucouturier, 2002,
S.32f).

Erwachsene, die sich in diesem Teufelskreis befinden, brauchen ebenso
wie das Kind eine fundierte Unterstiitzung, um Konflikte beizulegen und
wieder handlungsfihig zu werden. Das Gefiihl von eigener Prisenz geht
beim Erwachsenen verloren, wenn es in Konfliktsituationen immer wieder
zu Rechtfertigungen, Beleidigungen, Kontaktabbriichen sowie heftigen
verbalen und emotionalen Auseinandersetzungen kommt (vgl. Omer &
von Schlippe, 2017, S. 23). Der Verlust an elterlicher Prisenz geht mit den
Gefiihlen der Ohnmacht, der Verunsicherung und der Sorge, selber zu ver-
sagen, einher und ist der Nahrboden fiir emotionale Ausbriiche sowie den
Impuls, dem Kind vor Erschopfung oder Angst vor der nachsten Eskalati-
on in der Tendenz nachzugeben. Dies soll auf keinen Fall heiffen, dass es
im Umgang mit herausforderndem Verhalten um eine strikte Konsequenz
geht. Es spricht nichts dagegen, wenn Eltern oder padagogische Fachkrifte
in verniinftig gefithrten Verhandlungen den Wiinschen des Kindes nach-
geben, es sollte jedoch nicht zu einer Regel werden (vgl. ebd., S. 30).

Es gibt unterschiedliche Ursachen, warum Kinder herausforderndes
Verhalten zeigen. So sind nicht alle Kinder mit den gleichen Vorrausetzun-
gen ausgestattet, wenn sie auf die Welt kommen. Manche Kinder haben
durch die Geburt Blockaden, wie zum Beispiel das KiSS-Syndrom, oder
sind wie autistische Kinder nicht in der Lage, angemessen auf die die
Bemithungen der Eltern zu reagieren, was in beiden Fillen beim Kind
und den Erwachsenen bei den Alltagshandlungen zu Uberforderung und
Missverstindnissen fithre. Bei Kindern, die hochsensibel sind, ist es in
der Regel dhnlich und die Wahrscheinlichkeit, unangemessen, also mit
Uber- oder Unterforderung zu reagieren, ist hoch. Es gibt auch recht hiu-
fig Kinder, die aufgrund einer Lebensmittelunvertraglichkeit besondere
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Verhaltensweisen zeigen. So gelingt es der kleinen Elli nicht, mit ihren
Eltern oder den Fachkriften in Kontake zu treten. Elli zeigt autistische
Verhaltensweisen, sie deutet nicht auf Gegenstinde, um andere darauf auf-
merksam zu machen, zeigt kein spiirbares Interesse an anderen Kindern
oder einem gemeinsamen Spiel (vgl. Dornes, 2010, S. 141). Da Elli, mit
ihren zwei Jahren, oft unzufrieden wirke, Probleme mit der Verdauung
und beim Einschlafen hat sowie auch sonst oft am Tag nach Milch ver-
langt, rate ich den Eltern, komplett auf Milchprodukte zu verzichten. Die
Eltern rufen mich schon nach drei Tagen an, da sie ihren Augen nicht
trauen konnen. Das Spielverhalten von Elli hat sich deutlich verindert,
sie nimmt hiufiger Blickkontake zu ihren Eltern auf, zeigt keine Angste
mehr, auf dem Arm ihrer Eltern in den Keller zu gehen, und ihre Verdau-
ung hat sich normalisiert. Auch in der Kindertagesstitte zeigt sie jetzt ein
ganz anderes Verhalten. Sie nimmt mehr Blickkontakt auf und setzt sich
aktiv mit der Umwelt auseinander. Eigentlich sollte Elli die Kita spates-
tens zum Sommer verlassen, da es keine integrative Einrichtung ist, doch
das Team konnte sich nach den Eindriicken, die Elli jetzt auf es mache,
darauf verstindigen, dass sie bleiben kann. Eine Fachkraft hat gesagt: »Es
ist wie ein Wunder. Es ist so, als wiirde Elli noch mal neu auf der Welt
ankommen!« Dies ist kein Einzelfall, auch wenn eine solche Verinde-
rung durch einen Verzicht auf Milcheiweiff oder auch Gluten in der Regel
nicht nach drei Tagen so sichtbar wird. Kinder wie Elli leiden unter ei-
ner Nahrungsmittelunvertriglichkeit, die einen direkten Einfluss auf die
Neurotransmitterfunktion im Gehirn hat (vgl. Strasser, 2011). Eine Diit
mit dem Verzicht auf beispielsweise Gluten oder Casein erfordert von al-
len Beteiligten viel Disziplin und Durchhaltevermogen.

Es ist sehr wichtig, auf die Suche nach den Ursachen fiir abweichen-
des Verhalten zu gehen, um den Umgang sowie die Moglichkeit zum
Kontake mit dem Kind zu verbessern. In vielen Familien fiihrt eine un-
entdeckte Ursache zu einem jahrelangen gemeinsamen Leidensweg, der
das Familiensystem destabilisiert oder auch die Zusammenarbeit mit der
Bildungseinrichtung belastet.

Wenn Kinder hiufig tiber einen lingeren Zeitraum herausforderndes
Verhalten zeigen, benotigen wir einen komplexeren Blick auf das Kind, um
eine Veranderung herbeizufithren. Dieser komplexe Blick gelingt in der
Regel durch einen gemeinsamen Austausch zu méglichen Ursachen sowie
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einen Wechsel der Perspektive, der mit der Mart-Meo-Methode wunderbar
moglich ist. Dariiber hinaus braucht es eine Gemeinschaft von Erwachse-
nen, die die Verantwortung fiir diese Konflikte tibernehmen, da das Kind
mit Verinderung tiberfordert ist (vgl. Juul, 2012, S. 12). Diese Gemein-
schaft setzt sich zusammen aus den padagogischen Fachkriften, den Eltern
sowie alle anderen an der Begleitung des Kindes beteiligten Personen. Es
ist zielfiihrend, wenn sich die Gemeinschaft als Team begreift, das das Leid
des Kindes aufspiirt, lindert und es in der Folge fithrsorglich in seiner Ent-
wicklung begleitet. Die Kooperation aller an der Begleitung beteiligten
Personen dient dazu, neue Wahrnehmungs- und Handlungsmoglichkei-
ten fiir eine als unbefriedigend erlebte Situation zu entwickeln (vgl. Vof3,
1997, S. 43). Das interpersonelle Netz ist hier ein wichtiges Instrument,
um das einzelne Individuum zu unterstiitzen, wieder die nétige Stabilitdt

und Prisenz zu erlangen (vgl. Omer & von Schlippe, 2017, S. 35).

5.2 Uberlastung und Ohnmacht

Mir wird wieder ein Kind beschrieben, welches ein schwieriges Verhalten
zeigt. Doch bei meinem Besuch in der Kita werde ich keinen Sonnen-
scheintag erleben, denn Jerome zeigt sich so, wie er von der padagogischen
Fachkraft bei ihrem Anruf beschrieben wurde. Ich halte mit der Kamera
fest, wie Jerome schlagt, mit Stithlen wirft, kratzt und in der Beobach-
tungssequenz fast durchgehend weint oder briille. Die Fachkrifte wirken
auf mich sehr gestresst und ich beobachte, wie eine Erzicherin versucht,
auf das verzweifelte Kind Einfluss zu nehmen. In dem Raum, in welchem
sich die Situation abspielt, befinden sich 20 Kinder, die tiberwiegend
mit Baukl6tzen, Schleichtieren und Autos am Boden spielen. Nur Jerome
zeigt sich anders. Er sitzt von allem abgewandt im Kniesitz und schleudert
gerade einen kleinen Holzstuhl durch den Raum. Als dieser etwa einen
Meter von ihm entfernt liegen bleibt, rutscht Jerome auf seinen Knien in
Richtung des Stuhls und gibt diesem in Verbindung mit einem klaglich
wirkenden Schrei einen weiteren Stof2. Der Stuhl Iandet nun in der Nihe
einzelner Kinder, die gerade mit Kapla-Steinen spielen und nur fiir einen
kurzen Moment Notiz von diesem Ereignis nehmen. Es scheint Norma-
litait geworden zu sein, wenn Gegenstinde durch den Raum fliegen oder
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eine Fachkraft damit beschiftigt ist, Jerome mit Worten und Bertihrun-
gen zu beruhigen oder ihm Grenzen zu setzen.

So ist es auch in dieser Situation. Nathalie, eine Fachkraft, die den
starksten Bezug zu Jerome hat, hilt ihn am linken Arm fest, um ihn dar-
an zu hindern, weitere Gegenstinde zu schmeiffen. Doch in der Art und
Weise, wie sie ihre Intervention ausfiihrt, wird ihr Bemiihen sichtbar, sich
Jerome auf eine positive Weise zuzuwenden. Sie sitzt ebenfalls auf dem
Boden und versucht ihn nicht nur zu halten, sondern ihm gleichzeitig
Halt durch Beriihrungen und wohlwollende Worte zu geben. Es gelingt
ihr nicht und er kauert sich auf dem Boden. Er hat scheinbar keine Worte
zur Verfugung, sondern lediglich ein klagendes Jammern und Schreien.
Jerome lasst sich nicht beruhigen, sondern versucht, Nathalie die Uhr vom
Handgelenk zu reiffen. Die Erzieherin sagt daraufhin: »Stopp, das ist
meine Uhr!« Doch dieses veranlasst Jerome, die Erzicherin zu schlagen,
die sich darauf spontan von ihm raumlich entfernt. In diesem Augenblick
nimmt Jerome einen Daumen in den Mund und zieht sich mit der ande-
ren Hand ein Tuch tiber den Kopf.

Nach einer Wkile wirkt Jerome etwas entspannter. Er sitzt mittlerweile
im Langsitz am Boden und schubst kleine Gegenstinde in die Richtung
von Nathalie, die zu seinen Fiif$en sitzt. Im Umgang mit den Objekten ist
keine bewusste Handlung oder ein Spiel zu erkennen. Dieses Schubsen der
Gegenstinde ist Ausdruck seines Kummers, und diese Handlungen wer-
den von seinen Emotionen gesteuert. Da auch sein Gegeniiber darin nicht
die Intention eines Spiels erkennt, verharren beide in den Emotionen.
Nach einer Weile entfernt sich die Erzieherin von Jerome und als dieser
sich diesem Entfernen bewusst wird, schlagt er einem Jungen zunichst auf
den Fuff und dann zweimal ins Gesicht, bevor Nathalie zuriickeilt, um die
Situation zu beruhigen.

Als Beobachter dieser Szene bin ich angestrengt von diesem Ausdruck
von Verzweiflung und gleichzeitig beriihrt von den Hilferufen eines Kin-
des, welches im Langsitz immer wieder seine Fiife kreuzt und oft einen
Daumen im Mund hat. Es scheint der Versuch zu sein, sich selbst ein Ge-
tihl von Geborgenheit zu geben, ein Gefiihl, welches ihm seine Mutter
zurzeit nicht hinreichend bieten kann.

In der anschliefenden Besprechung berichtet Nathalie von der ex-
tremen Belastung, die sie gerade durchmacht. Die Situation frisst sie
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regelrecht auf. Sie hat das Gefiihl, Jerome nicht mehr von der Seite wei-
chen zu konnen. Es ist schwer, ein Kind zu begleiten, das nach ihr schreit,
wenn sie Pause macht. Ein Kind, das sich in ihrer Abwesenheit manchmal
die Kleidung vom Leib reift und sich dann am ganzen Kérper kratzt. Na-
thalie ist im Moment am Ende ihrer Kraft, wird von einem Gefiihl der
Ohnmacht beherrscht und kann nachts kaum schlafen. Ein Zustand, der
jetzt schon seit Wochen bezichungsweise seit drei Monaten so ist (vgl.
Kokemoor, 2019a, S. 85f.).

Beim Gang durch die Einrichtung und kurzen Vier-Augen-Gespra-
chen mit anderen Fachkriften sind viele Emotionen im Raum und die
Belastung durch diese Situation ist fast in jedem Wort spiirbar. Es wird
deutlich, dass einzelne Fachkrifte nicht mehr die Bereitschaft haben, die-
se Situation noch langer zu ertragen. Es kommen Aussagen wie »Jerome
braucht eine kleinere Einrichtung« — »Er ist hier mit der Anzahl der
Kinder tiberfordert« — »Jerome schligt und beifit immer wieder ohne
Grund« — »Wir kénnen die anderen nicht schiitzen, wir wissen nicht,
was diesen Jungen dazu bewegt, sich so aggressiv zu verhalten — die ers-
ten Eltern haben sich schon beschwert«. Alle Aussagen sind verstandlich,
inhaltlich richtig und fordern zwingend eine Verinderung. Neben den
Beschreibungen zum Kind werden auch Spannungen im Team deutlich,
die durch kontroverse Aussagen zum Ausdruck gebracht werden. Die Be-
lastung ist gerade so grof3, dass nur noch sehr wenig Kolleg*innen die Not
des Kindes sehen oder an sich heranlassen. Gleichzeitig scheint auch das
Verstindnis fiir Natalie zu schwinden, die sich fiir Jerome einsetzt, aber
dadurch natiirlich weniger zeitliche und mentale Prisenz fiir andere Kin-
der oder Themen aufbringen kann. Dieser Eindruck wird durch Sitze wie
»Wir konnen uns doch nicht nur um dieses eine Kind kiimmern!« un-
termalt. Ein Satz, der rein sachlich betrachtet wahr ist und auch nicht
dem pidagogischen Auftrag entspricht. Ein Satz, den ich im Geftihl der
Ohnmacht und Uberforderung immer wieder hore und der auch dann
zwingend erforderlich macht, einen Moment oder padagogischen Raum
herzustellen, in welchem wir uns gemeinsam die Situation in ihrer Ge-
samtheit anschauen und reflektieren. Es ist wichtig, in Situationen, in
denen wir keinen Ausweg sehen, keine Orientierung finden und somit
unseren Halt sowie oft auch unsere Haltung verlieren, einen Rahmen zu
schaffen, der wieder Halt vermitteln kann.
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Eine gemeinsame Dienstbesprechung ist ein Rahmen, eine formelle
Strukeur, die allen die Moglichkeit bietet, sich ein gemeinsames Bild der
Situation zu machen und die eigene Meinung zum Ausdruck zu bringen.
Der Flurfunk, dem ich bei meinem Gang durch die Einrichtung ausgesetzt
bin, bietet mir nur wenig Orientierung.

Wirvereinbaren, am nichsten Tag eine Dienstbesprechungzu machen,
in welcher das ganze Team, also circa 20 Personen, anwesend sind. Es sehr
sinnvoll, in dieser schwierigen Situation die ganze Gruppe, das heifit den
Blick und die Kompetenz der einzelnen Personen mit den damit verbun-
denen Synergieeffekten zu nutzen. Eine solche schwierige Situation kann
nicht von Einzelnen gelost werden, sondern braucht das Gemeinsame,
die Kooperation und die Koordination von pidagogischem Handeln (vgl.
Alexander, 2003, S. 10). Da die Einrichtung nach dem offenen Konzept
arbeitet und so theoretisch alle Kontakt zu Jerome haben kénnten, gibt es
auch einen ganz pragmatischen Grund, alle am Beratungsprozess zu be-
teiligen. Es ist mir wichtig, die Verantwortung ein Stiick von Nathalie zu
16sen und auf alle zu verteilen. Wir machen eine Runde und jede Fach-
kraft erzahle, wie es ihr geht.

Nun suchen wir nach méglichen Griinden fiir das Verhalten von
Jerome und es wird schnell deutlich, dass eigentlich alle tiber Erklarungs-
modelle verftigen. Jerome ist eines von vier Kindern, die alle noch unter
zehn Jahren sind. Seine kleine Schwester ist noch kein Jahr alt und soll
ebenfalls bald in die Krippe der Einrichtung kommen. Seine Mutter, der
Vater ist nicht mehr prisent, kommt aus Afrika, spricht kein Deutsch und
ist erst seit vier Jahren in Deutschland. In einer Begegnung, die ich spi-
ter mit der Mutter haben werde, fillt mir ihr ausweichender Blick und
ihr schlaffer Hindedruck auf. Diese kurze Begegnung hinterlasst den Ein-
druck einer Mutter, die momentan keine Kraft hat und tiberfordert und
beschimt wirke (vgl. Kokemoor, 2019a, S. 87).

Auch das Team spricht in der Dienstbesprechung nun tiber ihre Be-
gegnungen mit der Mutter und Eindriicke, die es beziiglich der Familie
hat. Von einem Vater, der nicht mehr in der Familie ist, und der kleinen
Schwester, die an der Hand der Mutter schon den gleichen verzweifelten
Blick wie Jerome zum Ausdruck bringt.

Alle Eindriicke zusammen ergeben das Bild eines sehr belasteten Sys-
tems. Der Belastungsfakeor der Familie wird durch diese Datensammlung
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in der Dienstbesprechung mehr und mehr zum Thema und es ergibt sich
zunchmend eine Atmosphire des Mitgefiihls.

5.3 Den Blick verandern

Ich mochte genau an dieser Stelle die Moglichkeit der Beobachtung nut-
zen und zeige dem Team die Bilder, die ich am Tag zuvor von Jerome
gemacht habe. Ich zeige, wie Stithle geschmissen werden und wie ein Jun-
ge verzweifelt an der Uhr von Nathalie reifSt. Doch wir sehen bei unseren
Beobachtungen, die nun in Ruhe ohne die Belastungen des Alltags ge-
fithrt werden konnen, welche Not Jerome in diesen Szenen zum Ausdruck
bringt.

Als Natalie sich angestrengt von seinem Versuch, ihr die Uhrvom Arm
zu reifien, entfernt, kreuzt Jerome, der mit ausgestreckten Beinen am Bo-
den sitzt, seine Fiifle, steckt sofort einen Daumen in den Mund und zieht
sich mit der anderen Hand ein Tuch tiber den Kopf. In der Betrachtung
wird allen deutlich, dass das Tuch ein Versuch ist, sich selbst ein Gefiihl
von Geborgenheit zu geben, wenn die/der Erwachsene auf Distanz geht.
Das Umhiillen mit dem Tuch, das Saugen am Daumen sowie das Kreu-
zen der Beine hinterlassen den Eindruck eines Kindes, welches sich selbst
bemuttert. Hier sind die von Winnicott beschriebenen Ubergansprozes-
se und Ubergangsobjektc zu beobachten, mit welchem sich das Kind zu
beruhigen versucht und sich ein Gefiihl von der Mutter in ihrer Abwe-
senheit vor Augen fithre (vgl. Aucouturier, 2005, S. 78; Aucouturier &
Mendel, 2001, S. 17). Dann folgt eine weitere Szene, welche die gerade
gewonnenen Eindriicke unterstreicht und Sitze wie »Jerome schlagt und
beifyt immer wieder ohne Grund!«, die noch am Tag vorher gefallen sind,
in unseren Kopfen verindern kann. Jerome sitzt weiter im Langsitz und
kreuzt weiterhin seine Fiifle, obwohl Natalie in der Nihe ist und gerade
den Versuch unternimme, sich mit ihm zu beschiftigen, indem sie ihm ei-
nen kleinen Ball zurollt, den Jerome dann immer wieder wegstofSt. Dann
16st er seine sich kreuzenden Beine auf und es wird deutlich, wie er genau
in diesem Moment einen Igelball mit der rechten Hand rhythmisch hin-
und herbewegt. In Seminaren und Vortrigen, in denen ich diese Szene
zeige und wir uns vorher mit den Formen beschiftigt haben, wie Eltern
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weltweit ihre Kinder beruhigen, dringt diese Szene noch eindriicklicher
zu den Betrachtern durch. Die rthythmische Bewegung zeigt eine Paralle-
le zu rhythmischen Bewegungen, die alle Eltern ihren Kindern auf dem
Arm zukommen lassen, um sie zu beruhigen. Diese sind wiederum eine
Orientierung an den Rhythmen des Herzschlages, der Atmung und des
Ganges der Mutter, die der Fotus wihrend der Schwangerschaft kontinu-
ierlich erfahren hat. Bei den Bemithungen von Jerome geht es also um die
Aufrechterhaltung des Gefiihls der Kontinuitit im Sein, ein Gefiihl, wel-
ches fragil ist, wenn wir unser eigenes Selbst nicht gefestigt oder gefunden
haben (vgl. Davis & Wallbridge, 2007, S. 61, 71).

In der Dienstbesprechung beschiftigen wir uns beim Betrachten die-
ser Szene genau mit diesen Zusammenhingen und an ebendieser Stelle
formulieren einzelne Fachkrifte, dass sie Jerome jetzt eigentlich gerne auf
oder in den Arm nehmen wiirden. Wir schauen die nichste Szene, in der
sich Nathalie von Jerome, der einen Daumen im Mund hat, entfernt, weil
sie von einem Kind gerufen wird, und dieser sofort beginnt, ein anderes
Kind zu schlagen. Als Natalie dann zurtickkommt und Jerome zu erklaren
versucht, dass das dem anderen Kind wehtut, versucht Jerome sie eben-
falls zu schlagen. Hier haben wir einen Moment, wo wir uns in der realen
Situation wirklich fragen, was wir eigentlich tun sollten, und uns erst im
formellen Rahmen, mit seiner Distanz zum Alltag, deutlich wird, dass die
Antworten nicht in padagogischen Handlungen in der Situation zu ge-
ben sind, sondern dass es um ein komplexes Konzept geht, das zu einer
Entspannung im Leben von Jerome und somit zu einer Verhaltensverin-
derung fithren kann.

Im Anschluss an die kurzen Ausschnitte einer nicht zu leugnenden
Realitic stelle ich die Frage: »Was sucht und braucht dieses Kind?« Ich
mochte nun eine gemeinsame Grundlage schaffen, und weise darauf hin,
dass es mir wichtig ist, dass jede und jeder etwas sagt. Es ist jedoch wichtig
zu akzeptieren, dass jede*r ihre/seine personliche Sicht auf die Dinge hat
und es dabei kein richtig oder falsch gibt.

Eine Kollegin beginnt und sagt: »Jerome klaut den Krippenkindern
haufiger Schnuller und in dem Video hat er einen Daumen im Mund.
Vielleicht sollten wir ihm einen Schnuller geben!« »Ja!«, schliefit eine
Kollegin an: »Er wirke so bediirftig, er sucht Zuwendung. « Die Antwor-
ten setzen sich fort und alle Worte driicken das Bediirfnis aus, Jerome
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Zuwendung geben zu wollen. Als Nathalie sich in diese Argumentations-
linie einreiht, fillt mir ihr Halstuch in den Blick und ich erinnere mich
an die Eingangsszene mit dem Tuch. Ich stelle ihr die Frage: »Nathalie,
wiirdest du dein Halstuch zur Verfiigung stellen? Wir konnten dort einen
Schnuller daran befestigen und Jerome um den Hals binden. So geben wir
Jerome moglichweise das Gefiihl, dich immer in seiner Nihe zu haben. «
Ich sehe in ihrem Tuch zum einen eine Form der Umhiillung sowie ein
Ubergangsobjekt, welches Jerome, der sich zurzeit Nathalie als Bezugsper-
son ausgesucht hat, das Gefiihl gibt, dass sie auch in ihrer Abwesenheit da
ist, existiert. Wir sprechen noch eine Weile iiber die Funktion eines Uber-
gangsobjekts, um diesem Gedanken ein Fundament und eine padagogische
Sinnhaftigkeit zu geben. Nathalie stimmt diesem Gedanken zu, auch wenn
weder ihr, mir oder den anderen in diesem Moment klar ist, ob diese Idee
Friichte tragen wird. Wir beschliefen jedoch, Nathalie stirker zu entlas-
ten und die Verantwortung fiir Jerome auf mehrere Schultern zu verteilen.
Es wird eine Art Staffelstabbegleitung eingefiihre. So wird Jerome von ei-
ner Fachkraft begleitet und die Verantwortung der Betreuung nach einem
Zeitraum von einer Stunde an eine andere tibergeben. Begleitung heifSt
hier nicht, ihm auf Schritt und Tritt zu folgen, sondern cher, sich in seiner
Nihe aufzuhalten, Prisenz zu zeigen und ihm das Gefiihl zu vermitteln,
ihn wahrzunehmen. Weiter sollte er haufiger in kleinen Gruppen oder Ein-
zelsituationen begleitet werden. Als ich die Einrichtung verlasse, bin ich
mir nicht sicher, ob die Kolleg*innen gerade die Kraft und Konzentration
aufbringen, ihre Vorhaben umzusetzen (vgl. Kokemoor, 2019a, S. 88).

Bei meinem nichsten Besuch etwa zwei Wochen spiter werde ich von
zwei Jungen begrifit, die mir aufgeregt und engagiert erzihlen, dass sie
heute mit Nathalie und Jerome in einem Geschift waren und Jerome ein
neues Halstuch gekauft hitten, weil das Tuch von Nathalie schon ganz
schmutzig gewesen wire. Jerome durfte sich auch einen Schnuller und ei-
ne Spieluhr aussuchen. Einen Moment spiter sehe ich Jerome auf einem
Tisch auf dem Auflengelinde sitzen. Er trigt ein weifles Tuch um den
Hals, an welchem ein Schnuller hingt. In Verbindung mit seiner dunklen
Hautfarbe, der frohlichen und entspannten Ausstrahlung, die er in die-
sem Moment zeigt und die mich in den Bann zieht, wirke dieses Tuch wie
ein Schmuckstiick. Doch es handelt sich nicht um eine Momentaufnah-
me, denn Jerome machte schon seit dem Tag nach der Dienstbesprechung

87



S Blickwechsel: Kinder mit herausforderndem Verhalten

einen zufriedeneren Eindruck und hat seitdem kein Kind mehr geschla-
gen oder geschubst. Es sind alle sehr beindruckt und bertihrt von dieser
Verinderung und wir stellen uns die Frage, welche Fakcoren letztlich dazu
beigetragen haben. Wir sehen hier, wie die Herstellung oder Wiederher-
stellung eines Rahmens gelungen ist, indem wieder Bezichung entsteht
und eine unterbrochene Bezichung wieder aufgenommen werden kann
(vgl. von Schlippe, 2009, S. 11).

Ein zentrales Thema ist sicherlich das Schnullertuch, auch wenn es
niche allein fiir die Verinderung verantwortlich ist. Es ist hier als Umhul-
lung und Ubergangsobjekt zu sehen, welches fiir Jerome das Gefiihl der
Nihe oder Anwesenheit zu Nathalie oder seiner Mama vermittelt. Doch
es geht nicht nur darum, dieses Tuch am Korper zu tragen, sondern das
Tuch umgebunden zu bekommen. Ja, ich spiire etwas zu bekommen, im
Moment der Angst etwas zu verlieren. Nicht nur Jerome hat sich verindert,
auch die Haltung der Erwachsenen. Das Kind, was schligt und schubst,
wird in der Folge nicht sanktioniert. Es bekommt etwas. Ein Halstuch,
einen Schnuller, eine Spieluhr. Dartiber hinaus haben sich die pidagogi-
schen Fachkrifte gemeinsam tiberlegt, Jerome ein eigenes Fahrzeug zur
Verfiigung zu stellen, damit es um die Fahrzeuge auf dem Auflengelinde
der Kita fiir Jerome keinen Streit geben muss. Als ich dies erfahre, wird
mir deutlich, dass gerade der kollektive Geist spiirbar wird, der nun ei-
ne kreative und konstruktive Auseinandersetzung im Team ermoglicht.
Doch wie reagieren die anderen Kinder auf diese Sonderbehandlung? Sie
beschweren sich nicht, sondern akzeptieren die Sonderbehandlung, die
Vorziige, die Jerome gerade geniefit (vgl. Kokemoor, 2019a, S. 89). Die
verinderte Grundhaltung der Erwachsenen scheint spiirbar bei den Kin-
dern anzukommen. Sie sprechen begeistert iiber den Einkauf mit Jerome
und bringen ihm sein Tuch, das er nicht stindig tragt, wenn sie das Gefiihl
haben, er konnte es brauchen. In den Eindriicken, die ich gerade gewinne,
wird mir mein Leitgedanke vor Augen gefiihrt: Es gibt kein Kind, das aus
dem Rahmen fillt, wenn es uns gelingt, den Rahmen angemessen zu ver-
andern (vgl. Kokemoor, 2018, S. 9).

Die Kinder folgen hier der Haltung der Erwachsenen und es wird deut-
lich, wie sich alles verandert hat, weil sich alle kooperativ und zugewandt
verhalten. Die Fihigkeit der Kinder, mit anderen zu kooperieren, ist da-
von abhingig, wie Erwachsene sich zu ihnen und Anderen verhalten (vgl.
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Juul, 2012, S. 16). Auch wenn Nathalie weiter eine zentrale Rolle spielt,
beteiligen sich jetzt fast alle an der Begleitung von Jerome. Sie wechseln
sich ab und folgen einer gemeinsamen Idee in Bezug auf dieses besondere
Kind. Das Ziel der Beratung liegt darin, neue Wahrnehmungs- und Hand-
lungsméglichkeiten zu entwickeln, um eine unbefriedigende Situation, die
Gefithle von Ohnmacht hervorruft, zu tiberwinden (vgl. Vof, 1997, S. 43).

Ja, Jerome erscheint nun auf eine andere, besondere Art und Weise in
den Augen der Kinder und Erwachsenen. Er ist nun der Junge mit dem
Tuch, der gerade mit einigen Kindern drauflen an einem Tisch sitzt, an
welchem Apfelschnipsel von Marina geschilt und verteilt werden. Die Er-
zicherin hat eine ganze Schar Kinder um sich vereint, die darauf warten,
einen von ihr geschilten Apfel zu erhalten. Jerome sitzt etwas zuriick, kaut
auf einem Stiick Apfel und beobachtet, wie Marina mit einzelnen Kindern
spricht, wihrend sie Apfcl verteilt. Nun schaut sie zu Jerome, beugt sich
dabei zu ihm nach vorne und fragt: »Jerome mochtest du noch?« Jero-
me nicke zustimmend, stellt sich hin, um einen Apfel entgegennchmen zu
konnen. Marina reicht ihm den Apfel, sagt »Bitteschén!« und nicke ihm
ebenfalls zu. Nun schaut Jerome sie sehr offen an, strecke ihr den Apfel-
schnipsel entgegen, als wenn er sagen wollte: Schau her, den esse ich jetzt.
Als er ihn in den Mund stecke, nicke Marine erneut zustimmend und Je-
rome zeigt ihr erneut das Stiick Apfel.

Hier beobachten wir einen Moment der gegenseitigen Zustimmung,
Das wechselseitige Nicken ist ein Ausdruck von gegenseitiger Zustim-
mung und im Besonderen fiir Jerome ist es wichtig, das Gefiihl von
Zustimmung zu bekommen. Er wird in dieser kleinen Szene mit Worten,
Blicken, Gesten sowie kleinen Apfelschnipseln genihrt.

Fir die Mutter von Jerome war es nicht sofort méglich zu akzeptie-
ren, dass ihr Sohn nun ein Schnullertuch trige. Sie hatte ihm Senf auf den
Finger geschmiert, damit er sich das Lutschen am Daumen abgewéhnt.
Es war entscheidend, der Mutter die Bilder zu zeigen. Der Kontrast der
Bilder — vom Kind, das schlagt, zum Kind, das zufrieden Apfel ist — off-
nete sie dafiir, auch lingerfristig dieser Mafinahme zuzustimmen. Wir
sind auf die Zustimmung aller Beteiligten angewiesen, damit gemeinsame
Gedanken entstehen und wachsen kénnen (vgl. Boeckh, 2008, S. 44f.).
Diese Verstandigung zwischen Eltern und Fachkriften ist eine wesentli-

che Grundlage, um dem Kind zu helfen.
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5.4 Zwischenanalyse

Die kleine Geschichte um Jerome hat gezeigt, wie zielfiihrend es ist, die
Meinungen, Sichtweisen, Gedanken und Ideen des ganzen Teams zu ho-
ren, um cine Verhaltensverinderung beim Kind, die in der Regel immer
auch mit einer Haltungsinderung beim Team einhergeht, einzuleiten.
Auch vor der Zusammenkunft in der Dienstbesprechung waren nach mei-
nem Eindruck alle schon iiber den Flurfunk, das heiflt auf informeller
Ebene, an dem Fall beteiligt. Es wurde jedoch in den Tiir- und Angel-
gesprachen deutlich, dass es sehr unterschiedliche Auffassungen dariiber
gibt, ob beispielweise die Einrichtung tiberhaupt in der Lage ist, ein Kind
wie Jerome zu betreuen. In diesen informellen Tiir-und-Angelgesprichen
konnen sich schnell unterschiedliche Parteien bilden, die den Begleitungs-
prozess eines Kindes behindern. Besonders wenn das Klima beispielsweise
durch einen Teamkonflikt belastet ist oder kontroverse Meinungen zu lan-
ge im informellen Raum schweben.

Dieser kurze Dienstweg, der personliche, unmittelbare Austausch zwi-
schen den padagogischen Fachkriften ist sehr wichtig und tragt besonders
dann, wenn die Stimmung gut ist, zu einem besseren Funktionieren einer
Organisation bei und birgt viel kreatives Potenzial. Ebendiese informellen
Strukeuren sind dariiber hinaus anpassungsfahiger, gerade wenn es darum
geht, sich schnell neuen internen oder externen Bedingungen anpassen zu
miissen (vgl. ebd., S. 64). Doch hier war es zwingend notig, einen formel-
len Rahmen, in diesem Fall die Dienstbesprechung, zu nutzen, um Fragen
zu kliren und Meinungen, Empfindungen und Bilder zu sortieren.

Gerade wenn sich schon Parteien gebildet haben, ist es zielfithrend,
nach Wegen zu suchen, die eine Verbundenheit herstellen konnen. Bei
Konflikten im Team, die sich dann auch in sehr gegensatzlichen Vorstel-
lungen in Bezug auf das pidagogische Handeln ausdriicken, sind oft viele
Emotionen im Spiel, die zu einer Verzerrung der Realitit beitragen kon-
nen. Ich denke, wir kennen alle solche Situationen, in denen wir nur noch
nach Bildern suchen und auch nur noch solche sehen kénnen, die unser
inneres, von Emotionen getragenes Bild bestitigen. So tragt beispielsweise
jedes negative Verhalten von Jerome dazu bei, sich in der eigenen Vorstel-
lung bestitigt zu fihlen, dass die Kita mit der Betreuung dieses Kindes
tiberfordert ist. Diese inneren Bilder konnen in der Regel nicht ihre Wir-
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kung entfalten, wenn durch eine Beratungs- und Beobachtungssituation
das normale Alltagshandeln und Denken aufler Kraft gesetzt wird (vgl.
Kokemoor, 2018, S. 206f.). Auch wenn es im Falle von Jerome eine ande-
re Situation war, haben wir es, wie oben beschrieben, in den allermeisten
Fillen mit Sonnenscheintagen zu tun. Die eigenen inneren Bilder, die in
der Regel eine Wirklichkeitskonstruktion darstellen, die auf eine hohe Be-
lastungssituation zurtickzufiihren ist, welche aber nicht unbedingt etwas
mit dem Kind zu tun haben muss, erhalten nun die Chance, korrigiert zu
werden.

In der Coronakrise rief mich eine Fachkraft an und stellte mir die
Frage, wie sie denn in der Notgruppe tiglich das ganze Kinderspielzeug
desinfizieren sollten, denn alle Kinder wiirden ja schlieflich alles in den
Mund nehmen. Als ich die Kollegin dann gefragt habe, wie ich mir das
konkret vorzustellen habe, wenn alle Kinder alles in den Mund nehmen,
wurde ihr bewusst, dass ihr inneres Bild kein reales Bild ist, sondern das
Produkt von Emotionen, die moglichweise durch eine tiberfordernde Si-
tuation entstanden sind.

Nun waren in der Dienstbesprechung, die ich oben beschrieben habe,
auch Emotionen im Spiel, die sich jedoch auf reale Bilder in Form von
Videosequenzen bezogen, die eine nicht zu leugnende Realitit aus dem
Kitaalltag von Jerome darstellen. Doch auch wenn diese Bilder viele As-
pekee seines destruktiven Verhaltens verdeutlichen, konnte tiber die reine
Beobachtung anschaulich dargestellt werden, welches Leid dieses Kind
gerade erlebt. Die Videobeobachtungim Team ermdglicht uns einen diffe-
renzierteren Blick auf eine Szene, als es der Alltag zuldsst. Im Gibertragenen
Sinne kommt es hier nicht zu einer »Erstreaktion«, die uns in unserem
gewohnten Bild bestitigt, sondern wir erhalten hier die Moglichkeit ei-
ner reflektierten Betrachtung, die uns in einer Art »Zweitreaktion« neue
Eindriicke zur Gesamtsituation ermoglicht. Aus diesen neuen Eindriicken
konnte das Team eine andere Perspektive entwickeln und eine weitere Be-
treuung fur Jerome in der Kita realisieren. Ein wichtiger Aspeke ist jedoch
die konkrete Handlungsebene, die es uns ermoglicht, gemeinsam Distanz
zu einer zu emotionalen Betrachtung herzustellen. Aus dem gemeinsamen
Erleben war es wichtig, sich als Kollektiv auf ein bestimmtes padagogi-
sches Vorgehen zu verstindigen. So konnte aus einem Parteiendenken
letztlich ein kollektiver Geist entstehen, der die padagogischen Handlun-
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gen getragen und weiterentwickelt hat. In dieser Atmosphire entfaltet in
der Folge die informelle Struktur wieder die Qualitdt der Kreativitit. Das
Team entwickelt eigene Handlungsideen, die letztlich weiter zu einer Ver-
besserung der Situation von Jerome beitragen.

In einem anderen Fall, der tiberaus positiv verlaufen ist, frage ich die
Kolleg*innen, welche Faktoren nach ihrem Eindruck fir die so positive
Entwicklung von Lukas verantwortlich seien. Die Kolleg*innen waren der
Meinung, dass die gemeinsame Haltung im Team sowie das gemeinsame
padagogische Vorgehen den grofSten Anteil an der beeindruckenden Ver-
anderung in der Begleitung des Kindes hitten. Lukas hatte noch vor zwei
Monaten die Kita vor grofie Herausforderung gestellt. Er brauchte tiber-
wiegend eine Einzelbetreuung und hat, wenn diese nicht zur Verfiigung
stand, Gegenstinde durch den Raum geworfen, die Spiele der anderen
Kinder aktiv gestort sowie die Kinder gekratzt, bespucke und gehauen.
Lukas musste regelmifig festgehalten werden, um die anderen Kinder,
aber auch einzelne Kolleg*innen zu schiitzen. Heute wirke er tiberwie-
gend entspannt, kann sich mittlerweile an dem Spiel mit anderen Kindern
beteiligen und sich vor allem besser selbst regulieren. Es gibt aufler gele-
gentlichen verbalen Auseinandersetzungen keine kérperlichen Konflikee
mehr.

5.5 Teamgeist

In der Geschichte von Jerome habe ich das Kollegium oder die Gruppe
der padagogischen Fachkrifte als Team beschrieben, dessen Qualitit sich
in dem oben beschriebenen Kontext abgebildet hat. In diesem oben be-
schriebenen Zusammenhang war auch ein kollektiver Geist zu spiiren, den
ich als Teamgeist bezeichnen mochte und der letztlich die Qualitit eines
Teams ausmacht.

Nicht selten wird das Wort »Team« schnell dahingesprochen und
als Begriff benutzt, der eine Gruppe von Menschen beschreibt, die ein
Kollegium, eine Arbeitsgruppe oder in unserer Betrachtung einen Zu-
sammenschluss von pidagogischen Fachkriften bilden (vgl. Krenz, 2002,
S. 28f). »Doch ein Team ist eine kleine Gruppe von Personen, de-
ren Fahigkeiten einander erginzen und sich fiir eine gemeinsame Sache,
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gemeinsame Leistungsziele und einen gemeinsamen Arbeitsansatz enga-
gieren und gegenseitig zur Verantwortung zichen « (Katzenbach & Smith,
1993, S. 70). Das Team lebt von einer lebendigen Auseinandersetzung,
in welcher es Raum gibt, um persénliche und fachliche Unterschiede zu
entdecken, um in der Folge eine gemeinsame Sicht und Handlungsba-
sis aufzubauen. Auf dieser gemeinsamen Basis entsteht Teamarbeit und
zunehmend das Bewusstsein dariiber, sich mit der Arbeit, den Zielen so-
wie den konzeptionellen Eckwerten der Einrichtung zu identifizieren (vgl.
Gebauer, 1999, S. 44). Die Entwicklung von gemeinsamen Werten ist
ein wichtiges Fundament, um in schwierigen Situationen nicht auf ein-
fache Reaktionsmuster zuriickzugreifen. Auf dieser Grundlage sind die
padagogischen Fachkrifte in der Lage, Konflikte als Herausforderung zu
begreifen, unterschiedliche Interessen wahrzunehmen und auszugleichen
sowie Kompromisse einzugehen. Sie kommen wieder in die Position, sich
inhaltlichen Aufgaben zu widmen, in deren Rahmen Kinder entwick-
lungsfordernde oder -hemmende Einfliisse erfahren (vgl. Krenz, 2002,
S. 28f.). Der Raum, in welchem fiir ein Team lebendige Kommunikati-
on getibt und umgesetzt werden kann, damit Fantasie, Kreativitit, Erfolg
und Fachorientierung moglich wird, ist unter anderem eine regelmifige
Dienstbesprechung. Doch diese Besprechung braucht einen spezifischen
Charakter (auf welchen ich im nichsten Kapitel naher eingehen méchte),
damit eine lebendige und qualititssichernde Auseinandersetzung méglich
wird. Hier ist es wichtig und zielfithrend, sich als Team mit den Entwick-
lungsprozessen der Kinder und theoretischen Themen zu beschiftigen,
um tber den Weg der Distanznahme von einem Empfindungserleben zu
einem bewussteren Handlungserleben zu kommen. Im folgenden Beispiel
von Fatma und Melek méchte ich die Bedeutung der inneren Distanznah-
men, der Dezentrierung, darstellen. Durch das Wahrnehmen des eigenen
Handlungsvermogens kann die Erzieherin Fatma, genau wie die dreijah-
rige Melek, eine Distanz zu ihren eigenen Gefiihlen herstellen.

5.6 Derpadagogische Blick

Das Dreiraumprinzip als Modell soll uns helfen, unseren Aufmerksam-
keitsfokus wieder mehr auf die padagogischen Momente zu richten. In der
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Entwicklungsbegleitung von Kindern ist es zielfithrend, die Bedeutung
der Theorie und der Praxis von Bildung (Selbstbildung) bezichungsweise
die Ereignisse kindlicher Reifungsprozesse zu erkennen und anzuerken-
nen. Aus der Erkenntnis und Erfahrung, dass sich diese padagogischen
Momente taglich abbilden, betrachte ich meine Titigkeit als Berater, der
immer eine intensive Beobachtungvon Kindern vorausgeht, als Geschenk.
Bei dieser Betrachtungsweise begeben sich Theorie und Praxis in einen
Dialog, existieren nebeneinander und bereichern sich gegenseitig.

Die pidagogische Praxis in Kindertagesstitten und Schulen lebt und
wird dominiert von den Menschen, die Kinder in ihrem individuellen
Reifungs- und Bildungsprozess begleiten. Das eigentliche pidagogische
Handeln orientiert sich an dem padagogischen Konzept der Institution,
den methodischen und didaktischen Vortiberlegungen sowie dem intui-
tiven Verhalten der padagogischen Fachkraft. Das zuletzt angesprochene
intuitive und situative Handeln steht unter dem Einfluss der Dynamik,
die sich aus den Bezichungen ergibt, sowie der Anforderungen und Er-
wartungen, der die padagogische Fachkraft ausgesetzt ist (vgl. Friedrich &
Schelle, 2017, S. 385). Weiter wird die Haltung oder Position, die ich als
padagogische Fachkraft zu dem Verhalten eines Kindes einnehme, von
ganz unterschiedlichen Faktoren beeinflusst. Hierzu gehéren wie schon
oben beschrieben die eigene Sozialisation, das Geschlecht, das Alter, das
theoretische Wissen, das Erfahrungswissen, die Haltung im Team, das
padagogische Konzept sowie die Disziplin zur systematischen und me-
thodisch fundierten Reflexion (vgl. Sauerhering & Kiso, 2019, S. 27;
Schmidt & Smidt, 2015, S. 397). Ohne cine regelmifiige Reflexion des
eigenen piadagogischen Handelns herrscht bei einigen Fachkriften eine
diffuse Vorstellung davon, an welchen Merkmalen eine gelingende Be-
zichungsgestaltung und Interaktion mit Kindern zu erkennen ist (vgl.
Weltzien, 2013, S. 61). Weiter haben sicherlich die eigene momentane Be-
findlichkeit sowie die allgemeine Arbeitsbelastung eine wesentliche Rolle.
So zeigen Studien zum eigenen Wohlbefinden von padagogischen Fach-
kraften, dass diese Merkmale ebenso von subjektiven Bewertungen wie
von dufleren Belastungsfaktoren abhingen (vgl. Ebring, 2014, S. 235).

Die Beratungsanfragen, in denen die Fachkrifte einen Konflike be-
schreiben, werden in der Regel wie oben beschrieben von den Emotionen,
den Belastungen und den Bezichungsdynamiken der Protagonist*innen
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dominiert. Aus dem vorherrschenden Gefiihl, welches haufig mit Ohn-
macht einhergeht, konnen keine Losungen mehr gesehen werden und die
Suche nach Fehlern bei sich selbst oder Anderen steht im Vordergrund.

5.7 Sich als Handelnder erleben

Fatma ist eine junge Erzieherin, die bei mir einen sehr umsichtigen und
reflektierten Eindruck hinterlisst. Als sie mir jedoch von ihrem Konflike
mit Melek berichtet, wirke sie regelrecht verzweifelt. Sie beschreibt die
Situation wie folgt: »Melek ist drei Jahre alt und 16st sich nur weinend
von den Eltern. Sie hat eine sehr angespannte Kérperhaltung und knab-
bert viel an ihren Nageln. Sobald ihre Eltern die Einrichtung verlassen,
folgt Melek mir auf Schritt und Tritt. Sie lasst keine weiteren Kinder oder
Erwachsene an mich heran. Melek stellt immer wieder die gleichen Fra-
gen:

> >Wann kommt mein Vater/meine Mutter?<

> Ich bleibe doch nicht hier, oder?<

> »Du bleibst doch bei mir, oder?«

Sie erwartet auch, dass ich ihr immer wieder antworte. Die Fragen wieder-
holen sich ohne Unterbrechung! Ich versuche sie meinerseits auf andere
Gedanken zu bringen, zum Beispiel durch Malen/Basteln etc., doch sie
verweigert sich jeder meiner Initiativen. Ich versuche aber auch mich ab-
zugrenzen, weil ich mit ihr so nicht mehr weiterkomme und es mir einfach
zu viel wird. «

In den Beschreibungen wird deutlich, dass Melek keine eigenen Hand-
lungsideen zu haben scheint. Sie spielt nicht, zeigt keinen Kontake zu
anderen Kindern. Thr einziges Interesse ist, die unmittelbare Nihe von
Fatma zu suchen. Ahnlich wie bei der Geschichte von Jerome kann Fatma
nicht einmal in Ruhe auf die Toilette gehen. Als sie gerade diese Situa-
tion beschreibt, héren wir auf dem Flur ein Weinen. Wenige Momente
spater befindet sich Melek bei Fatma auf dem SchofS. Wir beenden das
Gesprich und entscheiden uns dafiir, zu dritt in die Kindergartengruppe
zu gehen, damit ich mir reale Eindriicke im pidagogischen Alltag ma-
chen kann.
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Als wir den Besprechungsraum verlassen, zeigt sich mir das von Fat-
ma beschriebene Bild und eine gewisse Anstrengung oder ein Genervtsein
wird in Fatmas Korpersprache deutlich. Sie geht zwar in der Folge immer
mal wieder kurz auf Melek ein, wendet sich jedoch dann bewusst anderen
Dingen zu.

Dann geht Fatma zu Joel, der allein an einem Tisch sitzt und ein Steck-
spiel spielt. Melek sucht sich sofort einen Platz zwischen Joel und Fatma
und riicke gleichzeitig sehr dicht an die Seite der von ihr so begehrten
Fachkraft. Fatma beugt sich nun leicht nach vorne und betrachtet die
Handlungen von Joel. Melek folgt den Initiativen, indem sie sich ebenfalls
nach vorne beugt. Joel, den sie nun als Konkurrenz empfindet, betrach-
tet sie mit einem skeptischen Blick. Als Fatma Melek nun ein Steckspiel
anreicht und sie zu dieser Spielhandlung motiviert, schiittelt diese sehr
bestimmend den Kopf. Dann drehen sich beide plétzlich synchron zur
Seite, und es wird deutlich, wie intensiv das Kind der Erwachsenen folgt.

Melek sucht tiber die intensive Beziehung zu Fatma nach Sicherheit,
um die Angst vor dem Fremden zu beherrschen. Melek hat Fatma als die
Person erlebt, die ihr in der Kita geholfen hat, ihre Unsicherheit, ihr see-
lisches Unbehagen aufzufangen, abzumildern und Wohlbefinden erleben
zu kénnen. Melek bildet nun aus dieser positiven Erfahrung eine Einheit
mit Fatma (vgl. Aucouturier & Mendel, 2001, S. 29). Aus dieser Position
wird das andere Kind nicht als mogliche*r Spielpartner*in, sondern eher
als Bedrohung erlebt. So ist auch der kurze Blick von Melek in die Augen
von Joel zu betrachten. Méglicherweise ist auch das Spielen beziehungs-
weise das Spiel von anderen Kindern eine Bedrohung, da es mit einem
Gefiihl von »Autonomie« in Verbindung gebracht wird, welches Melek
noch fremd erscheint.

Als sich beide wieder an den Tisch drehen, nimmt Fatma kurz eine
Playmobilfigur in ihre rechte Hand und legt die Figur dann wieder auf
den Tisch. Anschlieffend betrachtet Melek diese Figur und nimmt sie we-
nig spater in die Hand. Hier hantiert sie mit der Playmobilfigur, indem
sie die Arme der Puppe in ihrer Hand bewegt. In diesem Augenblick ist
ein Ansatz von Eigenaktivitit in Bezug auf ein Objekt beziehungsweise
mogliches Spiel zu erkennen, welches Melek jedoch einen Moment spi-
ter wieder fallen lisst. In dieser kleinen Scene, die ich mit meiner Kamera
testhalte, wird fiir mich ein Handlungsansatz sichtbar, der Gegenstand des
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anschliefenden Reviews mit Fatma wird. Das Objekt scheint firr Melek
erst eine Bedeutung zu haben und eine Handlungsinitiative in ihr aus-
zulosen, nachdem es von Fatma beriihrt und somit mit »Bedeutung«
ausgestattet wurde (vgl. Aucouturier, 2005, S. 84).

Dies konnten wir auch bei Anton (3.2) beobachten, der zunichst al-
lein mit dem Krankenwagen gespielt hat und dessen Spiel fir alle eine
Bedeutung bekommen hat, als sich die Erzieherin zu ihm auf den Boden
setzte. In vielen Fillen nimmt die Intensitat fur ein Spiel oder die Beschaf-
tigung mit einem Objekt zu, wenn wir als Erwachsene diesem Moment
unsere ungeteilte Aufmerksamkeit schenken oder wir ein Objeke, mit wel-
chen sich das Kind beschiftigt, benennen oder beriihren. Im iibertragenen
Sinne bertihren wir das Objekt und somit auch das Kind mit unseren
Worten.

Fatma hat das Objekt mit ihrer Hand bertihrt und ich mache ihr fol-
genden Vorschlag. Sie soll bei der nachsten Gelegenheit versuchen, einen
Gegenstand, mit dem sie sich in der Gegenwart von Melek beschiftigt
hat, auf den Boden fallen zu lassen. Dies stellt eine ganz einfache Méglich-
keit dar, von der Bezichungsebene auf eine Handlungsebene zu kommen,
da dieser Versuch Melek mit hoher Wahrscheinlichkeit dazu veranlasst,
den Gegenstand aufzuheben. Es stellt eine Umkehrung zu dem beliebten
Spiel von Kleinkindern dar, welches wir im ersten Lebensjahr beobach-
ten, wenn sie beispielweise Gegenstinde vom Wickeltisch oder aus dem
Kinderwagen fallen lassen. Es geht in dem Spiel dann zum einen um die
Bedeutung von »weg und wieder da« und zum anderen um die Beto-
nung von »Ich und Du«. Ich lasse den Gegenstand fallen und du hebst
ihn wieder auf (vgl. Kokemoor, 2018, S. 33f.). Ahnlich verhilt es sich bei
dem Spiel mit dem Turm aus kleinen Bauklotzen. Die Eltern bauen den
Turm auf und das Kind wirft den Turm mit Begeisterung um. Durch diese
einfachen Spiele bringt das Kind seine Existenz zum Ausdruck. Es zeigt
durch die entgegensetzte Handlung gleichzeitig, dass es verschieden von
seinen Eltern existiert (vgl. Aucouturier & Mendel, 2001, S. 33).

Ich bin zwei Wochen spiter wieder in der Einrichtung und Fatma
berichtet im Rahmen einer Dienstbesprechung davon, wie sie mit dem
Vorschlag umgegangen ist und wie Melek darauf reagiert hat. Sie be-
schreibt dabei drei Situation, die sie spater verschriftlicht und mir fur
dieses Buch zur Verfigung stellt.
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5.8 Von der Beziehungsebene auf die Handlungsebene

98

1. Situation
Ich sitze am Friihstiickstisch. Melek sitzt neben mir und fasst mich
zwischendurch an den Knien. Sie schaut mich dabei an und fragt, ob
denn ihre Eltern wiederkommen und ob ich auch bei ihr bleibe ...!?
Das Telefon klingelt, ich stehe auf und gehe ins Biiro. Melek
folgt mir! Wihrend ich telefoniere, knabbert Melek an ihren Nigeln
und wird weinerlich. Beim Telefonieren nehme einen Kugelschrei-
ber vom Schreibtisch und halte diesen einen Moment in einer Hand.
Dann lasse ich den Kugelschreiber fallen und schaue dabei auf den
Boden. Melek schaut zu mir und hebt dann den Kugelschreiber auf,
sie reicht ihn mir — ich lichele sie an und fithre mein Gesprich fort.
Ich weiderhole das Ganze noch zweimal. Melek lacht nun iiber
mich und ruft zwischendurch »Hey was machst du?« Ich beende
mein Gesprich und lasse den Kugelschreiber ein letztes Mal runter-
fallen — diesmal lachen wir beide laut dariiber.

2. Situation

Ich sitze am Frithstiickstich und Melek sitzt neben mir. Sie hat ihre
Frithstiicksbox vor sich liegen. Ich stehe auf und sage ihr, dass ich auf
die Toilette muss. Sofort springt Melek auf und folgt mir. Ich nehme
meine Tasse in die Hand und gehe weiter — Melek folgt mir.

An der Garderobe sage ich ihr, dass sie auf meine Tasse aufpassen
soll. Melek sieht verunsichert aus, weint aber nichg, ich driicke ihr
die Tasse in die Hand und sage noch lachend: »Aber nicht aus mei-
ner Tasse trinken. « Melek setzt sich vor die Garderobe.

Als ich wiederkomme, steht sie sofort auf und bringt mir meine
Tasse.

3. Situation

Ich tusche mit Melek und zwei weiteren Kindern im Kreativraum.
Eine Kollegin kommt rein und ruft mich ins Biiro. Ich tibergebe ihr
die Kinder. Sofort springt Melek auf und lisst alles liegen. Ich hocke
mich vor sie und sage: »Es dauert nicht lange, pass doch so lange auf

mein Bild auf, das da blof keiner auf mein Bild malt!« Ich schiebe
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ihr mein Bild hin und gehe aus dem Raum. Kurze Zeit spiter kom-
me ich wieder, ich schaue in den Kreativraum, dabei halte ich mich
halb verstecke, sie entdeckt mich sofort und hilt mein Bild hoch.
Ich lachele ihr zu und verstecke mich diesmal richtig, dann komme
ich wieder zum Vorschein — Melek lacht! Ich wiederhole das Ganze
noch ein paarmal und halte mich dabei linger verstecke. Sie lacht
nun laut und steckt die anderen Kinder auch an.

Ich gehe in den Raum, bedanke mich dafiir, dass sie auf mein Bild
aufgepasst hat, und verlasse wieder den Raum, um mein Bild wegzu-
bringen, diesmal bleibt sie sitzen. Als ich nach einer Weile wieder
in den Kreativiaum komme, hilt Melek einen roten Buntstift in der
Hand. Ich freue mich, bin verwundert und sage: »Oh, du malst mit
Rot!« Melek huscht ein leichtes Licheln iiber das Gesicht und sie
beginnt, rote Kreise und Punkte auf das Blatt zu malen. Ich sage:
»Du malst viele Kreise!« Da beginnt Melek die Kreise zu zihlen
und »Acht« zu sagen. Im Anschluss zahlt sie noch die Punkte und
sagt: »Funf!«

Hier wird deutlich, wie sich die Aktivitdt von Melek steigert, wenn sie sich
selber als handelnd erlebt. Das Bewusstsein dariiber, sich als Handelnde
zu erleben, verstirke sich durch die Anteilnahme von Fatma. Wie bereits
oben beschrieben, schenkt die Erwachsene hier der Akrivitit des Kindes
Aufmerksamkeit und gibt ihr somit mehr Bedeutung. Mein Spiel scheint
fiir Andere interessant zu sein, ist unmittelbar mit dem Gefiihl verbun-
den, ich scheine fiir Andere interessant oder wichtig zu sein.

Wir haben in der Geschichte um Jerome und der Geschichte um Melek
das Thema Ubergangsobjekt beriihrt. Wir kennen alle den kleinen Tros-
ter, den die Kinder mit in die Kita bringen sollen, um sich dort an etwas
»festhalten « zu kénnen. Das Ubergangsobjeke gibt den Kindern Sicher-
heit, da seine Anwesenheit eine Verbindung nach Hause herstellt. Das
Ubergangsobjeke ist in der Lage, sich die eigenen Eltern, trotz ihrer Ab-
wesenheit, vor Augen zu fithren (vgl. Dornes, 2010, S. 131).

Jerome hat das Tuch der Erzieherin Natalie Sicherheit gegeben. Natalie
hatte fiir eine Zeit, in der es seiner Mutter nicht gut ging, eine Art Ersatz-
person dargestelle. Ahnlich scheint es auch bei Melek und Fatma gewesen
zu sein. Fatma war zunichst der sichere Hafen, der Anker fiir Melek, um
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tiberhaupt in der Kita bleiben zu konnen. Doch natiirlich ist es wichtig,
irgendwann den Anker zu 16sen und den Hafen zu verlassen. Das Uber-
gangsobjeke stellt hier eine Moglichkeit dar, diesen Schritt zu erleichtern,
doch erst die Handlung ebnet den Weg in eine echte Autonomie. Die
Handlung ist die Moglichkeit des Kindes, seine eigene Existenz zu repri-
sentieren. Die Handlung beinhaltet jedoch die Moglichkeit, kreativ und
schépferisch auf die dufere Welt einzuwirken und diese zu verandern (vgl.
Aucouturier & Mendel, 2001, S. 18£.).

Nach meiner Beobachtung beschiftigen uns die Kinder am intensivs-
ten, die sich oder ihr » Selbst« nicht hinreichend auf der Handlungsebene
erleben. Momente von »Ich bin« werden von diesen Kindern vor allem
in Bezichung mit affektiven und emotionalen Erfahrungen wie beispiel-
weise Erregung und Wt erlebt. Diese Momente lassen sich leicht in der
interaktiven Beziechung finden, wenn sich die Kinder Regeln widersetzen
oder sich destruktiv Verhalten. In dieser wechselseitigen Interaktion, im
Streit oder im Konflikt kommt es iiber den Wortwechsel zu einem Aus-
tausch von Emotionen. In diesen Auseinandersetzungen dominieren die
unterschiedlichen Empfindungen der Protagonist*innen, die jedoch un-
klar und nicht immer sichtbar sind, die Situation. Uber die Handlungund
das Spiel erschafft das Kind eine andere Form, sein » Selbst« sowie seine
Gefithle und Empfindungen zum Ausdruck zu bringen. So beschreibe ich
in meinem Buch Das Kind, das aus dem Rahmen fillt ein Kind, dem es ge-
lingt, seine Empfindungen tiber die Handlung zum Ausdruck zu bringen.
Auch Frida hat Probleme, die Abwesenheit ihrer Eltern in der Kinderta-
gesstatte zu akzeptieren. Sie weint oft, kommt nicht ins Spiel und muss
viel auf dem Arm getragen werden. Die padagogischen Fachkrifte und
die anderen Kinder sind mit der emotionalen Form, ihre Empfindungen
oder Angste zum Ausdruck zu bringen, tiberfordert. Erst als sie beginnt,
immer wieder einen Gegenstand fallen und damit fiir einen Moment ver-
schwinden zu lassen, gelingt es Frida, ihre Angst vor dem Verlust ihrer
Eltern auf spielerische und fiir alle Beteiligten sichtbare Weise zum Aus-
druck zu bringen. Sie driickt ein Empfinden, welches sie in ihrem Kérper
spurt, durch das Spiel, die Handlung aufSerhalb ihres Korpers aus. Sie lasst
den Gegenstand verschwinden, doch dadurch, dass er ihr von einem an-
deren Kind zuriickgegeben wird, taucht er wieder auf (vgl. Kokemoor,

2018, S. 37). Auf dieses Spiel konnen Kinder und Erwachsene reagie-
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ren, indem sie Frida den Gegenstand zuriickgeben, bevor sie ihn erneut
fallen lasst. In diesem interakeiven Spiel wird nicht nur das »Wir« spiir-
bar, sondern auch das »Ich« und das »Du« (vgl. Stern, 1998, S. 148).
Ich lasse den Gegenstand fallen und du hebst ihn wieder auf. Hier spiirt
Frida sehr deutlich, wie sich ihr Handeln auf die duflere Welt auswirke,
und macht die Erfahrung der Selbstwirksamkeit. Hier erweitert die eigene
Handlung das Erleben von »Ich bin« tiber das reine Beziehungserleben
hinaus. Auf diesem Hintergrund ist er zielfithrend, Kinder, die uns verwi-
ckeln und uns immer wieder auf der Beziehungsebene herausfordern, auf
die Handlungsebene zu begleiten. Ich werde darauf in Kapitel 7.2 noch
ausfithrlicher und plastischer eingehen.

In dem Beispiel um Melek und Fatma wurden auf unterschiedlichen
Ebenen die Handlungsebenen entdeckt. Melek hat fiir sich ein Spiel ge-
funden, in welchem sie handelnd auf die/den Anderen und somit einen
Teil der Welt wirken kann. Sie nimmt nun auf der Handlungsebene ihre
Selbstwirksamkeit war. Fatma setzt durch das Spiel mit Melek ein Gegen-
gewicht gegen die Ohnmacht. Sie spiirt ebenfalls die Kraft, auf die/den
Andere*n einwirken zu konnen.

Fatma hat dartiber hinaus die Bedeutung von pidagogischem Han-
deln erlebt, welches sich aus theoretischen Zusammenhingen ableiten
lasst. Die detaillierten Beschreibungen sowie ihr bewusstes und gezieltes
Handeln machen deutlich, dass sich Fatma in diesen Momenten im Beglei-
tungsraum befunden hat. Hier folgt Fatma mit ihren Handlungen nicht
nur ihrem emotionalen Erleben, sondern nutzt theoretische Gedanken
als wichtiges Instrument. Sie ist auch in ihren Beobachtungen nicht nur
den reinen Empfindungen ausgesetzt, sondern auch in der Lage, sich sel-
ber handelnd zu sehen (vgl. Esser, 1995, S. 20). Das gezielte pidagogische
Handeln schafft hier den Raum der gezielten Entwicklungsbegleitung.
Ich helfe dir, dich als selbstwirksam zu erleben, um dich besser von den Er-
wachsenen 16sen zu konnen. Natciirlich ist dies nur ein Zwischenstadium,
um die Situation mit Melek besser zu verstehen und so zunichst angemes-
sen regieren zu konnen. Es lasst sich in Fatmas Beschreibungen sehr gut
beobachten, wie sie zunehmend Sicherheit in den » theoretischen Hand-
lungskonzepten « entwickelt. Dann gibt es bestimmte Momente, in denen
sie spontan lichelt und die verdeutlichen, wie sie wieder zunechmend zu
einem intuitiven Handeln zuriickkehrt.
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In den Beschreibungen ist eine Parallele zwischen Melek und Fatma zu
sechen. Beiden gelingt es tiber die Handlung, Distanz zu ihren Gefiihlen
herzustellen, in einen Zustand der zunechmenden Dezentrierung zu gelan-
gen (vgl. Piaget & Inhelder, 1996,S. 98). Der detaillierte Bericht von Fatma
zeigt, dass sie einen bestimmten Fokus auf ihre Betrachtung gelegt hat und
so zu einer gezielteren Beobachtung kommt. Dariiber hinaus konnte ich
in den Erzahlungen von Fatma wihrend einer Dienstbesprechung ihren
Erkenntnisgewinn beobachten. »Ich lichele ihr zu und verstecke mich
diesmal richtig, dann komme ich wieder zum Vorschein — Melek lacht! Ich
wiederhole das Ganze noch ein paarmal und halte mich dabei linger ver-
stecke. Sie lacht nun laut und steckt die anderen Kinder auch an.« In den
Worten von Fatma schwingt die Erkenntnis mit. Wir erleben hier nicht
nur ein Spiel, sondern Melek macht eine so tiefgreifende Erfahrung, dass
da etwas ist, das einen immer hilt, immer da ist (vgl. Schulte-Markwort,
2019, S. 81). Das Verschwinden und Wiederauftauchen stellt hier eine
tiefgreifende Riickversicherung vor dem Verlust der/des Anderen dar (vgl.
Kokemoor, 2018, S. 35). Fatma hat aus ihren starken subjektiven Emp-
findungen tiber die neuen und bewussten Erfahrungen und Erkenntnisse
mit Melek eine wirksame Strategie zur Erreichung eines Zieles entwickelt.
Diese subjektive Zielklarheit macht es Fatma maglich, sicherer zwischen
relevanten und nicht relevanten Verhaltensweisen zu entscheiden (Thu-
nig & Knauth, 2000, S. 28). Dieses Gefiihl ist belebend und erzeugt nicht
selten den Wunsch, Andere an dieser Erkenntnis teilhaben zu lassen.

Wir kennen dieses Gefiihl sicherlich alle, wenn wir im Rahmen einer
Fortbildung mit neuen Erkenntnissen ausgestattet wurden und wir das
Bediirfnis haben, die Erkenntnisse gerne an unsere Kolleg*innen weiter-
geben zu wollen. Nicht selten stoffen wir mit unserem Wunsch jedoch
auf Widerstinde des Kollegiums, weil der Inhalt, der moglichweise in der
Sache als gut bewertet, nicht von uns als Person gelost werden kann. Aus
diesem Grund ist es gut, einen Rahmen zu schaffen, in welchen wir neue
Erkenntnisse nach bestimmten Ablaufen oder Methoden einbringen und
alle die Maéglichkeit bekommen, sich zu duf8ern, um Synergieeffekte bes-
ser zu nutzen.

Nun konnte ich viele Fachkrifte beobachten, die durch die gezielte
Beratung an Wissen und Handlungskompetenz dazugewonnen haben.
Sie sind innerlich gewachsen und ihre Motivation, sich Herausforderun-
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gen zu stellen, ist nach meinem Eindruck gestiegen. Ein Kern dieser
Beratung liegt darin, Fragen in Antworten oder Herausforderungen in
Handlungskompetenz zu wandeln. Ich betrachte die Bildungseinrichtung
Kindertagesstatte als Ort der Bildung fir alle. Es ist ein Ort, an dem
sich Theorie und Praxis auf sehr anschauliche und plastische Art und
Weise begegnen. Ich sehe es als grofle Chance, die Méglichkeiten der Bil-
dungseinrichtung als einen Ort zu nutzen, an welchem wir padagogisches
Handeln kontinuierlich weiterentwickeln. Wir sollten die Dienstbespre-
chungals ein Labor betrachten, in welchem wir den pidagogischen Alltag
unter einer Art Mikroskop betrachten, um unser Wissen anzureichern
und unsere Sichtweisen zu weiten.
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