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Definition:

"Eine  Verhaltensstdrung
oder Auffélligkeit liegt erst
dann vor, wenn ein er-
hebliches, dauerhaftes und
immer wieder auftretendes
Missverhaltnis zwischen
den Normalanspriichen der
Umwelt und dem individu-
ellen Beitrag, diesen An-
spriichen gerecht zu wer-
den, vorliegt. Die beobacht-
baren Auffalligkeiten sind

18ymptomk|assen
von Verhaltensauffal-

ligkeiten

Die Problematik der Klas-
sifikation: Betrachtet man
die Literatur zum Thema
Verhaltensauffalligkeiten im
Vorschulalter, so  wird
schnell deutlich, dass so-
wohl die Definitionsversu-
che als auch die Einteilun-
gen beziiglich der Sympto-
matik von Verhaltensauffal-
ligkeiten sehr unterschied-
lich ausfallen. Alle Defini-
tionsversuche haben jedoch
eine gemeinsame Basis:
Verhaltensauffélligkeiten
entstehen nicht im einzel-
nen Mensch selbst, sie
stehen vielmehr immer im
Zusammenhang mit ande-
ren Personen. So wird das
kindliche Verhalten in der
Kindertageseinrichtung als
richtig und passend oder
eben als stérend und un-
passend erlebt. Das Ver-
halten wird demzufolge
nicht primér vom handeln-
den Kind, sondern von
anderen Personen (z.B.
andere Kinder, Erzieherin)
wahrgenommen. Ob ein
Verhalten als aufféllig defi-
niert und dessen Schwere-
grad festgestellt wird, hangt
ganz wesentlich von den

herrschenden Normen und
Erwartungen der Mitmen-
schen sowie vom sozialen
Bezugssystem ab, indem
sich das Verhalten abspielt.

Vor diesem Hintergrund
definieren wir eine Verhal-
tensauffélligkeit im Sinne
von Keller & Nowak : "Eine
Verhaltensstérung oder Auf-
falligkeit liegt erst dann vor,
wenn ein erhebliches, dau-
erhaftes und immer wieder
auftretendes Missverhaltnis
zwischen den Normalan-
spriichen der Umwelt und
dem individuellen Beitrag,
diesen Anspriichen gerecht
zu werden, vorliegt. Die be-
obachtbaren Auffélligkeiten

sind durch  organische
Schédigungen (Behinderun-
gen) nicht erklarbar" (Keller
& Nowak, 1993, 356).

Diese Definition umfasst
sowohl den Begriff der
Verhaltensauffalligkeit — als
auch die Bezeichnung Ver-
haltensstérung. In der Lite-
ratur wird heftig darliber
diskutiert, welcher Begriff
am ehesten auf Fehlver-
halten zutreffe ohne dabei
die betreffende  Person
abzuwerten oder Vorurteile
hervorzurufen. Dazu fiihrt
Theunissen (1992,16) aus,
dass der Begriff Verhaltens-
auffalligkeit das Fehlverhal-
ten allein deshalb relativiert,

Uberblick, wann bei einem Kind in der Regel von auf-
falligem Verhalten gesprochen werden kann:

- Wenn dieses Verhalten das Kind selbst hemmt und behin-
dert, d.h. wenn sich das Kind durch dieses Verhalten selbst
schadet (sich z.B. Lernmdglichkeiten nimmt), weil es bei
anderen Kindern mit seinem Verhalten auf Ablehnung

StoRt.

- Wenn berechtigte Erwartungen von Eltern, Freunden oder
Erzieherinnen nicht erflillt werden. Dieser Aspekt bezieht
sich darauf, dass das Durchsetzen individueller Interessen
da Grenzen haben muss, wo andere Menschen dadurch
eingeschrankt und ihnen Entwicklungsmdglichkeiten ge-

nommen werden.

- Wenn die Verhaltensweisen des Kindes es in bestimmten
Situationen in Schwierigkeiten bringen wiirden. So kann
das "Sich kérperlich wehren" in der Familie oder bei direk-
ten Freunden eine akzeptierte Form der Auseinanderset-
zung darstellen, aber z.B. in der Kindertageseinrichtung auf

Ablehnung stofRen.

Die Wichtigkeit des ersten Punktes wird betont: Schadet sich
das Kind selbst, so reicht dies aus, um von auffalligem
Verhalten zu sprechen. Die beiden anderen Aspekte reichen
hingegen allein nicht aus, denn hier bleibt die Situation des
Kindes unberticksichtigt, da diese Kriterien vom Umfeld
angelegt sind.



weil "Auffallen” den
Beobachter miteinschlief3t.
So wird deutlich, das man
eine Verhaltensauffalligkeit
nicht an einem objektiven
Wertemal3stab messen
kann. Benutzt man hinge-
gen die Bezeichnung Ver-
haltensstérung, liegt die Ge-
fahr der Etikettierung und
Individualisierung nahe. Im
allgemeinen aber ist man
sich darlber einig, dass
jede Bezeichnung kritisier-
bar und unzulanglich ist.

Die Einteilung beziiglich der
Symptomatik von Verhal-
tensauffalligkeiten ist eben-
so schwierig wie die Defini-
tion. So kann die Klassifi-
zierung nach unterschiedli-
chen Gesichtspunkten vor-
genommen werden (Tiede-
mann, 1980,22ff), z.B. auf
Grund beobachtbarer Merk-
malsgruppen  (deskriptive
Klassifikation), auf Grund
unterstellter Kausalzusam-
menhéange (atiologische
Klassifikation) oder auch auf
Grund angezeigter Behand-
lungsformen (interventions-
orientierte Klassifikation).

Grundsétzlich ist die Ab-
grenzung  verschiedener
auffalliger Verhaltensweisen
unbedingt notwendig und
auch zweckmaRig (Peter-
mann, 1995, 21ff). Zum ei-
nen muss die Auffalligkeit
eines Kindes genau be-
schrieben werden, um sie
von Auffalligkeiten anderer
Kinder abzugrenzen. Zum
anderen sind von der Pro-
blematik der Verhaltensauf-
falligkeit zumeist mehrere

Fachrichtungen  betroffen
(Padagogik,  Psychologie,
Medizin), die sich mit der
Problematik des Kindes
auseinandersetzen.  Eine
Verstandigung der Profes-
sionen ist aber nur dann
maglich, wenn jeder das
gleiche meint.

Wir haben uns fir eine
Klassifikation von Verhal-
tensauffalligkeiten entschie-
den, die auf Metzinger
(1980, 10) zuriickgeht:

1. Funktionsstorungen in-
nerhalb der Korpersphére
(Ess-, Sprech-, Schlafsto-
rungen, Einndssen, Einko-
ten)

2. Abnorme Gewohnheiten
innerhalb der Korpersphére
(Daumenlutschen,  Né&gel-
beilRen, HaareausreilRen)

3. Storungen der Grund-

stimmung (Depression,
Angstlichkeit)

4. Soziale  Stérungen
(Aggressive, regressive

oder dissoziale Verhaltens-
weisen)

5. Stérungen im Leistungs-
bereich (Konzentrationssto-
rungen, Denkstérungen,
Schulversagen trotz durch-
schnittlicher Intelligenz)

An dieser Stelle sei darauf
hingewiesen, dass bei der
Anwendung von Klassifika-
tionssystemen immer die
Gefahr des Stigmatisierens
besteht, d.h. dass ein Kind
einfach in eine vorgege-
bene Klassifikation gepresst
wird. Oftmals ist es jedoch
s0, dass Verhaltensauffallig-

keiten nicht klar definierbar
und damit klassifizierbar
auftreten. Auf Grund der
Individualitdt eines jeden
Kindes wird es immer
schwierig sein, eine exakte
Klassifizierung  vorzuneh-
men. Daher miissen hin-
sichtlich der Einordnung von
auffalligem kindlichem Ver-
halten stets Kompromisslé-
sungen gefunden werden.

Im weiteren Verlauf ver-
zichten wir darauf, alle
Verhaltensauffalligkeiten der
einzelnen Symptomklassen
zu beschreiben. Wir be-
schrénken uns darauf, aus
jeder Klasse die Sympto-
matik auszuwdéhlen und zu
beschreiben, die fir Kinder
im  Vorschulalter relevant
sein konnte. Zudem werden
Hinweise zum Umgang mit
der jeweiligen Verhaltens-
auffalligkeit gegeben.

Funktionsstérungen  in-
nerhalb der Kdrpersphére
am Beispiel der Esssto-
rungen:
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Grundsétzlich gilt:  Kinder
miissen nicht zum Essen
erzogen werden. Essen ist
eine natlrliche Bedirfnisbe-
friedigung, verbunden mit
sinnlichem  Genuss und
Wohlbefinden. Deshalb
kann die Regulierung der
Nahrungsaufnahme  durch-

Klassifikation von Verhal-
tensauffalligkeiten:

1. Funktionsstorungen in-
nerhalb der Kérpersphéare
(z.B. Essstorungen)

2. Abnorme Gewohnheiten
innerhalb der Korper-
sphére (z.B. Daumenlut-
schen)

3. Stérungen der Grund-
stimmung (z.B. Angstlich-
keit)



Ob das Essverhalten als
normal oder aufféllig ange-
sehen wird, héngt primér
von der Einschétzung der

Die hé&ufigsten Erschei-
nungsformen  auffalligen
Essverhaltens sind (berge-
wichtige  Kinder  oder

Essstorungen weisen fast
immer auf emotionale Span-
nungen oder Mangelerleb-

|

aus dem Kind (berlassen
werden. Man sollte sich
verdeutlichen, dass ein Kind
nicht essen muss, sondern
essen darf.

Ob das Essverhalten eines
Kindes als normal oder als
aufféllig angesehen wird,
hangt mehr als andere
Wahrnehmungen von der
Einschatzung der Bezugs-
personen ab. Zudem liegt
einem zun&chst auffalligem
Erscheinungsbild nicht im-
mer auch ein auffalliges
Verhalten zugrunde, denn
es gibt Durchgangserschei-
nungen einer normalen Ent-
wicklung, die auffallend und
stérend wirken kénnen. An-
dererseits muss man sich
verdeutlichen, dass gerade
Essstérungen oft schon in
ihren Anfdngen ernst zu
nehmende Botschaften ent-
halten. In diesem Zusam-
menhang ist festzuhalten,
dass Essstorungen fast
immer auf emotionale Span-
nungen oder Mangelerleb-
nisse hindeuten. Flhlt sich
ein Kind zu wenig ange-
nommen und beachtet,
kann es dies unbewusst
Uber auffélliges Essverhal-
ten mitteilen. Gleiches gilt
fur Kinder, die zu stark
reglementiert werden, so
dass sie kaum selbststandig
handeln und aktiv werden
kénnen. Diese Kinder sind
oft antriebsarm und essen
vermehrt, wéahrend sie sich
gleichzeitig zu wenig bewe-
gen. Es gilt deshalb, immer
auch die sozial-emotionale
Komponente des Essverhal-
tens eines Kindes in den

Blick zu nehmen. Wenn
Kinder zu Hause sich selbst
Uberlassen sind und unter
einem Mangel an Zuwen-
dung und Kommunikation
leiden, hilft es nicht viel, die
Essproblematik des Kindes
isoliert anzugehen. Viel-
mehr miissen die gesamten
Lebensumstande der Fami-
lie betrachtet werden, um
langfristig stabile Verénde-
rungen erzielen zu kénnen.

Dennoch ist es auch im All-
tag der Kindertageseinrich-
tung wichtig, gute Rahmen-

bedingungen zu schaffen.
Um ein gesundes Essver-
halten der Kinder zu fordern
und so einen Beitrag zur
Pravention in Bezug auf
Essstérungen zu leisten,
sollten folgende Aspekte be-
dacht und umgesetzt wer-
den:

In der Kindertageseinrich-
tung sollte die Freude am
Essen gefordert werden.
Hilfreich ist es, die Kinder
im Rahmen von "Koch-
tagen" in den Prozess der
Zubereitung mit einzube-

Fragen, die klaren helfen, inwieweit ein Kind auffélliges
Essverhalten zeigt:

- Seit wann und in welcher Haufigkeit zeigt das Kind Verhal-
tensauffalligkeiten beim Essen? Wird es durch dieses Ver-
halten im Tagesablauf eingeschrankt?

- Wie ist die emotionale Gesamtverfassung des Kindes?
Wirkt es eher traurig und zuriickgezogen oder interessiert
und gliicklich?

- Welchen Eindruck machen die Eltern? Vertreten sie selbst-
bewusst ihre Meinung oder wirken sie eher verschlossen?
Sind sie selbst tiber- oder untergewichtig?

- Wie sieht das mitgebrachte Friihstiick/Vesper des Kindes
aus? Achten die Eltern auf gesunde Erndhrung?

- Welche Mengen verzerrt das Kind? Schlingt es das Essen
herunter oder stochert es nur lustlos darin herum? Wie oft
und wie lange halt es sich bei freien Essenszeiten am
Esstisch auf?

- Wie wird Esskultur in der KiTa gelebt? Welche Faktoren
konnten das aufféllige Essverhalten des Kindes begiin-
stigen?

- Hat das Kind Kontakte zu anderen Kindern in der Gruppe?
Wird es akzeptiert oder ausgegrenzt?

- Zeigt das Kind noch andere (Verhaltens-) Auffélligkeiten?

- Wie verhalte ich mich als Erzieherin diesem Kind gegen-
uber? Fallt es mir auf Grund seiner Essproblematik oder
seines Wesens schwer, es anzunehmen? Bin ich als Er-
zieherin ein gutes Vorbild in Bezug auf das Essverhalten?
Welche Mdglichkeiten habe ich, das Kind zu unterstiitzen
und zu starken?



ziehen, sie mitentscheiden
und mithelfen zu lassen. Die
Kinder sollen erleben, wie
sich Lebensmittel in wahre
Leckerbissen verwandeln.

Wichtig ist eine angenehme
Atmosphéare beim Essen.
Hier kann ein liebevoll ge-
deckter und dekorierter
Tisch einen Beitrag leisten.

Gemeinsame Rituale vor
dem Essen helfen den Kin-
dern, sich im Alltag zurecht-
zufinden. Sie geben Struk-
tur und Sicherheit. Tischrei-
me oder Lieder werden von
den Kindern in der Regel
sehr gut angenommen.

Eine feste Sitzordnung am
Esstisch  ermdglicht  der
Erzieherin, auffallige Esser
neben sich zu setzen und
bei Bedarf zu unterstiitzen.

Miteinander zu essen gibt
Gelegenheit,  Achtsamkeit
und Ricksichtnahme zu
Uben. Gute Tischmanieren
wie nicht zu schmatzen,
nicht mit vollem Mund zu
sprechen oder nicht mit
dem Essen zu spielen,
sollten  selbstversténdlich
sein. Dementsprechend
sollten Kinder lernen, mit
Besteck umzugehen.

Ein vielfaltiges Nahrungs-
angebot ist wichtig. Die
Erziehungspersonen  ent-
scheiden, welche Nahrung
angeboten wird. Wenn von
den Kindern neue Speisen
abgelehnt werden, sollte die
Erzieherin Geduld haben.
Sie kann das Kind immer
wieder ermuntern, etwas
Neues zu probieren, zwin-

gen sollte sie es hingegen
nicht. Getranke (Wasser,
Tee) sollten in der Kinder-
tagesstétte reichhaltig zum
Essen und zu jeder
Tageszeit angeboten wer-
den. "Verbotene" Lebens-
mittel gibt es nicht. Auch
SuRes darf gegessen wer-
den. Entscheidend ist, wann
und wie viel davon.

Das gemeinsame Essen am
Tisch bietet auch die
Maglichkeit zur Forderung
der Selbststandigkeit. Kin-
der lernen so beim Essen,
ihr eigenes Mal} zu finden
und einzuhalten.

Essen findet am Tisch statt;
alle Kinder bilden dement-
sprechend eine Tischge-
meinschaft. Wenn ein Kind
nicht essen méchte, sollte
es dennoch am Tisch sitzen
und den anderen Gesell-
schaft leisten.

Fr die Kinder ist es wichtig,
wie sich die Erzieherin
selbst am Esstisch verhalt,
wie sie ihre Vorbildfunk-
tion ausfillt. Die Erzieherin
sollte langsam und genuss-
voll essen und bereit sein,
von allem zu probieren.
Aber auch sie darf be-
stimmte Dinge nicht mogen.

Auf ein  storungsfreies
Essen sollte geachtet wer-
den. Die Spielsachen der
Kinder oder das Telefon der
Erzieherin haben nichts auf
dem Esstisch zu suchen.
Unterhaltungen  hingegen
sind erwiinscht, denn sie
sorgen flr eine entspannte
Atmosphére.

Wenn ein Kind mit gutem
Appetit gegessen hat, muss
es nicht gelobt werden. Viel
essen ist kein Verdienst und
wenig essen kein Fehler.
Das Beendigen einer
Mahlzeit sollte je nach Alter
und  Belastbarkeit  der
Kinder so gestaltet werden,
dass man erst aufsteht,
wenn alle zu Ende geges-
sen haben. Zu Ende heifl3t
nicht: bis alle Teller leer
sind, sondern bis alle am
Tisch satt sind. Ein gemein-
sames Ritual kann das
Essen beschliel3en.

Um dass Verhalten eines
essgestorten Kindes zusatz-
lich positiv zu beeinflussen,
sollten tagliche Bewegungs-
mdglichkeiten als Ausgleich
zum oft bewegungsarmen
Gruppenalltag genutzt wer-
den. Gleichzeitig ist zu
bedenken, dass viele Kinder
ihren Kérper  nicht mehr
intensiv erleben, so dass es
wichtig ist, sie flr die eigene
Korperwahrnehmung  zu
sensibilisieren. Die fehlen-
den Korpererfahrungen er-
schweren nicht nur die
Bewegungskoordination
und die Ausbildung eines
gesunden  Selbstbewusst-
seins, auch die geistige
Entwicklung wird  beein-
trachtigt. Gerade (Uberge-
wichtigen Kindern vermitteln
sportliche Aktivitaten, aber
auch Massagen und Stille-
ibungen wichtige Erfahrun-
gen. Auch eine Stérkung
des Selbstwertgeflhls st
bei Ubergewichtigen Kin-
dern besonders wichtig. So
sollten die Erzieherinnen

Mdglichkeiten der Ein-

flussnahme;

- Die Freude am Essen for-
dern.

- Eine angenehme Atmo-
sphére schaffen.

- Gemeinsame Rituale pfle-
gen.

- Eine feste Sitzordnung
einhalten.

- Auf gute Tischmanieren
achten.

- Die Bedeutung eines viel-
faltigen Nahrungsangebots
beriicksichtigen.

- Die Selbststandigkeit for-
den.




Daumenlutschen wird zum
Problem, wenn Kinder sich
durch diese Verhaltenswei-
se auf sich selbst zuriick-

Daumenlutscher leiden hau-
fig unter einem Mangel an
echter Zuwendung, Liebe

Daumenlutscher haben
haufig wenig Anregungen
erfahren und sind durch
standige Verbote darin ge-
hindert worden, ihrem Be-

dem Kind nicht das
Aussehen, sondern die po-
sitiven Eigenschaften und
Féhigkeiten spiegeln. Kin-
der flhlen sich dann ernst
genommen und entwickeln
die Fahigkeit, Verhaltens-
weisen positiv zu veran-
dern. Nicht zuletzt kann
auch die Projektarbeit zum
Thema "Gesundheit und
Erndhrung” dazu beitragen,
dass Kinder lernen, ihren
Korper zu achten, Korper-
empfindungen wahrzuneh-
men und gesund zu leben.

Bei Essstorungen ist es
immer ratsam, dass der
Kinderarzt  hinzugezogen
wird. Eine genaue diagnos-
tische Abklarung zeigt, ob
das Korpergewicht noch im
Toleranzbereich liegt oder
bereits behandlungsbediirf-
tig ist. Auch wenn organi-
sche Ursachen seltener
sind, missen sie diagnos-
tisch ausgeschlossen wer-
den. Zudem ist eine Abkla-
rung der psychodynami-
schen Probleme und gege-
benenfalls eine therapeu-
tische Behandlung (z.B.
Verhaltenstherapie, Fami-
lientherapie) zu veranlas-
sen. Im Rahmen der
Behandlung von Essstorun-
gen ist der gemeinsame
Wille der gesamten Familie
notwendig, wenn sie sich
auf ein geeignetes Thera-
pieprogramm einlasst. Die
Durchflihrung erfordert in
der Regel viel Geduld und
Verstandnis, auch fir mog-
liche Riickschlage. Uberma-
Riger Erwartungsdruck be-
lastet das Kind. Wichtig ist:

Je frilher eine Therapie
beginnt, desto hoher sind
die Erfolgschancen.

Abnorme  Gewohnheiten
innerhalb der Kérpersphé-
re am Beispiel des Dau-
menlutschens:

Daumen- oder Fingerlut-
schen ist eine normale
Verhaltensweise des Saug-
lings und des Kleinkindes.
Wenn ein Kind von drei, vier
Jahren vor dem Einschlafen
am Daumen lutscht, so ist
das kein Grund zur Sorge.
Auch etwas éltere Kinder
ziehen sich gelegentlich,
wenn sie mide sind, in eine
Ecke zurlick und lutschen
fir einen kurzen Zeitraum
am Daumen.

Wenn allerdings ein Schul-
kind am Daumen lutscht, so
kann dieses Verhalten
schon als bedenklich einge-
stuft werden und auch wenn
ein Kind von vier Jahren
noch haufig wéhrend des
Tages am Daumen lutscht,
sollte man nachdenklich
werden und  Uberlegen,
warum es wohl dieses
Verhalten zeigt. Anstatt zu
spielen sitzt ein solches
Kind haufig unbeweglich in
der Ecke, schaut ins Leere
und bewegt dabei den
Oberkdrper rhythmisch vor
und zuriick.

Symptomatik des Dau-
menlutschens:

- Daumenlutschen bei Er-
mudung, Trotz und/oder
Langeweile.

- Standiges Spielen der
Finger am Mund und Sau-
gen der Kleidungsstticke.

- Besonders bei jingeren
Kindern lasst sich das
Daumen- oder Fingerlut-
schen héufig in Verbin-
dung mit Nagelbeil?en und
HaareausreiRen feststel-
len.

- Daumenlutschen, wenn
Kinder eine Auf3enseiter-
position einnehmen.

- Daumenlutschen bei Pro-
blemen im sozialen Mit-
einander.

- Daumenlutschen bei gerin-
gem Selbstvertrauen,
Angst sowie bei Hemmun-
gen.

Das Daumenlutschen ist fir
das Kind angenehm und
sehr beruhigend. Wenn ein
alteres Kind noch haufig am
Daumen lutscht, dann deu-
tet das darauf hin, dass
dieses Kind irgend etwas
entbehrt, dass ihm etwas
fehlt, fir das es sich beim
Daumenlutschen einen Er-
satz schafft. Anders gesagt:
das Kind sucht Trost bei
sich selbst. Es geht des-
halb, wenn es am Daumen
lutscht, aus dem Kontakt mit
anderen heraus und zieht
sich auf sich selbst zurlick.
Daher sind solche Kinder in
der Situation des Daumen-
lutschens zumeist nur sehr
schwer ansprechbar.



Daumenlutscher leiden h&u-
fig unter einem Mangel an
echter Zuwendung, Liebe
und Geborgenheit. Zumeist
sind sie besonders in den
ersten Lebensjahren sehr
niichtern und sachlich be-
handelt worden. Statt lie-
bevoller Flirsorge haben sie
in ihrer Erziehung vornehm-
lich Strenge, Harte und
sténdige Ermahnungen,
aber auch Gleichgltigkeit
und Ablehnung erfahren.

Zudem werden Kinder, die
ein grol3es Bedirfnis haben,
am Daumen zu lutschen,
oftmals zu Hause sich
selbst Uberlassen. Sie sind
haufig allein, haben keine
Gesellschaft und sind vor
allem viel zu wenig mit
Gleichaltrigen  zusammen.
AuBerdem haben sie zu-
meist nicht gentigend Anre-
gungen erfahren. Oft wird
ihnen durch standige Verbo-
te und Ermahnungen ver-
wehrt, ihrem Forschungs-
und Bewegungsdrang nach-
zugehen und ausreichend
Erfahrungen zu sammeln.
So ist es nur versténdlich,
dass diese Kinder hé&ufig
viel zu unselbststandig sind.
Sie fuhlen sich den alters-
gerechten  Anforderungen
noch nicht gewachsen und
versuchen, sich auf eine
kindlichere Entwicklungsstu-
fe zurlickzuversetzen. Das
driickt sich dann darin aus,
wie ein Kleinkind standig
am Daumen zu lutschen.
Gleichzeitig sind Daumen-
lutscher oft furchtsam, ge-
hemmt und zeigen nur
wenig Selbstvertrauen.

Mit hé&ufigen Ermahnungen
oder Verboten wird man
beim Daumenlutschen
nichts ausrichten. Das Be-
streichen des Daumens mit
Senf - wie es immer mal
wieder praktiziert wird - ist
ebenso wie das Verspotten
des Kindes ein vollig sinn-
loses Verhalten. Es macht
das Kind nur noch ungliick-
licher und veranlasst es
dazu, im Daumenlutschen
Trost vor der unfreundlichen
Umwelt zu suchen.

Viel wichtiger ist es, dem
Kind so viel Liebe und
Zuwendung entgegen zu
bringen wie mdglich. Diese
Kinder brauchen das Ge-
borgenheitserlebnis noch in
viel starkerem Ausmal als
andere Kinder gleichen Al-
ters. Deshalb ist es wichtig,
diesem verstéarkten Bedrf-
nis  entgegenzukommen,
auch wenn das im Alltag der
Kindertageseinrichtung
nicht immer ganz einfach
sein wird.

Wichtig ist, sich zu ver-
deutlichen, dass diese Kin-
der nur durch ein sicheres
Geborgenheitserleben  all-
méahlich zu einem alters-
gemélen geistig-seelischen
Entwicklungsstand kommen
konnen und eine ihrem Alter
angemessene  Selbststan-
digkeit entwickeln.

Zudem st es bedeutend,
diese Kinder dazu anzu-
leiten, mit Gleichaltrigen zu
spielen. Gleichzeitig sollten
ihnen in kindgemaRer Wei-
se Anregungen gegeben
werden, ohne sie jedoch zu

Uberfordern. Es ist wichtig,
diese Kinder in ihrem
natlirlichen  Drang  zu
bestérken, die Dinge anzu-
fassen, auszuprobieren und
so Erfahrungen zu sam-
meln.

Anders gesagt: Als Er-
zieherin sollten sie dafiir
Sorge tragen, dass diese
Kinder die Mdglichkeit be-
kommen, eine ihrem Alter
angemessene  Selbststéan-
digkeit zu entwickeln sowie
positive und  férderliche
Kontakte zu Gleichaltrigen
eingehen zu konnen.

Einfluss des Daumenlut-
schens auf die Zahnstel-
lung:

Friher glaubte man, dass
durch das Daumenlutschen
der vordere Teil des Ober-
kiefers und damit die obere
Zahnreihe  nach  vorn
gedrangt und die unteren
Zahne nach hinten gedriickt
werden.

Heute sind sich die Zahn-
arzte weitgehend dartiber
einig, dass das Daumen-
lutschen keinen Einfluss auf
die Stellung der bleibenden
Zahne hat, die etwa im Alter
von sechs Jahren kommen.
Wenn also das Daumen-
lutschen aufhért, bevor das
Kind sechs Jahre alt ist und
die neuen Zéhne bekommt,
dann braucht eine schlechte
Stellung der bleibenden
Zahne als Folge des
Daumenlutschens nicht
beflirchtet zu werden.

Haufige Ermahnungen oder
Verbote  kénnen  beim
Daumenlutschen nichts

Wichtig ist es, diesen Kin-
dern soviel Liebe, Zuwen-
dung und Geborgenheit zu

Erst durch ein sicheres Ge-
borgenheitserleben konnen
diese Kinder allmahlich zu
einem altersgemalien gei-
stig-seelischen  Entwick-
lungsstand kommen und
eine ihrem Alter angemes-



Viele Kinder zeigen im
Laufe ihrer alterspezifischen

Angst gehort zum alltag-
lichen Leben. Sie hilft Ge-
fahren zu erkennen und
schiitzt vor unbedachtem
Handeln. Angst kann Kinder
aber auch im alltaglichen
Handeln einschranken und

Stérungen der Grundstim-
mung am Beispiel der
Angstlichkeit:

Viele Kinder zeigen im
Verlauf ihrer alterspezifi-
schen Entwicklung in typi-
scher Weise Angste, beson-
ders vor starken unvertrau-
ten Reizen, Neuem und
Unbekanntem. Im Alter von
zwei bis vier Jahren ist es
oft die Angst vor der
Dunkelheit, vor unbekann-
ten Menschen und Tieren.
Mit vier bis funf Jahren
furchten sich Kinder auch
vor Figuren aus Biichern
und Filmen, vor Gespen-
stern und Geistern. Im
Kindergarten- und Schulal-

ter nehmen die sozialen
Angste, wie die Angst vor
dem Zusammensein mit
fremden Personen oder
Gleichaltrigen zu. Letztlich
leiden Kinder nicht selten
unter Verlust- und Tren-
nungsangsten.

Zunéchst einmal gehort die
Angst zum téglichen Leben.
Sie ist im Grunde hilfreich
und zum eigenen Schutz
notwendig; sie hilft Gefah-
ren zu erkennen und
schitzt vor unbedachtem
Handeln. Angst kann Kinder
im  alltdglichen  Handeln
aber auch einschrénken
und im Erleben beeintrach-
tigen. Deshalb brauchen
Kinder aufmerksame Be-
zugspersonen, die diese
Geflihle zulassen, wenn no-
tig helfend eingreifen und
ihnen bei der Uberwindung
ihrer Angste beistehen. Um

Fragen, die klaren helfen, inwieweit ein Kind auffalliges

angstliches Verhalten zeigt:

- Seit wann und wie héufig treten die Angstreaktionen auf?
Sind sie eventuell auf ein bestimmtes Ereignis in der KiTa
oder zu Hause zuriickzufiihren?

- In welchen Situationen treten die Angstreaktionen auf?

- Um welche Art von Angst handelt es sich? Kénnen die
Angste eventuell Ausdruck eines Entwicklungsschrittes

sein?

- Treten die Angste auch zu Hause oder nur in der KiTa auf?

- Welchen Erziehungsstil haben Erzieherinnen und Eltern?
(Durch Inkonsequenz, Grenzenlosigkeit, Uberbehiitung,
Uberforderung oder Unterdriickung konnen soziale Angste

entstehen.)

- An welchen Vorbildern orientiert sich das Kind? (Treten die
Eltern selbstbewusst oder eher &ngstlich auf? Wie gehen
die Erzieherinnen mit Angsten um?)

- Hindern die Angste das Kind daran, bestimmte Erfahrun-
gen im KiTa-Alltag zu sammeln?

angemessene Hilfestellun-
gen geben zu kdnnen, ist es
notwendig, ein Kind ein-
fuhlend zu beobachten.

Angste lassen sich nicht
einfach abstellen, sondern
fordern dazu heraus, bewal-
tigt und (berwunden zu
werden. Es gibt Grundhal-
tungen, die Kindern helfen,
ihre Angste zu tiberwinden,
und die sie darin unterstit-
zen Selbstvertrauen sowie
individuelle und  soziale
Kompetenzen zu  ent-
wickeln.

Kinder, denen die Eltern
Sicherheit, Halt und Ge-
borgenheit geben, wissen,
dass ihre engsten Bezugs-
personen uneingeschréankt
zu ihnen stehen. Diese
Gewissheit schafft Selbst-
vertrauen und je stabiler
das Selbstvertrauen eines
Kindes ist, desto besser
wird es mit Angst ausldsen-
den Situationen umgehen
kénnen.

Wenn die Erziehungsperso-
nen dem Kind Vertrauen
entgegenbringen, kann es
sich auch selbst vertrauen.
Wichtig ist in diesem Zu-
sammenhang eine offene
und warme Atmosphére, die
gepragt ist von Respekt und
Achtung des anderen. Es
sollte darauf geachtet wer-
den, dass bei Misserfolgen
niemand ausgelacht werden
darf. Wenn alles, was die
Kinder &uRern, zundchst
einmal wertfrei von der
Erzieherin ~ angenommen
wird, kann ein positives
Gruppenklima  entstehen.



So entwickeln die Kinder
nach und nach mehr Mut,
selbstbewusst neue Dinge
anzugehen und auszupro-
bieren.

Wenn Eltern und Erzieher-
innen sich die eigenen
Angste bewusst machen
und annehmen, wird es
ihnen leichter fallen, die
Angste der Kinder nachzu-
vollziehen und zu akzeptie-
ren. Es kann nicht das Ziel
sein, den Kindern ihre
Angste auszureden oder
Ldsungen vorzugeben. Viel-
mehr muss es darum geh-
en, gemeinsam zu Versu-
chen, die Angste zu bewal-
tigen.

Es ist wichtig, Zutrauen in
die kindliche Angstbewal-
tigung zu entwickeln. Kin-
der konnen Angste "weg-

zaubern" oder Fantasiege-
stalten erfinden, die ihnen
als imaginare Begleiter zur
Seite stehen. Kinder verar-
beiten ihre Angste im Spiel
oder bannen sie durch
Rituale. Von diesen kind-
lichen Mdglichkeiten kdnnen
sich die  Erzieherinnen
inspirieren lassen und die
Kinder kreativ unterstiitzen.

Ein weiterer bedeutsamer
Aspekt ist die Forderung
der kindlichen Selbststan-
digkeit. Uberbehiitete Kin-
der haben wenig Mdglich-
keiten, sich im Risikover-
halten und Problemldsen zu
Uben und zu lernen, mit
ihren Angsten umzugehen.
So neigen sie dazu, Angst
auslésende Situationen zu
vermeiden und erwarten die
Hilfe der anderen. Dagegen

Umgang mit Trennungséngsten:

schafft die Erfahrung, mit
eigenen Kréaften die Angst
bewéltigen zu kénnen, Zu-
trauen in die personlichen
Kompetenzen.

Kinder sollten nicht Gber-
méafiig geschont oder vor
jeglicher Gefahr ferngehal-
ten werden. Im Gegentell,
es ist wichtig, Kinder zur
Angstbewaltigung zu er-
mutigen. So kdnnen sie in
einer wohlwollenden Umge-
bung sich selbst stufen-
weise neue Herausforde-
rungen zumuten. Wenn ein
Kind Angste zeigt, braucht
es verstandnisvolle Zuhorer,
die mit ihm gemeinsam
Strategien zur Angstbewalti-
gung entwickeln. Solche
Strategien sehen bei jedem
Kind anders aus und ihre
Erarbeitung erfordert viel

Kinder mussen sich allmahlich an Trennungen gewdhnen, denn die Losung von den Eltern
ist ein notwendiger Prozess der Selbstwerdung. Doch dieser Lernprozess braucht Zeit.
Deshalb ist es wichtig, dass Eltern wéhrend der Eingewohnungszeit zundchst im Raum
bleiben. Erst nach und nach konnen die Abwesenheitszeiten der Eltern ausgedehnt werden.
Fur ein Gelingen der Eingewohnung ist es entscheidend, dass die Eltern stets verlasslich zu
den vereinbarten Zeiten zurtickkehren.

Umgang mit Hexen, Monstern und Gespenstern:

Kinder im Kindergartenalter leben noch in einer magischen Welt. Deshalb ist es wichtig,
Angste vor Monstern oder Gespenstern ernst zu nehmen. So sollte man gemeinsam mit dem
Kind nachsehen, wenn es z.B. ein Gespenst auf der Toilette vermutet. Méglich ist es auch,
die magische Phase zur Angstbewaltigung zu nutzen, also das Monster mit einem Zauber-
spray zu vertreiben oder den Schutzengel zu bitten, auf das Kind aufzupassen.

Umgang mit Angst ausldsenden Bildern in den Medien:

Kinder im Vorschulalter werden durch Bilder von Katastrophen oder Kriegen in den Medien
verunsichert und in ihrem Vertrauen in die Welt erschittert. Erzieherinnen sollten die Eltern
deshalb sensibilisieren, welche Konsequenzen Fernsehen im Vorschulalter haben kann.
Werden Kinder mit bedrohlichen Bildern konfrontiert, brauchen sie die Mdglichkeit, das
Gesehene mit Erwachsenen kindgerecht zu reflektieren. Zudem sollte man sich bewusst
machen, dass Kinder in der magischen Phase, gefahrliche Szenen in Zeichentrickfilmen fur
real halten. Deshalb muss der Erwachsene das Kind tber Wirklichkeit und Fiktion eines
Filmes aufklaren (z.B. Erklarung wie ein Film entsteht).

Mdglichkeiten der Ein-

flussnahme:

- Sicherheit, Halt und Ge-
borgenheit geben.

- Dem Kind Vertrauen ent-
gegenbringen.

- Sich die eigenen Angste
bewusst machen und an-
nehmen.

- Zutrauen in die kindliche
Angstbewéltigung ent-
wickeln.

- Die kindliche Selbst-
standigkeit fordern.

- Die Kinder zur Angstbe-

Es kann in keinem Fall

darum gehen, Kindern ihre



Klarheit und Verlasslichkeit
sind flr &angstliche Kinder

Kinder im Vorschulalter
leben in der magischen
Phase. Das Erfassen logi-
scher bzw. naturwissen-
schaftlicher Zusammenhéan-

Die Einsichtsfahigkeit von
Vorschulkindern ist  be-
grenzt. Der Eigentumshe-
griff und das Wahrheitsem-

Geduld und Zeit. Mitleid
allerdings macht Kinder nur
hilfloser.

Klarheit und Verlasslichkeit
sind fur &ngstliche Kinder
unverzichtbar. Daher muss
man Kindern Strukturen
geben (Tagesablauf, Wo-
chenablauf, Rituale) sowie
die Gewissheit, sich auf die
Erziehungspersonen verlas-
sen zu konnen. So lernen
Kinder, ihre Angste zu
bewdltigen und ihre Le-
benswelt positiv wahrzu-
nehmen.

Wichtig ist es nicht zuletzt,
die Angste schrittweise
abzubauen. Man sollte sich

den Angst auslosenden
Situationen  in  kleinen
Schritten nahern, wobei

Zuwendung und Korper-
kontakt wichtige Elemente
einer liebevollen Begleitung
darstellen. Neben der posi-
tiven sozialen Verstarkung
kénnen auch kleine mate-
rielle Verstarker eingesetzt
werden, um es dem Kind zu
erleichtern, in die Angst
ausldsende Situation hinein-
zugehen. Weitere Maoglich-
keiten sind Fantasiereisen
und  Wahrnehmungsibun-
gen.

Erreicht die Angst beim Kind
ein Ausmal3, das die gesun-
de Entwicklung des Kindes
behindert und Alltagsvollzi-
ge in Frage stellt, dann hat
sie  keine Schutzfunktion
mehr. Je langer und haufi-
ger Angste auftreten, je
mehr sie einengen und
behindern, desto notwen-
diger wird professionelle

Hilfe. Aufgabe der Erzieh-
erin ist es dann, gemeinsam
mit den Eltern in einem
Gesprach zu klaren, dass
Hilfe notwendig und wo
diese zu erhalten ist (vgl.
Abschnitt 4).

Soziale Stérungen am
Beispiel von Ligen und
Stehlen:

Bis zum Schulalter gehen
Fantasie, Sehnsucht und
Wirklichkeit noch flieRend
ineinander Uber. Erst dann
kénnen Kinder zwischen
"wahr" und "gelogen" Klar
unterscheiden. Die Einsicht
von Vorschulkindern ist also
begrenzt, der Eigentumsbe-
griff und das Wahrheitsem-
pfinden entwickeln sich erst
nach und nach.

Deshalb ist es wichtig, dass
die Erziehungspersonen die
entwicklungspsychologi-
schen Hintergriinde kennen:
Kinder im Vorschulalter
leben in der magischen
Phase. Das Erfassen logi-
scher bzw. naturwissen-
schaftlicher Zusammenhan-
ge ist sehr jungen Kindern
haufig noch nicht mdglich.
So kdnnen sie oft noch nicht
zwischen unbelebten und
lebendigen Objekten unter-
scheiden und erwecken
Gegenstande zum Leben.
Manche Kinder erfinden
sogar Fantasiegefahrten,

die sie in ihrem Alltag
begleiten und die ihnen bei
der Auseinandersetzung mit
der Realitat helfen.

Vor diesem Hintergrund
kann man bei Kindern im
Alter von zwei bis sechs
eigentlich noch nicht von
"Llgen" sprechen, weil das

Kind nicht bewusst die
Unwahrheit sagt. Wenn
Kinder  "ligen",  dann

oftmals, weil sie in Not sind
und flr sich keinen anderen
Ausweg sehen, wenn sie
einen Fehler gemacht ha-
ben. Die Erziehungsperso-
nen sollten also versuchen,
die Botschaft hinter der
Liige zu deuten:

Erstens konnte es sich um
die Angst vor Strafe han-
deln. Ob ein Kind zugeben
kann, dass es etwas ange-
stellt hat, hangt entschei-
dend von seinen Vorerfah-
rungen ab. Je wahrschein-
licher es mit einer Strafe
rechnen muss, wenn es die
Wahrheit sagt, desto eher
wird sich das Kind fir das
"Lugen" entscheiden.

Zweitens konnte die Angst
vor zu hohen Erwartun-
gen hinter der Lige stek-
ken. Wenn Erziehungsper-
sonen beispielsweise im
Hinblick auf die Leistungs-
entwicklung des Kindes zu
hohe Anforderungen stellen,
die sich nicht an der indivi-
duellen Situation des Kin-
des orientieren, kann dies
zu einer Verweigerungshal-
tung oder Wirklichkeitsver-
drehung beim Kind fiihren,
weil es dem Druck nicht



standhalten kann. Erféhrt
das Kind hingegen, dass
Liebe nicht an Bedingungen
geknpft ist und Fehler vor-
kommen diirfen, kann es
sich eher frei machen von
Liigen und Schwindeleien.

Drittens kann der Grund des
Liigens in den entwick-
lungsbedingten  Bedrf-
nissen des Kindes liegen.
Kinder haben auf jeder
Entwicklungsstufe  spezifi-
sche Bediirfnisse. Wenn es
den  Erziehungspersonen
gelingt, sich in das Kind
einzufihlen und seine je-
weiligen Bedurfnisse zu be-
riicksichtigen, wird sich das
Kind angenommen und
sicher flinlen. Gelingt es

zudem, das Kind an der
Formulierung von Regeln
und Grenzen zu beteiligen,
wird das Kind es kaum ndtig
haben, zu lligen.

Der vierte Grund des
Ligens liegt in der Suche
nach Anerkennung. Kinder
mdchten Anerkennung be-
kommen,  spiren  aber
gleichzeitig auch ihre Ab-
hangigkeit von den Erzieh-
ungspersonen. Gerade Kin-
der mit schwach ausgeprag-
tem Selbstbewusstsein tun
deshalb manchmal so, als
seien sie schon grof}, um
anderen zu imponieren. Es
kommt hier darauf an, die
Kinder zu starken und so
anzunehmen, wie sie sind.

Fragen, die klaren helfen, inwieweit ein Kind auffélliges

soziales Verhalten zeigt:

- Welchen Begriff von "Liigen und Stehlen" im Kinder-
gartenalter haben die Eltern? Kénnen die Eltern die Indi-
vidualitat des Kindes beriicksichtigen und Griinde erken-
nen, die das Kind zum Liigen "gezwungen" haben?

- Wie reagieren die betroffenen Erwachsenen, wenn das
Kind beim "Liigen" bzw. "Stehlen" ertappt wird?

- Wie ist das Vorbild der Erwachsenen im Hinblick auf den

Umgang mit Wahrhaftigkeit?

- Wird das Kind gelegentlich auch fiir seine Wahrhaftigkeit
gelobt und wird ihm vermittelt, dass seine Eltern an seine

Ehrlichkeit glauben?

- Ist das Kind zu Hause &fter Strafen, Beschimpfungen und/
oder hohen Erwartungen ausgesetzt? Hat es Angst vor
Liebesentzug, wenn es etwas falsch gemacht hat?

- Kann im Hinblick auf die Gesamtsituation beurteilt werden,
ob das Kind vielleicht aus Angst vor Strafe liigt oder ob sein
Wunsch nach Beachtung und Anerkennung ausschlag-

gebend ist?

- Wie ist die Beziehung des Kindes zu seinen Eltern? Lebt
es in einer Beziehung, in der es Vertrauen haben kann und
in der die gegenseitige Liebe nicht an Bedingungen oder
Leistungsanforderungen geknipft ist?

Flnftens kann das Llgen
durch das Lernen am Mo-
dell begriindet sein. Kinder
beobachten ihre Erzieh-
ungspersonen genau in ih-
rem Reden und Handeln.
Sie lernen am Modell, die
Wahrheit zu lieben, sie
lernen aber auch das Liigen
am Modell.

Sechstens llgen Kinder aus
Hoflichkeit, um  andere
nicht zu veletzen - beispiels-
weise in Situationen, in de-
nen die eigene Ehrlichkeit
dem Gebot der Gastfreund-
schaft entgegensteht. Aller-
dings erwerben Kinder die
Fahigkeit, zwischen der
Toleranz in der eigenen
Familie und den Geboten
der Hoflichkeit in der
weiteren  Umgebung zu
unterscheiden, erst um die
Zeit der Einschulung.

Nicht zuletzt kann das
Liigen siebtens als Schutz
vor der Realitt dienen.
Wenn Kinder in einer
schwierigen Situation erfah-
ren haben, wie es ihnen das
Liigen moglich machte, mit
dieser Lage fertig zu wer-
den, erscheint es sehr ver-
fuhrerisch, auch beim néch-
sten Mal auf das Mittel der
Liige zuriickzugreifen. Der
Umgang mit Kindern wird
durch solche Liigenstrate-
gien erschwert. Gefordert ist
hier ein konsequentes er-
zieherisches Vorgehen, das
einerseits die Person des
Kindes annimmt, sich ande-
rerseits aber eindeutig ge-
gen kleinere und groRere
Unwahrheiten wendet.



Mdglichkeiten der Ein-

flussnahme;

- Eine vertrauensvolle Be-
ziehung zum Kind ist die
Voraussetzung, dass Kin-
der zu eigenen Fehlern
stehen konnen.

- Regeln und Grenzen sind
im sozialen Miteinander
notwendig und sollten un-
ter Einbeziehung der Kin-
der festgelegt werden.

- Erzieherinnen sollten die
eigene Vorbildfunktion nut-
zen und Werte wie Ehrlich-
keit, Offenheit und Verlass-

Verhaltensweisen wie "Li-
gen" oder "Stehlen" lassen
Erziehungspersonen oft die
direkte Frage nach dem
"Warum" stellen. Bedenkt
man aber, dass Kindergar-
tenkinder aufgrund ihres
kognitiven, emotionalen,
und sozialen Entwicklungs-
standes in der Regel noch
nicht in der Lage sind, diese
Frage zu beantworten, wird
klar, dass diese Frage nicht
weiter hilft.

Vielmehr ist es die Aufgabe
der  Erziehungspersonen
eine vertrauensvolle Be-
ziehung zum Kind aufzu-
bauen. Fir Kinder ist es
wichtig, eine stabile und
verlassliche Bindung ein-
gehen zu kénnen. In dieser
Hinsicht ist eine warme, von
Grund auf positive Haltung,
bei der auch Fehler gestat-
tet sind, die Voraussetzung
dafur, dass Kinder mutiger
werden, zu eigenen Fehlern
zu stehen. Nicht Strafe,
sondern Verstandnis und
Offenheit ermdglichen den
Kindern Verhaltensanderun-
gen.

Im sozialen Miteinander
geht es nicht ohne klare,
Uberschaubare Regeln und
Grenzen. Diese sind festzu-
legen und einzuiiben. Wich-
tig ist, die Kinder in die Be-
stimmung der Gruppenre-
geln mit einzubeziehen. So
fallt es der Erzieherin auf
Dauer leichter, die Gruppe
zu fuhren, denn die soziale
Kontrolle der Kinder unter-
einander wirkt zusatzlich re-
gulierend.

Wichtig ist es zudem, die
eigene Vorbildfunktion zu
erkennen und zu nutzen.
Lebt die Erzieherin Werte
wie Ehrlichkeit, Offenheit,
Echtheit und Verlasslichkeit
vor, so wird es den Kindern
leicht fallen, diese zu
Ubernehmen. Spiren sie
hingegen, dass die Erzieh-
erin nicht authentisch ist,
wird es eher schwierig, die-
se Werte weiterzugeben.

Dazu gehort auch, die Kin-
der nicht zu belGgen. In
manchen Situationen nei-
gen die Erziehungsperso-
nen dazu, die Kinder zu be-
ligen, weil sich sich selbst
Uberfordert oder unsicher
fuhlen. Zu behaupten, die
Spritze beim Arzt werde
nicht weh tun, tut dem Kind
keinen Gefallen, denn sie
wird weh tun. So stellt das
Kind fest, dass es belogen
wurde und es wird ihm in
Zukunft schwerer fallen, der
Erziehungsperson zu ver-
trauen.

Da es im Alltag immer wie-
der vorkommen wird, dass
Kinder lugen oder sich ge-
genseitig etwas wegneh-
men, ist es wichtig, diese
Themen nicht zu tabuisie-
ren. Vielen Kindern hilft der
spielerische  Umgang mit
dem Erlebten. Wenn im
Spiel oder im Gesprach

andere  Kinder zugeben
kénnen, dass sie etwas
falsch  gemacht haben,

wéchst der Mut, (ber eige-
ne Fehler zu reden. Die Kin-
der bekommen so die Mdg-
lichkeit, das eigene Ver-

halten zu reflektieren und
gegebenenfalls zu verdn-
dern.

Wenn ein Kind beim "Li-
gen" oder "Stehlen" ertappt
wird, ist es wichtig, die
Ruhe zu bewahren und klar-
zumachen, dass ein Kind
bestimmte Grinde fir sein
Verhalten hatte. Mit groRRer
Wabhrscheinlichkeit  steht
nicht bose Absicht, sondern
eine augenblickliche Not-
situation hinter dem Verhal-
ten. Ein Kind darf nicht
blof3gestellt werden, muss
aber erfahren, dass man
durch Liigen oder Stehlen
dem anderen ein Leid
zufiigt. Auf diese Weise wird
das Kind darin unterstiitzt,
die notwendige emotionale
Auseinandersetzung mit der
Realitdt und die entspre-
chende Anpassungsleistung
zu vollbringen.

Haufiges Liigen oder wie-
derholtes Wegnehmen von
Dingen sind bei Kindern in
jedem Fall Warnsignale, die
ernst genommen werden
mussen. Sollten diese auf-
falligen  Verhaltensweisen
uber einen langeren Zeit-
raum andauern oder plétz-
lich  massiv  ausgepragt
auftreten, ist Hilfe bei
Fachleuten wie z.B. Kinder-
psychotherapeuten, Fami-
lientherapeuten oder Heil-
padagogen zu suchen. Die
wichtigste Aufgabe der Er-
ziehungspersonen  besteht
darin, weiterhin an der ver-
trauensvollen und verldss-
lichen Beziehung zum Kind
festzuhalten.



Leistungsstérungen am
Beispiel der Konzentra-
tionsstorung:

Will ein Kind sich konzen-
trieren, so muss es sein Er-
lebnisfeld so weit einengen,
dass es nur bestimmte Teil-

bereiche daraus  wahr-
nimmt. Das Kind muss sich
willentlich auf bestimmte
Sachverhalte oder Aufga-
benstellungen  ausrichten
und einige Zeit dabei blei-
ben. Dies konnen konzen-
trationsgestorte Kinder
nicht. Sie wirken unstet,
vermdgen sich einer Aufga-
be nicht ungeteilt zu wid-
men und lassen sich leicht
ablenken. Sie arbeiten eher
oberflachlich, ungenau und
flichtig.

Die Fahigkeit zur Konzen-
tration entwickelt sich erst
allmahlich im Kleinkindalter,
bis sie etwa zum Zeitpunkt
der Einschulung so weit
ausgepragt ist, dass ein
Kind gestellte Aufgaben mit
ungeteilter Aufmerksamkeit
Uber eine gewisse Zeitspan-
ne bearbeiten kann. Ein
Kind muss in diesem Zu-
sammenhang im Vorschul-
alter nach und nach lernen,
bewusst nur noch bestimm-
te Sachverhalte aufzuneh-
men. Es muss die Fahigkeit
entwickeln, sich nicht immer
nur dem intensivsten Reiz

zuzuwenden, sondern eine
bewusste  Auswahl  zu
treffen, die der Bearbeitung
der jeweiligen Zielsetzung
dient.

Diese allmahliche Entwick-
lung der Konzentrationsféh-
igkeit kann durch die
Umwelt geférdert, sie kann
aber auch gestért und
verzogert werden. Verzige-
rungen treten beispielswei-
se bei Kindern auf, die zu-
wenig Gelegenheiten ha-
ben, ihre Konzentrations-
fahigkeit zu Gben. Das
kann geschehen, wenn ein
Kind keine ausreichenden
Anregungen erfahrt und ihm
keine Aufgaben gestellt wer-
den, die den Prozess der
Ausrichtung auf eine be-
stimmte  Zielsetzung  for-
dern.

Die Entwicklung der Kon-
zentrationsfahigkeit  wird
ebenso behindert, wenn
eine héufige Stérung des
Spiel- und Arbeitsverhal-
tens des Kindes erfolgt.
Manche Erziehungsperso-
nen neigen dazu, das Spiel
bzw. die Arbeit eines Kindes
standig zu unterbrechen.Sie
kénnen nicht geduldig war-
ten, wenn das Kind selbst-
standig nach LOsungswe-
gen sucht und diese er-
probt. Vielmehr greifen sie
immer ein, glauben sténdig
korrigieren zu missen und
uberschiitten das Kind mit
gutgemeinten Ratschlagen.
Das Kind wird so immer
wieder aus seiner Ausrich-
tung auf eine Aufgaben-
stellung herausgerissen und

daran gehindert, eine Sache
intensiv. zu verfolgen. Ein
konzentriertes und planvol-
les Arbeiten wird fiir das
Kind unméglich.

Manchmal ist auch zu
beobachten, dass ein Kon-
zentrationsmangel dadurch
bedingt ist, dass zu hohe
Anforderungen an das Kind
gestellt werden. Solche
Uberforderungen entsteh-
en beispielsweise, wenn
das Kind im Haushalt oder
im elterlichen ~ Geschéft
stark zur Mitarbeit herange-
zogen wird und so nicht
mehr  {ber ausreichend
Energie verfugt, um in der
Vorschule die notwendige
Spannung aufzubringen, die
ein konzentriertes Arbeiten
verlangt.

Die Voraussetzung fir ein
konzentriertes Arbeiten ist
eine innere Ausgeglichen-
heit des Kindes. Alles, was
das Kind beunruhigt und
allzu stark beschaftigt, stort
und verhindert die willent-
liche Ausrichtung auf eine
Ausgabenstellung. Da das
Erleben eines Kindes we-
sentlich und unmittelbar ge-
fuhlsbestimmt ist, fallt es
ihm noch schwer, innere
Beunruhigungen willentlich
auszuschalten und sich
dadurch nicht ablenken zu
lassen. Ein Kind kann bei-
spielsweise innerlich stark
beunruhigt und damit abge-
lenkt sein, weil es sich von
seinen Eltern oder Erzieh-
ern nicht angenommen
fuhlt. In anderen Féllen flihlt
sich ein Kind gegeniber

Die Fahigkeit zur Konzen-
tration entwickelt sich beim
Kind erst allmahlich. Das
Kind muss lernen, sich nicht
immer nur dem intensivsten
Reiz zuzuwenden, sondern
eine bewusste Auswahl zu

Konzentrationsgestérte Kin-
der wirken unstet, vermo-
gen sich einer Aufgabe nicht
ungeteilt zu widmen und
lassen sich leicht ablenken.



Ursachen von Konzentra-
tionsstorungen:

- Das Kind hat zu wenig Ge-
legenheit, seine Konzen-
trationsfahigkeit zu tben.

- Das Kind wird in seinem
Spiel- und Arbeitsverhalten
permanent gestort.

- Das Kind ist mit den Anfor-
derungen in der KiTa oder
im Freizeitbereich berfor-
dert.

- Das Kind ist durch &uRere
Einfllisse stark beunruhigt
und somit abgelenkt.

- Das Kind ist einem inkon-
sequenten und uneinheit-
lichem Erziehungsverhal-
ten ausgesetzt.

seinen Geschwistern oder
Gruppenkindern benachtei-
ligt und zuriickgesetzt. Auch
ein solches Kind setzt sich
erlebnisméRig derart inten-
siv mit sich selbst und sei-
ner Stellung in der Gemein-
schaft auseinander, dass
eine Konzentrationsleistung
kaum noch mdglich ist.
Nicht zuletzt belasten langer
andauernde  Auseinander-
setzungen zwischen den
Eltern ein Kind sehr stark.
Vielfach wird es in die Strei-
tigkeiten mit einbezogen
und fiihlt sich hin- und
hergerissen. Das Kind ver-
liert somit die Geborgenheit
und den notwendigen Halt.
Eine ausreichende Konzen-
trationsleistung  kann vor
diesem Hintergrund nicht
mehr erwartet werden.

Die Konzentrationsfahigkeit
eines Kindes kann auch
durch ein inkonsequentes
und uneinheitliches Er-
ziehungsverhalten negativ
beeinflusst werden. Wech-
seln  Erziehungspersonen
fur das Kind unberechenbar
zwischen  Toleranz  und
Grol3zlgigkeit auf der einen
sowie Strenge und Unnach-
sichtigkeit auf der anderen
Seite, kann das Kind nicht
wissen, welche Reaktionen
sein eigenes Verhalten her-
vorruft und was im néchsten
Moment von der Erzieh-
ungsperson zu erwarten ist.
Das Kind gerdt in eine
angstliche  Verspannung,
aus der heraus es zu
Konzentrationsleistungen
kaum noch in der Lage ist.

Auch der allzu groRe Ehr-
geiz und eine unangemes-
sen fordernde Haltung der
Erziehungspersonen  kén-
nen die Konzentrations-
fahigkeit eines Kindes be-
eintrachtigen. Diese Kinder
haben sténdig Angst, den
Anforderungen nicht ge-
recht zu werden. Dieser
Druck fuhrt dazu, dass ihre
Gedanken immer wieder zu
den Folgen mdglicher Miss-
erfolge abschweifen und so
eine konzentrierte Leistung
nicht erbracht werden kann.

Eine Konzentrationsstérung
kann auch durch ein un-
ruhiges Zuhause wesent-
lich bedingt sein. Mdglicher-
weise sind die rédumlichen
Verhéltnisse derart beengt,
dass sich die Geschwister
stdndig gegenseitig stéren
und ablenken. Haufig haben
die jlingeren Geschwister
auch nicht gelernt, die
Arbeitszeiten der &lteren zu
respektieren, und zuweilen
sind selbst die Erwachse-
nen nicht bereit, auch
einmal eigene Winsche
zuriickzustellen, um dem
Kind ein ruhiges Arbeiten zu
ermaglichen.

SchlieBlich kann die Kon-
zentrationsfahigkeit dadurch
beeintrachtigt werden, dass
ein Kind einem UbermaRl
an Aulenreizen ausgesetzt
ist. So wichtig es ist, dem
Kind Anregungen zu geben,
so wesentlich ist es aber
auch, dem Kind geniigend
Gelegenheit zu geben, die
Eindricke zu verarbeiten
und einzuordnen. Nur eine

Ausgewogenheit  zwischen
Phasen der Anregung einer-
seits und denen der Ent-
spannung und Verarbeitung
andererseits  fordert und
bestarkt die Konzentrations-
fahigkeit eines Kindes.

Aus den dargestellten mog-
lichen Ursachen fiir eine
Konzentrationsstérung  er-
geben sich auch die
entsprechenden Moglichkei-
ten der Einflussnahme:

Wir haben festgestellt, dass
flr ein konzentriertes Arbei-
ten eine innere Ausgegli-
chenheit des Kindes die
Voraussetzung ist. Wenn
also die Konzentrations-
fahigkeit  eines  Kindes
gestort ist, muss man sich
zunéchst einmal  fragen,
womit sich das Kind in
seinen Gedanken so stark
beschéftigt, dass es nicht
fiir eine langere Zeitspanne
bei einer Sache bleiben
kann. Man wird sich also
Bemihen, die Ursache fr
die innere Beunruhigung
des Kindes zu finden und
abzubauen. Ob man nun
die Stellung des Kindes in
der Gemeinschaft Gberprift
oder sein Verhéltnis zu den
Erziehungspersonen,  Ziel
ist es, die innere Ausgegli-
chenheit des Kindes wie-
derherzustellen.

In vielen Fallen wird es
hilfreich sein, dass sich die
Eltern und die Erzieher
dariiber einigen, wie dem
Kind zu begegnen ist. Es
wird auf die Konsequenz
und  Eindeutigkeit der
erzieherischen MaRnahmen



ankommen.  Eltern  und
Erzieher werden darauf
achten mussen, dass jeder
die MaRnahme des anderen
unterstiitzt, damit das Kind
durch ein klares und ein-
deutiges Erziehungsverhal-
ten Sicherheit und Ruhe
gewinnt.

Den Kindern sollte durch die
Erziehungspersonen  kei-
nesfalls vorenthalten wer-
den, dass sie zuweilen mit
Problemen konfrontiert wer-
den. Ganz im Gegenteil,
solche Erfahrungen sind fiir
die Kinder wichtig. Von
entscheidender Bedeutung
ist jedoch, dass den Kindern
zugleich deutlich gemacht
wird, dass man solche
Probleme bewaltigen kann.
Dies ist der wesentliche
Einfluss flr die Entwick-
lung einer aktiven Le-
benseinstellung.  Gleich-
zeitig sollte darauf geachtet
werden, dass die Kinder
das Zutrauen und die
Uberzeugung nicht verlie-
ren, dass die Eltern und
Erzieher in der Lage sind,
Gefahren und Bedrohungen
von ihnen fern zu halten.

Wenn bei einem Kind eine
Konzentrationsstérung vor-
liegt, wird man sich zudem
fragen miissen, ob  viel-
leicht in der Kindertagesein-
richtung oder im Freizeitbe-
reich eine Uberforderung
des Kindes vorliegt. Die
Eltern und Erzieher miissen
selbst Gberprifen, ob sie
vielleicht allzu ehrgeizige
Plane mit dem Kind haben
und sie missen Uberfor-

derungssituationen  ver-
meiden. In jedem Fall ist es
wichtig, Misserfolge des
Kindes nicht tberzubewer-
te und dem Kind weder mit
Strafen zu drohen noch eine
Enttduschung allzu deutlich
werden zu lassen.

Niemals sollten Eltern oder
Erzieher versuchen, das
Spiel oder die Arbeit des
Kindes sténdig zu Uberwa-
chen oder in sein Spiel- und
Arbeitsverhalten einzu-
greifen. Wichtig ist die
Forderung des selbststan-
digen Spielens und Arbei-
tens. Das heit, das Kind
muss lernen, eigenverant-
wortlich und in seinem eige-
nen Rhythmus zu spielen
und zu arbeiten.

Es hat sich bewéhrt, das
Kind zu einer bewussten
und Uberlegten Zeiteintei-
lung anzuregen. Dazu
muss es lernen, eine Uber-
sicht (iber die zu erledigen-
den Arbeitsschritte zu ge-
winnen, den jeweiligen Ab-
lauf zu Uberblicken sowie
den notwendigen Zeitauf-
wand einzuschétzen. Dabei
ist es empfehlenswert, dem
Kind Fristen zu setzen. Das
alles muss jedoch spiele-
risch geschehen. Keines-
falls darf die Anforderung
zur Hetze werden, Zeitdruck
ist unbedingt zu vermeiden.

Je konzentrierter gearbeitet
wird, desto eher wird eine
Erholungsphase  erforder-
lich. Die richtige Pausen-
gestaltung ist deshalb sehr
wesentlich, wenn  ein
konzentriertes Arbeiten

angestrebt wird. Dabei ist
ganz verstandlich, dass ein
Kind umso rascher eine
Erholungspause braucht, je
jinger es noch ist.

Von groRer Bedeutung ist
es auch, dass Kinder genti-
gend Gelegenheit zu freiem
Spiel und Sport haben, ihre
Interessen  sollten  hier
ausgebaut und gefordert
werden. So konnen diese
Interessen einen Gegenpol
zum konzentrierten Arbeiten
bilden. Gleichzeitig sollte
man bedenken, dass es
vielféltige Mdglichkeiten
gibt, die Konzentrations-
fahigkeit spielerisch zu
fordern  (z.B.  Memory,
Puzzle-Spiele, Mikado).
Wichtig ist, dass die Er-
ziehungspersonen mitspie-
len. So wird nicht nur die
Spielfreude des Kindes ge-
fordert, es besteht auch die
Mdglichkeit, das Kind noch
besser kennen zu lernen
und zu erfahren, wo bisher
nicht bekannte Stérken oder
auch Schwéchen des Kin-
des liegen.

SchlieBlich sollte man auch
den Tagesablauf und die
Schlafenszeiten der Kinder
strukturieren. Dazu gehort,
dass Fernsehsendungen
bewusst danach ausgewahlt
werden, ob sie fiir die
Kinder sowohl vom Inhalt
als auch von der Zeitdauer
geeignet sind. Man sollte
sie gemeinsam mit dem
Kind ansehen und zur
besseren Verarbeitung an-
schlieRend mit ihm dartiber
sprechen.

Mdglichkeiten der Ein-

flussnahme:

- Bemiihen um eine innere
Ausgeglichenheit des Kin-
des.

- Herstellung von Konse-
quenz und Eindeutigkeit in
der Erziehung.

- Schaffen einer aktiven Ein-

stellung gegentiber Proble-
men.

- Vermeidung von Uberfor-
derungen.

- Forderung des selbststan-
digen Arbeitens.

- Anregung zu einer be-
wussten Zeiteinteilung.



Zusammenfassung

Fassen wir zusammen:

Der Begriff Verhaltensauffélligkeit wird wie folgt definert: "Eine Verhaltens-
stérung oder Auffalligkeit liegt erst dann vor, wenn ein erhebliches, dauerhaftes
und immer wieder auftretendes Missverhéltnis zwischen den Normalanspri-
chen der Umwelt und dem individuellen Beitrag, diesen Anspriichen gerecht zu
werden, vorliegt. Die beobachtbaren Aufféalligkeiten sind durch organische
Schédigungen (Behinderungen) nicht erklarbar" (Keller & Nowak, 1993).

Die Abgrenzung verschiedener auffalliger Verhaltensweisen in Form einer
Klassifikation ist notwendig und zweckmaRig. So wird die jeweilige Auffallig-
keit nicht nur genau beschrieben, es wird auch gewahrleistet, dass alle betei-
ligten Professionen dasselbe meinen.

Verhaltensauffélligkeiten kdnnen anhand folgender Klassifikation unterschie-
den werden: (1) Funktionsstérungen innerhalb der Kdrpersphare (z.B. Esssto-
rungen), (2) Abnorme Gewohnheiten innerhalb der Korpersphére (z.B. Dau-
menlutschen), (3) Stérungen der Grundstimmung (z.B. Angstlichkeit), (4)
Soziale Stérungen (z.B. aggressive Verhaltensweisen) und (5) Stérungen im
Leistungsbereich (z.B. Konzentrationsstdrungen).

Ob das Essverhalten als normal oder aufféllig angesehen wird, hangt priméar
von der Einschatzung der Bezugspersonen ab. Essstdrungen weisen fast
immer auf emotionale Spannungen oder Mangelerlebnisse hin. Mdglichkeiten
der Einflussnahme sind: (1) Die Freude am Essen fordern, (2) Eine
angenehme Atmosphare schaffen, (3) Gemeinsame Rituale pflegen, (4) Eine
feste Sitzordnung einhalten, (5) Auf gute Tischmanieren achten, (6) Die
Bedeutung eines vielféltigen Nahrungsangebots berlicksichtigen, (7) Die
Selbststandigkeit fordern, (8) Die Gemeinschaft der Kinder am Tisch unter-
stlitzen, (9) Auf die eigene Vorbildfunktion achten, (10) Ein stdrungsfreies
Essen grantieren und (11) Die Mahlzeit positiv beenden.

Daumenlutschen wird zum Problem, wenn Kinder sich durch diese Verhal-
tensweise auf sich selbst zuriickziehen und soziale Kontakte unterbleiben.
Daumenlutscher leiden hdufig unter einem Mangel an echter Zuwendung,
Liebe und Geborgenheit. Sie haben haufig wenig Anregungen erfahren und
sind durch sténdige Verbote darin gehindert worden, ihrem Bewegungs- und
Forschungsdrang nachzugehen. Haufige Ermahnungen oder Verbote konnen
beim Daumenlutschen nichts ausrichten. Wichtig ist es, diesen Kindern soviel
Liebe, Zuwendung und Geborgenheit zu geben wie mdglich. Erst durch ein
sicheres Geborgenheitserleben kénnen die Kinder allméhlich zu einem
altergemélien geistig-seelischen Entwicklungsstand kommen und eine ihrem
Alter angemessene Selbststandigkeit entwickeln.



Angst gehdrt zum alltaglichen Leben. Sie hilft Gefahren erkennen und schiitzt
vor unbedachtem Handeln. Angst kann Kinder aber auch im alltdglichen
Handeln einschranken und in ihrem Erleben beeintréchtigen. Angste lassen
sich nicht einfach abstellen, sondern fordern dazu heraus, bewéltigt und
Uberwunden zu werden Mdglichkeiten der Einflussnahme sind: (1) Sicherheit,
Halt und Geborgenheit geben, (2) Dem Kind Vertrauen entgegen bringen, (3)
Sich die eigenen Angste bewusst machen und annehmen, (4) Zutrauen in die
kindliche Angstbewaltigung entwickeln, (5) Die kindliche Selbststandigkeit
fordern, (6) Die Kinder zur Angstbewéltigung ermutigen, (8) Strukturen geben
und (9) Die Angste schrittweise abbauen.

Im Zusammenhang mit den Phdnomenen “Llgen" und "Stehlen" ist
festzuhalten, dass Kinder im Vorschulalter in der magischen Phase leben. Das
Erfassen logischer bzw. naturwissenschaftlicher Zusammenhénge ist sehr
jungen Kindern haufig noch nicht mdglich. Die Einsichtsfahigkeit von
Vorschulkindern ist begrenzt. Der Eigentumsbegriff und das Wahrheitsempfin-
den entwickeln sich erst allméhlich. Deshalb ist davon auszugehen, dass
Vorschulkinder in der Regel nicht bewusst Iligen, sondern nur, wenn sie sich in
einer Notlage befinden. Mdglichkeiten der Einflussnahme kdnnen wie folgt
beschrieben werden: (1) Eine vertrauensvolle Beziehung zum Kind ist die
Voraussetzung, dass Kinder zu eigenen Fehlern stehen konnen, (2) Regeln
und Grenzen sind im sozialen Miteinander notwendig und sollten unter
Einbeziehung der Kinder festgelegt werden, (3) Erzieherinnen sollten die
eigene Vorbildfunktion nutzen und Werte wie Ehrlichkeit, Offenheit und
Verlasslichkeit vorleben sowie (4) Wichtig ist es, Kinder nicht zu beliigen, auch
wenn das in manchen Situationen schwieriger ist, als eine kleine Notliige zu
gebrauchen.

Die Fahigkeit zur Konzentration entwickelt sich beim Kind erst allmahlich. Das
Kind muss lernen, sich nicht immer nur dem intensivsten Reiz zuzuwenden,
sondern eine bewusste Auswahl zu treffen, die der Bearbeitung der jeweiligen
Zielsetzung dient. Konzentrationsgestorte Kinder wirken unstet, vermogen sich
einer Aufgabe nicht ungeteilt zu widmen und lassen sich leicht ablenken. Sie
arbeiten eher oberflachlich, ungenau und fluchtig. Mdoglichkeiten der
Einflussnahme sind: (1) Bemihen um eine innere Ausgeglichenheit des
Kindes, (2) Herstellung von Konsequenz und Eindeutigkeit in der Erziehung,
(3) Schaffen einer aktiven Einstellung gegeniiber Problemen, (4) Vermeidung
von Uberforderungen, (5) Forderung des selbststandigen Arbeitens, (6)
Anregung zu einer bewussten Zeiteinteilung, (7) Auf Erholungsphasen achten,
(8) Die Interessen der Kinder ausbauen, (9) Die Konzentrationsféhigkeit
spielerisch férdern und (10) Medien (Fernsehsendungen) fir die Kinder
bewusst auswahlen.

Zusammenfassung



In der Regel tragen mehrere
Faktoren zur Entstehung
von Verhaltensauffalligkei-
ten bei. Diese stehen zu-
dem untereinander in Be-

Hinsichtlich der Ursachen
sind vier zentrale Faktoren
zu erwahnen, die einen ent-
scheidenden Einfluss haben
konnen. Es handelt sich um
die Persdnlichkeit des Kin-
des, die Familie, das soziale

!Ursachen von Ver-
haltensauffalligkei-
ten

Die Entwicklung von Verhal-
tensauffalligkeiten bei Kin-
dern wird meist nicht nur
von einem Ausldser verur-
sacht. In der Regel tragen
mehrere Faktoren zur Ent-
stehung von Verhaltensauf-
falligkeiten bei. Diese steh-
en zudem untereinander in
Beziehung und beeinflussen
sich gegenseitig. Wir neigen
jedoch dazu, eine Ursache
fiir die Verhaltensauffallig-
keit des Kindes zu betonen
und diese mdglichst weit
weg von uns selbst zu
suchen.

Wissenschaftlich gesehen
ist festzuhalten, dass die
hisherigen Erkenntnisse
Uber die Ursachen von Ver-
haltensauffalligkeiten  eher
bescheiden sind, und dass
es langst nicht fir alle
Stérungen eine zufrieden-
stellende Aufklarung gibt.
Zudem kann ein und die-
selbe Ursache auf Grund
einer unterschiedlichen
Lerngeschichte oder einer
unterschiedlichen  Persén-
lichkeitsstruktur sehr
unterschiedliche Wirkungen
aufweisen. Somit ist auffal-
liges Verhalten das Ergeb-
nis der Wechselwirkung
zwischen dem Kind und
seiner Umwelt. Da jeder Fall
sehr individuell ist, besteht
die Gefahr, dass das ge-
samte Problem in seinem
Ausma und in  der
Wechselwirkung seiner Ur-

letzlicher" sind und eher
Verhaltensauffélligkeiten
entwickeln als Mé&dchen.
Auch geht man davon aus,
dass es im menschlichen
Erbgut Préadispositionen fir
psychische Probleme und
Verhaltensstorungen  wie
beispielsweise Depressivitat
gibt und dass diese ein Kind
"verwundbarer" fiir negative
Umwelteinfliisse machen.

sachen nicht vollstandig er-
fasst und aufgeklart werden
kann.

Auf der Suche nach den
Ursachen sind vier zentrale
Faktoren zu erwahnen, die
einen entscheidenden Ein-
fluss haben kdénnen. Es
handelt sich um die
Personlichkeit des Kindes,
die Familie, das soziale Um-
feld und die Gesellschaft.

In diesem Zusammenhang
kann zunachst einmal fest-
gehalten werden, dass viele
Problemkinder schon im
Sauglingsalter auffallig wa-
ren. Als Ursachen gelten
z.B. Schwangerschaftskom-
plikationen, Frihgeburt und
Alkohol- oder Drogenmiss-
brauch der Mutter wéhrend
der Schwangerschaft. So ist

Ursachen, die in der
Personlichkeit des Kindes
begrlindet sind:

Die Entwicklung von Kin-
dern wird zum einen durch
ihre Anlagen und zum ande-
ren durch ihre soziale Um-
welt bestimmt. Betrachtet
man die Anlagen, also die

beispielsweise bei hyperak-
tiven Kindern festgestellt
worden, dass sie schon als
Babys sehr aktiv waren,
unregelmaRig schliefen und
aBen sowie ein "schwieri-

individuellen Merkmale des
Kindes, so weil? man inzwi-
schen, dass Jungen "ver-

ges" Temperament besa-
Ren. Genetische Faktoren
spielen insbesondere bei

Auch viele Personllichkeits- und Temperamentsmerkmale
gelten als teilweise angeboren. Dazu gehoren z.B.
Schiichternheit, ~ Angstlichkeit, ~Erregbarkeit, Intensitét
emotionaler Reaktionen und Hohe der Reizschwelle. Kinder,
die besonders aktiv oder auch gehemmt sind, die leicht
abgelenkt werden konnen oder Giberempfindlich sind, gelten
oft schon auf Grund dieser Charakteristika als schwierig.
Auch Personlichkeitseigenschaften wie Verschlossenhett,
wenig Selbstvertrauen, negatives Selbsthild geringe Frustra-
tionstoleranz oder depressive Grundstimmung konnen eine
positive Weiterentwicklung behindern. Manchen Kindern fallt
es schwer, das eigene Verhalten zu kontrollieren. Wenn sie
wiitend werden, wehren sie sich oft auf korperliche Art und
Weise. SchlieRlich mangelt es vielen Kindern an
grundsétzlichen sozialen und kommunikativen Fertigkeiten.



der Aufmerksamkeits-Defi-
zit-/Hyperaktivitats-Stérung
(ADHS) eine Rolle: In Zwil-
lingsstudien konnte gezeigt
werden, dass sich die Kin-
der in hohem Mafe in ihren
hyperkinetischen  Auffallig-
keiten ahnelten.

Verhaltensauffalligkeiten
kénnen sich auch durch un-
erwiinschte Lernprozesse
entwickeln. Kinder erlernen
ihr Verhalten zunachst in
der Familie, indem sie an-
dere Familienmitglieder un-
bewusst nachahmen (Mo-
delllernen). Werden Kinder
vernachlassigt, wird ihr po-
sitives  Verhalten ignoriert
oder auf Grund von extrem
hohen Erwartungen nur sel-
ten ein Lob ausgesprochen,
versuchen Kinder durch
stérende Verhaltensweisen
die Aufmerksamkeit ihrer
Bezugspersonen zu errei-
chen. Deren Reaktionen
(z.B. Arger oder Beschwich-
tigung) werden als Zeichen
von Interesse, Zuneigung
und Sorge oder als Selbst-
bestatigung gedeutet. Sie
wirken also als positive
Verstarker und erhéhen die
Wahrscheinlichkeit des Wie-
derauftretens dieser Verhal-
tensauffalligkeiten. So kon-
nen leichte Verhaltensab-
weichungen im Laufe der
Zeit immer groRer werden
und  sich  verfestigen.
SchlieRlich werden diese
Verhaltensweisen auf au-
Rerfamilidre Situationen ge-
neralisiert und unter Um-
standen auch dort positiv
verstarkt,  beispielsweise
wenn ein aggressives Kind

zum Anfiihrer einer Gruppe
von Gleichaltrigen wird. Es
wird deutlich, dass Verhal-
tensauffalligkeiten eine
bestimmte interpersonelle
Funktion haben und erlernt
werden, weil die gewiinsch-
ten Reaktionen anderer
Menschen nicht auf sozial
akzeptable Weise erreicht
werden konnten.,

Zudem ist von grol3er Be-
deutung, wie ein Kind Ver-
&nderungen, neue Lebens-
situationen, negative Erfah-
rungen oder Ubergange
emotionale  erlebt  und
kognitiv verarbeitet. Nutzt
ein Kind primér destruktive
oder unzureichende Be-
wéltigungsstrategien,
steigt die Wahrscheinlich-
keit fir die Entwicklung von
Verhaltensauffalligkeiten.
Schon  Kleinkinder unter-
scheiden sich hier in ihren
Reaktionen. Beispielsweise
bewerten Kinder potentiell
Angst erzeugende Ereignis-
se gefuhlsmaRig unter-
schiedlich und geben ihnen
verschiedene Bedeutungen.
Gleichzeitig unterscheiden
sich Kinder darin, inwieweit
und auf welche Weise sie in
diesen Situationen relevan-
te Informationen zur Bewal-
tigung suchen und interpre-
tieren. In diesem Zusam-
menhang wirken sich neben
dem Alter auch Persgnlich-
keitsmerkmale und friihere
Erfahrungen (in &hnlichen
Situationen) aus.

Ein wichtiger Ubergang im
Lebenszyklus ist der Eintritt
in den Kindergarten. Die

Kinder werden hier mit
vielen  neuen  Aufgaben
konfrontiert. Sie  missen

sich in eine Gruppe integrie-
ren, Beziehungen zu neuen
Erziehungspersonen  auf-
bauen, mehrere Stunden
am Tag ohne ihre Eltern
auskommen und auf neue
Regeln und Erwartungen
achten. Jedes Kind meistert
diesen Ubergang anders,
einige schnell und gut, an-
dere reagieren aufféllig.
Wichtig ist, wenn ein Kind
diesen oder andere Uber-
gange nicht oder nur teil-
weise gemeistert hat, ist es
fur neue Herausforderungen
schlechter  gerustet. Es
besitzt in der Regel weniger
Problemlosungs-, kognitive,
soziale und Selbstkompe-
tenzen als ein Kind, das in
solchen Situationen erfolg-
reich war, die eigenen Fer-
tigkeiten  weiterentwickelt
und an Selbstvertrauen ge-
wonnen hat.

Ursachen, die in der Fami-
lie begriindet sind:

Kinder unter drei Jahren
verbringen in der Regel fast
den ganzen Tag in ihrer
Familie. Eine Fremdbetreu-
ung dieser Altersgruppe ist

noch immer eher eine
Ausnahme. Das heifit, dass
die Kinder in diesem Alter
fast ausschliellich durch

Faktoren, die in der Per-
son des Kindes liegen:

- Erbanlagen

- Geschlecht

- "Schwieriges" Tempera-
ment

- Unerwiinschte Lernpro-
zesse

- Mangelnde kognitive und



Eltern sind die wichtigsten
Bezugspersonen und Ver-
haltensmodelle fiir ein Kind.
Der psychische und emo-
tionale Zustand der Eltern
hat Auswirkungen auf das

Eine groRe Bedeutung fr
die kindliche Entwicklung
hat das Ehesubsystem der
Eltern, insbesondere die

ihre Familie geprégt wer-
den. Aber auch bei Kindern
im Alter von drei bis sechs
Jahren behélt die Familie
als Lebenswelt in der Regel
den groRten Einfluss, auch
wenn die Kindertagesein-
richtung sowie zumehmend
die Gruppe der Gleichaltri-
gen und die Medien als
neue und bedeutende So-
zialisationsinstanzen hinzu-
kommen. So ist davon aus-
zugehen, dass ein groRer
Teil der Ursachen fiir eine
problematisch erlebte Ent-
wicklung von jungeren Kin-
dern in der Familiensituation
zu finden sind.

Welche mdgliche Ursachen
fur Verhaltensauffélligkeiten
kénnen nun konkret in der
Familie liegen? Da sind zu-
nachst einmal die Proble-
me der Eltern. Eltern von
"Problemkindern” leiden
Uberdurchschnittlich oft an
Depressionen, Suchtkrank-
heiten, Psychosen, Angst-
zustanden und anderen
psychischen Stérungen. Fir
die Auswirkungen auf die
Kinder gibt es verschiedene

Erklarungsmaglichkeiten.
Es ist denkbar, dass die
Kinder das Verhalten (de-
pressives, angstliches, ag-
gressives) ihrer Eltern nach-
ahmen oder dass sie von
ihren Eltern die genetischen
Pradispositionen fur die
psychische Stbrung geerbt
haben. Zudem ist es mdg-
lich, dass aufféllige Eltern
Verhaltensweisen ihrer Kin-
der als auffallig empfinden,
die fir andere Eltern durch-
aus normal und altersge-
maRk sind. Letztlich kénnen
die Verhaltensauffélligkeiten
der Kinder auch die Ursa-
che fir die emotionale Labi-
litdt der Eltern sein. Wichtig
ist, dass die Eltern die
wichtigsten  Bezugsperso-
nen und Verhaltensmodelle
fur die Kinder sind. Deshalb
ist davon auszugehen, dass
sich ihr psychischer und
emotionaler Zustand auf
das Befinden und die Ent-
wicklung ihrer Kinder aus-
wirkt.

Auch die Familienstruktu-
ren koénnen einen Einfluss
auf die Entwicklung von

Probleme der Eltern - zwei Beispiele:

Depressive Miitter zeigen weniger Zuwendung, stimulieren
ihre Kinder weniger, ignorieren sie vielfach und berichten
haufiger von Verhaltensauffalligkeiten. Ihre Kinder verhalten
sich oft schon im Sauglingsalter ahnlich wie die Mitter. Sie
lacheln weniger, wirken unzufriedener und sind reizbarer als

andere Kinder.

Alkoholkranke Eltern sind hdufig aggressiv oder depressiv,
verhalten sich ihren Kindern gegenilber wechselhaft und
vernachléssigen die Erziehung und andere Familienfunk-
tionen. lhre Kinder sind berdurchschnittlich oft unsozial,
impulsiv, rebellisch und ungehorsam oder angstlich, unsicher

und verschiichtert.

Verhaltensauffalligkeiten
haben. Jedes Familiensys-
tem besitzt eine charakte-
ristische Struktur, erfullt be-
stimmte  Funktionen und
strebt nach Aufrechterhal-
tung des in ihm bestehen-
den Gleichgewichts. Diese
Familienstrukturen  konnen
beispielsweise so starr, ein-
geschliffen und undurch-
dringlich sein, dass notwen-
dige Veranderungen und
Anpassungen  ausbleiben
und das ganze Familiensys-
tem pathogen wird. Pro-
blematisch ist es auch,
wenn es innerhalb der Fa-
milie zu Bindnissen zwi-
schen  Familienmitgliedern
kommt oder einzelne Fami-
lienmitglieder ausgegrenzt
werden.

Eine groRe Bedeutung fir
die kindliche Entwicklung
hat das Ehesubsystem der
Eltern, insbesondere die
Ehequalitat. Werden Kin-
der mit einer disharmoni-
schen Beziehung ihrer El-
tern konfrontiert, so weisen
sie im Alter von zwei Jahren
weitaus haufiger Verhal-
tensauffalligkeiten auf, als
Kinder die in harmonischen
Beziehungen groR3 werden.
Offensichtlich ist es so,
dass Eltern ihre Kréfte aus
der Erziehung und Betreu-
ung ihrer Kinder abziehen
und fur die Auseinanderset-
zung mit dem Partner be-
nétigen, wenn sich die Be-
ziehung verschlechtert.
Auch nach einer Trennung
der Eltern kommt es bei den
Kindern oft zur Ausbildung
von Verhaltensauffalligkei-



ten. Hier spielen einschnei-
dende Verdnderungen in
der Lebenssituation (z.B.
Wohnungswechsel) und der
haufige Verlust eines Eltern-
teils zusétzlich eine Rolle.

Chronisch  disharmonische
Ehen sind allerdings bela-
stender fir die kindliche
Entwicklung als das Erleben
einer Trennung oder Schei-
dung. Im erstgenannten Fall
kommt es haufig vor, dass
schon Kleinkinder verhal-
tensauffallig werden, um
unbewusst die Ehe ihrer
Eltern zu retten (Durch ihre
Symptome lenken die Kin-
der ihre Eltern von ihren
Konflikten ab.). Oft werden
die Kinder auch zum Siin-
denbock gemacht und fir
die Familienprobleme ver-
antwortlich erklért. In die-
sem Fall kénnen die Ehe-
partner ihre Aggressionen
am Kind anstatt aneinander
abreagieren. In anderen
Féllen wird Kindern die Rol-
le eines Ersatzpartners zu-
geschrieben. Sie sollen die
emotionalen  Bed(irfnisse
eines Elternteils befriedigen
und werden an diesen sym-
biotisch gebunden. Altere
Kinder kdnnen auch zum
Verblndeten oder Schieds-
richter gemacht und in die
Konflikte eingebunden wer-
den. Alle diese Rollen sind
weder kind- noch alters-
gerecht. Sie fiihren hé&ufig
zur Ausbildung von Verhal-
tensauffalligkeiten.

Sehr negativ auf die Ent-
wicklung wirkt sich aus,
wenn Kinder immer wieder

Zeuge von Gewalttatigkei-
ten zwischen ihren Eltern
werden. Ahnliches gilt fir
Kinder, die selbst Opfer von
Gewalt werden. In solchen
Fallen zeigen Eltern ihren
Kindern gegeniber haufig
wenig Zuneigung und Liebe,
lehnen ihre Kinder ab und
fordern sie kaum in ihrer
Autonomie und Weiterent-
wicklung. Im Ergebnis sind
diese Kinder héufig ag-
gressiv, ungehorsam und
abweisend, zeigen wenig
Lernmotivation und ent-
wickeln Verhaltensauffallig-
keiten.

An dieser Stelle sei darauf
hingewiesen, dass in der
Regel von einem Zusam-
menspiel verschiedener
Faktoren ausgegangen wer-
den muss, die gemeinsam
eine fir das Kind negative
Familiensituation erzeugen.
Hier spielt das Erziehungs-
verhalten der Eltern eine
entscheidende Rolle. Eltern
von "Problemkindern” zei-
gen Uberdurchschnittlich oft
eine feindselig-ablehnende
Haltung, ordnen mehr an
und greifen haufiger zu
(kbrperlichen) Strafen. Zu-
dem reagieren sie starker
auf abweichende Verhal-
tensweisen und geraten
haufiger in aggressive Aus-
einandersetzungen mit ih-
ren Kindern.

Aber nicht nur negativ be-
wertete  Erziehungsprakti-
ken von Eltern sind pro-
blemerzeugend.  Vielmehr
gilt dasselbe auch fir das
Fehlen positiver Praktiken

wie Stimulierung und Beant-
wortung von Fragen des
Kindes, Anleitung, Unter-
stutzung, Motivierung, Zei-
gen von Aufmerksamkeit
und Zuneigung. Auch in
diesem Fall versuchen die
Kinder haufig durch auffél-
lige Verhaltensweisen die
Aufmerksamkeit der Eltern
auf sich zu ziehen.

AbschlieBend sind hinsicht-
lich der familiaren Faktoren
vorhersehbare Ubergénge
und sonstige Krisen oder
Belastungen der Familie zu
nennen. Sowohl der einzel-
ne Mensch als auch die Fa-
milie durchlaufen im Leben
verschiedene Entwicklungs-
phasen. Die Zeit des Uber-
gangs von einer Phase zur
nachsten wird vielfach als
Krise erlebt. Es handelt sich
hier um relativ kurze Zeit-
rdume, in denen eine groRRe
Zahl einschneidender Ver-
anderungen zu erwarten
bzw. zu verarbeiten sind
(z.B. die Geburt eines zwei-
ten Kindes). In Familien, die
den Ubergang von einer
Phase des Familienzyklus
in die néachste nicht ge-
schafft haben, leidet die Er-
fullung der Familienfunktio-
nen. Das hei3t, es treten
haufiger problematische Er-
ziehungsstile auf, das Fami-
lienklima verschlechtert
sich, es treten vermehrt
Ehe- und Familienkonflikte
auf. Entsprechend erhoht
sich auch die Wahrschein-
lichkeit, dass die Kinder
Verhaltensauffalligkeiten
entwickeln.

In der Regel muss von ei-
nem Zusammenspiel ver-
schiedener Faktoren ausge-
gangen werden, die ge-
meinsam eine fir das Kind
negative Familiensituation
erzeugen. Hier spielt das
Erziehungsverhalten der El-
tern eine entscheidende
Rolle, wobei sich einige



Faktoren, die in der
Familie liegen:

- Probleme der Eltern (z.B.
psychische Erkrankun-
gen)

- unginstige Familienstruk-
turen (z.B. Bilden von
Blndnissen)

- Qualitat der Ehe der Eltern
(z.B. disharmonische Be-
ziehungen)

- Erziehungsverhalten der
Eltern (z.B. Antiautoritare
Erziehung)

- Krisen durch vorherseh-
bare Ubergange (z.B. Ge-
burt des zweiten Kindes)

- Unerwartete Schicksals-

Neben vorhersehbaren Kri-
sen wahrend eines Uber-
gangs im Familienzyklus
kdnnen auch unerwartete
Schicksalsschlage  eine
Familie treffen. Eine schwe-
re Erkrankung, ein Unfall
oder Todesfall oder die
Geburt eines behinderten
Kindes kénnen zu Familien-
krisen fiihren. Deren Bewél-
tigung hangt davon ab, ob
die Eltern Uber entspre-
chende personliche Res-
sourcen verfiigen, ob sie
auf eine ausreichende Un-
terstiitzung durch ihr Umfeld
zuriickgreifen kénnen und
ob sie gelernt haben, mit
Problemen konstruktiv um-
zugehen. Sind  Familien

nicht in der Lage, diese
Krisen zu bewdltigen, so hat
das immer auch Auswir-
kungen auf die Entwicklung
der Kinder. Die Aushildung
von Verhaltensauffélligkei-
ten wird wahrscheinlicher.

Andere Belastungen von
Familien kénnen langer-
fristig und dauerhaft sein.
Bei Familien, die beispiels-
weise von Langzeitarbeits-
losigkeit, ~ Uberschuldung
oder Armut betroffen sind,
kommt es bei den Er-
wachsenen haufig zu psy-
chischen Problemen oder
Ehekonflikten,  manchmal
auch zu Alkoholmissbrauch
und Gewalttétigkeiten. Die

Eltern legen vielfach nur
einen geringen Wert auf Er-
ziehung und Bildung, ver-
nachlassigen die Kinder
oder sind unangemessen
streng. Im Verlauf der Zeit
entwickeln viele Kinder Ver-
haltensauffélligkeiten  wie
Depressivitat, Riickzug und

Aggressivitat. Sie wirken
unsicher, haben  wenig
Selbstvertrauen und Angst
vor der Zukuntt.

Unter besonderen Belastun-
gen leiden auch Stieffami-
lien, Auslander- und Aus-
siedlerfamilien, Familien mit
behinderten oder pflegebe-
drftigen Mitgliedern sowie
Adoptiv- und Pflegefamilien.

Problematische Erziehungsstile:

Verwohnung und Uberbehiitung: Die Eltern erfillen ihren Kindern jeden Wunsch und
versuchen, ihnen Versagungen und negative Erfahrungen zu ersparen. Die Kinder bleiben
abhéngig und unselbststandig, sind unterfordert und wenig leistungsorientiert, kénnen ihre
Fahigkeiten nicht erproben und haben kaum Maglichkeiten zur Selbstbewahrung. Sie ent-
wickeln kaum Selbstvertrauen und zeigen ein angstlich-gehemmtes Verhalten.

Autoritare Erziehung: Die Eltern lenken das Verhalten ihrer Kinder durch Ge- und Verbote,
Anordnungen und Befehle. Sie erzwingen Gehorsam durch Strenge und Bestrafung. Die
Eltern zeigen wenig Verstandnis und Empathie. lhre Kinder sind oft verschiichtert, &ngstlich,
ubergehorsam und unselbststandig, manchmal aber auch aggressiv und trotzig.

Antiautoritare Erziehung: Manche Eltern sind unfahig, ihren Kindern klare, eindeutige und
konstante Verhaltensregeln zu setzen, wéhrend andere bewusst auf Regeln und Grenzen
verzichten. Die Kinder sind orientierungslos, nutzen die Nachgiebigkeit ihrer Eltern aus und
setzen sich ihnen gegeniber durch. Die Kinder werden egozentrisch und kénnen sich nicht
in Gruppen einordnen. In diesen und den nachfolgenden Fallen werden besonders haufig
Verhaltensauffélligkeiten entwickelt.

Inkonsistente Erziehung: Die Eltern praktizieren unterschiedliche Erziehungsziele und -
praktiken. So setzen sie positive und negative Verstarkungen willkirlich ein und wechseln
standig zwischen einem autoritaren und einem permissiven Erziehungsstil. Die Kinder sind
orientierungslos, wissen nicht, wie sie sich benehmen sollen. Ihr Verhalten wird mit der Zeit
immer weniger kontrollierbar.

Vernachlassigung: Diese Eltern sind ihren Kindern gegentiber gleichgiiltig, desinteressiert
und kiimmern sich kaum um sie. Die Kinder sind sich selbst lberlassen und werden
hinsichtlich ihres Verhaltens kaum kontrolliert. Sie haben haufig nur wenig Selbstachtung und
zeigen ein angstlich-gehemmtes oder ein eher aggressives Verhalten.



Ursachen, die im sozialen
Umfeld des Kindes be-
griindet sind:

P oa

In diesem Abschnitt wollen
wir uns primar mit den pro-
blemerzeugenden Situatio-
nen in der Kindertagesein-
richtung beschaftigen.
Grundsatzlich ist festzuhal-
ten, dass Ursachen fiir Ver-
haltensauffalligkeiten ~ von
Kindern immer auch in der
Tageseinrichtung selbst lie-
gen kénnen. In diesem Zu-
sammenhang wenden wir
uns zunachst den mogli-
chen  Erziehungsfehlern
des padagogischen Per-
sonals zu.

Einigkeit besteht darliber,
dass es sich bei der pada-
gogischen Beziehungs- und
Erziehungsarbeit in der KiTa
um eine Aufgabe handelt,
die professionell ausgefllt
werden muss. Das ist nicht
immer einfach, denn Er-
ziehung und die damit ver-
bundenen  Erziehungsstile
sind einem stetigen Wandel
unterworfen. Dennoch ist
eines unabdingbar im Um-
gang mit den Kindern: Die
konsequente  Umsetzung
von Regeln und Grenzen.
Fehlende Grenzen verursa-
chen zwangslaufig Unsi-
cherheiten bei den Kindern.
Diese aus fehlenden Gren-
zen entstehenden  Unsi-
cherheiten und das daraus

resultierende auffallige Ver-
halten von Kindern verstérkt
nicht zuletzt auch die Verun-
sicherung der Erziehungs-
person. Die notwendige pé-
dagogische  Konsequenz,
namlich die Regeln und
Grenzen deutlich zu ma-
chen, beizubehalten und
durchzusetzen, bleibt so auf
der Strecke.

Fragen zum Umgang mit
Grenzen:

Welche Grenzen sind un-
bedingt in der KiTa zu
setzen?

Welche Grenzen bestim-
men die Zusammenarbeit
mit den Eltern?

Welche Grenzen ergeben
sich aus dem Zusammen-
leben mit der Kindergrup-
pe?

Welche Grenzen ergeben
sich aus der Zusammenar-
beit mit den Kollegen in der
Gruppe und im Team?

Reagieren die Kinder mit
Verhaltensauffalligkeiten, so
kann eine negative Haltung
ihnen gegenuber entstehen.
Die erwiinschte empathi-
sche Haltung der Erzieh-
ungspersonen den Kindern
gegeniiber kann dann zur
Antipathie werden. In der
Folge kann dieser Prozess
dazu fuhren, dass der
Erziehungsperson der Blick
fur die positiven Fahigkeiten
eines Kindes verloren geht.
Das negative Verhalten
dominiert nicht nur die
Einschatzung des Kindes,
es wird durch die Aufmerk-

samkeit der Erziehungs-
person auch verstarkt und
gefordert. Die positiven Ver-
haltensweisen  hingegen
werden ignoriert, ein pada-
gogisch notwendiges Be-
statigen findet nicht oder zu
wenig statt.

Auch Vorurteile gegeniiber
dem Kind und/oder seiner
Familie kénnen zu Erzieh-
ungsfehlern  fiihren.  So
konnten die Erziehungsper-
sonen bereits Erfahrungen
mit Geschwistern gemacht
haben, die sich in Vorurtei-
len manifestieren. Griinde
konnten auch in einem
hohen oder niedrigen sozia-
len Status der Familie zu
finden sein. So kann ein
nicht eingestandener Neid
auf offenkundig finanziell
gut gestellte Familien zu
Vorurteilen, Urteilen und
Verurteilungen von Familie
und Kind fihren. Ignoranz in
Bezug auf den Einfluss der
Familie, ihre Hoffnungen,
Wiinsche und Erwartungen
an die KiTa kann eine wei-
tere Folge sein. Nicht
zuletzt wird der Kontakt zu
den Eltern von der Erzieh-
ungsperson nicht gesucht,
manchmal sogar vermie-
den. Die Zusammenarbeit
zwischen Elternhaus und
KiTa wird auf ein Minimum
reduziert bzw. als unmaéglich
betrachtet und vernachlas-
sigt. Gleiches kann auch fiir
Kinder gelten, die aus zer-
brochenen Familien stam-
men oder in deren Familien
Arbeitslosigkeit,  Verschul-
dung, Suchtprobleme und

Im Umgang mit den Kindern
in der KiTa ist eine padago-
gische Konsequenz unab-
dingbar. Regeln und Gren-
zen missen vereinbart,
deutlich gemacht, beibehal-



Faktoren, die in der Kin-
dertageseinrichtung (sozi-
ales Umfeld) liegen:

- Erziehungsfehler des
padagogischen Personals

- Fehler im Ablauf des
Kindergartenalltags

- Problematische
Arbeitsbedingungen

der damit in der Regel
verbundene soziale Abstieg
Realitdt sind. Zudem ist es
mdglich, dass Kinder von
Aussiedlern beim Personal
auf Grund véllig anderer fa-
miliérer Erziehungsstile
nicht das Verstandnis fin-
den, das gerade diese Kin-
der dringend brauchen.
Meist sind Vorurteile oder
Urteile Uber Familien mit
einer oberflachlichen Wahr-
nehmung, einer mangeln-
den  Auseinandersetzung
mit dem Familienhinter-
grund dieser Kinder und
einer fehlenden Akzeptanz
dieses Hintergrundes ver-
bunden. All das kann Er-
ziehungsfehler und -méangel
nach sich ziehen.

Problemerzeugende  Situa-
tionen kdnnen auch durch
Fehler im Ablauf des Kin-
dergartenalltags entsteh-
en. Hier ist beispielsweise
ein wenig abwechslungs-
reicher Tagesablauf zu nen-
nen. Eine Routine, die sich
in "Ankommen, gemeinsa-
mes Frihstiick, Freispiel
oder angeleitetes  Spiel,
Aufrdumen, Bewegung im
Garten,  Verabschiedung”
erschopft, wird bei den
Kindern Langeweile hervor-
rufen.  Manche  Kinder
erleben den routinemaligen
Ablauf des Kindergartenall-
tags als Unterforderung. Auf
die Langeweile reagieren
sie dann oft mit Unlust und
schlieRlich mit Aggression,
Resignation oder Riickzug,
also mit Verhaltensaufféllig-
keiten.  Natirlich wird es

auch Kinder geben, die mit
der statischen Vorgabe des
Tagesablaufs  (berfordert
sind. Diese Kinder konnen
weder ihren eigenen Rhyth-
mus finden noch den der
anderen Kinder in der
Gruppe aufnehmen.

Vielfaltige Angebote, die
den entsprechenden Nei-
gungen der Kinder entspre-
chen oder eine Forderung in
Kleingruppen konnen in die-
sem Zusammenhang SO-
wohl fur die Kinder als auch
fur die Erziehungspersonen
hilfreich sein. Die Voraus-
setzung  besteht immer
darin, dass die Angebote
kindgerecht sind. Um aller-
dings nicht das Gegenteil
des Angestrebten zu errei-
chen, muss behutsam
darauf geachtet werden,
dass die Kinder an den
Verénderungen  teilhaben
(z.B.  Durchfiihrung  von
Kinderkonferenzen). ~ Nur
dann kénnen die Kinder ein
neues Konzept auch fr
sich akzeptieren, und es
wird  verhindert,  dass
lediglich ein Austausch der
problemerzeugenden Situa-
tion stattfindet.

An dieser Stelle sei er-
wahnt, dass leider noch
sehr oft festzustellen ist,
dass dem nattirlichen Drang
der Kinder nach viel Bewe-
gung immer noch zu wenig
Raum gegeben wird. Das
Selbststandigkeitsstreben
von Kindern wird am
deutlichsten im korperlich-
motorischen Bereich und
kann auch hier sehr effektiv

gefordert werden. Ein Mehr
an Konnen zieht in der
Regel ein Mehr an Diirfen
nach sich. Entsprechend
muss den Kindern auch
Gelegenheit dazu gegeben
werden. Nur so wird es
moglich, dass die Kinder
ihre  Krafte  positiv in
Bewegung umsetzen und
nicht in einer unerwinsch-
ten Weise ausagieren.

Des weiteren konnen pro-
blemerzeugende  Situatio-
nen durch problematische
Arbeitsbedingungen ent-
stehen. Viele Erziehungs-
personen filhlen sich mit
den erkannten Mangeln und
ihren Problemen allein ge-
lassen. An dieser Stelle
sollen  einige  Beispiele
genannt werden:

Es fehlen (Intensiv-)
Réume fiir die Kleingrup-
penarbeit, geeignete Raum-
lichkeiten fir ruhige Tatig-
keiten wie Mediation und
Werkraume fir Aktivitaten
wie Tonen oder Holzarbei-
ten.

- Die Aus- und Fortbildungs-
angebote werden als unzu-
reichend kritisiert. Neben
einem mangelhaften prak-
tisch-didaktischen Repertoi-
re wird vor allem ein Defizit
an Wissen beziglich des
konkreten Umgangs mit
(schwierigen)  Eltern und
(schwierigen) Kindern be-
klagt.

- Grof3e Kindergruppen brin-
gen Belastungen mit sich,
die zum einen zu einem
hoheren Krankenstand der



Erziehungspersonen fiihren.
Zum anderen bedeutet dies
fur die Kinder, dass sie oft
nicht mehr die Aufmerksam-
keit erhalten, die sie eigent-
lich brauchten. Dies betrifft
insbesondere  Kinder mit
Verhaltensauffalligkeiten.

tere Angebote, was zwangs-
laufig zu schlechteren Er-
ziehungs- und  Entwick-
lungshedingungen flihrt.

AbschlieBend wenden wir
uns den negativen Verhal-
tensweisen und  Um-
gangsformen in der Kin-
dergruppe als Einflussfak-
toren zu. Zu den Verhal-
tensweisen und Umgangs-
formen, die zu problemer-

- Uberlastete Erziehungs-
personen haben eine starke
Neigung zu Burn-Out-Er-
scheinungen. Daraus resul-
tieren nicht selten Ungeduld  zeugenden Situationen fiih-
im Umgang mit den Kin- ren  konnen,  gehdren:
dern, unangemessene Re-  Ablehnung oder Ignoranz
aktionen und ein allgemei-  von Kindern durch andere,
nes Gefilhl des "Genervt-  Spott und Hanseleien sowie
Seins". Zuteilung und Festschrei-
bung von Rollen der Kinder
untereinander (siehe griiner
Kasten). Eine Auseinander-
setzung mit solchen Grup-
penprozessen und profes-
sionell geplante p&dagogi-
sche MafRnahmen sind in
solchen Situationen unum-
ganglich.

Schlechte  Arbeitshedin-
gungen (auch  Konflikte
unter den Erziehungsperso-
nen) nehmen die Freude
am Arbeiten und die Moti-
vation, sich voll einzuset-
zen. Die Erziehungsperso-
nen unterbreiten den Kin-
dern weniger oder schlech-

Negative Verhaltensweisen und Umgangsformen in der
Kindergruppe:

Ablehnung oder Ignoranz von Kindern durch andere:
Dieses Verhalten kann sich auf einzelne Kinder beziehen,
aber auch auf eine Gruppe von Kindern, die eine bestimmte
Stigmatisierung erfahrt (z.B. wegen mangelnder Sprach-
kenntnisse oder andersartiger Kleidung).

Spott und Hanseleien: Auf Grund ihrer Unbeholfenheit
oder Entwicklungsverzdgerungen werden manche Kinder
gehénselt oder verspottet (z.B. mangelnde Korperbeherr-
schung, Unféhigkeit im Umgang mit Medien).

Zuteilung und Festschreibung von Rollen der Kinder un-
tereinander: Kinder lernen am Modell. Sie benennen oft mit
der (unbewussten) Unterstiitzung der Erziehungsperson den
Clown der Gruppe, kennen genau den Stindenbock, der fiir
alles negative verantwortlich gemacht werden kann oder
beschimpfen einzelne Kinder als "Schlafmiitze" oder
"Heulsuse".

Ursachen, die in der Ge-
sellschaft begriindet sind:

Manche Ursachen fiir Ver-
haltensauffalligkeiten eines
Kindes liegen in Institutio-
nen oder in der Gesell
schaft. Ein Aspekt ist in den
Charakteristika der heutigen
Kindheit zu finden. In den
letzten Jahrzehnten hat sich
das Kinderleben stark ver-
andert. Die Kinder werden
mit neuen Belastungen und
Anforderungen konfrontiert.
Beispielsweise hat sich das
Spielverhalten  gedndert.
Das Spielverhalten  wird
heute durch eine Unmenge
kommerzieller Spielsachen,
Kriegsspielzeug und Com-
puterspiele gepragt. Die
kindliche Entwicklung wird
zudem stark durch Medien
beeinflusst. So werden vor
allem kleinere Kinder oft
durch  Fernsehsendungen
verangstigt. Kommt es zu
einer Reizuberflutung, wirkt
sich der hohe Medienkon-
sum negativ auf die Sprach-
und Sozialentwicklung aus.
Zudem beeinflussen die
vielen Gewaltszenen in den
Medien die Auspragung von
Aggressivitat.

Kinder halten sich heute
mehr im Haus und an
"kindgerecht"  gestalteten
Orten auf, wie z.B. auf
Spielplatzen, in Kinderta-
geseinrichtungen oder in

In den letzten Jahrzehnten
hat sich das Kinderleben
stark verandert. Die kind-
liche  Entwicklung  wird
enorm durch Medien beein-
flusst. So werden vor allem
kleinere Kinder oft durch
Fernsehsendungen  ver-
angstigt. Kommt es zu einer
Reiziiberflutung, wirkt sich
der hohe Medienkonsum
negativ auf die Sprach- und
Sozialentwicklun aus.



Je mehr Risikofaktoren bei
einem Kind zusammenkom-
men, umso grof3er wird die
Wabhrscheinlichkeit von Ver-

Ob ein Kind zum Problem-
kind wird, héngt auch davon
ab, inwieweit pathogene
Strukturen und Prozesse im
Kind, in der Familie, in der
Kindertageseinrichtung oder
anderen Systemen durch
positive Einfliisse kompen-
siert werden. Zahl, Stérke
und Dauer von Risikofakto-
ren missen in Beziehung

der Musikschule. Probleme
wie "Verhduslichung", "Ver-
inselung” und "Verplantheit"
von Kindheit sind relevante
Schlagworte, aber auch
"Konsumorientierung” und
"Langeweile".

Alle genannten Ursachen,
die im Zusammenhang mit
Verhaltensauffalligkeiten
stehen konnen, diirfen nie
isoliert gesehen werden. So
hangt die Bewéltigung einer
neuen, unbekannten, Angst
auslésenden Situation nicht
nur von den Kompetenzen
des Kindes ab. Vielmehr ist
auch von Bedeutung, inwie-
weit das Kind auf die Ereig-
nisse vorbereitet wurde, ob
es mit ihnen Uber seine in

dieser Situation erlebten
Gedanken und Gefiihle
sprechen kann und wie die
Eltern selbst das Ereignis
bewerten.  Nicht  zuletzt
spielt die Qualitat der
Eltern-Kind-Beziehung eine
Rolle. Wichtig ist: Je mehr
Risikofaktoren bei einem
Kind  zusammenkommen,
umso groRer wird die
Wabhrscheinlichkeit von Ver-
haltensauffélligkeiten. ~ An-
ders gesagt sind die
Verhaltensauffalligkeiten
eines Kindes das Symptom
von  problemverursachen-
den und -aufrechterhalten-
den Strukturen und Prozes-
sen im Kind selbst, in
Familie, Netzwerk, Kinder-

tageseinrichtung und Ge-
sellschaft. Dementspre-
chend lassen sich Verhal-
tensauffalligkeiten in  der
Regel als eine angemes-
sene und sinnvolle Reaktion
auf langerfristige oder hau-
fige  "Problemsituationen"
verstehen. Sie sind zugleich
ein Hilferuf. Durch sie sig-
nalisieren die Kinder, dass
Teilsysteme ihrer Lebens-
welt gestort sind. Mit zuneh-
mender Stérke der Verhal-
tensauffalligkeiten ~ wéchst
die Wahrscheinlichkeit,
dass es in dem jeweiligen
Teilsystem (z.B. Familie) zu
einer Krise kommt und
Fachkréfte (z.B. Psycholo-
gen) involviert werden.

Schutzfaktoren fiir die kindliche Entwicklung:

Wissenschaftler haben festgestellt, dass es neben den “Risikofaktoren" auch
"Schutzfaktoren" gibt. Diese férdern einerseits generell eine positive Entwicklung,
andererseits knnen sie Risikofaktoren ausgleichen.

Viele dieser Schutzfaktoren liegen im Kind selbst. Dazu gehdren beispielsweise eine héhere
Intelligenz, Gesundheit und ein ausgeglichenes Temperament. Zudem wirkt sich positiv aus,
wenn ein Kind neuen Situationen gegeniiber offen ist, sie fir kontrollierbar halt und Vertrauen
in die eigene Fahigkeit besitzt, die Herausforderungen des Lebens bewéltigen zu kdnnen.
Wichtig sind auRerdem die sozialen Kompetenzen des Kindes.

Schutzfaktoren konnen auch in der Familie des Kindes liegen. Hier sind vor allem die
positive Beziehung zu den Eltern, eine gute Ehebeziehung der Eltern, ein qualitativ
hochwertiges Kommunikationsverhalten, die Mdglichkeit zum Ausdruck aller Gefiihle, der
Zusammenhalt der Familienmitglieder oder der effektive Umgang mit Ressourcen zu nennen.
Positiv wirkt sich auf das Kind aus, wenn die Eltern psychisch gesund und mit ihrem Leben
zufrieden sind sowie (ber erfolgreiche Bewaltigungsstrategien fir den Umgang mit
Problemen, Konflikten und Krisen verfligen.

Schutzfaktoren im weiteren sozialen Umfeld kénnen z.B. positive Beziehungen zu
Verwandten, Freunden und Bekannten der Familie sein, die dem Kind emotionale
Unterstlitzung und Entwicklungsanregungen bieten. In diesem Kontext spielen auch
Kindertageseinrichtungen eine groRe Rolle.



Fassen wir zusammen:
Zusammenfassung

1. In der Regel tragen mehrere Faktoren zur Entstehung von Verhaltensauffélligkei-
ten bei. Diese stehen zudem untereinander in Beziehung und beeinflussen sich
gegenseitig.

2. Hinsichtlich der Ursachen sind vier zentrale Faktoren zu nennen, die einen ent-
scheidenden Einfluss auf die Entstehung von Verhaltensauffalligkeiten haben
konnen. Es handelt sich hierbei um: (1) die Personlichkeit des Kindes, (2) die

Familie, (3) das soziale Umfeld und (4) die Gesellschatft. \/

3. Bei den Faktoren, die in der Personlichkeit des Kindes begriindet sind, handelt
es sich um: (1) Erbanlagen, (2) Geschlecht, (3) Temperamentsmerkmale, (4)
unerwiinschte Lernprozesse, (5) mangelnde kognitive und Selbstkompetenzen
sowie (6) unzureichende Bewaltigungsstrategien.

4. Bei den Faktoren, die in der Familie begriindet sind, handelt es sich um: (1) Pro-
bleme der Eltern, (2) ungiinstige Familienstrukturen, (3) Qualitdt der Ehe der
Eltern, (4) Erziehungsverhalten der Eltern, (5) Krisen durch vorhersehbare
Ubergénge, (6) unerwartete Schicksalsschlage sowie (7) dauerhafte Belastungen.

5. In der Regel muss von einem Zusammenspiel verschiedener Faktoren ausge-
gangen werden, die gemeinsam eine fiir das Kind negative Familiensituation
erzeugen.

6.  Eine groBe Bedeutung fiir die kindliche Entwicklung hat das Ehesubsystem der
Eltern, insbesondere die Ehequalitdt. Chronisch disharmonische Ehen sind in
diesem Zusammenhang in der Regel belastender fiir die kindliche Entwicklung als
das Erleben einer Trennung oder Scheidung.

7. AuBerdem spielt bei der Entstehung von Verhaltensauffalligkeiten das Erziehungs-
verhalten der Eltern eine entscheidende Rolle, wobei sich einige Erziehungsstile
als besonders problematisch erwiesen haben. Es handelt sich hierbei um: (1)
Verwshnung und Uberbehitung, (2) Autoritare Erziehung, (3) Antiautoritare
Erziehung, (4) Inkonsistente Erziehung sowie (5) Vernachlassigung.

8. Bei den Faktoren, die in der Kindertageseinrichtung begrindet sind, handelt es
sich um: (1) Erziehungsfehler des padagogischen Personals, (2) Fehler im Ablauf
des Kindergartenalltags, (3) problematische Arbeitsbedingungen sowie (4)
negative Verhaltensweisen und Umgangsformen in den Kindergruppen.

9.  Im Umgang mit den Kindern in der KiTa ist eine pddagogische Konsequenz unab-
dingbar. Regeln und Grenzen missen vereinbart, deutlich gemacht, beibehalten
und durchgesetzt werden.



Zusammenfassung

°

10.

11,

12.

Hinsichtlich der gesellschaftlichen Faktoren ist festzuhalten, dass sich in den
letzten Jahrzehnten das Kinderleben stark verandert hat. Die kindliche Entwicklung
wird inshesondere durch Medien enorm beeinflusst. So werden vor allem kleinere
Kinder oft durch Fernsehsendungen verédngstigt. Kommt es zu einer Reiziiber-
flutung, wirkt sich der Medienkonsum negativ auf die Sprach- und Sozialentwick-
lung aus. Zudem beeinflussen die vielen Gewaltszenen in den Medien die
Auspragung von Aggressivitat.

Je mehr der genannten Risikofaktoren bei einem Kind zusammenkommen, umso
gréBer wird die Wahrscheinlichkeit des Auftretens von Verhaltensauffalligkeiten.

Ob ein Kind zum Problemkind wird, héngt auch davon ab, inwieweit pathogene
Strukturen und Prozesse im Kind, in der Familie, in der Kindertageseinrichtung
oder anderen Systemen durch positive Einflisse kompensiert werden. Zahl, Starke
und Dauer von Risikofaktoren mussen in Beziehung zu Zahl, Stirke und Dauer
von Schutzfaktoren gesetzt werden.



3Spezielle Maglichkei-
ten der Intervention

Beobachten und Beurtei-
len von kindlichem Ver-
halten in der Kindertages-
einrichtung

Will man im Rahmen der
Kindertagesbetreuung Ver-
haltensauffélligkeiten ~ von
Kindern mdoglichst zweifels-
frei feststellen, so ist es
unabdingbar, die Kinder in
ihrem Alltag genau zu beob-
achten und ihr Verhalten
mdglichst detailliert zu ana-
lysieren. In diesem Zusam-
menhang konnen folgende
Fragen aufgeworfen wer-
den: Was muss ich als Er-
ziehungsperson Uber den
Prozess des Beobachtens
wissen? Wie gelange ich
von der Beobachtung zu
einer Bewertung des beob-
achteten Verhaltens? Auf
welche ,Fallen” im Beob-
achtungs- und Bewertungs-
prozess muss ich insbeson-
dere achten? Diese Fragen
wollen wir im Folgenden
beantworten.

Der Prozess des Beob-
achtens: Am Anfang ist die
Wahrnehmung.  Wahrneh-
men ist ein aktiver Prozess.
Im Verlauf dieses Prozes-
ses nehmen wir mit Hilfe
unserer  Sinnesempfindun-
gen Informationen auf, fil-

tern und entschlisseln sie.
Die menschliche Wahrneh-
mung ist dabei von Anfang
an selektiv. Diese Selek-
tivitat ist allerdings nicht als
subjektive  Verfalschungs-
tendenz zu verstehen, ganz
im Gegenteil: Die Selek-
tivitdt der Wahrnehmung
sichert das Erkennen der
Realitét; durch die Selek-
tivitdt kann im Besonderen
das Allgemeine erkannt
werden. Das bedeutet, dass
die Wahrnehmung bestimm-
ter Sequenzen fur den
Wahrnehmenden Riick-
schliisse auf allgemeine
Verhaltensmuster zulassen.
So erlaubt das konkrete
Verhalten eines Kindes in
einer Konfliktsituation der
Erziehungsperson allgemei-
ne Rickschlisse dahin-
gehend, welche besonderen
Kompetenzen bzw. Defizite
das Kind im Rahmen der
Entwicklung seines Sozial-
verhaltens zeigt.

Die  Wahrnehmung st
grundsatzlich  durch  vier
Gesetze charakterisiert: Se-
lektion, Organisation, Fixa-
tion und Akzentuierung
(siehe grliner Kasten).

Es gibt einige gute Griinde,
sich die Prozesse der Wahr-
nehmung zu verdeutlichen:
Beispielsweise wartet un-
ser "Erster Eindruck" nicht
den vollstandigen Erhalt von
moglichen  Informationen
ab, sondern organisiert und
integriert sie augenblicklich
zu einem geschlossenen
Bild. Gleichzeitig bestimmen
unsere ersten Wahrneh-

mungen und Beobachtun-
gen im allgemeinen schon
die Richtung und die
Interpretation der nachstfol-
genden. Die Erziehungsper-
son sollte sich deshalb der
Bedeutung des "Ersten
Eindrucks" bewusst sein.
Wir kommen darauf zurtick.

Wahrnehmungsgesetze:

1. Selektion (Auswahl)

Der Mensch erlebt immer
nur einen beschréankten Teil
seines Lebensraumes. Er
wahlt zudem aktiv aus dem
Reizangebot aus, das zu-
nachst zugelassen worden
war.

2. Organisation
nungsbildung)
Der Mensch nimmt stets
eher ein Ganzes, eine
sinnvolle Gestalt wahr als
bloRe Einzelaspekte.

(Ord-

3. Akzentuierung (Beto-
nung)

Die Erwartungshaltung ei-
nes Menschen filhrt zu
einer Betonung/Gewichtung
bestimmter Sichtweisen auf
Kosten anderer maglicher
Alternativen.

4. Fixation (Verfestigung)
Wahrnehmen strebt da-
nach, dass Erwartungen
verstarkt  werden. Diese
Fixation ist zum einen
lebensnotwendig und er-
leichtert das richtige Ver-
halten, zum anderen er-
schwert sie Aspekte wie
Flexibilitat und behindert die
Entfaltung von Spontanitét,
Kreativitdt, Fantasie, Tole-
ranz oder Solidaritat.

Definition Beobachtung:

Die absichtliche, aufmerk-
sam-selektive ~ Art  des
Wahrnehmens, die ganz
bestimmte  Aspekte  auf
Kosten der Bestimmtheit
von anderen beachtet,

nennen wir Beobachtung.
Gegeniiber dem (blichen
Wahrnehmen ist das beob-
achtende Verhalten plan-
voller, selektiver, von einer
Suchhaltung bestimmt und
von vornherein auf die




Verhaltensbeobachtung

wird hier verstanden als die
auf das Verhalten eines
Menschen gerichtete, nicht
dem Zufall (berlassene,
methodisch kontrollierte

Wahrnehmung einer Per-
son mit der Absicht, da-
durch etwas fiir die Per-

Die Tatigkeit Beobachten
ist kein passives Auf-sich-
einstromen-Lassen von Sin-
nesreizen, sondern eine

Form des aktiven Sich-
Aneignens von Wirklichkeit,
d.h. der Beobachter gibt
seinen Sinneswahrnehmun-
gen eine Richtung, ordnet
diese Wahrnehmungen im
Hinblick auf einen bestimm-

Wahrnehmen ist wesent-
liche Voraussetzung und zu-
gleich Oberbegriff des Be-
obachtens. Geht unbeab-
sichtigtes Wahrnehmen in
zielgerichtetes (d.h. unter-
suchendes, zergliederndes
und  zusammenfligendes)
Handeln uber, wird es zum
Beobachten.

Beobachten ist dabei nicht
eingeschrankt auf visuelle
Beobachtung, sondern fin-
det grundsatzlich mit allen
Sinnesorganen statt. Wich-
tig ist, dass wahrend der

Arten der Beobachtung:
Standardisiert

Beobachtung von Verhalten
der Mensch als Beobachter
mit  seiner  Personlickeit
selbst Teil dieses Prozesses
ist: beobachten wird dann
von  personlichkeitsspezifi-
schen Erwartungen, Inter-
essen, Stimmungen, Vorer-
fahrungen und Vor-Urteilen
motiviert und strukturiert.

Beobachtungen kénnen
grundsétzlich nach ver-
schiedenen  Gesichtspunk-
ten unterschieden werden.
So gibt es standardisierte,
nicht standardisierte, syste-
matische, unsystematische,
offene, verdeckte, teilneh-
mende oder nicht teilneh-
mende Beobachtungen
(siehe griiner Kasten).

Fir die Beobachtung des
kindlichen Verhaltens in der
Kindertageseinrichtung ist

zunachst einmal klar, dass
es sich in der Regel um
eine teilnehmende Beob-
achtung handelt; die Er-
Ziehungsperson beobachtet
das Verhalten der Kinder in
den alltaglichen Ablaufen
der Einrichtung. In diesem
Zusammenhang muss be-
ricksichtigt werden, dass
eine Vielzahl variabler ex-
terner und interaktionaler
Bedingungen Einfluss auf
diese Ablaufe und so auch
auf das Verhalten der Kin-
der besitzen. Eine hoch-
standardisierte  Beobach-
tung kann diesen Bedingun-
gen demzufolge nicht ge-
recht werden. Es ist viel-
mehr wichtig, Mindeststan-
dards flr die Beobachtung
von Verhaltensauffalligkei-
ten zu definieren. Unter Be-
riicksichtigung dieser Min-

Ein detailliertes Beobachtungsschema wird eingefiihrt, das die zu beobachtenden Sach-
verhalte, Verhaltensmuster und Handlungsdimensionen genau festlegt.

Nicht standardisiert

Die Fragestellung ist recht weit gefasst; diese Art wird eingesetzt, wenn man sich orientieren
will, welche Ph&nomene auftreten.

Systematisch

Verlauf und Bereich der Beobachtung sind definiert. Festgelegt sind das Spektrum der
Gegenstande (die beobachtet werden sollen), die Art der Wahrnehmung (Augen, Apparate,
Ohren usw.), die Art der Fixierung (Film, Tonband) und die Prozedur der Auswertung.

Unsystematisch

Diese Art kommt der alltdglichen Beobachtung sehr nahe, der Beobachtungsgegenstand ist
noch nicht eindeutig festgelegt und noch nicht klar abgegrenzt, die Kodierung ist eher

deskriptiv und qualitativ.
Teilnehmend

Die Beobachtung erfolgt in nattirlichen Ablaufen (Beobachter als Teilnehmer, eingeschrénkte
Objektivitat und Mdglichkeit der Protokollierung).

Nicht teilnehmend

Beobachtung ohne Wissen des Beobachteten (hinter einer Einwegscheibe groRere Objekti-
vitét, uneingeschrénkte Protokollierung).



deststandards muss die Er-
ziehungsperson das Verhal-
ten der Kinder in alltagli-
chen und spezifischen Kon-
stellationen sowohl  situa-
tionsspezifisch als auch be-
zogen auf die individuellen
Besonderheiten der Kinder
beobachten und bewerten.

Kommen wir zum Beobach-
tungsprozess zuriick: Die
Erziehungsperson beobach-
tet auf der Grundlage ihrer
Erfahrungen und anhand
von z.B. Merkmalslisten das
Verhalten eines Kindes in
einem bestimmten Problem-
bereich (z.B. AD(H)S, siehe
Anhang A). Wichtig ist in
diesem  Zusammenhang,
dass die Erziehungsperson
ihre  Beobachtungen zu-
satzlich anhand eines Ver-
haltensprotokolls  nachvoll-
ziehbar notiert. Ziel dieser
Methode ist es, das konkre-
te Verhalten des Kindes un-
mittelbar und méglichst ge-
nau aufzuzeichnen, um so
detaillierte Hinweise zu den
individuellen  Verhaltens-
mustern des Kindes zu er-
halten. Es ist zu empfehlen,
das Problemverhalten eines
Kindes mdglichst Gber meh-
rere Wochen und durch ver-
schiedene  Erziehungsper-
sonen zu erfassen. Diese
Vorgehensweise ermdglicht
es nicht nur, ein moglichst
objektives Bild des kind-
lichen Verhaltens zu erlan-
gen sondern auch, von
einem konkret beobachte-
ten Verhalten auf genera-
lisierte Verhaltensmuster zu
schlieen. Im weiteren Ver-

lauf sollte in einer Team-
sitzung der beteiligten Er-
ziehungspersonen eine
Auswertung der einzelnen
Verhaltensprotokolle  erfol-
gen. Diese Teamsitzung
sollte mit dem Ziel durch-
gefiihrt werden, aus den
einzelnen  Beobachtungen
eine moglichst objektive und
schlissige Bewertung des
kindlichen (Problem-) Ver-
haltens vorzunehmen sowie
gegebenenfalls notwendige
FolgemalBnahmen zu be-
sprechen und einzuleiten
(z.B. Elterngespréch, Her-
stellung des Kontaktes zu
Fachdiensten).

Regeln fir Verhaltens-

protokolle:

- Konzentrieren Sie sich auf
das Verhalten und die Si-
tuation des zu beobach-
tenden Kindes!

- Beschreiben Sie so voll-
sténdig wie moglich das
Verhalten der Beobach-
tungsperson!

- Ersetzen Sie niemals die
sorgfaltige Beschreibung
durch Interpretation!

- Beschreiben Sie am An-
fang etwas detaillierter die
Besonderheiten der Beob-
achtungssituation!

- Berichten Sie der Reih-
enfolge nach alle Haupt-
schritte des Verlaufs einer
Aktion!

- Fassen Sie nicht mehr als
eine Aktion des zu beob-
achtenden Kindes in einen
Satz!

- Fassen Sie nicht mittels
Zeitspannen (von...bis)
zusammen!

Vom Beobachten zum Be-
werten: Im Folgenden soll
naher beleuchtet werden,
wie die Erziehungspersonen
von ihren Beobachtungen
(Verhaltensprotokollen)  zu
den entsprechenden Bewer-
tungen des kindlichen Ver-
haltens gelangen. Zunachst
ist festzuhalten, dass Beob-
achtungen die Ausgangs-
basis aller Bewertungen
darstellen. Dabei filhrt ein
bestimmter Weg von der
Beobachtung zur Bewer-
tung: die Interpretation. Fiir
die Interpretation sind die
Formen  "Deuten" und
"Erklaren" von besonderer
Bedeutung.

Deuten: Vielfach ist das
Zwischenglied zwischen Be-
obachtung und Bewertung
eine Deutung des beob-
achteten Verhaltens. Die
Deutung vermittelt zwischen
wahrgenommenem  Aus-
druck und verarbeitetem
Eindruck, zwischen Beob-
achtetem und Beobachter.
Betrachten wir beispiels-
weise die Situation, dass
ein Kind ein anderes mit
dem Ful? tritt. In diesem Fall
wird die Erziehungsperson
nicht bei der Beobachtung
des Verhaltens stehen blei-
ben, sondern zu deuten ver-
suchen, was dahinter stek-
ken konnte (ein situations-
spezifisches Verhalten oder
ein generelles Verhaltens-
muster).

Das Deuten vollzieht sich in
der Regel in mehreren
Schritten: In einem ersten
Schritt werden einzelne Ver-

Das Verhalten eines Kindes
soll anhand von Verhaltens-
protokollen {ber mehrere
Wochen durch verschiede-

ne Erziehunisiersonen er-

Der Weg von der Beobach-
tung zur Bewertung fiihrt

Die Bewertung des kindli-
chen Verhaltens und die
Entscheidung Gber Folg-
emalnahmen sollte im

Rahmen einer Teamsitzung
der beteiligten Erziehungs-




Die Gesamtbewertung (Ent-
scheidung) geht immer aus
der Kombination mehrerer

Auf dem Weg zum Bewer-
tungsergebnis werden in
vielen Fallen noch deutende
oder erklarende Zwischen-

Bei der Bewertung geht es
nicht nur um die bloRe
Feststellung eines augen-
blicklichen Zustandes. In
der Regel ist in die Ent-
scheidung auch eine Prog-
nose eingeschlossen, also
eine mehr oder weniger
begriindete Vermutung lber

haltensweisen mit allgemei-
neren Vorstellungen in Ver-
bindung gebracht. Dann
wird durch das Einbeziehen
friherer oder nachfolgender
Beobachtungen geklart, ob
es sich um eine "zuféllige”
(einmalige) oder eine "typi-
sche" Verhaltensweise han-
delt. Unzutreffende Deutun-
gen werden durch das Bil-
den einer Symptomreihe
ausgeschlossen und der
Bereich bestétigter, zutref-
fender Deutungen wird ein-
gegrenzt. Nicht zuletzt wird
der Stellenwert eines ge-

deuteten Merkmals be-
stimmt.
Erkléaren: Die Erklarung

hildet ein weiteres Binde-
glied zwischen Beobach-
tung und Bewertung. Wenn
ich ein beobachtetes Ver-
halten erklare, so gebe ich
an, warum etwas der Fall
ist, warum ein Sachverhalt
so und nicht anders besteht.
Indem ich erklare, leite ich
den zu erklarenden Sach-
verhalt aus den erklaren-
den (Beobachtungs-) Daten
ab. Die gedankliche Vermitt-
lung zwischen dem zu Er-
klarenden und den Daten
geschieht durch mehr oder
weniger theoretische Aussa-
gen. Dabei liefert das psy-
chologische Wissen jedoch
nicht automatisch richtige
und gute Erklarungen. Es
bedeutet zunachst nur eine
gewisse Hilfe, bestenfalls
eine besondere Geschick-
lichkeit, Erklarungen flr
menschliches Verhalten zu
finden.

Eine Bewertung eines Ver-
haltens geht letztendlich
immer aus der Kombination
mehrerer Informationen
oder  Einzelbeurteilungen
hervor. Auf dem Wege zum
Ergebnis werden in vielen
Féllen noch deutende oder
erklarende Zwischenglieder
gebildet.  Als  Abschluss
einer Bewertung wird immer
zwischen mindestens zwei
Maglichkeiten entschieden.
Dabei handelt es sich
entweder um die inhaltliche
Auswahl (Welche Verhal-
tensweisen sind kennzeich-
nend?), um Alternativent-
scheidungen (Ist das Merk-
mal vorhanden/nicht vor-
handen?) oder um quanti-
tative Entscheidungen (Wie
stark ist das Merkmal aus-

gepréagt?).

Bewertungen werden dabei
niemals zum Selbstzweck
vorgenommen, sondern ste-
hen fast immer im Dienst
praktischer  Entscheidun-
gen. Allerdings geht es beim
Bewerten fast nie um die
bloBe Feststellung eines
augenblicklichen  Zustan-
des. In der Regel ist in die
Entscheidung auch eine
Prognose eingeschlossen,
also eine mehr oder weni-
ger begriindete Vermutung
Uber zukiinftiges Verhalten.
Das gilt auch in der Kin-
dertageseinrichtung. Mit der
Entscheidung, ob ein kind-
liches Verhalten als auffallig
eingestuft wird, ist immer
auch eine Prognose (ber
den zuklnftigen Entwick-
lungsverlauf des Verhal-

tens verbunden. Entspre-
chend wird eine Verdn-
derung des \Verhaltens
durch den Einbezug der
Eltern oder der zusténdigen
Fachdienste angestrebt
oder nicht.

Nicht zuletzt sollte man sich
bewusst machen, dass Be-
wertungen auch als Ergeb-
nis von Lernprozessen ge-
deutet werden konnen. Es
geht in diesen Lernprozes-
sen um das Sammeln,
Klassifizieren und Ordnen
von Wahrnehmungsdaten,
um deren Verarbeitung und
um das Finden eines ge-
eigneten  Bewertungsma-
stabes. Das Verarbeiten der
Informationen im Bewer-
tungsprozess vollzieht sich
nach bestimmten mehr oder
weniger bewussten Regeln,
die aus eigenen Erfahrun-
gen, von anderen Personen
und aus psychologischen
Theorien stammen kénnen.
Durch Schulung und Er-
fahrungsaustausch der Er-
ziehungspersonen  konnen
diese Grundsétze nicht nur
bewusst gemacht, sondern
auch abgeglichen, erweitert
und differenziert werden.

Fehler und Fallen im Be-
wertungsprozess:

Hinsichtlich der Bewertung
von kindlichem (Problem-)
verhalten muss es das Ziel



der  Erziehungspersonen
sein, eine mdglichst objek-
tive Beurteilung vorzuneh-
men. Um dieses Ziel zu er-
reichen, ist es unabdingbar,
dass die Erziehungsperso-
nen die moglichen Einfluss-
groRen im Bewertungspro-
zess nicht nur kennen, son-
dern sich insbesondere die
subjektiven  Faktoren be-
wusst machen, um ihren
Einfluss zu minimieren.

Im Folgenden werden die
wichtigsten  Einflussgréfien
vorgestellt, die den Bewer-
tungsprozess verzerren
konnen. Dabei  werden
erstens die Fehlerquellen
betrachtet, die in der Person
des Beobachters begriindet
liegen. AnschlieBend wen-
den wir uns zweitens den
Fehlerquellen zu, die we-
sentlich auf das Beobach-
tungsobjekt zurlickzufilhren
sind. Nicht zuletzt sind
drittens die Fehlerquellen
von Interesse, die wesent-
lich in der Aufgabe des
Beurteilens zu finden sind.

Fehlerquellen, die in der
Person des Beobachters
begriindet sind:

Wir haben bereits festge-
stellt, dass die Erziehungs-
person in der Regel als teil-
nehmender Beobachter im
Alltag der Kindertagesein-
richtung fungiert und somit
ihre personlichen Merkmale
in den Prozess der Bewer-
tung des kindlichen Verhal-
tens einflieBen. In diesem
Zusammenhang gehen ins-
besondere die persdnlichen
Vorstellungen, Erwartungen,

Werte, Normen und Inter-
pretationsmechanismen der
Erziehungsperson in den
Bewertungsprozess mit ein.
Auf welche Fehlerquellen
bzw. Effekte sollte die
Erziehungsperson nun aber
konkret achten?

Der “Erste Eindruck":

Wir wissen, dass der "Erste
Eindruck" als Vorabein-
schatzung und Erwartungs-
haltung schon bei einer
fliichtigen Kontaktaufnahme
von Personen entsteht. Er
bestimmt wesentlich das
individuelle Vorgehen bei
der folgenden Informations-
sammlung und organisiert
Inhalt, Ausmal® und Form
spaterer Wahrnehmungen,
Beobachtungen und Inter-
aktionen.

Der Eindruck wartet nicht,
bis samtliche Informationen
eingegangen sind. Sobald
wir an einem Menschen
etwas beobachten, begin-
nen wir, einen integrierten
Eindruck zu formen. Dieses
voreilige, oft erstaunlich ge-
schlossene  Gesamturteil
orientiert sich vornehmlich
an den fur die eigene Per-
son bedeutenden und (iber-
raschenden Merkmalen,
veranlasst uns zu Voraussa-
gen uber das kinftige Ver-
halten des Interaktionspart-

ners und bestimmt die emo-
tional-soziale und kognitive
Beziehung zu ihm. Passt
sich der Partner diesem
Verhalten an und bestatigt
somit unseren ersten Ein-
druck, wird die urspriing-
liche  (falsche)  Wahr-
nehmung stabilisiert. So
notwendig und unausweich-
lich der "Erste Eindruck" ist,
um einen "Standpunkt,
eine  "Einstellung”  zum
Gegeniiber zu finden, so
groR ist auch die Wahr-
scheinlichkeit der Tau-
schung und Fehleinschat-
zung. Dessen sollte man
sich bewusst sein, gegebe-
nenfalls alternative Deutun-
gen suchen und in der
Urteilsbildung nur Verhal-
tensweisen berticksichtigen,
die mehrmals in gleicher
Form in verschiedenen Situ-
ationen aufgetreten sind.

Der Halo-Effekt:

Hierbei handelt es sich um
ein Problem, das durch eine
Reduktion bei der Urteils-
bildung entsteht. Ein einzel-
nes Merkmal einer Person
kann fiir einen Beobachter
von solch groRem Gewicht
sein, dass es wie ein Heili-
genschein (englisch: halo)
Uber die gesamte Person
ausstrahlt und alle anderen
Attribute sozusagen in den
Schatten stellt. In Untersu-
chungen konnte beispiels-
weise gezeigt werden, dass
Personen, denen man das
Merkmal Intelligenz zuord-
nete, in der Regel auch als
sportlich, zuverlassig und
emotional  gefestigt  be-
schrieben wurden. Vor al-

Fur die Erziehungsperso-
nen sind Fehlerquellen von
Interesse, die in der Person
des Beobachters (also ihrer
Person), im Beobachtungs-

Fehlerquellen, die in der
Person des Beobachters
begriindet sind:

a) "Erster Eindruck"
b) Halo-Effekt

¢) Ahnlichkeits-Attraktivi-
tats-Effekt




lem, wenn sich Beobachter
wenig Zeit flir eine Beur-
teilung nehmen koénnen,
treten Halo-Effekte auf. Die
einzelnen Merkmale der
Urteilshildung  sollten die
Erziehungspersonen daher
stets kritisch analysieren
und genau hinterfragen.

Der Ahnlichkeits- Attrak-
tivitats-Effekt:

Die Grundaussage dieser
Fehlerquelle besteht darin,
dass ein Beobachter eine
Person, die ihm &hnlich ist,
gleichzeitig als attraktiv ein-
schatzt und demzufolge
eine positivere Beurteilung
vornehmen wird als bei
einer Person, die ihm un-
ahnlich also unattraktiv er-
scheint. Je &hnlicher eine
Person dem Beobachter ist,
desto positiver wird die Be-
urteilung der Person ausfal-
len. Fir eine mdglichst
objektive Beurteilung von
Personen bedeutet diese
Wirkungskette, dass die Er-
ziehungsperson  dartiber
nachdenken muss, ob das
wahrgenommene Verhalten
des Kindes tatsachlich den
Kriterien fiir eine entspre-
chende Bewertung geniigt,
oder ob die Beurteilung
eher durch den Vergleich
mit der eigenen Person und
einer darauf basierenden
Wahrnehmung von  Ahn-
lichkeit zustande kommt.
Man sollte in jedem Fall
darauf achten, dass das
Urteil immer anhand von
allgemein giltigen Richtli-
nien fir ein auffalliges
Verhalten und nicht durch
die Aussage "Ich hatte es

als Kind genau so gemacht,
deshalo war es in Ord-
nung!" bestétigt werden.

Emotionen:

Emotionen sind sehr oft ein
schlechter Ratgeber. Dies
gilt gleichermalen fir nega-
tive und positive Emotionen.
Die Entstehung von Emotio-
nen im Prozess der Beur-
teilung ist schon deshalb ein
wichtiges Thema, weil sie
auf die Bewertung einen
starken Einfluss nehmen
konnen. Der Einfluss be-
zieht sich gleichermalien
auf kognitive Prozesse, die
im Kopf des Beobachters
ablaufen, als auch auf das
Ergebnis der Beurteilung
selbst. Generell gilt, dass
die Effekte von Emotionen
umso heftiger ausfallen, je
intensiver die Emotionen
sind.

Positive, wie negative Emo-
tionen haben zur Folge,
dass stimmungskongruente

Informationen aus dem Ge-
dachtnis weitaus leichter
abgerufen werden kénnen.
Das bedeutet fiir die
Situation der Verhaltensbe-
urteilung, dass bei geho-
bener Stimmung vor allem
Positives (iber das zu beur-
teilende Kind erinnert wird,
wahrend das Gegenteil im
Zustand negativer  Stim-
mung gilt. Emotionen rufen
also bestimmte Urteilsver-
zerrungen hervor. Verein-
facht gesagt denkt die
Erziehungsperson, wenn sie
das Kind als sehr anstren-
gend empfindet, dass dies
auf negative Eigenschaften
des Kindes zuriickzufiihren
sei, da das Kind als ur-
sachlich fir das Auftreten
der eigenen Emotionen an-
gesehen wird.

In diesem Zusammenhang
sei erwéhnt, dass der Glau-
be, man kann aus einem
bestimmten "Bauchgefihl”
heraus treffsichere  Ent-
scheidungen fallen, getrost
in den Bereich der Mythen
gehort. Selbst dann, wenn
in einem konkreten Fall eine
emotional gepragte Ent-
scheidung zum richtigen

MaRnahmen zur Reduzierung des verzerrenden Ein-
flusses von Emotionen im Bewertungsprozess:

- Die eigene Anfalligkeit fiir emotionsausldsende Informa-

tionen reflektieren.

- Emotionen im Bewertungsprozess erkennen und bewusst

machen.

- Zwischen Bewertungssituationen und anderen Situationen

trennen.

- Sich an die festgelegten Bewertungsrichtlinien halten.

- Zwischen bewertungsrelevanten und -irrelevanten Infor-

mationen trennen.



Ergebnis fuhrt, darf man
hieraus nicht den Schluss
ziehen, dass die Entschei-
dung richtig war, weil man
dem richtigen Gefiihl ge-
folgt ist. Vielmehr wird es
sich so verhalten, dass die
Entscheidung richtig war,
obwohl man dem Gefiihl
gefolgt ist.

Wichtig ist es in jedem Fall,
den verzerrenden Einfluss
von Emotionen im Prozess
der Beurteilung zu minimie-
ren. In diesem Zusammen-
hang ist es zunéchst von
groRer Bedeutung, dass
sich der Beurteiler bewusst
mit seiner eigenen Person
auseinandersetzt.  Jeder
muss ehrlich fir sich selbst
kl&ren, welche Informatio-
nen im Bewertungsprozess
besonders leicht starke
emotionale Reaktionen her-
vorrufen. Der eine mag be-
sonders anfallig sein fiir un-
terschiedliche duRere Er-
scheinungsbilder und Tem-
peramente von Kindern,
wahrend ein anderer viel
fragende bzw. viel redende
Kinder schlecht ertragen
kann.  Gleichzeitig sollte
man sich in jedem Bewer-
tungsprozess fragen, ob
Emotionen  beteiligt sind,
wodurch sie ausgeldst wur-
den und ob sie dem Zweck
der Beurteilung nicht zuwi-
derlaufen.  Wer erkennt,
dass die Emotionen nicht
mit dem zu bewertenden
Verhalten eines  Kindes,
wohl aber mit Erlebnissen
der eigenen Person ver-
bunden sind, kann kognitiv
bewusst eine Trennung

zwischen Emotionen und
Urteilsbildung  vornehmen.
Hilfreich ist es in diesem
Zusammenhang immer, sich
im Bewertungsprozess an
klar definierte Bewertungs-
richtlinien zu halten und so
eine Trennung zwischen be-
urteilungsrelevanten  und
—irrelevanten Informationen
vornehmen zu kénnen.

N o

Gedachtnis:

Bei der Beurteilung von
kindlichem Verhalten spie-
len neben den aktuell wahr-
genommenen Informationen
auch bereits gespeicherte
Informationen aus der Ver-
gangenheit eine wichtige
Rolle. Die Erziehungsper-
son wird bei der Beurteilung
des Verhaltens eines Kin-
des immer auch auf ihre
Erfahrungen zurtickgreifen.
Merkmale, die sich ihrer
Meinung nach in der Ver-
gangenheit als bewertungs-
relevant herausgestellt ha-
ben, wird sie im Besonde-
ren gewichten. Unser Ge-
dachtnis spielt bei der Be-
wertung des kindlichen Ver-
haltens also eine nicht zu
unterschatzende Rolle.

Eine wichtige Bedeutung
hat in diesem Zusammen-
hang der Priming-Effekt.
Dieser  besagt,  dass
aktivierte Geddachtnisinhalte
sowohl die Speicherung

(Enkodierung) neuer Infor-
mationen als auch den Ab-
ruf  (Dekodierung) bereits
gespeicherter Informationen
beeinflussen. Das bedeutet
zum einen, dass insbeson-
dere die Informationen auf-
genommen werden, die sich
gut in bereits bestehende
Gedachtnisstrukturen inte-
grieren lassen (Encodie-
rung). Zum anderen werden
bevorzugt solche Informa-
tionen abgerufen, die sich in
assoziativer Nahe zum akti-
vierten Teil des Gedachtnis-
ses befinden (Decodierung).

Ein weiterer "Streich", den
uns unser  Gedachtnis
spielt, bezieht sich auf die
Reihenfolge, in der wir Infor-
mationen aufnehmen. Oft-
mals tragt die zuerst aufge-
nommene Information mehr
zum Gesamturteil bei als
die spéteren. Dieses Phéa-
nomen wird Primacy-Effekt
genannt. Zum einen erin-
nern wir uns besser an die
friihen Informationen, zum
anderen beeinflussen sie
unsere weitere Informa-
tionsverarbeitung. Liegt zwi-
schen der Aufnahme von In-
formationen Uber das Ver-
halten eines Kindes und
ihrer Bewertung ein lange-
rer Zeitraum, so kann es zu
einem sogenannten Recen-
cy-Effekt kommen. Dabei
werden zuletzt aufgenom-
mene Informationen (ber
eine Person am starksten
gewichtet.

Um den Einfluss solcher
Gedachtniseffekte zu mini-
mieren, sollte man sich die-



se zunachst bewusst ma-
chen. Zudem ist es wichtig,
zu wissen, auf welche Ver-
haltensweisen man seine
Aufmerksamkeit  wéhrend
der Beobachtung richten
soll  (bewertungsrelevante
Verhaltensweisen). Hilfreich
ist es, das konkret beobach-
tete Verhalten schriftlich zu
fixieren und nicht vorschnell
auf Personlichkeitsmerkma-
le zu schlielen.

Wahrnehmung:

AbschlieRend sollen kurz
einige wichtige Aspekte im
Bereich der Wahrnehmung
angesprochen werden. Zu-
nachst ist festzuhalten, dass
wir einen bestimmten Reiz
nur wahrnehmen koénnen,
wenn er eine bestimmte In-
tensitét besitzt. Je intensi-
ver ein Reiz, desto groler
ist die Wahrscheinlichkeit,
dass er unsere Wahrneh-
mungsschwelle Uberschrei-
tet und ins Zentrum unserer
Aufmerksamkeit  gelangt.
Aber nicht nur allein seine
physische Stéarke bestimmt,
ob wir einen Reiz wahr-
nehmen oder nicht. Wie in-
tensiv wir einen Reiz erle-
ben, ist auch von seinem
Kontext abhangig, d.h. von
der Intensitat der ihn umge-
benden Reize (Ein unruh-
iges Kind fallt in einer ruhi-
gen Gruppe auf, nicht aber
in einer unruhigen Gruppe).
Ein weiterer Einflussfaktor,
der sich auf die Beschaf-
fenheit des Reizes bezieht,
ist seine Eindeutigkeit. Je
mehr  Interpretationsmog-
lichkeiten vorhanden sind,

desto weniger wahrschein-
lich ist eine korrekte Verar-
beitung der Information.

Neben diesen Faktoren ist
zu beachten, dass der
Mensch nur dber ein be-
grenztes Wahrnehmungs-
system verfligt. Die Welt ist
viel komplexer, als der
Mensch sie wahrnimmt, da
seine physiologische
Grundausstattung nur da-
rauf ausgerichtet ist, einen
kleinen Teil der tatséchlich
vorhandenen Reize zu er-
fassen. Ein weiterer wich-
tiger Einflussfaktor ist die
Aufmerksamkeit. Beson-
ders in komplexen Situatio-
nen ist die Fahigkeit zur
selektiven  Aufmerksam-
keitssteuerung sehr wichtig.
Auf3erdem besteht ein Pro-
blem darin, dass eine
Adaptation eintritt, sobald
ein Reiz einige Zeit lang

MaRBnahmen gegen Vorurteile:

dauerhaft oder in sehr
kurzen Intervallen wieder-
holt dargeboten wird. Der
Organismus gewdhnt sich
an den Reiz und die Orien-
tierungsreaktion I&sst nach,
da der Ausloser bedeu-
tungslos wird und an Wir-
kung verliert. Nicht zuletzt
ist auch die Lernerfahrung
als Einflussfaktor auf die
Wahrnehmung zu nennen.
Eine entscheidende Rolle
spielen unserer Erfahrun-
gen z.B bei der Entstehung
von Vorurteilen, die wie-
derum dazu fihren, dass
bei einer Bewertung nur
nach bestimmten Informa-
tionen gesucht wird und
dem Vorurteil widerspre-
chende ignoriert werden.

Auf alle Fehlerquellen, die
hisher geannt wurden, kann
die Erziehungsperson einen
direkten Einfluss nehmen,

- Es ist wichtig fiir das Thema "Vorurteile" zu sensibilisieren
und sich bewusst mit der Entstehung auseinanderzu-

setzen.

- Man sollte begriffen haben, dass die Kategorisierung
einerseits normal und nitzlich ist, andererseits aber seine
eigenen Eigenschaftszuweisungen immer wieder aufs

Neue hinterfragen.

- Besonders wichtig ist es, dass man nicht nur versucht,
seine eigene Hypothese zu bestatigen, sondern auch
alternative Erwartungen formuliert.

- Dartiber hinaus sollte man sich immer wieder bewusst um
eine komplexe Betrachtungsweise bemiihen (Natirlich ist
es leichter, ein schnelles Urteil aufgrund von Vorurteilen zu
fallen, anstatt sich intensiv mit der zu bewertenden Person

auseinanderzusetzen.).

- Nicht zuletzt sollte darauf geachtet werden, dass der
Beurteiler so wenig wie mdglich Vorinformationen Gber die

zu bewertende Person erhalt.



da sie alle in ihrer Person
bzw. in ihrem Verhalten be-
grindet sind. Diese Fehler-
quellen mdglichst zu mini-
mieren liegt also direkt in
der Hand der Erzieherin.

Fehlerquellen, die wesent-
lich auf das Beobach-
tungsobjekt zurtckzufih-
ren sind:

Hier handelt es sich um
Fehlerquellen, die im we-
sentlichen die Person und
das Verhalten des Kindes
betreffen.

Versuchspersoneneffekt:

Dieser Effekt wird als Re-
aktivitats-Phdnomen  be-
zeichnet. Er tritt bei der
offenen Beobachtung auf,
die in der Regel auch in der
Kindertagesstétte vorliegt,
und beschreibt, dass das
Wissen der zu beobachten-
den Person um die Beob-
achtungssituation deren
spontanes Verhalten ein-
schrénkt bzw. beeinflussen
kann. Wichtig in diesem Zu-
sammenhang ist die soge-
nannte Rollenselektion. Rol-
lenselektion bedeutet, dass
die zu beobachtende Per-
son mehr oder weniger be-
wusst in eine bestimmte
Rolle schllipft und demzu-
folge nicht mehr authen-
tisches, sondern rollentypyi-
sches Verhalten zeigt. Um
diesen Effekt zu minimieren,
sollte die Beobachtung des
Kindes im Alltag der Kinder-
tageseinrichtung mdglichst
in spontanen Situationen er-

folgen und die Protokol-
lierung im Anschluss vorge-
nommen werden.

Erwartungseffekt:

Ein Beobachter sieht und
hort oft, was er zu sehen
erwartet. Er neigt zur Besta-
tigung seiner Ansicht. Das
bedeutet, die Erziehungs-
person bildet aufgrund ihrer
Wahrnehmung und Interpre-
tation des Verhaltens des
Kindes unbewusste Erwar-
tungshaltungen dem Kind
gegeniiber aus. Nun ist es
nicht nur so, dass die Er-
ziehungsperson  bestrebt
sein wird, diese Erwar-
tungen zu  bestatigen,
gleichzeitig werden diese
Erwartungen auch vom Kind
bewusst oder unbewusst
wahrgenommen und inter-
pretiert. Letztlich wird auch
das Kind bewusst oder
unbewusst bemuht sein, die
Erwartungen der Erzieh-
ungsperson zu bestétigen,
sein Verhalten wird also im
weiteren Verlauf von diesen
Erwartungshaltungen beein-
flusst und gesteuert. Als
Konsequenz verhalt sich
das Kind so (in positiver wie
auch in negativer Weise),
wie es die Erziehungsper-
son erwartet. Wichtig ist in
diesem  Zusammenhang,
dass die Erziehungsperson
ihre  Beobachtungen (Ein-
driicke) und die daraus re-
sultierenden  Erwartungen
bewusst reflektiert. Gleiches
gilt fur die entsprechenden
Verhaltensweisen des Kin-

des. Wichtig ist zudem,
dass die Erziehungsperson
nicht vorschnell (auf Grund
von Erwartungen) ein Urteil
festlegt und so die Chance
vergibt, sich im Verlauf der
Beobachtung ein mdglichst
umfassendes Bild von der
Personlichkeit und den Ver-
haltensmustern des Kindes
machen zu kénnen.

Fehler der sozialen Er-
winschtheit

Dieser Fehler erfasst die
Tendenz, sich selbst in ein
glnstiges Licht zu riicken
bzw. durch sprachliche oder
VerhaltensduBerungen
mdglichst soziale Akzeptanz
zu erreichen. Dieser Fehler
steht in Zusammenhang mit
dem Erwartungseffekt; um
sich "sozial erwlinscht" zu
verhalten, muss das Kind
die (sozial erwiinschten) Er-
wartungen der Erziehungs-
person mdglichst genau
kennen und sich entspre-
chend dieser Erwartungen
verhalten. Da Kinder in der
Regel ihre Erziehungsper-
sonen sehr genau einschét-
zen konnen, ist dieser Feh-
ler im Rahmen der Verhal-
tensbeobachtung in der Kin-
dertageseinrichtung nicht zu
unterschatzen. Um diesen
Fehler zu minimieren, sollte
die Erziehungsperson den
Einfluss dieses Fehlers ken-
nen. Zudem sollte sie sich
ihre Erwartungshaltung be-
wusst machen und in der
konkreten  Beobachtungs-
situation reflektieren.

Fehlerquellen, die wesent-
lich auf das Beobach-
tungsobjekt zuriickzufiih-
ren sind:

a) Versuchspersoneneffekt

b) Erwartungseffekt

c) Fehler der sozialen
Erwiinschtheit




Fehlerquellen, die we-
sentlich mit der Aufgabe
des Bewertens verbun-
den sind:

a) Strenge- oder Mildefeh-
ler

b) Reihungs- oder Kontrast-
effekt

c) Logischer Irrtum

Beeinflussung durch Au-
toritaten:

In der Regel stellt die Er-
ziehungsperson  fiir das
Kind eine Autoritatsperson
dar. Sie ist diejenige, die die
Ablaufe in der Einrichtung
strukturiert und auch in Pro-
blemsituationen  Entschei-
dungen fallt. Ein Gefuhl der
Unterlegenheit (des "Sich-
Ausgeliefert-Fiihlens"”) st
gerade bei eher unsicheren
Kindern nicht selten. Eine
solche Beeinflussung durch
Autoritadten kann insbeson-
dere bei unsicheren Kin-
dern das Verhalten und
Handeln beeinflussen. Die
Aufgabe der Erziehungsper-
son ist es in solchen Féllen,
den Einfluss ihrer Person
als Autoritdt mdglichst ge-
ring zu halten und das Kind
in die Lage zu versetzen,
sich authentisch zu ver-
halten, so dass sowohl sei-
ne Kompetenzen als auch
die vorhandenen Entwick-
lungspotentiale nicht ver-
falscht abgebildet werden.
Gerade bezogen auf die
Problematik der ,sozialen
Unsicherheit* von Kindern
sollte die Erziehungsperson
genau analysieren, inwie-
weit hier der Aspekt der
Autoritdt eine Rolle spielt.

Eine detaillierte Beobach-
tung des Kindes in ver-
schiedenen Situationen mit
anderen Kindern sowie mit
und ohne Beteiligung der
jeweiligen  Erziehungsper-
son sollte zur Klarung des
Sachverhalts genutzt wer-
den.

Fehlerquellen, die wesent-
lich mit der Aufgabe des
Bewertens verbunden
sind:

Auch die Aufgabe des Be-
wertens  selbst  beinhaltet
einige Ticken und Fallen,
die eine Erziehungsperson
in der Kindertageseinrich-
tung in jedem Fall kennen
und im Rahmen der Verhal-
tensbeobachtung und -be-
wertung eines Kindes be-
ricksichtigen sollte.

Strenge- oder Mildefehler:
Dieser Fehler bezeichnet
die Tendenz, die zu bewer-
tende Person systematisch
Zu negativ oder zu positiv
zu beurteilen. In diesem Zu-
sammenhang flihren Sym-
pathie, Vertrautheit oder
Motivieren-Wollen zu eher
positiven (milden) Urteilen,
wahrend  Beurteiler, die
durch Kritik motivieren oder
sich nicht dem Vorwurf der
Bevorzugung  aussetzen
wollen, eher die umgekehrte
Tendenz verfolgen. Um die-
sen Fehler maglichst zu ver-
meiden, sollte die Erzieh-
ungsperson ihre personliche
Verfahrensweise im Bewer-
tungsprozess bewusst hin-
terfragen. Gleichzeitig ist es
hilfreich, die Beobachtun-
gen konsequent zu notie-

ren, entlang von Verhaltens-
typologien zu analysieren
und letztlich im Team zu
diskutieren.

Reihungs- oder Kontrast-
effekt:

Reihungs- und Kontrastef-
fekte treten bei der Bewer-
tung des Verhaltens mehre-
rer Kinder gleichzeitig oder
hintereinander auf. Naturlich
weill die Erziehungsperson
aufgrund ihrer Erfahrungen,
dass sich Kinder in ihrem
Verhalten  unterscheiden
mussen. Bei einer zeitlichen
Reihung von dhnlichen Ver-
haltensmustern ist es még-
lich, dass eine geringe An-
derung im Verhalten des fol-
genden Kindes stérker ge-
wertet wird (Reihungsef-
fekt). Das ist insbesondere
dann fatal, wenn durch die-
sen Effekt ein nur minimal
auffélligeres Verhalten als
"pathologisch" eingeschatzt
wird. AuRerdem kann es
vorkommen, dass nach ei-
ner Reihe besonders positiv
ausgefallener ~ Verhaltens-
beobachtungen ein real ak-
zeptables  Verhalten als
eher problematischer ge-
wertet  wird.  Umgekehrt
nach Beobachtungen be-
sonders auffalligen Verhal-
tens ein Verhalten besser
eingeschétzt wird, als ihm
eigentlich entsprechen wiir-
de (Kontrasteffekt).

Logischer Irrtum:

Unter logischem Irrtum ver-
steht man die Tendenz ei-
nes Beurteilers, Merkmale,
die er bei Menschen fir
(psycho-) logisch  zusam-



mengehdrig ansieht, auch
eine ahnliche Wertung zuteil
werden zu lassen. Danach
waren "Dicke immer ge-
mutlich", "leistungsschwa-
che Schiler faul" oder ,Kin-
der aus sozial schwachen
Familien aggressiv‘. Eine
einzige Beobachtung kann
in diesem Zusammenhang
bereits dazu fiihren, dass
eine private "Personlich-
keitstheorie" des Beurteilers
hervorgerufen wird. In ihrem
so auf Vorannahmen errich-
teten logischen Gebdude
finden widerspriichliche Be-
obachtungen und Unklar-
heiten in der Gesamtbeur-
teilung nur wenig Verwen-
dung. Demzufolge ist es
auch in diesem Fall wichtig,
dass die Erziehungsperson
ihre individuellen "Persén-
lichkeitstheorien” hinter-
fragt, um ihren Einfluss in
der Verhaltensbeobachtung
so gering wie moglich zu
halten.

Verallgemeinerungsfehler:
Der Verallgemeinerungsfeh-
ler meint die Tendenz, von
Beobachtungen  einzelner
Verhaltensweisen (iberdau-
ernde Merkmale abzuleiten
bzw. von konkret fassharen
Wesenzligen eines Kindes
auf umfassende Personlich-
keitsmerkmale zu verallge-
meinern. Die Erziehungs-
person sollte es also bei-
spielsweise vermeiden, bei
einem sehr unruhigen Kind
sofort eine Hyperaktivitéts-
problematik zu vermuten
und ihr Urteil von dieser

Verallgemeinerung leiten zu
lassen. Natirlich kann in
einem solchen Fall eine
Hyperaktivitat vorliegen, ge-
nau so gut kann es sich
aber auch um eine Proble-
matik handeln, die durch die
spezifische  Gruppensitua-
tion begriindet st oder
seine Ursache in den fami-
lidren Strukturen findet.

Irrtum des Mittelwertes:

Dieser Fehler der zentralen
Tendenz beschreibt die Nei-
gung von Beurteilern, extre-
me Bewertungen zu vermei-
den und sich bei der Beur-
teilung im unverbindlichen
"grauen” Mittelbereich zu
bewegen, weil sie z.B. nie-
manden bevorzugen oder
benachteiligen bzw. sozial
diskriminieren wollen oder
weil sie meinen, Uber zu
wenig Informationen zu ver-
flgen, um eine dezidierte
Beurteilung vornehmen zu
kénnen. Im Rahmen der
Verhaltensbeobachtung in
der Kindertageseinrichtung
bedeutet dies, dass die Er-
ziehungsperson gar nicht
oder kaum behandlungsbe-
dirftige Verhaltensauffallig-
keiten feststellt. Im Sinne
einer positiven  altersge-
rechten Entwicklung der
Kinder sollte jede Erzieh-
ungsperson immer wieder

hinterfragen, inwieweit sie
personlich zu diesem Fehler
der zentralen Tendenz neigt
und sich in diesem Zusam-
menhang bewusst machen,
welche Bedeutung ihre Be-
wertung  fiir das einzelne
Kind haben kann.

Die Beschaftigung mit den
so vielfaltigen Effekten und
mdglichen Fallen im Bewer-
tungsprozess soll nicht zur
Verunsicherung der Erzieh-
ungspersonen in der Kin-
dertageseinrichtung  beitra-
gen, ganz im Gegenteil: Die
Auseinandersetzung  mit
diesen Fehlerquellen soll
dazu fiihren, dass die Er-
ziehungspersonen in die La-
ge versetzt werden, kompe-
tent und unter Berlcksich-
tigung mdglicher Einfluss-
faktoren das Verhalten
eines Kindes in hohem
MaRe objektiv einschétzen
zu konnen. Im Interesse der
Kinder kann so mdglichst
friihzeitig und préventiv auf
Verhaltensauffalligkeiten
reagiert werden, indem
wirksame  Folgemalinah-
men in Kooperation mit den
entsprechenden Fachdiens-
ten und den Eltern durch-
geflihrt werden.

AbschlieRend haben wir die
grundsétzlichen Regeln, die
eine Erziehungsperson be-
achten sollte, um die Feh-
lerquellen und Fallen im Be-
wertungsprozess zu vermei-
den im grinen Kasten auf
der folgenden Seite zusam-
mengefasst.



Allgemeine Regeln, um Fehler in der Bewertung zu vermeiden:

- Es ist wichtig, tber die einzelnen Fehlerquellen bescheid zu wissen und sich jede einzelne
immer wieder bewusst zu machen!

- Es ist wichtig zu wissen, auf welche Verhaltensweisen man seine Aufmerksamkeit wéhrend
der Beobachtung in der konkreten Situation richten soll (Merkmale/Typologien auffalligen
Verhaltens)!

- Es ist wichtig, seine Beobachtungen zumindest stichpunktartig schriftlich zu fixieren, um
eine maoglichst objektive Analyse der Beobachtungsdaten zu gewéhrleisten!

- Es ist wichtig, immer das konkret beobachtete Verhalten schriftlich festzuhalten (keine
Wertungen oder Interpretationen), um nicht vorschnell auf Persénlichkeitsmerkmale zu
schlieRen!

- Es ist wichtig, sich fiir die Beurteilung ausreichend Zeit zu nehmen und sich selbst immer
nach alternativen Deutungen des beobachteten Verhaltens zu fragen!

- Es ist wichtig, die Verhaltensbeobachtungen von verschiedenen Erziehungspersonen
vornehmen zu lassen und im Rahmen der Diskussion und Abstimmung im Team eine
Analyse des Verhaltens vorzunehmen und eine Entscheidung tiber mogliche
Folgemalinahmen zu treffen!

- Es ist wichtig, sich fortzubilden, um zum einen neue Erkenntnisse bezogen auf
Verhaltensauffalligkeiten von Kindern zu gewinnen und zum anderen im Erfahrungsaus-
tausch nicht nur dazuzulernen, sondern gleichzeitig seine eigene Vorgehensweise zu
reflektieren und gegebenenfalls zu verandern!



Fassen wir zusammen:
Zusammenfassung

1. Beobachtung ist die absichtliche, aufmerksam-selektive Art des Wahrnehmens. By
Gegeniber dem Ublichen Wahrnehmen ist das beobachtende Verhalten planvoller,
selektiver, von einer Suchhaltung bestimmt und von vornherein auf die Moglichkeit 4
der Auswertung des Beobachtens im Sinne der iberpriifenden Absicht gerichtet.

2. Die Tatigkeit des Beobachtens ist kein passives Auf-sich-einstrémen-Lassen von
Sinnesreizen, sondern eine Form des aktiven Sich-Aneignens von Wirklichkeit, d.h.
der Beobachter gibt seinen Sinneswahrnehmungen eine Richtung, ordnet diese
Wahrnehmungen im Hinblick auf einen bestimmten Zweck mit der Absicht, sein
Handeln an den Informationen, die er auf diese Weise erhalt, zu orientieren.

3. Im Rahmen der Verhaltensheobachtung in der Kindertageseinrichtung sollte die
Erziehungsperson ihre Beobachtungen zum Verhalten des Kindes anhand eines
Verhaltensprotokolls genau aufzeichnen. So wird es mdglich, die Starken und
Defizite des Kindes detailliert zu analysieren.

4. Die endgultige Einschatzung des Verhaltens und die Entscheidung tiber mogliche
MalRnahmen sollte grundsatzlich im Team und unter Beriicksichtigung der
Verhaltenseinschétzungen verschiedener Erziehungspersonen erfolgen.

5. Grundsatzlich geht die Gesamtbeurteilung (Entscheidung) immer aus der
Kombination mehrerer Informationen oder Einzelbeurteilungen hervor. Auf dem
Weg zum Ergebnis werden in vielen Féllen noch deutende oder erklarende
Zwischenglieder gebildet.

6.  Bei einer Verhaltensbeurteilung geht es nicht nur um die bloRe Feststellung eines
augenblicklichen Zustandes. In der Regel ist in die Entscheidung auch eine
Prognose eingeschlossen, also eine mehr oder weniger begriindete Vermutung
uber die Entwicklung des Verhalten.

7. Im Bewertungsprozess sind fir die Erziehungsperson erstens Fehlerquellen von
Interesse, die in der Person des Beobachters (also in ihrer Person) begriindet sind.
Zweitens muss sie Fehlerquellen beriicksichtigen, die im Beobachtungs-
gegenstand (also im Kind) zu finden sind und drittens sind die Fehlerquellen
interessant, die in der Aufgabe (also der Verhaltenseinschétzung) begriindet sind.

8. Bei den Fehlerquellen, die in der Person des Beobachters (Erziehungsperson)
begrlindet sind, handelt es sich um:

a) "Erster Eindruck"

b) Halo-Effekt

c) Ahnlichkeits-Attraktivitats-Effekt

d) Emotionen

e) Gedéchtnis

(
(
(
(
(
(

f) Wahrnehmung



Zusammenfassung

10.

11.

Bei den Fehlerquellen, die in der Person des Kindes (Beobachtungs-
gegenstand) begriindet sind, handelt es sich um:

(a) Versuchspersoneneffekt

(b) Erwartungseffekt

(c) Fehler der sozialen Erwiinschtheit
(d) Beeinflussung durch Autoritaten

Bei den Fehlerquellen, die wesentlich mit der Aufgabe des Bewertens

(Einschatzung des kindlichen Verhaltens) verbunden sind, handelt es sich um:
(a) Strenge- oder Mildefehler

(b) Reihungs- oder Kontrastfehler
)
)

(c

(d) Verallgemeinerungsfehler

Logischer Irrtum

(e) Irrtum des Mittelwertes

Um Fehler in der Bewertung des kindlichen Verhaltens zu vermeiden, sollte
die Erziehungsperson folgende Grundsatze beriicksichtigen:

Es ist wichtig, Uber die einzelnen Fehlerquellen bescheid zu wissen und sich jede
einzelne immer wieder bewusst zu machen!

Es ist wichtig zu wissen, auf welche Verhaltensweisen man seine Aufmerksamkeit
wahrend der Beobachtung in der konkreten Situation richten soll (Merkmale/
Typologien auffélligen Verhaltens)!

Es ist wichtig, seine Beobachtungen zumindest stichpunktartig schriftlich zu fixie-
ren, um eine moglichst objektive Analyse der Beobachtungsdaten zu gewahr-
leisten!

Es ist wichtig, immer das konkret beobachtete Verhalten schriftlich festzuhalten
(keine Wertungen oder Interpretationen), um nicht vorschnell auf Persénlich-
keitsmerkmale zu schlielRen!

Es ist wichtig, sich fir die Beurteilung ausreichend Zeit zu nehmen und sich selbst
immer nach alternativen Deutungen des beobachteten Verhaltens zu fragen!

Es ist wichtig, die Verhaltensbeobachtungen von verschiedenen Erziehungsper-
sonen vornehmen zu lassen und im Rahmen der Diskussion und Abstimmung im
Team eine Analyse des Verhaltens vorzunehmen und eine Entscheidung Uber
magliche FolgemaRnahmen zu treffen!

Es ist wichtig, sich fortzubilden, um zum einen neue Erkenntnisse bezogen auf
Verhaltensauffalligkeiten von Kindern zu gewinnen und zum anderen im
Erfahrungsaustausch nicht nur dazuzulernen, sondern gleichzeitig seine eigene
Vorgehensweise zu reflektieren und gegebenenfalls zu verandern!



Der Umgang mit Aggres-
sivitat in der Kindertages-
einrichtung:

Im allgemeinen herrscht die
Auffassung unter den Er-
ziehungspersonen,  dass
Aggressionen in den Kin-
dertagesstétten  zugenom-
men hatten. Die Erzieherin-
nen berichten, dass die
Kinder heute "roher" und
"poshafter” im Umgang
miteinander seien und es
weitaus haufiger zu korper-
lichen Auseinandersetzun-
gen kéme.

Betrachten wir die Haufig-
keit von Konflikten im Vor-
schulalter  sowie die
alterstypische  Weise der
Konfliktbewaltigung, so tra-

gen Vorschulkinder in der
Tat nicht nur besonders
viele Konflikte aus, sondern
setzen dabei auch beson-
ders héufig aggressive Mit-
tel ein. In keiner Altersgrup-
pe sind so viele physische
Auseinandersetzungen (z.B.
Schubsen, BeilRen, Treten
oder Schlagen) zu beobach-
ten wie bei Vier- bis Fiinf-
jahrigen.  Dennoch  sind
Flnfjahrige in der Regel
keine Gewalttater. Ursachen
und Austragung von Konflik-
ten unter Vorschulkindern
sind durch Besonderheiten
gekennzeichnet. So ist eine
wichtige Ursache fiir die
hohe Konflikthaufigkeit bei
Vorschulkindern  darin - zu
suchen, dass kooperative
Spiele, bei denen die Kinder
gemeinsame Ziele und Stra-
tegien aushandeln, in dieser
Altersgruppe stark zuneh-
men. Das ist deshalb der
Fall, weil sich die psychi-
schen Voraussetzungen in

diesem Alter entwickeln. So
sind die Kinder nach und
nach in der Lage

- die Intentionen anderer zu
durchschauen und zu be-
rechnen sowie Handlungs-
folgen und ihre emotionale
Bewertung durch andere zu
antizipieren ("Perspektiven-
Ubernahmeféhigkeiten”)

- kooperationsrelevante In-
formationen zu erkennen
und zu geben ("Kommuni-
kationsfahigkeiten")

- ihre Impulsivitat zu zugeln,
abzuwarten, sich abzustim-
men und "Kooperationstak-
te" einzuhalten ("Impulsivi-
tatssteuerung”) und nicht
zuletzt

- das Eigentum anderer zu
respektieren  ("Eigentums-
verstandnis").

Mit der Zunahme des
kooperativen Spiels wachst
auch die Gefahr interperso-
neller Konflikte. Dabei zeigt

Konfliktbewaltigungstechniken im Vorschulalter (Stange und Stange, 1979):

- Es gibt Kinder, die ihre berechtigten Interessen nicht oder nur in geringem MaRe in An-
spruch nehmen. Diese Kinder geben in Konflikten mit anderen Kindern sofort nach und
vermeiden Auseinandersetzungen.

- Andere Kinder zeigen in Konflikten h&ufig impulsive, destruktive Verhaltensweisen. Sie
versuchen Konflikte dadurch zu lésen, dass sie beispielsweise schlagen, kratzen oder
beil3en. Dieses Konfliktverhalten beeintréchtigt andere Kinder korperlich und psychisch
stark und beschrénkt ihre Freiheiten und Rechte.

- Die dritte Form des Konfliktverhaltens gleicht eher der instrumentellen Aggression. Diese
Kinder suchen bevorzugt Schwachere als Opfer und setzen aggressive Handlungen kihl

und geplant ein.

- Als konstruktiv werden Konfliktlosungsmuster bezeichnet, bei denen die Interessen und
Bedurfnisse anderer Kinder in der Gruppe akzeptiert und berticksichtigt werden.
Konstruktives Verhalten zielt darauf ab, eine Eskalation des Konflikts zu vermeiden und die
Achtung des Konfliktpartners zu erlangen. Die Komponenten konstruktiven Verhaltens sind
sehr vielfaltig und reichen von "Vorschlage machen" iiber "auf Regeln und Normen achten”
bis hin zu "trosten" oder "anderen helfen".

Vorschulkinder tragen in der
Tat nicht nur besonders
viele Konflikte aus, sondern
setzen dabei auch beson-
ders héufig aggressive Mit-
tel ein. In keiner Altersgrup-
pe sind so viele physische
Auseinandersetzungen (z.B.
Schubsen, BeiRen, Treten
oder Schlagen) zu beobach-



Physische Auseinanderset-
zungen bei Konflikten im
Vorschulalter sind in der
Regel nicht instrumentelle
Durchsetzungsstrategien
("kalte Berechnung"), son-
dern Ausdruck des alters-
typischen Entwicklungsstan-

sich nun allerdings, dass die
angefiihrten sozialen Kom-
petenzen in diesem Alter
zumeist noch nicht sicher
beherrscht werden. Dies gilt
vor allem, wenn die Kom-
plexitat einer Situation die
Orientierung erschwert oder
wenn in Konfliktsituationen
Affekte und Gefiihle eher
die Befolgung aggressiver
Impulse ("Gegenwehr”) be-
gunstigen, anstatt Impuls-
kontrolle und rationale Ver-
handlungsstrategien auszu-
l6sen. Neben noch besteh-
enden sozio-kognitiven
Kompetenzdefiziten  fiihrt
auch das alterstypische Ent-
wicklungsniveau der morali-
schen Urteilsféhigkeit zu
aggressiven  Reaktionen.
Nach dem préakonventionel-
len bzw. "vormoralischen”
Urteilssystem des Vorschul-
kindes heiRt Gerechtigkett,
Gleiches mit Gleichem zu
vergelten.

Physische Auseinanderset-
zungen bei Konflikten in
dieser  Altersgruppe sind
also in der Regel nicht in-

strumentelle Durchset-
zungsstrategien ("kalte Be-
rechnung"), sondern
Ausdruck des alterstypi-
schen Entwicklungsstandes
und sozialer Hilflosigkeit.
Die Kinder verfiigen noch
nicht ausreichend dber die
psychischen Voraussetzung
fur eine kooperative Kon-
fliktbewéltigung. Stehen
ihnen allerdings zur Durch-
setzung ihrer Interessen
statt korperlichem Einsatz
andere Strategien wie Uber-
redung, Tausch oder Aus-
handeln zur Verfiigung, so
setzen sie diese in der
Regel auch ein.

Nattirlich entstehen beim
gemeinsamen  Spiel im
Kindergarten alltaglich eine
Vielzahl von  Konflikten.
Auch wenn hier friedliche
Aushandlungsprozesse
nicht selten sind, werden
haufig  Interessen  auch
ricksichtslos durchgesetzt.
Dabei streiten sich die Kin-
der um Spielzeug oder um
die Frage, wer "mitmachen”
darf, wer "Bestimmer" ist

Oswald und Krappmann (2000) beobachteten 122 Kinder
Uber einen langeren Zeitraum und beschrieben ver-
schiedene gewalttrachtige Alltagssituationen:

- In Hilfesituationen zeigen sowohl die um Hilfe Ersuchten
als auch die Hilfesuchenden aggressive Verhaltensweisen,
um Hilfeleistungen abzuwehren bzw. durchzusetzen.

- Aggressionen kdnnen eine Reaktion auf Normbriiche sein
und signalisieren dann, dass normabweichendes Verhalten
keineswegs akzeptiert, sondern vergolten wird.

- Auch kédmpferische Spiele (“rough an tumble play"), die an
sich durchaus zur Sozialentwicklung beitragen, eskalieren
nicht selten, was aber durch die Spielpartner, trotz spateren
Leugnens, in Kauf genommen wird.

und welche Funktion bzw.
Position der Einzelne beim
Spielen einnehmen soll.

Im Allgemeinen gilt, dass
das Konfliktrisiko besonders
hoch ist, wenn man noch
keinen guten sozialen Kon-
takt hat. Deshalb gibt es bei
neu in die Gruppe kommen-
den Kindern zu Beginn des
Kindergartenbesuchs eine
Zunahme von Konflikten.
Diese Zunahme resultiert
nicht zuletzt auch daraus,
dass das Kind aggressive
Verhaltensmuster von
Gleichaltrigen  Gibernimmt
("Beobachtungslernen”).
AuRerdem ziehen sich im
Kindergarten angegriffene
Kinder haufig zuriick und
geben nach, weshalb Ag-
gression in der Regel im
Sinne der Zieldurchsetzung
erfolgreich ist und verstérkt
wird.  Kooperation nimmt
zwar in diesem Alter zu und
steht damit auch als Lern-
modell zur Verfugung, die

kooperative Interessen-
durchsetzung st jedoch
gegeniiber aggressiven

Strategien oft zeitraubender,
anstrengender und mit einer
Einschrankung  der  ur-
spriinglichen Ziele verbun-
den. Aus diesen Griinden
sind ihre Vorzige nicht
einfach zu erkennen, insbe-
sondere wenn man die
emotionale  Befindlichkeit
des Anderen und seine
zukiinftige Aufgeschlossen-
heit fir gemeinsame Aktivi-
taten nicht in Rechnung
stellt.



Neben den altersspezifi-
schen  Voraussetzungen
spielen fir das Kondfliktver-
halten der Kinder in der
KiTa auch spezielle Ein-
richtungsbedingungen eine
Rolle.

einflussreichen
Rahmenbedingungen st
zunéchst die Dauer der
Gruppenzugehdrigkeit zu
nennen. Gruppenerfahrung
ist offensichtlich beim er-

Bei den

folgreichen Umgang  mit
Konflikten wichtiger als das
Alter. Es scheint Kindern
unabhéngig vom Alter mit
zunehmender Dauer der
Gruppenzugehdrigkeit bes-
ser zu gelingen, mit relativ
vielen  Gruppenmitgliedern
harmonisch zu interagieren.

Weiterhin wird die Auffas-
sung vertreten, dass die
"Kinderdichte" (Verhéltnis
der Individuenzahl zum ver-
fugharen Raum) das Kon-
fliktverhalten  beeinflusst.
Beengte Raumlichkeiten
flihren  zwangslaufig  zu
einer vermehrten Anzahl an
Konflikten. Auch die Aus-
stattung mit Mobilar und
und das Angebot an Spiel-
material spielen eine wich-
tige Rolle. Rdume mit einem
groBen  Gestaltungsspiel-
raum wirken aggressions-
mindernd auf die Kinder.

Ebenso niitzlich sind Turn-
und Toberdume, in denen
die Kinder ihren Bewe-
gungsdrang befriedigen
konnen. In diesem Zusam-
menhang wurde festgestellt,
dass sich in der kalten, nas-
sen Jahreszeit Konflikte un-
ter Kindern haufiger ereig-
nen, da oft nicht gentigend
Bewegungsspielraum in den
Raumlichkeiten zur Vefi-
gung steht. Im Sommer, wo
die Kinder weitaus haufiger
drauBen spielen kdnnen,
nimmt die Konfliktwahr-
scheinlichkeit deutlich ab.

Wichtig ist zudem, dass
eine hohe "Kinderdichte"
vor allem dann die Konflikt-
haufigkeit erhoht, wenn sie
mit einer Verknappung des
Spielmaterials  einhergeht.
Das heilt, dass fir die
Konflikthaufigkeit die Spiel-
zeugausstattung  wichtiger
zu sein scheint als die
RaumgréRe. Viele Kinder
auf wenig Raum filhren also
vor allem dann zu erhghter
Aggressivitat, wenn nicht
genigend Spielzeug vor-
handen ist.

Im Hinblick auf den Zusam-
menhang  zwischen der
Raumgestaltung in Kinder-
garten und kindlicher "Un-
rune" bzw. Aggressivitat
bleiot anzumerken, dass
man kindliche Verhaltens-
auffalligkeiten in der Praxis
zunehmend durch die Ein-
richtung von "Snoezelen"-
R&umen begegnen mdchte.
In diesen Raumen ("Snoe-
zelen" ist in der Uberset-
zung eine Kombination der

Begriffe  "Schniiffeln” und
"Dosen”)  finden  sich
Klangmobile und mediative
Musik (auditiver Bereich),
Dunkelzonen, Spiegel, Lich-
terketten und Wasserséulen
(visueller Bereich) sowie
Duftlampen  (olfaktorische
Bereich) und Tastobjekte
(taktiler Bereich), mittels
derer man Reizerfahrungen
in angenehmer Atmosphére
sammeln  kann.  Solche
R&ume sind eine ausge-
zeichnete Idee, um Sinnes-
erfahrungen und Entspan-
nung zu ermdglichen, vor
allem dann, wenn Erzieh-
erinnen  Sinneserfahrungen
und  Entspannungstechni-
ken auch  sachkundig
vermitteln und gleichzeitig
genligend Platz zum Toben
und Raufen vorhanden ist.

Damit wéren wir bei einem
weiteren wichtigen Punkt:
Wie gut sind Erzieherinnen
auf die Konflikterziehung in
der Kindertageseinrichtung
vorbereitet? In verschiede-
nen Projekten haben sich
Erzieherinnen selbst dazu
positioniert. Erwartungsge-
malk duBerten sich die
meisten Erzieherinnen,
dass sie Konflikte zwar als
belastend empfinden, je-
doch von der Notwendigkeit
ihrer konstruktiven Austra-
gung (berzeugt sind. Ent-
sprechend ihrer Grundiiber-
zeugungen vom Entwick-
lungswert von Konflikten
benannten die Erzieherin-
nen Ubereinstimmend die
Ziele ihrer Konflikterzieh-
ung: Die Kinder sollen ler-

Einrichtungsbedingun-
gen, die das Konfliktver-
halten beeinflussen:

- Dauer der Gruppenzuge-
horigkeit

- Kinderdichte

- Beengte Réunlichkeiten



Erzieherinnen flhlen sich
durch ihre Ausbildung auf
die Konflikterziehung eher
schlecht vorbereitet. Daher
reagieren Erzieherinnen auf
Konflikte  unter  Kindern
gréBtenteils intuitiv und mit
wenig theoretischem Hinter-
grundwissen. Das ist beson-
ders problematisch, da
Erzieherinnen die Erziehung

nen, Konflikte selbststandig
auszutragen und kooperativ
zu losen. Dieses Ziel ist
nicht in vollem Umfang im
Vorschulalter zu erreichen.
Daher kann der Kindergar-
ten eher als "Ubungsort"
betrachtet werden. Wichtig
ist, dass Erzieherinnen auf
Konflikte  unter  Kindern
groRtenteils intuitiv und mit
wenig theoretischem Hinter-
grundwissen reagieren. Ein
Grund dafur ist sicherlich,
dass Erzieherinnen in ihrer
Ausbildung kaum lernen,
mit  Konflikten und ihrer
Bewadltigung  umzugehen
sowie Konflikterziehung zu
leisten. Erzieherinnen fih-
len sich auf die Konflikt-
erziehung eher schlecht
vorbereitet, mdoglicherweise
auch deshalb, weil ihnen die
Erziehung zur konstruktiven
Konfliktbewéltigung beson-
ders wichtig ist.

Wie sollten Erzieherinnen
nun aber auf aggressiv
ausgetragene Konflikte un-
ter den Kindern reagieren?
Zunachst einmal ist fest-
zuhalten, dass im Kinder-

garten nicht nur aggressives
Verhalten zum konfliktréch-
tigen Sozialverhalten von
Kindern zahlt. Auch ein
betont abhéngiges Kindver-
halten (um Unterstiitzung
bitten, Aufmerksamkeit erre-
gen, von Kontrolle abhéngig
sein) oder ein stark ge-
hemmtes Kindverhalten (still
sein, sich zuriickziehen,
sich nicht an gemeinsamen
Aktivitaten beteiligen) flinrt
Zu einer geringen Beteili-
gung an kooperativen Aktivi-
taten und lost Aggressionen
von anderen Kindern aus.
Abhéngiges bzw. gehemm-
tes Verhalten ist flr viele
von Aggressionen betroffe-
ne Kinder typisch. Diese
Kinder erfahren schon in
frihen Jahren immer wieder
Zuriickweisung durch ande-
re Kinder. Erfahrungen, die
andere Kinder im gemeinsa-
men Spiel machen kénnen,
bleiben ihnen dadurch ver-
schlossen und sie haben
Uberdies weniger Mdglich-
keiten, im gemeinsamen
Spiel ihre sozialen und kom-
munikativen Kompetenzen

Ergebnisse aus der "Drei-Lander-Studie™ (Brandenburg,
Bayern und Nordrhein-Westfalen):

Zu den wichtigsten Problemen beim Berufseinstieg z&hlen in
allen drei Bundeslandern die Aggressivitat unter Kindern und
die Unsicherheit hinsichtlich angemessener Reaktionen der
Erzieherinnen bei Konflikten zwischen den Kindern.

Die Bedeutung dieses Problems minderte sich fiir die
angehenden Erzieherinnen auch im Verlaufe des Berufs-

praktikums nicht.

Das Thema "Verhaltensauffalligkeiten bei Kindern" rangierte
in allen drei Landern und zum Teil mit weitem Vorsprung auf
dem ersten Platz der Fortbildungswiinsche.

zu trainieren. Mangelnde
Kooperationsféhigkeit  be-
deutet auch, ein Defizit an
Méglichkeiten, soziale Aner-
kennung und Selbstwirk-
samkeit zu erfahren. Die er-
lebte Frustration wird wie-
derum hdufig mit Aggres-
sion  beantwortet.  Hier
missen Bemiihungen der
Erzieherinnen  ansetzen,
das Selbstwerterleben und
auch das Durchsetzungs-
vermdgen von solchen Kin-
dern zu verbessern.

Dies ist allerdings nicht die
Regel. Auch Erzieherinnen
verhalten sich beim Um-
gang mit Ubergriffigen und
angegriffenen Kindern h&u-
fig falsch. So versuchen Er-
zieherinnen h&ufig, aggres-
sive Kinder durch Befehle,
Fragen und Kommentare zu
lenken. Diese Kinder erhal-
ten viel Aufmerksamkeit
durch Instruktion und Strafe.
Sie brauchen jedoch viel-
mehr Interventionen, die al-
ternatives Verhalten aufzei-
gen und die Erfahrung von
Betroffenen vermitteln. An-
gegriffene Kinder hingegen,
also unsichere, abhangige
Kinder, werden vor allem
beschiitzt, brauchen aber
eine Starkung ihres Selbst-
vertrauens und ihrer Durch-
setzungsfahigkeit. Ubergrif-
fige wie angegriffene Kinder
werden also nicht selten
falsch behandelt. Die Be-
strafung aggressiver Kinder
niitzt wenig, weil dadurch
keine Einsicht in die Nitz-
lichkeit von Normen gefor-
dert wird und die Entdek-
kungswahrscheinlichkeit in



das Zentrum der morali-
schen Abwagungen in Hin-
blick auf kinftige Aggres-
sionen gerdt. Das In-
Schutz-Nehmen  vermag
den asngegriffenen Kindern
nur kurzfristige Erleichte-
rung wahrend der In-
tervention der Erzieherin zu
verschaffen, da ihre Selbst-
behauptungsfahigkeiten
nicht nachhaltig gestérkt
werden.

Grundsétzlich sind die Mdg-
lichkeiten der Erzieherin-
nen, auf Konflikte zu reagie-
ren vielfaltig: Ignorieren
oder Einmischen, Belehren,
Strafen etc. Allgmeine Re-
zepte fir die richtige Reak-
tion kann es nicht geben, da
es immer auch auf die
situativen ~ Gegebenheiten
ankommt, die flexible L&-
sungen erfordern. Dazu ist
die kindliche Perspektive
und der Entwicklungsstand
der vom Konflikt betroffenen
Kinder bei Konfliktbewer-
tung und methodischem
Vorgehen zu beriicksichti-

gen. Zudem ist immer zu
bedenken, dass Kinder bis-
weilen Konflikten eine ande-
re Bedeutung beimessen
als Erwachsene: Welchem
Erwachsenen ist es nicht
schon einmal passiert, dass
er noch dariiber nachdenkt,
wie er einen Konflikt zwi-
schen Kindern lésen kann,
wahrend die Kinder bereits
wieder freundschaftlich mit-
einander spielen. Aus der
kindlichen Perspektive neh-
men Konflikte also vermut-
lich in vielen Féallen nicht
den Stellenwert wie bei
Erwachsenen ein, vor einer
Generalisierung dieser Aus-
sage ("Hab' dich doch nicht
so kindisch!") sei jedoch
ausdriicklich gewarnt.

Die Betrachtung aus der
kindlichen Perspektive rela-
tiviert die Pflicht der Erzieh-
erin, bei Konflikten einzu-
greifen. Eingreifen sollte die
Erzieherin  aber  immer
dann, wenn sich anhaltende
emotionale Belastungen ab-
zeichnen oder physische

Aggressionen auftreten. In
Rechnung zu stellen ist
Uberdies, dass neu aufge-

nommene, jingere, psy-
chisch instabile oder
unbeliebte  Kinder  eher

padagogisch kluge Unter-
stutzung in Konfliktsituatio-
nen bendtigen als robuste
"alte” Hasen.

Der Weg zu mehr Friedfer-
tigkeit flihrt grundsatzlich
Uber die Forderung der
sozialen Partizipation von
Kindern. Die Forderung der
sozialen Partizipation st
eine entscheidende pada-
gogische Herausforderung
unserer Zeit. Um sich
Lebenschancen erschlie3en
zu kbnnen, missen Kinder
frihzeitig lernen, eigene
Interessen anzumelden und
erfolgreich  zu  vertreten.
Seinen Platz in der Gesell-
schaft zu finden und zu
behaupten, kann jedoch
nicht bedeuten, die eigenen
Interessen um jeden Preis
und zu Lasten anderer
durchzusetzen. Es ist daher

Vielleicht brauchen auch Jungen, die haufiger als Madchen in Konflikte verwickelt sind, im
Hinblick auf Konflikterziehung stérkere Unterstiitzung oder zumindest keine Benachteili-
gung. Sturzbecher et al. (2001) fanden in einer vergleichenden Untersuchung, dass
Médchen in Brandenburg aus kindlicher Sicht h&ufiger Kooperation und Hilfe durch die
Erzieherin erfahren und von ihr zur Umsetzung eigener Ideen ermuntert werden als Jungen.
Médchen werden auch deutlich haufiger getréstet, wahrend Jungen héufiger berichten, dass
Wiinsche nach Trost in Kummersituationen von der Erzieherin abgewiesen und ihre Ideen
abgewertet statt gelobt und bekraftigt werden. Anscheinend besitzen Erzieherinnen eine
geringe Sensibilitat flir die Bedirfnisse von Jungen nach Anerkennung, Unterstiitzung und
emotionaler Zuwendung. Auch Jungen mussen lernen, aggressive Impulse zu kontrollieren,
und nicht, diese zu leugnen. Deshalb diirfen Erzieherinnen keine "Heile-Welt-Haltung"
vertreten und ritualisierte Formen von kampferischen Auseinandersetzungen, wie
beispielsweise Rauf- und Kampfspiele verbieten. Vor allem fiir Jungen im Vorschulalter gilt
auBerdem, dass verbale Auseinandersetzungen im Vergleich zu physischen Aggressionen
einen Entwicklungsfortschritt markieren.

Ubergriffige wie angegriffe-
ne Kinder werden von Er-
zieherinnen nicht selten
falsch behandelt. Die Be-
strafung aggressiver Kinder
nitzt wenig, weil dadurch
keine Einsicht in die Niitz-
lichkeit von Normen gefér-
dert wird und die Entdek-
kungswahrscheinlichkeit in
das Zentrum der morali-
schen Abwagungen in Hin-
blick auf kiinftige Aggres-
sionen gerdt. Das In-
Schutz-Nehmen  vermag
den angegriffenen Kindern
nur kurzfristige Erleichte-



Soziale Partizipation st
nicht nur ein Ansatz zur
Entwicklung von mehr so-
zialer  Verantwortlichkeit,
sondern auch ein effektiver
Weg zur Gewaltpravention:
Mit der Forderung von

sozialer Partizipation und
Aushandlungskompetenz
sind wichtige Voraussetzun-
gen dafiir gegeben, dass
Kinder sich gewaltfrei be-

auch wichtig zu lernen, dass
die Vertretung der eigenen
Interessen mit sozial akzep-
tierten Mitteln erfolgen muss
und die Interessen anderer
dabei zu beriicksichtigen
sind. Bereits im Kinder-
garten missen Kindern ver-
starkt Freirdume erdffnet
werden, in denen sie ent-

Alltag erleben, kann damit
langfristig auch ein Grund-
stein ~ zur  Ubernahme
sozialer Verantwortung und
zum demokratischen Han-
deln gelegt werden.

Kinder mitentscheiden und
mitgestalten zu  lassen,
ihnen also Partizipations-

chancen zu er6ffnen, be-
deutet fiir die Erzieherinnen,
etwas von der eigenen
Macht abzugeben. Und
nicht zuletzt erfordert es
bisweilen auch  "starke
Nerven". Trotzdem lohnen
sich diese Anstrengungen:
Werden die Kinder an der
Gestaltung ihrer Lebenswel-
ten beteiligt, wachsen die
Identifikation mit den Grup-
pennormen, die Verantwor-

wicklungsstandgerecht Fah-
igkeiten zur Artikulation und
Durchsetzung von Interes-
sen erwerben kdnnen. Nur
wenn die Kinder in diesen
Aushandlungsprozessen Er-
folg und damit soziale
Selbstwirksamkeit erfahren,
wenn sie das Wechselspiel
von eigener Interessen-
durchsetzung und Interes-
senunterordnung unter die
Bedirfnisse anderer im

Grundlegende Voraussetzungen flr die Entwicklung von
Partizipationsfahigkeiten:

Um erfolgreich mit anderen zusammenzuarbeiten, miissen
Kinder bereit und féhig sein, mit ihren Partnern zu verhan-
deln. Psychologische Voraussetzung fiir solche Verhandlun-
gen ist zum einen die Fahigkeit, eigene Ideen und Interes-
sen zu auflern und zu begriinden. Zum anderen gehdrt aber
auch die Fahigkeit dazu, anderen zuzuhéren, auf sie zuzu-
gehen, auf sie einzugehen und Kompromisse zu schliel3en.

Kinder konnen sich die psychischen Voraussetzungen fr
Partizipation nur dann aneignen, wenn sie auch im Alltag
eigene Interessen anmelden und verwirklichen dirfen. Wenn
die Erzieherin Kinder nach ihren Wiinschen, Meinungen und
Interessen fragt, erfahren diese Kinder Anerkennung.
Machen Kinder die Erfahrung, dass ihre Meinung zéhlt,
bemilhen sie sich auch darum, diese verstandlich
auszudriicken. Kinder, die erfahren haben, dass ihre
Interessen beriicksichtigt werden, sind auch selbst eher
dazu bereit, die Interessen anderer zu bertcksichtigen.

Interessengegensatze sollten 6ffentlich diskutiert und abge-
wogen werden. Nur so konnen Kinder die Erfahrung
machen, dass es Sinn hat, eigene Interessen zu begriinden,
auf andere einzugehen und Kompromisse zu schlielen.

tung flr die Einhaltung der
gemeinsam ausgehandelten
Regeln und die Bereitschatt,
sich auch in Zukunft mit
eigenen Vorschlagen an der
Ausgestaltung des Grup-
penlebens zu beteiligen.
Soziale Partizipation st
deshalb nicht nur ein Ansatz
zur Entwicklung von mehr
sozialer Verantwortlichkeit,
sondern auch ein effektiver
Weg zur Gewaltpravention:
Mit der Forderung von
sozialer Partizipation und
Aushandlungskompetenz
sind wichtige Voraussetzun-
gen dafir gegeben, dass
Kinder sich gewaltfrei be-
haupten kénnen und Unter-
stitzung bei  Problemen
finden.

Nicht zuletzt ist es fir die
Entwicklung von Kindern
Uberaus wichtig, friihzeitig
die Erfahrung zu sammeln,
"ihnres  eigenen  Gllickes
Schmied zu sein" sowie
Anerkennung und Erfolg
erringen zu koénnen. Wird
Kindern dies verwehrt, fiihrt
der Wunsch nach Selbst-
standigkeit und Selbstwirk-
samkeitserleben zu destruk-
tiven Effekten. In diesen
Féllen wird versucht, Auf-

merksamkeit um  jeden
Preis zu erringen, auch
durch  Normverletzungen
und Aufmipfigkeit.

Situationen, in denen Kinder
sich mit anderen Kindern
abstimmen mussen, um ihre
eigenen Ziele verwirklichen
zu kénnen, ergeben sich im
Alltag oft. Erzieherinnen
haben die verantwortungs-



volle Aufgabe, Kindern zu
vermitteln, wie man eigene
Interessen auf dem
schmalen Grat zwischen
Unverschamtheit und An-
spruchslosigkeit gewaltfrei
durchsetzt. Diese Aufgabe
kann auch als "Demokrati-
sierung des Kindergartens"
bezeichnet werden. Durch
Demokratisierung zu mehr
Friedfertigkeit im Kindergar-
ten zu gelangen, stellt Er-
zieherinnen vor besondere
Anforderungen. Diese kon-
nen in "7 Geboten" der
sozialen Erziehung im
Kindergarten zusammenge-
fasst werden:

1. Gebot: Erzieherinnen
darfen nicht wegschauen
bei  Diskriminierung und
Aggression. Sie miissen vor
allem bei physisch ausge-
tragenen Konflikten eingrei-
fen; intervenieren sie nicht,
ist aggressives Verhalten in
der Regel erfolgreich und
wird verstarkt.

2. Gebot: Erzieherinnen
miissen die Handlungspo-
tenziale der Kinder mit
sinnvollen und akzeptablen
Anforderungen und Lei-
stungsanreizen fordern und
fordern.

3. Gebot: Erzieherinnen
missen vermitteln: "Was du
nicht willst, dass man dir tu,
das fug auch keinem
andern zu!"

4. Gebot: Erzieherinnen
miissen Basiskompetenzen
(z.B. Perspektiventbernah-
mefahigkeiten, "Ausreden-

lassen") und Orientierungs-
grundlagen fur soziales
Handeln vermitteln.

5. Gebot: Erzieherinnen
miissen Kindern Freiraume
einrdumen:  "Nicht weg-
schauen heift nicht, alles
zu sehen!"

6. Gebot: Erzieherinnen
missen gerecht sein und
ihre  Entscheidungen ver-
standlich begrinden.

7. Gebot: Erzieherinnen
missen selbst ein gutes
Modell flir Kooperation und
niederlagenlose Konfliktbe-
waltigung sein und die Kin-
der nicht ignorant, abwei-
send oder gar restriktiv
behandeln.

Auch wenn diese sieben
Gebote gewissenhaft be-
folgt wirden, sind hinsicht-
lich einer Zunahme von
konstruktivem  Konfliktlé-
sungsverhalten im Vorschul-
alter keine Wunder zu er-
warten. Zwar zeigt sich im
Gefolge des Anwachsens
sozio-kognitiver Féhigkeiten
im Vorschulalter auch eine
Umgewichtung im Verhalt-
nis von Aggression und
Kooperation sowie eine Zu-
nahme der Kooperations-
fahigkeit, dies bedeutet je-
doch noch nicht zwingend,
dass die neu erworbenen
sozio-kognitiven und koope-
rativen Fahigkeiten auch zur
Konfliktbewéltigung  einge-
setzt wirden. Um Letzteres
zu erreichen, geniigen
bloBe Instruktionen  der
Erzieherinnen und die Be-

strafung aggressiven Ver-
haltens  nicht.  Dartiber
hinaus ist einerseits die mo-
ralische Erziehung voranzu-
treiben und andererseits die
Entwicklung der koopera-
tiven Personlichkeitseigen-
schaften zu fordern.

Entscheidend ist es, sich zu
verdeutlichen, dass man
nicht tatenlos auf die
Entwicklung von  morali-
scher Reife und angemes-
senen Konflikttechniken bei
Kindern warten muss, denn
die moralische Entwicklung
ist durch die Erziehung
beeinflussbar und koopera-
tive  Konfliktbewéltigungs-
strategien konnen auch im
Vorschulalter schon erfolg-
reich und verhaltenswirk-
sam erlernt werden.

"7 Gebote" der sozialen
Erziehung:

1. Gebot: Erzieherinnen
dirfen nicht wegschauen
bei  Diskriminierung  und
Aggression.

2. Gebot: Erzieherinnen
miissen die Handlungspo-
tenziale der Kinder mit
sinnvollen und akzeptablen
Anforderungen und Lei-
stungsanreizen fordern und
fordern.

3. Gebot: Erzieherinnen
miissen vermitteln: "Was du
nicht willst, dass man dir tu,
das fiig auch keinem
andern zu!"

4. Gebot: Erzieherinnen

miissen Basiskompetenzen
und Orientierungsgrundla-
gen fir soziales Handeln
vermitteln.




Zusammenfassung

Fassen wir zusammen:

Vorschulkinder tragen nicht nur besonders viele Konflikte aus, sondern setzen
dabei auch besonders haufig aggressive Mittel ein. In keiner Altersgruppe sind so
viele physische Auseinandersetzungen (z.B. Schubsen, BeiRen, Treten oder
Schlagen) zu beobachten wie bei Vier- bis Finf-jahrigen.

Physische Auseinandersetzungen bei Konflikten im Vorschulalter sind in der Regel
nicht instrumentelle Durchsetzungsstrategien ("kalte Berechnung"), sondern
Ausdruck des alterstypischen Entwicklungsstandes und sozialer Hilflosigkeit.
Sowohl Kompetenzdefizite in de sozio-kognitiven Entwicklung als auch das
alterstypische Entwicklungsniveau der moralischen Urteilsfahigkeit fiihren zu den
eher aggressiven Reaktionen.

Neben den altersspezifischen Voraussetzungen spielen fir das Kondfliktverhalten
der Kinder in der KiTa auch spezielle Einrichtungsbedingungen eine Rolle. Es
handelt sich hierbei um: (1)Dauer der Gruppenzugehdrigkeit, (2) Kinderdichte, (3)
beengte Raumlichkeiten und (4) Ausstattung mit Mobilar und Spielmaterial.

Wichtig ist, dass eine hohe "Kinderdichte" vor allem dann die Konflikth&ufigkeit
erhoht, wenn sie mit einer Verknappung des Spielmaterials einhergeht. Das heif3t,
dass fiir die Konflikth&ufigkeit die Spielzeugausstattung wichtiger zu sein scheint
als die RaumgroRe.

Erzieherinnen fiihlen sich durch ihre Aushildung auf die Konflikterziehung eher
schlecht vorbereitet. Daher reagieren Erzieherinnen auf Konflikte unter Kindern
groBtenteils intuitv und mit wenig theoretischem Hintergrundwissen. Das ist
besonders problematisch, da Erzieherinnen die Erziehung zur konstruktiven
Konfliktbewaltigung als besonders wichtiges Ziel ansehen.

Tater wie Opfer werden von Erzieherinnen nicht selten falsch behandelt. Die
Bestrafung aggressiver Kinder niitzt wenig, weil dadurch keine Einsicht in die
Nutzlichkeit von Normen gefordert wird und die Entdeckungswahrscheinlichkeit in
das Zentrum der moralischen Abwagungen in Hinblick auf kiinftige Aggressionen
gerat. Das In-Schutz-Nehmen vermag den Opfern nur kurzfristige Erleichterung
wahrend der Intervention der Erzieherin zu verschaffen, da ihre Selbstbehaup-
tungsfahigkeiten nicht nachhaltig gestarkt werden.

Soziale Partizipation ist nicht nur ein Ansatz zur Entwicklung von mehr sozialer
Verantwortlichkeit, sondern auch ein effektiver Weg zur Gewaltpravention: Mit der
Forderung von sozialer Partizipation und Aushandlungskompetenz sind wichtige
Voraussetzungen dafir gegeben, dass Kinder sich gewaltfrei behaupten kénnen
und Unterstiitzung bei Problemen finden.



Zusammenfassung
Erzieherinnen haben die verantwortungsvolle Aufgabe, Kindern zu vermitteln, wie
man eigene Interessen auf dem schmalen Grat zwischen Unverschdmtheit und An- _
spruchslosigkeit gewaltfrei durchsetzt. In diesem Zusammenhang sollten Erziehe-
rinnen die "7 Gebote der sozialen Erziehung" verinnerlichen und umsetzen:

1. Gehot: Erzieherinnen dirfen nicht wegschauen bei Diskriminierung und
Aggression.

2. Gebot: Erzieherinnen miissen die Handlungspotenziale der Kinder mit
sinnvollen und akzeptablen Anforderungen und Leistungs-
anreizen fordern und fordern.

3. Gebot: Erzieherinnen miissen vermitteln: "Was du nicht willst, dass man
dir tu, das fiig auch keinem andern zu!"

4.Gebot: Erzieherinnen miissen Basiskompetenzen und Orientierungs-
grundlagen flr soziales Handeln vermitteln.

5. Gebot; Erzieherinnen mussen Kindern Freirdume einraumen.

6. Gebot: Erzieherinnen miissen gerecht sein und ihre Entscheidungen
verstéandlich begrtinden.

7. Gebot: Erzieherinnen miissen selbst ein gutes Modell fiir Kooperation
und niederlagenlose Konfliktbewaltigung sein und die Kinder
nicht ignorant, abweisend oder gar restriktiv behandeln.



Problemgespréache sind
komplexe Prozesse mit
vielen gleichzeitig wirken-
den, veranderbaren Fakto-
ren. Eine kurz hochge-
zogene Augenbraue, ein
falsches Wort, eine Unauf-
merksamkeit in der Ein-
schatzung des Gespréchs-

4Aspekte der Koope-
ration

Immer wieder stellen Er-
zieherinnen fest, dass die
Probleme eines Kindes so
groR geworden sind oder
sich so verfestigt haben,
dass sie ihm allein nicht
helfen kénnen. Dies darf
aber nicht als Zeichen eige-
ner Unzulénglichkeit ange-
sehen werden, denn Erzieh-
erinnen kénnen nur im Rah-
men ihrer Zustandigkeit und
fachlichen Kompetenz hel-
fend eingreifen, sie sind kei-
ne Heilpadagoginnen oder
Therapeutinnen. Sind MaR-
nahmen erforderlich, die
iber den Kompetenzbereich
der Erzieherinnen hinaus-
gehen (z.B. Frihforderung,
Erziehungsberatung  oder
therapeutische Behand-
lung), so bleibt den Erzieh-
erinnen die Aufgabe, mit
den Eltern (iber die Proble-
matik des Kindes zu spre-
chen, sie tber die im jewei-
ligen Einzelfall sinnvollen
Angebote zu informieren
und sie zu deren Nutzung
zu  motivieren.  Hilfreich
konnen in diesem Zusam-
menhang Handzettel sein
(Anhang B). Wir wenden
uns zundachst der Frage zu,
wie eine Erzieherin ein Ge-
sprach mit den Eltern ge-
stalten sollte, worauf sie
inshesondere zu achten hat.

Gesprachsfuhrung in
schwierigen Situationen:

Welche Erzieherin spricht
mit den Eltern schon gern
Uber die Verhaltensauffal-
ligkeiten  ihres  Kindes.
Negative Dinge mit den
Eltern zu besprechen ist
nicht einfach, oft fiihlen
diese sich gekrankt oder
bevormundet und nehmen
eine  Verteidigungshaltung
ein. Die Eltern versuchen
sich dann mehr oder
weniger heftig zu recht-
fertigen oder alles abzu-
streiten. Ein konstruktives
Gesprach mit dem Ziel, eine
Verhaltensénderung  des
Kindes anzustreben, st
dann kaum noch maglich.

Es wird bereits deutlich, wie
wichtig es ist, professionell
an ein solches Elternge-
spréch (iber die Problematik

des Kindes heranzugehen.
Problemgespréache sind
komplexe Prozesse mit
vielen gleichzeitig wirken-
den, veranderbaren Fakto-
ren. Eine kurz hochgezo-
gene Augenbraue, ein fal-
sches Wort, eine Unauf-
merksamkeit in der Ein-
schétzung des Gesprachs-
partners und schon ist alles
komplett anders. Deshalb
ist es zum einen wichtig,
Uber ein entsprechendes
Know-How zu verfigen:
Worauf kommt es an? Was
muss ich berlicksichtigen?
Was kann ich beeinflussen?
Zum anderen ist es ent-
scheidend, eine Bewusst-
heit Uber das eigene Ge-
spréchsverhalten und des-
sen Wirkung zu erlangen:
Was tue ich in welchen
Situationen und wie? Was
l6st dies bei Gespréachspart-

Haufige Schwierigkeiten in Problemgespréachen:

1. Es ist schwierig, dem Gespréachspartner das Gefiihl zu
vermitteln, dass man ihm helfen und nicht schaden will!

2. Es ist schwierig, dem Gesprachspartner den Sinn der
Kritik verstandlich zu machen. Haufig stellt er sich quer!
3. Es ist schwierig, in der Kiirze der Zeit das nétige

Vertrauen zu schaffen, um darauf aufbauend ein
Gespréch fiihren zu kénnen!

4. Es ist zuweilen schwierig, den Sachverhalt konkret

nachzuweisen!

5. Es ist schwierig zu erkennen, ob der Gespréachspartner
tatsdchlich einsichtig ist oder trotz vorhandener
Uneinsichtigkeit lediglich einen einsichtigen Eindruck
erwecken will. Gerade ehrgeizige Eltern filhlen sich
leicht gekrénkt und sind uneinsichtig!

6. Es ist schwierig, weil sich der Gespréchspartner leicht
bevormundet flihlt. Es kommt zu einer Verunsicherung,
weil er beispielsweise befiirchtet, dass das Kind
stigmatisiert werden konnte!



nern aus? Und nicht zuletzt
ist es wichtig, Ruckmeldun-
gen von anderen (z.B.
anderen Erzieherinnen) ein-
zuholen. Wenn man sich
gespréchstechnisch weiter-
entwickeln will, kann dies
eine sinnvolle Unterstutzung
sein.

Zunachst ist festzuhalten,
dass ein gutes Problemge-
sprach nach mehreren Stu-
fen ablauft. Das heif3t, dass
es in einem Gesprach mit

den Eltern nicht allein
darum gehen kann, ihnen
das Problemverhalten ihres
Kindes zu verdeutlichen.
Vielmehr beginnt das Ge-
sprach bereits mit der Kon-
taktherstellung/Eréffnung.
Dabei ist es wichtig, dass
die Erzieherin das Ge-
spréch in gar keinem Fall
mit einem Angriff eroffnet.
Zu beherzigen ist, was der
Schriftsteller Max  Frisch
empfiehlt: "Man sollte die
Wahrheit dem anderen wie
einen Mantel hinhalten, so
dass er hineinschlipfen
kann, nicht wie ein nasses
Tuch um den Kopf schla-
gen." Giinstig ist es, das
Gesprach zu erdffnen, in-
dem man auf das gemein-
same Interesse verweist,
die Entwicklung des Kindes
zu fordern und das Auf-
treten von auffélligem Ver-

halten mdglichst zu vermei-
den. Die Demonstration der
gemeinsamen Ziele bricht
am ehesten das Eis. Die
Erzieherin sollte im Rahmen
des Gesprachs mit den
Eltern gemeinsam die fol-
genden drei Fragen beant-
worten: Was ist am Ver-
halten des Kindes proble-
matisch?, Warum tritt die-
ses problematische Verhal-
ten auf? und Wie ist es
maglich, in der Zukunft die-
ses problematisches Verhal-
ten zu vermeiden bzw. zu
verandern?

Gesprachs  beglnstigen.
Wichtig ist es zudem, dass
sich die Erzieherin ausrei-
chend Zeit nimmt fir die
Problemdefinition (Phase
2). Kritisieren darf die Er-
zieherin allerdings nur das
aufféllige Verhalten  und
nicht die Person des Kindes
insgesamt. Das hort sich
leichter an als es ist. Im
Gespréch entscheidet jedes
einzelne Wort Uber sach-
liche oder personliche Kritik.
Die Formulierung "vom
Verhalten Ihres Kindes bin
ich enttauscht" kann sach-

lich gemeint sein, hort sich
aber gegebenenfalls fir die
Eltern sehr personlich an.
Wahrend die Kritik der
Person destruktiven Cha-
rakter hat, beinhaltet die

Eine konstruktive Einlei-
tung entscheidet mit Gber
den Verlauf des Gesprachs.
Schon ein unbedacht ge-
wahlter Einstiegssatz kann
einen negativen Verlauf des

Phasen eines Problemgesprachs:

1. Motivation/Einstimmung: Hier ist es wichtig, mit einer
positiven Einleitung zu erdffnen, nur zu kritisieren, wenn es
wirklich notwendig ist sowie die Eltern nicht bloRzustellen.

2. Prasentation/Problemdefinition: Die Verhaltensabwei-
chungen miissen genau und konkret bezeichnet werden,
personliche Angriffe und Anspielungen sind zu unterlassen
und man sollte es vermeiden, auf Nebenséchlichkeiten
herumzureiten.

3. Reaktion/Rechtfertigung: Man sollte den Eltern die
Maglichkeit geben, Stellung zu nehmen und bei Ausfliich-
ten, Notlligen oder Beschdnigungen darauf achten, keine
moralischen Vorwirfe zu machen, sondern sachliche Fra-
gen nach Einzelheiten zu stellen.

4. Argumentation/Begriindung: In dieser Phase sind
logisch akzeptable Begriindungen fiir die notwendige
Verhaltensénderung zu liefern und es ist mdglichst eine
Identifikation der Eltern mit dem erwlnschten Verhalten
herzustellen.

5. Abschluss/Vereinbarung: Gemeinsam mit den Eltern ist
das erwtinschte Verhalten klar festzulegen sowie zu klaren,
welche FolgemaRnahmen notwendig sind.

Ein Problemgespréch
durchlauft mehrere Stufen
und bedeutet nicht, den
Eltern lediglich das Pro-
blemverhalten ihres Kindes

Es ist ginstig, das Ge-
sprach zu erdffnen, indem
man auf das gemeinsame
Interesse verweist, die Ent-
wicklung des Kindes zu for-
dern und das Auftreten von

Fir die Problemdefinition

sollte sich die Erzieherin
ausreichend Zeit nehmen.
Wichtig ist, dass nur das
auffallige Verhalten kritisiert
wird und nicht die Person



Wichtig ist es, dass sich die
Eltern zu ihrer Sicht des
kindlichen Verhaltens &u-
Rern konnen. Die Erzieherin
hat hier zundchst die Aufga-
be gut zuzuhoren. Gleich-
zeitig muss sie aber auch

Diskussion

Innerhalb  der
mit den Eltern muss die
Erzieherin die angezielte
Verhaltensénderung  be-
grinden. Ziel ist es, die

Einsicht bei den Eltern
hinsichtlich des auffalligen
Verhaltens des Kindes zu

AbschlieBend kommt es
darauf an, die Ergebnisse
des Gesprachs zusammen-
zufassen, mit den Eltern

verbindliche  Vereinbarun-

gen (ber die notwendigen

Kritik des konkreten Ver-
haltens die Feststellung,
dass das Kind es auch bes-
ser machen kann. Konstruk-
tive Kritik hei3t: Gemeinsam
Mdglichkeiten  entwickeln,
die das vorliegende Pro-
blem in Zukunft ausschlie-
Ren bzw. positiv verandern.

Dazu gehort auch, dass die
Eltern eine eigene Stel-
lungnahme abgeben sich
zu ihrer Sicht des kindlichen
Verhaltens auRRern kénnen,
(Phase 3). Dabei werden
sie in der Regel versuchen,
das Verhalten etwas anders
darzustellen, um die Pro-
bleme des Kindes zumin-
dest teilweise zu rechtfer-
tigen und gegebenenfalls
von eigenen Anteilen abzu-
lenken. Die Erzieherin hat
nun zunéchst die Aufgabe
gut zuzuhoren. Gleichzeitig
muss sie aber auch Aus-
weichmandver der Eltern
durch gezielte Fragen ver-
hindern.

Die Erklarung der Eltern
sollte der Einstieg in eine
offene Aussprache sein
(Phase 4). Innerhalb dieser
Diskussion muss die Erzieh-
erin die angezielte Verhal-
tensédnderung  begriinden.
Die AuRerung: "Das darf
nicht mehr passieren

sehen Sie zu, dass Sie das
Verhalten des Kindes &n-
dern." reicht nicht. Ziel ist
es, die Einsicht bei den
Eltern  hinsichtlich  des
auffélligen Verhaltens des
Kindes zu beférdern. Wich-
tig ist es, mit den Eltern
gemeinsam Losungen zu

diskutieren, denn je mehr
die Eltern an der Verhal-
tensanalyse selbst beteiligt
sind, desto hoher ist auch
ihre Akzeptanz. Gleichzeitig
ist zu bedenken, dass eine
Verhaltensénderung in der
Regel ein langwieriger Pro-
zess ist, in dem es auch zu
Rickschlagen kommen
kann. Deshalb ist es wich-
tig, dass die Eltern die Er-
wartungen der Erzieherin an
ein adéquates Verhalten ge-
nau verstanden haben. Sie
miissen wissen, was zu tun
ist und die Anderung zum
Positiven aktiv anstreben.

Abschlieend kommt es
darauf an, mit den Eltern
einen positiven Gesprachs-
abschluss zu finden. Hier
sollten die Ergebnisse des
Gesprachs  zusammenge-
fasst werden. Die Erzieherin
sollte zudem darauf achten,
mit den Eltern verbindliche
Vereinbarungen zu treffen,
welche Verhaltensanderun-
gen angestrebt werden und
wie diese Verhaltensande-
rungen erreicht werden kon-
nen. Gleichzeitig ist es
wichtig mit den Eltern zu
terminieren, wann ein er-
neutes Gespréch stattfinden
soll und welche Aspekte
Inhalt dieses Gespréchs
sein werden.

Wenn Sie als Erzieherin in
Gespréchen etwas bewir-
ken wollen, missen Sie
andere verstehen, lberzeu-
gen kénnen sowie Ihre Ar-
gumente klar und sicher
vertreten. Welche speziellen
Gespréchstechniken  Sie

dazu gezielt einsetzen kon-
nen erfahren Sie im folgen-
den Abschnitt.

Einfluss nehmen durch
Zuhoren:

Oft wird das aktive Ge-
stalten und Fihren von Ge-
spréachen mit Reden gleich-
gesetzt. Diese Annahme ist
nicht richtig. Eines der
wichtigsten und effektivsten
Gestaltungsmittel in  Ge-
sprachen ist das Zuhoren.
Aufmerksames, intensives,
verstehendes Zuhdren st
ein Aspekt, der gleich auf
mehreren Ebenen Wirkung
zeigt und das Gespréach
beeinflusst. Zum einen sig-
nalisiert aufmerksames Zu-
horen dem Gesprachspart-
ner, dass man seine Sicht
der Dinge ernst nimmt und
sich mit den Inhalten tat-
sachlich auseinander setzt.
Aufmerksames Zuhoren ist
deshalb eine Form von
deutlicher ~ Wertschatzung.
Dieses Signal hat einen
positiven Einfluss auf die
Beziehung der Gespréchs-
partner.

Zum anderen muss man
eine  Person verstehen,
wenn man sie Uberzeugen
will: man muss wissen, was
der Person wichtig ist, was
sie denkt oder was sie
hindert, bestimmte Dinge zu
tun. Deshalb sollte man sich
bemiihen, beim Zuhdren ein
Gefuhl dafir zu bekommen,
wie der andere denkt und
W0 man argumentativ an-
knipfen  kann.  Entspre-
chend sollte man darauf
achten, Argumente zu fin-



den, die dem anderen zu-
génglich sind, denn Men-
schen kann man am besten
mit Argumenten (iberzeu-
gen, die flr sie relevant und
einsichtig sind.

Nicht zuletzt kann man nur
durch Zuh6ren Dinge er-
fahren, die man noch nicht
wusste oder bisher anders
gesehen hat. Um Probleme
sachgerecht zu Iésen, mis-
sen die Umstande und Ur-
sachen klar sein. Das Zuho-
ren ermdglicht es, die eige-
ne Sichtweise zu hinterfra-
gen, zu (berprifen und
gegebenfalls zu verandern.
Diese Verfahrensweise ver-
bessert nicht nur die eigene
Urteilsfahigkeit, ~ sondern
auch die Qualitat von Ent-

Bausteine der guten Kritik:

scheidungen. AbschlieRend
sei erwéhnt, dass es beim
Zuhoren darauf ankommt,
sich auf den anderen zu
konzentrieren (z.B. nicht
nebenher andere Tatigkei-
ten verrichten) und Signale
des Zuhorens zu zeigen
(z.B. zustimmende Laute,
Blickkontakt).

Verstandigung  sichern
durch Paraphrasierung:

Die Paraphrase ist ein Mit-
tel, bei der man mit eigenen
Worten  zusammenfasst,
was man von der AuRerung
des anderen verstanden
hat. Dabei muss nichts
hinzugefligt, nichts kom-
mentiert und nichts erweitert
werden. Ein Beispiel: "Wir
wissen gar nicht, was mit

unserem Kind los ist, es war
doch bisher nicht so aggres-
siv"  Paraphrase:  "Sie
konnen sich nicht erklaren,
warum ihr Kind plétzlich so
aggressive Verhaltens-

weisen zeigt."

Ahnlich wie das aufmerksa-
me Zuhoren signalisiert die
Paraphrase Aufmerksamkeit
und  Wertschatzung, sie
geht aber in ihrer Wirkung
und ihren Anwendungsmég-
lichkeiten weit dartber hin-
aus. Zum einen sichert das
Paraphrasieren das Ver-
standnis. Anders gesagt:
Indem man wiedergibt, was
man verstanden hat, kon-
nen beide Seiten {berprii-
fen, ob das Versténdnis ge-
lungen ist. Der Gespréachs-

1.Es ist wichtig, sich tber die eigenen Absichten klar zu werden!
Will ich mich abreagieren, den anderen fertigmachen oder erreichen, dass der andere
selbst nach besseren Mdglichkeiten sucht?

2.Es ist wichtig, einen positiven Kontakt herzustellen!
Um auf die Griinde fur des auffalligen Verhaltens zu sprechen zu kommen, ist ein
offenes, vertrauensvolles Klima wichtig.

3.Es ist wichtig, von "Tatsachen" zu sprechen!
Es muss eine gemeinsame Diagnose und Analyse der Tatsachen erfolgen.

4.Es ist wichtig, klar und deutlich zu formulieren!
Die eigene Ansicht muss klar formuliert und darf nicht verschleiert werden. Mehrdeutige
Formulierungen sind zu vermeiden.

5.Es ist wichtig, schonend zu agieren!
Die Eltern diirfen nicht in die Enge getrieben werden; je mehr Kritikpunkte vorgebracht

werden, desto geringer ist die Anderungswahrscheinlichkeit.

6.Es ist wichtig, konstruktiv zu kritisieren!
Gemeinsam mit den Eltern sind die Defizite zu analysieren und angestrebte Anderungen
herauszuarbeiten; nur Fehler zu benennen reicht nicht.

7.Es ist wichtig, sachlich zu bleiben!
Die Kritik muss sich auf das auffallige Veerhalten nicht auf die Person beziehen.

8.Es ist wichtig, einen positiven Abschluss zu finden!
Die letzte Gesprachsphase bleibt besonders lang in Erinnerung und beeinflusst die
kiinftige Zusammenarbeit; Verlierer erholen sich langsamer als Sieger.

Spezielle Techniken, die in
einem Gesprach eingesetzt
werden kénnen:

1. Aktives Zuhdren

2. Paraphrasieren

3. Klar kommunizieren
4. Gezielt fragen

5. Argumentieren

6. Personlich formulieren

Aktives Zuhoren:

- ist eine Form von deutli-
cher Wertschétzung und
hat so einen positiven
Einfluss auf die Bezie-
hung der Gesprachs-
partner

- ermdglicht es, ein Gefiihl
zu bekommen, wie der an-
dere denkt und wo man ar-
gumentativ ankniipfen
kann

- ermdglicht es, die eigene



Paraphrasieren:

- ist als Mittel der Ver-
standnissicherung un-
schlagbar und in profes-
sionellen Gespréchen
unverzichtbar

- ist ein Akt der Zuwendung
und ein Signal der Wert-
schéatzung

- ist ein Mittel, um zu ver-
hindern, dass die Situa-
tion verbal und emotional
eskaliert

- ermdglicht es, Zeit zu ge-
ben bzw. Zeit zu
gewinnen

Klar kommunizieren:

- ist wichtig, weil ein hohes
MaR an Klarheit hilfreich
fur die Verstandigung ist

- heif3t, das, was man sagt,
sollte moglichst stimmig
und eindeutig sein

partner merkt, ob er alle
wichtigen Aspekte genannt
hat, ob die Gewichtung
stimmt, ob vielleicht etwas
falsch "ribergekommen" ist.
Als Mittel der Verstandnis-
sicherung ist die Paraphra-
se unschlagbar und in
professionellen Gespréchen
unverzichtbar.

Zu paraphrasieren, was
jemand gesagt hat, ist zum
anderen ein Akt der Zuwen-
dung. Es ist ein sehr deutli-
ches Signal dafiir, dass man
sich ernsthaft mit der Sicht
des Gespréchspartners
auseinandersetzt, und damit
ein Signal der Wertschat-
zung.

Zudem hat das Paraphra-
sieren noch weitere Vortei-
le: Wenn man sehr emo-
tionale Gespréchsbeitrage
runig und sachlich para-
phrasiert und dabei Ver-
standnis flr die Geflihle des
Gesprachspartners  signali-
siert, macht man durch die
Paraphrase deutlich: "Ich
verstehe Sie." Durch dieses
Signal des Verstehens er-
kennt der Gespréachspart-
ner, dass man das Wesent-
liche verstanden hat und er
nicht noch deutlicher wer-
den muss. So gesehen ist
die Paraphrase auch ein
Mittel, um zu verhindern,
dass die Situation verbal
und emotional eskaliert.

Die Paraphrase ermdglicht
es dem Gespréchspartner,
den eigenen Standpunkt
noch einmal zu dberpriifen,
zu ergénzen oder zu korri-
gieren. Andererseits kann

man selbst die Paraphrase
nutzen, um Zeit zu gewin-
nen und zu Uberlegen, wie
man weiter handeln will.

Wer sich ein  mdglichst
realistisches Bild einer Situ-
ation machen méchte, muss
mdglichst umfassende In-
formationen  bekommen.
Wenn man in einem Ge-
sprach paraphrasiert ohne
zu kommentieren oder wei-
terzufragen, ist dies eine
Form, den Gesprachsball
zuriickzuwerfen. Der ande-
re wird mit gofRer Wahr-
scheinlichkeit  weitererzéah-
len und Informationen lie-
fern, die flr eine griindliche
Situationsanalyse ~ wichtig
sind und bei der eigenen Ar-
gumentation  unterstiitzen.
Nicht zuletzt kann die Para-
phrase zum Ende des Ge-
sprachs genutzt werden, um
die erarbeiteten Ergebnisse
zusammenzufassen.

Grundsatzlich gibt es ver-
chiedene Maglichkeiten:

- Man gibt mit eigenen Wor-
ten wieder, was man ver-
standen hat.

- Man fasst einen l&ngeren
Beitrag des anderen zusam-
men.

- Man wiederholt einzelne
Worte oder Satzteile, die
der Gespréachspartner ge-
sagt hat.

- Man wiederholt die Kern-
aussage und fasst zusatz-
lich das Gefiihl in Worte,
das man herausgehdrt hat.

Die Praxis zeigt, dass man
Uben muss, die Paraphrase
angemessen und  ge-

sprachsfordernd anzuwen-
den. Uben kann man
durchaus auch im privaten
Rahmen. Man nimmt sich
einfach vor, wenn jemand
mit einem Erzahlbedrfnis
oder Problem zu einem
kommt, nicht direkt zu
argumentieren, sondern
stattdessen die Paraphrase
einzusetzen. Wichtig ist zu
bedenken: Wenn man die
Paraphrase permanent und
aufdringlich  benutzt, wird
der andere sich nicht ernst
genommen fihlen. Papagei-
enhaftes Nachsprechen ist
nicht Paraphrasieren.

Klar kommunizieren:

Im Gesprach méchte man
seinem Gegeniber etwas
vermitteln,  man  sucht
passende Worte flr sein
Anliegen und hofft, dass
man verstanden wird. Der
andere hat jedoch ein
eigenes Entschliisselungs-
system fiir die Worte und
Gesten, die verwendet wer-
den und bewertet das
Gesagte mit einem anderen
Erfahrungshorizont.  Weil
Kommunikation ein stdran-
falliges System zur Ver-
standigung ist, wir aber tber
keine andere Mdglichkeit
zum Austausch von Infor-
mationen, Absichten, Mei-
nungen, Winschen und
Gefuhlen verfligen, ist ein
mdglichst hohes Mal3 an
Klarheit hilfreich fir die
Verstandigung. Klarheit
heil3t in diesem Zusammen-
hang nicht, dass man jedem
alles an den Kopf knall,
was man gerade denkt,
sondern: Das was man



sagt, sollte mdglichst stim-
mig und eindeutig sein. Kla-
re Kommunikation setzt vor-
aus, dass man wei3, was
man will und was man
sagen mdchte. Je diffuser
es in einem aussieht, desto
schwieriger wird es, sich
dem anderen verstandlich
zu machen. Die Vorausset-
zung fir klare Kommunika-
tion ist also die Selbst-
klarung: Welche Empfindun-
gen und Handlungsimpulse
nehme ich wahr? Wie kann
ich aus den widersprichli-
chen Gedanken, Einschat-
zungen und Winschen zu
einer klaren, ausgewogenen
und verantwortbaren Posi-
tion kommen? Sich klaren
hei8t also auch, sich den
eigenen Widerspriichen zu
stellen und das Wissen so-
wie die Erfahrung aus den
unterschiedlichen  inneren
Stimmen zu nutzen.

Zum klaren Kommunizieren
gehort es letztlich auch,
seine eindeutigen Haltun-
gen und Uberzeugungen
nicht hinter zaghaften For-
mulierungen zu verschlei-
ern und dadurch abzu-
schwéchen. Folgende Tech-
niken erleichtern es, seine
Meinung Klar zu vertreten:

- Auf "Weichmacher" wie
"eigentlich”, "vielleicht",
"wohl" verzichten.

- Sétze nicht mit "Ich den-
ke", "Ich glaube" oder &hn-
lichen Formulierungen ein-
leiten.

- Auf unnétige Verkleinerun-
gen (z.B. "ein bisschen")
verzichten.

- Wenn man sich sicher ist,
ist der Konjunktiv ("Kénnten
Sie") die falsche Form.

- Wenn man etwas von je-
mandem will, muss man es
klar aussprechen, direkt
adressieren und auf ver-
steckte Appelle verzichten.

Gezielt fragen:

Fragen konnen Prozesse
anregen, sie konnen helfen,
Informationsllicken Zu
schlieRen, andere dazu
bringen, ihre Argumente auf
den Tisch zu legen, motivie-
ren und vieles mehr. Fragen
konnen aber auch ein Ge-
sprach blockieren. Wer je-
manden zum Reden brin-
gen mdchte und dies mit
einem dafir ungeeigneten
Fragetypus versucht, wird
schnell scheitern. Wichtig ist
zu wissen, mit welchen Fra-
gen man was bewirkt, damit
man Fragen gezielt nutzen
kann.

Grundsatzlich kann man

zwischen  geschlossenen
und offenen Fragen unter-
scheiden.  Geschlossene

Fragen sind Fragen, die die
Antwortmdglichkeit sehr ein-
schrénken. Sie fragen nach
einem bestimmten Wort und
sind oft lediglich mit Ja oder
Nein zu beantworten. Ge-
schlossene Fragen konnen
eingesetzt werden, um eine
gezielte, verbindliche Infor-
mation zu einem prézise
eingegrenzten Punkt zu er-
halten. Sie eignen sich auch
dazu, Vielredner im Zaum
zu halten und "Né&gel mit
Kopfen" zu machen. Ge-
schlossene Fragen sind hin-

gegen  ein ungeeignetes
Mittel, wenn man mehr tber
andere erfahren will, jeman-
dem zum Reden animieren
oder ein Gesprach in
Schwung bringen mdchte.

Offene Fragen lassen dem
anderen mehr Spielraum zu
antworten. Sie beginnen mit
einem W-Fragewort: Wer,
wie, was, wieso, weshalb,
warum. Deshalb nennt man
sie auch W-Fragen. Der
Befragte kann auswahlen,
was und wie viel er erzahlen
mdchte. In der Regel be-
kommt man bei offenen Fra-
gestellungen mehr Informa-
tionen. Offene Fragen sind
das Mittel der Wahl, wenn
man die Perspektive des
anderen kennen lernen und
verstehen will, wenn man
sich ein Bild von einem
komplexen Vorgang ma-
chen will oder wenn man in
einer Gruppe einen Diskus-
sionsprozess anregen will.

Verschiedene  Fragetypen
haben unterschiedliche
Funktionen in einem Ge-
sprach. Informations- oder
Faktenfragen gehéren zur
Kategorie der offenen Fra-
gen. Gefragt wird nach feh-
lenden Informationen und
Fakten, die nach aufmerk-
samem Zuhdren zum weite-
ren Verstandnis des Sach-
verhalts gebraucht werden.
Verstandnis- oder Defini-
tionsfragen helfen, eine
gemeinsame Basis des Ver-
stehens herzustellen. Auch
diese Fragen gehdren zum
Typ der offenen Fragen. Mit
Begriindungsfragen fragt

Gezielt fragen:

- Fragen konnen Prozesse

anregen, aber auch
Gespréache blockieren.

- Grundsatzlich unterschei-

det man zwischen
geschlossenen und
offenen Fragen.

- Geschlossene Fragen

schranken die Antwort-
mdglichkeit ein. Einsatz:
gezielter Informationsge-
winn zu eingegrenzten
Sachverhalten

- Offene Fragen sind W-
Fragen und lassen mehr
Spielraum zu antworten.
Einsatz: Kennen lernen
einer anderen Perspektive,
Verstehen komplexer




Argumentieren:

ist eine Schliisselfahig-
keit, um Gespréche er-
folgreich filhren zu
kénnen.

Entscheidend ist, dass die
Argumentation fir den
Gesprachspartner von In-
teresse, plausibel und
nachvollziehbar ist und
deshalb des Denken, Fiih-
len, die Interessen und die
Erfahrungen des anderen
berlcksichtigt.

ist verbunden mit dem
Einsatz unterschiedlicher
Formen von Argumenten:
Fakten, Vereinbarungen
und Regeln, Erfahrungen,
Beispiele, Normen und
Werte, Berufung auf
andere Personen oder
Institutionen, Statistik,

man nach Grinden und
Argumenten. Mit diesen
Fragen kann man gut er-
kennen, wie fundiert Be-
hauptungen und Vorschlage
sind, Sachverhalte auf ihre
Plausibilitat prifen und sich
eine Meinung bilden. Be-
grindungsfragen sind des-
halb in einem Problemge-
spréch absolut notwendig.
Eingebettete Fragen ha-
ben grammatikalisch die
Form einer Aussage, wer-
den aber trotzdem von an-
deren als Frage verstanden.
Sie eignen sich gut, um
einen neuen Vorschlag ein-
zubringen, bei dem man un-
sicher ist, wie der andere
ihn aufnimmt (z.B. "Ich weil}
nicht, was Sie davon halten,
aber ich kénnte mir vorstel-
len, dass wir..."). Ja-Nein-
Fragen gehdren zum ge-
schlossenen Typus. Damit
lasst sich kurz und knapp
eine Information abprifen
oder eine Entscheidung her-
beifiihren. Auch Alternativ-
fragen gehdren zu den ge-
schlossenen Fragen. Der
Befragte kann zwischen
zwei vorgegebenen Maog-
lichkeiten wahlen. Sugges-
tivfragen gehéren zum ge-
schlossenen Typus und le-
gen eine bestimmte Antwort
nahe. Dem Gespréachspart-
ner bleibt fast nur noch
diese Antwort Ubrig. Vor-
sicht bei der Anwendung
dieses Fragetypus, denn
Suggestiviragen  kdnnen
leicht als Drohung oder
Manipulation  missbraucht
werden. Mit Bestatigungs-
fragen lasst sich letztlich

prifen, ob das Gesagte
richtig verstanden wurde.
Sie sind eine Form der Pa-
raphrase und implizieren im
Gegensatz zur Suggestiv-
frage keine bestimmte Ant-
wort. Auch sie gehdren zu
den geschlossenen Fragen.

Argumentieren:

Es ist immer wirkungsvoller,
den Gesprachspartner mit
Argumenten zu Uberzeu-
gen, statt autoritar etwas
vorzuschreiben. Deshalb ist
Zielorientiertes Argumentie-
ren eine Schllisselfahigkeit,
um Gesprache erfolgreich
fihren zu konnen. Viele
Menschen sind der Ansicht,
man sei Uberzeugend, wenn

man rational argumentiert.
Das ist nur bedingt richtig,
denn mit einer rein den
Verstand ~ ansprechenden
Argumentationsweise  er-
reicht man nicht immer sein
Ziel. Viele Einstellungen
und Handlungen von Men-
schen sind nicht allein ratio-
nal begriindet. Deshalb ist
es wichtig herauszufinden,
welche Gefiinle mit der
Haltung des anderen ver-
bunden sind und auf diese
Geflihle in der Argumenta-
tion einzugehen. Entschei-
dend beim Argumentieren
ist, dass die Argumentation
fir den Gesprachspartner
von Interesse, plausibel und

Grundsatzliches zum Uberzeugen:

- Gestehen Sie anderen die Freiheit zu, sich ihre eigene
Meinung zu hilden, auch wenn sie kontrér zu lhrer ist!

- Versuchen Sie, durch Argumente zu (iberzeugen, die auf
die Person, die Interessen und Werte des anderen

zugeschnitten sind!

- Diskutieren Sie engagiert, aber iben Sie keinen Druck
aus. Zu starkes Engagement wird als bedrangend em-
pfunden und fuhrt oft dazu, dass andere unzugénglich

werden!

- Setzen Sie sich mit den Gedanken und Vorstellungen
des anderen wirklich auseinander. Versuchen Sie gut
zuzuhdren und zu verstehen. Nur wenn Sie andere und
deren Situation verstehen, konnen Sie passende Argu-

mente finden!

- Seien Sie selbst offen, sich von guten Argumenten ande-
rer Uiberzeugen zu lassen. Machen Sie deutlich, wenn
Sie etwas gut finden und wo Gemeinsamkeiten besteh-

en!

- Verhalten Sie sich respektvoll und fair!

- Um zu iiberzeugen, muss man warten kénnen. Oft brau-
chen Menschen Zeit, um Argumente in Ruhe auf sich
wirken zu lassen und Alternativen zu durchdenken. Dies
geschieht oft erst nach einem Gesprach!



nachvollziehbar ist und des-
halb das Denken, Fhlen,
die Interessen und die Er-
fahrungen des anderen be-
ricksichtigt.

Es gibt verschiedene For-
men von Argumenten, die
jeweils auf unterschiedliche
Weise wirken: Fakten sind
beleg- und nachpriifbare
Sachverhalte. Sprechen die
Fakten fiir Sie und kdnnen
Sie das auch belegen, ha-
ben Sie gute Karten. Dage-
gen ist kaum anzukommen.
Sich auf Vereinbarungen
und Regeln zu berufen ist
immer dann gut, wenn diese
als solche anerkannt oder
dokumentiert und  gltig
sind. Voraussetzung ist na-
tirlich, dass sie auf den je-
weiligen Fall auch zutreffen.
Erfahrungen sind in der
Praxis gewonnene, wert-
volle Erkenntnisse. Insofern
werden Erfahrungen auch
haufig als Argument ein-
gesetzt. Vorteilhaft ist es,
Erfahrungen anzusprechen,
Uber die der anderer auch
verfugt, also gemeinsame
Erfahrungen. Diese Argu-
mente haben eine groRere
Wirksamkeit, wenn sie mit
konkreten Beispielen ver-
bunden sind. Beispiele ha-
ben den Vorteil, dass sie
plastisch und eingangig
sind. Wichtige Vorausset-
zung ist, dass ein Beispiel
immer auf den konkreten
Fall Obertragbar ist. Auch
Normen und Werte werden
immer wieder als Argu-
mente verwendet. Diese
Form der Argumentation

kann nur wirken, wenn sie
auf Normen und Werten
basiert, mit denen sich der
Gespréchspartner  verbun-
den fiihlt. Mit einem Argu-
ment kann man sich auch
auf die Meinung von Per-
sonen oder Institutionen
berufen. Die Wirkung die-
ses Arguments hangt stark
davon ab, inwieweit der Ge-
sprachspartner diese Per-
son oder Institution als Au-
toritdt anerkennt. Eine wei-
tere Mdglichkeit besteht da-
rin, Statistiken als Argu-
ment heranzuziehen. Viele
Menschen lassen sich von
Zahlen Uberzeugen, weil sie
scheinbar objektiv und wis-
senschaftlich sind. Die Ar-
gumentation wirkt zunéchst
einmal sehr rational, lasst
sich jedoch in vielen Fallen
sehr schnell entkréften,
wenn man gezielt nach den
Quellen fragt oder die
Ubertragbarkeit auf den
konkreten Fall kritisch (iber-
prift. Prognosen beschrei-
ben "Was passiert, wenn..."
und sind zukunftsorientiert.
Die Prognose kann irgend-
wann eintreffen oder auch
nicht - das ist die Schwache
dieser Form der Argumenta-
tion. Geflihle sind ein hoch-
sensibles Instrument und
die eigenen Geflihle sind
immer wichtige Argumente,
etwas zu tun oder zu las-
sen. Emotionale Argumente
werden bei sehr rational
ausgerichteten Gespréachs-
partner auf wenig Verstand-
nis stoRen, wahrend sie bei
anderen eine starkere und
nachhaltigere Wirkung ha-

ben konnen als andere Ar-
gumente. Folglich entschei-
det die Einschatzung (ber
den jeweiligen Gesprachs-
partner Uber den Einsatz
dieser Art von Argumenten.

Personlich formulieren:

Personlich formulieren be-
deutet, deutlich zu machen,
was man denkt, wozu man
steht und wie die eigene
Sicht der Dinge ist. Dabei ist
es wichtig, sich nicht hinter
verallgemeinernden  und
scheinbar allgemein gilti-
gen Aussagen zu verstek-
ken. Man sollte als Person
mit seinen eigenen Werten
und Vorstellungen wahr-
nehmbar sein. Persénliche
Formulierungen fordern die
sachliche, inhaltlich fundier-
te Auseinandersetzung zwi-
schen Menschen. Dabei
sind einige Regeln zu
berticksichtigen: Verzichten
Sie auf den haufigen
Gebrauch von "man" oder
anderen  verallgemeinern-
den Formulierungen. Sagen
Sie ‘ich", wenn es Ihre
Meinung oder lhre Erfah-
rung ist. Verwenden Sie Ich-
Aussagen statt Du-Formu-
lierungen. Sagen Sie also
nicht: "lhr Kind ist sehr
aggressiv." sondern "Ich ha-
be festgestellt, dass Ihr Kind
in der letzen Zeit mehr
aggressive  Verhaltenswei-
sen zeigt." Der inhaltliche
Kern ist der gleiche, aber
die erste Aussage stellt die
eigene Beobachtung als
Faktum dar. Die zweite
Aussage hingegen stellt die
Beobachtung als das dar,

Persdnlich formulieren:

- bedeutet, deutlich zu
machen, was man denkt,
wozu man steht und wie
die eigene Sicht der Dinge
ist.

- bedeutet, als souverane
Personlichkeit fiir die
eigene Sicht der Dinge
einzustehen.

- bedeutet, auf den haufigen
Gebrauch von "man" zu



Gespréchssteuerung
durch Metakommuni-
kation:

- Metakommunikation ist
das Sprechen uber die
Kommunikation.

- Mit der Metakommunika-
tion wird die Gespréchs-
ebene gewechselt und das
Geschehen von aul’en
betrachtet.

- Metakommunikation ist
ein Mittel, Probleme und
Unsicherheiten in der
Beziehung zu klaren.

- Metakommunikation ist
ein Mittel, sich in diffusen
Situationen Klarheit zu

was sie ist: namlich als
Eindruck, den man gewon-
nen hat.

Die Du-Formulierung wird
vom Gesprachspartner
meist als frontaler Angriff
erlebt und hat eine ent-
sprechend heftige Vertei-
digung, oft auch Gegen-
angrifie oder Verleugnung
zur  Folge. Die lIch-
Formulierung ladt eher zum
Gespréch ein, der andere
steht nicht unmittelbar unter
dem Druck, sich verteidigen
zu miissen. Er kann an dem
Eindruck ankniipfen, den
der anderer gewonnen hat
und seine Sicht der Dinge
darstellen. Gerade in Pro-
blemgespréchen sollten pri-
mar Ich-Formulierungen
genutzt werden, weil diese
aktiv dazu beitragen, die
Eskalation von Konflikten zu
verhindern.

Gespréchssteuerung
durch  Metakommunika-
tion:

Der Begriff Metakommuni-
kation bezeichnet das Spre-
chen uber die Kommunika-
tion, Uber das, was gerade
im Gesprach lauft, wie es
lauft oder wie es laufen soll.
Mit der Metakommunikation
wird also die Gespréachse-
bene gewechselt und das
Geschehen von aufen be-
trachtet. Auf der Meta-Ebe-
ne kann man sich tber die
Beziehung der Gespréchs-
partner untereinander &u-
Rern, tber das Thema, die
Situation und die Ge-
sprachsorganisation. Meta-
kommunikation ist ein gutes

Mittel, Probleme oder Un-
sicherheiten in der Bezieh-
ung anzusprechen und zu
klaren, um im Anschluss
wieder konzentriert an der
Losung arbeiten zu kdnnen.
Metakommunikation ist
auch ein gutes Instrument,
um sich in diffusen Situa-
tionen Klarheit zu ver-
schaffen. Wenn man merkt,
hier stimmt was nicht, kann
man kurz (berlegen, woran
es liegen konnte. In vielen
Situationen ist es hilfreich,
die eigene Wahrnehmung
anschliefend zu themati-
sieren. Auf3erdem kann man
Metakommunikation in ei-
nem Gesprach nutzen, um
kurz aus der eigentlichen
Themenbearbeitung auszu-
steigen und sich darliber zu
verstandigen, wie am The-
ma gearbeitet wird. Meta-
kommunikation ist dann ein
Mittel zur Klarung und zur
Verstandnissicherung: Re-
den wir Uber das Gleiche?
Wie zufrieden bin ich mit
dem Gesprach? Letztlich ist
Metakommunikation ~ das
Mittel schlechthin, um den
Ablauf von Gesprachen zu
beeinflussen und zu steu-
ern. Vorschlage zum Vor-
gehen und zum weiteren
Ablauf des Gesprachs sind
metakommunikative AuRe-
rungen, die den Verlauf des
Gespréchs maRgeblich pra-
gen.

Abschliefend wollen  wir
uns damit beschaftigen,
welche "Fallen™ in Gespra-
chen lauern, woran es lie-
gen kann, dass ein Ge-
sprach  "technisch”  gut

verlaufen ist, und trotzdem
ein ungutes Gefthl oder
zuriick-

Unzufriedenheit
bleibt.

Es ist wichtig zu erkennen
und zu verinnerlichen, dass
in einem Gesprach nicht
allein der Inhalt z&hlt. Das
gesamte Auftreten tragt ent-
scheidend zur Wirkung der
Worte bei. Der Korper hat
dabei ein gehoriges Wort-
chen mitzureden. Die &uRe-
re Erscheinung spielt in die-
sem Zusammenhang genau
so eine Rolle wie die Kor-
persprache (inklusive Kor-
perhaltung, Mimik, Gestik)
und die Art und Weise des
Sprechens  (inklusive  Wir-
kung der Stimme,  Artiku-
lation, Sprechtempo, Laut-
starke). Bevor wir uns den
einzelnen Bereichen naher
zuwenden, vorab noch ein
wichtiger Hinweis: Drei irri-
ge Meinungen (ber notwen-
dige Kritik, machen es Kri-
tikibenden unndétig schwer:

1. Kritik demotiviert.

2. Kritik sollte mit Lob
kombiniert werden.

3. Der Kiritisierte muss die
Kritik als berechtigt
einsehen und zustimmen.

Wir haben bereits darauf
hingewiesen, dass kon-
struktive  Kritik  durchaus
motivierend sein kann. Es
ist auch nicht erforderlich,



dass  Problemgesprache
grundsétzlich mit einem Lob
kombiniert werden. Lob ist
wichtig, aber wer Kritik stets
mit Lob kombiniert, erzeugt
schnell den Eindruck eines
zynischen Menschen. Mit
Lob wird das Positive ver-
starkt. Mit Kritik wird das
Negative gestoppt. Beides
wird dort eingesetzt, wo es
hingehort! Das heil3t, dass
besonders positive Aspekte
des kindlichen Verhaltens
im Elterngesprach durchaus
gelobt werden sollten, auch
wenn das Kind haufiger pro-
blematische Verhaltenswei-
sen zeigt. Zum dritten As-
pekt ist zu sagen, dass es
natlrlich wichtig ist, in der
Kritik die Sachverhalte kon-
kret so zu begriinden, dass
sie den Kritisierten (iberzeu-
gen. Das heillt allerdings
nicht, dass man sich mit
jedem Uneinsichtigen eine
rhetorische Auseinanderset-
zung liefern muss. Im Ernst-
fall formulieren Sie dann
zB.  "Wie ich sehe,
vertreten Sie in dieser Sa-
che einen anderen Stand-
punkt als ich. Eine Diskus-
sion um Meinung und Ge-
genmeinung fuhrt uns an
dieser Stelle nicht weiter.
Sie wissen, was ich von
Ihnen erwarte und Sie
sollten sich daran halten.”

Die auRere Erscheinung:
"Kleider machen Leute"
sagt der Volksmund - und
da ist nach wie vor etwas
dran. Das AuRere, also
auch die Kleidung, ist das
Erste, was man wahrnimmt

und was einem Orientierung
gibt. Diese rasche Erst-
orientierung beim Kontakt
mit anderen Menschen ist
ein  zumeist  unbewusst
ablaufendes  Standardpro-
gramm. Ob wir wollen oder
nicht, bei jeder Begegnung
Uberpriifen wir in wenigen
Sekunden unseren ersten
Eindruck, gleichen die
Beobachtung mit unserem
Erfahrungsschatz ab und
reagieren entsprechend.

Es ist vorteilhaft, wenn man
seine Wirkung auf andere
Menschen  einigermafen
zuverlassig einschatzen
kann. So kann man die
Reaktionen, die man her-
vorruft, besser und schnel-
ler verstehen und entspre-
chend handeln. Eine rea-
listische Selbsteinschatzung
in Bezug auf die eigene
Wirkung ist also eine grolRe
Hilfe in der Gespréachsfiih-
rung, weil man sie dann
entweder flir sich nutzen
oder im negativen Fall ge-
Zielt entgegenwirken kann.
Man sollte in jedem Fall
wissen, dass Kleidung Kom-
munikationsbarrieren  auf-
und abbauen kann. Ganz
gleich, ob man sich der
jeweiligen Norm anpasst
oder nicht, man wird auf alle
Félle mit der entsprechen-
den Wirkung seiner Ent-
scheidung zu tun haben.

Korpersprache:

Korpersprache ist nichts Zu-
sétzliches, was zur eigent-
lichen sprachlichen Aussa-
ge als schmiickende Beiga-
be hinzukommt. Der Kérper

spricht auch keine eigene
Sprache, sondern die Kom-
munikation vollzieht sich mit
dem ganzen Korper. Isoliert
betrachtete ~ Korpersignale
haben keinen verlasslichen
Aussagewert.  Pauschale
Zuordnungen wie "Vor dem
Korper verschrankte Arme
signalisieren  Ablehnung"
sind deshalb wissenschaft-
lich nicht haltbar. Korper-
sprache lasst sich nicht 1:1
Ubersetzen, sondern sollte
immer in Zusammenhang
mit den anderen wahrge-
nommenen Eindriicken und
im Kontext der jeweiligen
Situation gesehen und be-
urteilt werden.

Unser Korper st ein
Ausdrucksmittel und wird
tagtéglich als solches ge-
nutzt: Wie man steht, wie
man jemanden anschaut,
wie viel Raum man ein-
nimmt oder wie viel Span-
nung der Korper ausdriickt.
Wie man seinen Korper
(meist  unbewusst) als
Instrument in einem Ge-
spréch nutzt, hat durchaus
Einfluss auf die Wirkung
dessen, was man sagt,
denn mit den korperlichen
Ausdrucksmitteln  signali-
siert man, wie man etwas
verstanden haben will, wie

In einem Gesprach zahlt
nicht allein der Inhalt. Das
gesamte Auftreten trégt zur
Wirkung der Worte bei und
entscheidet so mit iber den

Will 'man ein Problemge-
sprach erfolgreich gestal-
ten, muss man neben sei-
nen Worten, sein aufleres

Erscheinungsbild,  seine

Die dufRere Erscheinung
ist das Erste, was man
wahrnimmt. Bei jeder Be-
gegnung Uberprufen wir in
wenigen Sekunden unseren
ersten Eindruck. Um Reak-
tionen besser und schneller
zu verstehen, ist es vor-




Korpersprache

Der Korper ist ein Aus-
drucksmittel und wird in je-
dem Gespréch als solches
genutzt. Wie man seinen
Korper in einem Gespréach
nutzt, hat durchaus Einfluss
auf die Wirkung dessen,
was man sagt. Deshalb ist
es wichtig, seine eigenen
Ausdrucksmuster zu ken-
nen und mdglicherweise
hinderliche  Gewohnheiten

wichtig einem eine Sache
ist und wie man zu sich,
dem Gesprachspartner und
dem eigenen  Anliegen
steht. Entsprechen die kor-
persprachlichen Signale
nicht dem Anliegen, so
schwécht dies die Wirkung
sehr ab.

Wenn man seine Ge-
sprachskompetenz  erwei-
tern will, ist es hilfreich,
wenn man seine eigenen

Ausdrucksmuster kennt,
maglicherweise hinderliche
Gewohnheiten  verandert

und so sein personliches
Repertoire an korpersprach-
lichen Mitteln optimal nut-
zen lernt. Dabei geht es
nicht darum, so zu sein wie
jemand anderes, sondern
die eigenen, individuellen
Ausdrucksmaglichkeiten
auszuschopfen.

Der Eindruck, den andere
von |hnen gewinnen, wird
maligeblich von lhrer Kor-
perhaltung und der damit
verbundenen Ausstrahlung
mitbestimmt. In diesem Zu-
sammenhang ist es wichtig
zu wissen, dass Haltung
und Korperspannung eng
miteinander verbunden
sind. Locker und aufge-
richtet werden Sie sich
sicherer fuhlen, sie wirken
souveraner und kommen
mit lhren Inhalten besser
riber. Eine mittlere Korper-
spannung, nicht zu relaxed,
aber auch nicht (iberspannt,
ist eine gute Arbeitshaltung
im Gespréch. Der Kopf ist
dann klarer und die geistige
Flexibilitat groRer.

Was kdnnen Sie dafir tun,
dass Ihre Korpersprache
Ihr Gesprachsanliegen
unterstatzt?

- Machen Sie sich ambi-
valente Gefiihle in der
Vorbereitung auf eine
Situation klar. Benennen
Sie die verschiedenen
Stimmen.

- Uberlegen Sie, ob und
wie Sie in der Situation
Ihren verschiedenen in-
neren Anteilen bewusst
Ausdruck geben kon-
nen. Was Sie in Worte
fassen kdnnen, muss
sich nicht Gber flir Sie
kaum steuerbare Kanéle
seinen Weg suchen.

Entwerfen Sie eine
stimmige Formulierung,
um lhr Anliegen vorzu-
bringen.

Zur Korpersprache gehort
auch  der  Blickkontakt.
Blickkontakt ist in unserem
Kulturkreis ein  wichtiges
Transportmittel fur Inhalte
und ein Signal der Aufmerk-
samkeit. Blickkontakt heif3t
dabei nicht, dem anderen
ununterbrochen in die Au-
gen zu starren, sondern im-
mer wieder mit Unterbre-
chungen den Augenkontakt
zu suchen. Wenn man dazu
neigt, Blickkontakt zu ver-
meiden, wirkt man auf
andere schnell distanziert,
abweisend oder auch unsi-
cher. Das erschwert die
Beziehung zum Gespréchs-
partner und man bringt die
eigenen Worte um einen
Teil ihrer Wirkung.

Nicht zuletzt redet man
auch mit seinen Hénden
und FiiRen. Gesten sind na-
tirliche,  redebegleitende
und unterstiitzende Aus-
drucksmittel.

Temperamentvolle ~ Men-
schen neigen dazu, mehr zu
gestikulieren als eher ruhige
Typen. Wichtig ist: Der Ein-
satz von Gestik verbessert
den Sprechausdruck und
damit die Versténdlichkeit
insgesamt. Wer nur wenig
oder gar nicht gestikuliert,
neigt oftmals auch von der
Betonung und der Sprech-
melodie her zu Monotonie.
Tendentiell bildet er kompli-
Ziertere Sétze, hat mehr
Versprecher und bleibt hau-
figer stecken. Es féllt dem
Gesprachspartner dann
schwerer, fir einen lange-
ren Zeitraum zuzuhoren.
Da der natiirliche Gebrauch
von Gesten die sinnvolle
Betonung beim Sprechen
unterstiitzt, dem Zuhorer
hilft, Inhalte nach ihrer Be-
tonung beim Sprechen zu
gewichten und zusétzlich
die personliche Wirkung
verstérkt, ist es wichtig, sein
personliches  Ausdrucksre-
pertoire in  Gespréchen
sinnvoll zu nutzen.

Gestikulieren ist nicht zu-
letzt ein Mittel, beim Spre-
chen innere Spannungen
auf natirliche Weise loszu-



werden. Behindern Sie Ar-
me und Hande, entladt sich
der Bewegungsdrang oft in
andere Korperteile. Hier un-
terstiitzt er jedoch nicht un-
bedingt die Rede, sondern
lenkt eher davon ab, wie
z.B. FuBwippen, auf dem
Stuhl rutschen oder Herum-
spielen mit einem Gegen-
stand.

Neben der Gestik ist auch
die Mimik Korpersprache,
die in jedem Gespréach zum
Einsatz kommt.

) |

A

f

Der Gesichtsausdruck gibt
Ihrem Gespréchspartner In-
formationen dartber, wie er
Sie, lhre Haltung zu einer
Sache oder lhre Beziehung
zu ihm einschatzen soll.
Mimik begleitet das Den-
ken und Fuhlen unentwegt.
Worte kénnen im Gespréch
niemals losgeldst von der

Mimik der Person interpre-
tiert werden.

Passen Mimik und der
Inhalt der Worte nicht zu-
sammen, neigen Menschen
dazu, dem korperlichen
Ausdruck mehr  Gewicht
beizumessen als den Wor-
ten. Zu unterschiedlichen
Signalen zwischen gespro-
chenem Wort und der Mimik
bzw. der restlichen Korper-
sprache kommt es haufig,

wenn man in Bezug auf
eine Situation verschiedene
Gefilhle und Gedanken hat.
Die unterdriickten Stimmen,
die oft emotionalen Charak-
ter haben, schleichen sich
dann auf anderen Wegen in
die Kommunikation ein und
werden von einem aufmerk-
samen  Gespréchspartner
wahrgenommen.

Wie Sie das eigene Aus-
drucksrepertoire nutzen
konnen:

- Fir den natiirlichen Ein-
satz von Gesten brau-
chen Sie ein gewisses
MaR an Sicherheit und
korperlicher Lockerheit.
Sorgen Sie also mog-
lichst filr eine inhaltliche
Sicherheit (Vorberei-
tung) und bringen Sie
lhren Korper in eine
lockere, aufgerichtete
Haltung.

- Halten Sie lhre Hande
eher auf Hohe der Kor-
permitte, damit diese fir
die Gestik "einsatzbe-
reit" sind - bei Gespréa-
chen am Tisch also auf
(statt unter) dem Tisch
und bei Reden im Ste-
hen in Hohe der Taille.

Fesseln Sie sich nicht
selbst, indem Sie die
Hande ineinander ver-
schréanken, sich an
etwas festhalten, die
Hénde in die Hosenta-
schen oder auf den
Riicken "verbannen".

Das heif’t, wenn man starke
Gefilhle in einer Gesprachs-
situation empfindet, sollte
man diese nicht ignorieren.
Zunachst ist es wichtig,
diese Gefilhle fir sich selbst
Zu benennen, um in einem
zweiten Schritt zu ent-
scheiden, ob es in der Situ-
ation méglich und ver-
antwortbar ist, diese Gefiih-
le in Worte zu fassen.

Art und Weise des Spre-
chens:

Nicht nur was man sagt,
sondern auch wie man es
sagt, ist fur den Gesprachs-
partner aufschlussreich. Je-
der von uns weil3, dass es
oftmals nicht der Wortlaut
ist, der provoziert, sondern
die Art, wie es gesagt wird.
Wie heil’t es so schdn? Der
Ton macht die Musik. Die
Betonung, die Lautstérke,
das Tempo - all das beein-
flusst die Verstandlichkeit
und die Wirkung dessen,
was gesagt wird.

Durch die Stimme werden
Worte erst horbar. Sie ist
Medium und Ausdrucks-
mittel gleichermaRen. Ist sie
leise, wird man Schwierig-
keiten haben zu verstehen.
Ist sie angespannt oder zu
hoch, kann man zwar ver-
stehen, aber es ist auf
Dauer anstrengend zuzuho-
ren. Den besten Klang hat
die Stimme, wenn in der
Indifferenzlage gesprochen
wird. Das ist der Tonbe-
reich, in dem man mit einem
Minimum an Aufwand den
vollsten Klang erzielt.

Art und Weise des Spre-
chens:

Es ist nicht nur wichtig, was
man sagt, sondern auch wie
man es sagt. Sowohl die
Stimme (Klang, Artikula-
tion, Melodiefiihrung, Beto-
nung) als auch die Laut-
starke und das Tempo be-




Ein wichtiger und entschei-
dender Teil fiir die Verstand-
lichkeit und Wirkung von
Worten ist die Artikulation.
In diesem Zusammenhang
geht es darum, wie Laute,
Worter und Sétze gebildet
werden. Gut verstandlich ar-
tikulierte Worte vereinfa-
chen den Hér- und Versteh-
ensprozess. Man kann sich
mit den Inhalten des Ge-
sagten auseinandersetzen
und bleibt nicht auf der
Ebene des Entschliisselns -
was hat er gesagt?
stehen. Inshesondere wenn
Sie dazu neigen, Laute oder
Endsilben zu verschlucken,
haben Sie hier ein gutes
Ubungsfeld, die Verstind-
lichkeit und damit auch die
Wirkung Ihrer Worte zu
erhéhen.

Ein weiterer Aspekt ist die
Melodie beim Sprechen.
Die Melodiefihrung gibt
dem Gesprachspartner
wichtige  Hinweise  zum
Entschliisseln des Sinns der
Satze. Durch die Tonhghen-
Verénderung werden wich-
tige Hinweise gegeben, wie
jemand zu verstehen ist. Ist
ein Gedanke zu Ende, dann
geht man mit der Stimme
herunter, will man weiter-
sprechen, bleibt die Stimme
in der Schwebe. Auch ob
man etwas als sicher an-
sieht, fragt oder zweifelt,
macht man durch die Melo-
diefiihrung deutlich, dann
geht man mit der Stimme
nach oben. Ein und der glei-
che Satz kann so eine un-
terschiedliche  Bedeutung
haben, je nachdem, ob man

Was Sie fur die Verbesserung lhres Stimmklangs tun

konnen:

- Grundsétzlich klingt Ihre Stimme besser, wenn Sie
aufrecht und locker sitzen oder stehen. Achten Sie also
auf eine entsprechende Kdrperhaltung.

- Versuchen Sie ein Gefiihl fir das Sprechen in lhrer
Indifferenzlage zu bekommen. Ubungsweise konnen Sie
Folgendes probieren: Das Telefon klingelt, Sie nehmen
noch nicht ab, produzieren mehrmals ein entspanntes,
lockeres "hm", als wollten Sie jemanden beim Zuhdren
Verstehen signalisieren. Dann melden Sie sich
ausgehend von dieser Tonlage.

- Die Stimme hat mehr Resonanz, wenn der Mund- und
Halsraum locker und geweitet sind. GroRziigige
Kaubewegungen (auch ohne etwas zu essen), gahnen,
Zunge herausstrecken sind Ubungen, die diesen Raum

erweitern.

- Menschen, die eher leise sprechen, sollten besonders
auf eine exakte Artikulation achten. Mangelnde
Stimmkraft lasst sich in einem gewissen Mal durch eine
deutlichere Artikulation ausgleichen.

am Ende die Stimme senkt
oder hebt. Wenn man In-
halte zwar eindeutig und
klar formuliert, am Satzende
jedoch in einer schweben-
den oder sogar fragenden
Tonhohe bleibt, transportiert
man trotz eindeutiger For-
mulierung ungewollt einen
Zweifel an der eigenen Aus-
sage. Auch Personen, die
sehr schnell sprechen, nei-
gen dazu, die Stimme am
Satzende nicht zu senken.
Diese nicht sinngemafie
Melodiefiihrung hat Auswir-
kungen: Der Zuhérer verliert
ein wichtiges Orientierungs-
merkmal zur Gliederung der
Inhalte. Die Verstandlichkeit
lasst deutlich nach und da-
mit auch die Chance, dass
der Gesprachspartner die
Informationen angemessen
verarbeitet. Aullerdem ist es
fir den Zuhorer anstren-
gend, jemandem zuzuhé-
ren, der die Stimme am
Satzende nicht  senkt.
Zwangslaufig macht der
Sprechende weniger
Sprechpausen und wird zu-
nehmend atemlos. Die Dau-
erspannung Ubertragt sich
auf den Zuhorer, der dies
selten angenehm findet und
im  Zweifelsfall zwischen-
zeitlich  "abschaltet" und
nicht mehr zuhort.

Nicht zuletzt ist es wichtig,
in einem Gespréch die rich-
tige Lautstdarke und ein an-
gemessenes Sprechtempo
zu wahlen. Dabei richtet
sich die Lautstérke gew6hn-
lich nach der jeweiligen Si-
tuation. Wichtig ist: Beim
Reden variieren wir die



Lautstarke und konnen da-
mit einzelne Worter, Satze
und Satzteile besonders
hervorheben. Diese Beto-
nung ist ein wichtiges Merk-
mal der Sinnvermittlung, so
steuert man, wie man etwas
verstanden wissen will.

Im Rahmen der Melodie-
fihrung ist zu beachten:

- Senken Sie am Ende
eines Aussage-Satzes
die Stimme.

- Produzieren Sie
kiirzere, Uberschaubare
Satze. Die sind leichter
sinnvoll zu betonen und
abzuschlieBen.

- Machen Sie kurze
Sprechpausen zwischen
aufeinander folgenden
Aussagen, Informa-
tionen und Argumenten.

- Lassen Sie in der
Sprechpause den Kiefer
locker, so dass die Lip-
pen ganz leicht gedffnet
sind. Das entspannt
Mundraum, Kehlkopf
und Zwerchfell.

Ein grundsétzlich richtiges
Sprechtempo gibt es nicht.
Wenn man sich auf den an-
deren wirklich einlasst, wird
man gewohnlich auch das
Sprechtempo intuitiv auf die
andere Person einstellen.
Wenn man allerdings sehr
mit sich selbst beschaftigt
ist oder wenig Blickkontakt
halt, ist dies natirlich
schlecht maglich.

AbschlieRend wollen  wir
kurz einige Hinweise zum
Thema "Umgang mit Argu-
menten anderer" geben.

Haben Sie Versténdnis da-
flir, dass ein Kiritisierter zu-
nachst einmal nach "rheto-
rischen Fluchtwegen" sucht.
Dabei geht es oft nur um
einen Versuch, mdglichst
ungeschoren aus dem Pro-
blemgeprach wieder her-
auszukommen. Die typi-
schen Abwehrreaktionen in
Problemgesprachen  sind:
Ablenkungsmandver
(Wegsteuern von der Kritik),
Verweis auf Dritte ( Schuld
auf  andere  schieben),
Gegenangriff (Schuld der
Erzieherin  geben) und
Rechtfertigung (Erklarung,

des auffalligen Verhaltens).
Héren Sie aufmerksam zu.
Lassen Sie ausreden. Geht
es um Beschonigungen, ge-
hen Sie am besten gar nicht
darauf ein. Sagen Sie: "Gut,
das nehme ich jetzt zur
Kenntnis. Aber jetzt geht es
darum fur die Zukuntt...".
Sollte sich herausstellen,
dass die Sachverhalte tat-
sachlich anders liegen, zei-
gen Sie GréRe und weichen
Sie von Ihrer bisherigen
Gesprachsplanung ab. Das
Wichtigste ist allerdings
immer:  Vermeiden  Sie
Konfrontation!

So vermeiden Sie Konfrontation:

- Wenn Sie mit lhren Argumenten tiberzeugen méchten,
ist es besser, dass Sie nicht bei jedem Argument des an-
deren widersprechen und beginnen, dessen Argumenta-
tion zu zerpfliicken. So provozieren Sie Widerstand und
erreichen kaum einen Wandlungsprozess.

- Horen Sie zu und fragen Sie nach.

- Nutzen Sie die Paraphrase, um Ihr eigenes Verstehen zu
sichern, und signalisieren Sie das auch.

- Stimmen Sie zu, wo Sie zustimmen konnen, und machen
Sie Gemeinsamkeiten deutlich.

- Entkréften Sie Argumente des anderen erst, wenn Sie
eine relativ stabile Beziehung aufgebaut haben.

- Wenn Sie Argumente entkraften oder widerlegen, ver-
meiden Sie konfrontative Redewendungen. Formulieren
Sie so verbindlich wie mdglich und lassen Sie Ihrem
Gegeniber die Wiirde auch dann, wenn er Fehler macht.

- Verzichten Sie auf personliche Angriffe oder die
Herabwiirdigung des anderen.

- Vermeiden Sie eine Debatte um "richtig" oder “falsch",
also ein Gespréch, das zwangsldufig einen der Ge-
sprachsteilnehmer am Ende zum Gewinner bzw. Ver-
lierer macht. Menschen, die sich als Verlierer einer
Diskussion sehen, sind selten iiberzeugt, sondern haben
vor der Wortmacht und Uberlegenheit des anderen kapi-
tuliert. Das mag kurzfristig einen Triumph ermdglichen,
hat jedoch nicht die positiven Langzeiteffekte des
wirklichen Uberzeugens und ist somit nicht effizient.

Umgang mit Argumenten
anderer:

Kritisiert zu werden ist nicht
immer leicht zu ertragen;
die Suche nach ‘rhetori-
schen Fluchtwegen" durch
den Kiritisierten ist daher
verstandlich. Horen Sie

aufmerksam zu und lassen
Sie ausreden. Andern Sie
lhre  Gespréchsstrategie
aber nur, wenn sich tat-

"Rhetorische Flucht-

wege":

1. Ablenkungsmandver
2. Verweis auf Dritte

3. Gegenangriff



Zusammenfassung

Fassen wir zusammen:

Problemgespréache sind komplexe Prozesse mit vielen gleichzeitig wirkenden,
verénderbaren Faktoren. Eine kurz hochgezogene Augenbraue, ein falsches Wort,
eine Unaufmerksamkeit in der Einschétzung des Gesprachspartners und schon ist
alles komplett anders.

Zu den hé&ufigsten allgemeinen Schwierigkeiten, die in Problemgespréchen
auftre-ten konnen, zahlen die Schwierigkeit, dem Gesprachspartner das Gefiihl zu
vermitteln, dass man ihm helfen und nicht schaden will, die Schwierigkeit, dem
Gesprachspartner den Sinn der Kritik verstandlich zu machen, die Schwierigkeit, in
der Kirze der Zeit das nétige Vertrauen zu schaffen, um darauf aufbauend ein
Gesprach fiihren zu kénnen, die Schwierigkeit, den Sachverhalt konkret nach-
zuweisen, die Schwierigkeit zu erkennen ob der Gespréachspartner tatséchlich
einsichtig ist oder trotz vorhandener Uneinsichtigkeit lediglich einen einsichtigen
Eindruck erwecken will und nicht zuletzt die Schwierigkeit, dass sich der
Gesprachspartner leicht bevormundet flhlt und dadurch verunsichert oder aggres-
siv wird.

Ein Problemgesprach ist durch funf verschiedene Phasen charakterisiert: (1)
Motivation/Einstimmung, (2) Présentation/Problemdefinition, (3) Reaktion/Recht-
fertigung, (4) Argumentation/Begriindung und ( 5) Abschluss/Vereinbarung.

Ein Problemgespréch durchlauft mehrere Stufen und bedeutet nicht, den Eltern
lediglich das Problemverhalten ihres Kindes zu verdeutlichen.

Es ist ginstig, das Gesprach zu eréffnen, indem man auf das gemeinsame
Interesse verweist, die Entwicklung des Kindes zu férdern und das Auftreten von
auffalligem Verhalten méglichst zu vermeiden.

Fir die Problemdefinition sollte sich die Erzieherin ausreichend Zeit nehmen.
Wichtig ist, dass nur das aufféllige Verhalten kritisiert wird und nicht die Person des
Kind in ihrer Gesamtheit.

Wichtig ist es, dass sich die Eltern zu ihrer Sicht des kindlichen Verhaltens
auBern konnen. Die Erzieherin hat hier zunéchst die Aufgabe gut zuzuhéren.
Gleichzeitig muss sie aber auch Ausweichmandver der Eltern durch gezielte
Fragen verhin-dern.

Innerhalb der Diskussion mit den Eltern muss die Erzieherin die angezielte
Verhaltensénderung begriinden. Ziel ist es, die Einsicht bei den Eltern hinsichtlich
des auffalligen Verhaltens des Kindes zu befdrdern und gemeinsam Ansétze zur
positiven Veranderung des Verhaltens zu entwickeln.

AbschlieBend kommt es darauf an, die Ergebnisse des Gesprachs zusammen-
zufassen, mit den Eltern verbindliche Vereinbarungen Ulber die notwendigen
Verhaltensénderungen zu treffen und ein Folgegesprach zu terminieren.



10.

11.
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Um Gesprache erfolgreich filhren zu koénnen, muss die Erzieherin spezielle
Gesprachstechniken beherrschen und in den verschiedenen Situationen kompe-
tent einsetzen. In diesem Zusammenhang muss die Erzieherin nicht nur aktiv
Zuhgren und paraphrasieren konnen, sondern auch klar kommunizieren, gezielt
fragen, argumentieren und personlich formulieren. Nicht zuletzt muss die Erzieh-
erin auch die Metakommunikation zur Steuerung des Gesprachs nutzen konnen.

Das Argumentieren ist eine Schliisselféhigkeit, um Gespréache erfolgreich filhren
zu kdénnen. Entscheidend ist, dass die Argumentation den "Nerv" des Gesprachs-
partners trifft, das heift, fir diesen plausibel und nachvollziehbar ist und deshalb
das Denken, Fihlen, die Interessen sowie die Erfahrungen des Gespréachspartners
berticksichtigt.

In einem Gesprach zahlt nicht allein der Inhalt. Das gesamte Auftreten tragt zur
Wirkung der Worte bei und entscheidet so mit iber den Erfolg oder Misserfolg ei-
nes Gesprachs.

Will man ein Problemgespréch erfolgreich gestalten, muss man neben seinen
Worten, sein &uferes Erscheinungshild, seine Korpersprache und die Art und
Weise des Sprechens kontrollieren.

Die &ulere Erscheinung ist das Erste, was man wahrnimmt. Bei jeder
Begegnung tberprifen wir in wenigen Sekunden unseren ersten Eindruck. Um
Reaktionen besser und schneller zu verstehen, ist es vorteilhaft, wenn man seine
Wirkung auf andere Menschen einigermalen zuverlassig einschatzen kann.

Der Korper ist ein Ausdrucksmittel und wird in jedem Gespréach als solches
genutzt. Wie man seinen Kdrper in einem Gespréch nutzt, hat durchaus Einfluss
auf die Wirkung dessen, was man sagt. Deshalb ist es wichtig, seine eigenen
Ausdrucksmuster zu kennen und mdglicherweise hinderliche Gewohnheiten zu
verbessern, um so sein personliches Repertoire an kdrpersprachlichen Mitteln in
Gespréchen optimal nutzen zu kénnen.

Es ist nicht nur wichtig, was man sagt, sondern auch wie man es sagt. Sowohl die
Stimme (Klang, Artikulation, Melodiefihrung, Betonung) als auch die Lautstérke
und das Tempo beeinflussen die Versténdlichkeit und die Wirkung dessen, was
gesagt wird.

Kritisiert zu werden ist nicht immer leicht zu ertragen; die Suche nach "rhetori-
schen Fluchtwegen™ durch den Gespréchspartner ist daher verstandlich. Horen
Sie aufmerksam zu und lassen Sie ausreden. Andern Sie Ihre Gespréchsstrategie
aber nur, wenn sich tatséchlich herausstellt, dass der Sachverhalt anders liegt als
hisher angenommen.

Zusammenfassung



Jede Erzieherin sollte uber
Grundkenntnisse  hinsicht-
lich der Institutionen, Trager
und Angebote der Kinder-
und Jugendhilfe verfiigen
und wissen, welche Ein-
richtungen im Umkreis ihrer

Es empfiehlt sich, in der

Kindertagesstatte einen
Ordner "Hilfen fiir Kinder
und Familien" anzulegen,
der fiir alle Mitarbeiterinnen
frei zugdnglich ist, so dass
man sich bei Bedarf

Die Gestaltung der Koo-
peration mit beteiligten
Professionen:

die Angebote der Jugend-
hilfe  hinausgehen. Dazu
gehdren Leistungen von
Logopéaden, Egotherapeu-
ten, Physio- oder Psycho-
therapeuten. Da Verhaltens-
auffalligkeiten von Kindern
oft mit familidren Belastun-
gen zusammenhdngen, ist
es sinnvoll, wenn sich Er-
zieherinnen einen fortlau-
fenden Uberblick iiber Hilfs-
angebote  fur  Familien
verschaffen. Selbstver-
standlich missen Erziehe-
rinnen nur die wichtigsten
Hilfsangebote genauer ken-
nen. Ansonsten reicht es in
der Regel fir die Wahrneh-
mung der Vermittlungs-
funktion aus, wenn sie von
der Existenz der weniger
wichtigen  psychosozialen
Dienste und materiellen
Leistungen wissen und auf

Jede Erzieherin sollte {ber
Grundkenntnisse  hinsicht-
lich der Institutionen, Trager
und Agebote der Kinder-
und Jugendhilfe verfligen
und wissen, welche Ein-
richtungen im Umkreis ihrer
Kindertageseinrichtung die
jeweiligen Leistungen an-
bieten. So kann die Vermitt-
lungsaufgabe im Ernstfall
schnell erfillt werden. In
manchen Féllen bendtigen
die Kinder Hilfen, die uber

Hilfsangebote flr Familien:

- Beratungsstellen und psychosoziale Dienste wie Fami-
lienberatung, Scheidungsberatung, Drogenberatung,
Schuldnerberatung zudem frei praktizierende Psycho-
therapeuten, Frauenhduser, Notrufgruppen.

- Selbsthilfegruppen und Verbande wie z.B. Miitter- und
Familienzentren, Babysitterdienste, Kinderschutzbund,
Anonyme Alkoholiker oder Treffpunkte fiir Alleinerziehende.

- Erholungsangebote wie beispielsweise Miittergenesung,
Familienerholung oder Urlaub auf dem Bauernhof.

- Ehe- und Familienbildung, wie z.B. Familienbildungsstat-
ten oder Volkshochschulen.

- Leistungen nach dem Familienlastenausgleich wie etwa
das Kindergeld, Mutterschaftsgeld, Erziehungsgeld,
Unterhaltsvorschuss, Kinder- und Aushildungsfreibetrége
sowie Aushildungsférderung und Berticksichtigung von
Kinderbetreuungskosten.

- Weitere gesetzliche Leistungen finanzieller Art, wie z.B.

Wohngeld, Arbeitslosengeld, Leistungen der Kranken-,
Renten- und Pflegeversicherungen.

sie  verweisen  konnen.
Wichtig ist allerdings zu
berticksichtigen, dass die
Suche nach geeigneten
Hilfsangeboten nicht erst
unter dem Druck eines
Ernstfalls erfolgen sollte.

Die notwendigen Kenntnis-
se kénnen Erzieherinnen
z.B. relevanten Broschiiren
des Presse- und Informa-
tionsamtes der Bundesre-
gierung, der zustandigen
Bundes- und Landesminis-
terien sowie der (Wohl-
fahrts-) Verbénde entneh-
men, die in der Regel
kostenlos zugeschickt wer-
den. Informationen Uber die
psychosozialen Dienste vor
Ort finden Sie in Beratungs-
fuhrern, die zumeist von
Jugend- und Gesundheits-
amtern, Burgerbiros, Psy-
chosozialen Arbeitsgemein-
schaften oder anderen Stel-
len herausgegeben werden.

Es empfiehlt sich, in der
Kindertagesstatte einen
Ordner "Hilfen fiir Kinder
und Familien" anzulegen
und in ihm, neben den oben
genannten Materialien,
auch Zeitungsartikel (iber
die psychosozialen Dienste
vor Ort zu sammeln. Dieser
Ordner solite fiir das ge-
samte Personal der Kinder-
tageseinrichtung zugénglich
sein, so dass sich alle Mit-
arbeiterinnen bei  Bedarf
unverziiglich selbst infor-
mieren koénnen.

Sind einer Erzieherin Mitar-
beiter psychosozialer Dien-
ste personlich bekannt, fallt
es leichter, sie bei Fragen



oder Problemen anzurufen
und um Rat zu fragen. Auch
lassen sich hilfsbediirftige
Eltern einfacher an solche
Einrichtungen weitervermit-
teln, wenn die Erzieherin
sagen kann: "Frau B. ist
Psychologin in der Erzieh-
ungsberatungsstelle.  Ich
kenne sie schon seit Jah-
ren. Sie hat sich auf Fami-
lien mit Kleinkindern spezia-
lisiert und schon vielen
Kindern unserer Einrichtung
geholfen. Wenn Sie bei der
Erziehungsberatungsstelle
anrufen, lassen Sie sich am
besten gleich mit ihr ver-
binden und griRen Sie sie
von mir."

So ist es empfehlenswert,
dass Erzieherinnen Kontakt
mit den Mitarbeitern zumin-
dest der fur die Kinderta-
geseinrichtung ~ wichtigsten

aufnehmen. Manchmal
reicht schon ein langerer
telefonischer Kontakt, um
sich ein Bild zu machen und
die Besonderheiten des
jeweiligen Dienstes kennen-
zulernen. Besser als ein
telefonischer ist aber ein
personlicher Kontakt. Bei-
spielsweise konnen Erzieh-
erinnen Mitarbeiter psycho-
sozialer Dienste zu einer
Teamsitzung in die Kinder-
tageseinrichtung einladen,
um sich dber die Aufgaben,
Arbeitsschwerpunkte  und
Methoden des Dienstes zu
informieren. Zugleich kon-
nen bisherige Kooperations-
erfahren reflektiert und/oder
(neue) Wege einer (besse-
ren) Zusammenarbeit be-
sprochen werden. Natlrlich
konnen Erzieherinnen auch
einen psychosozialen

ten Termin selbst aufsu-
chen. Dies hat den Vortell,
das die Erzieherin die
Réaumlichkeiten des Diens-
tes kennenlernen  kann.
Umgekehrt ist es sinnvoll,
die Mitarbeiter der psycho-
sozialen  Dienste  (iber
Erziehungsziele und -me-
thoden, Arbeitsschwerpunk-
te, besondere Belastungen
usw. der Erzieherinnen zu
informieren.  Entscheidend
ist, je konkreter die Arbeits-
situation der jeweils ande-
ren Seite erfahren wird,
umso groRer wird das Ver-
stdndnis fir sie und umso
realistischer lasst sich Zu-
sammenarbeit gestalten.

Die Zusammenarbeit zwi-
schen  Kindertageseinrich-
tungen und psychosozialen
Diensten lasst sich auf
vielfaltige Weise gestalten

, . Dienst zu einem vereinbar-
psychosozialen  Dienste enst zu einem vereinba

(siehe griinder Kasten).
Kontakte zwischen Erzieherinnen und Mitarbeitern psychosozialer Dienste lassen sich
vielféltig nutzen:

Elternabende: Vertreter psychosozialer Dienste werden als Referenten oder

Gesprachspartner eingeladen.

Eltern-/Muttergruppen, thematische Arbeitskreise, Alleinerziehendentreffs: Mitarbeiter
psychosozialer Dienste kénnen die Leitung Gbernehmen, regelmaRig als Géste mitwirken
oder als Spezialisten zu einzelnen Treffen eingeladen werden.

MaBnahmen der Familienbildung, Elterntraining: Mitarbeiter psychosozialer Dienste
kénnen solche Angebote in der Kindertageseinrichtung durchfiihnren oder an ihnen mitwirken.

Elternsprechstunden in der Kindertageseinrichtung: Eltern lassen sich in den ihnen
vertrauten Raumen von einem ihnen oft schon von den gerade genannten Veranstaltungen
her bekannten Berater helfen (geringere Schwellenangst).

Projekte: Erzieherinnen und Mitarbeiter psychosozialer Dienste kdnnen gemeinsam Projekte
zur z.B. Gewaltpréavention oder Medienerziehung planen und durchfithren. Wollen
Erzieherinnen allein solche Projekte realisieren, kénnen andere Fachkréfte sie beraten, ihre
Aktivitaten begleiten, Fortbildungsangebote machen, Materialien zur Verfligung stellen usw.

Elternbriefe, Kindergartenzeitung: Mitarbeiter psychosozialer Dienste werden um
relevante Beitrage gebeten.

Es ist empfehlenswert, dass
Erzieherinnen Kontakt mit
den Mitarbeitern zumindest
der fir die Kindertagesein-
richtung wichtigsten psycho-
sozialen Dienste aufneh-

Je konkreter die Arbeits-
situation der jeweils ande-
ren Seite erfahren wird,
umso groRer wird das Ver-
standnis fiir sie und umso
realistischer lasst sich Zu-



Das (bergeordnete Ziel
jeglicher  Vernetzungsbe-

mihungen ist immer das
Wohl des Kindes und seiner
Familie. Letztendlich muss
es darum gehen, wie
verhaltensauffallige, sprach-
gestorte,

entwicklungsver-

Generell konnen Erziehe-
rinnen nur Empfehlungen
aussprechen. Ob Eltern
letztlich danach handeln,
sich bei einem psychoso-
zialen Dienst beraten oder
dort ihr Kind untersuchen
und gegebenenfalls thera-
pieren lassen, entscheiden
die Eltern. Die einzige

Ausnahme bilden gravieren-

Dabei sind alle Koopera-
tionsformen mit einer star-
ken familienbildenden und
praventiven Funktion ver-
knupft. Es geht vor allem
darum, dass Eltern in einem
vertrauten Kontext Antwor-
ten auf Fragen zur kind-
lichen Entwicklung und Er-
ziehung suchen kdnnen und
eine (informelle) Beratung
bei Erziehungsschwierigkei-
ten und Familienproblemen
erfahren, nicht nur durch die
Mitarbeiter der psychosozia-
len Dienste, sondern auch
durch andere Eltern. Dieses
Vorgehen stérkt die Erzieh-
ungskompetenz (auch beim
Umgang mit Verhaltensauf-
falligkeiten des Kindes) und
ist so Hilfe zur Selbsthilfe.

Alle diese Aktivitaten dienen
der Vernetzung von Kinder-
tageseinrichtungen mit psy-
chosozialen Diensten. Das
Ubergeordnete Ziel sollte
hier immer das Wohl des
Kindes und seiner Familie
sein. Letztendlich muss es
darum gehen, wie verhal-
tensaufféllige, sprachgestor-
te, entwicklungsverzogerte
oder behinderte Kinder und
ihre Eltern die "passende"
Hilfe erhalten. Bei allen Ver-
netzungsaktivitaten darf die-
ses Ziel nicht aus den Au-
gen verloren werden.

Nicht immer ist es fir die
Erzieherin einfach, Eltern
auf Grund von z.B. Verhal-
tensauffélligkeiten ihres Kin-
des dazu zu motivieren,
sich an einen entspre-
chenden psychoszialen
Dienst zu wenden. Inshe-
sondere, wenn die Ursa-
chen flr die kindliche Ver-
haltensauffélligkeit in der
Familie liegt, kann sich der
Vermittlungsprozess  kom-
pliziert und zeitaufwendig
gestalten. Generell ist es
so, dass Erzieherinnen nur
Empfehlungen aussprechen
kénnen, ob Eltern letztlich
danach handeln, sich bei
einem psychosozialen
Dienst beraten oder dort ihr
Kind untersuchen und gege-
benenfalls therapieren las-
sen, entscheiden die Eltern.
Die einzige Ausnahme
bilden gravierende VerstoRe
gegen das Kindeswohl wie
z.B.  Kindesmisshandlung,
sexueller Missbrauch oder
Verwahrlosung. Hier sind
Erzieherinnen zur Meldung
verpflichtet, unabhéngig da-
von, ob die Eltern davon
wissen bzw. damit einver-
standen sind oder nicht.

Haben Eltern mit ihrem Kind
einen Arzt oder einen psy-
chosozialen Fachdienst auf-
gesucht, missen Erziehe-

Die Eltern haben das Sorgerecht. Nur sie kénnen somit
bestimmen, ob ihr Kind Arzten, Psychologen, Heilpadago-
gen oder sonstigen Mitarbeitern psychosozialer Dienste
vorgestellt und eventuell von diesen behandelt wird. Schon
ein Gesprach der Erzieherin mit diesen Fachkraften tber ein
Kind unter Nennung seines Namens verstofit gegen die
Elternrechte und die Datenschutzbestimmungen, sofern die
Eltern diesen Kontakt nicht genehmigt haben.

rinnen immer wieder die
Erfahrung machen, dass
ihre Beobachtungen durch
die Fachleute ignoriert wer-
den. Daher sollten Erziehe-
rinnen mit Einwilligung der
Eltern mdglichst den Kon-
takt zum jeweiligen Fach-
mann aufnehmen und ihm
schildern, wie sie das Kind
in der Kindertageseinrich-
tung erleben und weshalb
sie es fur auffallig halten.
Sie sollten ihre Argumente
mdglichst knapp und stich-
haltig vortragen sowie ent-
wicklungspsychologisch be-
griinden. Vor einer "Diag-
nose" oder gar einem
"Therapievorschlag" sollte
man sich allerdings hiiten,
da dies leicht als Einmi-
schung in den Kompetenz-
bereich des Gespréachspart-
ners (miss-) verstanden
werden kann. Erzieherinnen
sollten sich deshalb auf eine
reine  Beschreibung der
Auffélligkeiten beschrénken
(beobachtbare Fakten).

Selbst wenn Erzieherinnen
die Einwilligung der Eltern
eingeholt haben, kbnnen
sich Arzte oder Psycholo-
gen an ihre Schweigepflicht
gebunden fihlen und jeg-
liche Auskunft iber Diagno-
se und Behandlung ver-
weigern. Deshalb  sollten
sich Erzieherinnen die Ein-
willigungserklarung — immer
schriftich geben lassen.
Dann kann dem Gespréchs-
partner eine Kopie zugelei-
tet werden. Allerdings kann
es auch vorkommen, dass
Eltern keinen Kontakt zwi-
schen der Kindertagesein-



fichtung und dem zustén-
digen  Fachdienst  wiin-
schen, weil sie nicht wollen,
dass die Erzieherinnen z.B.
von ihren Eheproblemen er-
fahren. Manchmal legen sie
auch grofien Wert auf Ver-
traulichkeit, wenn sie Kritik
an der Kindertageseinrich-
tung geiibt haben. Deshalb
ist es ratsam in der Einwilli-
gungserklarung immer ge-
nau festzulegen, was der
Zweck des Gesprachs-
austausches ist und welche
Art von Information nur aus-
getauscht werden darf (z.B.
Verhaltensheobachtungen,
die Diagnose oder Hinweise
zum padagogischen Um-
gang mit dem Kind).

Die intensive einzelfallbezo-

gene Kooperation kann bei
so mancher Erzieherin die

Erwartung aufbrechen, sie
miisse ein verhaltensauffal-
liges Kind nur an einen psy-
chosozialen Dienst abge-
ben, und sie wiirde es dann
von dort "therapiert" zu-
rickerhalten. Auch werden
zu  hohe  Erwartungen
hinsichtlich der Dauer und
der "Durchschlagkraft" einer
Behandlung abgebaut,
wenn Erzieherinnen in diese
einbezogen werden. AulRer-
dem ermdglicht eine einzel-
fallbezogene  Kooperation
die Einwirkung auf das
Verhalten der Erzieherin,
wenn diese zu den Proble-
men des Kindes oder zu
Konflikten mit seinen Eltern
beitragt. SchlieRlich kénnen
Erzieherinnen Hinweise
zum weiteren Umgang mit
dem Kind und seiner
Familie erhalten.

Die  Notwendigkeit einer
Vernetzung psychosozialer
Dienste wurde vielerorts
bereits umgesetzt. Aller-
dings wurde zumeist noch
nicht gentigend berticksich-
tigt, dass Kindertagesein-
richtungen einen zentralen
Platz in diesem Netzwerk
einnehmen sollten, denn
hier werden Verhaltensauf-
falligkeiten von Kindern in
der Regel erstmalig von
Fachkraften  beobachtet.
Auch die Eltern 6ffnen sich
den vertrauten Erzieherin-
nen eher als unbekannten
Fachleuten. Deshalb sollte
die Kooperation von Kinder-
tageseinrichtungen und
Fachdiensten intensiv gefér-
dert werden, auch indem
Erzieherinnen hierfir geni-
gend Verfigungszeit ge-
wahrt wird.

Mdglichkeiten der direkten Einbindung der Kindertageseinrichtung in MaBnahmen von
Fachdiensten:

Das Erstgesprach kann in der Kindertageseinrichtung stattfinden. Dies bietet sich vor allem
in solchen Féllen an, wo Eltern sehr unsicher sind, so dass sie nur in einer gewohnten
Umgebung und in Anwesenheit der ihnen vertrauten Erzieherin mit dem Mitarbeiter eines
Fachdienstes sprechen wollen.

Mitarbeiter von Fachdiensten kdnnen in die Kindertageseinrichtung kommen, um das Kind in
einer "Normalsituation" und in seiner Gruppe zu beobachten, aber auch um z.B. die Erziehe-
rin-Kind-Beziehung zu erfassen. Dies erleichtert eine umfassende und realitatsgerechte
Diagnoseerstellung, an der die Erzieherinnen beteiligt werden kénnen.

Die Erzieherinnen kénnen an der Planung der MalRnahme (bis hin zur Erstellung des
Hilfeplans) mitwirken.

Die Behandlung eines Kindes kann in der Kindertageseinrichtung durchgefiihrt werden,
entweder unter Einbeziehung der Erzieherinnen oder ohne deren Mitwirkung. Hier bleibt das
Kind in seiner vertrauten Umgebung. Auch ist dies oft der einzige Weg, wie Kindern berufs-
tatiger Eltern, Alleinerziehender und nicht motorisierter Eltern geholfen werden kann, die
nicht zum Fachdienst gebracht werden kdnnen. Dasselbe gilt fiir Kinder, deren Eltern ein
geringes Problembewusstsein oder eine so grofle Schwellenangst haben, dass sie ihr Kind

nicht bei einem Fachdienst vorstellen wiirden.
Es konnen alle oder mehrere Beratungsgesprache mit den Eltern in der

Kindertageseinrichtung durchgefiihrt werden, mit oder ohne Erzieherinnen.

Die Erzieherinnen sollten
sich die Einwilligungserkla-
rung zum fachlichen Aus-
tausch von den Eltern im-
mer schriftlich geben las-
sen und darin genau
festlegen, was der Zweck
des Gesprachsaustausches

Bei den Vernetzungshe-
miihungen wurde bisher
noch nicht ausreichend be-
ricksichtigt, dass Kinderta-
geseinrichtungen einen zen-
tralen Platz in diesem Netz-
werk einnehmen  sollten,
denn hier werden Verhal-
tensauffélligkeiten von Kin-

Die Kooperation von Kinder-
tageseinrichtungen und psy-
chosozialen Fachdiensten
sollte intensiv gefordert wer-
den, auch indem Erzieherin-

nen hierfir ienuiend Verfi-



Zusammenfassung

Fassen wir zusammen:

Jede Erzieherin sollte Uber Grundkenntnisse hinsichtlich der Institutionen, Trager
und Angebote der Kinder- und Jugendhilfe verfligen und wissen, welche Ein-
richtungen im Umkreis ihrer Kindertageseinrichtung die jeweiligen Leistungen an-
bieten.

Es empfiehlt sich, in der Kindertagesstatte einen Ordner "Hilfen fir Kinder und
Familien" anzulegen, der fir alle Mitarbeiterinnen frei zugénglich ist, so dass man
sich bei Bedarf unverziglich selbst informieren kann.

Es ist empfehlenswert, dass Erzieherinnen Kontakt mit den Mitarbeitern
zumindest der fir die Kindertageseinrichtung wichtigsten psychosozialen Dienste
aufnehmen. Je konkreter die Arbeitssituation der jeweils anderen Seite erfahren
wird, umso groRer wird das Verstandnis fiir sie und umso realistischer lasst sich
Zusammenarbeit gestalten.

Das Ubergeordnete Ziel jeglicher Vernetzungsbemiihungen ist immer das Wohl
des Kindes und seiner Familie. Letztendlich muss es darum gehen, wie verhaltens-
auffallige, sprachgestorte, entwicklungsverzogerte oder behinderte Kinder und ihre
Eltern die "passende" Hilfe erhalten.

Generell kdnnen Erzieherinnen nur Empfehlungen aussprechen. Ob Eltern
letztlich danach handeln, sich bei einem psychosozialen Dienst beraten oder dort
ihr Kind untersuchen und gegebenenfalls therapieren lassen, entscheiden die
Eltern. Die einzige Ausnahme bilden gravierende VerstoRe gegen das Kindeswohl.
Hier sind Erzieherinnen zur Meldung verpflichtet, unabhéangig von der Einwilligung
der Eltern.

Die Erzieherinnen sollten sich die Einwilligungserklarung zum fachlichen Aus-
tausch von den Eltern immer schriftlich geben lassen und darin genau festlegen
was der Zweck des Gespréchsaustausches ist und welche Art von Information nur
ausgetauscht werden darf.

Bei den Vernetzungsbemiihungen wurde bisher generell noch nicht ausreichend
beriicksichtigt, dass Kindertageseinrichtungen einen zentralen Platz in diesem
Netzwerk einnehmen sollten, denn hier werden Verhaltensauffalligkeiten von Kin-
dern in der Regel erstmalig von Fachkraften beobachtet. Die Kooperation von
Kindertageseinrichtungen und psychosozialen Fachdiensten sollte deshalb
intensiv geférdert werden, auch indem Erzieherinnen hierfiir gentigend
Verfligungszeit gewahrt wird.
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Anhang A

Im Rahmen von Forthildungsveranstaltungen kénnen Kindertageseinrichtungen mit Hilfe
von Experten fur auffalliges Verhalten einrichtungsspezifische Merkmalslisten entwickeln.
Diese Merkmalslisten sollten sich immer auf spezifische aufféllige Verhaltensmuster
beziehen und kénnen im Alltag der Einrichtung als Orientierung und Kommunikationshilfe
(z.B. im Elterngespréch) verwendet werden. Im Folgenden ist eine solche Merkmalsliste
fur den Bereich AD(H)S skizziert. Es sei betont, dass es sich hier um eine Merkmalsliste
handelt, die primér auf den Erfahrungen der beteiligten padagogischen Fachkrafte beruht
und nicht durch streng wissenschatftliche Untersuchungen entstanden ist.



Die Erfassung von AD(H)S in unserer Einrichtung

Grobraster*

Nr. | Beurteilungskriterium Einschatzungshaufigkeit

Tritt gar Tritt sel- Tritt h&u- Tritt stén-
nicht auf ten auf fig auf dig auf
(0 Punkte) | (1 Punkt) (2 Punkte) | (3 Punkte)
1 Geringe Aufmerksamkeits-
spanne
2 Geringes Durchhaltever-
mogen
3 Extreme Unruhe
4 Motorische Besonderheiten
5 Impulsivitat/Erregbarkeit
6 Stimmungslabilitat

7 Mangelndes Selbstbe-
wusstsein/Unsicherheit

8 Geringe Frustrationstole-
ranz
9 Probleme in der Beachtung

von Regeln und Grenzen

10 Problematisches Konflikt-
verhalten

11 Aggressivitat

12 Besonders phantasievoll
und kreativ

13 Besonderheiten (z.B.
Einn&ssen/Einkoten)

14 Punktzahl

15 Gesamtpunktzahl

Ab ca. 14 Gesamtpunkten oder bei sehr starker Auspragung einzelner Aspekte bitte
die "Analyseliste" zur vertiefenden Abklarung der Problematik einsetzen!




,2Analyseliste”

Die Erfassung von AD(H)S in unserer Einrichtung

Nr. Beurteilungskriterium Einschatzungshaufigkeit
Tritt gar Tritt sel- Tritt h&u- Tritt stan-
nicht auf ten auf fig auf dig auf
(0 Punkte) | (1 Punkt) (2 Punkte) | (3 Punkte)
Aufmerksamkeit
1 Ist leicht abzulenken
2 Kann keine komplexen Auf-
gaben losen
3 Kann Arbeiten nicht zu
Ende flihren
4 Ist vergesslich
5 Verliert den Faden
6 Kann nicht bei einer Sache
bleiben
7 Arbeitet unstrukturiert
8 Zeigt geringe selbstorgani-
satorische Féhigkeiten
Besonderheiten
Punktzahl

Gesamtpunktzahl




Nr. Beurteilungskriterium Einschatzungshaufigkeit
Tritt gar Tritt sel- Tritt hau- Tritt stén-
nicht auf ten auf fig auf dig auf
(0 Punkte) | (1 Punkt) (2 Punkte) | (3 Punkte)

Hyperaktivitat

9 Extremer Bewegungsdrang

10 Kann nicht stillsitzen

11 Innere Unruhe (nervos,

fahrig)

12 Tics

13 Redet ohne nachzudenken

14 Redet schnell, viel und laut

Besonderheiten

Punktzahl

Gesamtpunktzahl




Nr.

Beurteilungskriterium

Einschatzungshaufigkeit

Tritt gar Tritt sel-
nicht auf ten auf
(0 Punkte) | (1 Punkt)

Tritt h&u-
fig auf
(2 Punkte)

Tritt stan-
dig auf
(3 Punkte)

Impulsivitat/Erregbarkeit

15 Wutausbriiche

16 Hohes Aggressionspo-
tential

17 Geringe Frustrations-
toleranz

18 Ist leicht reizbar

19 Stimmungslabilitat

20 Autoaggression (auch ge-
gen (Spiel-) Produkte

21 Zeigt hektische Reaktionen

22 Kann sich Problemsituatio-
nen nicht stellen (Flucht)

Besonderheiten

Punktzahl

Gesamtpunktzahl




Nr. Beurteilungskriterium Einschatzungshaufigkeit
Tritt gar Tritt sel- Tritt hau- Tritt stén-
nicht auf ten auf fig auf dig auf
(0 Punkte) | (1 Punkt) (2 Punkte) | (3 Punkte)
Motorik
23 Gestorte Feinmotorik (z.B.
beim Perlen auffadeln)
24 Gestdrte Grobmotorik
(stolpern, fallen)
25 "Tollpatschigkeit"
26 Geringes Gefahrenbe-
wusstsein
27 Nicht einschatzen konnen
der eigenen Kraft/Starke
28 Auffalliges Schriftbild
Besonderheiten
Punktzahl

Gesamtpunktzahl




Nr.

Beurteilungskriterium

Einschatzungshaufigkeit

Tritt gar Tritt sel-
nicht auf ten auf
(0 Punkte) | (1 Punkt)

Tritt héu-
fig auf
(2 Punkte)

Tritt stén-
dig auf
(3 Punkte)

Sozialverhalten

29 Stort, argert andere gezielt

30 Kann nicht zuhéren

31 Kann komplexe Anweisun-
gen schwer umsetzen

32 Mangelndes Schuldbe-
wusstsein

33 | Ubersteigertes Gerechtig-
keitsempfinden

34 Geringe Akzeptanz-/ Tole-
ranzgrenze

35 Kann sich schwer in
Gruppen einfligen

36 Kann Regeln/ Grenzen
schwer einhalten

37 Ist geschickt darin, Ver-
pflichtungen zu entgehen

38 Nutzt unangemessene
Konfliktldsestrategien

39 Ist sehr konfliktfreudig

40 Zerstort Spielergebnisse

41 Hebt Unzulénglichkeiten
anderer hervor

42 "Fékaliensprache”

Besonderheiten

Punktzahl

Gesamtpunktzahl




Nr. Beurteilungskriterium Einschatzungshaufigkeit
Tritt gar Tritt sel- Tritt hau- Tritt stén-
nicht auf ten auf fig auf dig auf
(0 Punkte) | (1 Punkt) (2 Punkte) | (3 Punkte)
Wahrnehmung
43 Empfindlichkeit in den
Sinneswahrnehmungen
44 Geringes Schmerzempfin-
den
45 Starke Egozentrik
46 Nicht anerkennen der
eigenen Fahigkeiten
47 Gerauschbeteiligung bei
Tatigkeiten
43 Maskenhaftes Gesicht
(ohne Emotionen)
49 Grimmassieren, Fratzen
schneiden
50 Verschobener Gerechtig-
keitssinn
Besonderheiten
Punktzahl

Gesamtpunktzahl




Nr. Zusammenfassung

Gesamtpunktzahl

(Der kritische Bereich beginnt bei einer Punktzahl von
ca. 40 Punkten der insgesamt mdglichen Punkte)

1 Aufmerksamkeit

(max. 24 Pkt./kritisch
ab ca. 10 Pkt.)

2 Hyperaktivitat

(max. 18 Pkt./kritisch
ab ca. 7 Pkt.)

3 Impulsivitat/Erregbarkeit (max. 24 Pkt./kritisch
ab ca. 10 Pkt.)

4 Motorik (max. 18 Pkt./kritisch
ab ca. 7 Pkt.)

5 Sozialverhalten (max. 42 Pkt./kritisch

ab ca. 17 Pkt.)

6 Wahrnehmung

(max. 24 Pkt./kritisch
ab ca. 10 Pkt.)

Besonderheiten

Gesamtpunktzahl

Achten Sie darauf, spezifische Besonderheiten (z.B.
Hochbegabung, geistige Behinderung, Autismus) zu
beachten und gegebenenfalls auszuschlieRen!




Anhang B

Im Rahmen von Forthildungsveranstaltungen kénnen Kindertageseinrichtungen mit Hilfe
von Experten fiir auffélliges Verhalten einrichtungsspezifische Handlungsgrundsétze
sowie Hinweise fiir die Eltern entwickeln. Die Handlungsgrundsétze konnen als
methodische Hinweise in der Kindertageseinrichtung ausgehangt werden. Die Hinweise
fur die Eltern konnen als Gundlage fiir Elternversammlungen oder Elterngesprache
genutzt und den Eltern mitgegeben werden. Es handelt sich hier um Handlungsgrund-
satze, die primar auf der Grundlage der Erfahrungen des padagogischen Fachpersonals
und nicht durch streng wissenschaftliche Untersuchungen entstanden sind.



Hinweisc fur Eltern

© 0k N

10.

11.

12.

13.
14.

15.
16.
17.

18.

19.

fir den Umgang mit AD(H)S-Kindern zu Hause

Erarbeiten Sie gemeinsam mit dem Kind klare Regeln, die Sie
nach dem FDH-Prinzip (einmal ,Freundlich®, einmal ,Deutlich®,
einmal ,Harsch“)einfordern!

Schaffen Sie tibersichtliche Strukturen flir den Tagesablauf!
Erstellen Sie Wochenplane flir feste Termine!

Loben Sie positive Verhaltensweisen und/oder Leistungen!
Beriicksichtigen Sie die individuellen Starken des Kindes!

Formulieren Sie kurze, prazise Ansagen und vermeiden Sie
Diskussionen!

Bieten Sie Uberschaubare Angebote und formulieren Sie
eindeutige (Leistungs-) Ziele, deren Erfiillung Sie immer
kontrollieren!

Begegnen Sie dem Kind mit Ruhe und Gelassenheit (,Balou-
Gefuhl)!

Nutzen Sie die Empathie als Schliissel im Umgang mit dem
Kind!

Flhren Sie ein ,,Tagebuch der Erfolge* sowie einen ,,Beloh-
nungsplan® ein (www.mehr-vom-tag.de)!

Seien Sie nicht nachtragend und schlieBen Sie mit Ereignissen
ab!

Ignorieren Sie Wutanfalle und versuchen Sie das Kind und/
oder die Beteiligten aus der Situation herauszunehmen!

Klndigen Sie Verdnderungen jeglicher Art rechtzeitig an!

Schalten Sie nach Mdglichkeit Gberfllissige Reize aus (z.B.
berschaubares Spielzeugangebot)!

Vermeiden Sie Monotonie in der Beschéftigung!
Bieten Sie gezielt sportliche Aktivitaten an!

Seien Sie sich bewusst, dass Sie eine Vorbildfunktion fir das

Kind haben!

Arbeiten Sie eng mit allen Beteiligten zusammen (Arzt,
Therapeut, Kita/ Schule...), um dem Kind bestmdgliche

Entwicklungschancen zu ermdglichen!

Informieren Sie das Kind altersgerecht Giber seine Krankheit
und gegebenenfalls tiber die medizinische Behandlung!



Handlus undsatze

flr den Umgang mit AD(H)S-Kindern in unserer Einrichtung

1. Wir erarbeiten gemeinsam mit dem Kind klare Regeln, die nach
dem FDH-Prinzip (einmal ,Freundlich®, einmal ,Deutlich®,
einmal ,Harsch®) eingefordert werden!

Wir schaffen ibersichtliche Strukturen fiir den Tagesablauf!
Wir erstellen Wochenplane fiir feste Termine!

Wir loben positive Verhaltensweisen und/oder Leistungen!
Wir berticksichtigen die individuellen Starken des Kindes!

Wir formulieren kurze, prazise Ansagen und vermeiden
Diskussionen!

7. Wir bieten tiberschaubare Angebote und formulieren
eindeutige (Leistungs-) Ziele, deren Erfillung wir immer
kontrollieren!

8. Wir begegnen dem Kind mit Ruhe und Gelassenheit (,,Balou-
Gefuhl)!

9. Wir nutzen die Empathie als Schliissel im Umgang mit dem
Kind!

10. Wir sind nicht nachtragend und kénnen mit Ereignissen
abschliel3en!

11. Wir ignorieren Wutanfalle und versuchen das Kind und/oder
die Beteiligten aus der Situation herauszunehmen!

12. Wir kiindigen Veranderungen jeglicher Art rechtzeitig an!
13. Wir schalten nach Mdglichkeit Gberfliissige Reize aus!
14. Wir vermeiden Monotonie in der Beschaftigung!

15. Wir bieten gezielt sportliche Aktivitaten an!

16. Wir sind uns bewusst, dass wir eine Vorbildfunktion fiir das
Kind haben!

17. Wir arbeiten eng mit allen Beteiligten zusammen (Arzt,
Therapeut, Eltern...), um dem Kind bestmdgliche
Entwicklungschancen zu ermdglichen!
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