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Einleitung 9

Vielfalt in der Elementarpadagogik -
Ein Balanceakt

Es war Annedore Prengel, die unter dem Begriffspaar ,,Pidagogik der Vielfalc*
Mitte der 1970er Jahre ein piddagogisches Konzept entwickelt hat, das im Kern
auf die Anerkennung von Verschiedenheit sowie Verschiedenem abzielt. Die Pi-
dagogik der Vielfalt nach Prengel (2006) basiert dabei auf dem doppelten Prin-
zip der Anerkennung von Gleichheit und Unterschiedlichkeit: Einerseits haben
alle Menschen unabhingig von ihrem Alter, ihrem Geschlecht, ihrer Hautfar-
be, ihrer korperlichen Konstitution, ihrer Sprache oder ihrer kulturellen, religi-
osen, weltanschaulichen oder ethnischen Zugehérigkeit die gleichen Rechte.
Wir alle haben ein Recht auf ein gliickliches Leben, dass wir in unserer Persén-
lichkeit und unserer Menschenwiirde geachtet werden und dass wir unser Le-
ben so gestalten kénnen, wie wir es uns vorstellen. Andererseits ist jeder Mensch
einzigartig. Es gibt einen Menschen nur einmal. Selbst wenn ein Mensch ge-
klont wire, wiirde er doch ganz eigene individuelle Erfahrungen mit und in der
Welt machen, was ihn wiederum einzigartig macht. Individuum zu sein bedeu-
tet also, dass wir einzigartig sind in unserer Kérperlichkeit, in unserer Person-
lichkeit, in unseren Erfahrungen, in unserem Erleben oder in unseren Vorlie-
ben. Jeder Mensch entwickelt durch je individuelle Lebenserfahrungen und Le-
benskontexte ganz eigene individuelle Vorstellungen und Perspektiven auf sich
und Welt. Damit ist jeder Mensch gleich und verschieden.

Um Menschen gleich zu behandeln, miissen wir demnach deren Unter-
schiedlichkeit im Sinne von Individualitit berticksichtigen. Blicken wir z.B.
auf junge Kinder: Kinder sind gleich hinsichtlich ihres Grundbediirfnisses
nach verlisslichen Bezichungserfahrungen sowie gleich darin, die Welt um sich
herum erkunden zu wollen, sich die Welt zu erschlieffen und einen Platz in
dieser Welt zu haben. Verschieden — ,anders“ — sind Kinder im Sinne ihrer in-
dividuellen Einzigartigkeit: Ein Kind, das sich mit einem Rollstuhl fortbewegt,

ist gleich in seinem Bediirfnis, gemocht zu werden sowie Teil einer sozialen
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Gruppe zu sein. Damit das moglich ist, muss dem Umstand Rechnung getra-
gen werden, dass dieses Kind mit dem Rollstuhl keine Treppen iiberwinden
kann. Es miissen also bauliche Vorkehrungen getroffen werden, damit dieses
Kind sein Grundbediirfnis nach Zugehérigkeit oder Teilnahme stillen kann.
Ungleich wiirde man dieses Kind aber behandeln, wenn es in seinem Wunsch
nach Eigenstindigkeit und seinem Bediirfnis nach Autonomie eingeschrinke
wird, indem ihm dies aufgrund der korperlichen Beeintrichtigung nicht zu-
getraut wird. Oder denken wir an Eltern, die das Beste fiir ihre Kinder wollen
und die in ihrer Elternschaft anerkannt werden wollen. Sprechen die Eltern
andere Sprachen als Deutsch, sind wir etwa dazu angehalten, sprachliche Bar-
rieren abzubauen, damit Eltern als Eltern angesprochen werden konnen. Un-
gleich wiirden diese Eltern aber behandelt werden, wenn Konflikte oder
Schwierigkeiten ausschliefllich mit dem sprachlichen Unterschied erklirt wer-
den, obwohl es im Kern um divergierende Ansichten beziiglich der Frage geht,
was das ,,Beste” fiir das Kind ist.

Beispiele wie diese verdeutlichen, dass wir im Kontext von Vielfalt einen he-
rausfordernden Balanceakt zu leisten haben: Wir miissen — wie ein Seiltinzer
oder eine Seiltinzerin — in unserem pidagogischen Handeln stetig abwigen
und austarieren, wo wir einen Unterschied machen, um gleich zu behandeln,
und wo wir Unterschiede machen, die zu Ungleichheit, Ausgrenzung und zu
einer Aberkennung von Individualitit fithren. Geschicht dies, ist damit die
Gefahr verbunden, dass die zentrale Aufgabe elementarpidagogischer Einrich-
tungen' nicht erfiillt werden kann, nimlich allen Kindern solche Erfahrungs-
und Bezichungsriume zu eréffnen, tiber die Bildungs- und Entwicklungspro-
zesse ermoglicht, angestoffen und gestirkt werden kénnen — und eben nicht

behindert, blockiert oder gar verunmaglicht werden.

1 In Osterreich bezieht sich die Bezeichnung ,elementarpidagogische Einrichtungen®, dhnlich wie
der in Deutschland iibliche Begriff der ,Kindertagesstitte®, auf die Institution der Betreuung von
null bis sechsjihrigen Kindern, etwa in Kinderkrippen und Kindergirten. Der in diesem Buch
iiberwiegend verwendete Betriff , pidagogische Fachkraft” umfasst all jene pidagogisch qualifizier-
ten Personen, die in solchen Einrichtungen arbeiten. Weiteres findet sich in diesem Buch immer
wieder auch die Formulierung ,,Elementarpidagogik® — das ist die in Osterreich iibliche Bezeich-
nung fiir ,Pidagogik der Frithen Kindheit“.
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Um dies zu verhindern, kénnen wir auf vorliegendes Wissen oder auch auf
pidagogische Konzepte zuriickgreifen. Exemplarisch zu nennen sind hier: Die
Pidagogik der Vielfalt nach Prengel (2006), der Anti-Bias-Ansatz zur vorur-
teilbewussten Erziehung und Bildung (vgl. Wagner 2018) oder inklusionspi-
dagogische Ansitze, wie jener von Heimlich (2015) und Heimlich und Uef-
fing (2018). Bei aller Unterschiedlichkeit dieser Konzepte gibt es dennoch ei-
nen gemeinsamen Nenner beziiglich der Frage, wie in professioneller Weise
mit den Herausforderungen einer Pidagogik der Vielfalt umgegangen werden
kann. Dieser gemeinsame Nenner besteht in der Annahme, dass es einer Ver-
kniipfung zwischen Theoriewissen und padagogischer Praxis bedarf, um pro-
fessionell handeln zu kénnen. Betont wird in diesen Konzepten demnach die
Bedeutung professioneller Verstehens- und Reflexionskompetenzen fiir profes-
sionelles Handeln, oder — um im Bild des Seiltinzers bzw. der Seiltinzerin zu
bleiben — den Balanceakt der Anerkennung von Gleichheit und Unterschied-
lichkeit leisten zu kénnen.

Damit ist auch ein zentrales Ziel dieses Buches genannt: Es geht nicht um
eine Anleitung, wie Sie entlang einer bestimmten Schrittabfolge Kinder und
deren Familien im Kontext von Vielfalt begleiten kénnen. In diesem Buch wer-
den Sie also auch keine Checklisten oder Arbeitsanweisungen finden.

Vielmehr ist mit dem Buch das Ziel verbunden, Sie darin anzuregen, Fra-
gen zu stellen, sich auf Fille aus der pidagogischen Praxis verstehend einzulas-
sen sowie Theorie- und Fachwissen als Orientierungswissen fiir die Reflexion
und das Verstehen von pidagogischer Praxis heranzichen zu kénnen. Das Buch
ist von der Haltung getragen, dass sich ein verantwortungsvoller Umgang mit
pidagogischer Praxis im Allgemeinen und beziiglich pidagogischer Vielfalt im
Besonderen vor allem durch das genaue Hinschauen auf Praxis auszeichnet —
und damit auch auf das eigene Handeln sowie auf die Bezichungsdynamiken,
die sich zwischen pidagogischen Fachkriften, Kindern oder auch Eltern ent-
falten. Dieses Hinschauen erfolgt in diesem Buch insbesondere aus psychoana-
lytisch-pidagogischer Perspektive (vgl. Datler et al. 2012). Sich aus psychoana-
lytisch-padagogischer Perspektive mit Kindern, Eltern, aber auch mit dem ei-
genen Handeln zu befassen, bedeutet einerseits sich zu fragen, wie Kinder, El-

tern oder auch Kolleg*innen Situationen in der Praxis etleben, welche Bezie-
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hungserfahrungen sie machen und wie vor diesem Hintergrund das Verhalten,
aber auch die Bezichungskonstellationen verstanden werden konnen. Psycho-
analytisch-pidagogisch tiber Praxis nachzudenken bedeutet andererseits vor
allem auch, sich mit den eigenen Gefiihlen, Einstellungen, Haltungen und
Vorurteilen befassen zu konnen, da diese das Handeln beeinflussen, ohne dass
uns dies immer bewusst ist.

Bemiihen wir nochmals das Bild des Seiltinzers bzw. der Seiltinzerin: Da-
mit piddagogische Fachkrifte den besagten Balanceakt bewerkstelligen kon-
nen, bendtigen sie ausreichend Sicherheit und Stabilitdt. Diese Sicherheit geric
aber immer wieder ins Wanken — aus ganz unterschiedlichen Griinden: weil
uns etwas am Verhalten des Kindes irritiert, wir damit nichts anzufangen wis-
sen, wir den Eindruck haben, dass wir an die Grenzen unsers pidagogischen
Ko6nnens und Wissens kommen, wir uns dabei hilflos fithlen und uns vielleicht
schimen oder drgern. Das Verstehen von solchen Situationen in der Praxis,
auch unter Zuhilfenahme von Theorie bzw. Fachwissen, kann uns Halt und
Sicherheit geben — dhnlich wie der Stab von Seiltdnzer*innen, der ihnen hilft,
iiber das Seil zu balancieren. Seiltinzer*innen konnen sich daran festhalten
und bringen sich damit ins Gleichgewicht. Vielleicht hilft ihnen dabei auch
der Gedanke, dass unter ihnen ein Sicherheitsnetz gespannt ist. Das Hand-
buch soll gewissermaflen diesen Stab symbolisieren — das Sicherheitsnetz muss
in der Praxis gegeben sein, damit ein differenziertes Wahrnehmen, Nachden-
ken und Reflektieren tiber pidagogische Praxis méglich ist.

In diesem Sinne finden sich in diesem Handbuch theoriegeleitete Darstel-
lungen zu den Themen Trauma, Kultur, Religion, Behinderung, Gender und
Sprache. Innerhalb der dafiir vorgesehenen Kapitel werden Querschnittsthe-
men behandelt, wie z.B. die Zusammenarbeit mit Eltern und Familien oder
die Bedeutung der Institution fiir das Gelingen eines professionellen Umgangs
mit Vielfalt. Dabei werden die jeweiligen Lebenskontexte beriicksichtigt, wie
z.B. der soziookonomische Hintergrund. Manche dieser Querschnittsthemen
werden tiefergehend behandelt (wie z.B. die Zusammenarbeit mit Eltern), an-
dere wiederum, wie z.B. das Thema des 6konomischen Hintergrunds und da-
mit der sozialen Benachteiligung, werden in Verbindung mit kulturellen As-

pekeen behandelt. Dies hat mitunter damit zu tun, dass die Lebenslagen der
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Kinder und Familien hoch divers sind — dies also nicht vollstindig in einem
Buch abgebildet werden kann. Innerhalb der Kapitel werden jeweils Fille aus
der pidagogischen Praxis eingearbeitet. Diese Fille wurden von
Teilnehmer*innen verfasst, die im Studienjahr 2020/2021 das Zertifikatspro-
gramm ,Vielfalt in der Elementarpidagogik® an der Campus Wien Academy
absolviert haben. Ein Teil der Praxisfille wurde von Studierenden des Bache-
lorstudiums ,,Sozialmanagement in der Elementarpidagogik“ an der FH Cam-
pus Wien verfasst.

Im Kapitel Trauma werden zentrale Konzepte der Traumapidagogik vorge-
stellt, die Besonderheiten der Erlebniswelten traumatisierter Kinder herausge-
arbeitet und die spezifischen unbewussten Bezichungsdynamiken, die zwi-
schen pidagogischen Fachkriften und Kindern entstehen, behandelt. Hier ler-
nen Sie z.B. die kleine Julia kennen, die aufgrund ihrer bisherigen, hochtrau-
matischen Lebenserfahrungen im Kindergarten sehr ,klammert®, dies bei der
pidagogischen Fachkraft Unbehagen auslost, sodass es immer wieder zu Be-
zichungsabbriichen kommet. Unter Bezugnahme auf Theoriewissen zu frith-
kindlichen Traumatisierungen wird fallbezogen herausgearbeitet, warum es
wichtig ist, dass Fachkrifte bereit und in der Lage sind, sich auf die spezifische
Erlebniswelt der Kinder einzulassen, Fachkrifte dafiir aber auch einen siche-
ren Ort des Nachdenkens und Reflektierens brauchen. Im Kapitel Kultur wird
unter anderem der Frage nachgegangen, was unter dem Begriff Kultur tiber-
haupt zu verstehen ist, warum der Umgang mit kultureller Vielfalt mitunter
zu einem Differenzdilemma fiihrt oder warum es wichtig ist anzuerkennen,
dass Familien ganz unterschiedliche soziokulturell verankerte Vorstellungen
von Bildung und Erziehung haben kénnen. In diesem Kapitel lernen Sie z.B.
den etwa zweieinhalbjihrigen Ramon und seine Mutter kennen. Dabei wird
an diesem Fall aufgezeigt, in welcher Weiser verschiedene soziokulturelle Vor-
stellungen tiber den Kindergarten zu Unstimmigkeiten zwischen der Mutter
und den pidagogischen Fachkriften gefithrt haben und damit auch die Ein-
gewohnung von Ramon unter erschwerten Bedingungen stattfand. Im Kapi-
tel Religion wird u.a. die Frage aufgegriffen, warum das Thema Religion in ele-
mentarpidagogischen Einrichtungen tendenziell tabuisiert zu sein scheint bzw.
als bedrohlich erlebt wird. Es wird auf die Bedeutung mehrheitsgesellschaftli-
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cher Vorstellungen von Religion eingegangen und warum tiber sogenannte
Prozesse des ,Otherings“ Kinder Ausgrenzungserfahrungen machen wie im
Falle von Ayla und Emine. Im Kapitel Behinderung und Beeintrichtigung er-
fahren Sie, warum eine medizinische Modellvorstellung von Behinderung mit
strukturellen Benachteiligungen verbunden ist. Ebenso wird theoriegeleitet he-
rausgearbeitet, was unter Inklusion versus Integration zu verstehen ist. In die-
sem Kapitel lernen Sie u.a. die drei Kinder Luca, Mara und Hanna kennen,
die wie selbstverstindlich in ihrem gemeinsamen Spiel auf die unterschiedli-
chen Bediirfnisse achten. Die Behinderung eines der Kinder spielt dabei kei-
ne Rolle. Im Kapitel Gender erfolgt u.a. eine theoriegeleitete Darstellung zur
Entwicklung von Geschlechtsidentitit. Dabei wird der soziale Einfluss heraus-
gearbeitet und die Folgen von geschlechterstereotypen Verhaltensweisen wer-
den thematisiert. Hier finden sich auch Darlegungen zur Transsexualitit. In
diesem Kapitel lernen Sie z.B. Peter kennen, der mit sehr viel Freude, Lust und
Selbstverstindlichkeit im Kindergarten ,Midchensachen® anzieht und sich
schmiickt. Das Kapitel Sprache befasst sich mit Sprachentwicklung im Kon-
text von Mehrsprachigkeit ebenso wie mit der Bedeutung von Sprache fiir die
Identitdtsentwicklung. Dabei wird auch ein Stufenmodell zum Umgang mit
Mehrsprachigkeit vorgestellt. In diesem Kapitel lernen Sie u.a. Adin und sei-
nen Vater kennen. Das Kapitel Zum Abschluss: Uber die Bedeutung professionel-
ler Verstehens- und Reflexionskompetenzen fiir eine Pidagogik der Vielfalt ist der
Bedeutung einer forschenden Haltung fiir den professionellen Umgang mit
Vielfalt gewidmet. In diesem Kapitel wird insbesondere die Methode der Work
Discussion nach dem Tavistock-Konzept als Instrument zur Praxisreflexion
vorgestellt. Die in diesem Buch eingearbeiteten Praxisfille wurden iber den
Einsatz dieser Methode im bereits angesprochenen Zertifikatsprogramm ,Viel-
falt in der Elementarpidagogik“ sowie im Bachelorstudium ,,Sozialmanage-

ment in der Elementarpidagogik® an der FH Campus Wien gewonnen.
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Julia ist sechs Jahre alt. Sie besucht den Kindergarten, in dem Frau L. als Sprin-
gerin schon seit zwei Wochen die gruppenfithrende Pidagogin vertrite, die nun

im Langzeitkrankenstand ist.

Wie Frau L. am Morgen in die Gruppe kommi, sieht sie die sechsjibrige Ju-
lia auf der Schaukel sitzen. Sie hat die Knie angezogen und umarmt diese
mit ihren Armen. Frau L. begriifst Julia und fragt, ob sie sich noch an sie er-
innern kann. Julia zieht ihre Beine fester zu ihrem Korper und lichelt. Frau
L. geht in das Materiallager, um ibre Sachen abzustellen, sie bemerkt, wie
Julia ihr nachschaus. Wie sie wieder in den Gruppenraum kommst, stebt die
dreijibrige Mia hinter Julia. Frau L. gebt in die Hocke und begriift Mia.
Julia schiebt sich mit der Schaukel zwischen Mia und Frau L., steht aus der
Schaukel auf, zeigt Frau L. die Toni-Box und hilt ibr ein Korbchen mit den
Figuren hin. Frau L. nimmt das Korbchen, Mia stellt sich neben sie und
greift in das Korbchen, um Figuren anzugreifen. Frau L. schaut die Figu-
ren mit beiden Kindern an und spricht iiber die verschiedenen Figuren. Ju-
lia nimmt ibr das Korbchen aus der Hand und versuchr sich auf die Ober-
schenkel von Frau L. zu setzen. Frau L. stoppt sie, indem sie Julia um die
Taille fast und sich aufrichtet. Sie fragt die beiden Kinder, 0b sie mit ihr spie-
len wollen. Julia sagt ja. Da gerade die Assistentin kommt, entschliefSt sich
Frau L. noch schnell die Igelvorlagen zu kopieren, da sie spiter mit den Kin-
dern basteln will. Sie sagt zu Julia und Mia, dass sie gleich wiederkommst,
sie geht noch schnell kopieren. Julia steht auf und sagt, dass sie mitkomms.
Frau L. sagt, dass sie schnell allein gebt. Julia steht ganz dicht bei ibr. Frau
L. fragt die Assistentin, 0b sie irgendwo Hansaplast haben, da sie eine klei-
ne Verletzung hat. Diese zeigt auf die Ablage und Frau L. nimmt sich einen
Streifen heraus. Julia sagt, dass sie auch ein Hansaplast haben mochte. Frau
L. meint, dass sie ja keines braucht. Julia sagt, dass sie auch ein Hansaplast
braucht. Frau L. sagt, dass sie sich ein wenig verletzt har und deshalb eines
braucht, zeigt Julia ihren Kratzer und sagt, dass es nicht schlimm ist, und
[fragt Julia, wo sie verletzt ist. Julia sagt nichts, schaut Frau L. zu. Frau L.
sagt, dass sie nun kopieren geht, und Julia folgt ibr.
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Frau L. beschiftigt diese Szene sehr, weshalb sie diese auch fiir die Besprechung
im Seminar ausgewihlt hat. Sie versteht nicht, warum sie sich von Julia so be-
dringt fihlt. Frau L. hilt es auch kaum aus, dass Julia so stark ihre Nihe sucht,
obwohl sie bereits ein Vorschulkind ist. Sie hat das Gefiihl, dass sich Julia vor
andere — viel jiingere — Kinder dringt. Gleichzeitig erlebt sie sich selbst als sehr
zuriickweisend gegeniiber Julia. Dies befremdet sie und ist ihr nicht nachvoll-
zichbar, denn sie kennt derartige Verhaltensweisen bei sich selbst sonst nicht.
Nachdem wir das Protokoll von Frau L. gemeinsam im Seminar gelesen ha-
ben, um zu verstehen, in welcher Weise Frau L. und Julia die Situation jeweils
etlebt haben konnten, kommt — aufgrund der heftigen Gefiihle, die Frau L.
bei sich selbst beschreibt — der Gedanke auf, dass es sich bei Julia méglicher-
weise um ein traumatisiertes Kind handelt, da Traumatisierungen von Kin-

dern immer auch in die Beziehung zu anderen Menschen hineinwirken.
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Zur Beziehungsdynamik zwischen
padagogischer Fachkraft und
traumatisiertem Kind

Um die Bezichungsdynamik zwischen Frau L. und Julia zu verstehen, bleiben
wir zunichst noch beim Erleben von Frau L., da ihre heftige Reaktion ein
wichtiger Hinweis ist, um differenziert iiber das Zusammenspiel in der Bezie-
hung zwischen dem vermutlich traumatisierten Kind und der pidagogischen
Fachkraft nachzudenken.

Frau L. beschreibt fiir sich selbst Verhaltensweisen, die sie irritieren und er-
schrecken. Sie hat in der dargestellten Situation Handlungsweisen gezeigt, die
ihr selbst sehr fremd sind. Sie kennt es an sich selbst nicht, in dieser Art abwei-
send gegeniiber Kindern zu sein und die Beziechung zu den Kindern einfach
abzubrechen, wie sie es getan hat, um kopieren zu gehen. Frau L. hatte Julia
vor etwa zwei Wochen kennengelernt, als sie erstmals fiir zwei Tage als Sprin-
gerin in diesem Haus gewesen ist. Julia ist ihr damals als hilfsbereites Mid-
chen im letzten Kindergartenjahr aufgefallen, die ihr etwa die Abldufe bei der
Essenssituation erklirt und jiingere Kinder beim Anziehen unterstiitzt hat,
wenn sie in den Garten gegangen sind. Das Bild des Kindes und das Erleben
von Frau L. dem Kind gegeniiber haben sich aus ihrer Sicht in der oben dar-
gestellten Sequenz vollig verdndert, als sie nun als Vertretung der gruppenfiih-
renden Pidagogin wihrend deren Langzeitkrankenstandes in den Kindergar-
ten gekommen ist.

Schon in der Situation hat Frau L. bemerkt, wie genervt sie auf Julia reagiert
hat, ihr diese viel zu nahegekommen ist und sie sich von der eingeforderten

Nihe sehr schnell bedringt gefiihlt hat.
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Denken Sie dariiber nach, ob Kinder bei lhnen schon

einmal dhnliche Gefiihle ausgeldst haben:

* Haben Sie selbst ahnliche Erfahrungen gemacht wie Frau L.,
dass Sie sich von der eingeforderten Nédhe eines Kindes be-
drangt fihlten?

¢ Kennen Sie Situationen, in denen Sie Verhaltensweisen zeigen,
die Ihnen an sich selbst fremd sind?

* An welche anderen Gefiihle kénnen Sie sich erinnern?

Zusammenfassend konnen die Gefiihle von Frau L. in einem starken Span-
nungsverhiltnis zwischen Nihe und Distanz verortet werden. Wenn derarti-
ge Gefithle ausgelost werden, die aber der pidagogischen Fachkraft an sich
fremd sind, kann angenommen werden, dass das Spannungsverhiltnis der Ge-
fithle urspriinglich im Erleben des Kindes zu finden ist. Machen Kinder in der
Bezichung zu ihren primiren Bezugspersonen sehr viele zuriickweisende Er-
fahrungen, werden sie von den Bezugspersonen nur sehr wenig wahrgenom-
men oder wird den Kindern immer wieder mit Zuriickweisung und Gewalt
begegnet, speichert sich diese Art der Begegnung in den Kindern als inneres
Muster der Bezichungserfahrungen ab. Es wird dann in weiterer Folge erwar-
tet, dass alle Menschen so reagieren wie die ersten bedeutsamen Bezugsperso-
nen. Machen Kinder chronisch solche Erfahrungen (der Gewalt, des Miss-
brauchs oder der Verwahrlosung) mit ihren primiren Bezugspersonen, kann
dies zu Traumatisierung fithren. Zimmermann (2021a, 5) spricht im Zusam-
menhang mit Traumatisierungen von einem komplexen Zusammenspiel von

Erfahrung, Erleben und Verhalten.
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Erfahrung, Erleben und Verhalten

Unter Erfahrung im Zusammenhang von Trauma wird das breite Spek-
trum an kindlichen Erfahrungen von kérperlicher, sexualisierter, emo-
tionaler Gewalt oder Verwahrlosung verstanden (Zimmermann 2021a,
5). Das Erleben wird mitbestimmt von den oben genannten Extremer-
fahrungen, die sich kérperlich und seelisch in das Kind eingeschrie-
ben haben, im inneren Erleben wirken und die Beziehungsméglichkei-
ten der Kinder beeinflussen. Mit dem Verhalten zeigen Kinder ihre er-
lebten Verletzungen. In welcher Weise diese ausgedriickt werden, ist
sehr unterschiedlich (Rickzug, Wut etc.), das Verhalten im Zusammen-
hang mit der Verletzung folgt aber einer inneren Logik — diese wird
~Subjektlogik“ (Zimmermann 2021a, 6) genannt.

Traumatisierte Kinder machen mit ihren priméiren Bezugspersonen oft kor-
perliche oder psychische Gewalterfahrungen oder erfahren Vernachlissigung,
indem sie korperlich nicht geniigend mit Nahrung oder Pflege versorgt wer-
den oder auch mit ihren emotionalen Bediirfnissen nach Sicherheit, Halt und
Geborgenheit und mit ihren Gefiihlen wie Angst, Wut, Trauer, Freude usw.
in einer existenziell bedrohlichen Weise alleine gelassen werden. Diese Erfah-
rungen betreffen zumeist einen lingeren Zeitraum und werden immer wieder
gemacht. Gibt es im Umfeld keine anderen Personen, die das Kind versorgen,
ihm emotional Sicherheit und Halt geben, sind diese vernachlissigenden Be-
zichungserfahrungen fiir das Erleben des Kindes vorwiegend bestimmend.
Bleibt das Kind mit diesen Extremerfahrungen allein, wird es von seinen Ge-
fithlen iiberschwemmt und kann diese nicht in sich halten.

Das Kind erlebt sich damit als eines, welches mit seinen Bediirfnissen und
Gefiihlen alleingelassen wird, die Bezugspersonen werden nicht als helfend, un-
terstiitzend und haltgebend erlebt. Diese Erfahrungen werden vom Kind ver-
innerlicht und zeigen sich im inneren Muster von Beziehung. Mit diesem Mus-
ter gehen traumatisierte Kinder in alle weiteren Beziehungen. Sie erwarten, dass
alle weiteren Personen so reagieren wie die traumatisierenden Bezugspersonen.

Das Verhalten, welches traumatisierte Kinder zeigen, kann sehr unterschied-
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lich sein. Es bezieht sich auf das verinnerlichte Erleben der bisher gemachten
Beziechungserfahrungen. Wenn Kinder in der Bezichung immer wieder die Er-
fahrung der emotionalen Vernachlissigung im existenziellen Gefiihl des Al-
lein-Seins und Verlassen-Seins oder von Gewalt erlebt haben, kénnen sie ag-
gressiv reagieren, indem sie auf Erwachsene, aber auch auf andere Kinder, sehr
fordernd zugehen, oft mit anderen Kindern in aggressive Konflikte geraten bzw.
bei kleinsten Versagungen aggressiv reagieren. Andere Kinder wiederum gehen
in Riickzug, weil sie kein inneres Bild davon haben, dass andere Menschen sie
helfend unterstiitzen kénnten, und bleiben deshalb alleine und machen alles
mit sich selbst aus. Wieder andere Kinder suchen die — zumeist kérperliche —
Nihe, was sich in einer besonderen Anhinglichkeit bzw. in ,Klammern® du-
Bern kann. Oft zeigen sich aber auch Verhaltensweisen, die ambivalent sind.
Es wird zunichst Nihe gesucht, und wenn diese dann gegeben wire, reagieren
die Kinder abweisend und aggressiv, weil sie kein Bezichungsmuster verinner-
licht haben, um mit dieser Nihe auch umgehen, sie aushalten zu kénnen.

Wenn wir nun zu Julia zuriickkehren, stellt sich die Frage nach ihren bis-
herigen Beziechungserfahrungen, um eine Vorstellung dariiber zu entwickeln,
wie das Verhalten von Julia, aber auch die heftigen Gefiihle ihrer pidagogi-
schen Fachkraft verstanden werden kénnen.

Und so erfahren wir, dass Julia tatsichlich schon viele schmerzhafte Erfah-
rungen in ihrem Leben machen musste. Die Eltern haben nie zusammengelebt
und Julia wurde die ersten vier Jahre hauptsichlich von ihrer Mutter betreut,
die — wie sich spiter herausgestellt hat — schon zu dieser Zeit an einer schweren
psychischen Erkrankung litt. Der Vater berichtete spiter im Kindergarten, dass
Julia von ihrer Mutter oft sich selbst tiberlassen worden sei, die Mutter sie oft
nicht gehalten, versorgt oder getrostet, aber auch niche gefiictert habe und dass
Julia oft stundenlang geschrien habe. Besonders in depressiven Phasen erscheint
es, dass die Muctter Julia gar nicht wahrgenommen habt. Der Vater erzihlt aber
auch, dass die Mutter in manischen Phasen Julia immer herumgetragen, sie
nicht aus den Augen gelassen habe und Julia, wie sie grofler wurde, kaum von
der Mutter weg konnte, da die Mutter sie korperlich eng an sich gebunden ha-
ben wollte. In den Zeiten der engen Anbindung an die Mutter besuchte Julia

nicht die Krippe und erlebte Kontaktabbriiche zum Vater. Wegen dieser Kon-
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taktabbriiche stellte der Vater einen Antrag zur Regelung der Besuchskontakte
bei Gericht und im Zuge dessen stellte sich schlieSlich die psychische Erkran-
kung der Mutter heraus. Diese verstirkte sich im Laufe der Zeit massiv und seit
einem langen Krankenhausaufenthalt der Mutter vor zwei Jahren lebt Julia bei
ihrem Vater. Zur Mutter besteht seither kein Kontakt mehr, da diese in Folge
ihrer psychischen Erkrankung den Kontake zu Julia abgebrochen hat.

Welche Gefiihle nehmen Sie bei sich wahr, wenn Sie die

Geschichte von Julia héren?

¢ Sind Sie traurig, dass Julia nicht gentigend gut versorgt worden ist?

* Sind Sie moéglicherweise witend auf die Mutter?

* Fuhlen Sie sich hilflos und ohnmé&chtig, weil Sie die Situation nicht
verandern kdnnen?

* Sind Sie uberfordert mit dem Schmerz, der in dieser Geschichte
mitschwingt, und wollen am liebsten gar nichts mehr davon héren?

Die hier geschilderte Lebensgeschichte deutet darauf hin, dass Julia im Zu-
sammenleben mit ihrer Mutter sehr unterschiedliche Erfahrungen gemacht
haben diirfte. Auf der einen Seite diirfte Julia immer wieder sich selbst iiber-
lassen gewesen sein, und damit kann angenommen werden, dass sie von ihren
Gefiihlen iiberschwemmt worden ist. Auf der anderen Seite diirfte sie aber auch
eine Mutter erlebt haben, die vermutlich sehr viel korperliche Nihe hergestell
hat, welche dann aber wieder abgebrochen ist, wenn es der Mutter zu viel wur-
de. Gleichzeitig diirfte diese kdrperliche Nihe auch Julia massiv in ihren eige-
nen Entwicklungsinteressen behindert haben, indem sie etwa niche altersent-
sprechend die Welt entdecken konnte. Fiir das Etleben von Julia konnte dies
bedeuten, dass sie versucht, Nihe herzustellen, um den anderen nicht zu ver-
lieren, aber das Gefiihl von Nihe innerlich nicht fiillen kann, da sie das Spii-
ren von Bezichung und die emotionale Verbindung mit anderen Menschen aus
ihren ersten Beziehungserfahrungen nicht kennt — sie diese in frithem Lebens-
alter nur als korperliche Anwesenheit kennengelernt hat. Dies konnte sich dann

so in ihrem Verhalten zeigen, dass sic immer wieder versucht Nihe herzustel-
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len, dann aber auch , klammert®, um die korperliche Nihe nicht wieder zu ver-
lieren. Diese Nihe diirfte fiir Julia etwas Bedringendes bekommen, denn bei
Frau L. 16st die Nihe sehr rasch das Gefiihl von ,zu viel, von Bedringend-
Sein aus. Julia vermittelt Frau L., dass sie diese nicht mehr loslassen wird. Und
dieses Festgeklammert-Werden diirfte wiederum von Frau L. als sehr bedrin-
gend und bedrohlich erlebt worden sein.

Diese Uberlegungen zum inneren Erleben von Julia deuten auf die verschie-
denen Ebenen der Beziechungsstérung hin, welche im Zusammenhang mit

Traumatisierung beschrieben werden.

Drei Ebenen der Beziehungsstérung im Kontext von Trauma

Kern der Traumatisierung: Beziehungs-
stérung zu den primaren Bezugspersonen, oft
verbunden mit existentieller Abhangigkeit

Beziehungsstérungen zu weiteren Bezugs-
personen, besonders zu Erzieherinnen

Beziehungsstoérungen in der Gruppe und
oftmals in der gesamten Institution als Folge
von Traumatisierung

Abbildung 1: Trauma als Beziehungsstdrung nach Zimmermann (2017a, 42; zit. nach
Zimmermann 2018, 15)

Bei Julia diirfte der Kern der Traumatisierung in der Beziehungsstérung zur
Mutter liegen, die Julia nicht losldsst und sie auch nicht von sich weggehen
lisst und in anderen Situationen wiederum nicht wahrnimmt und sich selbst
tiberlisst. Je jiinger Kinder sind, umso mehr sind sie in ihrer korperlichen und

emotionalen Versorgung von ihren Bezugspersonen abhingig. Sie konnen sich



