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Hinter verschlossenen Tiiren

Uber Eingewoshnungsprozesse von Kleinkindern in
Kindertagesstiitten und die Weiterbildung pidagogischer
Teams'

Margit Datler, Wilfried Datler, Maria Filrstaller & Antonia Funder

1. Die Eingangstiire zur Kindertagesstitte als Grenze

Im Herbst 2007 begibt sich Esther Heiss, eine studentische Mitarbeiterin der »Wiener
Kinderkrippenstudie«, zum ersten Mal in eine Kindertagesstitte, in der auch e—
Krippenkinder — also Kinder, die jiinger als drei Jahre alt sind — betreut werden. In

ihrem Bericht beschreibt sie die letzten Meter, die sie zurtickzulegen hat, mit...
folgenden Worten:

»Ich stehe vor einem griin lackierten Eisengittertor, von dem ein Weg gerade aus zu
einem Geb#ude fithrt, ... Da das Eisentor geschlossen ist, liute ich an einer Glocke, die
sich rechts an der Wand befindet. Ich hore einen Summton und tffne das Tor. Ich gehe
den Weg entlang zu einer Glastiire, aus der gerade ein Mann heraustritt. Wir begrtiBen
uns, und ich gehe durch die Glastiire. Eine junge Frau (wie sich spiter herausstellt eine
Kindergartenpéidagogin) sieht mich und sagt: »Die Tiir milssen wir immer verriegeln,

1 Dieser Beitrag stiitzt sich auf Materialien, die aus zwei Forschungsprojekten
entstammen: (1.) der »Wiener Kinderkrippenstudie: Die Eingewthnungsphase von
Kleinkindern in die Kinderkrippe«, die vom Wissenschaftsfonds FWF finanziert, unter
der Projektleitung von Wilfried Datler in Kooperation mit Lieselotte Ahnert
durchgefiihrt und von Nina Hover-Reisner koordiniert wird (weitere Mitglieder des
Projektleitungsteams sind Margit Datler, Tina Eckstein, Katharina Ereky-Stevens,
Antonia Funder, Maria Frstaller, Tamara Katschnig, Michael Wininger und Gregor
Kappler); und (2.) dem Projekt »WiKo: Bin Wiener Projekt ‘zur Entwicklung von
standortbezogenen Konzepten der Eingewthnung von Kleinkindemn in die Kinderkrippe
und den Kindergarten«, das von Wilfried Datler geleitet, von Antonia Funder koordiniert
und in enger Verschréinkung mit dem Projekt »Miitter, Kleinkind und Kinderkrippe. Ein
Projekt zur Unterstlitzung des (Wieder-)Einstiegs von Miittern mit kleinen Kinder in das
Berufsleben« des Alfred Adler Instituts des Osterreichischen Vereins fiir
Individualpsychologie (Finanzierung durch die »Familie & Beruf GmbH«) durchgefilhrt
wird. — Weiterfithrende Informationen finden sich unter: :
hitp://bildungswissenschaft.univie.ac.at/psychoanalytischepaedagogik/forschung/
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damit kein Kind hinaus 14uft.< Ich sehe, wie sie ziemlich weit oben an der Glastiire an
einem griinen Knopf dreht« (Heiss 2007, 1/1)>.

Ahnlich wie Esther Heiss machen im Rahmen der »Wiener Kinderkrippenstudie«
auch viele andere Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter die Erfahrung, dass zwischen der
Welt des Kindergartens und der Welt, die den Kindergarten umgibt, eine markante
Grenze besteht, die nur iiberwunden werden kann, wenn es gelingt, eine Tiire zu
o6ffnen, die von Kindern, mitunter aber auch von unbedarfien Erwachsenen, nicht ohne
fremde Hilfe bedient werden kann. Dies verweist auf mehrere Aspekte, von denen
zunfchst drei umrissen sein sollen:

(1.) Die Existenz einer Tiire, die untertags meist geschlossen ist, erinnert daran, dass
in zahlreichen Kulturen, Gesellschaften und Lindem Institutionen vorzufinden sind,
denen es aufgegeben ist, Kinder in Abwesenheit ihrer Eltern zu betreuen, zu erziehen
und zu unterrichten. Damit diese Institutionen dieser Aufgabe erfolgreich
nachkommen kénnen, errichten sie Grenzen unterschiedlicher Art, mit deren Hilfe
Kindern und Eltem abverlangt wird, sich regelmifig fiir béstimmte Stinden
voneinander zu trennen. Innerhalb des gesamten Sozialgefliges schéint diesen -
Institutionen somit auch die Funktion zuzukommen, den Prozess der Herausl8sung
der Kinder aus familitiren Bindungen und somit den Prozess der Loslosung der Kinder
von ihren Eltern einzuleiten, sicherzustellen oder voranzutreiben®.

(2.) Bedenkt man, dass die Anzahl an Kinderkrippen und Betreuungspliitzen fiir
Kinder, die jiinger als drei Jahre alt sind, kontinuierlich wiichst, so deutet dies ferner
darauf hin, dass zumindest in der westlichen Welt das Alter der Kinder, denen diese
Form der Ablosung von den familiiren Bezugspersonen abverlangt wird,
kontinuierlich sinkt. Erinnert man sich mit Christina Huf (2010, 129) daran, dass noch
in den 1960er Jahren der Eintritt in die Schule den Beginn der institutionalisierten
auflerfamilifiren Betreuung der meisten Kinder darstellte (vgl. Plowden Report 1967,
§427), so sehen wir uns auf Grund verschiedener gesellschaftlicher Entwicklungen
heute damit konfrontiert, dass der Beginn der auBerfamili4ren Betreuung von Kindern
zusehends innerhalb der ersten drei Lebensjahre zu suchen ist.

(3.) In diesem Zusammenhang kann man die oben zitierte Bemerkung der Pédagogin,
dass die Eingangstiite wegen des potenticllen Hinauslaufens der Kinder immer
verriegelt  werden miisse, als Hinweis auf die Schutzbediirftigkeit der kieinen,
unmilndigen und deshalb oft unberechenbaren Kinder verstehen, die nicht abschiitzen
konnen, in welche Gefahren sie sich begeben, wenn sie unbegleitet die
Kindertagesstiittc verlassen. Dass die elektronischen Tirdffner so” hoch angebracht

2 Die erste Zahl nach der Jahreszahl gibt die Nummer des Beobachtungsprotokolls, die
zweite Zahl nach dem Schrigstrich die Nummer der Seite an, von der zitiert wurde.

3 Vgl. dazu Scheerer (2008, 121): »Sinn und Zweck einer Kinderkrippe bestehen darin,
Mutter und Kind zu trennen. Ihre Aufgabe ist es, diese Trennung fiir Mutter und Kind so
gut wie moglich zu bewiltigen.« )
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sind, dass sie von den Kindern nicht betitigt werden kinnen, erinnert aber auch daran,
dass Kleinkinder nicht von sich aus das Verlangen verspiiren, ohne vertraute
Bezugspersonen in der Kindertagesstitte zu bleiben: Entscheiden sich die Eltern fiir
den Beginn des Krippenbesuchs, so miissen sich ihre Kinder — zumindest in der
Anfangszeit — tagtiglich gegen ihren Willen von ihren Eltern trennen und dabei
wiederholt erfahren, dass es ihnen unméglich ist, die Eingangstiire zu 6ffnen und
ihren Elten zu folgen, wenn sich diese von ijhren Kindern verabschieden und die
Kindertagesstitte verlassen.

Dass dieses Erleben von Trennung und Getrennt-Sein von vielen Kindern als
belastend erlebt wird (vgl. Robertson, Robertson 1989; Ahnert, Rickert 2000; Ahnert,
Gunnar, Lamb et al. 2004; Datler, Datler, Funder 2010), héngt nicht zuletzt damit
zusammen, dass Kleinkinder in hohem AusmaB darauf angewiesen sind, vertraute
Bezugspersonen in ihrer Nshe zu haben, mit deren Hilfe es ihnen méglich ist,
unangenehme Gefiihle lindern und angenehme Gefiihle verspliren zu konnen. Dabei
spielen die. Bezichungserfahrungen, die Kinder bislang ,mit ihren engsten
Bezugspersonen machen konnten, eine bedeutsame Rolle, da sie auf der Basis dieser
Erfahrungen einzuschétzen gelernt haben, in welchen Situationen sie — gegebenenfalls
mit eigenem Zutun — angenehme Zustiinde erleben kénnen, die sich etwa durch das
Erleben von Sicherheit oder Vertrautheit, von Verstéindnis oder kérperlicher Lust, vorr ..,
Halt oder Trost auszeichnen. Mit dem Eintritt in eine Kindertagesstitte erdffnet sich
fiir die Kinder ein neuer, vorerst unbekannter Erfahrungsraum, in dem sie Kinder und
Erwachsene vorfinden, die ihnen zun#chst fremd sind; in dem Regeln herrschen, die
sie noch nicht kennen; in dem sie sich in einen Tagesablauf eingebunden finden, der
ihnen unvertraut ist; und in dem sie vorweg definierte Zeitspannen ohne vertraute
Bezugspersonen verbringen miissen, ehe sie — auf Grund des Fehlens eines
entsprechenden Zeitbegriffs — eine hilfreiche Vorstellung davon entwickeln kénnen,
was es bedeutet, wenn ihnen mitgeteilt wird, dass sie von Mama oder Papa nach einer
bestimmten Anzahl von Stunden wiederum abgeholt werden. Es iberrascht daher
auch nicht, wenn in verschiedenen Vertffentlichungen darauf hihgewiesen wird, dass
Kleinkinder in solchen Situationen belastende Gefilhle der Unsicherheit und der
Angst, der Desorganisation und des Kontrollverlusts, des Schmerzes und des
Verlorenseins, der Verzweiflung, des WeggestoBenseins und des Argers verspiiren,
zumal sie ja zumeist auch nicht verstehen konnen, weshalb sie nicht weiterhin zu
Hause bei ihren Eltern respektive anderen vertrauten Personen bleiben kénnen.

Es ist daher umso erfreulicher, dass seit cinigen Jahrzehnten differenzierte
Uberlegungen dariiber nachgelesen werden konnen, wie diese Belastungen, die
Kleinkinder in dieser Zeit des Ubergangs erleben, durch eine professionelle
Gestaltung der so genannten Eingewdhnungsphase gelindert werden kénnen. Neben
Veréffentlichungen wie jener von Niederges4B (1989) ist in diesem Zusammenhang
insbesondere an jene Publikationen zu denken, die dem Berliner
Eingewthnungsmodell gewidmet sind. Dieses zielt darauf ab, Kleinkinder in hoch
differenzierter Weise dabei zu unterstiitzen, zuniichst zu einer Bezugspidagogin eine
vertrauensvolle Bezichung aufzubauen, ehe die Eltern aufgefordert werden, sich nach
einem ausgewiesenen Konzept schrittweise aus der Kindertagesstitte zu entfernen,
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und dem Kind die'Méglichkeit eréffnet wird, mit anderen Péddagoginnen und Kindem
in n#heren Kontakt zu kommen (vgl. Laewen, Andres, Hédervari 2003, 2006).

2. Das wissenschaftliche Interesse am Geschehen hinter
verschlossenen Tiiren

Interessieren sich Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler dafiir, wie Kleinkinder
den Beginn der auBerfamilifren Betreuwung nicht nur in speziellen
Modelleinrichtungen, sondemn in unterschiedlichsten Kindertagesstitten erleben, und
wollen sie in diesem Zusammenhang Prozesse der Eingewthnung von Kleinkindern
in solchen Kindertagesstiitten niiher untersuchen, so stehen sie — #hnlich wie andere
Interessierte — zunéchst ebenfalls vor verschlossenen Tiiren. Denn zum einen sind
Piddagoginnen und Pidagogen, die in Kindertagesstitten arbeiten, im Regelfall nicht
dafiir ausgebildet, das Geschehen in Kindertagesstitten in fachlich qualifizierter
Weise so zu dokumentieren oder zu refericren, dass auf der Basis ihrer Berichte
differenzierte Prozessanalysen angestellt werden konnen. Und zum anderen st es
auch Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern nicht erlaubt, die duBerg Grenze der
Kindertagesstitte nach Belieben zu {iberschreiten.

Ein Forschungsteam der Universitit Wien wusste es daher zu schitzen, als es im
Anschluss an sorgfiltige Vorgespriiche mit verschiedenen Trégereinrichtungen,
Kindergartenpﬁdagoginnen und Eltern die Erlaubnis erhielt, im Rahmen der Wiener
Kinderkrippenstudie” die EingewShnungsprozesse von 104 Kindern zu untersuchen
und in diesem Zusammenhang mit Hilfe der Methode der »Young Child Observation«
Beobachtungen nach dem Tavistock-Konzept anzustellen. In diesem Teilprojekt der
groB angelegten Studie war es zwoIf Beobachterinnen moglich, jeweils ein Kleinkind
von den ersten Tagen in der Kindertagesstitte an einmal pro Woche eine Stunde lanF
fiir einen Zeitraum von etwa sechs Monaten in der Kindertagesstitte zu beobachten”.
Nach dem Ende einer jeden Beobachtungsstunde wurde das Beobachtete
konzeptgemiB in moglichst deskriptiver Form protokolliert und in verschiedenen
Settings so analysiert, dass auf der Basis dieser mehtfach bearbeiteten Beobachtungen
Einzelfallstudien ausgearbeitet werden kénnen, 4

Die Grundziige dieser psychoanalytischen Methode des Beobachtens, die Mitte
des 20. Jahrhunderts von Esther Bick in Gestalt der Infant Observation begriindet

4 Siehe dazu Fufinote 1. Eine Datstellung des Forschungsdesigns wesentlicher Teile dieser
Untersuchung finden sich in den beiden Artikeln von Datler, Funder, Hover-Reisner et
al. (2011) und Ahnert, Kappler, Eckstein (2011).

5 Margit und Wilfried Datler, von denen die begleitenden Beobachtungsseminare geleitet
wurden, danken an dieser Stelle fiir das sorgfiltige und verléssliche Arbeiten von Rita
Blimel, Agnes Bock, Silvia Czada, Antonia Funder, Esther Heiss, Bettina Hofer, Agnes
Jedletzberger, Regina Kaltseis, Hanna Pfundner, Ulrike Schéufele, Lisa Schwediauer und
Ellen Weizsaecker.
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wurde, konnen inzwischen in mehreren gut greifbaren Verdffentlichungen
nachgelesen werden®. Wir mdchten uns deshalb darauf konzentrieren, auf der Basis
der Beobachtungen, die Esther Heiss angestellt hat, nachzuzeichnen, wic es dem
kleinen Buben, den sie beobachtet hat, wihrend der ersten sechs Monate in der
Kindertagesstitte erging, von der bereits oben kurz die Rede war.

3. Valentins Kampf gegen das Gefiihl, verloren zu gehen’

Valentin ist ein Jahr und neun Monate alt, als er an einem Montag im Spitsommer
zum ersten Mal von seiner Mutter in die Kindertagesstitte gebracht wird. Sie will ihm
helfen, mit den Pidagoginnen, den Kindern und all den Dingen vertraut zu werden,
die er hier vorfindet. Erst einige Tage spiter will sie ihm zumuten, mit all den
Gefiihlen zurecht zu kommen, die in ihm aufkommen, wenn er alleine in diesem
Kindergarten bleiben muss, der sich in zweifacher Hinsicht von traditionellen
Kindergirten unterscheidet.

P~ - —

3.1 Besonderheiten der Kindertagesstiitte Y
Zum einen f4llt die moderne architektonische Gestaltung auf: Die Kindertagesstitte ist
Teil eines groflen Gebiudes mit Fenstern, die von der Decke bis zum Boden reichen,
Néhert man sich dem Kindergarten von auBlen, so vermittelt er den Eindruck, zur
Ginze aus Glas gebaut worden zu sein, ein Eindruck, der sich wiederholt, wenn man
die Réume betritt, da auch viele Trennwinde und Abgrenzungen aus transparentem
Glas bestehen. Zum zweiten zeichnet sich diese Kindertagesstitte dadurch aus, dass
mit altersgemischten und offenen Gruppen gearbeitet wird:

- Von altersgemischten Gruppen wird dann gesprochen, wenn Kinder einer Gruppe
angehdren, deren Alter {iber mehr als drei Jahre streut. Valentin zum Beispiel

6 Im erwihnten Forschungsprojekt wurde mit der Methode des Beobachtens nach dem
Tavistock-Konzept so gearbeitet, wie man es bei Datler, Hover-Reisner, Steinhardt et al.
(2008) nachlesen kann. — Zur Entwicklung und Grundkonzeption von »Infant
Observation« siche Lazar (1991) oder Datler (2009); zur Methode der »Young Child
Observation« insbesondere Adamo, Rustin (2001); und zum Einsatz der Methode des
Beobachtens nach dem Tavistock-Konzept im Kontext von Forschung insbesondere den
Ubersichtsartikel von Trunkenpolz, Funder, Hover-Reisner (2010).- Deutschsprachige
Verdffentlichungen zu dieser psychoanalytischen Beobachtungsmethode sind der
kommentierten Bibliographie von Datler, Trunkenpolz (2009) zu entnehmen. — Aus
einem Forschungsprojekt, in dem die Methode des Beobachtens nach dem Tavistock-
Konzept zum Einsatz kam, wird in diesem Band auch im Beitrag von Datler und
Trunkenpolz berichtet.

7 Die Ausfuhrungen des 3. Kapitels folgen iiber weite Strecken der Falldarstellung, die von
Datler, Datler, Fundér (2010) in »Infant Observation« publiziert wurde.
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gehort der »Ponygruppe« an, in der die dltesten Kinder dieser Gruppe bald sechs
Jahre alt werden. Eine solche Altersstreuung findet sich auch in den anderen drei
Gruppen, der »Schmetterlingsgruppe«, der »Hiéschengruppe« und der
»Zwergerlgruppe«.

- Jeder Gruppe gehoren etwa 20 Kinder an, fiir die jeweils zwei ausgebildete
Pédagoginnen und eine Assistentin verantwortlich sind. Je nach Dienstplan sind
meist zwei von ihnen anwesend. Jeder Gruppe ist auch ein bestimmter Raum
zugeordnet, dessen Tiiren allerdings {iber weite Strecken des Tages offen stehen:
Auf diese Weise sollen die Kinder die Mboglichkeit erhalten, nach eigenen
Wiinschen zwischen den verschiedenen Riumen des Kindergartens und den
Kindem der jeweiligen Gruppe zu wechseln. In diesem Sinn wird zu einem Gutteil
eines jeden Tages nach einem »offenen Gruppenkonzept« gearbeitet.

Drei Tage nachdem Valentin zum ersten Mal in Begleitung seiner Mutter diese
Kindertagesstitte betreten hat, wird er dort an einem Donnerstag erstmals von seiner
Mutter fiir drei Stunden alleine gelassen.

3.2 Valentins erste Stunden alleine in der Kindertagesstﬁttg .
Als sich Valentin am Donnerstag mit seiner Mutter in der Garderobe: befindet, kommr—
bereits Susi, die Kindergartenpiidagogin, zu ihnen und bleibt bei Valentin, wihrend
sich die Mutter von ihm verabschiedet. Valentin ist zu diesem Zeitpunkt bereits
intensiv damit beschéftigt, anderen Kindern zuzusehen, die in der Garderobe spielen,
und reagiert kaum, als ihm die Mutter einen Abschiedskuss auf die Wange gibt. Sie
sagt: »Viel SpaB. Bis spéter« und verldsst den Kindergarten (Heiss 2007, 2/2).

»Kurze Zeit spéter sagt Susi, dass sie jetzt wohl in die Ponygruppe gehen werden. Susi
nimmt Valentin an der Hand, und ich folge ihnen in den Raum« (Heiss 2007, 2/2).

Nachdem die beiden den Raum der Ponygruppe betreten haben, steht Valentin
plétzlich ohne Susi da und muss fiir sich alleine entscheiden, wie es mit ithm nun
weitergehen soll:

»Valentin geht nach rechts hinten von dem Zimmer, wo sich die Malecke befindet. Die
Pidagogin Alexandra legt dort eine Plastikunterlage und ein Blatt Papier auf den
Tisch. In einer Ecke steht ein Késtchen mit einer drehbaren Holzplatte darauf, Auf
dieser stehen viele Gldser, und in jedem Glas befinden sich mehrere Malstifte einer
Farbe. Valentin nimmt sich einen Farbstift und klettert auf einen Stuhl. Er hat einen
violetten Farbstift links und einen rechts in der Hand und malt mit beiden Hinden
gleichzeitig Kreise. Nach kurzer Zeit steht er auf und holt sich einen braunen Farbstift«
(Heiss 2007, 2/2).

Alexandra sieht, dass Valentin die violetten Stifte blofl auf den Tisch gelegt hat. Dies
veranlasst Alexandra, Valentin erstmals anzusprechen:
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»Alexandra fragt ihn, wo denn der andere Stift hingehért, und Valentin steckt diesen in
das richtige Glas« (Heiss 2007, 2/2).

Fir den Rest der Beobachtungszeit bleibt Valentin in Kontakt mit Alexandra, die
Valentins Zeichnung in eine dafiir vorgesehene Lade legt und Valentin zeigt, nach
welchen Regeln mit Gegenstéinden zu spielen ist, die Valentin aus einem Regal holt.
Wiederholt erfihrt Valentin, welches Verhalten von ihm hier erwartet wird: Als er
Spielgegenstinde in den Mund nimmt, wird er darauf hingewiesen, dass dies nicht gut
schmecke und dass die Gegenstinde anders zu verwenden seien. Als er an einem
Legespiel, auf dessen Kértchen jeweils zwei zusammengehrige Tiere (Muttertier und
Kind) abgebildet sind, das Interesse verliert, wird er aufgefordert, alle Karten wieder
in die Schachtel zuriickzulegen:

»Nach einiger Zeit Spielen dreht sich Valentin wieder quer zum Tisch und streckt sich
von jeder Hand den Zeigefinger in den Mund, Er rutscht vom Sessel herunter und geht
ein wenig hin und her. Alexandra weist ihn darauf hin, dass noch Karten vom Spiel am
Boden liegen. Valentin hebt darauthin die Karten auf und legt sie in die Schachte] des
Spiels« (Heiss 2007, 2/3).

Alexandra bleibt auch wihrend des anschlieBenden Morgenkreises b&i Valentin und ™
holt ihn in den Kreis zurtick, als er sich anschickt, den Kreis zu verlassen. Das
Geschehen im Morgenkreis ist auf kleine Kinder wie Valentin kaum abgestimmt, Die
meiste Zeit iiber sitzt er ruhig da, ohne besonderes Interesse oder spezifische
Emotionen zu zeigen. Dies wird nur drei Mal unterbrochen: Alexandra unterstiitzt ihn,
als die Kinder aufgefordert werden, ihren Sitznachbam die Hand zu geben, und zwei
Mal zeigt Valentin Interesse: als ein Kind ein groBes Feuerwehrauto herzeigt, das es
von zu Hause mitgebracht hat, und als ein Bild herumgereicht wird, das Valentin
konzentriert betrachtet. ,

Die Beobachtung endet hier und wird an diesem Tag nochmals aufgenommen, als
die Mutter kommt, um Valentin nach dem Mittagessen abzuholen. Da die Zeit der
Begleitung durch die Mutter zu Ende ist, muss sie in der Garderobe warten, bis eine
Pédagogin die Tiire, die zu den Gruppenriumen fiihrt, 6ffnet, und Valentin erscheint:

»Ich sehe, wie Valentin mit strahlenden Augen und lachendem Gesicht auf seine
Mutter zuliuft. Mitten im Laufen liutet es an der Tiir. Valentin bleibt stehen und sieht
zur TOr zuriick. Valentins Mutter sieht mich grinsend an und sagt, dass sie schon
wieder vergessen sei. Dann kommt Valentin zur Mutter, und sie gibt ihm einen Kuss
und dritckt ihn kurz an sich« (Heiss 2007, 2/4).

Valentin entfernt sich wieder von seiner Mutter, spielt mit einem von der Decke
herabhiingenden, netzartigen Schlauch. Er schaukelt hin und her und Iichelt.
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»Die Leiterin des Kindergartens kommt vorbei, und Valentins Mutter fragt, ob es auch
den Fall gibt, wie bei Valentin, dass die Kinder nicht mehr nach Hause wollen. Die
Leiterin antwortet, dass es normal ist, dass Kinder nach der EingewShnungsphase nicht
mehr nach Hause wollen und toben« (Heiss 2007, 2/4).

Sowohl die Mutter als auch die vorbeikommende Kindergartenleiterin scheinen
Valentins Verhalten als Hinweis darauf begreifen, dass Valentin gut »eingewhnt«
sei: Aus ihrer Sicht fithlt sich Valentin in der Kindertagesstitte wohl, und es gefillt
ihm hier vielleicht sogar noch besser als zuhause.

3.3 Valentins zweite Woche in der Kindertagesstiitte

Als Valentin am darauffolgenden Montag wiederum in die Kindertagesstitte kommt,
wird er von Susi in der Ponygruppe in Empfang genommen. Sie fragt ihn, als er im
Raum steht, ob er seiner Mama zum Abschied nicht einen Kuss geben will. Valentins
Mutter ruft ihrem Sohn etwas zu und geht.

»Susi fragt, ob er etwas spielen méchte, und nimmt eine Schachtel aus dem. Regal, in
der sich Holzschienen befinden, die man zusammenstecken kann. Auch bunte
Holzzlige befinden sich in der Schachtel. Valentin setzt sich zu Boden, undSusi nimmt
zwei Holzschienen heraus und steckt sie aneinander. Valentin nimmt anschlieBend
auch eine Schiene heraus und steckt sie dran. Dann noch eine, auf der sich eine rote
Briicke befindet« (Heiss 2007, 3/2).

Doch dann wird Valentin plétzlich alleine gelassen:
»Susi steht auf und geht« (Heiss 2007, 3/2).

Valentin spielt allein mit dem Zug weiter, dessen Waggons mit Hilfe von Magneten
miteinander verbunden werden konnen. Als andere Kinder kommen, sieht er keine
Modglichkeit, weiter zu spielen. Er zieht sich zuriick, und ein Gefiihl von
Kraftlosigkeit und Einsamkeit scheint aufzukommen; ’

»Valentin steht auf, stellt sich mit dem Riicken zur Wand und sieht den Kindem zu.
Sein Gesichtsausdruck ist emst, und seine Arme héingen an seiner Seite lose herab.
Nach kurzer Zeit setzt er sich wieder zu Boden und nimmt sich eine Holzschiene. Er
dreht sie in der Hand hin und her und steckt seinen Finger in das kleine Loch der
Schiene, in das man einen Teil der anderen Schiene steckt, wenn man Schienen
aneinanderreiht. Seine Mundwinkel sind nach unten gezogen, und er sieht sehr
abwesend aus« (Heiss 2007, 2/2).

Allem Anschein nach ist Valentin mit der Frage beschiftigt, wie die gegebene Leere
dadurch beseitigt und ein splirbares Loch dadurch gefiillt werden kann, dass man
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Objekte miteinander verbindet. Er scheint sich veranlasst zu sehen, sich durch eigene
Anstrengung wiederum ein Gefiihl von Vitalitit und Stirke zu verschaffen. Die
Beobachterin hilt fest:

»Nach einiger Zeit steht er auf und geht zu dem Regal, in dem sich die Laden der
Kinder befinden. Er legt seine Arme auf die Tischecke, hilt sich daran fest und hebt
seine Beine an. Ich bin erstaunt, wie stark er ist, da er sich mit seinem ganzen Gewicht
auf seinen Armen halten kann®« (Heiss 2007, 2/2).

In dieser Situation wird Valentin wiederum von Susi angesprochen:

»Susi fragt ihn, ob er denn fertig sei mit dem Spielen. Valentin antwortet mit »Jal¢, und
Susi sagt, dass er dann das Spiclzeug wieder einrfiumen miisse. Valentin geht zuriick
zum Teppich und fingt an, die Spielsachen in die Kiste zu riumen« (Heiss 2007, 2/2).

Susi hilft ihm dabei und bleibt auch fiir den Rest der Stunde bei Valentin. Sie lenkt
seine Aufmerksamkeit auf verschiedene Spiele sowie auf die Méglichkeit, Brot zu
essen oder etwas zu trinken. Dabei verh#lt sich Susi #hnlich wie Alexandra:
Kontinuierlich teilt sie Valentin mit, wie er sich richtig verhalten soll, indem sie ihn
auffordert, Spiele in der vorgesehenen Weise zu spielen, Spielsachen wegzuriumen,
ehe mit einem neuen Spiel begonnen wird, und wihrend des Essens beim Tisch sitzen
zu bleiben. Valentin scheint sich um das Verspliren von Gefithlen der Verbundenheit
zu bemithen, indem er zusehends beginnt, den vorgeschriebenen Regeln zu folgen.
Und tatsidchlich erhilt er auf diese Weise auch Lob, wenn er etwa Spielsachen
ordnungsgemif wegriiumt (Heiss 2007, 2/3). :
Als diese ersten Protokolle im Seminar besprochen wurden, entstand wiederholt
der Eindruck, dass Valentin wenig Herzlichkeit und Warme erfihrt. Auch scheinen
die Péddagoginnen kaum mit der Frage beschifligt zu sein, wie Valentin die Situation
im Kindergarten in emotionaler Hinsicht erleben diirfte. Dass diese Eindriicke im
Anschluss an das Lesen der Beobachtungsprotokolle aufkamen, schien eng mit dem
Umstand zusammenzuhéingen, dass Susi und Alexandra in ihren AuBerungen kaum
auf Valentins innere Welt Bezug nehmen und dem Buben auch nicht ausdriicklich zu
verstehen geben, dass er im Kindergarten willkommen ist. Uberdies fiel in den
Besprechungen auf, dass sich Valentin immer wieder selbst um den Kontakt sowie
um das Erleben von Nzhe und Verbundenheit bemithen muss, obgleich sich
die Pddagoginnen in diesen Tagen auch selbst immer wieder aktiv Valentin zuwen-
den und in seiner Nihe bleiben. Bereits in der Besprechung des vier-
ten Beobachtungsprotokolls, das Einblick in Valentins dritte Woche in der

8 Textpassagen sind dann kursiv gesetzt, wenn sie in hohem AusmaB Interpretationen
respektive persénliche Eindriicke oder Gefithle der Beobachterinnen und Beobachter
zum Ausdruck bringen.
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Kindertagesstiitte gibt, konnte dieses Bemithen der Piddagoginnen allerdings nicht
mehr ausgemiacht werden.

3.4 Valentins dritte Woche in der Kindertagesstiitte

Als am Dienstag der dritten Woche die vierte Beobachtung stattfindet, verbringt
Valentin bereits von 7.30 an den Vormittag sowie die Mittagszeit ohne Mutter in der
Kindertagesstiitte. Als die Beobachterin um 8.45 das Gebéiude betritt, ist sie irritiert,
da sie die Tiire zum Raum der Ponygruppe verschlossen vorfindet. Von einer
P#dagogin, die der Beobachterin entgegenkommt und deren Namen die Beobachterin
nicht kennt, kann sie in Erfahrung bringen, dass Valentin schon da ist. Die
Beobachterin beginnt zu suchen, blickt in einen anderen Gruppenraum, dessen Tiire
offen steht, und sieht dort Valentin. Die Beobachterin schreibt:

»Der Raum ist dhnlich ausgestattet wie der Raum der Ponygruppe ... Er kommt mir
jedoch viel kleiner vor. Da bereits viele Kinder da sind, ist es ziemlich laut und
unruhig. Als ich den Raum betrete, sehe ich zwei P4dagoginnen, die ich zuvor noch nie
gesehen habe« (Heiss 2007, 4/1). o
Die Tatsache, dass die Beobachterin den kleinen Valentin nicht im Raum der
Ponygruppe mit Susi oder Alexandra, sondern in einem anderen Raum mit anderen
Betreuerinnen vorfindet, bereitet der Beobachterin spiirbares Unbehagen. Als
Erwachsene verfiigt sie aber iiber die Fahigkeit, mit dieser Situation zurecht zu
kommen und mit den Erwachsenen in Kontakt zu treten:

»Ich begriiBe die beiden und setze mich an einen Tisch, an dem eine Betreuerin mit
zwei Kindem Memory spielt. Ich stelle mich vor, und sie sagt, sie sei Julia, eine
Praktikantin« (Heiss 2007, 4/1).

Valentin, der sich bereits seit 75 Minuten im Kindergarten befindet, erlebt die
Situation hingegen viel belastender:

»Valentin sitzt an dem Tisch und isst ein Stiickchen Apfel. ... Seine Haare sind
zerzaust, und er sieht miide aus. Als er das Apfelstiick fertig gegessen hat, nimmt er
sich erneut eines, Dabei nagt er an der Innenseite der Apfelspalte herum. Wihrend er
isst, schaut er ziellos in der Gegend herum. Ein Mal bobrt er auch mit dem Finger in
der Nase. Nach kurzer Zeit rutscht er vom Sessel und rlickt diésen an den Tisch. Noch
immer die Apfelspalte in der rechten Hand, dreht er sich quer zum Tisch und geht zwei
Schritte den Tisch entlang. Sein Blick ist dabei auf spielende Kinder gerichtet« (Heiss
2007, 4/1). :

Valentin wirkt kraftlos und verloren. Als er seine schwache Aufmerksamkeit auf die
spielenden Kinder richtet, wird er von einer Betreuerin angesprochen. Diese ist aber
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nicht mit Valentins Wohlbefinden, sondern primdr mit der Frage beschiftigt, ob
Valentin die Verhaltensregeln befolgt, die im Kindergarten gelten:

»Die Kindergartenpidagogin kommt zu Valentin und sagt zu ihm, er soll sich zu Tisch
setzen, wenn er etwas isst. Soeben hat er das letzte Stiick in den Mund gesteckt, und
sic fragt ihn, ob er noch etwas zu essen haben will. Dabei schiebt sie die Dose mit den
Apfelstiicken an den Tischrand. Sie schiebt auch den Sessel weg vom Tisch, damit
Valentin sich hinsetzen kann. Doch Valentin setzt sich nicht und schiebt den Sessel
wieder zum Tisch zuriick. Die Kindergartenpddagogin geht« (Heiss 2007, 4/1).

Wiederum alleine gelassen scheint Valentin damit beschaftigt zu sein, das
aufkommende Gefiihl von Leere und Verlorenheit mit Hilfe verschiedener Aktivititen
in Grenzen zu halten:

»Valentin nimmt sich eine Apfelspalte. Nach kurzer Zeit setzt er sich dann doch auf
den Sessel von vorher und dreht sich quer zum Tisch. Er nagt wieder am Apfel und
sieht durch den Raum. SchlieBlich zieht er einen leeren Sessel, der neben ihm steht, zu
sich heran und beginnt, ihn an der Riickenlehne hin und her zu wippen. SchlieBlich
fillt der Sessel um, und Valentin blickt zu Boden« (Heiss 2007, 4/1). "
Diese Stérung veranlasst die Péadagogin, wiederum zu Valentin zu Kommen, um ihn
zurechtzuweisen — und ihn abermals zu verlassen. Nun wird Valentins Unbehagen so
groB, dass er versucht, aus dem Kindergarten wegzukommen: Er 14uft zur Garderobe
hinaus und weiter zu einer jener Glastiiren, durch die man den Kindergarten nur
verlassen kann, wenn man in der Lage ist, sie aufzusperren:

»Er streckt sich und zieht an der Tlrschnalle. Die Tiir ist verschlossen, und Valentin
hingt sich mit seinem ganzen Gewicht daran. Beide Hénde hat er dabei auf der
Schnalle, und er zieht kurz seine Beine an. Eine Frau geht bei der Tlire hinaus, und
Valentin geht etwas zur Seite ... Die Frau versperrt die Tiire mit der Kindersicherung,
und Valentin versucht wieder, diese zu 6ffnen. Die Glastiire ist in einen Metallrahmen
eingefasst, und Valentin steigt auf den unteren Rahmen und hélt sich dabei wieder an
der Tiirschnalle fest. Dabei zerrt er immer wieder daran« (Heiss 2007, 4/2).

Die Beobachterin sieht nun die Pddagogin neben sich stehen, die Valentin ebenfalls
zusieht. Sie erkundigt sich kurz nach unserem Wiener Kinderkrippen-
Forschungsprojekt, wendet sich dann Valentin zu und bringt zum Ausdruck, dass sie
Valentins Sehnsucht nach miitterlicher Fiirsorge erfasst:

»Sie sagt zu Valentin, dass die Mama kommt, wenn er das Mittagsschlifchen gemacht
hat« (Heiss 2007, 4/2).
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Daraufhin geht sie wieder und ldsst Valentin an der Glastiire zurtick, der nun beginnt,
im Gang verschiedene Punkte anzulaufen. Es ergeben sich auch kurze Kontakte mit
verschiedenen Pidagoginnen in unterschiedlichen Réumen, bis Valentin nach einigem
Hin und Her mit Julia in den Raum der Ponygruppe gelangt. Als die Beobachterin
Valentin wiederum in Ruhe im Blick hat, sieht sie ihn alleine mit einem
Feuerwehrauto spielen. Doch bald ist die Situation fiir Valentin alles andere als
befriedigend:

»Nach kurzer Zeit steht er auf und geht zu einer Glastiire, die hinaus auf die StraBe
fuhrt. Er versucht wieder, die Tiire zu 6ffnen, doch sie ist verschlossen. Er legt sein
Gesicht auf das Glas und hat beide Hinde dagegen gepresst« (Heiss 2007, 4/4).

Dann geht er zu einer Schachtel, in der sich grofie Rollen aus Karton befinden, und
wird, als er eine beriihrt, von einer anderen Praktikantin darauf hingewiesen, dass er
nichts kaputt machen soll. Als andere Kinder kommen und mit den Rollen spielen,
steht Valentin teilnahmslos daneben:

»Seine Arme hingen an seiner Seite herab, und sein Gesichtsausdruck ist ernst« (Heiss
2007, 4/3). ) o

Sein Verlangen, sich firsorglich gehalten und von Aufmerksamkeit umhiillt zu
werden, scheint ebenso zu wachsen wie die Einschétzung, all dies von den
Pdagoginnen nicht bekommen zu kénnen. Allem Anschein nach sieht er sich daher
gedréngt, selbst fiir Umhiillung zu sorgen: Er quetscht sich in einen Spalt zwischen
der Wand und einem Regal. Doch Befriedigung kann ihm auch dies nicht verschaffen:

»Schon nach kurzer Zeit kommt er wieder hervor. Er versucht wieder, die Glastilre zu
offnen, und die Praktikantin, die ihn vorher wegen der Kartonrollen angesprochen hat,
sagt zu ihm: >Nein, da kann man nicht hinaus.< Sie schiebt dabei seine Hiinde weg von
der Trschnalle. Dann geht sie wieder. Valentin blickt wieder hinaus und presst sein
Gesicht und seine Hiéinde gegen das Glas. Ich sehe ihn nur von hinten. Sein Kopf ist ein
wenig zur Seite geneigt, und seine’ Schultern hingen herab. SchlieBlich wendet sich
Valentin von der Glastiire ab und geht ziellos im Raum umher« (Heiss 2007, 4/3).

Kurz bleibt er dann bei Julia stehen, die mit anderen Kindern malt. Doch auch dort
findet er nicht ausreichend Trost und Fursorge, denn auch Julia achtet nun
vornehmlich darauf, dass Valentin nur ja nicht den Tisch beschmutzt und die Stifte
korrekt in die dafilir vorgesehenen Gléser zurtickordnet, Als Julia vom Tisch
aufgestanden ist, scheint sich Valentin nochmals um ihre Zuwendung zu bemithen:

»Nach einiger Zeit steht Valentin auf und geht zu Julia, die mitten im Raum steht. Er
bertthrt ihre Hand, und sie sieht zu ihm herab und fragt ihn etwas. Valentin reicht ihr
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die Stifte, doch sie gibt sie ihm wieder zurtick und sagt, er soll sie wegriumen, wenn er
nicht mehr malt« (Heiss 2007, 4/4),

Abermals muss Valentin selbst versuchen, sich einen Ersatz fiir all das zu verschaffen,
was er von anderen nicht erhilt. Doch dieser Ersatz ist unzureichend, und Valentin
bleibt nun auch mit dem Gefiihl alleine, sich kaum mehr aufrecht halten zu kénnen:

»Valentin geht zuriick auf seinen Platz und streicht mit einem Stift in seinem Gesicht
und seinen Hals entlang. Dann nimmt er ihn in den Mund und schieckt ihn ab. Er
streckt die Zunge heraus und schleckt anschlieBend seine linke Hand ab. Er wirkt dabei
abwesend und starrt vor sich hin. Dann rutscht er vom Sessel und fiillt dabei hin. Er
steht wieder auf und triigt die Stifte zu der Platte, wo sie dann in Glisern eingeordnet
sind. Er steckt sie irgendwo hinein, und Julia sieht ihm dabei zu. Sie sagt, er habe die
Farben nicht richtig eingeordnet, und fragt ihn, wohin sie gehtren« (Heiss 2007, 4/4),

Da scheint in Valentin abermals das Verlangen nach einem Gefiihl des Gehalten- und
Umhiilltseins dréingend zu werden: Er begibt sich zu einer der kleinen Nischen, die
sich unter den Fenstern befinden und nach auflen hin ebenfalls durch Glas begrenzt
sind. Er setzt sich hinein, blickt hinaus und murmelt vor sich hin. Er wird kurz von
ciner Praktikantin angesprochen, lichelt gequélt, geht dann zu einem Regal und kann
nun nicht einmal mehr von Julia dafiir gewonnen werden, lingef mit ihr zu spielen. Er
geht wiederum zur Nische, driickt mit den Fiifen gegen die Umgrenzung und lutscht
am Daumen. Susi sieht Valentin;

»Sie geht zu ihm und sagt, dass durch das Glas wohl eine Menge Autos zu sehen sind.
Valentin sieht sie an und zeigt mit dem Finger hinaus. Sie sagt zu ihm, dass er noch
warten muss, bis die Mama kommt. Dann steht sie auf und geht« (Heiss 2007, 4/4).

Auch Valentin verlisst die Nische, hért Susi »Morgenkreis!« rufen und lehnt sich
gegen ein Regal, Die Beobachterin schreibt:

»Er sieht ziellos im Raum umbher, und ich bemerke, wie sich sein Gesichtsausdruck
veridndert. Er verengt seine Augen und presst die Lippen zusammen. Sein Kinn
verhiirtet sich so, als wiirde er gleich weinen milssen. Er fasst sich wieder kurz, dann
presst er wieder die Lippen zusammen. Seine Arme héngen dabei schlapp an ihm
herunter. Ich bemerke, wie mir plotzlich Tréinen in die Augen schieflen, und ich habe
das starke Bediirfuis, zu Valentin zu gehen, um ihn zu tréstenc (Heiss 2007, 4/4f.).

Jetzt begreift Susi, wie es um Valentin steht:
»Sie steht von ihrem Platz auf und setzt sich neben ihn, Sie streicht ihm tiber den Kopf
und fragt ihn etwas. Er sieht sie an und sagt: »Mama. Susi sagt etwas und hebt ihn zu
sich auf den SchoB. Dabei fiingt Valentin kurz an Zu weinen, fasst sich jedoch schnell
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wieder und schaut nun viel gelassener aus. Susi umschlieBt ihn mit den Armen von
hinten« (Heiss 2007, 4/5).

Als die Beobachterin kurz darauf den Kindergarten verlisst, verspiirt sie in sich ein
trauriges Geflihl. In der Seminargruppe, in der das Protokoll spiter mehrfach
besprochen wird, macht sich iiberdies Arger dariiber breit, dass Valentin in solch
geringem Ausmall dabei unterstiitzt wird, mit all den Gefiihlen zurecht zu kommen,
die das Erleben des Getrennt-Seins von seiner Familie mit sich bringt.

3.5 Die niichsten fiinf Monate in der Kindertagesstiitte

Arger beginnt sich auch in Valentin zusehends breit zu machen und fithrt dazu, dass
Valentin nach etwa zweieinhalb Monaten beginnt, einige Wochen lang aggressive
Verhaltensweisen zu zeigen und auf andere Kinder immer wieder einzuschlagen
(Heiss 2009, 95ff.). Auch andere Verdnderungen sind auszumachen: Valentins
Interesse an dem, was er im Kindergarten vorfindet, nimmt ebenso zu wie Valentins
Interaktionen mit anderen Kindern. Dasselbe gilt fiir Situationen, in denen er einige
Minuten lang mit Spielsachen konzentriert spielt, sowie dafiir, dass Valentin den
Morgenkreis zusehends zu schétzen beginnt: Meist ist er einer der ersten, der dem Ruf
folgt, sich zum Morgenkreis auf den dafiir vorgesehenen Teppich zusetzen. T

Letzteres scheint allerdings iiber weite Strecken damit zusammenzuh#ingen, dass
der Morgenkreis einen der wenigen Fixpunkte abgibt, in denen sich die P4dagoginnen
fiir lingere Zeit von sich aus mit den Kindern befassen, sich fiir das interessieren, was
die Kinder von sich geben, und den Kindern den Eindruck vermitteln, Teil einer
Gruppe zu sein (Heiss 2009, 1211f.).

Anderes veréndert sich in all den Monaten aber kaum: Nach wie vor ist in der
Friih nie klar, welcher Gruppenraum offen ist und welche Piddagoginnen anwesend
sind. Wihrend des Tages kommt es auch dann, wenn Susi oder Alexandra Dienst
haben, nur punktuell zu kurzen Kontakten zwischen ihnen und Valentin. In
einfiihlsamer Weise wenden sich die Pidagoginnen von sich aus nur in jenen seltenen
Situationen Valentin zu, in denen dieser — etwa durch Weinen — unmissverstindlich
Traurigkeit oder Schmerz zum Ausdruck bringt. Ansonst bleibt es Valentin
{iberlassen, in welcher Weise er alleine oder im Verbund mit anderen Kindern aktiv
wird; zumal sich die Pidagoginnen generell nur selten fiir die Emotionen der Kinder
in spiirbarer Weise interessieren und auch nur selten darauf achten, ob und in welcher
Weise Kinder miteinander in Beziehung treten. Von Gruppenaktivititen, die speziell
auf junge Kinder wie Valentin abgestimmt sind, ist folglich in keinem einzigen
Bericht zu lesen.

In all den Beobachtungsprotokollen kdénnen auch kaum Stellen identifiziert
werden, in denen Valentin mehrere Minuten lang ungebrochene Geflihle der Freude,
der Lust oder des Wohlbehagens zeigt. Es finden sich hingegen durchgingig
Beschreibungen von Situationen, in denen Valentin ziellos umhergeht, unschliissig
umbherblickt und immer wieder Nischen aufsucht, in die er sich begibt. Es tiberrascht
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daher auch nicht, dass Valentin jene Zeiten, in denen die Gruppentiiren offen stehen,
zwar manchmal niitzen kann, um an irgendeinem Ort des Kindergartens Spiele oder
Kinder oder Pidagoginnen zu finden, mit denen er sich beschiiftigen und in
befriedigender Weise verbunden fithlen kann, Oft scheint sich Valentin in den weiten
Réumen des Kindergartens aber orientierungslos sowie auf der Suche nach einer Art
von befriedigendem Kontakt zu erleben, der sich meist nur fiir kurze Momente ergibt
(Heiss 2007, 7/3).

Angesichts dessen ist es auch nicht verwunderlich, wenn Valentin sechs Monate
nach seinem ersten Tag im Kindergarten wiederum Schwierigkeiten hat, sich von
seiner Mutter zu trennen. In diesen Situationen ist er mit der Frage beschiftigt, was
ihn denn erwartet, wenn die Mutter weggeht, und welche Tiiren offen stehen:
Wihrend Valentin von seiner Mutter ausgezogen wird, fragt Valentin:_

mPonygruppe offen?« Die Mutter blickt hinter sich zum Ponyraum, Die Tllre ist zwar
gedfinet, doch noch brennt kein Licht, und es ist auch keiner im Raum. Sie sagt: »Der
Ponyraum ist schon offen, ja.c Valentin fragt emeut, ob die Gruppe schon offen hat.
Die Mutter antwortet, sic werden ohnehin gleich nachsehen. »Und sonst gehen wir
einfach in eine andere Gruppe<« (Heiss 2008, 19/1). ;

3

Im diesem letzten Bericht der Beobachterin ist weiter zu lesen, dass Valentin nun dieg™™

Hénde um den Hals seiner Mutter legt:

»Diese steht auf, und er klammert sich um ihren Kérper, sodass sie ihn gleich mit
hochhebt. Br kuschelt sich ganz eng an sie. Sie geht mit ihm in den Ponyraum und
sieht, dass noch niemand da ist. Sie sagt: >Der Ponyraum ist noch zu. In welche Gruppe
willst du denn? Gehen wir da hin?¢ Sie geht schon in Richtung Zwergerlgruppe, und
Valentin nickt. Dort ist die P4dagogin Claudia gerade dabei, Topfe mit der Kresse zu
gieBen. Sie steht auch gleich am Eingang und begriifit Valentin. Sie fragt diesen auch
sofort, ob er etwas essen mochte. ... Doch Valentin dreht sich weg und kuschelt sich
wieder ganz eng an seine Mutter, die ihn dann auch an ihren Kérper drlickt. Als sie ihn
dann versucht, auf den Boden zu stellen, wehrt er sich dagegen und versteift sich. Sie
driickt ihn wieder an sich und meint: )Na, was ist denn los mit dir?< Sie driickt ihn
abermals an sich, als Claudia Valentin fragt: >M6chtest du mir helfen, die Blumen zu
gieBen?«« (Heiss 2008, 19/1).

Valentin nickt, kann nun seine Mutter gehen lassen und ist gemeinsam mit Claudia
konzentriert mit dem GieBen der Blumen beschiftigt. Die Art der aufmerksamen
Zugewandtheit, des harmonischen Miteinanders und der hilfreichen Unterstlitzung,
die Valentin nun von Claudia erf¥hrt, findet sich in den Protokollen allerdings nur
selten und kommt auch im eben beschriebenen Zusammensein mit Claudia bald an
sein Ende. Einige Zeit spiiter begibt sich Valentin im Raum der Ponygruppe bereits
wieder in eine Nische unter einem Fenster, um danach alleine an einem Tisch mit
Bausteinen zu spielen (Heiss 2008, 19/2f.).
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3.6 Ein Riickblick auf Valentins erste sechs Monate in der
Kindertagesstiitte

Als im Forschungsprojekt alle Beobachtungsprotokolle besprochen und analysiert
werden, zeigt sich nochmals in besonders eindrucksvoller Weise, dass Valentin im
Kindergarten zumeist nur dann Freude, Vitalitit und Unbeschwertheit verspiiren kann,
wenn er sich mit vertrauten Menschen zusammen weif,

- die in ihm ein Kind sehen, das Aufmerksamkeit und Fiirsorge benétigt,

- und denen klar ist, dass es ihm nur mit entsprechender Hilfe méglich ist,
schmerzliche Gefithle des Getrennt-Seins von seiner Familie zu lindern und den
Kindergarten als einen Ort zu erfahren, an dem er befriedigende und bereichernde
Erfahrungen sammeln kann,

Die Pidagoginnen geben Valentin nur in einem geringen Ausmaf die Gelegenheit, die
dafiir n6tige Erfahrung von Halt und Containment zu machen (Lazar 1993; Ogden
2004), Er scheint deshalb zu spiiren, dass er in der eben beschricbenen Weise keinen
festen Platz in der inneren Welt der P4ddagoginnen hat, und fiihlt sich in diesem Sinn

mit gutem Grund gezwungen, immer wieder gegen das Gefith] ank%imgfen zu miissen, _

verloren zu gehen,

Moglichkeiten, diese Gefiihle auf Dauer zu lindern und sich in Verbindung damit
tiber diese Gefiihle mit anderen auszutauschen, stehen ihm nicht zur Verfligung und
kénnen von Valentin aus eigener Kraft auch nicht hervorgerufen werden. In diesem
Sinn bieten ihm verschiedene Spiele, kurze Kontakte mit den Pidagoginnen,
verschiedene Interaktionen mit gleichaltrigen und auch &lteren Kindern sowie das
mutmaBliche Gefiihl, sich durch Folgsamkeit mit den Péidagoginnen eins zu fiihlen,
meist nur voriibergehende Erleichterung. Auch Valentins Beschiftigung mit
Magneten, Schienen, Bauklotzen oder Memory-Karten, bei denen es stets um das
Thema des Trennens und Zusammenfiigens geht, scheinen ihm zwar zu helfen, seine
Beschiiftigung mit Trennung und Getrennt-Sein in einer sinnlich-symbolischen Art
zum Ausdruck zu bringen (Lorenzer 1981, 158ff.), kénnen aber keine tiefgehende
Veriinderung seiner Situation mit sich bringen.

In diesem Zusammenhang verdient Valentins Tendenz, sich immer wieder in
Nischen zurtickzuzichen, besondere Aufmerksamkeit. Denn in Ankniipfung an Esther
Bick (1968) wire zu tiberlegen, ob diesen Nischen die Funktion einer »dritten Haut«
(»third skin«) zukommt, mit deren Hilfe sich ein Kind wie Valentin Gefiihle des Halts
und des Umbhiillt-Seins in Situationen zu verschaffen versucht, in denen anwesende
Menschen solch ein Gefiihl nicht vermitteln kénnen und innere Objekte noch nicht
ausreichend ausgebildet sind, um solche Gefiithle unabhiingig von aktuellen
Beziehungserfahrungen hervorzubringen (Klein 1963).
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4. Wie kann das Verhalten der Piidagoginnen verstanden
werden? [Teil I]

Als wir uns im weiteren Projektverlauf mit der Frage befassten, wie das beschriebene
Verhalten der Pddagoginnen verstanden werden kann, diskutierten wir, dass sich
Valentin iiber weite Strecken wie ein unsicher-vermeidend gebundenes Kind verhielt,
das schmerzliche und unangenehme Gefiihle nur selten in unmissverstindlicher Weise
duBert. Insbesondere in den ersten Wochen gab er nicht einmal seiner Mutter
gegentiber klar zu erkennen, wie belastend er ihre Abwesenheit erlebte (Heiss 2007,
2/1,4; Heiss 2007, 3/2,5). Vergegenwirtigt man sich diese Charakteristika von
Valentins Verhalten, das mitunter auch an das Verhalten so genannter »still leidender
Kinder« erinnert (Grossmann, Grossmann 1998; Fiirstaller, Funder, Datler 2011), so
legt dies die Annahme nahe, dass sich die Pddagoginnen durch Valentins Verhalten
nicht allzu stark gedrfingt sahen, sich intensiver mit ihm zu befassen, und den Fokus
ihrer Aufmerksamkeit auf Anderes lenkten.

Es erwies sich allerdings als unbefriedigend, mit Hilfe dieser Annahme das
gesamte Spektrum des Verhaltens der Pddagoginnen erkliren zu wollen, Denn den
Protokollen ist erstens zu entnehmen, dass sich die Pidagoginnen allen Kinder,
gegeniiber #dhnlich verhielten. In Verbindung damit fiel zweitens,.auf, dass die—
Pidagoginnen den gesamten Tagesablauf kaum strukturierten, die Gruppe der Kinder
somit in jhrer Gesamtheit iiber weite Strecken alleine lieBen und mit Ausnahme des
Morgenkreises auch keine anderen Routinen eingerichtet hatten, die sie unabhingig
von unvermeidlichen Pflegehandlungen veranlassten, sich mit den Kindern und ihrem
Erleben zu befassen (Heiss 2009, 121ff). Dazu kommt drittens, dass die
Piddagoginnen ja manchmal auch in Situationen, in denen Valentin nicht weinte,
dessen Sehnsucht nach dem Zusammensein mit seiner Mutter und somit sein
Verlangen nach’ Verbundenheit erfassten und dies auch sprachlich zum Ausdruck
brachten, ohne sich dariiber hinaus in fiirsorglicher Weise um Valentin zu bemithen.

Diese Beobachtungen fithrten zur Formulierung einer weiteren Annahme, die
besagt, dass das Team der Kindertagesstitte iiber kein EingewShnungskonzept
verfigt, das fachwissenschafilich fundiert ist, allen dort titigen Pidagoginnen als
Orientierung dient und ihnen demgemiB abverlangt, dass der emotionalen
Befindlichkeit von Kleinkindern durchgingig in professioneller Weise Rechnung zu
tragen ist. Diese Annahme war iberdies mit unserem Wissen dariiber kompatibel,
dass solche Eingew&hnungskonzepte in Wiener Kindertagesstitten generell sehr rar
sind und auch gar nicht davon ausgegangen werden kann, dass die P4ddagoginnen und
Leiterinnen einzelner Kmdertagesstatten in der Lage wiren, solche Konzepte
eigenstindig zu entwickeln; denn im Regelfall verfiigen Pédagoginnen und
Leiterinnen, die in Osterreich in Kindertagesstitten titig sind, iiber keine Ausbildung,
in der die Kompetenz entwickelt witd, fachwissenschaftliche Theorien zu rezipieren,
diese mit der Art, wie Praxis geleistet wird, in Verbindung zu bringen und unter
Bezugnahme darauf Konzepte auszuarbeiten, die theoriebezogen fundiert sind und
denen zugleich praxisleitende Potenz zugesprochen werden kann.
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Vor diestm Hintergrund war das Projektteam #uflerst erfreut, als es zZur
Kooperation mit einem Projekt des Osterreichischen Vereins fir Individual-
psychologie eingeladen wurde und im Rahmen des WiKo-Projekts’ die Moglichkeit
orhielt, mit vier bis finf Teams von Kindertagesstitten fachlich fundierte
Eingewthnungskonzepte zu erarbeiten.

S. Aus dem WiKo-Weiterbildungsprojekt

Auf Grund der Kontakte, die im Rahmen der »Wiener Kinderkrippenstudie« mit 71
Kindertagesstitten entstanden waren, konnten diese dariiber informiert werden, dass
Mir die Teams'® von vier bis finf Kindertagesstitten die Méglichkeit bestand, auf der
Basis von Freiwilligkeit im Rahmen eines Weiterbildungsprogramms  standort-
bezogene Konzepte zur EingewShnung von Kleinkindern in die Kindertagesstitte zu
crarbeiten, die aktuellen wissenschafilichen Erkenntnissen entsprechen und zugleich
den spezifischen Gegebenheiten Rechnung tragen sollten, dic in einzelnen
Kindertagesstéitten vorzufinden sind. Dartiber hinaus sollten die Teafs dieser
Kindertagesstitten dabei unterstiitzt werden, nach diesen Konzepten zu arbeiten und
somit die Qualitit der Begleitung von Kleinkindern — und in Verbindung damit auch
die Qualitéit der begleitenden Arbeit mit den Eltern - zu steigern.

Nachdem sich vier Kindertagesstitten gemeldet hatten, begannen jeweils zwei
Projektmitarbeiterinnen’' mit jedem Team dieser vier Kindertagesstiitten tiber einen
Zeitraum von etwa acht Monaten zu arbeiten. Unter anderem sollte dabei die
Fthigkeit der Pidagoginnen weiterentwickelt werden, in professioneller Weise zu
erfassen, was der Eintritt in die Kindertagesstitte fiir Kleinkinder und deren Eltern
emotional bedeutet, Die Vermittlung von allgemeinem Wissen sollte in diesem
Kontext mit der fallbezogenen Entfaltung der Kompetenz einhergehen, besser zu
verstehen, wie bestimmte Situationen wihrend der EingewShnungszeit von einzelnen
Kleinkindern und deren Eltern erlebt werden und was dabei in deren inneren Welty,
aber auch in der »inneren Welt« der Pidagoginnen vor sich gehen mag. In
Verschriinkung damit war die Auseinandersetzung mit dem Berliner Eingewshnungs-
modell vorgesehen, das eine wesentliche Basisorientierung zur Ausarbeitung eines
standortspezifischen Eingewdhnungskonzepts abgeben sollte, das hinter die Standards
des Berliner Modells nach Tunlichkeit nicht zuriickfallen sollte (Laewen, Andres,
Hédervari 2003, 2006).

9 Siehe dazu FuBnote 1. '

10 Einem »Team« im hier verstandenen Sinn- gehtren die Leiterinnen, die gepriiften
Pédagoginnen und die padagogisch — im Regelfall — nicht ausgebildeten Assistentinnen
einer Kindertagesstiitte an.

11 Diese Projektmitarbeiterinnen waren Margit Datler und Maria Frstaller; Nina Hover-
Reisner und Hanna Pfundner; Barbara Lehner und Antonia Funder sowie Irmtraud
Sengschmied und Regina Kaltseis. .
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Als in der Arbeit mit einem Team im Rahmen eines Weiterbildungsblocks der
Lehrfilm gezeigt werden sollte, der zur Verdeutlichung des Berliner
Eingewdhnungsmodells hergestellt wurde (Infans o.J.a, 0.J.b), war es unméglich, den
Film zun#chst einmal von Anfang bis Ende anzusehen. Kaum war der Film wenige
Minuten lang angelaufen, setzte bereits heftige Kritik ein. Diese bezog sich auf eine
Fiille von Punkten: auf die Tatsache, dass der Film aus den 1980er Jahren stamme und
deshalb ohnehin schon veraltet sei; auf den Umstand, dass es am eigenen Standort
schon alleine aus organisatorischen Griinden unméglich sei, eine P4dagogin von all
ihren anderen Verpflichtungen so freizustellen, dass sie sich innerhalb bestimmter
Zeitschienen einem einzelnen Kind und dessen Mutter widmen konne; oder darauf,
dass sich die P4dagogin, die im Film zu sehen ist, alles andere als feinfiihlig und
einfihlsam verhalte, und dass man mit Kleinkindern ganz anders umgehen miisse, als
im Film dargestellt sei.

Den beiden Projektmitarbeiterinnen, die mit dem Team dieser Kindertagesstiitte
arbeiteten, war bald klar, dass es den Péidagoginnen an diesem Tag nicht méglich war,
die Grundkonzeption des Berliner EingewShnungsmodells zu verstchen und somit zu
erfassen, auf der Basis welchen Grundverstindnisses welche spezifischen Anliegen
mit diesem Modell verfolgt werden. Ebenso wenig war das Team in der Lage, die
dargestellte Qualitéit der Arbeit der P4dagogin anzuerkennen; denn immerhin war es -
der gefilmten Pidagogin mdglich, innerhalb weniger Tage auf Grund.eines 4uBerst- —
feinsinnigen Zusammenspiels mit einem Kleinkind und dessen Mutter zu einer
vertrauten Bezugsperson ‘dieses Kindes zu werden, der sich das Kind bereits in
Anwesenheit der Mutter zuwendet und die in der Lage ist, dem Kleinkind auch in
jenen Momenten, in denen die Mutter den Raum verliisst, ein solch hohes MaB an
Sicherheit zu geben, dass man selbst bei konzentriertem Hinsehen den Eindruck
gewinnt, das Kleinkind erlebe die Situationen der Trennung und des Getrennt-Seins
von seiner Mutter nur in geringem Ausma8 als belastend.

Daritber hinaus haiten die beiden Mitglieder des Weiterbildungsteams den
Eindruck, dass sich in dieser Weiterbildungseinheit eine Entwicklung fortsetzte, die
sich bereits in den ersten Einheiten abzuzeichnen begonnen hatte. Denn von Beginn
an schien es fiir die Pidagoginnen #uflerst schwierig zu sein, zu den belastenden
Gefiihlen Zugang zu finden, mit denen Kleinkinder im Regelfall zu k#mpfen haben,
wenn sie ohne vertraute Bezugspersonen und ohne hochprofessionelle Betreuung in
der Kindertagesstitte bleiben miissen. Angesichts dessen war es auch nicht
verwunderlich, dass es den Pidagoginnen schwer fiel, die Grundkonzeption des
Berliner EingewShnungsmodells sowie die Bedeutung und die Qualitit der
Bemtthungen der Piddagogin zu verstehen, die im erwihnten Lehrvideo zu sehen
waren.

Als wir im Projektteam feststellten, dass es auch vielen anderen Pidagoginnen
schwer fillt, zu erfassen, was der Eintritt in eine Kinderkrippe oder in einen
Kindergarten fiir ein Kleinkind und dessen Eltern in emotionaler Hinsicht bedeutet,
sahen wir uns nochmals an zahlreiche Beobachtungsprotokolle der Wiener
Kinderkrippenstudie erinnert, in denen das Verhalten von P4dagoginnen beschrieben
war, die offensichtlich mit &hnlichen Schwierigkeiten zu kiimpfen hatten, Dies fithrte
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uns abermals zur Frage zuriick, wie das Verhalten dieser Pidagoginnen verstanden
werden kann, zu denen auch die Piddagoginnen aus Valentins Kindertagesstitte zu
zéhlen sind.

6. Wie kann das Verhalten der Pédagoginnen verstanden
werden? [Teil II]

(2) Als manche Mitglieder des Weiterbildungsteams davon erzéhlten, wie anstrengend
es fiir sie ist, P4dagoginnen im Rahmen der Weiterbildungseinheiten dafiir zu
gewinnen, in verstehender Absicht dariiber nachzudenken, was in Kindern und Eltern
vor sich gehen mag, sahen wir uns oft an Situationen aus den Beobachtungsseminaren
erinnert: Auch in diesen Seminaren war es oft schr schwer, im Zuge der Analyse der
Beobachtungsprotokolle bei der Frage zu bleiben, wie das beschriebene Verhalten des

 jeweiligen Kleinkindes verstanden werden kann, Wenn dies dann thematisiert wurde,
mussten wir oft feststellen, dass einzelne Mitglieder der Gruppe mit erheblichen
Widerstinden zu kdmpfen hatten: Sich konzentriert damit zu befassen, welch—
schmerzliche Gefiihle manche Kleinkinder oft noch nach Wochen und Monaten in der
Kindertagesstitte verspiirten und mitzuerleben, in welcher Weise viele Kinder von __
Gefiihlen des Alleine- und Verlorenseins, der Sehnsucht nach Mutter 6der Vater, der
Ohnmacht und Wut oder auch der Apathie und Orientierungslosigkeit bedréingt und
tiberschwemmt werden, war fiir die Seminarmitglieder selbst sehr schmerzlich und
weckte im Seminar immer wieder das Verlangen, vor einer intensiven Beschiftigung
mit den Gefiihlen der Kinder zu flichen. Dieses Verlangen war allerdings oft erst dann
spiir- und besprechbar, wenn es von der Seminarleitung thematisiert und mitunter
auch gedeutet wurde.

Es lag daher der Gedanke nahe, dass sich viele Padagoginnen, die mit den Kindern
unmittelbar zu tun hatten, in noch intensiverer Weise vor dem bewussten Verspiiren
von solch belastenden Emotionen zu schiitzen versuchen, und dass ihre Schwierigkeit,
in verstehender Weise Zugang zur inneren Welt von — oft leidenden — Kleinkindern zu
finden, als Ausdruck und Folge unbewusster Abwehrprozesse zu begreifen ist.

(b) Als es dem Weiterbildungsteam gelang, mit jenen Pidagoginnen niher ins
Gespriich zu kommen, die das konzentrierte Ansehen des Lehrfilms tiber das Berliner
Eingewthnungsmodell kaum ertragen konnten, brachten sie die Frage ins Gesprich,
welche Trennungserfahrungen die einzelnen Pédagoginnen in ihrem Leben selbst
schon gemacht hatten. Es wurde deutlich, dass ein Gutteil der Pidagoginnen auf eine
Vielzahl von Trennungserlebnissen zuriickblicken konnte, von denen einige sehr
schmerzhaft und konfliktbelastet waren. Als dann nochmals versucht wurde, aus
dieser Perspektive dariiber nachzudenken, was das Erleben von Trennung und
Getrennt-Sein fiir Kleinkinder und deren Eltern bedeuten mag, war es méglich, fiber
die Thematik und die Sinnhaftigkeit von Eingewﬁhnungskonzepten differenzierter zu
sprechen. :
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Dies filthrte zur Annahme, dass der unbewusste Wunsch mancher Pédagoginnen,
die Auseinandersetzung mit dem Wiedererleben von selbst erlebten
Trennungserfahrungen zu meiden, die Féhigkeit vertingert, in einfithlsamer Weise zu
verstehen, was es fiir Kleinkinder und deren Eltern bedeutet, sich téiglich voneinander
zu verabschieden und fiir Stunden voneinander getrennt zu sein.

(¢) Die Neigung, sich durch den Einsatz entsprechender Abwehrprozesse vor der
bewussten Auseinandersetzung mit belastenden Gefithlen zu schiitzen, die mit dem
Thema von Trennung und Getrennt-Sein assoziiert sind, diirfte ferner auch darin
griinden, dass diese Art des Nachdenkens iiber emotionale Prozesse flir viele
Pidagoginnen weitgehend neu war. Dies zu erkennen und sich zu bemtihen, sich diese
Art des Nachdenkens anzueignen, bedeutete aber, anerkennen zu miissen, dass
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler im Hinblick auf manche Belange der
Arbeit in Kindertagesstiitten tiber mehr Expertise verfligen als die Pidagoginnen
selbst, die zum Teil seit Jahrzehnten diese Art von Arbeit leisten (vgl. Salzberger-
Wittenberg, Henry-Williams, Osbome 1997, 76ff.). Dies war fiir manche
Pidagoginnen ebenso schwer zu ertragen wie der Umstand, dass sich fir die
Pédagoginnen mit dieser Art des Nachdenkens auch die Frage verband, wie denn die
Art und Weise, in der bislang Eingewthnung praktiziert wurde, gesehen und bewertet __
werden muss. Dies drohte zum Verspiiren von Schuldgefithlen dariiber zu fithren, dass
man in vergangenen Jahren fiir so manches Weinen und Leiden von Kindern selbst
mitverantwortlich war, und machte es manchen Pédagoginnen zusétzlich schwer, sich
auf diese Art des Nachdenkens einzulassen.

(d) Dariiber hinaus fillt auf, dass aus psychoanalytischer Sicht bereits seit Jahrzehnten -
zur Bedeutung der frithen Erfahrung von Trennung, Separation und Loslsung
publiziert wird. Die 6ffentliche Auseinandersetzung mit dieser Thematik wurde in den
letzten Jahren iiberdies aus bindungstheoretischer Perspektive nochmals intensiviert.
In der Gestaltung von géingigen Aus- und Weiterbildungen scheint dies bislang aber
noch keinen adiquaten Niederschlag gefunden zu haben und seine Entsprechung auch
darin zu finden, dass in der pidagogischen Fachliteratur auBerhalb des Spektrums
psychoanalytischer Publikationen so gut wie keine Verdffentlichungen existieren, in
denen Einzelfallstudien ein differenzierteres Verstindnis fiir die Intensitht und
Komplexitit jener Gefiihle erdffnen, mit denen sich Kleinkinder in Verbindung mit
Trennung und Getrennt-Sein konfrontiert und oft genug Uberflutet sehen (Hover-
Reisner, Funder 2009). Dies veranlasste uns zu der Annahme', dass die
,Abwehrtendenzen vieler Pddagoginnen auch deshalb so stabil und erfolgreich sein
diirften, weil sie in ein System institutionalisierter Abwehr eingebunden sind: Es

12 Fir die Ausarbeitung dieser Annahme sahen wir uns nicht zuletzt durch die
Verdffentlichungen von Menzies-Lyth (1970), Hopkins (1988), Elfer (2007a, 2007b) und
Elfer, Dearnley (2007) sowie durch die intensive Auseinandersetzung mit
institutionalisierten Abwehrprozessen in jenem Projekt angeregt, von dem in diesem
Band im Beitrag von Wilfried Datler und Kathrin Trunkenpolz berichtet wird.
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scheint ein weithin verbreiteter, unbewusster Konsens dariiber zu existieren, dass es
weder der 'Ausbildung von Elementarpidagoginnen noch den Kindertagesstitten
aufgegeben ist, sich um ein differenziertes Verstehen des bewussten und unbewussten
Erlebens, von Kleinkindern zu bemtihen und entsprechende Kompetenzen ebenso
kollektiv wie kontinuierlich zu lehren und zu entwickeln. Auch so manche weit
verbreiteten Auffassungen iiber die Vorteile von »altersgemischten Gruppen« und die
Vorziige einer Arbeit nach einem »offenen Gruppenansatz« zshlen zu jenen Faktoren,
die der Stabilisierung des skizzierten Systems von institutionalisierter Abwehr dienen.
Denn diese Auffassungen nihren die Vorstellung, dass es gar nicht Aufgabe der
Pédagoginnen ist, sich um ein differenziertes Verstehen der Kleinkinder zu bemiihen
und dem Erleben der Kleinkinder in der weiteren Arbeit gezielt Rechnung zu tragen,
da ein Gutteil dieser Aufgaben von den #lteren Kindem sowie von kleinen Kindern
ohnehin in Selbstorganisation wahrgenommen werden.

(e) Erweisen sich die eben skizzierten Annahmen zum Stellenwert unbewusster
Abwehrprozesse als stichhaltig, so bedeutet dies, dass es in Welterblldungsprozessen
fioch keineswegs damit getan ist, wenn sich jene Tire 6ffnen, die es einem
Weiterbildungsteam gestatten, mit dem Team einer Kindertagesstiitte zunéichst einmal
zu arbeiten. Denn wenn Weiterbildungsprozesse, die auf die Entwicklung der ~
Fhhigkeit zu professionellem Verstehen abzielen, erfolgreich sein sollen, diirfte es

ndtig sein, auch zu jenen psychischen und institutionellen Prozessén Zugang zu ™

finden, die das Verhalten der Pddagoginnen und Péddagogen maBgeblich beeinflussen,
in bewusster Weise aber nur bedingt wahrgenommen und gesteuert werden konnen.
Es wire daher wiinschenswert, wenn die Entwicklung und Untersuchung von .
Weiterbildungsprozessen intensiviert werden konnte, in denen auf die Thematisierung
und Bearbeitung solcher Abwehrprozesse besonders Bedacht genommen wird. In
einer Zeit, in der fiir den Bereich der Elementarpiddagogik allenthalben eine Zunahme
an pidagogischer Professionalitit gefordert wird, koénnten sich psychoanalytisch-
padagoglsche Beitréige gerade in dieser Hinsicht als besonders anregend und hilfreich
erweisen
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