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Vorwort

Der vorliegende Band zu Praventionskonzepten hat mit Neuanfangen zu tun — in vielerlei
Hinsicht.

Organisatorisch stellt dieser Band die erste Publikation der Arbeitsstelle fur Bildungs- und
Sozialisationsforschung unter dem Dach der Wirtschafts- und Sozialwissenschaftlichen
Fakultat der Universitat Potsdam dar. Mit diesem Band wollen wir die Reihe ,,Potsdamer
Beitrdge zur Jugend- und Familienforschung® eréffnen, mit der wir Anregungen fir die
Optimierung der Entwicklungsbedingungen von Kindern, Jugendlichen und Familien in
die Offentlichkeit tragen méchten. Der Universitatsleitung und der Fakultit ist dafiir zu
danken, dass sie diesen Neustart ermoglicht haben.

Konzeptionell sollen mit diesem Band integrative Praventionskonzepte gestarkt werden:
Padagogische und psychologische Entwicklungsfoérderung, Verkehrssicherheitsarbeit, Kri-
minalprévention, Gesundheitsforderung — sie alle tragen dazu bei, dass Kinder geborgen
spielen und lernen kdnnen. Erscheint es da nicht gerade angesichts knapper offentlicher
Kassen sinnvoll, unsere materiellen und personellen Ressourcen fiir diese Praventionsele-
mente unabhangig von professionellen Zustéandigkeiten und Verwaltungsverantwortlichkei-
ten zu blndeln, zumal diese Elemente in der Arbeit der Bildungs- und Jugendhilfeeinrich-
tungen wieder zusammenflieBen mussen? Um diese Bundelung zu fordern, veranstalten
wir seit finf Jahren Fachwerkstétten, bei denen vor allem Erzieherinnen und Lehrer mit
Experten aus unterschiedlichen Praventionsbereichen und Wissenschaftlern (iber Praventi-
on diskutieren. Frau Dr. Bredow vom Landesjugendamt, Herr Hoppner vom Innenministe-
rium sowie Herr Ammon und Herr Buchardt vom Verkehrsministerium haben die Fach-
werkstétten in Brandenburg auf den Weg gebracht; daftr gilt ihnen genauso wie Frau
Schrul, die alle Fachwerkstétten organisiert hat, unser herzlicher Dank!

Zwar nicht vollig neu, aber doch noch zu wenig akzeptiert erscheint uns der Gedanke, dass
wir unsere Unterstitzung fir Kinder und Jugendliche nicht vorrangig an ihren Risiken und
Schwéchen, sondern an ihren Starken orientieren. ,,\WWenn wir einen Menschen nicht an-
schauen und die Schonheit in ihm sehen, kénnen wir ihm gar nichts geben. Man hilft einer
Person nicht dadurch, dass man entdeckt, was bei ihr falsch, hasslich oder verzerrt ist ...
Und dies ist es, was wir im Umgang mit jedem Menschen erst noch lernen miissen.” Diese
Erkenntnis von Anthony Bloom hat uns in ihrer sozialpddagogischen Bedeutung Stefan
Vanistendael nahegebracht. Sein mit viel Herzenswéarme geschriebener Beitrag tiber Resi-
lienz und eine ressourcenorientierte Sozialarbeit wurde bereits in viele Sprachen Ubersetzt
und liegt als Kern des vorliegenden Bandes nun auch in Deutsch vor. Zu wenig Akzeptanz
fand bisher auch der Gedanke von Professor Sgbstad, dass Bildung und Pravention trotz
Bildungsmisere, vieler Kinderunfalle und einer wachsenden Kinderkriminalitat auf Humor
nicht verzichten kénnen, um wirksam zu sein. Mit diesen und anderen Anregungen wollen
wir kinftig dazu beitragen, dass nicht nur die Effizienz von Bildung und Prévention steigt,
sondern dass sie den Kindern und Padagogen auch mehr Spal3 bereiten.

Sofern uns dies gelingt, haben sich die Anstrengungen der Autoren dieses Bandes und all
derer gelohnt, die dartiber hinaus zum Gelingen der bisherigen Fachwerkstatten und dieses
Bandes beigetragen haben. Ihnen allen mdchte ich herzlich danken.

Dietmar Sturzbecher
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Wachsen im Auf und Ab des Lebens

Resilienz — Aufbauen auf den Starken der Menschen

Der Autor

STEFAN VANISTENDAEL tragt als stellvertretender Generalsekretar die Verantwortung
fur den Bereich Forschung und Entwicklung des International Catholic Child Bureau
(ICCB/BICE). Er besitzt akademische Grade in Soziologie und Demographie der Uni-
versitat Louvain, Belgien. Bevor er sich 1979 dem Team des ICCB/BICE anschloss,
arbeitete er als Wissenschaftler im Centre for Population and Family Studies in Brissel.

Das ICCB/BICE wurde 1948 gegrindet und dient aus einer christlicher Perspektive

heraus dem ganzheitlichen Wachstum aller Kinder. In besonderer Weise widmet es sich

Kindern, deren Leben stark von Entbehrungen geprégt ist, speziell Kindern mit Behin-

derungen und Opfern von Drogen, Krieg und Sexhandel. Das ICCB/BICE bildet ein

Netzwerk der Beratung fur Forschung und Praxis. Das ICCB/BICE entwickelt kurz-,

mittel- und langfristige Projekte, die den Bedurfnissen von Kindern entsprechen und

ihre F&higkeiten berlcksichtigen. Bei allen MalRnahmen achtet das ICCB/BICE darauf,

die geistliche Entwicklung, das interkulturelle Bewusstsein und die Rechte des Kindes

zu fordern. Dabei wird die Familiensituation des Kindes stets mit einbezogen.

Dank

Diese Veroffentlichung ware ohne die Erfahrungen, die ich gemacht habe, und die Un-

terstlitzung, die mir viele andere Menschen zuteil werden lieRen, nicht moglich gewe-

sen. Mein herzlicher und aufrichtiger Dank richtet sich an alle diese Menschen, auch

wenn ich hier nur die folgenden nennen kann:

- die Ratsmitglieder des ICCB/BICE

- meine Mitarbeiter im ICCB/BICE, besonders in den ICCB/BICE-Biros in New
York und Genf

- Professor Friedrich Lésel von der Universitat Nirnberg-Erlangen; Dan Scheinfeld
vom Erikson Institute in Chicago; Philipp Guinn von Philosophy for Children in
Montclair, New Jersey; Bruno Dewachter von der Caritas Flandern. Sie alle gaben
umfassende Hinweise zum Entwurf des vorliegenden Beitrags.

Ich danke Frau Viereck und Frau Wonnemann, die das Manuskript ins Deutsche tber-
setzt und bearbeitet haben.

Wie der franzosische Genetiker Prof. Albert Jacquard einmal auf einer Konferenz sagte,
werden wir friher oder spéter herausfinden, dass alle unsere besten Ideen urspriinglich
von jemand anderem stammen. Dies gilt wohl auch fiir das folgende Manuskript. Soll-
ten sich hingegen weniger gute Gedanken im Manuskript finden, tragt der Autor dafur
die alleinige Verantwortung.

Bitte um Feedback

Wenn Sie uns an lhren Ideen, Entdeckungen oder Erfahrungen in Bezug auf Resilienz
teilhaben lassen wollen, schreiben Sie uns bitte. Berichten Sie uns, was Sie als hilfreich
empfanden und was nicht. Wie laufen die Dinge tatsachlich ab? Kénnen Sie uns ein
konkretes Beispiel von Resilienz geben, davon, wie Sie Resilienz entdeckt, gefordert
oder mobilisiert haben? lhre Einsichten und Erfahrungen sind wertvoll — nicht nur fur
uns, sondern auch fur die vielen Menschen, die wir erreichen wollen, nicht zuletzt fir
die Kinder. Vielen Dank im Voraus fiir die Zeit, die Sie aufwenden kénnen, um Ihre
wertvollen Erfahrungen in diesem Bereich mit anderen zu teilen. Unsere Adresse ist:
ICCB/BICE, Department R&D, 11 rue de Cornavin, CH 1201 Genf, Schweiz.
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Einleitung

Resilienz bezeichnet die Fahigkeit des Menschen, sich trotz schwieriger Lebensbedin-
gungen gut zu entwickeln. Damit ist Resilienz als Teil der menschlichen Realitat wahr-
scheinlich so alt wie die Menschheit selbst: Schliellich bedeutete sie fir Arme und Un-
terdriickte die einzige Uberlebensmdglichkeit; diese Menschen mussten auf irgendeine
Weise resilient sein, auch wenn sie kein Konzept besalien, um dies zu beschreiben.

Das wissenschaftliche Interesse an Resilienz ist im Vergleich dazu noch sehr jung. In
gewisser Weise zeigen Wissenschaftler also heute Interesse an der Weisheit der Armen
und Unterdriickten. Dies erweist sich als hilfreich, weil dadurch systematischere Einbli-
cke in das Konzept der Resilienz und weitere praktische Anwendungen ermdglicht wer-
den.

Das Thema des vorliegenden Beitrags spiegelt die berufliche Position ihres Autors wi-
der: Es siedelt sich damit auf einer internationalen Ebene an, irgendwo zwischen Wis-
senschaft, Politik und unmittelbarem Handeln. Das Risiko besteht darin, dass sein Inhalt
fur alle genannten Gebiete belanglos sein koénnte; die Hoffnung ist hingegen, dass er
inspirierend wirkt. Der Leser, der revolutiondre neue Erkenntnisse oder Sofortlésungen
fur Probleme erwartet, wird wahrscheinlich eine Enttduschung erleben. Der Leser, der
sich stattdessen Inspiration und neue Betrachtungsweisen altbekannter Phanomene er-
hofft, wird die wenige Zeit, die er zur Lekture dieses Beitrags benotigt, als der Mihe
wert empfinden.

Einerseits haben meine Kollegen und ich den Bedarf an dieser Art Text uber Resilienz
seit geraumer Zeit wahrgenommen, andererseits entwickelt sich mein Verstandnis von
Resilienz fast taglich weiter. Demzufolge sollte dieser Beitrag als Arbeitsdokument an-
gesehen werden, und in dem MaRe, in dem wir in der Zukunft weitere Erkenntnisse ge-
winnen, kdnnten weitere Veroffentlichungen tber Resilienz folgen.

Einige praktische Hinweise: Manche der Erkenntnisse tber Resilienz gehen Uber das
Kind hinaus. Deshalb sollten die sich abwechselnden Verweise auf das Kind, die Per-
son, das Individuum oder sogar die Familie und Gemeinde oder Kommune den Leser
nicht Uberraschen. Ungewdhnlich erscheinen vielleicht auch die in den Text eingefligten
vielféltigen ,,Exkurse®. Diese Exkurse sollen den Text illustrieren und auch zum Wei-
terdenken anregen; sie enthalten Definitionen, Zusammenfassungen, Beispiele, Litera-
turempfehlungen ... Der folgende erste Exkurs bietet eine Definition des Begriffes ,,Re-
silienz* und einen Uberblick lber damit zusammenhingende Fordermoglichkeiten fiir
Kinder.

Ich hoffe, dass die Lektire dieses Beitrags Ihnen nicht zu viel Resilienz abverlangt. Viel
Gluck!

Exkurs 1: Resilienzim Uberblick

Resilienz ist die Fahigkeit, sich angesichts schwieriger Lebensbedingungen gut zu
entwickeln. Se aulert sich einerseits im Widerstandsvermdgen und andererseits in
der Fahigkeit, sich ein positives Leben aufzubauen.

Es gibt viele Mdglichkeiten, die Resilienz einer Person zu stérken. Das wird uns viel-
leicht bewusst, wenn wir uns fragen, warum einige Kinder trotz widriger Umstande so
gut zurechtkommen. Hier zeigt sich namlich, dass die Antwort auf diese Frage in je-
der Stuation etwas anders ausfallt.
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Auf der Basis von Forschungsergebnissen und praktischer Erfahrung schlagen wir
funf miteinander verknipfte Bereiche vor, die beachtet werden sollten, wenn wir die
Resilienz von Kindern fordern wollen. Diese Auflistung ist jedoch nicht erschdpfend:

1. soziale Unter stiitzungssysteme, deren zentrales Anliegen die bedingungsl ose Akzep-
tanz des Kindes als Person ist;

2. die Fahigkeit, dem Leben einen Snn zu geben — dies bezieht sich u.a. auf das spiri-
tuelle Leben und auf Religion;

3. Fertigkeiten und das Gefuihl, Geschehnisse im Leben in gewisser Weise
zu kontrollieren;

4. Selbstachtung;
5. Snn fur Humor.

In diesen Bereichen stof3en wir vielleicht auf mdgliche ,, Bausteine” fur Resilienz. Wir
mussen jedoch in jeder Stuation sorgfaltig prifen, in welchem der Bereiche entwick-
lungsférdernde Intervention tatsachlich moglich ist, welche , Bausteineg” wir dazu
verwenden konnen und wie wir diese anwenden sollten, oder ob weitere Bereiche und
» Bausteine” fir Resilienz existieren, die eswert sind, entdeckt und genutzt zu wer den.

Resilienz wéachst in der Interaktion von Kind und Umwelt; sie ist weder als absolut
noch als tber die Zeit stabil anzusehen. Dies besagt, dass das Vorliegen von Resilienz
in einem Lebensbereich keine Rickschllisse auf andere Bereiche im Leben des Kindes
zuldsst und dass zudem Veranderungen Uber die Zeit auftreten kdnnen. Deshalb muss
Resilienz immer in einem spezfischen lokalen und kulturellen Zusammenhang gefor-
dert werden. Resilienz ersetzt nicht die Sozialpolitik, sie kann aber inspirierend wir-
ken und gelegentlich den Fokus der Sozialpolitik korrigieren.

1 Was bedeutet Resilienz?

1.1 Ein Perspektivenwechsel

Wenn ein Kind Entwicklungsprobleme zeigt, weil sein Vater alkoholabhédngig ist, be-
deutet das dann, dass alle Kinder alkoholkranker Vater Probleme aufweisen? Die Ant-
wort lautet logischerweise ,,Nein“, denn einige Kinder alkoholkranker Véter entwickeln
sich gut. Diese Tatsache rechtfertigt aber keineswegs den Alkoholismus von Vatern. Sie
verdeutlicht vielmehr einen Sachverhalt, der leicht Gbersehen wird, weil die Aufmerk-
samkeit der Wissenschaftler und Sozialarbeiter oft auf das ,,Problemkind“ gerichtet ist.
Dadurch werden Lektionen Ubersehen, die wir von gut entwickelten, gesunden Kindern
in schwierigen Lebensverhaltnissen lernen kdnnen.

Warum aber bewahren sich einige Kinder trotz der Schwierigkeiten, mit denen sie leben
mussen, ihre Gesundheit? Weshalb treten bei ihnen die Probleme nicht auf, die auf-
grund ihrer Entwicklungsrisiken zu befurchten waren? Was kénnen wir von solchen
»resilienten® Kindern fir die Préavention oder die Intervention bei anderen Kindern ler-
nen, die ihre Schwierigkeiten nicht so gut meistern? Koénnen wir bei so genannten Risi-
kokindern mdgliche Starken ausfindig machen, auf deren Basis sie ihr Leben (wieder)
aufbauen kénnen?

Derartige Fragen fihren zu einem Perspektivenwechsel. Anstatt auf die Schwéchen und
Defizite der Menschen zu schauen und zu berlegen, wie sie kompensiert werden kon-
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nen, setzen wir bei ihren Starken an und untersuchen, wie wir sie nutzen kénnen. An-
statt Probleme zu diagnostizieren und diese dann unseren Fertigldsungen anzupassen,
stellen wir Bedirfnisse und vor allem Starken von Personen, Familien oder Kommunen
fest. Dann versuchen wir, diese Starken zu mobilisieren. Dabei prifen wir, ob diese
Starken dem Einzelnen, der Familie oder der Kommune die Mdéglichkeit er6ffnen, selbst
Losungen zu entwickeln. Bildlich ausgedriickt: Anstatt vollkommen davon eingenom-
men zu sein, ein Pflaster auf eine Wunde zu kleben, erkennen wir, dass die wirkliche
Heilung von dem gesunden Bereich des Korpers ausgehen muss, der die Wunde umgibt;
deshalb unterstiitzen wir die Starke des Korpers und damit den Heilungsprozess.

Der zu Beginn dieses Kapitels erwéhnte alkoholkranke Vater stellt nur ein Beispiel dar.
Es konnte sich auch um eine andere schwierige Situation handeln, mit der ein Kind le-
ben muss, zum Beispiel ein Konflikt in der Familie oder ein Kriegstrauma. Die Liste
mit schwierigen Lebensbedingungen ist leider endlos ...

Der vorliegende Beitrag soll dazu dienen, allen an der Erziehung und dem Wohl von
Kindern interessierten Menschen den oben erwéhnten Perspektivenwechsel nahe zu
bringen. Auf der Basis meiner Erfahrung als Mitarbeiter einer internationalen Kinder-
rechtsorganisation werde ich versuchen, einige Antworten auf die oben gestellten Fra-
gen zu finden. Folglich handelt es sich bei diesem Beitrag weder um ein wissenschaftli-
ches Dokument noch um einen Politikentwurf; ich lege auch weder eine detaillierte
Programmbeschreibung noch eine Liste von Geboten und Verboten vor. Es handelt sich
vielmehr um eine Art Synthese aus Wissenschaft, Politik, Handeln und Lebenserfah-
rung, die jeden Leser, der an einer Umsetzung interessiert ist, mit einigen Hausaufgaben
zuricklésst. Ich kann fir dieses Manuskript nicht einmal beanspruchen, dass es die ein-
zige mogliche Synthese darstellt. Aber ich hoffe, dass es ausreicht, um Praktiker, Politi-
ker und vielleicht sogar Wissenschaftler zu inspirieren. Letztlich muss jeder seine eige-
ne Methode entwickeln, mit den ,,Bausteinen“ zu arbeiten, die in diesem Beitrag be-
schrieben und angeboten werden.

Ich hoffe, dass viele Menschen ihre eigenen Erfahrungen in diesem Beitrag wieder er-
kennen oder auch die Erfahrungen der Kinder, mit denen sie leben. In solchen Féallen
bietet die Lektiire vielleicht eine Mdglichkeit, solche Erlebnisse neu zu interpretieren
oder neu zu durchleben: Eine solche Re-Interpretation kann neue Hoffnung und neue
Ideen fiir die Arbeit und das Leben mit Kindern geben.

1.2 Positive Entwicklung trotz schwieriger Bedingungen: Resilienz

Resilienz ist ein ungewdhnliches Wort. In der franzésischen und spanischen Sprache
wird es ausschlieRlich als technischer Begriff verwendet. Dieser Begriff beschreibt die
Fahigkeit eines Stoffes, seine urspriingliche Gestalt nach einer Verformung durch
Druckeinwirkung wieder anzunehmen. Im Englischen wird es zudem gebraucht, um
menschliche Qualitaten in Analogie zu diesem technischen Begriff zu beschreiben. In
dem vorliegenden Beitrag wird das Wort ,,Resilienz* wie im Englischen im weiteren
Sinne verwendet; es schliel3t also menschliche Qualitaten ein.

Man konnte nun eine endlose Diskussion tber die korrekte Definition von menschlicher
Resilienz beginnen. Fir unsere Zielsetzung reicht die folgende kurze Definition jedoch
aus, auch wenn sie viele wissenschaftliche und politische Fragen aufwirft: ,,Resilienz ist
die Fahigkeit einer Person oder eines sozialen Systems, angesichts schwieriger Lebens-
bedingungen sich positiv zu entwickeln.* Wir greifen bei dieser Arbeitsdefinition auf
Elemente zuriick, die von zwei britischen Resilienzforschern, Michael Rutter aus Lon-

11
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don und Albert Osborn aus Bristol, formuliert wurden (s. Exkurs 10, Literaturempfeh-
lungen).

Um dem Anspruch der Handlungsorientiertheit gerecht zu werden, scheint der Hinweis
hilfreich, dass Resilienz aus zwei Komponenten besteht, die es im Vergleich mit dem
Coping-Ansatz als ergiebigeres Konzept erscheinen lassen:

- Widerstand gegen Zerstérung — das bedeutet die Fahigkeit, seine eigene Integritét
trotz Druck von auBen zu schiitzen; und Uber diesen blofRen Widerstand hinausge-
hend,

- Aufbau eines guten, positiven Lebens — das bedeutet die Fahigkeit, schwierige Le-
bensumstande entwicklungsfordernd zu meistern.

Wir konnen das Resilienz-Konzept durch eine starker analytische Anndherung noch
deutlicher darstellen: Der standige Austausch zwischen Personlichkeitsfaktoren und
Umweltfaktoren kann zur Entwicklung einer zweifachen Fahigkeit zum Widerstand
gegen zerstorerische Lebensumstande und zum Aufbau eines positiven Lebens flhren.
Diese Fahigkeit, genannt Resilienz, mag zunachst nur latent vorhanden und damit nicht
sichtbar sein. In Abhangigkeit von der individuellen Lebensgeschichte kann sie sich
jedoch in einen aktiven Prozess umwandeln, der bewirkt, dass einem drohenden Zu-
sammenbruch Widerstand geleistet und das Leben allen Widrigkeiten zum Trotz aufge-
baut wird. Ein derartiger Prozess aktiviert also die von uns als Resilienz bezeichnete
und zunachst noch verborgene F&higkeit; es handelt sich nunmehr um ein aktiviertes
Potential. Dieser Prozess an sich kann die Fahigkeit, die wir Resilienz genannt haben,
weiter verstarken. Das Ergebnis eines solchen Prozesses ist eine gute Entwicklung trotz
schwieriger Lebensbedingungen.

Resilienz kann auf vielfaltige Weise erkennbar werden. Der deutsche Forscher Friedrich
Losel hat beispielsweise die folgenden Mdglichkeiten angefihrt (s. Exkurs 10, Litera-
turempfehlungen):

- die Erringung von Lebenserfolg trotz hoher Entwicklungsrisiken — zum Beispiel,
wenn eine Anh&ufung von Stressoren und Belastungen gemeistert wird — denken wir
an ein StraBenkind, das spéater gute Arbeit als Streetworker leistet;

- die Bewahrung von Handlungs- und Entwicklungsfahigkeit trotz (existentieller)
Bedrohung — ein Beispiel stellt vielleicht Anne Frank dar, die sich trotz extrem
schwieriger Umstande Uber zwei Jahre lang positiv weiterentwickelte, bis sie in ei-
nem Konzentrationslager starb (s. Exkurs 2);

- die Erholung von einem Trauma — mdglicherweise lasst sich dies am Beispiel von
Oksana Baiul darstellen, die 1994 bei den Olympischen Spielen in Norwegen die
Goldmedaille im Eiskunstlauf gewann. Ihr Vater verlieR sie im Alter von zwei Jah-
ren. Als sie 13 Jahre alt war, verlor sie ihre Mutter. Aber dann blhte sie in ihrer
Adoptivfamilie formlich auf.

Streng handlungsorientiert betrachtet, stellt allerdings nicht die Beschreibung von Resi-
lienz den wirklich interessanten Punkt dar, sondern Hinweise, wie wir diese Fahigkeit
herausbilden und stimulieren kénnen. Daher liegt der Schwerpunkt dieses Beitrags auf
Gebieten, in denen ,,Bausteine® zu finden sind, die beim Aufbau von Resilienz hilfreich
sein konnen.
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Exkurs 2: Anne Frank, ein resilientes Kind

Beispiele sagen oftmals mehr aus als elegante Definitionen oder subtile Theorien. Ein
ber ihmtes Beispiel eines resilienten Kindes ist Anne Frank. Anne Frank |ebte als ju-
disches Madchen bei Ausbruch des 2. Weltkrieges in den Niederlanden. Die National-
sozialisten nahmen ihr Land ein und besetzten ihre Heimatstadt Amsterdam. Die Ju-
denverfolgung durch die Deutschen nahm ein immer gréferes Ausmald an, so dass
Anne, ihre Eltern, ihre Schwester und vier weitere Menschen gezawungen waren, sich
in einem geheimen Anbau eines Birogebaudes ver steckt zu halten. Dies ist wortlich zu
verstehen: Se durften den Anbau nie verlassen, nicht einmal nachts. Die Versorgung
mit Nahrungsmitteln und anderen Gltern hing von der geheimen Unter stlitzung weni-
ger guter Freunde drauf3en ab. Zu dieser Zeit war Anne Frank 13 Jahre alt. Diese
Einschrankung auf engsten Raum ohne Fluchtmdglichkeit stellte neben den ohnehin
bestehenden Entbehrungen durch den Krieg eine zusatzliche Belastung dar. Anne
Frank lebte mehr als zwei Jahre lang unter diesen extremen Bedingungen und entwi-
ckelte sich erstaunlich gut, wie ihrem Tagebuch zu entnehmen ist.

Gegen Ende des Krieges wurden Anne und die anderen in ihrem Versteck von der
Gestapo entdeckt und in Konzentrationslager gebracht. Annes Vater Uberlebte als
Einziger den Krieg.

Das Tagebuch wurde zuféllig entdeckt, nach dem Krieg ver 6ffentlicht und in Dutzende
Sorachen Ubersetzt. Es beschreibt unbeabsichtigt eine Reihe von Punkten, die spéter
von Resilienzforschern dokumentiert wurden, wie zum Beispiel die Bedeutung eines
Vertrauensverhaltnisses oder eines reifen religiésen Glaubens fur die Auspragung
von Resilienz. Wir wissen zwar nicht, wie Anne sich weiter entwickelt hatte, wenn sie
den Krieg Uberlebt hétte. Tatsache ist jedoch, dass sie sich zwei Jahre lang sehr posi-
tiv entwickelte — unter keineswegs idealen Bedingungen.

Bel Anne Frank handelt es sich vielleicht um ein auf3ergewohnlich begabtes M&dchen.
Es gibt jedoch auch weniger begabte Kinder, die sich als resilient erweisen. Aber der
tragische Tod von Anne Frank in einem Konzentrationslager zeigt uns, dass man nie-
mals absolute Resilienz erringen kann, sondern sie immer nur in Hinblick auf be-
stimmte Risikokonstellationen und bezogen auf bestimmte soziale und politische Kon-
texte zu finden ist.

1.3 Resilienz um jeden Preis?

Manche junge Menschen, die eine Kindheit voller Entbehrungen erlebten, kénnten viel-
leicht der Not entkommen und sich ihren Lebensunterhalt durch Drogenhandel und Ge-
waltverbrechen verdienen. Sie hitten damit zwar eine Uberlebensstrategie entwickelt;
aber kann man in diesem Fall von einer guten Entwicklung trotz Schwierigkeiten spre-
chen? Sieht so Resilienz aus? Nein. Bei Resilienz geht es weder um das Gesetz des
Starkeren noch um das Uberleben um jeden Preis. Der Nutzen der eigenen Fahigkeit zur
Resilienz ist nicht von Gleichgultigkeit gegeniber anderen gepragt. Es muss sich um
das Uberleben auf gesellschaftlich akzeptiertem Wege handeln, wie der britische Pro-
fessor Osborn aus Bristol in seiner Rede uber Resilienz bei einer Konferenz des
ICCB/BICE in New York im Jahr 1993 hervorhob (s. Exkurs 10, Literaturempfehlun-
gen). Er prézisierte weiter: , Trotz ihres Unvermogens, den sozialen und wirtschaftli-
chen Bedirfnissen aller ihrer Mitglieder zu entsprechen, fordert die Gesellschaft, dass
die am schlimmsten benachteiligten Menschen sich nur mit gesellschaftlich legitimen
Mitteln von ihren Entbehrungen befreien®. Ein Sozialarbeiter aus einem Entwicklungs-
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land formulierte in diesem Zusammenhang einmal in extremer Form: ,,In meinem Land
bleibt einem armen Menschen nur brig zu sterben, wenn er legale Uberlebensstrategien
anwendet. Alles, was er wirklich unternehmen misste, um zu Uberleben, ist ndmlich
illegal.”

Eine solche Aussage kann natirlich zu einer hitzigen sozialpolitischen Diskussion dar-
uber fihren, was ,,gesellschaftlich akzeptabel* bedeutet und wer die Malistdbe daftr
festlegt. Ich kann dieses Problem hier nicht 16sen, schon allein deshalb, weil wiederum
so viel von den spezifischen Umstdnden des Einzelfalls abhdngt. Aber welchen Stand-
punkt wir in einer solchen Diskussion auch immer einnehmen, wir beziehen uns doch
alle auf eine Vorstellung davon, was wiinschenswert und akzeptabel ist. Der Kernpunkt
ist in diesem Fall vielleicht, dass wir uns solcher unterschwelliger Annahmen bewusst
sein mlssen, wenn wir Uber Resilienz sprechen, und dass es von Nutzen sein kann, die-
se Annahmen zu diskutieren. Wir haben es hier mit einem Gebiet zu tun, in dem ein
fortwahrender Dialog beziiglich einer Vielzahl gesellschaftlicher Regeln — vom Grup-
pendruck bis zum Gesetz — einerseits und dem individuellen und kollektiven Gewissen
andererseits stattfindet bzw. stattfinden sollte.

Auch wenn man kein Freund abstrakter ideologischer Diskussionen ist, sind solche
Themen fir die Sozialarbeit von groRer Relevanz. Wie gestalten wir beispielsweise ein
Programm fur junge Menschen, die mehr Geld mit Prostitution oder Drogenhandel ver-
dienen, als sie in einem normalen Job bekommen kdnnten? Wie kénnen wir eine funkti-
onierende Alternative bieten? Da wir solchen jungen Leuten wahrscheinlich keine an-
stdndige berufliche Alternative mit dhnlichen Verdienstmoglichkeiten bieten kdnnen,
mussen wir ihre Selbstachtung fordern, ihnen Werte vermitteln und vieles mehr. Bei
Resilienz handelt es sich nicht um ein klinisches Werkzeug, dessen Funktionsweise als
neutral bezeichnet werden kann; Resilienz erfordert im wirklichen Leben irgendeine Art
von moralischem Bezug. Die folgende Betrachtung des orthodoxen Mdnchs Anthony
Bloom stellt abschlielend eine wundervolle Beschreibung dessen dar, was Resilienz im
tiefsten Sinne ausmacht: aufzubauen auf den Starken eines Menschen, nach dem Scho-
nen in jedem Menschen zu suchen und dieses zu fordern und voranzutreiben. Vielleicht
vermag dieses Bild sogar diejenigen zu inspirieren, die sich nicht fir besonders religios
halten?

Exkurs 3: Die beschadigte Ikone

» Wenn wir einen Menschen nicht anschauen und die Schdnheit in ihm sehen, kdnnen
wir ihm gar nichts geben. Man hilft einer Person nicht dadurch, dass man entdeckt,
was bel ihr falsch, hasslich oder verzerrt ist. Christus schaute jeden an, den er traf —
auch die Prostituierte und den Dieb — und erkannte die verborgene Schonheit in ihm.
Vielleicht war diese Schonheit verzerrt, vielleicht war sie beschadigt, aber es handelte
sich trotzdem um Schonheit, und er, er lockte sie hervor ... Dasist es, waswir im Um-
gang mit anderen lernen missen. Aber um dies zu tun, missen wir eine Reinheit des
Herzens besitzen, eine Reinheit unserer Absichten und eine Offenheit, die nicht immer
2u finden ist ... damit wir zuhéren, hinschauen und die verborgene Schonheit entde-
cken konnen. Jeder von uns ist als Abbild Gottes geschaffen, und jeder von uns kann
mit einer beschadigten Ikone verglichen werden. Doch wenn uns jemand eine Ikone
gabe, die durch die Zeit und andere Umstande beschadigt oder durch menschlichen
Hass entheiligt ware, wirden wir mit ihr voller Ehrfurcht und Zértlichkeit sowie mit
gebrochenem Herzen umgehen. Wir wirden unsere Aufmerksamkeit nicht in erster
Linie der Tatsache zuwenden, dass sie beschadigt ist, sondern der Tragdodie ihrer Be-
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schadigung. Wir wirden uns auf das konzentrieren, was von ihrer Schonheit geblie-
ben ist, und nicht auf das, was von ihrer Schonheit verloren ging. Und dies ist es, was
wir im Umgang mit jedem Menschen erst noch lernen missen.” (Anthony Bloom)

2 Einige Bausteine fiir Resilienz

2.1 Auf dem Weg zu einer handlungsleitenden Synthese

Forscher haben viele Variablen in Zusammenhang mit der Férderung von Resilienz
herausgearbeitet, von denen allerdings nicht alle dieselbe praktische Relevanz besitzen.
Der vorliegende Beitrag empfiehlt einige Gebiete, die ,,Bausteine* fir Resilienz aufwei-
sen konnen und hoffentlich dazu dienen, Praktiker in einer Vielzahl von Situationen,
Landern und Kulturen zu inspirieren. Man kann sie als Gebiete mdglicher Intervention
ansehen. Jeder Bereich konnte mit einer Reihe von Variablen verbunden sein, die ihrer-
seits im Zusammenhang mit Resilienz stehen, wie es in einigen Forschungsberichten
beschrieben ist. Die dargestellte Auswahl bzw. Synthese dieser Variablen basiert auf
den folgenden sechs Kriterien:

- Der ausgewahlte Bereich muss einfach genug sein, um verstanden und angewendet
zu werden. Es ergibt keinen Sinn, Praktiker mit komplizierten Erlauterungen zu
uberfordern, die nicht umsetzbar sind.

- Die fur mogliches Handeln ausgewéhlten Bereiche mussen Uber viele Kulturen und
mehrere Entwicklungsstufen des Kindes hinweg anwendbar sein. Dies schlief3t eini-
ge Forschungsergebnisse aus, die sehr detailliert und auf bestimmte Kulturen und
Altersgruppen ausgerichtet sind.

- Die ausgewahlten Bereiche missen praktische Relevanz besitzen. Aus diesem
Grund basiert die Auswahl nicht allein auf Forschungsergebnissen, sondern bertick-
sichtigt auch Rickmeldungen von Praktikern verschiedener Lander und Kontinente.

- Die ausgewéhlten Bereiche sollten nicht einfach widerlegbar sein, weder durch For-
schungsergebnisse noch durch Erfahrungen aus der Praxis.

- Manchmal kann eine Gruppe von Variablen, die in der Forschung einzeln erwéhnt
werden, zu einem Gebiet moglicher Intervention zusammengefasst werden, was das
Erinnern erleichtert. Beispielsweise stehen viele Variablen in VVerbindung mit sozia-
len Fertigkeiten, verschiedensten Problemldsefertigkeiten oder auch technischen
Fertigkeiten. All diese Variablen bleiben als eine Gruppe mit der Bezeichnung ,,Fer-
tigkeiten® leichter in Erinnerung.

- SchlieBlich muss ein guter Grund fur die Annahme vorliegen, dass von dem ausge-
wahlten Bereich ein wirklicher Kausaleffekt hinsichtlich der Foérderung von Resi-
lienz ausgeht und nicht nur eine einfache Korrelation vorliegt. Die damit verbunde-
ne Auswahl beruht auf einer Abwégung von Forschungsergebnissen und der Erfah-
rung von Praktikern. Dies erscheint schon aufgrund der Schwierigkeit, Kausalitat
streng wissenschaftlich zu beweisen, als sinnvoll.

Die im Folgenden dargestellte Auswahl ist mit Sicherheit nicht perfekt; sie sollte als
provisorisch und offen fiir Verbesserung angesehen werden. Ihr Ziel ist es nicht, ein
vollkommenes Werkzeug zur Verfligung zu stellen, das wie ein mechanisches Gerat
funktioniert: Driicken Sie Knopf A, und Wirkung B wird ausgel6st. Ich glaube nicht,
dass die Entwicklung von Kindern und das gesellschaftliche Leben nach diesem Sche-
ma funktionieren. Meine Absicht ist vielmehr, Praktikern eine andere Sichtweise auf die
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Probleme anzubieten, die ihnen begegnen; ihnen andere Richtungen aufzuzeigen, in
denen nach maoglichen Lésungen Ausschau gehalten werden kann, und ihnen vielleicht
sogar eine andere Art der Betrachtung unlésbarer Probleme zu empfehlen. Daraus folgt,
dass die Praktiker, die diesen Beitrag lesen, entsprechend ihrer spezifischen Situation,
viele Details selbst erganzen mussen. Letztendlich entwickelt dann vielleicht jeder seine
eigene Synthese aus mdglichen Interventionsbereichen, die seinen individuellen Be-
durfnissen optimal angepasst ist. Resilienz ist mit Sicherheit kein Zaubertrick, aber viel-
leicht inspiriert ihre Betrachtung zu neuen Sichtweisen und neuer Hoffnung.

Zur Zeit glaube ich, dass die folgenden funf Gebiete moglicher Intervention es wert
sind, von Praktikern beachtet zu werden, die Resilienz aufbauen und anregen mochten:

- Der erste Bereich betrifft informelle Unterstlitzungssysteme, in deren Zentrum eine
Beziehung des Kindes zu mindestens einem fiir ihn bedeutsamen Erwachsenen be-
steht, der es bedingungslos annimmt. Diese Akzeptanz dient wahrscheinlich als
Grundlage, auf der alles Ubrige aufgebaut werden kann.

- Der zweite Bereich bezieht sich auf die Entdeckung von Sinn, Bedeutung und Zu-
sammenhangen im Leben und kann das spirituelle Leben und die Religion ein-
schlieRen.

- Der dritte Bereich beinhaltet soziale und Problemldsefertigkeiten sowie das Emp-
finden, eine gewisse Kontrolle tber die Ereignisse in seinem Leben zu besitzen.

- Der vierte Bereich umfasst ein gewisses MalR an Selbstachtung und eine positive
Einstellung sich selbst gegentber.

- Im funften Bereich findet sich ein gewisser Sinn fir Humor bzw. ein Klima, in dem
Humor gedeihen kann.

Diese Faktoren werden unten detaillierter erlautert. Fir jeden Bereich wollen wir he-
rausfinden,

- ob und wie er mit dem Kind, der Familie und dem sozialen Umfeld in Beziehung
steht (Sind in diesem Bereich Entwicklungsressourcen vorhanden? Gibt es bei-
spielsweise in dem sozialen Netz des Kindes jemanden, der dem Kind das Gefihl
vermitteln kann, akzeptiert und geliebt zu werden? Eine derartige Beziehung scheint
in einigen Projekten mit StraBenkindern zwischen den Kindern und der Frau, die fur
sie kocht, zu bestehen. Eine solche Frau ist keine professionelle Psychologin. Sie
kdnnte sogar Analphabetin sein. Nichtsdestotrotz spielt sie eine wesentliche Rolle
fur das Kind, die weit Giber das Kochen hinausgeht.) und

- was wir empfehlen kdénnen, um mit diesen Bereichen Entwicklung anzuregen (Was
konnen das Kind, die Familie oder die Kommune leisten? Was kdnnen sie gemein-
sam erreichen? Kann beispielsweise die Mdglichkeit, sich kiinstlerisch zu betatigen,
das Selbstbewusstsein starken?).

Durch eine solche Betrachtung von eigenen Entwicklungsressourcen und Unterstit-
zungsmaoglichkeiten sollen selbstverstédndlich nicht die professionellen Dienste speziali-
sierter Einrichtungen gering geschétzt oder ausgeschlossen werden, sofern diese not-
wendig sind und zur Verfugung stehen ... Und solche Dienste sind in der Regel verflig-
bar oder kdnnen verfligbar gemacht werden!

Halten wir fest: Wir sollten nie vergessen, dass wir vielleicht interessante Aufschliisse
gewinnen konnen, wenn wir Kindern Aufmerksamkeit schenken, die mit schwierigen
Lebensbedingungen konfrontiert und entwicklungsgeféhrdet sind, aber keine Entwick-
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lungsprobleme aufweisen oder diese erfolgreich bewaltigen. Es kénnte sich also lohnen,
solche Kinder aufzuspiiren. Das ist nicht immer einfach, da solche Kinder ja in gewisser
Weise schon per definitionem keinen Kontakt zum Sozialarbeiter oder sozialpadagogi-
schen Diensten haben.

Exkurs 4. Zwischen wissenschaftlicher Forschung und praktischem Handeln
Praxis und wissenschaftliche Forschung unterliegen verschiedenen Einschrankungen.
Das muss uns bewusst sein, wenn wir versuchen, eine handlungsleitende Synthese be-
zuglich Resilienz zu erarbeiten. Im Folgenden werden die Extreme solcher Einschran-
kungen aufgezeigt. In der Realitét befinden sich Forschung und Handeln gewdhnlich

irgendwo zwischen diesen Extremen.

Praxis

Wissenschaftliche Methode

1. Nicht-wissenschaftliche Ansétze kon-
nen von Bedeutung sein.

1. Die Suche nach wissenschaftlichen Zu-
gangen ist notwendig.

2. Die Praxisist weniger spezialisiert.

2. Wissenschaftliche Methoden sind star-
ker spezialisiert.

3. Wissen an sich hat keinen Wert.

3. Wissen stellt einen Wert an sich dar.

4. Man muss nicht alles wissen.

4. Man weil3 nie genug.

5. Man muss Entscheidungen ohne aus-
reichendes Wissen treffen.

5. Unzureichendes Wissen erfordert mehr
Forschung.

6. Der Einsatzfahigkeit gilt das grofite
I nteresse.

6. Dem intellektuellen Gewinn gilt das
grofdte Interesse.

7. Es wird nach Einflussmdglichkeiten
auf die Praxis gesucht (Aktionsvariab-
len).

7. Es wird nach Erklarungsmdglichkeiten
(wissenschaftliche Variablen) gesucht.

8. Man muss zuallererst strategisch den-
ken.

8. Man muss zuallererst Erklarungen su-
chen.

2.2 Erster Bereich: Soziale Netze und bedingungslose Akzeptanz

Viele der in Forschung und Praxis Tatigen halten die bedingungslose Akzeptanz des
Kindes als Person flr den wichtigsten Beitrag zur Resilienz von Kindern. Dies darf je-
doch nicht so interpretiert werden, als handele es sich um eine automatische Folge, wie
etwa: ,,Wenn das Kind als Person bedingungslos akzeptiert wird, wird alles in Ordnung
sein.” Ein Kind bendtigt viel mehr als das. Die bedingungslose Akzeptanz scheint aber
eine Grundlage zu sein, auf der aufgebaut werden kann. Sie wirft aulerdem eine be-
angstigende Frage auf, die wir vorlaufig nicht beantworten kénnen: Was macht man in
dem Extremfall, wenn ein Kind jegliche Fahigkeit, mit einem Mitmenschen eine Bezie-
hung einzugehen, géanzlich verloren hat?

Bedingungslose Annahme des Kindes als Person bedeutet nicht, jedes Verhalten des
Kindes zu akzeptieren. Es kann u.U. sogar das Gegenteil bedeuten, da eine bedingungs-

17



,Kinder stark machen” - Prventionskonzepte aus wissenschaftlicher Perspektive

lose Akzeptanz des Verhaltens oft als Zeichen vollkommener Gleichgultigkeit gesehen
werden kann, was genau dem Gegenteil von Akzeptanz entspréche.

Wirkliche bedingungslose Akzeptanz kann auf unterschiedlichste Weise beschrieben
werden: sich um das Kind kiimmern, da es einem wirklich am Herzen liegt; das Kind
gern haben, das Kind willkommen heien und ihm ein Zuhause bieten, egal, was pas-
siert ... Letztendlich ist hier von wahrer Liebe zum Kind gemaR der umfassendsten und
starksten Bedeutung dieses Wortes die Rede. Im Deutschen kénnte man sagen, das Kind
sollte sich geborgen fuhlen (was in viele Sprachen nicht zu tibersetzen ist).

Leider wird das Wort Liebe haufig auf Gefiihle oder sexuelle Beziehungen reduziert.
Wirkliche Liebe dufRert sich jedoch in der faszinierenden und gleichzeitig herausfor-
dernden Aufgabe, einen Menschen bedingungslos anzunehmen, einen Menschen in un-
serem Leben willkommen zu heiRen. Wirkliche Liebe ist etwas, das wir jeden Tag aufs
Neue versuchen. Und damit hebt sie sich deutlich von den an Bedingungen geknupften
und oft funktionalen Beziehungen ab, die uns die moderne Gesellschaft nahe legt. Wir
mussen uns jedoch daruber im Klaren sein, dass auch solche von Liebe und Akzeptanz
gepréagten Beziehungen Gefahr laufen, zu entarten. Hierauf werden wir in einem spate-
ren Kapitel noch zurtickkommen.

Ein ehemaliges StraBenkind beschrieb seine Erfahrungen folgendermaRen: ,,Dass ich
von der StralRe weggekommen bin, geschah in erster Linie deswegen, weil ich eines
Tages jemanden getroffen habe, der wirklich an mich glaubte, einen Streetworker.*

Es gibt aullergewohnliche Félle, in denen die Rolle des ,,bedeutsamen Erwachsenen*
von einem anderen Kind ibernommen wurde. Die oben erwéhnte Anne Frank lebte mit
ihrer Familie; sie liebte vor allem ihren Vater und entwickelte spéter eine besondere
Beziehung zu einem Jungen. Ihr Tagebuch aber schrieb sie an eine imagindre — oder
angesichts neuer biographischer Daten mindestens abwesende — Freundin namens Kitty.
Dies ist eine sehr ungewdhnliche Art, sich akzeptiert zu fiihlen! Am Anfang ihres Tage-
buchs bringt Anne Frank dieses Bedirfnis nach bedingungsloser Akzeptanz ihrer
Freundin gegentber sehr deutlich zum Ausdruck: ,,Ich hoffe, ich werde dir alles anver-
trauen kdnnen, wie ich es bisher bei niemandem konnte, und ich hoffe, du wirst mir eine
groRe Stiitze sein.*

Bedingungslose Akzeptanz findet sich normalerweise eher in informellen Beziehungen
zu Familienmitgliedern oder Freunden als in Beziehungen zu professionellen Helfern
und Forderern wie Sozialarbeitern oder Lehrern. Dies ist ein Grund, warum informelle
soziale Netze so wichtig sind. Dartber hinaus sind Personen aus solchen Netzwerken in
vielen Lebensbereichen die ersten, die Unterstiitzung bieten, wenn Kinder mit Proble-
men konfrontiert sind. Daraus ist zu folgern, dass im Rahmen einer professionellen In-
tervention solchen informellen Beziehungen groBe Aufmerksamkeit geschenkt werden
muss. Dies kann bedeuten, dass ein Sozialarbeiter zunéchst versucht zu erkennen, wie
einem Kind in seiner informellen Umgebung geholfen werden kann — in seiner Familie,
seinem Freundeskreis, seiner Kommune —, bevor er eine direkte Intervention in Erwé-
gung zieht.

Freunde, enge oder entfernte Verwandte und manchmal auch Lehrer oder andere Perso-
nen im Umfeld des Kindes konnen die Rolle der Person tibernehmen, von der das Kind
Akzeptanz erfahrt. Es gibt also viele Griinde dafirr, dass die Gesellschaft am Funktio-
nieren informeller sozialer Netzwerke interessiert sein sollte.

Funktioniert eine Familie gut, wird sie ihre Mitglieder bedingungslos akzeptieren. Dies
erklart, warum Familien einerseits als auBerordentlich wichtig dargestellt werden, ande-
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rerseits aber haufig auch unter heftiger Kritik stehen: Viele Menschen haben genau ge-
gensatzliche Erfahrungen mit ihrem Familienleben gemacht. Die Griinde dafir, dass
Familien ihren Mitgliedern keine Akzeptanz entgegenbringen, sind sehr vielfaltig.
Wahrscheinlich haben auch viele Erwachsene, die sich ,,normal* verhalten, niemals eine
solche Akzeptanz erfahren. Die Resilienzforschung behauptet deshalb auch nicht, dass
das Fehlen einer solchen Akzeptanz notwendigerweise zu Problemen fiihrt. Sie geht
jedoch davon aus, dass eine derartige Akzeptanz Kinder im Umgang mit Schwierigkei-
ten sehr starken kann. Und so scheint es, dass es den meisten Menschen das Leben er-
leichtern wiirde, wenn sie eine solche Akzeptanz erfahren kdnnten — wenn nicht in der
Familie, dann vielleicht in einer tiefen Freundschaft.

Es bleibt festzuhalten, dass Programme und Bemiihungen, die Familien, Freundschaften
und informellen Beziehungen helfen wollen, besser zu funktionieren, ohne dabei Voll-
kommenheit anzustreben, von &ulerster Wichtigkeit sind und viel Leid ersparen kon-
nen.

2.3 Zweiter Bereich: Die Féahigkeit, Ordnung, Sinn und Bedeutung im Le-
ben zu entdecken

»Der Mensch lebt nicht vom Brot allein.” Diese Aussage zeigt viel Weisheit. Wir schei-
nen Sinn und Bedeutung in unserem Leben zu brauchen, und das gilt nicht nur fur Er-
wachsene und Intellektuelle. Der Begriff ,,Sinn* 1&sst sich schwer definieren. Vielleicht
konnen wir ihn als tiefes Verstandnis daftiir beschreiben, dass es — trotz vieler schlechter
Erfahrungen — etwas Positives im Leben gibt, zu dem wir einen Bezug haben, das die
Einzelheiten unseres Lebens verbindet und uns Orientierung im Leben gibt. Die Ant-
wort auf dieses Bedurfnis nach einem Sinn kann verschiedene Formen annehmen. Zum
Beispiel &uRert es sich im Stecken kleiner und erreichbarer Ziele, im Erkennen von be-
stimmten Mustern und Abl&ufen sowie von Ordnung und Schénheit, in der Verpflich-
tung gegentiber anderen oder in verschiedenen Formen religiésen Glaubens.

Wir haben es hier mit einem Lebensbereich zu tun, der sehr wichtig ist, sich aber zum
Teil der strengen wissenschaftlichen Analyse entzieht. Es handelt sich jedoch auch um
einen Lebensbereich, in dem wir Gefahr laufen, uns durch unsere Fantasie oder durch
geschickte Manipulation fortreiRen zu lassen. Deshalb scheint es wichtig zu sein, die
Suche nach Sinn und Bedeutung auf festen Wurzeln in der Realitat aufzubauen. Wenn
der Sinn unseres Lebens zu sehr ein Ergebnis unserer Vorstellungskraft ist, wird er mit
Sicherheit friher oder spater durch Lebenserfahrungen widerlegt werden.

Die Erfahrung zeigt, dass die Uberzeugung vom Sinn der eigenen Existenz sogar unter
extremen Bedingungen hilfreich sein kann. So ist zum Beispiel Mutter Theresas Enga-
gement fur die sterbenden Armen aus einer ausschlielich am Nutzen orientierten
Sichtweise heraus nicht verstandlich. Ihr Handeln macht nur dann Sinn, wenn wir davon
Uberzeugt sind, dass jeder Mensch etwas Wertvolles in sich tragt, das sich lohnt versorgt
zu werden. Viktor Frankl, ein osterreichischer Psychotherapeut, hat die Grausamkeiten
der Konzentrationslager Uberlebt. Diese Erfahrung hat seine Augen fir die Bedeutsam-
keit vom Sinn des Lebens gedffnet und war damit die Inspiration fiir seine psychothera-
peutische Methode, die so genannte Logotherapie, deren zentrales Element die Entde-
ckung vom Sinn im eigenen Leben bildet.

Einige Wissenschaftler haben einen positiven Zusammenhang zwischen Resilienz und
religiésem Glauben gefunden, der eine besondere Art von Lebenssinn darstellt. Es ist
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hilfreich, diesem Zusammenhang hier etwas mehr Aufmerksamkeit zu schenken. Zum
Beispiel kdnnte eine stark fundamentalistische Auffassung von Religion dem Anschein
nach fir Resilienz gehalten werden, so lange sie nicht mit drastischen Lebenserfahrun-
gen konfrontiert wird. Angesichts solcher Lebenserfahrungen konnte sie aber zusam-
menbrechen. Des Weiteren mdgen fundamentalistische Religionsansétze die eine Per-
son schutzen, wahrend sie einer anderen Person, die diese fundamentalistische Glau-
benseinstellung nicht teilt, schaden kénnen. So schotten sich beispielsweise viele Sekten
von der AuBenwelt ab und wenden Gewalt an. Damit verbinden sie ein gestilltes Be-
durfnis nach Orientierung mit einer mangelnden Verpflichtung gegeniiber dem eigenen
Gewissen. Dies widerspricht meiner Meinung nach wahrer Religion.

Lassen Sie mich hier eine sehr personliche Ansicht ausdriicken: Wahre Religion, von
welcher Art sie auch immer sein mag, sollte auf tiefem Realismus griinden. Wirkliche
Religion ist keine Entfremdung oder Flucht, sondern sollte uns im Gegenteil erlauben,
in einem gegebenen kulturellen Kontext die Wirklichkeit tiefer zu durchdringen — und
teilweise auch Wirklichkeiten, die tber unser Verstdndnis hinausgehen; die auBerhalb
unserer Kontrolle und unmittelbaren physischen Erfahrung liegen. In der jidisch-
christlichen Tradition kénnen wir eine Quelle der Resilienz finden. Zum Beispiel brin-
gen die Anfangskapitel der Bibel einen grundlegenden Glauben zum Ausdruck, namlich
den, dass die Schopfung an sich gut ist, obwohl die Menschen sie erheblich zerstort
haben. Im Allgemeinen gilt also: Wenn die Schépfung grundséatzlich gut ist und wenn
uns Religion hilft, diese Gute in einer groReren Tiefe zu erfahren, dann gibt uns Religi-
on vielleicht mehr Kraft und Vertrauen und l&sst uns konstruktiver und resilienter sein.
Wahrscheinlich stellt auch Anne Franks Tagebuch ein Beispiel fir diese Art von Reli-
gion dar: eine recht offene und reife, keinesfalls fundamentalistische Form von Religi-
on, die sie dazu bewegte, die Realitat anzunehmen, und die ihr anscheinend sehr gehol-
fen hat.

Manchmal kann Religion also einen unmittelbar positiven Einfluss auf die Resilienz
eines Kindes nehmen. Ein asiatischer Mann, der unter einer Kindheit voller Entbehrun-
gen gelitten hat, erz&hlte mir, wie ihm seine personliche Beziehung zu Gott als Kind
geholfen hat. Soweit ich es beurteilen konnte, hat er sich zu einem gliicklichen, reifen
und firsorglichen Erwachsenen entwickelt. Solche Geschichten sind zwar nicht unge-
wohnlich, tberzeugen jedoch keinen wirklichen Skeptiker, der einfach darauf hinweisen
wirde, dass wir nicht wissen, wie sich die betreffende Person ohne ihre Beziehung zu
Gott entwickelt hatte.

Wir kénnen Menschen auf verschiedene Weise anregen, Sinn in ihrem Leben zu entde-
cken, wobei wir sowohl die kulturelle Umgebung als auch den Entwicklungsstand des
Kindes beriicksichtigen sollten. Das Kind kann im Spiel typische Muster und Ablaufe
entdecken. Erfahrungen mit Schénheit und mit der Natur kénnen fiir ein Kind sehr hilf-
reich sein. Es kann einem Kind helfen, wenn wir es ermuntern, sich in irgendeiner Wei-
se kunstlerisch zu betatigen, ohne dabei &sthetische Meisterwerke zu erwarten. Man-
chem Kind wird die Erfahrung von Teamgeist im Sport, zum Beispiel beim FuBball,
nltzen. Das Pflegen einer Blume, eines Gartens, das Sorgetragen fir Tiere oder auch fir
andere Menschen kdnnen dem Leben einen Sinn geben. ,,Kinderphilosophie* (s. Exkurs
5) ist ein faszinierender Ansatz zur Forderung kognitiver Fahigkeiten von Kindern und
zur Vermittlung und Verdeutlichung von Werten. Auch wenn dieser Ansatz an sich
schon bedeutsam ist, kann er zudem hilfreich bei der Entdeckung eines Lebenssinns
sein und auf verschiedene Weise zur Resilienz von Kindern beitragen. Schliel3lich wer-
den auch einige Kinder den hohen Wert einer Beziehung zu Gott entdecken, die sich
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sowohl auf ihre eigenen Erfahrungen als auch auf die Worte und den vorgelebten Glau-
ben Erwachsener grindet.

Exkurs 5: Kinderphilosophie

Das Konzept der Kinderphilosophie beruht auf einer soliden wissenschaftlichen und
praktischen Grundlage. Trotzdemist dieser Ansatz alles andere als elitér, da sich vie-
le Erfahrungen auf benachteiligte Kinder beziehen. Ein aktives Interesse an Kinder-
philosophie besteht in den USA und in anderen Landern wie Australien, Belgien, Bra-
silien, Bulgarien, Kanada, Mexiko, den Philippinen, Spanien, Taiwan und Zimbabwe.

Gemald dem Konzept der Kinderphilosophie bildet eine Gruppe von Kindern eine
» Forschungsgemeinschaft” . Se lesen oder héren zusammen eine Geschichte, sie for-
mulieren Fragen, die durch die Geschichte inspiriert sind, und sie diskutieren eine
Auswahl solcher Fragen unter der Leitung eines in Kinderphilosophie ausgebildeten
Erwachsenen. Dies alles geschieht in einem sorgsam geleiteten Prozess auf der Basis
speziell konstruierter Geschichten. Dieser Prozess tragt dazu bei, die Denkfertigkeiten
der Kinder auf verschiedenen Gebieten, wie dem logischen und moralischen Denken,
zu entwickeln und ihre sprachliche Entwicklung zu fordern.

Es geht darum, eine Form von sokratisch inspirierter Philosophie zu praktizieren und
nicht darum, philosophische Systeme zu studieren.

Die positiven Auswirkungen auf Kinder, auch auf stark benachteiligte Kinder, kbnnen
sehr beeindruckend sein. Zum Beispiel verringerte sich die Anzahl vorzeitiger Schul-
abgange, eventuell vorhandene schulische Leistungsriickstande wurden aufgeholt,
Drogenangebote wurden vermehrt abgelehnt. Kurz gesagt: Kinderphilosophie hilft
Kindern, das Leben auch in schwierigen Lebenslagen besser zu meistern, indem sie
ihre kognitiven Fahigkeiten erweitert. Weitere Informationen findet man beim Insti-
tute for the Advancement of Philosophy for Children (IAPC), Montclair Sate College,
Upper Montclair, New Jersey 07043, USA. Telefon: + 201-655 4277.

2.4 Dritter Bereich: Fertigkeiten

Dieser Bereich umfasst das Erlernen aller Arten von sozialen und Problemldsefertigkei-
ten sowie einiger nutzlicher technischer Fertigkeiten. Wenn ich eine Fertigkeit besitze,
die zu meiner gegenwaértigen Situation passt und die mir bei der Losung eines aktuellen
Problems helfen kann, dann kann diese Fertigkeit meine Resilienz verstarken. Die Liste
solcher Fertigkeiten ist fast endlos. Sie enthalt beispielsweise solche Dinge: wie man zu
anderen Menschen eine Beziehung aufbaut, wie man seine impulsiven Reaktionen kon-
trolliert, wie man um Hilfe oder Klarung bittet, wie man ein Problem durchdenkt, wie
man von der alten Weisheit ,,Denken vor Handeln* Gebrauch macht, wie man ruhig
bleibt, wenn man beleidigt wurde ... Und sie reicht bis zum Erlernen beruflicher Fertig-
keiten: Zimmererhandwerk und Biroarbeit, Lastwagenfahren und Botendienste, gute
Arbeit leisten als Streetworker, Arzt oder Rechtsanwalt usw. ...

Die Entwicklung derartiger Fertigkeiten ist sowohl in der Praxis von Bedeutung als
auch an die spezifische Umgebung und den kulturellen Kontext gebunden. Wie sind
zum Beispiel die Aussichten, nach dem Erlernen eines Berufes mit den erworbenen Fer-
tigkeiten Arbeit zu finden? Diese Frage muss unter Bertlicksichtigung des individuellen
Umfeldes beantwortet werden, dessen GroRe in Abhédngigkeit von der Mobilitéat einer
Person variiert. Vielleicht besteht in meinem derzeitigen Wohnort kein dringender Be-
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darf an Zimmerleuten, aber es gibt einen solchen Bedarf in einer anderen Stadt. Gerade
soziale Fertigkeiten sind stark kontextabh&ngig und erfordern die Betrachtung kulturel-
ler Zusammenhéange: Lebe ich in einer Kultur, in der man sich sehr offen und direkt
ausdriickt? Oder lebe ich im Gegenteil in einer Kultur, in der eine solche Ausdrucks-
weise als Beleidigung aufgefasst wird? Oder muss ich vielleicht sogar die Fahigkeit
haben, mich auf zwei derart unterschiedliche Kulturen einzustellen? Welche Einstellun-
gen hat man zur Zeit in den verschiedenen Kulturkreisen, mit denen ich umgehe? Wer-
den sorgfaltige Zeitplanung und Punktlichkeit als Zeichen des Respekts gegeniber an-
deren angesehen? Oder gilt es als AuRerung notwendigen Respekts, sich fiir einen un-
erwarteten Besucher Zeit zu nehmen?

Derartige Fertigkeiten lediglich zu besitzen gentigt jedoch nicht; man muss zudem fahig
und bereit sein, sie auch zu nutzen. Das Kind oder der Jugendliche muss spiren, dass
sein Handeln Veranderungen bewirken kann, wie klein sie auch sein mogen; sie sollten
flihlen, dass der ,,locus of control* (also der Ort, von dem Wirkungen ausgehen) in ih-
nen selbst liegt. Ein Beispiel: Ein ehemaliges StraRenkind hatte seinen ersten Arbeits-
platz in einer Fabrik bekommen. Aufgrund eines Fehlers in der Verwaltung bekam es
seinen Gehaltsscheck jedoch nicht zur gleichen Zeit wie alle anderen Arbeiter. Die erste
impulsive Reaktion dieses jungen Mannes war heftig, doch gliicklicherweise konnte er
seine Erregung kontrollieren — dank der Kenntnisse, die er in einem Kurs dazu gewon-
nen hatte. Somit war er in der Lage, das Problem mit der Verwaltung zu I6sen, und er-
hielt seinen Gehaltsscheck. Hatte er seinen Regungen freien Lauf gelassen, ware er viel-
leicht entlassen worden.

Die gerade schon angesprochene Kinderphilosophie vermag beim Erwerb von Fahigkei-
ten Zusétzliches zu leisten. Zum Beispiel kann ein Kind die Erfanrung machen, dass es
Ideen entwerfen und mit verschiedenen Fragen fertig werden kann. Oder es lernt, vor
dem Sprechen kurz zu Uberlegen oder Probleme zu durchdenken. Der Vorteil dieser
Fertigkeiten ist, dass viele von ihnen erlernbar sind, sei es im alltaglichen Leben oder
durch irgendeine Art von Training. Demnach ist es von Bedeutung, dass Kindern solche
Lernmoglichkeiten zu Hause, in der Schule oder bei Freunden zur Verfiigung stehen.
Daraus ergibt sich unter anderem auch:

- dass man Kindern Anforderungen stellt und Normen setzt sowie bei der Bewalti-
gung dieser Anforderungen ausreichend ermutigt und unterstitzt;

- dass Kinder die Mdglichkeit haben, an vielen Aktivitaten teilzunehmen und Ver-
antwortung zu tbernehmen, sofern sie diese schon bewéltigen kdénnen.

Man ist versucht, das Training von Fertigkeiten als Losung fir viele Probleme anzuse-
hen. Ware dies der Fall, konnte mit der richtigen Schulung jedes Problem gel6st wer-
den. Der Mensch ist jedoch kein Computer, der lediglich programmiert oder umpro-
grammiert werden muss. Wie ein Streetworker betonte, kann ein Fertigkeitstraining
ziemlich nutzlos sein, wenn das Kind nicht vorher erlebt hat, bedingungslos akzeptiert
zu sein, und wenn es keinen Sinn in seinem Leben erkennen kann — was den beiden
Bereichen entspricht, die in den vorigen Abschnitten bereits erwahnt wurden. Anschei-
nend kénnen wir mit diesen ersten Bereichen eine feste Grundlage schaffen, auf der das
Ubrige, einschlieBlich der Schulung von Fertigkeiten, aufbauen kann. Dieser Prozess
sollte jedoch nicht zu analytisch betrachtet werden. Manchmal — vor allem im Rahmen
eines offiziellen Trainings — mag es zwar moglich sein, schrittweise vorzugehen; im
wirklichen Leben geschehen jedoch viele Dinge gleichzeitig. Ein besonders firsorgli-
cher Lehrer kann beispielsweise sowohl eine feste Bezugsperson fir das Kind darstellen
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als auch flr die Ausbildung seiner Fertigkeiten sorgen. Und in diesem Prozess gewinnt
vielleicht auch das Leben fiir das Kind einen Sinn.

Im Bereich der Fertigkeitstrainings liegen zahlreiche Arten von Lehrmaterialien und
Kursen vor. Trotz alledem werden wir keine Wunderkurse finden, sondern missen in
jeder Situation und unter Umstanden fur jedes einzelne Kind herausfinden, welches
Training sich am besten eignet.

2.5 Vierter Bereich: Selbstachtung

Selbstachtung wird in Forschung und Praxis hdufig in Verbindung mit Resilienz er-
wahnt. Sie steht mit den bereits erwahnten Bereichen in Zusammenhang. Bedingungslo-
se Akzeptanz der Person (aber nicht jede ihrer Verhaltensweisen) wird Selbstachtung
hervorrufen. Ebenso verhélt es sich mit der Entdeckung vom Sinn des Lebens: Wenn
mein Leben einen Sinn hat, dann kann es so schlecht nicht sein. Auch das Beherrschen
bestimmter Fertigkeiten fordert in der Regel die Selbstachtung, vorausgesetzt die Mal3-
stdbe sind weder zu hoch noch zu niedrig gesetzt. Nichtsdestotrotz ist es gut, Selbstach-
tung gesondert zu erwahnen, weil Selbstachtung an sich von grofRer Bedeutung sein
kann und es viele alltdgliche Verhaltensweisen gibt, die sie anregen oder zerstéren kon-
nen. So sind beispielsweise strenge Disziplin, haufige negative Kritik, unerreichbare
MaRstdbe und scharfe Ironie recht weit verbreitet; sie kénnen jedoch sehr zerstorerische
Auswirkungen auf die Selbstachtung haben. Dagegen unterstiitzen wohlbegriindete Er-
mutigung, konstruktive Kritik und Malistdbe, die sich nicht auf Perfektionismus grun-
den, eher die Entwicklung von Selbstachtung. Solche Forderstrategien sind ebenfalls
recht hdufig zu finden; drei weitere Beispiele wollen wir anfiihren.

1. Jemand, der mit sexuell missbrauchten Kindern arbeitet, nahm sich vor herauszufin-
den, warum einige der gefdhrdeten Kinder trotz des hohen Misshandlungsrisikos
nicht zum Opfer wurden. Es zeigte sich, dass die Kinder einfach eine grofe Abscheu
vor der Realitat sexuellen Missbrauchs empfanden. Dies deutet darauf hin, dass die-
se Kinder ein gewisses Mal an Selbstachtung besalRen. Mit diesem Wissen kénnen
wir versuchen, Wege zu finden, die Selbstachtung férdern und damit Praventionsar-
beit leisten. Aber noch einmal: Was hier gilt, kdnnte in einer anderen Situation vol-
lig anders funktionieren.

2. Professor Matthew Lipman aus Montclair, New Jersey, Begriinder des 0.g. interes-
santen péadagogischen Ansatzes von ,,Philosophy for Children“, erkléarte in einer
BBC-Fernsehreportage, wie die Selbstachtung stark unterprivilegierter Kinder durch
ein kognitives Training gefordert werden kann: Ein sehr armes Kind besitzt oft gar
nichts. Selbst sein Bett oder Spielzeug konnten ihm plétzlich weggenommen wer-
den. Wenn so ein Kind jedoch seine eigenen Gedanken entwickelt, besitzt es etwas
Eigenes, auf das es stolz sein kann; etwas, das ihm niemand mehr nehmen kann.

3. Ein Streetworker erklarte, wie er mit stehlenden Straenkindern umgegangen ist. Er
kritisierte sie nicht einfach wegen des Diebstahls. Stattdessen liel} er das Kind zu-
nachst erkléaren, wie es die Sache gestohlen hatte. Die Vorgehensweise beim Stehlen
war oft brillant! Erst dann probierte der Streetworker Schritt fur Schritt, diesen Ein-
fallsreichtum auf konstruktivere Lebensziele umzulenken. Er versuchte also, sowohl
die Selbstachtung als auch die Erfindungsgabe des Kindes zu erhalten, indem er
beides auf gesellschaftlich akzeptierte Bahnen lenkte. Sein Handeln verdeutlicht
verschiedene Punkte:
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a) nicht das Verhalten des Kindes, sondern das Kind als Person akzeptieren;

b) gute Eigenschaften ans Licht bringen, die viele Menschen vielleicht nicht be-
merken, da sie gewissermalien hinter inakzeptablem Verhalten verborgen sind;

c) wahrend des gesamten Prozesses die Selbstachtung des Kindes respektieren und
fordern.

Das dritte Beispiel verdeutlicht zudem, wie eng Selbstachtung mit den anderen Berei-
chen zusammenhéngen kann, tber die wir in den vorigen Kapiteln gesprochen haben.

2.6 FUnfter Bereich: Humor

Humor wurde in der Resilienzforschung zuerst kaum erwéhnt, aber Praktiker verschie-
dener Kulturen und sogar Spezialisten im padagogischen Bereich erachten ihn als sehr
wichtig.

Humor kann mehr als nur Spal sein. Ein Freund, der immer sehr gliicklich und fréhlich
wirkt, aber in seinem Leben unermesslich gelitten hat, wies darauf hin, dass Humor sich
meistens auf Leid griindet. Humor bedeutet oft, dass wir die Unvollkommenheit und das
Leiden erkennen, es aber auf positive Weise und mit einem Ldacheln in unser Leben in-
tegrieren. Vielleicht kdnnen wir uns dem Leiden nicht entziehen, aber wir lassen uns
auch nicht von ihm besiegen! All dies impliziert, dass wirklicher Humor etwas Kompli-
zierteres ist als ein einfacher Fluchtmechanismus: Flucht bedeutet, vor einer unange-
nehmen Wirklichkeit davon zu laufen; Humor dagegen integriert eine solche Realitat in
unser Leben und macht sie ertraglicher und positiver. Dies kann enorme Krafte freiset-
zen und sehr direkt mit Resilienz in Verbindung stehen. Humor kann demnach viele
Formen annehmen, die vom einfachen Spal} bis hin zu dem L&cheln reichen, das wir
uns in der Not bewahren. Und jemand, der die — wenn auch schwer zu erreichende —
Tugend beherrscht, Uber sich selbst lachen zu kénnen, gewinnt an innerer Freiheit und
Stérke.

Humor ist nicht gut im Verreisen — er ist sehr kulturspezifisch. Franzésischer Humor
unterscheidet sich sehr von britischem Humor, und doch kénnen beide, vorausgesetzt
wir tauchen wirklich in die entsprechende Kultur ein, duRRerst unterhaltsam sein. Nie-
mals habe ich von einer Kultur ohne jegliche Art von Humor gehort, und in Kindern
scheint Humor ab einem sehr friilhen Alter vorhanden zu sein. Es beginnt mit einfachem
Lacheln und Lachen und entwickelt sich mit zunehmendem Alter und Erfahrung all-
mahlich zu einer manchmal sehr feinen Art von Humor.

Wir kdénnen einige Elemente von Humor benennen, wie Nachsichtigkeit gegeniiber Un-
vollkommenheit, die abgeklarte Akzeptanz von Misserfolgen, Perspektivenwechsel, die
Annahme von Paradoxem, Vertrauen, auch wenn Dinge schief gehen, Spiel, Kreativitét,
Fantasie ... und vielleicht noch einige mehr. Solche Elemente lassen sich durch den ein-
fachen Witz Uber den glatzkdpfigen Mann mit Bart veranschaulichen, der behauptet,
dass es ihm nun gelungen sei, seine Haare ,,verkehrt herum* wachsen zu lassen.

Wir kdnnen einem Menschen nicht beibringen, humorvoll zu sein; aber wir kénnen ein
Klima in einer Veranstaltung, in der Familie oder auch in der Schule schaffen, in dem
Humor entstehen und gedeihen kann. Wir sollten uns nach Spielen und anderen Aktivi-
taten umsehen, mit Hilfe derer die oben genannten Komponenten von Humor angeregt
werden kénnen.
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Auch Humor steht im Zusammenhang mit den anderen, in den vorhergehenden Ab-
schnitten genannten Bereichen. Zum Beispiel erzéhlte mir Frode Sgbstad vom Queen
Maud College of Early Childhood Education im norwegischen Trondheim, der Experte
im Bereich der Humorentwicklung von Kindern ist, wie wichtig eine von Vertrauen
gepréagte Atmosphare flr die erwinschte Entwicklung von Humor ist. Ohne eine derar-
tige Atmosphare gébe es zwar moglicherweise noch Humor, dieser wiirde jedoch stark
von Aggressivitat gepragt sein. Herr Sgbstad hat sogar als Co-Autor eines Berichts tiber
den Kindergarten die norwegischen Behorden im Auftrag des Ministeriums flr Kinder
und Familie seines Landes bezuglich der Bedeutung von Humor in Bildungseinrichtun-
gen beraten.

Das folgende Beispiel ber die Wirkungsweise von Humor kommt von einer Ordens-
schwester in Indien. Sie engagierte sich fir Kinder, die als Hausangestellte arbeiten
mussten, und hat mir erklart, wie Humor den Kindern dabei half, ein gewisses Mal3 an
Selbstachtung zu wahren. Da die Bediensteten unter einem enormen Druck stehen, ihre
Herkunft zu verleugnen und ihre eigenen Werte durch materialistische Mittelklassewer-
te zu ersetzen, schiitzen sie sich selbst, indem sie derartige Mittelklassewerte lacherlich
machen. Dies ist ein Extremfall, der einer geféhrlichen Perversion von Humor nahe
kommt: Ironie, Spott und Zynismus ..., die todlich sein kénnen! Eine vorlaute Art und
Spott kdénnen sehr zerstorerisch sein — nicht nur fir denjenigen, der sie erdulden muss,
sondern letztendlich auch flr denjenigen, der auf diese Mittel zurlickgreift: Er wird von
der Realitat abgeschirmt und isoliert sich von anderen Menschen.

Es ist kein Zufall, dass eine unterdriickte Bevolkerung oft einen wunderbaren Sinn fir
Humor entwickelt, der auf Kosten der Unterdriickten selbst geht. Dies geschah sowohl
unter rechts- als auch unter links orientierten Diktatoren, wie die Geschichte einiger
lateinamerikanischer und osteuropdischer Lander beweist. Zwar rechtfertigt dies nicht
den Unterdriicker, aber es zeigt, wie Humor als Mittel zur Integration unangenehmer
Wirklichkeiten im Leben genutzt werden kann, ohne dass diese Uberhand gewinnen.
Sollte zu irgendeinem Zeitpunkt die unangenehme Realitat als solche verandert werden
konnen, wére es umso besser.

Christen werden sich vielleicht erinnern, dass Christus in den Seligpreisungen des
Lukasevangeliums sagte: ,,Selig, die ihr jetzt weint, denn ihr werdet lachen“ (Lukas 6,
21 b). Dies greift das wesentliche Merkmal reifen Humors auf. Leider scheinen sich
viele Christen nur an die Formulierung im Matthdus-Evangelium zu erinnern: ,,Ihr
werdet getrostet werden.” Christen erkennen im Humor vielleicht eine direkte
Verbindung zur Dynamik des Kreuzes und der Auferstehung Christi. In diesem Ereignis
zeigt sich eine Uber seine historische Wirklichkeit hinausgehende tiefe Wahrheit fur
jedes Leben, das bestandig in Gottes Handen liegt: Wunden und anderes Negatives
werden in etwas Positives umgewandelt, in neues und unerwartetes Leben. Es fragt sich,
warum es so viel Argwohn gegenlber Lachen und Humor in der christlichen Tradition
und in den Kirchen gegeben hat, nicht zuletzt in St. Benedikts Richtlinien fur Mdnche.
Glucklicherweise scheint Humor aber sozusagen selbst resilient zu sein, und viele Mon-
che sind sehr frohe Menschen, die herzlich lachen und den Regeln von St. Benedikt in
dieser Beziehung nicht folgen.

Die Angst mancher Menschen, dass ein oberflachliches Verstandnis von Humor zu ei-
ner Art trivialem Unsinn fuhren kann, der den Zugang zu jeglicher Tiefe im Leben ver-
hindert, ist verstandlich. Wir erinnern uns an Neil Postmans beriihmten Ausspruch ,,Wir
amisieren uns zu Tode“. Ein solcher Missbrauch sollte uns jedoch nicht von den Kost-
barkeiten des Humors ablenken — die vergleichbar sind mit Gott, wenn er uns unter Tra-
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nen zulachelt. SchlieBlich ist Humor eine zu ernste Angelegenheit, um im Leben von
Kindern vernachléssigt zu werden!

2.7 Einige Fragen fiir die Umsetzung der Bausteine in die Praxis

In den vorangegangenen Abschnitten haben wir unterschiedliche Bereiche vorgestellt,
in denen ,,Bausteine* fiir Resilienz gefunden werden kénnen. Naturlich kann man diese
Bereiche hinsichtlich ihrer Bedeutung fur die Férderung von Resilienz unterschiedlich
strukturieren und wichten. Eine etwas andere Struktur von Bausteinen flr Resilienz bie-
tet uns aufgrund seiner Forschungsergebnisse Professor Lodsel von der Universitat
Nirnberg-Erlangen (s. Exkurs 6). Fur den Praktiker sind aber, wie wir bereits im Exkurs
4 dargestellt haben, die Einsatzfahigkeit dieser Bausteine zur Resilienzférderung wich-
tiger als unterschiedliche wissenschaftliche Zugénge. Deshalb muss er aus diesen Bau-
steinen Fragen erarbeiten, die seine Unterstlitzung fur das Kind, flr die Familie oder fur
die Kommune leiten kénnen. Wir wollen diese Fragen nachfolgend beispielhaft auffiih-
ren; dabei kann in vielen der folgenden Frageformulierungen der Begriff Kind durch
Familie oder Kommune ersetzt werden.

- Hat das Kind Freunde, Familienmitglieder oder irgendeine andere Person, zu der es
eine sehr gute Beziehung hat? Wenn das der Fall ist, wie kann diese Person dem
Kind helfen? Wenn das nicht der Fall ist, kdnnen wir im gewohnten Umfeld des
Kindes jemanden finden, der ihm ein gewisses Mal} an Stabilitat, Warme und Ak-
zeptanz geben kann?

- Wie gibt das Kind seinem Leben einen Sinn? Hat das Kind irgendein Hobby? Ver-
folgt das Kind irgendwelche Projekte im Leben, fiir sein spateres Leben als Erwach-
sener oder fir die unmittelbar bevorstehende Zukunft? Hat das Kind Freude an Mu-
sik oder einer anderen Form von Kunst, als Unterhaltung oder als aktiv ausgetibtes
Hobby? Wenn ja, welchen Nutzen zieht das Kind daraus? Ist das Kind gléaubig?
Falls das der Fall ist, wie hilft die Religiositat dem Kind, oder wie hilft sie ihm
nicht? Hilft das Kind gern anderen Menschen?

- Was kann das Kind wirklich gut? Kann diese Féhigkeit noch verbessert werden?
Kann sie hilfreich sein? Gibt es bestimmte neue Dinge, die das Kind lernen sollte?

- Welche positiven Eigenschaften kénnen wir in dem Kind entdecken? Ist sich das
Kind dieser Qualitdten bewusst? Wie konnen diese stimuliert werden? Wie kdnnen
sie dem Kind oder anderen helfen? Verfligt das Kind Uber Fahigkeiten, die es nur
sparlich einsetzt oder die sich nur in unerwiinschten Verhaltensweisen zeigen? Kon-
nen diese Fahigkeiten auf positivere Weise eingesetzt werden?

- Gibt es Dinge, die dem Kind wirklich Freude bereiten? Was macht dem Kind am
meisten Spal3? Worlber lacht das Kind? Ist das Kind sehr ironisch, oder hat es eine
mildere Form von Humor? Welche Spiele kénnen wir mit einem Kind spielen, die
eine Veranderung seiner Perspektive bewirken? (Ein sehr einfaches Spiel fir Klein-
kinder ware beispielsweise ,,Kuckuck!*.)

- Was nimmt das Kind als Problem wahr? In welcher Beziehung steht dies zu dem,
was Erwachsene als problematisch empfinden? Wie bewadltigt das Kind seine Prob-
leme? Kdnnen wir auf diesen Problemldsefahigkeiten aufbauen? Wirde eine Inter-
vention die vorhandenen Problemldsestrategien des Kindes behindern oder unmég-
lich machen?
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Kenne ich Kinder, die mit &hnlichen Schwierigkeiten konfrontiert sind, aber keine
erkennbaren Probleme aufweisen? Was kdnnen wir von ihnen lernen? Kénnen diese
Erkenntnisse fur Kinder genutzt werden, die weniger gut zurecht kommen?

Ist das Kind fur mich lediglich ein Problemfall? Oder sehe ich es noch als Person
an? Wie gut kenne ich das Kind wirklich? Kenne ich wirklich das gesamte Potential
des Kindes?

Wenn ich mich in der ,,Expertenrolle” befinde, worauf beruht meine Expertise? Ist
mein Fachwissen in der gegenwaértigen Situation anwendbar? Wie? Was kann ich
von den Kindern und Erwachsenen lernen, mit denen ich zu tun habe?

Exkurs 6: Resilienzfaktoren — eine Synthese wissenschaftlicher Forschungser gebnisse

Professor Losel von der Universitéat Nurnberg-Erlangen nennt auf der Grundlage ei-
ner Meta-Analyse von Forschungsergebnissen die folgenden zehn individuellen und
sozialen resilienzfordernden Ressourcen (s. Exkurs 10, Literaturempfehlungen). Diese
Auswahl unterscheidet sich ein wenig von der Synthese in diesem Beitrag, da sie auf
anderen Kriterien basiert. Trotzdem besteht zwischen den beiden Ansétzen kein we-
sentlicher Wider spruch.

1. stabile emotional e Beziehungen zu mindestens einem Elternteil oder einer anderen
Bezugsper son;

2. sozZiale Unter stiitzung durch Personen innerhalb und auferhalb der Familie;
3. ein emotional positives, offenes, lenkendes und normorientiertes Erzehungsklima;
4. Rollenvorbilder, die zu einem konstr uktiven Bewaltigungsver halten ermutigen,;

5. en Gleichgewicht von sozialen Verantwortlichkeiten und Leistungsanforderun-
gen;

6. kognitive Kompetenzen;
7. Temperamentsmerkmal e, die effektives Bewaltigungsver halten begiinstigen;

8. Salbstwirksamkeitserfahrungen, die mit Selbstvertrauen und einem positiven
Selbstkonzept in Einklang stehen;

9. ein aktives Bemihen, Stressoren zu bewaltigen;

10. die Erfahrung von Snnhaftigkeit, Struktur und Bedeutung in der eigenen Entwick-
lung.
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3 Ein erweiterter Blick auf Resilienz

3.1 Einige Spezifizierungen beziglich Resilienz

Nachdem wir nun das Konzept der Resilienz kennen gelernt und Bausteine zur Resi-
lienzférderung vorgestellt haben, ist es an der Zeit, einige Spezifizierungen und War-
nungen zur Wirkung von Resilienz hinzuzuftigen.

In der christlichen Mythologie ist der Teufel ein gefallener Engel. Dies beschreibt keine
physische Realitdt, sondern eine tiefe Wahrheit Uber Lebenserfahrungen. Diese Wahr-
heit gilt auch fur Resilienz, denn alle vorher genannten Bereiche, die zur Resilienz in
Bezug gesetzt wurden, sind der Gefahr ausgesetzt, zu entarten und verdorben zu wer-
den. Dazu seien einige Beispiele genannt:

- Kindesmissbrauch geht oft von Erwachsenen aus, die dem Kind nahe stehen.

- Eine Religion, die das menschliche Gewissen nicht respektiert, kann zu einer Sekte
werden, die unter Umstanden sogar Gewalt anwendet.

- Soziale Fertigkeiten kdnnen missbraucht werden, um andere zu manipulieren.
- Selbstachtung kann in Arroganz umschlagen.
- Humor kann in Ironie und Sarkasmus abgleiten.

Das Erkennen solcher Risikofaktoren kann uns helfen, realistisch und besonnen zu blei-
ben; es sollte uns allerdings nicht davon abhalten, die ,,Resilienzbausteine® in den ver-
schiedenen Bereichen zu verwenden.

Es ist gut moglich, dass Sie neben den genannten Bereichen weitere Gebiete und ,,Bau-
steine” flr Resilienz entdecken. Beispielsweise gibt es Personen, die die Notwendigkeit
von guten Vorbildern im taglichen Leben eines Kindes betonen — Menschen, von denen
das Kind auRerhalb formeller Lernsituationen lernen kann. Manche Streetworker in
GroRstadten halten es fur wichtig, das Leben von Straenkindern mit Naturerfahrungen,
Wald, Baumen, Blumen und Tieren zu bereichern. Und es mag viele weitere Mdglich-
keiten zur Forderung von Resilienz geben.

Resilienz wird in einer Vielzahl dieser Bereiche in der Interaktion von Mensch und
Umwelt aufgebaut. Folglich ist sie weder ausschlieBlich auf Umweltfaktoren zuriickzu-
fihren, noch allein durch genetische Faktoren bedingt. Die Trennung von angeborenen
Eigenschaften und Umwelteinflissen erscheint ohnehin sehr kiinstlich, da sich beide nur
gemeinsam entwickeln kénnen und in Abhangigkeit zueinander stehen.

Wenn wir von diesem kontinuierlichen Prozess zwischen Mensch und Umwelt ausge-
hen, leuchtet es ein, dass Resilienz nie in allen Lebensbereichen in gleichem Malie vor-
liegt oder vollig stabil ist. Kein Kind ist vollkommen resilient, kein Kind ist unver-
wundbar. Sogar das starkste Kind erlebt Hohen und Tiefen und wird unter zu hohem
Druck zusammenbrechen. Daher mussen wir die Entwicklung von Resilienz unterstit-
zen und sie im jeweiligen spezifischen kulturellen Kontext fordern. Dies kann eine In-
spiration fur Padagogik, Sozialpolitik und Sozialarbeit darstellen. So mag ein Resilienz-
Ansatz zu besonderen Akzenten in der Sozialpolitik fiihren; er wird sie jedoch niemals
ersetzen.

Es ist in diesem Zusammenhang angebracht, auch die positiven Seiten von Verletzlich-
keit (Mulnerabilitdt) zu nennen: Jenseits von Bewunderung basieren die tiefsten zwi-
schenmenschlichen Beziehungen h&ufig auf dem gegenseitigen Erkennen der Verletz-
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barkeit des anderen, dem gegenseitigen Respekt vor dieser Verletzbarkeit und auf dem
beiderseitigen Wissen um diesen Respekt. Und wie konnte ein Kind spiren, dass es
vollkommen angenommen wird, wenn es gar keine Verletzbarkeit aufweist?

Zu guter Letzt entwickelt sich Resilienz immer in einem konkreten Zusammenhang von
ortlichen Gegebenheiten und kulturellem Kontext. Diese Tatsache muss beriicksichtigt
werden, da sich die Situation andernfalls sogar verschlechtern kénnte. Die Umsetzung
dessen ist allerdings schwierig und etwas heikel, da es trotz bester Absichten nicht
leicht ist, eine andere Kultur oder neue Situation nicht mit den Augen unserer eigenen
Kultur zu sehen und vor dem Hintergrund dessen zu bewerten, was uns selbst durch
Erziehung, Erfahrung und Ubung vertraut ist. Es kann passieren, und tatsachlich ge-
schieht es haufiger als wir denken, dass sogar jemand, der sich der Bedeutung ,,interkul-
tureller Unterschiede” vollkommen bewusst ist und sich eingehend mit diesen Unter-
schieden beschéftigt hat, sie im praktischen Umgang nicht erkennt. Wir kénnen nur so
gut wie moglich versuchen, uns unserer kulturellen Wurzeln bewusst zu werden, denn
schliellich kennzeichnen diese uns als Menschen und beeinflussen unsere Einstellung
zum Leben — egal, ob wir uns in einem anderen Land, auf einem anderen Kontinent
oder in einem uns nicht vertrauten Wohnviertel befinden.

3.2 Resilienz und Sozialpolitik

Einige Menschen fiirchten, dass der Wohlfahrtsaspekt der Kinder- und Jugendfiirsorge
untergraben werden konnte, wenn ihr Arbeitsschwerpunkt zu sehr auf Resilienzforde-
rung gelegt wird. Hierbei handelt es sich jedoch um ein Missverstandnis, denn einerseits
muss Resilienz auch geférdert werden und andererseits wird es immer einen Bedarf an
speziellen Einrichtungen und SchutzmaRnahmen fir gefédhrdete Kinder geben. Ein am
Konzept der Resilienz orientierter Zugang wird bestenfalls andere Akzentuierungen
oder Arbeitsmethoden fur die Kinder- und Jugendhilfe sowie Erziehung aufzeigen.

Um noch deutlicher zu erkennen, in welchem Bereich der Jugend- und Sozialpolitik das
Konzept der Resilienz von Kindern ansetzt, miissen wir uns ein umfassenderes Bild von
der Gesellschaft machen. Vor ein paar Jahren duBerte ein Sozialarbeiter in Brooklyn in
einem personlichen Gespréch die Beobachtung, dass die westliche Gesellschaft die
normalen gesellschaftlichen Funktionsweisen zunehmend durch spezialisierte Pro-
gramme und Einrichtungen zu gewdhrleisten scheint. Die Schwierigkeit besteht dem-
nach nicht einfach darin, dass Familien, Schulen und Kommunen Probleme haben, denn
diese Probleme haben im Grunde schon immer existiert. Fir die primaren Netzwerke,
die die Kinder unmittelbar umgeben, scheint es jedoch zunehmend schwieriger zu sein,
Losungen fur Probleme zu finden oder mit unlésbaren Problemen zu leben. Wir verlas-
sen uns mehr und mehr auf jedwede Form spezialisierter Dienste und Projekte, und dies
nicht nur, um eine Verbesserung der Lebensqualitat zu erzielen, sondern auch, weil die
normalen sozialen Netze zu zerfallen scheinen und die Aufgaben des téglichen Lebens
von ihnen nicht langer bewéltigt werden kénnen. Sollten wir nicht besser versuchen, die
Funktionsweise der normalen sozialen Netze in der Gesellschaft zu verbessern? Dies
muss umso dringender geschehen, weil es eine Tendenz gibt, unsere Gesellschaftsmo-
delle in &hnlicher Form in die so genannten Entwicklungsléander zu exportieren. Ich er-
innere mich daran, dass — lange vor der AIDS-Krise — einige sambische Sozialarbeiter
erklarten, wie sie etwas in ihrer Gesellschaft vollig Unbekanntes aufbauen mussten,
namlich Adoptionseinrichtungen, weil die blichen informellen Hilfssysteme als Ne-
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benwirkung der sogenannten ,,Entwicklung” im Kinder- und Jugendhilfebereich zu-
sammengebrochen waren.

Auch wenn mancher Leser dem geschilderten Eindruck nicht zustimmen wird, sollten
wir doch nach Antworten auf die folgenden beiden Fragen suchen: Was kdnnen wir tun,
um die Funktionsweise der eigentlich normalen sozialen Netze, der Familien, der Schu-
len, der Kommunen zu verbessern? Was kdnnen wir tun, damit es ihnen leichter féllt,
ihre Probleme zu lésen, oder falls notwendig, mit ihren Problemen zu leben? Aus unse-
rer Sicht kann dies vor allem auf zwei Wegen geschehen:

- erstens dadurch, dass die Arbeit von sozialen Systemen wie Schulen, Familien und
Kommunen von innen heraus gestarkt wird; hierbei kann der Ansatz der Resilienz
von Kindern von Nutzen sein;

- zweitens dadurch, dass ein gesellschaftlicher Rahmen und Netzwerke geschaffen
werden, die das Funktionieren solcher sozialen Systeme unterstiitzen; Letzteres
schliefit Malknahmen in einer Vielzahl von Gebieten ein, wie Gesetzgebung, Woh-
nungsbau, Wirtschaftspolitik ...

Die beiden Ansatze schlielen sich keinesfalls gegenseitig aus. Das Gegenteil ist der
Fall, obwohl bestimmte Ideologien innerhalb des politischen Spektrums diese beiden
Ansatze als widersprichlich ansehen wollen. Ich hoffe, dass derartige Ideologien eines
Tages der Vergangenheit angehoren werden. Beide Ansétze sind namlich notwendig. In
dem vorliegenden Beitrag konzentriere ich mich zwar bei der Betrachtung von Resilienz
auf den ersten Ansatz, und zwar hauptsachlich vom Standpunkt eines Kindes aus; diese
Einschrankung in der Darstellung soll jedoch keine politische Prioritat widerspiegeln,
sondern ergibt sich aus der Art der Thematik und den Grenzen meiner Erfahrung.

3.3 Resilienz und Auferstehung: eine christliche Sichtweise

Bei dem Folgenden handelt es sich ausdricklich um eine christliche Sicht auf Resilienz.
Es waren genauso andere religidse, transzendentale oder auch christliche Sichtweisen
mdoglich, aber im Rahmen dieser Veroffentlichung beschranke ich mich auf die folgen-
de, weil sie einerseits dem Kern von Resilienz und christlichem Glauben sehr nahe
kommt, und andererseits, weil unsere Arbeit im ICCB/BICE auf einer christlichen
Sichtweise aufbaut. Wie wir zu diesem Resilienzansatz gefunden haben und wie wir ihn
verfolgen, wird im folgenden Exkurs (Resilienz im ICCB/BICE) beschrieben.

Die Suche nach dem Paradies oder einer perfekten Welt spielt vor allem in der westli-
chen Welt immer noch eine grolRe Rolle, auch wenn dies oft nicht bewusst geschieht.
Sie beeinflusst eine grolRe Bandbreite von Bereichen, von der Werbung bis zur Unter-
haltung, von der Politik bis zur Sozialarbeit und auch das Privatleben. Die Botschaft aus
dem Buch Genesis in der Bibel, dass das Paradies verloren und auf Erden nicht langer
zugénglich ist, wird nicht wirklich akzeptiert, nicht einmal von Menschen, die die Bibel
lesen. Trotzdem glaube ich, dass die ersten Kapitel des Buches Genesis einige grundle-
gende Elemente des Lebens und menschlicher Erfahrung beschreiben, auch wenn dies
in einer besonderen literarischen Form geschieht. Es ist zudem die gemeinsame Erfah-
rung vieler Generationen, dass das Paradies auf Erden ein schwerlich erreichbares Ideal
darstellt.

Das Paradies auf Erden ist bestenfalls eine Illusion, die kurzzeitig Trost spendet, und
schlimmstenfalls eine grausame Entfremdung, die den Weg zur illusorischen Abkur-
zung ins Paradies uber Drogen oder sogar mittels Gewalt weisen kann. Viele Gréauelta-
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ten wurden in der Hoffnung auf irgendein Versprechen paradiesischer Zustdnde oder
radikaler Lésungen flr alle Probleme begangen, die von Diktatoren des rechten und
linken politischen Fliigels instrumentalisiert worden waren.

Die Grausamkeit einer solchen Entfremdung besteht darin, dass im Glanz eines
paradiesischen Ideals all unsere Wunden und all unsere Unzulanglichkeiten als blof3er
Verlust und Abfall angesehen werden, die sich mit der Zeit nur noch vergrofiern
kdnnen. Christus ist aber nicht gekommen, um uns bei der Suche nach dem Paradies auf
Erden zu helfen. Zwar wird sein Leben und Reden oft in dieser Weise interpretiert, aber
seine Botschaft hat einen anderen Inhalt. Christus zeigte uns, dass es nicht notwendig
ist, zu dem paradiesischen Zustand zuriickzukehren, den das Leben einst aufwies, bevor
das Paradies zerbrach. Christus befreite uns aus dieser tiefen Entfremdung, indem er auf
eine andere Mdglichkeit hinwies: Die Zerbrochenheit des Lebens, unsere Wunden kon-
nen in neues und unerwartetes Leben umgewandelt werden. Dies kann schon jetzt und
hier geschehen. Christus machte auch deutlich — davon sind Christen tberzeugt —, dass
sich dieser Prozess tber die Grenzen von Raum und Zeit, von Tod und natirlichen
Grenzen hinweg fortsetzen wird. Somit zeigte er, dass letztendlich das Leben, unabhén-
gig von allen Geschehnissen, starker ist als der Tod; dass Wunden zu neuem Leben
werden kénnen und dass Hoffnung einen sehr realen Teil des Lebens ausmacht. Dies
soll keineswegs Leiden rechtfertigen oder verherrlichen. Aber vielleicht kann es helfen,
Verzweiflung tber Wunden zu mildern, die scheinbar gar keinen Sinn ergeben. Dieser
Vorgang wird sehr eindriicklich in der Begegnung von Thomas und Christus nach der
Auferstehung veranschaulicht: Die Wunden Christi sind zwar noch sichtbar, aber sie
werden in neues und unerwartetes Leben umgewandelt.

Die Erflllung dieser Umgestaltung, die von Christus auf so eindrucksvolle Weise de-
monstriert wurde, spiegelt sich bereits in unserer Lebenserfahrung wider. Es scheint, als
gébe es in unserem Leben Spuren, die in die Richtung dessen weisen, was uns Christus
in seiner Vollstandigkeit gezeigt hat. Zwar gebe ich zu, dass Spuren keine unumstoRli-
chen Beweise sind; Resilienz ist aber eindeutig eine dieser Spuren. Sie stellt eine natdir-
liche Erfahrung vieler Menschen dar: eine natirliche Erfahrung der Widerstandsfahig-
keit des Lebens; die Erfahrung einer positiven Entwicklung, obgleich vieles verloren
scheint. In diesem Sinne ist Resilienz vielleicht der natlrlichste Vorbote der Botschaft
Christi von Kreuz und Auferstehung. Christus hat diese Erfahrungen sogar uber den
Tod und damit uber unsere natirlichen Grenzen hinaus getragen.

Nach meiner Uberzeugung gibt es, gemaR der christlichen Weltsicht, keinen grundle-
genden Unterschied zwischen dem Leben vor dem Tod und dem Leben nach dem Tod.
Beide sind Bestandteil eines kontinuierlichen Prozesses der Schépfung und der allmah-
lichen Umwandlung von Bdsem in Gutes. Allerdings nimmt dieser Prozess nach dem
Tod eine andere Form an. Die Christen haben sich dem ganzen Leben verpflichtet, dem
Leben vor und nach dem Tod, ohne zwischen den beiden einen Widerspruch wahrzu-
nehmen.

Letzteres kann jedoch zum schwierigen Balanceakt werden, wie die Geschichte der
christlichen Religion zeigt. Es besteht immer die Versuchung, einem der beiden Vor-
rang vor dem anderen zu gewahren: Das Leben vor dem Tod wird als weniger bedeut-
sam oder aber als wichtiger erachtet als das Leben nach dem Tod. Doch Christen wer-
den dazu angehalten, sich von dieser irrefuhrenden Gegeniberstellung zu losen. Aus
christlicher Sicht existiert kein Widerspruch zwischen absoluter Verpflichtung gegen-
uber dem Leben im Hier und Jetzt einerseits und uneingeschrankter Hoffnung auf die
Zukunft andererseits: Beide stellen zwei Seiten derselben Medaille des Lebens dar.
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Exkurs 7: Resilienzim ICCB

Das Konzept der Resilienz fand Einzug in das | CCB/BICE, nachdem es von der Abtei-
lung Forschung und Entwicklung vorgestellt wurde. Die Aufgabe dieser Abteilung ist
es, nach neuen, viel versprechenden Ideen aus Wissenschaft und Praxis zu suchen und
deren Entwicklung zu fordern, insbesondere in Hinblick auf eine mdgliche praktische
Anwendung. Folglich beginnt die Arbeit dieser Abteilung haufig da, wo die wissen-
schaftliche Forschungsarbeit aufhort. Unmittelbarer Ausgangspunkt fir die Beschéf-
tigung des ICCB/BICE mit dem Thema ,, Resilienz* war die Lektire des Artikels von
Emmy Werner Uber Resilienz, der 1989 in der Aprilausgabe von Scientific American
erschien (s. Exkurs 10, Literaturempfehlungen). Davon ausgehend wurde das Thema
weiter entwickelt, indem wir auf vielfaltiges Material zuriickgriffen, Experten und
Praktiker konsultierten und ein Konzept von Resilienz im Schnittfeld von Forschung
und Praxis schufen. Wir stellten den Resilienz-Ansatz vielen Arbeitszweigen des
|CCB/BICE vor und haben das Thema auch Gruppen und Organisationen auf3erhalb
des ICCB/BICE empfohlen. So sind durch diesen Ansatz beispielsweise die Fllcht-
lingsprogramme des | CCB/BI CE angeregt worden.

Die Vollversammlung des ICCB/BICE erhielt eine Erlauterung zum Gegenstand der
Resilienz von Professor Losel (Universitat Nurnberg-Erlangen) und diskutierte das
Thema, bevor es am 26. November 1992 als Arbeitsbereich des ICCB/BICE aufge-
nommen wurde. Im Herbst 1993 richtete die New Yorker |CCB/BICE-Zweigstelle eine
Tagung zur Kindesresilienz und Familie in New York aus. Zum Zeitpunkt der Abfas-
sung des vorliegenden Manuskripts prufte die New Yorker ICCB/BICE-Vertretung die
Maglichkeit, in den USA weitere Pilotprojekte zur Resilienz von Kindern ins Leben zu
rufen. Die in den Literaturempfehlungen erwahnte Ausgabe von Children Worldwide
enthalt die Hauptbeitrage der New Yorker Tagung.

Das ICCB/BICE hat bel vielen Gelegenheiten in Seminaren und auf Tagungen, die
vom ICCB/BICE oder von anderen Gruppen sowohl in Europa als auch auf anderen
Kontinenten veranstaltet wurden, ihren Ansatz der Resilienz vorgestellt. Diese Vor-
trage boten oft Gelegenheit zum Gesprach mit Praktikern, die das Resilienzver stand-
nis des | CCB/BICE bedeutend bereichert haben.

Der Resilienz-Ansatz stellt die vielfaltigen Interessen und Aktionen des ICCB/BICE in
einen groReren Zusammenhang, der zugleich in Ubereinstimmung mit dem Auftrag
steht, dem sich das |CCB/BICE verpflichtet hat. Und es wartet genug Arbeit fir Jahre
... In der Regel wird dies langfristige Arbeit sein, die haufig auf Pravention ausgerich-
tet ist und die spektakuldreren Notfall-Interventionen anderer Organisationen er-
ganzt. Diese langfristige Arbeit ist von grof3er Bedeutung. Wie sonst kdnnen wir wei-
tere Notfélle verhindern?

3.4 Wie kann uns der Resilienz-Ansatz inspirieren?

Der Resilienz-Ansatz kann uns inspirieren und unsere Aufmerksamkeit umlenken, aber
wir mussen selbst die Details fiir unsere Ziele und unsere Mdglichkeiten bestimmen, mit
Resilienz zu arbeiten. Bei Resilienz handelt es sich weder um einen Zauberkasten noch
um einen Hut mit Zaubertricks; sie stellt auch kein Kochbuch mit Rezepten oder eine
bestimmte Technik dar. Resilienz ist weit entfernt von jeglichem ,soziotechnischen*
Ansatz; sie bedeutet eher eine Inspiration fir Arbeit und Leben, und sie bildet einen
Rahmen, der uns ermdglicht, unsere Erfahrungen noch einmal zu betrachten und aus
ihnen zu lernen. Im Folgenden werden wir sehen, wie uns Resilienz auf mindestens
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zehn verschiedene Arten inspirieren oder unsere Aufmerksamkeit auf einen neuen Fo-
kus umlenken kann.

Erstens kann uns der Resilienz-Ansatz, wie Professor Friedrich Lésel (Nirnberg-
Erlangen) mal erklart hat, eine realistische Hoffnung bieten, weil er, ohne vorhan-
dene Probleme zu leugnen, unsere Aufmerksamkeit auf die Starken richtet, auf die
aufgebaut werden kann. Wahre Hoffnung sollte nicht als Flucht vor der Realitét an-
gesehen werden. Sie 6ffnet uns vielmehr die Augen fir das positive, jedoch verbor-
gene Potential zur Selbsthilfe. Dies gilt fir das Leben des Einzelnen, aber auch fiir
das Leben von Familien, Kommunen und ganzen Vélkern. Resilienz hilft uns, uns
abzuwenden von der Verzweiflung, die Realismus ohne Hoffnung ist; von Zynis-
mus, der die positiven Seiten der Realitat nicht erkennt, und von unrealistischen 1l-
lusionen. Besonders Verzweiflung und Zynismus stellen sich uns oft als ,,Realis-
mus* vor, obwohl sie in Wirklichkeit kurzsichtig und unrealistisch sind, da sie nur
eine reduzierte Sicht auf die Realitat bieten. Eine an Resilienz orientierte Herange-
hensweise tendiert hingegen dazu, das Leben als Prozess mit einer Vielzahl mogli-
cher Ergebnisse zu betrachten, und nicht als deterministischen Mechanismus. Diese
Betrachtungsweise tragt zu einer ,realistischen Hoffnung*“ wesentlich bei. So gibt es
zum Beispiel keinen Zweifel an der groRen Bedeutung der ersten Entwicklungsjahre
eines Kindes. Dennoch zeigen Forschung und Erfahrungen mit Resilienz, dass viele
Kinder sich von fruher sozialer Deprivation — besonders in der spaten Adoleszenz
und im frihen Erwachsenenalter — erstaunlich gut erholen, sofern ihnen eine reelle
Chance dazu gegeben wird.

Zweitens kénnen wir beim Entwurf, bei der Planung, Durchfiihrung und Evaluation
von Interventionen und Projekten die Bereiche beriicksichtigen, in denen wir viel-
leicht Resilienz aufbauen konnen. Die funf in diesem Beitrag erwéhnten Bereiche
kdnnen fur den Anfang hilfreich sein; ihre Auflistung stellt aber keineswegs ein un-
umstoBliches Gesetz dar. In welchen Bereichen kdnnen wir Resilienz aufbauen?
Diese Frage wird nicht nur in den ersten Teilen des Beitrags behandelt, sondern je-
der von uns wird sich in einer Vielzahl von Lebenslagen mit ihr auseinandersetzen
massen.

Drittens ruft uns Resilienz die Bedeutsamkeit von Liebe in ihrer vollen Wortbedeu-
tung in Erinnerung. Kinder haben das Bedurfnis, geliebt zu werden, und Erwachse-
ne genauso. Dies klingt wie eine alte, wieder entdeckte Lebensweisheit. Mit Liebe
meinen wir die bedingungslose Akzeptanz eines Menschen, die weit Uber blofe
Bewunderung hinausgeht und die trotz abweichenden Verhaltens und unerwiinsch-
ter Eigenschaften, an denen wir uns vielleicht stolRen, bestehen bleibt. Einfach aus-
gedrickt bedeutet Liebe, einen anderen Menschen innig und dauerhaft im Leben
willkommen zu heif3en. Sie ist eine Realitat von so viel groRerem Reichtum, als ihn
die enge Sicht der westlichen Gesellschaft, die Liebe h&ufig auf Geflihle und Sex
reduziert, je vermuten lielRe. Diese reiche Realitat der Liebe beinhaltet auch Intelli-
genz und Willen, Geduld und Ausdauer, Einfuhlungsvermégen und wahres Interesse
am anderen, die Fahigkeit zu vergeben und Vergebung zu empfangen, einen Sinn
fur Distanz und fir Intimitat, die Fahigkeit, mit Versagen und Unvollkommenheit zu
leben ... Sie mag eine Herausforderung sein, ist aber keineswegs nur fur Auserwahl-
te bestimmt und mit Sicherheit realistischer als die Gleichsetzung von Liebe mit
dem Geflihl von Schmetterlingen im Bauch. Resilienz erinnert uns mit Nachdruck
an die Wichtigkeit dieser Art von reicher, umfassender Liebe.
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Viertens empfiehlt der Resilienz-Ansatz, das Potential informeller Netzwerke (z.B.
Familie, Freunde und soziales Umfeld) zur Unterstitzung von Risikokindern und
-familien sorgféltig zu prifen. Sind diese Netze Uberhaupt in irgendeiner Weise
vorhanden? Konnen sie hilfreich sein? Welche Ldsungen bieten sie? Vielleicht ent-
sprechen ihre Losungen nicht den unsrigen, aber kdénnen sie trotzdem Hilfe bieten?
Wie konnen wir informelle Beziehungen anregen, wenn keine vorhanden sind? Wie
kdénnen wir die Zusammenarbeit zwischen einer professionellen Intervention und
der informellen Arbeit Freiwilliger entwickeln und organisieren, ohne dass die pro-
fessionellen Kréfte sofort die Kontrolle tibernehmen? Auf welche Weise kann eine
professionelle Intervention von Nutzen sein, um die normale Funktionsweise infor-
meller sozialer Netzwerke im taglichen Leben wiederherzustellen und/oder zu sti-
mulieren?

Funftens schlégt der Resilienz-Ansatz vor, sich nicht nur mit Problemfallen zu be-
schaftigen, sondern auch von denjenigen zu lernen, die trotz dhnlich schwieriger
Vorerfahrungen keine erkennbaren Probleme aufweisen. Wenn ich also mit einem
Kind umgehen muss, das durch den Alkoholismus seines Vaters beeintrachtigt ist,
uberlege ich, ob ich auch ein Kind kenne, das gut zurechtkommt, obwohl sein Vater
alkoholkrank ist. Was kann ich von dem zweiten Kind lernen?

Sechstens sagt der Resilienz-Ansatz aus, dass wir einen Menschen nie auf seine
Probleme reduzieren und ihn damit lediglich als ,,Fall“ betrachten dirfen. Wie kann
ich das Potential entdecken, das in einem Kind steckt? Wie kann dieses Potential
gestarkt werden? Wie kann es bei der Lésung von Problemen hilfreich eingesetzt
werden? Dies kann sich sehr schwierig gestalten, und zwar in dem Malie, in dem
wir es mit ,,verborgenem* Potential zu tun haben. Des Weiteren scheint es schwie-
rig, das gesamte vorhandene Potential zu sehen, da es uns nicht leicht fallt, Dinge
uber das hinaus wahrzunehmen, was uns durch unsere Kultur vertraut ist.

Siebtens rét der Resilienz-Ansatz, dass es sich lohnt, von den Losungen zu lernen,
die der Betroffene selbst entwickelt — manchmal auch bevor man professionelle In-
tervention ansetzt. Diese Losungen mdgen zwar nicht mit der allgemeinen Meinung
der Gesellschaft Gbereinstimmen, doch sie folgen oft einer den Umsténden recht gut
angepassten Strategie. Bevor wir versuchen, etwas zu dndern, sollten wir zundchst
diese Losungsansatze sorgsam in Betracht zu ziehen und nach Mdglichkeiten su-
chen, auf diesen Ansétzen aufzubauen.

Achtens liegt den zuvor genannten Punkten eine sehr spezifische Sicht auf Verant-
wortung zugrunde, die sich von einigen traditionellen Ideologien innerhalb des poli-
tischen Spektrums entfernt. Vom Standpunkt der Resilienz aus scheint es wichtig,
dass viele Menschen und Gruppen unserer Gesellschaft die Verantwortung gemein-
sam tragen. Wir konnen aber weder der Gesellschaft noch dem Einzelnen die ge-
samte Verantwortung flr jegliche Lebenserfahrungen tbertragen. Unser Leben kann
als Prozess bezeichnet werden, in dem wir eine Rolle spielen, auch wenn diese zeit-
weilig sehr begrenzt ist. Auch Kinder sollten nicht nur als Objekte von Erziehung
und Intervention betrachtet werden. Sie tragen schon von Kindesbeinen an Verant-
wortung, die ihrem jeweiligen Entwicklungsstand angepasst werden sollte. Da sich
Resilienz in der Interaktion von Individuum und Umwelt entwickelt, tragen wir
Verantwortung uns selbst und anderen gegenuber. Im Normalfall liegt hier geteilte
Verantwortung vor: Niemand braucht allein alle Lasten der Welt auf sich zu neh-
men, aber jeder ist aufgefordert, zumindest einen Teil der Lasten anderer mitzutra-
gen.
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Neuntens ruft uns der Resilienz-Ansatz in Erinnerung, dass Grenzen und Beschrén-
kungen zum Leben dazu gehoren. Eine Teilaufgabe von Intelligenz und Lebens-
kunst ist es, uns zu zeigen, wie wir aus solchen Bedingungen das Beste machen
kénnen. Man kann dies auch mit Hilfe eines Paradoxons ausdricken: Wir kénnen
das Leben nur in dem Male voll ausleben, in dem wir bereit sind, Grenzen zu ak-
zeptieren und Auswahlen zu treffen. In diesem Sinne stellt das weitverbreitete Ideal,
dass sich das gesamte Potential eines Kindes entfalten soll, in sich einen Wider-
spruch dar. Die Sprachentwicklung des Kindes verdeutlicht dies. Am Anfang kann
ein Kind alle mdglichen Laute produzieren; es besitzt damit die Anlage fur alle
menschlichen Sprachen. Allein dadurch, dass eine Auswahl getroffen wird und ein
groRer Anteil des vorhandenen Sprachentwicklungspotentials nicht ausgeschopft
wird, kann das Kind seine Muttersprache und vielleicht einige weitere Sprachen ler-
nen. Sollte sich das Kind das gesamte Sprachpotential erhalten, wirde es tatsachlich
nie eine Sprache umfassend lernen und weiterhin unverstandliche Laute produzie-
ren. Dieser Aspekt der Resilienz widerspricht einigen modernen Tendenzen, wie
zum Beispiel der heimlichen Sehnsucht nach VVollkommenheit und dem Verlangen
nach dem Paradies. Ein derartiges Streben nach Perfektion kann man h&ufig in der
Werbung und in vielen politischen Idealen beobachten. Es fiihrt bestenfalls zu Ent-
tduschung und schlimmstenfalls zu Realitatsflucht und Drogenmissbrauch. Der Re-
silienz-Ansatz ebnet stattdessen paradoxerweise einigen wirklichen Verbesserungen
den Weg, weil er Grenzen akzeptiert.

Zehntens legt uns der Resilienz-Ansatz nahe, unsere Definition von Gesundheit zu
uberdenken. Analog zu den oben dargestellten Gedanken erscheint es geraten, Ge-
sundheit nicht als ldealzustand ohne Probleme und Fehler zu betrachten. Vielmehr
sollte man Gesundheit als Fahigkeit verstehen, Probleme zu 16sen oder konstruktive
Madglichkeiten fur den Umgang mit unlésbaren Problemen zu finden. Folgt man die-
sem Vorschlag, dann stellt Gesundheit nicht mehr ein alternatives Schwarz-WeiR-
Konzept, sondern ein graduelles Konzept dar: Der Einzelne ist damit nicht mehr nur
als ,,gesund“ oder ,,krank* anzusehen, sondern sein gesundheitlicher Zustand wird in
einem weiten Spektrum individueller Mdglichkeiten abgebildet. Dies zeigt sich am
Beispiel der Behinderung. Ein Kind, dessen Beine geldhmt sind, wird sich mit ei-
nem Rollstuhl leichter als ohne fortbewegen konnen; seine Mobilitdt muss damit
gegenliber einem nicht behinderten Kind nicht eingeschrénkt sein, insbesondere
wenn Gebaude mit Rampen ausgestattet sind. Welchen Sinn hat es dann noch, das
Kind als ,,krank* oder ,,behindert* zu etikettieren?

Dies sind einige Moglichkeiten, wie uns der Resilienz-Ansatz inspirieren kann; manch-
mal auch Uber den blofien Aufbau von Resilienz hinaus. Sie, liebe Leser, werden wahr-
scheinlich weitere Moglichkeiten finden.

4 Die ,,Casita“: eine praktische Synthese

4.1 Der Weg zur Umsetzung von Resilienz

Wir sind nun am Ende einer Reise angekommen, die uns dabei geholfen hat, Resilienz
besser zu verstehen, indem wir zum einen auf Ergebnisse wissenschaftlicher Forschung
und zum anderen auf menschliche Erfahrungen eingegangen sind. Trotzdem fiihrt ein
grolReres Verstandnis nicht automatisch zu einer verbesserten Fahigkeit, das Gelernte in
die Praxis umzusetzen und tatséchlich mit dem zu arbeiten, was man verstanden hat.
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Theorie und Praxis tberschneiden sich zwar, verfolgen aber teilweise unterschiedliche
Strategien. So erkl&ren wohl einige Handbticher sehr schoén, wie ein Flugzeug funktio-
niert, aber sie gehen nicht darauf ein, wie man eines zum Fliegen bringt. Dieser
manchmal vernachl&ssigte Unterschied ist wesentlich, um erlangtes Wissen in die Pra-
Xis umzusetzen. Aspirin ist zum Beispiel lange Zeit erfolgreich eingesetzt worden, ohne
dass man sich genau darlber im Klaren war, auf welche Weise es wirkt. Genauso mus-
sen auch wir im taglichen Leben oft auf der Basis von begrenztem Wissen Entscheidun-
gen treffen und arbeiten.

Das gleiche Prinzip gilt fir Resilienz. Praktiker haben sie oft genutzt, ohne ihr einen
Namen geben zu kénnen und ohne systematische Kenntnisse tber sie zu besitzen. Der
grofte Teil wissenschaftlicher Forschung zielt hingegen darauf ab, Resilienz so zu ver-
stehen, als handele es sich dabei um einen manipulierbaren Mechanismus. Aus diesem
Grund wird eine stetig wachsende Anzahl von Variablen angefuhrt, die immer kompli-
ziertere Beziehungen untereinander aufweisen.

Um diese zwei Ansdtze — den wissenschaftlichen und den praktischen — zu einer Syn-
these zu vereinen, haben wir versucht, das Wissen tber Resilienz, sei es wissenschaft-
lich oder von anderem Ursprung, in eine Art Konstruktionsspiel umzuwandeln, &hnlich
einem Baukasten, mit dem Kinder gerne spielen. Solch ein Spiel stellt uns eine Reihe
von Elementen zur Verfligung, die uns eine fast unbegrenzte Anzahl von Konstruktio-
nen ermdglichen.

Im wirklichen Leben kann Resilienz auf unterschiedlichste Weise aufgebaut und zer-
stort werden. Es gibt verschiedene Mittel und Wege, um Resilienz zu erzeugen und zu
erhalten, und somit weder eine einzige Losung noch eine einzige Herangehensweise
noch eine einzige mogliche Lebensgeschichte.

Im Folgenden greifen wir den Inhalt der vorhergehenden Kapitel auf und fassen ihn
zusammen, indem wir uns fragen, was wir zum Aufbau, zur Umgestaltung oder zur Er-
haltung der Resilienz bei Kindern beitragen konnen. Welche Elemente stehen uns fir
diese Konstruktion zur Verfligung? Bei dem Ergebnis handelt es sich um eine prakti-
sche Synthese, die von vielen Wissenschaftlern anerkannt und von Praktikern ange-
wandt wird. Sie ist allgemein gehalten und fordert ein gewisses Mal an Kreativitat von
demjenigen, der sie anwendet. Das Buch ,,A Guide to Promoting Resilience in
Children* von Edith Grotberg, das 1995 von der Bernard-van-Leer-Stiftung in Den
Haag (Niederlande) veroffentlicht wurde, stellt eine sinnvolle Ergdnzung hierzu dar.

4.2 Die ,Casita“

»Casita” bedeutet im Spanischen ,,kleines Haus*. Die Idee, Elemente der Resilienz in
Form eines Hauses darzustellen, das es aufzubauen gilt, kam uns eigentlich wahrend der
Arbeit mit einigen Erziehern in Chile. ,,Casita® ist ein Wort, das von Personen egal wel-
cher Sprache problemlos auszusprechen ist. Dies stellt im internationalen Kontext einen
deutlichen Vorteil dar.

In der ,,Casita” reprasentiert jedes Zimmer ein mogliches Interventionsfeld fir den Auf-
bau oder die Erhaltung von Resilienz. In der Abbildung finden sich erneut die Bereiche,
die im zweiten Kapitel dieses Beitrags erwahnt wurden. Wenn ich also nach einer kon-
kreten Moglichkeit suche, die Resilienz eines Kindes zu starken, empfehlen mir diese
Bereiche bzw. Zimmer Ansatzpunkte fur Intervention. Die Entscheidung, an welcher
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Stelle ich genau in der gegenwaértigen Situation angreifen kann und in welchem Bereich
man besser abwarten sollte, bleibt jedoch mir Gberlassen.

Abbildung: ,,Casita“ — das Haus der Resilienz

Andere Erfahrungen,

Dachgeschoss die zu entdecken sind
Selbst- Fahigkeiten Humor
Obergeschoss achtung Fertigkeiten
Vermégen, Sinn, Bedeutung und
Erdgeschoss Zusammenhange zu entdecken
Informelle soziale Netzwerke: vor allem die Familie,
aber auch Freunde, Nachbarn ...
Tiefe, bedingungslose
Fundament Akzeptanz der Person
(nicht ihres Verhaltens)
Grund Elementare materielle BedUrfnisse

Schauen wir uns das Beispiel einiger afrikanischer Gefangnisse an, in denen verlassene
bzw. ausgesetzte Kinder einerseits vernachlassigt, andererseits aber auch von Freiwilli-
gen besucht werden. Beim Betrachten des Fundaments der ,,Casita“ (s. Abbildung) ha-
ben sich manche gefragt, ob diese Besuche besser so organisiert werden sollten, dass
der Aufbau einer festen Beziehung zwischen den Kindern und Besuchern mdglich wird;
einer Beziehung, die von Akzeptanz und Vertrauen gepragt ist. Dies ist jedoch nicht
zwingend notwendig, da es sich in anderen Féllen auch als mdglich erwiesen hat, die
Intervention bei der Entwicklung der Fahigkeiten (Obergeschoss der ,,Casita“) oder der
Entdeckung von Lebenssinn (Erdgeschoss der ,,Casita“) anzusetzen.

Unter dem Dach der ,,Casita finden sich die ,,anderen Erfahrungen®, denn in jedem
Kontext kann ein spezifisches Potential enthalten sein, das wir nirgendwo sonst finden.
Beispielsweise kann fir einige Straenkinder, die nie ihre Grof3stadte verlassen haben,
das Erleben der Natur neue padagogische Lernmdglichkeiten erdffnen. Aus diesem
Grund organisieren die einen Feriencamps, wahrend andere den Kindern Ferien auf dem
Bauernhof ermdoglichen. Die Erfahrung von Schonheit und kiinstlerischem Ausdruck
kann ebenso ein sehr wirksames Mittel darstellen, um Kindern zu helfen, ihr Leid aus-
zudriicken und ihrem eigenen Leben Bedeutung zu geben. Auch das Vorhandensein von
Personen, die dem Kind nahe stehen und féhig sind, ihm als Vorbilder zu dienen, kann
eine wichtige Rolle im Aufbau von Resilienz spielen. Es ist nicht mdglich, eine voll-
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stdndige Liste aller Férdermdglichkeiten fir Kinder zu erstellen, zumal das, was fir ein
Kind forderlich ist, nicht notwendigerweise auch hilfreich fiir ein anderes ist.

Auf einer allgemeinen oder internationalen Ebene kénnen wir die Zimmer der ,,Casita“
zwar bezeichnen; wir kdénnen jedoch nicht vorgeben, wie diese einzurichten sind, d.h.
welche Gesten gezeigt, welche Handlungen durchgefiihrt und welche Worte gesagt
werden sollten. Der jeweilige Kontext, die spezifischen Probleme und die Kulturen sind
dafiir zu verschieden und mannigfaltig. Wir kénnen aber einige Beispiele anfiihren, die
vielleicht als Inspirationsquelle dienen, obwohl sie in ihrer Form nicht allgemein an-
wendbar sind.

Der Boden, auf dem die ,,Casita* gebaut ist, steht fur die elementaren materiellen Be-
durfnisse. Wenn ein Kind hungrig ist, muss es Nahrung bekommen. Wenn es schlecht
um seine Gesundheit steht, muss man versuchen, diese zu verbessern. Das bildet die
Voraussetzung fir alles weitere Handeln. Der Baugrund der materiellen Bedurfnisse
muss fest genug sein, um den Bau einer stabilen ,,Casita“ zu erlauben. Man muss jedoch
beachten, dass diese materiellen Bedirfnisse von Land zu Land variieren. Dabei braucht
man es in einer Gesellschaft, die von Konsum und Uberfluss gepragt ist, jedoch nicht zu
Ubertreiben, indem man den dortigen Lebensstandard zum Malstab nimmt.

Die lokale Kultur reprasentiert auf gewisse Weise das Baumaterial der ,,Casita®. Es ist
von wesentlicher Bedeutung, dies zu beriicksichtigen. Welche Elemente kann ich in der
Kultur und in der Umgebung des Kindes fur den Bau der ,,Resilienz-Casita*“ finden? Die
Liste moglicher Elemente ist endlos: Geschichten, Mé&rchen, Bilder, Musik, Tanze,
Spiele, Humor, Sport, Festlichkeiten, jegliche Art von Symbolen, Sitten und Gebréuche,
zu erflllende Aufgaben, Mahlzeiten und vieles andere mehr. Lassen Sie uns dies mit
dem Bau eines richtigen Hauses vergleichen. Den Gegebenheiten, den Bedirfnissen und
dem Klima entsprechend wird es gebaut mit Ziegelsteinen, mit Zement, mit Holz, Stroh,
Steinen, Fels, Lehm, Schnee, Tierhduten, Bambus ...

Noch einmal sei angemerkt: Die ,,Casita“ kann nicht nur ein passendes Bild fir die Re-
silienz eines Kindes sein, sondern manchmal auch die Resilienz einer Familie, einer
Kommune oder aber die Resilienz eines Erziehers, eines Sozialarbeiters, eines Professi-
onellen zutreffend symbolisieren.

4.3 Das Erkennen von Starken und Schwéchen

Die ,,Casita” kann dazu dienen, die Starken und Schwdchen eines Kindes und seiner
Umgebung zu ermitteln. Das sollte jedoch nicht davon abhalten, in einigen ernsten Fal-
len eine grindlichere professionelle Diagnose erstellen zu lassen. Wir dirfen nie ver-
gessen, dass es sich bei Resilienz nur um einen Ansatz handelt und dass die ,,Casita“
nur ein Werkzeug, niemals aber eine Zauberformel zur Lésung aller Probleme ist. Im
Sinne eines solchen Werkzeugs kann jedes Zimmer zu einer Reihe von Fragen fiihren,
die denen im Kapitel 2.7 gleichen. Diese Fragen zielen darauf ab, die Starken zu beto-
nen und damit auch die Elemente, die letztendlich den Aufbau von Resilienz, die Um-
gestaltung des Lebens ermdglichen.

Wir konnen die ,,Casita“ aber auch betrachten und tberlegen, was ihr fehlt. Besteht das
Fundament noch? Da ist zum Beispiel das afrikanische Fluchtlingskind, dessen letztes
Familienmitglied vor seinen Augen getttet wurde. Allein und auf der Flucht erreichte es
die StraRen der Hauptstadt eines fremden Landes. Dort versuchte es, so gut wie méglich
zu Uberleben, bis es eines Tages wegen eines leichten Vergehens festgenommen wurde
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und ins Gefangnis musste. Im Gefangnis wurde das Kind mehr oder weniger vergessen,
bis ein Sozialarbeiter es entdeckte. Nach dessen Angaben war die ,,Casita® dieses Kin-
des vollstandig eingefallen, nichts war mehr tbrig. Ausgehend von der Beziehung zwi-
schen dem Kind und dem Sozialarbeiter konnte jedoch mit dem Wiederaufbau begon-
nen werden.

Wie das Beispiel zeigt, ist der Ausgangspunkt fur einen Wiederaufbau oft eine Bezie-
hung, die von Akzeptanz, von tiefer Annahme geprégt ist. Einige Praxiserfahrungen
zeigen jedoch, dass dies nicht immer der Fall ist. Manchmal muss in einem anderen
Zimmer der ,,Casita“ begonnen werden, wie zum Beispiel bei der Selbstachtung oder
bei den Féhigkeiten und Fertigkeiten. Von dort aus wird dann die ,,Casita“ Stuck fir
Stlick wieder aufgebaut. So erkennt ein Streetworker eines Tages vielleicht, dass ein
labiler und verlassener Jugendlicher groRes zeichnerisches Talent hat, und hilft ihm,
dieses Talent zu entwickeln. Daraufhin entdeckt der Junge die Batiktechnik fiir sich,
was seine Selbstachtung erheblich steigert und dazu fihrt, dass er sich akzeptierter
fuhlt. Dann beginnt er, seine Werke zu verkaufen, was wiederum die Entwicklung neuer
Fertigkeiten erfordert. SchlieBlich griindet er ein kleines Batikunternehmen. Sein Leben
hat eine neue Richtung bekommen und beginnt langsam, Gestalt anzunehmen. Wahrend
dieses Prozesses entstehen neue Beziehungen; die Resilienz des Jugendlichen und sein
Leben werden allmé&hlich wieder aufgebaut, zwar mit Hohen und Tiefen, aber in eindeu-
tig positiven Bahnen.

Exkurs 8: Aufbauen, wenn alles verloren scheint ...

In einem philippinischen Rehabilitationszentrum fiir misshandelte Madchen, die Opfer
aller Arten von Missbrauch geworden sind, hat das betreuende Personal bemerkt,
dass die meisten dieser Madchen nur unter grof3en Schwierigkeiten Uberhaupt Bezie-
hungen haben konnten: Selbstachtung existierte fast gar nicht, sie hatten kein Verlan-
gen zu lachen, keine Lebensfreude. Die mit der Betreuung betrauten Mitarbeiter be-
gannen deshalb damit, bel den Madchen wieder eine Beziehung zu ihrem eigenen
Korper herzustellen, indem sie sehr einfache Gestik verwendeten, die ausschliefdlich
elementare Fertigkeiten voraussetzte. Nach und nach verwandelten sich diese Gesten
inein Spiel, einen Tanz. Selbstachtung und Lacheln kamen allméhlich zurtick, und der
Prozess des Wiederaufbaus wurde schrittweise in Gang gesetzt.

Diesist ein Beispid fur Resilienz im wahrsten Snne des Wortes. Resilienz ist keine
Frage einfacher Elastiztét im technischen Snn, noch ermdglicht Resilienz die voll-
sténdige Heilung oder die Rickkehr zu einem friheren Zustand ohne Wunden. Viel-
mehr handelt sich bel Resilienz um die Erschlief3ung neuer Wachstumsmaglichkeiten,
um einen neuen Schritt im Leben, in dem die Narbe zwar bleibt, aber auf einer tiefe-
ren Ebene in das neue Leben integriert wird.

Ein Christ kénnte aus seiner Uberzeugung heraus sagen: Hier haben wir es mit einer
Erfahrung zu tun, die uns die tiefe Dynamik des Kreuzes und der Auferstehung splren
lasst, die allem Leben zugrunde liegt, sogar Uber die Grenzen des Todes hinaus.

4.4 Flexibel wie das Leben selbst
Die ,,Casita“ kann keine starre Struktur aufweisen. Manch einer wiirde sie gerne neu

strukturieren oder neue Zimmer oder andere Elemente hinzufiigen. Beispielsweise stell-
ten sich einige chilenische Erzieher die ,,Casita® mit einem Garten vor, um den Kontakt
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zur Natur auszudriicken. Andere fanden, dass man Liebe und Zuneigung (im Spani-
schen ,,carifio”) als Bestandteil ,,der grundlegenden Akzeptanz* deutlicher darstellen
sollte, indem man zu der ,,Casita“ ein Heizungssystem mit Schornstein hinzufugt. Da-
gegen ist prinzipiell nichts einzuwenden: Allerdings sollte die Verwendung der ,,Casita“
nicht zu einem Zeichenworkshop degenerieren, sondern immer eine Mdglichkeit bieten,
Ideen beziglich des Aufbaus von Resilienz und der Ausgestaltung des Lebens zu ord-
nen. Jedes Zimmer, das zur Zeichnung hinzugefugt wird, muss in Worte und Taten
ubersetzt werden, um zum Wohlergehen des Kindes beizutragen.

Die R&ume der ,,Casita sind durch Tiren und Treppen miteinander verbunden. Im
wirklichen Leben existieren ebenfalls Verbindungen und Wege zwischen den verschie-
denen Bereichen, wie die vorhergehenden Beispiele gezeigt haben. Fugen wir noch ein
weiteres Beispiel hinzu: Eine gut ausgebildete Person kann in einer Gruppe von ver-
nachlassigten Kindern eine Ubung in Kinderphilosophie (s.0.) einfiihren. So haben diese
Kinder die Mdglichkeit, ihr Denkvermégen und einige andere Féahigkeiten zu entwi-
ckeln. Gleichzeitig kann aber auch die einfache Tatsache, Teil dieser Gruppe zu sein,
dem Kind helfen, sich akzeptiert zu fuhlen. Die neu erworbene Fahigkeit zu reflektieren
kann ihrerseits hilfreich sein bei der Suche nach einem positiven Weg und dem Sinn des
Lebens ... Alle diese Fortschritte werden zur Resilienz des Kindes beitragen. Dies bringt
uns zu einer wichtigen Beobachtung von Wissenschaftlern zuriick: Resilienz héngt
normalerweise von der Konstellation sich anh&ufender Faktoren ab. Fur die Konstrukti-
on des Hauses bzw. den Erwerb von Resilienz sind solche Handlungen und Hilfsmittel
besonders wertvoll, die positive kumulative Auswirkungen haben.

Wie ein richtiges Haus, muss auch die ,,Casita“ gepflegt werden: Dies bedeutet Reini-
gung, Reparatur oder auch den Wiederaufbau im Falle eines Ungliicks. Unser Vergleich
deutet an, dass Resilienz kein gegebenes oder unveranderliches Merkmal ist, sondern
dass sie sich wahrend des gesamten Lebens verdndert und Pflege bendtigt. Resiliente
Menschen konnen weniger resilient werden und umgekehrt. Selbstachtung, Akzeptanz
und Fahigkeiten stellen typische Bereiche dar, die durch kleine Handlungen und Worte
erhalten werden missen: ein Wort der Dankbarkeit oder Ermutigung, ein echtes La-
cheln, das Uber das Lacheln aus Hoflichkeit hinausgeht, ein Musikinstrument tiben oder
singen oder Sport ... Daneben gibt es aber auch ,,Erdbeben* und ,,Wirbelstirme* im
Leben: der Tod eines Elternteils, Krankheit, Zurlickweisung, Gewalt, Krieg, Flucht ...
Diese Umsténde kdnnen die ,,Casita“ so stark beschadigen, dass ein Wiederaufbau zu-
mindest in Teilen notwendig wird. Zum Beispiel missen Flichtlinge oder Migranten,
die sich in einem fremden Land niederlassen, haufig ein vollig neues Spektrum an Fer-
tigkeiten erlernen und neue Freunde finden ... In manchen dieser Falle war es mdglich,
auf derartige Herausforderungen mit Hilfe von Freiwilligen zu reagieren, die die Fami-
lien in der neuen Umgebung willkommen hiel3en.

4.5 Die ,Casita“: ein Zugang zur Realitat in ihrer Gesamtheit

Alles in allem ist die ,,Casita* kein vollig neues Konzept. Einige der wissenschaftlichen
Ideen, die den Ursprung der ,,Casita“ bilden, waren lange vor Etablierung der For-
schung auf dem Gebiet der Resilienz bekannt. Deshalb werden einige Menschen auch
ihre eigenen Intuitionen und ihre Erfahrungen, seien es berufliche oder private, im Kon-
zept der Resilienz und in der ,,Casita“ wiedererkennen. Dazu zéhlen auch Praktiker,
denen die ,,Casita® helfen kann, ihre Intuitionen und Erfahrungen zu vertiefen und zu
systematisieren, vor allem dann, wenn diese Vertiefung von einem Perspektivenwechsel
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begleitet wird, der zum Resilienz-Ansatz gehort. Letztendlich werden alle diese Uberle-
gungen dazu fuhren, dass man Elemente fur den Aufbau von Resilienz sucht und findet,
anstatt sich ausschlie3lich von den beobachteten Problemen leiten zu lassen.

Die ,,Casita“ hilft dabei, dass diese Veranderungen in der Sichtweise flexibel und reali-
tatsnah ablaufen. Dariuber hinaus sieht die ,,Casita“ das Kind in einem bestimmten Kon-
text und in seiner Umgebung als ganzen und integren Menschen an, und nicht als eine
Reihe von Einzelteilen. Die ,,Casita“ vermeidet also, das Kind als ein isoliertes Wesen
und unabhangig von jeglichem Zusammenhang zu betrachten. Auch besteht sie nicht so
hartnackig auf einem winzigen Detail im Leben des Kindes, dass dariiber andere Di-
mensionen vergessen werden.

Man kann diesen Horizont noch erweitern, indem man die ,,Casita“ eines Kindes in ein
Dorf mit anderen ,,Casitas* und anderen Gebduden stellt. Dadurch wird ein Durchden-
ken wesentlich komplexerer Problemstellungen ermdglicht, wie zum Beispiel die Ver-
knupfung der Resilienz verschiedener Personen. Anlasslich eines internationalen Tref-
fens von leitenden Angestellten des ICCB/BICE wurde das Dorf ,,pueblito” getauft, ein
weiteres spanisches Wort, das einfach auszusprechen ist, oder aber ,,barrio”, was fur
Nachbarschaft steht. Diese Idee wurde jedoch bis jetzt noch nicht im Detail ausgearbei-
tet.

Die Starke des Modells der ,,Casita“ liegt vielleicht darin, dass es mit Hilfe eines star-
ken Symbols — dem Haus, dem Zuhause — flexibel und pragmatisch einem tiefen Be-
dirfnis entspricht, das in der Praxis uber Kulturen und Landergrenzen hinweg besteht:
Es ist der Wunsch, die Erfahrung und Intuition von Praktikern und anderen Personen —
sowohl Kindern als auch Erwachsenen — besser zu verstehen, zu vertiefen und verstarkt
bei der Resilienzférderung umzusetzen.

Exkurs 9: Die Sonne wieder in den Mittelpunkt stellen ...

Der Perspektivenwechsel, den uns das Resilienzkonzept nahe legt, mag einfach und
unbedeutend erscheinen. In Wahrheit ist diese Veranderung der Schtweise jedoch
schwierig und von grundlegender Bedeutung. Am Ursprung vieler Entdeckungen und
des menschlichen Fortschritts findet sich — und das gilt fur alle Gebiete — zuallererst
ein Perspektivenwechsel, eine Veranderung in der Art, wie wir die Dinge betrachten —
sei es die Erde, die sich um die Sonne dreht, die Relativitatstheorie, Penicillin oder
Velcro oder das Bild, dasin der Gesellschaft von Frauen und Kindern vermittelt wird.
Die Liste ist endlos. Ein Kinderpsychiater bestétigte dies in Bezug auf Resilienz: Ob-
wohl er dem Resilienz-Ansatz grundlegende Bedeutung beimisst, fallt ihm die Umset-
zung schwer, denn in seiner Ausbildung wurde er dazu trainiert, Probleme zu diag-
nostizieren und nicht, Potentiale zu entdecken, die es ermdglichen, das Leben von
Kinder umzugestalten.

Literaturempfehlungen

Diese Bibliographie beinhaltet einige Texte zur Resilienz in verschiedenen Sprachen.
Manche dieser Texte sind wissenschaftlicher Natur, andere nicht. Einige beschaftigen
sich mit Resilienz im Allgemeinen, andere greifen einen bestimmten Aspekt heraus.
Einige dieser Texte erwahnen das Konzept der Resilienz vielleicht nicht einmal, obwohl
sie sich eindeutig darauf beziehen. Sie alle haben aber eines gemeinsam: Sie flihren an
den Gegenstand der Resilienz oder einen seiner Aspekte heran. Die meisten dieser Ma-
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nuskripte besitzen ihre eigene Bibliographie und bieten somit die Mdéglichkeit, sich dem
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Bildung UND Humor im Kindergarten

Ein unversohnlicher Widerspruch?

Der Autor

DR. FRODE S@BSTAD ist Professor flr VVorschulpddagogik am Queen Maud’s College of
Early Childhood Education (DMMH) in Trondheim (Norwegen). Als international
anerkannter Erziehungswissenschaftler untersucht er die Rolle einer humorvollen Er-
ziehung im Vorschulalter. Er hat sich intensiv mit Fragen einer humorvollen Bildung
und Erziehung im Kindergarten beschéaftigt. Hierzu sind auch eine Reihe von Publikati-
onen erschienen. In seinem Beitrag will er Erfahrungen im humorvollen Umgang mit
Kindern darstellen und nachweisen, dass Erziehung und Humor sich nicht ausschliel3en
mussen.

Als Humorforscher wurde er zum Humorbeauftragten und Berater der norwegischen
Regierung berufen.

Das DMMH ist eine unabhangige Stiftung innerhalb der evangelischen Kirche in Nor-
wegen. Das College wurde 1947 gegriindet und beherbergt derzeit etwa 710 Studenten
und 80 Mitarbeiter. Bislang ist es die einzige Bildungsstatte in Norwegen, die sich aus-
schlie3lich der Friherziehung widmet. In dieser Rolle tragt sie alleinige Verantwortung
flr die Aus- und Weiterbildung von Padagogen im Vorschulbereich in Zentralnorwe-
gen.

Dank

Diese Veroffentlichung ist durch die Unterstltzung des Instituts fiir angewandte Famili-
en-, Kindheits-, und Jugendforschung an der Universitat Potsdam ermdglicht worden,
indem es die deutsche Ubersetzung und die redaktionelle Bearbeitung des Beitrags absi-
cherte.

Bitte um Feedback

Ich bin Mitglied im Rat eines Humorforums von norwegischen Erziehern
(http://lwww.humorforum.org). Ich glaube, dass Lehrer sich treffen und gegenseitig da-
bei helfen sollten, Humor in Kindergarten und Schule zu férdern. Wenn es so eine Or-
ganisation in Deutschland nicht gibt, sollten Sie vielleicht eine ins Leben rufen? Ich
hoffe, mit meinem Beitrag auch der Padagogischen Praxis in Deutschland Mut zu einer
humorvollen Bildung und Erziehung zu machen.
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Einleitung

In der padagogischen Tradition betont man in der Bildung im Allgemeinen und beim
Unterrichten im Besonderen die Wichtigkeit, methodisch sorgféltig, sachlich, wertorien-
tiert und formell zu arbeiten. Im Gegensatz dazu wird Humor als planlos, subjektiv,
launenhaft, provozierend und informell angesehen. Wenn wir diese Charakteristika als
zutreffend akzeptieren, ist die Schlussfolgerung eindeutig: Es gibt einen unverséhnli-
chen Widerspruch zwischen Bildung und Humor.

Humor im Kindergarten und in der Schule verursacht viel Larm und Unruhe. Erziehe-
rinnen und Lehrer glauben oft, dass Humor die Konzentration der Kinder und das Ler-
nen (zer-)stort. Deswegen haben Erzieherinnen und Lehrer in der Vergangenheit meist
versucht, ihren Humor nicht zu zeigen. Der Humor ist besonders in der Schule, aber
auch im Kindergarten unterdriickt worden; vielleicht auch deshalb, weil Humor als eine
Bedrohung von System und Ordnung geflirchtet wird und Padagogen oftmals Angst vor
Chaos haben. Aber ist das tatsachlich so? Ist eine humorvolle Bildung tatséchlich ein
Widerspruch in sich, braucht Bildung keinen Humor?

Nach 18 Jahren Forschung tber Humor bin ich zu einer anderen Schlussfolgerung ge-
langt. Meiner Ansicht nach spielt Humor sogar eine besonders bedeutsame Rolle fiir die
Erziehung und Bildung in Kindergarten und Schule. Um die Richtigkeit meiner These
zu unterstreichen, mochte ich an dieser Stelle Argumente fir diese Sichtweise prasentie-
ren und gleich einige Grinde dafur anfiihren, dass wir als Paddagogen Humor ernst neh-
men sollten! In der Kindheits- und Bildungsforschung gehen wir gewodhnlich vom
menschlichen Elend aus: Wie schlecht kénnen die Dinge sein? Wie kdnnen wir verhin-
dern, dass schlimme Dinge geschehen? Unsere Erziehung und Bildung basieren haufig
auf Forschungsergebnissen Uber Kinder mit besonderen Bedurfnissen und unangepass-
tem Verhalten. Sollten wir uns aber nicht besser bemuhen, angenehme und entwick-
lungsférdernde Aspekte des Lebens zu fordern, anstatt zu versuchen, negative Einfliisse
und Resultate zu verhindern? Wir wissen doch, dass eine solche positive Grundeinstel-
lung in der Erziehung die kindliche Entwicklung effektiv vorantreibt. Und vor allem:
Sie bedeutet fur Kinder und Padagogen viel mehr SpaR und Optimismus im p&dagogi-
schen Alltag!

Humor ist ndmlich ein wichtiger (Entwicklungs-)Faktor im Leben eines Menschen. Be-
vorzugen wir nicht alle die Gesellschaft von lachenden und fréhlichen Menschen? Wa-
rum fehlen diese Uberlegungen in Lehrbiichern tiber Psychologie und Padagogik? Wir
wissen viel Uber Furcht, Angstgefiihle und Sorgen. Aber wir kénnen aus den Biichern,
die wir in der Erzieherinnen- und Lehrerausbildung verwenden, nichts tber Schmun-
zeln, L&cheln und Lachen, uber Freude und Humor erfahren. Warum ist das so? Ich
glaube, dass Humor einen bedeutsamen, existentiellen Teil unseres Lebens und einen
Wert an sich darstellt. Wir geniefen Humor, weil wir Menschen sind. Humor, Lachen
und Lécheln sollten schon allein deshalb auch Lebens- und Bildungsziele sein. Aber wir
wissen darlber hinaus auch, dass Humor fiir das Lernen im Kindergarten und in der
Schule von Nutzen ist. Und wir wissen nicht zuletzt, dass er fur die soziale Interaktion
in Kindergarten und Schule sowie fir das Wohl(ergehen) und die Gesundheit von Kin-
dern und Erwachsenen von Bedeutung ist.

Aber was ist Humor? Wir haben viele Definitionen. Ich persdnlich bevorzuge Paul Mc-
Ghees Definition von Humor als ,,a mental experience of discovering and appreciating
ludicrous or absurdly incongruous ideas, events, or situations*, d.h. Humor ist eine inne-
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re Erfahrung, die darin besteht, dass man lachhafte oder auf absurde Weise nicht zuein-
ander passende (inkongruente) Ideen, Begebenheiten oder Situationen entdeckt und die-
se Entdeckung auch zu schatzen weil3. Dies ist eine sehr formale Definition. McGhees
bietet uns aber auch noch eine praktikablere Arbeitsdefinition von Humor: ,those attri-
butes of an event that makes us laugh®. Nach dieser Definition verstehen wir unter Hu-
mor diejenigen Merkmale einer Begebenheit, die uns zum Lachen bringen. Dies bedeu-
tet, dass wir flr die Feststellung von Humor nur auf etwas Bestimmtes hinweisen und
behaupten missen, es sei witzig (McGhee, 1979, S.6). Diese Definition ist in der For-
schung tber Humor viel einfacher zu verwenden, weil sie sich nicht auf einen abstrak-
ten Satz, sondern auf bestimmte Dinge wie auf einen Film, ein Comicbuch oder einen
Witz bezieht (Sgbstad, 1995). Meiner Meinung nach ist das wichtigste Wort im Zu-
sammenhang mit der Definition des Phdnomens ,,Humor* das Wort ,,inkongruent (d.h.
nicht zueinander passend). Das Wesen des Konzepts ,,Humor* hat sehr viel mit Dishar-
monien, mit Unangemessenheit, mit Uberraschungen und mit Dingen zu tun, die uner-
wartet sind und nicht zusammenpassen. Wenn man beispielsweise bei einer Hochzeit im
Badeanzug auftaucht oder im Brautkleid schwimmen geht, wirde dies als unangemes-
sene Bekleidung bezeichnet werden. Das Beispiel zeigt uns auch, dass Humor ein sehr
personliches und kulturelles Phanomen ist; deshalb haben wir auch keine universelle
Grundlage fur eine Definition von Humor. In vielerlei Hinsicht ist das auch gut so. Das
Konzept des Humors ist so reichhaltig, dass man es mit Worten nicht erfassen kann.
Genauso wie Leben, Tod oder Liebe ist Humor ein ,,groRes” Wort, das unseren Bem-
hungen nach Eingrenzung entkommt. Vermutlich besitzt das deutsche Wort ,,Bildung*
ahnliche Merkmale.

Was verstehen wir urspriinglich unter Bildung? Wilhelm von Humboldt (1767-1835),
friherer Diplomat und zeitweilig als Minister verantwortlich fiir das Bildungssystem in
Preuen und die Griindung der heute nach ihm benannten Universitat in Berlin, behaup-
tete, dass Bildung den Menschen in der allgemeinsten, lebendigsten und ungehemmtes-
ten Weise mit der Welt verbinde (von Humboldt, 2000, S.58ff). Diese Wechselwirkung
starkt die angeborene Kraft und die Charakterentwicklung des Schulers; sie ist ein akti-
ver Prozess, in dem man einen Sinn flir Geschichte, Begeisterung flr die Wahrheit so-
wie Respekt vor den Klassikern und vor harter intellektueller Arbeit erlangt (Lavlie &
Standish, 2003, S.2-4).

V. Humboldts Standpunkt tber die Wechselwirkung zwischen dem Menschen und der
Welt flhrt uns zu der Erkenntnis, dass Humor das Verstandnis der Welt fordert. Dag
Solstad, einer der berihmtesten Autoren Norwegens, der nun die meiste Zeit des Jahres
in Berlin lebt, schrieb in einem Roman, dass man immer ein Fremder unter den Men-
schen sein wird, wenn man ihren Humor nicht versteht (Solstad, 1987). In diesem Sinne
geben SpaRe und Witze Einblicke in Kulturen und Gesellschaften. Witze zu erzahlen
oder ihnen zuzuhoren kann demzufolge als Bildung angesehen werden. Otto Friedrich
Bollnow schrieb 1959 ein Buch mit dem Titel ,,Existenzphilosophie und Padagogik®. In
diesem Buch fiihrte er aus, dass Bildung die vielseitige und harmonische Entwicklung
all unserer Begabungen beinhaltet und der Lehrplan deshalb jungen Menschen die Be-
gegnung mit einer groRen Anzahl an Fachern ermdglichen musse. Auf diesem Wege
kann Humor, ein in vielerlei Hinsicht globales und universelles Phanomen, uns helfen,
vielen Aspekten des Lebens zu begegnen.
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1 Bildung und Humor in der \ergangenheit

Der Pietismus hatte einen grof3en Einfluss auf die Padagogik und speziell auf die Erzie-
hung. Philip Jacob Spener (1635-1705) und in Halle August Hermann Francke (1663-
1727) haben die pietistischen Prinzipien fiir die Erziehung beschrieben. Francke stand
dem Spiel und dem freiziigigen Herumtollen der Kinder skeptisch gegentiber: Die in der
Natur vorfindbare Tendenz zum ,,Selbstlauf“ helfe uns nicht, unsere Lebensziele zu
erreichen. In diesem Zusammenhang sprach man auch von der ,,Sinde des Lachens*.
Diese pietistischen Anschauungen hatten lange Zeit einen grof3en Einfluss in Nordeuro-
pa; ich wirde sogar behaupten, dass der Schulbesuch immer noch eine sehr ernste An-
gelegenheit ist. In der Schule lernen wir, uns zu konzentrieren, zu reflektieren und lo-
gisch zu denken; in der Schule erhalten wir Ratschlage, wie wir denken und leben sol-
len, und vor allem: wir werden die ganze Zeit beaufsichtigt.

Im Gegensatz zu diesen padagogischen Anschauungen sei Johann Amos Comenius
(1592-1670) genannt. Er ist vermutlich der bedeutendste pddagogische Denker. In sei-
nem Buch ,,Pampaedia“ (1639) schreibt er, dass es die schonste und praktikabelste Ar-
beitsmethode waére, die Schule als Spiel zu gestalten — ein schoner Auftakt zum Leben.
Alle Arten der schulischen Arbeit sollten mit Aktivitaten verbunden sein, die Schilern
der entsprechenden Altersgruppe Freude bereiten. Schola vera — lusio mera — Wahre
Schule — fréhliches Spiel.

Aber im Laufe der Geschichte sind Spiel, Spa und Humor von den Bildungsphiloso-
phen wie auch von den Padagogen ignoriert worden. Viele Kinder haben sogar erfahren
mussen, wie Lehrer und Erzieherinnen Humor als Waffe missbrauchen, um das kindli-
che Selbstvertrauen zu zerstoren. Beispielsweise werden Ironie oder sogar Sarkasmus
oft gegen Schiler gerichtet, die eine mathematische Gleichung oder ein schwieriges
Wort nicht erklaren kdénnen. Wir wissen, dass solch aggressiver Humor beide Seiten
negativ beeinflusst, also sowohl die Person, die aggressiven Humor nutzt, als auch das
Opfer dieser Art von Humor (Svebak, 2000). Deshalb sei an dieser Stelle klargestellt,
dass wir die gute Art von Humor, den freundlichen Humor in Kindergarten und Schule
fordern wollen und gleichzeitig aktiv den aggressiven Humor bekampfen missen.

Es sei jedoch angemerkt, dass kindlicher Humor oft durch Aggression gegeniliber Auto-
ritdten charakterisiert ist. Warum sind Kinder so aggressiv gegenuber Eltern, Lehrern
oder der Polizei? Konnte diese Aggressivitat nicht eine Vergeltung fur die Unterdri-
ckung darstellen, die Kinder im Verlauf der Kindheit erfahren? In diesem Sinne benut-
zen Kinder Humor als Waffe. Sie lieben es, sich Uber die Erwachsenen lustig zu ma-
chen, wie die folgende Geschichte aus der Schule zeigt:
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Eine &ltere Lehrerin fragt einen Jungen in der Klasse:
- ,,Heilt dein Vater Sven mit VVornamen?*
- Der Junge antwortet: ,,Ja.“

Darauf sagt sie:
- ,,Dann war dein Vater vor vielen Jahren ein Schuler in meiner Klasse.
GriiRe ihn von mir.“

Nach ein paar Tagen fragt die Lehrerin:
- ,Hast du deinem Vater meine GriiRe ausgerichtet?*
- ,,Ja.“, antwortete der Junge.
- ,Was hat er darauf gesagt?*
- ,,Lebt denn die alte Hexe immer noch?“

Padagogen empfinden solche Witze nicht als besonders lustig. Aber Kinder lieben Wit-
ze dieser Art. Lassen Sie mich in diesem Zusammenhang noch zwei Beispiele hinzufi-
gen. Es handelt sich um Gesprache zwischen Schilern und Lehrern meines Gymnasi-
ums in Trondheim.

Ein Lehrer, der in einer Klasse Norwegisch unterrichtet, fragt seine Schiiler in der ersten
Stunde im Herbst:
- ,Was ist Norwegisch?*

Einer der Schiller antwortet:
- Widerlich!*

Spater im Schuljahr fragt derselbe Lehrer einen anderen Schuler derselben Klasse:
- ,Wenn du ein neues Gedicht liest, wonach schaust du zuerst?*

Der Schiiler antwortet:
- ,ODb es im Lehrplan steht.*

Wir konnten damit fortfahren, Beispiele fir Witze zu erzéhlen, die gegen Lehrer gerich-
tet sind. Ich glaube, wir alle haben wéhrend unserer Schulzeit auf diese Weise tber Leh-
rer gelacht. Aber ist das freundlicher Humor? Aristoteles sagte, dass es in gewisser
Weise einer Verleumdung gleichkomme, wenn man tiber einen Menschen Witze macht.
Auf der Basis dieser Gedanken von Aristoteles entwickelte Thomas Hobbes (1588-
1679) seine ,,Uberlegenheitstheorie. Hobbes verstand Lachen als Resultat eines Ver-
gleiches unserer eigenen Tugenden mit den Schwachen anderer Menschen; in diesem
Sinne wirde das Lachen einen pl6tzlichen, unerwarteten Triumph, eine rihmliche
Selbsterhohung (sutten glory) darstellen. Diese Theorie hat die Forschung tber Humor
beeinflusst, aber nach meiner Ansicht kann sie nur einen Teil der unendlichen Ge-
schichte des Humors abdecken. Fur mich ist der eingangs dargestellte Inkongruenz-
Ansatz zur Erkliarung des Humors bedeutender als das Uberlegenheitskonzept, aber das
Uberlegenheitskonzept bietet uns Erklarungen fir das Verstandnis des aggressiven Hu-
mors, wie wir ihn auch im Bildungsbereich und vor allem in der Schule finden.
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Im Kindergarten ist die Situation wahrscheinlich anders. Ich glaube, dass Humor, La-
chen und Spiel immer einen Platz im Kindergarten hatten und die aggressiven Aspekte
der Erziehung weniger dominieren als die spielerischen Aspekte. Schon der Vater des
Kindergartens, Friedrich Frobel (1782-1852), schrieb in seinem Buch ,,Menschenerzie-
hung“ (1826/1982) (ber das Spiel und die Bedeutung der Kreativitdt. Vom heutigen
Standpunkt aus wirken seine Methoden vielleicht als (ibermaRig didaktisch strukturiert,
und Frébels Auffassung vom Spiel entsprach nicht dem, was wir heute als ,,freies Spiel*
ansehen. Aber die Kindergarten-Bewegung, und hier ist besonders Frobels Grof3nichte
Henriette Schrader-Breymann (1827-1899) mit ihrer Arbeit in Berlin zu nennen, unter-
strich immer, welche grolle Bedeutung das freie Spiel und die Erfahrung der Natur in
allen Jahreszeiten fiir die kindliche Entwicklung haben. Aus meiner Sicht sind Spiel und
Humor zwei eng miteinander verflochtene Phanomene. Freud (1905/1986) bezeichnete
sogar die erste Stufe bei der Entstehung von Witzen, Spélien oder Scherzen als ,,Spiel
mit Worten und Gedanken®. Ich finde, dies ist eine ausgezeichnete Definition von Hu-
mor. Deshalb mochte ich nachfolgend als Humorforscher die Bedeutung des Spiels fur
die Entwicklung von Humor noch naher beschreiben.

Spiel ist ein dynamisches Phdnomen. Gadamer (1986) behauptet, Spiel sei spontane
Bewegung zwischen ,,Hier*“ und ,,Dort“. Das Ziel des Spiels lage nicht im Ergebnis ei-
nes Tuns, sondern im Tun selbst: Zu sein heil3t zu spielen; das Spiel spielt mit uns und
bestimmt die Situation. Aus dieser Perspektive betrachtet, braucht das Spiel keinen spe-
ziellen Grund und ist gleichzeitig das Fundament der Sinnfindung im Leben. Das Spiel
kann nicht vom Leben getrennt werden. Das Spiel lauft auch nicht in einem Vakuum ab,
sondern die Kultur ist die Basis fir das Spiel. Wenn Humor in diesem Sinne eine Form
des Spiels ist, ist Humor auch ein Weg, das Leben zu leben. Und weiter: Bildung und
Humor sind kein Widerspruch, sondern ,,Zwillinge*: Wie dem Spiel mangelt es dem
Humor an Kontinuitat und Stabilitat; beide sind voller Uberraschungsmomente.

Die Diskontinuitdt von Humor und Spiel erinnert mich an ein wichtiges Thema in Pro-
fessor Otto Friedrich Bollnows Buch (1959). Er fuhrt Argumente daflr an, kontinuierli-
che padagogische Methoden mit diskontinuierlichen zu ergénzen. Er beschreibt, wie
eine Krise, ein Schreck oder auch eine Ermahnung das Leben verdndern kdnnen. Boll-
now behauptet sogar, dass Erziehung ein gewagtes Unternehmen, eine riskante Angele-
genheit sein kann und die Mdoglichkeit einschlieft, dass man vor der Klasse stehend
uberhaupt keinen Erfolg erzielt. Aber trotz einer solchen Niederlage kénnen sich auch
positive Folgen ergeben. Ich denke, dass Bollnows Anschauungen uns helfen kénnen zu
verstehen, warum bestimmte Erfahrungen im Leben, wie z.B. eine Krise, eine Niederla-
ge oder auch ein Triumph unser Leben verandern. Plétzliche oder ungeplante Gescheh-
nisse wie Spiel oder Humor kdnnen sehr fruchtbar sein und unser Leben oder zumindest
unsere Einstellungen zum Leben verandern. Ein guter Witz kann uns beispielsweise die
Augen 6ffnen oder Einblick in unser Denken und Fihlen geben. Lassen Sie mich einige
Beispiele solchen tiefgrindigen Humors anfiihren. Ich werde mit einem Dialog zwi-
schen Adam und Eva im Paradies beginnen:

- ,,Adam, liebst du mich?“
- ,,Ja, wen denn sonst?“

Eine andere Story handelt von Groucho Marx, der aus Europa in die Vereinigten Staa-
ten kam.
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Nach ein paar Jahren sagt er:
- yAls ich in diesem Land ankam, hatte ich keinen Nickel (amerikanische
Funf-Cent-Miinze) in der Tasche ...
Jetzt habe ich einen Nickel in meiner Tasche.*

Bei einer dritten Geschichte geht es um einen Bergsteiger, der stolperte, fiel und plotz-
lich nur noch mit den Fingerspitzen an einem Felsen tber einem Abgrund hing. Nach
einer Weile schaute er nach oben in die Luft und sagte:

- ,Ist dort oben irgendjemand, der mir helfen kann?*

Pl6tzlich war von oben eine machtige Stimme zu horen, die sagte:
- ,,Lass los und ich werde dir helfen.*

Der Bergsteiger dachte einen Moment lang uber die Nachricht nach, schaute noch ein-
mal in den Himmel und sagte:
- ,,Gibt es da oben noch jemand anderen, der mir helfen kann?*

Ein letztes Beispiel: Im Frihjahr 2003 entdeckte ich nach dem Irakkrieg eine Karikatur
im ,,The New Yorker®, welche zwei Médchen in der Umkleidekabine einer Sporthalle
zeigte.

Das eine Madchen sagt zu dem anderen:
- ,Nein, ich habe nicht gegen diesen Krieg demonstriert, aber vielleicht
demonstriere ich gegen den nachsten.*

Der Cartoon zeigt, dass oft sehr verschiedene Uberlegungen mit einem Witz oder einer
Karikatur einhergehen: Sind wir alle Opfer von Gruppenzwangen, besonders hinsicht-
lich politischer Themen? Schwimmen wir alle mit dem Strom? Wie schnell werden wir
den nachsten Krieg erleben, an dem die USA beteiligt sind? Ich glaube, dass uns Humor
auch dabei helfen kann, tiefgriindige religiose und philosophische Fragen besser zu ver-
stehen. Gleichzeitig bietet er uns die Moglichkeit zu deutlicher Kritik an der Politik und
an der Situation in Kultur und Gesellschaft. Wir verstehen dadurch uns selbst und ande-
re besser. In Verbindung mit Humor bringen uns auch die tragischen Begebenheiten in
unserem Leben, wie Versagen und Ungluck, in unserer Entwicklung weiter voran. Gilt
das auch fir Kinder? Besitzt Humor flr Kinder ebenso groRe Bedeutung wie fir Er-
wachsene?

2 Vier Aspekte von Humor bei Kindern

Bei der nachfolgenden Betrachtung des kindlichen Humors mdchte ich vier Aspekte
unterscheiden: Zunéchst geht es um das Verstehen von Humor (1). Dann wollen wir
diskutieren, wie wir zeigen, dass wir Humor schétzen (2). Danach betrachten wir die
Entwicklung der Inhalte des Humors (3). Der letzte Aspekt beschéaftigt sich mit der
Ausgestaltung von Humor (4).

50




,Kinder stark machen* - Prventionskonzepte aus wissenschaftlicher Perspektive

(1) Humor zu verstehen ist die entscheidende Voraussetzung, um Spal} zu haben. Wenn
man die Pointe einer Erzahlung nicht versteht, kann man auch nicht lachen. In der Hu-
morforschung besitzen die Lehren von Jean Piaget (1896-1980) eine zentrale Bedeutung
fur das Verstandnis, wie Kinder allmahlich lernen, Pointen in komplexerem Humor zu
begreifen. Diesen Ansatz bezeichnet man als die ,,kognitive Perspektive* bei der Erkla-
rung von Humor. Beispielsweise ist die doppelte Bedeutung von Wortern in diesem
Sinne ein Weg, um Witze oder Spale zu produzieren. Dazu einige Beispiele.

Das erste Beispiel kann man allerdings nicht aus dem Englischen ins Deutsche Uberset-
zen, ohne dass es seinen Sinn verliert. Der Witz beruht darauf, dass das Wort ,,order* im
Englischen zugleich ,,Ordnung® und ,,Bestellung* heif3t und im Gerichtssaal von einem
Richter und einem Angeklagten in unterschiedlicher Bedeutung gebraucht werden.

Der Richter ruft:
- ,,Order, Order in the court!* (Ordnung bzw. Ruhe im Gerichtssaal!)
Der Angeklagte antwortet:
- ,Ham and cheese on rye, please, Your Honor!*“ (Schinken und Kése auf
Roggenbrot bitte, Euer Ehren!)

Solche verbalen Witze kdnnen auch noch komplexer ausfallen:

- ,Erzéhl mir, wie lange Kuihe gemolken werden sollten.”
- ,,Sie sollten natrlich genauso gemolken werden wie kurze Kihe.!*

Eine noch groRere Herausforderung fir junge Kinder im Kindergarten stellt der folgen-
de Witz dar:

Herr Jones ging in ein Restaurant und bestellte sich zum Abendessen eine ganze Pizza.
Als der Ober fragte, ob er sie in sechs oder acht Stlicke geschnitten haben wollte, sagte
er:
,Oh, schneiden Sie sie lieber in sechs Stiicke! Acht Stuicke wirde ich nie
schaffen!*
(McGhee, 1979, S. 158)

(2) Betrachten wir nun den zweiten Aspekt: Warum schétzen wir Humor? Wahrend es
beim Verstdndnis von Humor um Kognitionen geht, spricht dieser Aspekt Emotionen
und Kdrperreaktionen an, das L&cheln und das Lachen. Auf diese Korperreaktionen, die
ein Abbild unserer Emotionen sind, achten wir schon beim neugeborenen Kind. Wes-
halb verzieht das Neugeborene sein Gesicht: Lachelt es — oder hat es Bauchschmerzen?

Viele Arten des Ldchelns sind Zeichen von Geselligkeit, sie hangen nicht unbedingt mit
Humor zusammen. Genauso sieht es mit dem Lachen aus. Giles und Oxford (1970) un-
terscheiden sieben verschiedene Formen von Lachen: ,,Humorvolles Lachen®, , Lachen
aus Geselligkeit”, ,,Ignorantes Lachen®, ,Lachen aus Angst“, ,,Spottisches Lachen®,
»Entschuldigendes Lachen* und ,,Durch Kitzeln hervorgerufenes Lachen®. Ich glaube
nicht, dass diese Liste alle Formen des Lachens ausschopft und wirde aus meiner Sicht
beispielsweise gern das ,,Freudige Lachen®, das ,Lachen aus Unsicherheit* und das
»Krankhafte Lachen erganzen. Alle diese Formen des Lachens kdnnen auf sehr kom-
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plexe Art und Weise miteinander verknlpft sein. Deshalb sind sie in vielen Féllen
schwer zu unterscheiden. Besonders schwer zu unterscheiden ist der Unterschied zwi-
schen ,,Humorvollem Lachen“ und ,,Lachen aus Geselligkeit*.

Einige abschlielende Bemerkungen zum Ldcheln und Lachen seien angefiigt. Wir wis-
sen, dass alle Menschen mit der Fahigkeit zu lacheln und zu lachen geboren werden.
Trotzdem unterscheiden wir uns hinsichtlich des Ausmales von Humor in unserem Le-
ben und der Bedeutung, die Humor fiir uns besitzt, weil unsere Lebenssituation — unser
Aufwachsen und unsere Erziehung eingeschlossen — einen erheblichen Einfluss auf un-
seren Humor besitzt. AuBerdem wissen wir, dass Lachen gesund sein kann (Svebak,
2000); es stellt eine Art ,inneres Jogging®“ dar und aktiviert unterschiedliche Bereiche
unseres Korpers. Naturlich hort man zuweilen auch von Leuten, die ,,sich zu Tode ge-
lacht haben* sollen; ich aber glaube, dass wesentlich mehr Menschen gesundheitlichen
Nutzen haben, weil sie oft lachen.

(3) Unser dritter Aspekt bezieht sich auf die Inhalte des Humors und insbesondere auf
ihre Veranderung im Lebensverlauf. Wir lachen namlich in unterschiedlichen Altersstu-
fen Uber unterschiedliche Dinge (McGhee, 1979). Kleine Kinder haben viel Spal} im
Zusammenhang mit Reinlichkeit, mit Urin und mit Exkrementen. Der Humor kleiner
Kinder stinkt! Altere Kinder erzdhlen Witze tber Idioten und Menschen, die ihre Um-
gebung missverstehen. Teenager erzahlen viele Witze Uber Sex. Im Alter von 20 Jahren
kennen junge Manner viele Witze tber das Militar und dumme Offiziere. Erwachsene
wiederum machen sich tber ihren dummen Chef lustig. Mit 50 Jahren erzéhlen die Leu-
te plétzlich Witze Uber Sexualprobleme, insbesondere Gber Erektionen und die GroRe
des ménnlichen Geschlechtsteils. Und alte Menschen lachen (iber junge Leute, die nicht
auf die guten Ratschlége erfahrener Menschen horen. Wenn wir uns diese Themen und
ihre Altersspezifik anschauen, bemerken wir, dass wir aus psychoanalytischer Sicht
uber Dinge lachen, welche uns Probleme bereiten (Freud, 1905/1986). Unsere Entwick-
lungsaufgaben sind eben manchmal schwierig zu bewéltigen, und unsere unvermeidli-
chen Misserfolge lachen wir hinweg.

Es ist nicht méglich, Humor seinem Inhalt nach in wenige, einfache Gruppen zu katego-
risieren. Humor ist Uberall, und im Prinzip kann man Uber alles Witze machen. Wichtig
erscheint jedoch, wie Humor in Zusammenhang mit heiklen Themen verwendet wird.
Auch deshalb wird man kein Kategoriensystem finden, das von jedem akzeptiert wird.
Davon abgesehen, wiirde ich aber Humor trotz dieses Gegenarguments seinem Inhalt
nach in flnf Gruppen unterteilen (Sgbstad, 1995): ,,Linguistischer Humor*, ,, Absurder
und auf Inkongruenzen basierender Humor®, ,,Aggressiver Humor®, , Tabu-Humor*
sowie ,,Humor Uber die Gesellschaft”. Lassen Sie mich fir jede dieser Kategorien von
Humor einige Beispiele aufzeigen.

Beim ,,Linguistischen Humor* geht es beispielsweise um Wortspiele oder doppelte
Wortbedeutungen. Einige Beispiele dazu:

Ein Junge kommt zum Fleischer und fragt die Frau hinter der Theke:
- ,,Haben Sie SchweinsfulRe?*
- Sie antwortet: ,,Ja.”
- Der Junge: ,,Es muss schwierig sein, damit zu laufen.*
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Eine andere Erz&hlung handelt von dem Jungen, der in der Schule seinen Lehrer fragt:
- ,Sagen Sie, kdnnen wir fur etwas bestraft werden, das wir nicht getan haben?*
- ,,Natdrlich nicht!*
- ,Das ist gut, ich habe ndmlich meine Hausaufgaben nicht gemacht!*

In unserer Gesellschaft ist sprachliche Kompetenz von sehr grof3er Bedeutung. Durch
Witze, Wortspiele usw. verbessern Kinder ihre sprachlichen Fahigkeiten. Besonders
Kinder mit Sprachproblemen scheinen vom Spiel mit Worten und Witzen zu profitieren
(Sebstad, 1995). Ein Kollege und ich haben einen Artikel Gber ,,Alle-Kinder-Witze*
(,;All-Children-Jokes*), geschrieben und versucht, die Wurzeln von traditionellen Wit-
zen zu ergrinden. Wir fanden Spuren von Deutschland Gber D&nemark bis nach Nor-
wegen, unserem Land. Manche dieser Witze stellen sich als bizarre Gedichte dar, wie
die folgenden zwei Beispiele fir groteske deutsche Witze zeigen:

Alle Kinder spielen auf der Stralle,
nur Rolf
klebt am Golf!

oder:

Alle Kinder schwimmen im Stausee,
nur Sabine
hangt in der Turbine!

In den englischsprachigen Landern haben wir eine solche Witztradition nicht gefunden.
Ich kenne nur eine einzige englische Version:

Alle Kinder hatten Angst vor Aids,
nur nicht Kate,
€s war zu spat.

Wir sehen, dass viele dieser Witze oder Gedichte von Tabuthemen, von Sexualitat und
korperbezogenen Themen oder von Aggression, Gewalt und Tod handeln. Andere be-
fassen sich auch mit Wortspielen oder politischen Themen. Um 1990 waren die ,,All-
Children-Jokes* besonders populér. Ein typisches Beispiel ist dieser Kommentar tber
den Balkankrieg:

Alle Kinder hatten eine friedliche Zeit,
aufler Tina,
sie lebte in Bosnien-Herzegowina.
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Dies alles deutet darauf hin, dass Kinder mit Witzen ihre Angste und Probleme bewalti-
gen. Sie kommentieren mit Witzen Dinge, von denen sie durch die Medien erfahren; sie
vermitteln Kultur, und nicht zuletzt schaffen sie Kultur. Viele dieser ,,All-Children-
Jokes“ wurden von Kind zu Kind weitergegeben; einige Kinder erfanden ihre eigenen
Witze. Wir erkennen daran, wie ein Witz Ausdruck von Kindern geschaffener Kultur
sein kann; ein Beispiel fur die Kreativitdt von Kindern und ein Teil ihrer Sprachent-
wicklung (Selmer-Olsen & Sgbstad, 1996).

Absurder, auf Inkongruenzen beruhender Humor befasst sich mit verriickten Dingen im
Leben. Diese Art von Humor ist oft nicht verbal, lblicher sind Clownerie, bizarre Be-
wegungen, Gebéardenspiele und ungewohnliche Gerausche. Es gibt aber auch Witze mit
absurdem Humor, denken wir an die so genannten Elefantenwitze. Ein Beispiel fiir ab-
surde Witze lautet:

- ,Mein Onkel mag keine Fische.*
- ,,Nein?“
- ,Er legt ein Wiener Wirstchen in sein Aquarium.*

Aggressiver Humor beinhaltet, wie bereits erwihnt, die Uberlegenheitsperspektive. Die-
se Art von Humor handelt von hohem und niedrigem sozialen Prestige und vor allem
von Macht. Ein Beispiel flr aggressiven Humor, der gegen Lehrer gerichtet war, wurde
bereits vorgestellt (s.0.). Aggressiver Humor kann sehr effektiv sein und verletzen, und
deshalb ist es wichtig, den Humor von Kindern im Kindergarten und in der Schule zu
beobachten. Es ist verhangnisvoll, wenn Kinder oder Erwachsene tber ein Kind lachen.
Die Auswirkungen von aggressivem Humor auf die Opfer kdnnen schlimm sein; nicht
zuletzt ist er auch verhangnisvoll fur das Kind, das andere schikaniert. Deshalb méchte
ich Sie ermuntern, aggressiven Humor in Ihrem Kindergarten oder Ihrer Schule zu ver-
mindern. Wir mussen allerdings akzeptieren, dass es diese Art von Humor immer geben
wird. Lassen Sie uns deshalb eine Ehe-Szene als Beispiel von aggressivem Erwachse-
nen-Humor betrachten.

Eine Frau sagt zu ihrem Mann:
- ,Der Doktor hat mich heute untersucht und gesagt, ich hatte die schonsten
Briste, die er je gesehen hat.”
- ,,Oh ja*, antwortet der Mann, ,,und was hat er zu deinem fetten Arsch gesagt?*
- ,Nichts, mein Lieber*, sagt sie, ,,dein Name ist in dem Gespréch nicht
einmal gefallen.”

Den vierten Inhaltsbereich stellt der Tabu-Humor dar. Die ,,All-Children-Jokes*, die wir
oben beschrieben haben, handeln meistens von Tabus. Wir haben viele Tabus in unserer
Gesellschaft, und Freud (1905/1986) hat uns dartber aufgeklart, dass die Witz-Fassade
verbotene Themen verbirgt: Aggression, Sexualitat, Exkremente, religise Dogmen
oder den Glauben an Gott. Kinder bevorzugen hdufig Witze Gber Essen, denn es gibt im
Umgang mit Nahrung starke Tabus in unserer Gesellschaft. Ein berihmter Komiker in
Norwegen war beispielsweise fir eine Reihe von Kinderprogrammen verantwortlich
und spielte in seinen Sendungen viel mit Mehl, Zucker und anderen Nahrungsmitteln.
Der Fernsehsender erhielt eine Flut von Protesten der Eltern; er hatte vorher noch nie so
viele Beschwerden bekommen.
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Viele Kinder, und nicht zuletzt Teenager, erzéhlen auch Sexwitze. Dabei konnen kleine
Kinder gewagte Sexwitze erzahlen, ohne dass sie eigentlich wissen, wor(ber sie spre-
chen. Wenn so etwas bei einer Familienfeier passiert, bei der GroReltern, Tanten und
Onkel zugegen sind, kdnnen die Eltern peinlich berihrt sein. Als Beispiel fir Sexwitze
mdchte ich Thnen einen Witz vorstellen, den ich als Teenager lernte:

An einem Nachmittag verlasst eine junge Dame das Buro und kauft sich auf der Strale
eine Banane, bevor sie in den Bus einsteigt. Sie steckt die Banane in ihre Seitentasche.
Der Bus ist voll, und sie steht sehr nah neben anderen Menschen. Pl6tzlich meint sie,
die Banane davor schiitzen zu mussen, zerquetscht zu werden, und fasst mit festem
Griff auBen an die Tasche. Nachdem der Bus mehrere Haltestellen passiert hat, sagt der
Mann hinter ihr plétzlich:

-,Entschuldigen Sie bitte, aber ich muss jetzt aussteigen!*

Der letzte Inhaltsbereich beschéftigt sich aus sozialer Perspektive mit Humor; mit den
Witzen und Kommentaren von Kindern Uber Dinge, die sie zu Hause, in der Schule,
durch Medien, im Internet und in der Gesellschaft erfahren. Kinder haben viel Spal} an
Parodien Uber Politiker, an Wortspielen mit ihren Namen und daran, Witze tber Prob-
leme in der Familie oder Gesellschaft zu machen. Wie diese beiden Jungen auf ihrem
Schulweg in einem sozialen Brennpunkt von Trondheim.

Der eine fragt den anderen:
- ,Wer lebt in diesem Jahr mit deiner Mutter zusammen?*
-, Truls.*
- ,,Oh, der ist gut, wir hatten ihn letztes Jahr!*

Auf diese Weise kdnnen Kinder mit Humor Phdnomene in ihrer Umwelt scharf kom-
mentieren.

Beim vierten von uns betrachteten Aspekt des Humors von Kindern geht es um Humor-
initiativen, um die Produktion von Humor. Als Padagoge denke ich, dass dies den inte-
ressantesten Aspekt und zugleich die groRte Herausforderung darstellt, wenn man sich
mit Humor beschaftigt. Im Kindergarten kénnen wir tagsiiber viel Gelachter beobachten
und viele Kinder lacheln sehen. Traditionellerweise nehmen wir an, dass kleine Kinder
passive Empfanger von Humor sind, den andere produzieren. Ich aber wiirde fragen:
Konnen einjahrige Kinder auch Humor erzeugen? Meine Frau, Gunvor Lgkken, hat in
mehreren Studien Kindergartenkinder unter drei Jahren beobachtet. Sie fand, dass auch
Kleinkinder viele Spélie machen; sie ,,babbeln* voreinander, sie ahmen sich gegenseitig
nach, sie werfen immer wieder Dinge auf den Boden, und das alles wird von herzlichem
Lachen begleitet (Leokken, 1989). Kdrperliche Aktionen und lautes Plappern erzeugen
viel Lachen, und dieses Gelachter ist ansteckend. Erwachsene, die dies beobachten, fan-
gen dann ebenfalls leicht zu lachen an. Das Phanomen der ,,Gruppenfrohlichkeit™ ist
typisch fir den Humor von kleinen Kindern im Kindergarten. Es zeigt sich in freudigem
Kreischen, Lachen und intensiven Korperbewegungen, die in gleichzeitigen Ausbri-
chen auftreten und sich in ansteckender Weise von einem Kind zum anderen ausbreiten
(Sherman, 1975, S.53). Lokken meint, dass die Gruppenfréhlichkeit eine wichtige Art
sei auszudriicken, dass Kinder die Gesellschaft der anderen Kinder geniel3en. Dies zeige
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uns, dass kleine Kinder im Kindergarten eine Gemeinschaft aufbauen kénnen, die unter
anderem auf Humor basiert.

Dariiber hinaus setzte Lgkken (2001) den Humor kleiner Kinder mit einem populéren
Bereich von Humor in Beziehung, dem Slapstick, welcher die kdrperliche, visuelle,
nonverbale und haufig spielerisch gewaltsame Form von Humor darstellt. Die folgende
Gegentiberstellung zeigt leicht erkennbar die gemeinsamen Bestandteile des Humors

von Kleinkindern und des Slapstickgenres (vgl. Lakken, 2001, S.6).

SLAPSTICK-BESTANDTEILE

HUMOR VON KLEINKINDERN

Das pl6tzliche Verschwinden (z. B. durch
eine Falltdr) ...

... kdnnte mit dem plotzlichen Erscheinen
oder Verschwinden in einem ,,Guck-guck-
Spiel“ verglichen werden.

Der Gang eines lustigen Betrunkenen ...

... kdnnte mit dem geméchlichen Gang von
Kleinkindern verglichen werden.

Ungelenkes Fallen oder Stolpern (auf den
Boden oder die Treppe hinunter) ...

... erscheint vergleichbar mit der Neigung
von Kleinkindern, hinzufallen.

Das Wanken auf einer instabilen Leiter ...

... kdnnte mit den gemischten Gefiihlen
aus Freude und Furcht verglichen werden,
wenn sich das Kleinkind auf instabilem
Untergrund bewegt, z.B. auf einer Matrat-
ze oder einem Sprungbrett.

Zwei menschliche Kopfe stol3en aneinan-
der ...

... was auch hdufig bei Kleinkindern zu
beobachten ist, die Spal} haben wollen

(und sich nicht zwangsléufig verletzen
wollen).

ZusammenstdRe von Autos ...

... sind oft beim Spiel von Kleinkindern zu
beobachten (Spielzeug oder Kinderwagen
werden zusammengestoRen).

Versehentliches Verschitten von Speisen
oder Getranken ...

... kann auch bei Kindern versehentlich
oder beabsichtigt geschehen und wird oft
von Lachen und einem schnellen Blick auf
die Erwachsenen begleitet.

Unheilvolle Zerstérung von Eigentum ...

... kann auch bei Kindern beobachtet wer-
den, wenn Sachen fréhlich herumgeworfen
oder die Spielzeugtruhe ausgeleert wird
(und oft gefolgt von einem ,,Sprung in die
herumliegenden Teile™).

Explosionen ...

... lassen sich nachempfinden, wenn Dinge
in die Luft geworfen und dabei zerstreut
werden.

Zusétzlich zu dem groRen Spal3, den die beschriebenen humorvollen Aktivitaten Klein-
kindern bereiten, kénnen dieses Aktivitaten auch als ein Protest gegen die von Erwach-
senen festgelegten Regeln fiir angemessenes Verhalten angesehen werden. Uberra-
schung und Ubertreibung sind wichtige Bestandteile des Slapstick-Humors, und er passt
gut zu dem Inkongruenzprinzip von Humor, welches ich bereits als wichtigstes Element
des Humors vorgestellt habe. Laut Lekken kann das gesellige Verhalten von ein bis
zwei Jahre alten Kindern in mancher Hinsicht als Proto-Humor angesehen werden, also
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als die erste Form von Humor im menschlichen Leben. In diesem Sinne kénnen bereits
kleine Kinder grof3e Schépfer von Humor sein.

Ich habe bereits dargestellt, dass Humor, Spiel und Kreativitat Konzepte sind, die viele
Gemeinsamkeiten aufweisen. Ich glaube, dass diese Aktivitdten wenigstens die finf
nachfolgend aufgefiihrten gemeinsamen Merkmale besitzen.

a) Ein Sgnal

Wenn wir die alltdgliche Realitét verlassen und in eine Welt des Spiels, der Kreativitat
und der lustigen Dinge eintreten, in der alles passieren kann, beginnt dies haufig mit
einem Signal: ,,Wollen wir spielen?*. Das Signal hat vielerlei Formen: Der Vorhang im
Theater geht hoch, der Dirigent betritt das Podium, ein Witze-Erzahler erhebt seine
Stimme oder ein Vater erzahlt seinem kleinen Kind ,,Es war einmal vor langer Zeit ..."“.

b) Verwandlungen

Wir geben etwas wohl Bekanntem eine neue Bedeutung, wir stellen uns etwas anderes
vor. Ein Holzklotz ist plotzlich eine Pistole in der Hand eines Jungen, oder derselbe
Klotz ist der FulR einer Bohrinsel. Ein Wort erhélt eine neue Bedeutung. Wir verwan-
deln ein Objekt oder ein Konzept in etwas Neues; es reprasentiert plotzlich etwas ande-
res und erhalt eine neue Bedeutung. Eine Dose mit Suppe ist pl6tzlich ein Kunstobjekt.

c) Befreiung und Gegentiber stellung

Spiele sind nicht immer nett, wir erleben auch Schikane im Spiel, oder wir sehen kleine
Kinder, die sich mit Sexspielen beschaftigen. Humor ist hdufig an oder jenseits der
Grenze des moralischen Kodex der Gesellschaft. Heutzutage sind Stand-up-comedians
die Helden in der Gesellschaft. Vor einigen Jahrzehnten waren sie Ausgestof3ene, die
die Moralvorstellungen provozierten und die ,,political correctness* lacherlich machten.
Komponisten, Autoren, Maler und andere Kunstler haben erlebt, wie Kunst tber die
Jahrhunderte von wiitendem Pdbel zerstort wurde. Ohne Zweifel kénnen Humor, Krea-
tivitat und Spiel bestehende Sitten und Werte in Frage stellen.

d) Sensibilitat gegentiber Inhalt

Humor, Spiel und Kreativitat sind Aktivitaten, die leicht gestort und zerstort werden
kénnen. Ein Erwachsener kann im Kindergarten einfach sagen: ,,Die Spielzeit ist vorbei,
legt alle Dinge wieder dahin, wo sie hingehdren!* Ein Publikum kann seinen Wunsch
unterdriicken, in einer Rede Uber einen Witz zu lachen, und der Redner wird den nachs-
ten Witz in seinem Manuskript wahrscheinlich auslassen. Viele Kinstler bekommen
negative Kritiken in den Zeitungen und koénnen eine Zeit lang nicht dartiber hinweg-
kommen. Ein Theaterkritiker kann eine so heftige Rezension schreiben, dass die Schau-
spieler die Buhne verlassen mochten; und einige haben das auch getan. Bei Spiel, Hu-
mor und kreativen Beschéftigungen sind wir sehr empfindlich gegentber Kritikern,
Larm und Hindernissen aller Art.

e) Freiwilligkeit

Humor, Spiel und Kreativitat ist auch der Aspekt der Freiwilligkeit gemeinsam. Man
muss sie wegen ihres Eigenwertes mdgen. Sie sind in sich selbst schon ein Ziel; sie ent-
stehen von innen heraus, aus dem Drang, uns selbst auszudriicken (Sgbstad, 1995,
S.94). Wir pflegen den Humor, weil wir Menschen sind; Humor ist ein Vergniigen, wir
beschaftigen uns nicht mit ihm, weil er nutzlich ist. Aus der Forschung wissen wir, dass
es wahrscheinlich ist, dass kreative Kinder auch humorvoll sind. In dieser Hinsicht und
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wenn man Kreativitat als ein Ziel im Kindergarten ansieht, glaube ich, dass es eine
wichtige Aufgabe fiir die Erzieherinnen im Kindergarten ist, den Humor der Kinder zu
fordern. Aber bevor wir daruber diskutieren, missen wir mehr tber die Rolle von Hu-
mor im Leben von Kindern wissen.

3 Wie Humor die Bildung der Kinder in verschiedenen Bereichen fordern
kann

Wir haben bereits erortert, wie Humor die sprachlichen Fahigkeiten von Kindern for-
dern kann und dadurch auch ihre Intelligenz. Das gleiche gilt fir den sozialen Bereich,
fur das Solidaritatsgefihl und die Bereitschaft zu teilen. Humor ist also auch eine Me-
thode, Sozialkompetenz zu entwickeln, und unterstitzt die Entwicklung sozialer Féhig-
keiten wie andere kennen zu lernen, das ,,Eis zu brechen®, eine Freundschaft aufrecht zu
erhalten, Konflikte zu l6sen oder eine Gruppe zu leiten (Sgbstad, 1995). In vielen Situa-
tionen im Kindergarten, in der Schule oder bei der Arbeit sehen wir, dass humorvolle
Menschen beliebt sind. Wir wissen auch, dass humorvolle Kinder voraussichtlich nicht
ignoriert werden oder einsam sind und weniger dazu neigen, Sorgen oder mentale Prob-
leme zu bekommen (Sgbstad, Sletta & Valas, 2000). Dementsprechend ist Humor eine
Methode, Resilienz aufzubauen, also Widerstandsfahigkeit gegen widrige Lebensbedin-
gungen und die Verletzung der eigenen Integritat. Mein guter Freund Stefan Vanisten-
dael (1996) hat einen ausgezeichneten Uberblick iiber das Konzept der Resilienz erstellt
und dargelegt, wie man sich trotz schwieriger Lebensbedingungen auf sozial akzeptier-
tem Wege gut entwickeln kann. Humor ist eine wichtige VVoraussetzung zur Erlangung
dieser Widerstandsfahigkeit, und deshalb betont Vanistendael fur die Resilienzforde-
rung auch die Wichtigkeit, ein Klima herzustellen, in dem Humor gedeihen kann. Ich
habe einen Teil der Literatur tber Humor und Resilienz durchgesehen und ich ziehe die
Schlussfolgerung, dass Humor Kindern helfen kann, wenn sie mit schwierigen Situatio-
nen konfrontiert sind (Sgbstad 1998). Soziale Akzeptanz unter Gleichaltrigen und Un-
terstlitzung von Seiten der Erwachsenen konnen sich kombiniert mit Humor sehr hilf-
reich auswirken, wenn Kinder sich einer misslichen Lage gegenuber sehen. Humor ist
nicht der einzige und vielleicht nicht einmal der wichtigste Resilienzfaktor, aber ich bin
sicher, dass er Kindern helfen kann, schwierige Phasen im Leben durchzustehen. In
Hinblick auf unser Motto ,,Was Kinder stark macht* kann man auch sagen: Humor
macht Kinder stark!

Neben der Forderung emotionaler, sozialer und intellektueller Bildung stimuliert Humor
meiner Meinung nach auch &sthetische und spirituelle Aspekte im Leben von Kindern.
Humorvolle Kinder werden sich der schénen Aspekte des Lebens bewusst und lernen
guten sprachlichen Ausdruck oder eine gute Pointe zu schétzen, sie lernen, anspruchs-
volle Zeichnungen in den Comics zu erkennen. In meiner Kindheit bevorzugte ich
Zeichnungen von Carls Barks, wenn ich Donald Duck & Co. las. Spéter verstand ich,
dass ich nicht der Einzige war, der ihn mochte. Humor beinhaltet naturlich auch philo-
sophische, politische und religiose Aspekte. Durch den Humor verstehen wir das Leben
besser, und wir konnen all die Dinge, die wir nicht verstehen, besser bewaltigen. Humor
gibt einem den Elan im Leben, die wichtigen Fragen von Leben, Kultur und Gesell-
schaft in Beziehung zu setzen. Wie bereits erwéhnt, entspricht dies in mancher Hinsicht
auch dem Wesen von Bildung. Die universelle Beschaffenheit von Humor hat Auswir-
kungen auf die meisten Aspekte im Leben eines Menschen. Humor ist deshalb wichtig,
um Bildung zu fordern.

58



,Kinder stark machen* - Prventionskonzepte aus wissenschaftlicher Perspektive

4 Was kdnnen wir tun, um Humor im Kindergarten zu férdern?

Wenn Humor so wichtig ist, stellt sich die Frage, wie wir ihn im Kindergarten férdern
konnen. Als erstes sollten wir das Spielen der Kinder unterstiitzen. Besonders Kinder-
reime, das Spielen und Experimentieren mit Worten scheinen ausgezeichnete Mittel zu
sein, den Alltag humorvoller zu gestalten. Dartiber hinaus sollten wir zweitens die Ver-
suche der Kinder unterstiitzen, Humor zu erzeugen. Auch wenn der Versuch banal ist
oder die Kinder uns einen Witz erzahlen, den wir schon hundert Mal gehort haben, soll-
ten wir uns dartiber freuen: Fur sie ist er neu — und witzig! Wir missen also die Metho-
den der Kinder respektieren, Humor auszudrucken; sowohl ihr Verstandnis von Humor
als auch ihre Vorlieben.

Aber wir missen den Kindern drittens auch erklaren, auf welche Art und Weise Humor
verletzen kann. Wie bereits erwéhnt, miissen wir aggressiven Humor im Kindergarten
ernst nehmen und darauf reagieren. Wenn wir Schikane bekdmpfen wollen, mussen wir
auch aggressiven Humor unterbinden, der gegen ein Kind oder eine Gruppe von Kin-
dern gerichtet ist. Der vierte Ratschlag ist schliellich, dass Erwachsene bei der Anwen-
dung von Humor im téglichen Leben versuchen missen, Vorbildfunktion zu tberneh-
men. Es ist bekannt, dass Lehrer in der Klasse h&ufiger Humor verwenden als Lehrerin-
nen (Svebak, 2000). Gibt es vielleicht im Kindergarten, wo die gro3e Mehrheit der Mit-
arbeiter aus Frauen besteht, ein Humordefizit? Auf jeden Fall stellt die Kindertages-
betreuung eine Herausforderung fir die Erzieherinnen dar, aktive Vorbilder bei der
Verwendung von Humor zu sein. Erwachsene, die im Kindergarten arbeiten, missen
sich ihres eigenen Humors als Mittel der Erziehung bewusster sein und wissen, wie héu-
fig und mit welchen Vorlieben sie Humor verwenden. Erzieherinnen sollten im sozialen
Alltag spielerischer handeln, mehr lachen und Witze erzéhlen!

Und warum sollte im Kindergarten nicht ein Humorprojekt ins Leben gerufen werden?
Ich wiirde bei so einem Projekt eine hohe Motivation und Aktivitat bei Kindern erwar-
ten. In Norwegen, wo Humor und Freude wichtige Bestandteile des Curriculums fir
Kindergérten sind, haben wir derartige Projekte schon in mehreren Vorschulen mit gro-
Rem Erfolg durchgefiihrt. Erwachsene und nicht zuletzt Erzieherinnen missen Uber ihre
padagogische Rolle und Praxis nachdenken: Wie machen wir Regeln im Kindergarten
geltend? Sind wir zu streng? Toten wir die Freude der Kinder? Forschungsergebnisse
zeigen, dass die Anwesenheit von Erwachsenen im Kindergarten das Lachen unter Kin-
dern drastisch vermindert (Sgbstad, 1995). Der Schlissel zu einem héheren Anteil von
Humor im Kindergarten konnte darin liegen, die paddagogische Rolle der Erzieherinnen
neu zu definieren. Bedeutet dies, eine radikale Personlichkeitsveranderung bei den Er-
zieherinnen zu fordern?

Soweit mdéchte ich nicht gehen. Aber wir missen mehr darliber nachdenken, wie wir
offen, spontan und entwicklungsfordernd im Umgang mit Kindern sein kénnen. Dies ist
eine grolle Herausforderung, bei deren Bewaltigung wir uns auch fragen missen: Wie
kénnen wir humorvoller werden?

5 Gehen Sie selbst in die Humorschule
Paul McGhee (2002) hat ein kleines Buch, ,,Die Humorschule®, geschrieben, in dem er

seine Untersuchungen zum Forschungsgegenstand ,,Humor* in Form von Ratschlagen
fir Eltern und Lehrer zusammenfasst. Auf der Basis dieser Empfehlungen von McGee
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und meiner eigenen Forschung zum Humor mdéchte ich Ihnen die folgenden Vorschlége
zur Forderung des Humors in Kindergarten und Schule unterbreiten:

a) Ergrunden Se Ihren eigenen Snn fir Humor!

Genauso, wie wir mehr uber die Humorvorlieben von Kindern wissen missen, sollten
wir auch besser Uber unseren eigenen Humor Bescheid wissen. Woriber lachen wir?
Was ist unser Lieblingscomic? Welche Art von Komikern mégen wir am liebsten? Uber
welche lustigen Filme lachen wir am meisten? Welche Vorlieben haben wir bei Witzen?
Wenn wir derartige Fragen beantworten kénnen, kdnnen wir auch unseren eigenen Hu-
mor besser entwickeln und mehr Spal? haben!

b) Spielen Se mehr!

Erwachsene brauchen Spiele, vielleicht sogar mehr als Kinder. Damit sind nicht nur
Spiele mit Worten gemeint, sondern auch kdrperliche und gesellige Spiele drinnen und
drauBBen. Ich glaube, dass die Erzieherinnen im Kindergarten Glick haben, weil sie bei
ihrer Arbeit viel spielen dirfen! Andere haben es nicht so gut! Wenn ich beispielsweise
einmal in der Woche schwimmen gehe, freue ich mich schon, ein bisschen im Wasser
spielen zu kdénnen. Man kann aber auch draufRen im Wald spielen, besonders mit den
eigenen Kindern oder Enkelkindern. Man kann zu Hause spielen. Vielleicht wiirde auch
manche Ehe besser funktionieren, wenn die Partner mehr im Bett spielen wirden?

c) Lachen Seviel!

Wir kennen die weltweite Lachbewegung von Dr. Madan Kataria in Indien. Menschen
auf der ganzen Welt stehen heutzutage in Gruppen zusammen und versuchen laut ,,Ha-
ha-ha., He-he-he., Hi-hi-hi.” usw. zu artikulieren. Viele Menschen, die an solchen
Lachgruppen teilnehmen, behaupten, sich seitdem viel besser zu flihlen; die Teilnahme
sei wie eine Therapie fur sie. McGhee empfiehlt (2002), dass wir versuchen sollten,
mehr und starker zu lachen, als wir es normalerweise tun. Ich muss zugeben, dass ich
der Erzeugung kunstlichen Gelachters etwas skeptisch gegentiberstehe. Aber ich will
nicht leugnen, dass diese Therapie bei vielen Menschen wirkt; und ich bin mir sicher,
dass wir versuchen sollten, so viel wie moglich zu lachen. Aber meine Bedingung ist,
dass wir vorher etwas Lustiges erleben miissen, denn Humor wird meiner Ansicht nach
nicht dadurch gefordert, dass ich ,,Ha-ha-ha., He-he-he., Hi-hi-hi.” rufe. Ich versuche,
mehr Humor und Lachen in mein Leben zu bringen, indem ich mich Menschen néhere,
die viel lachen und von deren Lachen ich mich anstecken lassen kann. Wenn ich bei-
spielsweise beim Mittagessen mit solchen Kollegen zusammensitze, erhéhen sich auch
meine Chancen auf ein Lachen.

d) Erzahlen Se Witze!

Einige Leute sind gute Witzeerzéhler: Sie sprechen laut, sie konnen Ubertreiben und
Spannung aufbauen, und sie erinnern sich an die Pointe! Nach ein paar Jahren als Wit-
zeerzahler kann man ein Experte sein. Es ist sogar moglich, sich zu verbessern! Studien
haben gezeigt, dass Lehrer, die einen Kurs iber Humor belegt haben, spater auch mehr
Humor im Klassenzimmer verwendeten (Svebak, 2000).

€) Machen Se Jagd auf Humor im taglichen Leben!

Wir verpassen viel Humor, weil wir nicht auf derselben Wellenléange wie die Mitmen-
schen und vor allem die Kinder in unserer Umgebung sind. Wir miissen deshalb ein
offenes Ohr und Auge fur lustige Begebenheiten in unserer Nahe haben. Wenn wir die
Motivation und die Stimmung fur Humor haben sowie ein verspieltes Gemiit, dann
werden wir alle mehr Humor erleben und mehr lachen.
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f) Lachen Se Uber sich selbst!

Wir mussen unseren Sinn flr Selbstironie haben. Es ist auch ein gutes Gefihl, herzlich
uber die eigenen Fehler zu lachen. Frauen sind darin begabter als Manner. Wenn wir
uber uns selbst lachen kénnen und uns trotzdem mogen, haben wir Gluck. Ich meine,
dass ein wenig Selbstironie und eine entspanntere Einstellung uns selbst gegeniiber un-
sere geistige Gesundheit fordern kann.

g) Nutzen Se Humor in Stresssituationen!

Laut McGhee ist diese Forderung die wahre Prufung fur unseren Humor. Sind wir dazu
fahig, in einer ernsten und schwierigen Situation zu lachen? Kénnen wir eine negative
Situation umkehren? Wenn es uns gelingt, die Kraft des Humors dann zu nutzen, wenn
sie am notigsten ist, kdnnen wir gliicklich sein.

h) Schaffen Se ein gutes Klima fir den freundlichen Humor!

Meiner Meinung nach setzt Humor ein spielerisches, sicheres und freundliches Klima
voraus. Wir tragen eine hohe Verantwortung fur Kinder und junge Menschen, und es
gilt, bei unserer Arbeit im Kindergarten, in der Schule oder an der Universitét viele
ernsthafte Dinge zu bertcksichtigen. Vergessen wir dabei aber niemals, dass wir unse-
ren Kindern und Jugendlichen auch einen Gefallen tun, wenn wir sie ausspannen und
ihren Spal haben lassen. Das bedeutet nicht, dass sie nicht hart arbeiten und sich ange-
messen verhalten missen. Aber ich glaube, dass SpaR und Humor das Wohlergehen und
die Lernmotivation in Kindergarten und Schule steigern und man damit indirekt das
Lernen und die Sinnfindung im Leben verbessern kann. Humor beeinflusst in dieser
Hinsicht den Lebenserfolg. Deshalb bin ich Mitglied im Rat eines Humorforums von
norwegischen Padagogen (http://www.humorforum.org), die sich beispielsweise auf
Konferenzen ber Humor als Erziehungs- und Bildungsstrategie austauschen. Ich glau-
be, dass Lehrer sich treffen und gegenseitig dabei unterstitzen sollten, Humor in Kin-
dergarten und Schule zu férdern. Wenn es solch eine Organisation in Deutschland noch
nicht gibt, sollten Sie vielleicht eine ins Leben rufen?

Schlussfolgerungen

Humor war eines der Qualitdtsmerkmale guter padagogischer Arbeit, die wir bei einem
Projekt in norwegischen Kindergarten gefunden haben. Damit ist nicht nur Humor unter
dem pédagogischen Personal oder in der Kommunikation zwischen Eltern und Erziehe-
rinnen gemeint; selbstverstandlich fanden wir in guten Kindergéarten Humor auch unter
den Kindern und im Umgang zwischen ihnen und den Erzieherinnen. Es sei auch her-
vorgehoben, dass gerade Eltern oft Humor erwahnten, wenn sie nach ihren Eindriicken
von den guten Kindergérten gefragt wurden (Sgbstad, 2002). Das bedeutet, dass die
Eltern Humor in der Kooperation und Kommunikation zwischen Elternhaus und Bil-
dungseinrichtung zu schatzen wissen. Genauso wichtig ist es, den Humor in der Kom-
munikation der Mitarbeiter eines Kindergartens untereinander nicht zu vergessen. Eine
glickliche Mitarbeiterschaft, die Spal? an der Arbeit hat, wird auch den ihr anvertrauten
Kindern Glick und Spal® bringen. Humor ist ein Geschenk an uns. Wir miissen mehr
uber Humor lernen, aber als Erstes mussen wir 6fter Humor verwenden. Bei der Aufga-
be, die Kinder in Kindergarten und Schule zu interessanten und sinnvollen Aktivitaten
hinzufihren, kann der Humor Kindern und Erwachsenen helfen, ein besseres und frohe-
res Leben zu fuhren. Wir dirfen die Bildung in unseren Herzen nicht vergessen. Und
deshalb: Sind Bildung und Humor in Kindergarten und Schule ein Widerspruch? Nein!
Kann man mit Humor bilden und erziehen? Aber ja!
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Gewalt gegen Kinder

Wie schlimm ist die Situation wirklich?
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DIETMAR STURZBECHER lehrt als Hochschuldozent an der Wirtschafts- und Sozialwis-
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forschung (IFK) an der Universitit Potsdam in Vehlefanz.
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matiklehrer in der Schulpraxis und als Dozent in der Lehrerfortbildung tatig. Daran
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fliktbewaltigung unter Vorschulkindern an. Seit 1993 ist Dietmar Sturzbecher Mitarbei-
ter der Universitat Potsdam; dort habilitierte er sich auch 1996 in der P&dagogischen
Psychologie mit einer familiendiagnostischen Arbeit Uber spielbasierte Methoden zur
Erfassung kindlicher Reflexionen tber die Eltern-Kind-Beziehung. Seine Arbeitsge-
genstande und Forschungsinteressen sind vielféltig; sie reichen von der sozialen Ent-
wicklung im Kindes- und Jugendalter und der Partizipation in Bildungseinrichtungen
uber die Jugend- und Schulforschung bis hin zu verkehrspsychologischen Fragen und
zur Verkehrssicherheitsarbeit (www.sturzbecher.de).

Die Arbeitsstelle fir Bildungs- und Sozialisationsforschung (ABS) ist als Strukturein-
heit der Wirtschafts- und Sozialwissenschaftlichen Fakultat mit der sozialwissenschaft-
lichen Ausbildung an der Universitiat Potsdam verzahnt. Sie erleichtert den Studieren-
den der Universitat Potsdam die Verbindung von Lehre, Forschung und Praxis und ver-
schafft ihnen Zugang zu praxisorientierten Forschungs- und Modellprojekten.
(www.uni-potsdam.de/u/abs). Das IFK wird im Kapitel ,,Opfer von heute — Té&ter von
morgen* vorgestellt.
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1 Warum ist es so schwierig, das Ausmal’ von Gewalt gegen Kinder zu
beschreiben?

Zur Verbreitung von Gewalt gegen Kinder liegen vielfaltige und zum Teil widersprich-
liche Daten vor. Dafur gibt es unterschiedliche Griinde:

- Es existieren unterschiedliche Formen von Gewalt gegen Kinder, die im Alltag (und
auch in mancher ,,wissenschaftlichen* Studie) kaum klar unterschieden werden. Be-
zeichnungen wie ,,Strukturelle Gewalt” (Limitierung von Entwicklungschancen
durch Systemmerkmale), ,,Seelische Gewalt* (psychische Gewalt, Mobbing), ,,Ver-
nachlassigung®, ,,Schulische Gewalt” (sog. ,,Bullying”: Drangsalieren Schwéche-
rer), ,,Korperliche Gewalt* (physische Gewalt) oder ,,Sexueller Missbrauch* zeigen
uns die immense Bandbreite des Gewaltspektrums.

- Die Statistiken beruhen auf unterschiedlichen Stichproben und unterschiedlichen
methodischen Erhebungstechniken (z.B. Befragungen, Anzeigestatistiken, Versi-
cherungsstatistiken, Dokumentenanalysen aus Medizin, Justiz).

- Die Einschatzung des Vorliegens von Gewalt ist unzuverléssig, weil nach unserem
Rechtsempfinden Gewalt in der Regel mit einer Schadigungsabsicht verknupft sein
muss. Die Einschétzung dieser Schadigungsabsicht ist aber unzuverléssig, denn sie
wird durch ihre fehlende Beobachtbarkeit und die Selektivitat unserer sozialen
Wahrnehmung beeintrachtigt (,,Das habe ich nicht gewollt.”, ,,Einmal Tater, immer
Tater.”, ,,Ich will doch meine Kinder nur erziehen.*).

- Zur Einschédtzung des Vorliegens von Gewalt ziehen wir oft ihre sichtbaren Folgen
heran. Fehlen diese, wird Gewalt unterschatzt (,,Es ist ja gar nichts zu sehen.*).

- Die Einschatzungen zum Vorliegen von Gewalt differieren mit der sozio-
moralischen Bewertung durch Beteiligte und Beobachter (,,Das ist doch keine Ge-
walt; bei uns ist das immer so.“).

Unterschiede bei den Angaben zur Gewalt gegen Kinder resultieren also einerseits aus
einem unterschiedlichen Verstdndnis von Gewalt und damit verbunden der Betrachtung
unterschiedlicher Gewaltformen. Bezieht man beispielsweise Vernachldssigung und
psychische Gewalt in die Betrachtung ein, wird man eine wesentlich hohere Gewaltbe-
lastung feststellen, als wenn man sich nur auf korperliche Strafen oder sexuellen Miss-
brauch beschrankt. Andererseits fuhren unterschiedliche methodische Erfassungstechni-
ken zu unterschiedlichen Zahlen. Damit gerdt man bei der Nutzung von statistischen
Informationen zur Gewalt gegen Kinder leicht in den Verdacht, entweder ,,mafi’los zu
ubertreiben® oder die Verbreitung von Gewalt gegen Kinder ,,verniedlichen“ zu wollen.
Deshalb erscheint uns folgende Grundregel wichtig: Wenn man iber Gewalt gegen
Kinder diskutieren oder etwas dagegen unternehmen will, muss man sich zuerst tber die
Definition von Gewalt und die Grenzen ihrer Tolerierbarkeit verstandigen.

In diesem Zusammenhang erscheint es aus unserer Sicht bei Kindesmisshandlungen
gunstiger, schon aus familienpadagogischen Grinden nicht von einem restriktiven Ge-
waltverstandnis, das sich beispielsweise auf Priigel, Tritte oder Ohrfeigen beschrénkt,
sondern von einem erweiterten Gewaltbegriff auszugehen, der neben physischer Gewalt
auch psychische Gewalt und Vernachl&ssigung umfasst. Die folgende Definition von
Kindesmisshandlung wurde durch das Kinderschutz-Zentrum-Berlin (1976) erarbeitet
und erfullt diesen Anspruch: ,,Kindesmisshandlung ist nicht allein die isolierte gewalt-
same Beeintrachtigung eines Kindes. Die Misshandlung von Kindern umfasst vielmehr
die Gesamtheit der Lebensbedingungen, der Handlungen und Unterlassungen, die dazu
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flihren, dass das Recht der Kinder auf Leben, Erziehung und wirkliche Foérderung be-
schnitten wird. Das Defizit zwischen diesen ihren Rechten und ihrer tatsachlichen Le-
benssituation macht die Gesamtheit der Kindesmisshandlungen aus.” (BMJFG 1980,
41ff).

Was gehort aber dazu, das Recht von Kindern auf Leben, Erziehung und wirkliche For-
derung zu sichern? Die entwicklungspsychologische Forschung hat elementare Bedurf-
nisse aufgelistet, deren Befriedigung flr die kindliche Entwicklung wichtig und aus-
schlaggebend ist. Werden diese Bedirfnisse nicht primar durch Eltern befriedigt, liegt
eine Kindesmisshandlung vor:

Physiologische Grundbedurfnisse,

Bedurfnis nach Schutz und Sicherheit,

Bedrfnis nach Verstandnis und sozialer Bindung,
Bedurfnis nach seelischer und korperlicher Wertschéatzung,
Bedrfnis nach Anregung, Spiel und Leistung,

Bedurfnis nach Selbstverwirklichung.

AbschlieRend wollen wir einige Gewaltformen noch etwas naher beschreiben:

66

Korperliche Gewalt: Die unmittelbare korperliche Gewalt umfasst den ,leichten
Klaps auf den Hintern* genauso wie Schutteln, Schldge, Verbrennungen und Stiche,
die beim Kind zu schweren und beabsichtigten Verletzungen fuhren. Die korperli-
che Misshandlung ist haufig eine Folge gezielter Gewaltaustibungen, wobei leichte
Formen der Zichtigung nach dem derzeitigen Rechtsempfinden oftmals allseitig to-
leriert werden. Eltern berufen sich darauf, in ihrer Kindheit geschlagen worden zu
sein, und meinen, dass Prigel auch ihren Kindern nicht schaden kdnnen. Sie gehen
davon aus, dass Prigeln ein Mittel sei, um ihren Kindern Grenzen zu setzen (vgl.
Trube-Becker, 1987). Es sei darauf hingewiesen, dass korperliche Gewalt in Fami-
lien aller sozialen Schichten vorkommt.

Psychische Gewalt: Entstehen durch elterliche Verhaltensweisen bei den Kindern
Geflhle der Angst, der Ablehnung, der Wertlosigkeit oder des Kontrollverlustes,
lassen sich diese Merkmale der psychischen Misshandlung zuordnen. Weitere Kri-
terien lassen sich zusammenfassen: Das Kind wird durch standiges Drohen einge-
schichtert, wird als ,,Sundenbock® fir die Probleme der Familie verantwortlich ge-
macht, die Eltern lehnen das Kind ab, indem sie es standig kritisieren oder einem
Geschwisterteil demonstrativ vorziehen. Auerdem kann das Kind auch eingesperrt
werden und darf andere Personen nicht kontaktieren, oder es wird mit langanhalten-
dem Liebesentzug bestraft. Daraus folgen soziale Einsamkeit und Einschnitte hin-
sichtlich der Entwicklungsmdglichkeiten, insbesondere der sozialen Fahigkeiten des
Kindes. Es sei darauf hingewiesen, dass auch tberbehitendes Verhalten zur seeli-
schen Gewalt ausarten kann, wenn es zu Abhangigkeit, Unselbstandigkeit oder so-
gar zur totalen Hilflosigkeit flhrt.

Vernachléssigung: Kinder werden vernachlassigt, wenn materielle, emotionale und
kognitive Versorgungsleistungen der Eltern ausbleiben. Engfer (1986, S. 21) formu-
liert folgende Definition von Vernachldssigung: ,,Kinder werden vernachlassigt,
wenn sie von Eltern und Betreuungspersonen unzureichend ernéhrt, gepflegt, gefor-
dert, gesundheitlich betreut, beaufsichtigt und/oder vor Gefahren geschiitzt werden.
Hier vermischen sich physische und psychologische Aspekte eines beeintrachtigen-



,Kinder stark machen* - Prventionskonzepte aus wissenschaftlicher Perspektive

den Elternverhaltens” (Engfer, 1986). Vernachlassigung bewirkt eine chronische
Unterversorgung des Kindes und hemmt oder schadigt seine korperliche und geisti-
ge Entwicklung. In schweren Fallen kann Vernachlédssigung zu gravierenden blei-
benden Sch&den fihren. In Ausnahmefallen, die allerdings immer wieder vorkom-
men, zieht extreme Vernachlassigung gar den Tod des Kindes nach sich.

Ergebnisse epidemiologischer Studien zur Verbreitung elterlicher Ge-
walt gegen Kinder

Im Folgenden seien Daten aus einigen ausgewahlten Quellen bzw. die Ergebnisse eini-
ger epidemiologischer Studien zur Verbreitung der Gewalt gegen Kinder und zu Ge-
waltformen vorgestellt:

Nach einem Bericht der Friedrich-Ebert-Stiftung (2000) belegen wissenschaftliche
Untersuchungen, dass in der Bundesrepublik Deutschland pro Jahr etwa 150.000
Kinder unter 15 Jahren von ihren Eltern korperlich misshandelt werden. 20 Prozent
der Eltern und 43 Prozent der Kinder und Jugendlichen berichten sogar von einem
massiven Gewaltpotential in der Familie. Mindestens ebenso viele Kinder werden
von ihren Eltern abgelehnt und vernachlassigt. Die Dunkelziffer liegt weitaus hoher.

Informationen des Bundesministeriums fur Familie, Senioren, Frauen und Jugend
aus dem Jahre 1999 deuten darauf hin, dass zu diesem Zeitpunkt 80 Prozent der
Kinder und Jugendlichen von korperlichen Strafen betroffen waren und 1,3 Millio-
nen korperlich misshandelt wurden, 420.000 davon sogar héaufig.

Nach einem Bericht des Bundesministeriums fir soziale Sicherheit und Generatio-
nen Osterreich (2001) brachte eine Untersuchung aus dem Jahr 1994 (iber AusmaR
und Ursachen korperlicher Gewalt gegen Kinder zu Tage, dass 85 Prozent aller
Madchen und 90 Prozent aller Jungen zwischen 10 und 15 Jahren bereits irgendeine
Form der Gewalt durch ihre Eltern erlebt hatten. Die meisten gewalttatigen Uber-
griffe erfolgten auf Kinder, die junger als sechs Jahre sind.

Nach Engfer (1986) wurden bis zu 30 Prozent der Kinder mit Gegenstanden ge-
schlagen.

Bingel und Selg (1998) zeigten anhand von Elternbefragungen zu deren Disziplinie-
rungsmalRnahmen, dass Ohrfeigen oder Priigel immer noch im Bereich des norma-
len Erziehungsverhaltens angesiedelt sind. Die Autoren schatzen auf der Grundlage
von Studien, dass Kinder vom Sauglingsalter an zu etwa 60 bis 80 Prozent mit kor-
perlichen Strafen rechnen missen.

Wimmer-Puchinger et al. (1991) befragten 380 Mutter und Vater und stellten fest,
dass Ohrfeigen immer noch als legitimes Erziehungsmittel gelten wirden. 28 Pro-
zent der Mitter und 26 Prozent der Véter setzten nach eigenen Angaben manchmal
schwere korperliche Gewalt als ,,Erziehungsmittel* ein (,,Hintern versohlen®, ,.eine
Tracht Prugel”, Schlagen mit Gegenstanden); vier Prozent der Mitter und finf Pro-
zent der Véter griffen haufig zu schwerer korperlicher Gewalt.

Weitere Befunde deuten darauf hin, dass bei etwa 10 Prozent der verletzten Kleinkinder
der Verdacht auf korperliche Misshandlung besteht und bei weiteren 10 Prozent der
Verdacht der Vernachlédssigung. Etwa 10 Prozent aller Frakturen im Kindesalter und
jede achte Fraktur im Séduglingsalter sollen auf Gewaltanwendung zurtckfihrbar sein
(Herrmann, 1998). Pro Jahr sterben 100 Kinder an den direkten Folgen von korperlicher

67



,Kinder stark machen” - Prventionskonzepte aus wissenschaftlicher Perspektive

Misshandlung, wobei Schatzungen unter Berticksichtigung der Dunkelziffer von bis zu
1.000 Todesféllen jahrlich ausgehen (Herrmann, 1998).

3 Wie behandeln Vater, Miitter und Kindergartnerinnen ihre 4- bis 7-
jahrigen Kinder?

Die folgenden Untersuchungsergebnisse beruhen auf représentativen spielbasierten Be-
fragungen von insgesamt 761 4- bis 7-jahrigen Kindergartenkindern mit dem Familien-
und Kindergarteninteraktionstest fur Kinder (Sturzbecher & Freytag, 2000). Diese Kin-
der besuchten insgesamt 44 Kindertageseinrichtungen in den GrofRrdumen Potsdam
(Potsdam-Stadt und Potsdam-Mittelmark) und Koln (K6ln und Kerpen).

Die Ergebnisse der Untersuchungen (Sturzbecher, 2001) deuteten darauf hin, dass sich
in 66 Familien (8,7 Prozent) die Kinder von beiden Eltern wenig unterstiitzt und durch
Drohen, Anbrillen, Schlagen und Liebesentzug restriktiv behandelt fihlten. Eltern mit
geringem Bildungsniveau und arbeitslose Eltern stellten dabei eine Risikogruppe dar.
Die Kinder aus diesen 66 Familien waren weniger intelligent und selbstédndig, weniger
interessiert am Kindergartenalltag sowie weniger leistungsorientiert als Kinder, deren
Eltern sich beide tiberdurchschnittlich unterstitzend und unterdurchschnittlich restriktiv
verhielten. Kindertagesbetreuung mit hoher Qualitat aus kindlicher Sicht konnte die
Defizite an elterlicher Erziehungstuchtigkeit im Bereich der Intelligenz (vor allem Wis-
sensaspekte) und tendenziell im Bereich der Kooperationskompetenz, nicht aber im
Bereich Leistungsorientierung, Selbstédndigkeit und Interesse ausgleichen. Die folgende
Tabelle zeigt detailliert die Anteile verschiedener Gruppen (Cluster) von Erziehungs-
personen in Prozent.

Clusterchar akteristik M Utter Vater Erzieherinnen
A: Stark unterstiitzend, ausgeglichen, repressionsarm 14,2 8,2 23,7

B: Stark unterstiitzend, emotional, m&Rig repressiv 7,7 16,8 7,5

C: Wenig helfend, emotional, repressionsarm 7,0 - -

D: Durchschnittlich unterstiitzend, repressionsarm 23,6 29,7 21,1

E: Durchschnittlich unterstitzend, repressiv 15,7 20,1 22,3

F: Sehr wenig unterstiitzend, repressionsarm 10,8 12,5 10,8

G: Wenig unterstiitzend, repressiv 21,0 - -

H: Wenig unterstitzend, durchschnittlich repressiv - 12,7 14,6

Alleinerziehende Eltern unterstitzten ihre Kinder genauso gut und waren nicht repressi-
ver als Eltern in traditionellen Familienformen. Erwerbstétige Eltern waren aber aus
Sicht ihrer Kinder unterstutzender als nichterwerbstédtige Eltern. Initiativen zur Strei-
chung der kostenguinstigen institutionellen Kindertagesbetreuung fiir Kinder arbeitsloser
Eltern, die oft auch hinsichtlich anderer Lebensbedingungen benachteiligt sind, mindern
also die Chancen dieser Kinder auf kompensatorische Bildung und Erziehung und be-
deuten damit auf lange Sicht keinen 6konomischen Nutzen fir die Gesellschaft, sondern
zu erwartende hoéhere Sozialleistungen.
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4 \ernachlassigung, Restriktion und Gewalt von Eltern gegentiber ihren
12- bis 18-jahrigen Kindern in Brandenburg

Die folgenden Daten entstammen der Zeitreihenstudie ,,Jugend in Brandenburg* (Sturz-
becher, 2002), die unter anderem den Themen ,,Gewalt” und ,,Familiensituation von
Jugendlichen* gewidmet ist. Im Rahmen dieser Zeitreihenstudie wurden 1993, 1996
und 1999 jeweils ca. 2.500 Schuljugendliche und Auszubildende in einem Netz von 40
brandenburgischen Schulen und Berufsschulen befragt. Die letzte Welle dieser Studie
im Jahre 2001 wurde nur zwei Jahre nach der vorhergehenden Befragung und aus-
schliellich unter Schuljugendlichen realisiert; es handelt sich dabei also um eine echte
Langsschnittanalyse. Mit diesen Untersuchungen konnten fur Brandenburg detailliert
die Verénderungen der Lebenssituation von Jugendlichen seit der Wende nachgezeich-
net werden.

Wenden wir uns den Befunden dieser Untersuchungen zum Thema ,,Familie” zu. Trotz
des grofien Entwicklungseinflusses Gleichaltriger stellt die Familie die primare Soziali-
sationsinstanz fir Heranwachsende dar, wobei weniger familienstrukturelle Merkmale
als vielmehr soziale Beziehungsqualitaten die Personlichkeitsentwicklung Jugendlicher
beeinflussen. Das elterliche Erziehungsverhalten, wie es sich in Restriktion oder Ver-
nachléssigung ausdriickt, sind entscheidende Indikatoren fiir diese Beziehungsqualité-
ten. Mit Hilfe der Skala ,,Elterliche Restriktion* duRRerten sich die befragten Jugendli-
chen zu Entscheidungsfreirdumen in der Familie, elterlichen Bestrafungspraktiken und
zu Konflikten im Rahmen der Eltern-Kind-Interaktion.

Wie die folgende Tabelle zeigt, hat restriktives, also stark kontrollierendes und strafen-
des Erziehungsverhalten der Eltern seit 1999 statistisch signifikant abgenommen. Dabei
ist der Riickgang restriktiven Verhaltens, wie noch in der Mitte des letzten Jahrzehnts,
nicht mehr schwerpunktmalig darauf zuriickzufuhren, dass der Elternanteil mit eher
geringem Restriktionsniveau zugunsten des Elternanteils mit einem extrem geringen
Restriktionsniveau sank. Zusétzlich ging auch der Anteil der Eltern zurtick, deren Ver-
halten von den Jugendlichen als ,,Eher restriktiv* beurteilt wurde. Diese Trends beruhen
vor allem darauf, dass die Eltern von jingeren Jugendlichen immer hdufiger auf strenge
Kontrolle und Strafe verzichten. Insbesondere Jungen empfinden ihre Eltern immer sel-
tener als restriktiv. Waren es 1999 noch 14 Prozent, die ihre Eltern tendenziell als re-
striktiv einschétzten, so sind es 2001 nur noch 9 Prozent. 1999 sahen Mé&dchen das Er-
ziehungsverhalten ihrer Eltern noch in einem ,,milderen® Licht als Jungen. Dies hat sich
2001 geandert. Die Veranderungen gehen zwar bei den Madchen ebenfalls in Richtung
einer Liberalisierung der Familienerziehung; der Wandel féllt aber etwas verhaltener
aus. Es fallt ins Auge, dass der Anteil der hoch restriktiven Eltern sehr stabil ist.

Trends zur Skala, Elterliche Restriktion® (Angaben in %)
Erhj?htjrng& Niedrig Eher niedrig Eher hoch Hoch
Gesamtstichprobe: 1993 44 44 11 1
7.-13. Klasse/ 1996 43 45 11 1
Auszubildende 1999 50 39 11 1
Teilstichprobe 1999 41 45 13 1
9. u. 10. Klasse 2001 50 42 8 1
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Inwieweit sich die Eltern fir die Belange der Jugendlichen interessieren und als Partner
in Anspruch genommen werden konnen, zeigt sich anhand der Skala ,,Elterliche Ver-
nachlédssigung®. Hier wurde beispielsweise danach gefragt, ob die Mutter bzw. der Va-
ter ,,da sind, wenn sie gebraucht werden* oder ob die Jugendlichen ,mit ihren Proble-
men selbst klarkommen missen®. Der weitaus groRte Teil der befragten Jugendlichen
fahlt sich sowohl 1999 als auch 2001 nicht oder nur in geringem Mal3e von den Eltern
vernachlassigt (s. folgende Tabelle). Der Anteil dieser mit den Eltern relativ zufriedenen
Jugendlichen betrug 89 Prozent im Jahr 1999 und 92 Prozent im Jahr 2001. Der leichte
Anstieg, der sich in diesen Zahlen abzeichnet, ist statistisch nicht signifikant. Es findet
sich kein Zusammenhang zum Geschlecht, zur Klassenstufe und zum Schultyp der Be-
fragten.

Trends zur Skala, Elterliche Vernachlassigung“ (Angaben in %)

Erhebungsjahr Niedrig Eher niedrig Eher hoch  Hoch
Gesamitstichprobe: 1993 76 20 4 1
7.-13. Klasse/ 1996 66 25 7 2
Auszubildende 1999 64 26 8 2
Teilstichprobe 1999 63 26 8 2
9. u. 10. Klasse 2001 64 26 7 3

Es sei angemerkt, dass die elterliche Vernachlassigung mit dem Auftreten von Berufs-
und Partnerschaftsstress in der Familie steigt. Geraten die Eltern ,,unter Druck*, mussen
die Kinder mit ihren Problemen allein fertig und ,,etwas schneller erwachsen werden®;
parallel dazu sinken ihre Schulambitionen (Flanagan, 1990). Dies zeigt auch ein Zeit-
reihenvergleich: Im Zeitraum von 1993 bis 1996, als Brandenburg sich im wirtschaftli-
chen Niedergang befand und die Arbeitslosigkeit drastisch zunahm, sank die Zufrieden-
heit mit der elterlichen Betreuung deutlich.

Derzeit ist davon auszugehen, dass sich in 2,5 Prozent der Familien von 12- bis 18-
Jahrigen (69 Jugendliche) eine (eher) hohe Restriktion verbunden mit einer (eher) hohen
Vernachléssigung findet. Jugendliche, die von den Eltern vernachlassigt und zugleich
restriktiv behandelt werden, bilden eine Hochrisikogruppe im Hinblick auf Jugendkri-
minalitat. Sie sind eher rechtsextrem und gewaltbereit, schwénzen haufiger die Schule,
stehlen haufiger, konsumieren h&ufiger illegale Drogen und fuhren ohne Fuhrerschein
bzw. betrunken Kraftfahrzeuge. Mindestens 60 Prozent dieser Hochrisikogruppe wer-
den gelegentlich bis oft von ihren Eltern gepriigelt.

Uber die familiale Gewalterfahrung von brandenburgischen Jugendlichen (12 bis 18
Jahre) geben die folgenden Tabellen Auskunft. Sie zeigen, dass bei einem nicht unwe-
sentlichen Teil von Jugendlichen Gewalterfahrungen durch Vater und Mutter vorliegen.
Dartiber hinaus gibt es hinsichtlich der familialen Gewalterfahrung keine Unterschiede
zwischen alteren und jingeren Jugendlichen. Stiefvater stellen ein deutlich hoheres Ge-
waltrisiko dar als leibliche Véter. Der Anteil der Jugendlichen, die von den Eltern ge-
priigelt werden, hat sich in den letzten Jahren nicht verringert. Nach landesreprésentati-
ven Befragungen von 12- bis 18-jahrigen Schuljugendlichen in Brandenburg wurden
17,8 Prozent der Befragten oft oder manchmal von Vater, Mutter oder beiden Eltern
geschlagen.
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» Wieoft wurden Sievon ihrem Vater geschlagen?*
(Angaben in Prozent, ausgewéhlte Fallzahlen)
Oft Manchmal Selten Nie
Gesamt (2962) 2,3 (67) 7,8 (232) 28,5 61,4
Madchen 2,5 (36) 7,1 (102) 25,5 64,9
Jungen 2,0 (31) 8,5 (130) 31,3 58,1
» Wie oft wurden Sievon Ihrer Mutter geschlagen?”
(Angaben in Prozent, ausgewahlte Fallzahlen)
Oft Manchmal Selten Nie
Gesamt (3029) 1,8 (56) 6,5 (196) 29,6 62,1
Madchen 2,5 (38) 7,2 (106) 27,5 62,7
Jungen 1,2 (18) 5,8 (90) 31,5 61,6

Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass sich Véater und Mdtter hinsichtlich ihrer Téater-
schaft kaum unterscheiden und Madchen nicht seltener als Jungen geschlagen werden.
51,8 Prozent der 12- bis 18-jahrigen Schuljugendlichen in Brandenburg wurden niemals
geschlagen; aber 4,2 Prozent der Jugendlichen werden von Vater und Mutter oft oder
manchmal gepriigelt.

5 Warum werden Eltern zu Tatern?

Zunachst ist davon auszugehen, dass fir gewalttatige Eltern die gleichen Begunsti-
gungsfaktoren zutreffen, die flr Aggressivitat im Allgemeinen gelten. Dazu zéhlen nach
Coie und Dodge (1998) erstens genetische und biologische Faktoren. So zeigen bei-
spielsweise Familien- und Zwillingsstudien eine betrachtliche Heritabilitat (,,Erblich-
keit*), vermittelt unter anderem uber das Temperament, Hyperreaktivitat und Aufmerk-
samkeitsdefizite. Gewalttatigkeit geht auch nicht selten mit Herzkreislaufproblemen der
Tater, Hirnschédigungen oder Besonderheiten im Hormon- und Neurotransmitterhaus-
halt einher. Es sei angemerkt, dass solche genetischen und biologischen Dispositionen
bei Gewalttatern gegebenenfalls nicht Gewalt gegen Kinder entschuldigen kann. Sie
tragen aber zur Erklarung von Ursachenstrukturen bei und begriinden zumindest einen
besonderen Betreuungsbedarf dieser Eltern im Sinne von familienpéddagogischer Auf-
klarung und Begleitung.

Zweitens tragen fruhkindliche Sozialisationserfahrungen von Eltern in der Familie zur
Gewalt gegen Kinder bei. Damit ist zum einen gemeint, dass gewalttéatige Eltern in jun-
gen Jahren oft selbst Opfer von Gewalt durch ihre Eltern waren und im Sinne der sozia-
len Lerntheorie (Bandura, 1973) Gewalt als Modell fur Konfliktlésungen durch Macht-
missbrauch kennen gelernt haben und von der Effizienz dieser Methode tiberzeugt sind.
Dariiber hinaus fuhrt die Erfahrung emotional armer Eltern-Kind-Beziehungen, verbun-
den mit Kontextstressoren wie Zwang, inkonsistenten und harten Strafen, physischer
Misshandlung und Missbrauch im Sinne des Soziokognitiven Ansatzes (Dodge, 1982)
auch zu einer Verstimmelung der sozialen Wahrnehmung und Informationsverarbei-
tung. Opfer einer solchen Erziehung bilden eine Hyperaufmerksamkeit gegentiber
feindlichen Reizen und feindliche Fehlattribuierungen aus; sie haben wenig Erfahrung
mit Freundlichkeit und missdeuten deshalb Aufmerksamkeit und Zuwendung durch
andere als Angriff. In Folge dieses Handicaps bleibt die Entwicklung sozialer Intelli-
genz und moralischer Urteilsfahigkeit zurtick; die frihkindliche Gewalterfahrung be-
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gunstigt aggressives Problemlésen und den Glauben an die Funktionalitat von Aggres-
sion.

Drittens gibt es noch 6kologische Faktoren, die Gewalt von Eltern gegen ihre Kinder
begunstigen. Dazu z&hlen Familienstressoren (vgl. Schone, 1997) wie unerwiinschte
Schwangerschaften, Trennung bzw. Scheidung der Eltern, eine problematische finan-
zielle Situation der Eltern (Armut, Arbeitslosigkeit, Verschuldung, Obdachlosigkeit)
und Risiken in der sozialen Situation der Familie (soziale Isolation, Mangel an Hilfsan-
geboten, schwieriges Wohnumfeld, Schwellendngste gegentiber helfenden Instanzen).

Nicht zuletzt tragen Defizite in der sozialen und padagogischen Kompetenz von Eltern
zur Gewalt gegen Kinder in der Familie bei. Beispielsweise verfiigen abweisende und
restriktive Eltern oft Uber unterdurchschnittliche Kenntnisse in der Kinderpflege und
Kindererziehung (Burgess & Conger, 1978) und Uber eine geringe Toleranz gegenuber
kindlichen Geflhls&ulRerungen wie Weinen (Frodi & Lamb, 1980); dartber hinaus attri-
buieren sie viel haufiger als andere Eltern bei kindlichem Fehlverhalten dem Kind unzu-
treffende Motivationen (Larrance & Twentyman, 1983). Gewalt in der Familie wird
also in der Regel, wie Emery (1989) zurecht feststellt, nicht durch psychisch kranke
Elternpersonlichkeiten verursacht, sondern resultiert aus dem Zusammenspiel von situa-
tivem Stress, paddagogischer Inkompetenz und sozio-kognitiven Defiziten. Letztere zei-
gen sich beispielsweise in der fehlenden Bereitschaft und Fahigkeit von Erziehungsper-
sonen, die Situation und Befindlichkeit des Kindes aus der kindlichen Perspektive zu
betrachten oder Kindern Aushandlungsmoglichkeiten einzurdumen, im Rahmen derer
sie gegenlber Erziehungspersonen ihre Interessen und Winsche entwicklungsstandge-
recht artikulieren und durchsetzen konnen.

6 Was wissen wir Uber die kindlichen Opfer von Misshandlungen?

Wir wissen Uber die Besonderheiten kindlicher Opfer von Misshandlungen vergleichs-
weise wenig. Studien tber misshandelte Kinder wurden naturgemal erst nach Bekannt-
werden meist schwerer korperlicher Misshandlungsfolgen mit nachfolgender Klinikbe-
handlung durchgefiihrt. Bei den dann festgestellten Verhaltensauffélligkeiten und Ent-
wicklungsstorungen konnte kaum noch entschieden werden, ob sie allein Folge von
Misshandlungen waren oder auch, neben anderen Faktoren wie Personlichkeitseigen-
schaften der Tater (z.B. Aggressivitit, Asozialitat, geringe Intelligenz) und Uberforde-
rungssituationen, die Misshandlungen mit ausgeldst hatten. Dennoch zeichnet sich ab,
dass bestimmte Gruppen von Kindern benannt werden konnen, die unter dauerhaft
misshandelten Kindern Uberreprasentiert sind. Zu ihnen gehdren insbesondere:

- Kinder mit Behinderungen, haufigen Krankheiten oder geringer physischer Attrak-
tivitat,
- Kinder, denen es an Zuwendung fehlt,

- Kinder, die den wie auch immer gearteten Erwartungen der Erziehungspersonen
nicht entsprechen und ,,nerven®, vor allem tberaktive Kinder, und

- Kinder, die abhéngiges oder gehemmtes Verhalten zeigen.

Sicher ist, dass die beschuldigten Tater dazu neigen, dem misshandelten Kind eine Mit-
schuld an der Misshandlung zu geben. In diesem Zusammenhang werden oft Verhal-
tensauffalligkeiten wie Disziplinverstolie des Kindes oder von ihm ausgehende Provo-
kationen als Ausldser der Misshandlung genannt. Eine solche Sichtweise, die in der
vermeintlichen Unangepasstheit des Kindes die Ursachen seiner Misshandlung sucht,
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verliert die Entwicklungsbedingungen aus dem Blickfeld, unter denen diese Unange-
passtheit entstanden ist. Selbst wenn ein besonders provokatorisches Verhalten eines
Kindes zur Auslosung einer Misshandlung ,,beitragt”, so muss man dennoch auch die
dahinterstehende Beziehungsdynamik bertcksichtigen: Manches Kind muss die bittere
Erfahrung machen, dass es nur durch provokantes Verhalten die Aufmerksamkeit der
Erzieherin oder der Eltern erreichen kann; Normverstolie werden zum Indikator sozialer
Deprivation und verstarken diese wiederum durch die Strafen und Misshandlungen, die
sie nach sich ziehen. Dies gilt fur alle Erziehungskontexte, fur die Kita genauso wie fur
die Familie, in der solche Verhaltensauffalligkeiten oft ihren Anfang nehmen.

Welche Symptome zeigen misshandelte Kinder? Misshandelte Kinder zeigen oft ambi-
valente Gefiihle gegentber ihren Eltern, denn trotz der durch die Misshandlungserfah-
rung angstlichen und feindlichen Geflihle den misshandelnden Eltern gegeniber lieben
sie ihre Eltern eben auch. Diese uberraschende Anhénglichkeit von misshandelten Kin-
dern auch und gerade dem Misshandelnden gegeniiber wird in der Literatur haufig be-
richtet. Die Kinder befinden sich in einem Loyalitatskonflikt: Sie erzahlen nur selten,
wer ihnen Gewalt angetan hat, und sind oft sogar bereit, eigenes Fehlverhalten als
Grund fur die Misshandlung anzugeben. Hierbei spielt sicher eine Rolle, dass diese
Kinder eine Fremdunterbringung mehr flrchten als ihre gewalttatigen Eltern; gewaltta-
tige Eltern drohen oft mit den ,,Schrecken* einer Fremdunterbringung fur den Fall des
,verrats” der Misshandlung an Dritte.

Die Uberwiegende Zahl der misshandelten Kinder ist verdngstigt, zuriickgezogen und
passiv. Sie verhalten sich ruhig-sichernd-beobachtend und zeigen wenig unmittelbaren
Geflhlsausdruck. Ihr typischer Gesichtsausdruck wird treffend als ,,frozen watchful-
ness“ (,,gefrorene Wachsamkeit*) bezeichnet. Sie sind ungewoéhnlich folgsam und las-
sen alles tiber sich ergehen, um ,keinen Arger zu machen“. Deshalb unterdriicken sie
auch Gefiihlsregungen und beobachten die potentiellen Tater, um deren Erwartungen zu
erfassen und ihnen gerecht zu werden. Eine andere (kleinere) Gruppe von misshandel-
ten Kindern gibt sich provokativ, iberaktiv und aggressiv. Zum Erbe von Misshandlun-
gen in der Kindheit gehdren oft

- lebenslanges Misstrauen gegeniber anderen,
- Unvermogen zum Ausdriicken eigener Geflihle und Bediirfnisse sowie
- Restriktion und Gewalt gegentber den eigenen Kindern (Crockenberg, 1987).

7 Praventionsempfehlungen

Bevor wir uns mit der Frage nach sinnvollen Praventionsangeboten gegen Gewalt in der
Familie beschaftigen, wollen wir noch einmal die Entwicklungsrisiken fir Kinder und
die Risikogruppen bei den Eltern deutlich kennzeichnen. Wie schadigen ,,schlechte EI-
tern* ihre Kinder und behindern ihre Entwicklung? ,,Schlechte Eltern“ erkennt man ers-
tens daran, dass sie ihren Kindern keine angemessenen Herausforderungen stellen und
ihnen keine ,,dosierte Hilfe* bei der Bewaltigung dieser Herausforderungen bieten. Kin-
der, die nicht durch entwicklungsstandgerechte Aufgaben gefordert werden, kénnen
aber kein Selbstwirksamkeitsgeftihl entwickeln. Dieses Selbstwirksamkeitsgefuhl, die
Uberzeugung, etwas im Leben fertig zu bringen und sich selbst helfen zu konnen, ist
aber ein Schutzfaktor gegen Entwicklungsrisiken und Delinquenz. Daruber hinaus wer-
den Kinder, die sich nicht an angemessenen Herausforderungen ,,abarbeiten” kdnnen,
dazu neigen, ihre Handlungspotentiale destruktiv einzusetzen. Die Folgen finden wir
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beispielsweise im Vandalismus und in der Kriminalitdt von Kindern und Jugendlichen.
Zweitens erkennt man ,,schlechte Eltern“ an ihrem willkirlichen, inkonsistenten Sankti-
onierungsverhalten. Strenge, Zuriickweisung und Priigel wechseln mit Wiedergutma-
chungsaktionen und fuhren zu einer ambivalent-unsicheren Bindung des Kindes an die
Eltern. Schlimmer noch: Das Erziehungsverhalten der Eltern, ihre Reaktionen auf das
kindliche Verhalten sind fur das Kind nicht mehr berechenbar und kénnen deshalb nicht
mehr als Orientierung und Verhaltensmal3stab genutzt werden. Drittens schliel3lich er-
kennt man ,,schlechte Eltern” daran, dass sie Restriktionen und Gewalt als bevorzugte
Erziehungsmittel einsetzen. Gewalt gegen Kinder ist immer mit einer schwerwiegenden
Demutigung des Kindes, dem Abbau seiner sozialen Responsivitat sowie der Zerstérung
seiner Erziehbarkeit und seiner inneren Handlungsmotivation verbunden. Die Folgen
sind Stérungen der kindlichen Persdnlichkeitsentwicklung, die zu geringer Leistungsbe-
reitschaft und -fahigkeit wie auch zu einem nicht angepassten Sozialverhalten fiihren.

Bei den ,,schlechten Eltern* lassen sich zwei Risikogruppen unterscheiden: Erstens
existiert eine kleinere Gruppe von Eltern, die hoch restriktiv, willkurlich und diskonti-
nuierlich auf die Kinder einwirkt und dabei die Entwicklungsbedirfnisse der Kinder
stark vernachl&ssigt. Diese Elterngruppe ist durch Elternbildung schwer erreichbar und
noch schwerer veranderbar. Daneben gibt es eine deutlich groRere Gruppe von Eltern,
die fiir begrenzte Zeit aufgrund beruflicher Belastungen oder anderer Familienstressoren
die Entwicklungsbedirfnisse von Kindern vernachléssigt. Dies tritt gehauft in wirt-
schaftlichen Krisenzeiten auf und ist durch Aufklarung und gesellschaftliche Hilfen
vermutlich erfolgreich zuriickzudrangen.

Wie kann man diesen Eltern nun helfen? Erstens sollten familienpolitische Konzeptio-
nen zur Unterstiitzung von Eltern mit Kindern die Kinder- und Jugendhilfe und insbe-
sondere die Kindertagesbetreuung mit familienpadagogischer Elternbildung und Be-
schaftigungsforderung verzahnen. Als Beispiel fur solche Programme kodnnte das Head-
Start-Programm in den USA gelten, das neben den genannten Komponenten auch wei-
tere Praventionsfacetten anspricht wie Gesundheitsvorsorge und Ernahrungsberatung
fir Kinder. Ein solches Programm ist, wie der Evaluationsbericht nach jahrzehntelanger
Beobachtung der Entwicklung von Head-Start-Kindern feststellt, auch 6konomisch ge-
sehen eine sinnvolle Investition (Barnett & Escobar, 1987). Zweitens miissen familien-
padagogische Aufklarung und die niedrigschwellige Erziehungsberatung fur Eltern in
Kindergarten und Schule verbessert werden. Dazu werden eine alters- und einrichtungs-
ubergreifende Konzeption der Elternarbeit und Elternmaterialien, die medial anspre-
chend aufbereitet sind, gebraucht. Anregungen dazu gibt beispielsweise das Triple-P-
Programm, das in Deutschland von der Universitat Braunschweig getragen wird. Drit-
tens schlieRlich darf Gewalt gegen Kinder von der Offentlichkeit nicht ignoriert werden.
Dies geschieht aber leider noch immer zu oft, und es gibt eine Reihe von Griinden fur
dieses ,,Ubersehen” oder Untétigbleiben:

- Was in der Familie geschieht, wird oft auch heute noch von der Offentlichkeit und
sogar zum Teil von den Opfern selbst als Privatsache der Betroffenen angesehen,
bei der sich eine Einmischung von aul3en verbietet.

- Es fehlen Informationen vor allem (ber die seelischen Folgen von Gewalt in
Paarbeziehungen fur die betroffenen Frauen und Kinder.

- Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter sozialer Einrichtungen, deren Beratungsauftrag
das Problem von Gewalt nicht ausdriicklich benennt, fuhlen sich héaufig ,,nicht zu-
standig* oder sind hinsichtlich der Maglichkeiten und rechtlichen Rahmenbedin-
gungen eines Einschreitens unsicher.
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- In der Konfrontation mit hauslicher Gewalt entstehen bei den professionellen Helfe-
rinnen und Helfer oft Gefiihle eigener Hilflosigkeit und Uberforderung. Die korper-
lichen und seelischen Verletzungen misshandelter Frauen riihren bei vielen von uns
an eigene Opfer- oder Tatererfahrungen, erinnern uns an angstvolle Erlebnisse in
der eigenen Familie, an die wir nicht gerne erinnert werden wollen.

Die wissenschaftlichen Daten und Analysen zur Gewalt gegen Kinder zeigen, dass vor
allem familienpédagogische Aufklarung, notfalls aber auch die Repression gegen Ge-
walttater in der Familie forciert werden mussen, denn ,,Es ist die Familie, welche Kin-
dern zuallererst die Mdglichkeiten bietet

- zu begreifen, dass der normale Weg der Konfliktlésung eine Abwagung der Be-
durfnisse und nicht der Missbrauch von Macht ist,

- zu lernen, wie man interpersonelle Konflikte angemessen bewdltigt, und

- ein Vertrauen in Aushandlungsprozesse zu entwickeln, welche auf gegenseitigen
Respekt und wechselseitigem Nutzen basieren.” (Wood & Davidson, 1993).
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im Klinikum Kassel bietet Untersuchungen, Diagnostik, Dokumentation und Beratung
bei sexuellem Missbrauch und kdrperlicher Misshandlung von Kindern an.

Gerade sexueller Missbrauch ist oft medizinisch nicht nachweisbar — dennoch kann die
Untersuchung eine wichtige entlastende und beruhigende Funktion flr die Kinder haben
und helfen die Misshandlung zu verarbeiten. Grundsatzlich erfolgt keinerlei Zwang bei
der Untersuchung, es werden keine Instrumente und kein gynakologischer Stuhl einge-
setzt.
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Bitte um Feedback
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Internetplattform dient als Informationsforum fir Fachkreise und gibt Hinweise fiir El-
tern und Betroffene.
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\Vorbemerkungen

Kindesmisshandlung ist das Ergebnis eines komplexen psychosozialen Prozesses in
einer pathologischen Familiendynamik. Dem muss auch die Intervention gerecht wer-
den. Andererseits erfordern ,,einfache* Tatbestdnde wie akute Verletzungen auch ,ein-
fache“ primére Schritte, ndmlich angemessene medizinische Versorgung und Behand-
lung und (zumindest vorubergehend) die Trennung des Kindes von einer gefahrdenden,
misshandelnden Umgebung.

Bei Verdacht auf Kindesmisshandlung jeglicher Art gilt es zunéchst, Giberhaupt daran zu
denken. Das bedeutet, dass bei einer Vielzahl unterschiedlicher Symptome und Konstel-
lationen Misshandlung uberhaupt als mdglicher Verursacher in Erwagung zu ziehen ist.
Das klingt banal, ist aber in der Gberwiegenden Zahl der Félle der Grund fur fehlendes
Eingreifen. Die Angst Fehler zu machen, Patienten zu verlieren, einen schlechten Ruf
zu bekommen, fehlende Ausbildung bezuglich der spezifisch medizinischen Hinweise,
aber auch mangelnde Kenntnis der rechtlichen Rahmenbedingungen und anderer sozia-
ler Institutionen und Berufsgruppen und der erforderlichen Interventions- und Hilfs-
maflnahmen sind Grinde hierfir. Oft bestehen Unsicherheiten, Unkenntnis und teils
kritische Distanz hinsichtlich der bereits bestehenden ,,Kinderschutzinfrastruktur® im
Sozialbereich. Hier kénnen nur durch Kennenlernen und wechselseitige Information im
Vorfeld Misstrauen abgebaut und die Kontakte fiir den ,,Ernstfall hergestellt werden.
Einen wertvollen Beitrag leisten in dieser Beziehung neuerdings die so genannten ,,Ge-
waltleitfaden fur Kinderarztpraxen®, die fir die meisten Bundeslander erschienen sind
(hrsg. vom Berufsverband der Kinder- und Jugendarzte Deutschlands, den Landesérzte-
kammern und Landesministerien mit Unterstiitzung der Techniker Krankenkasse). Sie
erschlieBen anhand einer umfangreichen regionalen Adressensammlung das existieren-
de Kinderschutz-, Beratungs-, Hilfs- und Therapieangebot und sind eine wertvolle Neu-
entwicklung im deutschen medizinischen Kinderschutz, da sie den multiprofessionellen
Gedanken in den Mittelpunkt stellen. Dies erfordert Kenntnis, Akzeptanz und gegensei-
tigen Respekt vor den fachlichen Mdglichkeiten, aber auch das Wissen um die Grenzen
der jeweils beteiligten Professionen. Ein weiteres wesentliches Moment ist die Angst,
den Eltern durch einen falschen Verdacht Unrecht zu tun. Leider fuhrt das auf der ande-
ren Seite dazu, dass man den misshandelten Kindern Unrecht tut, sie in ihrer Not alleine
lasst und schwere Verletzungen, Behinderungen oder sogar Todesfalle in Kauf nimmt.
Das Erkennen der Symptome und Hinweise ist leider nur gelegentlich einfach, oft aber
uneindeutig, und die Diagnose einer Misshandlung erfordert gezieltes und Uberlegtes
medizinisch diagnostisches Vorgehen. Voraussetzungen dafur sind spezialisierte
Kenntnisse in somatischer und forensischer, aber auch sozialpsychologischer Hinsicht.
Diese sind im Vergleich zu England, Holland und vor allem den USA bislang in
Deutschland nicht ausreichend in der arztlichen Aus- und Fortbildung berlicksichtigt.
Ein zusatzlich erschwerender Faktor ergibt sich oft aus Rechtsunsicherheit: Wie ist das
Rechtsgebot der arztlichen Schweigepflicht gegeniiber dem gefahrdeten Kindeswohl
abzuwégen, welche Informationen dirfen wem weitergegeben werden, gibt es eine
Verpflichtung zur Anzeige?

1 Korperliche Misshandlung und Vernachléssigung

Da bei korperlicher und sexueller Misshandlung bzw. Missbrauch unterschiedliche
Vorgehensweisen erforderlich sind, werden diese im Folgenden getrennt dargestellt.
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Der erste und wichtigste Schritt der arztlichen Intervention im Falle des Verdachts auf
eine korperliche Misshandlung oder Vernachlassigung ist die Sicherung des Kindes-
schutzes. Da korperliche Misshandlungen fast nie Einzelereignisse sind und zusétzlich
fast immer die Tendenz zur Eskalation haben, sollte das Kind bei Verdacht auf eine
korperliche Misshandlung oder Vernachlassigung stationar in eine Kinderklinik aufge-
nommen werden. Dies dient neben dem unmittelbaren Schutz vor weiteren Misshand-
lungen und einer Eskalation der Gewalt auch der Entspannung der dramatischen Situa-
tion, die zur Misshandlung geflhrt hat, und ermdglicht auch den Eltern wieder ,,zu sich*
zu kommen. Somit sind sie fiir die notwendigen folgenden Gesprache tberhaupt erst
»erreichbar”, eine wesentliche Voraussetzung fir die griindliche Erhebung der Vorge-
schichte (Anamnese), konstruktive Gespréche und die Planung des weiteren VVorgehens.
Das Ausbleiben von weiteren Verletzungen unter stationdren Bedingungen ist ein zu-
satzliches Indiz fur die stattgefundene Misshandlung. Zudem ist die erforderliche griind-
liche Erhebung des kdrperlichen, emotionalen, psychischen und kognitiven Entwick-
lungsstandes, die Verhaltensbeobachtung, die ausfihrliche korperliche Diagnostik,
eventuelle akute Behandlung und vor allem die Planung des weiteren VVorgehens nur
ausnahmsweise ambulant moglich. Auch misshandelnde Eltern sind in der Mehrzahl der
Falle Eltern, die sich (anscheinend paradoxerweise) um das Wohlergehen ihres Kindes
Sorgen machen. Da korperliche Misshandlung haufig aus Uberforderungssituationen
entsteht, sind diese Eltern oft von erheblichen Schuldgefiihlen beziglich ihres eigenen
Verhaltens geplagt. Daher ist die stationdre Behandlung in der Regel auch in ihrem Sin-
ne. Um eine sofortige Konfrontation und Abwehrhaltung zu vermeiden, ist es nicht
sinnvoll, primér den Misshandlungsverdacht auszusprechen, sondern zu betonen, dass
die vorgefundenen Verletzungen und der geschilderte Unfallhergang nicht zusammen-
passen und das Kind grindlicher untersucht werden muss, auch um zuséatzliche Verlet-
zungen oder Erkrankungen nicht zu tibersehen.

Der erste Schritt der Diagnose, die griindliche Anamnese, umfasst das aktuelle Gesche-
hen, das zur Aufnahme fiihrte (Wie plausibel ist der Unfallhergang? Wie haben sich die
Eltern verhalten? Bleibt die Geschichte konstant?), die medizinische Vorgeschichte
(Gibt es friihere Verletzungen, Gedeihstorungen, chronische Erkrankungen als familiare
Stressfaktoren? u.a.), die Sozial-, Verhaltens- und Entwicklungsanamnese (Handelt es
sich um ein ,,schwieriges Kind“? Ist es ein Risikokind fur Misshandlung?) und die Kl&-
rung der sozialen Situation und der Familienanamnese (Bestehen 6konomische Proble-
me? Was ist die Vorgeschichte von Misshandlungen oder anderen Risikofaktoren bei
den Eltern?). Die weitere Diagnostik misshandelter Kinder erfordert eine schonende,
aber grundliche und vollstandige korperliche Untersuchung mit sorgféltiger Dokumen-
tation (Foto mit MaRband und evtl. Farbtafel, Skizze mit ausgemessenen Befunden und
Farbangabe in ein Korperschema). Sie umfasst zunéchst die Wachstumsparameter: Ge-
wicht, Ldnge und Kopfumfang, da Gedeihstorungen ein wichtiger Hinweis auf Miss-
handlung und Vernachlassigung sind und eine gute spatere Kontrolle Uiber den Erfolg
ergriffener Malinahmen bieten. VVon grof3ter Bedeutung ist es, immer eine Ganzkdorper-
untersuchung des vollstandig entkleideten Kindes vorzunehmen. Gerade zusatzliche,
von den Eltern zundchst nicht benannte Verletzungen, die hierbei auffallen, sind ein
wichtiges Indiz. Dabei muss auch der Anogenitalbereich untersucht werden, um Spuren
moglichen zusatzlichen sexuellen Missbrauchs nicht zu tibersehen. Gegebenenfalls soll-
ten auch Geschwisterkinder untersucht werden, da diese ebenfalls ein Misshandlungsri-
siko tragen. Erforderliche Labor- und apparative Untersuchungen hédngen von den Um-
stdnden der Verletzungen ab. Bei allen kleineren Kindern ist ein sogenanntes Skelettsc-
reening internationaler Standard (immer unter 2 bis 3 Jahren Alter, spéter nur gezielt),
bei dem alle wesentlichen Knochen auf der Suche nach frischen oder alten Knochen-
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briichen gerdntgt werden. Die bislang in Deutschland Ubliche Skelettszintigrafie (Injek-
tion radioaktiver Stoffe, die sich im Knochen anreichern) ist als alleinige Diagnostik
nicht sinnvoll, allenfalls ergdnzend zum Skelettscreening. Kopfverletzungen erfordern
eine Computertomografie und im spéteren Verlauf eine Verlaufskontrolle durch eine
Kernspintomografie. Extrem wichtig ist die Untersuchung des Augenhintergrundes, da
retinale Blutungen einer der starksten Hinweise auf misshandlungsbedingte Blutungen
des Gehirns sind. Ultraschalluntersuchungen kénnen Verletzungen der Bauchorgane
entdecken. Blutuntersuchungen kénnen ebenfalls auf Verletzungen innerer Organe hin-
weisen oder aber helfen, seltene Gerinnungstérungen oder Stoffwechseldefekte, die
Misshandlung vortduschen konnen, auszuschlieBen. Diese kommen jedoch ungleich
seltener als Misshandlungen vor.

Ziel ist es, zu einer moglichst prazisen, medizinisch fundierten Aussage zu kommen, die
die festgestellten Befunde bzw. Verletzungen und die hierfur angegebenen Erklarungen
in Beziehung setzt. Die Diskrepanz zwischen Befund und Vorgeschichte ist einer der
wichtigsten medizinischen Hinweise auf eine Misshandlung. Zusétzlich mussen dabei
die oben erwahnten psychosozialen Faktoren ebenso grindlich beriicksichtigt werden.
Dann, aber auch schon im Vorfeld, ist es immer sinnvoll, weitere Berufsgruppen mit
einzuschalten. Obwohl die ,,arztliche Autoritat” zur medizinischen Untermauerung der
Diagnose und auch zur Motivation der Eltern hilfreich einsetzbar ist, kann die weitere
Betreuung nur interdisziplindar und mit dem Jugendamt realisiert werden. Es kdnnen
auch Kliniksozialarbeiter oder Psychologen eingeschaltet werden. An manchen Orten
gibt es arztliche Beratungsstellen, die fast immer multidisziplinar orientiert sind. Im
Weiteren sind Fallkonferenzen mit Sozialarbeiter(inne)n und -pédagog(inn)en des Ju-
gendamtes, Familienrichtern, Lehrern, Erzieherinnen, aber auch Therapeuten (Kinder-
psychologen und Kinder- und Jugendpsychiatern) ein hilfreiches Instrument, um das
weitere VVorgehen zu besprechen, aufeinander abzustimmen und verschiedene Aufgaben
zu verteilen. Vor einer Entlassung des Kindes muss sowohl der Kindesschutz, mdgliche
Therapie als auch die Weiterbetreuung und Kontrolle der betroffenen Familie gewahr-
leistet sein. Die Einschaltung der Polizei kann bei schwerster Misshandlung zum Schutz
des Kindes oder bei fehlender Kooperation der Eltern notwendig werden und sollte
dann auch nicht gescheut werden. Als primdre MaRRnahme ist sie jedoch meistens nicht
sinnvoll. Aus der derzeitigen Rechtssprechung ergibt sich klar, dass der Arzt keine Ver-
pflichtung zur Anzeige hat. Andererseits steht das gefahrdete Kindeswohl als hoheres
Rechtsgut tber der arztlichen Schweigepflicht, so dass der Arzt berechtigt ist, Miss-
handlungen anderen Stellen zu offenbaren, um den Kindesschutz zu sichern. Im unmit-
telbaren Umgang mit den Eltern ist eine konfrontative Haltung nicht sinnvoll. Im Ge-
gensatz zu sexueller Misshandlung, bei der immer eine Trennung von Téter und Opfer
notwendig ist, besteht bei korperlicher Misshandlung oft die Aussicht einer Anderung
der misshandlungsauslosenden Lebenssituation und Konstellation. Dazu ist aber wich-
tig, die Eltern zur Zusammenarbeit und Mitarbeit zu motivieren. Auch hierzu ist die
erwahnte ,,arztliche Autoritat™ hilfreich. Eine Beziehung, Vertrauen und eine Briicke zur
Familie zu bauen ist langfristig tragbarer und somit vielmehr im Sinne der Kinder, als
das Ausleben von Rache- oder Bestrafungsfantasien. Das Eroffnen der Diagnose einer
Misshandlung erfordert die 0.g. vorherige Klarung der weiteren Betreuungsstrukturen.
Den Eltern sollen die vorliegenden Befunde erklart werden und dass diese nicht mit
dem angegebenen Unfallhergang vereinbar sind. Dabei muss zweifelsfrei klar und deut-
lich gemacht werden, dass sie dem Kind zugeftigt wurden, um Ausfliichte zu verhin-
dern. Es ist wichtig, dennoch zu verdeutlichen, dass gemeinsam Uberlegt werden soll,
wie klinftige Misshandlungen verhindert werden kdnnen. Es hat sich bewahrt, dabei die
Misshandlung inhaltlich klar zu beschreiben, die Eltern aber nicht als ,,Misshandler” zu
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bezeichnen, da dies erhebliche und unnétige Abwehr hervorruft. Erst wenn das weitere
Vorgehen gekléart ist, und dazu gehort beispielsweise auch die ganz konkrete Bearbei-
tung familidrer und sozialer Probleme, die misshandlungsférdernd sind (Wohnung,
Geldsorgen u.a.), kann die Entlassung des Kindes erfolgen. Die weitere Betreuung liegt
meist nicht mehr in erster Linie in arztlicher Hand, sondern wird in der Regel durch das
Jugendamt koordiniert. Dennoch haben gerade niedergelassene Kinder- und Hausérzte
eine wichtige Rolle bei der Kontrolle des Therapie- bzw. MaRnahmenerfolgs. Erneute
Verletzungen oder Gedeihstorungen sind Hinweise auf ein Scheitern des bestehenden
Konzeptes und weisen auf die Notwendigkeit einer Anderung oder erneuten Interventi-
on hin. Daher sind engmaschige arztliche Kontrollen ein wichtiges Instrument der Ver-
laufskontrolle. Arztliche Intervention hat somit ihren Schwerpunkt bei der priméren
Erkennung von korperlicher Kindesmisshandlung und steht dann am Anfang eines mul-
tidisziplinaren, langfristigen Betreuungsprozesses einer Familie. Diesen qualifiziert ein-
zuleiten und zu begleiten ist die besondere arztliche Verantwortung bei korperlicher
Kindesmisshandlung.

2 Sexueller Missbhrauch

Im Vergleich zur Haufigkeit von sexuellem Kindesmissbrauch und zur Aufmerksam-
keit, die andere Subdisziplinen der P&adiatrie (und Gynékologie) geniel3en, ist die medi-
zinisch-fachliche Aufmerksamkeit diesem Thema gegenuber in der deutschen Medizin
bislang noch geringer als bei kdrperlicher Misshandlung — ablesbar an der Zahl der Ver-
oOffentlichungen, Symposien, Vortrége, der Literatur und Forschungsaktivitat.

Wie Dbei korperlicher Misshandlung gelten &hnliche Grinde wie oben genannt fiir eine
adaquate Bearbeitung des Problems. Verscharfend kommt bei sexuellem Missbrauch
die noch weit weniger entwickelten diagnostischen Standards, eine groRere fachliche
Unsicherheit, aber auch der besondere Charakter von sexuellem Missbrauch als 6ffent-
lich sehr emotional diskutiertem Tabuthema hinzu. Gerade bei sexuellem Missbrauch ist
ausgesprochen wichtig, auch den nichtmedizinischen Professionen zu vermitteln, dass
die medizinische Untersuchung nur einen begrenzten Beitrag zur Diagnosestellung leis-
ten kann. Sie kann einen sexuellen Kindesmissbrauch niemals ausschlielen, da
Normalbefunde auch bei Missbrauchsopfern aus verschiedenen Griinden haufig sind.

Weitere Hemmnisse beziglich einer starkeren Inanspruchnahme der Medizin (im Sinne
einer fehlenden Nachfrage und damit fehlenden fachlichen Herausforderung) kommen
zum Teil auch von Seiten des psychosozialen Bereiches. Nicht selten besteht die Vor-
stellung, dass die medizinische Untersuchung von Missbrauchsopfern zwangslaufig eine
traumatische Erfahrung sei, da sie die Missbrauchssituation reaktiviere. Somit schade
sie den Kindern eher, als dass sie ihnen nitze, insbesondere da die ,,Erfolgsaussichten*
der Untersuchung durch die Haufigkeit von Normalbefunden bei Missbrauchsopfern
sowieso gering seien. Teilweise zutreffend ist dabei, dass die Untersuchung ein erhebli-
ches Potenzial hat, ein grenziiberschreitendes und schédigendes Erlebnis zu sein, wenn
sie gegen den Willen des Kindes und unter Druck oder Gewalt durchgefihrt wird — dies
ist jedoch im Kontext eines moglichen sexuellen Missbrauchs keinesfalls zulassig.

Dem stehen jedoch eine Reihe sinnvoller und unter Umstanden positiver Aspekte ent-
gegen. Unter der obligaten VVoraussetzung einer einfiihlsamen und qualifizierten Durch-
fihrung und der Pramisse, dass jeglicher Zwang absolut kontraindiziert ist, ist sie nicht
zwangslaufig traumatisierend. Eine gut (z.B. fotografisch) dokumentierte Untersuchung
kann unter Umstanden die Notwendigkeit von Wiederholungsuntersuchungen vermei-
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den und damit sogar traumaverhiitend wirken. Die Untersuchung eines moglicherweise
sexuell missbrauchten und damit psychisch traumatisierten Kindes ist neben dem Risiko
einer Retraumatisierung mit viel zeitlichem, organisatorischem und emotionalem Auf-
wand verbunden. Sie erfordert daher neben dem Erlernen der speziellen somatischen
(kindergynékologischen) Aspekte auch Kenntnisse der sozialen und psychologischen
Hintergrinde. Bei vorbestehendem Verdacht und dem Vorhandensein hinweisender
Befunde kann unter Umsténden die Aussage des Kindes gestiitzt werden. Die Diagnos-
tik hat in diesem Fall forensische (mehr oder weniger stark ,beweisende”) Aspekte.
Andererseits schliel3t das Fehlen korperlicher Befunde einen sexuellen Missbrauch nie-
mals aus! Bei Untersuchungen aufgrund anderer Symptome kann bei entsprechendem
Befund die Verdachtsdiagnose erst bei dieser Gelegenheit entstehen.

Weitere unmittelbare Ziele sind die Identifizierung von behandlungsbedirftigen Verlet-
zungen, Infektionen, Geschlechtskrankheiten oder einer moéglichen Schwangerschaft.
Bedeutsam ist auch die Zerstreuung entsprechender Sorgen der Eltern oder des Kindes
selbst. Das bedeutsamste Moment der arztlichen Diagnostik und von weitreichender und
langfristiger Bedeutung ist dabei der sogenannte primar therapeutische Aspekt der Un-
tersuchung. Dem traumatisierten und in seiner Kdrperselbstwahrnehmung oft erheblich
gestorten Kind wird von (somatisch) kompetenter Seite die Intaktheit, Gesundheit und
Normalitat seines Korpers versichert. Dadurch wird eine bedeutsame Entlastung ermdég-
licht. Der Kinder- oder Hausarzt ist den Kindern durch seine ,,Zustandigkeit” fir den
Korper bekannt und somit hierfliir besonders geeignet. Gegebenenfalls wird sogar ein
erster Ansatz zur Verarbeitung der erfahrenen Traumatisierung gegeben, der durch eine
rein psychotherapeutische Intervention in diesem Kontext kaum vermittelbar wére. Un-
ter Berucksichtigung der 0.g. Einschrankungen und strengem Einhalten der in diesem
Kontext notwendigen Grundregeln der Untersuchung, kann sie somit sogar eine heilsa-
me Erfahrung darstellen.

Voraussetzung ist die Schaffung einer moglichst kindgerechten und entspannten Atmo-
sphére. Ebensowenig wie die Anamnese mit der ,, Tur ins Haus* fallen darf, ist es wenig
sinnvoll, unmittelbar mit der genitalen Untersuchung zu beginnen. Wéhrend der Anam-
nese konnen sich die Kinder durch Malen oder Spielen an die Situation und das medizi-
nische Personal gewohnen. Der Untersuchungsablauf und die dabei verwendeten Gerat-
und Ortschaften missen dem Kind im Weiteren in altersgemaRer Sprache vertraut ge-
macht werden. In unserer Einrichtung hat sich dabei der Gebrauch von therapeutischen
(nicht anatomisch korrekten) Puppen bewdhrt, die der Untersucher zunachst zusammen
mit dem Kind als sein Assistent untersucht. Dabei dufert der Untersucher oder ein(e)
Mitarbeiter(in) durch die Puppe all die Angste und Befiirchtungen, die Kinder in dieser
Situation empfinden konnten. Wieder in der Rolle als Arzt, bittet er das Kind dann wie-
der ihm zu helfen, die Puppe zu beruhigen und zu untersuchen. Dadurch entsteht fir das
Kind zum einen ein betréchtliches MalR an Kontrolle und Mitbestimmung in einer po-
tentiell angstbesetzten Situation, zum anderen die Vorausnahme der eigenen Untersu-
chung und letztlich dadurch ein aktives Beruhigen der eigenen Angste. Fir Kinder steht
in der Regel nicht die Scham vor einer genitalen Untersuchung im Vordergrund, son-
dern die Angst vor den zundchst unbekannten und als bedrohlich empfundenen Um-
stdnden der Untersuchungssituation (Spritze?, Schmerzen? u.a.).

Ein gynékologischer Stuhl und Instrumente bringen unter der Fragestellung eines mog-
lichen Missbrauchs keinerlei diagnostischen Gewinn, erhéhen jedoch Fremdheit und
Angstlichkeit und werden von den meisten Untersuchern abgelehnt. Die Kopf-bis-FuR-
Untersuchung des Kindes erlaubt die Einschatzung des Entwicklungsstandes, das Er-
kennen extragenitaler Missbrauchs- oder Misshandlungsspuren und nimmt vor allem
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den Fokus von der genitalen Untersuchung. Die fotografische Dokumentation ist wie
die gesamte Untersuchung an die Einwilligung eines Sorgeberechtigten und vor allem
des Kindes gebunden. Unter dieser VVoraussetzung ermdéglicht sie die spatere nochmali-
ge Beurteilung des Befundes, das Einholen einer zweiten Meinung, bei positiven Be-
funden die Beweissicherung und Nachprifbarkeit ohne erneute Untersuchung des Kin-
des und ist zuséatzlich eine wichtige Voraussetzung fur Lehre und Forschung. Vor allem
aber kann sie dem Kind Wiederholungsuntersuchungen ersparen und somit potentiellen
Schaden verhdten.

Fur die relative Haufigkeit normaler oder unspezifischer Befunde bei Opfern von sexu-
ellem Missbrauch spielt neben organisatorischen Faktoren und der Untersuchungstech-
nik auch die Qualifikation des Untersuchers und seine Bereitschaft, entsprechende Be-
funde Uberhaupt wahrzunehmen, eine wichtige Rolle. Aufgrund der schnellen und oft
vollstandigen Heilung anogenitaler Verletzungen beeinflusst der Zeitpunkt der Untersu-
chung mit am starksten die Haufigkeit positiver Befunde. Selbst ein kompletter Einriss
des Jungfernhdutchens kann vollstandig heilen. Die geldufige, aber unbrauchbare For-
mulierung ,,intaktes Hymen“ schlief3t also selbst eine (langer zurtickliegende) Penetrati-
on nicht aus, noch viel weniger nattrlich einen sexuellen Missbrauch anderer Art.

Viele Formen von sexuellem Missbrauch hinterlassen Uberhaupt keine korperlichen
Auffalligkeiten, da es dabei zu keinen Verletzungen kommt, die Spuren hinterlassen
(Oralverkehr, Masturbation, pornografische Fotos u.a.). Der Befund hangt demnach
stark von der Art und Invasivitat des Missbrauchs ab. Zudem wird selten physische
Gewalt angewendet. Eine medizinische Untersuchung bei entsprechendem Verdacht
kann somit in vielen Féllen keine definitive Aussage dartiber treffen, ob ein Missbrauch
mit oder ohne Penetration stattgefunden hat. Geschlechtskrankheiten, die im englischen
treffender als sexuell Ubertragene Erkrankungen (sexually transmitted diseases, STD)
bezeichnet werden, kdnnen unter Umstanden der einzige medizinische Hinweis auf se-
xuellen Missbrauch sein, sind jedoch auch bei Missbrauchsopfern relativ selten. Wich-
tig ist es schlieRlich fiir den untersuchenden Arzt/Arztin, Normvarianten und andere
Differentialdiagnosen, also Befunde und Erkrankungen, die Missbrauchsbefunde vor-
tauschen konnen, abzugrenzen. Dies erfordert spezialisierte kindergynékologische und
allgemeinpadiatrische Kenntnisse, um schwerwiegende und weitreichende Fehlschliisse
zu vermeiden.

Fazit

Festzuhalten bleibt die Notwendigkeit fir deutsche Kinder- und Allgemeinérzte, sich
deutlich stérker als bislang mit somatisch diagnostischen und interventionellen Aspek-
ten von korperlicher und sexueller Misshandlung auseinanderzusetzen, um ihrer beson-
deren Verantwortung gegeniiber Kindern gerecht zu werden. Die medizinische Dia-
gnostik kann auch bei Verdacht auf sexuellen Kindesmissbrauch eine sinnvolle Ergén-
zung eines multidisziplindren Konzeptes sein, wenn sie im Bewusstsein der beschriebe-
nen Mdglichkeiten und Grenzen durchgefihrt wird.
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Verlag fir die freundliche Genehmigung zum Vorabdruck.
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1 Kinder - eine zunehmende Bedrohung?

Kaum ein anderes Thema genoss in den letzten Jahren so viel Aufmerksamkeit wie die
Gewalt unter Kindern und Jugendlichen. Vor allem die Besorgnis tber eine vermeint-
lich zunehmende Gewaltbereitschaft spiegelt sich auch in den Kindergarten und Schu-
len wider. Viele Padagogen meinen, die Gewalt unter Kindern habe sowohl guantitativ
als auch qualitativ zugenommen und Kinder seien heute ,,roher und ,,boshafter im
Umgang miteinander. Uberhaupt wiren Kinder heute einfach ,,anders”, womit in der
Regel schwieriger oder zumindest anstrengender gemeint ist (Dittrich et al., 1997). Die-
ses ,,Anderssein“ hangt damit zusammen, dass sich sowohl das gesellschaftliche Bild
vom Kind als auch die Bedingungen des Aufwachsens verandert haben. Kinder profitie-
ren nicht nur von den Vorzigen, sondern sind auch den negativen Auswirkungen unse-
rer modernen Gesellschaft ausgeliefert. Immer mehr Kinder missen eine Elterntrennung
bzw. Scheidung bewdltigen; immer mehr Kinder erleben auch soziale Benachteiligun-
gen aufgrund von Armut und elterlicher Arbeitslosigkeit. Zukunftsdngste und berufliche
Verunsicherung der Eltern wie auch Karrierechancen fiihren dazu, dass ein nicht gerin-
ger Teil der Kinder und Jugendlichen im Elternhaus wenig Halt, Orientierung und Un-
terstlitzung erfahren: Die Eltern sind nicht da, wenn man sie braucht, und die Kinder
mussen mit ihren Problemen ,selbst klarkommen* (Sturzbecher & Wurm, 2001). All
diese Risikofaktoren fiir das kindliche Aufwachsen gelten in der Offentlichkeit als ge-
waltfordernd.

Dies trifft auch fir die Liberalisierung unserer Gesellschaft und Erziehung zu. Kinder
werden heute in stdrkerem Male als friher als eigenstdndige Personlichkeiten betrach-
tet. Es herrscht ein p&dagogisches Leitbild vom selbstbewussten und durchsetzungsfé-
higen Kind. Dementsprechend hat sich auch der Erziehungsstil der meisten Eltern und
Erzieherinnen verandert. Statt des Einforderns von Gehorsam wird heute bei Konflikten
eher verhandelt, elterliche Restriktion finden wir immer seltener (Sturzbecher & Hess,
2002). Klare Regeln und Grenzen sind haufig nicht mehr vorgegeben, was es nicht nur
Kindern, sondern auch Eltern und Erzieherinnen schwieriger macht, miteinander umzu-
gehen. Heutige Kinder sind also ,,aufmupfiger” in dem Sinne, dass sie auf die Durchset-
zung ihrer Interessen ,,pochen®, Begrindungen fir Forderungen ihnen gegentiber ver-
langen und an Entscheidungen, die ihr Leben betreffen, beteiligt sein wollen. Das ist
auch gut so, selbst wenn es fiir Erwachsene vielleicht anstrengender ist.

Kommen wir auf das bedrohlich erscheinende Gewaltphanomen zurtick. Das Problem
der Gewalt scheint quantitativ schwer erfassbar, da es keine eindeutigen und allgemein
akzeptierten Kriterien daflr gibt, wann Menschen als aggressiv oder gewalttatig anzu-
sehen sind. Das Verstdndnis von Gewalt ist breit gefachert. Wahrend die einen bereits
bei ,,Rempeleien* zur Austragung von Interessengegensétzen von Gewalt sprechen oder
auch Verhaltensweisen wie ible Nachrede, Mobbing und Erpressung dazu z&hlen, be-
schréanken sich andere in ihren Auffassungen von Gewalt auf vorsatzliche physische
Attacken. Im Offentlichen Diskurs ist haufig ein diffuser Gebrauch der Begriffe Gewalt,
Aggression und Konflikt anzutreffen.

Auch in der einschldgigen Forschungsliteratur findet sich eine unterschiedliche Ver-
wendung von Aggressions- und Gewaltbegriffen, was auch widerspriichliche Aussagen
uber die Verbreitung und die Trends der Gewaltbereitschaft unter Kindern und Jugend-
lichen erklart. Ergebnisse von Zeitreihenstudien und methodisch soliden Dunkelfeldun-
tersuchungen stiitzen indes nicht die These einer stetig zunehmenden Gewaltbereitschaft
unter Kindern und Jugendlichen; einige gegensatzliche Indizien bietet die Polizeiliche
Kriminalstatistik (vgl. im Uberblick Sturzbecher & Tausendteufel, 2002; BMI & BMJ,
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2001). Obwohl wir nicht von einer stetig wachsenden Gewaltneigung Heranwachsender
ausgehen, wollen wir unsere theoretische Betrachtung etwas vertiefen, um die Ursachen
von Aggression und Gewalt besser verstehen und bekampfen zu kénnen: Die Problem-
belastung in Kindergarten und Schule ist auch ohne die befiirchteten Steigerungsraten
besorgniserregend genug.

2 Was ist ,,Aggression® und was verstehen wir unter ,,Gewalt“?

Der Begriff ,,Aggression® ist sowohl auf theoretischer als auch auf empirischer Ebene
auf ganz unterschiedliche Art definiert worden, wobei sich viele Definitionsversuche
uberschneiden. Im weiten Spektrum der Definitionen findet sich ein Verstandnis von
Aggression als Personlichkeitseigenschaft, als biologischer Prozess, als stereotyper Re-
flex, als gelernte Gewohnheit, als Instinkt und als Klasse beobachtbarer physischer und
verbaler Reaktionen (Parke & Slaby, 1983). Wir wollen hier nicht den Erklarungswert
verschiedener Begriffe diskutieren. Es sei aber angemerkt, dass es keine Definition ge-
ben kann, die allen Alltagsbedeutungen des Begriffs ,,Aggression®“ gerecht wird, und
dass es drei konstituierende Merkmale gibt, die in den verschiedenen Begriffsdefinitio-
nen immer wieder zu finden sind (vgl. Parke & Slaby, 1983).

- Intentionalitat (,,Aggression ist Verhalten, welches beabsichtigt, diejenige Person zu
verletzen, gegen die es gerichtet ist.“; z.B. Dollard, Doob, Miller, Mowrer & Sears,
1939);

- schéadigende Folgen (,,Aggression ist Verhalten, dessen Resultat die Schéadigung
eines anderen Individuums ist.*; z.B. Buss, 1961) sowie

- soziomoralische Bewertungen (,,Aggression ist nicht eine Anzahl von Verhaltens-
weisen, sondern ein kulturell determiniertes Etikett fur bestimmte Verhaltensmuster,
das als Resultat einer soziomoralischen Bewertung durch Beobachter entsteht.”; z.B.
Walters & Parke, 1964).

Eine Favorisierung einzelner Kriterien bei der Beurteilung, ob eine Aggression vorliegt,
hat gerade unter padagogischen Gesichtspunkten schwerwiegende Auswirkungen. Ver-
wenden wir Intentionalitat (,,Vorsatzlichkeit™) als alleiniges Beurteilungskriterium,
stimmen wir mit dem in unserer Kultur verbreiteten Rechts- und Gerechtigkeitsempfin-
den (lberein; man unterscheidet beispielsweise, ob eine Kdorperverletzung vorsatzlich
oder fahrlassig veriibt wurde. Die Bewertung einer Tat durch Beobachter als beabsich-
tigt ist allerdings unzuverlassig, da Handlungsabsichten schwer beobachtbar sind. So
flieBen in die Beurteilung einer beobachteten Gewalttat ggf. auch zuriickliegende Ge-
walterfahrungen mit dem vermeintlichen Téater ein: Gilt ein Kind also als etwas ,,rup-
pig“, gerét es bei Gewalttaten schneller unter Tatverdacht, auch wenn dies objektiv
nicht gerechtfertigt ist. Dagegen schwinden Aggressionen, die von ,braven* Kindern
verlibt werden oder einem angeblich ,,guten Zweck® dienen, denken wir an elterliche
Zuchtigung als Erziehungsmittel, leicht aus dem Blick: Man glaubt solchen Tatern gern,
dass sie nichts ,,Bdses gewollt* haben.

Beurteilen wir Aggressionen dagegen nur anhand ihrer Folgen, kdnnen wir sie zwar
zuverlassig beobachten und auch Niveaustufen gut unterscheiden; jedoch stimmen wir
dann nicht mehr unbedingt mit unserem Rechtsempfinden uberein, da beispielsweise ein
versuchter Mord nicht mehr zu den Gewalttaten zdhlen wirde. Weiterhin wirden Ag-
gressionen ohne sichtbare Schadigungen legitimiert (,,Da ist ja gar nichts zu sehen!*).
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Dariiber hinaus wirde eine Verwendung von Folgen als Beurteilungskriterium zu einer
Unterschatzung der Bedeutung mentaler Voraussetzungen fur Aggressionen fuhren,
denken wir beispielsweise an Wertorientierungen.

Die alleinige Verwendung kulturbedingter sozio-moralischer Bewertungen als Kriteri-
um wirde uns aus diesen Dilemmata herausfiihren. Nun kénnten, neben Intentionalitét
und dem AusmaR der Schadigung, auch die Form und Intensitat der Tat, die vorange-
gangenen Ereignisse wie Provokationen sowie die soziale Rolle und der Status von Ta-
ter und Opfer bei der Bewertung eines Verhaltens als Aggression beriicksichtigt wer-
den. Das birgt aber auch neue Probleme, da die Malstabe flir das Vorliegen einer Ag-
gression pluralisiert werden wirden und nun abhéngig von situativen Gegebenheiten
und kulturtypischen sozialen Bewertungen der Beteiligten und ihres Umfelds waren.
Dies wirde insbesondere dort Probleme mit sich bringen, wo sich Menschen aus ver-
schiedenen kulturellen Kontexten begegnen, die ein unterschiedliches Verhéltnis zu
Gewalt beispielsweise als Erziehungsmittel haben.

Wir wollen unsere Betrachtung unterschiedlicher Auffassungen zu Aggressionen nicht
vertiefen. lhre beispielhaft dargestellte Vielfalt erfordert jedoch erstens, dass man sich
uberall dort, wo Menschen Uber Aggressivitat und diesbezugliche Praventionsmalinah-
men diskutieren, also auch in Kindergarten und Schule, zunéchst tber das zugrunde
liegende Begriffsverstandnis verstandigen muss: Wo enden in unserer Kindereinrich-
tung die legitime offensive Interessenvertretung oder das ,,Frotzeln“ des anderen, und
wo fangt aggressives Verhalten an, gegen das wir einschreiten wollen? Zweitens haben
die Beispiele deutlich erwiesen, dass eine sinnvolle Definition von ,,Aggression“ alle
genannten Beurteilungskriterien in ausgewogener Form bericksichtigen sollte. Einen
Vorschlag fiir eine sinnvolle Definition, an die sich viele Wissenschaftler im padago-
gisch-psychologischen Bereich anlehnen, finden wir bei Brain (1994). Nach seiner Auf-
fassung missen Aggressionen immer

- ein Potenzial fur Zerstérung, Schaden oder Leid aufweisen (obwohl nicht alle Akti-
onen mit solchem Potenzial, denken wir an den Zahnarzt, als Aggressionen zahlen
konnen);

- durch einen Tater verubt werden, der einen Schaden oder Leid fur ein Opfer inten-
diert (obwohl diesbeziigliche Einschatzungen nicht zuverl&ssig sind und sich bei Té&-
tern, Opfern und Beobachtern unterscheiden kénnen);

- mit einer kortikalen Anregung (,,Erregung®) einhergehen (wie die Intentionalitat von
Aggressionen ist auch das Vorliegen dieses Kriteriums flr Beobachter schwer ein-
zuschatzen) und

- gegen bestimmte Opfer gerichtet sein.

Trotz der aufgefiihrten VVorbehalte gegen diese Kriterien halten wir sie in ihrer Gesamt-
heit fir einen sinnvollen und unter Praventionsaspekten nitzlichen Ausgangspunkt bei
der Beurteilung, ob ein Verhalten als aggressiv anzusehen ist. Unter ,,Aggressivitat*
verstehen wir darauf aufbauend eine Personlichkeitseigenschaft, die durch eine hohe
Bereitschaft zu aggressivem Verhalten gekennzeichnet ist.

Nachdem wir auf diese Weise festgelegt haben, was wir als ,,Aggression* ansehen wol-
len, bleibt nun zu fragen, was unter ,,Gewalt” verstanden werden kann. Aus unserer
Sicht beschreibt der Begriff ,,Aggression“ eher das Verhalten von Individuen und Grup-
pen, also von Té&tern, wahrend der Begriff ,,Gewalt” eher auf einen komplexeren sozia-
len Sachverhalt bzw. eine Situation zielt. Sprechen wir von ,,Gewalt”, geraten neben
den Téatern die Opfer, die (institutionalisierten) Machtverhéltnisse und die gesellschaft-
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lichen Rahmenbedingungen starker in den Fokus der Betrachtung. Unsere Interpretation
wird durch den Sachverhalt gestitzt, dass die Psychologie als starker auf die Person-
lichkeit und ihr Verhalten gerichtete Wissenschaftsdisziplin den Gewaltbegriff kaum
nutzt, sondern mit dem Aggressionsbegriff arbeitet, wéhrend die starker gesellschafts-
orientierte Soziologie eher den Gewaltbegriff favorisiert. Im Bereich der Padagogik
werden beide Begriffe verwendet, meist ohne tiefgreifende inhaltliche Abgrenzung im
oben genannten Sinne, vielleicht weil sowohl die Personlichkeitsentwicklung des Ein-
zelnen wie auch die Lebens- und Machtverhéltnisse in den Erziehungsinstitutionen im
Hinblick auf Gewalt und Aggression von besonderem Interesse sind. So werden aus
unserer Sicht im péadagogischen Alltag ,,Aggression“ und ,,Gewalttat”, ,,aggressiv* und
»gewalttatig” sowie ,,Aggressivitat® und ,,Gewaltbereitschaft” synonym gebraucht,
wahrend der Terminus ,,Gewalt* das Vorliegen aggressiver Verhaltensweisen aus-
driickt.

Aus unserer Sicht erscheint die dargestellte Verwendungsweise der beiden Begriffe fiir
die Belange von Kindergarten und Schule unschadlich; vermutlich ware sie auch kaum
mit verniinftigem Aufwand zu andern. Allerdings wird auch der Gewaltbegriff selbst
noch in unterschiedlicher Weise in der Offentlichkeit wie auch im wissenschaftlichen
Sprachgebrauch verwendet. Willems (1993) differenziert folgende Auffassungen bzw.
qualitative Abgrenzungen im Hinblick auf das Gewaltverstandnis:

- den restriktiven Gewaltbegriff, der die (intendierte) physische Einwirkung auf ande-
re bezeichnet, wobei zuweilen auch die Drohung mit physischem Zwang hinzuge-
zogen wird (dieser Gewaltbegriff bezieht sich auf beobachtbare Handlungsstrategien
und ist so der wissenschaftlichen Analyse gut zuganglich),

- den um psychische Gewalt erweiterten Gewaltbegriff, der Gber physischen Zwang
hinaus beispielsweise auch Beleidigungen oder Verachtung als Gewalt definiert (ob
derartige Verhaltensweisen als Gewalt anzusehen sind, wird interindividuell und in
Abhédngigkeit vom Sozialisationskontext sehr unterschiedlich beurteilt, was die
Untersuchung psychischer Gewalt erschwert), und

- den auf strukturelle Gewalt ausgeweiteten Gewaltbegriff, der jene gesellschaftlichen
Bedingungen bezeichnet, die den Menschen hinsichtlich seiner korperlichen und
geistigen Verwirklichung behindern (Galtung, 1975). Dieser Gewaltbegriff charak-
terisiert Formen der sozialen Ungleichheit, der Herrschaft oder der Armut als Ge-
walt; er ist nach Einschétzung von Willems (1993) deshalb analytisch fragwdirdig.

Bemerkenswert sind im Zusammenhang mit schulspezifischen Gewaltformen auch die
Auffassungen von Olweus (1996), der unter ,,Bullying” das anhaltende Drangsalieren
Schwacherer durch physische Attacken, tible Nachrede, Mobbing oder Erpressung ver-
steht.

3 Sind Vorschulkinder schon ,,aggressiv* und ,,gewalttatig“?

Betrachten wir die Haufigkeit von Konflikten unter Vier- bis Flnfjahrigen sowie die
alterstypische Weise der Konfliktbewaltigung, so tragen VVorschulkinder in der Tat nicht
nur besonders viele Konflikte aus, sondern sie setzen dabei anscheinend auch besonders
haufig aggressive Mittel ein. In keiner Altersgruppe sind so viele physische Auseinan-
dersetzungen (z.B. Schubsen, Beifen, Treten, Schlagen) beobachtbar wie bei Vier- bis
Funfjéhrigen (Cairns, 1979). Aber auch wenn Konflikte im gemeinsamen Spiel oft mit
korperlichen Auseinandersetzungen einhergehen und Mitspieler angegriffen werden,
sind Funfjahrige in der Regel keine ,,Gewalttater. Die Ursachen und die Austragung
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von Konflikten unter Vorschulkindern sind durch Besonderheiten gekennzeichnet, die
einer Verwendung des oben dargelegten Gewaltbegriffes entgegenstehen. Insbesondere
fehlt in diesem Alter typischerweise eine Schédigungsabsicht bei der Konfliktentste-
hung und -austragung.

Eine wichtige Ursache fiir die hohe Konflikthdufigkeit bei Vier- bis Finfjahrigen ist
darin zu suchen, dass kooperative Spiele, bei denen die Kinder gemeinsame Ziele und
Strategien aushandeln, in dieser Altersgruppe anteilmaRig stark zunehmen. Kooperati-
ves Spiel erscheint den Kindern attraktiv, weil es VVorziige gegentiber dem Allein- oder
Parallelspiel bietet. Beispielsweise stellen die Ideen und das Spielzeug der anderen Kin-
der eine Bereicherung der eigenen Spielmdglichkeiten dar, und man kann durch Spiel-
partner soziale Anerkennung erfahren. Dies wiirde natlrlich auch bei Zwei- oder Drei-
jahrigen zutreffen; in diesem Alter kénnen Kinder aber noch nicht kooperativ spielen,
weil ihnen die psychischen Voraussetzungen dafir noch fehlen. Dies ist bei Vier- bis
Funfjéhrigen anders; in diesem Alter ist man mehr oder weniger schon in der Lage,

- die Intentionen anderer zu durchschauen und zu ,,berechnen* sowie Handlungsfol-
gen und ihre emotionale Bewertung durch andere zu antizipieren (,,Perspektiven-
ubernahmefahigkeiten®),

- kooperationsrelevante  Informationen  zu  erkennen und zu  geben
(,,Kommunikationsfahigkeiten*),

- seine Impulsivitét zu ziigeln, abzuwarten, sich abzustimmen und ,,Kooperationstak-
te* einzuhalten (,,Impulsivitatssteuerung®) und nicht zuletzt

- das Eigentum anderer zu respektieren (,,Eigentumsverstandnis*).

Mit der Zunahme des kooperativen Spiels wachst auch die Gefahr interpersoneller Kon-
flikte, denn wenn man mit anderen gemeinsam etwas unternimmt, treten normalerweise
Interessengegensatze auf, die im Interesse des gemeinsamen Tuns bewaltigt werden
miussen. Dabei zeigt sich nun allerdings, dass die aufgefiihrten sozialen Kompetenzen,
die Kooperation und auch die Konfliktbewéltigung fordern, in diesem Alter meist noch
nicht sicher beherrscht werden. Dies gilt vor allem, wenn die Komplexitat einer Situati-
on die Orientierung erschwert oder wenn in Konfliktsituationen Affekte und Gefiihle
eher die Befolgung aggressiver Impulse (,,Gegenwehr) begunstigen, anstatt Impulskon-
trolle und rationale Verhandlungsstrategien auszuldsen (Pikas, 1974). Neben noch be-
stehenden sozio-kognitiven Kompetenzdefiziten fuhrt auch das alterstypische Entwick-
lungsniveau der moralischen Urteilsfahigkeit zu aggressiven Reaktionen (Feshbach,
1964). Nach dem prékonventionellen bzw. ,vormoralischen* Urteilssystem des Vor-
schulkindes heil3t Gerechtigkeit, Gleiches mit Gleichem zu vergelten. ,,Diesem primiti-
ven Moralprinzip nicht zu folgen, bedeutet eine sehr schwierige Aufgabe und erfordert
ein hohes Mal3 an Selbstkontrolle und moralischer Reife, die selbst im Erwachsenenal-
ter nicht durchgangig vorausgesetzt werden kann. Auf einen Angriff konstruktiv zu rea-
gieren, statt ihn mit gleichen Mitteln zu vergelten, Uberfordert somit weniger den Fé&-
higkeits- als vielmehr den moralischen Entwicklungsstand der Drei- bis Flnfjahrigen*
(Schmidt-Denter, 1980, S. 240).

Physische Auseinandersetzungen bei Konflikten in dieser Altersgruppe sind also in der
Regel nicht instrumentelle Durchsetzungsstrategien, nicht ,,kalte Berechnung®, sondern
ein Ausdruck des alterstypischen Entwicklungsstandes und sozialer Hilflosigkeit. Die
Kinder verfiigen noch nicht uber die psychischen Voraussetzungen fur eine kooperative
Konfliktbewdltigung; stehen ihnen zur Durchsetzung ihrer Interessen statt korperlichem
Einsatz andere Strategien wie Uberredung, Tausch oder Aushandeln zur Verfiigung, so
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setzen sie diese oft auch ein. Schadigungsabsichten spielen dagegen bei Kindern im
Kindergartenalter nur selten eine Rolle; kaum ein Kind will den Spielpartner vorsatzlich
demditigen oder verletzen. Die Schadigungsabsicht muss aber laut unserem Begriffsver-
stdndnis gegeben sein, um ein Verhalten als ,,Aggression“ oder ,,Gewalt” zu Kklassifizie-
ren. Damit sind Auseinandersetzungen unter VVorschulkindern meist nicht als Aggressi-
on anzusehen und mit Gewalt unter Jugendlichen gleichzusetzen. ,,Gangs®, die aus Lan-
geweile oder zum Spall Opfer drangsalieren, gibt es im Kindergarten kaum. Auseinan-
dersetzungen sind hier kein Gruppen-, sondern ein Einzelphd&nomen und meist episo-
denhaft; sie werden offen ausgetragen und bleiben der Erzieherin nicht verborgen. Auch
aus diesen Grunden ist die Herausbildung von Aggressivitat in dieser Altersgruppe noch
kontrollierbar.

Wahrend der Schulzeit kommt es dann zu einer Veranderung der Form und der Funkti-
on aggressiven Verhaltens. Kinder sind nunmehr sozio-kognitiv und moralisch durchaus
in der Lage, Konflikte auch ohne Anwendung aggressiver Techniken zu l6sen. Aggres-
sionen werden jetzt bewusst zur Interessendurchsetzung eingesetzt; sie sind rational
kalkuliert, feindselig und eher personenorientiert, sollen also auch demditigen. In diesen
Fallen ist es angebracht, von ,,Aggression* und ,,Gewalt” zu sprechen. Untersuchungen
zeigen, dass Tater- und Opferkarrieren oft bereits im Vorschulalter beginnen, sich im
Grundschulalter verfestigen und auch spéter eine hohe Kontinuitat aufweisen (Olweus,
1982). Aggressive Verhaltensmuster kénnen so ein lebenslanger ,,Rucksack sein, aus
dem spater Gewalt in der Clique oder Familie wachst. Wenden wir uns daher den Ursa-
chen von Aggressivitat zu, um damit zugleich die Eingriffsstellen zu identifizieren, an
denen wir derartigen Entwicklungsverlaufen vorbeugen konnen.

4 Was sind Ursachen fur aggressives Verhalten?

Ist Aggressivitat angeboren? Ein bisschen schon. Bereits fiir Neugeborene gehdren zur
psychischen ,,Grundausstattung® auch Argeremotionen, nach deren Heftigkeit und Dau-
er sie der Umwelt entweder als lebhaft und anstrengend oder als ruhig und pflegeleicht
erscheinen. Argeremotionen haben sowohl selbstregulierende als auch sozial-
kommunikative Funktionen. Bei Neugeborenen richten sich Argeremotionen zunachst
gegen die unmittelbare Quelle der Frustration; erst mit ca. sieben Monaten erlangt das
Kind die Fahigkeit zur aktiven sozialen Kommunikation, wenn es frustriert wird. Es
aulert seinen Unmut dann nicht mehr nur direkt gegen den Frustrationsanlass, sondern
wendet sich sozialen Bezugspersonen wie seiner Mutter zu. Dauer und Heftigkeit der
Argeremotionen sind vor allem eine Frage des biologischen Aktivierungsniveaus bzw.
Temperaments und damit vererbt. Ein schwieriges Temperament des Sdauglings kann
wiederum die Eltern-Kind-Beziehung belasten, und die moglicherweise daraus resultie-
rende ambivalent-unsichere Bindung des Kindes kann eine weitere ungunstige VVoraus-
setzung fur die Auspragung von Aggressivitat darstellen (Ainsworth et al., 1978). Kin-
der mit stark ausgepréagten Argeremotionen, die auch durch eine ausgepragte Trotzphase
auffallen und als Uberaktiv gelten, weisen oft ,,Rauhbeinigkeit® und ein furchtlos-
risikoreiches Verhalten auf. Sie scheinen flr die Herausbildung von Aggressivitat pra-
destiniert zu sein.

Es ist erstaunlich, dass biologisch-genetische Gewaltursachen im 6ffentlichen Diskurs
kaum thematisiert werden, obgleich der Einfluss der aus ihnen resultierenden Merkmale
wie Korperkraft, Attraktivitat oder Testosteronniveau auf die Aggressionsbereitschaft
als nachgewiesen gelten kann. Schon Finfjahrige beurteilen Gleichaltrige nach physi-
schen Attributen und nehmen beispielsweise unattraktive Kinder eher als aggressiv
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wahr. Umgekehrt gilt, dass unattraktive Kinder sich entsprechend diesem Etikett dann
auch eher aggressiv verhalten (Langlois & Stephan, 1981). Die Auspragung der Musku-
latur und der Korperkraft beeinflusst insbesondere die Bereitschaft zu physischen Ag-
gressionen und ist eine Ursache fur die diesbeziiglichen Geschlechtsunterschiede. So
bevorzugen Madchen aufgrund ihrer physischen Unterlegenheit und ihres Vorsprungs
bei der Entwicklung kommunikativer Fahigkeiten spatestens ab dem fiinften Lebensjahr
subtile bzw. verbale Formen aggressiven Verhaltens. Betrachtet man Reputationssché-
digung und soziale Ausgrenzung als Formen von Aggression, so sind Madchen bzw.
Frauen auf jeder Altersstufe aggressiver als Jungen bzw. Manner (Coie & Dodge,
1998).

Es sei an dieser Stelle angemerkt, dass biologisch-genetische Faktoren zwar zur Erkla-
rung von Aggressivitat beitragen, jedoch nicht als Entschuldigung dafir dienen kdnnen.
Aggressivitatsfordernde biologisch-genetische Entwicklungsvoraussetzungen miussen
allerdings im Sinne eines besonderen Betreuungsbedarfes im Umgang mit Kindern und
Jugendlichen berticksichtigt werden, auch um in dieser Hinsicht risikobelastete Heran-
wachsende zu kontrollieren. Und damit richtet sich unser Blick auf die sozialen Ent-
wicklungsbedingungen bzw. auf die Erziehung, die diese Aufgabe erfillen mussen. Be-
vor wir diesen Blick vertiefen, seien jedoch die Risikofaktoren fir die Herausbildung
von Aggressivitat in Anlehnung an Coie und Dodge (1998) zusammenfassend darge-
stellt. Diese Autoren betonen, dass Aggression meist mit Frustration, Bedrohungserle-
ben und instrumentellen Anwendungen einhergehe und finf (nicht disjunkte) Gruppen
von aggressivitatsfordernden Risikofaktoren zu erkennen seien, wenn man den aktuel-
len psychologischen Forschungsstand sichtet:

- genetische Faktoren (Familien- und Zwillingsstudien zeigen eine betrdchtliche
Heritabilitat — ,,VVererbbarkeit“ — von Aggressivitat, vermittelt beispielsweise tber
das Temperament, Hyperaktivitat und Aufmerksamkeitsdefizite);

- biologische Faktoren (das Niveau an aggressionsrelevanten Hormonen und Neu-
rotransmittern, die Belastung durch Umweltgifte sowie Herz- und Kreislaufproble-
me sind beispielsweise Korrelate von Aggressivitat);

- 0Okologische Faktoren (Armut, Nachbarschaftskriminalitat, gewaltdefinierte Subkul-
turen, Familienstressoren und Rassendiskriminierung sind beispielsweise Préadikto-
ren von Aggressivitat);

- Defizite in der familialen Frihsozialisation (emotional arme Eltern-Kind-
Beziehungen, verbunden mit Kontextstressoren wie Zwang, inkonsistente und harte
Strafen, physische Misshandlung und Missbrauch beeinflussen die kindliche Intelli-
genz- und Moralentwicklung und foérdern eine Hyperaufmerksamkeit gegentber
feindlichen Reizen, aversive Fehlattribuierungen, aggressives Problemldsen und den
Glauben an die Funktionalitat von Aggression);

- soziale Faktoren (Zurtickweisung durch Peers in jungen Jahren, friihe Opferstigma-
tisierung und der soziale Druck in Gewaltgruppen erhéhen die Gewaltbereitschaft).

Da wir die biologisch-genetischen Faktoren schon betrachtet haben, gilt unser Blick nun
den Faktorengruppen drei bis funf, die alle im weitesten Sinne soziale Entwicklungsbe-
dingungen thematisieren und deshalb padagogisch beeinflussbar sind. Der Wirkmecha-
nismus dieser sozialen Entwicklungsbedingungen auf den Verlauf von Téter- und Op-
ferkarrieren wie auch die Mdoglichkeiten einer padagogischen Einflussnahme auf Téater
und Opfer werden durch zwei theoretische Erklarungsmodelle beschrieben: die ,,Soziale
Lerntheorie” und den ,,Sozio-kognitiven Ansatz“. Diese beiden wichtigen Theorieansat-
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ze wollen wir nun in ihrer Bedeutung fur die Entwicklung von Aggressivitat naher er-
lautern.

Nach der ,,Sozialen Lerntheorie* wird Aggressivitat vor allem durch Beobachtungs- und
Imitationslernen, verbunden mit aversiven Erfahrungen oder Belohnungserfahrungen, in
unterschiedlichen sozialen Kontexten (Familie, Peers) erworben. Innere Faktoren (z.B.
emotionale Erregung, Folgenantizipation) und dulRere Faktoren (z.B. Sanktionen, Sta-
tusverluste oder -gewinne) beeinflussen die quantitativen und qualitativen Aggressions-
parameter im Sinne von Verstarkung oder Vermeidung (Bandura, 1973). Die ,,Soziale
Lerntheorie” berucksichtigt sowohl Umweltfaktoren als auch Einflisse sozialen Wis-
sens und Konnens sowie der Selbstregulation auf die Gewaltbereitschaft. Sie erkennt
auch an, dass biologisch-genetische Faktoren die Aggressivitat beeinflussen und den
Erfolg von Lernfortschritten begrenzen. Darlber hinaus beinhaltet diese Position je-
doch, dass Menschen weniger abhéngig von biologisch-genetischen Determinanten sind
als Tiere sowie dass Frustrationen oder Arger Aggressionen zwar fordern, nicht aber
notwendigerweise zu Aggressionen fiihren missen. Vor allem die Lerngeschichte und
die vorhergesehenen Konsequenzen determinieren das Sozialverhalten, das auf Frustra-
tionen und Arger folgt.

Nach dem ,,Sozio-kognitiven Ansatz* hat Aggressivitét ihre Ursachen in der inadaqua-
ten Verarbeitung sozialer Informationen. Dazu gehdren einerseits eine unzureichende
Decodierung und Interpretation sozialer Situationen (beispielsweise durch Defizite bei
der sozialen Wahrnehmung, bei der Informationssuche und -fokussierung, bei den sozi-
alen Zielen und/oder beim sozialen Gedéachtnis) sowie andererseits Defizite im Reakti-
onsrepertoire, in der Folgenantizipation und in der Angemessenheitsregulation bei sozi-
alen Reaktionen (Dodge, 1982). Aggressionsrelevante Méngel in der sozialen Wahr-
nehmung prézisiert Berkowitz (1982) wie folgt: Erstens ist wahrscheinlich, dass eine
Person ihr eigenes Verhalten auch der Umwelt unterstellt; zweitens ist wahrscheinlich,
dass eine Person das, was sie erwartet, auch haufiger beobachtet. Aus diesen Zusam-
menhangen entstehen fir ,,ruppige” Kinder zuweilen Teufelskreise, die sie nur schwer
durchbrechen kdnnen. Zum einen fiihrt h&ufiges aggressives Verhalten eines solchen
Kindes dazu, dass ihm von anderen Kindern oder Erwachsenen immer feindselige Ab-
sichten unterstellt werden. Man erwartet von diesem Kind Aggressionen, und diese Er-
wartung veranlasst die anderen, mit Vergeltung, Bestrafung oder sozialer Ablehnung,
also ebenfalls aggressiv, zu (re-)agieren, selbst wenn dies nicht angemessen ist. Da das
Kind nicht erkennen kann, dass es sich lediglich um Vergeltungsverhalten handelt, rea-
giert es wiederum aggressiv. Zum anderen nehmen aggressive Kinder haufiger feindli-
che Reize aus ihrer Umwelt wahr und bewerten neutrale Reize eher als feindselig; ent-
sprechend reagieren sie wiederum h&ufiger aggressiv. Allerdings kann diese ,,verzerrte*
Wahrnehmung nicht zwingend als Ursache aggressiven Verhaltens gelten, sondern stellt
eher eine verstarkende Bedingung dar (Dodge & Frame, 1982).

Es sei bemerkt, dass einzelne Theorieansatze wie die beiden genannten allein nicht aus-
reichen, um Aggressivitat zu erklaren. Brundel und Hurrelmann (1994, S. 254) stellen
dazu fest: ,,In der Aggressionsforschung existiert heute kein allgemein anerkanntes
Theoriemodell. Ubereinstimmung herrscht darin, dass einseitige Erklarungen von Ag-
gressivitat und Aggressionshandlungen Uber biologische, kdrperliche und physiologi-
sche Korrelate ebenso zu kurz greifen wie (iber 6kologische und soziale Faktoren. ...
Aggressionen sind nicht so sehr Ausdruck einer Eigenschaft eines bestimmten Indivi-
duums, sondern Reaktionen im Verlauf eines Interaktionsprozesses. Auch sind aggres-
sive Handlungen immer in individuelle Sinnbeziige und Lebensorientierungen eingebet-

94



,Kinder stark machen* - Prventionskonzepte aus wissenschaftlicher Perspektive

tet, die sich in einem bestimmten kulturellen, gesellschaftlichen und sozialen Kontext
herausbilden.*

5 Wie beeinflussen Eltern die kindliche Aggressivitat?

Interpretieren wir die beiden vorgestellten theoretischen Ansétze fir den Entwicklungs-
kontext ,,Familie”, so fordern gewalttatige Eltern Téater- wie auch Opferkarrieren auf
zweierlei Weise. Erstens fungieren gewalttatige Eltern als Modell dafir, wie man Ge-
walt austibt und damit Erfolg erzielt. Zweitens sammeln die Opfer anhaltender elterli-
cher Willkir und Gewalt wenig Erfahrung mit Freundlichkeit und Zuwendung; deshalb
interpretieren sie oft die wohlwollend gemeinte Aufmerksamkeit anderer félschlicher-
weise als Feindseligkeit (s.0.) und beantworten sie mit Aggressionen (Weiss, Dodge,
Bates & Pettit, 1992). Diese Folge einer harten, strengen Erziehung wird hdufig Gberse-
hen: Die Opfer einer solchen gewalttatigen Erziehung leiden im sozialen Miteinander
unter einem Kompetenz-Handicap, da ihre soziale Wahrnehmung und Informationsver-
arbeitung wenig differenziert bzw. inaddquat ist. Aus diesem Handicap heraus werden
sie zu Tatern und l6sen damit wiederum elterliche Aggressionen aus. Tater- und Opfer-
karrieren sind also oft verflochten, d.h. Opfer von Gewalt werden gegeniiber Schwéche-
ren zum Téter (vgl. Sturzbecher & Langner, 1997).

Robert Emery (1989) weist im Zusammenhang mit gewalttatigen Eltern darauf hin, dass
aggressive Erziehungsstrategien in der Regel nicht durch psychisch kranke Elternper-
sonlichkeiten verursacht werden, sondern aus situativem Stress und fehlendem famili-
enpadagogischen Wissen resultieren. Beispielsweise verfligen abweisende und restrikti-
ve Eltern oft lber geringe Kenntnisse in der Kinderpflege und -erziehung (Burgess &
Conger, 1978) und Uber eine geringe Toleranz gegenuber kindlichen GefuhlsauRerun-
gen wie Weinen (Frodi & Lamb, 1980); dariiber hinaus unterstellen sie viel haufiger als
andere Eltern bei kindlichem Fehlverhalten dem Kind unzutreffende Motivationen (Lar-
rance & Twentyman, 1983). Manche gewalttatigen Eltern wissen also nicht, was sie
ihren Kindern mit einem wenig responsiven, unreflektierten und unangemessen stren-
gen Erziehungsstil antun. Trotzdem wirkt ein solcher Erziehungsstil sehr effizient. Un-
ter Umstanden entwickelt sich daraus ein unheilvoller Teufelskreis, in dem kindliche
Aggressivitat sowohl Ursache als auch Folge elterlicher Gewalt ist. Berufliche und fa-
miliale Belastungen wie Arbeitslosigkeit, Armut und Ehescheidung kénnen die Entste-
hung solcher Teufelskreise fordern, insbesondere wenn sie als multiple Problemlagen in
Erscheinung treten. Solche Belastungen fuhren ndmlich

- zu einem erhdhten Risiko von Personlichkeits- und Verhaltensauffalligkeiten bei
den Eltern (z.B. Depressivitat, Angstlichkeit, Pessimismus, Aggressivitat, Alkohol-
missbrauch, vgl. Rutter & Garmezy, 1983; Shaw & Emery, 1988),

- zum ,,Abreagieren” der elterlichen Belastungen an den Kindern durch willkdirliche,
restriktive und inkonsistente Erziehungsaktionen und

- zur fehlenden Bereitschaft der Eltern, auf die Bedirfnisse der heranwachsenden
Kinder einzugehen (Conger et al., 1992; Lempers et al., 1989).

Die Konsequenzen derartiger Familienverhaltnisse zeigen sich meist bereits als Defizite
in den frahkindlichen Eltern-Kind-Bindungen und bei der Herausbildung der sozialen
Kompetenz des Kindes. Beispielsweise ist aus der Attachment-Forschung bekannt, dass
Kinder mit instabilen und unsicheren Bindungen zu den Eltern Uber schlechter entwi-
ckelte soziale Fahigkeiten als andere verfiigen (Ainsworth, 1979; Jacobson, Edelstein &
Hofmann, 1994; Perry, Perry & Boldizar, 1990; Sroufe, 1983) und sich Jungen mit un-
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sicheren frihkindlichen Bindungen in der ersten Klasse aggressiver als andere verhalten
(Cohn, 1990). Durch die Interaktion mit aggressiven Familienmitgliedern lernt das Kind
aggressive Verhaltensmuster, die sein Verhalten auch im spateren Leben nachhaltig
beeinflussen (Baron & Richardson, 1994; Sroufe & Fleeson, 1986). Miitter, die sich von
ihren Muttern abgelehnt und wenig unterstutzt fuhlten, zeigen spéter selbst gegentber
ihren Kindern haufiger kontrollierendes und strafendes Verhalten sowie negative Affek-
te als andere (Crockenberg, 1987). Eine Reihe von Studien belegt, dass Kinder, die in
der Familie hdaufig Abweisung und Bestrafung durch die Eltern erfahren, sich auch
selbst héaufiger als andere aggressiv gegenuber ihren Eltern (Peek, Fischer & Kidwell,
1985) sowie gegeniber ihren Geschwistern und anderen Kindern verhalten (Eron &
Huesmann, 1984; Trickett & Kuczynski, 1986; Jones et al., 1979; Patterson, De Baryshe
& Ramsey, 1989).

Fassen wir zusammen: Die grundlegende Wechselwirkung zwischen elterlichem Erzie-
hungsverhalten und der Entwicklung kindlicher Aggressivitdt beschreiben Perry und
Bussey (1984, S. 217) aus unserer Sicht treffend: ,,Aggressive Kinder kommen vor-
nehmlich aus Elternhdusern, in denen die Eltern abweisend sind, sich nicht fir die Ent-
wicklung ihrer Kinder interessieren, es an Warme und Gefiihl fehlen lassen, sich
gleichglltig oder wenig kontrollierend gegeniiber kindlichen Aggressionen verhalten
und, falls sie ihr Kind disziplinieren wollen, den Gebrauch von Macht und insbesondere
korperliche Strafen bevorzugen gegeniber auf Liebe aufbauenden Sanktionen und Ar-
gumentieren.” Derartige Eltern verlieren die gefiihlsméRige Bindung an ihr Kind und
ihre padagogischen Einflussmoglichkeiten, weil sie nicht da sind, wenn sie gebraucht
werden, und weil sie durch ihr willkirliches, inkonsistentes Erziehungsverhalten das
kindliche Vertrauen und die Berechenbarkeit ihres Erziehungsverhaltens fur das Kind
zerstOren. Aus elterlicher Demitigung und Misshandlung, wie sie nicht zuletzt aus ver-
sagter sozialer Anerkennung resultieren, wachsen emotionale Verarmung und soziale
Verrohung beim Kind. Die fehlende elterliche Forderung des Kindes im Sinne eines
Angebots angemessener Herausforderungen und dosierter Hilfe bei ihrer Bewaltigung
fuhrt zur Zerstorung der inneren Motivation des Kindes zu konstruktivem Handeln und
zur Freisetzung seiner destruktiven Handlungspotenziale, zu denen die Aggressionen
gehoren (Edelstein, 1995). Die familienpaddagogischen Schlussfolgerungen liegen auf
der Hand; wir kommen darauf zur(ck.

6 FoOrdert Gewalt in den Medien die Aggressivitat von Kindern?

In der Forschung existiert eine Vielzahl von Studien, die sich mit dieser Frage beschaf-
tigen. Ihnen gemeinsam ist die Vermutung, dass der Konsum von Gewaltdarstellungen
in den Medien bei Kindern aggressives Verhalten fordere. Als theoretische Begriindung
dieser Hypothese dient die Soziale Lerntheorie, insbesondere das Modell- und Beobach-
tungslernen. Tatséchlich konnten allerdings hdchstens schwache Zusammenhange zwi-
schen der Haufigkeit des medialen Gewaltkonsums und der H&ufigkeit aggressiver Ver-
haltensweisen bei Heranwachsenden gefunden werden. AuRerdem blieb meist die Frage
von Ursache und Wirkung offen, denn man kann davon ausgehen, dass Menschen, die
zu Aggressionen neigen, sich auch haufiger Gewaltdarstellungen ansehen. Die meisten
Autoren nehmen an, dass nicht etwa konkrete Verhaltensweisen infolge des Konsums
von Gewaltdarstellungen ,,gespeichert und reproduziert werden, sondern dass durch
Gewaltkonsum die allgemeine Gewaltakzeptanz wéachst sowie Gewodhnungs- und Ab-
stumpfungseffekte die Herausbildung eines aggressiven Verhaltensstils begunstigen
(Donnerstein, Slaby & Eron, 1994). Weiterhin fihrt haufiger Gewaltkonsum nicht sel-
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ten zu einer Uberschitzung der realen Gewaltgefahren und damit zu einer Steigerung
von Angsten (Parke & Slaby, 1983).

Etwas starker fallen die dargestellten Zusammenhéange bei jingeren Kindern aus. Vor
allem Vorschulkinder verfligen noch nicht tber gefestigte Verhaltensmuster, so dass sie
sich besonders schnell und effektiv gewalttitige Verhaltensmodelle aus den Medien
aneignen konnen. Die Gefahr der Verfestigung aggressiver Verhaltensmuster ist in die-
sem Fall besonders grof3. Parke und Slaby (1983) stellten fest, dass die haufige Beo-
bachtung von Gewalt im Fernsehen bei jiingeren Kindern zu zwei Effekten fuhrt: Zum
einen verstarken sich die aktiven aggressiven Verhaltensweisen, und zum anderen er-
hoht sich auch die passive Akzeptanz von Gewaltanwendung durch andere Personen. Es
sei aber angemerkt, dass die insgesamt schwachen Zusammenhange zwischen medialem
Gewaltkonsum und kindlicher Aggressivitat nicht erlauben, das Fernsehen als vorrangi-
ge oder gar alleinige Ursache aggressiven Verhaltens bei Kindern heranzuziehen. Hinzu
kommt, dass der Einfluss medialer Gewaltdarstellungen auf die kindliche Personlich-
keitsentwicklung durch eine Vielzahl von Moderatorvariablen beeinflusst wird. Hues-
mann und Malamuth (1986) nennen als wichtige Moderatorvariablen insbesondere die
intellektuelle Leistungsféhigkeit der Kinder, die erfahrene Anerkennung durch Gleich-
altrige, ihre Identifikation mit aggressiven Modellen, ihre Einschatzung der Gewaltdar-
stellungen als realitdtsnah und die H&aufigkeit, mit der sie aggressive Phantasien erleben.
Wie stark und in welcher Weise diese Moderatorvariablen aber die Effekte von Gewalt-
konsum auf die Personlichkeitsentwicklung beeinflussen, dariiber existieren noch relativ
wenig gesicherte Erkenntnisse.

Der wachsende Medienkonsum gerade bei jiingeren Kindern birgt neben den moglichen
Effekten von Gewaltdarstellungen auf die kindliche Sozialentwicklung noch eine zweite
Gefahr, die aus unserer Sicht unterschatzt wird. Diese besteht darin, dass nicht nur das
Fernsehen und Videos, sondern auch die wachsenden Angebote an medienbasierten
Spielen (z.B. Computerspiele, Playstation, Gameboy) bei einer zunehmenden Zahl von
Kindern zu suchtahnlichem Mediengebrauch und einer sozialen Isolierung bzw. einer
Deformation sozialer Kontakte fiihren. Solche Kinder werden der Mdéglichkeiten be-
raubt, reale soziale Erfahrungen bei Kooperation und Partizipation oder auch bei der
Bewaéltigung von Konflikten zu sammeln. In der Folge erfahren die Kinder immer we-
niger Rickmeldungen zu ihrem Verhalten und ihrem sozialen Status, was die Selbstre-
flexion sowie die Sozial- und Identitatsentwicklung behindert. Nicht zuletzt gaukeln
tagliche ,,Seifenopern® im Fernsehen triigerische Entwicklungsmoglichkeiten und Le-
benserfahrungen vor, die den Wert eigener Erfahrungen fiir die Personlichkeitsentwick-
lung nicht ersetzen konnen. Uber die Entwicklungsrelevanz dieser dynamischen Veran-
derungen im Medienkonsum existieren kaum Forschungsbefunde, was Spekulationen
und extreme Erziehungsempfehlungen fordert. Unzweifelhaft durfte jedoch feststehen,
dass die gemeinsame Verantwortung der Eltern und des padagogischen Personals in
Kindergarten und Schule wachst, einen entwicklungsférderlichen und selbstbestimmten
Umgang der Kinder mit den Medien durch Begleitung und Kontrolle zu fordern.

7 Warum unterscheiden sich Jungen und Madchen in ihrer Aggressivitat?

Die Existenz von Geschlechtsunterschieden hinsichtlich aggressiven Verhaltens wird
kaum bestritten, insbesondere wenn man kérperliche Aggressionen betrachtet: Jungen
und Ménner sind in dieser Hinsicht aggressiver als Madchen und Frauen. Dies gilt auch
fiur Vorschulkinder (z.B. Goodenough, 1931; Dawe, 1934; Whiting & Edwards, 1973).
Betrachtet man dagegen verbal-aggressives Verhalten, sind Madchen haufiger als Jun-
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gen aggressiv (z.B. Jersild & Markey, 1935; Schmidt-Denter 1980, S. 127). Bei Kindern
unterer sozialer Schichten fanden sich geringere Geschlechtsunterschiede, da hier Méd-
chen starker zu physischen Auseinandersetzungen neigten (Roff & Roff, 1940).

Strittig ist die Beantwortung der Frage, wodurch Geschlechtsunterschiede verursacht
werden. Hier stehen sich die Vertreter des biologisch-genetischen Standpunktes und die
Vertreter der lern- und sozialisationstheoretischen Sichtweise kontrovers gegenuber
(vgl. Busch, 1998). Euler (1997), ein Vertreter des biologisch-genetischen Standpunk-
tes, erklart die Geschlechtsunterschiede folgendermalien: Méanner und Jungen nutzen
aggressive Verhaltensweisen als Konkurrenzverhalten im Kampf um die erfolgreiche
Weitergabe der eigenen Gene, wohingegen Frauen und Madchen eher reaktive Aggres-
sionen zeigen, beispielsweise bei Frustrationen, Selbstwertverletzungen oder zur Ver-
teidigung ihrer Kinder. Bei Euler kommt der familidren Sozialisation bei der Entwick-
lung von Geschlechtsunterschieden im aggressiven Verhalten keine Bedeutung zu.
Wenn (berhaupt, erkennt er lediglich die Sozialisationseinfllsse gleichgeschlechtlicher
Peers als Einflussvariable bei der Entwicklung von Geschlechtsunterschieden an.

Demgegenuber sehen die Vertreter der lern- und sozialisationstheoretischen Sichtweise
die primare Ursache der Geschlechtsunterschiede im aggressiven Verhalten in den So-
zialisationswirkungen. Forscher wie Baron (1977), Frodi, Macauley und Thome (1977)
und Tieger (1980) wiesen nach, dass die Form und Auspragung aggressiven Verhaltens
mit geschlechtsspezifischen Unterschieden in der Rollenerziehung in Zusammenhang
stehen. Eron (1992) fand Belege dafir, dass aggressives Verhalten bei Jungen eher be-
straft wird und somit groRere Aufmerksamkeit erfahrt als bei Madchen, bei denen ag-
gressives Verhalten eher ignoriert wird. Dariiber hinaus zeigte sich, dass die Ubernahme
der bzw. die Distanzierung von der Geschlechtsrolle als wichtiger Pradiktor aggressiven
Verhaltens bei Jungen angesehen werden kann.

Abgesehen vom Streit um die Ursachen der Geschlechtsunterschiede deutet vieles dar-
auf hin, dass sich Manner und Frauen weniger hinsichtlich der Haufigkeit aggressiven
Verhaltens unterscheiden, sondern primar hinsichtlich der Form ihrer aggressiven Ver-
haltensweisen. Bjorkqvist, Lagerspetz und Kaukiainen (1992) stellten in einer Untersu-
chung an Schilern und Schilerinnen im Alter von 8, 11 und 15 Jahren fest, dass Jungen
in allen Altersstufen héhere Werte im Bereich der direkten korperlichen Aggressionen
zeigen. Madchen hingegen wiesen hohere Werte im Bereich der indirekten Aggressio-
nen auf, allerdings erst ab einem Alter von 11 Jahren. Dies konnte damit zusammen-
hangen, dass der Einsatz indirekter Aggressionen kognitive und verbale Fahigkeiten
verlangt, tber die Achtjdhrige noch nicht ausreichend verfugen. Auch diese Autoren
erklaren die Geschlechtsunterschiede mit den geschlechtsspezifischen Unterschieden in
der Rollenerziehung.

Insgesamt ist zu konstatieren, dass die Deutlichkeit der Geschlechtsunterschiede im
aggressiven Verhalten wesentlich damit zusammenhangt, welche Form und Intensitat
der Aggression in den Untersuchungen zugrunde gelegt wird. Euler (1997) betrachtet
vor allem extreme Formen von Aggression, bei denen dann die Geschlechtsunterschiede
auch besonders deutlich hervortreten. Bezieht man hingegen auch leichtere Formen von
Aggressionen und psychische Verletzungen in die Betrachtung ein, so ergibt sich ein
weitaus differenzierteres Bild.
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8 Gibt es Besonderheiten bei Konflikten im Kindergarten?

Beim gemeinsamen Spiel im Kindergarten entsteht alltéglich eine Vielzahl von Konflik-
ten. Krappmann und Oswald (1995) warnen auf Grundlage qualitativer Untersuchungen
bei Grundschulkindern vor einer Verklarung des Kinderalltags. Zwar sind auch friedli-
che Aushandlungsprozesse haufig zu beobachten, andererseits aber werden Interessen
nicht selten rlcksichtslos durchgesetzt. Auf die Ursachen und Inhalte dieser Konflikte
sind wir schon eingegangen. Kinder streiten sich um Spielzeug oder um die Frage, wer
»mitmachen* darf, wer ,,Bestimmer* ist und welche Funktion bzw. Position der Einzel-
ne beim Spielen einnehmen soll. Oswald und Krappmann (2000) beobachteten 122
Kinder (durchschnittlich 10 Jahre alt) Uber einen langeren Zeitraum und beschrieben
verschiedene gewalttrachtige Alltagssituationen:

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

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

- Auch k&mpferische Spiele (,,rough and tumble play*), die an sich durchaus zur So-
zialentwicklung beitragen, eskalieren nicht selten, was aber durch die Spielpartner,
trotz spateren Leugnens, in der Regel in Kauf genommen wird.

Das bei Kampfspielen existierende Eskalationsrisiko finden wir bei allen Gruppenakti-
vitaten, die durch ein hohes Aktivitatsniveau und Wettbewerbscharakter gepragt sind,
weil es im ,Eifer des Gefechts” leicht zu Fehlinterpretationen von Verhaltensweisen
kommen kann. Haben die Kdémpfenden eine gute soziale Beziehung, ignorieren sie ag-
gressive Reaktionen des anderen hdufig (DeRosier, Cillessen, Coie & Dodge, 1994; in
72% der Falle); wenn aber reagiert wird, so féallt die Reaktion umso heftiger aus. Die
Beziehung der Streithdhne entscheidet also dariiber, ob reagiert wird; vom sozialen
Klima in der Gruppe héngt dagegen ab, wie reagiert wird (ebenda).

Wir sehen: Die Konfliktursachen und -verldufe bei Kindern unterscheiden sich nur we-
nig von denen bei Erwachsenen. Ein grofRer Unterschied existiert allerdings hinsichtlich
der L&nge von Konflikten bzw. ihrer ,,Nachwirkungen®“. Wahrend Konflikte unter Er-
wachsenen oft langfristige Verstimmungen oder gar lebenslange Antipathien auslésen,
erwachsen Konflikte unter VVorschulkindern unmittelbar aus dem Zusammenspiel und
dauern oft nur kurz an (Dawe, 1934; Schmidt-Denter, 1980). Nach solchen kurzen Kon-
flikten spielten die Kinder meist wieder unbeschwert und fréhlich weiter (77 Prozent
der erfassten Falle Schmidt-Denter, 1980, S. 128). Auch Hartup, French, Laursen,
Johnston und Ogawa (1993) beobachteten bei Neun- bis Zehnjahrigen, dass Konflikte
haufig nicht durch Verhandeln geldst werden, sondern nach einer Phase des Beschuldi-
gens die Kinder das Interesse am Konflikt verlieren und einfach weiter spielen.

Konflikte sind oft Bestandteil insgesamt freundschaftlicher sozialer Beziehungen
(Green, 1933; Hartup et al., 1993; Rizzo, 1992; Schmidt-Denter, 1980). Dies beinhaltet,
dass Kinder mit sehr aktiven freundschaftlichen Kontakten und haufiger Kooperation
einerseits auch haufiger als andere miteinander Konflikte austragen. Andererseits zeigen
befreundete Paare aber nach einer Frustration, verglichen mit anderen Kindern, weniger
Konflikte und mehr Kooperation; die Komplexitat und Konstruktivitdt des sozialen
Spielverhaltens verbleibt auf hoherem Niveau (Block & Martin, 1958; Fonzi, Schneider,
Tani & Tomada, 1997; Hartup, Laursen, Stewart & Eastenson, 1988; Wright, 1943;
Barker, Dembo & Lewin, 1943). Das Verhaltnis von Kooperation und Konflikt hat also
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verschiedene Facetten: Wer oft kooperiert, wird natirlich auch hdufiger Interessenge-
gensatze und damit Konflikte mit seinem Partner austragen mussen; aber haufige Ko-
operation fordert auch das soziale Wissen und Kénnen im Allgemeinen und das Ver-
trauen in den speziellen Partner im Besonderen, was wiederum die kooperative Kon-
fliktbewaltigung erleichtert. Zwar sehen Kinder ihre Freundschaften durch Konflikte
auch bedroht (Selman, 1980), gleichzeitig erkennen sie aber an, dass Konflikte unaus-
weichlich zu einer Freundschaft gehdéren (Goodnow & Burns, 1988).

Haben ein Kind und seine Freunde bei gemeinsamen Aktivitaten eine Vielzahl attrakti-
ver Handlungsmadglichkeiten, sind sie bestrebt, Konflikte zu vermeiden oder schnell zu
I6sen und das Zusammenwirken fortzusetzen, wéhrend bei unbefreundeten Kindern eine
Beendigung des Zusammenwirkens infolge eines Konflikts eher billigend in Kauf ge-
nommen wird (Hartup et al., 1988). In Situationen mit eingeschrankten Handlungsmog-
lichkeiten ist das anders. Hartup et al. (1993) untersuchten das Konfliktverhalten von
Kinderpaaren (130 Neun- bis Zehnjdhrige) in einer ,,geschlossenen* Spielsituation
(engl.: ,,closed-field*). Dabei konnten die Kinder nicht oder kaum wahlen, mit wem, flr
wie lange, wo und wie sie spielten. Die Ergebnisse zeigten, dass zwischen Freunden in
solchen Situationen hdufiger Konflikte auftreten als zwischen fluchtigen Bekannten,
offenbar weil die Hemmschwelle des Widerspruchs in einer derartigen Situation fur
Freunde niedriger ist.

Im Allgemeinen gilt aber, dass das Konfliktrisiko besonders groR ist, wenn man noch
keinen guten sozialen Kontakt hat. Deshalb gibt es bei neu in die Gruppe kommenden
Kindern zu Beginn des Kindergartenbesuchs eine Zunahme von Konflikten. Diese Zu-
nahme resultiert nicht zuletzt auch daraus, dass man aggressive Verhaltensmuster von
Gleichaltrigen tbernimmt (s.o. ,,Beobachtungslernen*), denn Peers werden starker imi-
tiert als Erwachsene (Bandura & Kupers, 1964; Hicks, 1965). Aullerdem ziehen sich im
Kindergarten angegriffene Kinder oft zuriick und geben nach, weshalb Aggression in
der Regel im Sinne der Zieldurchsetzung erfolgreich ist und verstarkt wird (Patterson,
Littman & Bricker, 1967; Hartup, 1970; Schmidt-Denter, 1980). Kooperation nimmt
zwar in diesem Alter auch zu und steht damit als Lernmodell zur Verfligung, aber die
kooperative Interessendurchsetzung ist gegenliber aggressiven Strategien oft zeitrau-
bender, anstrengender und mit einer Einschrankung der urspriinglichen Ziele verbun-
den, weshalb ihre Vorziige nicht so leicht erkennbar sind, insbesondere wenn man die
emotionale Befindlichkeit des anderen und seine kiunftige Aufgeschlossenheit fir ge-
meinsame Aktivitdten nicht in Rechnung stellt.

Kinder mit geringem Beliebtheitsstatus zeigen besonders haufig Angriffsverhalten und
sind dartber hinaus wenig kooperativ und sozial eher passiv (Charlesworth & Hartup,
1967; Kupersmidt, Burchinal & Patterson, 1995; Newcomb, Bukowski & Pattee, 1993).
Rund ein Drittel der Kinder, die von Gleichaltrigen Ablehnung erfahren haben, wurden
in mehreren groR angelegten Studien als auffallig aggressiv beschrieben (Coie &
Koeppl, 1990). Dagegen fanden sich unter sozial akzeptierten Kindern nur zwischen
acht und elf Prozent mit aufféllig aggressivem Konfliktverhalten. Diejenigen Kinder,
die am héaufigsten angreifen, werden auch am héaufigsten angegriffen (Green, 1933;
Waller, 1973; Gouldner, 1960; Dodge et al., 1990). Stratz (1992) spricht in diesem Zu-
sammenhang vom ,,Prinzip des Ausgleichs“, das vom ,,Prinzip des Gleichgewichts*
erganzt werde, nach dem der Angegriffene als Gegenreaktion bevorzugt Strategien be-
nutzt, die denen des Angreifers dhnlich sind, was den Konflikt hdufig eskalieren lasst.

Konflikte treten h&ufiger zwischen Kindern verschiedener Altersstufen als zwischen
Gleichaltrigen auf. In 31 Prozent der von Schmidt-Denter (1980) erfassten Konfliktfalle
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stammten die Konfliktparteien aus der gleichen Altersgruppe; in 56 Prozent der Falle
waren sie gleichen Geschlechts. Jingere Kinder fungieren haufiger als Opfer und sind
eher bereit nachzugeben, wéhrend die &lteren Kinder haufiger aggressiv agieren und
robuste Mittel einsetzen. Will man also in einem Kindergarten von der Betreuung in
altershomogenen Gruppen abgehen und altersgemischte Gruppen einflihren, was durch-
aus Vorteile besitzt (Stratz, 1998), hat das Konsequenzen fir die Konflikterziehung.
Interessant erscheint in diesem Zusammenhang auch, wie Kinder den Ubergang vom
Kindergarten, wo sie zu den &ltesten Kindern gehoren, zur Grundschule verkraften, wo
sie als Sechsjéhrige plotzlich wieder zu den Jiingsten zahlen.

9 Wie verandern sich die Konfliktbewéltigungsstrategien von Kindern im
\orschulalter?

Anknupfend an die Entwicklungsverldaufe der sozio-kognitiven und moralischen Féhig-
keiten kdnnen unterschiedliche Niveaustufen von Konfliktlosestrategien in Abhéngig-
keit vom Alter der Kinder beschrieben werden: impulsiv-korperliche, einseitige und
kooperative Konfliktldsungen. Naturlich ist das nicht so zu verstehen, dass Kinder einer
bestimmten Alters- bzw. Entwicklungsstufe immer die gleiche Konfliktbewaltigungs-
strategie einsetzen; die eingesetzte Strategie variiert mehr oder weniger flexibel in Ab-
hangigkeit vom verfligbaren Verhaltensniveau und situativen Bedingungen. Stange und
Stange (1979) beschreiben verschiedene Verhaltensmuster hinsichtlich der Konfliktbe-
waltigungstechniken im Vorschulalter:

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

- Andere Kinder zeigen in Konflikten hdufig impulsive, destruktive Verhaltenswei-
sen. Sie versuchen Konflikte dadurch zu lésen, dass sie beispielsweise schlagen,
kratzen oder beiRen. Dieses Konfliktverhalten beeintréchtigt korperlich und psy-
chisch andere Kinder stark und beschrankt ihre Freiheiten und Rechte.

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

- Als konstruktiv werden Konfliktlésemuster bezeichnet, bei denen die Interessen und
Bedurfnisse anderer Kinder in der Gruppe akzeptiert und berlicksichtigt werden.
Konstruktives Verhalten zielt darauf ab, eine Eskalation des Konflikts zu vermeiden
und die Achtung des Konfliktpartners zu erlangen. Seine Bestandteile sind sehr viel-
faltig und reichen von ,,Vorschldge machen® tber ,,auf Regeln und Normen achten®
bis hin zu ,, Trosten* oder ,,anderen helfen®.

Das alterstypische Verhéltnis der Konfliktbewaltigungsstrategien untereinander be-
schreibt Schmidt-Denter (1980) aufgrund seiner Untersuchungsbefunde: ,,Das Konflikt-
I6sungsverhalten der Kinder war ... durch zwei Hauptstrategien gekennzeichnet: durch
aggressive Durchsetzungstechniken und durch Vermeidungsverhalten. Konflikte fuhrten
somit in der Regel zu einem totalen Sieg bzw. zu einer totalen Niederlage der beteilig-
ten Kinder; der Sieg wurde weitgehend durch den Einsatz aggressiver Durchsetzungs-
techniken erreicht. Konstruktives Konfliktverhalten, das durch Merkmale der Kompro-
missbildung und der wechselseitigen Bertcksichtigung von Interessen operationalisiert
war, zeigte sich nur zu 4,0 Prozent in Kindergarten und 5,5 Prozent in Kinderladen* (S.
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255). 36 Prozent aller Konflikte wurden durch das Eingreifen der Erzieherin und nur
zwei Prozent durch das Eingreifen eines anderen Kindes beendet. Riickzug und Ver-
zicht auf eine Gegenwehr waren eher bei Madchen als bei Jungen vorzufinden; Jungen
trugen haufiger Konflikte aus als Madchen und nutzen eher korperlich-aggressive Ver-
haltensmuster. Dariber hinaus nutzten Madchen haufiger kooperative Konfliktbewalti-
gungsstrategien und waren eher bereit, Erwachsene um Hilfe zu bitten.

Nimmt nun tatsdchlich mit dem Anwachsen der sozio-kognitiven und kooperativen Fa-
higkeiten die Konflikthdufigkeit im Vorschulalter stetig ab, und werden die Konflikt-
bewaltigungsstrategien zunehmend kooperativer? Zundachst ist festzustellen, dass dies
zwei verschiedene Fragen sind: Man muss zwischen der Haufigkeit von Angriffen
(Konfliktanlassen) und von aggressiven Reaktionen unterscheiden, da beide unter-
schiedliche Entwicklungsverldaufe aufweisen. Bleiben wir zunachst bei der ersten Frage.

Eine Fiille von Studien belegt ubereinstimmend (vgl. im Uberblick Schmidt-Denter,
1980), dass Konfliktvermeidungsverhalten am haufigsten bei den Dreijéhrigen zu beo-
bachten ist; die Haufigkeit von Angriffen ist also in dieser Altersgruppe am geringsten.
Die Beteiligung an Konflikten wachst dann vom dritten bis zum vierten/flinften Lebens-
jahr stark an; danach nehmen sowohl die Konflikth&ufigkeit als auch die Austragung
von Konflikten unter Einsatz korperlicher Gewalt wieder ab. Dariiber hinaus werden
korperliche Aggressionen insbesondere bei M&dchen zunehmend von verbalen abgelost
(Silcock, 1970; Hartup & De Witt, 1974; Ross & Conant, 1992), was vermutlich auf die
Verbesserung der verbalen Kommunikationsmoglichkeiten (Kagan, 1981) und Erzie-
hungseffekte zurlickzufuihren ist, denn korperliche Gewalt wird von Erziehungsperso-
nen in besonderem MafRe missbilligt. Die mit dem Alter abnehmende Haufigkeit von
Angriffen konnte verschiedene Ursachen haben: Beispielsweise kénnten potenzielle
Tater friedfertiger geworden sein oder aggressive Durchsetzungsstrategien nicht mehr
benotigen, weil ihre Bedlrfnisse durch den ,,vorauseilenden Gehorsam® ihrer potenziel-
len Opfer befriedigt werden oder potenzielle Opfer kdnnten gelernt haben, sich erfolg-
reich zu wehren, was Téter abschreckt.

Gegen die Hypothese einer zunehmenden Friedfertigkeit und Verwendung von Aus-
handlungsstrategien zur Konfliktbewaltigung spricht der Befund, dass im ,,Gegensatz
zur Zahl der Angriffe der relative Anteil der aggressiven Reaktionen eine stetige Steige-
rung mit dem Lebensalter aufweist; ein mogliches Indiz dafir, dass diese Strategie als
erfolgsversprechend gelernt wurde* (Schmidt-Denter, 1980, S. 237). Der Autor erklart
dies damit, dass sich orientiert am Verhaltnis von Sieg und Niederlagen bei Konflikten
Dominanzrangfolgen (,,Hackordnungen®) bilden, bei denen ranghohe Kinder eher
mannlich, alter, schwerer oder langer in der Einrichtung, jedoch nicht groRer oder intel-
ligenter sind (McGrew, 1972; Thompson, 1967). Hinzu kommt, dass Kinder, die bereits
langere Zeit gemeinsam den Kindergarten besuchen, Allianzen eingehen und es damit
Neulingen schwer machen, Konflikte flr sich zu entscheiden und sich durchzusetzen
(Ross & Co-nant, 1992). ,,Man kann davon ausgehen, dass das jingere Vorschulkind,
das neu in die Gleichaltrigengruppe kommt, zunéchst einen unklaren Status besitzt und
uber eine Reihe von Konfliktinteraktionen einen bestimmten Rangplatz in den Augen
der Peers erwirbt. Das Ansteigen der Konfliktzahl zu Beginn des Kindergartenbesuchs
kann auch als Anzeichen dafiir gewertet werden, dass die Rangfolge-Beziehungen noch
wenig gefestigt sind und dass noch Auseinandersetzungen dariiber notwendig sind. Die
Funfjahrigen scheinen dagegen eine gefestigte Position einzunehmen.” Bei ihnen sinke
die Konfliktwahrscheinlichkeit durch zwei Momente: Die Erfolgswahrscheinlichkeit
eines Angreifers ist bei ihnen am geringsten und ihnen scheint von anderen Kindern ein
dominanter Status als legitim zuerkannt zu werden, so dass sich konflikthafte Ausei-

102



,Kinder stark machen* - Prventionskonzepte aus wissenschaftlicher Perspektive

nandersetzungen hierzu erlbrigen (Schmidt-Denter, 1980, S. 237 ff.). Es bleibt anzu-
merken, dass sich diese Befunde auf die fur Nordrhein-Westfalen typischen altersge-
mischten Gruppen im Vorschulbereich beziehen, in denen die Funf- bis Sechsjahrigen
in einem relativ breiten Altersspektrum der Gruppenmitglieder oft als alteste Teilgruppe
dominieren.

Auch LaFreniere und Charlesworth (1983) fanden, dass gefestigte Dominanzhierarchien
in Gruppen die aggressive Konfliktbewaltigung reduzieren, da die einzelnen Gruppen-
mitglieder ihre Rolle als dominant oder untergeordnet nicht mehr anfechten, sondern
sich entsprechend verhalten. Sie zeigten Kleingruppen von Vorschulkindern Filme in
einer Situation mit hohem Konfliktpotenzial: Immer nur ein Kind konnte den Film se-
hen, wahrend ein anderes fir die Beleuchtung sorgen und ein weiteres eine Kurbel beta-
tigen musste, um den Film am Laufen zu halten. Dominante Kinder aus der Gruppe
nahmen sofort die Position vor der Leinwand ein, wahrend sich untergeordnete Kinder
automatisch in Richtung Kurbel und Beleuchtung orientierten. Einen anderen Zusam-
menhang zwischen dem soziale Status und dem Konfliktverhalten von Kindern stellt
Oswald (1997) her: Wenig akzeptierte Kinder haben Probleme beim Ausbalancieren
von Spald und Ernst bei Kampfspielen. Diese Kinder erkennen nicht sicher, ob entspre-
chende Spielangebote von ihnen willkommen sind, sie wéhlen nichtakzeptable Eroff-
nungsstrategien oder unangemessene Reaktionen, sie beantworten SpaRangebote mit
aggressiven Attacken und sind zur Deeskalation im Falle von Grenziiberschreitungen
nicht in der Lage. Dies ist ein weiterer Beleg dafiir, dass Defizite in der sozialen Wahr-
nehmung und Informationsverarbeitung aggressives Verhalten férdern und destruktives
Konfliktverhalten gerade in der von uns betrachteten Altersstufe eher ein Ausdruck von
Hilflosigkeit als von Schadigungsabsichten sind.

10 Wie beeinflussen die Einrichtungsbedingungen das Konfliktverhalten
von Kindern?

Bei den einflussreichen Rahmenbedingungen ist zunéchst die Dauer der Gruppenzuge-
horigkeit zu nennen. In verschiedenen Untersuchungen (Schmidt-Denter, 1977; Ficht-
ner, 1976; Stratz & Schmidt, 1982; Stratz, 1992) wurde hervorgehoben, dass die Grup-
penerfahrung beim erfolgreichen Umgang mit Konflikten wichtiger sei als das Alter
eines Kindes. Es scheint Kindern unabhéngig vom Alter mit zunehmender Dauer der
Gruppenzugehdrigkeit besser zu gelingen, mit relativ vielen Gruppenmitgliedern har-
monisch zu interagieren. Hinsichtlich der Gruppengrélie herrscht in der Praxis die An-
sicht, dass eine grol’e Anzahl von Kindern in der Gruppe sich negativ auf das Sozial-
verhalten auswirke. Dies konnte Schmidt-Denter in seiner Studie jedoch nicht bestati-
gen. Es fand sich kein Zusammenhang zwischen dem Auftreten der o0.g. Verhaltensty-
pen unter den Kindern und der Gruppengroél3e; allerdings gab es auch keine extrem un-
gunstigen Gruppengrofien. Die GruppengroRe allein lasst also nicht auf aggressives
Konfliktverhalten schlieRRen.

Weiterhin wird vertreten, dass die ,,Kinderdichte* (Verhaltnis der Individuenzahl zum
verfligbaren Raum) das Konfliktverhalten beeinflusse. In der DJI-Studie (Dittrich et al.,
1997) &uRerten beispielsweise Erzieherinnen, dass beengte Rdumlichkeiten zu haufigen
Konflikten fuhren wirden. Auch die Ausstattung mit Mobilar und das Angebot an
Spielmaterial wirden eine Rolle spielen. Rdume mit einem grofRen Gestaltungsspiel-
raum wiirden aggressionsmindernd auf die Kinder wirken, genauso niitzlich seien Turn-
oder Toberdume, in denen die Kinder ihren Bewegungsdrang, insbesondere in Zeiten
schlechten Wetters, befriedigen kénnen. In der kalten, nassen Jahreszeit seien Konflikte
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unter Kindern haufiger, da oft nicht genligend Bewegungsspielraum in den Raumlich-
keiten zur Verfligung steht. Im Sommer, wo Kinder weitaus hdufiger drauflen spielen
konnen, ndhme die Konfliktwahrscheinlichkeit deutlich ab.

Entsprechend argumentieren Colberg-Schrader und von Derschau (1991), dass instituti-
onelle Rahmenbedingungen wie Raumgrolle, Raumangebote, Spielflachen einen Ein-
fluss auf die Auseinandersetzungen zwischen Kindern hatten: Je weniger Rdume zur
Verfligung standen und je Kleiner, enger und Ubersichtlicher diese seien, desto haufiger
sei Aggressivitat zwischen Kindern zu finden (Ubernommen aus Brindel und Hurrel-
mann, 1996). Begriindet werden diese und ahnliche Hypothesen oft mit Ergebnissen der
Crowdingforschung (vgl. im Uberblick Handbook; Minuchin & Shapiro, 1983), nach
denen sich durch hohe Dichte gekennzeichnete Lebensbedingungen schadlich auf phy-
siologische, affektive, kognitive und soziale Prozesse auswirken (z.B. Schultz-
Gambard, 1985). Als besonders gefédhrdet werden Kinder angesehen, da sie nur tber
eingeschrankte Handlungsalternativen verfligen, sich also beengenden Verhéltnissen
nicht entziehen kdnnen und somit geringe Bewaltigungsmdglichkeiten besitzen. Lassen
sich diese Auffassungen durch methodisch solide wissenschaftliche Befunde stiitzen?

Hutt und Vaizey (1966; vgl. Schmidt-Denter, 1980, S. 60 ff.) lieen in einer experimen-
tellen Studie eine 8,10 m x 5,25 m groRe Spielflache jeweils von Gruppen mit bis zu
sechs Kindern, mit sieben bis elf Kindern sowie mit zw6lf und mehr Kindern benutzen.
Sie beobachteten nur unter der extremsten Bedingung vermehrte Aggressionen und
Konflikte um Spielzeug, was vermutlich auch damit zusammenhing, dass sie das Be-
schaftigungsmaterial konstant hielten, denn Streitigkeiten nehmen auch bei Mangel an
Spielzeug zu (Johnson, 1935). Mit einem &hnlichen Design beobachtete Kalin (1972)
eine zunehmende Konflikthaufigkeit bei einer von funf auf elf und schlieRlich auf sieb-
zehn Kinder erweiterten VVorschulgruppe. Hutt und Grew (1967) fanden, dass alle sozia-
len Interaktionen mit geringerer Dichte anstiegen, lediglich Aggressionen nahmen bei
groRRerer Dichte zu. Dagegen fanden Smith und Conolly (1980), die im Rahmen einer
umfassenden Studie die RaumgroRe systematisch verringerten, keine wesentliche Zu-
nahme feindseliger Interaktionen, solange nicht eine extreme Enge auftrat (weniger als
5 gm pro Kind); wildes Spielen verstérkte sich aber bei zunehmender Dichte nicht.

Nach einer Studie von Ginsburg (1975) ist der Zusammenhang zwischen Aggression
und raumlicher oder sozialer Enge nicht gesichert: Bei Grundschiilern waren die Kamp-
fe auf einem engen Spielplatz zwar haufiger, aber kiirzer; auf einem gréReren Spielplatz
dagegen langer, weil weniger andere Kinder intervenierten. Ein Vergleich von flnf
Vorschulen in den USA und den Niederlanden zeigte ebenfalls keine Auswirkungen
von rdumlicher oder sozialer Enge auf die kindliche Aggressivitét (Fagot, 1977). In den
Schulen mit der héchsten Dichte spielten die Kinder am haufigsten gemeinsam und auf
hohem sozial Niveau. Diese widerspriichlichen Ergebnisse sind schon ein Hinweis dar-
auf, dass eine hohe ,,Kinderdichte* vor allem dann die Konflikthdufigkeit erhéht, wenn
sie mit einer Verknappung des Spielmaterials einhergeht. In diesem Sinne variierten
Rohe und Patterson (1974) rdumliche Dichtebedingungen und Spielmaterial unabhéngig
voneinander. Sie fanden, dass hohe Dichte eher mit aggressivem, destruktivem und un-
produktivem Verhalten einherging; viel Platz und Spielzeug fiihrten dagegen eher zu
kooperativem, konstruktivem und sozial-assoziativem Verhalten. Erhéhte man gleich-
zeitig die Dichte und die Ressourcen, so ergab sich ein starker Anstieg des konstrukti-
ven Spielverhaltens, aber nur eine geringe Zunahme der Konflikte.

Patricia Allen (1973) versuchte, die Zusammenhdnge zwischen rdumlicher Enge und
dem sozialen Charakter einer Situation durch ein experimentelles Design naher zu Kl&-
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ren. Sie stellte eine Kooperations- und eine Wettbewerbssituation sowie zwei Dichtebe-
dingungen (hoch, niedrig) her und beobachtete das Sozialverhalten der Kinder. Das de-
struktivste Verhalten wurde in der Wettbewerbssituation unter hoher Dichte beobachtet,
das kooperativste soziale Zusammenspiel in der Kooperationssituation bei gleichzeitiger
hoher Dichte. Die Dichte allein — so die Autorin — entscheidet also nicht allein Gber die
soziale Qualitat des Kindverhaltens, insbesondere die Erzieherin scheint es in der Hand
zu haben, die Qualitat der sozialen Interaktionen bei hoher Dichte zu beeinflussen. In
diesem Sinne fand Arnote (1970) einen Einfluss der Gruppengrof3e auf das Konfliktver-
halten nur wéhrend des Freispiels, nicht jedoch wahrend des gelenkten Spiels.

Schmidt-Denter fand in seiner o.g. Praxisstudie keinen Zusammenhang zwischen den
Raumgroiien und dem Auftreten der beschriebenen Verhaltenstypen, d.h. Kindereinrich-
tungen mit unginstigen raumlichen Verhaltnissen in Bezug zur Kinderzahl hatten kei-
nen hoheren Anteil aktiv aggressiver Kinder. ,, ... allerdings ware das auch kaum zu
erwarten gewesen, denn auch in den entsprechenden experimentellen Studien — Mc
Grew, 1970 — hatte sich kein entsprechender linearer Zusammenhang zwischen ver-
schiedenen DichtemalRen und der Haufigkeit von Konflikten gezeigt. Ein deutlicher
Anstieg fand sich erst unter extrem ungunstigen Raumverhaltnissen, wobei gleichzeitig
Variablen anderer Bedingungen wie z.B. Spielmaterial modifizierend wirkten®
(Schmidt-Denter, 1980, S. 245). Solche Bedingungen traten aber in den untersuchten
Einrichtungen nicht auf, und sie durften auch unter heutigen Bedingungen eher selten
sein.

Es fand sich jedoch ein Einfluss der GruppengroRe auf die Kooperationshéaufigkeit unter
Kindern: Der Anteil der aktiv kooperativen Kinder stand in einem signifikanten Zu-
sammenhang mit der GruppengrofRe — und zwar mit relativ kleinen Gruppen. ,,Die
Uberschaubarkeit der Gruppe scheint somit fiir die Ausbildung intensiver kommunika-
tiv-kooperativer Kontakte zwischen den Kindern forderlich zu sein, insbesondere wenn
gleichzeitig erzieherische Einflisse wirksam werden. Hierzu gehdrt neben den qualita-
tiven Merkmalen auch die Haufigkeit des Erzieher-Kind-Kontaktes* (Schmidt-Denter,
1980, S. 245 ff.). Fur die Konflikth&ufigkeit scheint also die Spielzeugausstattung wich-
tiger zu sein als die RaumgroRe: Die Konflikthdufigkeit stieg in Studien bei wachsender
sozialer Dichte und gleichbleibender Spielzeuganzahl; sie stieg nicht, wenn die Spiel-
zeuganzahl mit der sozialen Dichte stieg. Viele Kinder auf wenig Raum fiuihren also vor
allem dann zu erhohter Aggressivitéat, wenn nicht gentigend Spielzeug vorhanden ist.

Im Hinblick auf den Zusammenhang zwischen der Raumgestaltung in Kindergarten und
kindlicher ,,Unruhe* bzw. Aggressivitat bleibt anzumerken, dass man kindlichen Ver-
haltensauffalligkeiten in der Praxis zunehmend durch die Einrichtung von Snoezelen-
Raumen (Hulsegge & Verheul, 2000) begegnen mochte. In diesen Rdumen (,,Snoeze-
len“ ist in der Ubersetzung eine Kombination der Begriffe ,,Schniffeln” und ,,Ddsen*)
finden sich Klangmobile und mediative Musik (auditiver Bereich), Dunkelzonen, Spie-
gel, Lichterketten und Wassersédulen (visueller Bereich), eine Duftlampe (olfaktorischer
Bereich) und Tastobjekte (taktiler Bereich), mittels derer man Reizerfahrungen in ange-
nehmer Atmosphére sammeln kann (Schmidt, 2001). Wir halten die Einrichtung solcher
Raume fir eine ausgezeichnete Idee, um Sinneserfahrungen und Entspannung zu er-
mdoglichen — vor allem dann, wenn Erzieherinnen Sinneserfahrungen und Entspan-
nungstechniken auch sachkundig vermitteln und gleichzeitig gentigend Platz zum Toben
und Raufen im Sinne der bereits erwahnten ,,Kampfspiele* vorhanden ist.
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11 Wie sollten Erzieherinnen auf Konflikte reagieren?

Im Kindergarten zéhlt nicht nur aggressives Verhalten zum konflikttrachtigen Sozial-
verhalten von Kindern. Auch ein betont abhdngiges Kindverhalten (um Unterstltzung
bitten, Aufmerksamkeit erregen, von Kontrolle abhangig sein) oder ein stark gehemm-
tes Kindverhalten (still sein, sich zuriickziehen, sich nicht an gemeinsamen Aktivitaten
beteiligen) fuhrt zu einer geringen Beteiligung an kooperativen Aktivitaten zum Bei-
spiel im Freispiel (McCandless & Marshall, 1957) und 16st Aggressionen von anderen
Kindern aus (Parker & Asher, 1987). Abhédngiges bzw. gehemmtes Verhalten ist fur
viele Opfer von Aggressionen typisch. Diese Kinder erfahren schon in frihen Jahren
immer wieder Zuriickweisung durch andere Kinder. Erfahrungen, die andere Kinder im
gemeinsamen Spiel machen konnen, bleiben ihnen dadurch verschlossen; sie haben we-
niger Moglichkeiten, im gemeinsamen Spiel ihre sozialen und kommunikativen Kompe-
tenzen zu trainieren. Mangelnde Kooperationsfahigkeit bedeutet auch, ein Defizit an
Madglichkeiten, sozialer Anerkennung und Selbstwirksamkeit zu erfahren. Die erlebte
Frustration wird wiederum hdufig mit Aggression beantwortet. Hier mussten Bemuhun-
gen der Erzieherinnen einsetzen, das Selbstwerterleben und auch das Durchsetzungs-
vermogen von Opfern zu verbessern.

Dies ist allerdings nicht die Regel. Auch Erzieherinnen — als ausgebildete Pddagogen —
verhalten sich beim Umgang mit Tatern und Opfern oft falsch. Neubauer (1986) unter-
suchte, welche Konfliktbewaltigungsstrategien Erzieherinnen in verschiedenen bildlich
vorgegebenen Situationen einsetzen. Es zeigte sich, dass Erzieherinnen aggressive Kin-
der viel haufiger als andere durch Befehle, Fragen und Kommentare lenken. Dabei
spielte es keine Rolle, ob es sich um erwiinschtes oder unerwiinschtes Sozialverhalten
handelt. Vorbildliches Sozialverhalten hingegen wurde bei aggressiven Kindern weitaus
weniger h&ufig durch Lob und Anerkennung gefordert als bei sozial kompetenten oder
angstlichen Kindern. Bei sozial kompetenten Kindern wurden dartber hinaus Aggressi-
onen fast doppelt so hdufig ignoriert wie bei aggressiven Kindern. Neubauer (1986)
resimierte: Aggressive Kinder erhalten viel Aufmerksamkeit sowie Instruktionen und
Strafen, sie brauchten hingegen Interventionen, die alternatives Verhalten aufzeigen und
Opfererfahrung vermitteln. Opfer dagegen, also unsichere, abhéngige Kinder, werden
vor allem beschiitzt; sie brauchten aber eine Starkung ihres Selbstvertrauens und ihrer
Durchsetzungsfahigkeit. Tater wie Opfer werden also nicht selten falsch behandelt. Die
Bestrafung aggressiver Kinder nutzt wenig, weil dadurch keine Einsicht in die Nitz-
lichkeit von Normen gefordert wird und die Entdeckungswahrscheinlichkeit in das
Zentrum moralischer Abwagungen in Hinblick auf kiinftige Aggressionen gerét. Das In-
Schutz-Nehmen vermag den Opfern nur kurzfristige Erleichterung wahrend der Inter-
vention der Erzieherin zu verschaffen, da ihre Selbstbehauptungsfahigkeiten nicht
nachhaltig gestarkt werden.

In der dargestellten Studie von Neubauer (1986) erklarten Erzieherinnen, wie sie in
Konfliktsituationen reagieren wirden; sie zeigten also lediglich ihr Wissen uber péada-
gogisch kluge Reaktionen. Eine andere Frage ist, wie Erzieherinnen im Alltag tatsach-
lich reagieren. Zu den wenigen diesbezlglichen Untersuchungen zahlt die bereits mehr-
fach genannte Studie von Schmidt-Denter (1980), bei der das tatsachliche Konfliktver-
halten der Erzieherinnen beobachtet wurde. Ein Vergleich der Ergebnisse beider Stu-
dien zeigt das Auseinanderklaffen von padagogischer Theorie und Praxis. Wahrend
beispielsweise bei Neubauer (1986) die Erzieherinnen nur in funf Prozent der Félle an-
gaben, den Konflikt zu ignorieren, und in 88 Prozent der Falle mehr oder minder ange-
messen reagieren wollten, haben tatsachlich die Erzieherinnen der Kindergarten nur in
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sieben Prozent und die Erzieherinnen der Eltern-Initiativen nur in 14 Prozent aller Kon-
fliktfalle eingegriffen. Selbst dann, wenn die Erziehungspersonen von einem konfliktbe-
teiligten Kind direkt angesprochen wurden, griffen sie nur in etwas mehr als der Hélfte
der Félle in Konflikte zwischen Kindern ein (Schmidt-Denter, 1980). Dabei beendete
das Eingreifen einer Erzieherin in den Eltern-Initiativen zu 77 Prozent und in den Kin-
dergarten zu 89 Prozent den Konflikt. , Weitere AuBerungen der Kinder zu dem Kon-
fliktgeschehen oder eine langere Diskussion zwischen den beteiligten Kindern und dem
Erzieher finden in der Regel nicht statt. Offenbar ist das Eingreifen eher mit dem Unter-
binden als einem Problematisieren des Konfliktverhaltens gleichzusetzen* (Schmidt-
Denter, 1980, S. 148).

Die Erziehungspersonen stellten also in beiden Einrichtungsarten haufig selbst kein an-
gemessenes Modell fiir konfliktkompetentes Verhalten dar. Bei Konflikten mit dem
Kind, die von Erziehungspersonen selbst ausgeldst wurden, waren konstruktive Ldsun-
gen mit 18 Prozent in den Kinderladen und 16 Prozent in den Kindergérten zwar deut-
lich haufiger als bei Konflikten zwischen Kindern; die weitaus tberwiegende Mehrzahl
aller Konflikte endete jedoch auch hier ohne einen Interessenausgleich. Konstruktives
Konfliktlésungsverhalten wurde zwar bei ergdnzenden Befragungen von den meisten
Bezugspersonen auch als Anspruch an das eigene Verhalten akzeptiert, jedoch lielien
die Beobachtungen eine starke Diskrepanz zwischen diesem Anspruch und dem realen
Verhalten erkennen: ,,Entweder fehlen den Erziehern Kenntnisse Uber die entsprechen-
den Verhaltenstechniken und/oder sie sind selber nicht in der Lage, die den Konfliktsi-
tuationen auch bei Erwachsenen eigene Impulsivitat der Handlungen zu kontrollieren,
so dass auch sie zu rasch wirksamen Durchsetzungstechniken greifen* (Schmidt-Denter,
1980, S. 242).

Es fehlt also manchen Erzieherinnen an pé&dagogisch-psychologischer Kompetenz fiir
den entwicklungsforderlichen Umgang mit Tatern und Opfern. Deshalb vertrauen sie im
Hinblick auf die Sozialentwicklung der Kinder auf eine Reifung im Selbstlauf oder bzw.
und meinen, dass sich mit der vielerorts stattfindenden Betreuung in altersgemischten
Gruppen das Problem der sozialen Erziehung allein geltst habe. Zwar sind die Vorzige
solcher Gruppen fiir soziales Lernen offensichtlich, beispielsweise lernen die Kleinen
am Vorbild und mit der Unterstiitzung der Grol3en; sie lernen aber nicht nur sozial er-
wiinschte Verhaltensweisen und es treten neuartige Konflikte mit Kindern unterschied-
lichen Alters und Entwicklungsstandes auf, die anspruchsvollere soziale Bewéltigungs-
strategien erfordern. Aus altersgemischten Gruppen resultieren also keine geringeren
Qualitatsanforderungen an die soziale Erziehung!

Das Vertrauen auf Vorzige altersgemischter Gruppen und die Selbstregulation der
Gleichaltrigengruppe scheinen im Zusammenhang mit Konflikterziehung sogar gefahr-
lich zu sein. Werden physisch tberlegene Kinder bei aggressiven Durchsetzungsstrate-
gien nicht rigoros gestoppt, stabilisiert sich ihr Glaube an die Funktionalitdat von Ag-
gression; aggressive Verhaltensmuster verfestigen sich. Derartige Kinder dienen dann
als Modelle, an denen jingere Kinder Aggression als erfolgreiche Strategie erlernen
kdnnen. Erzieherinnen, die Gewalt unter Kindern ignorieren, stellen einen starkeren
Risikofaktor fur das Auftreten von Aggressionen dar als die Nichtanwesenheit einer
Erzieherin (Siegel, 1957; Siegel & Kohn, 1959). Der Grund dafir: Der Tater fuhlt sich
durch das Nichteingreifen der Erzieherin bestatigt und verstarkt sein Verhalten (Buss,
1961), das Opfer zweifelt an den Erfolgsaussichten eines Protestes, andere Kinder sehen
sich durch die Anwesenheit der Erzieherin ,,moralisch entlastet”. Die Folge: Opfer wer-
den entmutigt, ausgegrenzt und viktimisiert. Tater werden zum Erfolgsmodell und fin-
den Nachahmer. Dies gilt insbesondere, wenn physisch starkere Kinder jiingere Kinder
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aus der Gruppe, die ihre Interessen weder argumentativ noch physisch vertreten kénnen,
bei Interessenkonflikten folgenlos unterdriicken und drangsalieren kdnnen.

Wie sollten nun Erzieherinnen auf Konflikte reagieren? Ein autoritires Eingreifen
schafft in der Regel schnell ,,Ruhe®, bewirkt jedoch langfristig unerwiinschte Neben-
wirkungen, wie bereits Jersild und Markey (1935) zeigten. Sie untersuchten zwei Grup-
pen von Vorschulkindern, deren Erzieherinnen unterschiedlich auf Konflikte reagierten.
Die Erzieherinnen der ersten Gruppe griffen hdufig ein, wahrend die Erzieherinnen der
zweiten Gruppe sich permissiv verhielten. Beobachtungen nach einem Jahr ergaben,
dass in der permissiv gefihrten Gruppe mehr Konflikte auftraten als in der stérker ge-
lenkten Gruppe. Im folgenden Jahr erhielten beide Gruppen wenig lenkende Erzieherin-
nen. Die Beobachtungen am Ende des zweiten Jahres zeigte ein umgekehrtes Ergebnis:
Nun hatten die standig permissiv gefuhrten Kinder die wenigsten Konflikte (und zwar
weniger als im Vorjahr), wéahrend sich die Streitigkeiten in der Kontrollgruppe verdop-
pelten. Jersild (1960) interpretierte das Ansteigen und spateren Abfallen der Konflikt-
haufigkeit als Lernprozess, bei dem die Kinder Konfliktbewéltigungsstrategien erproben
und sich aneignen, wenn man ihnen durch angemessene Freirdume eigene soziale Er-
fahrungen ermdglicht. Entsprechend resiimiert Schmidt-Denter unter Verweis auf ande-
re Studien (z.B. Anderson, 1939; Lewin, Lippitt & White, 1939; Lippitt & White,
1973). ,,Der autoritare Fihrungsstil fuhrte zu aggressivem bzw. unterwerfendem Ver-
halten der Gruppenmitglieder, der Laissez-Faire-Stil rief ebenfalls Aggressionen sowie
Passivitat und Unproduktivitat hervor. Demokratisches Fuhrungsverhalten ermdglichte
eine relativ konfliktfreie Gruppenarbeit® (1980, S. 43). In Gruppen autoritarer Erziehe-
rinnen treten zwar weniger Konflikte auf als in Gruppen mit permissiver Erzieherinnen;
entfallt die autoritare Lenkung jedoch (vielleicht durch einen Erzieherinnenwechsel), ist
das Konfliktniveau wahrscheinlich hoher als in standig wenig gelenkten Gruppen.

Fassen wir zusammen: Vielfaltig sind die Mdglichkeiten der Erzieherinnen, um auf
Konflikte zu reagieren: Ignorieren oder Einmischen, Belehren, Strafen, ... Allgemeine
Rezepte fir die richtige Reaktion kann es nicht geben, es wird immer auch auf die situa-
tiven Gegebenheiten ankommen, die flexible Ldsungen erfordern. Dazu gilt es, die
kindliche Perspektive und den Entwicklungsstand der vom Konflikt betroffenen Kinder
bei der Konfliktbewertung und beim methodischen VVorgehen zu beriicksichtigen. Dabei
sollte immer bedacht werden, dass Kinder zuweilen Konflikten eine andere Bedeutung
beimessen als Erwachsene: Welchem Erwachsenen ist es nicht schon einmal passiert,
dass er noch dartiber nachdachte, wie er einen Konflikt zwischen Kindern 16sen konne,
wéhrenddessen die Kinder bereits wieder freundschaftlich miteinander spielten. Aus der
kindlichen Perspektive dirften Konflikte also in vielen Fallen nicht den Stellenwert wie
bei Erwachsenen einnehmen, vor einer Generalisierung dieser Aussage (,,Hab dich nicht
so kindisch ...!*") sei aber ausdriicklich gewarnt!

Die Betrachtung aus der kindlichen Perspektive relativiert die 0.g. Pflicht der Erziehe-
rin, bei Konflikten einzugreifen. Eingreifen sollte die Erzieherin aber immer dann, wenn
sich anhaltende emotionale Belastungen abzeichnen oder physische Aggressionen auf-
treten. Verbale Aggressionen sieht Schmidt-Denter (1980, S. 243) demgegeniber schon
als Entwicklungsfortschritt an: ,,Die Daten ... legen ... nahe, dass die Austragung eines
Konflikts auf verbaler Ebene die Ubergénge zu konstruktiven Lésungsansatzen erleich-
tert. Offenbar bringt der VVorgang des Verbalisierens schon eine gewisse Impulskontrol-
le und rationale Uberformung des Verhaltens mit sich. Er sollte darum als erster Schritt
einer Konflikterziehung im Vorschulalter erzieherisch unterstitzt und gefordert wer-
den.” In Rechnung zu stellen ist auch, dass neu aufgenommene, jingere, psychisch in-
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stabile oder unbeliebte Kinder eher paddagogisch kluge Unterstiitzung in Konfliktsituati-
onen bendtigen als robuste ,,alte Hasen®.

Vielleicht brauchen auch Jungen, die ja haufiger als Madchen in Konflikte verwickelt
sind, in Hinblick auf die Konflikterziehung starkere Unterstiitzung oder zumindest keine
Benachteiligung? Sturzbecher, Grundmann und Welskopf (2001) fanden in einer ver-
gleichenden Untersuchung, dass aus kindlicher Sicht Madchen in Brandenburg (im Ge-
gensatz zu Nordrhein-Westfalen) h&ufiger Kooperation und Hilfe durch die Erzieherin
erfahren und von ihr zur Umsetzung eigener Ideen ermuntert werden als Jungen. Mad-
chen werden auch deutlich haufiger getrostet, wéhrend Jungen h&ufiger berichteten,
dass Wunsche nach Trost in Kummersituationen von der Erzieherin abgewiesen und
ihre l1deen abgewertet statt gelobt und bekréaftigt wirden. Anscheinend besitzen (zumin-
dest brandenburgische) Erzieherinnen eine geringe Sensibilitat fir die Bedlrfnisse von
Jungen nach Anerkennung, Unterstiitzung und emotionaler Zuwendung. Auch Jungen
mussen lernen, aggressive Impulse zu kontrollieren, nicht sie zu leugnen. Deshalb dir-
fen Erzieherinnen keine ,,Heile-Welt-Haltung* vertreten und ritualisierte Formen von
kampferischen Auseinandersetzungen wie beispielsweise Rauf- und Kampfspiele ver-
bieten: ,,Es besteht namlich die Gefahr, dass die Kinder nicht nur in sinnvoller Tatigkeit
unterbrochen, sondern zusatzlich aus falschem Anlass bestraft werden. Mit Recht emp-
finden Kinder dies als ungerecht, auch wenn sie sich im allgemeinen nicht dagegen
wehren kénnen, weil Erwachsenen, die eine Handlung als Aggression gedeutet haben,
der Spielcharakter des anscheinend bdsen Akts nachtraglich nur schwer klargemacht
werden kann* (Oswald, 1997, S. 165). Gerade flr Jungen im Vorschulalter gilt aul3er-
dem, dass verbale Aggressionen im Vergleich zu physischen Aggressionen einen Ent-
wicklungsfortschritt markieren (s.0.).

12 Mit sozialer Partizipation und sozialen Lernprogrammen zu mehr
Friedfertigkeit!

Die Forderung sozialer Partizipation ist eine entscheidende padagogische Herausforde-
rung unserer Zeit. Um sich Lebenschancen erschlielen zu kdnnen, missen Kinder frih-
zeitig lernen, eigene Interessen anzumelden und erfolgreich zu vertreten. Seinen Platz in
der Gesellschaft zu finden und zu behaupten, kann jedoch nicht bedeuten, die eigenen
Interessen um jeden Preis und zu Lasten anderer durchzusetzen. Es ist daher auch wich-
tig zu lernen, dass die Vertretung eigener Interessen mit sozial akzeptierten Mitteln er-
folgen muss und die Interessen anderer dabei zu beriicksichtigen sind. Bereits im Kin-
dergarten mussen Kindern verstarkt Freirdume erdffnet werden, in denen sie entwick-
lungsstandgerecht Fahigkeiten zur Artikulierung und Durchsetzung von Interessen er-
werben kdnnen. Nur wenn die Kinder in derartigen Aushandlungsprozessen Erfolg und
damit soziale Selbstwirksamkeit erfahren, wenn sie das Wechselspiel von eigener Inte-
ressendurchsetzung und Interessenunterordnung unter die Bedurfnisse von anderen im
Alltag erleben, kann damit langfristig auch ein Grundstein zur Ubernahme von sozialer
Verantwortung und zum demokratischen Handeln gelegt werden.

Kinder mitentscheiden und mitgestalten zu lassen, ihnen also Partizipationschancen zu
er6ffnen, bedeutet flr Erzieherinnen, etwas von der eigenen Macht abzugeben. Und
nicht zuletzt erfordert es bisweilen auch ,,starke Nerven*. Trotzdem lohnen sich diese
Anstrengungen: Werden die Kinder an der Gestaltung ihrer Lebenswelten beteiligt,
dann wachsen die Identifikation mit den Gruppennormen, die Verantwortung fur die
Einhaltung der gemeinsam ausgehandelten Regeln und die Bereitschaft, sich auch in
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Zukunft mit eigenen Vorschlagen an der Ausgestaltung des Gruppenlebens zu beteili-
gen. Soziale Partizipation ist deshalb nicht nur ein Ansatz zur Entwicklung von mehr
sozialer Verantwortlichkeit, sondern auch ein effektiver Weg zur Gewaltprévention: Mit
der Forderung von sozialer Partizipation und Aushandlungskompetenz sind wichtige
Voraussetzungen dafiir gegeben, dass Kinder sich gewaltfrei behaupten kénnen und
Unterstitzung bei Problemen finden.

Nicht zuletzt ist es fur die Entwicklung von Kindern iberaus wichtig, friihzeitig die Er-
fahrung zu sammeln, ,,des eigenen Gliuckes Schmied zu sein* sowie Anerkennung und
Erfolg erringen zu kénnen. Wird Kindern dies verwehrt, fihrt der Wunsch nach Selb-
standigkeit und Selbstwirksamkeitserleben zu destruktiven Effekten; dann wird ver-
sucht, Aufmerksamkeit um jeden Preis zu erringen, auch durch Normverletzungen und
Aufmupfigkeit. Wie wichtig Selbstwirksamkeitserleben fur die kindliche Entwicklung
ist, belegen nicht zuletzt Ursachenanalysen zur Jugendgewalt. Dabei zeigte sich, dass
fehlendes Selbstwirksamkeitserleben und das Gefihl, fremdbestimmt zu sein, eng ver-
bunden sind mit delinquenten Verhaltensweisen wie beispielsweise Gewaltbereitschaft
und Rechtsextremismus (Sturzbecher & Wurm, 2001). Mit anderen Worten: Soziale
Akzeptanz und Selbstwirksamkeitserleben durch soziale Partizipation sind wichtige
protektive Faktoren gegen Gewalt und Delinquenz.

Wie konnen Partizipation und Aushandlungskompetenz von Kindern geférdert werden?
Situationen, in denen Kinder sich mit anderen Kindern abstimmen missen, um ihre ei-
genen Ziele verwirklichen zu koénnen, ergeben sich im Alltag oft. Viele Ideen lassen
sich nur durchsetzen, wenn man die Unterstlitzung anderer gewinnt oder auch deren
Widerstand Uberwindet. Dabei machen Kinder die Erfahrung, dass ihre eigenen Ziele
und Winsche den Intentionen der anderen bzw. der Gruppe entgegenstehen kénnen; sie
mussen diese gegeneinander abwdagen und nach einer einvernehmlichen Ldsung streben.
Erzieherinnen haben die verantwortungsvolle Aufgabe, Kindern zu vermitteln, wie man
eigene Interessen auf dem schmalen Grat zwischen Unverschdmtheit und Anspruchslo-
sigkeit gewaltfrei durchsetzt. Dazu bedarf es zunéchst einiger grundlegender VVorausset-
zungen:

- Um erfolgreich mit anderen zusammenzuarbeiten, muissen Kinder bereit und féhig
sein, mit ihren Partnern zu verhandeln. Psychologische Voraussetzung fiir solche
Verhandlungen ist zum einen die Fahigkeit, eigene Ideen und Interessen zu duBern
und zu begriinden. Zum anderen gehdrt aber auch die Fahigkeit dazu, anderen zuzu-
horen, auf sie einzugehen und Kompromisse zu schlief3en.

- Kinder kdnnen sich die psychischen Voraussetzungen fur Partizipation nur dann
aneignen, wenn sie auch im Alltag eigene Interessen anmelden und verwirklichen
dirfen. Wenn die Erzieherin Kinder nach ihren Wiinschen, Meinungen und Interes-
sen fragt, erfahren diese Kinder Anerkennung. Machen Kinder die Erfahrung, dass
ihre Meinung z&hlt, bemihen sie sich auch darum, diese verstandlich auszudriicken.
Kinder, die erfahren haben, dass ihre Interessen berlicksichtigt werden, sind auch
selbst eher dazu bereit, die Interessen anderer zu berticksichtigen.

- Interessengegensétze sollten 6ffentlich diskutiert und abgewogen werden. Nur so
kénnen Kinder die Erfahrung machen, dass es Sinn hat, eigene Interessen zu be-
grinden, auf andere einzugehen und Kompromisse zu schlie3en.

Das Schaffen dieser VVoraussetzungen kénnte man auch als Demokratisierung des Kin-
dergartens bezeichnen. Durch Demokratisierung zu mehr Friedfertigkeit im Kindergar-
ten zu gelangen, stellt Erzieherinnen vor besondere Anforderungen. Diese wollen wir in
,»Sieben Geboten* der sozialen Erziehung im Kindergarten zusammenfassen:

110



,Kinder stark machen* - Prventionskonzepte aus wissenschaftlicher Perspektive

(1) Erzieherinnen dirfen nicht wegschauen bei Diskriminierung und Aggression. Sie
missen vor allem bei physisch ausgetragenen Konflikten eingreifen; intervenieren
sie nicht, ist aggressives Verhalten in der Regel erfolgreich und wird verstarkt.

(2) Erzieherinnen mussen die Handlungspotenziale der Kinder mit sinnvollen und ak-
zeptablen Anforderungen und Leistungsanreizen fordern und fordern.

(3) Erzieherinnen missen vermitteln: ,,Was Du nicht willst, das man dir tu, das flige
auch keinem anderen zu!*

(4) Erzieherinnen missen Basiskompetenzen (z.B. Perspektiventbernahmefahigkeiten,
»Ausreden lassen®) und Orientierungsgrundlagen fur soziales Handeln vermitteln.

(5) Erzieherinnen missen Kindern Freirdume einrdumen: ,,Nicht weggucken heifl3t
nicht, alles zu sehen!*

(6) Erzieherinnen missen gerecht sein und ihre Entscheidungen verstandlich begrin-
den!

(7) Erzieherinnen mussen selbst ein gutes Modell fiir Kooperation und niederlagelose
Konfliktbewaltigung sein und die Kinder nicht ignorant, abweisend oder gar restrik-
tiv behandeln.

Auch wenn diese sieben Gebote gewissenhaft befolgt wirden, sind hinsichtlich einer
Zunahme von konstruktivem Konfliktlosungsverhalten im Vorschulalter keine Wunder
zu erwarten. Zwar zeigt sich im Gefolge des Anwachsens sozio-kognitiver Fahigkeiten
im Vorschulalter auch eine Umgewichtung im Verhaltnis von Aggression und Koopera-
tion (Anderson & Anderson, 1954) sowie eine Zunahme der Kooperationsfahigkeit
(Sturzbecher, 1990); dies bedeutet jedoch noch nicht zwingend, dass die neu erworbe-
nen sozio-kognitiven und kooperativen Fahigkeiten auch zur Konfliktbewaltigung ein-
gesetzt wirden. Um Letzteres zu erreichen, geniigen bloRe Instruktionen der Erziehe-
rinnen und die Bestrafung aggressiven Verhaltens nicht. Darliber hinaus gilt es, einer-
seits die moralische Erziehung voranzutreiben (vgl. z.B. Nickel) und andererseits die
Entwicklung kooperativer Personlichkeitseigenschaften zu fordern (s. Sturzbecher &
GroBmann, 2003a).

Die Erfolgstrachtigkeit von integrierten Lernprogrammen, die eine Fdrderung sozio-
kognitiver Fahigkeiten mit Moral- bzw. Konflikterziehung und Aushandlungstraining
verknupfen, zeigt das Trainingsprogramm von Sturzbecher (1988, s. Kapitel 12), der bei
20 Vier- bis Funfjahrigen mittels Bildgeschichten, Puppenspielen und Rollenspielen
Perspektivenibernahmefahigkeiten und Konfliktbewaltigungsstrategien forderte. Um
die Trainingseffekte abzubilden, wurden u.a. vier Wochen vor und nach dem Trainings-
programm Freispielbeobachtungen bei standardisierter GruppengréRe und Spielzeug-
ausstattung (neuartiges Spielzeug mit hohem Abstimmungsaufwand bzw. Konfliktpo-
tenzial) in der Versuchsgruppe und einer Kontrollgruppe (18 Kinder) durchgefiihrt. Vor
dem Programmeinsatz gab es sowohl in der Versuchsgruppe als auch in der Kontroll-
gruppe kein kooperatives Spiel, und mindestens ein Drittel aller Kinder spielte auf ei-
nem sehr geringen sozialen Niveau (keine Abstimmung, einseitig dominantes Spiel oder
konfliktares Spiel). Nach dem Programmeinsatz zeigte sich dann ein vollig neues Bild.
In der Versuchsgruppe trat einseitig dominantes Spiel oder konfliktéres Spiel nicht mehr
auf, ca. zwei Drittel der Kinder realisierten kooperatives Spiel. Bei den nicht in das Pro-
gramm einbezogenen Kindern dagegen trat kooperatives Spiel nur dann auf, wenn ihre
Mitspieler am Trainingsprogramm teilgenommen hatten. Waren beide Spieler nicht in
das Programm einbezogen gewesen, spielten sie generell auf dem beschriebenen gerin-
gen sozialen Niveau.
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Sicherlich kann man dieses Lernprogramm wie auch andere psychologische Trainings-
programme nicht einfach in den padagogischen Alltag Gbernehmen; aber man kann sol-
che Trainingsprogramme hinsichtlich ihrer methodischen Prinzipien und Materialien
genauso wie viele andere gute Beispiele zur Forderung der sozialen Kompetenz adaptie-
ren und nachnutzen (Sturzbecher & Groflmann, 2003b). Man muss also nicht tatenlos
auf die Entwicklung von moralischer Reife und angemessenen Konflikttechniken bei
Kindern warten, denn die moralische Entwicklung ist durch Erziehung beeinflussbar
und kooperative Konfliktbewaltigungsstrategien kdnnen auch im Vorschulalter schon
erfolgreich und verhaltenswirksam erlernt werden.
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Kinder im StralRenverkehr

Chancen und Grenzen der VVerkehrssicherheitsarbeit
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Gestalten im Vorschulalter an der Fachschule fir VVorschulerzieherinnen in Luckenwal-
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Nicht nur Kinder, auch Erwachsene haben zuweilen einen recht eigenwilligen Humor.
Wer kennt sie nicht, die Autofahrerwitze auf Aufklebern wie ,,Ich bremse auch fiir Leh-
rer ... Bedenklicher als diese Art von Humor erscheint aber, dass Kinder am Fahrbahn-
rand sich kaum auf das Fahrverhalten von Kraftfahrern auswirken, wéhrend bei Hunden
die Geschwindigkeit deutlich reduziert wird (Behrens, 2001). Sicher trégt auch diese
Sorglosigkeit vieler Kraftfahrer dazu bei, dass immer wieder Kinder bei Unfallen im
StraBenverkehr Schaden erleiden. Wie das Statistische Bundesamt mitteilt, wurden in
Deutschland im Jahr 2001 231 Kinder im Alter von unter 15 Jahren im Stral3enverkehr
getotet. Insgesamt verungliickten 2001 auf Deutschlands Straen 42.805 Kinder, das
sind sechs Prozent weniger als im Vorjahr. Die meisten Unfélle betreffen Kinder als
PKW-Insassen und Radfahrer.

Trotz der sinkenden Zahl schwerer Verkehrsunfalle von Kindern gibt es keinen Anlass
zur Entwarnung: Jedes verunglickte Kind ist ein verungliicktes Kind zuviel, denken wir
an die gesundheitlichen Schaden und das Leid der Betroffenen. AuBerdem gibt es bei
den Unfallzahlen regionale Unterschiede. Setzt man beispielsweise die Zahl der verun-
gluckten Kinder zur Einwohnerzahl der entsprechenden Altersgruppe in den einzelnen
Bundesléandern ins Verhaltnis, dann verunglickten in Brandenburg 461 Kinder je
100.000 Einwohner unter 15 Jahren; im gesamten Bundesgebiet sind es dagegen ,,nur*
335 Kinder (Statistisches Bundesamt, 2002). Der 3. Kinder- und Jugendbericht des
Landes Brandenburg macht deshalb zurecht darauf aufmerksam, dass dies nach wie vor
erschreckende Zahlen sind und trotz vielfaltiger Kampagnen zur Unfallverhltung kein
Anlass besteht, sich mit dem bisher Erreichten zufrieden zu geben (MBJS, 2003).

Kinder brauchen unser besonderes Augenmerk und zuweilen auch den Schutz der Er-
wachsenen. Diese Erkenntnis ist trivial, aber wenn es um die Teilnahme am StralRenver-
kehr geht doch nicht selbstverstandlich. Der StraRenverkehr stellt hohe Anforderungen
an die korperliche, geistige und soziale Leistungsfahigkeit aller Beteiligten, und bei
Kindern entwickeln sich diese Fahigkeiten erst mit zunehmendem Alter. In anderen
Bereichen, wo es besondere Gefahrdungen flr Kinder gibt, werden deshalb Altersbe-
schrankungen eingefihrt. Im Stralenverkehr gibt es aber keine Altersbegrenzung fiir die
Teilnahme von FulRgangern und Radfahrern, und das soll naturlich auch so bleiben.
Wenn wir aber daran festhalten, dass Kinder zu unserem Stralenbild gehdren, muss
man sich ihre besondere Gefahrdung ab und zu vor Augen flhren und etwas daflr tun,
dass sie mit den Gefahren des Stral3enverkehrs kompetent umgehen lernen. Leider wird
nach unserem Eindruck das Thema ,,Verkehrserziehung“ gegenuber anderen Themen
wie ,,Kriminalitat im Vorschulalter* hdufig gering geschatzt und bel&chelt sowie auf
Schulwegiibungen vor der Einschulung reduziert. Welche Rolle spielt das Thema ,,Ver-
kehrserziehung® beispielsweise im Rahmen der gegenwaértigen Bildungsdiskussion, und
wird es im Kindergartenalltag nicht oft stiefmitterlich behandelt? Aus unserer Sicht
stolt dieses Thema auch bei Fortbildungen meist auf eher geringes Interesse und wird
viel zu selten mit angrenzenden Fortbildungsthemen wie Bewegungserziehung oder
Entwicklungspsychologie verkniipft.

Es bleibt also viel zu tun in der Verkehrserziehung; und deshalb wollen wir uns nun den
Risiken fiir Kinder als Teilnehmer im StraBenverkehr aus entwicklungspsychologischer
Sicht zuwenden. Welche psychischen Voraussetzungen von Kindern beeinflussen in
verschiedenen Altersstufen das kindliche Verhalten im StraBenverkehr, welche Um-
welteinflisse gibt es, und welche Mdglichkeiten und Grenzen der Verkehrssicherheits-
arbeit resultieren aus diesen Bedingungen?
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Beginnen wir mit den Umweltbedingungen. Bekanntlich haben sich die Lebensrdume
fur Kinder veréndert. Unsere Stadte sind tberwiegend autogerecht, aber nicht kindge-
recht gestaltet; relativ gefahrlose Spielrdume fur Kinder sind oft nicht in ausreichendem
Malie vorhanden. Hinzu kommt, dass Stadt-, Gemeinde- und Verkehrsplanungen die
Perspektive der Kinder und ihre Voraussetzungen zur Teilnahme am StraBenverkehr zu
wenig bertcksichtigen. Die Alltagsmobilitat und die Selbstdndigkeit von Kindern wer-
den deshalb zunehmend eingeschrénkt. Deshalb sollten die Wege von den Wohnquartie-
ren zu den Freizeitorten und vor allem die Attraktivitat und Sicherheit dieser Wege fir
Kinder geprift werden; auch die Vernetzung von Freizeitorten muss Uberdacht werden.
Dabei sollten die Wege an FufRgénger- und Radfahrerfreundlichkeit gewinnen, und es
ist zu berucksichtigen, dass die Wege selbst h&ufig Spielorte sind.

Wechselwirkungen zwischen Umweltbedingungen im Hinblick auf Verkehrs- und
Spielmdglichkeiten einerseits und der korperlichen und geistigen Entwicklung von Kin-
dern andererseits lassen sich nicht nur vermuten; sie sind auch empirisch nachgewiesen.
Zimmer (1996) fand in Untersuchungen mit Kindern im Alter von drei bis sechs Jahren
einen signifikanten Zusammenhang zwischen den Spielmdglichkeiten im Wohnumfeld
und den motorischen Leistungen der Kinder. Sie erfasste anhand von Testverfahren das
motorische und kognitive Entwicklungsniveau sowie das sozial-emotionale Verhalten
von Kindern und befragte daruber hinaus ihre Eltern zu den Wohnverhaltnissen der Fa-
milie, zum Sozialstatus und zum Sozialmilieu sowie nicht zuletzt zu den Spielmdglich-
keiten in Wohnnahe. Im Ergebnis der Untersuchung zeigten Kinder, deren Spielmd&g-
lichkeiten in der Nahe der Wohnung als ,,Sehr gut* beurteilt wurden, in ihrer motori-
schen Entwicklung ein signifikant hoheres Entwicklungsniveau als Kinder, die weniger
gute Spielmoglichkeiten in ihrem Wohnumfeld besal3en.

Der psychomotorische Entwicklungsstand beeinflusst nicht nur das Unfallrisiko, son-
dern auch die kognitive Entwicklung und insbesondere die Lern- und Leistungsmdog-
lichkeiten in der Schule. So konnte Zimmer (1996) in ihrer bereits beschriebenen Unter-
suchung mit ca. 300 Kindern im Kindergartenalter einen positiven Zusammenhang zwi-
schen psychomotorischer Leistungsfahigkeit (Motoriktest) und kognitiver Leistungsfa-
higkeit (Intelligenztest) nachweisen. Ebenfalls konnte gezeigt werden, dass sich ein zu-
sétzliches kontinuierliches Bewegungsangebot im Kindergarten positiv auf die Ergeb-
nisse im Intelligenztest auswirkt.

Die Spielmdglichkeiten im Wohnumfeld und der Stellenwert, den Sport und Spiel im
Kindergartenalltag einnehmen, wirken sich also direkt auf die Qualitat der Psychomoto-
rik, der geistigen Leistungsfahigkeit und des Sozialverhaltens von Kindern aus; Ent-
wicklungsbeeintrachtigungen in diesen Bereichen fuhren wiederum zu einem héheren
Unfallrisiko — nicht nur im StraBenverkehr, sondern auch in anderen Lebensbereichen.
Deshalb liegt genau hier der erste und vielleicht wichtigste Ansatzpunkt fur die Unfall-
pravention: in der Gestaltung eines kindgerechten Lebensraumes in unseren Ddorfern
und Stadten sowie nicht zuletzt in unseren Kindertageseinrichtungen.

In welchem Mal3e kénnen nun die Kinder in ihrem Verhalten im StraRenverkehr beein-
flusst werden, und worauf mussen sich Erwachsene in ihrem Verhalten im StralRenver-
kehr einstellen? Schauen wir uns in diesem Zusammenhang noch einmal die Bundessta-
tistik hinsichtlich der Unfallverursacher an. Etwa die Halfte der kindlichen FuRganger-
und Radfahrerunfalle wurde durch beteiligte Autofahrer verursacht; die andere Halfte
wurde durch das Kind selbst ausgeldst. Die Kinder sind also nicht Gberwiegend an den
Unfallen schuld, an denen sie beteiligt sind. Verkehrssicherheitsarbeit muss deshalb
gleichrangig bei beiden Gruppen von Unfallverursachern ansetzen, also den Kindern
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und den Erwachsenen. Verantwortlich fir die Verkehrssicherheitsarbeit mit Kindern,
das Bekanntmachen mit der Verkehrsumwelt eingeschlossen, sind die Familie und der
Kindergarten bzw. die Schule gleichermalRen. Um diese Aufgabe erfolgreich bewéltigen
zu konnen, brauchen Eltern, Erzieherinnen und Lehrer entwicklungspsychologisches
Wissen und verkehrspédagogisches Know-how.

Was wissen wir tber die Verkehrsunfalle von Kindern? Die haufigsten unfallauslésen-
den Verhaltensweisen von Kindern als FuRgénger sind das plétzliche Uberqueren der
Fahrbahn, ohne auf den Fahrzeugverkehr zu achten, und das pl6tzliche Hervortreten
hinter Sichthindernissen (Statistisches Bundesamt, 1999). Die noch nicht ausreichend
entwickelte Aufmerksamkeit des Kindes spielt hierbei eine zentrale Rolle. Im Alter von
sechs bis sieben Jahren sind die Kinder zu einem angemessenen Uberquerungsverhalten
in der Lage, allerdings nur dann, wenn sie sich auf den Verkehr konzentrieren und nicht
abgelenkt sind. Erst im Alter von acht bis neun Jahren lassen sich Kinder nicht mehr so
leicht ablenken. Dieses Verhalten ist aber auch auf dieser Stufe nur bei ca. 50 Prozent
der Kinder ,,stabil“, d.h. bei jeder Uberquerung in ahnlichem MaRe verkehrssicher. Die
andere Halfte der acht- bis neunjahrigen Kinder zeigt keine Konstanz in ihrem Ver-
kehrsverhalten und ist dadurch unberechenbar (Limbourg, 1995).

Bei den durch das Kind selbst ausgeldsten Unfallen mit dem Fahrrad stellen das Auf-
steigen auf das Fahrrad, das Anfahren und das Abbiegen, eine falsche Strallenbenutzung
und die Missachtung von Vorfahrt oder Vorrang die haufigsten Unfallsituationen dar.
Die Unfallursache ist also im Wesentlichen immer in entwicklungsbedingten Ein-
schrankungen der physischen und geistigen Leistungsfahigkeit der Kinder gegeben; sie
sind durch die Komplexitdt des Verkehrsgeschehens schlichtweg Uberfordert. Bei-
spielsweise reagieren sie zu langsam oder sie konzentrieren sich nicht ausreichend auf
den Verkehr (Limbourg, 1995). Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, ab wel-
chem Alter Kinder eine ausreichende Radfahrkompetenz als grundlegenden Bestandteil
der Strallenverkehrstiichtigkeit erlangen. Und wer kann das Niveau ihres Radfahrkon-
nens zuverlassig und differenziert beurteilen? Brauchten Eltern nicht viel mehr Informa-
tionen und Beurteilungshilfen mit begrindeten Kriterien, um als ,,Fahrlehrer* ihrer Kin-
der zu fungieren und die schwere Entscheidung, ob ihre Kinder eigenverantwortlich als
Radfahrer am StraBenverkehr teilnehmen durfen, kompetent und verantwortungsvoll
treffen zu kénnen?

Eltern missen also zugleich Fahrlehrer und Fahrprifer ihrer Kinder sein. Dies ist nicht
einfach zu bewdltigen, denn das Erlernen des Fahrradfahrens ist als komplexer Lernpro-
zess anzusehen, in dem Leistungen im psychomotorischen, im kognitiven und sozio-
kognitiven sowie im affektiv-emotionalen Bereich erbracht werden missen. Neben Fa-
higkeiten zur Fahrradbedienung und Wissen tiber Verkehrsvorschriften muss die Ver-
mittlung des Radfahrkénnens durch die Eltern vor allem auf die Starkung des Verant-
wortungsbewusstseins sowie des partnerschaftlichen und selbstkritischen Verhaltens im
StraBenverkehr abzielen. Ist dies wirklich allen Eltern bewusst, die als Fahrlehrer ihrer
Kinder fungieren; und nehmen sie sich die Zeit und die Geduld, ihrer Fahrlehrer- und
Priferrolle gerecht zu werden? Dazu missten sie sich entwicklungspsychologisches
Wissen aneignen, denn eine der wichtigsten Voraussetzungen fur das Fahrradfahren und
damit auch ein bedeutsames Ziel des Fahrenlernens ist der Erwerb von Fahigkeiten zur
Perspektivenibernahme, zum moralischen Urteilen und nicht zuletzt zur Selbstreflexi-
on. Auch die Gefahrenkognition darf nicht vergessen werden: Beim Fahrenlernen mis-
sen auch die Féhigkeiten vermittelt und beurteilt werden, Risiken zu erkennen, einzu-
schétzen und zu vermeiden.
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Bleiben wir noch einen Augenblick bei der Selbstreflexion als Fahrvoraussetzung. Die
Fahigkeit zu realistischen Selbsteinschatzungen muss den Kindern nicht nur in Hinblick
auf die Beurteilung von Risikosituationen vermittelt werden, sondern sie sollte sich auf
das gesamte Verkehrsverhalten beziehen, also vor allem auch Aspekte der Fahrzeugbe-
herrschung und des ,,Leichtsinns“ einschlielen. Zu einer realistischen Selbsteinschat-
zung dieser Aspekte gelangt man durch Lernprozesse, die adédquate Fremdeinschatzun-
gen des eigenen Verhaltens durch andere Personen voraussetzen. Mit anderen Worten:
Die Eltern mussen haufig mit den Kindern gemeinsam Radfahren und das Fahrverhalten
der Kinder padagogisch klug sanktionieren, mit viel Lob, aber auch mit angemessener
Kritik, wo Lerndefizite sichtbar werden. Mit einer einmaligen Unterweisung und ,,Rad-
fahrpriifung® ist es also nicht getan!

All dies gilt in gleicher Weise auch flr die Bemihungen in der Schule, das Fahrkénnen
der Kinder zu verbessern. Experten Kkritisieren, dass einerseits die schulischen Radfahr-
prifungen nicht in regelméBigen Abstanden wiederholt werden, um ein erreichtes
Kompetenzniveau zu festigen und auszubauen, und dass andererseits die im Rahmen
dieser Radfahrprifungen vorgenommenen Beurteilungen der Radfahrkompetenz zu
undifferenziert seien, um beispielsweise Eltern Anregungen zur systematischen Forde-
rung des Verkehrsverhaltens ihrer Kinder zu bieten. Sicherlich ist das Erziehungspoten-
tial der Schule in Hinblick auf die Vermittlung und Prifung von Fahrkompetenz be-
grenzt, da nur relativ wenig Zeit fur solche Lerninhalte zur Verfiigung steht. Trotzdem
ist der Einfluss von schulischen Verkehrserziehern auf die Kinder, insbesondere wenn
sie eng mit den Eltern zusammenarbeiten, keinesfalls zu unterschétzen: Eigenverant-
wortlich Fahrradfahren dirfen ist fir Kinder in diesem Alter nicht nur eine bedeutsame
Entwicklungsaufgabe, sondern auch eine Quelle sozialen Status’ unter den Gleichaltri-
gen. Wenn beispielsweise Eltern und Erzieher gemeinsam festlegen, dass die Fahrkom-
petenz eines Kindes noch nicht ausreicht, um dieses Privileg zu genielRen, stellt dies
sicher einen starken Lernanreiz fur das betroffene Kind dar. Dieser Lernanreiz kann
natlrlich nur produktiv wirken, wenn man die Kompetenzdefizite dem Kind entwick-
lungsstandgerecht erldutert und Lernmaglichkeiten schafft. Deshalb dirfte sich der Ver-
such lohnen, im Zusammenwirken von Elternhaus und Schule wiinschenswerte Inhalte
fur eine Radfahrausbildung und Radfahrpriifung zu préazisieren und festzulegen!

Aus unserer Sicht missen also die Verkehrssicherheitsarbeit im Allgemeinen und die
Strategien zur Optimierung des Verhaltens von Kindern im Stralenverkehr bei einer
realistischen Einschatzung der Leistungsfahigkeit von Kindern ansetzen. Dieser Gedan-
ke erscheint um so wichtiger, weil es hierbei anscheinend viele falsche Annahmen und
Uberschatzungen der kindlichen Leistungsfihigkeit gibt, die letztlich zu Unfallen fiih-
ren. Experten kritisieren immer wieder, dass Eltern in der Regel die Kompetenz ihrer
Kinder bei der Teilnahme am StraBenverkehr Uberschatzen und dies gerade bei Eltern
mit hoherem Bildungsniveau der Fall ist. Deshalb wollen wir nun vertiefend der Frage
nachgehen, welche Starken und Schwaéchen bei den psychischen Voraussetzungen von
Kindern verschiedener Altersstufen sich auf ihr Verkehrsverhalten auswirken. Wir grei-
fen dabei auf Darstellungen von Richter (2002) und Limbourg (2000) zuriick.

Fur das Verhalten von Kindern im StraRenverkehr ist vor allem die entwicklungsabhén-
gige Auspragung folgender Merkmale bedeutsam: Aufmerksamkeit bzw. Ablenkbarkeit
und Konzentration, Wahrnehmung, Einfiihlungsvermégen, Gefahrenbewusstsein, Ein-
fuhlungsvermdgen sowie Beweglichkeit und Motorik. Nattrlich hangen all diese Leis-
tungsbereiche miteinander zusammen.
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Aufmerksamkeit ist die Fahigkeit, sein Denken zeitweise auf eine Situation richten zu
konnen und gleichzeitig andere Reize auszublenden. Wir wissen, dass Kinder erst mit
zunehmender Erfahrung zu einer zielgerichteten komplexen Analyse ihrer situativen
Wahrnehmungen in der Lage sind und zun&chst nur Einzeleindriicke aufnehmen und
verarbeiten. Zudem lassen sie sich leicht ablenken, da ihre Wahrnehmungen sehr stark
durch aktuelle Interessen und Gefiihle gesteuert sind. Es fallt Kindern im Vor- und
Grundschulalter also in Verkehrssituationen noch schwer, das flr die Bewéltigung die-
ser Situation Wesentliche herauszufiltern und zu verarbeiten sowie dabei ihre Impulse
in dem Sinne zu kontrollieren, dass sie nicht anderen interessanten Eindriicken nachge-
hen und die Verkehrsanforderungen verdrangen. Hinzu kommt ein noch ungeniuigend
ausgepragtes akustisches und visuelles Wahrnehmungsvermaégen, beispielsweise bei der
Einschéatzung von Entfernungen und Geschwindigkeiten. Richter (2002) geht deshalb
davon aus, dass die fir eine selbstdndige erfolgreiche Teilnahme am Strallenverkehr
notwendige Aufmerksamkeitsqualitat im Vorschulalter kaum und im Grundschulalter
noch nicht vollstandig ausgebildet ist. Erst ab ca. 14 Jahren sei diese Qualitat den dies-
bezliglichen Voraussetzungen Erwachsener dhnlich. Deswegen missten Kinder tber
einfache Aufgaben mit geringem Komplexitatsgrad an die Routine- und Risikosituatio-
nen im StraBenverkehr (Stehen bleiben am Fahrbahnrand, Suchen der Mittellinie beim
Uberqueren der Strafe ...) und ihre Bewéltigung herangefiihrt werden.

Bleiben wir noch einen Augenblick bei den Wahrnehmungsfahigkeiten und schauen wir
uns zunéchst das Horvermdgen und die auditive Wahrnehmung der Kinder an. Bei
Grundschulkindern kénnen wir zwar ein gut ausgebildetes Horvermdgen voraussetzen,
jedoch uberhoren Kinder oft Gerdusche im StraRenverkehr, weil sie sich auf andere
Dinge konzentrieren. Ahnlich verhalt es sich im visuellen Bereich. Helligkeiten und
Farben konnen Kinder mit dem flnften Lebensjahr gut unterscheiden, auch wenn es
nicht immer gelingt, Farben richtig zu benennen. Das Erkennen der Ampelfarben stellt
damit kein Problem dar. Die Entwicklung der Fahigkeit zu einer adaquaten Formwabhr-
nehmung dauert im Allgemeinen etwas langer. Die Fahigkeit zur (groben) Formwahr-
nehmung, wie sie im Stralenverkehr gebraucht wird, ist im Allgemeinen im friihen
Grundschulalter erreicht. Bei der Raumwahrnehmung geht man davon aus, dass sich mit
dem Krabbeln eine erste Raumvorstellung entwickelt, bei der jedoch immer der eigene
Kaorper als Ausgangspunkt genommen wird. Mit spatestens sieben Jahren haben Kinder
eine ausgepragte Vorstellung vom dreidimensionalen Raum. Auch die adaquate Tie-
fenwahrnehmung und damit verbunden die realistische Entfernungsschétzung sind, da
ist sich die Forschung einig, erst im Laufe des neunten Lebensjahres fur eine sichere
Verkehrsteilnahme ausreichend entwickelt.

Die Féhigkeit, Geschwindigkeiten wahrzunehmen, ist eng verbunden mit der Entwick-
lung des Zeitbegriffs und lauft der Entwicklung von Féhigkeiten zur Raumwahrneh-
mung nach. ,,Das Kind ist erst mit 8 Jahren féhig, eine Beziehung zwischen zurtickge-
legter Strecke und daflr bendtigter Zeit herzustellen und so Geschwindigkeiten sinnvoll
abzuschétzen. Das Phanomen ,Geschwindigkeit’ ist eine Funktion aus den Variablen
,Entfernung’, ,GrélRe’ und ,Form’ des sich bewegenden Reizes. Eine objektive Ge-
schwindigkeitsschatzung (in km/h) gelingt noch nicht einmal Erwachsenen. Erwachsene
taxieren auch aufgrund der Entfernung und des Wissens tber den Fahrzeugtyp (kleine-
ren Kindern fehlt aber dieses Verkehrswissen). Jungere Kinder zwischen 3 und 4 Jahren
kdnnen noch nicht einmal ein stehendes von einem fahrenden Fahrzeug unterscheiden.
Untersuchungen zeigten dariber hinaus:
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- Jingere Kinder schatzen fast alle Autos als schneller ein als z.B. Motorrader.
- Jungen urteilen besser als Madchen.

- Schétzurteile werden mit steigender Entfernung schlechter.

- Laute Autos werden als schneller eingeschatzt als leise.” (Richter, 2002, S. 3).

Schwierigkeiten bei der Links-Rechts-Wahrnehmung und bei der Peripheriewahrneh-
mung erschweren Kindern ein angemessenes Verkehrsverhalten. Zudem wird in der
Verkehrsforschung Uberwiegend angenommen, dass das so genannte ,,nutzbare Sehfeld*
bei Kindern ca. ein Drittel kleiner als bei Erwachsenen sei und sie aufgrund der geringe-
ren Korperhohe von der Seite kommende Fahrzeuge viel spater sehen wirden als Er-
wachsene. In neueren Forschungen geht man aber davon aus, dass Kinder Gegenstande
im peripheren Bereich zwar nicht wahrnehmen kdnnen, dass dies aber nicht an anatomi-
schen Defiziten oder an einem zu kleinen Sichtfeld Iage, sondern an der Fixierung auf
das zentrale Sehfeld (Ellinghaus, 2002).

Mit den eben beschriebenen visuellen Wahrnehmungsfahigkeiten wird oft der Begriff
der ,,Visuellen Perspektivenubernahmefahigkeit” verwechselt. Dabei handelt es sich um
einen Trugschluss: Mit ,,Perspektiveniibernahme* ist im psychologischen Sinne immer
»ein gedankliches ,Sich-in-die-Lage-eines-anderen-Versetzen** bzw. ,,das kognitive
Nachvollziehen des Standpunktes einer anderen Person“ gemeint (Damon, 1989, S.
171). Unter ,,Perspektiventibernahmefahigkeit versteht man demzufolge die ,,Fahig-
keit, das Verhalten, Erleben und die Erwartungen anderer wahrzunehmen und zu ver-
stehen, d.h. die Fahigkeit, zeitweise die Perspektive des Interaktionspartners zu tber-
nehmen und seine innere Welt zu rekonstruieren* (Schmidt-Denter, 1978, S. 393). Han-
delt es sich um das Nachvollziehen der visuellen Orientierung eines anderen, spricht
man von ,visueller Perspektiveniibernahme®; werden die Gefiihle eines anderen er-
kannt, nennt man dies ,.,emotionale Perspektiveniibernahme®; bei der Rekonstruktion
der Handlungsabsichten anderer verwendet man oft den Begriff ,,intentionale Perspekti-
venubernahme*. Bei der Perspektiveniibernahme geht es also immer darum, die visuel-
len oder geistigen ,,Standpunkte* des anderen zu erkennen und mégliche Konsequenzen
fur das eigene Verhalten abzuleiten. Ein sehr informativer Artikel zur Perspektiven-
ubernahmefahigkeit und diesbeziliglichen Fordermdglichkeiten findet sich bei Stréatz
(2003).

Perspektiventbernahmefahigkeiten sind zweifellos als auferordentlich wichtige Vor-
aussetzungen fur eine erfolgreiche Teilnahme am StraRenverkehr anzusehen. Um Ver-
kehrssituationen zu meistern, muss man wissen, was der andere vorhat (intentionale
Perspektiventbernahme) und wie er sich beispielsweise fuhlt, wenn ich plétzlich und
unvorhersehbar ihm die Vorfahrt nehme (emotionale Perspektiveniibernahme). Noch
wichtiger erscheint die visuelle Perspektiveniibernahme fiir die Gefahrenkognition,
denken wir beispielsweise an die elementare Frage, ob mich ein anderer Verkehrsteil-
nehmer Gberhaupt wahrnehmen kann. Welches Niveau der Perspektiventbernahmefa-
higkeit man bei Vor- und Grundschulkindern voraussetzen? Beginnen wir mit der visu-
ellen Perspektiveniibernahme.

Die ersten Untersuchungen zur visuellen Perspektivenibernahme von Kindern fuhrte
Jean Piaget durch. Im Rahmen eines Experiments wurde Kindern unterschiedlichen
Alters das Modell einer Berglandschaft aus Pappmaché mit einer Basis von einem
Quadratmeter vorgegeben (Piaget & Inhelder, 1971, S. 251): ,Es stellt drei 12-30 cm
hohe Berge dar. Von dem Standort, den es normalerweise vor dem Modell innehat ...
sieht das Kind im Vordergrund leicht nach rechts geriickt einen griinen Berg mit einem
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Hé&uschen darauf; dann auf der linken Seite etwas weiter hinten einen braunen Berg, der
hoher als der griine und, aul3er an seiner Farbe, an einem roten Kreuz auf dem Gipfel zu
erkennen ist. Im Hintergrund befindet sich der hochste der drei Berge: eine graue Pyra-
mide, deren Gipfel mit Schnee bedeckt ist“. Um zu prifen, inwieweit ein Kind ver-
schiedene Perspektiven unterscheiden kann, wurde dann eine Puppe an wechselnde
Punkte am Rand des Modells gesetzt. Die Aufgabe des Kindes bestand darin zu be-
schreiben, ,,was die Puppe sieht”. Diese Aufgabe wurde in der Regel von Vorschulkin-
dern nicht richtig erfillt; die Kinder beschrieben ihre eigene Sicht. Auf die Situation im
Strallenverkehr bezogen, bedeutet dies: Vorschulkinder nehmen an, dass der Fahrer ei-
nes Autos sie auch erkennt, wenn sie selbst das Auto sehen kdnnen.

Nach Piaget kénnen damit ein Erkennen der Perspektive anderer sowie die angemessene
kognitive Verarbeitung dieser Erkenntnisse (,,Perspektivenkoordination*) erst ab neun
Jahren vorausgesetzt werden. Sollten wir unsere Kinder deshalb erst ab neun Jahren
eigenverantwortlich am Stralenverkehr teilnehmen lassen? Nicht unbedingt, neuere
Forschungsergebnisse lassen auch andere Schliisse zu und ermutigen vor allem dazu,
die Perspektivenibernahmefahigkeiten von Kindern in Kindergarten und Schule zu for-
dern. Eine Reihe von Autorinnen und Autoren und insbesondere Donaldson (1982) setz-
ten sich kritisch mit Piagets Versuchsanordnung und ihrem Einfluss auf seine For-
schungsergebnisse auseinander. Es zeigte sich, dass die Erlauterung der Aufgabenstel-
lung fur manche Kinder schwer zu begreifen war und ihre kommunikativen Féahigkeiten
zur Beantwortung der Fragen nicht ausreichten. Einfachere Versuchsanordnungen fiihr-
ten zu besseren Perspektivenubernahmeleistungen. Beispielsweise ersetzte Cox (1975)
die Puppe durch den Versuchsleiter selbst und erhielt schon dadurch bei sechsjéhrigen
Kindern bessere Leistungen gegenlber der Standardanordnung. Auch Borke (1975)
wiederholte den Drei-Berge-Versuch Piagets mit einer der kindlichen Erfahrung ange-
passten Versuchsanordnung unter Verwendung bekannter Spielfiguren und zeigte, dass
Funfjahrige raumliche Perspektiven aus der Perspektive von ,,Grover” (einer bekannten
Figur aus der ,,Sesamstrale”) rekonstruieren konnen. Andere Experimente zeigten, dass
schon Zweijahrige einen Wirfel mit einem Foto so drehen kdnnen, dass ihre gegeniiber-
sitzende Mutter das Foto sehen kann (Lempers, Flavell & Flavell, 1977); Dreijéhrige
konnen beim ,,Polizistenspiel* andere Kinder so verstecken, dass sie von Polizisten
nicht gesehen werden (Donaldson, 1982). Inzwischen hat sich die Erkenntnis durchge-
setzt, dass sich die Fahigkeit zur Ubernahme visueller Perspektiven schon im Kinder-
gartenalter experimentell ohne weiteres nachweisen lasst, wenn die Versuchsanordnung
den gewohnten sozialen Kontext des Kindes beriicksichtigt und die Untersuchungsan-
forderungen mit fiir das Kind einsichtigen Testanforderungen verknipft werden (Wege-
nast, 1987).

Neben den bereits aufgefiihrten Studien zur visuellen Perspektiveniibernahmefahigkeit
lieRen sich weitere zur intentionalen (DeVries, 1970; Sturzbecher, 1990; Wegenast,
1987) und emotionalen Perspektivenibernahmefahigkeit (Borke, 1973; Sturzbecher,
1990; Wiech, 1987) nennen, die zeigen, dass bereits VVorschulkinder zunehmend erfolg-
reich Perspektiven differenzieren kdonnen. Der ,soziale Egozentrismus“ von Vorschul-
kindern ist also vom Inhalt und der Komplexitat der Situation sowie von den Partnern
abhangig (Silbereisen, 1987), was Mut macht, nach Mdglichkeiten zur padagogischen
Forderung zu suchen. Eine Flle von spielbetonten Anregungen dafiir bieten Grossmann
und Kihn (2003).

Kinder lernen also erst im Verlauf des VVorschulalters, sich in andere Personen hinein-
zuversetzen, ihre visuelle Sicht, ihre Absichten und ihre Emotionen zu erkennen oder
gar zu antizipieren. Selbst wenn sie im Rahmen von spielbasierten wissenschaftlichen
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Experimenten mit geringer Komplexitat bei den Anforderungssituationen schon erfolg-
reiche Perspektiveniibernahme zeigen, kann man darauf in hoch komplexen Verkehrssi-
tuationen mit vielen Ablenkungsmdglichkeiten nicht zuverlassig bauen: Es gibt in die-
sem Alter Wichtigeres als Paragraphen und Verkehrsbeobachtung. Bis etwa zur Ein-
schulung gehen Kinder deshalb beispielsweise h&ufig davon aus, dass ein Auto sofort
anhalten kann, so wie sie es selbst tun kénnen; ein ,,.Bremsweg* entzieht sich ihrer VVor-
stellungskraft! Wenn sie ein Auto sehen, nehmen sie an, dass der Autofahrer sie eben-
falls wahrnimmt. Die Verstdndigung ist zuweilen auch unter Erwachsenen nicht eindeu-
tig, denken wir beispielsweise an wilde Lichthupensignale. Kinder kénnen aber noch
viel weniger Gefahrensignale richtig deuten, weil sie die dahinter stehenden Handlungs-
absichten der Signalgeber nicht interpretieren kdnnen, was Missverstandnisse und Ge-
fahrensituationen zur Folge haben kann. Risikoverschérfend wirkt dabei auch, dass bei
den Kindern (zum Glick) haufig noch keine Erfahrungen mit geféhrlichen Situationen
vorliegen, deren Bewadltigung die kunftige Motivation und Kompetenz zur Gefahren-
kognition im Allgemeinen und zur Perspektivenibernahme im Besonderen fordern
kdnnten. Genau darin liegt ein Dilemma der Verkehrserziehung: Erfahrungen mit Un-
fallen kdnnen nicht trainiert werden, und das Schildern und Erklaren von gefahrlichen
Verkehrssituationen sind fur Kinder in der Regel wenig interessant.

Wichtig fiir die erfolgreiche Teilnahme im StraRenverkehr ist nun die Integration aller
genannten Wahrnehmungsfahigkeiten und sozio-kognitiven Fahigkeiten. Zur Beschrei-
bung des Vermogens der Kinder, am StralRenverkehr teilzunehmen, fihrt Limburg
(1997, 2000) die Kategorie des ,,Gefahren- und Sicherheitsbewusstseins® ein. Die Auto-
rin stellt die Entwicklung eines Bewusstseins fir ,,Sicherheit und Gefahr* in drei Stufen
dar:

- Auf der ersten Stufe konnen die Kinder gefahrliche Situationen im StralRenverkehr
zwar erkennen, aber erst dann, wenn sie bereits akut gefahrdet sind. Ein Beispiel da-
flr ist ein den Berg herunterfahrendes Kind, das bei der Beschleunigung Angst be-
kommt: Der Unfall lasst sich kaum mehr vermeiden; die Wahrnehmung der Gefahr
kommt in der Regel zu spat. Diese erste Stufe wird mit ca. finf bis sechs Jahren er-
reicht.

- Auf der zweiten Stufe lernen die Kinder, Gefahren vorausschauend zu erfassen. Das
Kind erkennt, dass Radfahren auf abschiissigen Wegen gefahrlich ist. Diese Stufe
wird mit ca. acht Jahren erreicht.

- Auf der dritten Stufe lernen Kinder, vorbeugende Verhaltensweisen bewusst einzu-
setzen, um Gefahren zu reduzieren (,,Préventionsbewusstsein®). Ein Kind, das einen
Umweg in Kauf nimmt, um eine Strasse sicher zu Uberqueren, hat schon ein Be-
wusstsein flr vorbeugende MalRnahmen entwickelt. Diese Stufe wird erst mit ca.
neun bis zehn Jahren erreicht. (Allerdings bedeutet das Erreichen dieser Stufe nicht,
dass ein Individuum immer dieses Niveau realisiert; denken wir an den Erwachse-
nen, der die StralRe fiinf Meter neben der Ampel oder dem Zebrastreifen iberquert.)

Eine einigermalien sichere Teilnahme am Strallenverkehr kann erst dann erwartet wer-
den, wenn die Kinder die dritte Entwicklungsstufe erreicht haben. Das vorausschauende
Gefahrenbewusstsein und das Bewusstsein flr vorbeugende Malinahmen bringen eine
deutliche Sicherheitserhéhung fiir die Kinder.

Wie eingangs erwahnt, vollzieht sich die Entwicklung der Motorik in starker Abhéngig-
keit von den Umweltbedingungen und damit kann bei den Kindern einer Altersgruppe
deutlich variieren. Im Allgemeinen ist aber davon auszugehen, dass bei Vorschulkin-
dern die Fahigkeiten als FulRgénger gut ausgebildet sind, wéahrend die Bewegungskoor-
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dination beispielsweise beim Radfahren aber noch Schwierigkeiten bereitet. So fallen
den Kindern Mehrfachhandlungen und Bewegungsunterbrechungen noch schwer.

Neben motorischen Entwicklungsdefiziten stellt der Bewegungsdrang der Kinder ein
Verkehrsrisiko dar. Dieser Bewegungsdrang ist entwicklungspsychologisch bedingt und
glucklicherweise nur schwer zu unterdriicken; denken wir nur daran, dass er vor Uber-
gewicht und anderen Gesundheitsrisiken schiitzt. Im StraRenverkehr verleitet er aber zu
Leichtsinn und lenkt von den Gefahren ab. Natirlich muss dieser Bewegungsdrang ab-
reagiert werden, insbesondere wenn er zuvor langere Zeit unterdriickt war. Deshalb be-
steht eine erhohte Gefahr fur Kinder, wenn sie aus dem Kindergarten oder der Schule
kommen (vgl. Richter, 2002). Kindertageseinrichtungen und Schulen sollten auch aus
diesem Grund selbstverstandlich Méglichkeiten bieten, dem Bewegungsdrang und dem
Bedurfnis der Kinder nach Umhertoben nachzukommen, bevor sie auf den Heimweg
geschickt werden.

Mit dem Schulalter kommt es zu einer starken Zunahme der motorischen Lern- und
Leistungsfahigkeit. Die motorische Qualitat des Radfahrens macht im siebten und ach-
ten Lebensjahr einen deutlichen Sprung. Ein zweiter Sprung folgt zwischen 13 und 14
Jahren; dieser Entwicklungsschub geht mit einer Angleichung der Reaktionszeit an die
von Erwachsenen einher (Basner & de Marees, 1993). Daraus resultiert aber auch eine
neue Gefahr: Aufgrund der wachsenden motorischen Fahigkeiten fahren die Kinder im
Alter zwischen 10 und 14 Jahren immer schneller und risikofreudiger; eine Verbesse-
rung der verfligbaren Motorik fuhrt also insbesondere bei Jungen zu Selbstiiberschat-
zung und einer Zunahme von Risikobereitschaft.

Lasst sich durch Radfahrtraining der motorische Entwicklungsstand nachhaltig verbes-
sern? Am Lehrstuhl fur Sportmedizin der Ruhr-Universitat Bochum wurde in einer kon-
trollierten Standardsituation auf einem Fahrradmessstand (,,Rollentrainer) die Radfahr-
fahigkeit gemessen, und zwar anhand der Erfassung von Rahmen- und Lenkbewegun-
gen, von Kurbelbewegungen, von der Geschwindigkeit und von der Abweichung von
einer Ideallinie (Borgert & Henke, 1998). Untersucht wurde, ob das radfahrspezifische
Gleichgewichtsvermégen durch ein Ubungsprogramm auf dem Rollentrainer verbessert
werden kann. An der Untersuchung nahmen 24 Grundschdiler einer dritten Klasse teil,
die sechs Ubungseinheiten a 15 Minuten auf dem Rollentrainer absolvierten. Nach den
bislang durchgefuhrten Analysen lielRen sich beim fahrradspezifischen Gleichgewichts-
vermoégen deutliche Unterschiede innerhalb eines Jahrgangs feststellen. Die Schiiler aus
landlichen Gebieten sind in Bezug auf den Erwerb des radfahrspezifischen Gleichge-
wichtsvermdgens den Schiilern aus stadtischen Bezirken um etwa zwei Jahre voraus. In
dieser Untersuchung konnte eine signifikante Abnahme des mittleren Lenkwinkels und
der Rahmenneigung im Trainingsverlauf festgestellt werden, wodurch die M&glichkeit
einer Verbesserung des radfahrspezifischen Gleichgewichtsvermdgens durch Trai-
ningsmalRnahmen eindrucksvoll belegt werden konnte.

Fassen wir unsere Befunde zu den alterstypischen Voraussetzungen von Kindern fir die
Teilnahme am StralRenverkehr zusammen. Aufgrund der bislang vorliegenden verkehrs-
psychologischen Forschungsergebnisse kann festgehalten werden, dass das Verkehrs-
verhalten von Kindern als FuRgénger bis zum Alter von ca. acht Jahren sehr riskant und
wenig zuverlassig ist. Auch éltere Kinder (acht bis neun Jahre) lassen sich noch ablen-
ken und verhalten sich dann nicht mehr verkehrssicher. Wéhrend das richtige Verhalten
an Ampeln und Zebrastreifen etwas frither beherrscht wird, ist die Uberquerung der
Stral3e an nicht geregelten Stellen — insbesondere dann, wenn parkende Fahrzeuge am
Fahrbahnrand stehen — auch noch fir acht- bis neunjahrige Kinder sehr schwierig. Das
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Verkehrsverhalten von Kindern als Radfahrer erscheint bis zum Alter von ca. acht Jah-
ren so problematisch und unzuverléssig, dass eine Teilnahme am Strallenverkehr von
Experten im Allgemeinen nicht empfohlen wird. In der Altersspanne von 8 bis 14 Jah-
ren entwickeln sich dann die erforderlichen Fertigkeiten und es kommt zu einer deutli-
chen Verbesserung des Fahrverhaltens. Durch Ubungen und Erfahrungen konnen die
Fahigkeiten, die Voraussetzung fir die sichere Teilnahme am StralRenverkehr sind, ver-
bessert werden, wenngleich entwicklungsbedingte Grenzen bestehen bleiben, die aber in
Abhangigkeit von personellen und situativen Bedingungen variieren.

Wenden wir uns nun unserer nachsten Frage zu: Wie kann man dafiir Sorge tragen, dass
die Kinder gut gewappnet sind, wenn sie sich in unserer Verkehrswelt bewegen? Die
Antwort erscheint einfach und schwierig zugleich: Indem man eine kindgemaRe Ver-
kehrssicherheitsarbeit anbietet. Dazu braucht es eine hohe Motivation, eine solche Ver-
kehrssicherheitsarbeit zu gestalten, sowie entsprechende verkehrspsychologische und
-padagogische Kenntnisse. Es sind durchaus Zweifel angebracht, ob diese beiden Vor-
aussetzungen schon bei den Eltern, Erzieherinnen und Lehrern in ausreichendem Male
gegeben sind. Zwar haben beispielsweise fast alle Eltern einerseits Angst, dass ihren
Kindern etwas zustoRBen konnte; dies hindert aber andererseits manche Eltern nicht, die
Verkehrserziehung zu vernachlassigen oder, schlimmer noch, falsches Verkehrsverhal-
ten zu demonstrieren. Wenn aber die Eltern, die doch die Autoritét darstellen, sich tber
die Regeln hinwegsetzen, pragt sich das den Kindern leicht ein; und die Eltern werden
zu einem risikoreichen Verhaltensmodell fur ihre Kinder, weil diese so unabhangig von
Normen und Einschrankungen sein mochten wie sie. Ahnliche Ambivalenzen lassen
sich bei den Erzieherinnen beobachten. Sie haben auf der einen Seite den Wunsch, dass
ihre Kinder sich zu selbstandigen Personlichkeiten entwickeln sollen, die mit Risiken
kompetent umgehen. Auf der anderen Seite, und das berichten Erzieherinnen durchaus
selbstkritisch, versuchen sie Schutzrdume mit mdglichst viel Aufsicht fur die Kinder
aufzubauen und schréanken damit die Lernmdoglichkeiten der Kinder fir die Risikobe-
waltigung ein. Naturlich ist die Herstellung einer entwicklungsférderlichen Balance von
Sicherheit, auf die auch die Eltern zurecht dringen, und Lernmdglichkeiten in Risikosi-
tuationen ein Dilemma, Uber dessen Lésung man noch lange diskutieren kénnte (und
sollte).

Wie steht es um die verkehrspsychologischen und -padagogischen Kenntnisse von El-
tern, Erzieherinnen und Lehrern? sicher wird der Informationsbedarf dieser Zielgruppen
unterschatzt. Dies betrifft nicht nur die Verflgbarkeit von handlungsleitendem Wissen,
denken wir an verkehrsrelevante entwicklungspsychologische Grundkenntnisse, son-
dern auch die schon angesprochenen Beurteilungsschwachen bei der Einschatzung kind-
licher Verkehrstuchtigkeit oder methodische Kenntnisse fiir eine moderne medienge-
stitzte Verkehrssicherheitsarbeit. Deshalb sollten nicht nur die Kinder selbst oder die
Kraftfahrzeugfihrer als Zielgruppen von Verkehrssicherheitsarbeit angesehen werden,
sondern auch die unmittelbaren Bezugspersonen von Kindern (Eltern, Erzieher, Lehrer),
fur die spezielle Fortbildungsangebote zu entwickeln sind. Dabei ist zugleich darauf
hinzuwirken, dass die Verantwortung fir eine kindgemélRe Verkehrssicherheitsarbeit
nicht an die jeweils anderen Zielgruppen delegiert wird, sondern als kooperative, konti-
nuierliche Aufgabe begriffen wird, deren Bewaéltigung mit den Kindern mitwachst.

Bei der Verkehrssicherheitsarbeit mit Kindern ist es wie auch bei den diesbezuglichen
Fortbildungsangeboten fir Erwachsene entscheidend, wie das Lernen motiviert wird.
Man sollte sich prinzipiell die Fragen stellen: Welches ist der personliche Sinn, der sub-
jektive Wert eines Lernziels? Wie kann ich es aufbauend auf die Erfahrungen und Ge-
fuhle des Lernenden vermitteln? Stellen Sie sich Teilnehmer einer Nachschulung beim
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Punktetater-Aufbauseminar vor, denen aufgrund von Geschwindigkeitstiberschreitung
der Fihrerschein entzogen wurde. Jede kritische Belehrung, dass man nach der Rechts-
lage nicht so schnell fahren darf, wére verfehlt. Vielmehr gilt es aufbauend auf die Le-
benserfahrung der Betroffenen im Diskurs zu verdeutlichen, welche Gefahren sie fir
Leidtragende ihres Verhaltens heraufbeschwdren und wie sie vielleicht selbst das Opfer
eines solchen Verhaltens werden konnten.

Weitere Fragen fir den Lernprozess nicht nur bei Kindern sind: Fordert das Thema die
Aktivitat der Lernenden heraus? Erfolgt der Umgang mit Themen trotz aller Ernsthaf-
tigkeit mit Spall und Humor? Gibt es eine sinnvolle Auswahl von nitzlichen Lerninhal-
ten und Lernmethoden? Wie werden Rickmeldungen Uber Lernerfolge vermittelt? Sind
die Ubungen eine Herausforderung, wird die Lern- und Entdeckerfreude der Lernenden
angeregt ...

Um diese Fragen fur die Verkehrssicherheitsarbeit mit Kindern padagogisch angemes-
sen zu beantworten und Effekte auf die Verkehrssicherheit von Kindern zu erzielen,
muss sich die Verkehrserziehung und -aufklarung stérker auf den Entwicklungsstand
der Kinder beziehen, insbesondere auf ihre Wahrnehmungsfahigkeiten und ihr Reakti-
onsvermogen. Ausgehend von Ubungen in geschiitzten Raumen wie einem Verkehrs-
garten kann dann allmahlich der Ubergang zum realen StraRenverkehr erfolgen. Rad-
fahrausbildung sollte in diesem Zusammenhang einen héheren Stellenwert an Schulen
erhalten; ein Radfahrtraining und eine Radfahrprifung mit der Chance von ,,Nachschu-
lungsmalinahmen® bieten in diesem Zusammenhang gute Ansétze. Die Deutsche Ver-
kehrswacht und der Deutsche Verkehrssicherheitsrat haben viele Anregungen fiir eine
spielerische Umsetzung der Verkehrserziehung entwickelt und auch die verkehrsgerech-
te Kleidung fur Kinder beispielsweise mit Reflektoren als Schutz im StraBenverkehr
kindgerecht thematisiert.

Was kann man noch tun? Die Polizei sollte, was sie schon vielerorts tut, die Schulen
und Kindergarten bei der Verkehrserziehung unterstiitzen; ganz besonders im Rahmen
von Aktivitaten, die sich auf der StraRe abspielen. In den Fahrschulen sollte das Thema
»Kinder im Stralenverkehr* sowohl im theoretischen als auch im praktischen Unterricht
intensiver als bisher behandelt werden. Und auch durch eine qualifizierte Verkehrspla-
nung und -gestaltung sowie eine grindliche Verkehrsiiberwachung lassen sich viele,
aber langst nicht alle Risiken fir Kinder ausschalten. Gerade durch unginstige Ver-
kehrsplanungsmalinahmen kdnnen Kinderunfélle im Stralenverkehr begtinstigt werden:
Zu hohe zulassige Geschwindigkeiten, Sichthindernisse im StraRenraum, unzureichende
SchulwegsicherungsmalRnahmen und ungiinstige Ampelschaltungen sind nur einige
Beispiele fir derartige Planungsfehler in Stadten und Gemeinden (Krause & Jansen,
1996).

Will man Kinderunfélle reduzieren, muss man das Risiko fur Kinder in Verkehrsrdumen
reduzieren. Dies kann man einerseits erreichen, indem man sie aus vielbefahrenen Ver-
kehrszonen fernhélt. Andererseits kann man sie aber auch altersgemaf an Planungspro-
zessen beteiligen und damit vielleicht besser ihre entwicklungsbedingten Grenzen fur
eine sichere Verkehrsteilnahme berlicksichtigen. Einige gute Beispiele fiir eine Kinder-
beteiligung an Verkehrsplanungen gibt es bereits in Brandenburg, beispielsweise so
genannte Kinderplédne wie in Kleinmachnow. Diese Kinderplane beschreiben die Orte
fur Kinder und die Wege dorthin; sie benennen aus Kindersicht geféhrliche Orte und
prasentieren auf einem Blick, was die Kommune an Mdglichkeiten fiir eine qualitatsvol-
le Gestaltung der Freizeit von Kindern, fir ihre Mobilitat und fur ihre Sicherheit bereits
unternommen hat.
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In der Literatur finden sich viele weitere Vorschlédge fir eine kindgerechte Verkehrspla-
nung und -gestaltung, von denen allerdings einige wahrscheinlich mit Skepsis zu be-
trachten sind. Unbestritten gehdren allerdings die folgenden Elemente, trotz dieser Ein-
schrankungen, zu einer kinderfreundlichen Planung und Ausgestaltung des Verkehrs
(vgl. Otte, 1997):

Geschwindigkeitsreduzierungen: Diese sollten, wie bereits erwahnt, an fur Kinder
gefahrlichen Orten durchgesetzt werden. Unfélle werden dort nachweislich mini-
miert. Es sollte aber in jedem Fall der potenziellen Geféhrdung entsprechend ange-
messen geregelt werden: Werden Geschwindigkeitsbeschrankungen von Kraftfahr-
zeugfihrern als unbegrindet und Schikane empfunden, koénnten Reaktanzeffekte
leicht Regelverstol3e begunstigen. Eine rigide Auslegungspraxis in Hinblick auf eine
angemessene ,,Schrittgeschwindigkeit* darf nicht dazu fuhren, dass sich Fahrzeug-
fihrer auf die Tachonadel und die ,,Blitzerentdeckung“ konzentrieren und dabei
spielende Kinder tbersehen.

Spielstrassen: Nach Meinung einiger Verkehrsexperten sollten in Wohngebieten
verstérkt Spielstralien eingerichtet werden, damit Kinder wieder ohne Gefahr auf der
Strasse spielen konnen. Dadurch wiirde die Sicherheit der Kinder beim Spielen im
Freien deutlich verbessert. Aus meiner Sicht sind Zweifel an der volligen Realisier-
barkeit dieser Zielstellung angebracht. Sollen Kinder wirklich lernen: ,,Die Stral3e ist
zum Spielen da!* Sollte man ihnen wirklich suggerieren, dass verkehrsberuhigte
Strallenzonen einen sicheren Spielplatz darstellen wirden? Solche Suggestionen
kdnnen unsere Bemihungen, bei den Kindern ein Gefahrenbewusstsein zu entwi-
ckeln, auch konterkarieren, weil sie das kindliche Vermdgen (iberfordern, Spielstra-
Ren von Bundesstralien zu unterscheiden.

Kinderfreundliche Parkraumbewirtschaftung in Wohn-, Schul- und Einkaufsgebie-
ten: Da haltende und parkende Fahrzeuge als Sichthindernisse haufig Kinderunfalle
mit verursachen, sollten sie von Gehwegen und Radwegen, aus dem Kreuzungsbe-
reich und aus der Nahe von FulRgangertuberwegen und Haltestellen moglichst fern-
gehalten werden. Aus meiner Erfahrung werden nicht nur Kinder h&ufig durch par-
kende Fahrzeuge in ihrer Sicht behindert, sondern auch erwachsene Verkehrsteil-
nehmer.

Kinderfreundliche Uberquerungshilfen: Ampelgeregelte FuRgéangeriiberwege stellen
nach Unter- und Uberfilhrungen die sicherste Uberquerungshilfe fiir Kinder dar.
Dies gilt aber nur unter bestimmten Bedingungen: Die Uberquerung der gesamten
Fahrbahn sollte in einem Durchgang mdglich sein, denn die Geduld reicht oft nicht
aus, um auf Mittelinseln zu warten. Die Grunphase muss ausreichend lang sein. Die
Wartezeit bis zur Griinphase darf nicht zu lang sein. Die Uberwege sollten nicht zu
weit entfernt sein; Kinder akzeptieren keine groRen Umwege. Wir sehen, was Er-
wachsenen oft inakzeptabel erscheint wie lange Wartezeiten oder Umwege, begiins-
tigt bei Kindern in noch starkerem Malle RegelverstoRe.

Kinderfreundliche und sichere Radfahrumgebung: Dazu gehort ein geschlossenes
Radfahrnetz, tber das alle fir Kinder wichtigen Ziele erreichbar sind.

Kinderfreundliche sichere Haltestellen: Hier muss vor allem die Mdglichkeit der
Strallenliberquerung mitbedacht werden.

Verkehrsuberwachung: Verkehrsvorschriften, die sinnvoll und notwendig sind, da-
mit der Verkehr funktioniert, und die vor allem die Sicherheit der Kinder erhthen,
mussen auch durchgesetzt werden.
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Bislang wurde eine Reihe von Mdglichkeiten erdrtert, um das Gefahrdungspotential fur
Kinder im StraBenverkehr zu verringern. Zu diesen Moéglichkeiten gehdrt auch die Ge-
setzgebung. Betrachtet man beispielsweise die ,,selbstverursachten” FulRganger- und
Radfahrerunfalle in der Gruppe der 7- bis 14-jahrigen Kinder, so muss man sich die
Frage nach dem Ausmal} der kindlichen Eigenverantwortung bei der Verursachung die-
ser Unfélle und die Frage nach der zivilrechtlichen Haftung stellen. In diesem Zusam-
menhang ist es im letzten Jahr erfreulicherweise gelungen, wahrscheinlich auch auf
Drangen der Verkehrspsychologen und in Angleichung des deutschen Rechts an das
europdische Recht, die Altersschwelle fiir die Haftung von Kindern im motorisierten
StraRen- und Bahnverkehr von sieben Jahren auf zehn Jahre heraufzusetzen. Auf diese
Weise wird das bei einem Verkehrsunfall noch nicht zehnjéhrige Kind endlich von einer
Haftung ausgenommen und muss sich auch bei seinen eigenen Schadensersatzanspri-
chen kein entsprechendes Mitverschulden entgegenhalten lassen. Diese Entwicklung
korrespondiert mit den von uns referierten Erkenntnissen der Kinderpsychologie, wo-
nach Kinder unter zehn Jahren den Strallenverkehr in seiner heutigen Komplexitat
schlichtweg noch nicht begreifen konnen (2. Gesetz zur Anderung schadenersatzrechtli-
cher Vorschriften, 8§ 828 ff. BGB).

Auch die Rechtsprechung bei den Gerichten sollte kinderfreundlicher werden (Lim-
bourg, 1994; Scheffen, 1997). Wie die Forschung in diesem Bereich zeigt, sind sowohl
die zivilrechtlichen Gesetze als auch die gangige Rechtssprechung wenig kinderfreund-
lich. Autoversicherungen sind in der Regel besser in der Lage als die Kinder und ihre
Familien, ihre Rechte mit Hilfe von geschickten Anwalten durchzusetzen. Die zustandi-
gen Richter haben dartiber hinaus oftmals nicht ausreichende Kenntnisse tiber die ent-
wicklungsbedingten Grenzen von Kindern fir eine sichere Teilnahme am Strallenver-
kehr.

Als letzten, aber nicht unwesentlichen Bereich innerhalb des Gesamtpakets der Mdg-
lichkeiten zur Geféahrdungsverringerung fir Kinder im StraRenverkehr mochte ich die
Medien (Presse, Radio, Fernsehen usw.) auffiihren. Betrachten wir beispielsweise die
Werbung fir Sicherheit im StraBenverkehr. Weder die Unfallstatistik allein noch der
haufig in diesem Zusammenhang erhobene pédagogische Zeigefinger sprechen die Zu-
schauer wirklich an, weil damit keine individuelle Betroffenheit ausgel6st wird. Einige
gute Anregungen, wie eine solche Betroffenheit beispielsweise durch eine anspruchs-
volle filmische Gestaltung und unvermutete Wendung im Geschehen erreicht werden
kann, bieten die vom brandenburgischen Verkehrsministerium geforderten Filmspots,
die das Kinoprogramm mit Blick auf die Zielgruppe der jugendlichen Autofahrer berei-
chern. Eine solche Kundenorientierung lassen viele mediale Angebote fur die Verkehrs-
sicherheitsarbeit mit Kindern vermissen. Gleiches gilt fir die Werbung beim oft preisin-
tensiven Sicherheitszubehdr fur Kinder. Dieses Sicherheitszubehor, denken wir an
Schutzausristungen fur Skater oder Radfahrer, wird hdufig aus Angst vor Blamage un-
ter Gleichaltrigen nicht getragen. Es ware eine dankbare Aufgabe, deren Bewaltigung
den Medien bislang nicht gelungen ist, das Nutzen von Schutzausriistungen als attraktiv
darzustellen bzw. die Nichtnutzer als wenig klug zu beschreiben. Sicher miissen vor
allem die Eltern auf die Verwendung von Schutzausristungen dréngen, aber fur ein we-
nig mehr Medienunterstltzung waren sie sicher sehr dankbar! Ebenso sollten in der Lo-
kalpresse regelmaRig Informationen tiber Unfallschwerpunkte publiziert werden, damit
Eltern, Erzieherinnen, Lehrer und Verkehrsplaner die Gefahrenpunkte fur Kinder ken-
nen lernen.

Bislang wurde ein ganzes Bundel von Mdoglichkeiten dargestellt, wie man die Sicherheit
von Kindern im Strallenverkehr verbessern kann. Aber alle diese Méglichkeiten werden
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die Qualitat der Verkehrssicherheitsarbeit nicht wirksam erhdhen, wenn diese weiterhin
nur sporadisch und anlassbezogen stattfindet, wenn sie wie bisher zu einseitig auf Auf-
sicht und das Verdréangen von Risiken ausgerichtet ist und nicht auf die Begegnung mit
Risiken und ihre erfolgreiche Bewaltigung. Deshalb wird abschlielend eine Ubergrei-
fende Forderung formuliert, die unsere Strategien zur Verbesserung der Verkehrssi-
cherheitsarbeit mit Kindern leiten sollte: Die Verkehrserziehung muss in allen Erzie-
hungs- und Bildungsinstitutionen, die Familie eingeschlossen, stérker thematisiert und
verbessert werden. Aufbauend auf eine solche 6ffentliche Diskussion, die beispielswei-
se im Rahmen der Debatten um Bildungsstandards leicht zu leisten wére, muss ein al-
ters- und einrichtungsubergreifendes Curriculum bzw. ein entsprechender normativer
Rahmen geschaffen werden, der verkehrsbezogene Bildungsinhalte und die Verantwor-
tung fur ihre Vermittlung entwicklungspsychologisch angemessen und verbindlich defi-
niert. In diesem Curriculum muss Verkehrserziehung in Verbindung mit der Forderung
der verschiedenen anderen Bildungsinhalte (z.B. Motorik, asthetische Wahrnehmung)
als Bildungsgut aufgehoben sein; dies entspricht ibrigens auch einer Empfehlung der
Kultusministerkonferenz. Damit wirde sich die Verkehrserziehung auch in den Einrich-
tungskonzepten von Kindergérten und Schulen als Anwendungsbereich wieder finden;
und zwar als ein Gegenstand, der nicht nur andere Bildungs- und Erziehungsthemen wie
Bewegungserziehung, Spracherziehung oder Medienerziehung ergénzt, sondern sie
sinnvoll mit Blick auf die Sicherheit von Kindern im StralRenverkehr verknipft.
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\orschulische Verkehrserziehung und
Angebote flr Eltern von Vorschulkindern

,»Kind und Verkehr* — ein Praventionsangebot des DVR
fir die Verkehrserziehung im Vorschulalter

Der Autor
ANDREAS BERGMEIER, Dipl.-Padagoge, ist als Referent beim Deutschen Verkehrssi-
cherheitsrat e.V. (DVR) im Bereich ,,Altere Verkehrsteilnehmer, Kinder und Jugendli-
che* tatig.

Der DVR wurde 1969 als gemeinnutziger Verein gegriindet und hat sich zur Aufgabe
gestellt, Malinahmen zur Verbesserung der Sicherheit aller Verkehrsteilnehmer zu for-
dern. Der Verein koordiniert die vielfaltigen Aktivitaten seiner Mitglieder, entwickelt
Programme und passt diese kontinuierlich neuen Anforderungen und wissenschaftlichen
Erkenntnissen an.

Der Verein hat ca. 270 Mitglieder. Dazu gehdren die flir Verkehr zustdndigen Ministe-
rien von Bund und Landern, die Berufsgenossenschaften, Verkehrswachten, Automo-
bilclubs, Automobilhersteller, Versicherungen, Wirtschaftsverbande und Gewerkschaf-
ten, Kirchen und sonstige Institutionen und Organisationen. 5 Mitglieder kommen aus
dem Ausland.

Der DVR hat Zielgruppenprogramme entwickelt, z.B. ,,Kind und Verkehr“. In diesem
Programm finden jahrlich bis zu 12.000 Veranstaltungen mit Eltern von Vorschulkin-
dern statt, durchgefuhrt von 1.500 vom DVR geschulten Moderatoren.

135



,Kinder stark machen” - Prventionskonzepte aus wissenschaftlicher Perspektive

Inhalt

1 Das Ausmal’ und die Typik der Unfallbeteiligung von Vorschulkindern
2 Ursachen fir Kinderunfalle im StraRenverkehr
3 Aktionsfelder fiur Kindersicherheit

4 Elternbildung im Programm ,,Kind und Verkehr*

5 Grundsétze vorschulischer Verkehrserziehung
6 Die Umsetzung des Programms ,,Kind und Verkehr*: Moderatoren vor Ort
7 Reichweite des Programms ,,Kind und Verkehr*

8 Weitere Angebote im vorschulischen Bereich

136



,Kinder stark machen* - Prventionskonzepte aus wissenschaftlicher Perspektive

1 Das Ausmal’ und die Typik der Unfallbeteiligung von Vorschulkindern

Im Jahr 2001 kamen fast 8.500 Kinder im Alter unter sechs Jahren in der Bundesrepu-
blik bei Verkehrsunfallen zu Schaden (siehe Tab. 1). Viele unter ihnen haben lebens-
lange Folgen zu tragen. Im gleichen Jahr starben 231 Kinder im StraRenverkehr.

Tab. 1: Verungliickte Kinder unter 6 Jahren in 2001 (absolute Zahlen)

FulRganger Radfahrer Mitfahrer Pkw

Deutschland gesamt |2.495 725 4.895

Quelle: Statistisches Bundesamt

Unsere gangige Vorstellung eines Kinderverkehrsunfalls wird haufig durch das Bild
eines kleinen Kindes geprégt, das hinter dem Ball herlduft, auf die Stral3e rennt und auf
diese Weise zu Schaden kommt. Die Aufschlisselung der Verkehrsunfélle nach den
verschiedenen Verkehrsteilnahmearten, also nach FuBgangerunfallen, Radfahrerunféllen
und Kindern, die als Mitfahrer im PKW zu Schaden kommen, zeigt jedoch, dass dies
bei den unter Sechsjahrigen gerade nicht der Fall ist.

Der Schwerpunkt der StraBenunfalle bei den unter Sechsjéhrigen ist die Mitfahrt im
PKW, héufig die Mitfahrt im PKW der eigenen Eltern. Mehr als 50 Prozent der Kinder
kommen als Mitfahrer im PKW zu Schaden. Bei den im Strallenverkehr getdteten Kin-
dern verhélt es sich dhnlich. Die FuRgangerunfalle sind mit etwas weniger als einem
Drittel die zweithdaufigste Unfallkategorie gemessen an der Gesamtheit aller verunfall-
ten Kinder unter sechs Jahren. Radfahrerunfélle spielen mit weniger als 10 Prozent der
Unfalle in dieser Altersgruppe noch keine bedeutende Rolle.

Diese Gewichtung der Unfélle nach Verkehrsteilnahmearten verschiebt sich mit zuneh-
mendem Alter der Kinder. Der Risikogipfel der FuRgéangerunfélle liegt bei den Sieben-
bis Achtjahrigen, also im Grundschulalter. Je alter die Kinder werden, desto mehr neh-
men dann anteilsmaRig die Radfahrerunfalle zu. Die Spitze der Radfahrerunfalle liegt
bei den Neun- bis Vierzehnjahrigen.

2 Ursachen fur Kinderunféalle im StraRenverkehr

Wenn Kinder als Mitfahrer im PKW verunfallen, stellt sich die Frage, was fir ihren
Schutz getan wurde, da sie keinen aktiven Anteil am Geschehen haben. Als FulRganger
und Radfahrer verunfallen sie als aktive Verkehrsteilnehmer. Fir diese Unfélle gibt es
zwei ausschlaggebende Ursachenbiindel:

— Besonders die unter sechsjahrigen Kinder sind von ihren entwicklungsbedingten
Voraussetzungen nicht in der Lage, an dem komplexen und rationalen System Stra-
Renverkehr als gleichberechtigte Verkehrsteilnehmer teilzunehmen. Sie kénnen
noch nicht angemessen auf Verkehrssituationen reagieren. Sie haben kein voraus-
schauendes Gefahrenbewusstsein. Sie sind noch nicht in der Lage, die erforderli-
chen komplexen Mehrfachhandlungen auszufiihren, die uns der StraRenverkehr ab-
verlangt.

— Eine weitere wichtige Ursache fur die Unfélle von Kindern ist die Verkehrsumwelt.
Die gesamte Verkehrsumgebung ist auf den ,,voll funktionsfahigen* erwachsenen
Verkehrsteilnehmer ausgelegt und nicht auf die im Vergleich zum Erwachsenen
eingeschrankten Fahigkeiten von Kindern im Vorschulalter.
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3 Aktionsfelder fir Kindersicherheit

Die haufigsten Ursachen fir die Verkehrsunfalle von Kindern finden sich in den Hand-
lungs- und Aktionsfeldern der Verkehrssicherheitsarbeit fir Kinder wieder:

1. Anpassung der Verkehrsumwelt

In diesem Aktionsfeld sollen alle Mdglichkeiten genutzt werden, die Verkehrsumwelt
den Fahigkeiten von Kindern zur Verkehrsteilnahme anzupassen. Ziel ist es, dass sich
die Kinder im StraBenverkehr sicherer bewegen kdénnen.

2. Kraftfahreraufklarung

Die Kraftfahreraufklarung soll den Autofahrern die Leistungsgrenzen der Kinder vor
Augen fiihren und sie motivieren, ihr Wissen durch eine kindgerechte Ausrichtung ihres
Fahrstils umzusetzen.

3. Elternbildung

Das dritte grolRe Aktionsfeld ist die Elternbildung und Verkehrserziehung, die der DVR
bundesweit organisiert hat und seit 1980 mit dem Programm ,,Kind und Verkehr* anbie-
tet.

Die drei Aktionsfelder der Verkehrssicherheitsarbeit fir Kinder sollten nicht isoliert
betrachtet werden. Wenn wir nachhaltige Erfolge in der Verbesserung der Kindersi-
cherheit erzielen wollen, missen wir die Aktionsfelder miteinander verzahnen.

4 Elternbildung im Programm ,,Kind und Verkehr*

,»Kind und Verkehr* ist ein Programm, das sich nicht an Kinder richtet, sondern an Er-
wachsene. Da die Erwachsenen in erster Linie fur den Schutz der Kinder im Straflen-
verkehr verantwortlich sind, missen wir auch unsere Aktionen vor allem an sie richten.
Wir sprechen die Erwachsenen an als Stadtplaner, als diejenigen, die die Verkehrsregeln
und Verkehrsnormen aufstellen, als Verkehrsteilnehmer und als Eltern.

Der Schwerpunkt des Programms ,,Kind und Verkehr* liegt in der Elternbildung. Eltern
sollen zur Verkehrserziehung ihrer Kinder beféhigt werden. Das Programm will aber
auch konkrete Anreize schaffen, ihr Wissen tatsachlich umzusetzen (siehe Abb. 1).

— Eltern sollen dazu motiviert und befahigt werden, ihre Kinder von klein auf syste-
matisch und altersgemal an eine sichere Verkehrsteilnahme heranzufiihren. Kinder
mussen lernen, im Laufe ihrer Entwicklung mit den Risiken des Strallenverkehrs
umzugehen. Deswegen mussen sie systematisch die Fahigkeit zu einer sicheren
Verkehrsteilnahme erwerben. Schlieflich ist es nicht sinnvoll, Unfélle dadurch ver-
hindern zu wollen, dass Kindern die Teilnahme am Stralenverkehr verwehrt wird
oder sie immer mit dem Auto gefahren werden.

— Ein zweites Ziel des Programms ist, die Eltern zu befahigen, eine altersgerechte
Auswahl von Spielrdumen und Spielfahrzeugen vorzunehmen. Sie missen beurtei-
len kénnen, wo ihr Kind in der Wohnumgebung entsprechend seinem Alter und sei-
nem Entwicklungsstand sicher spielen kann und wo die Gefahrenpunkte ihres
Wohnumfeldes sind.
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— Eltern sollen weiterhin motiviert und befahigt werden, auf jeder Autofahrt die
Kinderriickhaltesysteme korrekt zu benutzen. Es ist gesetzlich vorgeschrieben,
Kinder unter 12 Jahren, die kleiner als ein Meter fiinfzig sind, nur in entsprechend
geeigneten Kinderruckhaltesystemen zu beférdern. Zwar sind die Nutzungsquoten
bei den Kindern unter 6 Jahren sehr gut, es kommt aber vor allem auf eine korrekte
Benutzung an. Haufig werden die Systeme von den Eltern nicht richtig eingesetzt.
Die Kinder sind dann so schlecht gesichert, dass die Schutzwirkung im
Wesentlichen aufgehoben ist.

Diese drei Punkte sind seit geraumer Zeit die Kernziele der Elternbildung des Pro-
gramms ,,Kind und Verkehr”. Nach erfolgter Programmiberarbeitung ist ein weiteres
Ziel in den Mittelpunkt des Programms gertickt:

— Eltern sollen motiviert und beféhigt werden, das eigene Verkehrsverhalten und das
des Kindes von Beginn an unter dem Aspekt einer umfassenden Mobilitatserziehung
zu betrachten und entsprechend zu agieren. Hierzu gehért auch eine sinnvolle und
an unterschiedliche Mobilitatsanlasse angepasste Verkehrsmittelwahl.

Abb. 1: Ziele der Elternbildung

Eltern sollen motiviert und beféhigt werden,

1. ihre Kinder von klein auf systematisch und altersgemaR an eine sichere \er-
kehrsteilnahme heranzufiihren,

2. eine altersgerechte Auswahl von Spielrdumen und Spielfahrzeugen vorzunehmen,
3. auf jeder Autofahrt Kinderriickhaltesysteme korrekt zu benutzen,

4. die Bedeutung des friih gepragten Verkehrsverhaltens im Sinne einer umfassenden
Mobilitatserziehung zu erkennen und entsprechend zu agieren.

5 Grundsatze vorschulischer Verkehrserziehung

Die Arbeit des Deutschen Verkehrssicherheitsrates im Rahmen des Programms ,,Kind
und Verkehr* wird von spezifischen Grundsatzen vorschulischer Verkehrserziehung
geleitet, die wir den Eltern vermitteln mdéchten. Diese Grundsédtze haben auch eine all-
gemeine Gultigkeit fur die vorschulische Verkehrserziehung (siehe Abb. 2):

1. Zunachst gilt, dass die Verkehrserziehung so frih wie moglich beginnen sollte.
Hé&ufig erkennen die Eltern erst vor der Einschulung ihres Kindes, wenn zum ersten Mal
der Schulweg zurlickgelegt werden muss, dass sie sich mit Verkehrserziehung beschéf-
tigen missen. Zu diesem Zeitpunkt sind die Kinder jedoch bereits funf Jahre als Ver-
kehrsteilnehmer unterwegs, wenn auch tberwiegend in Begleitung ihrer Eltern. Kinder
sind von Anfang an Verkehrsteilnehmer und sollten deshalb auch von Anfang an ent-
sprechend ihrem individuellen Entwicklungsstand auf die Verkehrsteilnahme vorberei-
tet werden.

2. Die vorschulische Verkehrserziehung sollte Bestandteil der Alltagserziehung
sein. Dies ist ein wichtiger Punkt. Zwar sind punktuelle Aktivitaten wie der Verkehrs-
kasper im Kindergarten oder andere Aktionen zur Verkehrserziehung sinnvoll und rich-
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tig. Die Verkehrserziehung entfaltet jedoch erst ihre Wirkung, wenn sie zu einem konti-
nuierlichen Bestandteil des alltdglichen Lebens von Eltern und Kindern wird. Zur Ver-
kehrserziehung gehdrt auch, dass sich die Eltern selbst auf den téglichen Wegen, die sie
gemeinsam mit ihren Kindern zurticklegen, vorbildlich verhalten und diese Wege auch
dazu nutzen, ihren Kindern das richtige Verhalten im Stralenverkehr zu vermitteln.

3. Verkehrserziehung sollte systematisch und aufbauend erfolgen. Die Lernschritte
der Kinder miussen ihrem Entwicklungsstand entsprechend aufeinander aufbauen. Die
Eltern sollten also von Beginn an bedenken, wie sie die Verkehrserziehung ihres Kindes
anlegen wollen.

4. Verkehrserziehung sollte nicht mit Ubertragungen arbeiten, oder wenigstens
nicht ausschlieBlich. Wenn ein Kind zum Beispiel an einem Verkehrsspiel teilnimmt,
sollten wir nicht erwarten, dass es das im Spiel Gesehene, Gespielte oder Gelernte auch
tatsachlich auf sein Verhalten in der Verkehrswirklichkeit tibertragen kann. Die Ver-
kehrserziehung sollte deshalb so gestaltet sein, dass die Ubungen mit den Kindern in
erster Linie im realen StraBenverkehr stattfinden.

5. Die vorschulische Verkehrserziehung sollte die kontrollierte Sicherung und Er-
weiterung von Freirdumen beinhalten. Ab einem bestimmten Alter wollen die Kinder
allein draufRen spielen. Die Eltern haben dann die Aufgabe zu beurteilen, wo ihr Kind
sicher spielen kann. Wie muss der sichere Spielbereich definiert sein? Welche Orte
kann das Kind ohne Begleitung sicher erreichen? Wo sind Gefahrenstellen, mit denen
das Kind noch nicht umgehen kann? Darlber hinaus missen Eltern auch beurteilen
kdnnen, was sie ihrem Kind an selbstandiger Bewegung in der Umgebung des Hauses
zutrauen konnen.

6. Nicht zuletzt sollte die Verkehrserziehung den Eltern und Kindern SpalR machen.
Verkehrsubungen sollten in einer Atmosphére stattfinden, in der das Kind Freude am
Tun empfindet und stolz auf das Gelernte sein kann. Verkehrserziehung darf auf keinen
Fall in Form von kindlichem Drill umgesetzt werden.

Abb. 2: Grundsatze der Verkehrserziehung

Die Verkehrserziehung

1. sollte so friih wie moglich beginnen,

2. sich am individuellen Entwicklungsstand des Kindes orientieren,

3. Bestandteil der Alltagserziehung sein,

4. systematisch und aufbauend erfolgen,

5. nicht mit Ubertragungen arbeiten,

6. die kontrollierte Sicherung und Erweiterung von Freirdumen umfassen und

7. Eltern und Kindern Spal? machen!
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6 Die Umsetzung des Programms ,,Kind und Verkehr*: Moderatoren vor
Ort

Das Programm ,,Kind und Verkehr* wird unter aktiver Mitarbeit von sechs Verbanden
aus dem Mitgliederkreis des Deutschen Verkehrssicherheitsrats umgesetzt. Dies sind
die Automobilclubs ACE, ADAC und ARCD, die Arbeitsgemeinschaft deutscher Ver-
kehrserzieher (ADV), die Akademie Bruderhilfe — Familienfiirsorge sowie die Deutsche
Verkehrswacht mit ihren jeweiligen regionalen Untergliederungen. Fur die Durchfih-
rung des Programms vor Ort stehen derzeit rund 1.000 ausgebildete Moderatoren zur
Verfligung, die bundesweit in verschiedenen Institutionen Elternveranstaltungen anbie-
ten.

Die Entwicklung und Koordination des Programms liegen beim DVR. In Zusammenar-
beit mit den umsetzenden Verbanden und mit finanzieller Unterstlitzung des Bundesmi-
nisteriums fur Verkehr, Bau- und Wohnungswesen stellt der DVR die Konzepte und
Medien zur Verfligung, mit denen die Moderatoren ausgebildet werden. Die genannten
Umsetzerverbande wéhlen die ehrenamtlich tatigen Moderatoren aus, bei denen be-
stimmte Vorkenntnisse fur die Tatigkeit vorausgesetzt werden (z.B. Erfahrungen in der
Erwachsenenbildung). In mehrtdgigen Ausbildungsseminaren werden die kinftigen
Moderatoren auf ihre Aufgabe vorbereitet, damit sie anschliellend teilnehmerorientiert
mit den Eltern arbeiten und die Ziele des Programms umsetzen kénnen.

Die Moderatoren fuihren auf Anforderung eine Veranstaltung ,,Kind und Verkehr* kos-
tenlos durch und erhalten fiir ihre Arbeit eine Aufwandsentschadigung, die das Bun-
desministerium fir Verkehr, Bau- und Wohnungswesen finanziert. Sie akquirieren ihre
Veranstaltungen selbst, indem sie das Programm in Kindergarten und anderen Instituti-
onen vorstellen. Umgekehrt kommt es jedoch auch immer wieder vor, dass Elterngrup-
pen, die sich fur eine Veranstaltung interessieren, beim DVR nach der Vermittlung ei-
nes Moderators fragen.

80 Prozent der Elternveranstaltungen des Programms ,,Kind und Verkehr* finden in
Kindergéarten statt. Dies muss aber nicht so sein: Jede Elterngruppe von Vorschulkin-
dern kann einen Moderator anfordern. So werden Elternveranstaltungen auch durchge-
fuhrt in Krabbelgruppen, in Mutter-und-Kind-Gruppen, in Miitterzentren, in Bildungs-
statten, Volkshochschulen, in Familienbildungsstatten oder Kinderarztpraxen.

Eine Elternveranstaltung wird in der Regel mit einer Gruppe von etwa 15-20 Eltern
durchgefiihrt. Ziel des Moderators ist es, teilnehmerorientiert zu arbeiten. Dazu stehen
ihm 17 Programmmodule zur Verfligung, aus denen er eine Veranstaltung zusammen-
setzen kann. Obligatorisch ist die Thematisierung von Aspekten der Entwicklungspsy-
chologie oder der Lernpsychologie. Angesprochen werden soll auch eine Verkehrsteil-
nahmeart (FulRgénger, Radfahrer) und die Frage, wie Eltern sichere Spielrdume und
spezielle Gefahrenpunkte fur Kinder im Wohnumfeld erkennen kdnnen. Dies ist ein
wichtiger Punkt des Programms, da sich sehr viele Kinderverkehrsunfalle beim Spielen
am Nachmittag in unmittelbarer N&he der elterlichen Wohnung ereignen.

Fur das Fahrradfahren im StraBenverkehr bietet das Programm Informationen zum
Thema ,,Gemeinsam fahren und lernen®. Wie kdnnen sich die Eltern bei gemeinsamen
Fahrten vorbildlich verhalten? Wie kdnnen Eltern bei gemeinsamen Fahrten ihr Kind
schutzen? Eine Checkliste gibt den Eltern Hinweise, nach welchen Kriterien sie die Fa-
higkeiten ihres Kindes im Umgang mit dem Fahrrad einschatzen konnen. Weiterhin
gehort die Auswahl eines geeigneten Kinderfahrrads zum Programmthema ,,Kinder als

141



,Kinder stark machen” - Prventionskonzepte aus wissenschaftlicher Perspektive

Radfahrer®, damit wenigstens vom Fahrrad selbst und seinem technischen Zustand kei-
ne Gefahrdungen ausgehen.

Wesentlicher Bestandteil von ,,Kind und Verkehr ist das Thema ,,Kinder als Mitfahrer
im PKW*. Im Vordergrund dieser Thematik steht zunéchst, die Eltern auf die Schutz-
wirkung der Kinderriickhaltesysteme hinzuweisen und sie zu motivieren, diese auf jeder
Fahrt konsequent anzuwenden. Ein nicht gesichertes Kind hat ein siebenmal hoheres
Risiko, im Auto get6tet zu werden, als ein gesichertes Kind.

Erfreulicherweise sind die Sicherungsquoten inzwischen sehr hoch. Die meisten Kinder
werden im Auto vorschriftsmaRig in Kinderriickhaltesystemen gesichert. Eine Untersu-
chung aus dem Jahr 1996 hat jedoch gezeigt, dass in 30 Prozent der Félle schwere Be-
dienungsfehler gemacht werden, die die Schutzwirkung quasi aufheben. Haufigste Be-
dienungsfehler sind eine falsche Gurtfiihrung oder ein unsachgeméfRer Einbau des Si-
cherungssystems im Fahrzeug. Dazu kommt, dass die Sicherungspflicht ja nicht auf die
Altersgruppe der Vorschulkinder beschrankt ist, sondern auch die Sechs- bis Elfjahrigen
umfasst. Bei den Alteren sind die Sicherungsquoten jedoch sehr viel schlechter als bei
den Kleinen.

Auf den Elternveranstaltungen werden deshalb die Eltern nicht nur auf ihre Pflicht hin-
gewiesen, ihre Kinder im PKW zu sichern. Die Eltern sollen darliber hinaus zu einer
sachgeméRen Kindersicherung motiviert werden. Da die Auswahl und die Anwendung
der Sicherungsvorrichtungen wegen eines fehlenden einheitlich genormten Systems
recht kompliziert ist, werden hier auch von der technischen Seite Hilfestellungen gebo-
ten, beispielsweise bei der Auswahl oder beim Kauf eines Kindersitzes.

Zum Abschluss einer jeden Elternveranstaltung bekommen die Eltern Teilnehmerbro-
schuren mit auf den Weg, in der sie die Inhalte des Programms noch einmal nachlesen
kdnnen. Die Broschire ,,Geschnallt?! Kinder als Mitfahrer im Auto* ist nicht an die
Veranstaltungen gebunden und kann deshalb auch im Rahmen anderer Verkehrssi-
cherheits- und Aufklarungsaktivitdten zum Einsatz kommen.

7 Reichweite des Programms ,,Kind und Verkehr*

Insgesamt werden gegenwartig im Rahmen des Programms ,,Kind und Verkehr* rund
7.000 Veranstaltungen jahrlich bundesweit durchgefiihrt. Damit kénnen ca. 150.000
Eltern erreicht werden. Das entspricht in etwa 20 Prozent der Eltern eines Jahrgangs. Es
gibt, auch im internationalen Vergleich, kein Praventionsprogramm, dem es wie ,,Kind
und Verkehr* gelingt, in direkter Ansprache 20 Prozent der Zielgruppe zu erreichen.

Fur die Verkehrssicherheitsarbeit ist es von besonderem Interesse, die Institutionen, in
denen Veranstaltungen ,,Kind und Verkehr* angeboten werden kénnen, gezielt Uber das
Programm und die Notwendigkeit vorschulischer Verkehrserziehung zu informieren.
Maogliche Multiplikatoren sind

— Erzieherinnenarbeitskreise auf der stadtischen Ebene oder bei den Tragerinstitutio-
nen,

— die Fortbildungsreferenten der Jugendamter und Trégerorganisationen,
— die Kinderbeauftragten in den Bundeslandern und Kommunen,

— Elternbeirate auf Stadt- und Kreisebene und
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— die Leiter von Familienbildungsstatten und Volkshochschulen, die ja auch als Ver-
anstaltungsorte fur das Programm ,,Kind und Verkehr* in Frage kommen.

8 Weitere Angebote im vorschulischen Bereich

Es gibt weitere Angebote an Verkehrserziehungsaktivitaten anderer Tréger im vorschu-
lischen Bereich. So werden auf regionaler Ebene Vorschulparlamente tber die jeweili-
gen Landesverkehrswachten organisiert. Diese Vorschulparlamente arbeiten in Form
von Birgerausschiissen, in denen sich interessierte Blrger engagieren konnen. Die Ak-
tionen der Vorschulparlamente wenden sich an Eltern, aber auch an die breite Offent-
lichkeit. Sie setzen sich fiir Tempo 30 in Wohngebieten ein, werben fir Kinderrtickhal-
tesysteme, bilden Erzieherinnen und Eltern im Hinblick auf das Verkehrsverhalten der
Kinder aus und machen immer wieder Politiker auf ungeltste Probleme aufmerksam.
Vorschulparlamente treffen sich regelméRig im Herbst innerhalb ihrer Region, aber
auch jahrlich auf Bundesebene zum Erfahrungsaustausch und zur Planung neuer Aktivi-
taten. Jede Region hat ihren Regionalsprecher, diese wéhlen ihren Bundessprecher. Né&-
here Auskiinfte erteilt die Deutsche Verkehrswacht in Meckenheim.

Ein bereits bestehendes Programm, das Bewegungserziehung und Verkehrssicherheits-
arbeit verbindet, ist das Programm ,,Move It* der Deutschen Verkehrswacht. Hier steht
die psychomotorische Forderung von Grundschilern, aber auch von Kindergartenkin-
dern im Mittelpunkt. Zentrales Medium ist die Move-it-Box, die zahlreiche Materialien
fir bewegungsfordernde Spiele enthalt und kostenpflichtig Gber die Verlagsgesellschaft
der Deutschen Verkehrswacht abgegeben wird. Dazu stehen Materialien und Umset-
zungshinweise fur Eltern, Erzieherinnen, Lehrerinnen und Multiplikatoren zur Verfi-
gung.

Neben diesen bundesweit angebotenen Programmen gibt es zahlreiche weitere Angebo-
te und Hilfestellungen fiir den vorschulischen Bereich, auf die insbesondere Erzieherin-
nen zuriickgreifen kénnen. Eine gute Auswahl ist im Handbuch fiir Verkehrssicherheit
dargestellt, das der Deutsche Verkehrssicherheitsrat gemeinsam mit dem Ministerium
fir Verkehr, Bau- und Wohnungswesen herausgibt und das kostenlos tber den DVR
bezogen werden kann.
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