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Schiedsrichter oder Moderatoren: einleitende Gedanken

Streit untereinander gehort dazu, wenn viele Kinder den Tag gemeinsam in der
Kindertagesstatte verbringen. Bei den Jiingsten kommt es immer mal wieder zu ,handfesten”
Auseinandersetzungen. Dabei scheint der Zank um Spielzeug in der Krippengruppe an der
Tagesordnung zu stehen. Satze wie ,Jan hat mir das Auto weggenommen!" oder ,Aber ich hatte
die Puppe zuerst!" sind mehrfach tdglich zu héren. In den Stimmen der Kinder ist oft die hohe
Emotionalitdt zu spiiren, die Konfliktsituationen fiir Kleinkinder mit sich bringen. Nicht selten
flieBen Tranen. Deshalb fallen auf der Seite der Erzieherinnen' ebenso hdufig Satze wie ,Schon
wieder geht das Geschrei los!". Oft scheinen diese Konflikte einfach zu ldsen zu sein: Die
Erzieherinnen halten das Kind an, das Spielzeug zuriickzugeben. Doch hier stellt sich die Frage:
Ist das wirklich eine gute Losung? Konnen paddagogische Fachkrdfte in der Rolle des
.Schiedsrichters” ihrer Aufgabe, die Kinder in ihrer sozialen und emotionalen Entwicklung nach
ko-konstruktiven und partizipativen Grundsatzen zu unterstiitzen, gerecht werden? Wie kann es
gelingen, dass Fachkrdfte zu Moderatorinnen und Moderatoren werden, die die Kinder darin
starken selbst Losungen fiir ihren Streit zu finden und so ihre Kompetenz im Umgang mit
Konflikten weiter zu entwickeln. In der Formulierung dieser Frage steckt bereits der erste
Stolperstein in der Entwicklung einer professionellen padagogischen Haltung im Umgang mit
konflikthaften Peerinteraktionen in der Krippengruppe: Geht man als pddagogische Fachkraft
davon aus, dass die eigene Aufgabe darin besteht Konflikte in der Gruppe méglichst schnell zu
beseitigen, um ein positives Miteinander und eine liebevolle Atmosphare aufrecht zu erhalten?
Miissen die Kinder zu pro-sozialem Verhalten als ,Verzicht auf unmittelbare egoistische
Bediirfnisbefriedigung” (Rauh 2010: S.98) erzogen werden und erst die Kompetenz entwickeln
mit Konflikten angemessen umzugehen? Oder erkennen die Fachkrdfte im Sinne des
Menschenbildes ,kompetenter Sdugling” an, dass Kinder unter drei Jahren sehr wohl Uber
verschiedene Konfliktstrategien verfligen, die Erwachsene aus ihrer Lebenserfahrung heraus
womoglich als unangemessen bezeichnen wiirden, aber der Entwicklung der Kinder
entsprechend schon durchaus kompetente Losungsversuche darstellen, die es weiter zu
entwickeln gqilt? Die Herausforderung fiir Fachkrafte besteht darin, ihre professionelle
padagogische Haltung zu reflektieren und professionelles responsives Verhalten einzuiiben, um

Konfliktsituationen wertfrei begegnen zu kdnnen und auch die Reaktionen zu verstehen, die

' An einigen Stellen in dieser Arbeit wird aufgrund der sachlichen Richtigkeit nur die weibliche Form zu finden sein, da die
Aussagen auf eigenen Beispielen beruhen oder von den Autoren der verwendeten Literatur so gebraucht wurden. Die Autorin
dieser Arbeit mochte allerdings selbstverstandlich auch die mannlichen Kollegen einschlieBen und greift so bei objektiven
Schilderungen aus Griinden der Lesbarkeit auf die geschlechtsneutrale Bezeichnung ,pédagogische Fachkrafte” zuriick.
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nicht dem eigenen Verhaltensmustern entsprechen. Responsivitdt wird in der Bindungsforschung
als Abstimmungsverhalten definiert, welches dadurch gekennzeichnet ist, dass sich
Betreuungspersonen von den Signalen des Kindes leiten lassen und auf diese prompt und
kontingent reagieren (Gutknecht 2012:S. 13).

Becker-Stoll/Niesel/Wertfein (2014: S. 81) betonen, dass es fiir das Wohlergehen der Jiingsten in
der Kinderkrippe entscheidend ist, dass padagogische Fachkrafte die Kinder mit ihren sich
entwickelnden sozialen Kompetenzen nicht lberfordern. Gleichzeitig diirfe ihre Bereitschaft zur
und die Freude an Kontaktaufnahme mit anderen Kindern nicht unterschdtzt werden.
Einschatzen zu kénnen in welcher Entwicklungsphase das einzelne Kind sich befindet und was
man in dieser Phase von dem Kind erwarten kann, bildet die Voraussetzung flir angemessenes
Handeln. Deshalb werden zu Beginn des Artikels entwicklungspsychologische Grundlagen
diskutiert und ein Einblick in die Welt der Peerinteraktionen® in den ersten drei Lebensjahren
ermoglicht. In den darauf folgenden Kapiteln wird ndher auf Spielbeziehungen und
Freundschaften unter Krippenkindern eingegangen. Besondere Aufmerksamkeit soll dem
Konfliktmanagement gewidmet werden, um zu kldren welche konkreten Verhaltensweisen es
den padagogischen Fachkrdaften ermdglichen, eine richtende Haltung abzulegen und eine
beobachtende und moderierende Haltung einzunehmen, Konfliktsituationen zu deeskalieren und
ko-konstruktiv zur Schlichtung beizutragen.

Viele Fachkrdfte empfinden die Arbeit mit Kindern unter drei Jahren oft als ermiidend,
anstrengend und auslaugend. Gerade die Situationen, die sich tdglich wiederholen, fallen oft im
Sinne eines funktionsorientierten Handlungstyps aus und flihren zu non-responsiven
Verhaltensweisen. Responsivitdt im Umgang mit Kleinstkindern wird zwar gefordert, ist aber
unter den gegebenen Rahmenbedingungen oft nicht anzutreffen (Gutknecht 2012: S. 36). Aus
diesem Grund folgt abschlieBend ein kritisches Fazit, welches die Ursachen mangelnder
Responsivitdt beleuchten soll und versucht eine Antwort auf die Frage zu finden, wie sich

Rahmenbedingungen und Ausbildung verdndern mussten.

2 Im Folgenden wird fiir Kinder mit dhnlichem Alter und Entwicklungsstand der in der Fachliteratur eingefiihrte
Begriff der Peers verwendet.



Entwicklungspsychologische Grundlagen - Die Welt der Peers in den ersten

Lebensjahren

Kindern unter drei Jahren wurde lange unterstellt, sie kdmen lediglich liber das Interesse am
gleichen Spielzeug und liber die Auseinandersetzung aufgrund begrenzter Spielzeugauswahl zu
sozialem Verhalten mit Gleichaltrigen, sozusagen zufdllig bzw. notgedrungen. Moderne
Forschungen lassen inzwischen jedoch vermuten, dass Babys schon ab dem Alter von sechs
Monaten ein erhebliches Interesse an Gleichaltrigen haben. Gleiches tun, parallel handeln und
Nachahmen stellen die Art und Weise ihrer Kommunikation und der spielerischen Interaktion
dar (Rauh 2014:S. 97).

.Zu wissen, welche Kompetenzen ein Kind in welchem Alter besitzt und erwirbt, hilft,
Schuldzuweisungen zu vermeiden” (Staats 2014: S. 41). Staats fiihrt ein Beispiel an, welches in
der téglichen Praxis nicht selten zu finden sein wird: ,Ein Junge (ca. 1,5 Jahre) kneift ein
anderes Kind. Die Pddagogin geht dazwischen und sagt zu dem Jungen: ,Du weiB3t doch, dass es
weh tut, soll ich das mal bei dir machen?" (ebd.).

Bei den lJiingsten in der Kita werden oft Fahigkeiten vorausgesetzt und verlangt, die auch
padagogischen Fachkraften nicht immer zur Verfligung stehen: Antizipation der Folgen des
eigenen Verhaltens auf andere und Steuerung des eigenen Verhaltens auf Grund von Einsicht
(ebd.). ,Das feinfiihlige Sich-Einstellen auf ein Kind erfordert auch Wissen um altersspezifische
Entwicklungsaufgaben und die damit verbundenen Konflikte" (Staats 2014: S. 43). Hier wird
deutlich, dass fachliches Basiswissen (iber die kindliche Entwicklung essentiell ist, um in
Konfliktsituationen angemessen und feinflihlig auf die Signale der Beteiligten antworten zu

konnen.

Erstes Lebensjahr

Kinder sind von Geburt an in der Lage die Signale von &hnlich alten Kindern sensibel
wahrzunehmen, so reagieren sie beispielsweise auf das Weinen anderer Kinder (Becker-
Stoll/Niesel/Wertfein 2014: S. 81). ,Bereits mit drei bis vier Monaten suchen Babys, wenn sie
Gelegenheit dazu haben, zu anderen Kindern Blickkontakt und versuchen sie zu beriihren. Mit
ca. sechs Lebensmonaten signalisieren sie liber Lacheln und freudige LautduBerungen das
Interesse an einer Kontaktaufnahme" (Kasiischke 2010: S. 210). Im ersten Lebenshalbjahr warten
die Sduglinge bereits die Reaktionen des Gegeniibers ab und scheinen Dialoge in einer fiir
Erwachsene unverstindlichen Sprache zu flihren (Becker-Stoll/Niesel/Wertfein 2014: S. 82).

Durch sich abwenden gelingt es ihnen verstandlich zu machen, dass sie keinen Kontakt mehr



wiinschen. Die Kommunikationsstrategien werden in der zweiten Halfte des ersten Lebensjahres
deutlicher: Blickkontakt, gegenseitige Imitation oder abwechselndes Tun (Becker-Stoll/Niesel/
Wertfein 2014: S. 82). Das soziale Interesse kann im Krabbelalter daran beobachtet werden, dass
Kinder sich aufeinander zubewegen oder einander folgen (Kastischke 2010: S. 210). Zwischen
dem sechsten und achten Lebensmonat ldsst sich eine einschneidende Verdnderung im
Interaktionsverhalten des Kindes beobachten: Wéahrend es sich vorher entweder mit
Gegenstanden befasst oder mit einer Person interagiert hat, bezieht es nun den Gegenstand in
die Interaktion ein. Es versucht herauszufinden, worauf die Aufmerksamkeit des Gegeniibers
gerichtet ist und folgt aktiv dessen Blickrichtung. Spater lbt sich das Kind darin, die
Aufmerksamkeit des Partners auf einen Gegenstand zu lenken den es erreichen méchte oder den
es einfach nur interessant findet. Gegen Ende des ersten Lebensjahres richtet sich dieses
.deklarative” Verhalten auch auf eigene Tatigkeiten, auf die es stolz ist oder die es lustig findet.
Diese Fahigkeit stellt einen Vorlaufer fiir das spatere Erzahlen dar und setzt bereits ein
rudimentdres und intuitives Verstandnis davon voraus, dass sein Gegeniiber anders ist als es
selbst, also tber andere Interessen und einen anderen Aufmerksamkeitsfokus verfiigt (Rauh
2010: S. 93). Um Interaktionen durch abwechselndes Tun aufrecht erhalten zu kénnen wird die
Reziprozitdt immer wichtiger. Es reicht nicht aus die Handlungen des Gegeniibers im Nachhinein
zu verstehen, sondern das Kind muss sie aufgrund vorangegangener Verhaltensweisen
vorhersehen kdnnen. Eine Vielzahl beobachtbarer Hinweise wird genutzt, um darauf schlieBen
zu konnen, was der Partner als ndchstes tun wird. Diese Fahigkeit, Annahmen (iber
Bewusstseinsvorgange, Absichten, Bediirfnisse und Erwartungen aufstellen zu kdnnen, wird als
.Theory of Mind" bezeichnet. Dies ist eine wichtige kognitive Voraussetzung fiir ein effektives
und fein aufeinander abgestimmtes Miteinander. Krippenkinder sind noch nicht in der Lage, die
Handlungen ihres Gegenliibers vorrausschauend zu begreifen, dennoch sind sie in der Lage
Hinweise im Verhalten des anderen wahrzunehmen und zu nutzen, um Handlungen aufeinander
abzustimmen. Allerdings sind Kinder erst im Laufe des vierten Lebensjahres in der Lage die
Verhaltensweisen ihrer Mitmenschen in der direkten Kommunikation zu entschliisseln (Becker-
Stoll/Niesel/Wertfein 2014: S. 83). Kastischke (2010: S. 210) gibt auBerdem zu bedenken, dass
Verhalten wie sich gegenseitig Spielmaterial anbieten, einander anlachen und gegenseitige
Imitation nicht Uberbewertet werden darf, denn nur 40% aller Kontaktversuche der
Untereinjahrigen wiirden bei Gleichaltrigen auf Resonanz stoBen. Auch Viernickel (2010) betont,
dass diese ,sozial gerichteten Verhaltensweisen” erst als Interaktionen gedeutet werden kénnen,

wenn der Partner wiederum ein gegen den anderen gerichtetes Verhalten zeigt.



Zweites Lebensjahr

.Miteinander zu interagieren, ohne sprechen zu kénnen, dafiir bringen Kleinkinder eine wichtige
Kompetenz mitbringen - ihre Imitationsfahigkeit” (Becker-Stoll/Niesel/Wertfein 2014: S. 82). Sie
ist nicht nur die entscheidende Methode, um Interaktionen mit Gleichaltrigen initiieren und
aufrechterhalten zu konnen, sondern auch um das eigene Selbstbild zu bestdtigen. Dies
geschieht durch Nachahmung von Lauten, Mimik, Gestik und Bewegungen durch andere Kinder.
So wird der Grundstein, wenn auch noch sehr rudimentar, gelegt fiir gegenseitiges Verstehen,
das Einliben der spateren Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme und das Verstdndnis von
sozialen Regeln (ebd.). Gemeinsame Interessen fiihren dazu, dass Kinder versuchen ihr Verhalten
aufeinander abzustimmen. Dabei ist die geteilte, also die auf ein gemeinsames Ziel gerichtete
Aufmerksamkeit, der Motor fiir wechselseitige Aktivitdten. ,Kleinkinder setzen &dhnliche
Verhaltensweisen und Kompetenzen ein, [..] teilen miteinander den SpaB am gegenseitigen
Imitieren und das Interesse an kleinen Spielen mit unzdhligen Wiederholungen. So wirken die
anderen Kinder wie ein Spiegel der eigenen Aktivitdten und Interessen, in dem sich Kleinkinder
wiedererkennen und dariiber Informationen (ber ihr eigenes Ich erhalten” (Viernickel 2014: S.
162). Die Fahigkeit die Aufmerksamkeit des Gegeniibers gezielt zu lenken und das Verstandnis
fiir die Absichten des anderen nehmen kontinuierlich zu. So machen die Kinder auch erste
Erfahrungen mit Interessenskonflikten, eigenen angenehmen und unangenehmen Gefiihlen
beziiglich der Reaktionen des anderen und lernen, dass ihre Mitmenschen auch anders denken
und fiihlen kénnen als sie selbst (Becker-Stoll/Niesel/Wertfein 2014: S. 84). Viernickel beschreibt
diese Tatsache als ,fundamentale Differenzerfahrungen”, die es dem Kind ermdglichen sich als
ein von anderen Menschen abgegrenztes, eigenstandiges und handlungsfahiges Wesen zu
erleben (Viernickel 2014: S. 162f.). Die Perspektive anderer zuverldssig einzunehmen und auch in
komplexen Situationen Absichten richtig zu deuten, ist Kindern allerdings erst im Laufe des
flinften Lebensjahres mdglich. Sie kdnnen also im Krippenalter noch nicht beriicksichtigen, dass
Mitmenschen maglicherweise lber ein anderes Wissen verfligen und sich deshalb anders
verhalten, als sie es selbst tun wiirden (Becker-Stoll/Niesel/Wertfein 2014: S. 84). Die Fahigkeit
zur Empathie und selbstlosem Handeln werden in der Interaktion mit anderen Kindern erlernt.
Erste Initiativen des Trostens und Helfens lassen sich bereits im Alter von 18 Monaten
beobachten (Kaslischke 2010: S. 211f). In dieser Entwicklungsphase spricht man von
«egozentrischer Empathie”, d.h. Kinder gehen von ihren eigenen Bediirfnissen in Notsituationen

aus und (ibertragen diese auf ihr Gegeniiber. So kann man beispielsweise beobachten, dass



Kinder einem anderen weinenden Kind einen Gegenstand anbieten, mit dem sie sich selbst
trosten wirden (Viernickel 2014: S. 167). Kasten grenzt Mitgefiihl und Mitleid als innere
emotionale Anteilnahme an der inneren Verfassung des Gegeniibers ab von ,echter" Empathie.
Er beschreibt den Impuls ein anderes weinendes Kind z.B. durch streicheln zu trosten als
.geflinlsmaBige Ansteckung”, die als angeborene, reflexartige Reaktion eingeordnet werden

kann, denn sie ist schon bei Sduglingen zu beobachten (Kasten 2013: S.193).

Drittes Lebensjahr

Die Versuche des Trostens und Helfens werden immer differenzierter: Die Kinder achten starker
auf Signale, kdnnen somit besser die Gefiihle des anderen nachvollziehen und sich so weit in die
innere Verfassung des anderen hineinversetzen, dass sie ihre Handlungen besser den
Bediirfnissen des hilfesuchenden Kindes anpassen (Viernickel 2014: S. 167). Dies wird erst
mdglich durch zunehmende Selbstabgrenzung, Dezentrierung und ein sich ausdifferenzierendes
Selbstkonzept. Sie kénnen schon deutlicher zwischen eigenen Gefiihlen und denen einer anderen
Person unterscheiden, allerdings dauert dieser Lernprozess noch bis ins spate Grundschulalter
hinein an. So ist es noch ein weiter Weg, bis Kinder sich angemessen in ihr Gegenliber einfiihlen
und Absichten, Wiinsche, Empfindungen entschliisseln kénnen. Erst dann konnen sie die ganze
Bandbreite des perspektivischen Denkens und des daraus resultierenden Handels in der
Interaktion mit ihren Mitmenschen nutzen (Kasten 2013: 193f.).

Das Handlungsrepertoire von Krippenkindern erfahrt im dritten Lebensjahr eine bedeutende
Erweiterung: Sie setzen das Symbolsystem Sprache ein, um Spielideen zu kommunizieren, das
gemeinsame Spiel zu dirigieren und die Interaktion zu steuern. Wahrend im ersten und zweiten
Lebensjahr einfache Symbol- oder Funktionsspiele ohne Interaktionspartner liberwiegen, wird
das Spielverhalten nun nach und nach durch soziale Fantasie- und Rollenspiele ergdnzt bzw.
ersetzt. Die Interaktionen werden immer ldnger und es folgen mehrere Austauschsequenzen
aufeinander (Viernickel 2014: S. 166). Die Herausforderungen die solche Spiele an die Kinder
stellen sind auf drei verschiedenen Ebenen zu beobachten. Viernickel beschreibt auf der sozialen
Ebene die Notwendigkeit die eigenen Spielhandlungen mit dem Spielpartner abzustimmen und
zu koordinieren. Gleichzeitig sind sie auf kognitiver Ebene gefordert, imaginadre und symbolische
Inhalte in ihr Spiel zu integrieren, komplexe Szenarien zu entwickeln und eigenen Spielpléanen zu
folgen. Gerade wenn sich herausstellt, dass das Gegeniiber andere Ideen verfolgen mochte, das
Interesse verliert oder die Spielhandlung unterbrochen wird, miissen die Kinder ihre Emotionen

regulieren und angemessen dufBern.



Spielbeziehungen und Kinderfreundschaften

Bedeutung von Peerinteraktionen

Mit dem Ubergang von der Familie in eine Kindertageseinrichtung erweitert das Kind sein
Beziehungsnetz. ,In Kindertageseinrichtungen verringern sich nach der Eingewdhnung die Eins-
zu-eins-Interaktionen zwischen Kind und erwachsener Person und das Gruppengeschehen tritt
in den Vordergrund. Fiir jedes Kind bekommt damit die Interaktion mit anderen Kindern einen
neuen Stellenwert" (Becker-Stoll/Niesel/Wertfein 2014: S. 80). Auch Viernickel (2010)
beschreibt, dass sich das Verhiltnis, in dem Kinder den Kontakt zu Erwachsenen oder zu
Gleichaltrigen suchen, in Gruppenbetreuungs-Arrangements kontinuierlich zugunsten der Peers
verschiebt. ,So richten Kleinkinder z.B. bestimmte soziale Verhaltensweisen wie Gesten oder
Berlihrungen eher an ihre Peers; mit Erwachsenen vokalisieren die Kinder dagegen 6fter und
lacheln diese an" (Viernickel 2014: S. 161f.). Viernickel charakterisiert Peer-Beziehungen
unteranderem durch die Gleichartigkeit der Interaktionspartner beziiglich Vorwissen, Status,
Verfligung (iber Macht (iber den anderen. Im Gegensatz zu Beziehungen zwischen Kind und
Erwachsenem, die von einem grundsatzlichen Ungleichgewicht an Erfahrung, Wissen und Macht
gekennzeichnet sind, sind Beziehungen zwischen Peers symmetrisch. Dadurch bieten sie die
Chance Probleme im Prozess auszuhandeln, ohne dass einer der Interaktionspartner aufgrund
seiner Autoritidt oder seiner intellektuellen Uberlegenheit dem anderen die Losung aufdringt.
Beide Interaktionspartner sind gefordert, Argumente plausibel darzulegen, die des Gegeniibers
zu priifen und eine beiderseits akzeptierte Ubereinkunft zu treffen (Viernickel 2010).

Die Beziehungen zwischen Kindern sind auf gegenseitigen Interessen gegriindet, wahrend
Beziehungen zwischen Erwachsenen und Kindern durch Pflege, Erziehung und Unterstiitzung
gekennzeichnet sind (Becker-Stoll/Niesel/Wertfein 2014: S. 79). AuBerdem haben Kleinkinder
ihre ganz eigenen Themen, an denen Erwachsene oft wenig Interesse zeigen, sie beteiligen sich
kaum an einfachen Bewegungsspielen mit vielfachen Wiederholungen. Mit Gleichaltrigen macht
Quatschmachen und sich lber Dinge amiisieren, die Erwachsene nicht lustig finden, ohnehin
mehr SpaB. Kinder erkennen die Ahnlichkeit zu Peers auch in besonderen Entwicklungsaufgaben
bzw. -themen wie beispielsweise eigenen Ausscheidungen, die in der Regel fir dltere Kinder

keine spannenden Themen mehr darstellen (Becker-Stoll/Niesel/Wertfein 2014: S. 85).

Formen der ersten spielerischen Interaktionen
Spielbeziehungen sind in den ersten beiden Lebensjahren noch deutlich dyadisch orientiert, d.h.

fast alle Interaktionen finden zwischen lediglich zwei Kindern statt (Becker-



Stoll/Niesel/Wertfein 2014: S. 85; Viernickel 2010). ,Die Ulberwiegende Mehrzahl aller
Interaktionen zwischen Kleinkindern enthdlt imitative Elemente, und vor allem liber das
Nachahmen des \Verhaltens des Partners sind sie in der Lage, auch langere
Interaktionssequenzen aufrecht zu erhalten" (Viernickel 2010). Kasilischke unterscheidet im
Kleinkindalter drei Spieltypen: das imitative, das komplementadre und das reziproke Spiel, wobei
erst letzteres eine Interaktion im engeren Sinn sei (Kasiischke 2010: S. 211). ,Es ist eher ein
Dabeisein und Mitmachen als wirklich differenziertes gemeinsames Spiel, was die
Spielhandlungen des Kleinstkindes charakterisiert” (Rauh 2010: S. 97). Allerdings darf dieses
sogenannte Parallelspiel nicht unterschdtzt werden, denn es bietet kleinen Kindern die
Mdglichkeit  Situationen zu  beobachten und Neues kennenzulernen  (Becker-
Stoll/Niesel/Wertfein 2014: S. 85). Ein Grund, warum das Potenzial friiher Peerinteraktionen fiir
die kindliche Entwicklung haufig unterschatzt wird, liegt in der kurzen Dauer der
Interaktionsmuster. Spielhandlungen, in denen geteilte Bedeutungen erkennbar waren, dauern

im Alter von 17 bis 24 Monaten durchschnittlich 20 Sekunden.

Freundschaftliche Beziehungen

Die konkrete Frage, ob man bei Beziehungen zwischen sehr jungen Kindern liberhaupt schon von
Freundschaft sprechen kann, wird auch in der wissenschaftlichen Diskussion durchaus
unterschiedlich beantwortet. Kinder unter zwei Jahren zeigen bereits eine Vorliebe fiir
Spielkameraden, mit denen sie (iber Beobachtung und Nachahmung einfache Aktivitaten
zusammen ausfiihren (von Salisch 2015: S. 10; Viernickel 2010; Becker-Stoll/Niesel/Wertfein
2014; S. 89f) Von Salisch beruft sich auf eine nordamerikanische Beobachtungsstudie und
gesteht diesen lose wirkenden Verbindungen eine erstaunliche Stabiliatat zu: ,Etwa die Halfte
bis zwei Drittel dieser Sympathiebeziehungen bleiben [...] ein Jahr lang erhalten. Insofern sind
die Freundschaften unter Kleinstkindern zeitlich ebenso stabil wie die Freundschaften von
alteren Kindern und Jugendlichen, von denen ebenfalls etwa die Halfte im Jahresverlauf
abbricht" (von Salisch 2015: S.10).

Viernickel (2010) merkt hierzu an: ,Auch wenn wir vorsichtig damit sein sollten, bei Kindern in
einem Alter, in dem sie zur Selbstauskunft noch nicht fahig sind, bereits von Freundschaften zu
sprechen, gibt uns die empirische Forschung doch Hinweise darauf, dass schon Kleinkinder
zwischen mehreren Interaktionspartnern differenzierte Wahlen treffen und im Kontakt mit ihnen
unterschiedliches Verhalten realisieren”. Kasiischke (2010: S. 212) hingegen betont, dass
Freundschaften bei Kindern unter zwei Jahren zwar noch selten sind, aber Gelegenheiten zu

Kontakt unter Gleichaltrigen essentiell fiir die Entwicklung sozialer Beziehungen und dem

-10-



Aufbau sozial-emotionaler Kompetenzen ist. Einigkeit herrscht hingegen dariiber, dass bereits
friihe Kinderfreundschaften positive Auswirkungen auf spateres Konfliktverhalten haben kdnnen.
Zundchst wird vielfach das Phanomen beschrieben, dass Auseinandersetzungen zwischen engen
Freunden hdufiger vorkommen als unter Kindern, die nur locker miteinander befreundet sind
oder sich nicht mogen und deshalb eher meiden (von Salisch 2015: S. 11; Becker-Stoll/Niesel/
Wertfein 2014: S. 98). AuBerdem lernen Kinder in Freundschaftsbeziehungen ihre Konflikte
angemessener und effektiver zu ldsen. Sie verhalten sich aufgabenbezogener, pflegen eine

gewisse Beziehungsqualitdt und sind emotional stabiler (Kastischke 2010: S. 212).

Konflikte und Konfliktmanagement

Damit Interaktionen zwischen Kleinkindern ihr oben beschriebenes Entwicklungspotenzial
entfalten kdnnen, ist die wichtigste Voraussetzung diese Interaktionen in ihrer Besonderheit
anzuerkennen und zuzulassen. Haufig werden Kind-Kind-Interaktionen durch die pddagogischen
Fachkrafte unterbrochen, weil sie nicht genau hingesehen haben und deshalb nicht die nétige
Sensibilitdt aufbringen kdnnen, um entdecken zu kdnnen, was gerade zwischen den Kindern
passiert. Oft lasst sich aber auch Absicht dahinter erkennen, wobei die Motive grundsatzlich von
gutem Willen gepragt sind: Sie wollen einen sich vermeintlich anbahnenden Konflikt vermeiden,
Kinder vor dem - meist zu Unrecht unterstellten - aggressiven Verhalten anderer schiitzen und
schnell helfen (Viernickel 2014: S. 168). Will man Kleinkinder in sozialen Situationen darin
unterstiitzen, ihre Kompetenzen im Umgang mit anderen Kindern zu erweitern, so muss man
den Interaktionen mit der nétigen Aufmerksamkeit und Interesse beobachten und versuchen
Konflikte zu verstehen. Gelingende Interaktionen, die still und entspannt verlaufen, diirfen nicht
tbersehen werden, auch wenn sie nur von kurzer Dauer sind. Ein defizitorientierter Blick, der die
Aufmerksamkeit der Fachkrafte vorrangig auf Signale von Unbehagen lenkt, erhoht die Gefahr,
dass Interaktionen als nicht reibungslos verlaufend gedeutet werden und die Kinder in ihren
Mdoglichkeiten, selbst wieder zur gemeinsamen, einvernehmlichen Handlungen zu finden,
beschnitten werden (Becker-Stoll/Niesel/ Wertfein 2014: S. 95). Eine respektvolle, neugierige
Haltung ist gefordert, um nicht Uber die Kopfe der Kinder hinweg zu agieren, eigene
Losungsversuche der Kinder nicht voreilig zu unterbrechen und Lésungen vorweg zu nehmen
(Viernickel 2010). An dieser Stelle wird schnell deutlich, dass die padagogischen Fachkrafte hier
eine Gradwanderung zu meistern haben, indem sie genau abwdgen miissen, wann

Bewaltigungskompetenzen der Kinder Uberschritten werden und bei drohender Eskalation
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eingegriffen werden muss. Ganz ausdriicklich sei hier hervorgehoben, dass gewaltvolle
Handlungen, wie beiBen, schlagen oder schubsen, zum Schutz des betroffenen Kindes

unterbunden werden miissen.

Konfliktursachen verstehen

Ausgrenzen von einzelnen Kindern

Padagogische Fachkrafte sind bemiiht, dass alle Kinder im sozialen Geflige der Krippengruppe
die Chance haben, freundschaftliche Beziehungen aufzubauen und zu pflegen, sodass sie sich
der Gemeinschaft zugehdrig flihlen kdnnen. Das Mitgefiihl fiir ,AuBenseiter" ist bei
Erwachsenen groB3, denn sie kdnnen sich gut in die Empfindungen hineinversetzen, die
ausgegrenzte Kinder plagen. Dabei ist zu beriicksichtigen, dass Kinder dies oft nicht aus
Boswilligkeit heraus tun, sondern es sich um einen Entwicklungsschritt handelt, den Kinder
gehen missen, um die Komplexitdt sozialer Normen zu durchdringen.

Kinder suchen sich ihre Spielpartner nach gleichen Spielinteressen aus und Freundschaften
entstehen vermehrt unter Kindern mit dhnlichen kognitiven und sprachlichen Fahigkeiten. Je
langer Kinder befreundet sind bzw. je hdufiger sie miteinander spielen, desto dhnlicher werden
sie sich. Haufig lehnen zwei befreundete Kinder ein drittes Kind ab und bekrédftigen so ihre
besondere Verbindung (von Salisch 2015: S. 11). Auch Becker-Stoll/ Niesel/Wertfein beschreiben
solche Binnenstrukturen bzw. Untergruppierungen innerhalb der Gesamtgruppe und eine friihe
Segregation nach Geschlechtern, das bei der Wahl des Spielpartners in diesem Alter ein
entscheidendes Kriterium ist. Segregation nach Ahnlichkeit in der friihen Tagesbetreuung kann
negative Effekte auf Kinder haben, die in einigen Aspekten ,anders" sind, z.B. im Geschlecht oder
kulturellem Hintergrund. Diese sind innerhalb der Kindergruppe haufig weniger beliebt und
konnen deshalb die positiven Erfahrungen in Freundschaftsbeziehungen nicht machen (Becker-

Stoll/Niesel/Wertfein 2014: S. 95f.).

Nicht Trotz, sondern Autonomieerprobung

Wahrend der Entwicklungsphase der Autonomieerprobung, die typischerweise um den 15.
Lebensmonat zu beobachten ist, machen Kinder die begeisterte Erfahrung, dass sie eigene
Vorstellungen und Absichten tatsachlich selbst in die Tat umsetzen kdnnen. Wenn es aber in
seinem Autonomieempfinden an seine Grenzen stéBt, weil es das, was es sich vorgenommen
hat, nicht verwirklichen l4sst, kann das Kind vdllig auBer sich geraten. Die rationale Uberlegung,

dass eine Handlung aufgeschoben oder leicht verandert werden kann, tbersteigt ihre kognitiven
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Mdoglichkeiten und die Fahigkeiten zur Emotionsregulierung reichen dann hier noch nicht aus
(Becker-Stoll/Niesel/Wertfein  2014: S. 99). Handlungsintention, Handlungsziel und
Handlungsausfihrung sind noch eng verknipft, sodass es zu einem psychischen
Systemzusammenbruch kommt, wenn dem Kind die Ausfiihrung verweigert wird oder es in
seiner Handlung unterbrochen wird. Das Kind weiB sich nicht zu helfen und reagiert mit einem
«Jrotzanfall”, der nicht als Ausdruck eines besonders starken Willens, egoistischer Bediirfnisse
oder gar als Provokation gegeniiber Erwachsenen oder anderen Kindern gedeutet werden sollte

(Rauh 2010: S. 98).

Handgreifliche Auseinandersetzungen

Viernickel (2014: S. 164) konstatiert, dass weder vehementes Festhalten und Verteidigen eines
interessanten Spielzeugs noch gelegentlich auftretendes An-den-Haaren-Ziehen, Kratzen oder
sogar BeiBBen als Aggressivitdt gedeutet werden sollte. Sie gibt zu bedenken, dass aggressives
Verhalten laut Definition durch die Absicht gekennzeichnet ist, den andern zu schadigen. Da
Kleinkinder sich noch nicht geistig in die Situation des Gegeniibers hineinversetzen kdnnen, ist
es ihnen auch nicht mdglich, sich vorzustellen, dass ihr eigenes Verhalten den anderen argert
oder ihm Schmerzen zufiigt. Bei manchen jungen Kindern steht hinter solchen Verhaltensweisen
das Bediirfnis nach Aufmerksamkeit oder der Verteidigung des eigenen sozialen Raumes
(Gutknecht 2012: S. 100). Auch die Umgebung spielt laut Gutknecht eine Rolle: Uberstimulation
durch zu viele Spielsachen, zu viele Eindriicke und ein zu anstrengender Tagesablauf kénnen bei
Kindern Stress verursachen und das Bediirfnis nach Spannungsabfuhr hervorrufen. GroBBe Enge,
fehlende Riickzugsmdglichkeiten, lange Wartezeiten, Ubermiidung, Hunger und Langeweile
konnen Verhaltensweisen wie z.B. beiBen und schlagen verstdarken. Gleiches gilt auch fir
Situationen, die die Fahigkeit die eigenen Emotionen zu regulieren lbersteigen (ebd.). ,Kinder
beiBen aus Frustration oder Arger, z.B. aufgrund fehlender ausreichender Sprachfihigkeiten, weil

sie nicht das erreichen konnten, was sie wollten" (ebd.).

Besitzkonflikte

JAuseinandersetzungen treten zumeist um die Benutzung oder Inbesitznahme eines Spielzeugs,
seltener als Konflikt um Raum oder um die Zuwendung der Betreuerin auf. Gelegentlich,
insgesamt jedoch relativ selten kommt es zu isolierten Aggressionen gegeniiber anderen
Kindern" (Viernickel 2010). Im téglichen Umgang mit Peers erwerben Kinder ihre Konzepte von

Geben und Nehmen und bauen so allmdhlich moralische Vorstellungen von Fairplay, Gleichheit
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und Gerechtigkeit auf, die fiir die Entwicklung ihres gesamten Sozialverhaltens von groBer
Bedeutung sind (Kasten 2013: S. 192). Der Streit um Spielzeug stellt eine typische
Konfliktsituation in der Kinderkrippe dar, wie durch das eingangs kurz skizzierte Beispiel bereits
deutlich wird. Haufig ist jedoch zu beobachten, dass das Interesse an einem Spielzeug verloren
geht, sobald es das Kind in Besitz nehmen konnte. Dies ist darauf zurlickzuflihren, dass im Alter
von zwei und drei Jahren eher die Erprobung von Selbstbehauptungsstrategien im Vordergrund
steht als Besitzanspriiche. Becker-Stoll/Niesel/Wertfein (2014: S. 99f.) und Kasten (2013: S. 190
- 192) stellen einen Zusammenhang her zwischen dem sich ausdifferenzierenden Selbstbild und
Konzepten von Besitz und Eigentum: Im dritten Lebensjahr lernen die Kinder sich selbst zu
benennen. Sie verwenden zuerst ihren Namen, spater sprechen sie von ,ich" und beschreiben
sich Kinder selbst durch konkrete, beobachtbare Sachverhalte wie Fahigkeiten, Kleidung oder
Besitz. Dazu zahlt fiir Kinder zunachst alles, was faktisch oder auch nur in ihrer Phantasie zu
ihnen gehort. Die Unterscheidung zwischen ,mein" und ,dein” zieht es im ndchsten
Entwicklungsschritt nach sich, dass die Kinder akzeptieren, dass z.B. Spielzeuge, die ihnen
attraktiv erscheinen, anderen gehdren und nicht einfach erobert werden kénnen. Besonders im
Kontakt mit Peers lernen die Kinder die Grenzen ihres Selbst genauer zu definieren und
begreifen ,Besitz" als soziales Konstrukt, in dem man Dinge auch teilen kann, ohne ein Stiick
.Selbst" abzugeben. Die Bereitschaft zum Teilen wachst, wenn die Kinder Teilen und Schenken
als soziale Geste verstehen, mit der man anderen eine Freude macht und Zuneigung
verdeutlicht. Hilfreiche Erfahrungen, um zu dieser Erkenntnis zu gelangen sind, dass Hergeben
von Besitz voriibergehend sein kann und zurlickgeben einschlieBt. Erwachsene und dltere Kinder
kdnnen eine Vorbildrolle einnehmen, indem sie selbst nicht auf ihren Besitz bestehen und

personliche Dinge teilen.

Konfliktmanagement durch organisatorische MaBBnahmen

Becker-Stoll/Niesel/ Wertfein (2014: S. 100f) geben einen Uberblick iiber organisatorische
MaBnahmen, die es Fachkriften ermdglichen gelassen und vorausschauend zu agieren:
GroBzligige Raumlichkeiten bieten sowohl geniligend Platz fiir Bewegungsspiele und kdnnen
ruhige Ecken und Rickzugsmdglichkeiten flir ungestortes Spiel integrieren. Zu wenig Platz
beeintrachtigt die Dauer der Spiele und die Atmosphare in der Gruppe. Auch die Auswahl des

Spielmaterials will wohl iiberlegt sein. So gilt es zu bedenken, ob eine ausreichende Anzahl zur
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Verfligung steht, Darbietung und Aufbewahrung es den Kindern erlaubt, das Angebot zu
uberblicken und selbst auszuwahlen.

Kooperative Interaktionen kdnnen durch bewegliche Gegenstidnde unterstiitzt werden, die sich
transportieren und schieben lassen oder zum Zeigen und Anbieten benutzt werden. Einen
besonderen Reiz bieten Puppenwagen, Kartons und Koérbe, denn sie sind zum Reinsetzen
geeignet und regen Imitationsverhalten an (Damen 2015: S. 40f.).

Gerade wenn BeiBen in der Gruppe ein Problem darstellt, muss das Spielzeugangebot um
Mundmotorik-Spielsachen erweitert werden. Um die Bediirfnisse der Kinder nach sensorischer
Exploration zu befriedigen, eignen sich einfache Musikinstrumente oder Strohhalme. Ist Zahnen
der mogliche Ausléser fiir das BeiBen bieten sich BeiBringe mit Noppen oder ,harte"
Lebensmittel an, um mundmotorische Erfahrungen zu erméglichen (Gutknecht 2012: S. 104).
Auch der Tagesablauf muss durchdacht strukturiert sein, um einerseits lange Wartezeiten zu
vermeiden und andererseits Ruhephasen anbieten zu kdnnen. Gerade ein- und zweijdhrige
Kinder verlieren sich in ihren intensiven Aktivitdten und verfligen noch nicht lber die Fahigkeit
ihre Erregung zu regulieren und Entspannung zuzulassen (Becker-Stoll/Niesel/Wertfein 2014: S.
101). Fachkrifte missen fiir Stressreduktion sorgen, indem sie Aktivitdten im Freien anbieten,
Koérperzeichen von Midigkeit und Hunger erkennen und z.B. durch ruhige Bewegungen,
Berlihrungsspiele und leises singen spannungsabbauend wirken (Gutknecht 2012:S. 105).

Wenn Kinder sich im Umgang mit sozialer Nahe und Distanz erproben und z.B. sich durch
wegschubsen  anderer  Kinder Platz zu verschaffen kann es hilfreich  sein
Begrenzungsgegenstande einzusetzen, beispielsweise Sitzkissen im Morgenkreis. Dabei ist es
wichtig, dass die Fachkraft versucht die Problematik in Worte zu fassen: ,Du bist zu nahe bei

Anna, sie kann sich nicht bewegen. Setz dich auf dieses Kissen." (Gutknecht 2012: S. 105f.).

Angemessene Reaktionen in Konfliktsituationen

Kindliche Emotionen und die eigenen Gefiihle

Becker-Stoll/Niesel/Wertfein (2014: S. 102) zeigen deutlich auf, wie ein kompetenter Umgang
mit Peerkonflikten in Verbindung steht mit eigenen Gefiihlen und Erfahrungen. In den
vorangegangenen Kapiteln wurde bereits beschrieben, dass in den ersten drei Lebensjahren
Konflikte und emotional aufgeladene Situationen oft entstehen, wenn Kinder an die Grenzen

ihrer Fahigkeiten geraten.
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In solchen Situationen duBern sie ihre Gefiihle impulsiv und ungebremst, sodass jede
Erzieherin unmittelbar herausgefordert ist, mdglichst rasch und angemessen zu reagieren.
Beeinflusst wird ihre Reaktion von eigenen Erfahrungen und davon, welche Haltungen sie
bestimmten Gefiihlen (z.B. Arger, Trauer) gegeniiber hat und wie sie selbst mit ihren Gefiihlen
umgeht (Becker-Stoll/Niesel/Wertfein 2014:S. 102).
Die Autorin konnte in ihrer bisherigen Berufstatigkeit die Beobachtung machen, dass es vor
allem weiblichen Kollegen oft schwerer zu fallen scheint, mit Wut umzugehen als mit Trauer. So
gingen sie feinfiihliger auf weinende Kinder ein, wihrend Kindern, die ihrem Arger durch Toben,
Schreien, Stampfen Luft machen, mit direkten Disziplinierungen und negativen Sanktionen
begegnet wird. Dabei handelt es sich allerdings lediglich um zuféllige, unsystematische
Alltagsbeobachtungen, die selbstverstandlich erst empirischer Untersuchung bediirfen, um
darauf konkrete Schlussfolgerungen ableiten zu kénnen.
Nach  Becker-Stoll/Niesel/Wertfein ~ (2014: S. 120f) sollten folgende Grundsitze
handlungsleitend sein:

» Es gibt klare Regeln, die nicht liberschritten werden diirfen.

» Allen Betroffenen wird in gleichem MaBe Schutz geboten.

» Alle Beteiligten werden beruhigt und getrostet.

» Fachkrafte nehmen nicht die Haltung des Richters ein, um herauszufinden, wer recht
hat und wer falsch liegt, wer angefangen hat oder wer das Opfer einer
Auseinandersetzung ist.

» Die Gefiihle und Bediirfnisse, die beim Konflikt eine Rolle spielten, werden mit
Worten verdeutlicht. Die Herausforderung dabei ist, die jeweiligen unterschiedlichen
Sichtweisen der an einem Konflikt beteiligten Kinder einzunehmen und diese

wechselseitig darzustellen.

Von Schuldzuweisungen und moralisierenden ,Triaden" Abstand nehmen

Kinder in den ersten drei Lebensjahren sind noch nicht in der Lage schuldbewusst iber ihr
eigenes Verhalten nachzudenken, deshalb sind MaBnahmen wie sie hdufig bei dlteren Kindern
zur Anwendung kommen, z.B. Verstarkerpldne und Time-outs, nicht hilfreich. Unangemessene
Interventionsstrategien resultieren oftmals aus dem Geflihl der Ohnmacht und dem inneren
Drang, einschreitend handeln zu missen. Dazu zdhlen sprachliche Reaktionen wie ,Triaden” oder
Fragen, die die entwicklungsgemdBe Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme (ibersteigt. Ebenso

unangebracht wie ineffizient sind die Isolation eines schlagenden Kindes und die Aufforderung
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an betroffene Kinder sich zu wehren (Gutknecht 2012: S. 103). Gerade moralisierende ,Triaden"
sind kontraproduktiv, denn dabei werden Wérter wie ,schlagen”, ,hauen” oder ,beiBen" so oft
wiederholt, dass Kleinkinder dies sogar als Aufforderung verstehen kdnnen: ,Wir hauen hier
nicht. Hauen tut den anderen Kindern weh. Du sollst nicht hauen. Hor bloB auf zu hauen! Hast
du mich verstanden?! Es wird nicht gehauen!" (Gutknecht 2012: S. 103f.).

Moralisierende Verbote geben dem Kind lediglich zu verstehen was es nicht tun soll, doch es
weiB nicht wie es sich anders verhalten soll, um mit seiner inneren Anspannung
zurechtzukommen oder seine Absichten zu verdeutlichen. Deshalb ist es unabdingbar dem Kind
Handlungsalternativen anzubieten. Gutknecht (2012: S. 103) erkldrt, dass p&dagogische
Fachkrafte ihre verbalen Reaktionen sehr deutlich formulieren und an das Sprachverstandnis des
Kindes anpassen missen. Dabei wiirden klare Situationsbeschreibungen helfen, wie z.B.: ,Du
hast Hanna hingeschubst. Das hat ihr wehgetan. Sie wollte auch mit dem Puppenwagen spielen.
Du kannst sagen: Nein Hanna!"

Wichtig ist es, beim natiirlichen Mitgefiihl des Kindes anzusetzen und dem Kind aufzuzeigen,
dass es fiir den Schmerz des anderen verantwortlich ist, sodass sie die Folgen ihres Handelns
erkennen und lernen, wie sie zur Wiedergutmachung beitragen kénnen (Wertfein 2014: S. 50).
Gutknecht (2012: S. 102f.) weist ausdriicklich darauf hin, dass Kleinkinder mdglichst zeitnahe
eine Reaktion des Erwachsenen brauchen, um den Bezug zu ihrem Verhalten erstellen zu
konnen. Dies kann besonders dann eine Herausforderung fiir die Fachkrafte werden, wenn zuerst
das betroffene Kind getrostet werden muss. Trotzdem sollte bei der Intervention berticksichtigt

werden, dass bereits nach zwei Minuten die Aufmerksamkeitsspanne lberschritten sein kann.

Hilfe fiir die ,Verletzten"

Wurde ein Kind geschlagen, an den Haaren gezogen oder geschubst, so sind oftmals die
seelischen Verletzungen gréBer als die korperlichen. Trotzdem kann es eine fiir das Kind sehr
bedeutende Geste sein ein Kiihlpad an die betroffene Stelle halten zu kdnnen oder ein Pflaster
geklebt zu bekommen. Fachkrafte konnen dem Kind so vermitteln, dass sie ihren Kummer ernst
nehmen und mitfiihlen kdnnen. Kinder reagieren in solchen Situationen sehr emotional und
brauchen mdglicherweise die Nahe der Fachkraft oder einfach eine ruhige, sicherheitspendende
Umgebung, um sich beruhigen zu kdnnen.

Die Kinder brauchen aber auch Hilfe, um sich angemessen wehren zu kénnen. Auch hier miissen

Fachkrafte Handlungsalternativen aufzeigen, die den Kreislauf handgreiflicher Konfliktstrategien
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durchbrechen. Gutknecht (2012: S. 102) schldgt hier die Aufforderung zu verbalen Ausrufen wie

.Nein" und ,Stopp" vor, sowie non-verbale Gesten wie das Ausstrecken des Armes.

Ausdrucksméaglichkeiten der Kinder stéirken

Erwachsene sind generell nicht nur in ihrem Konfliktverhalten ein Vorbild fiir Kinder, weshalb es
auch eine Rolle spielt welche Streitkultur innerhalb des Teams gepflegt wird, sondern auch in
ihren Ausdrucksmdglichkeiten von Gefiihlen. Fachkrafte sollten im Alltag deshalb jede
Gelegenheit nutzen, um vor einem lernenden Publikum die eigenen Gefiihle in Worte zu fassen.
Gutknecht (2012: S. 105) spricht dabei von ,Self-Talkings" wie beispielsweise ,Ich kann schon
wieder die groBe Schere nicht finden! Ich wei3 nicht wo ich sie hingelegt habe. Das drgert
mich!". Zu professioneller Responsivitat gehdrt im Allgemeinen auch die sprachliche Begleitung
und das spiegeln und synchronisieren von Emotionen durch ,Parallel-Talkings": ,Du bist wiitend,

weil Henri dir die Schaufel weggenommen hat!" (Gutknecht 2012: S. 45f, 105).

Bewusstsein und Reflexion padagogischer Fachkrafte: ein Fazit

In diesem Artikel konnte sichtbar gemacht werden, wie eng ein gelungenes Konfliktmanagement
und die Forderung von positiven Peerinteraktionen mit der eigenen professionellen
padagogischen Haltung verkniipft sind. Professionalitdit bedeutet sich seiner eigenen
Werthaltungen und subjektiver Theorien beziiglich Auseinandersetzungen zwischen Kindern
bewusst zu werden und diese fortlaufend zu reflektieren. Ohne Frage verlangt dies den
padagogischen Fachkraften ein hohes MaB an reflexiver Kompetenz und Engagement ab.
Professionelle Responsivitat Iasst sich nicht als bloBe Methode erlernen. Vielmehr braucht es
zunichst die Verinnerlichung der zugrundeliegenden Haltung, um dann in einem (lebens-)
langen Prozess der Ausdifferenzierung responsives Verhalten in alle Richtungen zu denken und
das eigene Verhalten stets dahingehend zu Uberpriifen.

Wie konnen padagogische Fachkrafte bei diesem Prozess unterstiitzt werden?

Persdnliche Empfindungen spielen eine groBe Rolle und so gilt es, in Zeiten zunehmender
gesellschaftlicher Diversitdt Haltungen im Team zu reflektieren und gemeinsam padagogische
Handlungsmaximen festzulegen (Becker-Stoll/ Niesel/Wertfein 2014: S. 105). Zur Unterstiitzung
reflexiver Fahigkeiten braucht es Biographiearbeit - also die bewusste und reflektierte

Auseinandersetzung mit eigenen Erfahrungen und Erlebnissen - und kollegialen Austausch.
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Diese MaBnahmen sind lohnenswert; allerdings auch zeitintensiv, sodass das oft ins Feld
geflihrte Argument schlechter Rahmenbedingungen auch hier greift.

Doch Griinde fiir mangelnde Responsivitdt padagogischer Fachkrafte sind auch ungeniigende
Ausbildung, ideologische Positionen, schlechte Bezahlung und dadurch bedingte hohe
Fluktuation (Gutknecht 2012: S. 36). Gerade angehende Fachkréfte erleben eine Kluft zwischen
der Realitdt in der Praxis und dem vermittelten Wissen in der Ausbildung. Auszubildende neigen
zu stark kontrollierenden Verhaltensweisen im Umgang mit Kindern, die durch Angste vor
Kontrollverlust und Schamgefiihlen bedingt werden (ebd.: S. 34f). Im Rahmen von
Anleitungsgesprachen sollten solche Verhaltensweisen offen aber behutsam thematisiert
werden. Erfahren angehende Fachkrdfte Verstandnis fiir diese oftmals tief verborgenen und
sensiblen Gefiihle, sind sie in der Lage umfassend dariiber nachzudenken und gemeinsam mit
Praxismentoren alternative Handlungsweisen zu entwickeln. ,Damit responsives Verhalten
handlungsleitend wird, muss es tief internalisiert und personalisiert, als Habitus gezielt
aufgebaut werden. Aufseiten der Praxismentorinnen ist daher eine Aus- und Weiterbildung
erforderlich, um in die Praxis spezifisch unterstiitzen zu kénnen" (ebd.: S. 36). Es muss also
moglich gemacht werden, dass angehende Fachkrdfte Fachkompetenz nicht nur erleben,
beobachten und nachahmen, sondern auch erfahren, warum Anleitungen und Kollegen so
handeln. RegelmaBige Reflexionsgesprache bieten die Maglichkeit, dass Praxismentoren
Rickmeldung geben z.B. beziiglich entwicklungsangemessenen Handlungsstrategien und
regulativen Kompetenzen in der Arbeit mit der Kindergruppe. Ohne Feedback sind die
Auszubildenden in ,Lerning-by-doing-Settings" ganz auf sich selbst und ihr Laienwissen gestellt

(ebd.: S. 34).
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