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Yorwort

Die Idee, ein Buch zur sinnverstehenden Psy-
chomotorik zu schreiben, ging urspriinglich
von meinem Kollegen Dieter Mattner aus.
Vor nunmehr fiinf Jahren warb er mich und
andere Kollegen als Autoren ein, um den ,,
funktionalistischen Strémungen in der Psy-
chomotorik etwas entgegen zu setzen®. Einen
Artikel zur sinnverstehenden Praxis sollte ich
schreiben, was mir zunéchst reichlich schwer
fiel. Es schien mir sogar nahezu unmoglich,
das Wesentliche einer sinnverstehenden Ar-
beit durch das Medium Schriftsprache einem
grosseren Fachpublikum zugénglich zu ma-
chen. Ich erinnerte mich an beriihmte Kolle-
ginnen wie Mimi Scheiblauer und Susanne
Naville, denen es wohl zeitlebens dhnlich
gegangen sein muss. Nachdem meine ménn-
lichen Kollegen ihre Arbeiten abgeliefert
hatten, schien mir dieses Problem eher ein
geschlechtsspezifisches zu sein. In der Aus-
einandersetzung um die Verschriftlichung
sinnverstehender psychomotorischer Praxis
stie} ich im darauf folgenden Jahr auf Katja
Fellmann und Ingrid Berg. Beide reflektier-
ten dusserst engagiert ihre Praxis und waren
auch bereit, dies schriftlich zu tun. Nach ge-
meinsamen Arbeitsphasen kristallisierten
sich dann drei verschiedene Reflektionsstile
heraus, die einer Betrachtung sinnverste-
hender Praxis angemessen erschienen: Die
mehrperspektivische Reflektion (Fellmann),
die psychoanalytisch orientierte Reflektion
(Berg) und die Leiblich-dialogische (Eckert).
In der Zwischenzeit hatte Richard Hammer

die Aufgabe des Herausgebers ibernommen
und mit dem neuen Schwerpunkt der Praxis-
Reflektion teilten wir uns nun diese Arbeit.
Mittlerweile hatte die Zeit fiir uns gearbeitet:
Die funktionalistischen Stromungen in der
Psychomotorik waren ausgediinnt und selbst
das klassische ,,Feindbild*“ sinnverstehender
Psychomotoriker, die Sensorische Integra-
tionsbehandlung (SI) stellte sich seit dem
Erscheinen von U. KieBlings Buch ,,Sensori-
sche Integration im Dialog® in einem neuen
Kontext dar.

Gleichzeitig erfreuten sich die wegweisenden
Publikationen von Seewald und Mattner in
der Fachliteratur zunehmender Popularitit.
Der psychomotorische Ansatz von B. Aucou-
turier konnte sich in Deutschland etablieren
und ein Umdenken von der ,,Behandlung*
zur , Entwicklungsbegleitung® ist heute in
padagogischen Arbeitsfeldern deutlich zu
beobachten. In medizinischen Arbeitsfeldern
scheint sich diese Entwicklung noch iiberwie-
gend auf den Bereich der wissenschaftlichen
Publikationen zu beschrénken.

Das vorliegende Buch muss heute, fiinf Jah-
re nach der Idee des Initiators keine gegen-
poligen Impulse mehr setzen, es unterstiitzt
vielmehr einen Trend, der zunehmend wis-
senschaftlich untermauert wird. Einer der
wichtigsten Beitrdge dazu stammt m.E. vom
Bonner Padiater G. Schlack. Er pladiert auf-
grund eigener Untersuchungen fiir die Ab-
kehr vom kurativen Paradigma in der Ent-
wicklungsférderung von Kindern und nennt




als erfolgversprechende Variablen die Eigen-
motivation des Entwicklungsbegleiters sowie
seine Fahigkeit, mit seiner Methode das Kind
zu aktivieren und sein Umfeld zu sensibili-
sieren.

Entwicklung ist demnach eine Eigenleistung
des Kindes, seine individuelle Entscheidung,
die in einem unterstiitzenden Umfeld gelin-
gen kann.

Damit steht der Mensch im Zentrum, nicht das
Symptom ! Nichts Neues eigentlich — denkt
man an den 1988 erschienen Forschungsbe-
richt von Kautter u.a. mit dem mittlerweile
zum Idiom gewordenen Titel ,,Das Kind als
Akteur seiner Entwicklung®.
Sinnverstehende Psychomotorik und Motolo-
gie — die Unterscheidung der Begriffe nimmt
Seewald in diesem Buch vor — mochte auf
eigenen, anthropologisch fundierten Wegen
dieses Ziel verfolgen.

Hayingen, den 15. 7. 2003
Amara Renate Eckert

Mensch im Zentrum
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Menschen psychomotorisch
verstehen und begleiten

Amara Renate Eckert

In diesem Aufsatz mdchte ich die psychomo-
torische Begleitung einer Familie beschrei-
ben. Das prozessuale dialogische Geschehen
(MILANI-COMPARETTI 1986)" soll dazu
im Mittelpunkt stehen und in Auseinander-
setzung mit einem mechanistisch orientier-
ten Menschenbild dargestellt werden.

Diese Auseinandersetzung wurde erst mog-
lich durch die enge Zusammenarbeit mit al-
len Beteiligten: Laura, einem vierjahrigen
Midchen und ihren Eltern, dem Vater und
der Mutter — und nicht zuletzt auch durch
die direkte Begegnung mit dem ,,Fremden‘
(MATTNER 1997, 79 ff.). Lauras Verhal-
ten, ihre leiblichen Antworten waren mir oft
unerwartet fremd und dann plétzlich wieder
sehr vertraut. Das leibliche Einfiihlen im je-
weiligen Moment des Dialogs, die tonische
Empathie (AUCOUTURIER 1982, ESSER
1992) halfen {iiber schwierige Situationen
hinweg.

1. Auf dem Weg
zu einer psychomotorischen Begleitung

Die leibliche Begegnung zuzulassen bedeu-
tet, auf der Basis einer inneren Haltung und
damit eines Menschenbildes zu handeln, wel-
ches Fremdes im Auf3en als Teil des Gesamt-
Menschlichen betrachtet. Die Gewissheit, sich
in der Fremdheit eines anderen selbst wieder-
finden zu konnen, schlieft Ausgrenzungen,

wie sie sich z.B. bei Laura in der medizini-
schen Diagnose und der Einschulungsdiag-
nostik zeigen, von vorn herein aus. Fremdes
kann hier als Aufforderung zur Betrachtung
eigener blinder Flecken begriifit und damit
integriert werden (BALGO 1998 ).

Auch in funktionalen Ansétzen der Psycho-
motorik in Anlehnung an AYRES (1984)
sowie in historisch-klinischen (KIPHARD
1977) wird immer wieder ausgegrenzt, d.
h. im Sinne des medizinischen Paradigmas
werden Storungen diagnostiziert, die zu be
—handeln sind, wobei die Chance des Dialogs
mit dem Fremden, dem ,,Gestorten versdumt
wird (MATTNER 2000). Wahrend Kiphard
selbst dank seiner Zirkussozialisation den
Spagat zwischen medizinischem Paradigma
und Kindorientierung erfolgreich bewiltigt,
lassen seine frithen Schriften vor allem fiir
Fachfremde die Orientierung an Stérungen
vermuten.

Dabei werden unweigerlich Begegnungen mit
individuellen Personlichkeits- und Seinsebe-
nen von Menschen ausgeblendet, die die Be-
handlung oder Forderung im Sinne des Be-
handlers oder Pddagogen storen konnten; sie
gehoren nicht dazu oder nicht in den Kompe-
tenzbereich des Behandelnden.

Die Konfrontation mit dem Schicksal eines
Menschen und damit mit der eigenen Betrof-
fenheit verlangt jedoch in der Regel keine
neue Berufskompetenz, sondern die Bereit-

1 Prozess meint hier ein kontinuierliches, auf Entwicklung angelegtes verbales und nonverbales Geschehen , das

sowohl Hohe- als auch Tiefpunkte beinhaltet.
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schaft, sich selbst und einen anderen Men-
schen verstehen zu wollen und den Dialog zu
erlauben.

Psychomotorische Ansétze, die in diese Rich-
tung weisen, hat es schon in den 70er Jahren
gegeben (VOLKAMER 1976), als deutlich
wurde, dass KIPHARDS medizinisch orien-
tierte Schriften nur einen Teil dessen bein-
halteten, was Wirkungen und Erfolge seiner
Arbeit eigentlich ausmachten. Mit Hilfe psy-
choanalytisch und humanistisch orientierter
psychologischer Ansitze (HOLTER 1984,
VOLKAMER/ZIMMER 1986, OLBRICH
1983, ECKERT 1988) wurde versucht, dic Be-
zichungsebene als tragenden Faktor psycho-
motorischer Arbeitserfolge zu reflektieren.
Diese Bemiihungen gingen Ende der 80er Jah-
re in die Geburtsstunde der sinnverstehenden
Motologie (SEEWALD 1989, 1991, HAM-
MER 1992, FARBER 1992, DENZER 1992 )
mit ein. Damit entwickelte sich eine Fachdis-
ziplin, die auf anthropologischer Grundlage
differenziertes Fachwissen unterschiedlicher
Disziplinen mit einbezieht, welches zum Ver-
stehen von Menschen als hilfreich betrachtet
wurde. Bei anthropologisch-phdnomenolo-
gischer Ausrichtung (MERLEAU-PONTY
1966, SEEWALD 1992, 1997) geht es um die
Offenlegung des Menschenbildes, verbun-
den mit differenzierter wissenschaftlicher
Vernetzung. Der Begriff Motologie, aus der
Konzeption SCHILLING’S (1988) bekannt,
bezeichnet laut SEEWALD (1997) die Wis-
senschaft, wahrend Psychomotorik eher den
Anwendungsbereich meint.

Ich werde an dieser Stelle die Diskussion um
die deutsche Motologie ausklammern und auf
den Terminus Psychomotorik zuriickgreifen,
der im Laufe seiner Geschichte in Europa
schon vielfach kontrovers definiert wurde.
Unter Psychomotorik verstehe ich im Zusam-
menhang mit dem hier beschriebenen Bei-
spiel das menschliche Ausdrucksgeschehen
mit seinen individuellen, dialogischen und
gestalterischen Aspekten, den vielfiltigen
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Modglichkeiten sinnhaft leiblich in dieser Welt
zZu sein.

Die Bewegung wird in dieser Definition nicht
als eigenstdndige Fahigkeit hervorgehoben.
Sie wird als Teil leiblichen Ausdrucksgesche-
hens betrachtet und kann somit dynamisch
und konzentrativ, experimentell, instrumen-
tell (GRUPE 1982) oder dialogisch ausge-
richtet sein. Sie kann den Menschen sowohl
in Innen-, wie in AuBlenwelten fithren oder
begleiten. Der Mensch kann durch Bewe-
gung beide Welten zum Ausdruck bringen
und Verbindungen deutlich werden lassen.
Daraus ergibt sich, dass das duflere Setting
der Psychomotorik iiber die Turnhalle hinaus
den gesamten Lebensraum des Menschen
umfasst.

Eine psychomotorische Begleitung setzt nach
dieser Definition psychomotorisches Verste-
hen voraus, bezieht sich auf individuelles und
soziales Ausdrucksgeschehen und versucht
zwischen verschiedenen Welten zu vermit-
teln, wenn unterschiedliche Sinnhaftigkei-
ten nicht verstanden werden kénnen, so z. B.
wenn die Wahrnehmung eines fremden Sinns
aufgrund eigener innerer und duflerer Welten
oder bestimmter eigener oder gesellschaftli-
cher Normen nicht gelingt.

In professioneller Form erfordert sie die stan-
dige Reflexion sowie die regelmifige Super-
vision des Geschehens auf verschiedenen in-
dividuellen und gesellschaftlichen Ebenen.

Dazu gehoren:

* Das individuelle Erleben des Geschehens

+ Aspekte von Ubertragung und Gegeniiber-
tragung

* Tonische Empathie und tonischer Dialog

» Gelingen des Verstehens im Prozess dialo-
gischen Handelns

» Fahigkeiten (Ressourcen) aller Beteiligten

¢ Individuelle Lern- und Entwicklungswege

* Einbettung in iiber- und untergeordnete
systemische Zusammenhénge
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» Moglichkeiten und Grenzen dieser Syste-
me (Werte, geltende gesellschaftliche Nor
men und Verarbeitungsformen)

» Umgang mit und Handeln in diesen Syste-
men.

Vereinfacht konnte man psychomotorische
Begleitung als einen dialogischen Prozess be-
trachten, der zu besserem Verstehen und zur
Erweiterung der individuellen Ausdrucks-
und Handlungsmoglichkeiten beitrdgt. Sie
ist ohne defizitorientierte Forderabsichten,
selbst fahigkeitsorientierte Forderabsichten
werden zugunsten des spontanen lebendigen
Ausdrucks der nur in der Gegenwart gelebt
werden kann, vernachldssigt. Dahinter steht
die Erfahrung, dass auch versteckte Absich-
ten monologischen Charakter besitzen, den
Dialog und damit den lebendigen Prozess
unterbrechen.! Letzteres zeigte sich beson-
ders deutlich am Beispiel von Laura, die ihre
helfenden Bezugspersonen immer wieder
gnadenlos spiegelte.

In diesem Punkt kollidiert eine dialogische
psychomotorische Begleitung mit der ge-
sellschaftlichen Forderung, abweichendes
Verhalten zu therapieren, d.h. zu beseitigen.
Gemidfl einem anthropologisch fundierten
Verstiandnis von Psychomotorik fithrt m. E.
in der praktischen Arbeit jedoch kein Weg
daran vorbei, von der subjektiv bedeutsamen
Lebenswelt des betroffenen Individuums
auszugehen.

Welche Schwierigkeiten mit diesen wider-
spriichlichen Grundannahmen einhergehen
und welche Auswirkungen diese auf die
Praxis haben konnen, wird in Kap. 3 ausge-
fihrt.
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2. Psychomotorisches Verstehen

Mit Psychomotorischem Verstehen bezeich-
ne ich hier den inneren Prozess, der in jeweils
einzelnen Schritten der psychomotorischen
Begleitung vorausgeht oder parallel zu ihr
verlauft?

Verstehen oder Sinnverstehen meint hier eine
anthropologisch-hermeneutische ~ Methode,
bedingungslos subjektiv und nicht wieder-
holbar. Sie geht davon aus, dass jedes Tun
seinen Sinn, seine immanente Bedeutung
hat. Im tiefenhermeneutischen Verstehen,
dem Verstehen des verdrehten Sinns (SEE-
WALD 1997) gilt das Nicht-Verstehen einer
Situation als besondere Verstehensleistung
(GERSPACH 1997).

Dieser Prozess ist moglich, da Nicht-Kom-
munikation oder Nicht-Sinn (Unsinn) im
menschlichen Leben nicht mdglich sind (vgl.
WATZLAWICK 1980, MERLEAU-PONTY
1966 ).

So kann sich ein momentanes leibdialogi-
sches und damit noch unbewusstes Verstehen
in einer direkten Handlung ausdriicken. Als
Beispiel dazu kann das authentische (nicht
absichtsvolle) Spiel zwischen Erwachsenem
und Kind angefithrt werden: Beide verwi-
ckeln sich mit zunehmendem Spannungs-
grad des Spiels mehr und mehr in die Rollen
der Spielhandlung. Der Erwachsene ist sich
gleichzeitig dieses unbewussten Prozesses
bewusst, ohne ihn direkt zu reflektieren. Er
schwingt leiblich mit, ist in diesem Moment
gleichzeitig Kind und Erwachsener und ver-
wickelt sich bewusst, ohne zu wissen, wohin
das Spiel fiihrt. Indem er erspiirt und damit
versucht szenisch und leiblich zu verstehen,

1 Die Kommunikation wird komplementdr (WATZLAWICK 1980), der Energiefluss unterbrochen (BROWN 1985)

und die eigene Projektion wirksam.

2 Zur Abgrenzung : Erkldren — Verstehen vgl. auch Seewald 1997
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kann er jeden Schritt des Spieldialogs mit-
vollziehen.> Am Schluss des Spiels kann er
sich bewusst wieder ent-wickeln und wieder
auf der Ebene des Erwachsenen agieren. Das
Kind versteht ihn im Spiel und lernt dabei
das Kind im Erwachsenen kennen. Die Ver-
stindigung findet auf einer gemeinsamen
leiblichen und symbolischen Ebene statt, die
im jeweiligen Moment nur den Mitspielern
zuginglich ist: Korperspannung, Korperspra-
che, Stimme, Spielhandlung und Spielrollen.
Die frithen Erfahrungen der Sozialisation
im gleichen Kulturkreis, sowie die Fahigkeit
des Erwachsenen, sich auf fremde Leib- und
Symbolwelten einlassen zu kénnen, sind Vo-
raussetzungen fiir die Verstdndigung. Dabei
bleibt zu beachten, dass eine hundertprozen-
tige Verstiandigung letztlich nicht moglich ist
(HUMBOLDT 1959). Da die verschiedenen
individuell sinnhaften Welten nie deckungs-
gleich sind, bleibt immer ein Rest Nicht-Ver-
stehens.

Der andere bleibt in weiten Bereichen ein
Geheimnis, das sich entfalten kann, wenn es
als solches akzeptiert und das Fremde in sei-
ner Vielfalt als Bereicherung wertgeschétzt
wird.

In diesem Punkt treffen sich Sprachanthropo-
logie (HUMBOLDT 1959) und systemischer
Konstruktivismus (BALGO 1998).

Wihrend der Erwachsene diese Prozesse
spéter reflektieren kann und muss, bleibt dem
Kind das Erleben als direkte Erfahrung, die
sich leiblich manifestiert.

Psychomotorisches Verstehen ldsst sich als
Prozess auf der Ebene des Begleiters folgen-
dermaBen skizzieren:

Es beginnt im inneren Raum des Begleiters
als tonische Empathie, als mitgespiirtes leib-
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liches Geschehen beim Kind. Ohne diese
gespiirten Impulse entschliisseln zu miissen,
weil} der Begleiter, dass es sich hier um unbe-
wusste Prozesse handeln kann. Er antwortet
handelnd tonisch und je nach Situation auch
symbolisch oder/ und verbal. Die Antwort des
Kindes geht wiederum mit tonischer Empa-
thie seinerseits einher. Die psychomotorische
Begleitung rundet sich in der Reflexion des
Begleiters nach den oben genannten Aspek-
ten, die dann wieder in neue Begegnungen,
neue Dialoge mit einfliefft. In der Regel kann
diese Reflexion erst nach Abschluss des ge-
meinsamen Spiels erfolgen. Dieser Prozess
verlduft, wenn er zur Entfaltung des Potenti-
als der Beteiligten beitrdgt in Anlehnung an
MILANI-COMPARETTI (1986) spiralfor-
mig.

Psychomotorisches Verstehen beinhaltet so-
mit das, was LAPIERRE/AUCOUTURIER
(1998, 31, 50 f., 79) mit ,tonischer Uberein-
stimmung®, ,tonischer Kommunikation®,
»tonischem Dialog® oder einer Begegnung
auf dem Niveau ,,tonisch—emotionaler Orga-
nisation bezeichnet haben.* REICH (1970)
verwendet an dieser Stelle den Begriff der
,vegetativen Identifikation® (NEIDHOFER
1991, 68 f.). BOADELLA (1991, 9) spricht
dariiber hinaus in Anlehnung an KELEMAN
(1980) von ,,somatischer Resonanz*.
Psychomotorische Begleitung geht jedoch
durch den Prozess des anschlieBenden Re-
flektierens iiber den des psychomotorischen
Verstehens hinaus.

Die Grundlagen psychomotorischen Verste-
hens liegen im Gegensatz zu psychoanaly-
tisch orientierten Verfahren weniger auf der
Symbolebene als auf der Ebene korperener-
getischer Prozesse.’

3 Zum Szenischen Verstehen vgl. auch die Ausfithrungen von Leber 1985 u. Gerspach 1998 sowie den Beitrag von

Berg in diesem Band

4 Die Begriffe gehen auf Wallon und De Ajuriaguerra zuriick. Vgl. hierzu auch die Ausfithrungen von Bernard

1980 und Mattner 1987.

5 Wenn an dieser Stelle der ,,Korper* — Begriff verwendet wird, so liegt dies an der Terminologie korpertherapeu-
tischer Literatur. Der Korper wird im Reich’schen Sinne als Tréager aller Erfahrungen des Menschen betrachtet, der
sich durch unterschiedliche Energiebewegungen ausdriickt.
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Vorschlag
des Kindes

Bewusstheit

Verstehen
tonische Empathie

{iber unbewuBte Prozesse

Ge’ge”VOrschlag/ Antwort

to

Nisch, symbolisch, sprachlich

Vorschlag/ Antwort des KW

Reflexion

Abb.: Prozess psychomotorischen Verstehens und psychomotorischer Begleitung

Die Bereitschaft und Fahigkeit zur vegeta-
tiven Identifikation gelten in reichianischer
und neo - reichianischer Literatur als Grund-
lage jeglicher Korperarbeit und Korperthera-
pie (BOADELLA 1991, NEIDHOFER 1991)
und gelingen in der Regel nur bei relativ
»durchldssigen Menschen. Dies bedeutet
nach LOWEN (1988, 105) dass die Begleite-
rIn ,,mit dem Herzen dabei“ sein muss und
alle Impulse und Handlungen vom Herzen
aus flieBen konnen. Dabei sind die Reaktio-

nen authentisch im jeweiligen Moment und
weitgehend frei von Projektionen und Bewer-
tungen. Da letztere als menschlich anzusehen
sind, sollten sie erkannt und bearbeitet wer-
den, um den direkten Dialog moglichst wenig
zu beeinflussen.

Die professionelle Voraussetzung einer sol-
chen Begleitung ist die Auseinandersetzung
mit den eigenen Abwehrmechanismen und
deren Stabilisatoren: Den chronischen Mus-
kelverspannungen (Reich 1970, Lowen 1975)
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in verschiedenen Korperbereichen und den
damit gebundenen Gefiihlen, welche die di-
rekten Impulse zum und vom Herzen blo-
ckieren.

Tonische Empathie und tonischer Dialog un-
terscheiden sich vom einfiihlenden Verstehen
anderer Therapieformen durch die direkte
und aktive Korperprisenz. Aucouturier (zit.
nach Esser 1992, 60) beschreibt diesen Vor-
gang u.a. folgendermafen: ,,Die Herstellung
dieser Beziehung hiangt ab von der Qualitét
der tonischen Antwort, die der Therapeut
dem unbewussten Bediirfnis des Individuums
entgegenzubringen vermag. Wenn er sensibel
fiir die Bedeutung der Geste sein muss, muss
er noch weit sensibler fiir die feinsten toni-
schen Verdnderungen sein, die ihm den Weg
fiir seine Intervention weisen.”

Im tonischen Dialog kénnen primére Kor-
pererinnerungen aktiviert werden, die sich
erst in ihrer urspriinglichen Form ausdriicken
miissen, um neu oder korrigiert in den gegen-
wartigen Alltag integriert zu werden.

Eine BegleiterIn in diesem Dialog muss die-
sen Prozess bei sich selbst zunichst bewusst
durchlebt, die Qualitdit und Dynamik des
Korperunbewussten direkt erfahren haben,
um ein Kind auf dieser Ebene verstehen und
begleiten zu konnen. Dies beinhaltet im ers-
ten Schritt, dass sie Korpersignale versteht
und mit ihnen umzugehen weil}, d.h. diese
mit ihrem Korper beantworten kann.

Sie kann z. B. einem Kind, das mit abwar-
tendem Blick und hochgezogenen Schultern
den Raum betritt mit korperlicher Offnung
entgegentreten und damit signalisieren ,,ich
bin jetzt fiir dich da“. Das Kind hat nun die
Wahl, ob und wie es diesen Kontakt anneh-
men mochte. Sie entscheidet, fithlt je nach
Situation durch welche Form des tonischen
Dialogs sie das Kind erreicht. Sie kann mit
verschiedenen Spiegeltechniken oder Beriih-
rungsangeboten, aber auch einfach nur durch
ihre Priasenz antworten (Eckert 2000).
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Aus dieser Eingangssituation entwickelt sich
dann eine Begleitung im oben beschriebenen
Sinne.

In dem nun folgenden Beispiel von Laura,
einem Méidchen, das zunéchst nicht sprach,
war ich, um liberhaupt Kontakt aufnehmen zu
konnen, auf die psychomotorische Begleitung
angewiesen. Als dialogisches Prinzip galt sie
fiir die gesamte Dauer unseres Kontakts. Der
Kontakt zu Thren Eltern war genauso wich-
tig, wie der Kontakt zu ihr. Uber lange Zeit
arbeitete ich mit und in diesem System, mit
den Ressourcen aller Beteiligten.

3. Laura

Lauras Eltern kamen iiber Empfehlungen
zu mir, nahmen eine lange Anfahrt in Kauf
und hofften auf Hilfe fiir ihr nicht sprechen-
des vierjahriges Kind und eine Antwort auf
die Frage, ob es wohl jemals sprechen lernen
wiirde. Laura wirkte beim ersten Treffen froh-
lich und ein wenig schiichtern. Im Laufe des
Nachmittags begann sie sich mehr und mehr
von ihrem Vater zu 16sen und die Gegenstén-
de ihrer Umgebung zu erkunden: Streich-
holzschachteln, Creme, Bélle, Luftballons
und eine Decke interessierten sie am meisten.
Puppen blieben liegen und auch Bauklotze
und Bilderbiicher fanden wenig Beachtung.
Sie begleitete ihr Spiel mit freudigen Lauten
und zunehmenden Blickkontakten mit den
Eltern und mir. Auf die Erwiderung dieser
Blickkontakte folgten Bille, die in Richtung
der Erwachsenen flogen und Lauras Warten
auf eine Antwort. Als wir die Bélle zuriick-
rollten, entwickelte sich daraus ein Spiel mit
vielen Variationen.

Laura schaute mit fortschreitendem Spiel ge-
nauer auf die Mimik der Erwachsenen. Sie
reagierte auf jede zu erkennende Unlust oder
Gespriache der Erwachsenen untereinander
mit Abwendung oder Schlagen von Mutter
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oder Vater. Sie forderte Aufmerksamkeit ein
und spielte auBerordentlich kreativ, solange
sie diese bekam. Durch ihr Verhalten zeig-
te sie, dass sie ,,Problemgesprache® von ih-
ren Eltern kannte und diese hasste. Im Spiel
zeigte sich auch ihr Sprachverstindnis. Es
war offensichtlich, dass sie verstand, wenn
ihr Verhalten kommentiert und von Erwach-
senen bewertet wurde. Diese Momente des
Dialogabbruchs quittierte sie im gleichen
Augenblick. Durch ihre reichhaltige Ergo-
und Physiotherapieerfahrung kannte sie den
Unterschied zwischen zielorientiertem ,,the-
rapeutischem® und authentischem Spiel sehr
genau. In ersterem war sie laut Beschreibung
der Eltern unkonzentriert und sprunghaft, in
letzterem wurde sie sichtlich kreativ, ihr gan-
zer Korper kam in Bewegung und sie ldchelte
und lautierte.

4. Eindriicke und Interpretationen

Laura zeigte sensomotorisch intelligentes
Verhalten, konnte variieren und adaptieren.
Sie zeigte damit, dass sie selbsttitig lern-
te und sich kognitiv entwickelte. Laura war
feinmotorisch geschickt, zeigte koordinative
Fahigkeiten von Auge und Hand und spielte
ausdauernd. Durch ihre Explorationsfreude
erfuhr sie die materiale und personale Welt
iiber ihren Korper und machte sich diese spie-
lerisch zu eigen. Ihr Lautieren und die Auf-
nahme des Blickkontakts signalisierten ihren
Wunsch, sich auch sprachlich mitzuteilen. Sie
besal die Fahigkeit, Spiele zu initiieren und
zu variieren, die Variationen ihrer Spielpart-
ner aufzunehmen und darauf zu antworten.
Laura erkannte verschiedene Kommunika-
tionsabsichten und antwortete darauf durch
ihr Kontaktverhalten. Dabei driickte sie aus,
welche Kommunikation sie braucht, um sich
wohl zu fiihlen, bzw. sich zu entwickeln.

Im groBraumigen freien Spiel zeigte sie ihr
Energiepotential und ihre Kreativitdt. Sie
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driickte sich auch mimisch und durch ihre
Stimme aus. Als Empfehlung fiir zu Hau-
se nannte ich den Eltern groBfrdumige, freie
Spielsituationen, die vom authentischen Di-
alog getragen werden. Ich begleitete Lauras
Spiel sprachlich, solange sie mit Blickkontakt
und zugewandter Korperhaltung antwortete.
Gleichzeitig blieb ich mit den Eltern im Di-
alog und zeigte ihnen was Laura konnte, wie
sehr ich ihre Fahigkeiten wertschitzte und
dass ich mich an diesen orientierte.

Im Gegensatz dazu vermittelte die medizi-
nische Diagnose ein vollig anderes Bild von
Laura.

4.1. Die medizinische Diagnose und ihre
Auswirkungen

Laut Klinikberichten zeigte Laura eine ,,psy-
chomotorische Retardierung, Muskelhypo-
tonie mit Gangunsicherheit, Sprachentwick-
lungsverzdgerung und Microcephalie. Sie
ahmt Tierlaute nach, spricht aber nicht auf
Aufforderung, ahmt keine Worter nach und
gibt ansonsten nur unverstiandliche Laute von
sich. Laura ist in einer Tagespflege mit 2 &lte-
ren Kindern untergebracht, zu denen sie aber
wenig Kontakt aufnimmt.*

Die Gesamtuntersuchung erlaubte keine ein-
deutige Zuordnung zu einem bestimmten
Krankheitsbild.

Ein halbes Jahr spéter fiel auf: ,,Sie imitiert,
versteht einfache Anweisungen und fiihrt
sie aus, kennt Gegenstéinde und Begriffe aus
dem tiglichen Leben. Das Zuordnen von Bil-
dern bereitet wenig Schwierigkeiten, das mit-
gebrachte ,,Lottino® beherrscht sie perfekt.
Neue Zuordnungsspiele werden erfolgreich
ausprobiert.”

Wie konnen nun diese Aussagen gewertet
werden?

Im Sinne eines klassischen medizinischen
Paradigmas wird hier von der Reparaturbe-
diirftigkeit der ,,Maschine Mensch® ausge-
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gangen. Eine fragwiirdige statistische Norm
gibt das Reparaturziel an, dem je nach ange-
setztem Parameter auch die &uBersten An-
strengungen und individuellen Fahigkeiten,
die Besonderheiten des jeweiligen Menschen
nicht geniigen. Da diese nicht diagnostiziert
werden, liegt auch kein Befund {iber sie vor.
Eine Stérung wird hier auf wenige Menschen
verschoben, die fremdartig erscheinen, oder
mit ihren Andersartigkeiten nicht auf Anhieb
verstanden werden. Die Moglichkeit einer
solchen Storungsverschiebung entlastet den
Diagnostiker und die diagnostizierenden
Systeme - die Abwehrmechanismen erfiillen
ihre Funktion. Menschliche Begegnungen
und {iber das ,,professionelle” Mal} hinaus-
gehende Kontakte mit dem ,,gestérten Men-
schen werden vermieden, da man ungeliebte
Teile von sich selbst in ihm erkennen kdnnte
und sich die Diagnostik zumindest als frag-
wiirdig herausstellen kénnte. Somit wird die
Storung nicht im System des Betrachters ge-
sucht, der ,,blinde Fleck* wird als Wahrheit
betrachtet, er wird fiir die Realitéit gehalten
(BALGO 1998).

Nach dem Personlichkeitsmodell von Lowen
(1975) befinden sich solche Defizitdiagnosen
im Bereich der ,,Schutzschicht®, der Abwehr-
mechanismen und sind vom Kern oder We-
sen des Menschen getrennt. Der Korper fun-
giert als Trennungsschicht, ist verhirtet und
,verpanzert® und ldsst direkte Gefiihle nicht
mehr zu. Nach dieser Auffassung liegen sol-
che Diagnosen im Bereich des gesellschaftli-
chen Neurotizismus.

Fiir die psychische Gesundheit eines mit sich
selbst verbundenen Diagnostikers wiirde
eher die in ihrer Subjektivitdt akzeptierte Be-
schreibung eines Menschen sprechen. Diese
Diagnostik setzt den menschlichen Kontakt
als Grundlage zwingend voraus.®

Von dieser Position aus betrachtet kann man
sagen, dass eine von Abwehrmechanismen

6 Vergleiche hierzu auch Gerspach ( 2000)
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gekennzeichnete Diagnostik einem ,,anders-
artigen Kind, welches offensichtlich {iber
duBerst differenzierte Menschenkenntnis
verfiigt, dem Kommunikation gelingt und das
sich auf dem Weg zur abstakten Intelligenz
befindet, helfen will, sich einer fragwiirdigen
Normalitit anzunéhern.

Nun kann vermutet werden, dass das ,,anders-
artige* Kind, sollte dieses Normalisierungs -
Vorhaben gelingen, im schlimmsten Fall ein
ausreichendes Repertoire an Neurotizismen
entwickeln wird und sich authentischen Kon-
takten nur noch selten 6ffnen wiirde. Soll-
te dagegen der Weg in die Normalitdt nicht
gefunden werden, besteht die Gefahr der
Diagnose ,,Behinderung®. ,,Geistige Behin-
derung® — so lautete die Diagnose, die Laura
drei Jahre spiter ereilen sollte.

Doch nun zuriick zu den Auswirkungen der
oben beschriebenen medizinischen Diagnose:
Lauras Mutter sah daraufhin eine vordringli-
che Aufgabe darin, ihr Kind zu férdern. Dies
bedeutete, dass sie jede Gelegenheit ergriff,
den sonderpddagogischen ,,Ganzheitskanon*
abzuarbeiten: Wahrnehmung, Motorik, Kog-
nition, Sozialverhalten und Sprache wurden
Lauras Fihigkeiten gemdl3 gefordert. Laura
wehrte sich, manchmal deutlich, ein anderes
Mal subtil, wenn ihr das Uben zu viel wurde.
Sie entwickelte ,,Verhaltensauffilligkeiten®,
die fiir ihre Eltern nur schwer ertriglich wa-
ren. Erst durch die verstehende Begleitung
der Eltern konnte dieser Kreislauf bewusst
gemacht und o6fter durchbrochen werden.

Als weitere Auswirkung der medizinischen
Diagnostik verstdrkte sich das bisherige
Verhalten des Vaters. Er wollte Laura fortan
nicht mehr ,,fordern” und spezialisierte sich
darauf, entspannte und fréhliche Zugénge zu
seiner Tochter zu finden, z. B. indem er lan-
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ge mit ihr Lieder sang, Gitarre spielte oder
ausgiebig tobte. So gerieten die Eltern in po-
larisierte Rollen, die bei der Bewiéltigung der
alltdglichen Konflikte nicht immer hilfreich
waren.

4.2. Psychomotorische Begleitung im
System Familie

Als Laura geboren wurde, lebten ihre Eltern
nicht zusammen. Die Mutter, die dies ein-
forderte, fithlte sich von ihrem Mann allein
gelassen und iiberfordert mit Baby und Be-
ruf. Sie erzéhlte, wie sie manchmal nachts,
wenn sie sich nicht mehr zu helfen wusste,
das schreiende Baby schlug. Manchmal habe
das Schreien danach aufgehort. Spiter, als
sich Lauras ,,Andersartigkeit™ zeigte, wurde
sie von Schuldgefiihlen geplagt, diese ,,Be-
hinderung mit verursacht zu haben. Sie be-
gann, sich intensiver um Lauras Forderung
zu bemiihen und lief keine Moglichkeit aus,
renommierte Arzte oder Therapeuten aufzu-
suchen.

Lauras Vater wuchs mit einer ,,geistig behin-
derten Schwester auf, die er sehr liebte. Er
beschrieb das Leben mit dieser Schwester
als ,,nicht immer leicht®, sah es aber aus der
Distanz heraus als eine Bereicherung fiir ihn
selbst an. Diese Erfahrung half ihm im Um-
gang mit Laura, was duf3erlich sichtbar an ei-
ner innigen und liebevollen kdrperorientier-
ten Vater-Tochter-Beziehung festzumachen
war. So konnte er lange mit ihr toben, sie in
die Luft werfen und im Kreis drehen. Lau-
ra suchte diese Spiele und seine Korpernéhe
immer wieder wie einen Anker. Die Mutter
schien in Lauras Erleben eher fiir Versor-
gungsbediirfnisse und ein kontinuierliches,
Sicherheit gewédhrendes Leben zustindig.
Beide Elternteile hatten Mihe, angesichts
des herausfordernden Alltags mit Laura eine
gliickliche Beziehung miteinander zu leben.
Beide Partner wiinschten sich mehr gegensei-
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tige Unterstiitzung, Freirdume und Intimitét.
Dieser Konflikt konnte wéhrend der gesam-
ten Dauer meiner Begleitung nicht gelost
werden. Auch eine Familienberatung bewirk-
te hier keine Veranderung im Sinne der Wiin-
sche der Partner. Die vielleicht wichtigste
Verbindung zwischen beiden bestand in der
gemeinsamen Sorge und Liebe um Laura.

Die psychomotorische Begleitung erfolgte
nun auf verschiedenen Ebenen:

4.2.1. Die Ebene des Spiels

Im gemeinsamen Spiel mit Laura wurde allen
Beteiligten deutlich, welche Situationen sie
brauchte, um freudig und explorativ zu ler-
nen. Mit den Eltern wurde die Notwendigkeit
und Chance des freien Spiels besprochen.
Da Laura sich am Anfang der Entwicklung
des Symbolspiels befand, ging es im néchs-
ten Schritt darum, dessen Bedeutung zu
verstehen, wertzuschitzen und zu unterstiit-
zen. Immer wieder wies ich auf die geringe
Bedeutung von klassischen Lernspielen in
dieser Phase hin. Dennoch wusste ich, dass
Spiele wie Puzzles, Memory oder Lotto als
Hoffnungsanker fungierten und vermeint-
lich die Briicke zur ,,Normalitidt® aufrecht
hielten. Diese Illusion konnte im Laufe der
Jahre, langsam Schritt fiir Schritt aufgegeben
werden. Lauras Mutter lernte immer mehr
im korperlichen Kontakt mit ihrem Kind zu
spielen und die Bedeutung des Koérperdialogs
zu verstehen.

4.2.2. Die Ebene des Kontakts

Lauras Sensibilitdt im direkten Kontakt war
deutlich und wurde mit den Eltern reflektiert.
Sie wurden dadurch in ihrem Kontaktverhal-
ten aufmerksamer und lernten, Laura auch
als Spiegel ihrer selbst zu betrachten. Das
filhrte zu einem bewussteren Umgang mit
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den alltdglichen Konfliktsituationen wie es-
sen, Toilettengang oder aufraumen.
Alltagliche Dialoge gewannen an Bedeutung
fiir die Fortschritte in Lauras Entwicklung.
Abwechselnd waren dabei die Eltern oder ich
in der beobachtenden Rolle. Die anschlieBen-
den gemeinsamen Reflexionen waren rich-
tungsweisend fiir weitere Schritte.

Folgendes Beispiel, in dem ich die Spirale
von
* tonischer Empathie (kursiv) — Bewusstheit
iiber unbewusste Prozesse — Gegenvor-
schlag — Vorschlag des Kindes
beschrieben habe, gibt eine solche Alltagssi-
tuation psychomotorischer Begleitung wie-
der. Lauras Stimmungen wurden dabei durch
meine tonische Empathie gespiegelt:

Lauras Interesse gilt insbesondere Tieren.
Am Kaninchenstall schaut mich Laura fra-
gend an und deutet auf die beiden Tiere.
Ich versprachliche ihre fragende Geste, sie
nickt und ich hole darauf hin ein Kaninchen
aus dem Stall. Dabei spiire ich ihre freudige
Erregung, die sich mir tonisch mitteilt, ob-
wohl Laura keine Miene verzieht. Vorsichtig
streichle ich das Tier mit den ihr bekannten
Lauten ,,ei ei” und schaue sie auffordernd an.
Laura lehnt sich nun mit einem fragenden
Blick leicht zuriick. Dabei spiire ich tiber den
eigenen verhaltenen Atem ihre Unsicherheit.
Ich wiederhole meine Handlung und sage
ihr, dass das Kaninchen nicht beisst. Laura
schaut mich an, kommt naher, halt den Atem
an, streichelt das Fell vorsichtig mit einem
Finger und tritt wieder einen Schritt zurtick.
Unsicherheit, Vertrauen und freudige Er-
wartung gleichzeitig teilt sich mir tonisch
und durch innere Bilder mit. Ich lachele sie
an, nicke und wiederhole meine Handlung.
Sie setzt sich zu mir und streichelt das Ka-
ninchen mit einer Hand, wihrend sie mich
anschaut. Durch unregelmdfligen eigenen
Atem und innere Unruhe spiire ich, dass
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Laura immer noch unsicher und angespannt
ist. Im Wechsel streicheln wir nun das Tier
einige Male. Dann st6t Laura quietschen-
de Laute aus, kneift das Kaninchen ins Fell
und zeigt deutlichen Unmut in ihrer Mimik.
Ich verstehe Lauras Verhalten (verdrehter
Sinn) nicht und fiihle mich gleichzeitig von
einem Energieschub iiberwiltigt, der mich
jegliche Orientierung verlieren ldsst. Mit
langsamer beruhigender Stimme wiederhole
ich noch einmal das ,,ei ei” und streichle das
Tier, das kein sichtbares Erschrecken gezeigt
hatte sehr langsam, wéahrend ich Laura dabei
wieder auffordernd anschaue. Sie geht einen
Schritt zuriick, schaut zweifelnd auf das Ka-
ninchen, kommt niher und streichelt wieder
mit fragendem Blick zu mir. Wieder teilt sich
mir viel Unsicherheit mit.

Nach einer weiteren Wiederholung dieses
Ablaufs, lege ich Laura das Kaninchen in
die Arme. Sie halt es eine Weile mit erhohter
Korperspannung, dann beginnen wir wieder
unseren ,,Streicheldialog®. Ich spiire wieder
sehr viel Energie und einen starken Zwiespalt
zwischen Weglaufen und Ausharren. Diesmal
fordert Laura mich wiederholt zum Strei-
cheln auf. Entspannung tritt ein, ich atme
ruhiger, Erleichterung teilt sich mir mit. An-
schliefend trigt sie das Tier durch den Gar-
ten. Sie geht dabei behutsam und konzentriert
mit riickversichernden Blicken zu mir. Meine
Entspannung hdlt an. Zuriick am Stall ver-
abschieden wir uns mit einem wiederholten
Streicheldialog von dem Tier, Laura iibergibt
es mir und schaut mir aufmerksam zu, wie
ich es in den Stall setze. Vertrauen teilt sich
mir mit.

Danach gehen wir zum Kuchenessen in die
Kiiche. Ich begleite dort jede meiner und
Lauras Handlungen sprachlich. Sie wéhlt ein
Stiick Kuchen fiir sich aus, indem sie mit dem
Finger darauf zeigt und mich anschaut. Mit
einem Wohlgefiihl spiire ich Vertrauen. Ich
lege es ihr auf den Teller. Dann deutet sie auf
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mich und den Kuchen und begleitet ihre Ges-
ten durch Laute. Ich zeige auf ein Stiick, sie
nimmt den Kuchenheber und gibt es mir auf
meinen Teller. Neben dem Gefiihl von Ver-
trauen spiire ich Sicherheit und Freude. Da-
bei ist Laura voll konzentriert, ihr Korper ist
gespannt, jedoch nicht wie héufig verspannt.
Thre Mimik ist klar und aufmerksam. Dann
isst sie ihren Kuchen mit Loffel und Hénden
und schaut von Zeit zu Zeit auf den Hund, der
neben ihr auf dem Boden liegt. Laura ist inner-
lich tiber lange Zeit prasent. Sie zeigt fast kei-
ne tiberschiessenden Bewegungen, die sonst
ihr Handeln begleiten und innere Unruhe oder
Nicht-Einverstanden-Sein anzeigen. An die-
sem Nachmittag habe ich die Gewissheit, dass
sie bald sprechen wird...

Lauras Gefiihle, die sich mir in dieser kurzen
Sequenz tonisch und als innere Bilder mit-
geteilt haben zeigen ihre Grundstimmung zu
dieser Zeit auf. Haufig habe ich mit ihr zusam-
men dhnliches empfunden, jedoch hat Laura
diese Stimmungen bei mir nie deutlicher als in
o.g. Beispiel ausgedriickt. Thre Eltern berich-
teten dagegen von anderen Ausdrucksformen
wie von hiufigem Weglaufen ohne offensicht-
lichen Grund und vom Verschmieren von Kot
in der Wohnung bei Zusténden von Ungeduld
und Arger. Lauras innere Spannungszustinde
zwischen Vertrauen und Ungewissheit lassen
sich als ein Muster aus ihrer frithen Kindheit
interpretieren, dem spdter nur mit Geduld,
Klarheit und Liebe begegnet werden konnte.
Dies vermittelte Laura Halt. Ungeduld und
Unklarheit dagegen schienen ihr jede existen-
zielle Basis zu rauben, was sie durch entspre-
chendes ,,Ausflippen” zeigte.
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4.2.3. Die Ebenen des Gesprichs und der
Reflexion

Beide Eltern forderten immer wieder meine
fachliche Kommentierung des Geschehens
ein. So wurde die gemeinsame Reflexion von
Lauras Entwicklung und deren Einbettung
in familiensystemische Strukturen ein wich-
tiger Bestandteil der Begleitung. Daraus er-
wuchsen folgende lebensbedeutsame Fragen,
die immer wieder neu gestellt wurden und
auf diese Weise weiter wirkten:

- Was brauchen alle Beteiligten der Familie,
um zufrieden zusammen zu leben und das
Leben zu genieBen? (,,Wie wollen wir le
ben? Wie setzen wir die ndtigen
Grenzen?*)

- Welche spezifische Lebensqualitit
bringt Laura in die Familie ein? Welche
Auswirkungen hat dies auf die indivi-
duelle Lebensqualitdt? Hier zeigte sich
der Konflikt zwischen divergierenden
Lebensbediirfnissen und der téglichen
Realitdt besonders deutlich.

- Wie kann die Herausforderung, in einer
normativ geprigten Welt ein besonderes
Kind zu haben immer wieder angenom-
men werden?

Zu letzterem Thema brauchten beide Eltern
immer wieder Unterstiitzung. Besonders
wichtig war sie dann, wenn es darum ging,
Freude am Lebensausdruck ihres Kindes zu
finden und sich gemeinsam mit ihrem Kind
zu freuen, um dem alltéglichen gesellschaft-
lichen Gegenwind von ,,nicht richtig sein
und ,,Defizite beheben miissen” standhalten
zu konnen.

Dieses Spannungsfeld zwischen leben und
fordern blieb jedoch immer existent — in
den Eltern selbst und von aufien provoziert.
Je nach Ausschlag des Pendels in Richtung
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fordern oder leben entwickelte sich Laura
schneller oder langsamer. Als besonderes
Indiz dafiir galten die jeweiligen gemeinsa-
men Ferien der Familie, in denen der dullere
Druck nicht spiirbar war und alle Beteiligten
sich erholen und entfalten konnten.

Eine voriibergehende Stagnation in ihrer Ent-
wicklung war auch durch den Wechsel vom
Regelkindergarten in den Kindergarten fiir
behinderte Kinder zu beobachten. Lauras
Neugier an ihrer Umwelt nahm ab. Sie experi-
mentierte weniger und spielte haufiger in ge-
schlossenen Zirkeln. Die vom Regelkinder-
garten nicht zu leistende Integration Lauras
war ein weiterer Mosaikstein auf dem Wege
zur Festschreibung ihrer ,,Behinderung®.

Zur Ebene der Reflexion gehorten auch meine
Projektionen, die sich sowohl auf die Eltern
bezogen als auch auf Laura. Mein Engage-
ment war durch meine eigene innere Betrof-
fenheit von Lauras Schicksal mitbestimmt
und somit auch biographisch bedingt. Eigene
Erfahrungen zu den Themen ,,Ausgrenzung
stoppt Entwicklung® und ,Dialog fordert
Entwicklung® waren hier richtungsweisend.
In den Jahren der Begleitung der Familie ent-
wickelten sich durch verdichtete Situationen
und Begegnungen immer wieder Identifika-
tionen, die eine supervisorische Reflexion
erforderten.

5. Die weitere Entwicklung

Wihrend psychomotorisches Verstehen als
Prozess sich der Versprachlichung und Be-
schreibung weitgehend entzieht, ist die Be-
gleitung beschreibbar. Ich werde mich zum
Abschluss auf eine kurze Beschreibung ein-
zelner Etappen in Lauras Entwicklung be-
schrianken.

Laura begann, wie ich es erwartet hatte, ein-
zelne Worter zu sprechen und mit Einwort-
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sitzen zu kommunizieren. Dabei lautierte
sie weiterhin, um sich zu verstdndigen. Der
Blickkontakt wurde stabil, die Mimik deut-
licher. Authentische Grenzen in ihrer Um-
gebung halfen ihr bei der Orientierung mit
sich selbst. Unklare Grenzen lehnte sie durch
entsprechend provozierendes Verhalten ab.
Handlungssequenzen und die Strukturierung
des eigenen Handelns erweiterten sich mit ih-
rem zunehmenden Sprachverstidndnis. Laura
nahm an von mir geleiteten Psychomotorik
- Gruppen teil, als sie fiinf Jahre alt war. Die
Familie nahm den weiten Weg dorthin auf
sich, da Laura in anderen Gruppen zunéchst
als “nicht gruppenfihig™ abgewiesen wurde.
Ihre Gruppenféhigkeit bestand darin, ande-
ren Kindern zuzuschauen und deren Spiele
nachzuahmen. Sie brauchte die Gruppe zur
eigenen Orientierung und fiir die ersten Kon-
taktversuche im grofrdumigen Spielrahmen.
Unter den fiir sie stimmigen Rahmenbedin-
gungen entwickelte sie Freude und Kreativi-
tit in der Gruppe.

Da fiir ihre Einschulung trotz intensivster
Bemiihungen der Mutter keine Integrations-
mafnahmen genehmigt wurden, blieb ihr nur
die Sonderschule fiir Geistigbehinderte. Hier
zeigte sich deutlich, dass unser System kaum
angemessene Antworten kennt, um mit dem
»Fremden umzugehen. Das Spannungsfeld
zwischen dem Unvermdgen der Gesellschaft,
mit Andersartigkeit anders als in Form von
Normalitdtsanpassung umzugehen und dem
Anspruch des Individuums auf seinen indivi-
duellen Weg, bleibt erhalten .

Fir Laura wurde der Prozess ihrer ,,Behin-
derung® fortgeschrieben und dadurch ein
weiteres Mal verstdrkt. Thr Schulbeginn
markierte diese Entwicklung mit besonderer
Deutlichkeit.

Die Begegnung mit dieser Form gesellschaft-
licher Ausgrenzung war fiir alle begleitenden
Erwachsenen eine weitere schmerzhafte Er-
fahrung, die Wut, Hilflosigkeit und Trauer
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mit sich brachte. Es stellte sich also die Frage,

wie Begleiter mit diesem Prozess umgehen

konnen:

- Wie ist der Erfolg einer sinnverstehenden
psychomotorischen Begleitung einzuord-
nen, wenn das Kind danach in ein Sys-
tem eingegliedert wird, dass andere Werte
hochhilt, ein System, dass das Individuum
gar nicht als autonom anerkennt?

- War diese systemferne Begleitung
,falsch?“ Hatte man Laura besser im Sin-
ne eines reduktionistischen Menschenbil-
des symptomorientiert gefordert?

Die Antwort auf diese Fragen blieb fiir alle
Beteiligten klar: Laura hatte schon mit drei
Jahren auf absichtsvolles Fordern mit Ver-
weigerung reagiert. [hre Stdrken waren das
Erkennen der Beweggriinde und Stimmun-
gen ihres Umfeldes und ihre authentische
Kommunikation.

Der Erfolg der psychomotorischen Beglei-
tung lag in der

- Stiarkung der elterlichen Kompetenzen und
- der Erweiterung der Fahigkeiten und Res-

sourcen von Laura.

Der Umgang mit den oben gestellten Fragen
musste also ein anderer sein: Es konnte hier
letztlich nur um

- das Aushalten der Konfrontation mit dem
Spannungsfeld gehen und darum,

- die Herausforderung anzunehmen, Laura
in ihrem So-Sein auf ihrem Weg
konsequent zu begleiten.

Jede versteckte Hoffnung, das Kind moge
durch verstehende psychomotorische Beglei-
tung dennoch der Normalitdt in Form einer
integrierenden Regelschule zugefiihrt wer-
den, blieb hier erbarmungslos auf der Stre-
cke.
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Es bleibt somit wohl ein anhaltender Prozess,
sich mit seinem ganzen Wesen konsequent
fiir das Individuelle des Lebens zu entschei-
den — oder fiir die Anpassung an die Norm.
In diesem Sinne lasst sich zum Abschluss in
Anlehnung an AUCOUTURIER (1978) resii-
mieren: Die dreijéhrige Zeit der Begleitung
war nicht nur fiir Laura, sondern fiir alle Be-
teiligten eine Zeit intensiver, schoner, aber
auch schmerzhafter Erfahrungen und Begeg-
nungen.
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Fallgeschichte eines Jungen mit Gewalterfahrung

Richard Hammer

Seit mehr als 2000 Jahren haben in unserem
Kulturkreis Bewegung, Spiel und Sport einen
hohen Stellenwert in der Menschenbildung.
In Padagogik und Therapie gilt der Anspruch,
dass hier ein wesentlicher Beitrag zur Forde-
rung, Stabilisierung und Rehabilitation phy-
sischer und psychischer Gesundheit geleistet
wird. Auch die Psychomotorik als ,,neue Zau-
berformel“ (JETTER) ,yverspricht Heilung
von fast allen Leiden“. Dass die Erfiillung
dieses Anspruchs nicht immer leistbar und
der tatséchliche Erfolg nur schwer beweisbar
ist, zeigt die erlebte Praxis. Zum gleichen Er-
gebnis kommen wissenschaftliche Untersu-
chungen zur Effektivitdt psychomotorischer
Forderung, die vor allem darauf verweisen,
dass die psychomotorische Entwicklungs-
forderung erlebnisnah durchgefiihrt werden
muss und mit ihren Grundannahmen und
handlungsleitenden Prinzipien in Einklang
mit der Lebenswelt des Kindes stehen sollte.
Mafnahmen sind ineffektiv, wenn sie aul3er-
halb von Handlungen durchgefiihrt werden,
,,die fiir das Kind sinnvoll in seine Lebens-
situation einbezogen sind*“ (EGGERT 1994,
141). Hinzu kommt, dass dabei immer Mog-
lichkeiten geschaffen werden miissen, um
mit den Kindern im Gespréch zu reflektieren
und ihnen das in der Psychomotorik Erfah-
rene bewusst zu machen und die Frage der

Ubertragung in andere Lebensbereiche aus-
driicklich aufzuwerfen. Der Transfer muss
also aktiv geleistet werden.

Diese Ergebnisse aus der Transferforschung
und eigene praktische Erfahrungen fiihrten
dazu, dass wir im Rahmen eines wissen-
schaftlichen Forschungsprojektes' den Ver-
such unternahmen, die psychomotorische
Entwicklungsférderung in den péddagogi-
schen Alltag einer Heimwohngruppe einzu-
betten, der auf der Grundlage psychomotori-
scher Grundprinzipien gestaltet wurde. Wir
standen mit unseren Uberlegungen, dass es
mit einer Stunde psychomotorischer Forde-
rung pro Woche nicht getan sein kann, im
Einklang mit Berichten zum ,,Therapeuti-
schen Milieu* (vgl. AICHHORN (1978), Bet-
telheim (1971), Redl (1978)). Danach kann
ein Therapieerfolg nur dann erzielt werden,
wenn auch in den ,anderen 23 Stunden®
(Trieschmann/Whittaker/Brendtro 1978)
Bedingungen geschaffen werden, die de-
nen der psychomotorischen Forderung nicht
widersprechen, wenn also alle Beteiligten,
die betroffenen Kinder, die ErzieherInnen,
die LehrerInnen und die Familie an einem
Strang ziehen. Es muss Einigkeit bestehen
iiber die Ziele und Methoden der Erziehung,
iiber die Grundeinstellung zum Kind und sei-

1 Dieses Projekt wurde durchgefiihrt im Pallotti-Haus (Neunkirchen/Saar) unter der Leitung von Prof. G.Holter
(Universitat Dortmund). Fiir die finanzielle Unterstiitzung danken wir der Stiftung Deutsche Jugendmarke und dem

Saarldndischen Sozialministerium.
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nen Mdglichkeiten, selbst zum Akteur seiner
Entwicklung zu werden. Dann kann tiber die
Inhalte verhandelt und eine sachgeméfBe Auf-
teilung bzgl. der Entwicklungsforderung des
Kindes gefunden werden. Im folgenden soll
am Beispiel eines Kindes, das ich hier Ste-
fan nenne, gezeigt werden, wie und mit wel-
chem Erfolg dies in der Wohngruppe eines
heilpddagogischen Kinderheims umgesetzt
wurde. Es war Ziel, die fiir die >Psychomo-
torische Entwicklungsforderung< geltenden
Prinzipien in den pddagogischen Alltag zu
iibertragen. Zum Einen, da nur bei dhnlich
strukturierten Bedingungen ein dauerhafter
Erfolg zu erwarten ist und zum andern, weil
durch die Gestaltung eines psychomotorisch
orientierten Alltags optimale Entwicklungs-
bedingungen fiir die Kinder geschaffen wer-
den sollten.

Stefan - eine Szene?

Stefan kam am Sonntag Abend mit Bauch-
schmerzen und unter Schock stehend aus
dem Wochenendurlaub in die Wohngruppe
zuriick. Seine Mutter brachte ihn mit ihrem
Auto, setzte ihn vor dem Eingang ab und fuhr
sofort wieder ab. Es war deshalb fiir uns nur
schwer herauszubekommen, was mit Stefan
los war. Er war extrem kurzatmig, hechelte
wie ein aufier Atem gekommener Hund. Auch
ein kurzer ,,Gesundheitsspaziergang*, nicht
einmal eine ,,Schmuseeinheit” halfen.

Im Laufe des Abends war noch zu erfahren,
dass die Mutter bereits ihre Hausdrztin tele-
fonisch befragt hatte: diese diagnostizierte
eine Magen-Darm-Grippe, evtl. auch Bron-
chitis. Sein Hyperventilieren schien jedoch
nicht auf verschlossene Bronchien zuriick-
zufiihren sein. Wir gingen eher von emotio-
nalen Ursachen aus. Irgendwie schnappte er
eine Bemerkung auf, dass man durch starkes
Hyperventilieren sterben kann, was dazu

2 berichtet von Mechthild Denzer
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fiihrte, dass er weiterhin hechelte und darii-
ber hinaus unter Todesdngsten litt und immer
wieder Weinkrdmpfe bekam.

Stefan war ein Hdufchen Elend, sehr blass,
seine Augen angstvoll aufgerissen. Am ndchs-
ten Tag - er schlief nur sehr schwer ein und
verbrachte eine sehr unruhige Nacht - war er
vollig angepasst. Er hielt sich an alle Regeln:
er klopfte an, fragte, machte freiwillig seine
Hausaufgaben. Er machte iiber zwei Tage
keinen einzigen ,,Formfehler"”, suchte aber
stiandig nach Korperkontakt zu mir und lief3
sich immer wieder mit Pinimenthol eincre-
men. Es hat mich fast ein wenig erschreckt:
wenn er das entsprechende Angstlevel er-
reicht hat, macht er alles!

In der Turnhalle sprang er mit mir auf dem
Trampolin im Augenkontakt, schlug dann
plotzlich mit besonderem Einsatz auf den ro-
ten Pezzi-Ball ein und wollte nach 10 min vél-
lig erledigt wieder in seine Gruppe zuriick.
Am Dienstag abend endlich erzihlte er, was
ihm den Atem verschlagen hat: am Sonntag
sah er zuhause einen Wildwestfilm. Er iden-
tifizierte sich dabei mit einem Indianer, von
dem er zundchst dachte, dass er zu den ,,Gu-
ten” gehoren und zum Schluss ,,gewinnen”
wiirde. Dieser Indianer wurde jedoch am
Ende des Filmes von einem Pfeil durch den
Kopf'in den Hals getroffen und ging daran
elend zugrunde. Seitdem sei er ,,ganz wirr im
Kopfund habe Angst*.

Mit dieser Szene sind die beiden zentralen
Themen von Stefan angesprochen: Angst
und Gewalt. Sie beherrschen sein Leben, sein
Fiihlen, Denken und Handeln. Die erlebte
Gewalt, sei sie real oder aus zweiter Hand er-
fahren duBert sich bei ihm stark somatisch. Er
zuckt im Gesicht, mit den Handen und zieht
den Atem ganz gepresst ein. Sein gesamter
Korper ist in Unruhe und er sucht verzweifelt
- trotz seiner 11 Jahre - die korperliche Néhe
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der Erzieherin um dort Ruhe und Schutz zu
finden. Sein Denken erlaubt auch nicht, Ab-
stand von der Filmszene zu bekommen und
den Film als Film zu sehen. Er lebt in dieser
mediatisierten ,,Realitdt”, erlebt sie in seiner
Einfachheit von ,,Gut und Bo6se* und ist in
der Regel auch in der Lage sich auf die rechte
Seite zu schlagen um daraus seinen Lustge-
winn zu erhalten: Identifikation mit dem Ag-
gressor und Sieger. Gelingt dies nicht, bricht
sein System zusammen: weil es dadurch zu
nahe an seine eigene Realitdt kommt - die des
Verlierers?

Stefan — seine Kindheit

Jungen wie Stefan gehoren zu denen, die
von REDL/WINEMANN als ,,Kinder, die
hassen* beschrieben werden. ,,Bei ihnen ist
die "gute Erfahrung” die Ausnahme, Trauma
die Regel. Aus dem was wir liber sie wissen,
geht dies als das bestimmendste Thema ihrer
Kindheitserlebnisse hervor* (1984, 56). Und
er gehorte nicht zu denen, die ihre schreck-
lichen Erfahrungen verkraften, weil sie sich
zu Menschen fliichten konnen, die sie be-
schiitzen. Er wuchs auf in einem Elternhaus,
in dem weder die Mutter, noch der Vater in
einem ausreichenden MaB fiir ihn da waren.
Das Klima in der Familie war sehr konflik-
treich und von der Mutter durch oft tiberma-
Bigem Alkoholgenuss beeinflusst. Sie war
mit der Erziehung von drei Jungen vdllig
iiberfordert und zeigte - vielleicht deshalb -
einen sehr ambivalente Erziehungsstil. Der
Vater hielt sich aus der Erziehung der Kinder
heraus, stand aber durch hiufigen Wechsel
von Arbeitslosigkeit und Berufseinstieg un-
ter einem permanentem Leistungsdruck, den
er in die Familie hinein weitergab.

Fiir Stefan bedeutete dies, dass er einerseits
keinen Halt, keinen Schutz, keine Sicherheit
fand, andererseits immer wieder mit Gewalt
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konfrontiert wurde: selbst erfahrene oder be-
obachtete. Kein Wunder, dass seine Selbst-
heilungskréfte hier nicht mehr ausreichten.
Nachdem er in seinen beiden ersten Lebens-
jahren noch als ein eher ruhiges Kind geschil-
dert wurde, fiel er im Kindergarten durch
Aggressivitit und resignativem Riickzug auf.
,»Er habe andere Kinder gebissen, Sachen
zerstort, Ausdriicke gesagt, sich vermehrt
abgesondert und fiir sich alleine gespielt. Zu-
dem sei er unkonzentriert gewesen und habe
auf Misserfolg mit Wut und Resignation rea-
giert* (med. Bericht).

Konnte im Kindergarten noch in ausreichen-
dem MaB auf seine Probleme eingegangen
werden, so war sein Verhalten im Klassenver-
band der Regelschule kaum noch tragbar. Er
,kann seinen AuBerungs- und Bewegungs-
drang in keiner Weise steuern. Er verhilt sich
seinen Lehrern und Mitschiilern gegeniiber
vollig distanzlos.

Es ist ihm nicht mdglich, sich auch nur wéh-
rend eines kurzen Zeitraumes zu konzentrie-
ren. Selbst bei intensiver Betreuung durch
den Lehrer erledigt er nur einen geringen Teil
der ihm gestellten Aufgaben, ist also in der
Gruppe nicht lernfahig.

Stefan ist nicht in der Lage, sich in die Klas-
senordnung und -gemeinschaft einzufiigen.
Er zerstort seine samtlichen Arbeitsmateria-
lien und auch Dinge, die seinen Mitschiilern
gehoren.

Auffallend ist seine Angewohnheit, alle mog-
lichen Gegenstinde in den Mund zu stecken
und aufzuessen (Papier, Stifte, Schwimme,
Steine, Gras usw.)“ (Schulbericht).

Die Schule klagte iiber eine zunehmende
Verschlechterung der Problematik, die ein-
her ging mit Stefan’s Unvermdgen, dem Un-
terricht zu folgen.

Er wurde schlieflich in der Kinder- und Ju-
gendpsychiatrie vorgestellt, wo ihm ein ,,hy-
perkinetisches Syndrom mit Stérung des
Sozialverhaltens* diagnostiziert wurde. Als
Ursache wurde die ,,erhebliche innere Verun-
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sicherung des Kindes* vermutet. Eine weite-
re therapeutische Intervention sei deshalb bei
dem Jungen notwendig. ,,Es erscheint inzwi-
schen jedoch sehr fraglich, ob dies im fami-
lidren Rahmen gewihrleistet werden kann*
(med. Bericht).

Deshalb wurde eine ,,Umschulung in eine
heilpadagogische Schule®, sowie die Aufnah-
me in eine Wohngruppe beschlossen. Kurze
Zeit spater wurde Stefan deshalb in unserer
Einrichtung aufgenommen.

Stefan - seine Heimaufnahme

Stefan war mit seinen acht Jahren ein korper-
lich altersgemal3 entwickeltes Kind mit durch-
schnittlichem IQ, war aber sozial und emoti-
onal erheblich retardiert. Er litt in den ersten
Tagen nach der Aufnahme unter heftigem
Heimweh, was sich aber bald legte. Er orien-
tierte sich sehr eng an seine ErzieherInnen
denen gegeniiber er ein groles Anlehnungs-
bediirfnis zeigte. Er suchte dort Sicherheit,
wiahrend er sich gegeniiber den Gleichaltrigen
eher mit unsozialen bis aggressiven Mitteln
durchsetzte.

Auf der anderen Seite fielen in erster Linie sei-
ne Angste auf, die sich v.a. beim Einschlafen
bemerkbar machten. Vermutlich war fiir ihn
der Gedanke unertraglich, nachts allein sein
zu miissen. Deshalb musste er sich immer
wieder vergewissern, dass noch ein Erwach-
sener in seiner Ndhe war. Seine Schlafzim-
mertiir musste offen bleiben, das Licht im Flur
durfte die ganze Nacht hindurch nicht geloscht
werden, um ihm eine gewisse Orientierung
zu ermoglichen, wenn er nachts aus seinen
Angsttraumen aufwachte und die Néhe der
Erzieherln suchte. Dass in seinem Gefiihls-
haushalt seine Angste und seine Aggressionen
- als Demonstration der Macht gegeniiber ei-
nem etwas jiingerem Kind - im Wettstreit la-
gen, macht uns folgende Szene deutlich:

Mensch im Zentrum

Mike ist ein Neuer auf der Wohngruppe, fiir
den es nicht selbstverstandlich ist, die Riick-
zugsmoglichkeit im eigenen Zimmer zu ak-
zeptieren und auch zu nutzen. Noch zwei
Wochen nach seinem Aufnahmetag ist er nur
unter grofiten Schwierigkeiten zu bewegen,
sich zum Schlafen in sein Zimmer zu legen.
Er will drauBlen, in der Spielecke schlafen,
wo ihm anscheinend die Nihe der Erzieherin
so viel Sicherheit und Schutz bietet, die er bei
seinem Zimmerkameraden nicht spiirt. Um
so mehr, als dieser es ihm nicht leicht macht,
sich in seinem neuen Zimmer wohl zu fiihlen.
Stefan, der bisher immer groen Wert darauf
legte, dass die Tiir seines Zimmers nachts ge-
Offnet bleibt, damit der Schein des Nachtlichts
in das Zimmer dringt, will nun die Tiir schlie-
Ben, weil (?) Mike, der Neue und Eindringling
in ,,seinem‘ Zimmer, die Tiir 6ffnen will. Sie
stehen also immer wieder aus ihrem Bett auf
und machen die Tiir abwechselnd auf oder zu
- ohne sich allerdings korperlich anzugreifen.
Nach etwa einer halben Stunde nimmt Mike
sein Bett und sein Kopfkissen und legt sich
in die Spielecke auf eine Matratze und schléft
bald ein. Stefan schleicht an die Tiir, 6ffnet
sie einen Spalt und versichert sich, dass sie
auch weiterhin offen bleibt. Jetzt kann auch
er in Ruhe einschlafen.

Wie in vielen anderen Szene stehen auch hier
seine Angste seinem aggressiven Verhalten
gegeniiber, das sich jedoch ausschlieBlich ge-
gen schwichere Kinder und vor allem in der
Zerstorung von Gegenstidnden &ufBerte. Er
schien Verdrgerung und Wut immer wieder
an anderen abreagieren zu miissen. Oft ohne
den geringsten Anlass schlug er auf andere
ein oder verwickelte diese in harte Kédmpfe,
die nicht selten Verletzungen zur Folge hat-
ten. Fand er kein geeignetes Opfer, so mussten
dafiir Gegenstinde der Wohngruppe oder in
seinem Zimmer herhalten, die manchmal dem
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»Verursacher seines Wutgefiihls gehorten.
So zerstorte er in einer Auseinandersetzung
um ein Spielzeug die Luftpumpe eines Kin-
des, das zu diesem Zeitpunkt in einer anderen
Wohngruppe unserer Einrichtung lebte. Da
er von einem Jungen der eigenen Gruppe bei
den Erziehern des anderen Kindes verpetzt
wurde, richte er sich bei diesem, indem er
mit dem Kiichenmesser dessen Turnschuhe
zerschnitt und dessen selbst gebastelte Glas-
bilder zerschlug. Aus Angst vor Verfolgung
fliichtet er sich in sein Zimmer, von dem aus
er auf einen anderen Jungen, der beim Ver-
petzen mit dabei war, mit eiergrofen Steinen
warf 3,

Angst und Gewalt: immer wieder die selben
Themen. Auch mein erster Kontakt mit Ste-
fan war davon geprigt. Als er neu in unserer
Einrichtung aufgenommen worden war, wur-
de ich von seiner Betreuerin gebeten, ,,ihn
mir doch einmal anzuschauen®“. Sie meinte,
dass es fiir ihn hilfreich sein kénnte an einer
Psychomotorikstunde teilnehmen zu kon-
nen. Ich wollte mir von Stefan einen ersten
Eindruck verschaffen und lud ihn zu einer
Psychomotorikstunde mit Kindern seines
Alters ein. Er war sehr dngstlich und traute
sich nur an der Hand seiner Erzieherin in die
Turnhalle. Nach einiger Zeit lie er sich auf
das Spiel mit den anderen Kindern ein und
ging mit drei anderen auf das Trampolin. Er
sprang recht unbefangen, es lieB sich jedoch
nicht vermeiden, dass er beim Springen von
den anderen Kindern angestoen wurde.
Diese Beriihrung brachte ihn dermalien aus
der Fassung, dass er sofort losschlug und nur
mit Miihen vor einer gréferen Schlégerei be-
wahrt werden konnte.

3 berichtet von Martin Mohm
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Sein Einstieg in die Psychomotorik war
deshalb von kurzer Dauer. Die motorische
Begutachtung in den néchsten Tagen ergibt
Auffilligkeiten im motorischen Test (KTK),
wobei er in der Testsituation sehr angespannt
war, immer wieder die Luft anhielt und erst
aufatmete, wenn er von mir darauf hingewiesen
wurde. Starke Verspannungen waren im Schul-
ter-Arm-Bereich zu sehen, die Finger waren zu
Féausten geballt oder in verspanntem Zustand
gestreckt, wobei er durch hektische, stofBarti-
ge Bewegungen immer wieder versuchte, sei-
ne Spannungen abzubauen. Es ist deshalb zu
vermuten, dass sein schlechtes Ergebnis durch
seine aktuelle emotionale Verfassung zu erkla-
ren ist. Auf dem Trampolin - in einer etwas ge-
lockerteren Atmosphére - zeigt er sich nimlich
ziemlich unauffillig. In der freien Spielwahl
bevorzugte er zunéchst Tatigkeiten, bei denen
er seine Leistungsfahigkeit zeigen konnte, um
sich erst gegen Ende noch auf eine Massage
einzulassen.

Er gewann also sehr schnell Zutrauen, da ihm
ein Rahmen geboten wurde, der ihm geniigend
Sicherheit bot. Er konnte seine Angste, damit
aber auch seine vermutlich angstevozierten
Aggressionen, zuriicknehmen und sich ganz
auf sein Kindsein einlassen. Dies gelang ihm
auch zunehmend in den folgenden Psycho-
motorikstunden, zu denen er alleine kommen
durfte .

Heimkinder

Kinder, die den oft leidvollen Weg einer Un-
terbringung im Heim {iber sich ergehen las-
sen mussten, weisen in der Regel in allen, fiir
die Personlichkeitsentwicklung wesentlichen
Punkten erhebliche Defizite auf: Negative Er-

4 generell ist es unser Absicht, die Psychomotorikstunden als Gruppenstunden durchzufiihren, um die Dynamik
der Gruppe fiir den Entwicklungsprozess des Kindes zu nutzen. Nur wenn das Kind im Moment nicht in der Lage
ist, sich dem Gruppenprozess einzugliedern und sozial nur destruktiv agiert, dann wird es zunéchst einzeln betreut,
mit dem Ziel es moglichst bald in eine Gruppe zu integrieren.
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fahrungen in der frithen Kindheit verhindern
den Aufbau von Urvertrauen als grundlegen-
de Voraussetzung fiir eine gesunde Entwick-
lung des Kindes. Haben héufige Erfahrungen
in der frithen Kindheit immer wieder die Ab-
wesenheit von Trost, Halt und Nahrung (hier
auch die emotionale gemeint) (vgl. MAHLER
u.a.1985) erleben lassen, dann muss dem Kind
das Zutrauen zum Erwachsenen, die Zuver-
sicht fehlen.

Fehlt das Vertrauen in die Umwelt, fehlt die
Stiitze, der Halt, den die Umwelt in der Person
der Mutter geben muss, dann kann sich kein
Selbstvertrauen herausbilden. Das Kind - al-
leingelassen von der Mutter - zieht sich in sich
zuriick. [hm fehlen die Anregungen, sich mit
der Umwelt auseinander zu setzen, um damit
- iiber diese Erfahrungen - zu einer differen-
zierten Vorstellung von sich selbst und dieser
Umwelt zu kommen.

Das Kind entwickelt keine Beziehung zu sei-
nem Korper - er bleibt ihm fremd, ebenso
wie die Umwelt. Unseres Erachtens sind viele
Wahrnehmungsstorungen, aber auch Koor-
dinationsschwierigkeiten eher Zeichen einer
schwierigen emotionalen Beziehung zum ei-
genen Korper und fehlenden addquaten Ler-
nerfahrungen. Die Entfremdung vom Korper
zeigt sich in seiner Missachtung, die sich in
seiner Vernachldssigung (Hygiene),
schlimmer in seiner Vernichtung &uflern kann
(Drogenkonsum). Die Missachtung der Um-
welt spiegelt sich einerseits wider im Konsum-
verhalten, das fiir unsere Wegwerfgesellschaft
heute kennzeichnend ist und andererseits in
der Unfdhigkeit, Beziehungen zu anderen
Menschen aufzunehmen, die von gegensei-
tigem Akzeptieren und Partnerschaftlichkeit
getragen werden.

Diese Entfremdung vom eigenen Korper zu
lindern oder aufzuheben, muss also fiir unsere
Psychomotorikstunden von zentraler Bedeu-
tung sein.

noch
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Stefan - seine Psychomotorikstunden

Diese fanden mit Stefan im ersten halben Jahr
fast alle auf dem Luftkissen statt. Er nutzte
den hohen Wulst, der das Luftkissen einfasste,
zum Balancieren, die Fliche zum Springen,
Kéampfen und sich Fallenlassen. Hier und in
vielen anderen Szenen zeigte sich ein schnel-
ler und stidndiger Wechsel von heldenvollem
und stark regressivem Verhalten. Seine bevor-
zugten Themen waren dabei: Stark-Schwach,
Macht-Ohnmacht, Bedrohen-Bedrohtsein bis
zum Todeskampf. Die Inhalte entnahm er
vorwiegend aus seinem reichlichen Konsum
von Horrorvideos, oder er spielte hier Szenen
nach, die er real erlebt hatte: Szenen der Ge-
walt und Verlassenheit.

Nach etwa einem halben Jahr begann Stefan,
sich eher altersentsprechenden ,,Sportspie-
len” zuzuwenden: er spielte Tischtennis, fuhr
Skateboard oder kletterte. In dieser Zeit traten
jedoch wieder verstirkt Verhaltensprobleme
auf. War er mit seiner Entwicklung zu schnell
vorgeprescht? Hatte er sich iiberfordert? Er
ging aus eigenem Antrieb heraus wieder einen
Schritt zuriick und spielte wieder seine Spiels-
zenen. Er war noch nicht fertig. Womit?

Stefan - seine traumatische Kindheit

Stefan verbrachte seine frithe Kindheit in ei-
ner Welt, die geprdgt war von Gewalt und
Vernachléssigung, in der ihm jeglicher Halt
vorenthalten wurde.

Gehen wir davon aus, dass Erfahrungen als
traumatisierend erlebt werden, wenn sie nicht
mehr in einer realitdtsgerechten Art und Weise
verarbeitet werden konnen, dann wird Stefans
Verhalten verstandlich. Als er in seiner Fami-
lie korperlicher Gewalt ausgesetzt war, hatte
er niemanden, zu dem er sich fliichten konnte.
Derjenige, der ihm Schutz und Hilfe hétte bie-
ten konnen, war selbst der Aggressor und fiel
als Zufluchtstitte ebenso aus, wie die Mutter,
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auf die zu dieser Zeit kein Verlass war.

Stefan musste sich einen anderen Fluchtweg
suchen: den der Verdringung. Dies hatte zur
Folge, ,,dass eine Kluft zwischen der realen
Erfahrung und seiner Erinnerung entstand
(NIENSTEDT/WESTERMANN 1992, 94).
Seine tiberwiltigenden Erfahrungen spiegel-
ten sich in der Folge nur noch in seinen Phan-
tasien wider, ohne dass sie als Spiegelung von
Realerfahrungen zu erkennen waren.

In der psychomotorischen Entwicklungsfor-
derung kam es nun darauf an, diese Kluft
wieder zuzuschiitten, d.h. ,,die Verbindung
zwischen den in Phantasien zum Ausdruck
kommenden Erfahrungen und den realen
Gegebenheiten und Ereignissen wiederher-
zustellen (NIENSTEDT/WESTERMANN
1992, 93).

Dazu boten wir Stefan die Moglichkeit an,
diese Erlebnisse im Spiel zu inszenieren. Er
brachte dabei immer die Themen zur Geltung,
die ihn am meisten beschéftigten: Angst und
Gewalt. Die Reinszenierung erlebter Gewal-
terfahrungen, die ihm manchmal nicht ein-
mal bewusst waren, verschufen ihm zeitweise
Befreiung von seinen Angsten, von Wut und
Trauer. Das Spiel entwickelte also fiir ihn sei-
ne ,.heilenden Krifte (ZULLIGER), wobei
wir davon ausgehen miissen, dass nicht das
Erinnern der Szenen aus der Vergangenheit
heilend ist, sondern die Neustrukturierung.
Im Schonraum der therapeutischen Situation
- in der Regel eine Ubertragungsbeziehung
- kann das Kind seine traumatischen Erleb-
nisse in seiner Inszenierung neu und mit ei-
nem ganz anderen Resultat durchleben - im
Schutze und mit dem Wohlwollen des The-
rapeuten. Aus der Art, sich auszuagieren, im
Ausdruck des Korpers, aus der Interpretation
unterschiedlichster Phantasien kann der The-
rapeut Riickschliisse auf die Problemlage und
die Biographie des Kindes ziehen. So sind z.b.
die Entwicklungsfortschritte, aber auch die
aktuelle Befindlichkeit von Stefan in seinem
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Spiel abzulesen. Spielt er eines seiner belieb-
ten Monsterspiele, bei dem er als Schwacher
gegen einen gewalttdtigen Starken zu kdmp-
fen hat, dann ist aus der Art des Umgangs mit
der bedrohlichen Macht abzulesen, in welcher
Gefiihlslage er sich im Moment befindet. Am
schwichsten fiihlt er sich, wenn er sich von
der bedrohlichen Macht einfach {iberwinden
lasst. Wehrt er sich, 14sst sich aber letztend-
lich dennoch besiegen, dann lassen sich be-
reits erste positive Ansétze erkennen. Gelingt
es ihm, das Monster mit ,,seinen®, d.h. in der
Regel zusitzliche fiktionale Mittel, die er im
Spiel einfiihrt, zu besiegen, dann heif3t dies,
dass er mit einem guten Gefiihl aus der Sze-
ne herausgehen kann und wieder einmal eine
korrigierende positive Erfahrung gemacht
hat: er hat den Gewalttéter besiegt.

Es ist wichtig fiir Stefan, dass er seine Wut,
seinen Hass im Spiel gegen ein symbolisches
Objekt, d.h. hier in der Regel den Therapeuten
projizieren kann. Auf den realen Gewalttéter
kann er sie nicht richten, ist es doch der Vater
selbst, sein erstes Liebesobjekt, mit dem er
sich identifiziert, an dem er seine Personlich-
keit aufrichtet. Wiirde er ihn angreifen, ihn
zerstoren, so wiirde er sich selbst zerstoren.
Die Verschiebung im Spiel auf ein anderes
Objekt ist also fiir Stefan {iberlebensnotwen-
dig. Fiir den Therapeuten war es allerdings
mit hohen Schwierigkeiten verbunden, da er
von Stefan immer in diese Monsterrolle ge-
zwungen wurde und sich dadurch auch im-
mer wieder seiner Gewalt ausliefern musste.
TRESCHER/FINGER-TRESCHER nennen
diese Aufgabe - in Anlehnung an Winnicott
- ,Holding-Funktion“ und meinen damit ,,die
Fahigkeit, eigene Ohnmacht und das eigene
Scheitern solange zu ertragen, bis eine Form
der psychischen Verarbeitung gefunden ist.
Es beinhaltet die Fahigkeit, duflere Struktu-
ren da zu schaffen, wo die innere Struktur
versagt, Grenzen zu setzen, ohne diese als
Medium fiir eigene unkontrollierbare Ag-
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gressions- und Racheimpulse zu benutzen
(und) konstante Beziehungsangebote aufrecht
zu erhalten (d.h. im WINNICOTT SCHEN
Sinn unzerstorbar zu sein)“ (1992, 107).

Alltag im Heim ®

Die so gemachten Erfahrungen mit Stefan ver-
mittelten uns sehr deutlich den Wert der psy-
chomotorischen Entwicklungsforderung beim
Umgang mit Angst und aggressiven Verhal-
tensweisen. Stefan gewann durch die angebo-
tenen kdrperbezogenen MafBinahmen Vertrau-
en zu sich selbst und zu seiner Umgebung. Im
bewegungsorientierten Spiel boten sich ihm
auch immer wieder Moglichkeiten, seine alten
und neuen Angste zu verarbeiten.

Diese MaBnahmen waren aber nur deshalb
so erfolgreich, weil sie eingebettet waren in
einen Gruppenalltag, dessen Grundprinzipi-
en an denen der Psychomotorik ausgerichtet
waren. Das Bemiihen, dem Jungen wieder
(?) eine positive Beziehung zu seinem Korper
zu vermitteln, war nicht beschrinkt auf eine
Stunde pro Woche. Im pédagogischen Alltag
konnte durch einen reflektierten Umgang der
Erwachsenen mit kérperlicher Ndhe und Dis-
tanz der Grundstein fiir hoffnungsvolles Ver-
trauen auf Seiten des Kindes gelegt werden.
Dies betrifft Situationen in denen ein direkter
Kontakt entsteht:: bei der Kdrperpflege, beim
Kopfwaschen, beim Abtrocknen, beim Kam-
men, Haare schneiden, beim Eincremen, bei
der ,arztlichen Versorgung®. Bei all diesen
Gelegenheiten, in denen das Tabu des Kor-
perkontakts aufgehoben ist (das besteht fiir
Stefan vor allem dann, wenn die anderen ,,gro-
fen Méanner* mit anwesend sind), konnen sehr
intensive und positive Kérpererfahrungen ver-
mittelt werden. Berithrungen des Korpers als
etwas Angenehmes zu empfinden ist fiir die
meist mit physischen Gewalterfahrungen auf-
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gewachsenen Kinder nicht immer selbstver-
standlich. Auch die Situationen bei der Haus-
aufgabenhilfe, beim Vorlesen, beim Gespréch
oder beim gemeinsamen Fernsehen bieten die
Gelegenheit iiber Korperkontakt personli-
che Nédhe zu vermitteln, bzw. durch Distanz
die Selbstbestimmung und Achtung vor den
Grenzen des Kindes zu demonstrieren. Beim
ritualisierten Balgen, Ringen und Raufen er-
fahrt das Kind - auch hier wieder in einer ent-
tabuisierten Situation - die korperliche Nihe
des Erwachsenen und seinen eigenen Korper
als positiv. Es erlebt seine korperlichen Krif-
te, seine Gewandtheit und Geschicklichkeit,
erfahrt die Kérpergrenzen im direkten Haut-
kontakt mit dem anderen, kurz: es erlebt sich
selbst durch seinen Korper als eigenstidndige
Personlichkeit, die sich gegeniiber dem ande-
ren abgrenzt und in Freundschaft mit dem an-
deren auseinandersetzt.

Stefans gewaltreiche Biographie spiegelt sich
wider in seinem Korperausdruck, der durch
seinen Spannungszustand stindige Kampf-
bereitschaft andeutet. Ein hoher muskuldrer
Tonus, der sich nicht im Zusammenspiel von
Agonisten und Antagonisten immer wieder
auflost, beeintrdchtigt nicht nur seine motori-
schen Féhigkeiten. Er wirkt sich auch auf die
psychischen Bereiche seiner Personlichkeit
aus und verzehrt ein Hochstmal3 an Energie,
die dann fiir die Bewiltigung des Alltags fehlt.
Ein wichtiges Ziel war es deshalb auch, ihm
beim Abbau dieser Spannungen zu helfen.
Schwimmen, Sauna oder Massage boten sich
hierfiir an. Vor allem die Massagen eréffneten
ihm die Mdglichkeit, eine sehr intime Néhe
herzustellen. Diese ist fiir den Bezichungsauf-
bau sehr forderlich und kann oft auch Barrie-
ren abbauen und Gespréche in Gang bringen,
die sehr eng mit den Befiirchtungen und Hoff-
nungen der Kinder und ihrer Stellung in der
Welt zusammenhéngen.
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So frigt Stefan seine Erzieherin, wie das ist,
wenn man tot ist, ob es dann auch so dunkel
ist, wie wenn man die Augen schliefst? Was
macht der Kérper, wenn man schlift, was
tun die Organe, wenn man tot ist? Fiihlt man
etwas, wenn nur noch die Knochen da sind?
Kann man dann noch denken? Wie lange lebe
ich, lebst du noch, wenn ich erwachsen bin?

Es ist wichtig, dass Stefans Angste hier ernst
genommen wurden. Korrigierende Erfah-
rungen, d.h. das neue und diesmal mit einem
besseren Ergebnis geloste Durchleben von
angstbesetzten Momenten, sind vor allem
dann wirksam, ,,wenn sie in genau der Situa-
tion gemacht werden, in der das Trauma ur-
spriinglich entstand“ (BETTELHEIM 1975,
172). Noch so viele Erlebnisse im therapeu-
tischen Spiel konnen diese Erfahrungen des
Alltags nicht ersetzen und ,,u.U. sehr viel
weniger ausrichten, als wenn der Patient ein
entsprechendes Erlebnis in der Realitit noch
einmal hat, und zwar unter génzlich anderen
physischen und menschlichen Umstdnden
und daher mit einem entsprechend anderen
Resultat“ (BETTELHEIM 1975, 171).

Dies gilt auch fiir Stefans aggressiven Ten-
denzen. Es wire unredlich, so zu tun, als
ob man seine Aggressionen akzeptieren, sie
dann aber nur in einer kanalisierten Form
oder in ausgewéhlten ,,Toberdumen® zulassen
wiirde. ,,Ein wiitendes Kind will einem an-
deren Schaden zufiigen, ihm wehtun, so wie
man auch ihm weh getan hat* (NIENSTEDT/
WESTERMANN 1992, 78). Dies soll jedoch
nicht heiBlen, dass das wilde Ausagieren von
Wut und Arger unbeschrinkt zugelassen
werden soll. Wenn ein Kind in dieser Situati-
on Gegenstinde zerstort oder Andere verlet-
zen will, dann erlebt es selbst diese Situation
als sehr geféhrlich und fiir sich als bedrohlich
- es ist ja die Reinszenierung einer friithen,

5 Vgl. dazu ausfiihrlich Hammer (2001)
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schlimmen Erfahrung. Es ist deshalb auch
notwendig, dass der Erwachsene hier als
»Hilfs-Ich“ (REDL) eingreift, um das Kind
vor den moglichen Folgen seiner Handlungen
zu schiitzen, jedoch nicht in einer massiven,
unterdriickenden oder gar demiitigenden
Form. Das Eingreifen sollte nur so weit ge-
hen, bis das Kind wieder selbst in der Lage
ist, seine Impulse zu steuern und sich ,wie-
der im Griff hat*. Dann kann in der Phase der
Ruhe mit dem Kind gesprochen werden und
das Erleben der aktuellen Situation riickbe-
zogen werden auf vergangene Erlebnisse. Ein
notwendiger Schritt, denn gelingt es nicht,
die aus diesen Gewalterfahrungen entstan-
denen aggressiven Krifte ins Bewusstsein zu
bringen und zu bearbeiten, ,,wird entweder
das Bewusstsein im Laufe der Zeit teilweise
mit Derivaten dieser unbewussten Elemente
iiberschwemmt oder diese miissen unter so
starrer, zwanghafter Kontrolle gehalten wer-
den, dass die Personlichkeit dabei ernsthaf-
ten Schaden erleiden kann“ (BETTELHEIM
1977, 12).

Neben dieser Moglichkeit, im paddagogischen
Alltag frithe Erfahrungen - im Sinne einer
impulsiven, handlungsméiBigen Reinszenie-
rung psychischer Konflikte (NIENSTEDT/
WESTERMANN 1992, 123) - auszuagie-
ren, miissen bei all der notwendigen Struk-
turiertheit eines Wohngruppenalltags im-
mer wieder geniigend Spielrdume bleiben
fiir das szenische Spiel der Kinder. Auch
wenn es hdufig iiber die gewohnte Ordnung
hinausgeht. So nutzte Stefan sehr ausgiebig
das ,Versteck-Spiel“ (vgl. BARRITT 1986,
RAMIN/PETZOLD 1987) als Versuch, ver-
gangenes Mangelerleben in Szene zu setzen.
Dadurch wird aktiv die Kontrolle iiber Tren-
nung und Verlassenwerden iibernommen und
damit fiir das Erleben ertréglicher gemacht.
Beim Gefundenwerden ergibt sich dariiber
hinaus immer wieder die Gelegenheit, sich
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der Existenz der eigenen Personlichkeit, sei-
nes Daseins versichern zu lassen. Er hielt es
nie lange aus, nicht gefunden zu werden.

Der Alltag zeigte die Bedeutung dieses The-
mas fiir Stefan. Betrat er ein fiir ihn fremdes
Gebiet, so blieb er in der Regel ganz eng
beim begleitenden Erwachsenen. Als er eines
Tages mit seiner Erzieherin beim Einkaufen
in einem Supermarkt war, verlor er diese
aus den Augen. Er schrie vor Angst, geriet
in Panik, die ihn véllig aufer sich brachte.
Erst als er sie wiedergefunden hatte und sich
ganz eng an sie klammern konnte, beruhigte
er sich, liefs aber nicht mehr von ihr ab.

Diese Szenen in Zusammenhang mit den
Spielszenen in Verbindung zu bringen und sie
,,Szenisch zu verstehen (LORENZER 1983),
als Reinszenierung traumatischer Erfahrun-
gen, aus dem frither Erlebten macht eine der
groBBen Herausforderungen im Erziehungs-
dienst aus. Seine Panik im Supermarkt nicht
als kindisches Verhalten abzutun, fir das
Stefan eher beldchelt wird, sondern ihn hier
ernst zu nehmen und ihm durch kérperliche
und psychische, d.h. empathische Néhe die
Moglichkeit zu geben, korrigierende emoti-
onale Erfahrungen zu machen und auf dieser
Grundlage Sicherheit und damit ,,Ur-Vertrau-
en“ zu sich selbst und in seine Umwelt zu ge-
winnen, dies macht die Kunst der Erzieherln
wie der Psychomotoriktherapeutln aus.

Doch das richtige Reagieren in der aktuellen
Situation geniigt nicht. Sowohl in der Psycho-
motorik, als auch im péddagogischen Alltag
geht es zundchst einmal darum, Situationen
zu gestalten, die fiir die Kinder ,,heilend* und
entwicklungsfordernd sind. Dabei orientier-
ten wir uns an den Entwicklungslinien der
Kinder und gingen davon aus, dass Entwick-
lung sich von innen nach auf3en vollzieht. Ba-
sis musste also die Arbeit mit und am Korper
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sein. Danach erst konnte es darum gehen,
von dieser sicheren Grundlage aus, sich mit
der Umwelt auseinander zu setzen und die
Nah- und Fernrdume zu erobern.

Bei Stefan fiel uns auf, dass er bei seinem {iber-
maéBigen Chaos, das sich auf sein Zimmer, sei-
ne Schulsachen, seine Kleidung und auch auf
seine ibliche Korperhygiene wie Zidhneput-
zen und Waschen bezog, eine grofle Vorliebe
fiir Duschen und Baden entwickelte. Obwohl
er auf der einen Seite ofters nach dem Stuhl-
gang kein Toilettenpapier benutzte und des-
halb meist mit kotverschmierten Unterhosen
herumlief, genoss er es, unendlich lange zu du-
schen oder in der Badewanne zu liegen. Dieser,
fiir den erzieherischen Alltag scheinbare Wi-
derspruch, lasst sich leicht aufldsen, wenn wir
diese Hingabe des Korpers an die Beriihrung
mit angenechmem und warmem Wasser als
Selbstheilungsversuch interpretieren, der ihm
helfen sollte, sein zerstiickeltes Korperselbst
wieder instand zu setzen. Vermutlich genoss er
deshalb auch die Koérpermassagen, vor allem
mit dem Igelball, die fiir ihn willkommenes
Heilmittel gegen seine starken Verspannungen
im Schulter- und Nackenbereich waren. Seine
hochgezogenen Schultern vermittelten immer
wieder das Gefiihl, als ob er sich gegen die zu
erwartenden Nackenschldge schiitzen wollte.
Er konnte nur selten in entspannten Momenten
loslassen, schien also in permanenter Angst zu
leben, die ihn unfahig machte sich vertrauens-
voll auf Beziehungsangebote einzulassen.

Die Beschiftigung mit der Korperlichkeit der
Kinder findet natiirlich kein Ende - im Sinne
eines abgeschlossenen Prozesses. Entwick-
lung 14uft nicht linear, sondern eher spiralig,
d.h. bestimmte Themen - und dazu gehort der
Korper - kehren immer wieder. Dennoch muss
die Initilerung des Entwicklungsprozesses
voranschreiten. Deshalb entschlossen wir uns
gemeinsam mit den Kindern in ihrem Klas-
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senzimmer ein Hauschen zu bauen, in das sie
sich immer wieder zuriickziehen konnten um
einmal Pause zu machen und sich vom Unter-
richtsgeschehen auszuruhen. Sie konnten sich
dort auch mit der gesamten Lerngruppe zu-
riickziehen und vertraute Dinge besprechen,
fiir die ein nach auflen abgeschotteter Rahmen
ganz niitzlich ist.

In den Psychomotorikstunden spielt der Bau
von Hohlen und Héuschen eine wesentliche
Rolle. Diese eher regressiven Inszenierungen
sind vor allem dann zu beobachten, wenn die
Kinder in ihrem Leben iiberfordert werden.
Die Kinder suchen dann Situationen auf, die
sie an Ruhe, Entspannung und Geborgenheit
der prinatalen Entwicklungsphase erinnern.
Der Riickzug in enge Hohlen, in denen Raum
und Zeit ihre Bedeutung verlieren, bietet den
Kindern dieses ,,0zeanische Gefiihl*, das sie im
Mutterleib erlebten. Wen wundert es, dass sie
sich solch einen Raum gerade im Klassenzim-
mer wiinschten. Dass es hier nicht nur um das
Einhiillende dieser Hohlen, sondern vor allem
um den Aspekt der Sicherheit ging, zeigen die
Phantasien, die Stefan zu ,,seinem® Hauschen
entwickelte: ,,Wir bauen uns ein Erdloch nach
drauflen, ne, mit einer Strickleiter als Baum-
haus. Es soll sehr stabil werden, aus Eisen und
Holz. AuBlerdem miissen wir es vor Feinden
tarnen... und unten muss noch ein Bunker hi-
nein®,

Es ging also um Sicherheit und in erster Linie
um das eigene Tun, sich selbst Sicherheit zu
schaffen, sich abzugrenzen gegen die Gefahren
von auflen und aus dieser sicheren Basis heraus
mit der Umwelt in Kontakt zu treten und sich
mit ihr auseinanderzusetzen. Dies diirfte hier
das zentrale Thema gewesen sein.

Nach gemeinsamen Gesprachen in der Wohn-
gruppe und in der Schulklasse wurden von den
Erwachsenen Plane gezeichnet, das notwendi-
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ge Material besorgt und so bereitgestellt, dass
die Kinder - ohne viel Abfall zu produzieren
- loslegen konnten.

Nach drei Tagen gemeinsamen Schaffens war
das Haus fertiggestellt und konnte im Klas-
senzimmer aufgebaut werden - natiirlich mit
dem entsprechenden Ritual eines Richtfestes.
Stefan war liberwiltigt: ,,Hétte nie geglaubt,
dass wir das, was wir uns iiberlegt haben, auch
fertig bekommen*.

Fiir uns war damit ein wichtiger Schritt voll-
zogen, da wir mit diesem Hausbau weit {iber
den tiblichen Rahmen der ,,Heimerziehung*
hinausgehen konnten: nicht bei der Vermitt-
lung von ,lebenspraktischen Kompetenzen*
oder der Betreuung von Hausaufgaben stehen
zu bleiben, sondern dem Kind Hilfestellung
zu geben bei der Herausbildung einer eige-
nen Identitdt, als Grundlage fiir eine selbst-
verantwortlich und selbstindig handelnde
Personlichkeit. Das Finden und Behaupten
des eigenen Platzes in der Welt, in der ein
positiv besetzter Korper als Nullpunkt des
Koordinatensystems steht, sollte dafiir die
Voraussetzung sein.

Aus dem Alltag heraustreten

Aneignung der Umwelt beginnt mit dem Nah-
raum. Ist es beim Kleinkind der Greifraum
und dann der zu erkrabbelnde und erlaufende
Raum innerhalb der hiuslichen Wohnung, so
erschlieBen sich fiir die gréferen Kinder und
Jugendlichen die Streifrdume® in der ndheren
Umgebung der Heimatbasis. Ausgehend also
von der Erfahrung des eigenen Korpers, als
Basis individuellen Seins, sollte das eigene
Zimmer, die eigene Wohnung als Lebensraum
angeeignet werden. Daran anschlieend wur-
de das Heimgeldnde im alltdglichen Spiel, in
der Freizeit oder iiber geplante Schatzsuch-

6 Die selbstindige Eroberung des Umfeldes ermdglicht ihnen diese Streifrdume als Kontinuum zu erfahren und nicht
als ,,Erlebnisinseln®, wie ein Grofteil der Kinder in unserer verstidterten Gesellschaft (vgl. ZEIHER 1983).
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spiele gezielter angeeignet.

Ist an der Grenze des Heimgeldndes fiir die
jingeren Kinder (6 bis 7 Jahre) der Erfah-
rungsraum schon begrenzt, bieten sich fiir
die élteren Kinder und Jugendlichen noch
weitere Steifrdume vom Heim zur Stadt, wo
sie ihre personlichen Interessen verfolgen
konnten.

Erst die Ausweitung der Lebenswelt auf gro-
Bere Distanzen, die durch Besuche in den
Elternhausern unserer Kinder oder Wohnorte
der ErzieherInnen, durch Exkursionen an be-
deutsame Orte der Region erfahren wurden,
reift dieses Kontinuum auf und vermittelt
jetzt starker das Gefiihl des Weggehens und
Wiederkommens. Die Auseinandersetzung
mit fernen Rdumen und fremden Kulturen
hilft, sich selbst zu verorten und den Wert der
eigenen Heimat bewusst zu machen. Sie 6ff-
net jedoch auch den Blick und das Verstind-
nis fiir das Andere. Heimat kann Vertrauen
stiften.

Daraus entsteht dann die Sicherheit, mit der
Neugierde fiir das Neue, noch Unbekannte
geweckt wird. Deshalb wurde auch der Vor-
schlag, ein Segelboot zu bauen und damit ei-
nen Torn zu machen, von den Kindern und
Jugendlichen begeistert aufgegriffen, da dies
sofort die phantastischen Welten des Seefah-
rens eroffnete.

Mindestens zwei Interessen der Kinder konn-
ten mit dieser Idee realisiert werden: nimlich
etwas selbst zu bauen und sich in der Her-
stellung eines Produktes zu verwirklichen.
Dariiber hinaus konnten die Kinder damit
spater auf Reisen gehen und sich dadurch die
Moglichkeit ero6ffnen, Umwelt ,,fahrend zu
erobern.

Nachdem sich also der erste Sturm der Be-
geisterung gelegt hatte, wurde der genaue
Ablauf der geplanten Projektphase festgelegt.
Er verlief auf mehreren Schienen:
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* Die Kinder wurden durch Geschichten
vom Seefahren und durch Erzahlungen
iiber personliche Erlebnisse beim Segeln
thematisch auf den Segeltorn eingestimmt,

* die Fahrt musste organisiert und vorberei-
tet werden,

* der Bausatz fiir das Segelboot musste in
Hamburg abgeholt und die Rahmenbedin-
gungen fiir die Bauphase hergestellt wer-
den,

» das Boot musste gebaut werden,

» Segelkenntnisse mussten angeeignet
werden.

Die Vorstellung dariiber, wie so ein Boot aus-
sehen konnte, wurde in Zeichnungen von je-
dem einzelnen Kind dargestellt. Uber GroBe
und Stabilitdt gab es nur ungenaue Vorstel-
lungen. In Frage gestellt wurde grundsitz-
lich, ob wir iiberhaupt in der Lage sein konn-
ten, ein Boot herzustellen, das fiinf bis sechs
von uns tragen kann, das also mit uns richtig
auf dem Wasser schwimmt. Einige glaubten
das vermutlich erst, als wir damit die Jung-
fernfahrt iiberstanden hatten.

Es zeigte sich also, dass wir noch einen langen
Weg vor uns hatten, um den Prozess des Bau-
ens so zu organisieren, dass die Kinder bis
zum Schluss bei der Sache blieben und dass
schlieBlich wirklich ein Boot fertiggestellt
wurde, mit dem wir in See stechen konnen.
Die Motivation der Kinder aufrechtzuerhalten
und sie immer addquat am Prozess zu beteili-
gen, war sicher nicht einfach, da - wegen der
alters- und leistungsheterogenen Zusammen-
setzung der Gruppe - das Anspruchsniveau
nicht klar festgelegt werden konnte. Deshalb
war schon die Perspektive, ca. 3 bis 4 Monate
an der Fertigstellung eines Bootes zu arbei-
ten, fiir einige zu lange. Es galt also, kurz-
fristige Zielperspektiven einzuschieben, wie
es durch den Bau eines Modells oder mit der
Durchfithrung von Segelunterricht gelang.
Auch die stdndig erlebbaren Erfolgserlebnis-
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se im Prozess des Bauens, der nach jedem
Arbeitstag die Gestalt des Bootes mehr und
mehr entstehen lie3, halfen, die Motivation
der Kinder aufrechtzuerhalten.

Betrachtet man den Ablauf dieses Bauprojek-
tes unter dem Gesichtspunkt der konstruk-
tiven Auseinandersetzung mit Materialien
(Materialerfahrung), so wurden besonders
folgende Aspekte bedeutsam: das Basteln
eines Modells als Finstimmung auf den Bau
des Segelbootes bot Gelegenheit, sich im spie-
lerischen Umgang mit einfachen Materialien
die Strukturen anzueignen, die spdter beim
endgiiltigen Bauprozess zum Tragen kamen.
Dadurch wurde eine Briicke geschlagen von
den beim Hausbau gemachten Erfahrungen
zu den Anforderungen, die die Fertigstellung
des Segelbootes stellten. So konnten, auf der
Grundlage gemachter Erfahrungen, neue Be-
reiche der Auseinandersetzung mit der Um-
welt erdffnete und neues Interesse erzeugt
werden.

Dies gelang, weil wir beim Bau des Segel-
bootes an den Féhigkeiten und Interessen
der Kinder und der Erwachsenen ankniipften
und ein Ergebnis erzielten, das fiir jeden am
Bauprozess Beteiligten eine Bedeutung hat-
te. AuBlerdem wurde beim Bauprozess fiir
alle ein Erfahrungsraum eroffnet, in dem
ganzheitliche Lernprozesse ermdglicht wur-
den und in dem jeder Einzelne sich auf der
Grundlage seiner Kenntnisse Fahigkeiten
und Fertigkeiten einbringen - oder sich zu-
riickziehen konnte

Erlebnisse mit zuriickbringen

Gemeinsame Erlebnisse beim Segeltérn bie-
ten aber auch Anregungen fiir das Spiel in
den Psychomotorikstunden. Die Kinder miis-
sen nicht mehr zurtickgreifen auf Inhalte aus
zweiter Hand, sondern kénnen aus dem Fun-
dus lebensnaher Erfahrungen schopfen

7 berichtet von Mechthild Denzer
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- wobei immer wieder Ergédnzungen aus der
Fiktion eingebracht werden, wenn das Erleb-
te nicht ausreicht um die Tragweite der Er-
eignisse dramatisch genug darzustellen. Das
Kentern eines unserer Boote konnte den Stoff
fiir die folgende Szene in der Turnhalle gelie-
fert haben, bei der Stefan mit anderen Kin-
dern der Gruppe die Gelegenheit nutzte, sein
Thema einzubringen und auszuspielen’:

In der Turnhalle ist die ,, Riesenschaukel*
aus zwei Langbdnken und einer Weichbo-
denmatte aufgebaut, die sofort von den zwei
Méddchen und den vier Jungen besetzt wird,
als sie mit Feuereifer in die Turnhalle stiir-
men. Zwei Jungen fangen an, sich zu kitzeln,
sie raufen und kuscheln sich auf der Schau-
kel; die anderen beginnen, das Schiff in Be-
wegung zu setzen und helfen sich gegenseitig
beim Hinaufklettern.

Stefan fdllt von der Schaukel und Karolin
bemerkt seine Hilferufe: , Ich rette Dich!*
Die anderen Kinder greifen dieses Spiel auf,
fallen nach und nach von Bord und drohen
zu ertrinken. Kurz darauf sind sie wieder im
Schiff. Jetzt wird Stefan in einen Hund ver-
zaubert, fdllt herunter, droht zu ertrinken,
wird gerettet und mit Futter versorgt. Als
Hund zeigt er seine Freude, indem er mit
allen rauft und sie gelegentlich beifst. Bevor
es zu Eskalationen kommt, bringt Nina einen
neuen Spielvorschlag ein. Es kommen See-
rduber, die sie rauben wollen. Keiner mochte
gerne Seerduber sein. So existieren sie nur
in der Phantasie. Alle an Bord schlafen und
halten wirklich lange Ruhe. Nur Stefan hdlt
es nicht lange aus. Er - immer noch Hund -
fallt immer wieder von Bord und ruft: , Ich
wdr von einem Feuerball getroffen, ich wdre
erschossen”. Manchmal wird er gerettet,
manchmal muss er sich selbst zum Leben
erwecken um wieder am Spiel teilnehmen zu
konnen.
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In Stefans Spielverhalten wird sein Le-
bensthema ziemlich deutlich. Hin- und her-
gerissen von seinen Bediirfnissen stark zu
sein aber auch sich anlehnen zu kénnen und
als kleines, schwaches Kind versorgt zu wer-
den, sucht er die intensive korperliche Nihe
der anderen, ohne es lange auszuhalten. Als
Hund ,,darf* er seine MitspielerInnen beilen
und sie angreifen, also seine aggressiven En-
ergien zur Entfaltung kommen lassen. Welch
ein Glick er hat, dass ein dlteres Maddchen der
Gruppe rechtzeitig ,,eingreift* und seinen ag-
gressiven Impuls bandigt. Sie kommen - fiir
kurze Zeit - zur Ruhe und entspannen sich.
Stefan greift als erster wieder die Spielidee
auf, will wieder ,,gerettet”, also umsorgt wer-
den. Dann bricht erlebte Gewalt in sein Spiel
ein: er wird vom Feuerball getroffen, erschos-
sen. Welche Fantasien brechen hier durch,
um sein beinahe ,,harmloses® Hundedasein,
in dem er immer wieder ins Wasser féllt und
gerettet wird, in eine solch brutale Szenerie
umkippen zu lassen? Er findet aber auch hier
immer wieder Zuspruch, wird versorgt und
von seinen Wunden geheilt um wieder ins
Spiel eingreifen zu kdnnen.

Stefan kann diese Spiele fiir sich nutzen. Es
gelingt ihm hier immer wieder die Rolle des
Starken zu verlassen, die ihn bei all seinen
Angsten so aggressiv werden lisst. Er kann
ganz Kind sein und deutlich darauf hinwei-
sen, was ihm eigentlich fehlt:: die fiirsorgli-
che Liebe eines Erwachsenen, der sich um
ihn sorgt und ihn beschiitzt. Hier wurde der
Kern seines Problems deutlich, eigentlich
Kind sein zu wollen, aber grof3 und stark sein
Zu mussen.

Erst allmdhlich konnte Stefan durch die Mog-
lichkeiten, die ihm in der psychomotorischen
Entwicklungsforderung geboten wurden, sei-
ne Angste etwas abbauen und zunehmend an
Selbstbewusstsein gewinnen. Dies wére al-
lerdings nicht moglich gewesen ohne die ver-
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trauensvolle und férdernde Umwelt, die ihm
auf seiner Wohngruppe und in seiner Schul-
klasse geboten wurde. Durch die Identifika-
tion mit einer ménnlichen Bezugsperson, die
einerseits in der Lage war, Grenzen zu set-
zen und immer wieder neue Anforderungen
an ihn zu stellen, die andererseits aber auch
seinem Bediirfnis nach Schutz und Gebor-
genheit, nach Anlehnung und Korperkontakt
nachkommen konnte, gelang es ihm, ein neu-
es Ménner- und Vaterbild zu entwickeln, das
ihm ausreichend Stabilitdt und Orientierung
fiir sein eigenes Erwachsenwerden geben
sollte.

Die besonders ausgewidhlten Aktivitdten der
Wohngruppe, in denen er seinem Bediirf-
nis nach Spiel und Bewegung nachgehen
konnte, wo er andererseits aber auch immer
wieder mit besonderen Herausforderungen
konfrontiert wurde, halfen ihm weiterhin,
mehr Zutrauen zu sich selbst und zu seiner
Leistungsfahigkeit zu finden. Seine zuneh-
mende Sicherheit beweist, dass er nachts we-
niger Angst hat und auch mit geschlossener
Tiir schlafen kann. Auch sein Arbeitsverhal-
ten im allgemeinen und insbesondere in der
Schule verbesserte sich langsam aber sicher.
Er lernte es, sich alleine zu beschéftigen und
entdeckte v.a. seine Liebe zum Fuf3ball, die er
nicht nur passiv, als Anhénger einer Bundes-
ligamannschaft, sondern auch aktiv auslebte.
Er trainierte regelméfBig und mauserte sich
allmdhlich zu einem anerkannten Spieler der
heiminternen FuB3ballmannschaft.

Bei den sportlichen Aktivitdten wurden aller-
dings auch die Grenzen seiner Entwicklung
deutlich. Der Versuch, ihn in der Badmin-
tonabteilung eines Vereins zu integrieren
scheiterte - weniger aus sportlichen, sondern
v.a. aus sozialen Griinden. Er war nicht in
der Lage, in einer fremden Umgebung das
bisher Erreichte einzubringen und zog sich
- einem frithen Kindheitsmuster folgend
- mit seiner Wut und Enttduschung wieder
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frustriert zuriick. Auch anderweitig wurden
wir auf die Briichigkeit seiner Entwicklungs-
schritte aufmerksam gemacht. Immer wieder
machte er erhebliche Riickschritte, wenn er
langer zuhause war. Sein Essverhalten war
dann geprégt von der alten Gier, in der sich
seine Angst widerspiegelte, zu kurz zu kom-
men und nicht satt werden zu konnen. Er
héufte seinen Teller bis iiber den Rand voll
und stopfte teilweise mit den Handen das Es-
sen in sich hinein - Zeichen dafiir, dass ithm
nach wenigen Tagen Abwesenheit von seiner
Wohngruppe schon wieder das geringe Mal3
an Sicherheit verloren ging, das er sich so
miihevoll erkimpft hatte. Auch seine Angste
nahmen in diesen Phasen wieder zu. Dies war
einerseits auf die ,,zerbrochene Situation™ in
seiner Familie, vor allem aber darauf zuriick-
zufiihren, dass er bei seinem Vater pausenlos
dem Terror von Gewalt- und Horrorvideos
ausgesetzt war, mit Inhalten also, die ihn
maBlos iiberforderten und sein psychisches
und physisches Gleichgewicht erheblich
durcheinander brachten. Er zeigte uns dies
durch sein nervoses Kopfzucken und hekti-
sches Hyperventilieren, mit dem er seine psy-
chische Anspannung abzubauen versuchte.

Seinen Wunsch, weiterhin Kind sein zu wol-
len, vermittelte er uns am deutlichsten an-
lasslich eines Praktikums, das gegen Ende
des 8. Schuljahres zur Berufsfindung durch-
gefiihrt wurde. Er konnte bei einem Maler-
meister seine ersten Schritte in das Berufsle-
ben ausprobieren, wurde jedoch von diesem
in der zweiten Woche nach Hause geschickt,
da er sich noch als vollig ungeeignet erwies,
den Anforderungen eines Berufsalltags stand
zu halten. Er regredierte vollig in kindliche
Verhaltensweisen, suchte auf einem Baucon-
tainer nach Spielzeug, spielte mit dem an der
Baustelle abgeladenen Sand und verschmier-
te mit seinen Schmutzhénden eine frisch ge-
strichene Wand, ohne sich dabei irgend eines
Fehlverhaltens bewusst zu werden.
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Abschied von der Kindheit

Wir legten deshalb in der Folgezeit besondern
Wert darauf, bei Stefan die Lust am Erwach-
senwerden zu wecken und ihm den Abschied
vom Kindsein zu erleichtern.

Der Weg in die Zukunft sollte durch eine
gezielte Maflnahme angebahnt werden, die -
nicht zufillig - in die Phase von Stefans Kon-
firmation fiel, die ja in unserem Kulturkreis
als symbolischer Rest des Ubergangs von
der Kindheit zum Erwachsenendasein iibrig
blieb.

Bei den sog. >Naturvdlkern< vollzieht sich
der Initiationsritus in drei Phasen, der Tren-
nung von der Kindheit, dem Ubergang, der
sich fern vom Dorf an einem meist heiligen
Ort abspielt und der Einfiigung in die Welt
der Erwachsenen, die nach der Riickkehr als
Fest gefeiert wird (vgl. HAUG-SCHNABEL
1993). Reduziert sich hier die Zeit zwischen
Kindheit und Erwachsensein auf wenige
Tage, die der werdenden Personlichkeit eine
neue Orientierung geben, spricht man in un-
serer Gesellschaft bereits von einer Jugend-
zeit, die von einem Alter von 12 bis 30 Jah-
ren dauert und scheinbar niemals enden will
- betrachtet man den Jugendkult, der jung
sein bis ins hohe Alter propagiert. Nicht sel-
ten werden die Probleme der Jugendlichen in
dieser langen >Latenzzeit< gerade diesem
Schwebezustand zugeschrieben, in dem sie
nicht mehr Kind sind, aber noch nicht Er-
wachsener sein diirfen. ,,Weil es der Gesell-
schaft an tragféhigen Ritualen fehlt, durch
die sich junge Menschen bestitigt fiihlen,
iiber die sie sich in die Gemeinschaft der Er-
wachsenen eingebunden fiihlen, erfinden sie
sich diese Rituale selbst“ (LEVEND 1993,
42), d.h. die Spiele der Jugendlichen werden
immer gefdhrlicher und kénnen auch schon
einmal todlich enden.
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Stefan zog sich mit einem Erzieher fiir drei
Tage in eine Hiitte im Wald zuriick, wo er
sich - in Anlehnung an den Initiationsritus -
auf den Eintritt in die Welt der Erwachsenen
vorbereiten sollte.

In dieser Zweisamkeit wurde Stefan mit der
Frage konfrontiert, ob es nicht an der Zeit
wire, die Kindheit zu verlassen und die Welt
der Erwachsenen zu betreten®.

Es ging zunichst einmal darum, sich mit
Stefans Themen, mit seinen Angsten und
seiner Gewaltbereitschaft zu beschiftigen.
Dazu suchten sich der Erzieher und Stefan
nach einer Wanderung durch den dunklen
Wald zwei Bidume die etwa 15 m ausein-
ander standen. Uber diese Distanz hinweg
- die nicht nur rdumlich, sondern unter die-
sen Bedingungen wirklich spiirbar zwischen
beiden war - machten die beiden jeweils 10
Minuten lang ein Rollenspiel zu den Themen
Vater und Sohn, sowie stark und stolz, wo-
bei Stefan einmal die Rolle des Vaters spielte,
das andere Mal sich auf die Seite des ,,stark*
schlug. Es wurde vieles deutlich von seinen
Angsten und von seinem Druck stark zu sein
wie sein Vater, aber stindig mit der Angst le-
ben zu miissen, seine Schwichen zuzugeben.
Auf dem Riickweg in die Hiitte hatte Stefan
wieder Angst in der Dunkelheit zu gehen,
war aber froh dariiber, dass er in dieser Situ-
ation das Spiiren seiner Angst zulassen und
zugeben konnte. Er driickte sich eng an den
Erzicher, hielt auf dem ganzen Weg seine
Hand und ,,er war so still wie eine Maus, die
sich vor der Katze verkriecht®.

Am nichsten Tag malte er zunéchst ein Bild
aus seiner Kindheit. Stefan stellte im Bild
eine Szene aus dem Kindergarten dar, mit
Sonne, Vogel, Flugzeug und sich selbst als
kleinen Jungen. Im Gespréch dariiber kamen
nochmals seine Angste, aber auch seine ag-
gressiven Anteile zur Sprache, die sich in der
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Artund Weise widerspiegelten, wie die Vogel
und das Flugzeug gemalt war. Er muss stark
sein, weil er sonst nichts wert ist.

In einem Bild, das ihn als Erwachsenen zei-
gen soll, macht er seine Wiinsche fiir die
Zukunft deutlich: er will Busfahrer werden,
hat ein eigenes Haus und die Familie und alle
Verwandten wohnen in seiner Néhe - eine
hiufig gezeigte Phantasie von Heimkindern,
deren Familien zerriittet sind. Es war nicht
einfach fiir Stefan, sich bildnerisch mit seiner
Zukunft auseinander zu setzen, seine Gedan-
ken und Emotionen aufs Papier zu bringen.
Aber er bemiihte sich und kdmpfte, wobei er
arg schnaufte und sichtlich innerlich arbeite-
te. Er wurde dabei auch zusehends ruhiger
und stellte das Bild schlieBlich erleichtert
fertig. Es war sicher kein einfacher, aber den-
noch wichtiger Schritt, sich mit dem eigenen
Erwachsensein auseinander zu setzen. Dass
er anschlieend intensiv und kréftig Holz ha-
cken konnte, war sicher nicht nur entlastend
zum Abbau seiner Anspannung, sondern
kann auch als Hinweis darauf verstanden
werden, dass er Bereitschaft zum Erwach-
senwerden signalisierte.

Hoffnung fiir die Zukunft

Dieser Blick in die noch kurze Lebensge-
schichte Stefans zeigt, dass er aufgrund sei-
ner ungiinstigen Entwicklungsbedingungen
erhebliche Schwierigkeiten hatte, mit sich
selbst und seiner Umwelt fertig zu werden.
Hilfe fand er erst im strukturierten Alltag ei-
ner Heimwohngruppe, wo ihm Sicherheit und
Orientierung geboten wurden, wo er aber
auch immer wieder mit angemessenen Her-
ausforderungen konfrontiert wurde. Durch
korperorientierte Maflnahmen gewann er
Vertrauen zu sich selbst und zu seiner Um-
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gebung - Fihigkeiten, die er in sozialen Be-
ziehungen immer wieder unter Beweis stellen
konnte und in denen er auch am Modell der
Erwachsenen ein fiir ihn neues Ménner- und
Frauenbild kennen lernte. Im bewegungsori-
entierten Spiel boten sich ihm immer wieder
Moglichkeiten, seine alten und neuen Angste
zu verarbeiten und damit aus eigener Kraft
der Schiadigung durch einen iibermiBigen Vi-
deokonsum entgegenzuwirken.

Alle Mallnahmen stellten sich jedoch nur als
>Hilfe im Leiden< heraus, solange er emoti-
onal noch stark von seinen Eltern abhing und
diese nicht bereit oder in der Lage waren,
ihre Verhaltensweisen zu dndern. Die Mutter
zeigte sich weiterhin als sehr unzuverldssig
und vernachldssigend ihrem Kind gegenii-
ber, wihrend der Vater der geféhrliche und
drohende Macho blieb, an den der Junge nach
begangenen Missetaten nur mit Angst und
Sorge denken konnte. Auch unser Versuch,
den Eltern die negativen Folgen der Gewalt-
und Horrorfilme zu verdeutlichen, war zum
Scheitern verurteilt, so dass Stefan zunéchst
in seiner Familie, nach der Trennung der El-
tern, dann in erster Linie bei seinem Vater in
einem Klima der Gewalt lebte.

Lange Zeit mussten wir deshalb unsere Be-
mithungen, ihm einen optimalen Rahmen fiir
seine Entwicklung zu bieten, als notwendige
MalBnahmen verstehen, die sich aber nie als
hinreichend erwiesen. Fortschritte waren
nur mit einem sehr kleinen Mafstab erkenn-
bar und mussten immer wieder durch Riick-
schritte, wie sie vor allem durch die Tren-
nung der Eltern verursacht wurden, revidiert
werden. Seine Angste vor groBeren Kindern
kompensierte er durch Identifikation mit dem
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Aggressor und zeigte deshalb immer wieder
ein Verhalten, das von Angst gegeniiber den
Starkeren und von Gewalt und Unterdriickung
gegeniiber schwicheren gekennzeichnet war.
Er beharrte auf seinem Muster, Probleme mit
Gewalt zu 16sen und war mit seinem Wer-
tesystem noch immer an die Reprisentation
durch eine Autoritétsperson gebunden’.

Erst heute, im Alter von 15 Jahren, scheint
er einen entscheidenden Schritt zum Erwach-
senwerden gemacht zu haben. Er hat sich -
gestiarkt durch den massiven Riickhalt in der
Wohngruppe - aus den familidren Verstri-
ckungen 16sen und die Bindungen zu seiner
Mutter und zum Vater fiir sich klar ordnen
konnenl10. Am deutlichsten wurde sein Ent-
wicklungsfortschritt bei der Wiederholung
des ein Jahr zuvor kliglich gescheiterten
Praktikums. Der Meister lobte nun seine Mit-
arbeit und zeigte sogar die Bereitschaft, ihn
nach Beendigung der Schulzeit als Lehrling
einzustellen. Eigene Beobachtungen vermit-
telten Stefan als einen, nun seiner Féhigkei-
ten bewusst gewordenen Jugendlichen, der
mit aufrechtem Gang und kréftigem Schritt
in seinen noch schmutzigen Arbeitskleidern
von seiner Arbeitsstitte zuriickkehrte und
stolz iiber seine Aktivitdten des Tages be-
richtete.

9 Legt man die Theorie der Moralentwicklung nach Kohlberg zugrunde, so befand er sich damit noch auf dem ersten,
dem vorkonventionellen Niveau, auf dem >moralische< Entscheidungen durch die Befriedigung eigener Bediirfnisse
und Interessen oder durch drohende Strafen und die Macht von Autoritéten begriindet werden (vgl. OERTER/MON-

TADA 1982, 6611f).

10 Hilfreich war fiir ihn dabei sicher, dass auch seine Eltern - nach ihrer Trennung - zu einer eindeutigen Beziehung
fanden, die immerhin noch gemeinsame Familienfeiern ermdglichten.
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