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1 Einleitung

Aggression und Gewalt stellen in unserer heutigen Gesellschafhmiar grol3eres
Problem dar und fordern uns als Sozialpadagogined Psychomotorikerinnen im
beruflichen Alltag immer wieder heraus. Aggressives VerhalterKlmelern bringt
uns immer wieder in Situationen, in denen wir uns hilflos und ohnmaatietigee,
weil wir die Beweggrinde der Aggression bei Kindern nicht versteherunsadlie

Ursachen dafir nicht erklaren konnen.

Es gibt viele unterschiedliche Aggressionstheorien und Modelle und dimd$en-
satze sind dementsprechend weit gestreut. Eine der gangigktssischen“ mono-
kausalen Ansatze ist beispielsweise die triebtheoretischepidasseltheorie®, die
besagt, dass reines Ausagieren der inneren Spannung eine MinderAggréssion
schafft. Korperliche Aktivitaten sollen helfen, diesen innerlichenréggjonsuiber-
schuss und die damit verbundenen Spannungen abzubauen. Doch wie lange und wie
viele Stunden Sport stattfinden sollen ist unklar. Auch das ,Dampfsaslasnd das
.seinen Gefuhlen freien Lauf lassen” bringen nur voribergehendeirthetspan-
nung. Lerntheoretische Aspekte und die Aggressions-Frustrations-Hypotkkse e
ren Aggressionen, doch sie helfen nicht wirklich, das Phanomen Aggressiat-
stehen und sinnvolle Konsequenzen fir die (psychomotorische) Praxishem,zie

denn nicht jeder Mensch zeigt auf Frustration Aggression.

Diese Theorien bleiben auf der oberflachlichen Verhaltensebene, ohrieeféeen

Sinn oder Bedeutung von Aggression zu ergriinden, die sie fir den einzednen M
schen haben konnte. Sie reichen nicht aus, um den Kindern bei der Bewéhigun
individuellen Probleme helfen zu kdnnen. Aus diesem Grund werde ich diehdrs

von Aggression aus psychoanalytischer Sicht beschreiben und fir daa héeéeut-
same psychoanalytischen Theorien vorstellen, um das Phdnomen Aggestas-

send erortern zu kénnen. Im Verlauf der vorliegenden Arbeit werde éclbelnese

von Aggression beschreiben und anhand eines Beispieles, aus der @igyien
motorischen Praxis, den Ausdruck von Aggression im psychomotorischen Raum
darstellen. An diesem Beispiel werde ich die ertrterten Téreanterpretieren und

Hypothesen zu den gezeigten Aggressionen erstellen.

! Im weiteren Verlauf dieser Arbeit werde ich zurrsfefachung fiir Personen und Berufbezeichnun-

gen die weibliche Form benutzen. In der weiblickenm sind die M&nner mit einbezogen.



Bei Aggressionen, wie auch generell bei Verhaltensauffallighepassieren schnell
Zuschreibungs- und Stigmatisierungsprozesse, in der das Kind depeStaggres-
sives Kind® oder Storer* bekommt. Doch es ist unbedingt notwendig, das Kind nicht
auf dieses ,Symptom* oder Aufféalligkeit zu reduzieren. Es istrlésslich hinter
diese Fassade, hinter dieses auffallige Verhalten, auf dsérifiehkeit des Kindes

zu schauen und sich die Frage zu stellen, welchen Sinn und Bedeutung dasi-aggr
ve Verhalten in Bezug auf seinen Lebenskontext hat. Aggression kaigak
fungieren und darauf hindeuten, dass etwas in dem Leben des Kindéd&dhie
Der biographische und aktuelle lebensweltliche Kontext des Kindes deshalb
einbezogen und Kontakt zu ihm aufgenommen werden. Die individuellen Peoblem
der Kinder, die haufig ihren Ursprung in einer ungenigend ,halteddemelt ha-

ben und auf schwierige und friihe, belastende Beziehungserfahrungen atfiriickz
ren sind, mussen mit Hilfe einer verstehenden Haltung im Dialbglem Kind er-

schlossen werden.

Generell gibt es keine eindeutige Antwort und Erklarung fur dasesggmsphéano-

men, doch mdchte ich in der vorliegenden Arbeit den Ursachen und diimtden

von Aggressionen, wie sie entstehen bzw. sich entwickeln und ausdriicken, nahe
kommen. Die Erkenntnisse dieser Arbeit beziehen sich hauptsachliadieapsy-
chomotorische Praxis, doch das zugrunde liegende Menschenbild und die psychoana-
lytischen Theorien und insbesondere das szenische Verstehen und ded&mier

log bilden auch eine Handlungsebene fiir Sozialpadagoginnen.

2 Ich werde trotz des Wissens um die ProblematikBEschreibung ,aggressives* Kind diese Be-

zeichnung verwenden, um deutlich zu machen, umesasch handelt.



2 Psychoanalytische Theorien

Die Psychoanalyse hat sich seit FREUD, ihrem Begrinder, wekoverschiedene
Theorie- und Schulrichtungen weiterentwickelt und verzweigt, dass mieht von

der Psychoanalyse gesprochen werden kann. Die verschiedenen Richtungen unter
scheiden sich hinsichtlich des zugrunde liegenden Menschenbildesnmplegten

oder expliziten Gesellschaftsbildes und des Verhaltnisses von bewusstunbe-
wussten seelischen Vorgangen und Inhalten (vgl. MERTENS 1997, S.1B)ode
lassen sich Grundannahmen der Psychoanalyse wie folgt beschreiben:

.Gegenstand der psychoanalytischen Betrachtung ist die Entstehung, Eatwickl
Fehlentwicklung, Erweiterung und Veranderbarkeit menschlichen Verhaltehs, Fi
lens und Selbsterlebens und der daraus resultierenden Beziehungen und Lebensfor-
men“ (MUCK 1994, S.13).

Die Psychoanalyse beschéftigt sich mit den Beziehungsenfigéin eines Menschen
und welchen Einfluss sie auf das menschliche Verhalten haben. Dabei stellickich a
die Frage der Wechselwirkung zwischen biologischen Dispositionen umnatuneli

len, lebensgeschichtlichen Ereignissen.

MUCK beschreibt drei Grundannahmen der Psychoanalyse:

1. Biologisch vorgegebene Determinanten, Aspekte der Beziehung uellt ges
schaftliche Aspekte wirken stets zusammen und durfen nicht tsetieein-
ander betrachtet werden.

2. Menschliches Erleben, Selbsterleben und das davon abgeleiteteté&ferhal
wird von bewussten wie auch unbewussten Erfahrungen, Winschen und
Angsten bestimmt. Es gibt demnach ein dynamisches Unbewusstesneia

wirksamen Einfluss auf unser bewusstes Erleben und Verhalten ausubt.

3. Psychische Vorgénge verlaufen nicht zuféllig, sondern imm8irinzusam-
menhangen. Die Sinnzusammenhange konnen sich linear, zirkular, kausal o-

der multikausal zeigen.

Die Entwicklung des Menschen, die bereits in der pranatalen Phasatbeglizieht
sich ein ganzes Leben lang bis zum Tod als dynamischer Prdeesse ganz abge-
schlossen sein wird. Einerseits reifen biologische Determinamtel andererseits

verlauft die lebenslange Entwicklung in stetigen Interaktionspremedsgl.
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STEMMER-LUCK 2004, S. 30). Die ersten Lebensjahre, insbesondere die Erfahrung
mit Eltern, Geschwistern und anderen Bezugspersonen haben groflessenof die
spatere Entwicklung. Die Kinder durchlaufen dabei verschiedene Plnadeniissen
unterschiedliche Entwicklungsaufgaben bewaltigen, die jedoch in veranBertar
immer wieder als Thema auch im Erwachsenenalter auftauktienen (vgl.
MERTENS 1997, S. 17). Daraus lasst sich schlie3en, dass das \fethmalt&rleben

in der aktuellen Beziehung nie unabhangig von dem Gewordenseidealsebens-
geschichte und den frihen Interaktionserfahrungen zu betrachten asfribere
Beziehungsdynamik zeigt sich demnach in der aktuellen Beziehurayady Die
real gemachten Erfahrungen werden, durch Winsche und Phantasien nmydifizie
inneren Bildern, sog. Reprasentanzen. Bedeutsamen friihe Beziehungs- takd Inte
tionserfahrungen werden somit zu innerpsychischen InteraktionsmusStese. er-
worbenen Muster haben Auswirkungen auf die Interaktionen in spaterernidezie

gen.

Die Wechselwirkungen von individuellen, sozialen und gesellschaftliSteuktu-
ren, bilden die innerpsychischen Strukturen, die im Laufe der Entwickinngger
komplexer werden. Wenn sich beispielsweise die gesellschaftlistrakturen an-
dern, schlagt sich das in den familidren Beziehungsstrukturen untiwdiaeherum in
den innerpsychischen Strukturen nieder (vgl. STEMMER-LUCK 2004, S. 30).

Und schlief3lich teilen alle Theoretiker innerhalb der PsychoamdigsAnsicht, dass

man anhand der Analyse von Traumen, Fehlleistungen, Ubertragungsphamomene
und anderen normalpsychologischen und psychopathologischen Erscheinungen bzw.
Manifestationen Zugang zur unbewussten Dynamik des Menschen erhatten ka
(vgl. MERTENS 1997, S.17). Insofern scheint es unerlasslich, Aggressioragz
gressives Verhalten aus psychoanalytischer Sicht zu beschreiben und hewerste

Psychische Stérungen und Verhaltensauffalligkeiten, die mit Aggneen gekoppelt
sind, lassen sich in déch-Psychologiemit Schwéchen und Funktionsstérungen im

Ich und Uber-Ich erklaren.

Die Objektbeziehungstheorigignet sich gut, um die Interaktion von Muftemnd

Kind und somit auch die Entstehung von Bindung und ihrer Qualitat zu verstehen.

% Mit dem Begriff Mutter impliziere ich generell @irfeste Bezugsperson fiir das Kind.



Die Qualitat der frihen Bindung stellt einen entscheidenden Faktatebdtntste-

hung von Aggressionen dar.

Die Selbst-Psychologibeschéftigt sich mit dem Selbstsystem und dem Selbstwert-
gefuhl, welches sich im Interaktionsgeschehen entwickelt. Sieid&ygsondere zur
Erklarung von Stérungen des Selbstsystems, des Selbstwertgefiihlaligderein
narzisstischer Storungen. (vgl. STEMMER-LUCK 2004, S.64-65). In Bezudiauf
Entstehung von Aggression bzw. narzisstischer Wut liefert sivollerterkenntnis-

se fur diese Arbeit.

2.1 Ich-Psychologie

Die Ich-Psychologie schlief3t sich direkt an die trieb- und strtlig¢aretischen Er-
kenntnisse von FREUD an. FREUD beschrieb erstmals den psychisgpanaf
welcher aus den drei Instanzen, dem Es, Ich und Uber-Ich bestel8 TEMMER-
LUCK 2004, S.66). Das Menschenbild von FREUD beschreibt ein durch und durch
konflikttrachtiges Wesen. In unzahligen Situationen prallen kindlichiebiwunsch

und elterliche Erziehungshandlung aufeinander (vgl. MERTENS 1997, S.18). Aus
diesen standigen Auseinandersetzungen mit der realen Umwelt undbgkie®
entwickeln sich die psychischen Strukturen Ich und Uber-Ich. Es hingsgeas
angeborene Triebsystem. Im Es herrscht das Lustprinzip, hiersgitgiree Wertung

und Moral. Widerspriche bestehen nebeneinander und das Ziel des iBtieeag

seine Befriediguriy(vgl. HEINEMANN/HOPF 2001, S.3).

Wahrend es in der Triebtheorie in erster Linie um die Schicldaldriebimpulse

und der sich daraus ergebenden Winsche und Abkdmmlinge geht, liegt der-Schw
punkt der Ich-psychologischen Richtung auf dem angemessenen Algawer-
schiedenen Ich-Funktionen und der Anpassung des Individuums an die Umwelt (vgl.
MERTENS 1997, S.19).

“ Die von Freud beschriebenen Triebenergien habereineine somatische Quelle und Ziele, die auf
Objekte gerichtet sind. Die Triebe werden im Eschssch représentiert. Jeder Triebwunsch bedeutet
demnach Spannung oder Erregung aufgrund biocheemiscid hormonaler Vorgange im Kérper. Der
somatische Prozess wird psychisch als Drang odersé¥uverspirt und sucht nach Befriedigung oder
Wunscherfillung an einem Objekt in der AuRenwelgl.(VSTEMMER-LUCK 2004, S 67;
HEINEMANN 2003, S.13)



2.1.1 Ich-Funktionen

Die basalen oder primaren autonomen Ich—Funktionen, die bereits von Geburt a
existieren, entwickeln sich laut HARTMANN zunachst in einem kkififeien
Raum in einer durchschnittlich erwartbaren Umwelt. lhre peérfgabe besteht in

der Vermittlung zwischen dem Es und der Realitat. Die badaleRuntionen kon-

nen folglich als Anpassungsapparate an die Umwelt bezeichndenveZu ihnen
gehoren beispielsweise Perzeption (Realitatswahrnehmung), dmtemdotilitar,
Erinnerungsfahigkeit, Sprache, Affektregulation, Kognition etc..(SJJEMMER-
LUCK 2004, S.78).

HARTMANN war der Ansicht, dass sich die angeborenen Ich-Funktionam in
einem konfliktfreien Raum entwickeln, doch kénnen sie mit Konfliktéalle wer-
den. Wenn die durchschnittlich erwartbare Umwelt versagt, wergaebialbgischen
angeborenen Ich-Funktionen in Konflikte verstrickt (vgl. BACAL/NEWMA994,
S.21). Hier stellt sich nun die Frage, was eine konfliktfreie undhdehnittlich zu
erwartende Umwelt ist, wie sie definiert wird und auszusehemMieRTENS bringt
hier die meines Erachtens angebrachte Kritik ein, dass diésigthologie eine un-
kritische Anpassung des Menschen an die bestehenden gesellschatihdiamili-
aren Verhaltnisse voraussetzt (vgl. MERTENS 1997, S.21).

Zu der wichtigsten und Ubergeordneten Funktion des Ich gehdrt die b&yfgeh
selbst zu organisieren. Diese Aufgabe wird als Primarprdmzschnet. Die Orga-
nisation des Ichs erfolgt, wenn Erfahrungen miteinander verknipft ufedediziert
werden. Als Sekundéarprozess kann die weitere Ausdifferenzierung ur@eist-
strukturierung der Ich-Funktionen bezeichnet werden. Zu den Ich-Funktionen der
Sekundarprozesse zahlen kognitiven Funktionen, vermittelnde Funktionen zwische
dem Es und Uber-Ich und der 4uReren Realitat, die Angstentwickhuhglie Ent-
wicklung von Abwehrmechanismen. Im Sekundarprozess geht es konkret um die
Fahigkeit des Ich, sich den gegebenen gesellschaftlichen Normepaasen. Als
wichtigste Aufgabe der Selbststrukturierung kann wohl die EntwicklumgAte
wehrmechanismen genannt werden (vgl. STEMMER-LUCK 2004, S.78).

®> Motilitat= Gesamtheit der nicht bewusst gesteumeBewegungen des menschlichen Kérpers und

seiner Organe



Stoérungen der Ich-Funktionen, wie beispielsweise die Ich-Vienzgr Ich-
Abweichung und die Ich-Defekte haben ihre Ursachen in der frihen Kinaebit
tauchen vor dem Erreichen der Objektkonstans. Ich-Stérungen sind dementspre-
chend von der Entwicklung der Objektbeziehungen und den inneren Reprasanta
abhangig (vgl. STEMMER-LUCK 2004, S.84).

2.1.2 Abwehrmechanismen

Abwehrmechanismen sind unbewusst ablaufende Vorgénge, die inlengtedem

Ich als Schutz und zur Bewaltigung von Konflikten dienen. Sie helfentragkche
Affekte wie Angst, Scham, Schuld- und Minderwertigkeitsgefihle zmeielen.

Die Beschreibung der Abwehrmechanismen geht auf Anna Freud zurick (vgl.
HEINEMANN/HOPF, 2001 S.17).

Die traditionelle Ich-Psychologie sieht das Wirken der Abwehhaeismen, die

eine bestimmte GegenmalRnahme zu bestimmten Triebimpulsen daystebgem

eher beziehungslosen Raum (vgl. STEMMER-LUCK 2004, S.95). Als iaotiea
Abwehrmechanismen, deren Herkunft aus frihkindlichen Zeiten stammen eind di
eine Ich-Schwache bzw. ein wenig strukturiertes Ich aufweisen, kahad’rojekti-
on,/Introjektion, Projektive Identifikation, Spaltung/Dissoziation und Repmess
bezeichnet werden. Sie kommen voriibergehend bei ,normalen” oder neurotische
Menschen vor, doch hauptséchlich und dauerhaft bei psychotischen Menschen und

Menschen mit dem so genannten Borderline-Syndrom.

Projektion Eigene unertréagliche Gefihle, Impulse und Tendenzen, wie bevspiels
se Aggressivitat, werden in einer anderen Person wahrgenommesie gquibjiziert
und dann in ihr bekdmpft. Es werden somit Feindbilder aufgebaut. Die Geftihle
Hass und Wut sind dann nicht mehr eigene, sondern die des andererojEk&dn
bringt zwar innerpsychisch Entlastung, belastet jedoch die Beziehwges Men-

schen.

® Nach Piaget erlangt der Saugling im achten Morebjektpermanenz, d.h. er kann an die Weiter-
existenz eines Gegenstandes oder Person (Mutteeh, auch wenn er/sie weg ist (DORNES 2003,
S.90).

" Darauf werde ich in Kapitel 2.2 und 4.2 noch né&iagehen.



Projektive Identifikatioft Dieser Mechanismus stellt eine Kombination innerpsychi-

scher und interpersoneller Vorgange dar. Ein Klient projiziert sstest verachten-
den und negativen Gefuhle auf die Therapeutin bzw. Sozialarbeiterin und manipuliert
sie unbewusst so, dass diese ihn schlie3lich auch verachtet und abérhiktiebt

ist innerpsychisch entlastet, doch die Beziehung sehr belastet.

Introjektion: Hierbei handelt es sich um das Gegenteil der Projektion. Aggressive
oder abwertende Gefuihle werden von einer anderen Person tbernommen umd in sic
selbst bekampft. Oft werden auch die Schuldgefuhle des Aggresseigete wahr-
genommen. Die Beziehung ist in diesem Fall zwar entlastet,idonelpsychisch ist

die Person sehr belastet und muss unter Umstanden auf weiterériimebanis-

men zuruckgreifen.

Spaltung: Bei der Spaltung werden gute und schlechte Geflihle von einander ge-
trennt. Es kommt zu einer Spaltung von Liebe und Hass, in der Ambigalemnzht
ertragen werden kénnen. Diese Spaltung ist notwendig, da die schlechten Gefuhle die

guten nicht zerstéren dirfen. Eine andere Person ist demnach nur gut oder nur bose.

RegressionSie bedeutet die Rickkehr auf frihere Entwicklungsstufen. Dieser Me

chanismus setzt ein, wenn Aktuelles nicht ertragen werden kann.

Der tbergeordnete nicht archaische Abwehrmechanismus istedieangung von
Affekten und Konflikten. Konflikte, die mit Verdrangung ,gelost* mlen, kommen
aus einer Zeit, in der das Ich schon geniigend Struktur hat und stelldasdiischen
Neurosen dar. (vgl. STEMMER-LUCK 2004, S.85). Ein wichtiger Abwehmech
nismus, der unter die Verdrangung fallt und haufig bei aggressivenrdindd auf-
tritt ist die Identifikation mit dem Aggressor. Dass heil3tdie betroffene Person
identifiziert sich mit den Eigenschaften und Verhaltensweisen segg®gsors. Die
Aggression, die sich gegen den Aggressor aufbaut, wird auf eine andsva Be-
richtet und dem anderen wird das angetan, was man selbst aneniéisthtet.
Angst wird damit abgewehrt und das Geflihl des Gekréankt- Seins undideéache
aufgehoben. Dieser Mechanismus greift besonders bei der Bewéltigdnygerar-
beitung von Extremsituationen zwischen zwei Menschen, in denen degifengds

wesentlich starker erlebt wird. Das ,Opfer® wird dann sellsh ZAggressor. Ag-

8 Diesen Vorgang beschreibe ich in Kapitel 2.3.3mgenauer, da er fiir das Verstandnis aggressiver

und traumatisierter Kinder wichtig ist.



gressionen konnen sich jedoch auch in\WWendung gegen sich selbSund in der
Verschiebund® duRern (STEMMER-LUCK 2004, S.82-86; HEINEMANN/HOPF
2001, S.17-19).

2.2 Objektbeziehungstheorie

Die Objektbeziehungstheorie, welche hauptséachlich aus dem brnitisRlaem
stammt, umfasst ein breites Spektrum an Thebri&dINNICOTT z&hlt u.a. zu den
Objektbeziehungstheoretikern und seine Erkenntnisse in Bezug auf Aggrsssl
wertvoll fur diese Arbeit. Die genannten Theoretikerinnen (sielinéte) beziehen
den Einfluss von Triebimpulsen auf die Entwicklung der innerpsychischahkt@t

mit ein, doch die Interaktion, also der Beziehungskontext, wird als Ubdrgtdre-
trachtet (vgl. MERTENS 1997, S.22). Diese Theoretikerinnen bezeichaetals
ich-psychologische Objektbeziehungstheoretikerinnen. KLEIN und MAHLER
schlieRen sich demnach FREUDS Triebtheorie an, betrachten eliesd jinnerhalb

des Rahmens der Objektbeziehungen.

WINNICOTT hingegen besagt, dass der affektive Rahmen der Mitter-
Beziehung eine bedeutende Determinante in der Entwicklung und Ausfomeung
Triebe darstellt (vgl. KERNBERG 1995, S.98). WINNICOTT betont, wie wiclitrg f
einen wirksamen Wachstumsprozess, der die Summe aller eredstdenken dar-
stellt und auch die Entwicklung und Ausformung der Triebe mit eirestthldie
Lfordernde Umwelt" ist (vgl. WINNICOTT 2002, S.315):

»...Die Ich-Stitzung durch die Mutter befahigt das Kind zu leben und sichwu ent
ckeln, obwohl es noch nicht steuern oder sich verantwortlich fuhlen kardgas$ir

was in der Umwelt gut und boése ist* und ,infolge einer geglickten mhigtien
Fursorge wird im Saugling eine Kontinuitat des Seins aufgebaut, die Grundlage der
Ich-Starke ist“(WINNICOTT 2002, S.48 und S.67).

*Wendung gegen sich selbst= Aggressionen, die niatt auRen gezeigt werden diirfen, werden nach

innen gerichtet.

19 verschiebung= Der eigentliche Impuls oder Phaetasiird auf eine andere Person oder einen

anderen Gegenstand verschoben.

! Eine wichtige Vertreterin dieser Richtung ist MENJE KLEIN. Amerikanische Vertreterinnen der
Objektbeziehungstheorie sind u.a. MARGARET MAHLERILOTTO KERNBERG.



Die foérdernde Umwelt beschreibt eine ausreichend gute Muttet-Beziehung, in
der die Mutter sich in die Bedurfnisse des Kindes einfuihlen kann, isielelas Ich
des Kindes untersttitzt und die Geflihle des Kindes spiegelt. Die getausg dafir
ist das Halten des Sauglifgs

LAll dies fuhrt hin zu, umfasst die und besteht gleichzeitig mitHenstellung der
ersten Objektbeziehung des Sauglings und den ersten Erlebnissen der Tiedbbefr
gung“ (WINNICOTT 2002, S.63).

Das zeigt, wie wichtig eine haltende, férdernde Umwelt fiir dséeeObjektbezie-
hung und generell flir die weitere Entwicklung und den Aufbau einesrigrteg
Selbst ist. Auf die Interaktion von Mutter und Kind und ihre Bedeutung &ivvei-

tere Entwicklung gehe ich im Laufe der Arbeit noch nédhefein

Das in der Ich-Psychologie vorherrschende ,Ein-Personen Modell*, iredemaupt-
sachlich um die innerpsychischen Vorgange, das Trieb-Abwehr-Modelum die
Ich-Entwicklung mit seinen Funktionen geht, wird durch ein dyadischegeBez
hungsmodell abgeldst. Hier nehmen die internalisierten primareskbbriehungen
fur die Ausbildung der psychischen Struktur eine bedeutende Rolle ese fbiden
Beziehungen werden in spéteren Interaktionen oder spezifischenddgnamit an-
deren Menschen wiederholt bzw. reinszeniert (vgl. STEMMER-LUCK 2004, S.94).

Die frihere tendenziell biologistische Sichtweise des Menschasgenle/erhalten

sich von der Dominanz der Aggressions- und Sexualtriebe ableiten li¢Rdgsr

sich in der Objektbeziehungstheorie. Der Mensch steht jetzbailsless Wesen im
Zentrum der Betrachtung. Das bedeutet, dass der Mensch nur durcbzéausg

zu einer anderen Person zum Menschen wird (vgl. MERTENS 1997, S. 22). Die
Wechselseitigkeit der Beziehung bzw. der Dialog zwischen Muiter Kind be-
kommt eine besondere Bedeutung.

Das Spezielle an der Objektbeziehungstheorie beschreibt KERNBERG wie folg

.Bei allen Interaktionen, die sich zwischen dem Kind und den bedeutsstedn
chen Personen abspielen, ist das, was das Kind internalisiert, nichtildasdBr die
Reprasentanz des anderen, sondern die Beziehung zwischen dem Selbst und dem

12 Auf das Halten des Sauglings gehe ich in Kapit2l4naher ein.

13 Siehe dazu Kapitel 4.2.1
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anderen- in Form einer Interaktion zwischen Selbstreprdsentanz und Olgghiti
oder ObjektreprasentanZKERNBERG 1995, S.97).

Die Interaktion zwischen Kind und Mutter wird im Kind innerpsychiscden Form
der Beziehung zwischen seinem Selbst und seinem Objekt intemalséeerlebten
Interaktionen werden demnach innerlich als Interaktion der Selbst- bjett@pa-
sentanz gespeichert und Objektbeziehung genannt. Diese Objektbezrelsimie
affektiv gefarbt und beinhalten innerpsychisch reprasentierte Marsieh, Bilder
und Erfahrungsniederschlage. Das Konzept der Objektbeziehungen teshéme
zufolge eine Beziehungserfahrung, die ein ,Selbst® mit einem and@bjekt)
macht. Diese inneren und aul3eren Objektbeziehungen beeinflussen digStabi
die Entwicklung des Selbst (vgl. BACAL/NEWMAN 1994, S.18).

Daraus lasst sich ableiten, dass die inneren Repréasentanzen kesrau-Eins-
Abbildung der au3eren Welt darstellen, sondern durch Winsche und Affekte vera
dert, also transformiert und modifiziert werden. Da stellt siah die Frage, wie
hoch der Anteil von realen und phantasierten Erfahrungen in den Ubedsing-
ziehungen ist (vgl. STEMMER-LUCK 2004, S.96).

Jetzt kommen die heutigen so genannten interpersonellen Objektbeziehunegisthe
ker ins Spiel. lhre Vertreter sind GREENBERG und MITCHELL. KNEund
MAHLER, und mit ihnen die Vertreterinnen der britischen Schule, etertrdie Ex-
tremposition, dass die in der Ubertragung wiederhergestellterkt®éiehungen
rein phantasmatischer Natur sind. Die interpersonellen Objektiegstiheoretiker
gehen jedoch davon aus, dass die frihen internalisierten Objektbezienuhgein
geringen Veranderungen aufrechterhalten werden. Die in der &dpemy wiederbe-
lebten frihen Objektbeziehungen sind somit eine Widerspiegelung tlerledrden
Interaktionserfahrung (vgl. STEMMER-LUCK 2004, S.96; KERNBERG 1995,
S.99-100). KERNBERG und WINNICOTT nehmen hier eine mittlere Posgin.

In Ubertragungssituationen werden sowohl fantasierte als aalehfréhere Interak-

tionsmuster, welche durch Erfahrungen modifiziert wurden, reaktiviert.

Ein weiterer wichtiger Punkt, der in der Welt der Objektbeziehtwegsetikerinnen
einen paradigmatischen Wechsel darstellt, ist die Streiffkmgeder Ursprung von
Aggression liegt und welche Rolle sie als Verursacher von Venhailbmimmt (vgl.

KERNBERG 1995, S.98). Doch die Diskussion, inwiefern Triebe oder Affigkte
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die Gestaltung menschlichen Verhaltens bzw. fir aggressivémaltén verantwort-

lich sind, werde ich im Kapitel 3.2 ausfihrlich behandeln.

2.2.1 Ubertragung

Wie im letzten Kapitel angedeutet, stehen die Ubertragungen und soohi die
Gegenubertragungen im Mittelpunkt der Betrachtung der Objektbeziehaogst
und generell in der modernen Psychoanalyse. Alle Objektbeziehungsitexomeén
betonen die Inszenierung internalisierter Objektbeziehungen in deragerg. Aus
diesem Grund lasst sich das Phanomen der Ubertragung und Gegeniibgrinag

Zusammenhang mit der Objektbeziehungstheorie gut erklaren.

Ubertragung stellt im Allgemeinen einen Mechanismus dar, siéenschen (iber-
haupt erst ermdglicht, sich zu verhalten. Das bedeutet, vergakgiieung und
verinnerlichte Beziehungsmuster bieten Orientierung, um neue Situati@vealti-
gen zu konnen. Diese Form der Ubertragung setzt aber die Fahigieit, dass sie
in der aktuellen Beziehung angepasst und korrigiert werden kghnTRESCHER
1990, S.75).

Im psychoanalytischen Sinne bedeutet Ubertragung:

.Unverarbeitet nicht angeeignete Erfahrungen der Vergangenheit werde8tatit
vertreterinnen und Stellvertretern im Hier und Jetzt unbewusst neu belebt. Eg handel
sich um eine Wahrnehmungseinschrankung und -verzerrung, die dazu fihrt, dass die
Padagoginnen so erlebt werden, als ob sie z.B. unzuverlassige Eltern, vedl&ihre
Véter, kontrollierende Miuitter, rivalisierende Geschwister etc.awd(TRESCHER

1994, S.173-174).

Ubertragung stellt ein ubiqutares, unbewusstes Phanomen dar. Risehést ein
Uberall verbreitetes Phanomen und kommt nicht nur im psychoanalytiseaging*

Vvor.

In dieser Wahrnehmungsverzerrung bzw. -einschrankung verwechsellieigirk
die Padagogin mit einer wichtigen Person aus den friihen Objektbezehfahgun-
gen. In der positiven Ubertragung werden dementsprechend gutediajerungen
Ubertragen, die dann einen Vertrauensvorschuss seitens des Kindes gpeglalsar
nicht aus der Beziehung selbst heraus resultieren (vgl. TRESCHER 1994, S.174).

Die Ubertragung ist ein intrapsychisches Phanomen, in dem ,koyfiisthe Sze-

nen“ aus der Vergangenheit verschlisselt in die aktuelle Bezidlhertragen wer-
12



den. Aus diesem Grund sind Ubertragungsphanomene an eine Regression gekoppelt,
dass heil3t sie folgen infantilen Beziehungsmustern. Die zugrurgdndien frihen
Erfahrungen mit einer Person werden nicht bewusst erinnert, dffediéiv zu stark
belastet waren, sondern unbewusst in die aktuelle Haltung und Handlgegeint

(vgl. TRESCHER 1994, S.174). Die gegenwartigen Erfahrungen in eineehBeg
kénnen nicht wahrgenommen werden, denn die frihen Beziehungserfahrungen ver-
zerren, Uberlagern oder blockieren sie. Die Ubertragung besitfittolyiederho-
lungscharakter, im Sinne des von FREUD erorterten Wiederholungszwags
Wiederholungszwang stellt die Tendenz dar, traumatische Erfadrung reinsze-
nieren, um sie unbewusst zu verarbeiten. Reaktionen, die in frihdedmuBgen
durchaus sinnvoll und angemessen waren, stellen jedoch in der aktusgtiehuhg
unangemessene Reaktionen dar (vgl. ebd., S.75).

2.2.2 Gegenubertragung

Die Gegenubertragung bezeichnet die emotionale Antwort, die ispaeifReaktion

der Analytikerin auf die Ubertragung der Analysandin. Ubertrggurd Gegeniiber-
tragung bilden demnach einen Aspekt der Beziehungsdynamik und gehéren-untren
bar zusammen. Die Gegenubertragungsreaktion der Analytikertieistzenische
Erganzung der Ubertragung der Analysandin (vgl. STEMMER-LUCK 2004, S.97;
TRESCHER 1994, S.174).

Das Konzept der Gegenubertragung war lange Zeit umstritten urgkevitir den
analytischen Prozess als stoérend und behindernd angesehen. Heutesishreamg,
dass die Gegenubertragung einen wertvollen Weg zum Verstandnisfalemubigs-
und Gefiihlswelt der Analysandin bietet (vgl. STEMMER-LUCK 2004, S.1B8).
ist ein fruchtbares Instrument, das zum Verstandnis des FremdpsycHidcheug|.
TRESCHER 1990, S.123). Die Gegenubertragung lasst sich in zwei fonédma-
lich in die ,konkordante® Identifizierung und die ,komplementare” Idenigfiung,
unterscheiden. Die ,konkordante* Identifikation seitens der Analytikieainn mit
den umgangssprachlichen Begriffen des Einfihlens und des Verstgpbiehgesetzt
werden (vgl. ebd., S.124):

.Gemeint ist hiermit also die Bereitschaft und Fahigkeit, Fremdpisgbes uber
Probe-Identifikation im Eigenen nachzubilden und es so zu verstéhRESCHER
1990, S.124).
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In diesem Fall werden Selbstanteile der urspriinglich trauchatis Situation der

Analysandin in der Padagogin mobilisiert.

Die ,komplementare” Identifizierung, setzt im Gegensatz dane klentifizierung

der Padagogin mit den Objektanteilen der Analysandin voraus. Ndndie Pada-
gogin in die vom Kind erwartete Rolle des beispielsweise estd&n Vaters ge-
drangt. Wenn die Padagogin diese Rolle ubernimmt, kommt es zu diegirdJ

gungsidentifizierung, in der die Padagogin dem Impuls, das Kindejharzufas-
sen®, nachgibt (vgl. GERSPACH 1998, S.142).

Oft findet ein Wechselspiel zwischen der konkordanten und komplementinetn |
fizierung statt. Wenn die konkordante Identifikation der Padagogintedhalso die
gefuihlte Aggressivitat der Klientin als eigene wahrgenommen ungldbebekampft
und abgelehnt wird, kommt es mehr und mehr zu einer komplementaren laentifiz
rung, in der die Padagogin die Aggression in der Klienten bekampfP&iagogin
identifiziert sich mit dem Objekt, welches schon friher die Asgjom des Kindes
unterdriick hat (GERSPACH 1998, S.142; vgl. TRESCHER 1990, S.124).

2.2.3 Projektive Identifizierung

Die Projektive Identifizierung hat in der Verarbeitung und Regngerung traumati-
scher Erfahrungen eine grof3e Bedeutung, insbesondere wenn diecWengdyver-
suche im Hier und Jetzt gescheitert sind. In der realen Intamakersucht das Kind
der drohenden Rolle des traumatisierten Kindes zu entfliehen, indesnsesht, die

Padagogin in die Rolle des traumatisierten Kindes zu dréangen.

,ES handelt sich um einen Versuch, den anderen dazu zu zwingen das schmerz|
Erleben des Traumas stellvertretend zu tbernehnGERESCHER 1994, S.178).

Die Inszenierung dieses Rollentausches verwenden haufig hochaggieswler,
wenn sie andere Kinder schlagen und Padagoginnen in einen hilflosen bhgerac
Zustand versetzen, was man als ,Rache® dieser Kinder bezeichnen(\ginn
TRESCHER 1994, S.176).

Die Padagogin muss nun, um eine Retraumatisierung des Kindes zdeenhund
eine Bearbeitung der frihen Objektbeziehungen zulassen zu kénnen, die Gegenibe

tragung und die eigene emotionale Verstrickung in der Beziehundgemitkind re-
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flektieren. Die ausgeldsten Gefiihle miissen zunachst ertfagehdie eigenen un-
bewussten Anteile von denen des Kindes unterschieden werden. Die Geganibert
gung ist jedoch nur nitzlich, wenn die Bereitschaft der Padagogiranaeh ist,
diese zu erkennen und zu tberwinden (vgl. TRESCHER 1994, S.178).

Alle drei genannten Phanomene der Ubertragung, Gegeniibertragung ehtyenoj
Identifizierung kommen haufig im padagogischen Alltag und insbesondéteam
matisierten und demnach oft aggressiven Kindern vor. Um ein noch siéfere
standnis flr aggressive Kinder zu bekommen und die Ursachen fir Aggredéu-

tern zu kdnnen, stelle ich nun die Selbstpsychologie vor.

2.3 Selbst-Psychologie

Die Selbstpsychologie schliéRsich dem Gedankengut der Objektbeziehungstheorie
an. Sie ist eine Denkrichtung der Psychoanalyse, die von KOHUhit@er Jah-

ren entwickelt und begrindet wurde. Gleichbedeutend mit der Objekibagsthe-
orie wird in der Selbstpsychologie der Qualitat der frihen dbezigen eine grol3e
Bedeutung beigemessen (vgl. STEMMER-LUCK 2004, S.122). Das Selhshstr

im Mittelpunkt der Betrachtung. KOHUT stitzt sich auf die Annahnvem
HARTMANN ® und schlieRt sich seiner Definition an, nach der das Selbstfdie Er
rungsebene und damit eine Ubergeordnete Ebene der psychischen Instanden Es,
und Uber-Ich darstellt (vgl. BACAL/NEWMAN 1994, S.275).

,Das Selbst ist also ganz entsprechend den Objektreprasentanzen eirdeghpky-
chischen Apparates, aber es ist nicht einer seiner Bausteine; dasd®iBt,keine
psychische InstanZKOHUT 1974, S.15).

!4 Die hier angedeutet ,Containing-Function® ist wetieh fir den professionellen Umgang aggres-
siver und allgemein verhaltensauffélliger KindeerDBegriff ,Containing” werde ich daher in Kapi-

tel 4.2.1 aufgreifen und vertiefen.

> KOHUT selbst bestreitet, sich an der Objektthearieulehnen. Doch bei naherer Betrachtung gibt
es parallelen z.B. bei WINNICOTT, der das Selbsaizwicht definiert, es im Prinzip aber &hnlich
beschreibt (vgl. BACAL/INEWMAN 1994, S.235).

% vgl. dazu Kapitel 2.1.1
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Das Selbst ist demnach mit den im Ich verankerten Objektbeziglpni@sentanzen
gleichzusetzen. Es gibt verschiedene Versuche das Selbst zier@efinKkOHUT

selbst beschreibt es wie folgt als

~einen psychologischen Sektor, in dem Strebungen, Fertigkeiten und ldeale-e
gebrochenes Kontinuum bilden, das von Freude erflllte kreative Téatigkeige
licht* (KOHUT 1981, S.67).

STERNS Versuch einer Definition finde ich in diesem Zusammenhaih sehr

zutreffend:

»LAuch wenn niemand recht weil3, was das Selbst eigentlich ist, haben wir doch al
Erwachsene ein sehr reales Selbstempfinden, das unser tagliches sEdieiben
durchdringt. Es tritt in mancherlei Art und Weise zutage. Wir empfinoreeadbst

als Handlungsinstanz, ein Selbst, das unsere Geflhle empfindet, unsere Absichten
fasst, unsere Plane schmiedet, unsere Erfahrungen in Sprache umsetzt und unser
personliches Wissen mitteil{STERN 2000, S.18).

Das Selbst ist folglich eine komplexe Struktur, die sich Laufe des Lebemsriwie-

der verandert und sich auf den Kern der Persdnlichkeit bezieht. Bieseibesteht

aus verschiedenen Anteilen, die sich im Laufe der (kindlichen) Ekitwag zu einer
koharentelY und dauerhaften Struktur verbinden (vgl. STEMMER-LUCK 2004,
S.123). Um diese Struktur bilden zu kénnen, bedarf es hinreichend guter ISelbsto
jekterfahrungen (vgl. ORNSTEIN/ ORNSTEIN 2001, S.200).

2.3.1 Die Selbst-Selbstobjekt-Matrix
Das Selbstobjekt beschreibt einen bestimmten Aspekt einer Objetibegi Es

verweist auf den Charakter einer Beziehung, die zwischen Qinpek&elbst besteht
und beschreibt die Beziehung eines Setbistinem Objekt und nicht die Beziehung
zwischeneinem Selbst und seinem Objekt. Die Selbstpsychologie unterscheide
demnach zwischen Objekten, die als Teil des Selbst (Selbstobjekd)wee die ei-
gene Hand erlebt werden, und solchen, die unabhéngig vom Selbst als uiggbhang
Zentren von Antrieben erlebt werden (vgl. KOHLER 1995, S.116; KOHUT 1981,
S.83).

" Koharentes Selbst meint ein Selbst, das einemmusamhingenden einheitlichen Kern im Innern

der Personlichkeit hat.
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Ein Objekt wird dann als ein Selbstobjekt internalisiert, wenn eeinBeziehung
Funktionen Ubernimmt, die das Selbstwertgefiihl wecken, aufrechterlalteposi-
tiv beeinflussen. Selbstobjekte dienen zur Beruhigung, sie habehutjabe des
Affekt-Containments und stitzen ein geschwachtes SelbstgefuhlSEihstobjekt-
beziehung besteht dann, wenn ein relativ sicheres Gefuhl der Vakéaglues Ob-
jekts vorherrscht (vgl. BACAL/NEWMAN 1994, S.280; S.283).

KOHUT geht von der Grundannahme aus, das jedes Kind tber eine angelisrene F
higkeit verfugt, seine Umwelt aktiv zu den von ihm bendtigten Reaktipnemran-
lassen. Das priméare Bedurfnis des Sauglings ist somiselastverstandliche Be-
durfnis nach Verbundenheit und Reaktion bzw. Responsivitat. Jedes Kind wird de
nach mit all seinen biologischen Veranlagungen in eine empathisspensive
Selbst-Selbstobjekt-Matrix hineingeboren. In dieser Matrix wird #end auf kor-
perlicher, erndhrungsbezogener und emotionaler Ebene das gegebenfiwasiae
langfristige Entwicklung und folglich auch fur die Entwicklung eindalen koh&si-

ven und stabilen Selbst braucht. Man kann davon ausgehen, dass die gesamte Persén-
lichkeitsentwicklung und das spatere Leben in einem Selbst-SaklstMilieu
stattfinden. Dieses Milieu beeinflusst demnach auch die Entwickl(ugi.
ORNSTEIN 2001, S.277-279).

Ein Saugling, der in eine solche durchschnittlich flrsorgliche diljekt-Matrix
hineingeboren wurde, erfahrt von Anfang an Reaktionen, als hatteedistesn ru-
dimentares Selbst, obwohl er es als solches noch nicht wahrnehmen &fdTK
bezeichnet dieses Selbst auch als ,virtuelles* Selbst (vgl. KOHUT 1981, S.95; S.96):

.In dem Augenblick, in dem eine Mutter ihr Baby zum ersten Mk sind auch mit
ihm in Kontakt ist, findet der eigentliche Beginn eines Prozesstsdsr das Selbst
einer Person bildet- er setzt sich wahrend der ganzen Kindheit und iimyger

Ausmal’ auch im spateren Leben fqgKOHUT 1981, S.95).

Hier erkennt man deutlich, wie sich das Menschenbild von einem Eioreers
Modell zu einem Mehr-Personen-Modell gewandelt hat. Der Menschnihd in
einen Antagonismd& hineingeboren, das heif3t, nicht in eine Welt, in der er von An-

fang an allein Konflikte bewaltigen muss, sondern der Mensch wethepotentiell

'8 Antagonismus= Gegensatz, Widerstand: beschreiivischenbild von FREUD, vgl. dazu auch
Kapitel 2.1.1 und 2.1.2
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harmonische und empathische Welt hineingeboren, in der die Uberemsig von
Mutter und Kind bzw. Eltern und Kind tberwiegt. Die Eltern gehen einfihlend und
responsiv mit den Bedirfnissen des Kindes um und stellen sich bigdbgtkte zur
Verfigung. Konflikte sind demnach eine sekundare Reaktion, wenn die lUmwe
nicht auf die Bedtrfnisse des Kindes antwortet (vgl. ORNSTEIN 2001, S.278).

2.3.2 Die Entwicklung des Selbst

Das Selbst setzt sich nach KOHUT aus zwei Polen zusammen. Yforeiden Pol

geht das Grundstreben nach Macht und Erfolg aus. Der andere Pol keidiealt
idealisierten Ziele, also die internalisierten Werte und Idealeéschen diesen Polen
baut sich ein Spannungsbogen aus Ergeiz und Idealen auf, der die angeBerene
gabungen und Fertigkeiten sowie deren Umsetzung in die Handlung rakiwgle
ORNSTEIN 2001, S.253; KOHLER 1995, S.117). Anders ausgedriickt stellen die
Kern-Strebungen und —Ideale die Pole des Selbst dar, zwischen déneim Span-
nungsbogen erstreckt. Dieser Spannungsbogen bildet die Hauptquetherdsahli-

chen Aktivitat (vgl. KOHUT 1981, S.247-248). Damit der Mensch seine Begabun-
gen und Fertigkeiten frei entfalten kann, sind die Qualitat ddrsg&ntwicklung und

eine hohe Kohéasion des Selbst ausschlaggebend.

Der Saugling und das heranwachsende Kind brauchen drei wichtaje irien der
Selbstobjektubertragung, namlich die des ,grandiosen Selbst®, digddafisierten
Elternimago® und die Erfahrung des ,Zwilling“ - oder ,AlteEgo“ Selbstobjekts.
Diese archaischen Formen sollen im Laufe der Entwicklun@igenr Formen trans-
formiert werden (vgl. KOHLER 1995, S.117).

Das ,grandiose Selbst” ist die erste Entwicklungslinie und drickBaaltrfnis des
Sauglings nach Spiegelung durch das Selbstobjekt aus. Es idgtggpn bedin-
gungsloser Akzeptanz, Bewunderung, Versicherung, Bestatigung undGlanz jn
den Augen® der Mutter. Nun mussen diese ,archaische Grandiositat” emaitdihr
einhergehenden omnipotenten Phantasien des Sauglings in die psy&trséier
integriert und in bleibende psychische Funktionen transformiert wevdenn diese
Spiegelung gelungen ist, wird sich das ,grandiose Selbst'histabiles Selbstwert-
gefuhl und verlassliche Selbstwertregulation umwandeln. Diesesforanierten
spiegelnden Selbstobjekterfahrungen reprasentieren den einen Polpdisehi

Selbst. Sie stellen eine freie und gesunde Selbstbehauptung, sevieedde an
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geistigen und korperlichen Fahigkeiten zur Verfigung (vgl. ORNNTEO0O1,
S.114; S.280).

Die zweite Entwicklungslinie betrifft den Saugling und auch desanwachsende
Kind. Hier geht es um die Bedirfnisse des Kindes nach einem perfelteachti-

gen und allwissenden (omnipotenten) Anderen, mit dem es verschmelzem und a
dessen Macht und Wissen es teilhaben kann (vgl. ebd., S.114). Nun passiert ei
allméhliche und phasenangemessene Desillusionierung in Reaktion atértiig-
barkeit bzw. Nicht-Verfugbarkeit der idealisierten Bezugspera. Das ,idealisierte
Selbstobjekt” wird in internalisierte Werte und Ideale tramsfert und reprasentiert
den zweiten Pol des bipolaren Selbst. Wenn die Bedurfnisse nach gileairsier-

ten Elternimago® gestillt und das Kind danach allméhlich desillustomvurde, ist

die Transformierung gelungen. Das Kind besitzt nun die FahigkeBabstberuhi-
gung, Selbsttrostung, Affektkontrolle und Triebregulation und kann nach Idealen
streben (vgl. ebd., S.280).

In der dritten Entwicklungslinie sucht das Kind nach Selbstobjekteresdads sich
ahnlich empfindet. Sie sollen ihm das Gefuhl vermitteln gleichngégiu sein und
ihm bestatigen, zur Gemeinschaft zu gehdren (,Zwillings-Selbettdfahrung®).
Wenn das Kind diese Selbstobjekterfahrung sammeln konnte, sind diasSetra
zungen geschaffen, seine Talente und Fertigkeiten zu entfaltea. géiungene
Strukturierung des Selbst erkennt man daran, in welchem Mal3e maséine Fa-

higkeiten zur freien Verfigung hat (vgl. ebd., S.280).

Von Geburt an ist die Entwicklung des Selbst das Resultat einesikeritchen
reziproken Interaktionsprozesses. Wenn ein Kind hinreichend gute Ulieneinsig

und Responsivitat zwischen sich und seiner Mutter erfahrt, kann das&méern-
Selbst entwickeln. Nach BACAL und NEWMAN hat sich im 2. Lebensghrko-
harentes Selbst zusammengefigt (vgl. BACAL/NEWMAN 1994, S.283)BBsts
dieser Entwicklung ist das Zusammenwirken von Anlagen, die der B§uuglit-

bringt und den stolzen, begeisternden und bestatigenden Reaktionen ulgspgez
sonen, sowie die Verfugbarkeit anderer Menschen, zu denen das Kind aufschaue
und an deren Fahigkeiten es teilhaben kann (vgl. ORNSTEIN 2001, S.278).

Sobald die oben erorterten Entwicklungsschritte bewaltigt sind, galmedie Auf-
rechterhaltung der Kohasion und der Lebendigkeit des Selbst. Esughhira einen
standigen Kampf, das innere Kern-Selbst- Programm aufreatialten und zu ver-
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wirklichen. Daraus leitet sich die zentrale lebenslange Aufgabauch in der spate-
ren Entwicklung das Kern-Selbst zusammenzuhalten und den eigenersilahen
umzusetzen (vgl. ORNSTEIN 2001, S.279). Es geht letztendlich darum,

.das zu werden, was wir in den tiefsten Schichten unseres Seins Yind“
(ORNSTEIN 2001, S.279).

Wenn der Mensch keine responsive empathische Umwelt erlebt hantkesnzu
narzisstischen Stérungen, wie beispielsweise Depressionenhéhitess oder niedri-
ges Selbstwertgefuhl etc. (vgl. KOHUT 1981, S.166), die mit eineorDasisation
oder Fragmentierung des Selbst einhergeht. Das Selbst ist ddnmthnicht mehr
kohasiv. Ein Produkt dieser Fragmentierung stellt die narzisstigéut dar, die ich
in Kapitel 4.3 néher beschreiben werde (vgl. BACAL/NEWMAN 1994, S.289).

1% Dieses Zitat deutet die Diskussion um die Suchehndem ,wahren“ Selbst an, die u.a.
WINNICOTT, MILLER und GRUEN gefihrt haben.
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3 Entwicklung des Aggressionsbegriffes

3.1 Klarung des Begriffes und Definition von Aggression

Der Begriff Aggression ist mit verschiedenen destruktiven Verhaiteisen in ver-
deckter oder offener, indirekter und direkter Form verbunden. Als widssftischer
Begriff wird Aggression als Handlung bezeichnet, die zwantnimbedingt ausge-

fuhrt werden muss, doch auf die Verletzung eines anderen Menscheseladigeést

(vgl. BRUNDEL/HURRELMANN 1994, S.23). Aggressivitat bedeutet, einecBer
schaft zur Aggression in sich zu tragen und stellt somit die Abdar, eine verlet-
zende Handlung zu begehen. Von einem Aggressionspotential kann gesprochen wer-
den, wenn es einem Menschen jederzeit mdglich ist, aggressiv zu rmgugel
KUTTER 1993, S.12). Aggression kann sich nach innen und nach auf3en richten und
zeigt sich in physischer und verbaler Art. Sie kann sich aberiawddm Bestreben
auliern, sich des anderen zu beméchtigen, in seine Privatsphare einmudhinge
auszugrenzen, zu entwerten, zu demutigen und zu kranken (vgl. HEINEMANN
1996, S.34).

MITSCHERLICH differenziert hier ,gekonnte* Aggression, die ziahd sachge-
recht angewendet wird und gleichbedeutend mit realitatsgerecahidnsituations-
adagquatem Verhalten ist, von ,ungekonnter* Aggression im Sinne eines umkontro
lierten und ungesteuerten Verhaltens. Aggression im Sinne daesngen“ Aggres-
sion meint ein von der Person aktiv gestaltetes Verhalten (KUTTER 1993, S.13).

3.2 Vom Trieb zum Affekt: Aggression als reaktives soziales Phanomen?

Wenn es um den Ursprung von Aggressionen geht, scheiden sich die Wege-der
schiedenen Theoretikerinnen, wie schon in Kapitel 2.2 angedeutet wurddetd
Aggressionsbegriff und seiner Entwicklung n&her zu kommen, ist die ibtster
Betrachtung unumganglich. Aggression wurde in den Anfangen der Psyclseanaly
dem Todestrieb untergeordnet, dessen Ziel es war, zu zerstoreonfzumdsen. Das
von FREUD erstellte Konzept vom Todestrieb wurde aber von Anfamgveaspal-

tig aufgenommen und diskutiert. Es muss wohl auch in Bezug auf FREWD&:B
phie, die Zeit in der er lebte und seine Erfahrungen mit demmevéeitkrieg gese-
hen werden. Eine groRe Gruppe von Psychoanalytikerinnen lehnte schlidigli
Existenz eines Todestriebes ab. Lediglich MELANIE KLEINitate sich auf
FREUDS Annahmen und entwickelte auf dieser Basis ihre Aggretstang (vgl.
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HOPF 1996, S.51; S.55). Aggression anstelle des Todestriebes eaistéigligen
Trieb zu betrachten, fand unter den Theoretikerinnen grof3e Zustimmungspie
choanalytikerinnen verstanden von nun an Aggression als Neigung, andesiet{abs
lich) zu verletzen, zu quéalen oder zu zerstoren und als Ausdruckiein€drper
verankerten Kraft, die stdndig wirkt und nach Abfuhr strebt (vgl. NE& 2003,
S.245).

Aggression kann jedoch, nach der von FREUD erstellten Definition desrid/der
Trieb&®, nicht als Trieb betrachtet werden kann. Nach ERMANN und DORNES un
anderen Autorinnen besitzt Aggression nicht die vier Merkmales dinebes (Quel-

le, Ziel, Drang und Objekt). Der Aggressionstrieb kann nicht auf eastimmte
Kdrperzone bzw. auf ein spezifisches Organ, wie es bei der Sékualer bei-
spielsweise auch bei Hunger moglich ist, zurtickgefuhrt werdefBedlem weist
THOMA auf die Unerséttlichkeit der destruktiven menschlichen Agipashin, die
mit Erreichen des Ziels nicht befriedigt ist. Das Ziel dggression stellt zudem
nicht, wie es der Triebtheorie nach sein sollte, ein konkretes Objekt dar. Imndexuf
Theoriegeschichte wurden verschiedene Kdrperzonen, wie z.B. die Muskadatur
Triebquelle der Aggression bestimmt (vgl. DORNES 2003, S.245-246; ERMANN
1996, S.331-332).

Aggression als destruktiven Trieb zu betrachten und daraus Phéanomene imenschl
chen aggressiven Verhaltens abzuleiten, erscheint in diesem es&@ang nicht
tragbar. Diese Annahme drtickt zudem eine anthropologische Haltundpasgeder
Mensch mit Destruktivitatspotentialen und- Impulsen auf die Welt kipmveiche es

zu ,zahmen* gilt. Aus diesem Grund setzte sich unter vielen Thieerienen lang-

sam die Sichtweise durch, destruktive Aggressivitat nicht mehr patsdolge an-
geborener Dispositionen zu betrachten, sondern als Ergebnis trasmeater Er-
eignisse in der Lebensgeschichte bzw. in der frihen Kindheit anzuerk@rgien
HOPF 1996, S.51).

Auf Basis dieser Erkenntnis unterschieden einige Theoretikeringgression von

Destruktion und beschrieben verschiedene Trends von Aggression.

20 Fiir die Definition von Trieben siehe dazu Kapiel
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3.2.1 Verschiedenen Formen der Aggression

ERICH FROMM (1974) beispielsweise unterscheidet eine guaAmgression, zu
der die spielerische Aggression und die Aggression zur Selbstbehauptuitgrg
und eine bosartige Aggression, die zu Grausamkeit und Destruktivitdufithgpe-
zifisch menschlich ist. Nach FROMM gibt es zwei Arten destuktivitat. Die eine
ist ein ,schlummernder* destruktiver Impuls, der durch ungewdhnliche st
aktiviert wird und die andere Form ist ein destruktiver Charakggrder dauerhaft
vorhanden ist. Die gutartige Aggression ist eine biologisch ansfep&®rm und
dient dem Leben (vgl. HOPF 1996, S.19; KUTTER 1993, S.13).

WINNICOTT geht davon aus, dass Liebe und Hass die beiden Hauptétesnad,

aus denen menschliche Beziehungen aufgebaut werden. Aggressionnatdenit
Liebe undHass verbunden. Destruktivitat besteht nach WINNICOTT von Geburt an
und da der Saugling Uber diese angeborene Fahigkeit zum Zars&nfligt, muss

die Zerstorung tUberwiegend in der Phantasie des Sauglingmdatifum das, was

er liebt, vor seiner Zerstérungskraft zu schiutzen (vgl. WINNICQB®6, S.112;
S.116). Liebe und Zerstdrung, also libidindse und aggressive Trielséeesn von

Anfang an nebeneinander. Der Saugling kann diese allerdings nicht untenscheide

Aggression hat nach WINNICOTT zwei Bedeutungen, sie ist ssitsreine Haupt-
energiequelle des Menschen und Ausdruck primitiver Liebe und areiesedse

Reaktion auf Enttauschung.

.ES ist wichtig zu wissen, dass diese triebhafte Aggressivitat baild im Dienste

des Hasses eingesetzt werden kann, urspriinglich aber zum Appetit oder zun ander
Formen triebhafter Liebe gehort. Sie nimmt mit der Erregung zu undabgradchst
lustvoll erleb” (WINNICOTT 1996, S.116).

Zu Beginn ist Aggression die Tatsache, dass der Saugling sidghesich manch-
mal an etwas stol3t und Nutzen daraus zieht. Aus diesen einfacheguBgen her-
aus, entwickelt der Saugling allmahlich die Fahigkeit, diese primare nistrtikigve
Aggression in Wut, Zorn und Hass umzuwandeln (vgl. WINNICOTT 1996, S.124).
Diese Erkundungsaggression in Form der Motilitat stellt eine tbepe@inatal vor-
handene sensomotorische Bewegungslust dar, auf die Welt zuzugehen didke
Bewegungslust auf einen Widerstand trifft, so will das Kind ehe¥/iderstand G-
berwinden. Eine mogliche Reaktion ist die Frustrationsaggression.r3fdde hat
dennoch mehrere Bedeutungen: Sie ist sowohl Begrenzung und Frustratauchal
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die Moglichkeit, sich selbst und den Raum als real zu erfahrénGRAIN 2005,
S.113).

Die Tatsache, dass der Saugling nun gleichzeitig hasst undhiets, er akzeptieren
und in sein Selbst integrieren. Im Laufe des kindlichen Reifungsgses entsteht
dann unter gunstigen Umweltbedingungen aus dieser urspriinglichen Destrukt
konstruktives Handeff(vgl. WINNICOTT 1996, S.124; S.129).

Als dritten Psychoanalytiker, der sich mit Aggression und ihrenprung beschaf-

tigt hat, méchte ich PARENSvorstellen, da er die differenzierteste Darstellung von
Aggressionstrends beschreibt. Im Gegensatz zu WINNICOTT und audz®pP
geht PARENS davon aus, das der Saugling von Anfang an libidindseygyogssi-

ven Trieben unterscheiden kann (vgl. PARENS 1996, S.19). PARENS nennt drei

unterschiedliche Arten von Aggression:
1. nicht-destruktive Aggressivitat

Diese Art der Aggression beschreibt den starken inneren Dran@/elt zu er-
kunden. Sobald die Reifung des muskular-motorischen Apparates es, z2uisst
den das Selbst und seine Umwelt lokomotorisch erkundet. Diese Aktiatst

eine enorme innere Dranghaftigkeit und Beharrlichkeit auf.
2. feindselige Destruktivitat

Unter diesem Begriff werden Verhaltensweisen gekennzeichnepw@hkbei
unlustbezogener wie auch lustbezogener Destruktivitat, die beirakéndern in
Form von Sadismus vorkommt, zu beobachten sind. Durch tGbermaldige Unlust
wird feindselige Destruktivitat hervorgerufen. Sie ist demnaxdahrungsabhan-
gig und es hangt von dem Gelingen der Kind-Umwelt-Interaktion ab, dlukies

tive oder konstruktive Zige der Aggression beim Kind tUberwiegen.

3. nicht-affektive Destruktivitat

L Auf die Entwicklung der Aggression bei Kindern ko ich zu einem spéteren Zeitpunkt in Kapi-

tel 5.1 zurtick.

22 PARENS gehért zu den empirischen Sauglingsforsghur in einer Langzeitstudie zur Aggression
15 Kinder von Geburt an 1-4 Std. pro Woche flinfddang beobachtet hat (vgl. HOPF 1998, S.25).

23 SPITZ zahlt auch zu den empirischern Sauglingsfems.
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Diese Form der Aggression bezieht sich auf die Nahrungsaufnahtndasn
Saugen des Sauglings. Sie ist destruktiv, aber nicht feindseligiwhin Bezug
auf die Abhangigkeit von physiologischen Bedurfnissen wie Hungeviext.
(vgl. PARENS 1998, S.17-19; HOPF 1998, S.25).

Nach PARENS lassen sich kurz nach der Geburt zwei Zige dess8gmsriebes
beobachten: Einerseits die unlustbezogene Destruktivitat, die zustien Aggressi-
onsaul3erung im beobachtbaren Verhalten zahlt und andererseits diaffiektintie
Destruktion. Die unlustbezogene Destruktivitat stellt eine Wuti@akles Sauglings
dar und bezieht sich hauptsachlich auf physiologische SchmerzenPABENS
1996, S.17-19).

Eine entscheidende Wende in der Diskussion um die Urspriinge der Aggitegs-

te KOHUT in den 70er und 80er Jahren mit seiner Aggressionstheori®&lash
KOHUT dienen aggressiv-destruktive Impulse der Wiederherstellumgg descha-
digten Selbstwertgefiihls (vgl. HOPF 1998, S.23). KOHUT beschreibt neo-
destruktive Aggression, die aus primitiven Formen in reife Formerzudi8elbstbe-
hauptung dienen, transformiert wifdWenn die Transformation nicht gelingt und
das Kind folglich in seinen phasengerechten Selbstobjekt-Bedirfnisasnatisch
frustriert wurde, kommt es zur chronisch narzisstischen Wut, de&feng mit sich
bringt (vgl. HEINEMANN 2003, S.15).

KOHUTS Bruch mit den anderen dargestellten Autorinnen besteht dass er eine
priméare Destruktivitat ablehnt. Destruktivitdt entsteht nur aksrsdére Folge auf
traumatische Ereignisse. Aggression besitzt demnach eine égenieklungslinie.
Sie entwickelt sich nicht aus primitiver Zerstérungslust, demeberisch beeinflusst
wird, sondern aus primitiven Formen zu reifen Formen der Selbstbehaupging (
ebd., S.16).

Aus diesen aufgezeigten Erkenntnissen setzten sich zwei #oenAggression
durch, die eine breite Zustimmung der psychoanalytischen Fachwa#nf (vgl.
HOPF 1998, S.26; ERMANN 1996, S.332):

1) nicht-destruktive Aggression im Sinne einer adaptiven, also biologisch

angepassten Aggression, die zur Selbsterhaltung dient und Autonomie

4\/gl. dazu Kapitel 2.4.3
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und Durchsetzungsvermogen fordert. Sie entwickelt sich aus primitiven
Regungen zu reifen Formen der Selbstbehauptung und wird als primare
Aggression bezeichnet, die es auch bei Tieren gibt. Einige Autorbeen
zeichnen sie als triebhatft;

2) destruktive Feinseligkeit oder, wie oben beschrieben, destruktive Aggres-
sion, die sekundér als Reaktion auf Ubermafige Unlust und unbefriedi-

gende Selbstbehauptung hervorgebracht wird.

Grundsatzlich sind sich die meisten Autorinnen einig, dass Destrékteststeht,
wenn die Aggression ihr Ziel verfehlt, die Existenz zu sichern. idahisteht die
entwicklungspsychologische Sicht, dass schwerwiegende destruktive Phé&naume
einer missgluckten frihen Entwicklung beruhen (vgl. ERMANN 1996, S.335).

3.2.2 Ergebnisse moderner Sauglingsforschung

Erganzend zu dem vorangegangenen Kapitel ist die Sicht der mo@&#uoglings-
forschung® von groRRer Bedeutung. Mit Hilfe moderner Techniken und Beobach-
tungsverfahren revolutionierte sie die damalige Entwicklungspsycleolagil be-
schrieb einen wesentlich aktiveren, lebendigeren und kompetenteren Sails)kesg
die bisherigen Theorien vorgaben. Bedeutende Vertreter diesétuiic sind
STERN, LICHTENBERG und DORNES (vgl. STEMMER-LUCK 2004, S.21).

Obwohl schon viele empirische Sauglingsforscherinnen, wie z.B. SRAX
MAHLER, Anfang der 60 er Jahre des 20. Jh. S&auglinge direkt beobaeitten,
anderte sich nichts an der Sichtweise eines passiven und den Tusgefiederten
Sauglings, der nur die Geflhle Lust und Unlust unterscheiden kann. AulRgotlem
der Saugling keinen Unterschied zwischen sich und seinen Objekterdézwm-
welt wahrnehmen kdnnen (vgl. DORNES 2004, S.21). Der Saugling ist ety
weise folgend undifferenziert und durchlebt in den ersten drei Mordige Phase
eines normalen Autismus. Die ersten finf Monate sind gepragtimen rormalen
symbiotischen (mit der Umwelt verschmolzenen) Phase. Beideswwn den mo-
dernen Sauglingsforschern in Frage gestellt und der S&dugfiogeant nun als akti-

ves, differenziertes und beziehungsfahiges Wesen, dessen Fahiglattéber das

% Die moderne Sauglingsforschung setzte einen n&wemd in der Sauglingsforschung, der vor 20

Jahren von Amerika nach Europa kam.

26



hinausgehen, was die Psychoanalyse bis vor kurzem fur méglich undgvgehal-
ten hat. Die Rede ist nun von einem ,kompetenten“ Saugling, der aktiv seine Umwelt
erkundet und Beziehungen beeinflusst (vgl. DORNES 2004, S.21; S.49; S.58; S.61).

In Bezug auf die Diskussion, ob Aggression nun eine triebhafte Nater gaht es
generell auch um die Frage, ob Verhalten von Trieben und Affélgesteuert wird.
Die moderne Sauglingsforschung nimmt hier einen Bruch mit dé&bhmenlichen
Triebtheorie vor und verbindet jede AuRerung und das Verhalten desng§&uyit
Affekten statt mit Trieben (vgl. DORNES 2003, S.250). In der alEBR gestitz-
ten klassischen Psychoanalyse stellen allein libidinése und aggrdssebe die
Grundantriebskraft des Sauglings dar. Deren Befriedigung bzw.-Refniedigung
fuhrt zum Erleben der Affekte Lust und Unlust. Affekte werden derpestthend als
Triebabkdmmlinge bezeichnet und basieren sekundéar auf den primar vordsande
Trieben (vgl. ebd., S.41).

Nach DORNES stellen verschieden Basisafféktiie Grundantriebskraft des Saug-
lings dar. Damit revidiert er die Ansichten der Autoren aus t€b@il.1, die alle
davon ausgehen, dass Aggression seinen Ursprung im Trieb hat. FABREbONt
zwar durch seine intensiven Beobachtungen, dass Feindseligkeit kegeaad (im
Korper entstehender) und spontan auftretender Impuls ist, sondern @neé&teak-
tion auf extensive Unlust darstellt. Der Triebgedanke wird von demnoch nicht
verworfen, denn er konstruierte die Theorie eines reaktiven Trialmgs gbd.,
S.248).

DORNES zeigt zudem auf, welche Schwierigkeiten die Untartgiin konstruktive
und destruktive Aggression darstellt. Der Aggressionsbegriff wirdndemvon der
Bedeutung der Zerstérung auf konstruktive Verhaltensweisen ausgediehNgu-
gier und Exploration beinhalten. Selbstbehauptung und destruktive Aggression unter

dem Begriff Aggression zusammen zu fassen birgt die Gefaly,dgadJnterschied

% Affekte werden definiert alspsychische Strukturen, die sich aus motivationagematischen,
exprsseiven, kommunikativen, sowie emotionalen ldoemien zusammensetzen und an eine be-
stimmte Vorstellung oder einen bestimmten kogmitivdnalt gebunden sind...(TYSON/TYSON
1997, S.141 zit. in GERSPACH 2002, S.139)

2" Fiir sieben bis acht Primar —oder Basisaffekte wugih spezifisches Gesichtsausdruckmuster
(Neugier, Uberraschung, Arger, Traurigkeit, Ekelrdht, Schuld, Freude) entdeckt, das in allen Kul-
turen gleich ist (vgl. DORNES 2003, S.40).
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zwischen Selbstbehauptung und Aggression verdunkelt wird. Es kaniicksiry
kend aus der jeweiligen konstruktiven oder destruktiven Verwendung degi€&ner
auf dessen Qualitat geschlossen (vgl. DORNES 2003, S.249-251).

Aus diesen Kenntnissen heraus entwickelte LICHTENBERG seineri€hder Mo-

tivationssysteme.

3.2.3 Das Motivationssystem von LICHTENBERG

Lichtenberg geht in seinem Entwurf weder von Trieben noch von Affekisnson-
dern von funf grundlegenden Motivationssystemen (System zur Regulierysig-ph
logischer Bedirfnisse, System zur Regulierung der Bedirfnis nach Bindung i4nd Ve
bundenheit, explorativ-assertives System, das Neugier und Selbstiogigatggu-

liert, aversives System und sinnlich-sexuelles System).

Das aversive System entspricht am ehesten dem Aggressionstrieaditionellen
psychoanalytischen Modell (vgl. DORNES 2003, S.43). LICHTENBE®&Gnet
dementsprechend die von PARENS beschriebene unlustbezogene sowmgestbe
ne Destruktivitdt dem aversiven System zu, das von Geburt an als Indikd€oneir
mer und Unwohlsein in der Pflegeperson-Kind-Einheit zur Verfligung $déhtuf
PARENS bezogene nicht-affektive Destruktivitat sieht LICHTEREBE als Aus-
druck des physiologischen Motivationssystems und die nicht-destrfidgiyesssivi-
tat fuhrt er auf das explorativ-assertive System zurtick MGIHTENBERG 2005,
S.50). Generell stellt die nicht-destruktive Aggression zur Selbstpeiray, unter
der auch Neugier und Exploration gefasst ist, bei LICHTENBERGemm eigene
Antriebsquelle da und fallt unter das explorativ-assertive (®albatiptende) System
(vgl. DORNES 2003, S.250).

Das Selbstbehauptungssystem reagiert folglich auf gewdhnliche Stimulasnwird

z.B. durch das Erscheinen eines interessanten Objekts ausgeloatsPdive Sys-

tem aktiviert sich selbst und zeigt sich in spontanen ExploratisrisNeugieraktivi-
taten des Sauglings. Das aversive System hingegen ist an distineade) Reize
gebunden. Dystone Reize rufen folglich aversive Reaktionen, also demtwhéut,
Unlust und Angriffsverhalten oder Rickzug und Devitalisierung, hervierafzersi-

ven Reaktionen ruhen, solange keine Frustration eintritt (DORNES 2003, ;S. 251
LICHTENBERG 1990, S.881).
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4  Ursachen von Aggression

4.1 Ursachen aus Sicht der Ich-Psychologie

Die Ich-Psychologie sieht die Ursache fir aggressivesalfernin einer schwachen
Ich- und Uber-Ich Struktur. Das Ich als Vertreter des Respitinzips hemmt die
sofortige Entladung der Triebe und regelt die Anpassung an die WUmiel
schwachte bzw. gestorte Ich-Strukturen kénnen die aggressiven Triebinggise
lich nicht hemmen und die Aggression entladt sich nach auf3en. AiggeeSerhal-
ten ist somit das Ergebnis eines Verwahrlosungsprozesses, idedévdensch keine
stabilen Strukturen aufbauen konnte und das Ich seine Aufgabe nicht ekéiiiiéh
(vgl. HEINEMANN 2003, S.14; HEINEMANN/HOPF 2001, S.123).

Zentrale Themen des Ich stellen die Fahigkeiten dar, Gefghlsgen und Impulse
angemessen kontrollieren zu kénnen. Der Umgang mit Selbstverlust dodt\der
Selbstkontrolle spielen ebenfalls eine grol3e Rolle. Fir REDL betd#ietversagen-

de Selbstkontrolle den Durchbruch aggressiver Impulse. Um Stdrungen umdch
Fehlentwicklungen im Uber-Ich analysieren zu konnen, ist es wjdiggRolle der
Ich-Funktionen und die Entwicklung der Abwehrmechanismen zu betrachten. (vgl.
AHRBECK 1997, S.14).

Ein Ich, das seine Aufgaben nicht erfillen kann, &uf3ert sich in emkaleisen, die
eine geringe Frustrationstoleranz, Panik angesichts neuer Situateinbte Erreg-
barkeit und fehlenden Realismus in Bezug auf Regeln und Routineviestlzei-
gen (vgl. HOPF/HEINEMANN 2001, S.123; HEINEMANN 1996, S.27). Die Ab-
wehrmechanismen, die ein Mensch zeigt, geben gleichzeitigibii& Informationen
Uber das Strukturniveau des Ich. Die Mechanismen Spaltung, Projektidaug/er
nung und Introjektion (archaische Abwehrmechanismen) treten prim&tdmsichen
auf, die keine ausdifferenzierte Ich-Struktur besitzen und folgjlékfig bei aggres-
siven Menschen, da diese in den meisten Féllen frihe Traumatiserarigbt ha-
ben (STEMMER-LUCK 2004, S.91).

Bei aggressiven und dissozialen Kindern wird oft ein Fehlen der ldbeBtruktur
angenommen. Doch diese Annahme stimmt so nicht, da diese Kinder eirkltybe

Struktur aufgebaut haben, die allerdings spezifische Stérungen siufidiei Struktur

8\/gl. hierzu auch Kapitel 2.1 und 2.1.1
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des Uber-Ich setzt sich bei diesen Menschen aus sadistischeank@isammen, die
Niederschlage traumatischer Beziehungserfahrungen sind. BEs® entwerten

und verurteilen das Kind und es sucht sich demzufolge andere Menaadheie es

seine sadistischen Anteile projizieren k&wgl. RAUCHFLEISCH 2003, S.9).

4.2 Ursachen aus Sicht der Objektbeziehungstheorie

In der Objektbeziehungstheorie geht es, wie in Kapitel 2.2 schon auggefiilden

Einfluss der Objektbeziehungen und der Umwelt auf die Entwicklungnaeren

psychischen Strukturen und der Ausformung der Triebe. Der Saungliag in seiner
Entwicklung ein gutes inneres Objekt integriert haben, das ihmrSahend Stabi-
litat vermittelt (vgl. WINNICOTT 2002, S.40). Die Affektregulierg eines Kindes
ist dementsprechend abhangig von dem verinnerlichten Bild der Mutten Wiese
auch in ihrer Abwesenheit Trost und Schutz bietet, lernt das Kigblder werden-
der Unabhéngigkeit und Getrenntheit von ihr zu wirken und zu leben Bi&RG

2004, S.104).

Ich werde im folgenden Abschnitt und weiteren Verlauf der Arbeit auf
WINNICOTT Bezug nehmen, der als Nachfolger von MELANIE KLEIN zu bétrac
ten ist und ihre Theorien weiterentwickelt hat. Auch wenn die Erkessetnien
KLEIN fur die Theorieentwicklung der Aggression innerhalb der gestiluicbn
Betrachtung und allgemein fur die psychoanalytischen Theoriedthivwg: bedeuten
sind, sind sie allerdings flr die vorliegende Arbeit nicht von gréli#evanz. Ich

werde mich auf neuere Aggressionstheorien und Konzepte beschranken.

Das Schicksal der Aggressivitat hangt entscheidend von Einwirkuwgdmiger
Bezugspersonen, also den Objekten, ab. Wenn Objekte férdernd, dasiriéifdt
sam und sich mit uns identifizierend umgehen, dann kann die angebagmssi-
onsbereitschaft im Laufe des korperlichen und psychischen Wachsitegsert
werden und die Personlichkeit bereichern (KUTTER 1993, S.18). Andernfadls w
sie sich in Destruktion wandeln. Aus diesem Grund hangt die Entwickiggigssi-

ven Verhaltens von den Erfahrungen aus der friihen Mutter-Kind-Interaktion ab.

29 Sjehe hierzu Kapitel 2.1.2: Hier erkennt man déden archaischen Abwehrmechanismen der

Introjektion und Projektion.
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4.2.1 Interaktion von Mutter und Kind

Qualitat und Struktur der gesamten psychischen Entwicklung des Kineleen

bereits in den ersten Lebensmonaten entscheidend gepragt und bsteidfeusotale

Abhangigkeit des Sauglings von der Umwelt geht Hand in Handarolitaischen
Angsten vor Vernichtung. Der Saugling mobilisiert gegen diesest&ngrimitive

Aggression, die immer dann auftritt, wenn die Bedurfnisse des Kindesemragli-

chem Malde nicht befriedigt werden. Aus diesem Grund bendtigt deliri§aame

Bezugsperson, die in der Lage ist, sich ihm und seinen Bedurfniszgpagsen und
bereit ist, sich in den Saugling einzufiihlen (vgl. TRESCHER/HRE&RESCHER
1993, S.94).

Die Wechselbeziehung zwischen Mutter und Kind wird als dyadisadieeaktion
bezeichnet. Interaktion meint allgemein den ganzen Bereich mem&rhKontakte
und bedeutet eine Wechselbezielirapfeinander reagierender Personen. Auf der
einen Seite steht die Mutter mit ihrer reifen strukturre®ersonlichkeit als Repra-
sentantin der Umwelt und auf der anderen Seite der Sauglisggrdéndividualitat
und psychische Strukturen sich erst entwickeln missen. Nun sind Muottefind
stéandig damit beschéftigt, ihr Verhalten einander anzupassen ureingam den
Aufmerksamkeits-, Erregungs- und Affektzustand zu regulieren KHEDERVARI-
HELLER 2003, S.109-112).

Aus dieser Wechselbeziehung und affektiven Abstimmung heraus entsteht ein Dialog
zwischen Mutter und Kind, der das Kind in die Lage versetzt, ein kohareedgiff-

liches Bild seiner Umwelt aufzubauen. Dieser Dialog ist giklus von Aktion- Re-
aktion- Aktion innerhalb der Mutter-Kind-Beziehung, der das Kleinkind tbgfa
Schritt fur Schritt bedeutungslose Reize in bedeutungsvolle Sigmateiwandeln

(vgl. SPITZ 1987, S.61). Das Kind merkt, dass es einen Zusammenvestien
seinen Aktionen und den Reaktionen der Mutter gibt. Reize von aul3en viarien
wahrend des Interaktionsprozesses emotional besetzt und wandeln $iedezu

tungsvollen Signalen.

Schon frih kobnnen misslungene Interaktionserfahrungen zu Enttauschung und lIrrita
tionen im Aufbau der Mutter-Kind-Bindung fiihren. Wenn das Kind sich bésspie

weise aufgrund einer Reizuberflutung seitens der Mutter von ihr weg#een die

%0 Bzw. reziproke Interaktion (vgl. HEDERVARI-HELLER003, S.111)
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Mutter diese Reaktion als Ablehnung gegen sich interpretieren.difisdass Saug-
linge schon frih Gber Verhaltensweisen verfiigen, Interaktionen selbsitieren
bzw. sich aus ihnen zuriickzuziehen (vgl. HEDERVARI-HELLER 2003, S.112).

Die Qualitat der Mutter-Kind Bindung hangt von der Feinfuhligkenv. emotional
unterstitzenden Responsivitat der Mutter ab. Feinflhligkeit bedeutet, dieeSigdal
Kommunikationsangebote des Kindes wahrzunehmen, diese dann richtigrpueint
tieren und dem Entwicklungsstand des Kindes gemald angemessen und zarompt
reagieren. Die feinfihlige Mutter kann sich dementsprechend iragje des Kindes
hineinversetzen und ihre Reaktionen auf das Kind zeitlich abstimmeBegansatz
dazu lenkt eine weniger emotional stlitzende Mutter das Interaktgmisieen meis-
tens in Richtung ihrer eigenen Stimmung, Winsche und Bedurfnisse. Wevintdie
ter Signale des Kindes nicht wahrnimmt oder AuRerungen misshigriithrt dies zu
einer negativen Beeintrachtigung des emotionalen Wohlbefindens imassk(vgl.
ebd., S.113).

Hinzu kommt, ob die Mutter das Kind ,Halten* kann, wie in Kapitel 22oscange-
sprochen.

»Zum Halten gehdrt besonders das physische Halten und Tragen des Sauglings, das
eine Form der Liebe ist. Es ist vielleicht die einzige A, die Mutter dem Saugling

ihre Liebe zeigen kann. Es gibt Frauen, die einen Saugling halten kénnen, und ande-
re, die es nicht konnen; die letzteren rufen in dem Saugling ein Giftibinsicher-

heit hervor, und der beginnt jammerlich zu schrei@VINNICOTT 2003, S.63).

Durch die Existenz einer haltenden Umwelt wird das ererbte Radteateinem kon-
tinuierlichen Sein im Saugling. Wenn ein Saugling nicht gehaltesh wid die Mut-

ter storende Ubergriffe von auRen, auf die der Saugling reagierss) micht auf ein
Minimum reduziert, unterbricht das Reagieren das Sein und verngshteEs kommt
zu Desintegrationsprozessen im Ich (vgl. WINNICOTT 2003, S.61). Inderivai-

ter das Kind in den Armen halt, vermittelt sie ihm Sicherheitydggenheit, Zart-
lichkeit, Zuverlassigkeit, Schutz und Trost. Es ist ein Halt, ddex physische und
psychische Uberleben sichert (vgl. TRESCHER/FINGER-TRESCHER 1993, S.94)

In diesem Zusammenhang ist das Konzept des ,Containing“, welches @ BI
entwickelt wurde, wichtig. Um das Kind vor Reiz— und Affektiberflutangschit-
zen, stellt die Mutter sich zur Verfugung, alle Affekte und Enthingen wie Wut

und Angst, die der Saugling noch nicht integrieren und bewusst verarkaite,
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eine Zeitlang in sich zu bewahren. Die Mutter verarbeiteted@eftihle stellvertre-
tend fur das Kind und schiitzt es dadurch vor einem Uberflutet- und U-
berschwemmtwerden seiner Gefuhle. Die Mutter bietet somih @pgmalen Reiz-
schutz (vgl. TRESCHER/FINGER-TRESCHER 1993, S.94).

»Holding und Containing-Function sind also keineswegs nur intrapsychische ,Hal-
tungen“ der Mutter, sondern Interaktionsformen, frihe Formen der Kommuonkati
zwischen Kind und Mutter und gleichzeitig Strukturbildner, insofern sie Kiach
internalisiert werden und damit das Fundament seiner psychischen Entvgdie-
gen“ (TRESCHER/FINGER-TRESCHER 1993, S.95).

Ein Kind wird sich selbst flr schlecht, bose und unwirdig halten und gatines
Selbstbild aufbauen, wenn es negative und ungenigende Objektbeziehungen erlebt
hat. Die friihen Erfahrungen des Kindes sind in diesem Fall arkeimstant trauma-
tisierende Umwelt gekoppelt (vgl. GERSPACH 1998, S.159). Aus diesestédlan

tion heraus entstehen beim Kind Bindungsstérungen.

4.2.2 Bindungsstérungen

Die frihe Mutter-Kind-Interaktion hat, wie Untersuchungen zeigtarswhkungen
auf die Bindung' zwischen Mutter und Kind. Wenn die Affektabstimmung zwischen
Mutter und Kind nicht funktioniert, kommt auf Seiten des Kindes vermehegez
gressivem Verhalten oder es zieht sich zurlick. Kinder von wefeg#tihligen
Miittern zeigen dementsprechend mehr Arger, Aggression und Angstliahlicst
Interaktion (vgl. HEDERVARI-HELLER 2003, S.114; S.117).

Wenn Bindungsbedirfnisse, also Bedirfnisse nach emotionalem Halt und Schutz
nicht befriedigt, missachtet oder in sehr unzuverlassiger VWeiaetwortet werden,

fahrt das beim Kind zu Wut und Enttduschung. Besonders Kinder, die Misshandlung
und Vernachlassigung (emotionale Deprivation) erlebt haben, sind adhenge-
bunden. Bei misshandelten Kindern findet man auch haufig den destdanis
Bindungstyp vor, der sich durch Sequenzen von stereotypen Verhaligsweigt.

31 JOHN BOWLBY begriindete in den 50er Jahren die Bigstheorie. Nach BOWLBY besitzt jeder
Saugling ein biologisch angelegtes Verhaltenssystehtlessen Grundlage das Kind eine starke emo-
tionale Bindung zu einer Bezugsperson aufbautedieei Schmerz und Gefahr aufsucht. Bindungs-
verhalten driickt sich im Suchen der Bindungsper$gainen, Nachlaufen, Festklammern etc. aus
(vgl. BRISCH 2000, S.91).
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Diese Kinder halten im Ablauf ihrer Bewegung inne und erstdinedie Dauer ei-
niger Sekunden (vgl. BRISCH 2000, S.92-93).

So ein Kind konnte im Laufe seiner Entwicklung keine Bindungsversdtrategie
aufbauen, denn durch Drohungen und Angst machendes Verhalten seitensrder Elt
kommt es in dem Kind in Notsituationen zu grof3en Konflikten, da esseiteNahe

und Schutz bei den Bindungspersonen sucht und andererseits diese Pessbaen al
drohlich erlebt und deshalb ihre Nahe vermeiden méchte. So lassverdiea das
Erstarren im Bewegungsablauf erklaren (vgl. ebd., S.93). Diese Bisstdngngen
kénnen sich durch mangelnde Warme in der Eltern-Kind-Beziehung, édgmls
Ablehnung gegentber dem Kind, mit korperlicher Misshandlung oder sexuellen
Missbrauch entwickeln und stehen haufig in Zusammenhang mit aggrasger-

halten des Kindes.

Da bindungsgestorte Kinder grundsatzlich Zurickweisung ihrer Binduimgse
erfahren haben, aber dennoch Hoffnung auf gute Bindungserfahrungen stetien

sie Uber Aggression erste Kontakte zu anderen Personen her. Demxggtession

bietet sich paradoxerweise die Mdglichkeit, mit einer fremiderson korperlich nah

in Beziehung zu treten. Wenn diese versteckten Beziehungswiinschehei#hfkie

vom Erwachsenen fehl interpretiert werden, kommt es zu eineléSpoa Aggres-

sion, Ablehnung durch andere und erneut zu verbaler und kérperlicher Aggression
durch das Kind (vgl. ebd., S.98).

Aggression stellt demnach ein Mittel der Kommunikation und eine E@mBezie-
hungsaufnahme dar. Sie ist ein Mittel zu ,geben” und zu ,bekommen$eied es
Schlage (vgl. AUCOUTURIER/LAPIERRE 1998, S.92).

4.2.3 Mangelnde Triangulierung

Die oben beschriebene Mutter-Kind-Dyade ist allerdings kaigssechliel3liche biper-
sonale Beziehung, denn der Vater als dritte Person wird in dideDsimbezogen.
Aus der Dyade wird eine Triade (Dreiecksbeziehung), in der die Triangud) statt-
findet (vgl. TRESCHER/FINGER-TRESCHER 1993, S.95).

Die Bedeutung des Vaters in der Erziehung und seine Stellung Fadelie haben
sich seit den 60er Jahren des 20. Jh. verandert. Dieser Wandel gotgmmAusei-
nanderbrechen des traditionellen Geflges der Kleinfamilie eiimheler der Vater

die Autoritatsperson darstellte, wenn auch als potentiell Aul3enstehemdk die
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Mutter fir den Haushalt und die Erziehung der Kinder zustandig wase Diare
Rollenaufteilung stand Modell fir den von FREUD konzipierten 6dipalen Konflikt
der im Laufe des vierten Lebensjahres beginnt. Folglich kommen Avasicht der
klassischen Psychoanalyse in dieser Entwicklungsphase die nmti&nfa Bezie-
hungsdynamik und die Rolle des Vaters fir die kindliche Entwicklungriergig

zum Tragen (vgl. GERSPACH 1998, S.124). Doch nach Erkenntnissen der jungere
Sauglings- und Kleinkindforschung spielt die Triangulierung fur die Entwickluag de
Kindes auch vor dem vierten Lebensjahr eine grof3e Rolle, je méheise andere
Bezugsperson, in diesem Fall der Vater, in diesem Zeitraum arKidd kimmert

(vgl. SCHON 2002, S.15; TRESCHER/FINGER-TRESCHER 1993, S.95).

Die Mdglichkeit des Mannes, den Platz als Vater an der 8ege&indes einzuneh-
men, hangt auch von der psychischen Struktur der Frau und demnach déstter
Kindes ab. Nur wenn die Mutter reife trianguléare Strukturemwerlicht hat und
den Mann und Vater des Kindes als ein von ihr getrenntes und begebjeks udd
das Kind als aus der Zweierbeziehgegmeinsanhervorgebrachten Dritten begreift,
sind die Voraussetzung fir das Kind, eine gesunde psychische Struktotwzu e
ckeln, gut (vgl. SCHON 2002, S.18). Der symbolische Vater, als Yfatker Mutter
sozusagen, muss in der Mutter psychisch reprasentiert sein, dlamiKind von
Anfang an triadische Strukturen vermittelt werden kénnen. Der nactOSIQiale
Vater?, muss dementsprechend auch eine reife triadische Beziehungsstarkiur
nerlicht haben, in der die Objekte voneinander getrennt und doch aufeinanaler bez

gen agieren und die symbolische Mutter psychisch reprasentieren (vgl. ebd., S.19).

Fir das Kind und seine Entwicklung bedeutet es einen grof3en Untdysaihider
Vater real seine Erziehungsfunktion tatsachlich wahrnimmt, oder obrels Phan-
tasma im Beziehungsdreieck fungiert. Auch wenn der Vater noigveeler gar nicht
anwesend ist, entsteht beim Kind ein Bild vom Vater (vgl. TRESRIHBRNGER-
TRESCHER 1993, S.95). Abwesende Vater werden haufiger idealisemtalertet.
Dieses Phanomen wird mit der zerstorerischen Kraft der eig&ggression des
Kindes erklart, denn das Kind empfindet durch die Vernachlassigungadess W ut
und Enttduschung. Diese mussen jedoch verdrangt werden, um ein positimes Va

imago aufrechtzuerhalten, denn dieses positive Bild ist fir diwi€lditing des Kin-

%2 Und an der Erziehung beteiligte Vater
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des unentbehrlich. Aus diesem Grund wird die Aggression, die eigeténhvater
gilt, auf die Mutter verschoben, da diese mit weniger Verlustamgsttzt ist (vgl.
SCHON 2002, S.25; S.26).

In der Triangulierung mit einem anwesenden realen Vater kodeeSaugling bzw.
das Kleinkind wichtige Differenzerfahrungen machen. Das Kind kabhden Mutter

und dem Vater jeweils unterschiedliche Interaktionserfahrungemetn. Durch die
Differenzerfahrung entsteht ein ertragliches Maf3 an Ftistrand Trennung und
fungiert zusatzlich als Motor der kindlichen Entwicklung (vgl. ebd., S.20).

Aus den Erfahrungen mit verschiedenen Objekten lernt das Kind unéstsce
Perspektiven in Objektbeziehungen einzunehmen. Die Triade verursadeicbing
gewicht und dadurch einen Entwicklungsanreiz, der Gewohntes und Bekanntes in
Frage stellt. Die Dyade ist im Gegensatz dazu mit HarmamieUbereinstimmung
verbunden (vgl. METZGER 2002, S.36). Neben den zwei Objektbeziehungen zu
Vater und Mutter hat das Kind eine zusatzliche dritte Objektbeziehwdgn Eltern

als Paar. Diese dritte Objektbeziehung existiert unabhéngig woch Kiir das Kind
bedeutet das Ausgeschlossen sein, doch an diesem Eltern-Modell ef&ernind,

dass Getrenntsein nicht gleichbedeutend mit Alleinsein und Veglehem ist (vgl.
TRESCHER/FINGER-TRESCHER 1993, S.96). GERSPACH spricht inrdiese
sammenhang auch von erlebten ,Kontrastreprasentanzen”. Die Vaohaed ei-

nes weiteren Objektes aul3er der Mutter bewirkt die ErfahvongKontrasten, die

sich in den Selbstreprasentanzen des Kindes niederschlagt und die basuder
Mutter-Kind- Verschmelzung vorantreibt. Nun ist der Weg fir das Kifeh, eine
eigene Identitat und sein Selbstbild aufzubauen. Die Triangulieritagdee symbo-
lische Trennung von der Mutter ein (vgl. GERSPACH 1998, S.125).

Wenn der Vater nun fehlt, bedeutet das nicht nur Fehlen einer Persomnsdasle
Fehlen einer ganzen differenzierten Beziehungserfahrung. BeiranFgiglses Drei-
ecks sind Mutter und Kind existenziell und ausschlief3lich aufeinandegée. Alle
Bedurfnisse missen demzufolge in der Mutter-Kind-Dyade befriedigt werdeserDi
Umstand kann dazu fuhren, dass das Kind Trennungsangste von der évitiitier
ckelt, vermehrt aggressive Impulse ihr gegenuber unterdriickt undm=shive
Schuldgefuhle Uber Autonomiebestrebungen beim Kind verstarken (vgl. SCHO
2002, S.22). Wenn es nun zu einem Konflikt zwischen Mutter und Kind kommt und
das Kind von ,bdsen” Gefuhlen und Hass tberschwemmt wird, kann das Koid dur
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seine positive Erfahrung mit dem Vater sein positives Sellisthifrechterhalten.
Das Ich und die Selbstreprasentanzen bleiben unbeschéadigt und Liddassnkbn-

nen nebeneinander bestehen und der Ambivalenzkonflikt ist damit geldst (vgl
TRESCHER/FINGER-TRESCHER 1993, S.96).

Durch den Vatermangel kommt es folglich zu einer UberforderungUlnsifrach-
tung der Mutter-Kind-Beziehung, und er erschwert die L6ésung und Individudeson
Kindes von der Mutter. Eine fehlende Triangulierung erzeugt folghasatzlich
Schwierigkeiten beim Umgang mit Aggression und Ambivalenzkonfliktegl. (
SCHON 2002, S.26).

4.2.4 Bedeutung des Vaters im Umgang mit Aggression

Der Vater tbernimmt generell eine wichtige Aufgabe bei der kivigulierung.
Beim Umgang mit Aggression fallen dem Vater gleich zwei Fonkh zu. Einer-
seits steht er neben der Mutter als drittes Objekt zur Vienjigwenn die Mutter-
Kind Beziehung aggressiv aufgeladen ist und andererseits gehen W&iteyer
beschwichtigend mit Aggressionen um. Sie lassen sich mehr auf siggres
k&ampferische Auseinandersetzungen ein und zeigen, wie so etwas diauersSc
ausgehen kann. Ihr Spiel gestaltet sich grundsétzlich wilder, bewegl kérperbe-
tonter als das Spiel der Mutter und |6st heftigere EmotionenVdisr Giberraschen
und erschrecken das Kind h&aufiger im Spiel, so dass das Kind lerttnwarherge-

sehenem, Heftigem und Uberraschendem umzugehen (vgl. SCHON 2002, S.24).

Immer dann, wenn die Beziehung mit einem Elternteil aufgeladen untkkioedt

ist, gibt es noch die Sicherheit und Bindung des anderen Elterbislsvahrend des
Konflikts im Kind entstehende Aggression bedroht es folglich nichkontplettem
Beziehungsverlust, sondern kann gewagt und ohne Schuldgefiihl und Angste auspro-
biert werden (vgl. ebd., S.24).

An all diesen genannten Punkten I&sst sich erkennen, wie wichtiRpedes rea-
len Vaters in der Entwicklung des Kindes ist und welche Bedgusienfir die psy-
chische Strukturierungsleistung des Kindes hat. Der Vater dffaddyade zur Tria-
de und hilft, als auf3en stehender Ansprechpartner, dem Kind den Wegymidtie-
lisch vermittelte aul3ere Realitat, und anthropologisch gesagt, égnin\die Spra-
che zu finden (vgl. GERSPACH 1998, S.128). Auf der Ebene des Sitosdie

Anwesenheit eines Dritten zu Auseinandersetzungen mit Neuem uret 6& den

37



Weg zu einer reflexiven Position und schlief3lich zu Selbstrefhekigl. METZGER
2002, S.31 und 36).

»Triangulierung bedeutet Selbstwerdung, Menschwerdung, bedeutet die Fahigkeit,
als getrenntes und ganzheitliches Selbst mit einer sicheren Gddsluentitat aus
einem narzisstischen und geschlechtlich undifferenzierten Univerms@uaszutreten

und reife Beziehungen eingehen zu kon(&CHON 2002, S.20).

Dabei kann der Vater eine bedeutende Rolle ilbernehmen.

4.3 Ursachen aus Sicht der Selbst-Psychologie

Je instabiler ein Kind in seiner frihen Entwicklung seine Umenrédthren hat, desto
groRer sind die Geflhle der Angst, Hilflosigkeit und Ohnmacht, wanKieid sich
von den Eltern getrennt erlébtDas Kind kann diese Angst und Hilflosigkeit tiber-
winden, indem es die Vorstellung eigener Grandiositat (Gro3en-Selisijckelt,
welche die Eltern widerspiegeln. Auf3erdem braucht ein Kind die farigkn, seine
Eltern idealisieren zu kénnen (vgl. hierzu Kapitel 2.3.2). Die Vorstednngn den
Eltern und von dem eigenen Selbst missen jedoch schrittweise desiéittisund
realistisch werden. Einfihlsame Versagungen durch die Umwdé#nhbei diesem
Prozess (vgl. HEINEMANN 2003, S.15).

Wenn es einem Kind an Selbstobjekterfahrungen mangelt, kann diei¢toluis
Selbst verloren gehen oder das Selbst beginnt zu fragmentieren. Sukgekt die-
ser Zustand als Verlust des Selbstwertes oder durch GeflilléellBosigkeit, Leere
oder Angst erlebt werden. Wenn diese subjektiv erlebten GefuihlS&ealbstauflo-
sungsprozesses zu bedrohlich sind, aktiviert der betroffene Menecmdalichen
Mal3nahmen, um sich vor der Fragmentierung zu schitzen, und er velmsent
Prozess riickgangig zu machen (vgl. STEMMER-LUCK 2004, S.136). Aggression
bzw. Arger dient in diesem Fall dazu, kurzzeitig ein Gefiihl dark8tzu haben, um
die Selbstkohasion wieder herzustellen und lasst nach, wenn die Quelerh-
zung verschwindet. Sie besitzt folglich die Aufgabe, Kontrolle tledysEobjekte zu
sichern (vgl. ORNSTEIN/ORNSTEIN 2001, S.144). Wie in Kapitel 3.2.1 s&non

33 Ungefahr im Alter von vier Monaten beginnt beimu§king die Wahrnehmung, von der Mutter
getrennt zu sein. Vorher erlebt der Saugling daiil@eles Verschmolzenseins mit der Mutter (vgl.
HEINEMANN 2003, S.15).

38



wahnt, dient diese Form der nicht- destruktiven Aggression, die unterotéole
eines reifen Ich steht, auch zur Verfolgung eigener Ziele undtkiit dem Errei-
chen des Zieles ab. Sie ist demnach begrenzt (vgl. KOHUT 1973, S.540).

Diese Form der Aggression kann sich aber durch traumatisch fresteeBelbstob-
jekterfahrungen in narzisstische Wut wandeln (vgl. HEINEMANN 2003, S.16).

4.3.1 Narzisstische Wut

Den Ursprung von Aggression in Form der narzisstischen Wut sah KGHHé&T-
seits in der Verletzung der archaischen Grandiositat. Das Kinuoh fsginer friihen
Entwicklung Eltern erlebt, die nicht in der Lage waren, seine Goaitédi widerzu-
spiegeln. Es konnte infolgedessen kein stabiles Selbstwertgefihlienfbad fliich-
tet sich daher in GrolRenphantasien. Andererseits liegt der Urspannigstischer
Wut in der schmerzhaften und traumatischen Enttauschung, die dasnKistug
auf nicht gentigend omnipotente und idealisierte Selbstobjekte (E#demt hat.
Witende Reaktionen auf die narzisstische Krankung in einem dieseictBe sah
KOHUT als die gewalttatigsten und morderischsten an. Die Ktesistika der nar-
zisstischen Wut sind dementsprechend die Bedurfnisse nach Rache dasvarlit-
tene Unrecht gerade zu ricken. Diese Bedirfnisse sind in eiagergosen Drang-
haftigkeit verankert, die der betroffenen Person keine RuhenlaB# solch narziss-
tisch gekrankter Mensch kann sein Selbstwertgefihl nur dann aufredtear wenn
ihm Selbstobjekte bedingungslos zur Verfligung stehen. Er ist deneattspd von
zustimmend spiegelnden oder Verschmelzung zulassenden Selbstobjekiagigabha
und kann auf das Gefuhl der absoluten Kontrolle tiber seine Selbstobkteert
zichten (vgl. ORNSTEIN/ORNSTEIN 2001, S.136). Wenn die Kontrolle tbsr da
widerspiegelnde Selbstobjekt doch verloren geht oder wenn ein allgegiselbst-
objekt nicht zur Verfiigung steht und es sich als unzuverlassigsswihat, entwi-
ckelt sich erbarmungslos heftigste Aggression. Sie hat die Funkli@rKontrolle
und die Spiegelung Uber die Selbstobjekte wiederzuerlangen bzwcheunsivgl.
HEINEMANN 2003, S.16).

Die narzisstische Wut ist demgemal} Ausdruck eines geschwaditgmehtierten

Selbst und stellt den Versuch des Selbst dar, durch AggressiorSsdiis¢kohasion

wiederherzustellen (vgl. ORNSTEIN/ORNSTEIN 2001, S.135). Nargctst Wut

tritt dann auf, wenn eine adaquate Selbstbehauptung fehlgeschlagen idasund

Selbst sich vdllig hilflos und irritiert in seiner Integritat belolr fihlt. Das Kind hat
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Situationen erlebt, in denen es demitigenden und erniedrigenden HHlesduis-
geliefert war. Der psychogenetische Ursprung narzisstisdher liegt somit im Er-

leben von Ohnmacht und Hilflosigkeit. Narzisstische Wutanfélle weisenentspre-

chend auf eine gestdrte Bindungsbeziehung hin und lassen mangelnde und unzurei-
chende Feinfiihligkeit und Empathie auf Seiten der Bindungspersomitest* (vgl.
STEMMER-LUCK 2004, S.136).

Destruktivitat stellt demnach nicht die Manifestation eines pemadriebes, sondern
ein Desintegrationsprodukt dar, das sekundar durch das Versagen derbjitesto
entsteht. Durch das Zerbrechen des Selbst wird die Selbstbehaumtiierg isd
verwandelt sich sekundar in Wut (vgl. HEINEMANN 2003, S.16).

KOHUT nimmt hier eine Unterscheidung zwischen akuter und chronisehgissti-
scher Wut vor. Die akute narzisstische Wut ist kurzlebig und drindktis einem
Wutanfall aus, der wieder abklingt. Chronisch narzisstische Wit demgegentber
eine die ganze Personlichkeit durchsetzende seelische Haltundjeddyrch Hass
und Missgunst beeinflusst wird. Im fortgeschrittenen Stadium briehtaxch aul3en
durch und wird in Handlungen umgesetzt (vgl. KOHUT 1973, S.551-552):

.»...bald aber kann sie das der Wut hdrige Ich in wohlorganisierte Feldzigeanm
deln, die als Ausdruck einer endlosen Rachsucht mit endloser LeidenscGafig
gehalten werden{KOHUT 1973, S.552).

Die narzisstische Wut versklavt somit das Ich. Es geht im Wmgat der narzissti-
schen Waut folglich nicht darum, sie in konstruktive Aggression umzuwanohen
Ich-Kontrollen zu errichten, sondern jene psychische Struktur zu verandsrdea
die narzisstische Wut entspringt. Das Ich muss die Chance bekomsioteaus die-
ser Versklavung zu befreien und eine veranderte stabile Struktuunieanfigurie-
ren. Es ist dementsprechend wichtig, diesen Kindern das Selbsfiertne starken
und idealisierte Selbst-Objekte anzubieten. Sportliche Aktivitatemielgehemmten
Triebabfuhr, die nach ,klassischen® Aggressionstheorien zur sinnvollerligaticn
von Aggression notwendig sind, haben demnach keinen nachhaltigen Eanffuss
Bewaltigung narzisstischer Wut (vgl. HEINEMANN 2003, S.17).

% Diese Erkenntnisse schlieRen den Kreis zu denuBigsstorungen und ihrem Ausdruck in aggres-

sivem Verhalten (vgl. dazu Kapitel 4.2.2 tber Bingsstdrungen).
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4.4 Gesellschaftliche Perspektive des Phanomens Aggression

Die Ursachen von Aggression bekommen ein tieferes Verstandnis, wegasei¢
schaftliche Perspektive einbezogen wird. Da gesellschaftlich&t&ten sich immer
auch in den familiaren Strukturen niederschlagen und somit auf dehipdye
Struktur des Kindes Einfluss nehm&nlasst die Betrachtung gesellschaftlicher
Strukturen und Verhaltnisse einen tieferen Einblick in die SituatiorKdetes zu.

Das heil3t konkret im Zusammenhang mit Aggression, dass geskliscedormen

von Aggression und Gewalt die individuellen Formen von Aggression und Gewalt
beeinflussen (vgl. STEMMER-LUCK 2004, S.17). Aggressionen sind folgliciht

nur als individualisiertes Problem zu betrachten, sondern missen immer in Bezug zu
Lebenswelt und den gesellschaftlichen Rahmenbedingungen des Kindeshtieetr
werden (vgl. GERSPACH 1998, S.105).

Es geht hier um den Begriff der ,strukturellen GewAlt“Strukturelle Gewalt“ be-
zieht verschiedene indirekte Gewaltformen mit ein, die ein Individuudea Entfal-
tung seiner Potentiale hindert. Arbeitslosigkeit, Umweltverschomgt, Armut, gro-
Res Machtgefalle zwischen Menschen und vieles mehr fallt deterBegriff ,struk-
turelle Gewalt* (vgl. GALTUNG 1975, S.9-11), den ich hier in diesamsammmen-
hang aufgrund des Umfangs nicht naher ausfihren werde. ,StrukturetleltGe

nimmt jedoch gro3en Einfluss auf die Entstehung von Aggression.

RAUCHFLEISCH weist auf den Zusammenhang von Aggressivitat und Ttesigna
rung und der sozialen Instabilitéat der Herkunftsfamilie hin. Detabilitat der Her-
kunftsfamilien kann verschiedene Hintergriinde haben. Einerseits konnere sozial
Benachteiligung und 6konomische Probleme die Stabilitat der Fang&&hrden,

wie am Beispiel der Arbeitslosigkeit zu erkennen ist, und ismeitiare Spannungen
provozieren (vgl. RAUCHFLEISCH 2003, S.7). Andererseits nimmt disiBn der
sozial weitgehend verbindlichen und gesicherten Lebensentwirfe zu (vgl
TRESCHER/FINGER-TRESCHER 1993, S.91).

% vgl. hierzu Kapitel 2

% Der Begriff strukturelle Gewalt wurde von JOHAN GRUNG einem norwegischen Friedensfor-
scher in den 70er Jahren gepréagt und besagt, dagaliGlann vorliegt,...wenn Menschen so beein-
flusst werden, dass ihre aktuelle somatische umstige Verwirklichung geringer ist, als ihre poten-
tielle Verwirklichung” (GALTUNG 1975, S.9).
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Durch die gesellschaftlichen Verdnderungen, die eine Individualisiendplurali-
sierung der Lebensformen mit sich bringen, kommt es bei den einZdimeschen
oft zu groRen Verunsicherungen, die mit Angst verbunden sind. Didesiudinen
Seite vorhandenen individuellen Spiel- und Handlungsrdume und die Befreiung von
sozialen Zwéangen eroffnen eine individuelle Entfaltung und eine dedissimmte
und selbstverantwortliche Lebensgestaltung. Auf der anderen Saidie individuel-

le Lebensgestaltung gleichzeitig mit Instabilitat und Verunsiclievenbunden.

Diese gesellschaftlichen Mdglichkeiten erfordern somit &aestnlichkeit, die die
daftr notwendigen psychischen und materiellen Ressourcen mitbringt. dbeseh
Ressourcen sind weder im materiellen Bereich noch im Bedgclnneren Struk-
turbildung und -differenzierung kollektiv verfugbar. Das zeigt sich arzdeahme
narzisstischer Stérungen und aggressiven Verhalten, das mit tischies Storun-
gen einhergeht. Es gibt demzufolge neben Gewinnern viele ,Indlisdirangsver-
lierer (vgl. TRESCHER/FINGER-TRESCHER 1993, S.91-93).

Mit der Betrachtung der aktuellen ,postmodernen” Lebenswelt der Kimnle deut-

lich, dass die Bedingungen in der so genannten ,Risikogesells(BEICK) jenseits

von tradierten Normen und Werten keine Orientierungsmaoglichkenm bieten.
MATTNER erwéahnt in diesem Zusammenhang die ,Patchworkinden(KEUPP),
welche sich Kinder und Heranwachsende aneignen, um sich den geggbsekn
schaftsdkonomischen Bedingungen anpassen zu konnen (vgl. MATTNER 2004,
S.42).

,Dass heildt: Ich setzte nicht mehr auf einen persoénlichen >Kern< undesiinmn,
sondern ich trainiere mir die Fahigkeit an, mich nicht mehr definitiveawis fest-
zulegen. Damit bleibe ich fit fir neue Wege. Metaphorisch gesprocheninSat
Tiefe gehe ich in die BreitfKEUPP 2003, S.16).

Kinder wachsen, wie Statistiken belegen, vermehrt in aufgeltrstéierten Lebens-
formen auf, in so genannten ,Patchworkfamilien®, die entwedeff@tdien, Ein-
Eltern-Familied’” oder sonstige zusammen gewiirfelte Familienkonstellationen dar-
stellen. Die steigende Scheidungsrate weist auf vermehrieB@gsabbriiche und
viele Konflikte hin, die Kinder schon friih miterleben mussen. VieledKr, die in

solch einer risikobehafteten Lebenswelt und Sozialisationsbedingun@dasen,

37 Auf die Problematik der Ein-Eltern-Familie bin ichKapitel 4.2.3 bereits eingegangen.
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kbnnen nur unzureichend strukturierte Personlichkeiten, d.h. innere psychische
Strukturen entwickeln, da ihnen der nétige Halt und hinreichend gutekibeiser-
fahrungen seitens der primaren Umwelt fehlen (vgl. GERSPA@%98, S.105-107).
Dadurch schaffen sie es oft nicht, sich in der Gesellschaft uhdeimisozialen Um-

feld selbst zu behaupten. Sie erleben sich als hilflos und ohnmautaigSituation
ausgeliefert und kénnen ihre Mdéglichkeiten in der Gesellschaft nicht entfaltek- St
turelle Benachteiligung verstarkt das Gefuhl der Ohnmacht.ll€gs#tliche Bedin-
gungen kénnen demnach Familienstrukturen negativ beeinflussen unch fSoddie
Entwicklung aggressiven Verhaltens (vgl. MATTNER 2004, S.42).

4.5 Traumatisierung

Das Thema der Traumatisierung bzw. der Einfluss traumatisiereereignisse auf

die Entwicklung des Kindes und die Ursache von Aggressivitat wurderirvoran-
gegangenen Kapiteln oftmals erwahnt und beschrieben. Aus dieserd @ochte

ich den Begriff Trauma naher definieren und auf die Dynamik und Akigiagen

des Traumas eingehen. Der Begriff ist aul3erst komplex, degibtdsaum ein The-

ma, bei dem eine generalisierende und allgemeingultige Defisiti@thwer zu fin-

den ist wie bei dem Trauma (vgl. GERSPACH 1985, S.253). Deshalb wérda i
folgenden Kapitel nur auf die fiir diese Arbeit wichtigen Aspelde Traumaentste-

hung und Dynamik eingehen, die in Bezug auf die Ursachen von Aggression bedeu-

tungsvoll sind.

Ein psychisches Trauma kann als seelische Verletzung verstancemw@as Wort
Trauma kommt aus dem Griechischen und bedeutet Verletzung. Diasteed&ys-
tem wird durch punktuelle oder dauerhafte Belastungen in seinentgewgsmog-

lichkeiten Uberfordert und schlief3lich traumatisiert bzw. verletzt. Dasafdch und

das psychische Ich sind im selben Kern verankert und bilden einrgameas seeli-
sches Erlebniszentrum. Aus diesem Grund besteht eine Analogie vischsselund
korperlichen Verletzungen, da seelische Verletzungen sehr stark vaerligiren

Erleben her interpretiert werd®r{vgl. FISCHER/RIEDESSER 1999, S.19).

FISCHER und RIEDESSER definieren ein psychisches Trauma allgemein als

% Das zeigt sich in umgangssprachlichen AuRerungien ydas hat mich sehr verletzt* oder ,Es
zerreif3t mich in Stlicke, etwas macht mich kapwifl.(FISCHER/RIEDESSER 1999, S.19).
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wvitales Diskrepanzerleben zwischen bedrohlichen Situationsfaktoren unohdien
viduellen Bewaltigungsmdglichkeiten, das mit den Geflhlen von Hilflosigkdit
schutzloser Preisgabe einhergeht und so eine dauerhafte Erschitterung b&in Sel
und Weltverstandnis bewirk(FISCHER/RIEDESSER 1999, S.79).

Nach EHLERT und LORKE ist die traumatische Situation im Wtshen von ei-
nem radikalen Macht-/Ohnmachtgefalle bestimmt, auf der einedeit3 ater mit
seiner scheinbaren Macht Gber Leben und Tod steht und anderersésfelamit
seiner Hilflosigkeit und Ohnmacht (vgl. EHLERT/LORKE 1988, S.505).

Es gibt grundsatzlich die Unterscheidung von einmaligen schwerematigohen
Erfahrungen, wie z.B. Unféllen, Katastrophen und einmaligem sexudisbrauch
und kumulativen Traumata, die eine Abfolge von traumatischen Eresgnoder
Umstande darstellen und unterschwellig wirken kénnen. Die Haufungrdiegser-
schwelligen Ereignisse schwécht das Ich so sehr, dass ewrgeiweren traumati-
sierenden Verlaufsgestalt kommt. Die stdndige Wiederholung durbhibmcLaufe
der Zeit die Abwehrbarriere und hinterlasst tiefe Spuren in dedRlehkeitsstruk-
tur. Viele Beziehungstraumata sind durch ihren Wiederholungschach&sam Ty-
pus der Traumaentstehung zuzuschreiben (vgl. FISCHER/RIEDESSER 1999,
S.124). Insbesondere Eltern, die psychotisch, alkoholkrank oder gewalttitig si
setzten das Kind haufig ihrer Willkiir aus und missachten die Bedsefries Kin-
des. Nach und nach entwickelt das Kind dann eine so genannte ,Traumgitigent
in der dann die traumatischen Erfahrungen nicht mehr als Fremdkdapders als
Teil des Selbst erlebt werden. Das Trauma formt die gesamattedds Kindes (vgl.
DIEPOLD 1996, S.76-77).

WINNICOTT unterstreicht, dass die frihkindliche Entwicklung dann ungegsif
lauft, wenn das Kind auf eine ausreichend gute Umwelt trifftsdiee noch unent-
wickelten Mdoglichkeiten optimal erganzt. Durch das VersagenUiewelt oder
durch duRere Ubergriffe kommt es zu kumulativen Traumata, walehid@ndlichen
Allmachtsphantasien zerstoren und eine verfrihte oder zu plétzlichkuglenie-
rung bewirken. Das Kind muss sich nun seiner Umgebung anpassen,dasstaich
die Umwelt an das Kind anpasst. Diese Situation Uberfordert aasudid es entwi-
ckelt ein  falsches® Selbstsystem, wie WINNICOTT es nenmgl.(
FISCHER/RIEDESSER 1999, S.38). Dieses ,falsche” Selbst hatimzip die Ab-
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wehrfunktion, das ,wahre* Selbst zu schiitZefvgl. WINNICOTT 2002, S.173).
Dieses ,falsche® Selbst bewirkt, dass die betroffene Persoheden lang von ei-

nem Gefluhl der Leere und von den Empfindungen, in seinen Handlungen nicht pra-
sent zu sein, begleitet wird (vgl. FISCHER/RIEDESSER 1999, S.38).

.Nur das wahre Selbst kann kreativ sein, und nur das wahre Selbst kanreaich
fuhlen. Wahrend ein wahres Selbst sich real fuhlt, fuhrt die Existaag flschen
Selbst zu einem Gefuhl des Unwirklichen oder einem Gefuhl der gkeititi
(WINNICOTT 2002, S.193).

Bei mangelnden frihen Interaktions- und Objektbeziehungserfahrungen wird di
psychische Struktur folglich eher beschéadigt angelegt und die Félzgkeaktiven
Auseinandersetzung mit der auf3eren Welt nicht geniigend ausgebild&inBD et
dementsprechend nicht gelernt, aktiv im Mutter-Kind-Dialog zu aneémanhd seine
Umwelt zu erkunden, sondern lediglich passiv zu erleiden. (vgl. GERSPKO85,
S.262).

4.5.1 Aggression als Ausdrucksmoglichkeit eines Traumas

Je junger ein Mensch von einem Trauma getroffen wird, desto geti@hrsiedie
Psyche, weil das Ich seine Fahigkeit zur Realitatsprufuredp mecht ausreichend
entwickelt hat und noch keine Strukturen bestehen, innerhalb derer das Deama
beitet werden kdnnte. Ein Kind, das in den ersten Lebensmonaten vonTgeema
getroffen wird, kann es demnach nicht verdrangen oder von anderen Er&ahrung
abgrenzen (vgl. DIEPOLD 1996, S.76).

Frihe Traumatisierungen kénnen in einer Zeit, bevor die Fahigkegyrubolisie-
rungs- und Sprachfahigkeit entwickelt ist, nicht psychisch repiésemwerden, das
heil3t, sie hinterlassen keine Erinnerungsspuren. Aus diesem Grutenhvee Kor-
pernah als innere Spannung oder Unruhe erlebt und lassen die betreifene &s
getrieben oder gefuhlskalt wirken. Dieses Korpererleben mitrseiifieisen, undif-
ferenzierten und manchmal Gberwéltigenden Spannungen bleibt wie ein Fremdkorper
im seelischen Erleben, das sprachlicher Bewaltigung nicht zugénsgf. Ein trau-

matisches UbermaR an Stimulierung bzw. auch ein Mangel an ®tiomg in Form

% Aus diesem Grund ist ,falsch” ein eher unpasseides, da Abwehrmechanismen immer sinnvoll

sind, um gesunde Anteile des Selbst bzw. Ich zlitgeh.
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von emotionaler Vernachlassigung und Deprivation bewirken demerispeei-

nen Ruckzug vom Korpergefuhl und von den Emotionen. Gleichzeitig werden Ab-
wehrmalnahmen gegentber der schrecklichen Gefuhlsintensitat diassattschen
Situation erzwungen (vgl. DIEPOLD 1996, S.74).

Nach FINGER-TRESCHER und TRESCHER mobilisiert das Kind imfodgnes
Traumas spezifische primitive Abwehr- und Interaktionsformen, um Selinst zu
schitzen. Das Kind unterwirft sich seinem Aggressor in der Hoffrdagyfraumati-
sierende Objekt kénnte sich als gutes und hilfreiches Objekt zeigemtuojiziert
es. Damit ist der Angreifer quasi verschwunden. Aufgrund des veiciter trau-
matischen Introjekt erlebt sich das Kind folglich als schlechthdisg® und lebt in der
standigen Erwartung, zu Recht wieder misshandelt oder versaiglau werden.
Um diesen Geflhl des Ausgeliefertseins zu entkommen, projizierKiddsseine
grenzenlose Wut, erlittene Ohnmacht und Angst auf andere Persomsaktiohs-
verlaufe werden demgemald so gestaltet, dass die andere PersorRillelides
traumatisierten Kindes gedréngt witd(vgl. FINGER-TRESCHER/TRESCHER
1993, S.99f.).

Traumatisierung hat demnach Einfluss auf die Entstehung von Aggredsnn Ag-
gression, Destruktion und Sadismus als leise oder laute Symptogehtiken bei
traumatisierten Kindern mit zur reaktiven Verarbeitung und zurlelbensstrategie
(vgl. PLEIDERER 1996, S.293-294). Heftige aggressive Entladungen sindgtliolgl
Reaktionen als Antwort auf eine Situation, die durch unertraglichstAngd Ohn-
machtgefthle bestimmt ist. Durch den Mechanismus ,Verkehrung agerieil
wird die von diesen Menschen so geflirchtete Passivitat und Hilflastikeh ag-
gressive Aktionen abgewefir{vgl. RAUCHFLEISCH 1993, S.41).

Die Interaktion mit diesen Kindern ist durch ein hohes Spannungsniveagyepda

das Aggressionspotential der Kinder ist in standiger Bereits@iafsind standig auf

0 Das beschreibt den Abwehrmechanismus der progkiigentifizierung (vgl. Kapitel 2.1.2)

“1 Auch durch den Einsatz primitiver Idealisierungemw Entwertungen, durch die Entwicklung von

Grandiositatsvorstellungen und entsprechenden rakatipen Verhaltensweisen kann das pathologi-
sche GrolRen-Selbst narzisstisch gekrankter Mensatieechterhalten und kénnen Gefiihle der Ohn-
macht, Angst und Hilflosigkeit abgewehrt werdenl (WAUCHFLEISCH 1993, S.41).
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Kampf eingestellt und greifen an, bevor sie selbst verletztieme konnen (vgl.
DIEPOLD 1996, S. 78).

Das Gegenteil passiert, wenn ein Kind erlebt, dass Aggressiodenzugelassen
werden dirfen oder das Kind Aggressionen nicht zulassen kann. Aus Angst, von
seiner narzisstischen Wut Gberwaltigt zu werden, zieht es sich oftmals grick.

Das Kind resigniert dann vollstandig und bricht den Dialog miteseBezugsperso-

nen ab (vgl. GERSPACH 1985, S.265).

4.5.2 Mangelnde Symbolisierungsfahigkeit als Ursache flr Aggression

Zu der wesentlichen Leistung eines Menschen zahlt, sich Uber Syausdadri-

cken und seine Beziehungen und Interaktionen darliber zu regeln. Die Sgtache
hierbei als zentrales Symbolsystem. Eine reife Personlichké&zubauen bedeutet
folglich, die Sprache als Kommunikationsmittel zur Verfiigung zu haben, um dartbe
Geflhle und Emotionen ausdriicken zu kdnnen. Kindern mit frilhen traumatischen
Erfahrungen fallt es schwer, sich sprachlich tber ihr Befindszuassen und sie
setzen unbewusst in agiertes oder aggressives Handeln um, wabeavéltigter
Thematik vorliegt. Jene Kinder sind nicht in der Lage zu symbdisiend somit

ihre Wut in Sprache zu fassen, um eine unmittelbar motorische AbgerdiVut zu
verhindern (vgl. GERSPACH 1998, S.116 und 130-131).

Die Voraussetzung zur Symbolisierung stellt die Verinnerlichdeg Bildes einer
genugend guten Mutter (Objektpermanenz) und somit einer positiven @pjakt
sentanz dar. Die Objektpermanenz bewirkt, dass ein Kind allmé&hheh\&rstel-

lung von der Mutter bekommt. Die Sicherheit, die eine Mutter dem #lgidhzeitig

vermittelt, immer wieder zu ihm zurtickzukommen, hilft dem Kind ben dR¥ozess
inneren Halt zu entwickeln und die Mutter als gutes Objekt zu vehcmen (vgl.

ebd., S.117).

Wenn ein Kind jedoch uberwiegend schlechte und traumatische Erfahramgen
einer unzuverlassigen, nicht einfihlsamen und gefuhlskalten priméaren Ugevel
macht hat, kommt es nicht oder nur teilweise zu einer Verinnerlckures guten
Objekts und der Zugang zum Symbolischen bleibt weitgehend verschlogsen. D
Vorstellung von Objekten ist von Misstrauen, Wut und Angst vor erneutgick-
weisung gepragt. Das eigene Selbstbild wirkt wertlos und ist von Oltgelcenn-

zeichnet. Beim Kind dominiert die Vorstellung, auf Objekte nur danfluss aus-
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tben zu kdnnen, wenn die eigenen Wiinsche massiv und vehement hervorgebracht
werden (vgl. GERSPACH 1998, S.117-118).

WINNCOTT weist darauf hin, dass Symbole dem Kind die Mdglichlieiten, Er-
fahrungen mit dem Leben zu machen. Hier spielt die Erfahrund/desyangsob-
jekts beim allmahlichen Aufbau der Symbolbildung eine grof3e Rolfe) ds ist der
Vorlaufer des inneren Objekts. Ein Kind, das allmé&hlich selbstandid} Wwraucht
dennoch die lllusion der Einheit mit der Mutter (vgl. ebd., S.115). Wenné&ig-S
ling beispielsweise schon sehr friih einen Gegenstand zum Kuschelmidhdtei-
spielsweise ein Stlck Stoff, eine Windel oder ein bestimmteshiélisr, dann steht
dieser fiir sich selbst als auch fiir die Mutter. Dieses Uhgsgdjekt ist dann ein
Symbol der Vereinigung (z.B. der Daumen des Daumenlutschers) undgdaaohl
heftiger angegriffen als auch starker geliebt werden aénagin anderer spaterer
Besitz, der nicht diese besondere Bedeutung hat. Im Umganggapiegsionen be-
deutet dies, dass das Kind seine negativen und destruktiven Geflthlesam Ge-
genstand ausleben kann, die eigentlich der Mutter oder dem Vatmr.dadts Spiel,
welches auf Symbolen basiert, enthalt zusatzlich unendlich vieggidviieiten, um
das Kind in die Lage zu versetzen, mit all dem Erfahrung zu emastas zu seiner
inneren psychischen Realitat gehort. Diese Erfahrungen bildébrdrellage flr ein
wachsendes Gefluhl der Identitat und es wird dabei mit Aggressiwie auch mit
Liebe in Bertihrung kommen (vgl. WINNICOTT 1996, S.127-128).

Die Voraussetzung zum symbolischen Spiel ist allerdings diggkéihides Kindes,

die Trennung von Objekt und Handlung zu vollziehen und damit auch die Fahigkeit
der Trennung von Subjekt und Objekt. Die Phase des vorstellungslosen sensomot
schen Handelns, in der sich ein Kleinkind befindet, wird allmahlich voer eepra-
sentativen geistigen Phase abgeldst, in der ein Gegenstand ungbltgingder kon-
kreten Handlungssituation betrachtet werden kann. Das Kind erkernekt©ljicht

nur Uber direkte Tatigkeit, sondern entwickelt eine Vorstellung kiaen. Es kann

nun so tun als ob, und das Gemeinte ist wahrend des Spiels abwedeBERQ

2004, S.103; FISCHER 2001, S.87).

Daraus lasst sich schlie3en, dass soziales Verhalten nur datehentkann, wenn
ein inneres Regulationssystem aufgebaut wurde, das Reflexion uach&@n die
Stelle unmittelbarer, meist aggressiver Erregungen setztdadhm kann sich beim
Kind ein Symbolbildungsprozess in Gang setzen und es lernen, mit Kenflind
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Eskalationen selbstdndig umzugehen, ohne dass eine Bezugsperson fodvaahre
wesend sein muss, um Hilfestellung zu geben (vgl. GERSPACH 1998, IVE8R).
gelnde Symbolisierungsfahigkeit ist demzufolge auch das Ergelmas Traumati-

sierung und kann eine mogliche Ursache von Aggressionen sein.
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5 Genese der Aggression nach PARENS

Ausgehend davon, dass sich Aggression entwickelt, besitzt sie biskbege psy-
choaggressive Phasenlehre”, die der von FREUD formulierten ,pssxinelgen®
Phasenlehre ebenbirtig ware. Zwar lasst sich bei Aggression asirecba oraler,
analer und phallischer Aggression sprechen, doch sind ihre Orte niclibgldeu-
tend der Libido Entstehungsquelle und Abfuhrorgan gleichzeitig. AggreSgiae-
nungen werden zwar Uber diese Orte abgefihrt, entstehen dort iehier(vgl.
DORNES 2003, S.245). PARENS betont zudem, dass die psychosexuelle Entwick-
lung die Entwicklung der Aggression beeinflusst und umgekehrt. Trotdsmsich
die Sexualentwicklung mit der Genese der Aggression kaum in Einkiamgen,
denn es gibt keine eindeutig voneinander abgetrennten Aggressionkkmgspha-
sen (vgl. PARENS 1996, S.18).

PARENS hat unter den Sauglings- und Kleinkindforschern wohl die difexgeste
Aggressionsentwicklung beschrieben und aus diesem Grund bezieht siolyeer
de Abschnitt auf ihn (vgl. hierzu PARENS 1996, S.21-43).

In der zweiten Hélfte des ersten Lebensjahres, sobald dieuBagsperson als libi

dindses Objekt hinreichend strukturiert ist, bekommt sie in HinblickdaafSchick-
sal der Aggression des Sauglings eine bedeutende Rolle zugeséfiribloeh der
Einfluss der Aggression hat eine Geschichte, die schon vortdétuBierung des
libidindsen Objekts beginnt. Hier geht es darum, ob die Bezugspersoradging
vor extensiver Unlust und unndétiger Erzeugung primitiver feindse@gstruktivitat
schitzen konnte oder ob sie an dieser Aufgabe gescheitert ist. iDnardhterventi-
onen beeinflusst sie die Schicksale der Destruktivitat, lange se@motional ge-
schatzt wird in positiver oder negativer Richtung, denn ein drei MotateS#ug-
ling hat kaum Mdglichkeiten selbst schmerzhafte Reize abzublockenn\dle Un-
lust des Sauglings dann durch die Bezugsperson nicht gestoppt oder desmittier
zeigt der Saugling intensive Wutreaktionen, die irgendwann in Ersaingpfinden.
Bei haufiger Wiederholung dieses Zustandes kann der Streggutldrzzw. feindseli-
gen Destruktivitat jegliche innerpsychische Strukturen, die einli@gugereits auf-

gebaut hat, zerstoren.

“2 Diese Entwicklung fallt mit der beginnenden Entdimg des Ich als Instanz zusammen und bildet
sogar ihre Voraussetzung (vgl. PARENS 1996, S.20).
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Mit der Strukturierung des Libido-Objekts werden die Reaktionen agssiye Un-
lust und die Schicksale der Destruktivitdt komplexer. Bei intendivdust wendet
sich der Saugling dem Objekt zu in der Erwartung, dass dieses ihm hilft denr&chme
zu beseitigen. Wenn das gelingt, zeigt der Saugling keine resdgandselige De-
struktivitat. Wenn allerdings die Unlust anhalt und von der Bezugspersbnha-
hoben wird, macht der Saugling das Objekt fir seine Unlust veranthartid seine
Destruktivitat richtet sich nun auf das Objekt. Trennungsangst bksgise, die
unter optimalen Entwicklungsbedingungen zu den héaufigsten und fril@seien
exzessiver Unlust gehort, erzeugt feindselige Destruktivégegiiber der Bezugs-
person. Der drohende Verlust des Objekts, welches Trost spendet untimerzsc
vollem Erleben schutzt, ruft beim S&ugling Unlust hervor. Wenn Bedalgs ein
exzessives Mal3 erreicht, weckt sie feindselige Destruktigégeniber der Multter.
Ahnlich verhalt es sich, wenn einem sieben bis neun Monate altgtir§iuerbote
auferlegt und ihm verschiedene Formen der Befriedigung versademnvéz.B. das
Verbot einem anderen Kind das Spielzeug wegzunehmen). Durch diekeuEgen
wird das primére libidindse Objekt zum ersten Objekt, an das sidbediguktivitat
heftet.

Der erste auffallige Anstieg der nicht-destruktiven biologischggréssion im Alter
von neun Monaten erfolgt gleichzeitig mit der Reifung des zentfdérvensystems
und der muskular-motorischen Organisation. Dieser Aggressionsansiiegisen
entscheidenden Faktor des zweiten Entwicklungsschubs der psychisclaeis &g
on dar. In genau dieser Phase dokumentierte MAHLER den Beginn deat@epar
und Individuationsphase. Ausdruck findet dieser Aggressionsanstieg ioraipl
bemeisternden Arten von Aktivitaten. Gleichzeitig kann auch ein Ansee feind-
seligen Destruktivitdt beobachtet werden, die in ZusammenhandemiErfahrun-

gen in dieser Phase steht.

Die ab neun Monate stattfindende Intensivierung der Autonomiebestrebuhgen,

mit einem erh6hten Omnipotenzgefuhl und gestéarktem Narzissmus ehtergl

sich in dranghaften Erkundungsaktivitaten, zunehmender Selbstbehauptung und
selbstinitiierten Aktivitaten auf3ert, wird allerdings aus verstgmen Grinden, um

das Kind beispielsweise vor Verletzungen zu schiitzen oder zerbheckegens-
tdnde zu bewahren, haufig verhindert. Daraufhin bringt das Kind skihest zum
Ausdruck und da die Mutter als Beschutzerin und ,Hilfs-Ich* des Kirdiegnige

ist, die dem Kind am haufigsten Grenzen aufzeigt und dem Kind foldiecBefrie-
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digung der Autonomiebestrebungen versagt, wird sie zum Objekt dE&indner-
zeugten Destruktivitat. Wenn nun das libidindse Objekt positiv basgtaucht das
einjahrige Kind in Phasen exzessiver Unlust bei ihm Trost, auch @gedan Verur-
sacher seiner Unlust darstellt. Doch gerade aufgrund dies#ioaealen Wertschat-
zung schafft dieser interpersonale Konflikt die notwendige Voraussgtiur die
Entwicklung eines intrapsychischen Konflikts, ndmlich den Wunsch dedeK das
Objekt zu zerstoren, dem grol3e emotionale Bedeutung beigemessen wser Di
erste Ambivalenzkonflikt stellt das Ich bei einer positiven Beseg des libidindsen

Objekts vor andere Anforderungen als bei einer negativen Besetzung.

Der Wunsch des Kleinkindes, die Mutter, auf die es angewiesenddlie es positiv
besetzt hat, zu zerstéren, weckt Angst in dem Kind. Nun steht das Kind vor der wic
tigen Aufgabe, zwischen der feindlichen Destruktivitdt und der Reau vermit-
teln. Infolgedessen beginnt das Kind seine feindselige Degfitéktidie es gegen-
tiber dem Liebesobjekt hegt zu ,neutralisieféfzw. zu ,modifizieren* und die
Gebote der Bezugsperson zu internalisieren. Bei Kindern, die idmliisies Objekt
emotional feindselig besetzt haben, bewirkt die Angst, das bedirfreshgémde
symbiotische Objekt zu zerstdren, eine Spaltung der Ambivalenz und slieie

vitat kann nicht bewaltigt werden und ,neutralisiert“ in das Ich integriertierét

Die zwischen dem siebten und neunten Monat ansteigende nicht-destAdgres-
sion setzt sich bis ins zweite im Lebensjahr fort. In dies#redwirbt das Kind bei-
spielsweise die Objektpermanenz und die Fahigkeit, zwischen SmidsNicht-
Selbst, Innen und Aul3en zu differenzieren. Nicht-destruktive Aggressielh Isigir

beim Erkunden des Selbst und der Umwelt und seiner Bemachtigungye8eRol-
le. Die sich anschlieRende anale Phase ist dementsprechendgeonviligkeit,

Widerspenstigkeit und Trotz gekennzeichnet und fallt gleichzeitigder Selbst-
und Ich- Entwicklung zusammen. Der Sadismus, der flr die anale Efersdkteris-

tisch ist, bedeutet die Reaktion auf die spezifischen Erfahrungsardieit und stellt

3 PARENS benutzt hier das umstrittene Konzept deeughalisierung® bzw. ,Sublimierung*
(HARTMANN), um Verhaltenselemente zu erklaren, die dem Versuch des Kindes gehdren, mit
seinen feindseligen Gefiihlen gegentber dem libg#indObjekt umzugehen. Er benutzt dieses Kon-

zept im metaphorischen und dynamischen Sinne bgg¢iglen Arbeiten Uber Aggression.

“ Wie sich feindselige Aggression als Desintegrafimndukt entwickelt, habe ich bereits in Kapitel
4.3.1 dargestellt.
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den Ausdruck der Aggression fur diese Phase dar. PARENS erwétiesem Zu-
sammenhang die von MAHLER formulierte Annahme, dass das Kind iseinent-
wickelten Ich-Funktionen quasi ,einiibt* (Ubungsphase). Nach ERIKSON \r@rsuc
das Kind in dieser Phase ein Gefiihl der Ich-Autonomie zu erwerben.

Diese Zeit ist auch bestimmt durch die Bildung der Uber-Ich-Vaetauf dieser
Phase wird sich nun durch das Verhalten der Eltern gegeniber denerkKsuthei-
den, ob Aggressionen gelebt und verarbeitet werden dirfen oder gructsgezli
hemmt werden. Sofern die Mutter die ,Hilfs-Ich* Rolle Gbernimaiso Grenzen
setzt, um das Kind zu beschitzen, und mit dieser Hemmung die Neertualgsder
feindlichen Destruktion unterstitzt, kbnnen Aggressionen verarbeitet unduasin
druck gebracht werden. Direkte Verbote oder Befehle fihren dagegenner
Hemmung bzw. Blockierung der Aggressionsabfuhr. Die Qualitat deddeligen
Destruktivitat wird somit nicht verandert, sondern einzig und alldimme Abfuhr

nach aufRen verhindert.

Zwischen dem dritten und flinften Lebensjahr, in der so genannten ,phaitlis
Phase, lasst sich bei Jungen ein Anstieg der phallischen Aggresdieobachten.
Diese Form der Aggression stellt, wie die orale und anale Bermhggression, kei-

ne Aggression im Sinne der Selbstbehauptung dar, sondern besitzt eireggaiez
phasenspezifische Auspragung. Jungen zeigen in dieser Zeieleimsdté und grob-
motorische Abfuhr der Aggression und neigen dazu herumzutoben, Gegensitande m
dem ganzen Korper hin- und her zu schieben oder selbst gegen unissgbtes-
tande oder andere Personen zu prallen. Sie drtckt sich au3erdem durch eine ,Ich-bin-
der-Grof3te” Haltung aus. Madchen dagegen zeigen keine typischsghiealAg-
gression. Das zeigt, dass sich in dieser Phase charaktkasjisggen -und méad-
chenhafte Verhaltensweisen abzeichnen. Méadchen sind deshalb nichtrvaagige
gressiv, es zeigen sich vielmehr qualitative Unterschiedenivilistern der Aggres-

sionsabfuhr.

Das Anwachsen der Feindseligkeit des Jungen gegenlber dem Vatersuvéddie
chens gegeniiber der Mutter in dieser Phase geht einher mit demedselen Odi-
puskomplex und bedeutet fir das Kind den zweiten Ambivalenzkonflikt in seiner
Entwicklung. Die Feindseligkeit dul3ert sich beim Madchen eheorim [ler Gehés-
sigkeit und beim Jungen in phallischer Aggression, doch es lassen dicGemein-
samkeiten im Verhaltensrepertoir feststellen, wie Weinen, Fuaygen und all-
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gemeine Opposition mit verbalen und affektiven AuRerungen. Die durch die ddipalen
Winsche des Kindes mobilisierte Destruktivitat und die mit ihr eg@ienden
Reue- bzw. Schuldgefiihle spielen fur die Entwicklung des Uber-ich undlmbe
wehrmechanismen des Ich eine entscheidende Rolle.

Es hangt, wie in diesem Kapitel deutlich wurde, stark von der indiNestuEntwick-
lung und Lebenswelt ab, wie aggressive Tendenzen ausgedrickt werdenelWe
Kind eine stark autoritdre Bezugsperson erlebt und in diesem hBeggkontext
seine Aggressionen, die sich gegen diese Person aufbauen, nichtrakatehever-
den sie verdrangt und unterdriickt und zeigen sich unter anderem in épassign
Verhalten, Unterwurfigkeit, Depressionen und Apathie. Hier entste@tidentifika-
tion mit dem Aggressdt. Die sich aufbauenden Aggressionen werden dementspre-
chend in Situationen, die von der Bezugsperson bzw. generell von ,Autonséispe
nen“ unbeobachtet sind, gegen schwachere Kinder oder Gegenstaoteegérol.
HAMMER/MULLER 2001, S.67). Wenn ein Kind GibermaRig gehemmt ist in Bezu
auf seine Aggression und eine UbermalRdige Selbstkontrolle besitztnwerckgel-
mafigen Abstanden aggressive Gefuhle und Verhaltensweisen in ifesiWautan-
falls oder irgendeinen gemeinen Tat durchbrechen (vgl. WINNICO'Bb,19.126).
Das Erleben von Gewalt und Unterdriickung lassen durch die Erfahruegederen
Schwache den Wunsch entstehen, ebenfalls stark und méchtig zu selKinBa-
dentifiziert sich mit seinem Aggressor und setzt selbst GealsIMittel fur seine
Zwecke ein (vgl. HAMMER/MULLER 2001, S.66-68).

5.1 Geschlechtsspezifische Aggressionsgenese

Nun mdchte ich noch auf einige Aspekte der geschlechtsbezogenen Aggess
wicklung eingehen, die im vorangegangenen Kapitel schon angeschwittdan.
Grundsétzlich wirft die geschlechtbezogene Entwicklung und wetetkéoren auf

sie einwirken viele Fragen auf, die hier im Rahmen der vorliegendesitAsicher

nicht geklart werden kénnen. Dieses Thema gestaltet sich hochkomgrhexschon

ab der Geburt lassen sich unterschiedliche Pflegeleistungen unchgsfganen in
Bezug auf méannliche und weibliche Sauglinge beobachten. Die unteltsdiaa
Umgangsformen von Geburt an, fihren mit grof3er Wahrscheinlichkeit zo- unt
schiedlichen Erfahrungen bei Jungen und Madchen und haben somit auch Einfluss

“vgl. Kapitel 2.1.2
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auf die Aggressionsentwicklung. Insgesamt ist es das Ergebnsskeimplexen Zu-
sammenspiels von psychogenen, soziokulturellen, genetischen, hormonalen und a
deren Faktoren, welches das spatere geschlechtsspezifische (agpnsehalten
bestimmt (vgl. MERTENS 1992, S.62).

Da Jungen und Madchen grundsatzlich ein gleiches Aggressionspotentztrpes
unterscheidet es sich nur in der AuBerungsform. Wahrend Jungs ihre Agyress
haufig nach aul3en wenden, ist weibliche Aggression eher nach inndmnejeidas
hat u.a. damit zu tun, dass schon frih bei Jungs Autonomiebestrebungetiitahters
und zugelassen werden. Zudem ist oft der Korperkontakt seitens der Meit ei-
nem 6 Monate alten weiblichen Saugling héher, als bei einem mamlcteeJun-

gen bewegen sich in Spielsituation weiter weg (vgl. ebd., S.63).

Aufgrund der Gleichgeschlechtlichkeit von Mutter und Tochter, erlebvidigger die
Tochter von Anfang an als vertrauter und ihr ndher. Manchen Muttéredaaher
schwerer, die Trennung und Individuation ihrer Tochter reibungslos zattgestEin
anderer Punkt stellt die frihere, strengere und rigidere Reinlishkitl Ordnungs-
erziehung von Madchen dar. Entsprechend der bewussten oder vorbewussten Einstel-
lung, dass Manner durchsetzungsfahiger sind, mehr Freiheiten énauod o6fters
Uber die Strange schlagen durfen, sind (einige) Mutter der Auffassusg)eoheem
Jungen mehr Freiheiten bei der Sauberkeitserziehung zugestanden méssten.
Das gleiche Geschlecht von Mutter und Tochter fihrt somit dazudaabtutter die
Tochter als ein Teil von ihr Selbst (,narzisstische Erwertg“) und ihres Korpers
betrachtet und sich daher starker mit ihr als mit einem Judgetifiziert. Aufgrund
dieser Identifizierung aktivieren Mutter haufiger analsadisésCharakterziige ge-
genuber ihren Tochtern, die sich darin auf3ern, fir den anderen zurbesti den
anderen zu kontrollieren, wenig Eigeninitiative zugestehen und in begimsphare
einzudringen. Diese Miitter stellen die Anforderungen, die ihngée Uber-Ich an

sie selbst richtet, demgemal3 an ihre Tochter (vgl. ebd., S.91-93).

Diese Erfahrungen erschweren es der Tochter, eigenstandigesBtzung und Indi-
vidualisierung zu erlernen. Die Bedirfnisse danach werden dennoclr stiérieer.
Wenn eine Mutter von der Tochter als aggressiv, eindringend und kontrollierend
erlebt wird, kann die Tochter die Auseinandersetzung, mit den eigenen ualtewor

den reaktiv entstandenen aggressiven Impulse, mit der Mutter nichh fluhdiechen
beginnen daraufhin, ihre aggressiven Impulse zu unterdriicken und gegegedas ei
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Selbst zu richten. Das Bedurfnis die Mutter zu kontrollieren, wirctinem Selbst-
kontrollmechanismus umgeformt. Die mitterliche Wahrnehmung und dielse&y
dass ihre Tochter wie sie selbst ist, werden dem kleinen Madembal wnd non-
verbal von Anfang an mitgeteilt. Wenn ein Madchen aufgrund diesi&erichen
Spiegelung erfahrt, dass sie wie die Mutter ist, wird si8egre Schwierigkeiten ha-
ben, sich als abgegrenzte, eigenstandige Person erfahren zu konnBERGENS
1992, S.94).

Die im zweiten Lebensjahr beobachtete tendenziell depresStieveung bei Mad-
chen ist auf die hbhere Angst vor Liebesverlust seitens der Mattéckzuflhren.
Die Bereitschaft der Mutter die Loslésung und Individuation zu akzeptievird
von der Tochter als nicht zuverlassig eingeschatzt. Jungen hingégigmneareniger
diese Verlustangst und kdnnen infolgedessen ihre aggressiven Irapatsgegen-
Uber der Mutter besser ausleben und ihren Autonomiebestrebungen fokiene

von den Eltern narzisstisch bestéarkt werden (vgl. ebd., S.95).

Wie Aggressionen sich geschlechtsspezifisch in der phallischese Bb&8ern, wurde
im letzten Kapitel bereits beschrieben. PARENS betont, dass deghén statt von
einer phallischen, von einer (kindlich) genitalen Phase gesprochennvkende. Die
Odipale Aggression, die bei Madchen keineswegs schwacher ausgepragtd
dennoch weniger kraftig und beharrlich als bei Jungen ausgedriickt. DiesAigm
ist dementsprechend weniger phallisch, also ,machohaft* (wie ZBeHKiches
Schlagen und StoRRen), sondern eher weiblich (z.B. Kratzen, an den Higduem).
Das alles konnen Gruinde daflur sein, dass bei erwachsenen Frauendirakiive
Selbstbehauptung eingeschrankt ist (vgl. MERTENS 1996, S.72).

Allgemein lasst sich feststellen, das Jungs vielmehr zumnégaut” neigen. Fir sie
stellt es eine Losungsstrategie ihrer inneren und aul3erenikKerdhr. Jungen zei-

gen aufgrund dessen vielmehr l[Armende Aggression und grandiosesnAjléce

chen hingegen neigen zu einer nach innen gerichteten Konfliktlbsung und sind ehe

subjektiv leidend. Sie werden generell im Laufe ihrer Entwicklumgen offenen.
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Aggressionsaul3erungen gehemmt und dementsprechend angstlich und depressiv.
(vgl. HOPF 1996, S.66-6%)

,Oder um es in einem Bild auszudricken: Madchen machen haufiger den eigenen
Korper zum Kampfplatz, Jungen den Schul{6fOPF 1996, S.66).

Einer Untersuchung zufolge sind 77% aller Kinder unter 12 Jahrers,Jdiegeine
Therapie in Anspruch nehm¥nDas liegt nicht etwa daran, das Madchen seltener
psychisch krank sind (bzw. psychische Probleme haben), doch dayinpoge
mehr nach innen gerichtet sind, fallen sie weniger auf. Sie brindglich ,weniger
Sand ins soziale Getrieband bieten weniger Grund, sich mit ihnen zu befassen. Da
die psychischen Erkrankungen nicht rechtzeitig erkannt werden, enltwikis-
chen in der Adoleszenz Essstdorungen, psychosomatische Krankheiteepneddd
onen, die als manifestierte Form von verinnerlichten Aggressionercheeewer-

den koénnen (vgl. HOPF 1996, S.69).

5.2 Die Entwicklung der Besorgnis nach WINNICOTT
Die Entwicklung der Besorgnis oder des Schuldgefiihls bedeutet wiivhitigen

Schritt in der Entwicklung eines Kindes und insbesondere in der Gearss Ag-
gression, da das Schuldgefiuihl genau den Punkt markiert, an dem sich Detstirukti
in Konstruktivitdt wandelt. WINNICOTT betont, dass diese Art 8ebuldgefihls
nicht zu verwechseln ist mit einem sadistischen Schuldgefihl, d&elalstung er-
lebt wird. Das Schuldgefthl ist stumm, ein nicht bewusstes, potestiStthuldge-
fuhl, das durch konstruktives Handeln beseitigt wird (vgl. WINNICOTT 1996,
S.186).

WINNICOTT benutzt das Wort ,Besorgnis” (concern), um ein Phanomeitivpns
benennen, welches negativ mit dem Wort ,Schuld“ bezeichnet wird. mstebung

der Besorgnis stellt einen komplexen Entwicklungsschritt dar unidridegngefahr

6 Naturlich gibt es auch Madchen, die ihre Aggrassionach auRen und auch Jungen, die ihre Ag-
gression nach innen richten. Jungen ,verstecken@ repressionen haufiger hinter nach auflen agier-
tes aggressives Verhalten (vgl. HOPF 1996, S.67).

“"Ich kann zwar keine Prozentangabe machen, dodtt dscsich ungefahr mit dem Geschlechterver-

héltnis meiner Psychomotorikgruppen. Tendenziathkeen mehr Jungs als Madchen zu den Stunden.
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nach dem sechsten Moffatwenn das Ich eine Zunahme der Integration zeigt und
sich zu strukturieren beginnt. Das Gefuihl der Schuld entsteht ausgst, Alie mit

der Entwicklung der AmbivalefiZ auftritt und ermdglicht so dem Kind eine gute
innere Objektreprasentanz zu erhalten, auch wenn sie in der Péaetasort wird.
Besorgnis meint dementsprechend die Tatsache, dass sich das Kindrkisahte
gibt und Verantwortung sowohl empfindet als auch akzeptiert (vgNNACOTT
1996, S.132).

Das Auftreten der Besorgnis ist folglich Ausdruck eines guteneSla@# Ich-
Integration und des voranschreitenden psychischen Wachstums, in derh tas Ic
ginnt unabhangig vom ,Hilfs-lch* der Mutter zu werden. Die Besagmtwickelt
sich in der Beziehung zwischen Mutter und S&ugling, in der dggli§§ sich nun
schon als einheitliche Person und auch die Mutter als ganze Perbamelaen
muss (vgl. ebd., S.132-133). Das Stadium der Ambivalenz kann nur erreidenwer
wenn der Saugling eine ausreichend gute Versorgung erlebt haaughchur dann
fangt das Kind an, Beziehung zu seinen Objekten aufzubauen, die immigemwe
subjektive Phanomene und immer mehr objektiv wahrgenommene ,Nicht-leh* El
mente darstellen. Der Saugling erkennt nun ein Innen und Aufl3en und sein-Korper
schema entwickelt sich zunehmend komplexer. Er fuhrt jetzt diliclei seelisches
Leben. Ein personlicher Reichtum entsteht, dem das Stadium der Aemziwedran-
gegangen ist und deren wachsende Verfeinerung und Komplexitat zuauéheh
der Besorgnis fuhrt (vgl. ebd., S.134-135).

Die Mutter muss jedoch die Angriffe und Zerstorungswiinsche des iisgsigiu-
nachst tberleben und nur dann lernt der Séugling Objekte zu verwandedie
Ambivalenz zu integrieren. Wenn das Objekt gewissermalen diechiataanimmt
vom Subjekt zerstort zu werden und es mit Gelassenheit und einfihls&ider-
stand Uberlebt undicht zerstort wird, lernt das Kind, dass es in seiner Fantasie eine

morderische Wut auf einen anderen Menschen haben kann, dass diese Wugeden and

“8 Doch letztendlich betont WINNICOTT, das es unnasig den genauen Zeitpunkt zu bestimmen,
denn alle Prozesse, die in der friihen Kindheittregm, sind niemals vollstdndig abgeschlossen, son-
dern werden im Laufe des Lebens weiter gefordeit WINNICOTT 1996, S.133).

49 Ambivalenz bedeutet, dass das Kind libidinése aggressive Erfahrung verbinden und auf ein-
und dasselbe Objekt beziehen muss (vgl. ebd. S.134)
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ren in Wirklichkeit jedoch nicht zerstdrt. Das Kind erkennt dann, dassinen Un-
terschied zwischen seiner inneren, potentiell unbegrenzten undé&aeileren be-
grenzten Realitat gibt (vgl. CRAIN 2005, S.117-118). Nun kann das Kind begreifen:

.Du bist wertvoll fir mich, weil du Uberlebt hast, obwohl ich dich &@tshabe!
Obwohl ich dich liebe, zerstére ich dich in meiner (unbewussten) Phahtasi
(WINNICOTT 1971, S.105).

Unter gunstigen Umstanden gibt die Mutter dem Kind MaoglichkeitenV¥ieder-
gutmachung seiner primaren Destruktivitat. In dieser Phassadgenannten ,Er-
barmungslosigkeit“ missen Aggressionen vollkommen ausgelebt werden,stkami

spater ebenfalls bewaltigt werden kénnen (vgl. ebd., S.113).

Die Triebe filhren zum bedenkenlosen Gebrauch des Objekts und dfesothlzu
einem Schuldgeflihl, das ausgehalten und durch den konstruktiven Beitdhg an
Mutter, den der Saugling im Verlauf der nachsten Stunden leistem galindert
wird. Der Saugling entwickelt dann ein Vertrauen, dass er durclzuderlassige
Gegenwart der Mutter Gelegenheit bekommen wird, ihr etwas lzengend seine
Schuld wieder gutzumachen. Dieses Vertrauen befahigt das Kiné, Argst aus-
zuhalten und auf diese Weise verandert sich die Qualitat der:/Bigséntwickelt
sich zum Gefuhl der Besorgnis. Der Saugling, der fahig ist, Besozu empfinden,
ist dementsprechend auch fahig, Verantwortung fir seine Destrukauitgberneh-
men und aus dem Schuldgefuhl wachst dann der Wille zum konstruktiven wieder-
gutmachenden Handeln (vgl. WINNICOTT 1996, S.137).

Die Besorgnis kann sich folglich nicht entwickeln, wenn die Muttesagt hat, die
Destruktivitat des Sauglings zu tberleben, wenn sie also auf dihdergswiinsche
mit Vergeltung und Strafe oder Riickzug und Hilflosigkeit reagied dem Saugling
keine Moglichkeit der Wiedergutmachung gibt. Das fiihrt zum VedasBesorgnis
und an ihre Stelle tritt die nackte Angst, gegen die der Saugtingtive Abwehr-

mechanismen wie Spaltung und Desintegration entwickelt (vgl. ebd., S.139).

Das bedeutet, wenn bei der Entwicklung des Schuldgefiihls an eunekh &was

schief geht, fuhrt das zur Triebhemmung. Der Trieb kann vom Kindhight erst
zugelassen werden, stattdessen flrchtet es sich und allesjclvasonst um den

Trieb herum entwickelt hatte, wird nun verdrangt. Manche Menscheéenlaller-

dings an einem unergriindbaren driickenden Schuldgefihl und versuchen ihm einen

Sinn zu geben, indem sie ,antisozial“ handeln. Dieses Verhalten drgbkim Steh-
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len und Ligen oder in Destruktivitat aus. Bei starkeren kriminellB@soden ver-
sucht der Kriminelle verzweifelt, Gberhaupt ein Schuldgefihl zu el (vgl.
WINNICOTT 2002, S.29-34).

Eine voll integrierte Personlichkeit tbernimmt Verantwortung fie &efuhle und

Vorstellungen, die zum Lebendigsein gehoren:

.Im Gegensatz dazu ist die Integration gescheitert, wenn wir darauf aagewi

sind, die Dinge, die wir verabscheuen nach auf3en zu verlagern, und zwar um den
Preis, dass uns mit der Destruktivitat ein Teil unserer Perdthkeit verloren geht"
(WINNICOTT 1996, S.178).

Das heildt, ein gesunder Mensch braucht nicht auf die Mittel rdgekon zuriick-
zugreifen, um mit den eigenen destruktiven Gedanken und ImpulsenZiertigr-
den. Das Ertragen der eigenen Destruktivitat fuhrt zu etwas Neusmnilich zu der
Fahigkeit, Phantasien zu geniel3en, selbst wenn sie Zerstérungesntinadl auch
korperliche Erregungen, zu der sie gehoren, lustvoll zu erleben. Brégggcklung
schafft Spielraum fur die Erfahrung der Besorgnis, welcleslerum Grundlage al-
len konstruktiven Handelns und Spielens ist. Wenn die Wiedergutmachurgg in d
Entwicklung eines Kindes blockiert wird, macht konstruktives Handeln deprent
chend auch keinen Sinn und der Betroffene lernt nicht, Verantwortungiriér ¢
struktiven Impulse zu tbernehmen (vgl. WINNICOTT 1996, S.177-178).

Ein Kind, dessen Triebleben aktiv ist, zeigt, dass es in seingemhiéelt Hoffnung
gibt. Es kann mit Genuss seine Triebe nutzen, auch die aggressivenndeeakn
Leben das wieder gutmacht, was es in seiner Phantasie zérgtorbd., S.118).
Aggressives, destruktives Verhalten, das manche Kinder zeigen, bediutech
auch einen Hinweis auf Hoffnung. Hoffnungslosigkeit stellt im Geg&z dazu ein
Wesensmerkmal des deprivierten Kindes dar. In Phasen der Hoffeundlt sich
ein Kind ,antisozial“, um seine Umwelt zur Stellungnahme zungen und dazu,
sich seiner anzunehmen. Im Falle der Destruktivitat sucht dasnictd einer Um-
welt, die stark genug ist, dem Druck seines impulsiven Verhaltansizihalten.
Wenn die Situation standhalt, so muss die Umwelt immer wiedauflgetestet
werden, ob sie die Fahigkeit hat, die Aggression auszuhalten, die degsiir ver-
hindern oder zu reparieren. Der Erwachsene muss demnach fahig egiasitiven

Elemente im aggressiven Verhalten zu erkennen und sich als Objekeriigung
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stellen, das gesucht und gefunden werden kann (vgl. WINNICOTT 1996, S.161-163;
S.169).

5.3 Sichtweise moderner Sauglingsforschung auf die Aggressionsgenese

Nun mdchte ich noch auf die Erkenntnisse der modernen Sauglingshogsin Be-

zug auf die Genese destruktiver Aggression eing8h&ie in Kapitel 3.2.3 be-
schriebenen Systeme, das reaktiv-aggressive/aversive Systenasirelystem der
Assertion, liegen so eng beieinander, dass sie haufig vermisathénv Einen Grund
dafur stellen bestimmte motorische Aktivitaten dar, die sowohl ggressive als
auch fur assertive Zwecke eingesetzt werden, wie z.B. beiB&m),tgreifen, ziehen,
dricken und vieles mehr. Das Ziehen an den Haaren der Mutter kann folglich ein Akt
der Exploration sein und zur Erkundung dienen. Wenn die Mutter dem Kind vorher

Schmerzen zugeflgt hat, ist es eine Handlung reaktiver Aggression.

Ein weiterer Ursprung der Vermischung von Aggression und Assdi¢igihdarin,
dass das nachdrickliche Signalisieren von Geflihlen des Bedrohtseingatsve,
selbstschiitzende Aversionsbekundungen wie das Schreien des Sauglingsdaufgr
seines sinnvollerweise durchdringenden Charakters schnell alsssiggangesehen
wird. Standiges Sauglingsgeschrei macht allerdings auf Dauerssggrauch wenn

es nicht aggressiv gemeint ist.

Es hangt dementsprechend viel von der Interpretation der Eltern dbs ¢gbweilige
Verhalten nun zur Exploration oder reaktiven Aggression gehort. Eltermadiey
Destruktion im assertiven Verhalten sehen, werden die Exploratio®sélegings
unterbrechen und blockieren, z.B. wenn der Séugling energisch seineltsriun-
det und Sachen umwirft. Der Saugling reagiert auf die UnterbrgcmiinRckzug
oder Arger. Die standige Hemmung der Selbstbehauptung fiihrt jedodemieit
dazu, dass die erste Stufe der Aktivierung des Argers und reaktggression, in
der noch Handlungsspielraum bestand, quasi Ubersprungen wird. Statt Kontroverse
zu regulieren, wird in einer Art ,Kurzschluss” dann direkt mit Bsschrankung der
Assertion ein hohes Mal3 an Aggression mobilisiert. Das aggressishge System
wird sprungbereit und hypersensibel und das Kind fuhlt sich durch jedehEins
kung bedroht, weil es nie gelernt hat, Kontroversen zu regulieresiels keine

0 vgl. fiir dieses Kapitel DORNES 2003, S. 252-270
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Chance sich selbst zu behaupten, ohne grol3e Mengen an Aggressiorailizsiem
ren. Auf diese Weise kontaminiert die Selbstbehauptung mit der #signe Die
Selbstbehauptung wird als Aggression interpretiert, die Elternmgdbn“ mit dem
Kind und das Kind mobilisiert daraufhin reaktive Aggression zum Selbstschutz.

Hier lasst sich nachvollziehen, wie Eltern durch ihre (Ubstejpretationen festle-
gen, wie das Schicksal der Selbstbehauptung verlauft. Unter diggimsmweltbe-
dingungen verschmelzen zwei urspriinglich verschieden Subsystems, aiie An-
fang des Lebens noch nicht gab. Feindseligkeit in Form eimeniskbth aggressiv-
destruktiven Reaktionsbereitschaft entsteht folglich nicht aus eifregh, sondern
durch die Kontaminierung von zwei verschiedenen Subsystemen. Hiedément-
sprechend eine Transformation eines reaktiv aktivierbaren und desssmgpund
dem Selbstschutz dienenden aversiv/reaktiv-aggressiven Subsystem&ssthat
sich von den Anlassen, die es urspriinglich ausgeldst hatten, befreit weltagith

nun von selbst.

Eltern besitzen demnach gro3en Einfluss auf die AggressionsentvgckieigroRer
die Neigung der Eltern ist, eine assertive oder zweideutige tiamdils aggressiv
einzustufen, desto wahrscheinlicher wird ein Kind aggressives \Vianhattwickeln.
Sie schranken die Selbstbehauptung ein und tun das mit aggressiven. \Digte

durch werden sie selbst zum Rollenvorbild fiir aggressives Handeln.

Ein Punkt, den DORNES kritisiert, ist die von PARENS beschriebendlitthe
Destruktivitat, die schon kurze Zeit nach der Geburt als Folge sxeednluster-
fahrungen auftreten kann. PARENS erlautert, es gebe in dam éfstnaten nach
der Geburt primitive Wutreaktionen, die die erste Form feindselgstruktivitat
darstellen sollett. DORNES widerspricht dem, da keine Beobachtungsmerkmale
festlegen konnten, ab wann das heftige Schreien eines Sauglugs #ustand der
primitiven Wut Ubergeht. Nach DORNES besitzt ein Neugeborened\mtang an
zwei Affektzustande, die Unlust ausdricken: Ekel und Unbehagen bzw. i@chme
Unbehagen tritt in verschiedenen Erscheinungsformen auf, wie Nétydsitier-
barkeit und Unruhe, die von Knurren oder Weinen bis hin zum Schreien begleit
sein konnen. DORNES betont, dass das intensive Schreien auch mit Empfindunge

von Verzweiflung und Ohnmacht einhergehen kénne und nicht mit Feindseligkeit,

*Lvgl. hierzu die Kapitel 3.2.1 und 5
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die mit Zerstérungsabsichten einhergeht. Der Transformationspyrazessn Unlust
automatisch zu Feindseligkeit wird, wenn ein Saugling nur langggermessiver
Unlust ausgesetzt ist, wie ihn PARENS beschreibt, kann nicht kimiineet wer-
den. PARENS raumt daher selbst ein, dass es problematiseméstaffektiven Re-
aktion, die keine Vorstellungsinhalte (vor allem aufgrund der noch monttande-
nen intellektuellen Méglichkeiten eines Neugeborenen) und absichtwddadlun-
gen beinhaltet, eine feindselige und demnach absichtvoll zerstéféndeg zuzu-
schreiben. Dennoch muss die Frage, ob es Feindseligkeit von Gebubt,drider

offen gehalten werden, da es keine klaren und eindeutigen Erkenntnisse dazu gibt.

Wenn als Kriterium fir Feindseligkeit die Absicht, einen andererezletzen be-
steht, dann taucht sie erst zwischen dem 15-18 Monat auf. Instrunaggedbsive
Handlungen, also solche, die den anderen ,objektiv* verletzen kdnnten,of8enst
oder schubsen, sind vor 16 Monaten nicht von einer Verletzungsabsichtdie§iei
haben beispielsweise das Ziel, ein Spielzeug zu erreichen und $ied assertiv.
Aggressionen und auch lustvolle Feindseligkeit, die vor dem 16. Monat auftrete
sind ausschlie3lich eine Folge von Frustrationen auf zuvor erlitterletatengen.
Das andert sich mit ca. eineinhalb Jahren. Ab diesem Zeitpunktlustgd]l getdn-
te) Feindseligkeit zu einer stabilen psychischen Struktur und serdiélter begin-
nen Kinder, Affekte mit Vorstellungen zu verkniipfen. Der Arger, decldisfersa-
gungen ausgeldst wurde, verschwindet nicht mehr mit den Anléssetern kann
immer wieder evoziert werden. Nun kann der Arger iber die Situdiinaus am
Leben gehalten werden und die Grundsteine fur die Anfange des Bazsesomit
gelegt. Der Hass stellt einen Affekt dar, der durch Phantasisgelost wird und
bedeutet die exemplarische Form chronischer Feindseligkeit.

Wie schon bei PARENS beschrieben, erfahrt die Aggression ab zZwenJeeinen
Anstieg meh? und bleibt bis ins sechste Lebensjahr stabil. Eine Neigung inak fe
seligen Aggression, die schon mit zwei Jahren existiert, vigtfesch Laufe der
weiteren Entwicklung. Feindselig-aggressives Verhalten, kannseths Jahren
schon ,verhértet” sein und bleibt fir die folgenden Jahre bis inadhsenenalter

bestandig.

%2 Den Grund fiir den Anstieg der Aggression bis zwveiten Lebensjahr, habe ich in Kapitel 5 be-

reits beschrieben.
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6 Der psychomotorische Raum

6.1 Sinnverstehende Psychomotorik als Zugang zu ,aggressiven“ Kindern

In den folgenden Kapiteln werde ich die wichtigsten Punkte und Aspeki¢edste-
henden Psychomotorik darstellen, um die Frage zu kléaren, welchengBharsy-

chomotorik zur Bewaltigung von aggressiven Verhalten von Kindern leisten kann.

Die Sinnverstehende Psychomotorik und Motologie basieren nach SEELWALD
auf Erkenntnissen der Anthropologie und Phanomenologie. Die psychomotorische
Begleitung nach AUCOUTURIER, ECKERT, FICHTNER, DOERING und
HAMMER basiert auf psychoanalytischen Theorien. Sie integbedtungs- und
Ubertragungssituationen in die psychomotorische Begleitung (VEWSE.D 2004,

S.40; ESSER 2000, S.15-16). Die in dieser Arbeit dargestellten Aggrsdsorien

sind in psychoanalytische Theorien eingebettet. Aus diesem Grulediskeeine
psychomotorische Praxis vor, die psychoanalytische Elementénivézesht und auf
ihnen basiert.

Aggressionen kdnnen, wie bereits erortert, als Ergebnis einer gestorten (Bgzi¢h
Entwicklung innerhalb einer aggressionsférdernden Umwelt verstandederwe
(HAMMER/MULLER 2001, S.66). Nun geht es darum, wie Psychomotorikerinnen
nach dem Ansatz der Sinnverstehenden Psychomotorik Zugang zu &ggré&ss-
dern finden und diese Kinder in ihrer individuellen Entwicklung und bei éeraB
tigung ihrer Aggressionen psychomotorisch verstehen und begleiten koraten. L
lich stellt sich die Frage, wie das Wesen des Menschen bistisafn muss, damit
sich das Besondere (in diesem Fall die Aggression) als sinsiwoild notwendiges
Glied in der ganzen Erscheinung des Kindes begreifen lasst. Edgeim zu
schauen, wie das Besondere sich als sinnvolles Glied in das &aozénet und
einfigt. Von dem gewonnenen Verstandnis des Ganzen her, lasst sich dissfagyr
tiefer verstehen (vgl. MATTNER 2004, S.23).

6.1.1 Menschenbild der Sinnverstehenden Psychomotorik

Der Sinnverstehenden Psychomotorik liegt ein ganzheitliches Mensicheagiun-
de, in dem alle Aspekte des Mensch-Seins einbezogen und im Zushangegese-

%3 Der Begriff Motologie bezeichnet laut SEEWALD didissenschaft, Psychomotorik eher den An-
wendungsbereich (vgl. ECKERT 2004, S.60).
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hen und verstanden werden. Es handelt sich um ein relationales Menstleabil
Bewegungsmodell, denn um das zu werden, was der Mensch ist, bradighivit-
menschen, die Verbundenheit zu anderen Menschen (vgl. SEEWALD 1998, S.153).
Er strukturiert sich Gber die Beziehung zum anderen und ist nur iBeehung

zum anderen zu verstehen. Der Korper eines Menschen ist dealsatdr gelebte

und erlebende Leib zu verstehen (vgl. ESSER 2000, S.20 und 21).

Der Leibbegriff versucht dualistische Begriffsmuster wie Ké@eist, Innen und
Aul3en, Impression und Expression aufzuheben, denn wir kdnnen uns niemals davon
l6sen, dass wir unser Leib und unsere Bewegung sind. Sie sind uns tamies]
geben. Leiblichkeit des Menschen bedeutet demnach die grundlegende unfiesinnha
Weise ,in der Welt zu sein“. Der Leib ist kein Werkzeug, sonder Grunde ,ich
selbst* (vgl. ebd., S.19). Durch diese Erkenntnisse der Philosophischen Anthropolo-
gie werden Leib und Bewegung zu menschlichen Existenzialebegrénden unse-

re Existenz und sind deshalb mehr als nur ein Medium (vgl. SHEWR992,
S.207). Korper und Geist bilden eine Einheit. Der Mensch lebt nseaden Sinnen

in dieser Welt, kann sich tber seinen Koérper ausdriicken und die Weltsshimem
Korper auch verandern. Er steht als Akteur seiner eigenen Ehiagcim Mittel-

punkt (HAMMER 2004, S.14-15).

Nach MERLEAU-PONTY ist der Mensch zum Sinn verurteilt. Deengch als
Sinnproduzent steht im Mittelpunkt des Verstehenden Ansatzes (vgWSHE
1992, S.207-210). Dieser Sinn stellt sich jedoch nicht ,von selbst” ein, sondesn m
dem Leben gegeben und in ihm gesucht werden. Bilder und GeschiaidelRosi
men dieser Sinngebung. In ihnen versichert sich das Kind seiner wetbsiperi-
mentiert mit seinen Mdglichkeiten und Féahigkeiten. Da die erstschBiten Kor-
pergeschichten darstellen, sind Leiblichkeit und Bewegung die Uggoue der
Phantasie und des Spiels (vgl. SEEWALD 1998, S.156).

Der Korper stellt einen Bezugs- und Orientierungspunkt dar, deGidiazen zwi-
schen dem eigenen Selbst und dem anderen offenbart. Der Korgemisach ent-
scheidend beim Aufbau der Identitat eines Menschen beteiligt. Wezire Mensch
den Bezug zu seinem Kérper, verliert er sein Selbstgéfiihd steht der Welt ent-

fremdet gegenuber (vgl. ESSER 2000, S.19). Der Mensch muss dann zu_seiner

> Und demnach sein ,wahres Selbst* (vgl. Kapite) 4.5
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bendigkeit zuriickkehren und die Verbundenheit zum Korper wieder findemium
seinen Kreativ- und Selbstgestaltungs- (und Selbstregulatiom&fjeK erneut in
Kontakt zu kommen. Dann ist er mit beiden Potentialen verbunden, die- pimglo
ontogenetisch als Motor der Entwicklung verstanden werden kdnnen (vgl.
FICHTNER 2000, S.69). Ein Ziel der psychomotorischen Begleitung istr dade
Wiederentdeckung des Korpers. Das Erlebnis intensiver Korpererfamuimgde-

nen ein Mensch sein Korper als Ganzes spiren und wahrnehmen kann,obtmdgli
dem Mensch eine neue positive Beziehung zu seinem Korper und ein®nnenies-

rung in Raum und Zeit zu entwickeln. Nun kann er seine Entwickluedewiselbst
initiieren und voranbringen (vgl. HAMMER 2004, S.180).

Far MILANI-COMPARETTI wird jede Therapie durch den Respekt var Eigen-
aktivitat des Kindes bestimmt, welches bestrebt ist, sich aufeabaich zu entwi-

ckeln und sich kreativ mit der Umwelt auseinanderzusetzen. Fehldigsar Wille,

gibt es keine Mittel, die Entwicklung des Kindes von auf3en voranzutredesm

jede normative Heilpadagogik und der Versuch etwas am Kind zu amdsetnjon

dem Kind als Aggression erlebt und 16st Widerstande aus. Die UWrhatefolglich

die Aufgabe, dem Kind das zu geben, was es nétig hat, und ihm glingsganys-
bedingungen anzubieten (vgl. HOHNE 1991, S.75). Psychomotorische Praxis mdch-
te dementsprechend das Kind in der Entfaltung seiner Gesamtpakéit)i seiner

leiblich-seelisch-geistigen Prozesse, unterstutzen.

Ein anthropologisches Menschenbild stellt zudem die Frage nachindlimiten
Menschenbild, welches Leitbilder unseres Denkens und Handelns beinBaltet.
dieser Hinterfragung geht es darum, die eigenen verborgenen Mabgder, die
jeweilige Vorstellung vom Mensch-Sein aufzudecken, die sich inTteorie und

der Praxis niederschlagen (vgl. MATTNER 2004, S.18f.). Die Frage aachim-

pliziten Menschenbild bedeutet, dass man keine Aussage uber den Menschen machen
kann, ohne indirekt oder direkt zu offenbaren, wie der Mensch im Kern ges@le

(vgl. SEEWALD 1998, S.153). Diese Aufdeckung wirkt einer paradigictais
Blickverengung entgegen und mochte vorhandene Vorurteile ins Bewusstsein holen.

6.1.2 Bewegung als Bedeutungsphanomen

Bewegung wird in dem Verstehenden Ansatz als Bedeutungsphanaogefasst.

Die Bewegungsgeschichte, die ein Kind zeigt, ist Teil deehsfeschichte des Kin-

des (vgl. SEEWALD 1993, S.191). Bewegung erscheint demnach als sinAuelle
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Rerung des Individuums in seinem Lebenskontext. Dementsprechend ise@egh |
Verhalten, das ein Kind zeigt, fir seinen Kontext sinnvoll. Der 8inder Bewe-
gung kann implizit oder explizit sein, das heil3t unbewusst oder bevBessegung
wird in einem lebenslangen Prozess, der bereits in utero beginmeiner Bewe-
gung. Sie ist deshalb eine wesentliche Saule der IdentitatshilBimdBewegungs-

entwicklung ist eng mit der von MAHLER beschriebenen Individuations-Sepe-

rationsphase verbunden (vgl. SEEWALD 1998, S.156) und hé&ngt folglich auch mit

der Aggressionsentwicklung zusammen. Im Sinne von WINNICOTT beddgtet
primare Aggression die Tatsache, dass der Saugling sich Beweglieser Phase
entscheidet sich, inwiefern die Eltern die Selbstbehauptungs- und &iquisbe-
durfnisse des Kindes fiir die weitere Entwicklung hemmen oder f8fd&iese Er-
fahrungen schlagen sich beim Kind in seinen spateren Bewegung#wusddick-

maoglichkeiten nieder.

Sinnverstehende Psychomotorik versteht Bewegung folglich als Ausdrucknges
ren Bewegt-Seins eines Kindes, als Ausdruck seiner affektiv-enaden (Bezie-
hungs-) Geschichte. Die individuellen Schwierigkeiten der Kindersidie iiber den
Kdrper aul3ern, sind oftmals Ausdruck einer viel tiefer liegenden undsaerfderen
Storung. Im Zentrum steht daher der expressive Aspekt des Kapkrselche Be-

deutung dieser Ausdruck innerhalb und fur seine Entwicklung haben kodnnte.

Aus diesem Grund steht nicht die Forderung der Motorik im Vordedgrsondern
die Ausdrucksfahigkeit des Kindes auf verschiedenen EBefeyl. ESSER 2004,
S.144-146).

6.1.3 Somatische Expressivitat (nach AUCOUTURIER)

Kinder driicken sich in den ersten Jahren, bis zum Alter von siebenabdestarker
als in spateren Entwicklungsphasen tber den Korper aus. Sie setag¢eenudd Ob-
jekte in Bezug zu ihrem Koérper und erfihlen und erfassen die WeltititheDie
somatische Expressivitat beschreibt die korperliche Ausdrucksféhige Kindes

als seine besondere und ursprungliche Art, in der Welt zu seinS§ER 2004,

5 Vgl. hierzu Kapitel 3.2.1
%6 vgl. hierzu die Kapitel 3.2.1, 5 und 5.3
°" Auf ganzkérperlich-emotional, graphisch, plastisecld sprachlich Ebene
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147). Sie beruht auf den sinnlichen Wahrnehmungen und Empfindungen, in der Mo-
torik, im Tonus und den Emotionen. Diese unbewussten Empfindungen driicken sich
uber die Motorik, demgemalfd Psycho-Motorik, aus (vgl. ESSER 2000, S.21).

Die individuelle Lebensgeschichte wird dementsprechend von den pra-upe
postnatalen Erfahrungen gepréagt. Hat ein Kind unlustvolle und negatarglrgen

mit sich und der primaren Umwelt gemacht (z.B. aufgrund einer gegitickten
Eltern-Kind-Beziehung), verdréangt und unterdrickt es die am Korpsplgen
Spannungen und Schmerzen. Die Emotionen, die daran gebunden sind, werden ver-
drangt und manifestieren sich im Kérperausdruck des Kindesdldl, S.34-39). In
Korper und Motorik driicken sich dementsprechend diese lustvollen und unkrstvol
Erfahrungen aus, die ein Kind im Laufe seines Lebens mit der §gelacht hat.
Diese Erfahrungen sind immer prasent und beeinflussen das Seireliqdfizhlen

und Denken des Kindes (vgl. ESSER 2004, S.149). Uber die ersten korperleehen B
ziehungen eines Kindes wird das Korperbild gepragt. Dieses Kilpdreinhaltet
fantasmatische Bilder und Erinnerungen, die das Kind spater mitedgenen Kor-

per verbindet. Diese Bilder, Fantasmen und Erinnerungen sind das gdoezeilber

wirksam.

6.2 Entwicklungsbegleitung im ,intermedidren Raum*

Der ,intermediare Bereich bezeichnet den Ort des Schopferisdie@eburtsstatte
des Kreativen, indem sich das Individuum entfalten kann. In diesem B&@oen
sich das ganze Potential und die Schopfungskraft des Kindes 6ffneer Rigis
schenbereich von innerer und aul3erer Realitat nimmt seinen Anfarmgentiellen
Raum zwischen Mutter und Kind. Er wird im Dialog, im standigen i&&estausch
und durch affektive Ubereinstimmung zwischen Mutter und Kind, aufgebaat. Di
Mutter gibt dem Kind den ausreichenden Halt und das Vertrauen, darséine in-
dividuellen Potentiale entwickeln kann. Das Kind beginnt das Objekt (dteeNl als
.Nicht-lch* von sich abzugrenzen (vgl. HAMMER 2001, S.44; WINNICOTT 1973,
S.124). WINNICOTT stellte sich diese friihe Entwicklungsphase iaks Mutter-
Kind-Einheit, als einen ,intermediaren Raum* vor, der zwischen defieihden
Grenzen von Mutter und Kind entsteht. Dieser Raum zwischen Mutter und Kind wird
zum Medium der Entwicklung. Hier haben die basalen Bedurfnisse naatndung
ihren Platz und hier findet die Entwicklung der schopferischen uratike@ Kom-

petenzen statt. Es ist jener Raum zwischen lllusion und Wirklichtter sich im
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Spiel entfaltet und wo das Kind zwischen Phantasie, Kreatiwédt\Wahrnehmung
der Realitat, Erfahrungen fiirs Leben sammi¢itgl. GERSPACH 2002, S.150). Das
Kind eignet sich Uber Spielprozesse weitestgehend die UmweEsaverleiht Ge-
genstanden eine subjektive Bedeutung, lernt den Umgang mit ihnen wemd der
Handhabung. Darliber hinaus erlernt es die Begriffe der Gegenstédtdkeren ge-
sellschaftliche Bedeutungen (vgl. HAMMER 2001, S.44).

Damit ein Kind einen inneren Raum im Sinne des ,intermediaren R&wuasbilden
kann (der Selbstwert, Ich-Funktionen aber auch Phantasie, Kreativitdtie Fahig-
keit zum Denken und Symbolisieren enthéalt), muss die Psychomotorikeznsaits
ihren inneren Raum als ,intermediaren Raum*“ dem Kind anbieten (#RSPACH
2002, S.152). Es ist die Aufgabe der Psychomotorikerin, dem Kind ihren inneren
.ntermediaren Raum®, im Sinne eines Schon- und Spielraumes, deroaaieti
Halt und Vertrauen gibt, zu er6ffnen. Hierdurch bekommt das Kintdglichkeit,
sein innerpsychisches Geschehen im psychomotorischen Spiel zu syenéolisid
damit einer Be- und Verarbeitung zuganglich zu machen. WINNIC@&nnt folg-
lich jenen Bereich ,intermediaren Bereich®, in dem sich innetpisgbes Geschehen
mit der aul3eren Realitat treffen konnen (vgl. HAMMER 2004, S.177). Irerdies
Spielbereich bezieht das Kind Objekte (hier u.a. die Psychomatajikend Phano-
mene aus der &ulReren Realitdt mit ein und verwendet sie flueNMorgen aus der
inneren, personlichen Realitat (vgl. WINNICOTT 1973, S.63). Der EinsataVa-
terialien hilft demnach Spielprozesse einzuleiten, da sie haufigcCtiarakter von
Ubergangsobjekten haben. Uber Materialien wird die ErlebniswelKiheter er-
schlossen, da sie das Evozieren friherer und innerpsychischerigstekrmdgli-
chen. Durch den kreativen Umgang mit ihnen sendet das Kind eineh8btson
sich und Uber sich und fur andere aus. Empfindungen, die nicht verbal essnhlos
werden kénnen, werden unter Einbezug des Materials flr eine Beatheiigang-
lich gemacht (vgl. HAMMER 2001, S.61-62).

Die Bewegung, die aus den Tiefen des Seins stammt, verlsielieh den dul3eren
Raum und begegnet hier Berihrungen und Kontakten mit der Psychomatorikeri
Diese Beruhrungen und Kontakte mobilisieren Entwicklung und Veranderumgen

Kind. Wenn also beide Raume, die der Begleiterin und die des Kindbksiilsic-

*8vgl. Kapitel 4.5.2
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schneiden und zu einer affektiven Ubereinstimmung kommen, ermoglichems
gemeinsame Fortbewegung und Entwicklung (vgl. AUCOUTURIER/LAPIERR
1998, S.46; S.53).

Kinder sollen dementsprechend Raume erleben, in denen sie sich dufgpighr
entfalten und auch entwickeln kénnen. Einen Raum, um sich zu zeigen und auszu-
driicken. Die Begleiterin muss dem Kind gegenuber wach und praserda&iimla-
dungen zum Kontakt meistens plotzlich und spontan vom Kind kommen, wie z.B.
Uber die Augen, tUber die Stimme, Uber den Korper (vgl. FICHTNER 2000, S.72-74).

Es gilt eine annehmende Haltung zu haben und sich dem Kind anzupassen, denn

»Ich gehe mit dem Kind, was es mir gibfAUCOUTURIER 2000, S.66 zit. n.
FICHTNER). Dass heil3t auch warten zu kénnen, bis das Kind siobtafhd sich
auf einen gemeinsamen und dialogischen Entwicklungsprozess mit deit&ey
einlasst (vgl. FICHTNER 2000, S.74).

Mit der Bereitstellung eines ,intermediaren Raumes* ssitder Psychomotorikerin,
kénnen Kinder Erfahrungen affektiver Ubereinstimmung machen und eimadmlt
und offene Bezugsperson erleben. Das Kind kann durch die emotionaleru&sfa
gen innerlich wachsen. Wenn ein Kind ausreichend Vertrauen zu dézitBeg
gewonnen hat und eine konstante Beziehung zu ihr erlebt, kann es seieebirne
starrung aufweichél (vgl. GERSPACH 2002, S.151). Das Kind kann mit der
Begleiterin zurtickgehen in einen Zustand der Unintegriertheit, infjghkindliche
Phase, in der es mit der Mutter noch eine Einheit bildete. DurcNetasuen, das
das Kind gegeniber der Begleiterin hat, braucht das Kind keigstAaben, in die-
sem Zustand der Formlosigkeit bleiben zu missen. Durch diese geRetitession
kann das Kind aus diesem Zustand der Unintegriertheit eine neue Qnamdireine
neue psychische Struktur aufbauen. Es kann sein inneres Potealtgémren und
seine Beziehungen zur Umwelt neu gestalten. Der psychomotorisaima Riuss
demnach so gestaltet sein, dass das Kind nochmals die Chance bekentrahigh
keiten zu entwickeln, die es in seiner bisherigen Entwicklung niglgrben konnte
(vgl. HAMMER 2001, S.51; S.47).

Als ein Ubergeordnetes Ziel der Psychomotorik lasst sich folglichGewinn an
Autonomie” beschreiben (vgl. ECKERT 2004, S.130). Autonomie bedeutet, zum

%9 Was insbesondere bei ,verhaltensauffalligen* uaggressiven“ Kindern der Fall ist.
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,wahren Selbst®, also zur ,wahren Identitat* zu kommen, die innere urspriingliche
(kindliche) Lebendigkeit und Kreativitat und die Lebendigkeit des Korpeispiren
(vgl. WINNICOTT 2002, S.193). Durch die Entwicklung eines koh&renten und vita
len Selbst kann das Kind sich als Urheber seiner Handlung ettalbed bekommt
das Gefuhl unabhangiger Mittelpunkt seines Antriebs und seiner Wahungamzu
sein. Das Kind kann nun eine Einheit von Korper und Geist in Raum undiBkein f
(vgl. KOHUT 1981, S.155). Die Psychomotorikerin unterstutzt das Kind bei dem
Weg zur eigenen (autonomen) Identitat, das heif3t, sie unterstitztrdh®e{ der
Fahigkeit, seine eigenen authentischen Geflhle zu spiren und zu leb¥orddis-
setzung dafir ist, sich von auf3en ,ubergestllpten Identitdten und gewotertd-
fizierungen mit Vorbildern, Autoritdten und Rollen zu I6sen (vgl. ECKERO04,
S.130).

Dieser Prozess wird durch die Bereitstellung eines ,inter@nediRaumes” seitens
der Psychomotorikerin gefordert. Die Offenheit und Durchlassigkestche die
Psychomotorikerin in diesem Raum dem Kind gegeniber zeigt, bildetuiwliage,
um mit dem Kind in Kontakt zu kommen und einen (leiblichen) Dialoghmit auf-
zubauen. Durchlassigkeit bedeutet, ,mit dem Herzen dabei sein®, sdferfir das,
was das Kind mir gibt, was es mir schenkt. Die Vorraussetzulitig da die Ausei-
nandersetzung mit den eigenen Abwehrmechanismen und deren Stabilisdier
chronischen Muskelverspannun§efvgl. ebd., S.63). Der Gewinn an Autonomie,

bzw. dessen Erreichung, stellt jedoch einen nie abgeschlossenen Prozess dar.

6.2.1 Der Dialog zwischen Entwicklungsbegleiterin und Kind

Der Ausgangspunkt unseres Ausdrucksvermogens ist der praverbklg Dialer
frihkindlichen Phase. Wenn man die Sauglingsforschung mit einbezieht, soclisst si
erfahren, dass der Korperdialog im Sinne der Affektabstimmumgchen Saugling

und Umwelt, der erste Kommunikationsweg des Menschen darstellt. Er vodibht

%0vgl. hierzu Kapitel 4.5 iiber Traumatisierung
®1vgl. hierzu Kapitel 2.3

®2 Hier werden kérperenergetische Aspekte angespmodlie ich im Zusammenhang mit dieser Ar-
beit nicht weiter ausfihren werde. Spannungen uladtkaden im Beckenbereich kdnnen z.B. auf
nach innen gerichtete primére Aggressionen hindefyigl. ECKERT 2004, S.136).
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Uber den direkten Kontakt mit der Mutter (AUCOUTURIER/LAPIERRE9S,
S.40).

Mutter und S&ugling empfangen und senden tonische Botschaften. Diehéonisc
Wahrnehmung ist eine innere, propriozeptive Wahrnehmung, eine Wahrnehmung
muskuléarer Spannungen und ihrer verschiedenen Nuancen. Durch dieses frihe ton
sche System nimmt das Kind den ersten Kontakt auf. Dieses Shsteimt auf ei-

nem vor-bewussten und vorsprachlichen NiY2afuf dieser Ebene einem anderen
Menschen zu begegnen heil3t, den anderen auf der Ebene der taktilen Empfindung,
durch Korperkontakt und Beriihrung zu begegnen. Uber diesen Kontakt kann Har-
monie oder Disharmonie entstehen, je nachdem, ob der Andere die Fahigkeit bewahrt
hat, auf dieser tonischen Ebene wahrzunehmen und auszutauschen. Das tonische
Aufeinandereinstimmen gibt dem Kind Sicherheit (val.
AUCOUTURIER/LAPIERRE 1998, S.50-51).

Die Entwicklungsbegleiterin begibt sich mit dem Kind in einerhantischen Dia-
log, bei dem jeder den Korper des anderen erlebt. Es handelt sicheiEnepathie
auf korperlicher, also tonischer Ebene, um leibliches Einfuihlen, an el&edjleite-

rin innerhalbo des Dialoges mit dem Kind ganz personlich teilninfagl.
AUCOUTURIER 1999, S.13). Es geht darum, eine authentische Kommunikation zu
erreichen, die weitgehend frei von Projektionen seitens der Beiglatg das Kind
und frei von Bewertung ist. Uber sie werden beide Partner iffe@inen symboli-
schen Dialog und fur die Lust an einem emotionalen Austausch. Ridsnasche
Kommunikation ist die anfangliche Basis jeder authentischen Ubgneinsng, die
sich durch wechselseitigen Respekt vor der Bewegung, der Handidndem Den-
ken des anderen auszeichnet. Die Beziehung zur Psychomotorikeririenindgm
Kind friihere Ubertragungsbeziehungen wiederzubeleben. Die Psychdmotori
muss offen sein, darauf eingehen und sich ihrer Gegenubertragungentlseiuss
(vgl. AUCOUTURIER/LAPIERRE 1998, S.31; S.25). Im Sinne des Holding und
Containing hélt die Psychomotorikerin das Kind im physischen und pskienis
Sinne. Sie bewahrt die méglichen heftigen und starken Gefiihle des I€inde#/ei-

% Der hier beschriebene Dialog erganzt die Darsiglides Mutter-Kind-Dialogs, welchen ich in

Kapitel 4.2.1 dargestellt habe und setzt das Wiasesndiesem Kapitel voraus.
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le in sich, um sie in abgemilderter Form dem Kind zuriickzugeberKibdskann so

seine Gefuhle besser verarbeiten und integrieren.

Ein Grundsatz der Theorie nach AUCOUTURIER ist, mit dem Kinditrmur auf
dieser tonisch-emotionalen Ebene zu bleiben. Damit das Kind lernty@iclden
inneren Fantasmen zu l6sen und seine Emotionen und geistigen Bilder zu intggriere
ist es notwendig, innerhalb der Psychomotorikstunde vom Korper zur Sprache
gelangen. Die Psychomotorikerin benennt leiblich gefuihlte AffekteEmdtionen

und hebt sie damit auf eine sprachliche Ebene. So bekommt das Kinchaaeren
bewussten Zugang zu seinen Gefiihlen und kann sie auf dieser Ebarieitem

(vgl. ESSER 2004, S.156). Dieser Prozess ist insbesondere bei aggré§sidern
wichtig, da diese oft Schwierigkeiten haben, ihre Gefiihle verbal zu &liRern

Generell sind die Elemente des Dialogs zwischen BegleiterihKind Vorschlag
und Gegenvorschlag im dialektischen, wechselseitigen Sinne. MILANI-
COMPARETTI stellt dem Reiz-Antwort-Schema der Verhaltermtiigker entge-
gen, dass der Mensch schopferische Ausdruckmoglichkeiten und die Fahigke
Interaktion besitzt (vgl. HOHNE 1991, S.71). Durch das Aufgreifen untirkiéh-
men der Anfragen und Vorschlage des Kindes ist die Psychomotoritketan Lage,

mit Hilfe von Gegenvorschlagen eine Beziehung aufzunehmen und einen Rualog
entwickeln, in dem sich Wachstum und Kreativitat spiralférmig himaémden. Die
.Kreative Differenz* zwischen Vorschlag und Gegenvorschlag hat Eugebnis,
»dass im Dialog beide Partner nie wieder — wie im geschlossenerAR®DIt-
Kreis — zum Ausgangspunkt zurtickkehren, sondern gemeinsam etwas N&ues en
ckeln* (MILANI-COMPARETTI, 1991, S.72 zit. in HOHNE). Fur die Bezielgun

zwischen zwei Individuen ist das ,Geheimnis* grundlegend:

.Dieses Geheimnis, das Nicht-Gesagte, das Schweigen reprasentibitliog das
Eigene, das mehr als alle Erklarungen das eine individuelle Systenawdenen
zugleich abtrennt und mit ihm verein(MILANI-COMPARETTI 1991, S.72 zit. in
HOHNE).

Das Geheimnis vereint und trennt die beiden Dialogpartner. Dasn@eseles Kin-

des anzunehmen heil3t auch, Nicht-Verstehen zu akzeptieren und dadukithvi

%4 vgl. hierzu Kapitel 4.5.2
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und Einzigartige des Kindes wertzuschatzen und zu bewahren. Psychknigitori
folglich immer eine Begegnung mit dem Unbekannten (vgl. FICHTNER 2000, S.73).

Dem spontanen und lebendigen Ausdruck, der nur in der Gegenwart \getdlen
kann, wird in der Beziehung zwischen Kind und Begleiterin Raum gegé&beser
dialogische Prozess fiihrt zu besserem Verstehen des Kindes unzukd&mveite-
rung seiner individuellen Ausdrucks- und Handlungsmdéglichkeiten beitraggn (v
ECKERT 2004, S.61). Der Dialog ist demnach der Weg zur Entwicklung, denn
durch das Erleben von Vorschlag und Gegenvorschlag findet eine gegengeitig
anderung statt. Das Kind hat hier die Mdglichkeit, nach eigenen Vorstellungeh Ha
lungen zu initileren und wirken zu kdnnen. Nur wenn ein Kind die Erfahrungtmac
in der Welt etwas bewirken zu kdnnen, kann es kreativ sein und selieeitte-
cken. In der Entdeckung liegt die Chance zum Aufdecken, Auswickelrieotvd-
ckeln (vgl. DOERING 2002, S.16).

6.2.2 Symbolisches Spiel

Die meisten kindlichen Bewegungsaktivitaten finden im Zusammenhanginon
haften Geschichten, Bildern und Inszenierungen statt. In Bildern unchiGeten
probieren Kinder Rollen fur die Zukunft aus, entwerfen ein Bild von sidh,swe
sein mdchten und werden sich daruber klar, wer sie sind. Kindenstel&eschich-

ten und Bildern ihre Wiinsche, Hoffnungen und vor allem Angste dar (vgl.
SEEWALD 1992, S.209). Der ,intermediare Raum* ist der Raum, in kiesatives

und symbolisches Spiel stattfindet. Die kindliche Handlung, welchéalsoher
Ausdruck von etwas bereits erlebten ist, zeigt unbewusste Reptésentaler ers-

ten Erfahrung mit dem anderen. Mit den Handlungen sind Gefiihle urtdshaen
verbunden, die aus der ersten korperlichen Beziehung hervorgegangen sind (vgl
ESSER 2004, S.153).

Es handelt sich folglich um Beziehungsthemen, die das Kind zeigmeS8zaus der
Familiensituation, wobei die Psychomotorikerin in die Dynamik diage wird.
Kinder nutzen den Freiraum der Psychomotorik, um ihre personlichen Geeahic

und Szenen auszudricken. Ganz oft kommt es beim Spielen zum Rollentausch
der Psychomotorikerin. Das Kind schlipft beim Spielen von der Rolle clesaS

chen und Passiven, die es in der Realitat hat, in die Rolle des Starken und Aktiven. In
der Ausdrucksmoglichkeit des symbolischen Spiels, liegt ein legitkender Hei-

lungsfaktor, denn in den Geschichten holen sich Kinder etwas, wasckteoder
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nicht genug bekommen haben. Im symbolischen Ausdruck der Bewegungades M
lens, des Geschichtenerfindens und im Spielen, finden Kinder einageiditg-
lichkeit, ihr Selbst zu entwickeln. (vgl. SEEWALD 1993, S.192).

Im symbolischen Spiel zeigt sich, ob die Phantasietatigkeis éimeles blockiert ist
und die Entwicklungsbegleiterin erhalt Aufschluss tiber die kindlicherst&ngnd
Erlebnisse (vgl. ESSER 2000, S.51). Einige Themen, die Kinder zeigenz.&.
Nahe vs. Distanz, Macht vs. Ohnmacht, Festhalten vs. Loslassen,uépriva.
Misstrauen, Aggressivitat vs. Zurtckgezogen sein (vgl. FISCHER 2001, S.121).
Beim Versteckspiel (Verstecken und sich Wieder- Finden) gehtigsidleweise um
die tiefe Rickversicherung, dass es trotz zeitweiliger TrenBesgandigkeit gibt.
Das Kind versteckt sich, um gesucht zu werden, um den Beweis zu bekowiass
es fur die jeweilige Person wichtig ist. Schaukeln, Drehentdfletund Fallen sind
beispielsweise Spiele, in denen es um Gleichgewicht und Uhgeigcht geht. Sie
beziehen sich auf die unbewussten Erinnerungen der Kinder, wie Baum gehal-
ten und getragen wurden, wie viel Sicherheit oder Unsicherhaibiet empfunden
haben. Es wiederholt diese Handlungen, um die lustvolle Einheit, die etemit
anderen erlebt hat, wieder zu finden und zu repréasentieren oder kieRitherung
der Angste, die damit einhergegangen sind. Ein Kind, das seinenzisit notwen-
digen friihen korperlichen Beziehungen als nicht befriedigend und unlustedit er
hat, empfindet einen Mangel am Kérper (,manque du corps"“). Diegengste drii-
cken sich beispielsweise in der Angst aus, sich aufzulésen, alifgatezerstreut zu
werden, die Angst vor Zerstlckelung des Koérpers oder die Angstllem (vgl.
ESSER 2004, S.150-154).

Seine Angste im Spiel standig zu wiederholen, hilft dem Kind Spannuahgemau-

en, seine Angste zu reduzieren und sie durch die Darstellurgjraaufvorsprachli-
chen Ebene zu ,verstehen“. Deshalb nennt AUCOUTURIER diese tenisch
emotionalen Spiele auch Spiele der tief greifenden Ruckversichdughgebd.,
S.155). Grundlage dafir ist eine Atmosphéare, die ihm gentigend Haltreien f
Ausdruck seiner Geschichte und ,seiner Symbolik” gibt und die das Wiadarder
Spiele zulasst (vgl. ebd., S.156). Der Erwachsene folgt in eieggeihend offenen
Situation den Impulsen des Kindes und bietet sich als Mitspieldd@ch er ist nicht

nur Mitspieler, sondern tragt gleichzeitig die Verantwortungdiér Gestaltung die-
ses Prozesses. Er begleitet das Kind bei seinem Entwicklungsgraler vom Kind

getragen und initiiert wird (vgl. HAMMER 2001, S.39). Der entscheidekutgen-
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blick im Spiel ist der, in dem das Kind in Verwunderung gerét und deshAugen-

blick, in dem die Begleiterin eine ,kluge” Deutung findet. Vorzeitieutungen
stellen eine Belehrung dar und fuhren zur Anpassung des Kindes Wtletstan-

den im Kind. Es kommt daher weniger auf die Deutung an, sondern ob das Kind
spielen kann (vgl. WINNICOTT 1971, S.63). Wenn ein Kind nicht spielen kann,
muss die Begleiterin einen Schonraum anbieten, in dem das Kind gentiguén
entwickelt, sich auf das Wagnis des Spiels einzulassen. Dasbkandht viel Ver-
trauen, um sein innerstes nach auf3en zu kehren und im symbolischen Spi&tldarzus
len (vgl. HAMMER 2001, S.40).

Die Qualitat der Beziehung ist demnach der entscheidende Fakter psythomo-
torischen Begleitung. Es gibt keine Methode, keine Theorie, und kereptRefir
den Umgang mit den Kindern. Entwicklungsbegleitung ist eine Haltdiegin der
Begegnung wirkt (vgl. DOERING 2001, S.47).

.Die Qualitat der Beziehung, die Art und Weise, wie wir ein Kinllkkainmen hei-
Ren (I"acccueil), wie wir ihm zuhéren (I"écoute), es versuchen, in seinenuéuzdr
verstehen (la compréhension) und wie wir es begleiten (I"'accompagiteermog-
licht es dem Kind, uns Uber seine Bewegung, den Ausdruck seiner Emotisymeas
bolische Spiel usw. den Schmerz, der sich in seinem Korper eingeschrapeit-
zuteilen. Erst die echte Beziehung zwischen Therapeutin und Kind ehlhatgle
Auftauchen dieser unlustvollen GeschichiBORTEL 2001, S.146)

6.3 Verstehen des Kindes

Um den Sinn dessen, was Kinder durch ihre Bewegung, im symimii§piel und
durch ihren leiblichen Ausdruck zeigen, zu ergrinden, bedarf es einkedmseh
geleiteten Verstehens. SEEWALD nennt das methodisch angelBgatéhen um
SinnerschlieRung und Bedeutungserklarung Verstehen. Das Ziel ist ralfiosig
erweiterndes Verstehen, bei dem das Vorverstandnis immer wiedezinem um-
fassenderen Verstehen aufgehoben wird (vgl. SEEWALD 1992, S.210-211).

SEEWALD unterscheidet drei Arten des Verstehens (vgl. SEEBAQ98, S.153;
SEEWALD 1997, S.10):

1) Hermeneutisches Verstehen: Verstehen des expliziten Sinnsv&sasjn
Kind konkret und offensichtlich tut oder sagt ist der explizite Sinn.
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2) Phanomenologisches Verstehen: Verstehen des impliziten Sinns. Der im
plizite Sinn ist das, was wir leiblich wahrnehmen: Was dtrdé$ Kind

aus, wie ist der Ausdruck der Korperhaltumig sagt ein Kind etwas.

3) Tiefenhermeneutisches Verstehen: Verstehen des ,verdrehten® Sinns ode
»Scheinbaren” Unsinns. Wenn ein Kind z.B. standig etwas unternimmt,
um Ablehnung zu bekommen, obwohl es eigentlich Liebe und Anerken-
nung mochte, dann ist es der ,verdrehte* Sinn. Hier sind insbesondere
psychoanalytische Theorien unverzichtbar, um den tieferen Sinn su erfa
sen (vgl. SEEWALD 2004, S.40).

Verstehen im professionellen Sinne ist auf Theorien angenyidgeneue Perspekti-

ven und Zusammenhange eroffnen. Prinzipiell kdbnnen alle Theorien einbezogen
werden, auch erklarende, die helfen einen Teil sinnvoll in ein Gamassinen,

um zu einem tieferen Verstandnis zu kommen. Wenn beispielsweisecEHotws-
theorien mit einbezogen werden, kbnnen Bewegungssituationen an den Beeren
darfnissen und entwicklungsorientiert angeboten werden. Kinder zeigeffemen

Spiel- und Bewegungssituationen ihre Entwicklungsthémemd haufig solche, die

sie bisher noch nicht bewaltigen konnten. Doch auch Theorien, die gesttliske
Trends aufzeigen, sind niitzlich, um das Verhalten von Kindern besserstheéf

(vgl. HAMMER 2004, S.171-173).

Wichtig beim Verstehen ist das Selbstverstehen, denn die ,blindekeR” in mir

selbst verhindern, dass ich den anderen verstehe. Die Grenzenldge8tehens
bilden folglich die Grenzen des Fremdverstehens (vgl. SEEWALD 1997, Sd0).
stehen geht grundséatzlich vom Nicht-Verstehen aus, denn es kann alles smile
als es erscheint. Der Sinn in psychomotorischen Bewegungs- uelditBptionen,
wird erst im Dialog erschlossen. Er steht nicht im Vorhinest, feondern wird zwi-
schen Kind und Psychomotorikerin ,ausgehandelt®. Der Erwachsenérsstielso-

mit nicht durch einen Wissensvorsprung uber das Kind, sondern die Sinnerschlie

® Themen sind primares hilfloses Angewiesen seiibsgindige Eroberung der Umwelt, Loslésung
von der Mutter, Findung der Geschlechtsrolle, Uaidtrrierung von einer Zweier- zu einer Dreierbe-

Ziehung, etc.

% vgl. hierzu Kapitel 4.4, in dem die Kindheit desstmoderne angesprochen wurde.
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Bung geschieht in einem gemeinsamen dialogischen Prozess, der muHenaeln
fuhrt (vgl. HAMMER 2004, S.168).

6.3.1 Psychomotorisches Verstehen

Psychomotorisches Verstehen, als leibliches Verstehen und tonisgiathiam be-

ginnt im inneren Raum der Begleiterin. Die Begleiterin weil3,eoti® gespirten
Impulse entschlisseln zu mussen, dass es sich um einen unbeWuegess han-

delt. Je nach Situation handelt die Psychomotorikerin tonisch, symbahsizder
verbal. Die Antwort des Kindes ist ebenfalls auf der Ebemegaheschen Empathie

(vgl. ECKERT 2004, S.62). Leibdialogisches Verstehen und damit unbewvsste
stehen, drickt sich im authentischen und spontanen Spiel, in der direkten Handlung
zwischen Erwachsenen und Kind, aus. Beide verwickeln sich mit zunehmender
Spannung des Spiels mehr und mehr in die Rollen der Spielhandlung. Ohne ihn in
dieser Situation direkt zu reflektieren, ist sich der Erwashstieses unbewussten
Prozesses bewusst. Im Moment des Spiels ist die BegleitevimcBsene und Kind
gleichzeitig. Sie verwickelt sich bewusst, ohne zu wissen,wdas Spiel fuhrt. In-

dem sie erspurt und damit versucht szenisch und leiblich zu verstehesjkgden
Schritt des Spieldialogs mitvollziehen. Am Ende des Spiels kanrdgdBegleiterin
bewusst wieder ent-wickeln und auf der Ebene des Erwachsenennaugte
ECKERT 2004, S.62). Wichtig hierbei ist, dass sich die Psychomotoriahnend

des Spiels eine gewisse Distanz bewahrt, um dem Kind alseSpgieglienen und

ihm Einblick in die Rolle gewéhren, die sie in seinem Spiel einnifwyl. ESSER

2000, S.51).

Die gegenseitige tonisch-emotionale Resonanz steht bei dem leibMgrstehen im
Mittelpunkt. Die Entwicklungsbegleiterin vergegenwartigt sich, welGlediihle das
Kind in ihr und welche sie beim Kind auslost. Es geht um die Bewassing der
eigenen Gefuhle, um dann Rickschlusse auf die innere, emotionale ¥/Kindes
zu ziehen. Hierbei muss bericksichtigt werden, dass die GeflhlesauHahter-
grund der eigenen (Entwicklungs-) Geschichte zu betrachten sind. Ddeadsuhg
der tonisch- emotionalen Resonanz kann das Kind Uber das Geschehene&ind die
tuation des Spiels hinaus verstanden werden (DOERING 2001, S.53). Mierstehe
fuhrt folglich nicht unbedingt zu einer Deutung und Interpretation, sondem ika

Vorschlage fur das gemeinsame Handeln mtnden. (vgl. ECKERT 2004, S.62).
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6.3.2 Szenisches Verstehen

Beim szenischen Verstehen geht es darum zu verstehen, wKadivon seinen
inneren Schwierigkeiten, Noten und Konflikten in reale Handlungen tnansrt,
d.h. in Szene setzt. Die innere Problematik des Kindes und seine utidtewdile-
bensthemen zeigen sich darin, wie es seine aktuellen Beziehungen it amdle-
ren Menschen arrangiert (vgl. GERSPACH 2002, S.148). Wenn z.B. ein Kiad e
bestimmte Form des Streitens oder Aggression als Form dezhBegsaufnahme
gelernt hat, wird es versuchen, solche unverarbeiteten Szenen \wieder herzu-
stellen, also zu reinszenieren (vgl. STEMMER-LUCK 2004, S.104). Das {xoji-
ziert folglich unter dem Eindruck des Wiederholungszwangs seinesgeischen
Konflikte nach auBen und stellt ein bestimmtes Ubertragungs- ugdnGiertra-
gungsszenario h& Wenn der psychodynamischen Beziehungshintergrund eines
Kindes szenisch hergestellt wird, ist die Mdglichkeit gegeberzeahi&alen aber ent-
stellten Motive zu durchschauen, die dem auffalligen Verhalten dfiedes
zugrunde liegen (vgl. GERSPACH 2002, S.148-150). Szenisches Verstelien st
somit eine weitere theoretische Perspektive zum VersteleRltnomens von U-

bertragung und Gegenubertragung dar.

Im Mittelpunkt des psychoanalytischen Erkennens steht daher dasltiierivon
Entwicklungsbegleiterin und Kind. Ubertragung und Gegeniibertragung biltem e
geschlossenen Situationszusammenhang und dementsprechend eine zusammenhan-
gende Szenerie. Das Verstehen als szenisches ist dahswaidlich und stellt fur
LORENZER das psychoanalytische Verstehen schlechthin darV@&asiltnis von
Erwachsenen und Kind spiegelt unablassig die Szenen der Realitatndeendidie

Szenen der Vergangenheit wieder (vgl. LORENZER 1983, S.112-113).

,Das Verhaltnis des Analytikers des Analytikers zum Analysandeh mght vom
Verstehen her Uber eine distanzierte Analyse des Mitteilungsteegegndet, son-

dern umgekehrt grindet das Verstehen vor und unterhalb von allen Verstehenspro-
zessen selbst auf der lebenspraktisch unmittelbaren Teilnahme deskarslgm

Spiel des Patienten(LORENZER 1983, S.113).

Das bedeutet, in der aktuellen verfremdeten oder verkleideten Sitwatmrauch
der oder die andere mit eingewoben und er/sie somit Teil der Szendalinter

%7 vgl. hier zu die Kapitel 2.2.1, 2.2.2 und 2.2.3
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liegenden Gemeinsamkeiten in den verschiedenen (mit)erlebteerSztas unbe-
wusste Muster gilt es zu erspiiren und zu verstehen (vgl. STEAMECK 2004,
S.105).

Beim szenischen Verstehen geht es nicht nur darum zu erfassemm wherbe-
wusstsein in Form der Verdrangung vorgeht, sondern auch um Interadtioasf
die aus dem vorsprachlichen Bereich, aus den ersten beiden Lebensjahigam
Erwerb der Symbolisierungsfahigkeit stammen. Die Abbildung solctiken Inter-
aktionsmuster nennt STERN R.I.G. (Representations of Interactiahfhdve been
generalizedf. Das Kind verinnerlicht Interaktionsmuster, in denen sein Bestreben
nach Beachtung mit Hinwendung oder Abwendung beantwortet wurdseolbiae
Szenen nicht sprachlich erinnert werden, ist die einzige Moglicldksi Erinnerns
und Wiederholens die (Re-)Inszenierung. So kann das ausgedriickt wesdetem
jeweiligen Kind in den frihen Jahren widerfahren ist, ohne es sprachlitienen-
nen (vgl. STEMMER-LUCK 2004, S.106).

Da das Kind und insbesondere auch das ,aggressive* Kind im psychontwgarisc
Raum Beziehungsthemen zeigt und die Psychomotorikerin in diese Dymamie-

se Szenen mit einbezogen wird, kommt dem szenischen Verstehen elmigewi
Bedeutung innerhalb der Entwicklungsbegleitung zu. Das szenisclséeMan ist
gleichzeitig fur die sozialpddagogische Arbeit von grol3er Bedeutanéinder oft
ihre traumatischen Erfahrungen auf die Sozialpddagogin projizierethten8ezie-

hungserfahrungen auf sie Gbertragen.

6.4 Aggression im psychomotorischen Raum: Ein Beispiel aus der Praxis

Meine Zeit in der Psychomotorikgruppe, die ich nun beschreiben werdapbiinf
Monate begrenzt, da ich als Vertretung einer anderen Kollegmeite. Die Erfah-
rungen in dieser Zeit waren allerdings intensiv und gaben narei€inblicke in das
Verstehen und Einfuhlen in die aktuellen Lebensthemen, Gefiihle unegBeimde

von Kindern, welche sie im psychomotorischen Raum und innerhalb ihrer Symbol-
spiele zeigten. In dem Praxisbeispiel stelle ich einen kurzesschnitt von dem Le-

ben eines Madchens vor, um die theoretischen Erkenntnisse diesen@ipbit mit

meinen Erlebnissen in der Praxis zu verbinden.

%8 vgl. hier zu STERN, 2000, S.143 f.
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Allgemeines zur Psychomotorikgruppe:

Die Psychomotorikgruppe fand einmal pro Woche flr eine Stunde inTaingnalle
des ortlichen Turnvereins statt. Hierbei handelte es sich umGsungpe von acht
Kindern. Die meisten waren seit ein bis zwei Jahren dabeiGRippe wurde von
zwei festen Leiterinnen (mein Kollege und ich) und zwei Pkaktinnen (mé&nnlich
und weiblich) begleitet. Der Personalschlissel, ein Erwachsemeawei bis drei
Kinder, stellte somit eine gute Grundlage dar, um eine intensigkeiBeng der Kin-
der zu ermdglichen. Die Kinder kamen aus verschiedenen Griinden zuydeo-Ps
motorikstunden, teils aus allgemeinem Interesse heraus, teilsi@adifder Empfeh-

lung von Arztinnen, Lehrerinnen und Therapeutinnen wie z.B. Logopadinnen.
Ablauf und Aufbau der Stunden:

Der Aufbau der Stunden lehnt sich an die psychomotorische Praxisheodd& nach
AUCOUTURIER an. Zu Beginn der Stunde treffen sich alle in eidafangs- und
Erzahlkreis, in dem die Kinder und Erwachsenen ihre Erlebnisseedgangenen
Woche oder Themen, die sie beschaftigen, erzéhlen und berichten koncleterNa
Erzahlen, werden die allgemeinen Regeln, die der Psychomotorikstum&akeen
geben, besprochen: Kein Kind darf etwas kaputt machen, was eiresiadégebaut
hat, kein Kind darf dem anderen absichtlich ,wehtun“ (z.B. Trebeh)agen, an den
Haaren ziehen etc.), kdmpfen ist erlaubt, jedoch unter BeachtungedemRAN-
sonsten darf alles gespielt und gebaut werden und die Kinder hab®is&zlich
freien Zugang zu den Materialien (vgl. ESSER 2000, S.54). Die Regghten in
meiner Anfangszeit nicht besprochen, da die Kinder sie béw@msten, beachteten
und umsetzten. Die Stunden sind generell offen gehalten und inhalttithsyste-
matisch durchgeplant. Die Aufbauten orientieren sich an den Bed@érinies Kin-
der. Es gibt in jeder Stunde fur sie Gelegenheiten, ihre inSgannungen abzubau-

en und ihre motorischen Impulse auszuleben.

Nach der Anfangsphase bekommen die Kinder durch die Bereitgtaloas senso-
motorischen Bereiches die Chance, die Struktur ihres Korpederziggewinnen
bzw. wiederaufzubauen. Aufbauten in den Stunden sind beispielsweisschiefe

Ebene®®, auf der die Kinder rutschen, rollen, springen kénnen, die ,Gletscherspal

% Eine ,schiefe Ebene“ sieht folgendermaBen aus:i Béake werden in die Sprossenwand gehangt,

und eine Weichbodenmatte wird auf die Banke gelegt.
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te“’® Seile zum Schwingen und/oder eine Schaukel zum Schwingen und Wiegen.
Hier werden der Tastsinn, die Tiefensensibilitat, und das Glevalegtssinn stimu-

liert, was sich auf den Tonus und die Motorik des Kindes auswirkteDussvollen
Bewegungs- und Wahrnehmungserlebnisse verbinden die korperlichen Empfindun-
gen mit den tonisch-emotionalen Zustanden. Die Kinder kénnen mit ihrepeiKor
experimentieren, ihre Bedurfnisse und Grenzen erfahren und auchoimeekenzen
erleben. Dieses Spuren der eigenen Grenzen und Kompetenzen hatnsschitie
denden Einfluss auf die Entwicklung des Selbstbewusstseins der Kimdi¢ordert

die Identitats- und Autonomieentwicklung (vgl. ESSER 2000, S.45-46).

Im symbolischen Bereich, der auf den sensomotorischen folgt, venbside die
verschiedenen Korpererfahrungen mit den Emotionen. Das Unbewusséa dese
Emotionen gebunden ist, kann frei gesetzt werden. Die Bilder, diedigh@ktivita-
ten im sensomotorischen Bereich entstanden sind, kdnnen sich konknetisiet
aktiv im symbolischen Spiel umgesetzt werden. Die Kinder kbnnen nurti&@iier
erleben, die in direkter Verbindung mit ihrer eigenen Geschitates. Sie setzen
selbst gewahltes Material zum Bauen, Verkleiden und Darstellen ein.

Am Ende der Stunde malen die Kinder, um Abstand von ihren tonisch-emotionalen
Erlebnissen zu bekommen und zur &ul3eren Realitat zuriickzukehren (vgl. ebd., S.52).
Oft haben wir zum Abschluss anstelle des Malens ein ruhigesv@pibkispielswei-

se ,Schlafschlange* oder ,Wetterkartegespielt, damit die Kinder zur Ruhe kom-

men und ein ,Abschlussritual“ erleben, mit dem die Stunde beendet wird.
Ayse:

Das Madchen, das ich nun beschreiben werde, heil3t Ayse (Namzegeaind ist
acht Jahre alt. lhre Eltern sind tlrkischer Abstammung und in Deanstchiufge-
wachsen. Ayse hat eine dreijahrige Schwester. lhre GrafRéében ebenfalls in
Deutschland. Sie sind an Ayses Erziehung mitbeteiligt und habeleshalb oft bei
sich. Zu den Stunden wurde Ayse abwechselnd vom Vater, der Mutter ader de

Grol3eltern gebracht.

0 Gletscherspalte: zwei Weichbodenmatten werdemander gebunden. Die Kinder kénnen durch

die Matten hindurch gehen

"I Die ,Wetterkarte® stellt eine Massage dar, die Hémdern iiber direkten Kérperkontakt propriozep-

tive Empfindungen vermittelt.
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Ayse konnte als entwicklungsverzégertes Kind bezeichnet werdenvit®ie trotz
ihrer acht Jahre von ihrem Erscheinungsbild und Auftreten her wigiain oder
funfjahriges Kind. Sie hatte zudem sprachliche Probleme, ihre Aw$sprand
Grammatik waren beim verbalen Ausdruck eingeschrénkt. Insgesansiemaoto-
risch unsicher, hatte wenig Korperspannung und wirkte schwerfélilyyén Bewe-

gungen.

Im Alter von sechs Jahren stufte der Kindergarten Ayse als sithilfahig ein und
empfahl, sie zuriickzustellen. Ayse wechselte daraufhin von dem Refgrtarten
zu einem Integrationskindergarten. Dort gab es allerdings vieli&aofjkeiten, so
dass die Eltern sie vom Integrationskindergarten abmeldeten und sie zu Haerse lie
Die Eltern wollten jedoch, dass ihre Tochter zur Regelschule gehhalukten sie
dort an. Das obligatorische Gutachten, welches Schilerinnen vor dehiursy
absolvieren mussen, gab Ayse die Empfehlung, eine Schule fir prdilidichre zu
besuchen. Die Eltern waren geschockt dartiber und mit dieser Empfehlbhginic
verstanden. Mittlerweile war einige Zeit verstrichen und so Rgse mit acht Jah-
ren zum ersten Mal in eine Schule fiir Lernhilfe. Da ihre Eléerch diese Tatsache
nicht akzeptieren konnten, klagten sie gegen diese Entscheidung vom Samdam

lieRRen in einem sozialpadiatrischen Zentrum ein Gegengutachten erstellen

In der Zeit als sie auf die Schule fur Lernhilfe kam, warseit ca. zwei Monaten in

der Psychomotorikgruppe. Ayses damalige Situation war von Unsichehheah die
Umbruchssituation, neuen Erfahrungen und groRem Erwartungsdruck gekennzeich-
net, was sich auch in den Psychomotorikstunden widerspiegelte. Sid befarseit
langerer Zeit immer wieder in massiven Krisen, die durch die Bawsehulung ei-

nen weiteren Hohepunkt erfuhren. Ihre Beschulung wurde derweilen voradtinf
zwei Stunden reduziert, denn Ayse hatte in der neuen Schule Sgheim, mit

der Klassensituation umzugehen. Die Reduzierung der Stundenzahlitsokiee

positive Schulerfahrung ermdglichen.

Zwischenzeitlich stand Ayse auf der Liste fir ein Tageshems. Tagesheim lehnte
sie jedoch ab und begriindete seine Entscheidung mit der Aussageyskasggistig

behindert sei.
Erlebnisse mit Ayseim Rahmen der Stunden:

Als ich in die Gruppe kam, war Ayse mit zwischenzeitlichen mézhungen seit

eineinhalb Jahren dabei. Bei den anderen Kindern in der Gruppe vednresianbe-
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liebt. Im Anfangskreis nahm sie dennoch die Mdglichkeit wahr, UberEnfahrun-
gen und Erlebnisse zu berichten. Trotz ihrer Sprachprobleme erzéhdjerse und
viel. Die anderen Kinder in der Gruppe, wurden sofort ungeduldig, weransie
zu reden und verdrehten genervt die Augen. Die Anspannung der Grupipediear
sem Moment offensichtlich und fir mich direkt spirbar. Um jedem KindCHence
zum Erzahlen zu geben, musste Ayse von den Erwachsenen daraukaafmge-
macht werden, nur noch eine Sache zu erzéhlen. Dennoch war diehkéglifur
Ayse im Anfangskreis zu reden von grof3er Bedeutung. Als sie vonleatie Jahren
in die Gruppe kam, erzahlte sie lange Zeit nie etwas iesKtUnter dem Schutz der
Erwachsenen konnte sie Uber ihre Erlebnisse berichten und holtsosioh die
Aufmerksamkeit, die sie fur sich brauchte. Es war fir miclintigc dies als ihre per-
sonliche Ressource zu erkennen und wertzuschatzen. Ich spiegeltenar\Vifest-

schatzung wider, indem ich ihr zuhorte und Interesse an ihren Erlebnissen zeigte.

In den Stunden war Ayse sehr auf den Erwachsenen fixiert und brachdach.
Mit anderen Kindern spielte sie kaum, ein langeres und echtes rBpiahderen
Kindern zeigte Ayse nicht, es gab allenfalls Berihrungspunktehmgni Im Spiel
mit mir zeigte sie ein dominantes Verhalten. Ihr Spiel diefer inrer Kontrolle, auf
Kompromisse und Vorschlage ging sie selten ein. Mit weiblichezudspersonen
spielte sie oft Mutter und Kind, wobei sie die Mutter spielte uedhvachsene das
Kind. Das ,Kind“ musste unbedingt das tun, was die Mutter vorgab.

Meine ersten Kontakte mit ihr knlpfte ich nach ca. drei Wochen. Inkigpesoden
naherten wir uns an, ich zog sie beispielsweise auf dem Roldatet fuhr sie auf
dem Mattenwagen durch die Halle. Es waren insgesamt ruhigie $piee viel Be-
wegung. In einer Stunde habe ich sie lange geschminkt, denn3sgclregerne und
oft schminken. In einer folgenden Stunde habe ich mit ihr und einem andéce
chen (Isabelle) fast die ganze Stunde ,Wetterkarte* und ,Riazken” mit Variati-
onen gespielt. Irgendwann tauschten wir die Rollen und Isabelle wali@yRizza-
backerin®“. Ayse wollte aber nicht, dass sie diese Rolle Ubernamm nie ich durfte
und sollte die ,Pizzabé&ckerin“ sein.

Mit der Einschulung, ca. funf Wochen spéter, veranderte sichsAysehalten. In
einer Stunde spielte ich mit ihr auf einer Weichbodenmatte, dievaifBarren lag.
Sie sprang herunter und kletterte wieder hinauf, das ging dann eire 3&eile so.

Dann sprangen wir einmal zusammen hinunter. Dann kam ein Junge damut-der
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spielen wollte. Er brachte eine Tonne mit auf die Matte. Auf WursshJungen
sollte ich ein gefahrliches Krokodil sein. Als ich auf das Sprieg, fing Ayse an,

den Jungen mehrmals zu schubsen. Auf meine Ermahnung, sie sollegeia Bin-
halten und ihm nicht wehtun, hérte sie nicht. Sie fing an, gegen die Zonneten,

hinter der der Junge sal3. Dann nahm ich die Tonne weg und stelig sien Bo-

den. Nun kam auch schon die Ansage von meinem Kollegen, sich zum Aufraumen
zu treffen und die Situation l6ste sich auf. Als ich wahrend désiAmens zu Ayse
hinlberschaute, fing sie an, Isabelle zu schubsen. Sie schubstelsmals und nun
fester und schaute dabei die ganze Zeit zu mir heriiber. Daraudlite ich in die
Situation eingreifen, doch trotzdem ich sie schon festhieltsieain Richtung des
anderen Madchens. Ich nahm Ayse an die Hand und setzte mich mit ihr auf die Bank.
Dort beruhigte sie sich.

In den folgenden Stunden nahmen ihre Aggressionen immer mehr zu. Schon im An-
fangskreis schlug und trat sie die Kinder, die um sie herum saf3en. Sie sagtéll
lichen Ausdriicke wie ,Arschloch” und ,fick dich* zu den Kindern und amghmei-
nem Kollegen. Aus diesem Grund fuhrten wir die Besprechung der rRegeAn-
fangskreis wieder ein. Wahrend der Stunden und insbesondere am Esdendie,
schlug sie die Kinder und zog sie an den Haaren. Besonders geeregmbei Isabel-
le, welche lange Haare hatte. Isabelle bekam allméhliclstAray Ayse und wollte
nicht mehr zu den Stunden kommen. In Gesprachen mit Eltern der amdeden
war Ayses Verhalten ebenfalls ein Thema. Viele Kinder besteweich Uber sie.
In den Stunden behielten wir sie jetzt intensiver im Auge underassehr auf, was
sie tat. Mein Kollege kimmerte sich nun immer die ganze Stund&ysmund blieb
in ihrer Nahe. Wenn sie diese Nahe bekam, liefen die Stunden friedlicher ab.

In meiner Abschiedsstunde bereitete ich eine Schatzsuche voKirmdler sollten

eine Reise durch verschiedene Stationen machen und schlief3lich eingmonzen

bauen, um zu der Schatzinsel zu gelangen. Zum Schluss sollten die ¢endera-

chen besiegen, der den Schatz hitete. In dieser Stunde waren die Praktikantin und ich
alleine. Die Schatzsuche begann sehr chaotisch und Ayse zogesathagh Anfang

aus dem Geschehen heraus. Meine Kollegin schminkte sie, wahredie iKmder

durch die Schatzsuche fuhrte. Ayse sal’ die ganze Zeit am Rancrioidte das
Ereignis mit grofRer Aufmerksamkeit. Da die Schatzsuche frith&nde war als die
Stunde, hatten die Kinder den Rest der Stunde zur freien Verfugunglusgielte

mit den Jungen ein wildes Fang- und Fesselspiel. Als ich die KindeAzfraumen
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zusammenrief, kam Ayse zu mir und zog mir ganz plotzlich an dereraderwirrt

schaute ich sie an, wurde sauer und sagte ihr, dass sie mirt wed damit aufhdren
soll. Daraufhin zog sie mich wieder an den Haaren. Ich kniete michi&oum sie
anzuschauen und um sie zu fragen, warum sie das macht, doch se aufcéien
Boden. Dann zog sie nochmals an meinen Haaren. Als sie micbhhdeseder an-

schaute, drickten ihre Augen eine tiefe Traurigkeit aus.
Gedanken und Hypothesen zu Ayse und ihren gezeigten Aggressionen:

Wie bereits beschrieben, I6ste die Einschulung viel UnsicherheiEundrtungs-

druck in Ayse aus. Durch ihre destruktiven Aggressionen suchte sieaeischein-

lich nach Sicherheit und stabilen Grenzen. Sie projizierte zuderh éggression

den auf ihr lastendem Erwartungsdruck nach auf3en, um sich innega$yehient-
lasterf?. In den Situationen, in denen sie den Jungen schubste und das Madchen trat,
driickte sie vielleicht die Forderung aus, so lange zu zerstéranhlgge halte, mich

ihrer annehme und Stellung beziehe. Die Aggressionen kdnnen, wie WINNICOTT es
beschreibt, ein Zeichen der Hoffnung sein, eine Suche nach eiabiers Objekt,

das sie halt und aushalt, so wie sié’isba Ayse die Aggression nicht direkt auf
mich richten konnte, nahm sie den Umweg uber die Kinder. Die Situatimeiner
Abschiedsstunde zeigte direkt auf mich gerichtete Aggression unkktelitice Wut

bzw. Enttduschung aus. Ihre Wut konnte Verschiedenes bedeuten. Zum einen kénnte
es eine Anklage an mich sein: ,Warum gehst du, du bist doch gesideEkommen

und jetzt gehst du schon wieder?“ im Sinne einer narzisstischerkugg”. Eine

andere Moglichkeit ist, dass sie traurig war, dass die Stundiehevér gut gefallen

hat, vorbei war. Sie konnte zudem ihre Gefluhle nicht Gber die Sprastigieken

und zeigte ihre Wut bzw. Enttauschung, indem sie mir an den Haarén zog

Unter Einbezug des szenischen Verstehens zeigte sich hieremec Ubertragung-
und Gegenubertragungssituation bzw. eine projektive ldentifizierunghRigcAg-

gression, die Ayse direkt oder indirekt mir gegentber aulerte,tdrsiegmich in die

2vgl. hierzu Kapitel 2.2.1, 4.1 und 4.5.1
3vgl. hierzu Kapitel 5.2
"Vgl. hierzu Kapitel 4.3.1 und 2.3.2

®Vgl. hierzu Kapitel 4.5.2
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Rolle des ohnméachtigen und hilflosen Kindes, welches sie selber isaanchdauch

in mir spuren konnte. Denn diese Situationen losten Verwirrung und Ohnmacht
mir aus. Ayse mobilisierte ihre Selbstanteile in mir. Die Wi ich dann in mir
spurte, zeigte sich darin, dass ich sauer auf Ayse war und ei@éstsie so etwas
tun kann. Hier wechselte es von einer konkordanten zu einer komplemengiren |d
fizierung, in der ich mich mit Ayses Objektanteilen identifitgedch war nun in der
Rolle, wie sie Erwachsene sonst erlebte: Emp0ort, evtl. enttduscht und witertd Gber i
Verhalter®.

In ihren Rollenspielen, in denen die Rollen vertauscht waren, drelsee ozusagen
,den SpielR um*“. Eines ihrer Themen stellte offensichtlich Macht vs. Ohnmaéht dar
Immer waren es Autoritdten (Lehrerinnen, Eltern etc.), die ilind_eben bestimm-
ten und nie sie selbst. Ayse liel3 dementsprechend den ErwachseRatienspiel
ihre aktuelle Lebenssituation spliren und nachspielen. Andererseits breiaathéa-
noch die Gewissheit, dass der Erwachsene fir sie da ist und eistiat. Die Si-
tuation beim ,Pizzabacken* konnte dies ausdriicken, da ich unbedingt drahiiz
ckerin“ sein sollte und nicht das andere Madchen. Nach den Stundesteveset so
lange mit dem Umziehen, bis eine Bezugsperson sie abholte. Sahteralie unbe-

dingte Gewissheit, dass der Erwachsene sie auch tatsachlich abholt.

Ayses Leben war von vielen Beziehungsunsicherheiten gekennzeichnstabsige
Wechsel von den Eltern zu den Grol3eltern gaben Ayse nicht die nélgkt&t die

sie gerade auch in Bezug auf die unsichere Situation in der ndasseKorauchte.

Aus diesem Grund suchte sie in den Psychomotorikstunden nach dieser Stabilitat. Sie
brauchte die absolute Kontrolle tber ihre Selbstobjekte (ErwacheadeBestati-

gung von diesen, um ihren Selbstwert aufrechterhalten und handeln zu Ronnen
Dieses Nahebedirfnis zum Erwachsenen konnte demnach bedeuten, dads sie s
noch nicht aus der Mutter-Kind-Beziehung l6sen konnte. Wie oben beschrieben, ha
Ayse im ihrem Leben ihre Bezugspersonen als nicht konstant undéasigrerfah-

ren. Sie konnte folglich bisher kein gutes Objekt verinnerlichen undasishder
Mutter-Kind-Bindung l6sen. Sie hat nicht genligend inneren Halt, um ihrevelt

®vgl. hierzu Kapitel 2.2.1, 2.2.2, 2.2.3, 6.3.2
76.2.2

8 vgl. hierzu Kapitel 2.3, 2.3.1, 2.3.2 und 4.3.1
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zu erkunden, selbstandig und unabhéngig zu werden. Hier kbnnte moglicherweise
auch der Ursprung ihrer Sprachschwierigkeiten liegen, da diesgtense auf den
ungenugenden Erfahrungen des priméren Dialogs beruhen und folgli@ezaa:
hungsproblem darstelléh

Nach SEEWALD kdnnte Ayses Aggression auch Ausdruck des ,verdrehterf Sinns
bzw. ,scheinbaren Unsinns” sein, denn sie versuchte tber ihre Aggrésmntakt

zu mir und zu den Kindern aufzunehmen und Nahe zu bekommen. Doch die Aggres-
sion stiel3 bei den Kindern nur auf Ablehnung und es kam zum Teufsiskiei
Ablehnung durch die Kinder erhdhte Ayses Aggression. Auf diese erhbhtes&gg

on reagierten die Kinder mit noch mehr Ablehnung. Die Erwachsessgierten

durch Ayses Aggression empért und wurden wifténd

Durch leibliches Einspiren konnte ich ihre innere Traurigkeit und &efnbchkeit
fuhlen, welche Ayse durch ihre Aggression tberdeckte und abwendeteg@iesA
sionen waren ein Signal und sie konnten als sinnvolles Verhalten m llebens-
kontext verstanden werden. Sie stellten zudem einen Schutz fiir.sfeysa wende-
te ihre Verzweiflung aktiv nach auf3en und verhinderte somit zumineiéseise,
dass sich ihre Aggression nach innen richtete. Sie gab sich ngdiv gaer Situati-

on hin.

Letztendlich sind diese Hypothesen jedoch nur ein Aspekt, um Ayse Zehesrs
Wichtiger hingegen sind das leibliche Einflhlen und der Dialo#lien und Jetzt, in
dem sich Ayse authentisch ausleben und spiren kann. So gewinnt siéc&ii\$t

tonomie und kann neue positive Erfahrungen sanftheln

vgl. hierzu Kapitel 4.2, 4.2.1, 4.2.2
8 vgl. hierzu Kapitel 4.2.2 und 6.3

81 v/gl. hierzu Kapitel 6.2 und 6.3.1
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7 Bewaltigung von Aggression

7.1 Ausleben der Aggressivitat

Primére nicht-destruktive Aggressionen, die mit Schuldgefiihlen zteget ge-
hemmt sind und deshalb nicht gelebt werden kénnen, finden ihren Ausdruckim Ko
pef?. Die mit der Aggression verbundene Emotion kann nicht gelebt werden, son-
dern Ubertragt sich auf Muskelverspannungen und Tonus (vgl. ESSER 2000, S.79).

Sobald ein Kind entweder in gehemmter oder exzessiv nach aulRelntegeri (se-
kundarer) Aggression fixiert bleibt, ist es in seiner Kommunikatidmgk&it und
Kreativitat beeintrachtigt. Als Konsequenz ist es notwendig, demd Hie Moglich-
keit zu geben, seine inneren Spannungen zu Uberwinden und die aggressiven Impulse
ohne Schuldgefuhle ausleben zu kénnen. Die Entwicklungsbegleiterin akizdsi
Aggressivitat und stellt eine spielerische kommunikative AtmospigreSie stellt
einen geschitzten Raum bereit, in dem die Aggression gezeigt und \getelen
kann. Wenn sich die Aggression direkt auf den Korper der Psychomotoniiadrin
tet, kann sie diese Uber Material ableiten oder in ein symbolisihes einbinden.
Richtet sich die Aggression gegen andere Kinder in der Gruppe, kaAggtiession
institutionalisiert werden, so wird z.B. ein Kampfplatz oder einrBaxeingerichtet,
auf dem bzw. in dem feste Regeln gelten (vgl. ebd., S.80-81).

Wenn Aggressionen fir traumatisierte Kinder das einzige Mittel, um eine Be-
ziehung eingehen zu kdnnen, muss diese Tatsache als solche akzegtierh dort
aus die Beziehung weiterentwickelt werden. Aggressionen zu toter@ae auf sie
zu reagieren, verstarkt hingegen ihre Intensitat, denn das betréffiedemochte
eine Antwort bekommen. Es zeigt einen starken Beziehungswunsch uncrateht
bedingt in einen Dialog mit der Entwicklungsbegleiterin kommen (vgl.
AUCOUTURIER/LAPIERRE 1998, S.92). Diesen Dialog dem Kind anzubietien
dann die Aufgabe der Begleiterin.

Wenn die Aggressivitat zu stark ist, um sie zu kontrollieren adeehr mit Schuld-
gefuhlen besetzt, kann sie auf Objekte umgeleitet werden. Eirk&ahl beispiels-

weise fest auf den Boden geworfen werden, um moglichst viel z&rmachen. So

8 Sje zeigen sich beispielsweise in muskularen Spagen des Hals-Nacken- und Kieferbereiches,

im Schulterglrtel und weiteren psychosomatischestBeerden.
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wird Starke in den Gesten freigesetzt (vgl. AUCOUTURIER/LRARRE 1998,
S.93).

Nach der destruktiven Phase muss die Moéglichkeit zum konstruktiven Tebegeg
werden, um die Entwicklung neuer Schuldgefithle zu verhifiti€gim Ziel bedeutet
demnach einen Weg von der korperlichen destruktiven Aggression zur Aggress
im symbolischen Spiel zu finden und letztlich zu gemimter korperlidlggression,
ohne einander tatséachlich anzugreifen (vgl. ESSER 2000, S.80-81). Die Amgress
nen missen in einen symbolischen Bereich Ubertragen werden, in dernsie
Schuldgefiuhle gelebt und akzeptiert werden kénnen (vgl.
AUCOUTURIER/LAPIERRE 1998, S.92). Das kbnnen beispielsweise Spagte s
in denen es um Macht vs. Ohnmacht geht und die Kinder wilde Tiger austate
ken und bdsen Drachen spielen, die den Erwachsenen besiegen (bzw. téten).

Es geht darum, einen Weg von der zerstorerischen sekundéaren Aggmssien
ursprunglichen positiven priméaren Aggression zu finden, die den Leljasisinnd

die Lebensenergie eines Menschen darstellt. Dabei bedeuietdalteAusleben von
Aggression nicht die Garantie, dass sich verdrangte Emotionen |Gsegilt Eie
grundsatzlichen Bedurfnisse des Kindes zu ersptiren, wie beispsdsiveiBedurf-

nisse nach Geborgenheit und Liebe, um dem Kind bei der Bewaltigumgr sle-
struktiven Aggression zu helfen (vgl. ESSER 2000, S.81-82). Diese Bexsigrirei-

gen sich bei dem Madchen in meinem beschriebenen Praxisbeispielihcemie-
struktiven Aggressionen sind die Suche nach Annerkennung und Liebe und Aus-

druck ihrer inneren Instabilitat.

Grundsatzlich vollziehen sich die Entwicklung und der Reifungsprais¥Kindes

Uber Destruktion und Wiederaufbau, um Vertrautes, Gewohntes und Liebgewonne-
nes verlassen und Neues, Unbekanntes erfahren zu kénnen. Das Kind nidss zers
ren, um eine eigene ldentitat aufzubauen und sich aus der ElterBKiddng zu
emanzipieren. Der Erwachsene muss die Destruktion des Kindes amnehdhzu-
lassen und den symbolischen Tod durch das Kind akzeptieren und Uberlemn. W
der symbolische Ausdruck von Destruktion akzeptiert wird, kann sie Uberwunde
werden (vgl. AUCOUTURIER/LAPIERRE 1998, S.90). Es geht darum, diad ik

seiner gesamten Personlichkeit zu akzeptieren, denn

8 vgl. Kapitel 5.2
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-Wenn wir alles dran setzen unsere Entwicklung der Kinder zu férddiasen wir
in der Lage sein, mit unvorhergesehenen Folgen fertig zu werden. Wene Kirser
der sich uberhaupt selbst finden, werden sie erst zufrieden sein, veehn ganzes
Selbst gefunden haben - einschlief3lich der aggressiven und destruktivea, Alngeil
ebenso dazu gehoren wie die, die wir als Liebe bezeichnen koAMNNICOTT
1971, S.161).

7.2 Starkung des Selbst

Letztlich geht es darum, das Selbst des aggressiven Kindéarkensund ihm ein
verlassliches Beziehungsangebot zu geben, wie in den Kapiteln 4.3 und 4.3.1 schon
angesprochen wurde. Die Ursachen aus selbstpsychologischeresgent, zlass ein

Kind die Mdglichkeit bekommen muss die Struktur zu verandern, auseder de-
struktiven Aggressionen bzw. seine narzisstische Wut entspringpsipeinomotori-

sche Raum als ,intermediarer Raum* bietet dem Kind dazu diglithieit, da es

hier in den Zustand des Unintegrierten zurtiickgehen kann, um von dort ausugine ne
Struktur aufzubauen. Es ist wichtig, nicht an der narzisstischen Warbeiten und

ihre unbewussten Affekte und Motive aufzudecken, sondern das Selbstbewusstseli
und Selbstwertgefiihl eines Kindes zu statkeRie Kohésion des Selbst muss folg-
lich wieder hergestellt und gestérkt werden. Die Psychomotarikerd in diesem

Fall auch die Sozialpadagogin hat somit die Aufgabe, das Kindympsitspiegeln

und ihm schitzende und heilende Selbstobjekterfahrungen zu ermdglichen (vgl
STEMMER-LUCK 2004, S.138).

Zudem kann das Kind intensive Korpererfahrungen im psychomotorischen Raum
erleben. Hier kann es den Korper als Ganzes wahrnehmen und ihn posiizemese
Aggressive Kinder, und demnach haufig traumatisierte Kinder, haben ipetgér

fahl und den Bezug zu ihrem Kdrperselbst verloren und ihre Aggreatso8pan-
nungen verinnerlicht. Ein intensives Bewegungs- und Wahrnehmungsangatbot g
ihnen die Chance zu ihren kreativen und kommunikativen Potentialen und zu ihrem
Selbst zuriickzukehren. So kdnnen sie ihre im Korper fixierten Emotionenpand S

nungen losen, sie ausdricken und gegebenenfalls in Form von Geschichten und

8 vgl. hierzu das ganze Kapitel zur Selbstpsychelagid iiber die narzisstische Wut (4.3.1). Vgl.
auch Kapitel 6.2.2, in dem die Folgen von zu friBsutungen angesprochen werden. Wichtiger ist

es, dass das Kind spielen kann, um so sein Seltekznden und neu aufzubauen.
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symbolischen Darstellungen verarbeiten. Die Kinder sollen inmit8elbst gestarkt
werden, damit sie einen Weg in die Autonomie finden, der ihnen bishermiy-
lich war. So lernen sie, sich neuen Anforderungen und Situationen = stehere
Angste abzubauen und sich selbst zu behaupten, ohne destruktive Aggriessien e
zen zu mussen (vgl. ESSER 2000, S.40). Die empathische Haltung deorRel@-
rikerin akzeptiert generell die Reaktionen und Verhaltensweiseliddss. So kann
es sich von Schuldgefuhlen befreien und sie tiberwinden, um so zu einecheinkli
Freiheit zu finden, die nicht mehr Opposition ist, sondern Unabhangigkei®find
fenheit (vgl. AUCOUTURIER/LAPIERRE 1998, S.25).

Allgemein geht es darum, den circulus virtuosus von Angst und Gewaltterbre-
chen, indem das Kind seine Abwehrmechanismen abbaut, die es im Laldstde
wicklung errichtet hat (vgl. HEINEMANN 1996, S.28). Dies kann dasdkiur er-

reichen, wenn es eine Atmosphare des Vertrauens und der Sicherheit erfahrt.

7.2.1 Vermittlung von Sicherheit

Der psychomotorische Raum bietet in erster Linie Sicherheihdseme bestimmte
Struktur und bestimmte Begrenzungen. Es gibt eine zeitliche Begrenndngine
rdumliche Struktur, die zur Orientierung und zur Verankerung in dalitRt dienen.
Aufbauten werden deshalb mindestens zweimal an aufeinander folg8hdeten
aufgebaut. Der Ablauf der Stunden bleibt immer ahnlich. Er beginrdemnitErzahl-
kreis, dem eine Freispielphase mit den im Kapitel 6.4 beschrielBarerchen folgt.
Die Stunde schliel3t dann mit einem Spiel bzw. mit Malen ab.eBi¥giederholen
entwickelt sich zu einem ,Ritual“, das den Kindern Orientierung wmlitsSicher-
heit gibt. Wichtig ist, dass die Kinder in der letzten Phase Malens bzw. des
Schlussspiels aus ihren Rollen ,zuriickkehren®, um Distanz zu ihrenosaen
Erlebnissen zu bekommen. So kénnen sie sich wieder in der Realitékerefa
(vgl. ESSER 2000, S.54). Die Entwicklungsbegleiterin bietet Siclieihdem sie
Strukturen schafft, Regeln festlegt und Freirdume er6ffnet umgrezizt, je nach
Mdglichkeiten und Bedurfnissen des Kindes (vgl. SEEWALD 1993, S.192). Das
bedeutet auch, Freirdume einzugrenzen, wenn Kinder zu instabil und ursaincher
diese fur sich erobern und nutzen zu kénnen. Die Entwicklungsbeglatéfinet
hingegen Freirdume, wenn das Kind diese benétigt und sie zu semsénlirhen

% Dieser Aspekt ist insbesondere fiir aggressive éimdchtig (vgl. Kapitel 4.1).
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Weiterentwicklung und Autonomieentwicklung nutzen kann. Die stabile auf3ere
Struktur gibt den Kindern die Moglichkeit, innere Strukturen zu festiged Regel-
maligkeiten zu erfahren. Gerade bei aggressiven Kindern, die vemigen Halt
haben, sind der auf3ere Halt und die dulRere stabile Struktur von graléertuBe.
Diesen Halt vermittelt die Psychomotorikerin auch durch ihredAensd durch ihre
Beziehungsfahigkeit. Die Entwicklungsbegleiterin vermittelt démd durch ihre
Prasenz, ihren Blickkontakt und ihre Teilnahme am Spiel ein GefuhGdkalten-

und Aufgefangen- Werdens. Dieser Halt ermdglicht dem Kind, sefgstd auszu-
driicken, sie in positiver Weise zu erleben und dadurch tberwinden zu kénnen (vgl
BERG 2004, S.110).

7.2.2 Fordernder Dialog

Der fordernde Dialog bietet sowohl eine Handlungsorientierung zur Bgur@dftivon
Aggressionen im psychomotorischen Raum, sowie generell in sozialp&tdgpry
Einrichtungen. Indem sich die Entwicklungsbegleiterin oder Sozialpadagdgin
Container (,Mulleimer®) anbietet, der alle unverdauten Affekte u@dflhle
schluckt, wird sie zur Reprasentantin einer elementar erfahrbateenden Instanz.
Einzig ein stabiles, verlassliches und strukturiertes Beziehnggbot kann bei ag-
gressiven und verhaltensauffalligen Kindern greifen. Die Padaguogss die eigene
Ohnmacht und das eigene Scheitern solange ertragen, bis das Kertdidbesie
stickweise ins eigene Erleben zu Gbernehmen. Indem die Padagogimgémene
Grenzen und die eigene Ohnmacht anerkennt, kann sie dem Kind als Modeil diene
Das Kind kann sich mit der eigenen schmerzenden Realitat versdhnen und seine Gro-
Renphantasien aufgeben. Es erfahrt eine realistischere Wahrnehmudghwaelt

und seiner aktuellen Beziehungen und erlebt die Existenz seines &slladige-
grenzt zu seinen Objekt&nWie schon die feinfiihlige Mutter die Affekte vom Kind
nicht nur spiegelt, sondern sie verdaut und in ihrer Antwort so verandestsigaftr

das Kind ertraglicher werden, ist auch die Padagogin gehalten,géievies Affekte
ihres Gegenulbers so zu regulieren, dass eine neue Geflhlsqualité&ndstedt (vgl.
GERSPACH 2002, S.152; 161-162).

8 vgl. Kapitel 4.1
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LEBER? vergleicht deshalb die helfende Beziehung der Sozialpadagogitinam

bzw. zu der Klientin mit dem frihen Mutter-Kind-Dialog. Im Gegénsal der fri-

hen Mutter-Kind-Beziehung sollte sich die helfende Beziehung zwisSbeiapada-

gogin und Kind nicht auf das einfiihlsame Halten beschranken. Wirdealeg Quf

dieser Ebene bleiben, kame das Kind Uber das Level der standigers2démierun-

gen bzw. Reinszenierung seiner konflikttrachtigen frihen Interaktionemuisht
hinaus. Um Veranderung bewirken zu kdnnen, ist das Zumuten, d.h. auch Benennen
und Reflektieren der Situation, unerlasslich. Der fordernde Diatodeisinach ein
dialektisches Wechselspiel von Halten und Zumuten (vgl. STEMMERK 2004

S.12; LEBER 1988, S.53-54).

Halten meint dabei Unterstiitzung und Vertrauen, die die Padagoijiren Reakiti-
onen vermittelt. Zumuten meint das vorsichtige Abschatzen, was dds(lb@reits)

an Problemlésung verwenden kann. Die Padagogin muss auch abschatzen kénnen,
mit welchen Angsten, geheimen Wiinschen und Krankungen das Kind allméhlic
konfrontiert werden kann, um sie zuzulassen und bemeistern zu kdnnen.d3te An
und Spannungstoleranz erweitert sich dadurch und die haltende Beziehdrgywir
einer zumutenden. Halten heil3t fir das Kind auch Aushalten— Lernen vonkKonfli
ten. Wenn es dem Kind gelingt, sich das eigene Leiden anzuelgmengs sich ei-
ner Auseinandersetzung mit ihm stellen, um sich dann davon zu emamzipieie

elle Beziehungen kdonnen dann angstfrei gelebt werden (vgl. GERSRAQZ S.
151; 161; LEBER 1988, S.56).

Die Padagogin tUbernimmt im fordernden Dialog Hilfs-Ich Funkti6hegie kon-
frontiert das Kind zudem mit der Realitat und mutet dem Kind aagseme Frustra-
tionen zu. Durch das fortwahrende Halten kann das Kind allmahlich sefweaS
chen und Geflhle der Hilflosigkeit annehmen. Die Padagogin unterdagzind
dann bei der symbolischen Konfliktverarbeitung und bietet dem Kind Gdlege
zur Wiedergutmachung &h Wiedergutmachung kann sich in einer einfachen Geste

oder einer konstruktiven Handlung zeigen. Durch die Wiedergutmachungdesnt

87 Aloys Leber hat das Konzept des foérdernden DiaklgsHandlungskonzept in der psychoanaly-
tisch-padagogischen Praxis entwickelt (vgl. STEMMBRCK 2004, S.11).

8 vgl. Kapitel 4.2 und 4.2.1

8 vqgl. hierzu Kapitel 5.2
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Kind, Verantwortung fur seine destruktiven Aggressionen zu tbernehmen und sich in
andere Menschen hineinzuversetzen. Das alles fuhrt letztliemem starken Selbst
(vgl. HEINEMANN 2003, S.73f.).

7.3 Grenzen der psychomotorischen Begleitung

Die Entwicklungsbegleitung kann zwar die nicht gelésten psychosozigisen
einer neuen Bearbeitung wieder zuganglich machen und neue Hatgemaoglich-
keiten fUr die Zukunft erschlie3en, doch fuhrt das nicht allein zur &rmbsung.

Ein Kind befindet sich neben der Psychomotorikstunde 167 Stunden in der Woche in
einem anderen (Lebens-) Kontext. Der Psychomotorik wird deshalb vorfgewzu

sehr den Focus auf das Individuum zu richten und damit die Umweltrazactéis-
sigen. Der Kontext wird zwar mit betrachtet, doch nicht aktianeert. Da das Kind

die meiste Zeit in der Familie verbringt und die meisten Eufadeen dort macht und
Verhaltens- und Beziehungsmuster dort erwirbt, ist es unbedingt notwelreligl-

tern in den therapeutischen Prozess mit einzubeziehen (vgl. HAMROB1, S.66).
Diese Grenzen werden auch bei Ayse sichtbar, denn ihre Aggresisiie Folge
ihrer Beziehungs- und Kommunikationsprobleme und ihrer aktuellen inst&silen
ation. lhre momentanen Krisen kdnnen sicher nicht im Rahmen der psychemotor
schen Begleitung gelost werden, doch kann die Entwicklungsbegleiieen gn-
termediaren Raum* anbieten. Hier kann Ayse ihre Angste auslebesiauird Dia-

log mit der Begleiterin erschliel3en, um entspannter ihrer Umwelt zu begegnen.

Eine Bewaltigung von Aggression kann nur dann geschehen, wenn auch in den ande-
ren 23 Stunden am Tag Bedingungen geschaffen werden, die denen der psychom
rischen Forderung nicht widersprechen. Alle Beteiligten, die betrefi Kinder, die
Erzieherinnen, die Lehrerinnen und die Familie, missen an eineng Stedren. Es

muss Einigkeit Uber die Methode und die Ziele der Erziehung bestettkiber die
Grundeinstellung, das Kind als Akteur seiner eigenen Entwicklungelzens(vgl.
HAMMER 2004, S.121).

Kinder sind nicht nur auf tragfahige Beziehungen angewiesen, sondéra@ueine
Umwelt, die sie ganzkdrperlich und erlebnisnah erproben kénnen. Kinder lerden
kompensieren uber aktive Handlungen, Uber Bewegung und lber das Sp@him K
takt mit anderen Kindern. Die Mdglichkeiten dazu sind allerdingder heutigen
Zeit zunehmend eingeschrankt. Die gesellschaftliche Realitdt sieaus, dass die

Menschen in zu kleinen und engen Wohnungen leben, es gibt zu wenige Selplat
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in der Stadt und generell zu wenig Bewegungsmoglichkeit. Hinzu kommen Uberfullte
Kindergarten mit zu wenig Personal. Die Postmod@ris¢ eine schnelllebige und
hektische Zeit, in der die vielen Fragen der Kinder untergehen uledBliern zu
wenig Zeit fir ihre Kinder haben, da beide Elternteile oft gasz#algeiten missen
(vgl. ESSER 2000, S.85). Deshalb mussen wir uns als Erwachsene uhiddditg

der Gesellschaft fragen:

»oind wir eine Gesellschaft, in der das ,stérende” Kind seinen Phat?? Sind wir
fahig zu erkennen, wann das ,Stéren” als ,gesunde” Reaktion auf eine ,krankma-
chende” Umgebung zeigt? Oder betrachten wir jeden Eigensinn des Kindaseals e
zu reglementierenden Normverstolf¥OSS 1995, S.8).

Grundsatzlich gilt, je besser ein Kind in ein soziales Bezielyafigge mit tragfahi-
gen Bezugspersonen eingebunden ist, desto besser lernt es mirgtastigen
sozialen Lebenswelt und kritischen Lebensereignissen umzugehen. Gssuiatk
psychische und korperliche Entwicklungen erfordern intakte 6kologisch-soziale
Umweltbedingungen (vgl. ESSER 2000, S.86). Dazu gehéren auch geselldthatftli
gesunde und gerechte strukturelle Bedingungen. Die Entwicklungsbegleitiong
dert von der Psychomotorikerin ein hohes Mal3 an Reflexionsfahigkeit.EDi-
wicklungsbegleiterin braucht deshalb Hintergrundwissen Uber die Edhivvgs von
Kindern, viel Selbsterfahrung und moglichst Supervision, um Ubertragumgs-
Gegenubertragungssituationen erkennen zu konnen,, denGefahr, dass ich nicht
die Themen der Klienten entdecke, sondern nur meine eigenen ingésgegelt
finde, ist ndmlich ziemlich gro{SEEWALD 1997, S.13).

Es besteht zudem die Gefahr der Uber- und Fehlinterpretation desindrGezeig-

ten. Denn ein Zeppelin stellt nicht nur ein Phallussymbol dar, sonderrkama mit

ihm auch nach Amerika fliegen (vgl. HAMMER 2004, S.184). Bei ungenugender
Ausbildung und fehlender Selbsterfahrung kann es passieren, dasiiboegespie-
lerische Geschehen hinein interpretiert werden, die ausschiieldicPhantasie der
Entwicklungsbegleiterin entspringen (vgl. SEEWALD 1993, S.192).

0 vgl. hierzu Kapitel 4.4

96



8 Schlussbemerkung

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass das Schiekgejgressionsentwick-
lung Uberwiegend von den Einwirkungen der Umwelt abh&angt. Denn ein Mensc
kommt nicht mit einem Destruktivitatspotential auf die Welt, sonagermmit den
Mdglichkeiten, eines zu entwickeln. Das heil3t, wenn die Eltern mit iimd ein-
fuhlsam umgehen und das Kind gentigend halten, kann Aggression in dia-Pers6
lichkeit integriert werden und als wichtige Quelle der Lebemigpe dienen. Dem
Kind Halt geben heil3t auch, ihm gegenuber Stellung zu beziehen und ihrarfemw

zu geben, wenn es danach sucht. Nur so kann es gentigend innere tStabalita
ckeln. Kinder, die ausreichend Halt und Liebe seitens der Eltetrenfhaben, kdn-
nen ihre Personlichkeit entfalten, ihr kreatives Potential aussamogith durchset-
zen und im Leben selbst behaupten. Sie konnen Aggression im Sinne von
MITSCHERLICH ,gekonnt” einsetzen.

Kinder, die keine responsive und einfihlsame haltende Umwelt erledn hetwi-
ckeln feindselige Aggression, um sich selbst zu schiitzen und um weitauenati-
schen Erfahrungen zu entkommen. lhre Aggression wandelt sich inukiest,
wenn sie ihr Ziel verfehlt, die Existenz zu sichern und die Kohabi@s iSelbst ge-
fahrdet ist. Es sind die Kinder, die uns als Padagoginnen in die ddl¢raumati-
sierten Kindes drangen, um ihre eigene Geschichte unbewusst rueitera Diese
Kinder haben jedoch Hoffnung, denn sie wenden ihre erlebte und lyedfiérédilflo-
sigkeit aktiv, in Form der destruktiven Aggression, nach auf’en und machén dam

auf ihre Situation aufmerksam.

Im Laufe dieser Arbeit ist mir deutlich geworden, wie engAlijgressionsentwick-

lung mit der Bewegungsentwicklung zusammenhangt. Die Bewegisuljsgjate ist
gleichzeitig die Aggressionsgeschichte, in der die Eltern enischeidende Rolle
spielen. Sie haben grof3en Einfluss, ob nicht-destruktive Aggressionen gaidén we
kénnen oder ob sie gehemmt werden. Aggressionsentwicklung hangt deraolach a
eng mit der Autonomieentwicklung zusammen. Wenn ein Kind an seiner ¢kuton
mieentwicklung gehindert wird und somit daran gehindert wird, seinevélinzu
erkunden, sich selbst zu behaupten und seine Geflihle authentisch zu sptren und zu
leben, entwickelt es entweder destruktive Aggression, die sich u.arzisstischer

Wut &aul3ert, oder es resigniert und zieht sich stumm zurick. Didabrurgen
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schreiben sich im Korper eines Kindes ein und beeinflussen sBewagungsaus-

druck und somit grundsatzlich seine Art und Weise in der Welt zu sein.

Die gesellschaftliche Perspektive ist natirlich immer mibetrachten. In einer Ge-
sellschaft mit ,Patchworkidentitaten* und ,Patchworkfamilien® ura@img haufig
unbestandigen Familienverhaltnisse und vielen Beziehungsabbriichen, wlerden
struktive Aggressionen gefordert. Soziale Instabilitaten, die durch 6koctoemign-
sicherheiten mit verursacht werden, verstarken das Gefuhl der OtnumacHilflo-
sigkeit und beginstigen somit aggressives Verhalten. Aggresssamgrdemnach
nicht nur als individuelles Problem zu betrachten, sondern missen im Kdetex
Lebensgeschichte und den gesellschaftlichen Bedingungen gesehen tawdears

werden.

Aggressive Kinder haben haufig selbst Gewalt und Aggression in irglirekiier
direkter, in verbaler oder koérperlicher Form erlebt. Das soziakeld hat diesen
Kindern Gewalt zugeftigt und Aggressionen als Mittel der KommunikatiohUm-
gangsform vorgelebt. Als Sozialpddagogin und Psychomotorikerin mussricles-
sen bewusst sein und aggressive AuRerung aus dieser Perspekticatéetund
verstehen. Deshalb ist eine hohe Selbstreflexionsfahigkeit gefiragh der Situati-
on mit einem aggressiven und traumatisierten Kind einer projektentifizierung
entgegenzuwirken. So kann der circulus virtuosus von Angst und Gewetitbdon

chen werden.

Grundsatzlich gilt sich in die Situation dieser Kinder einzuftihlen bndn jene po-
sitiven und haltenden Beziehungserfahrungen zu ermdglichen, die ihhen \es-
wehrt wurden. Letztendlich liegt die Ursache von Aggression imeilkangel an
Liebe, denn wo die Liebe fehlt, wéchst die Wut!
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