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Einleitung und Uberblick

Was bedeutet Sozialisation im Hinblick auf die Geschlechtszugehorigkeit? Welche Rolle
spielt dabei das Selbstkonzept und welche Bedeutung ergibt sich daraus fiir die Entwicklung
der Geschlechtsidentitit im Vorschulalter?

Diese Fragen sind bislang nur in Ansdtzen und mehr oder weniger fokussiert auf einen
bestimmten Aspekt behandelt worden. Der Sozialisation von Médchen ist dabei in den letzten
Jahren eine hohere Bedeutung beigemessen worden als der von Jungen.

Diese Arbeit will sich deshalb explizit der Jungensozialisation widmen und erstmalig auch die
von Jungen im Vorschulalter selbst geduBBerten Bediirfnisse einbeziehen. Obwohl es eine Fiille
von Forschungen zu geschlechtsbezogenem Verhalten von Jungen im Vorschulalter gibt,
befassen sich diese doch weitgehend mit beobachtbaren Prozessen oder werden aus der
Sichtweise von Erzieherinnen oder Wissenschaftler und Wissenschaftlerinnen aus
psychologischer,  soziologischer, auch naturwissenschaftlicher und erziehungswissen-
schaftlicher Sicht unterschiedlich dargestellt. Dies hat eine verkiirzte Sichtweise zur Folge,
weil immer nur ein Aspekt im Vordergrund steht. Der Selbstsozialisation von Kindern kommt
dabei meist, wenn diese liberhaupt mitbedacht wird, eine untergeordnete Rolle zu.

Wie Jungen ihre Handlungen bewerten, welche Bedeutung sie den Spielsituationen im
Kindergarten, den sozialen Beziligen zwischen Jungen und Médchen beimessen, dieser Aspekt
wurde bisher vernachldssigt. Ebenso wurden die individuell geduBerten Bediirfnisse von
Jungen im Vorschulalter selten in wissenschaftliche Forschungen einbezogen. Die weitgehend
fehlende Reflexionsfdhigkeit dieser Altersgruppe macht solche Untersuchungen und deren
wissenschaftliche Verwertbarkeit schwierig. Dazu kommt eine meist noch eingeschriankte
Sprachfdhigkeit.

Diese entwicklungsbedingten Schwierigkeiten bei der Erforschung von Jungen-bediirfnissen
im Vorschulalter hatten zur Folge, dass ich ein eigenes Forschungsdesign entwickeln musste.
Phanomenologische und lebensweltorientierte Sichtweisen gaben dafiir Hilfestellung und

bildeten letztendlich die Grundlagen meiner Arbeit.



I. Theoretischer Teil
Kapitel 1: Einleitung

Um kulturelle Aspekte im Aufwachsen von Kindern zu bedenken, will ich einen kurzen
Entwicklungsabriss der Kindheitsgeschichte voranstellen.

Erziehung war iiber Jahrhunderte hinweg nichts anderes als das Hineinwachsen in die
bestehende Gesellschaft. Es gab keine Kindheit im heutigen Sinn, hochstens eine kurze
Lebensspanne, die zur Anpassung an die Erwachsenenwelt diente. Dies galt selbstverstdndlich
auch im Hinblick auf die Geschlechtszugehorigkeit, die, weil biologisch vorgegeben, den
Rahmen bildete, innerhalb dessen jeder Mensch Erziehung im weitesten Sinn erfuhr. Der
kindlichen Entwicklung kam daher nur eine zeitlich befristet Rolle zu. In der Regel galten
Kinder im Mittelalter ab dem Alter von sieben Jahren als "erwachsen" und wurden wie solche
in die Arbeitswelt eingegliedert.'

Bei Fulgentius aus dem filinften nachchristlichen Jahrhundert ist eine erste
Entwicklungsgeschichte der Kindheit zu finden (Fulgentius S. 92 - 95).2

Er unterscheidet vier Stadien: Die Stufe der natura, worunter die natiirlichen Anlagen des
Menschen verstanden werden von der Geburt und dem frithesten Kindesalter an, die infantia,
in der das Kind zwar sehen, die Mutter und die Umwelt jedoch nicht erkennen, nicht sprechen
kann und lediglich seine Tridnen als einziges Mittel zum Erreichen eines Zieles einsetzt. Die
nichste Entwicklungsstufe kennt nach dem Erlernen der Sprache die Freude am eigenen
Geplapper und die Erkundung der Umwelt durch die erworbene Gehfdhigkeit. Erst in der
"doctrina", in der die véterliche Autoritdit den Heranwachsenden einer geistigen Erziehung
unterziehen, geschieht fiir ihn Erziechung im eigentlichen Sinne.

Antike und Mittelalter kennen eine ganze Anzahl von Schemata zur Einteilung des
menschlichen Lebens in verschiedene Perioden oder Lebensalter.

Als Zasur fiir das Ende der Kindheit wird allgemein das siebte Lebensjahr angenommen.
Sieben Jahre und ihr Vielfaches bilden nach mittelalterlicher Auffassung die Stufen der
einzelnen Lebensalter aus.

Die Eigenstindigkeit der kindlichen Entwicklung wird in der medizinischen Literatur

ebenfalls frith erkannt. > Schon bei Hippokrates werden den verschiedenen Lebensaltern

! Arnold, K: Kind und Gesellschaft in Mittelalter und Renaissance, ab S. 17, Paderborn 1980

? Fulgentius (von Ruspe?, um 484 - 496), Expositio Virgilianae contia nentiae secundum philosophos moralis,
ed. Rudolf Helm in: Fabii Planciadis Fulgentiii... opera, Leipzig 1898, S. 92 - 95 in: Arnold, K: Kind und
Gesellschaft in Mittelalter und Renaissance, Paderborn 1980.



unterschiedliche Krankheiten zugeordnet, wobei besonders die Phase der dentium plantativa,
des Zahnens eine wichtige Rolle spielt. So heilit es in einem Text von Aldobraninus von Siena
1256 *: Jedoch, wenn wir genau sein wollen, kénnen wir von sieben Lebensaltern sprechen.
Das Erste ist das nach der Geburt des Kindes und dauert bis zum Erscheinen der Zihne: Die
"infantia". Das Zweite heifst "dentium plantatura” nach dem Erscheinen der Milchzdihne und
dauert bis zum siebten Jahr....

Ob in den verschiedenen Beschreibungen mit puer der Knabe gemeint, oder auch Médchen
mit eingeschlossen sind, ist flir diese Arbeit nicht entscheidend. Es bleibt jedoch festzuhalten,
dass Erziehung weithin die Erziehung von Knaben meinte und Médchen kaum, wenn
iiberhaupt nur am Rande wahrgenommen wurden.

Erst viel spéter beschiftigte man sich auch mit Geschlechtsunterschieden.

In Darwins 1971 erschienenem Werk: "The dexcent of man, and on selection in relation of
sex" erldutert er seine Sicht der geschlechtlichen Zuchtwahl, der Geschlechtsunterschiede und
deren Bedeutung. Er geht wie friihere Autoren von der Notwendigkeit der Anpassung der
Geschlechter an die bestehende Arbeitsteilung aus.

Die Geschichte der Kindheit und die Entwicklungsperioden von der Geburt bis zum Eintritt
ins Erwachsenenalter ist aber in der Regel die Entwicklungsgeschichte von Jungen. Und dies
bleibt bis in unser Jahrhundert so.

Eine Entwicklung der Geschlechtsidentitit zu beschreiben, kam erst in unserem Jahrhundert
in Betracht, in der der Zugehorigkeit zu einem Geschlecht durch Freud (1972) erstmals
innerpsychische Vorginge zugeordnet, und somit eine individuelle Ausprigung des
Geschlechtsverstandnisses in ménnlich und weiblich postuliert wurde.

Erst wenn unterschiedliche biologische Voraussetzungen auch mit unterschiedlichen
psychischen Reaktionen verkniipft sind, macht es Sinn, diese nach ménnlichen und weiblichen
Besonderheiten zu hinterfragen. Es ist wahrscheinlich, dass es Freud als Arzt zundchst auffiel,
dass bestimmte Krankheitsbilder eher Mannern (minnliche Hysterie und die suggestive
Erzeugung hystischer Lihmungen)’ und andere wieder in der Mehrzahl Frauen zugeordnet
werden konnten. Also stand fiir ihn fest, dass die biologischen Unterschiede sich auch in der

Psyche niederschlagen miissen.

3 vergleiche Isidori Hispalensis episcopi Etmymologieacarum sive originum Libri XX, ed. W. M. Lindsay,
Oxford 1911, Lib. XI, ii. in: Arnold, K: Kind und Gesellschaft in Mittelalter und Renaissance, Paderborn 1980.
% in: Arnold, K: Kind und Gesellschaft in Mittelalter und Renaissance (S. 118), Paderborn 1980 aus: Le Régime
du corps de ...Paris 1911, S. 74ff

> Ackerknecht, E.H.: Kurze Geschichte der Psychiatrie, S. 91, Stuttgart 1985

8



Lange Zeit, wo es um eine Bewertung der Geschlechter geht, wird das médnnliche Geschlecht
als das normale, das weibliche, als das minderwertigere gehandelt. Dagegen haben sich
Frauen zu allen Zeiten gewandt und den sich daraus ergebenden Herrschaftsanspruch von
Minnern abgewehrt.’

Da die Grundlagen fiir eine Geschlechtsidentitdt schon sehr frith gelegt werden, soll sich diese
Arbeit explizit mit dem ersten 6ffentlichen Erziehungsraum von Kindertagesstitten befassen,
in dem Kinder beiderlei Geschlechts vorwiegend von Frauen betreut und erzogen werden. Da
dies vor allem bei der Erziehung von Jungen problematisch sein konnte, soll die Arbeit
ausschlieBlich der Jungensozialisation gewidmet werden.

Theoriegeleitete Forschungen miissen deshalb mit Alltagswissen verkniipft werden. Der
Sichtweise von Kindern wird heute mit einer phidnomeneologischen Vorgehensweise
zunehmend Gewicht beigemessen. Dies ist auch verstindlich, da Kinder in eine Welt
hineinwachsen, die sich in so rasantem Tempo verdndert, dass Erwachsene nicht mehr in der
Lage sind, Kinder auf ihre Zukunft addquat vorzubereiten. Sie miissen deshalb dem
Selbstkonzept von Kindern mehr Raum geben und versuchen, im Spannungsfeld zwischen
padagogischen Intentionen und dem Selbstverstindnis von Kindern Entwicklungsimpulse
anzustoflen, bzw. diese zu ermoglichen.

In der vorliegenden Arbeit will ich versuchen, herauszufinden, welche Bediirfnisse Kinder,
hier Jungen im Vorschulalter, d&uBern und wo sich piddagogische Ansitze zeigen, diesen
gerecht zu werden, bzw. ein offenes Verstdndnis von geschlechtsbezogenem Rollenverhalten
zu etablieren und damit einen demokratischen Umgang zwischen den Geschlechtern in
Kindertagesstitten anzulegen. Dies kann nur im entwicklungspsychologischen Kontext

geschehen, weshalb ich diesen zunéchst detaillierter darstellen werde.

Kapitel 2: Entwicklung der Geschlechtsidentitit in bezug auf die

Ausprigung von ""Minnlichkeit"

1. Einleitung und Definitionen von Identitiit (Geschlechtsidentitiit)

Wenn von der Identitdt eines Menschen die Rede ist, so handelt es sich in der Regel um die
Beschreibung eines Erwachsenen. Kinder, die sich noch in der Entwicklung befinden,
befinden sich auch noch in einer Entwicklungsphase der Identitit. Aber auch Erwachsene

miissen die eigene Identitit immer wieder hinterfragen und werden durch verschiedene

% vel. Vaerting, M: Die weibliche Eigenart im Ménnerstaat und die méinnliche Eigenart im Frauenstaat,
Karlsruhe: G. Braun, 1921



Lebensumstinde gefordert, sie zu verdndern. So ist Identitdt immer etwas FlieBendes, etwas
Verdnderbares. Dennoch zeichnet sich gerade der erwachsene Mensch dadurch aus, dass er
eine Identitdt entwickelt hat und sich dadurch von anderen unterscheidet.

Krappmann schreibt dazu (1988, S. 9): Diese Identitdt stellt die Besonderheit des Individuums
dar, denn sie zeigt auf, auf welche besondere Weise das Individuum in verschiedenartigen
Situationen eine Balance zwischen widerspriichlichen Erwartungen, zwischen den
Anforderungen der anderen und eigenen Bediirfnissen sowie zwischen dem Verlangen nach
Darstellung dessen, worin es sich von anderen unterscheidet, und der Notwendigkeit, die
Anerkennung der anderen fiir seine Identitdt zu finden, gehalten hat.

Identitédt entwickelt sich seiner Auffassung nach in Interaktionsprozessen, die vom Individuum
verlangen, dass es zwischen den Anforderungen der anderen und den eigenen Bediirfnissen
eine Balance herstellen kann. Dass dies nicht immer gelingt, und vor allem bei Kindern
bestimmter entwicklungsbedingter Voraussetzungen bedarf, wird deutlich.

Dabei spielt auch die Geschlechtszugehorigkeit eine bedeutsame Rolle.

Die Sozialpsychologin Katz (1979, S. 155)" meint, dass es nicht verwundert, dass das
Geschlecht ein zentraler Definitionsraum fiir den Aufbau und die Erhaltung der Identitét eines
Individuums ist: gender is an integral part of who we are, how we think about ourselves, and
how others respond to us.

1986 verdichtet sie diese Aussage noch: Wenn man den Lebenslauf einer Person auf der
Grundlage eines einzigen Merkmals vorhersagen sollte, so fiele die Wahl
hochstwahrscheinlich auf das Geschlecht.®

Geschlecht und Identitdt hdngen also unmittelbar zusammen und die jeweils gegebene
Geschlechtsidentitdt hidngt von der Aufnahme und Verarbeitung geschlechtsbezogener
Informationen ab.

Bevor wir uns der Entwicklung der Geschlechtsidentitit ndhern, muss zuerst die
Begriftlichkeit geklart sein, um die es sich hier handelt.

Was heilit Geschlechtsidentitit und welche Voraussetzungen miissen dafiir gegeben sein?
Ethel S. Person und Lionel Oversey verhandeln den Begriff der Geschlechtsidentitit in
"Psyche", Stuttgart 1993, S. 508 und stellen dazu fest, dass es sich dabei im Gegensatz zur

Geschlechtsrolle, die mehr das beobachtbare Verhalten meint, um den Geist und das deduktiv

" In: Trautner, H. M: Geschlecht, Sozialisation und Identitit, (S. 29) in: Frey, H. P. /HauBer, K. (HG) Identitit,
Stuttgart 1987
¥ in: Gloger-Tippelt Miinchen 1993, S. 259
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Ableitbare handelt. Sie zitieren Money (1965), der die folgende Definition der
Geschlechtsidentitét in ihrer Beziehung zur Geschlechtsrolle abgibt:

Geschlechtsidentitit ist ...die innere Ubereinstimmung, Einheitlichkeit und Bestindigkeit der
individuellen Personlichkeit als Mann oder Frau (oder ihrer Ambivalenz) in stirkerer oder
schwdcherer Ausprdgung, wie sie vor allem in Selbst-gewissheit und Verhalten erfahrbar ist.
Geschlechtsidentitit (gender identity) ist die personliche Erfahrung der Geschlechtsrolle
(gender role), und die Geschlechtsrolle ist der offentliche Ausdruck der Geschlechtsidentitdt.
Bei der Geschlechtsidentitdt handelt es sich also zum Beispiel um ein sichtbares Verhalten,
das eine dahinterliegende Einstellung reprasentiert.

Stoller (1968), der die Unterscheidung zwischen Weiblichkeit und Ménnlichkeit (sex) und
Femininitdt und Maskulinitit (gender) klarer definieren wollte, prigte den Begriff der Kern-
Geschlechtsidentitit (core gender identity), mit der er die Selbstidentifikation als weiblich
oder mannlich bezeichnet.

Person und Oversey verwenden dagegen den Begriff der Geschlechtsidentitét als Oberbegriff
fiir beide Kategorien, die Kern-Geschlechtsidentitdt und die Geschlechtsrollenidentitit. Dazu
gehort fiir sie auch das biologische Selbstbild, wie es sich ausdriickt in Bezeichnungen wie:
"ich bin weiblich", "ich bin ménnlich".

Psychologen und Soziologen sind sich dariiber einig, dass bei der Geschlechtsidentitit sowohl
biologische, soziale und individuelle Aspekte eine Rolle spielen. Dazu gehort auch die
kognitive Verarbeitung und die aktive Mitgestaltung (Kohlberg 1966, Bem 1981) der Person.

Trautner (S. 30) unterscheidet sechs verschiedenen Komponenten der Geschlechtsidentitét:

Sechs verschiedene Komponenten der Geschlechtsidentit:it

Inhalt kognitiv emotional verhaltensméBig

Global Selbstkate- Bewertende Orientierung  des
gorisierung als | Einstellung zur | Verhaltens am
Junge oder | eigenen Kriterium der

Maidchen, bzw. | Geschlechtsgruppe | Geschlechts-

Mann oder Frau typisierung
Detailliert Selbstkonzept Bewertung/Bevor- | AuBerung einzelner
eigener zugung geschlechts- | geschlechtstypische
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Maskulinitét- typischer r Verhaltensweisen
Femininitét Aktivitdten

(Préaferenzen)

Nach Gloger-Tippelt (Miinchen 1993, S. 261) umfasst die Geschlechtsidentitit die interne
Repésentation einer Person, als iibergeordnetes Merkmal, sowie auch das Wissen und die
subjektive Bewertung.

Sie gibt dazu ebenfalls eine Reihe von Komponenten an:

Antenzedente Interne Reprisentation Konsequenzen

Faktoren

biologische Faktoren \ Geschlechtsidentit:it

-Selbstkategorisierung
-Geschlechtskonstanz |~ |geschlechtstypisches
C e . e — |- Korperbild — Verhalten
Sozialisationseinflisse—— | Geschlechtstypische

Eigenschaften
- Wissen tiber/

? Bewertung von

Geschlechtsstereotypen

kulturelle Stereotype

Sie stellt dazu vier Thesen auf, wovon nur die erste fiir diese Arbeit wichtig erscheint, da sich
die anderen Thesen mit dem Jugend- und dem Erwachsenenalter beschéftigen:

These (S. 262):  Geschlechtsidentitit, @ Wissen iiber  Geschlechtsstereotype,
geschlechtstypische Verhaltensweisen und FEinstellungen werden durch gleichartige
Prozesse in der Kindheit erworben.

In Mertens (Stuttgart 1994, S. 29) geht es um die Anfiange der Geschlechtsidentitit , sobald
ein Kind sich als Junge oder Madchen erfdhrt. Diese anfianglichen Vorgidnge betreffen die
Konzepte der Kern- Geschlechtsidentitét, des Erlernens der Geschlechtsrolle aus kognitiver
Sicht, den von Fast (1984) beschriebenen Differenzierungsprozess. Es geht hier um die Frage,

wie sie auch Schmauch (1987, S. 9) schon formulierte: wie in unserer patriarchalen
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Gesellschaft aus Sduglingen, d. h. aus kleinen, anfangs scheinbar noch weit gehend
"gleichen" Menschen mit vergleichbaren seelischen und sozialen Moglichkeiten, dann Frauen
und Mdnner werden, die sich, bei gleichzeitigen, widerspriichlichen Tendenzen zu partieller
Anndherung, weit gehend doch fremd, nichtverstehend und misstrauisch, wenn nicht
feindselig gegeniiberstehen.

Helga Bilden (1991, S. 294) bezeichnet Geschlecht als dichotomes Symbolsystem, ausgehend
von anthropologischen und ethnomethodologischen Arbeiten von Kessler & McKenna 1978;
Ortner & Whitehead 1981 und angeregt von den franzdsischen Poststrukturalistinnen Irigaray,
Kristeva und Cixaus. Demnach spielt die Symbolik des Zwei-Geschlechtssystems in alle
gesellschaftlichen Bereiche hinein und produziert ein ganzes Netz von polaren Bedeutungen,
Chiffren und Zuschreibungen. Der Erwerb einer unverdnderlichen Geschlechtsidentitdt ist
Grundvoraussetzung (und Folge) der Teilhabe am sozialen Leben.

Der Identitétsbegriff wird von ihr inzwischen (1997) mehr und mehr durch den Begriff von
einem dynamischen System vielfdltiger Selbste ersetzt, wobei das "Geschlechtsselbst" eines
von vielen anderen fiir das Selbst wichtige Funktionen beim Aufbau und einer sich stindig in
Veranderung befindlichen Personlichkeit darstellt.

Bei der Genderperspektive muss daher der Blick von der geschlechtstypischen Betrachtung
weg zur Vielfalt der Ausprigungen von Begabungen, Interessen und eigenen
Selbstverstindnissen gelenkt werden, um das eigene Verstindnis seines Selbst und seiner
Selbste, (um Bildens Begrifflichkeit zu verwenden) , zu ermoglichen.

Geschlechtliche Identitdt kann deshalb nur in einer Pluralitit und einem sich wandelbarem
Verstiandnis von "Gender" gesehen werden.

"Individuum, Identitdt, das Verhiltnis von Leib/Korper und Person oder Seele, die neuere
Ineinssetzung von Psychischem und Gehirn, all das steht zur Debatte, es kann nicht weiter so
gedacht werden wie bisher", so Helga Bilden (1997, S. 230).

Fiir diese Arbeit bedeutet dies, dass eine phdnomenologische Betrachtungsweise angebracht
und der Blick auf vielféltige Ausprigungen von "Minnlichkeiten" in der friihen Phase des
Vorschulkindes gelenkt werden muss. Das kindliche Selbst und seine "Selbste" stehen daher
im Mittelpunkt der Betrachtung, unter deren eines, das "Gender-Selbst", in unterschiedlicher

Weise sichtbar wird.

2. Theorien zur Entwicklung der Geschlechtsidentitiit

Von Schopenhauers philosophischer Welt in seinem groBem Aufsatz "Uber die anscheinende

Absichtlichkeit im Schicksal des Einzelnen," der "Wille" und "Intellekt" zum Thema hat, ist
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es ein kleiner Schritt zu Freuds Beschreibungen vom Es, Ich und Uber-Ich’. Freud hat sich mit
philosophischen Gedanken nicht befasst und sich auch nicht mit den Zusammenhéngen, die
zwischen seinen Forschungen und den philosophischen Traditionen bestanden beschiftigt.
Allen philosophischen Erkenntnissen seiner Zeit hat er die naturwissenschaftlichen und
dadurch seinerzeit als wissenschaftlich geltenden Aussagen gegeniibergestellt, die zwar von
Schopenhauer und Nietzsche angedacht, als wissenschaftlich jedoch im Sinne der Zeit um die
Jahrhundertwende nicht anerkannt werden konnten. Neu war, dass er sich nicht gescheut hat,
"Geschlecht" zu definieren, sexuelle Triebe wissenschaftlich zu hinterfragen und die erste
Entwicklungsgeschichte einer "Geschlechtsidentitidt" von Kindheit an darzustellen.

Obwohl viele seiner Interpretationen inzwischen durch ihn selbst oder nachfolgende
psychologische Forschungen widerlegt oder modifiziert wurden, verwendet die Psychoanalyse
bis heute die Freud schen Begrifflichkeiten weiter.

Alle Einteilungen der Entwicklungsstufen sind jeweils ndtige Hilfskonstrukte, um lebendige

Vorgéinge zu Merkmalen oder Stufenmodellen zusammenzufassen.

2.1 Tiefenpsychologische Erklirungsmodelle
Freud (Freud-Texte'’, Band V, S. 81 - 111) ist von einem grundlegenden Sexualtrieb

ausgegangen, der flir ihn die Grundlage des Geschlechtstriebs {iberhaupt ausmacht: Es ist ein
Stiick der populiren Meinung iiber den Geschlechtstrieb, dass er der Kindheit fehle und erst
in der als Pubertit bezeichneten Lebensperiode erwache. Allein dies ist nicht nur ein
einfacher, sondern sogar ein folgenschwerer Irrtum, da er hauptsdichlich unserer
gegenwdrtige Unkenntnis der grundlegenden Verhdltnisse des Sexuallebens verschuldet. Ein
griindliches Studium der Sexualdufserungen in der Kindheit wiirde uns wahrscheinlich die
wesentlichen Ziige des Geschlechtstriebes aufdecken, seine Entwicklung verraten und seine
Zusammensetzung aus verschiedenen Quellen zeigen. (S. 81)

Sein Forschungsinteresse war nicht so sehr auf die kindliche Entwicklung, sondern eher auf
die Storungen in der emotionalen Entwicklung in der Kindheit, die sich bei Erwachsenen in
krankhaften Zustinden ausdriicken, gerichtet. Deshalb suchte er nach Komponenten in der
Kindheit, die fiir eine Fehlentwicklung verantwortlich sein konnten.

Er glaubte, durch die Erforschung krankhafter Verhaltensweisen sich auch der "normalen"
Entwicklung anndhern zu konnen. Ein Misslingen der entwicklungsbedingten Aufgaben im

Kindesalter hat seiner Meinung nach stets eine Reaktion zur Folge, die krank machen kann.

? Einleitung zu Sigmund Freud in: Mitscherlich, A. u. a. 1972 (siehe FuBnote 2)
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Seine, zumeist spekulativ gewonnenen Erkenntnisse iiber die menschliche Entwicklung,
regten eine Vielzahl von empirischen Untersuchungen an, die dann weitere Erkenntnisse vor
allem zur friihkindlichen Entwicklung erbrachten (vgl. die Sammelberichte von Child 1954
und Zigler und Child 1969).

Die Entwicklung zur Geschlechtsidentitét, die bei ihm noch als Geschlechtsidentifikation oder
Introjektion'' bezeichnet wird, ist stets dadurch gekennzeichnet, dass sie sich an einem
Modell ausrichtet. Das bedeutet, dass Médchen ihre Geschlechtsidentifikation an einem
weiblichen, Jungen an einem ménnlichen Modell ausrichten miissen. Der Vater ist demnach
das erste entscheidende Modell fiir Mannlichkeit, die Mutter fiir Weiblichkeit.

Nach Freud ist die Geschlechtsidentifikation des Knaben durch die Ubernahme der
geschlechtstypischen Verhaltensweisen des Vaters gelungen, die Ubernahme der
geschlechtstypischen Verhaltensweisen der Mutter ergeben fiir das Madchen eine gesunde
Entwicklung.

Seine eher aus einer historisch-gesellschaftlichen Sichtweise zu erkldrende Totalisierung des
Sexualtriebs wird daher auch in seinem Verstindnis von Geschlechtsidentifikation nicht die
Grundlage fiir eine heutige Entwicklungsgeschichte von Kindern sein konnen. Dennoch hat er
einige wichtige Erkenntnisse beigetragen, die bis heute in neueren Entwicklungen der
Psychoanalyse z. B. der Ich-Psychologie (Drews & Brecht 1982) oder der Neopsychoanalyse
(z. B. Horney, Fromm, Sullivan u. a.) mitbedacht, aber in bezug auf die Sichtweise des "Ich"
oder des sozialen und gesellschaftlichen Zusammenhangs erweitert werden.

Eine zentrale Stellung nimmt der Identitétsbegriff im psychosozialen Entwicklungsmodell von
E. H. Erikson (1946; 1950 a; 1950b; 1956)'* ein. Ich-Identitit integriert zum Abschluss der
Adoleszens die fritheren Identifikationen, stimmt diese mit Bediirfnissen ab und setzt
erworbene Fahigkeiten fiir die Ausiibung sozialer Rollen frei

Die Psychoanalyse ist fiir die Identititsentwicklung von Jungen in bezug auf die Wirksamkeit
des Phantasielebens der frithesten Kindheit von Bedeutung.

Die Erfahrung, die ein Baby bereits bei der Geburt und im weiteren Verlauf seiner
Entwicklung macht, wirkt auf seine eigenen Wiinsche und Vorstellungen ein, obwohl ihm

diese nie bewusst werden. Winnicott meint, dass die Triebbediirfnisse in der Psychoanalyse in

10 Mitscherlich, A./Richards, A./Strachey, J. (Hg): Sigmund Freud, Studienausgabe, Band V, Sexualleben,
Frankfurt/Main 1972

' "Identifikation, meist synonym mit Intrujektion verwendet, ist als psychoanalytischer Terminus ein
Abwehrmechanismus, der Versagen von Bediirfnissen durch "Hereinnahme" anderer Personen in die eigene
Person zu mindern trachtet", in Oerter/Montada: Entwicklungspsychologie, Miinchen-Weinheim 1987, S. 231
2 in Krappmann, L: Soziologische Dimensionen der Identitét, Stuttgart 1988, (S. 18-20)
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den ersten flinfzig Jahren ihrer Theoriebildung iiberbetont wurden (Winnicott Stuttgart 1990
S. 156-166). Aber auch er geht von der Bedeutung der Mutter zu ihrem Kind aus, und schreibt
dieser eine entscheidende Wirkung zu. Unbewusste Phantasien der Betreuungspersonen
wirken sich auf das Aufwachsen von Kindern aus, sie gehen in das Selbstbild des Kindes ein
und werden durch die Reaktionen des Sauglings wiederum beeinflusst.

Die Entwicklung eines Urvertrauens, von Winnicott auch als menschliche Verlésslichkeit
bezeichnet (Winnicott 1990, S. 157), geschieht, sowohl bei Freud als auch bei nachfolgenden
Psychoanalytikern, zundchst in der Familie. Der Geschlechtsaspekt wurde meist nicht
gesondert behandelt.

Wenn Miitter ihr Kind, weil es ein Junge ist, anders behandeln als dies bei einem Médchen

der Fall wire, so hat dies natiirlich auch auf den Geschlechtsaspekt Einfluss.

Erikson geht von einem epigenetischen Reifungsprinzip aus, bei dem alles, was wéchst,
bereits in Anlagen vorhanden ist: Alles, was wdchst, geht danach auf einen Grundplan zuriick,
der im Laufe der Zeit Teile (Organe) hervorbringt. Jeder Teil hat seinen eigenen zeitlichen
Verlauf des Entstehens und Vergehens. Dabei gilt, dass alle Funktionsweisen, psychosexuelle

wie psychosoziale, im Bauplan bereits keimhaft angelegt sind; (Erikson 1961, S. 266)

Vorstellungen der Entwicklung einer Geschlechtsidentidt werden auch in anderen Theorien

verhandelt, die in meiner Untersuchung teilweise mit zu bedenken sind.

2.2 Lerntheoretische Aspekte

Lernprozesse sind in Kindertageseinrichtungen sichtbar und konnen durch lerntheoretische
Begriindungen gut erkldart werden. Als Dispositionen werden im Individuum gelernte
situations-spezifische Verhaltensgewohnheiten (Habitus) angenommen, die zu Habitsystemen
organisiert sind und das Verhaltensrepertoire des Individuums darstellen. Durch Reize aus der
Umwelt werden diese nun aktiviert oder abgeschwicht und fithren dann zu bestimmten

Verhaltensweisen bzw. Einstellungen.
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2.3 Der Identititsbegriff in der humanistischen Psychologie

Da ich mich in dieser Arbeit dem Selbstkonzept von Jungen annéhern mdchte, ist mir die
Entwicklungsvorstellung der humanistischen Psychologie mit dem Begriff der allen Menschen
innewohnenden Tendenz zur Selbstverwirklichung wichtig.

Sie betont die emotional-motivationalen Komponenten, wie die Person sich selbst und ihre
Umwelt erfiahrt. Neben der Ganzheitlichkeit von Kognitionen, Emotionen und Motivationen
betonen z. B. Charlotte Biihler, Abraham Maslow, Carl R. Rogers, Fritz Perls u. a. den
Prozesscharakter des psychischen Geschehens. Es befindet sich in einem stindigen Vorgang
des "Sich-Entwickelns" und "Sich-Kldrens". Die Mehrzahl der humanistischen Psychologen
nimmt an, dass die Entwicklung durch eine dem Menschen innewohnende Tendenz zur
Selbstverwirklichung gestaltet und gefordert wird. Dabei ist das Selbstkonzept entscheidend,
wie die Umwelt und die Mitmenschen erlebt werden. Identitit wird dann als Selbsterfiillung

und Sinnfindung definiert.

2.4. Das interaktionistische Identititsverstindnis

Identitdit entwickelt sich innerhalb des sozialen Miteinanders. Dies wird in
Sozialisationstheorien starker betont als in den psychoanalytischen
Entwicklungsvorstellungen. Dennoch sind sich beide einig, dass Entwicklung immer auch
durch Interaktion mit der Umwelt geschieht.

Eine Zusammenstellung wichtiger Erkenntnisse des Interaktionismus ist fiir das Verstandnis
des Entstehens der Geschlechtsidentitit im Kleindkindalter von Bedeutung. Krappmann fasst
es in sechs Thesen zusammen:

1. Der Interaktionismus geht von Alltagserfahrungen aus. Das Individuum ist z. B. nach E.
Goffmann stindig bemiiht, seine Handlungen mit Erwartungen abzustimmen.

2. Die Verhaltensbeobachtung ist demnach mit phidnomenologischen Studien, die
Alltagserleben untersuchen am sinnvollsten.

3. Der Interaktionismus ist der Auffassung, dass das Individuum auf soziale Beziehungen
angewiesen ist, weil es nur dadurch ein "Selbst", beziehungsweise eine "Identitét" aufbauen
kann. Diese zwischenmenschliche = Kommunikation verlangt vom  Individuum
Erhaltungsstrategien, da die Kommunikation nicht immer reibungslos funktioniert.

4. Im Sozialisationsprozess werden dem Kind Fahigkeiten, Normen und Werte durch die

Gesellschaft, in der es lebt, vermittelt. Die Folge daraus ist nicht nur Anpassung, sondern
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kann durch aktive Einflussnahme mitbestimmt werden. G. H. Mead (1934) hat dies mit den
Begriffen "me" und "I" verdeutlicht.

5. Das soziale Geschehen ist ein offener, dynamischer Prozess, in dem jedes Individuum sich
standig bemiihen muss, durch die Beteiligung an Interaktionen sein "Selbst" beziechungsweise
seine "Identitdt" neu zu stabilisieren.

6. Alle Gegenstinde, Strukturen, Personen und Verhaltensweisen erhalten durch eine
gemeinsame Interpretation soziale Bedeutung, vor diesem Hintergrund muss dann auch das

Rollenverhalten innerhalb der Geschlechter gesehen werden.

2.5. Sozialisationstheorien zum Identititsbegriff

Auch Sozialisationstheorien beschéftigen sich mit dem Identitétsbegriff.

Becker-Schmidt (1995 S. 222 ff) bedient sich des "Freud’schen" Begriffes der Identifizierung
fiir die Ich-Bildung und versucht diesen auf die Entwicklung von Jungen und Médchen zu
iibertragen.

Bilden (1991)" stiitzt ihre Aussagen auf empirische Forschungen und resiimiert, dass
Minnlichkeit  beziehungsweise Weiblichkeit ~ Produkte andauernder sozialer
Konstruktionsprozesse darstellen und kritisiert den Identitdtsbegriff, indem sie ihn seiner
Selbstverstindlichkeit beraubt: Fiir mich steht dabei Selbst als reflexive Beziehungskategorie
im Vordergrund: Ich bin/werde ich selbst in Beziehung zu anderen und zu mir. Ich bilde und
entwickle mich selbst in meiner Lebenstdtigkeit.(S. 291)

In jeder Theorie, in der es um Geschlechtsidentitdt geht, wird ein wichtiger Aspekt sichtbar.
So sind fiir Bilden psychologische, sozialpsychologische, psychoanalytische Selbst- und
Objektbeziehungstheorien, sowie symbolisch-interaktionistische Konzepte sinnvoll, um sich
dem Geschlechterverhéltnis und damit auch der Geschlechtsidentitét zu ndhern.
Geschlechtsidentitét ist demnach die Grundlage aller Identititsentwicklung. Der Mensch kann
erst dann zu einer, wie auch immer gearteten Identitdt gelangen, wenn er sich als Frau oder
Mann ‘"begreift". Dies ist die Voraussetzung in unserer Gesellschaft der
Zweigeschlechtlichkeit zu einem umfassenden Identitidtsverstindnis beizutragen.
Verdnderungen in der Gesellschaft machen eine Verdnderung der geschlechtsbezogene
Selbstkonzepte unter Umstdnden mehrmals im Leben notig. Bilden und Geiger (1988) sind
der Meinung, dass feste ménnliche und besonders weibliche Identititen immer weniger

moglich sind und eine permanente bewusste Entwicklung in Auseinandersetzung mit sich

" Diese Zusammenfassung lehnt sich an Krappmann (1988) an.
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verdandernden Lebenssituationen und gesellschaftlichem Wandel die Individuen dazu zwingen,
ihr Leben stirker als bisher selbst zu gestalten. Dies kann nur dadurch geschehen, dass das

Handlungspotential, auch in bezug des Geschlechtsaspekts erweitert wird.

2.6. Selbst, Identitiat und Gruppe

Bei der Entwicklung der Identitdt ist dem Aspekt der Zugehorigkeit und der Abgrenzung
Bedeutung beizumessen. Gerade fiir die Entwicklung der Grundlagen einer
Geschlechtsidentitit im  Vorschulalter muss die Dimension der Zugehorigkeit
beziehungsweise deren Abgrenzung mitbedacht werden. Ein individuelles Selbst entwickelt
sich in wahrgenommenen und vermuteten Ahnlichkeiten und in Abgrenzung zu
Verschiedenem und Andersartigen. So hat Freud bereits sehr friih (1923") auf die
"Diskontinuitit" zwischen dem Erleben und Verhalten des Menschen als Individuum und als
Mitglied einer Gruppe hingewiesen. Bereits bei Kindern kann man feststellen, dass sie sich in
unterschiedlichen Gruppen unterschiedlich verhalten, z. B. in der Familie oder im
Kindergarten. So hat die Zugehorigkeit zu einer Gruppe auch einen entscheidenden Einfluss
darauf, wie wir uns selbst und die anderen wahrnehmen, beurteilen und behandeln.'®

Nach Linville (1985, 1987) sind es kognitive Strukturen, die zur Organisation des Wissens
iiber die eigene Person herangezogen werden. Es wird ein individuelles und ein kollektives
Selbst unterschieden. Jeder Selbst-Aspekt flieft auch in den Gruppen-Aspekt ein. So zum
Beispiel: "Ich bin ein starker Junge, wie die anderen Jungen im Kindergarten auch." Wenn
ein Kind sich als Junge fiihlt, so muss er sich demnach auch als stark und durchsetzungsfahig
erweisen, wenn er der Gruppe der Jungen angehéren mochte.

Ein unterschiedliches Verhalten in unterschiedlichen Gruppen (Familie, Jungengruppe,
Maidchengruppe, geschlechtsgemischte Gruppe, Geschwistergruppe ec.) ist daher mit einer
verdnderten Einstellung zu sich selbst und den anderen verbunden. Eine noch sehr instabile
Geschlechtsidentitit wird durch die Zugehorigkeit zu verschiedenen Gruppen wahrscheinlich
wesentlich beeinflusst.

Die moderne Gesellschaft, in der von Menschen beiderlei Geschlechts eine stdndige

Anpassung an die Komplexitit des sozialen Koordinatensystems erwartet wird, erfordert die

" in: Hurrelmann, K./Ulich, D.: Neues Handbuch der Sozialisationsforschung, Basel 1991

"% in Mitscherlich, 1972

' ich beziehe mich in der Hauptsache auf : Memmendey, A. /Simon, B. (Hrsg): Identitdt und Verschiedenheit,
Bern 1997
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Entwicklung eines flexiblen Verstindnisses von Identitdt, vor allem im Hinblick auf die

Zugehorigkeit zu einem Geschlecht.

2.7. Die systemische Sichtweise

Fir die Komplexitit, in der das Individuum seine Identitit in Wechselwirkungen von
Selbstkonzept und Umwelt erwirbt, kann die systemische Sichtweise weitere Erkenntnisse
beitragen. Vor allem auch die lebensweltliche Betrachtungsweise wird durch dieses Modell
unterstitzt.

Menschen werden darin sowohl als Selbst-Handelnde, aber auch in viele Systeme
eingebundene und damit mehr oder weniger einer Sozialisation von auBlen unterworfene
Individuen verstanden.

Es werden hier unterschiedliche Systeme miteinander in Korrelation gebracht:

(Ich zéhle hier nur solche Beispiele auf, die fiir Kinder im Vorschulalter eine Rolle spielen)
Makrosysteme: Soziokulturelle Bedingungen, Umweltbelastung, politische Lage (Krisen
Usw.).

Exosysteme: Konkrete Arbeitsbedingungen der Familienangehorigen, politisch/moralische
Ausrichtung von Erzieherinnen, Struktur der Gemeinde, Fernsehen usw.

Mesosysteme: Soziales Netzwerk, GroBeltern, Nachbarschaft, Kindergruppen usw.
Mikrosysteme: Familie, Familienstruktur, Kommunikationsmuster, Bewéltigungspotential
der Familie.

Subsysteme: Beteiligung an widerstreitenden Subsystemen z. B. Geschwister-Subsystem.
Individuum: Personliche Lebensgeschichte, kognitiver Entwicklungsstand, Lebensereignisse,
Selbstwertgefiihl, Selbstkonzept.

Organsystem: Organische Pridisposition (Verletzbarkeit), spezifische Reaktionen auf
Belastungen, Entwicklungsprozess

Zellsystem: Stressreaktionen auf zellularer Ebene.

Einbettung des individuellen psychischen Geschehens in eine Hierarchie von Systemtypen
(leicht verdndert aus: Nolting, H.-P./Paulus, P: Psychologie lernen, 3. Auflage, Psychologie-
Verlags-Union, Miinchen 1990, S. 162)
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Die systemische Sichtweise ist fiir meine Arbeit am besten geeignet, um die
Identitdtsentwicklung von Kindern umfassend darzustellen. Dem einen oder anderen Aspekt,
der in unterschiedlichen psychologischen Modellen besonders betont wird, muss bei der
Auswertung der Interviews besondere Bedeutung beigemessen werden, weshalb jedes hier
vorgestellte Modell in einem oder anderem Interview einen speziellen Aussagegehalt

beisteuern konnte.
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3 Entwicklung der Geschlechtsidentitiit

Definition des Entwicklungsbegriffs
Schon bei der Beschreibung von Identititsvorstellungen wurde deutlich, dass es

unterschiedliche Meinungen iiber die Entwicklung von Identitdt gibt. Identitdt wird in der
Postmoderne als Patchworkidentitit verstanden, das bedeutet, dass sich iiber die
Lebensspanne hinweg viele Flicken (Erfahrungen) zusammenfiigen, einige wieder abgetrennt
(um bei dem Bild der Patchworkdecke zu bleiben), neue hinzugefiigt werden und so eine
stindige Verdnderung der Identitét stattfindet

Wie konnen wir dann aber {iber Entwicklungsmodelle nachdenken? Zunichst soll der Begriff
von Entwicklung ndher definiert werden. Was heiit Entwicklung, welche
Entwicklungsvorstellungen liegen einzelnen Entwicklungskonzepten zugrunde und welche
sind fiir diese Arbeit von Bedeutung?

Jede Entwicklungsdefinition weist Stirken und Schwichen auf. Daher gilt es unter den
verschiedenen Entwicklungsbegriffen den auszuwéhlen, der fiir die Entwicklungsgeschichte
von Kindern unter dem Aspekt der geschlechtsbezogenen Identitdtsentwicklung bis zum
sechsten Lebensjahr am geeignetsten erscheint.

Nach Flammer (1988, S. 16 - 22) konnen folgende Vorstellungen von Entwicklung
unterschieden werden:

* Abfolge alterstypischer Zustandsbilder

Die Festlegung nach Altersgruppen reduziert die Phidnomene vielfach, es gibt grof3e
Unterschiede innerhalb dieser Altersgruppen. Obwohl Entwicklung in chronologischen
Zeitabldufen stattfindet, ist Alter keine entwicklungsdeterminierende Variable.

* Verianderung

Hier heiit Entwicklung Verdnderung. Jede Verdnderung menschlichen Lebens ist
Entwicklung. Lernpsychologen stiitzen sich héufig auf dieses Modell von Entwicklung.
Lernprozesse konnen Entwicklungsprozesse auslosen und umgekehrt.

* Reifungsbedingte Veranderungen

Obwohl korperliche Reifungsprozesse auch zu Entwicklungsverdnderungen fiihren konnen
(Pubertdt), wiirden diese die Komplexitit der meisten Entwicklungsprozesse auf den
korperlichen Aspekt reduzieren.

* Verianderungen zum Besseren oder Hoheren

Entwicklung beinhaltet die Vorstellung von Entwicklung zu Héherem oder Besserem. Dies ist

nur bedingt aussagekriftig, da Entwicklung auch umgekehrt stattfinden kann und sich ein
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Mensch z. B. zum Kriminellen entwickeln kann. Oft hilt sich auch Gewinn und Verlust die
Waage. Hat Entwicklung ein bestimmtes Ziel und wo hort sie auf? Ist etwa Altern
Entwicklung oder Riickentwicklung?

* Qualitative oder strukturelle Verinderungen

Ohne zu postulieren, dass Entwicklung immer zu Héherem oder Besserem fiihrt, kann man sie
dennoch als Abfolge von qualitativ definierten Stadien oder Spriingen auffassen. Entwicklung
umfasst nach der qualitativen Definition diejenige der Verdnderungen, die neue
Verdnderungen nach sich ziehen. Dies bezieht viele Elemente mit ein und ldsst auch Raum fiir
die Beziehungen zwischen den verschiedenen Elementen.

e Universelle Veranderungen

Hier wird Entwicklung als kulturelles Phdnomen gesehen, in der Menschen in allen Kulturen
entwicklungsbedingten = Verdnderungen unterworfen  sind. Entwicklungsbedingte
Verdnderungen sind jedoch oft kulturell oder individuell verschieden, so dass hier besser von

Sozialisation gesprochen werden sollte, statt von Entwicklung.

Jeder der hier definierten Entwicklungsbegriffe beinhaltet Elemente, die bei der Entwicklung
von Kindern eine mehr oder weniger grof3e Rolle spielt.

Der von Ulich (1986 S. 10) gewédhlte Entwicklungsbegriff scheint mir daher fiir meine Arbeit
der geeignetste:

Entwicklung ist lebensalterbezogene, langfristige und geordnete, unterschiedliche
Veridnderung unterschiedlicher Personlichkeiten in unterschiedlichen sich verdndernden
Umwelten.

Ich beschreibe zunédchst die Phasenmodelle nach Freud, Erikson und Mertens, da dort das
innerpsychische Erleben mit korperlich sichtbaren Vorgidngen korreliert. Hier wihle ich als
Grundmodell eine Kombination von Phasenmodellen und Altersangaben.

Die von mir zu betrachtende Altersspanne der null- bis sechsjdhrigen Kinder ist in solchen
Modellen gut abzubilden, da es sich um eine Zeit handelt, in der korperliche
Entwicklungserscheinungen relativ gleichformig verlaufen (bei korperlich und  seelisch
gesunden Kindern), bei allen Kindern sichtbar sind und nur mit geringen Altersabweichungen
zu rechnen ist.

Die psychoanalytische Sichtweise ist fiir mich im Vorschulalter besonders aussagekriftig, da
sowohl unbewusste Wiinsche und Traume, aber auch die Entwicklung des "Ich" oder "Selbst"

beschrieben werden. Das "Es", vor allem als Motor der kdrperlichen Entwicklung und die
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Einwirkungen eines "Uber-Ich" wurden als Teile der ganzheitlichen Gefiihlswelt von Kindern
bis zu sechs Jahren durch die Psychoanalyse detailliert erforscht und dargestellt. Im
psychoanalytischen  Entwicklungsmodell nach Mertens'”  sind  Erkenntnisse  aus
Interaktionsmodellen und Sozialisationstheorien eingearbeitet, aber auch klassische
"Entwicklungsphasen" der friihen Psychoanalyse werden unter der Beriicksichtigung des
neueren Forschungsstandes dargestellt.

Es geht mir darum, sowohl qualitative als auch quantitative Verdnderungen in
Entwicklungstheorien wieder zu finden.

Bevor ich mich den verschiedenen Modellen zuwende, die Erkldrungsansitze fiir die
Entwicklung bei Kindern bieten, will ich hier kurz zusammenfassen, welche Fragen mich
dabei leiten und weshalb ich gerade diese Ansitze beschreibe.

Wenn ich das Selbstkonzept von Kleinkindern innerhalb der Entwicklung ihrer
Geschlechtsidentitdt  untersuchen mochte, so muss ich mich zundchst mit
entwicklungsbedingten Phdnomenen auseinander setzen. Eine Interpretation von
Verhaltensweisen oder Aussagen von Vorschulkindern ist nicht moglich, ohne den
entwicklungsbedingten Aspekt einzubeziehen.

Zusitzlich zu entwicklungsbedingten Aspekten mdchte ich mich mit den in der Regel relativ
konstanten, eigenen Personlichkeitsanteilen auseinander setzen, die eine Identitdt wesentlich
pragen. W. Stern (zit. nach Thomae 1959 S. 6) spricht von der Entwicklung als Ergebnis einer
Konvergenz innerer Angelegenheiten mit dulleren Entwicklungsbedingungen.

Bei D. Stern (1992 S. 20) werden diese eigenen, nicht verdnderbaren Personlichkeitsanteile
auch als "Selbst" bezeichnet. Dieses "Selbst" ist fiir ithn bereits von Geburt an mit
verantwortlich beim Aufbau einer Identitdt, wiahrend z. B. Winnicott (1990) zunichst von
einer symbiotischen Beziehung ausgeht, die erst allmédhlich durch Differenzierungsprozesse
abgeldst wird.

Will man die Perspektive von Kindern in Entwicklungsmodelle einbeziehen, so muss die
Komplexitit des Zusammenspiels der unterschiedlichen Funktionen sich auch mit den
subjektiven Anteilen auseinander setzen. Dies beginnt beim "aktiven Sdugling" (nach Stern)
und bezieht auch die Schwierigkeiten der Selbstabgrenzung in der Sozialisationsgeschichte
von Kindern mit ein.'®

W. Benjamin (nach Pelzer-Knoll: Kindheit und Erfahrung, Untersuchungen zur Piddagogik

Walter Benjamins S. 65) betont ebenfalls das emanzipative Element der Kindheit gegeniiber

' Darstellung nach der Ausgabe von 1994
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der Erwachsenenwelt, wenn er schreibt, ..dass Kinder ndmlich eine Eigenstindigkeit besitzen,
die sie in gewissem Mafse immun gegen die Oktroyierungen der Erwachsenen machen.

Mein besonderes Interesse gilt gerade diesem "Selbst" oder Personenkern, der fiir den Aufbau
einer Identitdt und den Erhalt derselben meiner Meinung nach eine bedeutende, wenn nicht
die bedeutenste Rolle spielt. Und dieser "Personenkern" ist, wie ich meine, weder ménnlich
noch weiblich, sondern vor allem durch eine wie auch immer geartete Anlage z. B. Wach- und
Schlafbediirfnisse, Empfindlichkeiten und Vorlieben (z. B. sii} oder sauer, kalt oder warm)
und Temperament (die vier Temperamente nach Kretschmer) bestimmt. Von ihm héngt
eventuell das Entwicklungstempo, aber auch die Selektion der inneren und &uferen
Wahmehmung mit ab. Jeder Mensch muss, um zu einer Identitit zu gelangen, die
geschlechtsbezogenen Vorstellungen von ménnlich oder weiblich in dieses "Selbst"
integrieren. Daraus wird nach Stoller, Money, Oversey u. a. die Kerngeschlechtsidentitit
gebildet. Durch die Lebenswelt, die das Kind umgibt, lernt es die Geschlechtsrolle. Da die
Geschlechtspartner - Orientierung erst zu einem spéteren Zeitpunkt einsetzt (obwohl die
Grundlagen hierfiir in der Kindheit gelegt werden), kann es nach Meinung der oben genannten
Autoren erst in der Adoleszens zur Geschlechtsidentitit kommen. Es gibt jedoch keine
Identitdt ohne Geschlecht, da das Geschlecht das wichtigste Unterscheidungsmerkmal
innerhalb der menschlichen Spezie ist. So handelt es sich meiner Meinung nach bei dem
Identititsbegriff immer um eine durch die Angehorigkeit zu einem Geschlecht geprigte
Identitdt. Da Kinder bereits im Alter von zwei Jahren wissen, welchem Geschlecht sie
zugeordnet werden, wird dieses "Selbst" sehr frith mit einer Geschlechtskomponente
iiberzogen, die dann, obwohl durchaus im Lauf der Lebensspanne verdnderbar, immer als
ménnliche oder weibliche Wahrnehmung der eigenen Person in die Kern-Geschlechtsidentitét
integriert bleibt.

Um mich diesem "Personenkern" zu nidhern, muss ich entwicklungsbedingte Wahrnehmungen
kennen und diese bei meinen Interpretationen beriicksichtigen.

Verianderungsprozesse der geschlechtsspezifischen Wahrnehmung sind nur auf dem
Hintergrund des "Selbst" und vor diesem moglich. Die Altersgruppe der 3-6-Jihrigen steht
dabei im Vordergrund meines Forschungsinteresses.

Ich werde deshalb ein solches Modell auswihlen, das hauptsidchlich die Entwicklung von

Kindern bis zum Alter von sechs Jahren im Blick hat.

18 siehe auch: Schifer, Gerd. E.: Bildungsprozesse im Kindesalter, Juventa, Weinheim-Miinchen 1995
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Auswahlkriterien fiir das psychoanalytische Entwicklungsmodell nach Mertens:

Bis zum Eintritt in den Kindergarten hat jedes Kind vielfdltige Erfahrungen in der
Herkunftsfamilie gemacht. Diese bleiben meist unbewusst, lenken aber dennoch das Verhalten
und Empfinden von Kindern. Die psychoanalytischen Entwicklungs-

theorien bieten hier wichtige Ansitze. Dabei ist fiir mich der Sozialisationsaspekt ebenso mit
einzubeziehen, da Kinder in Interaktionen lernen und sich ihre Entwicklung vorwiegend in
sozialen Beziigen abspielt. Das Phasenmodell nach Freud scheint mir als Grundlage, wegen
des Bezugs auf korperlich sichtbare Entwicklungserscheinungen heute noch aussagekriftig,
wenn es auch durch neuere Erkenntnisse ergéinzt werden muss. Biologische Grundlagen der
Entwicklung sind dort ebenfalls zu finden und kénnen hier beriicksichtigt werden, so weit sie
fiir die psychosoziale Entwicklung der Geschlechtsidentitét bedeutsam sind.

Fiir die Entwicklung im Sauglingsalter wéhle ich die Darstellung der Entwicklung des Selbst
von Stern (1992).

In dem dargestellten Entwicklungsmodell von Mertens werden auch Forschungen von Bilden
(1991) und Hagemann-White (1984) beriicksichtigt, die den Geschlechtsaspekt innerhalb der
Sozialisation stdrker hervorheben.

In diesem ersten Teil geht es mir vor allem wum die psychosozialen
Entwicklungsvoraussetzungen der eigenen Geschlechtswahrnehmung und Interpretation.

Auch bei Aussagen iiber Familienerfahrungen sind die Erkenntnisse von psychosozialen
Entwicklungsmodellen mit zu bedenken. Die noch ich-zentrierte Wahrnehmung und die
unreflektierten Aussagen von Vorschulkindern bis zum Alter von vier bis fiinf Jahren kénnen
oft nur vor diesem Hintergrund verstanden werden.

In Kapitel 3 und 4 sollen dann auch Entwicklungsmodelle und Sozialisationsmechanismen zur
Sprache kommen, die fiir die Ausprdgung des geschlechtskonformen oder
geschlechtsdifferenten Verhaltens von Kindergartenkindern von Bedeutung sein konnen.

Hier also zunéchst die Darstellung der kindlichen Entwicklung auf dem Hintergrund einer

psychosozialen Sichtweise.'’

' hauptséchlich beziehe ich mich hier, wenn nicht ausdriicklich anders vermerkt auf Mertens, W.: Entwicklung
der Psychosexualitit und der Geschlechtsidentitét, Band 1, Geburt bis 4. Lebensjahr, 2. Auflage, Stuttgart 1994
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3.1 Das Siuglingsalter - Erstes Lebensjahr

Die Vorliufer der friihen genitalen Phase (nach Freud: orale Phase

Unter psychosexuellen Gesichtspunkten vollzieht sich das sinnlich- korperliche Erleben im
ersten Lebensjahr vorwiegend iiber den Mund, die Tiefensensibilitit und die Haut. Spitz
(1964) bezeichnet den Mund als die Wiege der Wahrnehmung.

Freud (1905) gibt deshalb dieser Periode, in der durch die Lippen und den Mund, vor allem
beim Gestilltwerden und Lutschen seiner Meinung nach starke erotische Eindriicke entstehen,
erstmals die Bezeichnung "orale Phase".

Dinnerstein (1979: S. 46) bezieht dieses Lustgefiihl eher auf die dabei entstehenden sozialen
Gefiihle, wenn sie schreibt: Fiir das Mddchen wie den Knaben ist eine Frau der erste
menschliche Mittelpunkt von korperlichem Behagen und Lust und das erste Wesen, durch das
ihm das lebenswichtige Vergniigen sozialen Umgangs zuteil wird... In die Arme und an die
Brust einer Frau schmiegt sich der zarthdutige Sdugling zuerst, der zuvor bei der Geburt
durch plotzliches Licht, trockene Luft, Gerdusche, Luftzug, Losgelostheit und StofSe erschreckt
worden ist. In der Beriihrung mit ihrem Fleisch fiihlt er zuerst die Lust des Saugens, die
Erlosung vom Hungergefiihl und vom Schrecken der Isolierung... die kérperliche Bindung des
Kindes an die Mutter ist also das Werkzeug, vermittels dessen die elementarsten Gefiihle eines
hochkomplexen Geschopfes geformt und ausgedriickt werden.

Die tiefensensorisch und kinédsthetisch wahrgenommenen Empfindungen, die hauptsédchlich
iiber das Gewiegt- und Getragenwerden vermittelt werden, stellen eine Verlingerung der
prinatalen Sinneseindriicke dar. Die prédnatalen Erfahrungen von Kindern, die erst in den
letzten Jahren zunehmend ins Blickfeld der Forschungen riicken, nachdem man fiir Mutter
und Kind ungefdhrliche Beobachtungsmoglichkeiten durch die modernen Medizingerite zur
Verfligung hat, werden noch weitere Auskiinfte iiber das Erleben und Empfinden von Kindern
vor der Geburt geben.

Man muss davon ausgehen, dass unbewusste Angste oder Erwartungen der Eltern (vgl. z. B.
Gambaroff 1984)*, vorwiegend aber der Mutter, die Einstellung bereits zum ungeborenen

Kind beeinflussen und sie diese dem Kind vermittelt. Die Enttduschung oder die Freude iiber

2 in Mertens, S. 38
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eine bestimmte Geschlechtszugehorigkeit des zu erwartenden Kindes kann demnach das
Selbsterleben des Ungeborenen (aus psychoanalytischer Sicht) beeinflussen.

Fest steht, dass Eltern ihren Babys schon am ersten Tag nach der Geburt eine
"Geschlechtsrolle" zuschreiben. Rubin und seine Mitarbeiter (1974) lieBen Eltern ihre Kinder
beschreiben. Méddchen wurden durchweg als klein, hiibsch, niedlich, schwach, zart und den
Miittern &dhnlich beschrieben, Jungen dagegen als robust, koordiniert, kréftiger und
widerstandsfahig. Diese Einschidtzung deckte sich jedoch keinesfalls mit der medizinischen
Sichtweise. Auch ein von Jerrie Ann Will (1976) durchgefiihrtes Experiment, in dem ein
Sdugling einer Gruppe von Personen als weiblich, einer anderen Gruppe von Personen als
mannlich vorgestellt wurde erbrachte diese Ergebnisse. So muss davon ausgegangen werden,
dass bestimmte Vorurteile oder Erwartungen die Sichtweise und damit auch den Umgang mit
dem Neugeborenen bedingen.”'

Der Geschlechtszuweisung bei der Geburt wird bei Money und Erhardt (1972) ebenfalls eine
zentrale Rolle der Weiblichkeits- und Mainnlichkeitsvorstellungen und dem damit
verbundenen Rollenlernen zugewiesen.

Viele Anzeichen sprechen dafiir, dass die Tatsache, dass die erste Bezugsperson meist
weiblich ist, einen entscheidenden Einfluss auf die Geschlechtsidentitit von Jungen und
Maiédchen hat. Man geht deshalb davon aus, dass Jungen beziiglich ihrer weiblichen
Identifikationen mit ihrem Primir-Objekt Mutter hierbei einen krisenreicheren Weg
durchlaufen, weil die Etablierung einer maéannlichen Geschlechtsidentitit eine partielle
Zuriicknahme der fritheren Identifikatinen erforderlich zu machen scheint.

Chodorow (1985) stellt Untersuchungen von Burlingham und Sperling dar und beschreibt die
Mutter-Kind- Identifizierung in bezug auf Jungen: Da Kinder sich immer zundchst mit der
Mutter identifizieren, hat der Knabe schwierigere Verdnderungen seiner Identifikation
vorzunehmen, um die von ihm erwartete soziale Geschlechts-Identifikation und soziale
Geschlechtsrolle auszubilden.

In der frithen Sauglingsphase spielen diese Erwartungen in sinnlich-korperlichen Erfahrungen,
in den zum Teil sehr komplexen Interaktionsvorgéngen, die rund um die Uhr zwischen Mutter
und Kind ablaufen, eine bedeutsame Rolle.

Eine wechselseitige Kommunikation iiber korperlich-sinnliche Erfahrungen, wie
Gewiegtwerden, Liebkosen, Streicheln, Fiittern wird im Fall eines gliicklichen Dialogs zum

Urvertrauen und Sich-aufgehoben-Fiihlens fiihren.

?I'In : Wesley Frank/Wesley Claire, 1981, S. 50 dargestellt
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Die gegenseitigen affektiv getonten Handlungen zwischen Mutter und Kind sind fiir den

Aufbau einer Liebesfahigkeit unverzichtbar.

Der Korperwahrnehmung geschieht im ersten Lebensjahr iiber den Mund und die Erforschung
der Korperteile mit den Hénden. Die spielerische Entdeckung des Penis beobachteten
Forscher bei Jungen zwischen dem achten und zehnten Lebensmonat.”

Fiir Jungen wird der Penis, den man sehen, anfassen und mit dem man spielen kann eine
groflere Rolle spielen als die weiblichen Geschlechtsorgane fiir das Méadchen. Ein Junge kann
sein Jungensein also sehr friih an einem Korperteil "festmachen", wobei ihm dieser
Unterschied dennoch relativ spédt bewusst wird und vermutlich das ménnliche Rollenlernen
nicht oder nur wenig beeinflusst.

Mit der Geburt eines Kindes werden bei den Eltern unbewusste Phantasien und das mehr oder
weniger konflikthafte Erleben der eigenen elterlichen Geschlechtsidentitét aktualisiert. Diese
wirken auf das Verhalten gegeniiber dem Kind ein.

Unterschiede in der Behandlung von weiblichen und méinnlichen Siuglingen wurden durch
Soziologen vielfach dargestellt. Dabei wird problematisiert, dass sich diese Unterschiede nur
schwer belegen lassen und in anderen kulturellen Zusammenhidngen die gegensétzlichen
Beobachtungen gemacht wurden (zum Beispiel beim Stillverhalten der Miitter, Stern 1992.
Auch das Problem der Interpretation solcher unterschiedlichen Verhaltensweisen ist zu
beachten. Da dabei auch die subjektiven Bediirfnisse von Kindern und die Interaktion mit
diesen oft nicht bedacht wurden, muss festgestellt werden, dass zwar ein unterschiedliches
Erziehungsverhalten bei Jungen und Maédchen nicht geleugnet werden kann, aber die
Einwirkung desselben auf die Entwicklung der Kern-Geschlechtsidentitit dadurch noch nicht
belegt ist. (Hagemann-White 1984, S. 74)

Die bereits beim Neugeborenen mit groBer Wahrscheinlichkeit vorhandenen unterschiedlichen
Aktivitaitsmuster und Moglichkeiten fiir sinnlichen Genuss und sexuelle Erregung, verleihen
der ménnlichen oder weiblichen Auspriagung des Kindes einen spezifischen, individuellen
Charakter. So thematisieren z. B. Brazelton und Als 1979; Greenspan 1979; 1981; Sander
1975; 1980, 1983; Stern 1985 die Eltern-Kind-Interaktionen als wechselseitige Beeinflussung:
"Das Geschlecht des Kindes, die individuelle Konstitution, seine Reaktionen losen ganz
bestimmte Phantasien, Konfliktmuster und Handlungsbereitschaften bei beiden Eltern aus

(Mertens S. 66).

?2 Galenson et a. (1975)
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Die amerikanische Soziologin Nancy Chodorow hat schon 1978 mit Hilfe psychoanalytischer
Theorien und Befunde umfangreiche Schlussfolgerungen iiber die Rolle der Mutter in diesem
Prozess gezogen. Chodorow geht von Unterschieden aus, die sich nicht unbedingt als
beobachtbare Verhaltensweisen messen lassen und deshalb zwangslaufig durch das bis dahin
grobmaschige Netz der empirischen Forschung gefallen sind. Sie erwartet mehr Probleme in
einem Mutter-Sohn-Verhéltnis als im Verhidltnis von Mutter und Tochter. Wiahrend das
Maidchen den Losldsungsprozess von der Mutter als archaische Angst erleben kann und die
eigene weibliche Identitdt dadurch erschwert wird, muss der Junge sich stets als der andere
fiihlen, um mannlich zu werden.

Viele Anzeichen sprechen dafiir, dass Jungen beziiglich ihrer weiblichen Identifikationen mit
ihrem Primdr-Objekt Mutter hierbei einen krisenreicheren Weg durchlaufen, weil die
Etablierung einer mdnnlichen Geschlechtsidentitit eine partielle Zuriicknahme der friiheren
Identifikationen erforderlich zu machen scheint. ( Mertens, S. 38)

Burlingham  und  Sperling (in  Chodorow, S. 121ff) interpretieren  ihre
Untersuchungsergebnisse, indem sie davon ausgehen, dass Knaben im Gegensatz zu den
Maidchen so intensiv auf die Gefiihle und Wiinsche ihrer Miitter reagieren, als wiren sie
Objekte der miitterlichen Phantasie und nicht deren Subjekte. Maddchen wiirden demnach zum
Selbst der miitterlichen Phantasie und ndhmen sich auch selbst so wahr, wihrend Knaben zum
jeweils anderen wiirden.

Schmauch (1987, S. 13) meint, dass Miitter bei der Erzichung von Buben unsicherer sind als
bei Méddchen und dass die Mutter auf der Basis der eigenen weiblichen Geschlechtsidentitdt
gegeniiber einem Sohn von Anfang an emotional anders eingestellt ist, als gegeniiber einem
Kind ihres eigenen Geschlechts und dass dies auf die Beziehungs- und Verhaltensebene
deutliche Auswirkungen hat.

Obwohl Miitter sich um eine weniger geschlechtsspezifische Erziehung bemiihen wie die
Viter (Hagemann-White, S. 52, Bilden, S. 281) ist ithnen doch die Unsicherheit gegentiber
ihren S6hnen anzumerken. Schmauch schreibt, dass die kleinen S6hne spiiren, wie die Miitter
aktiv die symbiotische Verbindung zu ihnen zu lockern versuchen. Dieser selbstgewollte
Prozess scheint bei den Frauen von ambivalenten Gefithlen von Erschrecken und
Erleichterung begleitet zu sein. Dieser Prozess wird fiir die Jungen dann kompliziert, wenn
tiber lidngere Zeit unbewusste Schuldgefiihle der Frau die Dynamik der gegenseitigen
Loslosung mitpragen. Schmauch interpretiert das Verhalten von Miittern so: In der Suche

nach Selbstbestrafung und Wiedergutmachung weist sie dem kleinen Sohn unangemessen viel
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Macht zu, erlaubt ihm, sie zu tyrannisieren und zu manipulieren... sie muss ein willig
verfiighares Objekt sein und ist es gern, solange sie die Ursache ihrer Schuldgefiihle nicht
verstanden hat (Schmauch, S. 103).

Nach tiefenpsychologischen Verhaltensinterpretationen werden Miitter auch heute noch
hiufig fiir eine Fehlentwicklung im Sauglingsalter (vor allem bei S6hnen) verantwortlich
gemacht. Ein Ausweg aus diesem Dilemma wire die bessere Einbindung von Vitern oder
anderen ménnlichen Personen bei der Betreuung und Erziehung von Anfang an. 1971 haben
Freda Rebelsky und Cheryl Hanks™ noch eine durchschnittliche miindliche Interaktion der
Viter mit ihren Neugeborenen von 37 Sekunden pro Tag herausgefunden. Weitere Versuche
haben gezeigt, dass der Vater ein wichtiges Imitationsmodell fiir sein Kind darstellt, trotz
seiner seltenen Anwesenheit. Ban und Lewis fanden bei ihren Untersuchungen keinen
qualitativen Unterschied der Bindung des Kindes an den Vater, selbst bei selten anwesenden
Vitern.

Vitern und Miittern ist in der Regel nicht klar, dass sie sich gegeniiber ménnlichen und
weiblichen Kindern unterschiedlich verhalten. Sie tragen kulturell vermittelte Rollenbilder in
sich und bringen diese in ihrem Verhalten, meist unbewusst zum Ausdruck.

Kloehn ( 1982, S. 100- 101) beschreibt die "neuen Viter" und gibt ein Modell vor, bei dem
die Ausgewogenheit der Beziehung zwischen Vater, Mutter und Kind Probleme, die sich aus

der vorwiegenden Betreuung durch die Mutter ergeben, ausgeglichen werden konnten.

Vater im Abseits

Reaktionen in der Reihenfolge a-b -¢

. Reakti
Kind o eaktion
2?  auffillig
??
b) 29
9 27 neurotisch
Vater
Mutter a)!

2 in: Wesley, F./Wesley, C.: Die Psychologie der Geschlechter, Hamburg 1981
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eifersiichtige Abseitsrolle ( a!)

Gefédhrdetes "Gleichgewicht" des Systems

Mutter-Vater-Kind "Dreieck"

Stabiles Gleichgewicht im System
Kind

Mutter Vater

aus: Der neue Vater (Ekkehard Kloehn S. 100/101)

Wenn nun, wie schon angeklungen, Viter vor allem fiir S6hne ein wichtiges Imitationsmodell
abgeben, so kann in der trianguliernden Funktion des Vaters nach Abelin (nach Mertens, S.
77) die Anwesenheit des Vaters als eines Dritten, die Abwendung und Loslésung von der
Mutter und die Identifizierung mit dem Vater ein wichtiger Schritt in Richtung méinnlicher
Kern-Geschlechtsidentitidt bedeuten.

Nicht umsonst befasst sich die Literatur hdufig mit dem Vater-Problem. Freud meint, dass
Sohne immer wieder, bewusst oder unbewusst versuchen, wie ihr Vater zu werden und sich
seiner durch Identifikation zu beméchtigen. Soren Kierkegaard sagt:

Ein Sohn gleicht einem Spiegel, darin der Vater sich selbst erblickt, und fiir den Sohn
wiederum ist der Vater wie ein Spiegel, darin er sich selbst erblickt, so, wie er dermaleinst
sein wird. (Schuldig - nicht schuldig? , in Gl6tzner, Johannes, Bemerkungen iiber den Vater,
S. 16/17)

Die Rolle des Vaters im Leben von Sauglingen und Kleinkindern wird heute vielfiltig

diskutiert. Nicht mehr, wie das noch vor wenigen Jahren geschah, indem sie den S6hnen Hirte
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andrillen wollen, die die eigene Unsicherheit verbergen sollte (minnerforum 8/93, S. 33),
sondern als ebenso liebevolle, zugewandte erwachsene Person, wie die Mutter.

Und dass Viter ebenso wie Miitter in der Lage sind, dem Kind den nétigen Korperkontakt zu
geben, es zu versorgen, zu "bemuttern" und die Grundlagen fiir das notige "Urvertrauen" den
Erwachsenen und der Welt gegeniiber zu entwickeln, steht heute auBler Frage. Viter wissen
inzwischen auch um den emotionalen Wert solcher Beziehung mit ihrem Kind und mochten
ihn nicht mehr missen. Leider sind die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen des
Arbeitslebens fiir Ménner immer noch weniger geeignet, ihren Kindern auch die nétigen
zeitlichen Kontakte zur Verfligung zu stellen.

Mainnliche Priasenz von der Geburt des Kindes an ist eine erkannte, wenn auch noch wenig

umgesetzte Notwendigkeit, vor allem fiir Jungen.

Viele erschiitternde Beispiele aus Marga Kreckels: "Macht der Viter, Krankheit der S6hne",
Frankfurt 1997, wiirden sich dann nicht mehr so oft wiederholen.

Andreas Flitner (in: Zeitschrift fiir Padagogik, 1/85, S. 12) beschreibt den hoheren
Erwartungsdruck der Méannlichkeit in bezug auf das Schulversagen von Jungen. Und dieser
Erwartungsdruck kommt noch immer in h6herem Mafle von den Vitern.

Dieser Erwartungsdruck dufBlert sich im ersten Lebensjahr in der unterschiedlichen
Wahrnehmung von Jungen und Midchen. "Ich sehe, was ich erwarte", dies gilt vor allem im

Hinblick auf geschlechtsbezogene Wahrnehmung.

Aber nicht nur Miitter und Viter vermitteln dem Sdugling durch ihre unterschiedliche
Wahrnehmung ein Wunschverhalten in bezug auf die Geschlechtsangehorigkeit.

Die neuere Siduglingsforschung, die durch die Entdeckung unterschiedlicher
Bewusstseinsstufen durch P. H. Wolff wichtige Erkenntnisse iiber den Individuationsprozess
und die Entwicklung des Selbstgefithls von Sduglingen hervorgebracht hat, betont den
"Eigenanteil" des Kindes an der (geschlechtsbezogenen) Identititsentwicklung. Die
Entwicklung von Autonomie und Unabhédngigkeit ist fiir Stern (Stuttgart 1992, S. 15 - 98)
keine Besonderheit der analen Phase, wie dies von den meisten Psychoanalytikern
angenommen wurde, sondern findet bereits im Blickverhalten von 3- 6 Monaten alten Kindern
thren Ausdruck.

Stern beschreibt die Entwicklung des Selbstgefiihls als verschiedene sensiblen

Entstehungsphasen. Das "Selbst" ist bei ihm nicht das Selbst als Struktur oder Prozess, wie
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bei der Selbst-Psychologie. Er geht in der Entwicklung des Selbstgefiihls auch iiber die von
Melanie Klein und Margret Mahler beobachteten Entwicklungsschritte hinaus und beschreibt
das Selbstgefiihl als ein priméres, organisierendes und strukturierendes Prinzip der
Entwicklung, das auch die fritheste Kindheit steuert. Er postuliert gegeniiber der Entwicklung
einzelner Strukturanteile (Ich, Es, Uber-ich) ein ganzheitliches Entwicklungsprinzip, das von
Anfang an den "anderen" mit in das "Selbst" einschlieBt. Den Briickenschlag zwischen
empirischer Séduglingsforschung und Psychoanalyse versucht Stern, indem er von neu
gefundenen Beobachtungsdaten der Sauglingsforschung auf das subjektive Erleben des
Sauglings schliel3t.

Nach den Entdeckungen verschiedener abgestufter Bewusstseinszustinde des Sduglings durch
P. H. Wolff erscheint vor allem die Annahme eines Zustands der "alert inactivity", einer
wachen Aufmerksamkeit als wichtig. Thn konnen die Sduglinge schon von Geburt an fiir eine

bestimmte Zeit am Tage (ca. 10 %)24

einnehmen. Man kann Sduglingen "Aufgaben" stellen
und die "Antworten" auswerten. Kopfdrehen, Saugen und Sehen werden als Antwort
verstanden. So wurde z. B. entdeckt, dass Sduglinge den Geruch der Milch von der eigenen
Mutter von einer fremden Milch unterscheiden kénnen.

Loslosung, Individuation, autistische und symbiotische Phase, diese Begriffe gehoren der
Vergangenheit an und sind korrekturbediirftig. Der wirkliche Sdugling ist nicht passiv,

sondern von Anfang an aktiv, er ist selbst auf der Suche nach Stimuli und unternimmt bereits

frith den Versuch, seine Welt kreativ zu konstruieren.

Obwohl Stern keine geschlechtsbezogene Wahrnehmung untersucht hat, muss man doch
annehmen, dass Séuglinge Vater und Mutter (und damit auch Ménner und Frauen) an ihrer
Stimme, an ihrer Haut, an der Art, wie sie mit dem Sdugling umgehen unterscheiden. Auch
eine unterschiedliche Behandlung durch Ménner und Frauen wird so schon im Séduglingsalter
erfahrbar.

Stern® kategorisiert vier Arten von Selbstgefiihlen, die sich aufeinander aufbauend
entwickeln. Diese Entwicklung vollzieht sich in Schiiben und Spriingen, dabei sind qualitative

Verianderungen oft das hervorstechendest Merkmal.

* Bohleber, W., in: Psyche, 43, 565, Frankfurt am Main 1992
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3.1.1 Von der Geburt bis zum zweiten Monat

Das Gefiihl eines auftauchenden Selbst (emergent self).

Wie kann der Séugling die ihn umgebende Welt wiahrend dieser ersten Phase erleben? Dieser
Frage entgegnet Stern, dass der Saugling wihrend der ersten zwei Monate aktiv ein
Empfinden eines auftauchenden Selbst entwickelt, das wihrend des gesamten weiteren Lebens
aktiv bleibt. Um "Antworten" von Sduglingen zu erhalten, werden den Kindern alternative
Entscheidungsmuster angeboten. So zum Beispiel die Stilleinlage der eigenen Mutter und die
einer anderen. Das Kind dreht den Kopf stets der Stilleinlage der eigenen Mutter zu.
Sduglinge haben eine hervorragende Saugfahigkeit. Die Intensitdt des Saugens auf bestimmte
Saugreize kann ebenfalls als "Antwort" gewertet werden. Auch das Blickverhalten ist durch
die bereits bei der Geburt voll entwickelte Augenmuskulatur als Testkriterium geeignet.
Wohin dreht der Sdugling den Blick?

Mit Hilfe solcher Paradigmen und Methoden wurde ein ansehnlicher Komplex von
"Antworten" erforscht.

Bei seinen Eltern macht der Sdugling auch die ersten Erfahrungen mit "weiblich" und
"méannlich". Der Vater riecht anders als die Mutter, fiihlt sich anders an, hat eine tiefere
Stimme. Untersuchungen iiber die Bevorzugung des gleich- oder gegengeschlechtlichen
Elternteiles in dieser ersten Lebensphase sind mir nicht bekannt. Sie kdnnten zu interessanten
Ergebnissen fiihren, wobei mir die Bewertung einer Priferenz schwierig scheint. Allein aus
der Tatsache, dass das Kind durch den Umgang mit seinen Eltern (oder anderen Personen
verschiedener Geschlechtszugehorigkeit) unterschiedliche Erfahrungen macht, kann davon
ausgegangen werden, dass es die Kategorie "weiblich" und "méannlich" schon friihzeitig
erfahrt.

Sauglingsforscher haben herausgefunden, dass Eltern das Kind von Anfang an als ein
verstehbares Geschopf betrachten, und so mit ihm zu kommunizieren, als konne der Sdugling
bereits mit ithnen "sprechen". Dies hat zur Folge, dass sich das Kind auch als "verstanden"
fiihlt und auf seine Weise "Antworten" gibt. Es kann deshalb daraus geschlossen werden, auch
wenn Stern dies in seinen Ausfliihrungen nicht tut, dass Eltern ihren Sauglingen auch
geschlechtsbezogene Botschaften vermitteln und Sduglinge darauf "antworten". So macht der

Sadugling von Anfang an bestimmte Erfahrungen, die seine geschlechtsbezogene

* die weiteren Ausfithrungen beziehen sich auf Stern, Stuttgart 1992
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Wahrnehmung genauso beeinflussen kann wie dies fiir andere Bereiche der Fall ist. Dennoch
sind Kinder in dieser sehr frilhen Phase nur zu vereinzelten unverbundenen
Ereigniserfahrungen fahig. Welche Lernerfahrungen im Unterbewusstsein gespeichert werden
ist der wissenschaftlichen Erforschung (noch) nicht zugénglich.

Andere Forscher versuchen, eine gewisse Struktur in die Welt-Erfahrungen von Sduglingen zu
bringen. Vielfach muss dies spekulativ geschehen, da Sauglinge manche Dinge einfach
"wussten", bevor sie einzelne Schritte zur Aufgabenlosung erfiillt hatten. So erkannten sie,
dass es derselbe Schnuller war, an dem sie eben gelutscht hatten. Obwohl Siuglinge {iber
keine fritheren Erfahrungen verfiigen, die eine Verkniipfung ermdglicht hitte, so waren sie
doch in der Lage solche "unbewussten" Leistungen zu vollbringen. Sduglinge verfiigen
anscheinend iiber die angeborene Fahigkeit, einen Informationstransfer von einem Modus in
den anderen vorzunehmen, der es ihnen erlaubt, z. B. eine Verkniipfung von taktilem und
visuellem Erleben vorzunehmen. Thre Sinneswahrnehmungen nehmen sicherlich viel mehr
auf, als bisher erforscht wurde. Sduglinge haben globale Merkmale des Erlebens, die sich der
Forschung weit gehend entziehen. Der Sdugling nimmt Handlungen und Gegenstédnde nicht
wie der Erwachsene wahr, sondern iiber die Vitalititsaffekte, die sich in den Handlungen
ausdriicken. Er verfiigt auch iiber kategoriale Affekte wie Arger, Trauer, Freude und andere

und muss diese anscheinend nicht erst erlernen.

3.1.2 Zweiter bis siebter Monat - Das Kern-Selbstgefiihl (the sense of a core self).

Ein sichtbarer Entwicklungsschritt wird mit dem Alter von zwei bis drei Monaten vollzogen.
Der Sédugling scheint jetzt aktiver, geselliger, ausgeglichener, aufmerksamer und gescheiter.
Er scheint sich selbst als eigenes korperliches Wesen wahrzunehmen, kontrolliert die eigenen
Handlungen und Affekte und nimmt andere Personen als von ihm selbst getrennte
eigenstdndige Interaktionspartner wahr. Einige psychoanalytische Entwicklungstheorien (z. B.
Mabhler) halten weiter daran fest, dass dies nur ein Schritt auf dem Weg von der "Dualunion”
iiber die "normale Symbiose" zum Individuationsprozess ist.

Der Séugling besitzt bereits einen eigenen Willen, den er mit seinen Handlungen zum
Ausdruck bringen kann. Der Interaktion mit der Mutter misst Stern eine
Regulierungsbedeutung zu, indem sie die Erregung, die Affektintensitit, das Sicherheits- und
Attachment-Erlebens des Sduglings in Richtung auf Geborgenheit und Zusammengehorigkeit

lenkt.
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Spiekers (1982) Beobachtungen sprechen dafiir, dass Sduglinge dieser Altersstufe bereits
"wissen", welches Gesicht zu welcher Person gehort, auch wenn der Gesichtsaufdruck
wechselt. Der Gesichtsausdruck scheint fiir sie bei Fremden eine groere Bedeutung zu haben
als bei vertrauten Personen. Man kann daraus schlieBen, dass sie ihre Eltern von anderen
Personen unterscheiden konnen und auch deren Gefiihle, die durch die Mimik ausgedriickt
werden '"verstehen". Durch die so vermittelten Gefiilhle werden dem Kind auch
geschlechtsspezifische Botschaften nahe gebracht. Das eigene Verhalten 16st unter Umstéinden
unterschiedliche Gefiihle bei Vater und Mutter aus. Und diese werden durch eine
unterschiedliche Mimik vom Sdugling wahrgenommen. Es ist sicher, dass Kinder zwischen
fiinf und sieben Monaten ein erstaunliches Langzeit-Wiedererkennungsgedéchtnis fiir visuelle
Eindriicke haben. Casper und Fifer (1980) meinen, dass ein Wiedererkennungsgedichtnis
bereits im Mutterleib vorhanden sei. Babys, deren Miitter ihnen bestimmte Textpassagen vor
der Geburt laut vorlasen oder eine bestimmte Musik vorspielten, erkannten diese nach der
Geburt wieder (intensives Saugen als Zeichen der Wiedererkennung = Antwort). Ganz
offensichtlich besitzt der Sédugling eine erstaunlich grofe Fiahigkeit, Wahrnehmungen im
Gedichtnis zu registrieren.

Die Betreuungsperson iibt durch ihre Vermittlerrolle einen bedeutenden Einfluss auf den
Erkundungseifer des Sauglings, aber auch auf seine Gefiihle aus. Der Selbst-Regulierung
durch andere kommt daher eine grole Bedeutung zu. Wie wird die Person des Vaters und wie
die der Mutter vom Sdugling erlebt und welche Deutungen werden ihm vermittelt? Spielt das
Geschlecht dabei eine Rolle? Und wie nimmt der Sdugling die Dreier-Beziehung (Vater-
Mutter-Kind) wahr? Der Erwartungshaltung von Eltern und ihren eigenen Erfahrungen (als
Baby) kommt hier vermutlich fiir die Behandlung des ménnlichen oder weiblichen Siuglings
eine bedeutsame Rolle zu.

Die Phidnomene der das Selbst regulierenden anderen Personen und die persongewordenen
Dinge, die dhnliche Gefiihle ausldsen, lassen erkennen, in welch hohem Mal die subjektive
Welt des Séuglings sozialer Natur ist und wie die geschlechtsspezifischen Botschaften darin

einflieBen.

3.1.3 Der siebte bis neunte Lebensmonat oder das Gefiihl eines subjektiven Selbst
(the sense of a subjective self).

Der nichste grofle Entwicklungsschritt besteht in der Entdeckung des Séduglings, dass er ein

Seelenleben besitzt, und dies auch auf andere zutrifft. So wird jetzt eine Intersubjektivitét
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moglich, indem der innere Zustand mit einem anderen geteilt werden kann. Die Eltern
reagieren auf das Baby in anderer Weise. Der Empathie der Betreuungsperson kommt dabei
eine wichtige Rolle zu. Aber auch die Verweigerung psychischer Intimitit wird ungemein
stark erlebt. Es tliberrascht nicht, dass Entwicklungspsychologen hier vor allem auf die
Bedeutung der Mutter-Kind-Interaktion eingehen. So kénnen Sauglinge der Blickrichtung der
Mutter folgen und sich anschlieBend durch den Blick auf ihr Gesicht vergewissern, ob sie das
richtige Ziel angeschaut haben. Auch wenn dem Saugling dies noch nicht bewusst ist, ergibt
sich dadurch eine neue Form der Kommunikation.

Auch ohne die sprachliche Ausdrucksfdhigkeit werden so innerpsychische Vorginge erfasst
und Gemeinsamkeiten entdeckt. Hat eine Mutter Angst vor dem Gewitter, so teilt sie dies dem
Kind nonverbal mit; das &dngstliche Gesicht der Mutter zeigt dem Saugling, dass er sie
verstanden hat und er wird weiterhin Angst vor Gewittern empfinden. Reagiert die Mutter auf
dem Sidugling noch ungewohnte Phidnomene neugierig, freudig, so kann sich das Baby
ebenfalls in diesen Zustand versetzen. Hier beginnt auch die Moglichkeit der Nachahmung.
Die Verhaltensweisen der Bezugspersonen werden ebenso nachgeahmt, wie ihre seelischen
Grundstimmungen nachempfunden. Den sprachlichen AuBerungen, sowie der Stimmfirbung
der Mutter muss bei diesem Prozess ein wichtiger Stellenwert eingerdumt werden. Dem
"Spiegeln" und dem "Echogeben" gegeniiber reagiert das Kind sehr aufmerksam.

So werden Verhaltensweisen mit Hilfe nonverbaler Metaphern und Analogien zu Symbolen
umgestaltet. Diese Symbole konnen auch den Charakter von geschlechtsbezogenen

Wahrnehmungen und Deutungen annehmen.

3.2 Bis zum zweiten Lebensjahr - Das Gefiihl eines sprachlichen Selbst (the sense
of a verbal self).

Mit dem Erlernen der Sprache verdndert sich das Bewusstsein des Selbst deutlich. Der Erwerb
der Sprache fiihrt zu einem Gefiihl der Zusammengehorigkeit. Kindern gelingt nun die
Differenzierung eines objektiven und eines subjektiven Selbst, sie konnen sich selbst im
Spiegel erkennen. Friihere vorsprachliche Erfahrungen kénnen nur teilweise in das Gebiet der
verbalen Beziehungen eingegliedert werden, so verarmen diese oder werden ins
Unterbewusste verdrangt. Mit dem sprachlichen Austausch verlieren Kinder auch das Gefiihl
der Ganzheit. Vieles kann mit Sprache nicht ausgedriickt werden und muss so zwangsldufig
ungesagt bleiben. Es kann dafiir immer mehr zwischen sich selbst und der es umgebenden

Welt unterscheiden.
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Wichtig fiir die geschlechtsbezogene Wahrnehmung erscheint mir, dass Kinder sich etwa
zwischen dem fiinfzehnten bis achtzehnten Lebensmonat Dinge mit Hilfe von Zeichen und
Symbolen vorzustellen vermdgen. Dinge und Menschen, die nicht (mehr) anwesend sind,
bleiben im Bewusstsein. Mutter und Vater werden so auch erlebt, wenn sie nicht unmittelbar
zur Verfligung stehen. So kann auch eine Nachahmung des gleich- oder
gegengeschlechtlichen Elternteils erfolgen, wenn dieser das Verhalten entweder nicht mehr
zeigt oder sich nicht im Raum befindet. Eine Speicherung von geschlechtsbezogenen
Verhaltensweisen kann jetzt schon im Langzeitgedidchtnis gespeichert und von dort abgerufen
werden.

Es gelingt Kindern deshalb schon in dieser Altersstufe, die Handlungen -einer
gleichgeschlechtlichen abwesenden Person (es kann sich auch um eine andere als eine
Elternperson handeln) nachzuahmen. Dies kann fiir Jungen von besonderer Bedeutung sein,
wenn sie die meiste Zeit des Tages mit Frauen umgeben sind. Der Vater oder eine andere
mannliche Person konnen etwa im Spiel nachgeahmt werden. In diese Zeit fillt auch die
Verankerung einer geschlechtlichen Kernidentitét als eine objektive Selbst-Kategorisierung,
sowie empathische Verhaltensweisen.

An einem Beispiel aus der klinischen Arbeit Herzogs (1980) wird dies besonders deutlich: 26
Ein achtzehn Monate alter Junge litt darunter, dass sein Vater sich gerade von der Familie
getrennt hatte. Wihrend einer Spielsitzung mit Puppen schlief die Kind-Puppe, ein Junge, mit
der Mutter-Puppe in einem Bett. (Tatsachlich hatte die Mutter, nachdem der Vater ausgezogen
war, den Jungen in ihrem Bett schlafen lassen.) Den Jungen brachte diese
Schlafplatzverteilung der Puppen vollig aus der Fassung. Herzog versuchte ihn zu beruhigen:
Er lie} die Mutter-Puppe die Jungen-Puppe trosten. Es niitzte nichts. Dann fiihrte Herzog eine
Vater-Puppe ins Spiel ein. Zuerst legte der Junge die Vater-Puppe neben die Jungen-Puppe ins
Bett. Aber diese Losung stellte ihn nicht zufrieden. Nun lieB er die Vater-Puppe die Jungen-
Puppe in ein eigenes Bett bringen und sich selbst zur Mutter-Puppe ins Bett legen. Darauf
sagte der Junge: "Alles besser jetzt!" (Herzog S. 224).

Der Junge brachte innerhalb der drei Versionen (wie es war, wie es sein sollte und wie es in
seiner Erinnerung pridsent war) seinen Wunsch nach einer Verdnderung der gegenwaértigen

Situation zum Ausdruck.

%6 7Zitiert nach Stern, S. 237
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Dieser Entwicklungsschritt ist im Hinblick auf die geschlechtsbezogene Entwicklung von
grofler Bedeutung, da das Kind erstmals in der Lage ist, die Realitdt zu erfassen und ihr einen
klar umrissenen Wunsch entgegenzusetzen. So kann auch der Wunsch nach der Anwesenheit
von Personen, die ein bestimmtes Geschlecht reprédsentieren, schon sprachlich geduflert
werden.

Die Erfahrungen der ersten Lebensjahre erscheint mir fiir diese Arbeit deshalb so wichtig, da
hier nach der Skripttheorie von Stern?’ der "Prototyp Mann und Frau" entstehen kénnte. So
werden fiir Stern frithere Erlebnisse in spitere eingearbeitet und bestimmen deren Gestalt.
Wenn nun eine Verrechnung der Wahrnehmung, der Empfindungen und der
Interaktionsprozesse der ersten Lebensjahre durch eine Refiguration (nach Stern) in anderen
Lebenssituationen auch in spéteren Lebensjahren erfolgt, so muss dieses gespeicherte
Material, das aktiviert und eventuell variiert wird, von Bedeutung bleiben.

Die Ausrichtung an dem in den ersten Lebensjahren entstandenen "Prototyp Mann und Frau"
wird jeweils in anderen Kontexten noch bis ins Schulalter reproduziert und variiert, obwohl in
konkreten Féllen spéter davon abgegangen wird.

Leider wird der geschlechtsbezogene Aspekt in den Forschungen von Stern, Spitz u. anderen

weitgehend auller Acht gelassen.

3.3 Das Kleinkindalter (2. und 3. Lebensjahr)

Mertens stellt anders als Stern alle Entwicklungsaspekte in den Kontext der
Geschlechtswahrnehmung. Deshalb wiéhle ich fiir meine weiteren Ausfithrungen vielfach
seine Interpretation, lasse aber seine nach dem Freud'schen Phasenmodell eingeteilten
Entwicklungsstufen groftenteils auBler Acht, da sie zu sehr an die Freud'schen Vorstellungen
ankniipfen und den neueren Erkenntnissen zu wenig Raum geben. Die Uberginge von einer
Phase zur anderen sind zudem flieBend. Mir geht es hier mehr um die Entwicklung eines
"Selbst" als um die Interpretation korperlich wahrnehmbarer Vorgéinge.

Nach Mahler (1978) ist die Zeit des zweiten Lebensjahres vor allem dadurch gekennzeichnet,
dass das Kind sich selbst als méchtig erfahrt und die Welt um sich herum erobern mochte. Es
sucht jetzt bewusst nach Anerkennung. Wenn niemand zur Stelle ist, der die neuen

Entwicklungsschritte lobt, so ist es enttduscht. 2*

*7 siche auch Dornes, 1997, S. 134 ff.

® Anerkennung ist nach Dornes, 1997, S. 140 eine wichtigere Triebfeder fiir Verhalten als die von Freud
postulierte Triebbefriedigung, ja, neuere Forschungen ersetzen den Begriff der Triebbefriedigung durch
Anerkennung. Balint (1968), Winicott (1960) und Kohut (1971) gehen ebenfalls davon aus, dass ein Mensch als
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Mutter und Vater werden nun als getrennte und dennoch in Beziehung stehende Personen
erlebt. Das Kind kann sich jetzt als eigenstdndige Person wahrnehmen und durch die Fihigkeit
des Gehenkonnens auch selbstindig von anderen fortbewegen, aber auch auf sie zugehen. Es
ist jetzt nicht mehr darauf angewiesen, dass ein Erwachsener es dorthin bringt, wo es gerne
sein mochte (natiirlich in noch sehr eingeschrinktem Rahmen). Kinder erkennen in diesem
Alter, dass ihr "Selbst" als objektive Entitdt in Geschlechtskategorien (Junge, Médchen)
eingeordnet werden kann. Sie bilden eine Kern-Geschlechtsidentitidt aus. Vater und Mutter
werden als Mann und Frau erkannt, ebenso konnen andere Erwachsene in dieses
Kategoriensystem eingeordnet werden. Allerdings gehen Kinder noch von der &dufleren
Erscheinungsform aus. Kleidung, Haartracht und Stimmlage bilden den Prototyp Mann oder
Frau, Junge oder Méadchen. Wenn man davon ausgeht, dass auch frithere Erfahrungen durch
Refiguration zum Tragen kommen, so werden vermutlich auch andere frithere Erfahrungen
zur Erkennung von Geschlechtszugehorigkeiten herangezogen.

Die Bedeutung des Vaters gewinnt nun eine neue Dimension.

Tyson (1982) macht dies an dem gemeinsamen Urinieren im Stehen fest und sie meint, dass
der Vater hier bei der Etablierung der miannlichen Geschlechtsrolle entscheidend mitwirkt. Ich
denke, dass das Festmachen an rein korperlichen Merkmalen zu kurz greift, dass aber der
Vater durch seinen Umgang mit dem Sohn diesem ermdglicht, sich von der Mutter abzulGsen
und sich jemand anderem, hier dem gleichgeschlechtlichen Vater, zuwenden kann. Nach
Mahler et al. (1978) ist der Vater fiir die Integration von stark polarisierten Affekten
gegeniiber der Mutter in der Wiederannidherungsphase wichtig. Der Vater ermdglicht dem
Sohn eine gefahrlose Trennung von der Mutter und eine homoerotische, identifikatorische
Liebe zum Vater, der vor allem auch die interessant werdende AuBBenwelt reprisentiert (vergl.
auch Benjamin 1986).

Fiir die stindig wachsenden kognitiven und motorischen Leistungen des Kindes spielt der
Vater, vor allem auch bei Jungen eine zentrale Rolle. Er spielt in der Regel mit motorisch-
aggressiven Verhaltensweisen, anders als die Mutter dies tut (Herzog 1985).

Kinder lernen dabei ihre korperliche Leistungsfihigkeit bis aufs AuBerste zu strapazieren,
werden gefordert, sich Neuem, Unbekanntem zuzuwenden und Angste zu bewiltigen.

Dass vor allem Jungen diese Spiele gefallen, zeigt sich daran, dass Jungen im Alter von 18
Monaten von sich aus beginnen, das "wilde" Spiel mit dem Vater zu wiederholen, wihrend

Maidchen meist auf das Signal durch den Vater warten.

Person geliebt und nicht nur sein Organismus befriedigt werden will. Fiir Freud ersetzte die Frage nach dem Sinn
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Es muss davon ausgegangen werden, dass auch Viter mit ihren Jungen grober und aggressiver
umgehen als mit den Méddchen und ihnen mehr Affektspannung zumuten. So erleben Jungen
ihre Viter im Umgang mit sich selbst anders als im Umgang mit Middchen. Auch dies trigt zu
einer unterschiedlichen Bewertung von Mann- und Frausein bei. Dass auch die Mutter ein
wildes Spiel von Vater und Sohn in der Regel mehr toleriert als dies bei Vater und Tochter der
Fall ist, zeigt Jungen auch die "weiblichen" Reaktionen auf méannliche Verhaltensweisen.

Der Anpassungsdruck und die inhaltliche Ausfiillung der subjektiven Geschlechtsidentitit
zeigen sich in der geschlechtsbezogenen Verhaltenserwartung der sozialen Umwelt (Trautner
1987, S. 32). Der Nachahmung gleichgeschlechtlicher Verhaltensmodelle kommt hier bereits
eine groBe Bedeutung zu. Der Junge erlebt Bekréftigung, Unterweisung, Zustimmung und
Ablehnung seines Verhaltens und wird auch durch nonverbale Verhaltensbeobachtung in
seiner Geschlechtswahrnehmung beeinflusst.

Der Vater, der ein fihiges ménnliches Modell darstellt, wird von Fthenakis (S. 312) als
forderlich fiir die Entwicklung von Knaben, insbesonders bei der Geschlechtsrolleniibernahme
gesehen. Allerdings scheint die formative Bedeutung der Vater-Kind-Beziehung wichtiger zu
sein als deren Maskulinitdt (Lamb 1981).

Was die Abwesenheit von Vitern fiir Kinder, vor allem aber fiir Jungen bedeutet, dem kann
hier nicht detailliert nachgegangen werden. Nach Santrock (1977) und anderen imitieren
Jungen ohne Vater ebenso wie Jungen mit Vater eher ein ménnliches als ein weibliches
Modell.

Chodorow beschreibt (1985) die geringe Prisenz der Viter und die damit verbundenen
Probleme beim Aufbau eines ménnlichen Selbst beim Jungen. Sie betont das Problem der
Abgrenzung des Jungen von allem Weiblichen und beklagt dessen fehlendes
Identifikationsmodell.

Es scheint sich bei den "neuen Vitern" ein Gesinnungswandel anzubahnen. Immer mehr Viter
legen vermehrt Ehrendmter zugunsten der Familienprdsenz nieder oder teilen mit ihrer Frau

selbstverstindlich Familienpflichten.

Nach Trautner zeigen sich bereits am Ende des ersten Lebensjahres Ansdtze eines
Geschlechts-Selbstkonzeptes. Wegen der sozialen Betonung des Geschlechts gehort dieses

schon sehr friih zu den bevorzugten Merkmalen der Selbstkategorisierung.

oder der Anerkennung die "frustrierte Libido".
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Eltern vermitteln dem Kind nicht nur sprachlich, sondern auch in vielfdltigen nonverbalen
Verhaltensweisen, was nach Meinung der Eltern fiir einen Jungen oder ein Médchen
angemessen erscheint, welche Rolle ihm zugedacht ist. Und je nach Temperament und
Angstlichkeit (beides scheint hauptsichlich angeboren, kann aber durch die Erfahrungen in
der Umwelt abgeschwicht oder verstirkt werden) reagiert das Kind selbst auf diese
Erwartungshaltung der Eltern. Da aber die Anerkennung der Umwelt nach wie vor als
Triebfeder seiner Entwicklung wichtig ist, wird der Erwartungsdruck in jedem Fall eine mehr
oder minder groBe Anpassung notwendig machen.

Das Verstdndnis von der Konstanz des Geschlechts fehlt dem Kind zwar noch, aber die
globale Geschlechtsidentitit (Money/Ehrhardt 1975) beginnt bereits in diesem frithen Alter

resistent gegen Verdnderungen zu werden.

Der Spracherwerb bildet ebenfalls eine Geschlechtskategorie aus. Manner werden mit anderen
Merkmalen in Verbindung gebracht als Frauen. Jungen lernen, dass Frauen mit schon, lieb
und anderen Attributen versehen werden und Ménner mit Kraft, Stirke und Aggression.
Jungen sollen grof3 und stark werden, Méadchen brauchen dagegen nur schon zu sein. Wenn
das auch heute nicht mehr so deutlich ausgesprochen wird, so werden Kindern diese Attribute
immer noch durch Bilder (Werbung, Fernsehen, Bilderbiicher) vermittelt.

Das Kind wendet diese Begriffe jetzt auch schon auf sich selbst an, es will gro3 sein und
stark. Vor allem kleine Jungen verwenden solche Begriffe gerne. Im Zoo habe ich einen etwa
1 2 jahrigen Jungen beobachtet, der alles was er sah mit "cool" oder "stark" kommentierte.

So geht bereits der Spracherwerb mit einer ménnlich orientierten Sprechweise einher.

Wenn man kleinen Jungen und Midchen beim Spielen zuhort, so kann man manchmal bereits
an dem unterschiedlichen Gebrauch von Adjektiven erkennen, welchem Geschlecht sie
angehoren. Auch Erwachsene gebrauchen unterschiedliche Adjektive fir Médchen und
Jungen. So werden Midchen oft als niedlich, sii3 und nett beschrieben, Jungen als wild und
kraftig. Dass sich dies auf die Sprache der Kinder von Anfang an auswirkt, davon muss
ausgegangen werden.

Die Sprache ist aber nur die Prdsenz von inneren Bildern. Durch einen verschiedenen
Sprachgebrauch entstehen und verfestigen sich so die Bilder von méannlich und weiblich.

Die bereits im ersten Lebensjahr erlebte Erwartungshaltung in bezug auf die
Geschlechtszugehorigkeit verstirkt sich mit dem Spracherwerb und sozialisiert Jungen meist

weiter in Richtung Geschlechtsstereotyp.
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Das dritte Lebensjahr wird meist auch noch im héuslichen Umfeld verbracht. Jedoch erlebt
das Kind jetzt auch mehr und mehr AuBlenkontakte. Es spielt mit anderen Kindern, erobert die
Nachbarschaft, spricht mit fremden Personen und wird von solchen angesprochen. Es bewegt
sich selbstindig und kommt der Mutter auch schon einmal im Kaufhaus abhanden, wo es sich
bis zur Spielwarenabteilung durchschlagt.

Es kennt seinen Namen und bezeichnet sich mit diesem. Wenn es etwas mochte, kann es dies
sprachlich ausdriicken und der jeweiligen Person zuordnen.

Vorstellungs- und Denkakte werden jetzt hdufiger sprachlich ausgedriickt. Die Phantasie
spielt eine grofe Rolle. So kann das Kind jetzt auch Wiinsche und Vorstellungen in
phantastische Geschichten einbinden und sich selbst darin wiederfinden. Es ist in der Lage,
sich so zu gestalten, wie es sein mochte (oder, wie es die Umwelt von ihm erwartet).

Die Geschlechtsunterschiede lernt es mehr und mehr wahrzunehmen, auch die genitalen. Es
beginnt nachzufragen, und mdchte alles um sich herum erkunden.

Dies zeigt sich auch in bezug auf den eigenen und den K&rper von Vater und Mutter.

Kinder erleben den eigenen Korper lustvoll und stellen sich gern nackt zur Schau (Heigl-
Evers/Weidenhammer 1988). Sie sehen sich gerne im Spiegel und verkleiden sich. Sie erleben
sich selbst als "ich" und konnen dies auch schon ausdriicken. Noch erleben sie sich als
allméchtig und glauben auch, ihre Geschlechtszugehorigkeit verdndern zu konnen. Indem sie
Maidchenkleider anziehen, sind sie eine Prinzessin, sie konnen Vater oder Mutter werden,
unabhingig davon, ob sie jetzt Junge oder Médchen sind. Und sie spielen in ihrer Phantasie

die verschiedenen Rollen durch.

Die meisten Forscher und Forscherinnen befassen sich in ihren Ausfiihrungen {iber die
Entwicklung in bezug auf Gender mit den Problemen der Médchen. Es scheint, als ob Jungen
nur in bezug auf die weiblichen Bezugspersonen problematisch reagieren, Madchen aber
wegen ihrer nicht sichtbaren Genitalien groBBere Probleme zu bewéltigen hétten. Oder wird
hier eine, wie auch in anderen wissenschaftlichen Bereichen momentane Uberbetonung der
weiblichen Problematik und der Negierung von minnlichen Problemen sichtbar?

Ich denke, dass Jungen wie Médchen in ihrer Entwicklung vielfdltige Erfahrungen machen
konnen und unterschiedliche als auch gleiche Aufgaben zu bewéltigen haben.

Dass es dennoch etwas anderes bedeutet, als Junge oder Madchen aufzuwachsen, kann nicht

geleugnet werden, und wird sich wohl auch in der niheren Zukunft nicht verdndern.
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Unsere maénnlich dominierte Gesellschaft gibt flir die verschiedenen Geschlechter

unterschiedliche Entwicklungsaufgaben vor und dies zeigt sich bereits bei kleinen Kindern.

3.4 Viertes bis fiinftes Lebensjahr

Wenn die klassische Psychoanalyse auch heute noch von Penisneid oder Gebarneid spricht, so
muss dies teilweise spekulativ geschehen, weil die wissenschaftlich gewonnenen Erkenntnisse
aus Untersuchungen von Fehlentwicklungen, die dieser Zeit zugeschrieben werden, meiner
Meinung nach nicht unbedingt auf jedes Kind iibertragen werden konnen. Fast und andere
gehen nicht mehr von kdrperlichen Verlustgefiihlen, sondern eher von der Erkenntnis der
eigenen Begrenztheit aus.

Neidgefiihle gegeniiber dem anderen Geschlecht entstehen gerade in der Phase der
Konsolidierung des Gefiihls fiir das eigene Selbst. Diese miissen sich jedoch nicht
zwangsldufig gegen das andere Geschlecht richten, sondern konnen ebenso die Wahrnehmung
von unterschiedlichen Voraussetzungen innerhalb des eigenen Geschlechts bestimmen.

Mit der zunehmenden Sicherheit, das Geschlecht nicht verdndern zu konnen, werden die nicht
vorhandenen Geschlechtsanteile (keinen Penis zu besitzen, keine Kinder bekommen zu
konnen) wahrgenommen und in dieser ersten Phase der "praoperationalen Intelligenz" (nach
Piaget 1969) in unterschiedlicher Weise verarbeitet.

Dies kann sich zum Beispiel in Neidgefiihlen gegeniiber Jungen bzw. Miadchen duflern. Die
Kinder koénnen jetzt auch schon sprachlich die Unterschiede von Jungen und Médchen
benennen.

Dies umso mehr, als jetzt, in der phallisch-narzisstischen Phase die Selbstdarstellung auch des
nackten Korpers eine bedeutsame Rolle spielt, so sie von den Bezugspersonen zugelassen
wird.

Da der Junge dabei feststellt, dass ein Maddchen keinen Penis besitzt, kann es bei ihm zur
"Kastrationsangst" kommen. Ob er, wie bei Mertens (S. 113) behauptet wird, auf den Korper
seiner Mutter und ihre Fihigkeit, ein Kind zu bekommen neidisch ist, wage ich zu bezweifeln
und wiirde es lieber sehen, wenn davon die Rede wire, dass ein Junge dieses Korperbild nun
wahrzunehmen in der Lage ist und seine eigenen Unzulénglichkeit dabei erkennt. Wenn der
Vater als Identifikationsobjekt fiir den Jungen zur Verfiigung steht und als stark und
nachahmenswert erlebt wird, so kann das Kind mit solchen Neidgefiihlen sicherlich gut

umgehen.”’ Dies gilt im umgekehrten Fall auch fiir Miadchen. Obwohl Midchen in diesem

¥ siche auch: Willi Walter: Gebérneid, in BauSteineMénner (Hg.) Kritische Mannerforschung, Hamburg 1996,

S. 172 ff
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Alter haufig den Wunsch duflern, lieber ein Junge zu sein, hat dies, meiner Meinung nach
weniger damit zu tun, dass sie keinen Penis besitzen (im Gegenteil, dieser erscheint ihnen bei
Jungen oft eher als "komisches" Anhingsel oder bei Ménnern als "Bedrohung"), sondern sie
spiiren die vielfache Benachteiligung von Frauen und wiinschen sich deshalb ein Junge zu
sein, was mir in vielen Gespriachen mit erwachsenen Frauen bestétigt wurde.

Erleben sie aber eine kompetente, durchsetzungsfahige Mutter, konnen sie mit ihrer
(unveridnderbaren) "Frauenrolle" durchaus auch positiv umgehen.

Fast (1991) setzt sich in einem geschlechtlichen Differenzierungsmodell mit diesem Problem
auseinander und meint, dass sich als typische Reaktion von Jungen ein Gefiihl des Verlustes
oder Mangels darstellt, obgleich der Junge, objektiv betrachtet keinen Verlust an
Eigenschaften oder Féhigkeiten erlitten hat.

Der Junge muss nun auf potentielle Selbstreprasentanzen verzichten und reagiert unter
Umstdnden zum Beispiel mit Protest oder der Verleugnung der Geschlechtsdifferenz.

Nicht die Furcht vor dem Verlust seines Penis ist es, sondern das Erkennen einer
geschlechtlichen Grenze. Der Begriff "Junge" gewinnt jetzt eine andere Bedeutung. Handelte
es sich zuvor um eine auf den Jungen selbst angewandte Bezeichnung, die die gesamte,
undifferenzierte Menge seiner Selbsterfahrungen zusammenfasste, so entwickelt er sich jetzt
allmdhlich zu einem begrenzten und explizit geschlechtsspezifischen Konzept, das sich in
Beziehung zum andersgeschlechtlichen Gegeniiber definiert.

Die Entwicklungsaufgabe dieser Periode ist, dass Kinder nun die Geschlechtsunterschiede
wahrnehmen und diese verarbeiten miissen. Dabei erleben sie sich durchaus auch als "nicht-
weiblich" und "nicht-méannlich", da ihre Genitalien noch klein und unbedeutend sind und ihr
Korperbild von Erwachsenen als kindlich wahrgenommen und bewertet wird.

Heigl-Evers und Weidenhammer (1988) betonen die lustvolle Erfahrung des eigenen Korpers
und dessen Inbesitznahme. Aber auch sie beziehen ihre Erlduterungen in erster Linie auf die
Auffassung, dass ein Kind zuallererst ein sinnlich korperlich wahrnehmendes fiihlendes und
denkendes Wesen ist, dem noch nicht die Argumentation eines groferen Kindes zur
Verfligung steht.

Nach Fast sind die geschlechtsbezogenen Erfahrungen von Jungen und Médchen von Geburt
an unterschiedlich und sie teilt die Meinung Freuds nicht, dass sich Jungen schon friih als
kleiner Mann erleben.

Aufgrund der physiologischen Faktoren und der unterschiedlichen Einstellungen unbewusster

und bewusster Phantasien entsteht ein unterschiedliches Selbstbild des Kindes.
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Minnlichkeits- und Weiblichkeitskonzepte gewinnen an Komplexitdt und werden von der
Umwelt und den Kindern selbst verfeinert und ausgeweitet.
So geht es weniger um den Penis- oder Gebérneid als darum, sich von den bisherigen

"Allmachtsvorstellungen" verabschieden zu miissen.

3.5 Vorschulalter - Fiinftes bis sechstes Lebensjahr

Beim Aufbau eines Selbst oder eines Gender-Selbst, als das ich es bezeichnen mdchte, spielen
weiterhin die eigenen, angeborenen, aber auch durch die Interaktionen mit der Umwelt
verstarkenden oder abschwichenden Bedingungen eine entscheidende Rolle. Welche Sprache
erlebt das Kind? Die in unserer westlichen Gesellschaft mannlich geprédgte Sprache redet von
Lehrern, von Arzten, von Politikern und Polizisten. Alle, die etwas zu sagen haben, scheinen
dem minnlichen Geschlecht anzugehdren. Aber auch negative Handlungen werden meist mit
Mainnern in Verbindung gebracht. So wird von Verbrechern und Dieben, von Gefangenen und
Feinden gesprochen. Kinder erfahren allein durch Sprache, dass Manner méachtig und stark
sind, aber auch aggressiv und gewalttitig.

Ich vermute, dass Jungen nicht so sehr dadurch verunsichert werden, dass sie meist von
Frauen umgeben sind. Sie erleben sich selbst hdufig nicht als ménnlich, da sie keinerlei
korperliche Anzeichen an sich entdecken konnen, die mit solchen ménnlichen Attributen
aufwarten konnten.

Sie miissen groBe Anstrengungen unternechmen, um ihrer Umwelt zu beweisen, dass sie sich
ménnlich fiihlen. Dies konnen sie, indem sie sich mit Waffen aller Art versehen, ihren Penis
(das MaB aller Dinge, bei Mertens, S. 145) zur Schau stellen, mit Wettpinkeln zu
beeindrucken zu versuchen und mit Imponiergehabe ihre noch fehlenden korperlichen Kréfte
zu kompensieren versuchen.

Jungen bleiben Miadchen gegeniiber korperlich noch lange unterlegen. Sie entwickeln sich
langsamer, sind anfalliger fiir Krankheiten aller Art und korperlich in der Regel kleiner. Wie
sich dies auf ihr Selbstkonzept auswirkt, dariiber kann hier nur spekuliert werden.

Wenn in Vater und Mutter jeweils das weibliche, bzw. ménnliche Geschlecht reprasentiert
wird, kann die Ausrichtung an diesen Modellen erfolgen. Leider ist das ménnliche
Vatermodell fiir Jungen weniger priasent und verfligbar und die Entwicklung eines
"Jungenkonzeptes" wird damit erschwert.

Ob sich deshalb Jungengruppen zusammenfinden, und diese sich bewusst von Miadchen
abgrenzen, ob Jungen die Nihe starker oder aggressiver Jungen suchen, die ihr erwachendes

mannliches Selbstbild starken konnen?
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Greenson 1982 (in Mertens, S. 146), meint, dass ein Junge einen schwierigeren und weit
unsicheren Pfad einschlagen muss als das Madchen, wenn er die Identifizierung mit der
Mutter beenden und eine médnnliche Geschlechtsidentitét erwerben will.

Die symbolischen Bedeutungen, die Dinge, Handlungen und Darstellungen im
Geschlechterverhdltnis haben und in einzelnen Interaktionen gelernt werden (siche auch
Bilden 1991), verlangen von Jungen, sich von der eigenen empfundenen Nicht-Miannlichkeit
zu deidentifizieren und ein ménnliches Modell als Selbstkonzept zu etablieren. Die
Deidentifizierung von allem Weiblichen, vor allem der Mutter greift meiner Meinung nach
hier zu kurz. Auch der Vater ist fiir den Jungen ja unerreichbar, da er in bezug auf korperliche
Attribute (Penis, Muskeln, Ausdauer und Leistungsfahigkeit) noch viel weiter entfernt scheint
als alle Frauen.

Es wire interessant, die in der Literatur so oft beschriebenen Konflikte von Vitern und
Séhnen auf das kindliche Erleben des "Ubermannes" hin zu untersuchen. Es wird dort immer
wieder geschildert, wie Jungen ihre Viter zwiespéltig erleben. Einerseits lieben sie ihre Viter
und mochten sich mit ihnen identifizieren, um selbst méannlich zu werden, andererseits erleben
sie die Anspriiche an sich selbst als zu hoch, unerfiillbar und entwickeln nicht selten
Versagenséngste, die sich auf ihr Selbstbild und héufig damit auf ihr ganzes Leben auswirken.
Der Ausspruch eines Psychotherapeuten macht mich daher nachdenklich, der erwéhnt hat,
dass es fiir manche Jungen besser gewesen wire, nicht mit einem Vater aufgewachsen zu sein.
Schmauch (1985, S. 113) hat darauf hingewiesen, dass Viter viel mehr als die Miitter an einer
"ménnlichen" Rolle des Sohnes fest halten, sich von ihm auch als narzisstisch besetzten
Objekt abwenden und fallen lassen.

So konne Frauen Jungen durchaus helfen, eine ménnliches Selbstbild zu entwickeln, indem
sie die LebensduBerungen von Jungen positiv bewerten, ithnen das Gefiihl der Anerkennung
ihrer Fahigkeiten und Eigenschaften vermitteln und sie dem Vater nicht vorenthalten.

Der Rolle von Frauen und Ménnern im Umfeld von Jungen im Vorschulalter muss so eine
grole Bedeutung fiir die Entwicklung eines Geschlechts-Selbst zugerechnet werden. Beide
konnen den Jungen bei einer positiven Bewertung seines Selbst unterstiitzen, indem sie ihn als
Jungen wahrnehmen und alle seine Eigenschaften als minnlich, d. h. zu einem Mann
gehorend anerkennen. Hier ist dann auch Platz fiir emotionale Empfindungen, fiir soziale
Handlungen, fiir vielfdltige korperliche Ausdrucksmoglichkeiten, flir die Anerkennung und
Entwicklung aller dem Kind innewohnenden Fidhigkeiten. Nichts darf als nicht-méannlich

abgewertet oder als weiblich hingestellt werden. Jungen, die in ihrer ganzen Vielfalt an
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Ausdrucksmoglichkeiten anerkannt und akzeptiert werden, kdnnen sich so stets mit Mannern
und Frauen identifizieren und miissen keine ihrer Gefiihle oder Wiinsche als nicht-ménnlich
unterdriicken oder verleugnen.

Solange das Geschlechterverhidltnis aber stindig verhandelt und umkampft (Bilden, S. 291)
wird, und wie ich meine, damit eine stindige Bewertung von gut und bose oder Macht und
Ohnmacht verbunden wird, ist eine Anerkennung von gleichen oder verschiedenen
Ausdrucksmoglichkeiten von Madnnern und Frauen auch stets mit Bewertung und Abwertung
verbunden. Ménner diirfen dann nicht so sein, wie sie es ihrem Selbstbild nach sein mochten,
ja, sie konnen nur ein verzerrtes Selbstbild entwickeln und dies gilt auch fiir Frauen. Die
Integration urspriinglich als "nicht-ménnlich" definierten Eigenschaften in ein ménnliches
Selbstversténdnis ist deshalb schwieriger, weil mit "weiblich" definierten Eigenschaften auch

hdufig eine Abwertung verbunden ist.

Mit dem fiinften und sechsten Lebensjahr besitzt das Kind nunmehr eine viel reichere und
komplexere Personlichkeit als in den ersten Lebensjahren.

Das vorbegriffliche symbolische Denken (auch in bezug auf geschlechtlich vermittelte
Symbole) entwickelt sich in ein vorbegriffliches, anschauliches Denken. Begriffe und
Anschauung verschmelzen zu einer ganzheitlichen Wahrnehmung. Der Junge kann den
Unterschied zwischen dem Penis des Vaters und dem eigenen wahrnehmen und wird daher
zunichst eine "0dipale" Kriankung oder Enttduschung erleben. Eine starke Phantasietétigkeit
ist jetzt auch verbunden mit Liebes-, Eifersuchts-, Rivalitits- und Aggressionsgefiihlen
(Mertens, S. 19). In diesem Alter erleben Kinder sich auch in ihren Traumen als méchtig,
haben Angsttraume von Ungeheuern und méchtigen Riesen. Die Aggressionen gegeniiber
Vater oder Mutter werden in Triumen verarbeitet, indem ein Elternteil stirbt oder, wie es mir
meine damals 6-jdhrige Tochter berichtet hat, als Schneemann schmilzt. Gleichzeitig 16st dies
Schuldgefiihle bei Kindern aus.

Odipale Konflikte werden so in launischem Verhalten sichtbar oder in Phantasien und
Traumen ausgelebt. Und bei den Eltern 16st solches dann wiederum eigene Schuldgefiihle aus.
Ob wir nun von einem Odipuskomplex (nach Freud) sprechen oder uns mehr mit den
Problemen im Sozialisationsverlauf bei Vorschulkindern beschéftigen, immer werden wir es
auch mit Konkurrenz- und Neidgefiihlen zu tun haben.

Und bei Jungen sind Konkurrenzkdmpfe viel hdufiger als bei Middchen zu beobachten. Sie

vergleichen sich stindig mit anderen Jungen, versuchen sich gegen schwéchere,
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unbedeutendere abzugrenzen, bevorzugen Fiihrernaturen als Freunde, auch wenn diese ihre
Macht offensichtlich durch negatives Verhalten zur Schau stellen.

Eine Abwertung von allem "Weiblichen" geht damit einher. So werden Madchen gemieden,
diese aber gleichzeitig durch die Jungengruppe immer wieder gedrgert, Frauen als blod
bezeichnet und Minner in den Phantasien iiberhdht und mit viel Macht versehen dargestellt.
Wenn man Jungen fragt, was sie werden mochten, wenn sie erwachsen sind, so werden jetzt
Heldengestalten genannt, aber auch der Beruf des Vaters. Man hat den Eindruck, sie konnten
es nicht erwarten, endlich auch korperlich eine minnliche Gestalt zu bekommen. Ménner
werden in den Kinderzeichnungen jetzt mit groen Muskelpaketen ausgestattet und mit
Maschinen in Verbindung gebracht.

Nicht der tdglich erlebbare Mann besitzt Vorbildcharakter, sondern der Phantasieheld.

Nicht mehr allein die Eltern sind fiir die Ausbildung eines Selbst-Konzepts von Bedeutung.
GroBeltern, andere Bezugspersonen, Geschwister, Freunde und auch Mediengestalten werden
nachgeahmt. Die Nachahmung eines gleichgeschlechtlichen Vorbildes wird die Regel,
wogegen jlingere Kinder sich auch gerne mal in eine gegengeschlechtliche Phantasiefigur
verkleideten.

Das Selbstbild wird nun auf Stimmigkeit mit den herrschenden Geschlechtsstereotypen
verglichen und ihnen angepasst. Es scheint, dass personliche Neigungen, Wiinsche und
Vorstellungen in dieser Zeit keine gro3e Bedeutung besitzen (oder verleugnet werden).

In der Offentlichkeit oder auch im Kindergarten trifft dies durchaus zu. Dennoch bleiben
personliche Selbstkonzepte erhalten. Sie duBBern sich in privaten Zusammenhingen stérker als
zum Beispiel in Kindertageseinrichtungen. Jungen spielen zu Hause durchaus mit Midchen,
haben auch eine feste Freundschaftsbeziehung zu diesen. In Kindergruppen verleugnen sie
diese jedoch vor den anderen Jungen und stellen sich anders als zu Hause dar, d. h. sie spielen
hier eine Rolle, die sie als Junge ausweist, sind aggressiv und konkurrieren um Macht
innerhalb der Jungengruppe, grenzen sich von Méddchen ab und beachten die Erzieherin kaum.
Sobald ein Mann in ihrem Umfeld auftaucht wird dieser gemeinsam bewundert und "in Besitz
genommen." Dies geschieht, wie ich es selbst erlebt habe zum Beispiel dadurch, dass sich die
ganze Jungengruppe auf diesen stiirzt und dabei jeder Junge den anderen iibertreffen mdochte,
indem sie den zufillig auftauchenden Mann mit den unfldtigsten Ausdriicken, die sie kennen,

uberschiutten.
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In diese Zeit der Vorschulphase fallt nun auch das Wissen um die Konsistenz der
Geschlechtszugehorigkeit. Weiblich zu sein wie die Mutter wire ein Riickfall in die
priddipale Dyade (Mertens, S. 110). Ein Junge muss diese Regressionswiinsche iiberwinden,
indem er wie bereits ausgefiihrt, alle Weiblichkeit ablehnt und sich von "weiblich" definierten
Tatigkeiten abgrenzt. Dies ist auch an der forcierten Distanzhaltung Méddchen gegeniiber zu
beobachten, solange Jungen in Gruppen auftreten.

Es ist festzustellen, dass Frauen sowohl idealisiert als auch abgewertet werden. Dies geschieht
in vielfiltiger Weise innerhalb der Jungengruppe und ihrer Spiele.

Obwohl eine realistische Betrachtung der Wirklichkeit nun immer ausdifferenzierter moglich
wird, fliichten sich Jungen im Alter von 5 - 6 Jahren héufiger als Médchen in eine
Phantasiewelt, in der sie groB3, stark und iiberméchtig sind.

Dabei entwickelt sich ein Selbstkonzept, das fiir das Gender-Selbst unter Umstéinden
problematisch werden konnte. Nicht die eigenen Wiinsche, Vorstellungen und Begabungen
diirfen ausgelebt werden, sondern die Orientierung muss an Stereotypen festgemacht werden,
wenn ein Junge in der Peer-Group anerkannt werden will. Und auf die Bewertung von Frauen
darf "Mann" sich jetzt nicht mehr verlassen.

Ein stindiges Vergleichen innerhalb der eigenen Geschlechtsgruppe macht die Ausprigung
personlicher Priaferenzen fast unmdglich und verhindert eine demokratische soziale

Umgangsweise mit dem anderen Geschlecht.

4 Zusammenfassung

Ob man nun eher den psychoanalytischen, den interaktionistischen oder einen mehr
soziologischen Zugang wihlt, die Bedeutung der ersten Lebensjahre bleibt unumstritten.

Ihnen allen gemeinsam ist jedoch, dass das kindliche "Selbst" bisher zu wenig
Aufmerksamkeit erfuhr.

Wenn schon ein Sdugling selektiert, welche Eindriicke er annimmt und welche er abwehrt, so
wird deutlich, dass innerhalb der Interaktionen das Kind einen wesentlichen Teil dazu
beitrdgt, wie sich diese gestalten und welche Auswirkungen sie beim jeweiligen Kind
zuriicklassen.

Durch aktive oder passive Reaktionen wirkt das Kind stindig in diese Interaktionsprozesse
ein, wird beeinflusst, gestaltet aber auch eine eigene Welt, in der es aktiv an seiner

Entwicklung teil hat.
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Und in dieser entsteht ein geschlechtsbezogener '"Personenkern", der mit dem
Selbstempfinden unmittelbar verkniipft wird und kognitiv nicht reflektiert und zugénglich ist.
Das kindliche Selbst besitzt daher beim FEintritt in den Kindergarten eine "Kern-
Geschlechtsidentitit", die seine weitere Wahrnehmung beeinflusst und sein Handeln

bestimmt.

Kapitel 3 Geschlecht und Kognition

1. Einleitung

Fiir die Ubernahme der Geschlechtsrolle gibt es verschiedene, sich widersprechende oder
erginzende Erklarungsansdtze. Sie alle wéhlen unterschiedliche Begrifflichkeiten oder
verstehen unter denselben Begriffen Unterschiedliches. Dies macht den Vergleich teilweise
problematisch bis unmdglich.

Neben der Psychoanalyse ist dabei das soziale Lernen und die "Kognitive Konstruktion"
bedeutsam. Nach den Ansédtzen der Psychoanalyse will ich mich hier ausfiihrlicher mit der
kognitiven Wahrnehmung von Kindern befassen.

Diese wird fir die Interpretation der Kinderinterviews wichtig, da Kinder anders als
Erwachsene denken und ihnen eine besondere Struktur des Denkens eigen ist.

Piaget und Kohlberg haben die kognitive Entwicklung von Kindern, teilweise auch unter dem
Aspekt der Geschlechtswahrnehmung beschrieben. Dabei spielt Sprache eine herausragende
Rolle.

Wihrend Piaget unter anderem den Wurzeln des Denkens (die mir besonders wichtig
erscheinen) in der sensumotorischen Phase wihrend der ersten zwei Lebensjahren nachgeht
und sich vor allem mit Sprache befasst, erweitert Kohlberg diese Erkenntnisse unter dem
Aspekt von Geschlecht.

Kohlbergs Theorie geht von einem primir kognitiven Erwerb der Geschlechtsidentitit aus,
lasst aber den Spracherwerb fast ganz aufler Acht. Obwohl die Ordnungsleistung im
kognitiven Apparat des Kindes, die kognitive Selbstkategorisierung als Junge oder Midchen
(Kohlberg 1974, S. 344) zur stabilen Differenzierung beitrdgt, so iibersieht er (nach Tyrell
1986, S. 462) die kiinstlich-konstruktive Leistung an der kognitiven Dividierung der
Menschenwelt in immer nur ménnliche und weibliche Menschen und er iibersieht auch, dass
es sich hier um einen sprachlich angeleiteten Prozess handelt. Geschlechtsidentitit gibt es

nach Tyrell nur in sprachlicher Fassung.

52



Bei Mann und Frau geht es, nach Meinung von Tyrell immer um ein oppositionelles,
wechselseitig exklusiv aufeinander verweisendes Kategorienpaar. Beide Geschlechter sind
stindig aufeinander bezogen und gelten immer nur im Kontrast zum anderen. Dies macht die
Diskussion iiber eine neu gelebte Minnlichkeit oder Weiblichkeit so problematisch. Wir
konnen keine neuen Minnerbilder etablieren, solange sie sich an der Differenz von
Weiblichkeit ausrichten miissen. Was allen Ménnern gemeinsam sein muss, ist die Gleichheit
in der Ungleichheit und nicht die Gleichheit in der Abgrenzung zu Frauen.

Ein geschlechtsdifferenter Sozialraum ist solange nicht mdglich, solange Kinder lernen
miissen, dass jedermann auf der Welt ein Junge oder ein Midchen ist (Kohlberg 1974, S.
351).

Im Vordergrund der Uberlegungen Kohlbergs steht die Etablierung der eigenen
Unverédnderbarkeit der Geschlechtszugehorigkeit.

Diese kognitive Leistung ist eine Entwicklungsaufgabe der Kindergartenzeit und kommt vor
allem sprachlich zum Ausdruck. Dies wird von Piaget in seiner Arbeit iiber Denken und
Sprechen néher erldutert, weshalb mir seine, wenn auch in bezug auf das Geschlecht nur
wenig aussagekraftigen Forschungen der geistigen Entwicklung, wichtig sind.

Aussagen von Kindern miissen sowohl vor dem Hintergrund der kognitiven Entwicklung als
auch der Sprachfahigkeit interpretiert werden. Die soziale Kognition werde ich in Kap. 4. 2.3
beim Versuch der Interpretation einbeziehen, sie jedoch nicht gesondert darstellen, da ich bei

den Sozialisationsmechanismen in Kapitel 5 ndher darauf eingehen werde.

2 Piaget, Kohlberg und andere Theoretiker

Auch innerhalb der Kognitionspsychologie gibt es unterschiedliche Schwerpunktsetzungen.
Wie bereits erwihnt, ergidnzen sich die Aussagen von Piaget, Kohlberg und Tyrell, setzen aber
jeweils einen eigenen Schwerpunkt. Dieser kommt auch durch eigene Begriffe zum Ausdruck.
Ich mochte in dieser Arbeit die Begriffe nur dann definieren, bzw. nédher erldutern, wenn sie
mir fiir die Erklarung der Entwicklung von Vorschulkindern notwendig erscheinen.

Bei der Darstellung von geschlechtsabhédngigen sprachlichen Leistungen werde ich sowohl die
Arbeiten von Fried einbeziehen, als auch die Erkenntnisse von Stern und Vygotsky
mitbedenken, da die kognitive Entwicklung sich auch auf Sprache und
Geschlechtszugehorigkeit auswirkt. Der "private speech" kommt im Kindergartenalter wohl

eine zusdtzliche Bedeutung zu. Nach Vygotsky (in Tudge, 1992, S. 1364 - 1379) ist der
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Selbstregulation (das Kind versucht sein Handeln durch Befehle, die es sich selbst gibt, zu
steuern) eine groflere Bedeutung beizumessen, als Piaget dies tut. Da mir daran gelegen ist,

das kindliche Selbst herauszuarbeiten, will ich diesen Punkt auf keinen Fall vernachléssigen.

2.1 Piagets Entwicklungstheorie und sein Phasenmodell

Von den vier Hauptstadien der geistigen Entwicklung nach Piaget sind mir nur die ersten drei
Entwicklungsstufen (Stufenmodell) wichtig, da bei meinen Forschungen nur Kinder bis zum
sechsten Lebensjahr einbezogen waren.

Besonders ausfiihrlich sollen die Wurzeln des Denkens, die Piaget als innerliches Handeln
und Umgehen mit innerlich reprédsentierten Gegenstinden beschreibt, innerhalb der
sensumotorischen Entwicklung zur Sprache kommen, da in dieser Zeit die Grundlagen fiir die
geschlechtsbezogene Wahrnehmung gelegt werden.

Ich beziehe mich in den weiteren Ausfithrungen auf die Darstellung in Oerter/Montada 1987.

2.1.1 Die sensumotorische Entwicklung in sechs Stadien

1. Stufe: Die Ubung angeborener Reflexbewegungen.

Das angeborene Verhaltensrepertoire wird auf dieser ersten Stufe geiibt. Der Sdugling kann
Dinge anschauen, neue Reize von alten unterscheiden, Gerduschen (auch Stimmen) lauschen,
sich abwenden oder zuwenden, ldcheln, weinen und auf alle von auflen und innen kommenden
Reize reagieren. Uben fiihrt zur Konsolidierung der gegebenen Schemata und zu deren
Anpassung an die Umwelt, also bereits zu ihrer Differenzierung. Ahnliche Dinge koénnen
erkannt und als unterschiedlich wahrgenommen werden (so zum Beispiel Saugen an der

Mutterbrust und Saugen am eigenen Daumen).

2. Stufe: Primdre Kreisreaktionen.

Eine Handlung, die zu einem angenehmen Ergebnis gefiihrt hat, wird wiederholt. Die ersten
Féhigkeiten und Gewohnheiten bilden sich aus. Durch Wiederholung einer Handlung werden
Fahigkeiten verbessert und Handlungsschemata werden auf immer mehr Gegenstinde und
weitere Umweltbezirke angewandt. Dies nennt Piaget in Anlehnung an biologische Prozesse
die generalisierende Assimilation, "Einverleibung" von Umweltgegebenheiten in die eigenen

"Handlungsorgane".
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3. Stufe: Sekunddre Kreisreaktionen.

Diese Stufe ist durch eine Differenzierung zwischen Mittel und Zweck gekennzeichnet. Der
Sdugling entdeckt nun, dass eine bestimmte Handlungsweise immer wieder zu einem
Ergebnis flihrt. Dieses kann sowohl negativ als auch positiv sein und der Sdugling kann dieses
Ergebnis willkiirlich herbeifiihren oder es vermeiden. Er kann auch neue Handlungsschemata

erfinden, indem er aktiv experimentiert.

4. Stufe: Die Koordination der erworbenen Handlungsschemata und ihre Anwendung auf
neue Situationen.

Zunéachst werden unterschiedliche Handlungsschemata an einem Gegenstand erprobt. Ein
Bauklo6tzchen wird betrachtet, in den Mund gesteckt usw. Das Kind verhilt sich so, als wolle
es ausprobieren, wozu ein Gegenstand gut sei. Dadurch differenzieren sich
Handlungsschemata weiter, sie werden den Gegenstinden auch angepasst. Gleichzeitig
koordinieren sich verschiedene Schemata, z. B. Greifen und Werfen, an den Mund-fithren und

Beillen etc.

5. Stufe: Tertidre Kreisreaktionen.

Neue Handlungsschemata werden durch aktives Experimentieren erworben. Das Kind probiert
systematisch verschiedene Mdglichkeiten aus, um zu einem gewiinschten Ergebnis zu
kommen, z. B. an der Tischdecke zu ziehen, um ein Spielzeug heranzuholen oder
verschiedene Moglichkeiten auszuprobieren, einen Ball zu werfen (mit den Hénden, den

Fiilen etc.).

6. Stufe: Ubergang vom sensumotorischen Intelligenzakt zur Vorstellung.

Spétestens in der Mitte des zweiten Lebensjahres kann ein Kind offenbar in der Vorstellung
die Ergebnisse seiner Handlung antizipieren. Praktisches Uben ist nun vielfach nicht mehr
notwendig. Handlungen scheinen innerlich vollzogen zu werden. Dies wirkt sich auch im
Gesichtsausdruck und der Gestik aus. Das Aha-Erlebnis driickt sich hdufig in nonverbalen
Reaktionen aus, die den AuBlenstehenden zeigen, dass das Kind innere Prozesse durchlauft.
Diese Verinnerlichung von Handlungen charakterisiert den Ubergang zum Denken.

Obwohl die sensumotorische Phase noch lange nicht abgeschlossen ist (man denke an die
Erlernung vieler Kulturtechniken), begniigt sich Piaget mit dieser Stufenfolge unter dem

Gesichtspunkt des "Erwachens der Intelligenz".
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2.1.2 Die Entwicklung der Darstellungs- und Symbolfunktion in der frithen Kindheit

Diese Phase ist durch einen Verinnerlichungsprozess charakterisiert, den Piaget als
Entwicklung einer Reprisentations- oder Symbolfunktion beschreibt.

Kennzeichnend dafiir sind nun die Objektpermanenz, das Nachahmungsverhalten und die
Symbolhandlungen.

Objektpermanenz: Ein Gegenstand oder eine Person, die nicht sichtbar (versteckt oder in
einem anderen Raum sind) kann dem Kind innerlich so présent sein, dass es diese sucht und
auch finden kann. In friiheren Phasen war ein versteckter Gegenstand fiir das Kind "nicht
mehr vorhanden".

Nachahmungsverhalten: Eine Handlung wird nachgeahmt, wenn sie bereits nicht mehr
sichtbar ist. Es muss diese Handlung dazu innerlich als Modell reprisentiert sein.

Gewisse Kompetenzen miissen zuvor erworben werden, um Handlungen nachahmen zu
konnen. Eine sprachliche Kompetenz ist ndtig, um Sprache erfassen und wiedergeben zu
konnen. Viele Handlungen und Ereignisse, die das Kind beobachtet, sind zu komplex, als dass
es diese nachahmen kann. Handlungen Erwachsener werden unvollstindig wahrgenommen
und deshalb auch unvollstindig nachgeahmt.

Symbolhandlungen: Essen und Trinken wird zum Beispiel im Offnen und SchlieBen des
Mundes oder dem unsichtbaren Greifen einer Tasse und Trinken symbolisiert.

Oder das Kind spielt "Schlafen" und legt sich mit einem Kissen in eine Zimmerecke.

So kann das Kind bereits viele Symbolhandlungen nachvollziehen und sich auch mehr und

mehr der Sprache bedienen, die ebenfalls Symbolcharakter besitzt.

2.1.3 Das voroperatorische, anschauliche Denken im Vorschulalter

Das kindliche Weltbild unterscheidet sich wesentlich von dem Erwachsener. Es sieht die Welt
insgesamt belebt, so werden Dinge und Gegenstinde wie Menschen als bdse oder gut
wahrgenommen. Das Kind schreibt Gegenstinden Fihigkeiten von lebenden Personen zu.
Piaget nennt dies animistische Deutungen.

Wenn das Kind eine Erkldrung sucht, so erfindet es eine seinem Denken gemifle. Es kann
noch nicht erkennen, dass sich vieles wechselseitig bedingt.

Es schliefit aus einer Gegebenheit auf andere, Piaget bezeichnet dies als "unangemessene

Generalisierung". So geht das Kind davon aus, dass Berge ebenso wie es selbst stindig

56



wachsen oder wie es selbst einen Berg aus Sand baut, dass die Berge von einem besonders
groflen starken Mann gemacht wurden. Fehlerhafte Assimilationen sind nicht nur in dieser
Altersstufe moglich, wir versuchen wihrend des ganzen Lebens neuartige Probleme an uns
bekannten Schematas auszurichten.

Kinder versuchen nicht mehrere Moglichkeiten zu priifen, sondern stellen ihre Gedanken so
dar, als wiirden diese die Realitdt reprasentieren. Selbst die eigenen Erkldarungen, die noch vor
kurzer Zeit abgegeben wurden, spielen keine Rolle mehr. Die Gedanken des Moments sind

malgebend fiir die Aussagen des Kindes.

2.1.4 Das Kind ist im Vorschulalter in seinem Denken noch durch weitere
Einschrinkungen betroffen:
Der Egozentrismus des Kindes
Piaget bezeichnet dieses kindliche Wahrnehmungs- und Erkldrungsschema auch als
Egozentrismus. Damit erklért er die Unfahigkeit von kleinen Kindern, sich in einen anderen
hineinzuversetzen, den Blickwinkel eines anderen einzunehmen oder eine andere als die
eigene Sichtweise zu akzeptieren.
Dieser Egozentrismus wird nur langsam durch den Austausch von Meinungen, durch

Widerspruch und Konflikte aufgebrochen und veréndert.

Zentrierung auf einen oder wenige Aspekte (Beschrinkung des Handlungsfeldes)

Auch hier gilt, dass das Kind noch nicht in der Lage ist, mehrere Aspekte gleichzeitig zu
bedenken. Es wird nur einen Aspekt wahrnehmen und an diesem weitere Aufgaben
ausrichten. Zum Beispiel an der Farbe, an der Gré8e, am Gewicht etc.

So kann etwas nur entweder gut oder bose, nur kalt oder warm sein. Auch Menschen werden
in dieser schwarz-weil} Sicht gesehen.

Zentrierung auf Zustinde

Die zeitliche Abfolge und das daraus folgende Ergebnis wird noch nicht erkannt. Der
augenblickliche Zustand bildet die Basis fiir ein Urteil.

Eingeschriinkte Beweglichkeit

Die Zentrierung auf eines oder wenige Merkmale birgt die Gefahr, dass wichtige Aspekte
ibersehen werden.

Es ist, als ob die Informationsverarbeitungszentrale des Kindes eine zu geringe
Speicherkapazitit besdfle. So werden Informationen noch nicht vollstindig erfasst und die
Verarbeitung derselben ist an enge Grenzen gebunden.
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Fehlendes Gleichgewicht

Widerspriiche zwischen der eigenen und der fremden Wahrnehmung werden nicht erfasst, ja,
das Kind merkt es nicht einmal, wenn es sich selbst widerspricht.

Erst wenn es diese Widerspriiche erkennt, wird das Kind zu einer Reorganisation seiner
voroperatorischen Schematas gezwungen.

Wenn der Blick des Kindes auf eine Einheit (z. B. Médchen) gelenkt wird, wird es den
Oberbegriff Kinder vergessen und statt dessen z. B. die Knaben als Kinder wahrnehmen.

Piaget bezeichnet dies als unidirektionales Denken.

2.1.5 Das Stadium der konkret-operatorischen Strukturen

Erst im Schulalter wird das voroperatorische anschauliche Denken aufgegeben und eine
realistische rationale Denkweise moglich. Dies gilt in allen Bereichen der kindlichen
Lebenswelt, ob es sich um die Vorstellung von Raum, Zeit oder Gegenstinden handelt. So
wird die Reflexion der eigenen Wahrnehmung auch erst im Alter ab fiinf Jahren moglich. Dies
wirkt sich auf die Aussagen von Kindern innerhalb der Kindergartengruppe aus und hat auch
viel Kinderstreit zur Folge, da die jiingeren Kinder noch an das anschauliche, sich auf einen
Aspekt beschrinkende Denken gebunden, die dlteren jedoch schon mehrere Aspekte in ihre
Gedanken zu integrieren vermogen.

Es werden nun auch Kategorisierungen nach verschiedenen Merkmalen moglich. So kénnen
Kinder Ober- und Unterbegriffe verwenden und Gegenstinde zuordnen. Sie konnen logische
Schliisse ziehen, z. B. alle Menschen sterben, so wird auch mein Opa sterben und ich selbst
sterbe auch, weil ich ein Mensch bin.

Gespriche konnen von verschiedenen Standpunkten aus gefiihrt werden und Interviews mit
Kindern werden ergiebiger, da wir sie mit unseren erwachsenen logischen Begrifflichkeiten

besser erfassen konnen.

2.2 Geschlechtsrollen-Konzepte und -Attitiiden bei Kindern unter dem Aspekt
der kognitiven Entwicklung nach Kohlberg (1974, S. 334 - 399).

Nach Kohlberg werden Geschlechtsrollen-Konzepte nicht durch biologische Instinkte oder
kulturelle Normen, sondern durch die kognitive Organisation der sozialen Welt des Kindes
strukturiert. Er geht wie Piaget davon aus, dass viele Aspekte der Geschlechtsrollenattitiiden
iiber Kulturen und Familienstrukturen hinweg universell zu sein scheinen und einer relativ

frithen Phase der kindlichen Entwicklung entspringen.
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Dies bedeutet seiner Meinung nach, dass die Strukturierung der Geschlechtsrollen im
wesentlichen kognitiv entsteht.

Konzepte, die das Kind wiederum mit einer Sozialordnung in Verbindung bringt, die
Geschlechts-Kategorien in kulturell universellen Formen verwendet.(Kohlberg, S. 335)

Nach seinen Vorstellungen ist es der aktive Charakter des Denkens, durch den das Kind
aufgrund der fundamentalen Vorstellungen innerhalb einer bestimmten Entwicklungsstufe
seine Wahrnehmungen organisiert. Daraus ergibt sich®® ein Lernen durch Beobachtung und
Nachahmung, das insofern kognitiv ist, als es nicht direkt Assoziationen von Vorgingen der
AuBenwelt reflektiert, sondern nach rationalen Pldnen selektiv und intern organisiert ist.

Dies geschieht nach bestimmten altersabhdngigen Denkstrukturen, die sich aus den
allgemeinen Trends der kognitiv-sozialen Entwicklung ergeben.

Seiner Meinung nach handelt es sich hierbei nicht (wie bei Freud) um einen Reifungsprozess
des Korpers, sondern um ein Ergebnis allgemeiner erfahrungsbedingter Verédnderungen der
Modi des Erkennens innerhalb der kognitiven Organisation.

So entwickeln Kinder die Vorstellung von sich selbst als einer unverdnderbaren sexuellen
Identitdt im gleichen Alter und mittels der gleichen Prozesse wie ihre Vorstellungen iiber die
unverdnderliche Identitdt physischer Objekte.

Dies bedeutet zunidchst, dass Kinder beiderler Geschlechts sowohl Gemeinsamkeiten im
Lernen der Geschlechtsrolle aufweisen, als auch Unterschiede zwischen Jungen und Midchen
sichtbar werden. Kohlberg legt besonders Wert auf individuelle Unterschiede innerhalb der
Geschlechter und geht davon aus, dass die Attitiiden der Eltern entschieden die Entwicklung
vieler fundamentaler Geschlechtsrollen-Attitiiden stimulieren oder retadieren, ohne dass eine
direkte Verstdrkung oder Identifizierung nétig ist. Er lehnt sowohl die Auffassung, dass die
sexuellen Attitiden des Kindes direkte Abbildungen der kulturellen Muster, als auch
Abbildungen  angeborener  Strukturen sind, ab. Als Begriindung nennt er
Forschungsergebnisse, nach denen ein groler Teil der Auffassungen des Kindes {iber
Geschlechtsrollen sich radikal von denen der Erwachsenen unterscheidet. Dies hat mit der
aktiven Strukturierung der eigenen Erfahrungen des Kindes zu tun. Das Kind benutzt dazu die
Erfahrungen seines Korpers und seiner sozialen Umwelt, um fundamentale Geschlechtsrollen-
Konzepte und -Werte zu bilden, wobei die Umwelterfahrungen bestimmte Dinge stimulieren

oder diese Werte infrage stellen.

3% siehe auch Mitschel in: Maxxoby, E. (ed.), The Development of Sex Differences, Stanford 1966
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Innerhalb von Interaktionen spielt die Auseinandersetzung mit "Objekten" eine bedeutsame

Rolle. So ist seiner Meinung nach die Selbstkategorisierung als Junge oder Médchen

unumkehrbar, denn fundamentale kognitive Kategorisierungen sind irreversibel. Jenseits eines

bestimmten Punktes kann eine soziale Verstirkung (oder Retartion) nicht ohne weiteres
fundamentale Kategorisierungen von Konstanzen in der physischen Welt des Kindes
revidieren oder verdndern, wenn diese Konstanzen erst einmal stabilisiert sind.

Demnach ist das Kind zwischen dem zweiten und vierten Lebensjahr noch sehr unsicher

hinsichtlich der Konstanz seiner sexuellen Identitdt, und die Bezeichnung Junge ist so

willkiirlich wie die Bezeichnung Max. Sobald seine Geschlechtsidentitdt (fiir Kohlberg ist
damit das Bewusstsein einer Geschlechtskonstanz gemeint) in der "kritischen Periode" (nach

Money und Hampson) kognitiv stabilisiert ist, ist es sehr schwer, sie durch Zuweisung einer

anderen sozialen Geschlechtsrolle zu verdndern.

Die kognitive Basis der Geschlechtsrollen-Attitiiden ist fiir ihn wichtig, aber ebenso die

motivationale und  emotionale  Aspekte des  Geschlechtsrollen-Lernens.  Die

Geschlechtsidentitit des Kindes wird durch eine motivierte Adaption an die physisch-soziale

Realitdt, sowie durch das Bediirfnis, einer stabilen und positiven Ich-Vorstellung

aufrechterhalten. Demnach passt sich das Kind an seine Realitit aus einem

Selbsterhaltungsmotiv heraus an und wird nicht primér durch die sexuelle Identifikation mit

den Eltern bestimmt.

Er betont die Selbstorganisation des kindlichen Lernens schon 1974, gegeniiber den

Konzepten der Psychoanalyse oder Sozialisationstheorien, die zu dieser Zeit fast

ausschlieBlich von der Anpassung des Kindes an die Umwelt ausgehen. Inzwischen wird auch

dort dem kindlichen Selbst eine grofere Aufmerksamkeit geschenkt.

Kohlbergs Auffassung kann nach Daten von Money und Hampson (in: Kohlberg, S. 346)

folgendermafBlen zusammengefasst werden:

* Die Geschlechtsidentitdt, d. h. die kognitive Selbst-Kategorisieung als Junge oder Mddchen
ist der kritische und fundamentale organisierende Faktor der Geschlechtsrollen-Attitiiden.

* Diese Geschlechts-Identitit resultiert aus einem grundlegenden, einfachen kognitiven
Urteil, das zu einem frilhen Zeitpunkt in der Entwicklung getroffen wird. Diese
Kategorisierung ist, sobald sie erfolgt ist, relativ irreversibel und wird durch fundamentale
Urteile iiber die physische Realitidt aufrechterhalten. Verstirkungen oder Eltern-

Identifikationen nach diesem Zeitpunkt sind danach unbedeutend.
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* Fundamentale Selbst-Kategorisierungen determinieren fundamentale Wertungen. Sobald
der Knabe sich als ménnlich kategorisiert hat, wird er jene Objekte und Akte positiv
bewerten, die mit seiner Geschlechtsidentitdt {ibereinstimmen. Die geschlechtstypischen
Verhaltensformen werden nicht, wie Mischel sagt, durch soziale Belohnungen erworben,
sondern das Verhalten als Junge wird vom Kind selbst bevorzugt, zumal, wenn es dabei

noch gelobt wird.

Nach einer Studie von DeLucia (1961) zeigt sich bei Kindergartenkindern, ungeachtet ob das
Verhalten belohnt oder bestraft wurde, dass sie mannlich, bzw. weiblich sein wollten. So ist es
anscheinend schwer, geschlechtstypisches Verhalten durch soziale Verstarkung zu veréndern,
sobald die Geschlechtsidentitét erreicht ist.

Nach Kagans Konzeption der Geschlechtsrollen-Identitdt entwickelt der kleine Junge durch
Temperament, Verstirkung und Identifikation mit den Eltern eine allgemeine Tendenz zur
Maskulinitdt und schétzt sich dann im Verhéltnis zu den kulturellen Geschlechtsrollenformen
selbst ein.

Fir Kohlberg geschieht dies zunédchst innerhalb der kritischen Phase und wird
geschlechtsbezogen vom Kind selbst nach dem Bewusstsein einer Geschlechtskonstanz weiter
verfolgt.

Die Geschlechtsidentitdt ist seiner Auffassung nach wahrscheinlich die stabilste aller sozialen

Identititen. !

2.2.1 Entwicklungsstufen der Geschlechtsidentitit:

* Das verbale Lernen der eigenen Geschlechtsbezeichnung beginnt, wenn das Kind die
Bezeichnungen "Junge" oder "Miadchen" hort und lernt. Mit 3 Jahren kann die Mehrheit
der Kinder richtig antworten, wenn es gefragt wird, ob es ein Junge oder ein Médchen ist,
wihrend es sich mit 2 42 Jahren noch unsicher ist. Aber, ob Junge sein Name oder eine
Bezeichnung fiir eine Kategorie "Jungen" ist, ist ihm noch nicht klar.

* Mit 4 Jahren sind die meisten Kinder in der Lage, das Geschlecht nach einigen allgemeinen
physischen Kriterien zu bezeichnen, vor allem Kleidung und Haartracht. Die stabile
Geschlechtsidentifikation héngt mit der Féhigkeit des Kindes, ein physisches Objekt zu

klassifizieren, eng zusammen. Wenn es in der Lage ist, stabile Definitionen physischer

3! Anmerkung: Bilden wiirde diese als verschiedenen "Selbste" bezeichnen.
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Konzepte zu treffen, so ist es auch in der Lage, sich selbst konstant als Junge oder
Maidchen zu definieren.

e Mit 5-6 Jahren ist das Kind im Allgemeinen {iiberzeugt, dass sein Geschlecht
unverdnderlich bleibt, auch, wenn es zum Beispiel eine andere Rolle spielt (Kleidung,
Verianderung von Frisur oder Verhalten). In diesem Alter sind Kinder nach Piaget auch in
der Lage, die Erhaltung der Eigenschaften anderer physischer Objekte bei scheinbaren

Verdnderungen wahrzunehmen.

2.2.2 Die Entwicklung der (maskulinen/femininen) eigenen Wertungen des Kindes

Die Vorstellung von einer Geschlechtsrolle ist immer das Ergebnis einer aktiven, eigenen
Interpretation des Kindes der es umgebenden Sozialordnung. Dass diese Konzepte
maskuline/feminine Wertungen hervorrufen, beruht auf der Annahme, dass das Kind spontane
Einschiatzungen seines eigenen Wertes und des Wertes anderer anstellt und dass es die
natiirliche Neigung hat, sich selbst Wert beizumessen, nach Wert zu streben, seinen eigenen

Wert mit anderen zu vergleichen und den Wert anderer einzuschitzen.

Wertungen werden vom Kind nach folgenden Tendenzen vorgenommen:*>

1. Die Tendenz, Interessen zu schematisieren und auf neue Interessen zu reagieren, die mit
den alten tibereinstimmen.

Lange, bevor das Kind verbale Werturteile trifft, kann man individuelle Interessen des Kindes
beobachten.™

Der Séugling hat die Tendenz, dullere Objekte und Stimuli zu erforschen, zu lernen, auf sie
einzuwirken und sie zu beherrschen. Piaget bezeichnet dies als Assimilation. So werden schon
friih eigene Schemata kindlichen Verhaltens aufgrund des individuellen Wertes von Objekten
und Vorgingen gebildet. Die Tendenz, mit den alten iibereinstimmenden Aktivititen und
Interessen zu verbinden, impliziert sowohl die Tendenz zur autonomen Erweiterung und
Verallgemeinerung von Interessen zu neuen Aktivititen und Objekten, als auch die Tendenz

diese neuen Interessen in die vorhandenen Schemata einzubeziehen.

2. Die Tendenz, Werturteile in Ubereinstimmung mit der selbst-begriffenen Identitit zu

treffen.

32 Einteilung nach Kohlberg (1974)
3 siehe auch Stern (1985)
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Im Alter von 2 Jahren gibt es eine Reihe ganz deutlicher Geschlechtsunterschiede im
Verhalten und in den Interessen, zu denen auch Unterschiede des Interesses an Spielsachen,
des Aktivititsgrades und der Aggressivitit, sowie der Angstlichkeit gehdren. Einige dieser
Unterschiede sind individueller Natur, andere sind darauf zuriickzufiihren, dass die Eltern
Knaben und Médchen mit unterschiedlichen Spielsachen und Spielgefahrten konfrontieren.

Diese Interessen tendieren jedoch dazu, vom Kind verallgemeinert zu werden, wenn sie neue

mit ihnen konsistente Objekte oder Aktivititen assimilieren.

3. Die Tendenz von Wertungen fiir Prestige, Kompetenz oder Giite, die
Geschlechtsrollenstereotypen beinhalten.

Im Altern von 3-4 Jahren hat das Kind eine Vorstellung von sich selbst und ein Konzept vom
Geschlecht, dem es angehort. Es tendiert dazu, Urteile zu fallen und zu behaupten, dass, was
immer es besitzt, ebenso gut oder besser ist, als jene Dinge, die andere besitzen. Die naive
oder egozentrische Tendenz ldsst es alles, was mit ihm in Verbindung steht, als besonders
hoch bewerten. So auch das Geschlecht, dem es angehort und alles, was dieses reprisentiert,

denn seine Geschlechtsidentitit ist ein Teil seiner selbst.

4. Die Tendenz, die grundsdtzliche Konformitit mit einer allgemeinen sozio-moralischen
Ordnung aufzufassen.

Die Tendenz das Ich mit dem Guten gleichzusetzen, veranlasst das Kind, Aktivititen
auszufithren und Objekte zu erwerben, die von ihm als gut beurteilt werden. Was mit dem
eigenen Geschlecht zusammenhéingt, wird bevorzugt und als gut befunden.

Die Reaktionen der Kinder auf geschlechtstypische Verstirkungen sind im Alter von flinf

Jahren bereits durch geschlechtstypische Wertungen determiniert.

5. Die Tendenz, Personen zu imitieren oder als Vorbild zu nehmen, die wegen ihres Prestiges
und wegen ihrer Kompetenz hoch bewertet und als dem Ich dhnlich betrachtet werden.

Nach der Annahme: "Mein Geschlecht ist besser als das andere Geschlecht", werden nun auch
Vorbilder gesucht, die hoch bewertet werden. Wenn andere eine Aktivitit oder ein Objekt
hoch bewerten, so wird diese Aktivitit oder dieses Objekt "per se" wertvoll.

Der Kern dieser allgemeinen Ich-projektiven Wertung des Kindes ist dessen Bediirfnis, seine
Geschlechtsidentitidt beizubehalten. So wird alles Weibliche von Jungen als ihm nicht

entsprechend abgewertet. "Bist du etwa arbeitslos, weil du im Kindergarten arbeitest?", fragt
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ein Kind den Erzieher im Kindergarten, weil es der Meinung ist, dass dies eine Arbeit von
Frauen wire.

Auch Frauen konnen Jungen dann als Vorbild dienen, wenn sie eine Machtposition vertreten.
Ob sich hieraus auch ableiten ldsst, dass sich zunédchst auch Jungen mit Frauen identifizieren
und erst, wenn von ihnen erkannt wird, dass Ménner gegeniiber Frauen noch méchtiger sind
(und sie selbst dem méannlichen Geschlecht angehoren) zum Vorbild genommen und Frauen
dabei abgewertet werden, sei hier nur einmal angedacht. Auch Méadchen mdochten oft lieber
Jungen sein, bzw. einmal Ménner werden. Dies konnte mit der von Kohlberg beschriebenen
Tendenz zusammenhingen, dass alles, was als michtig und bedeutend wahrgenommen,

imitiert wird.

2.3 Versuch einer Interpretation und Zusammenfiihrung der Ansitze von Stern,
Piaget und Kohlberg in bezug auf die kognitiven Voraussetzungen -eines

"Geschlechtsselbst'.

Sowohl die Forschungen von Stern als auch die von Piaget und die Erkenntnisse von
Kohlberg lassen den Schluss zu, dass sich "Geschlecht" sehr friih in die kognitiven Strukturen
"einschreibt". Wenn Stern davon ausgeht, dass die Entwicklung von Autonomie bereits in eine
Phase zuriickgeht, die noch weit davon entfernt ist, als "Denken" bezeichnet zu werden, so
muss daraus geschlossen werden, dass bereits in dem Alter, in dem Mann und Frau wie
Begriffe verwendet werden ( nach Piaget), schon eine "Ahnung" vorhanden ist, was dies im
Einzelfall bedeutet. Ja, nach Stern muss man sogar annehmen, dass, bevor auch nur ein
Merkmal von Mann oder Frau erkannt wird, eine intuitive Gewissheit vorhanden ist, was mit
Mann oder Frau gemeint ist.

Keine mir bekannte Forschung macht Aussagen dariiber woran bereits das einjdhrige Kind das
Geschlecht festmacht. Selbst, wenn man Piaget richtig interpretiert und das Kleinkind
zunidchst nur einen Aspekt eines Objektes bedenken kann, so muss man sich fragen, welcher
Aspekt fiir die Unterscheidung von Frau oder Mann herangezogen wird. Ist es die tiefere
Stimmlage von Minnern, die von kleinen Kindern schon friihzeitig erkannt wird, sind es
unterschiedliche Geriiche oder taktile Wahrnehmungen? Fest steht, dass die Begriffe Mann
und Frau vorhanden sind, wenn noch kein einziger Aspekt damit verbunden werden kann.

Selbst im Alter von 3 - 4 Jahren nennen Kinder keine schliissigen Aspekte, da ihre
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Erfahrungen mit Vater und Mutter oft sehr von den von ihnen gemalten Frauen oder Mannern
abweichen.

Wenn man Kohlberg heranzieht, so ist sich das Kind lange Zeit seiner eigenen
Geschlechtszugehdorigkeit unsicher. Aber die Eigenschaften, die es Ménnern oder Frauen
zuordnet, bleiben doch weit gehend konstant. Selbst, wenn es nicht sicher ist, ob ein Mann zur
Frau werden oder umgekehrt, so weill es doch, dass Frauen Kinder bekommen und Méanner
meist tagsiiber nicht zu Hause sind.

Die kulturelle Vermittlung eines Médnner- oder Frauenbildes beginnt bereits im Sduglingsalter,
in dem das Kind innerpsychische Vorginge wahrnimmt, als seien sie Vorginge in der
AulBlenwelt (Stern). Die dabei anscheinend ganzheitliche Erfassung von Zusammenhédngen
wird durch die Denkentwicklung eher zuriickgeworfen als vorangebracht. Dennoch schlief3e
ich daraus, dass dieses intuitive Erfassen von Geschlecht nicht verloren geht, sondern in allen
Entwicklungsstufen des Denkens (nach Piaget) eine fithrende Rolle in der Entwicklung der
Geschlechtswahrnehmung einnimmt. Dies widerspricht den Entwicklungsvorstellungen von
Piaget keineswegs, muss aber meiner Meinung nach noch stérker in seine Darstellung der
Symbolwelt (zu der auch Geschlechtssymbole gehoren) einbezogen werden. Bei der
Entwicklung von Denkschemata werden solche intuitiv erkannten Zusammenhénge unbewusst
weiterwirken, auch wenn diese real nicht benannt (und anscheinend auch nicht gedacht)
werden konnen.

Es scheint festzustehen, dass Ménner und Frauen zwar zunichst nur an einzelnen Aspekten
erkannt werden, das Wissen {liber das, was Ménner und Frauen auszeichnet, jedoch weit
grofler ist. Es ist dies meist ein stereotypes Wissen, das seine Grundlage nicht in kognitiven
Strukturen allein ausgebildet haben kann.

Fiir mich steht fest, dass kleine Kinder kompetenter sind, als sie es darstellen konnen. Wenn
auch die Denkstrukturen sich wesentlich von denen Erwachsener unterscheiden, so ist ihr
Wissen vielfach durch korperlich-psychische Erfahrungen vermittelt, die vom Denken
unabhingig funktionieren. Geht man allein von physischen Voraussetzungen aus, so ist
festzustellen, dass Denken in der rechten Gehirnhilfte vor sich geht, wihrend psychische
Wahrnehmungen sich in der linken Gehirnhélfte anreichern. Kohlberg spricht von
Erfahrungen des Korpers, die das Geschlechtsrollenlernen beeinflussen.

Beide Gehirnhidlften stehen jedoch in einem stindigen Austausch miteinander und
beeinflussen sich gegenseitig, es besteht somit eine Korrelation zwischen Emotionalitdt und

Kognition.
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Wenn Kohlberg und Piaget meinen, dass sich nach dem Erreichen der konkret-operatorischen
Strukturen die vorherigen Erfahrungen nicht revidieren lassen, so also nach Erreichen der
Geschlechtskonstanz sich neue Erfahrungen nur schwer oder gar nicht in das Selbstbild
einbauen lassen, so bin ich mit Bilden der Meinung, dass sich die "Selbste", also auch das
"Geschlechtsselbst" stidndig verdndern lassen und {iber die ganze Lebensspanne hinweg auch
neue Erfahrungen Verdnderungen bewirken konnen.

Kohlberg betont immer wieder die individuell unterschiedlichen Voraussetzungen und
Wahrnehmungen von Kindern. Dass sich dies auch in bezug auf die Ausbildung eines
"Geschlechtsselbsts" auswirkt, muss, so denke ich nicht extra betont werden.

Erfahrungen, die das Kind macht sind immer auch seine individuellen Erfahrungen. Es kann
durch duere Umstdnde in seiner Geschlechtswahrnehmung bestiarkt werden, kann diese aber
auch unbeachtet lassen und sich an eigenen, sowohl emotionalen als auch kognitiven
Vorstellungen orientieren.

Zusammenfassend interpretiere ich die Aussagen von Stern, Piaget und Kohlberg so, dass
Kinder durch Erfahrungen, die sie machen, und Gefiihle, die sie dabei haben auch in ihre
Geschlechtswahrnehmung hineinwachsen.

In der Gesellschaft von heute ist das Verstandnis von Geschlechtsrollen in einer stindigen
Verdanderung begriffen und muss deshalb vom einzelnen lebenslang immer wieder neu
definiert und durch eine Reflexion, die ab dem Schulalter moglich ist, durch eine individuelle
Reaktion, verdndert werden. Dabei spielt die eigene Veranlagung und das Temperament eine

nicht unwesentliche Rolle.

3 Adaption, Akkomodation und Aquilibration nach Piaget in Beziehung zur Entwicklung
der Geschlechtsidentitiit nach Kohlberg .

Korperliche Erfahrungen, Erziehung und das Streben nach innerem Gleichgewicht
(Aquilibration) bilden kognitive Strukturen aus. Piaget34 zufolge wird die Denkentwicklung
gefordert, wenn das Kind durch eigene Aktivitdten neue Geschehnisse provoziert, damit die
Objekte beeinflusst und dadurch eine Anzahl neuer Schlussfolgerungen ziehen kann. Der
Mensch als Organismus gestaltet und steuert seine Entwicklung somit aktiv selbst.
Angeborene Strebungen zur Aktivitidt ermdglichen dem Kind durch unermiidliches Tun, seine
dingliche und personale Umwelt zu erforschen und zu erkennen. Ein Kind erwirbt mit Hilfe

kognitiver Schemata als geistige Adaptionstechniken sein Wissen iiber seine Umwelt und

3 Piaget, I.: Gesammelte Werke: Stuttgart 1975- 1991
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verarbeitet Umwelteindriicke. Hierbei spielen die beiden komplementdr verlaufenden
Prozesse der Assimilation und Akkomodation eine grundlegende Rolle.

In diesen Prozessen wird das Bemiihen nach Aquilibration (Gleichgewicht) verwirklicht.

* Adaption oder Assimilation

Assimilation oder Adaption bedeutet, dass das Kind zunichst seine Erfahrungen mit der
Realitdt in seine bestehende kognitive Organisation, d. h. in seine Schemata einpasst. Bei der
Geburt verfiigt der Sdugling iiber ein geringes Mal} solcher Schemata. Sie bestehen noch aus
Reflexmustern (z. B. Saugreflex, Greifreflex). Das Kind greift zunédchst eine Rassel oder ein
Piippchen immer auf die gleiche Art und Weise und macht damit seine ersten sinnlichen
Erfahrungen iiber die Beschaffenheit und die Eigenschaften der Dinge. Nimmt es
beispielsweise erstmals einen Badeschaum in die Hand, so wird es diesen auf dieselbe Weise
greifen wollen wie einen festen Gegenstand.

Die in diesem frithen Zeitraum gemachten Erfahrungen mit Ménnern und Frauen werden im
kognitiven Apparat "gespeichert" und beeinflussen die weiteren Erfahrungen. Schon lange,
bevor die Begriffe Mann oder Frau dem Kind bewusst werden, macht es mit allen seinen
Sinnen Erfahrungen, die bestimmte Schemata ausbilden. Uberhaupt sind die Sinne das Tor zu
allen Erfahrungen und bestimmen das erste Lebensjahr wesentlich. Durch Assimilation
konnten Maénner- und Frauenstimmen erkannt und "eingeordnet" werden. Dieselbe
Moglichkeit besteht demnach, einen unterschiedlichen Korpergeruch wahrzunehmen oder
taktile Erfahrungen abzuspeichern.

Die kulturell ausgeprdgte Geschlechtsstereotypen werden bereits hier etabliert. Ménner und
Frauen haben andere Sprachgewohnheiten, ihre Bewegungen sind unterschiedlich, ihre
Stimmlage unterscheidet sich, sie haben unter Umstinden auch unterschiedliche
Pflegegewohnheiten. Selbst bei einem von vielen Eltern inzwischen gelebten offenen
Rollenkonzept werden diese kulturell und biologisch bedingten Unterschiede von Kindern
sehr wohl bemerkt und in kognitiven Schemata abgespeichert. Schemata kénnen sowohl
biologischer als auch kognitiver Art oder eine Kombination aus unterschiedlichen
Wahrnehmungsmdglichkeiten sein. Diese gehen untereinander komplexe Verbindungen ein
und nehmen im Laufe der ersten Jahre rapid zu.

Assimilation bedeutet somit die Anpassung des Organismus an die Umwelt und Verdnderung
der kognitiven Schemata. Es werden gewohnte Denk- und Handlungsweisen auf eine vertraute
oder eine neue Situation angewendet.

* Akkomodation
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Bestimmte Schemata miissen an die Wirklichkeit angepasst werden. Der Badeschaum kann
nicht nach den bisherigen Greifschemata angefasst werden. Das Kind wird veranlasst, seine
Schemata umzuorganisieren, so dass es in der Lage ist, den Badeschaum anzufassen. Diesen
Anpassungsprozess an die Erfordernisse der Realitit bezeichnet J. Piaget als den Prozess der
Akkomodation. Das Kind weil}, dass es eine Greitbewegung ausfiihren, aber in veridnderter
Weise an die Art und Umwelt "Badeschaum" anpassen muss. Es akkomodiert dabei bereits
bestehende kognitive Schemata, d. h. es verbindet geistig sein neues Greifschema mit bereits
bekannten Greitbewegungen fiir die Rassel oder die Puppe.

In bezug auf geschlechtsbezogene Erfahrungen bedeutet dies, dass zundchst Handlungsmuster
und vertraute Kommunikationserfahrungen mit Ménnern oder Frauen "abgefragt" werden,
wenn eine neue, unbekannte Person das Zimmer betritt. An den vorhandenen Schemata wird
iiberpriift, ob es sich um eine Frau oder einen Mann handelt. Eine Frau mit einer tiefen
Stimme wird vielleicht zundchst als Mann wahrgenommen, ein Kind wird dem weiblichen
Geschlecht zugeordnet, weil es eine hohe Stimmlage hat. Ab welchem Zeitpunkt Kinder als
Jungen oder Médchen wahrgenommen werden, ist mir nicht bekannt. Jedenfalls wird das
Geschlecht, wenn man Piaget richtig interpretiert, ebenso wie jedes andere Element
wahrgenommen, die vorhandenen Schemata erweitert und akkomodiert.

Ob es sich nun um junge oder alte Personen, um Minner oder Frauen handelt, das Kind lernt
an den unterschiedlichen Erfahrungen, welche Elemente Ménnern, bzw. Frauen zugeordnet
werden. Selbst dann, wenn das Kind anhand eines einzigen Aspekts eine Zuordnung trifft, hat
es andere Aspekte bereits gespeichert und kann diese in einer anderen Situation abrufen.

Das  Geschlechtstypische  gelangt frilher 1in die kognitiven  Strukturen als
Geschlechtsuntypisches, da die Anpassungsleistung der Akkomodation viele Elemente
zunichst vernachldssigt. Gerade die geschlechtsbezogenen Merkmale sind schwer zu

unterscheiden, so dass sich sogar noch Erwachsene an typischen Merkmalen orientieren.

+ Aquilibration

Das Bediirfnis des Menschen, mit seiner Umwelt im Einklang zu stehen, verlangt nach
staindigem Ausgleichen eines Ungleichgewichtes. Was der Mensch soeben verstanden hat,
deckt sich plotzlich nicht mehr mit neuen Erfahrungen. Die Tatsache, dass das Kind den
Badeschaum anders anfassen muss als ecine Rassel, schafft bei ihm ein inneres
Ungleichgewicht. So wird es so lange nach Greiflosungen suchen, bis es zufrieden ist. J.

Piaget spricht von dem Bemiihen nach Aquilibration, die durch das Zusammenwirken von
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Assimilation und Akkomodation entsteht. Dieser Prozess findet in alltdglichen Handlungen,
Beurteilungen und Aktivititen des Kindes statt. Das menschliche Streben nach Aquilibration
reguliert die korperliche Reifung und die Erfahrungen mit den dinglichen und personellen
Einfliissen aus der Umwelt.

Durch Experimentieren kann sich ein Mensch neue Denkmdoglichkeiten erwerben und somit

Ungleichgewichte beseitigen.

In bezug auf geschlechtliche Denk- und Wahrnehmungsmoglichkeiten muss man noch einen
Schritt weiter gehen. Es geht hier nicht nur um die Vermeidung von Ungleichgewicht,
sondern um die Einpassung der eigenen Person in ein bestimmtes Korperschema.

So spricht Kohlberg von der Anpassung der eigenen Person an das eigene Geschlecht durch
die Tendenz des Ich, sich selbst an solche Personen anzugleichen, die dem Ich dhnlich sind
oder einen hohen Wert besitzen.

Die personliche Wertung héngt ebenso mit der Entwicklung der kognitiven Strukturen als
auch der individuellen Bediirfnisse nach Ausgleich oder Aushaltenkdnnen eines
Ungleichgewichtes, wenn es dem personlichen Temperament eher entspricht, zusammen. Ob
ein Kind viel experimentiert und dadurch viele Erfahrungen macht, oder sich eher an
vorgegebene Strukturen in der AuBBenwelt anpasst, dies hdngt sowohl mit seiner Umwelt und
den dort enthaltenen Mdglichkeiten als auch mit seinen eigenen individuellen Bediirfnissen
zusammen.

Lernen durch Assimilation und Akkomodation und die Suche nach Aquilibration ist daher
auch in bezug auf geschlechtsbezogene Denkstrukturen ein individuell gesteuertes Lernen.
Viele dhnliche Erfahrungen sind auf bestimmte alters- bzw. entwicklungsbedingte
Denkstrukturen zuriickzufiihren. Unterschiedliche Vorstellungen sind aber auch das Ergebnis

personlicher Wertungen und Bevorzugungen.

4 Denken und Sprechen

Mit den Zusammenhidngen von Denken und Sprechen sowie deren Entwicklung haben sich
Piaget und Vygotsky auseinandergesetzt.

Die Sprache spielt in geschlechtsbezogenen Zusammenhéingen eine wesentliche Rolle. Die
Sprachentwicklung und -ausprigung verlduft nach Fried® fiir Jungen und Midchen in

unterschiedlicher Weise.

35 siehe auch Serbin et. a., 1973; und Sauerborn 1986
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Fried hat sich mit dem geschlechtsspezifischen Spracherwerb von Kindergartenkindern
befasst und bezeichnet "Sprache" auch als heimlichen Lehrplan fiir Jungen und Médchen.

In diesem Kapitel mochte ich zundchst die Entwicklung von Denken und Sprechen wie sie
Piaget (1982) und Vygotsky ( 1962) beschreiben darstellen,

die geschlechtsbezogenen Unterschiede werde ich anhand der Studie von Fried (1989), so

weit dies notig erscheint, einbeziehen.

4.1 Die Position Piagets

Piaget sah in seinen Arbeiten die Hauptfunktion des Sprechens in der Begleitung, Verstirkung
und Erginzung der sensumotorischen Handlungen des Kindes. Er unterteilt die
Sprachentwicklung in das egozentrische Sprechen (etwa bis zum siebten Lebensjahr) und
danach das sozialisierte Sprechen.

Beim egozentristischen Sprechen achtet das Kind nicht darauf, mit wem es spricht, oder ob
man ithm zuhort. Fiir ihn ist das egozentrische Sprechen Ausdruck des Egozentrismus des
kindlichen Denkens, d. h. der Unféhigkeit, zwischen sich und anderen zu differenzieren und
die eigene Perspektive zugunsten der eines anderen aufzugeben. Diese Sprache ist
egozentrisch zundchst einmal, weil das Kind nur von sich erzdihlt, vor allem aber, weil es
nicht versucht, auf den Standpunkt des Zuhorers einzugehen. Sein Gesprdchspartner ist der
Erstbeste. Das Kind erwartet von ihm scheinbares Interesse, auch wenn es offensichtlich die
lllusion hat, gehort und verstanden zu werden. (...)Das Kind empfindet nicht das Bediirfnis,
auf den Gesprdchspartner einzuwirken, ihm wirklich etwas beizubringen. Es geht hier wie bei
manchem Kaffeekrdnzchen zu: Jeder redet und keiner hort zu. (Piaget, 1982, S. 21)

Piaget stellt den Defizitcharakter dieser Form des Sprechens in den Vordergrund und geht von
ihr als voriibergehendes stufenabhingiges Phdnomen aus, das spontan, unbewusst und nicht
kontrollierbar auftritt. Drei Formen sind dabei zu unterscheiden:

a) Die Wiederholung (Echolalie) als Uberbleibsel des Lallens, die aus dem reinen Vergniigen
des Sprechens auftritt.

b) Den Monolog, ein Fiir-sich-Sprechen, das an niemanden gerichtet ist und die kindlichen
Handlungen begleitet oder auch ersetzt.

¢) Den kollektiven Monolog, der dazu dient, den anderen an seinem Tun oder Denken

teilhaben zu lassen, unabhéngig davon, ob dieser zuhdrt oder nicht.
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Piaget geht davon aus, das das Kind bis zum filinften Lebensjahr zu einem sozialisierten
Sprechen nicht fahig ist. Erst danach verringert sich das egozentrische Sprechen nach und
nach und das sozialisierte Sprechen nimmt zu.

Dieses bezeichnet er als die kognitive reifere Form des Sprechens, bei dem das Kind in der
Lage ist, die Perspektive des anderen einzunehmen und somit auch ein echter
Gedankenaustausch moglich wird. Nun ist es ihm moglich, zu diskutieren, affektiv getonte
AuBerungen iiber andere abzugeben, Befehle, mit dem Ziel des Einwirkens auf andere, zu
formulieren, Fragen als Suche nach Informationen zu stellen und Antworten auf Fragen zu

geben.

4.2 Die Position Vygotskys
In seinem Buch "Thought and Language" (1962) betont Vygotsky die unterschiedlichen

Wurzeln der Sprache und des Denkens. Seiner Ansicht nach gibt es eine priintellektuelle
Phase der Sprachentwicklung, die ihren Ausdruck im Schreien, Babbeln und Lallmonologen
findet, und eine vorsprachliche Phase der Denkentwicklung, wie sie auch bei Primaten zu
finden ist, widerspiegelt. Nach seinen Vorstellungen entwickelt sich etwa bis zum zweiten
Lebensjahr Sprache und Denken unabhéngig voneinander, um dann zusammenzuwirken. Erst
danach wird Denken sprachlich, und Sprache wird intellektuell. Stern beschreibt diesen
Prozess als Entdeckung des Kindes, dass "jedes Ding einen Namen hat" und die Sprache
damit Symbolfunktion erhélt (Stern & Stern 1965). Kinder beginnen in diesem Alter nach den
Namen fiir jedes Ding zu fragen und erweitern ihren Wortschatz damit sprunghaft.

In der Konzeption der kognitiven Entwicklung verwendet Vygotsky den Begriff der "private
speech" als Vorldufer des bewussten, selbstregulierenden Denkens. Das Verhalten von
Erwachsenen dient dem Kind als Modell, das es in der Interaktion beachtet und zunehmend
imitiert. Somit ist die Hauptfunktion des Sprechens die Selbstregulation. Fiir Vygotsky hat
auch die "private speech" soziale Funktion, da sie abnimmt, wenn Kinder alleine sind oder

den Eindruck haben, ihnen hére niemand zu.

4.3 Gemeinsamkeiten und Unterschiede in den Standpunkten Piagets und
Vygotskys

Berk und Garvin (1984) haben die Auffassungen Piaget und Vygotskys verglichen und

folgende Unterschiede, bzw. Gemeinsamkeiten entdeckt:
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* Piaget geht von einer Defizitdefinition des egozentrischen Sprechens aus, wihrend
Vygotsky mit der "private speech" eine selbstregulierende, selbstanleitende Funktion
verbindet und sie als nach aulen gerichtete Form des Denkens bezeichnet. Fiir Piaget muss
das egozentrische Sprechen durch das soziale Sprechen abgelost werden. Vygotsky
dagegen betont die Bedeutung von einem Zusammenhang von "private speech" und "social
speech", die jede fiir sich aber auch im Situationskontext in unterschiedlichem Malle
Einfluss auf das Sprechen nehmen und auch im Erwachsenenalter in beiden Formen
vorhanden bleiben.

* Piaget zeigt in seinem Buch " Das moralische Urteil beim Kinde" (1983) auf, dass der
Mangel an Kooperation bei Kinderspielen ein Beweis dafiir sind, dass seine These von der
Entwicklung des egozentrischen Sprechens hin zum sozialen Sprechen seine Berechtigung
hat. Man muss dabei bedenken, dass seine Fragestellung eher den Zusammenhang
zwischen der Denk- und der Sprachentwicklung beinhaltet, wihrend es Vygotsky um die
Handlungs- und Selbstregulation geht, die sich in der "private speech" niederschlégt.

* Piaget stellt situations- und kontextbedingte Variationen in der "private speech" in einem
Kommentar von 1962 nicht in Abrede und gesteht ein, dass der Egozentrismus-Koeffizient
kein sehr valides MaB fiir den kindlichen Egozentrismus darstellt. Er sieht durchaus auch
viele Ubereinstimmungen mit der Position Vygotskys. Vygotskys Ansicht, dass die "privat
speech" als Ubergangssprache hin zum inneren Sprechen aufgefasst werden kann und als

internalisierte Form das Denken unterstiitzt, kann Piaget jedoch zustimmen. (Piaget 1962)

Piaget und Vygotsky stellen unterschiedliche Funktionen in den Fokus ihrer Aufmerksamkeit
und leiten daraus ihre Interpretationen ab. Es kann deshalb nicht geleugnet werden, dass es
verschiedene Facetten der "private speech" gibt und damit eine Mulitfunktionalitdt dieses
Phinomens verbunden ist.

Die unterschiedlichen Funktionen des Sprechens kommen auch in Arbeiten von Kohlberg,
Yaeger und Hijertholm (1968) zum Ausdruck, wenn sie in einem filinfstufigen
Kategoriensystem die Funktionen der "private speech" auf verschiedene Formen anwenden. Je
nach der Fokkusierung auf einen Aspekt ergeben sich daraus auch unterschiedliche
Schwerpunkte. Ein Ziel dieser Arbeit ist es, die "private speech" im Interview zu erkennen

und die notwendigen Schliisse daraus zu ziehen.
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4.3.1 "Private speech" in unterschiedlichen Zusammenhiingen

Wie bereits angeklungen, muss "private speech” immer im Kontext gesehen und interpretiert
werden. Da Kinder im Vorschulalter aber hauptsidchlich diese Sprachform gebrauchen, soll sie

hier noch einmal in verschiedenen Zusammenhingen beleuchtet werden.

4.3.1.1 Alter, kognitiver Entwicklungsstand und "private speech"

Nach Piaget muss die "private speech"” mit zunehmendem Alter als Ausdruck einer
weitergehenden kognitiver Entwicklung kontinuierlich abnehmen. Vygotsky jedoch ist der
Meinung, dass die "private speech" situationsabhéngig in jedem Alter auftreten kann und
somit kein eindeutiger Indikator fiir den kognitiven Entwicklungsstand ist.

Auch er geht allerdings davon aus, dass ein Hohepunkt um das vierte bis fiinfte Lebensjahr
festzustellen ist, und im siebten bis achten Lebensjahr eine Verinnerlichung in der Weise
stattgefunden hat, dass das innere Sprechen die Handlungsregulation weitgehend {ibernommen
hat. Ab diesem Alter ist die "private speech" dann situationsabhingig und nicht mehr
entwicklungsbedingt.

Kohlberg und seine Mitarbeiter stellten in einer Untersuchung fest, dass die sprachlichen
AuBerungen bei Vierjihrigen zu 32 % aus "private speech" bestanden, bei den Sechsjihrigen
jedoch nur noch aus 11 %.

Auch, wenn diese Zahlen bei weiteren Untersuchungen variierten, konnte doch eine deutliche
altersbedingte Abnahme beobachtet werden.

Ein weiterer Faktor, der wichtiger als das chronologische Alter zu sein scheint, ist die
Intelligenz der Kinder. Wiahrend durchschnittlich intelligente Kinder im Alter von vier bis
sieben Jahren einen Anstieg der "private speech" zeigen und erst danach ein deutlicher Abfall
zu verzeichnen ist, liegt bei {iberdurchschnittlich begabten Kindern der Hohepunkt wesentlich
frither, ndmlich schon etwa im vierten Lebensjahr.

Dabei spielen die unterschiedlichen sprachlichen Kategorien (egocentric speech, statement of
information, question request for helf or approval, self-guiding comments, inaudible muttering
etc.) ebenfalls eine Rolle. Die kognitiv einfachen Formen nehmen zuerst ab und die reiferen
Formen der "private speech" nehmen zunichst sogar zu. Das Sprechen zu sich selbst wird mit
dem fortschreitenden Alter zunehmend zur eigenen Handlungsregulation eingesetzt, zum
anderen wird es mehr und mehr verinnerlicht und durch das innere Sprechen ersetzt.

Bivens und Berk (1990) fanden in ihrer dreijdhrigen Léngsschnittuntersuchung bei alteren

Kindern (sieben bis acht Jahren) ebenfalls eine entwicklungsbedingte Verdnderung in der Art
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der "private speech", wobei das Ausmal jedoch relativ konstant bleibt. In diesem Alter ist der
Hohepunkt der "private speech" allen Autoren nach tliberschritten.
Die sprachliche Selbstregulierung und Internalisierung der Sprache hidngt demnach sowohl

vom Alter, vom Intelligenzgrad als auch von der Situation ab, in der sie stattfindet.

4.3.1.2 Geschlecht und "private speech"

Nach den vorausgegangenen Ausfiihrungen scheint das Geschlecht keine Rolle zu spielen.
Fuson (1979) kommt in ihrem Uberblicksartikel zu dem Schluss, dass generelle
Geschlechtsunterschiede nicht zu verzeichnen sind. Sie sieht jedoch einen Zusammenhang
zwischen der verbalen Kompetenz der Kinder und der "private speech". Diaz und Berk
(1992) stellen in ithrem Befund fest, dass Méadchen im Vorschulalter mehr aufgabenbezogene
und internalisierte Formen der "private speech" zeigen als Jungen, was ihrer Ansicht nach auf
den Vorsprung der Médchen in ihrer neurologischen und sprachlichen Entwicklung
zuriickgefiihrt werden konnte.

Berk und Gasrvin (1984) sehen in ihren Untersuchungen keinen Unterschied bei Kindern im
Alter von fiinf bis elf Jahren in bezug auf die Haufigkeit der "private speech". Jungen zeigen
signifikant hdufiger die weniger reifen Formen der "private speech" wihrend die sprachlichen
AuBerungen der Midchen weiter entwickelt sind. Auch sind egozentrische AuBerungen bei
Maidchen zwischen dem sechsten und dem achten Lebensjahr nahezu ganz verschwunden, bei
Jungen bleiben sie jedoch relativ unverdndert bis zum zehnten Lebensjahr.

Eine Erkldrung dafiir konnte sich aus den Untersuchungen von Charleswrth und Dzur (1987)
ergeben, die herausgefunden haben, dass in einer gleichgeschlechtlichen Gruppe
unterschiedliche Strategien eingesetzt werden. So interagieren Maidchen eher auf der
sprachlichen, Jungen eher auf der Verhaltensebene.

Fiir Jungen scheint somit die sprachliche Ausdrucksform weniger bedeutsam zu sein als fiir
Maidchen.

Bei Untersuchungen, die ausschlieBlich auf die verbalen Anteile gerichtet sind und die

Handlungsebene vernachlissigen, werden eventuell unvollstindige Ergebnisse erzielt.

4.3.1.3 Anwesenheit von Personen

"Private speech" setzt zunichst keine Anwesenheit von Personen voraus. Piaget geht davon
aus, dass kein Zusammenhang zwischen der An- oder Abwesenheit von anderen Personen

besteht. Vygotsky dagegen betont den sozialen Ursprung der "private speech" und geht davon
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aus, dass diese vor allem in Anwesenheit von Personen auftritt. Er meint, dass Kinder in Peer-
Interaktionen mehr "private speech" zeigen als in Interaktionen mit Erwachsenen.

Nicht allein die Anwesenheit einer anderen Person scheint entscheidend zu sein, sondern
auch, wer diese Person ist und wie sie sich in der Situation dem Kind gegeniiber verhilt.
Kohlberg (1968) hat seine Untersuchungen jeweils mit einer mdnnlichen und einer weiblichen
Person durchgefiihrt. Leider hat er den geschlechtsbezogenen Aspekt gegeniiber Jungen oder
Maidchen nicht dargestellt und somit kann nicht festgestellt werden, ob Jungen Frauen oder
Minnern gegeniiber mehr sprachliche AuBerungen machen oder sich die "private speech"
unterschiedlichen Kategorien zuordnet.

Nach Goudena (1987) besteht jedoch eine Korrelation zwischen einem zugewandten und
einem zuriickhaltenden Verhalten der Versuchsleiterin. Die Kinder zeigen ein hoheres
Ausmal} an "private speech", wenn sie den Eindruck gewinnen, dass sie verstanden werden.
Kinder scheinen sehr sensibel auf unterschiedliche, bzw. sich verdndernde
Kontextbedingungen zu reagieren, was sich unter anderem im Ausmal} ihres Sprechens nicht
nur zu anderen, sondern auch zu sich selbst zeigt.

So habe ich fiir diese Untersuchung sowohl den Kontext der peer-group als auch das
Einzelinterview gewihlt, um mdglichst viele verbale AuBerungen zu unterschiedlichen

Personen einbeziehen zu konnen.

4.3.1.4 Zusammenhang zwischen "private speech' und "social speech"

Nach Piaget gibt es keinen Zusammenhang zwischen "private speech" und "social speech", da
mit der Uberwindung des Egozentrismus die "private speech" in ein soziales Sprechen
einmiindet. Vygotsky und auch Kohlberg gehen jedoch von einem Nebeneinander und einem
Sich-Bedingen von "private speech" und "social speech" aus. Dies konnte in einer Studie von
Kohlberg, Yaeger & Hjertholm, 1968 bestdtigt werden. Sie fanden eine positive Korrelation (r
= 0,68) zwischen diesen beiden Formen des Sprechens.

Von wenigen Ausnahmen abgesehen, finden sich auch bei Berk und Garvin (1984) durchweg
positive Korrelationen zwischen den Héiufigkeiten in den "private speech" und "social
speech". Dabei erstaunt, dass ein stirkerer Zusammenhang zwischen den weniger reifen
Formen der "private speech" ( word play, repetition, fantasy, play) und sozialen AuBerungen
besteht. Die Autoren erkldren sich diesen Befund damit, dass Erfahrungen mit sozialen

Situationen vor allem diese Formen der "private speech" fordern, wahrend reifere Formen
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weniger beeinflusst werden. Es wire noch zu erforschen, mit welchen Themen und Inhalten
sich die "private speech" in diesen Fillen befasst hat.
Im deskriptiven Teil dieser Arbeit sollen deshalb beide Formen bedacht und auch die

jeweiligen Inhalte in die Auswertung bzw. Interpretation einbezogen werden.

4.4 Die Bedeutung von Sprache im Interview

Um sprachliche AuBerungen in Interviewsituationen verstehen und interpretieren zu kdnnen,
miissen noch einmal die Moglichkeiten der sprachlichen Verstindigung, die Impulse, die
sprachliche AuBerungen hervorbringen, die Beziehungsstrukturen, die entweder anregend

oder eher hinderlich fiir die sprachliche Verstindigung sein konnen, bedacht werden.

4.4.1 Moglichkeiten der Kategorisierung

Stern hat eine "dialogische Sicht der Sprache."*®

Fir ihn geht mit dem Erwerb der Sprache eine Bereicherung von Gefiihlen der
Zusammengehorigkeit und Gemeinsamkeit einher. Die Sprache erlaubt eine neue Ebene
geistiger Verbindungen. Gleichzeitig konnen gelebte und frithere vorsprachliche Erfahrungen
nur teilweise in das Gebiet der verbalen Beziehungen eingegliedert werden. So kann durch
Sprache wiederum nur ein Teil der ganzheitlichen Erfahrungen wiedergegeben werden.

Piaget betont eher die traditionellen Auffassungen des Spracherwerbs, in der dieser als ein
wichtiger Schritt beim Erwerb von Trennung und Individuation gesehen wird.

Er unterscheidet verschiedene Formen des Sprechens, die mir flir das Verstindnis in
Interviewsituationen genauso wichtig zu sein scheinen. Hier deshalb einige im Interview
immer wieder auftauchenden Sprachformen®’:

1. Die egozentristische Sprache:

Es geht hier lediglich um sprachliche AuBerungen, bei denen das Kind sich nicht darum
kiimmert, ob ithm jemand zuhort oder nicht. Die Verbalisierung geschieht aus Freude an der
Sprachmelodie und der Wiederholung von willkiirlich gebrauchten Wortern. Ein
Mitteilungscharakter ist nicht gegeben.

2. Die Wiederholung:

3% nach Stern, Daniel: The Interpersonal World of the Infant. New York, (Basic Books) 1985.
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Das Kind empfindet Freude daran, die bloBen Worte zu wiederholen wegen des Vergniigens,
das sie ihm gewéhren ohne irgendeine Anpassung an einen Gesprichspartner. So wiederholt
es auch Worte, die es von anderen gehort hat, ohne deren Sinn zu verstehen oder ihn
anwenden zu wollen. Wérter aus der Erwachsenensprache gehen in kindliche AuBerungen ein
und werden in eigene Sétze willkiirlich eingebaut.

Aber auch eigene Worte werden mehrmals wiederholt, weil die Lautmalerei dem Kind Spal3
macht, oder es Freude daran hat, den gerade geduBerten Gedanken noch ein wenig
nachzuhingen.

3. Der Monolog:

Handlung und Sprache werden verbunden. Das Kind spricht, wihrend es etwas in die Hand
nimmt, auch, wenn es alleine ist. Sprache unterstiitzt dabei die Handlung, das Kind gibt sich
selbst Anweisung fiir eine Handlung oder kommentiert alles, was es tut oder vorhat. Ob es
sich dabei um einen kollektiven Monolog handelt oder damit eine Mitteilung verbunden sein
soll, ist nicht immer sichtbar. Ob das Reden als Stimulanz dient oder ob das Kind den
Gesprichspartner an seinen Uberlegungen teilnehmen lassen will, kann nur im weiteren
Interviewverlauf gekldart werden. Gerade jlingere Kindergartenkinder fabulieren in
Selbstgesprachen, ohne sich um Zuhorer zu kiimmern oder echte Informationen weitergeben
zu wollen.

4. Der kollektive Monolog:

Hier wendet sich das Kind scheinbar an den Gespréachspartner um ithm etwas mitzuteilen. Das
Kind denkt sein Handeln laut, ohne die Absicht, jemandem etwas mitzuteilen.

5. Die angepasste Information:

Ein echter Gedankenaustausch findet statt. Das Kind informiert den Gespriachspartner iiber
irgendetwas, was ihn interessieren konnte oder versucht, sein Verhalten zu beeinflussen. Je
nach Alter des Kindes kann es sich aber bei Informationen, die das Kind gibt, auch um einen
kollektiven Monolog handeln, wenn es sich dabei nicht um den Standpunkt des Zuhorers
kiimmert, ja, nicht einmal darum, ob dieser ihm zuhort.

So miissen Informationen im Interview immer unter beiden Gesichtspunkten abgefragt und
bewertet werden.

6. Kritik und Spott:

Das Kind bemerkt scheinbare Ungereimtheiten und kritisiert diese. Es duf8ert sich iiber andere

Kinder und beurteilt deren Verhalten. Diese Werturteile sind jedoch ganz subjektiv und es

3" hach Piaget, J.: Sprechen und Denken des Kindes, 1972, S. 19 - 37
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zeigt sich der Wunsch, die eigene Position positiv darzustellen und den Gesprichspartner fiir
die eigene Sichtweise zu gewinnen.

7. Befehle, Bitten, Drohungen:

Diese Kategorie findet sich in den Beobachtungsstudien hédufig. Kinder verstdndigen sich und
grenzen sich voneinander ab, indem sie Anweisungen geben, Befehle aussprechen und sich
mit Drohungen durchsetzen mdchten. Im Interview ist solches Verhalten selten anzutreffen.

8. Fragen und Antworten:

Wenn es sich nicht um einen vorgefertigten Fragekatalog handelt werden im Interview auch
immer Fragen gestellt und Antworten gegeben werden. Diese kdnnen sowohl egozentristisch
sein (indem das Kind Fragen stellt, aber keine Antwort erwartet, oder Antwort auf nicht
gestellte Fragen gibt) oder auch in sozialisierter Form, wo es auf eine gestellt Frage eine
prizise Antwort gibt oder auch selbst nachfragt und sich nicht zufrieden gibt, bis es eine
befriedigende Antwort erhilt.

Wihrend Piaget die Sprachentwicklung in eine egozentristische Phase und eine sozialisierte
Sprache unterteilt und diese entwicklungsgemédfl aufeinander aufbauen lésst, stellt Stern den
dialogischen und kommunikativen Aspekt in den Mittelpunkt von Sprache.

Auch Fried (1989, S. 30 - 32) betont in ihrer Einteilung von sprachlichen AuBerungen die
damit verbundene Kommunikation. Sie bewertet die Interaktionen unterschiedlicher
Kommunikationsverldufe. Dafiir verwendet sie sieben Kategorien:

1. Imitation:

Eine eigene oder fremde AuBerung wird ganz oder teilweise nachgeahmt. Es erscheinen im
Interview ganze Sitze oder Wortfolgen aus gehdrten Geschichten oder aus AuBerungen von
anderen Kindern. Auch eigene Aussagen werden nahezu identisch wiederholt.

2. Expansion:

Eine eigene oder fremde AuBerung wird aufgegriffen und ausgebaut oder umgekehrt reduziert.
Die eigenen AuBerungen werden nach und nach aufeinander aufgebaut. Es werden aber auch
Teile weggelassen und andere hinzugefiigt. Das Kind versucht, logische Schlussfolgerungen
zu ziehen und diese mitzuteilen.

3. Einbindung:

AuBerungen des Sprechpartners werden ganz oder teilweise aufgegriffen und in eigene
AuBerungen eingebunden. Dies geschieht, indem das Kind die AuBerungen der Interviewerin
aufgreift und sie kommentiert oder, indem die Interviewerin die kindlichen AuBerungen

begriindet. Satzfragmente werden vervollstdndigt und Fragen zu Aussagen umformuliert.
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4. Herausforderung:

Eine vorangegangene AuBerung wird ganz oder teilweise angezweifelt:

Wihrend des Interviews werden Korrekturen der AuBerung des Kindes durch die
Interviewerin vorgenommen, so wird z. B. ein ungenauer Begriff durch einen passenderen
ersetzt. Aber auch AuBerungen der Interviewerin werden vom Kind richtig gestellt, wenn es
anderer Meinung ist.

5. Einfiihrung:

Ein Begriff wird eingefiihrt. Eine kindliche AuBerung wird mit den richtigen Begriffen
versehen. Dies geschieht in Interviewsituationen hdufig dann, wenn ein Kind einen Satz
mehrmals wiederholt, ohne ihn zu Ende zu bringen. Der vom Kind anscheinend nicht

gefundene Begriff oder das fehlende Satzelement wird durch die Interviewerin erginzt.

6. Fragen:

Die Interviewerin mochte eine AuBerung des Kindes hinterfragen. Sie mdchte
Zusammenhinge erkennen und fragt deshalb nach. Aber auch das Kind kann nachfragen und
nach Erkldrungen suchen, die es von der Interviewerin erwartet.

7. Herausarbeiten:

Ein Begriff wird herausgearbeitet. Auf Grund einer vorausgegangenen AuBerung wird eine
Funktion oder ein komplexer Zusammenhang herausgearbeitet. Eine zeitliche oder rdumliche

Abfolge wird erfragt, charakteristische Details werden benannt.

4.4.2 Schlussfolgerungen

Es gibt unterschiedliche Kategorien und damit verbundene Wertvorstellungen der
sprachlichen AuBerungen und Interaktionen. Der entwicklungsbedingte Aspekt von Piaget
wird in sprachlichen AuBerungen immer wieder sichtbar. Dennoch gehe ich von einem
durchgehend kommunikativen Charakter von Sprache, wie ihn Stern vertritt aus und bewerte
egozentristische Elemente innerhalb der sprachlichen AuBerungen nicht mit einer unreifen
Sprache, sondern eher wie Vygotsky, indem diese egozentristische Sprache (auch private

speech) neben der kommunikativen Sprache besteht und nicht von dieser abgelost wird.
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Die Kategorien von Fried sind im Interview deshalb von Bedeutung, da es ein rein narratives
Interview nicht gibt und die AuBerungen der Interviewpartner sich immer wieder auch auf den
vorangegangenen Dialog beziehen (miissen).

Zu den sprachlichen Mitteilungen gehoren fiir mich aber ebenso nonverbale Anteile, die oft
mit sprachlichen AuBerungen einhergehen. So kann Lachen eine AuBerung unterstreichen
oder Unsicherheit iiber das Gesagte beinhalten. Eine dngstliche Miene zeigt, dass die Aussage
iber etwas Angstmachendes fiir die Person von grofer Intensitét ist.

Ob eine Interviewsituation mit vielen sprachlichen Mitteilungen oder knappen AuBerungen
einhergeht, ist nicht zuletzt auch an den daran beteiligten Personen zu messen. Dies wird dann
deutlich, wenn sich Jungen in der Anwesenheit eines Mannes eventuell sprachlich ausgiebiger
duBlern (diese Moglichkeit wire meiner Meinung nach gegeben) als in der Anwesenheit einer
Frau oder umgekehrt. Diesem Aspekt konnte ich keine Beachtung schenken, obwohl mir
durchaus bewusst ist, dass er in geschlechtsbezogenen Interviews eine Rolle spielen kann.
Last, but not least wire auch die Beziehungsstruktur zwischen den Gesprachspartnern von
Bedeutung, um die sprachlichen AuBerungen und die sich gegenseitig bedingenden
emphatischen Verstirker oder Hemmer richtig bewerten zu konnen. Man muss sich der
Schwichen einer Interpretation der Interviews vor diesem Hintergrund bewusst bleiben. In der
gleichzeitigen Beobachtungsstudie habe ich deshalb die Kinder in der alltdglichen
Kindergartensituation beobachtet und beziehe diese in die Auswertung mit ein.

Wichtig war mir sowohl im Interview als auch in den Beobachtungsstudien die Vorstellung
eines Selbst und die damit verbundenen gedulerten Bediirfnisse.

Diese kamen fiir mich immer dann zum Vorschein, wenn ein Kind sich selbst mit Namen oder
als ich bezeichnet hat und daran Bediirfnisse oder Wertungen gekniipft waren. Da auch dies
entwicklungsbedingt gesehen werden muss, will ich mich zunidchst mit der Entwicklung eines
Selbst oder wie édltere wissenschaftliche Studien es benennen der Geschlechtsidentitdt

beschéftigen.

5. Zusammenfassung

"Kognitionspsychologen", beginnend bei Piaget, iiber Vygotsky , Stern, Flavell u. a. lassen in
thren Forschungen Geschlecht weitgehend auflen vor. Dennoch geben sie Hinweise auf

Denkstrukturen, die die Wirklichkeit von Vorschulkindern widerspiegelt.
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Bei der unterschiedlichen Betrachtungsweise der Selbstgespriache von Kindern, die obwohl in
Anwesenheit Erwachsener seltener auftauchend (...it was found to be positively correlated
with social participation and to occur more frequently under circumstances of peer rather
than adult presence."Berk 1984, S. 273), aber dennoch unter Umstédnden bedeutsam sind, ist
die Auffassung Piagets inzwischen nicht nur von Vygotski angezweifelt worden.

Wie Berk (1995) bemerkt, verhinderte lange Zeit die fast unumstrittene Autoritit Piagets die
eingehendere Beschiftigung mit anderen Theoretikern. Die meisten gehen davon aus, dass
diese Art des Sprechens (private speech) durchaus einen sozialen Aspekt beinhaltet. Berk
(1992, S. 274): "Kohlberg et al. (1968) found that the relationship of private speech to
sociality is generally positiv."

Fiir meine Arbeit erscheint mir Kohlberg am aussagekriftigsten, da er die Erkenntnisse von
Piaget und Vygotsky aufgreift, durch eigene Studien deren Ergebnisse kritisiert und
vervollstindigt und zudem den Geschlechtsaspekt gesondert herausarbeitet.

Kinder verbinden mit ihren Aussagen durchaus auch Wertungen, selbst, wenn sie
augenblicks- und situationsabhingig sind. Wenn sie diese mitteilen, so ist damit der Wunsch
verbunden, gehdrt zu werden (was Piaget nicht abstreitet) und Einfluss zu nehmen. Kohlberg
gibt in seiner altersbezogenen Werte-Aufstellung gute Hinweise darauf, welche Tendenzen im
jeweiligen Alter vorherrschend sind. Dazu betont er immer den individuellen Aspekt, welcher
meiner Meinung nach im Hinblick auf das individuelle Selbst besonders herausgearbeitet
werden muss.

So ist er fiir mich, bei allen anderen Aspekten, die zum Beispiel Piaget griindlicher erarbeitet
hat, als Richtschnur fiir die Auswertung der Interviews maf3geblich.

Fried (1989) gilt es immer dann zu bedenken, wenn eine Anregung zum Weitersprechen
gegeben werden muss. Diese sollte moglichst unabhdngig vom Geschlecht und Alter des
Kindes in positiver Haltung geschehen.

Da nur Jungen in meine Forschungen einbezogen waren, kann ich die unter Umstédnden
unterschiedliche Sprachentwicklung von Jungen und Maéidchen und die unterschiedliche
Sprechanregung durch die Interviewerin vernachléssigen.

Jedes Kind hat seine eigene kognitive Entwicklung. Dennoch gibt es Hinweise darauf, dass
diese in Stufen erfolgt, aber auch Verkniipfungen und Korrelationen in vielfdltiger Weise
stattfinden. Ich will mich in meiner Arbeit auf einige wenige Aspekte beschranken, die mir fiir
das kindliche "Selbst" und die Entwicklung zur geschlechtsbezogenen Identitdt wichtig

erscheinen.
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Kapitel 4 Sozialisationsaspekte

1. Einleitung

Die Frage nach der Entstehung von Geschlechtsunterschieden ist fiir die Genderforschung ein
wichtiger Forschungsgegenstand gewesen und bis heute geblieben. Dabei geht es immer um
die Dynamik des Geschlechterverhdltnisses als lebenslange Sozialisationsbedingung fiir
Frauen und Ménner.

Es ist an der Zeit, fiir Manner und Frauen andere Rahmenbedingungen zu schaffen, die sie fiir
die kulturelle und gesellschaftliche Wirklichkeit von morgen und einen demokratischen
Umgang zwischen den Geschlechtern befédhigt. Nachdem Frauen sich mit den
Weiblichkeitsstereotypen auseinandergesetzt haben und dies noch immer tun, sollen nun
zunehmend auch herkdémmliche Minnlichkeitsstereotypen problematisiert werden, um eine
wechselseitige Anerkennung der Geschlechter zu postulieren und bewusstes und unbewusstes
Hierarchiedenken zu negieren. Dabei kann meiner Meinung nach nur an den
Sozialisationsbedingungen fiir das einzelne Individuum angesetzt werden.

Da wir unsere Wirklichkeit andauernd in sozialen Praktiken (re-)produzieren, kann
Sozialisation, bzw. Entwicklung des Individuums nur als Selbst-Bildung in sozialen Praktiken
verstanden werden.

So ist Gender (das soziale Geschlecht, im Unterschied zu sex, dem biolgischen Geschlecht),
im Sinne von Bilden (S. 280) als eine Kategorie sozialer Struktur, bzw. als duales System von
Symbolisierungen zu verstehen.

Da die Grundlagen dafiir schon relativ frith gelegt werden, miissen auch friihe Bedingungen,
unter denen Jungen als Individuen interagieren und hier vor allem die Rahmenbedingungen
des ersten institutionellen Sozialisationsraumes Kindergarten iiberpriift werden, in wie weit
sie sich diesen neuen Forderungen stellen konnen.

Metz-Gockel thematisiert bereits 1993 die Problematik einer iiberkommenen Ménnerrolle
und fordert ein Umdenken bei der Erziehung von Jungen, um deren "unsichtbare" Potentiale,
die durch die stereotypen Bilder von Mainnlichkeit permanent unterdriickt werden
hervorzuholen und zu stérken.

Ausgehend von dem Leidensdruck von Frauen wird nun auch zunehmend der Leidensdruck
der Minner von ihnen selbst bemerkt und durch Ménnerseminare und Jungenpidagogik zu

bearbeiten versucht.
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Dieser Ansatz beginnt bestenfalls im Schulalter, wenn Maénnlichkeitsdenken und -rollen
bereits durch die vorangehende Sozialisation in Familie und Kindertageseinrichtungen fest
verankert sind.

Es scheinen also individuell vorhandene Potentiale zundchst unbeachtet zu bleiben, um erst
spater mithsam wieder hervorgeholt und bearbeitet zu werden.

Meine Forschung sehe ich daher als wichtige Voraussetzung dafiir an, dass bereits im
Vorschulalter die Rahmenbedingungen fiir Sozialisation und Interaktion so beschaffen sind,
dass individuelle Bedirfnisse von Jungen erkannt und durch institutionelle und
interaktionistische Bedingungen unterstiitzt werden. Nur so kann einem hierarchischen
Denken und einengenden und deformationistischen Sozialisationsbedingungen friihzeitig

Einhalt geboten werden.

2 Sozialisationsaspekte in den Lebenswelten von 3-6-jihrigen Jungen

Wie bereits einleitend bemerkt, gibt es Normen und Werte, die bereits kleinen Kindern
bewusst und unbewusst vermittelt werden und zu einer "Geschlechtsrolle" fithren.

Der Begriff "Rolle" wird vor allem in soziologischen Theoriegebduden verwendet, um den
Sachverhalt verstdndlich zu machen, dass sich Personen in verschiedenen Situationen je

unterschiedlich verhalten kénnen.

Poerzgen (1991) unterscheidet in bezug auf die Rolle zwischen Komponenten und Relationen
im Prozess der geschlechtlichen Selbstidentifikation. Dabei wird Geschlechtsidentitét als
Resultat einer aktiven Informationsverarbeitung und aktiver, freiwilliger Verpflichtungen in
konkreten sozialen Interaktionen konzipiert. Nach Trautner werden die einzelnen Variablen
der  Geschlechtstypisierung als  verschiedene  Komponenten eines komplexen
Entwicklungsprozesses der Wahrnehmung und Verarbeitung der Geschlechterdifferenzierung
durch das Individuum in seiner sozialen Umwelt angesehen. Biologische, soziale und
individuelle Faktoren wirken dabei zusammen und wechselseitig aufeinander bezogen (

Trautner, 1991, S. 409).
So zeigt sich (nach Trautner 1991) die Geschlechtsrolle in den Fahigkeiten, Einstellungen,

Interessen und Verhaltensweisen, welche in der Gesellschaft fiir Kinder eines bestimmten

Geschlechts als angemessen betrachtet, erwartet oder sogar vorgeschrieben sind.
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Je stringenter die Geschlechtsrolle vorgelebt und eingefordert wird, desto eher ist zu erwarten,
dass sich schon friihzeitig ein Geschlechtsrollenstereotyp herausbildet und sich Jungen
erwartungsgemif verhalten.

Wihrend, wie Holger Brandes (1998, S. 99ff) bemerkt, in der Wissenschaft die spezifische
Frauen- und Médchensituation schon lange reflektiert wird und zu zahlreichen Frauen- und
Maidchenprojekten gefiihrt hat, ist die Frage der Geschlechterdimension in der Sozialarbeit in
bezug auf die Ménnerproblematik noch immer mit einer Schieflage behaftet. Da aber die
Geschlechter immer wechselseitig aufeinander bezogen sind und immer das eine mit Blick auf
das andere definiert wird, kann eine Ausblendung eines Geschlechtes keinen Sinn ergeben.*®
Ein jungen- oder méinnerorientierter Ansatz muss somit auch immer die Beziehung zu
Midchen und Frauen im Blick haben. In bezug auf das Rollenverhalten scheint es
problematisch zu sein, dass Jungen im Kleinkindalter vorwiegend von Frauen betreut werden.
Wenn nun Frauen in der Lebenswelt von kleinen Jungen eine besonders intensive
Beziehungsstruktur zu diesen aufbauen, (weil sie a Ofter anwesend und b in der
Kleinkinderziehung iiblicherweise téitig waren und sind), so muss dies auch in bezug auf das
Rollenlernen und - verhalten von Jungen bedeutsam sein. Wenn sich Ménner und Frauen die
Aufgabe, kleine Kinder gleichermal3en zu betreuen und zu erziehen, teilen, so wird dies auch
Auswirkungen fiir ein anderes "Rollenverstdndnis" haben kénnen.

Welche dariiber hinausgehende Beeinflussungen gibt es in der Lebenswelt von Kleinkindern?
Es sind zum einen, wie bereits angeklungen die Personen im Umfeld des Kindes. Wo diese
nicht nur durch Miitter und Viter, sondern auch durch andere Frauen oder Ménner, Jungen
oder Médchen reprisentiert sind, so werden dem Kind deren Verhaltensweisen als iiblich und
anerkannt "vorgespielt". Je nach eigener Neigung und Temperament wird ein Kind diese
Rollen nun fiir sich selbst in Anspruch nehmen und sie nachzuahmen versuchen oder sie
ablehnen. Nach Kohlberg spielen dabei verschiedene Tendenzen mit, die fiir die Ubernahme
oder das Nichtbeachten der "vorgespielten" Rolle von Bedeutung sein kénnen. *°

Aber nicht nur die Personen im Umfeld des Kindes bestimmen iiber die Entwicklung von
Interessen  oder  Bevorzugungen in  bezug auf  geschlechtskonformes  oder
geschlechtsdifferentes Verhalten. Gegenstinde, mit denen Ménner und Frauen umgehen,

Spielsachen, die das Kind erhilt, Bilder, die dem Kind die Welt von Frauen und Minnern

3% wenn heute vielfach die Definition von weiblichen oder ménnlichen Eigenschaften oder Titigkeiten vermieden
wird, werden dennoch weiterhin Vorstellungen von mannlich oder weiblich unbewusst weiterwirken und kénnen
nicht wirklich reflektiert werden. Ein Ausweichen auf die Diskussionsebene der androgynen Person wird dann
sogar verhindern, dass spezielle Jungen- oder Méadchenprobleme benannt und bearbeitet werden.

% siehe auch Kap. 3, 2.2 Die Entwicklungen der eigenen Wertung des Kindes
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niher bringen werden ebenso "registriert" und entsprechend der eigenen kindlichen Wertung
aufgenommen oder abgewehrt.

Grabdrucker schreibt, dass ihr gerade 2-jdhriges Médchen tiber Ménner und Frauen folgende
Kommentare abgab: "Mann redet, Frau nackig". Dabei handelte es sich nicht um erlebte
Erfahrungen, sondern um Minner- und Frauenbilder, die das Kind zufillig auf Litfasssdulen
zu sehen bekam.

Jungen, die mit drei Jahren in den Kindergarten kommen, haben so in der Regel bereits
stereotype (weil zundchst die Tendenz besteht zu schematisieren, Kohlberg, S. 369)
Vorstellungen von Ménnern und Frauen, Jungen und Médchen. Und diese Tendenz, sich die
Welt um sich herum zunéchst stereotyp anzueignen besteht noch eine ganze Weile.

Um sich diesen Mechanismen ein wenig zu ndhern und die dadurch entstehenden Stereotypen
besser zu verstehen, will ich zundchst noch einmal die Sozialisation innerhalb der Familie,
dem ersten und auch noch wihrend der ganzen Kinderzeit wichtigen Sozialisationsraum
darstellen.

Da Sozialisation sowohl an Personen als auch Gegenstinden festgemacht werden kann, gibt es
zahlreiche Untersuchungen, die hier aufgegriffen und zur Verdeutlichung herangezogen
werden konnen. Zum Teil sind diese schon &lteren Datums. Wenn man aber die heutige
Lebenswelt von Kindern betrachtet, hat sich in ihr nichts Wesentliches verdndert, abgesehen
von einigen verstirkenden oder abschwichenden Elementen. Als verstdrkend wiirde ich den
Einfluss der Medien, als abschwéchend fiir die Genderrolle eine allmédhliche Verdnderung des

Verhaltens von jlingeren Frauen und Ménnern bezeichnen.

2.1 Familiensozialisation und ihre Auswirkung auf die Geschlechtsidentitit

Schon lange bevor Paare sich mit Elternschaft beschiftigen, sind in der eigenen
Herkunftsfamilie = erworbene  grundlegende  weltanschauliche  Orientierungen  und
geschlechtsbezogene Einstellungsmuster wirksam, die dazu beitragen, wie man sich mit dem
fiir die Zukunft geplanten Kind und der damit verbundenen Vater- bzw. Mutterrolle
auseinander setzt.

Wrigley & Stokes (1977) fanden heraus, dass aus konservativen Familien stammende Frauen
frither heiraten und mehrere Kinder haben wollen. Als erstes Kind wiinschen sie sich in der
Regel einen Jungen. Frauen mit moderner egalitdrer Geschlechtsrollenorientierung dagegen

messen der beruflichen Qualifikation groBeres Gewicht bei und mochten nicht so bald
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heiraten und Kinder bekommen. Auch das Geschlecht des erwarteten Kindes spielt fiir sie
keine entscheidende Rolle.

Es gibt Hinweise darauf, dass sich angehende Eltern mit dem Geschlecht ihres Kindes
erstmalig befassen, wenn die Schwangerschaft bereits eingetreten ist. Harte empirische Daten
lassen sich dazu jedoch nicht ausfindig machen.

Cowan et. al. (1993) fand heraus, dass Eltern mit Jungen zufriedener sind und sich weniger
trennen als wenn sie Maddchen haben. Der Wunsch nach einem weiteren Kind stellt sich eher
ein, wenn bisher noch kein Sohn geboren wurde.

Interessant dabei scheint mir auch das Ergebnis ihrer Forschung, dass Minner ihre
Unzufriedenheit mit ihrer Partnerin auf ihre kleinen Tochter {ibertragen, wéhrend Miitter ihre
Probleme mit ihrem Partner nach dieser Untersuchung nicht auf die Beziehung zu den S6hnen
iibertragen (Cowan et. al., 1993, S. 186). Chodorow jedoch weist darauf hin, dass Miitter ihre
Sohne auch als Ersatzpartner "benutzen".

Obwohl hier deutlich wird, dass bereits vor der Geburt des Kindes elterliche
geschlechtsbezogene Erwartungen eine Rolle spielen, hat sich die empirische Forschung
bisher nicht differenziert damit beschéftigt

Bei der Beurteilung der wesentlichen Variablen der Neugeborenenreife (vgl. Degenhardt,
1982) sind keine signifikanten Geschlechtsunterschiede im Spontanverhalten von Jungen und
Maidchen festgestellt worden. Dennoch werden neu geborene Jungen und Médchen tatsdchlich
im Sinne des Geschlechtsrollenstereotyps als eher wilder, aggressiver und unabhingiger oder
anschmiegsamer, passiver, braver wahrgenommen.

Obwohl die Erwartungen der Eltern, bezogen auf ihre Kinder heute eher androgyn sind,
praktizieren sie liber weiter Strecken eine traditionell orientierte Geschlechstrollenerziehung.
Verdanderungen im Bereich der Geschlechtsrollenentwicklung kénnen vor allem im Hinblick
auf Miitter und To6chter bemerkt werden. Die bei vielen Vitern zu registrierende Angst, ihre
Soéhne konnten homosexuell werden, trdgt nach wie vor zu einer Kkonservativen
Geschlechtsrollenerziehung bei (Meulenbelt, 1984).

Da Viter bis heute in der frithen Kindheit in der Regel in geringerem Umfang mit
Erziehungsaufgaben betraut sind als Miitter und dadurch weniger Alltagsbeziige mit ihren
Kindern teilen, ist die Vermutung nahe liegend, dass es flir Jungen schwieriger ist als fiir
Maidchen, eine Vorstellung von angemessenem Geschlechtsrollenverhalten zu entwickeln.

Die Verdnderungen in den Familienkonstellationen (weniger Erwachsene unterschiedlichen

Geschlechts, weniger Geschwister und Spielkameraden in der unmittelbaren Nachbarschaft)
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lassen auch immer weniger Erfahrungen mit Menschen beiderlei Geschlechts zu. Den
individuellen Bediirfnissen und Interessen von Kindern stehen dabei immer weniger
Orientierungsmuster zur Verfiigung.

Der soziale Druck, der vor allem auf Einzelkinder zukommt, die sich nicht erwartungsgeméf
verhalten darf nicht unterschitzt werden. So ist es in einer Familie mit mehreren Kindern
sicherlich eher moglich, sich nicht konform mit den Vorstellungen der Eltern zu verhalten, als
in der Ein-Kind-Familie.

Zu unterscheiden ist ebenfalls eine innere Geschlechtsrollenorientierung und das &dulere
Geschlechtsrollenverhalten.

Die innere Geschlechtsrollenorientierung und das duflere Geschlechtsrollenverhalten kdonnen
durchaus voneinander abweichen. So wird das tatsidchlich gezeigte Geschlechtsrollenverhalten
davon mitbestimmt, welche Anforderungen oder Zwinge jemand in einer konkreten Situation
erlebt und in wie weit sich diese mit den eigenen Vorstellungen decken. Jungen diirfen sich
innerhalb von Médchengruppen "weiblicher" verhalten als innerhalb der Jungengruppe. Auch
im Umgang mit ihren Miittern werden Jungen vielfach als sensibler und anschmiegsamer
erlebt, als dies im Umgang mit den Vitern der Fall ist. Inwieweit sie dabei ihre personlichen
Bediirfnisse "ausleben" konnen ist schwer nachweisbar.

Unterschiedliche Theorien bewerten viterliche und miitterliche Einflussnahme sehr
verschieden. Kasten meint, dass es noch weitgehend ungeklirt ist, in welcher Weise sich
viterliche und miitterliche Einflussnahmen auf die Geschlechtsrollenentwicklung der Kinder
auswirkt, bzw. sich wechselseitig verstiarken, abschwichen oder neutralisieren (Kasten, 1995,
S. 34).

Andere Autorlnnen vermuten, dass es fiir Jungen schwerer ist, eine individuell auf ihre
Wiinsche und Bediirfnisse zugeschnittene Geschlechtsrolle zu iibernehmen als dies bei

Maidchen der Fall ist.

Die Bedeutung der Familienerziehung im Vorschulalter ist auch wéihrend der Kindergartenzeit
sichtbar und wirkt noch bis in die Pubertit, wenn auch abnehmend weiter. Und es ist schwer,
die individuellen Bediirfnisse von Jungen aus ihrem Verhalten abzulesen oder iiberhaupt
wahrzunehmen, da sie sich stindig mit der Rollenanforderung iiberschneiden und mit ihr
konkurrieren. Gerade in einem besonders aggressiven

"ménnlichen" Verhalten konnte der Wunsch nach einem inneren unbefriedigten

Geschlechtsselbst deutlich werden.
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2.2 Sozialisation in Kindertageseinrichtungen

Um den "heimlichen Lehrplédnen" in pddagogischen Institutionen auf die Spur zu kommen,
muss man sich mit den Personen und Strukturen dieser Einrichtungen befassen. Hier soll
zunichst die Person der Erzieherin ins Blickfeld der Betrachtung geriickt werden, da sie (und
ihre meist weiblichen Kolleginnen) die Hauptbezugspersonen der Kinder in der Zeit der
Unterbringung in Tageseinrichtungen sind. Bonold (1993, S. 18) meint, dass den Erziehern
und Erzieherinnen als Scharnierstelle zwischen gesellschaftlichen (Geschlechter-
)vorstellungen und den Kindern eine herausragende Rolle zukommt.

Die  meisten  Forschungen @ zum  Bereich  Kindertageseinrichtungen = nehmen

Erzieherinneninterviews als Ausgangspunkt ihrer Betrachtungen.

2.2.1 Die Erzieherin

Im Kindertagesstittenbereich ist das Bewusstsein fiir die Geschlechtsproblematik bislang
kaum entwickelt. Neben einigen wenigen empirischen Studien (so zum Beispiel zum
Sprachverhalten der Erzieherinnen von Fried 1989) liegen keine neueren Erkenntnisse vor.
Tagungen zum Thema Jungen und Médchen in Kindertageseinrichtungen oder einer dhnlichen
Fragestellung miissen hiufig wegen zu geringer Teilnehmerlnnenzahl abgesagt werden.
Obwohl Erzieherinnen sich {iber zu wilde Jungengruppen beklagen und auf
Fortbildungsveranstaltungen thematisieren, sind sie doch nur zdgerlich bereit, ihre eigene
Biografie zu hinterfragen und zu iiberlegen, welche Auswirkungen diese auf eine unter
Umstidnden unterschiedliche Wahrnehmung von Jungen- und Maidchenbediirfnissen hat.
Geschlechtsunterschiede werden als biologisch vorgegeben interpretiert oder schlichtweg
geleugnet. Im Kindergarten will man sich nicht mit solch konflikttrachtigen Themen wie der
Geschlechterfrage auseinandersetzen (Permien & Frank 1995, S. 16). Wenn es dann doch
einmal dazukommt, blockieren Eltern Projekte, die sich mit diesem Thema 2eschéftigen.
Permien & Frank sprechen in diesem Zusammenhang von einer Gleichheitsideologie. Damit
ist das heute auch in der Ausbildung verankerte Bemiihen um Gleichbehandlung aller Kinder
(und da geht es eher um soziale Ungleichheit oder kulturelle Unterschiede als um den
Genderaspekt) als wichtiges pddagogisches Ziel gemeint. Auffallend ist bei Gesprdchen mit
Lehrkréften der Fachschulen fiir Sozialpddagogik die hiufig anzutreffende unreflektierte

eigene Geschlechtswahrnehmung, was sich in einer noch immer gebrauchten méannlichen
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Sprachform ausdriickt, wenn kiinftige Erzieherinnen als Erzieher und die an der Fachschule
Lehrenden sich als Lehrer bezeichnen, auch wenn es sich dabei meist um Frauen handelt.

Die Erzieher-Verordnung (!) von 1996 rdumt dem Thema "Geschlecht" weder im Fach
Methodik und Didaktik noch in Erziehungswissenschaft einen gesonderten Raum ein.
Lediglich in der Unterrichtseinheit Sexualerziehung wird die geschlechtsbezogene
Sozialisation am Rande erwihnt. In keiner Lehrplaneinheit wird eine Unterscheidung in
Jungen und Maidchen getroffen. Selbst bei der Reflexion der eigenen Sozialisation der
Erzieherin geht es nicht explizit um die Sozialisation als Frau innerhalb der Gesellschaft.

Dass sich der Mangel an differenter Wahrnehmungsfihigkeit innerhalb der Ausbildung dann
auch im Alltag der Kindertageseinrichtungen niederschldgt ist kaum verwunderlich. Die
meisten Erzieherinnen denken, dass Jungen und Midchen sich heute viel gleicher als frither
benehmen und es im Kindergartenalltag kaum Unterschiede im Verhalten von Jungen und
Maidchen gibt.

Ob das so stimmt, scheint mir nachfragenswert. Bei einer von mir durchgefiihrten
Fortbildungsveranstaltung wurden bei einem Brainstorming zum Thema "Jungen" die
bekannten Begrifflichkeiten wie: Waffen, Bewegungsdrang, Bausteine, Fahrzeuge, Toben
usw. genannt. (Fortbildungsveranstaltung Weil der Stadt im Oktober 1999).

Was das bedeutet, ist den ErzieherInnen nicht bewusst.

So hat es trotz dieses Widerspruchs den Anschein, als wiirde sich im Lauf der letzten 25 Jahre
in den Kindertagesstéitten kaum etwas verdndert haben. Forschungen von Dannhauer (1973)
sind fast deckungsgleich mit den Erkenntnissen im AbschluBlbericht des AGIP-Projekts der
Fachhochschule Braunschweig, Fachbereich Sozialwesen 1996 zum Thema: "Manns-Bilder",
Jungen in Kindertagesstitten.

Die Koedukation in Kindertageseinrichtungen bewirkt, dass Jungen und Maidchen zwar
entwicklungsbedingt unterschiedlich, aber durchweg als (geschlechtsneutrale) Kinder
wahrgenommen werden und kein Bewusstsein bei den Erzieherinnen besteht, dass Jungen von
thnen auf Grund ihrer eigenen Sozialisationserfahrungen anders behandelt werden als
Maidchen.

Und diese nicht reflektierte Andersbehandlung zieht sich von den Forschungen von
Dannhauer 1973 iiber viele Jahre weiter. Fried (1989), Friedl (1993), Verlinden (1995),
Rohrmann (1997) und andere kénnen nur immer wieder dieselbe Feststellung treffen. Meine
eigenen Fortbildungsveranstaltungen zum Thema: "Geschlechtsbezogene Wahrnehmung in

Kindertageseinrichtungen" zeigen keinerlei Verdnderungen. Etwa 20 - 25 % der Erzieherinnen
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sind inzwischen gewillt, sich in Zukunft mehr mit diesem Thema luseinander zu setzen und
thre padagogische Arbeit zu hinterfragen. Ob es bei dieser Absichtserkldarung bleibt oder eine
verdnderte Sichtweise in der ndheren Zukunft festgestellt werden kann?

Eine verdnderte Ausbildung der Erzieherinnen (zu der auch die Wahrnehmung des
Genderthemas gehort) und das eigenen Interesses der Erzieherinnen an diesem Thema
konnten hier ansetzen.

Erzieherinnen von heute sind selten in der Lage, die von ihnen ausgehende
Ungleichbehandlung (oft die Bevorzugung der Jungen) wahrzunehmen, die von ihnen
eingesetzten Methoden zu reflektieren und Strukturen zu schaffen, die neue Erfahrungen fiir

Kinder zulassen und sie nicht geschlechtsspezifisch verstirken.

2.2.2 Die gleichgeschlechtliche Peer-groupe

Die meisten Forschungen und Autoren (es sind in der Regel Ménner), die sich mit der
gleichgeschlechtlichen, meist ménnlichen Peer-groupe befassen, tun dies erst im Hinblick auf
Schulkinder oder die Jugendlichengruppierungen. wie z. B. Krappmann, Conell, Winter u. a.
Diese haben die friither eher defizitiren Jungenbeschreibungen (z. B. die Darstellung von
Jungen in Schnack-Neutzling 1993) nicht {ibernommen, wiinschen sich aber Jungen, die ihre
Mainnlichkeit leben diirfen.

Jungengruppen werden von den sozialpiddagogischen Fachkriften, meist Frauen in sozialen
und péddagogischen Arbeitsfeldern hdufig als auffillig, kriminell oder einfach nur storend
wahrgenommen.

In einer von mir an der Fachschule fiir Sozialpddagogik 1995 durchgefiihrten
projektbezogenen Fragebogenaktion (32 Fragebogen wurden ausgewertet) zum Thema
Jungen- und Midchenverhalten im Kindergarten®® werden 42 Jungen, aber nur 9 Médchen als
aggressiv beschrieben, als verhaltensauffillig 44 Jungen im Verhiltnis zu 23 Médchen.
Dagegen ist das Verhiltnis bei schiichtern eingestuften Kindern immer noch mit 62 Jungen zu
54 Médchen fiir Jungen deutlich hoher. Der Einschidtzung von Erzieherinnen nach gebirden
sich Jungen also insgesamt verhaltensauffélliger als Médchen.

Ob Frauen eine andere Wahrnehmung von Jungenverhalten haben als Ménner kann hier nicht
festgestellt werden, da es sich bei den Teilnehmerinnen an diesem kleinen Fragebogenprojekt

ausschliefSlich um Frauen handelte.

0 pProjektauswertung (Fragebogen) im Anhang (Fachschule fiir Sozialpddagogik Reutlingen, 1995)
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In Kindertageseinrichtungen kann man diese Sichtweise immer wieder beobachten. Solange
Jungen sich anpassen, den Kindergartenalltag nicht stéren und in ihren Jungengruppen, oft im
Nebenraum spielen, erscheinen sie als nicht beobachtenswert und kaum eine Erzieherin
befasst sich mit den ihnen eigenen Strukturen oder Bediirfnissen. Erst, wenn die
Réumlichkeiten knapp, die Maddchen zu sehr von der Jungengruppe eingeengt oder permanent
in threm Spiel gestort werden nehmen die Erzieherinnen die Jungengruppe wahr.

Obwohl Kinder iiberwiegend in einer geschlechthomogenen Gruppe (22 Nennungen,
gegeniiber der geschlechtsgemischten Gruppe, die 11x angegeben wurde) spielen, wird im
vorgenannten Fragebogenprojekt zwolf mal eine starke Jungengruppe, aber nur drei mal eine
starke Madchengruppe genannt.

Fortbildungen zum Thema "Jungen im Kindergarten" werden eben mit der Begriindung
gewiinscht, dass einzelne Jungen oder Jungengruppen sich auffillig benehmen oder zum
Storfaktor des Alltags geworden sind.

Erzieherinnen mochten dann praktische Hilfestellungen oder einen Rat, wie diese
"Missstdnde" moglichst rasch abzustellen sind, um ihnen wieder eine unproblematische
Arbeitsweise zu ermoglichen.

Sie verweigern sich hdufig einer weiteren Mitarbeit, wenn sie merken, dass Jungengruppen
durch ihr Verhalten auf ihre besonderen Bediirfnisse aufmerksam machen und die

Erzieherinnen diese Bediirfnisse stirken in ihren Konzeptionen beriicksichtigen miissten.

Welche Bedeutung hat die Jungengruppe im Kindergarten nun aber fiir das einzelne Kind?
Bilden (S. 287) bemerkt, dass der Einfluss der gleichgeschlechtliche Peer-groupe im
Vergleich zum Einfluss der Familie noch stark unterschitzt wird. Die "Selbst-Sozialisation"
innerhalb der Gleichaltrigengruppe (ich meine hier stets die gleichgeschlechtliche
Gleichaltrigengruppe) ist ein  wesentlicher  Teil der Sozialisation  zu
Mainnlichkeitsvorstellungen. Das  Dabei- sein- wollen besitzt einen hohen Stellenwert.
Grabrucker (S. 242) meint, dass das kleine Kind nicht nur bestrebt ist, in seiner Kindergruppe
nicht anzuecken, sondern es sieht mehr als nur diesen Ausschnitt; es will auch in
Ubereinstimmung mit dem groBen Ganzen leben, und zwar nicht erst mit 14/15 Jahren,
sondern bereits mit zwei oder drei Jahren.

Trautner (1987, S. 68) beschreibt dies fiir Manner- und Jungengruppen: ,, Die Bedeutung der
Peer-groups liegt in der Stabilisierung von Unsicherheit, in ihren Ritualisierungen und

Minnlichkeitsspielen, in denen Abgrenzung und strategisches Verhalten eingeiibt werden.*
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Was hier allgemein formuliert fiir alle "Méannergruppen" gilt, trifft auch schon auf die
Jungengruppe im Kindergarten zu. Metz-Gockel (1993, S. 105) " Es stellte sich heraus, dass
Kindergirtnerinnen zwar beide Geschlechter ungefahr gleich oft verstarkten, dass sie aber bei
beiden Geschlechtern ganz vorwiegend weibliche Aktivititen verstirkten. Die Jungen wurden
also bei Verhaltensweisen bekriftigt, die, vor allem von Madchen gezeigt werden. Man sollte
meinen, dass sie auf diese Weise eher zu weiblichen Tatigkeiten umorientiert wiirden. Das
war aber nicht der Fall... Die Autoren bieten als Erkldrung die Verstirkung an, welche sich
aus dem Verhalten der Altersgleichen ergibt. Sie beobachteten diesen Aspekt und fanden, dass
sich vor allem Partner des gleichen Geschlechts verstirken (etwa im Verhéltnis sechs zu eins),
und dass dabei iiberwiegend geschlechtskonformes Verhalten verstiarkt wird... Das Verhalten
der bevorzugten Spielgefihrten diirfte hdufiger als das anderer Kinder nachgeahmt werden.
Die Ergebnisse von Dannhauer (in Merz, S. 113) zeigen, dass geschlechtsspezifische
Verhaltensnormen eine Rolle spielen und Kinder in diesem Alter solche Rollen bereits
besitzen. So konnen Rollenunterschiede in der Kindergruppe nicht nur erhalten bleiben,
sondern auch noch vergrofert werden, weil dem Einzelnen geschlechtskonformes Verhalten
nahegelegt wird.

Hagemann-White (S. 92) zitiert Gilligan (1979, S. 434), die feststellt, dass Jungen héufiger in
altersheterogenen Gruppen als Médchen spielen. So schreibt sie (S. 93): Man kann in der
Praxis unschwer beobachten, wie die Gruppe der Jungen eine Eigendynamik entwickelt. Uber
ihre psychologischen Wurzeln ist nicht allzu oft nachgedacht worden. Gemeinsam fiihlen sich
die Knaben stark genug, um Dinge anzustellen, die die Viter verbieten wiirden oder auch
verboten haben. Unter "Viter" kann man im weitesten Sinne die patriarchale Autoritét
verstehen, die im Kindergarten durch die Erzieherin vertreten ist. In der gleichgeschlechtliche
Gruppe konnen sich Jungen dieser Autoritdt entziehen. Eine wichtige Bindung scheint {iber
den "imagindren Vater" zu laufen; die gemeinsame Vorstellung von Minnlichkeit etwa in

geteilter Begeisterung fiir Superman, Rummenigge o. 4."

So kann man eine doppelte Abgrenzung gegeniiber der Erzieherin, ndmlich einmal von der
Erzieherin als Frau und zum zweiten von der durch sie représentierten Autoritit bemerken.

Da die Strukturen in den Einrichtungen sich in den letzten zwanzig Jahren nur unwesentlich
verdndert haben und in den meisten Einrichtungen weiterhin nur Frauen als Erzieherinnen

arbeiten, gilt dies mit geringen Einschrinkungen noch heute.
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Erzieherinnen scheinen auch nicht in der Lage, die Benachteiligung einzelner Jungen
innerhalb der Jungengruppe wahrzunehmen oder zu unterbinden.

Die Aussagen von jungen Minnern in meiner Fragebogenstudie von 1995* deren
Kindergartenzeit in die Jahre von 1970 - 1975 fillt, bestétigen dies.

So wurden dort Aussagen iiber die Jungengruppe folgendermafen formuliert:

- ich wurde ausgelacht wegen meiner Hosentrager

- ich wurde ausgegrenzt, weil ich korperlich schwach war

- ich hatte Schwierigkeiten, mich in die Jungengruppe zu integrieren

- ich durfte nicht mit Méddchen spielen

- ich musste mich immer priigeln

Was fiir die Aufmerksamkeit flir gleichgeschlechtliche Modelle und die bevorzugte
Nachahmung deren Verhaltensweisen in Imitationsexperimenten (sieche Trautner, S. 38) gilt,
ist in bezug auf die gleichgeschlechtliche Peer-groupe im Kindergarten sicherlich besonders
wirksam.

Hagemann- White (S. 95) zeigt auf, dass '"rationale" Gewalt schon am Anfang der
Grundschulzeit und wie aus den Fragebogenstudien herauszulesen ist auch bereits im
Kindergarten prasent ist: gemeinsam werden einzelne Madchen gejagt, dem Médchen wird die
Hose heruntergezogen, ihr wird die spétere Ehe oder die baldige Vergewaltigung angekiindigt.
Typischerweise sind es mehrere Jungen, die gleichzeitig ein Madchen zum Objekt ihrer
Verfolgung machen.

Die gleichgeschlechtliche Peer-groupe ist letztendlich die Instanz, an dem das Kind sein
eigenes Verhalten misst. Was die Kameraden sagen ist wichtiger, als was Erwachsene, Vater,
Mutter oder die Erzieherin zu bedenken geben. Wenn "niemand" eine Lederhose tragt, darf
man(n) auf keinen Fall mit einer solchen in den Kindergarten kommen. Wenn Mark, der
Anfiihrer der Gruppe bestimmt, dass morgen alle kein Vesper mitbringen, "vergisst" Frank
seine Tasche eben zu Hause, weil er mit der Mutter keinen Arger bekommen méochte. Wenn
"alle" Benjamin Bliimchen doof finden, darf Martin eben nicht verraten, dass dies seine
Lieblingskassetten zu Hause sind.

Meine Beobachtungsstudien ergaben zusitzlich noch weitere Hinweise auf ein besonderes

Peerverhalten in der Jungengruppe. Jungen verschafften sich innerhalb der Jungengruppe

I Auswertung der Untersuchung im Anhang
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nicht nur durch aggressive Verhaltensweisen Respekt, sondern auch durch besondere
Kenntnisse, Fahigkeiten oder begehrte Gegenstinde.

Wihrend die Méadchengruppe sich vorwiegend mit Produktion und Reproduktion befasste,
also kreativ alltagsorientiert spielte, spielten die Jungen hiufiger zukunfts- und
wissensorientierter. Expertenwissen wurde weitergegeben, ob es sich dabei um einen neuen
Finsatz der Konstruktionsbausteine handelte, ob einer sein Wissen iiber Modelleisenbahnen
zum Besten gab oder Experte in bezug auf Dinosaurier war, immer war dieses Kind auch bei
der Jungengruppe besonders beliebt und hervorgehoben. Wer "Waffen" oder
zukunftsorientiertes computerdhnliches Spielzeug mitbrachte, war sofort von allen Jungen
umringt, die sich iiber alle Details kundig machten.

Erzieherinnen beachteten diese Gruppierungen oft nur am Rande und niitzten das
Expertenwissen einzelner Jungen nicht, um innerhalb der gesamten Kindergruppe solches
Wissen zu thematisieren, ja sie griffen Jungeninteressen seltener auf als Maddcheninteressen.
Lediglich in Einrichtungen, in denen eine gruppeniibergreifende Arbeit geleistet wurde und
projekt- und themenbezogen gearbeitet wird, konnte ich feststellen, dass Wissen, das von
Jungen eingebracht wurde Beachtung fand.

Jungen eignen sich, wie ich vermute, unter Umstinden auch deshalb schon friih ein
Expertenwissen an, um von der gleichgeschlechtlichen Peer-groupe anerkannt zu werden.

Die Peer-group ist daher nicht nur Sozialisationsinstanz fiir médnnliche Verhaltensweisen,
sondern auch Bildungsinstanz und Vermittlungsinstanz von besonderen Fihigkeiten.
Erzieherinnen erkennen diese doppelte Qualifizierung innerhalb der Jungengruppe selten und
stempeln die Verhaltensweisen der Jungen, die fiir sie anstrengend sind, immer noch héufig
als defizitér ab.

Dennoch lassen sie die Jungengruppe oft "vor sich hinwursteln", um ihre Ruhe zu haben, sie
gestehen thnen mehr Raum (oft eigene Nebenrdume) zu, geben ihnen

detaillierte Auskiinfte auf ihre Fragen und beteiligen sie weniger an Alltagsarbeiten,.

Es wire lohnenswert, die Interaktion Erzieherin/Jungengruppe in bezug auf Bildungsprozesse

und deren Unterstiitzungsmafnahmen zu untersuchen.

2.2.3 Jungenspiele und Jungenriume

Was ist iiber das Spielverhalten von Jungen bekannt? Wie im vorigen Abschnitt bereits

angesprochen, spielen Jungen selten allein. Und in der Jungengruppe werden andere Spiele
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bevorzugt gespielt als in der Madchengruppe. Dennoch gibt es auch ,,neutrale Spielbereiche®,
in denen sowohl Jungen als auch Médchen gleichermallen anzutreffen sind.

Ein bedeutsamer Aspekt des geschlechtsbezogenen Spiels ist die unterschiedliche Nutzung
der Spielflichen. Wenn Rdume in bestimmte Spielbereiche unterteilt sind, was heute wie vor
zwanzig Jahren in den meisten Einrichtungen der Fall ist (es gibt eine Bauecke, eine
Puppenecke und einen Maltisch), so findet man die Jungen eher in den groBflachigen
Spielbereichen, wie der Bauecke, im Garten, im Flur und in den Nebenrdumen, wihrend
Maidchen sich eher in der Ndhe der Erzieherin (am Tisch — bei Gesellschaftsspielen und

Basteln) und in der Puppenecke aufhalten.

Geht man zundchst von unterschiedlichen Spielsachen aus, die Jungen und Médchen besitzen
und die das Spielen in eine bestimmte Richtung lenken, so sieht man in Untersuchungen von

Dannhauer 1973, S. 118 folgenden Spielzeugbesitz bei 1-3 jahrigen Kindern:

Altersklasse 1.10-2.3 Jahre / 2.4—2.9 Jahre
Spielzeug Jungen Midchen Jungen Miidchen
Bausteine 59 53 60 55
Stofftiere 47 42 59 49
Teddys 58 57 58 59
Puppen 32 58 31 60
Puppenkleider 6 27 8 40
Puppenwagen 5 44 8 40
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Grofle Fahrzeuge 53 17 60 21
Kleine Autos 59 41 59 37
Tiere zum Ziehen 42 44 45 47
Eisenbahn 31 17 40 0

Biille 30 31 31 32
Bilderbiicher 35 33 37 44

Nach Dannhauer 1973, S. 118

Es zeigt sich bereits in diesem Alter ein deutlicher Unterschied der geschlechtsbezogenen
Spielsachen.

Wenn man diese vor 30 Jahren festgestellte Spielzeugauswahl an den heutigen
Spielzeugkatalogen und Werbesendungen misst und die in den Kinderzimmern vorhandenen
Spielsachen betrachtet, so kommt man zu dem Schluss, dass sich seit dieser Zeit nicht viel
verdndert hat.

Dass sich dadurch auch ein geschlechtsspezifischer Spielzeuggebrauch herausbildet und im

Kindergarten verfestigt, muss angenommen werden.
Bei der Bevorzugung der Spielzeugwahl und des Spielverhaltens von Kleinkindern und
Kindern im Kindergartenalter kann man sich an den Forschungsergebnissen von Dannhauer

1973, von Verlinden 1995 und von 1998 (Erziehung zur Gleichheit, Forschungsbericht)

orientieren.

Zunéchst die Ergebnisse von Dannhauer 1973:
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Abb. 15: Bevorzugung von Puppen oder Autos durch Jungen und Madchen nach den Angaben der
Erzieherinnen (nach Dannhauer 1973, S. 117).

Hier handelt es sich um das Spielverhalten von Kindern unter 3 Jahren. In diesem Alter
spielen Kinder hiufig noch alleine oder nur sporadisch mit Kindern, die in der Néhe sind.

Der geschlechtsspezifische Spielzeuggebrauch nimmt deutlich zu, wenn man die Verwendung
von Autos bzw. Puppen betrachtet.

So ist es auch nicht verwunderlich, dass es gerade in diesen Spielbereichen in den
Kindergirten eine Spezialisierung gab und gibt.

Puppenecken sind vorwiegend als (von Jungen) ungestorter Spielraum fiir die Médchen,
Bauecken als Raum fiir Jungen vorgesehen.

Auch wenn dies sich in einigen Einrichtungen verdndert hat und die Ausbildung der
Erzieherlnnen auch neue Spielrdume und projektbezogene Arbeitsweisen beinhaltet, so treffen
wir in der Mehrzahl der Kindergérten noch immer Spielrdume an, die speziell fiir Méadchen,
bzw. fiir Jungen gedacht sind und auch von diesen vorwiegend genutzt werden.

Verlinden hat {iber Dannhauer hinausgehend in seinen Untersuchungen 1995 das
Spielverhalten von Kindergartenkindern im Lauf eines Kindergartenjahres verglichen und
dabei auch eine Verdanderung von Jungen- und Madchenverhalten festgestellt.

Der Frage, welche Ursachen diese Verdnderungen haben, wird nicht weiter nachgegangen. Es
konnte durch die Verdnderung der Altersstruktur innerhalb der Kindergruppe, die
Herausbildung verschiedener Spielgruppen, die sich im Lauf des Kindergartenjahres erst
bilden oder z. B. um einen Einfluss der Erzieherin handeln.

Keine dieser Fragen wird von Verlinden gestellt. So sind diese Untersuchungen nicht

hinreichend interpretierbar.
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Tabelle 5 "Spieiformen in aufeinanderfolgenden Kindergartenjahren,
jeweils Frihjahr in 6 Gruppen”

Jahre Beteiligte Madchen Jungen
Spielform '84/'85  absolut % abs. % abs. 9% Anmerkungen
REGELSPIEL ‘84 358 27 174 6 184 29

'85 189 19 100 18 89 22 allg. Abnahme
MALEN/BAST. '84 274 21 185 28 89 14

‘85 218 22 154 28 64 16
ROLLENSPIEL '84 226 17 131 19 95 15

'85 169 17 106 19 63 15
BAUEN '84 182 14 28 4 154 24 Zunahme

'85 165 17 63 11 102 25 bei Madchen
FROHSTUCKEN '84 103 8 69 10 34 5

'85 76 8 52 9 24 6
LESEN/MEDIEN '84 84 6 44 6 39 6 i

'85 44 4 27 4 17 4 3
SONSTIGES '84 55 4 28 - 27 <

'85 87 9 46 8 41 10 allg. Zunahme
gesamte Falle Protokolle”

'84 1282 100% 660 100% 622 100% 71

'85 948 100% 548 100% 400 100% 53
* Im ersten Vergleichsjahr legten die Erzieherinnen mehr Beobachtungsprotokolle vor,
deshalb auch die kleineren Gesamtsummen fiir das Jahr 1985 und der Vergleich der
Prozentzahlen.

Verlinden hat keine Altersangaben zu den untersuchten Kindern gemacht.

Eine Unterscheidung der verschiedenen Rollenspiele wird hier auch nicht getroffen. So sind
diese Daten nicht sehr hilfreich. Die Erfahrung, dass Médchen eher mit Puppen
Familienrollen spielen, Jungen dagegen das Mediengeschehen des Fernsehens nachspielen,
indem sie sich mit den dort vorkommenden ménnlichen Heldenfiguren identifizieren werden
hier nicht beriicksichtigt.

Dies konnte erkldren, dass hier nur eine bestimmte Form von Rollenspielen untersucht wurde
und deshalb weniger Jungen beim Rollenspiel zu beobachten waren als es z. B. beim Projekt
,Manns-Bilder* 1994 — 1996 (S. 113 ff) bei Rohrmann der Fall war.

Deutlich wird bei Verlinden, dass Jungen mehr bauen als Madchen, obwohl in der ersten
Grafik von Dannhauer sowohl Méadchen als auch Jungen zunédchst Bauklotze als Erstspielzeug
zur Verfligung haben. Weshalb Jungen das Bauen beibehalten, aber Madchen diese Form des
Spiels eher verlieren, sei dahingestellt. Auch hier sei darauf hingewiesen, dass Jungen und

Madchen unter Umstidnden anderes bauen.

Detaillierter geht man in der Projektauswertung des Charlotte-Biihler- Instituts zum Projekt

,»Erziehung zur Gleichheit* vor.
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Hier werden sowohl die Aktivititen, als auch die Spielformen nach Geschlecht
unterschiedlich dargestellt.

Abb.40: Mittelwerte der Aktivititen und Spielformen, Vergleichsstichprobe: zweite Staffel, Madchen (n=31) und
Jungen (n=32)

2. Staffel 2. Staffel '
Maédchen Jungen
Mittelwert  Std. Dev. Mittelwert  Std.Dev. Signifikanz
|A. 22,9 21,1 26,5 26,8 0,8162
a. 10,7 11,6 12,9 16,2 0,8602
| b. 0,0 0,0 0,0 0,0 1,0000
e 36 9.2 3.8 10,9 0,7346 ;
| d 7.9 12,3 54 104 0,3603
| e 0,8 4.5 44 9.7 0,0538 *
B. 13,0 17,0 30,4 24,3 0,0017 **
C. 10,8 21,8 8,1 16,1 0,9312
D. 226 17,6 7,8 13,5 0,0006 **
E. 14,7 212 12,4 17,7 0,7805
\F. 6.3 12,8 2.2 6,9 0,1444
G. 1,6 5.0 43 93 0,2489
|H. 8,1 14,1 8,3 12,7 0,7404
A Rollenspiel B. Bauen und Konstruieren
a. Rollenspiel allgemein C. Experimentieren, Werken und Formen
b. Rollenspiel Tiere D. Malen und Zeichnen
c. Rollenspiel Berufe E. Regelspiel
d. Rollenspiel Puppen F. Medien
e. Rollenspiel Fahrzeuge G. Zusehen
H. Sonstiges

Wihrend zu Beginn des Kindergartenjahres noch mehr Jungen (9,3 %) beim Puppenspiel zu
beobachten waren, sind es jetzt nur noch 5,4 %. Dagegen sind Jungen jetzt hiufiger beim
Bauen und Konstruieren zu beobachten. Im ersten Halbjahr waren es 21,3 %, jetzt hat sich
diese Zahl auf 30,4 % erhoht. Die Mediennutzung war stets bei Madchen hdher, wobei zu es
zu bedenken gibt, dass es sich bei der Mediennutzung vorwiegend um Biicher, Bilder und
Kassetten und weniger um  Fernsehen, auditive Medien oder den Gebrauch von
Computerspielen handelt, da diese im Kindergarten in der Regel selten oder nur vereinzelt

anzutreffen sind (obwohl diese bei der Codierung angegeben wurden).

Allgemein kann man das Spielverhalten von Jungen als weitrdumiger, aggressiver (was die
Ausdehnung des Spielbereiches, bzw. die Aneignung von Nebenrdumen oder die
Durchsetzung von besonders begehrten Spielrdumen- z. B. dem Toberaum) und mehr

technikorientierter definieren.
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Dies wird in allen Untersuchungen bestitigt, ob es sich dabei um Beobachtungen von 1973
oder zum heutigen Zeitpunkt handelt.

Es scheint so, als sei das Jungenverhalten primér altersabhidngig. Kleine Jungen spielen héufig
in der Néhe der Erzieherinnen (wie die Méddchen) und lassen sich von diesen bemuttern. Je
dlter sie werden, desto mehr schlieBen sie sich an groflere Jungen an und veréndern ihr
Verhalten stetig in Richtung ménnliches Stereotyp.

Das Verhalten der Jungen korreliert auch mit den vorhandenen Spielrdumen. Sie erobern sich
aber auch dann gesonderte Spielrdume, wenn diese unstrukturiert und nicht fiir bestimmte
Kindergruppen vorgesehen sind. Wie mir Erzieherinnen bestétigten, verdringen
Jungengruppen die Médchen héufig aus den Nebenrdumen, in denen sie sich dann ,breit
machen®. Jungen fordern eher eigene Spielrdume ein, als dies Médchen tun. Und sie werden

thnen in aller Regel auch gewéhrt, wenn es sich irgendwie einrichten ldsst.

2.2.4 Zur Mediennutzung von Jungen

Uber Medien kann man nicht sprechen, ohne die vorhandenen Medien zu benennen.

In den Kindertageseinrichtungen gibt es meist eine Bilderbuchecke, ein Kassettenrecorder
steht auch den meisten Einrichtungen zur Verfligung. Dies sind die Medien, die im
Kindergarten vorkommen. Selbst im Medienzeitalter werden Kinder im Kindergarten kaum
mit anderen Medien in Beriihrung kommen und dies hiufig aus paddagogischen Erwigungen
heraus. Erzieherinnen argumentieren, dass sie die Kinder nicht noch mit einer technischen
Welt im Kindergarten konfrontieren wollen, sondern eher die Kreativitit und das freie Spiel

unterstiitzen mochten.

Ausstattung der Haushalte mit Gerdten der Unterhaltungselektronik:

Fernsehgerat 98,5 %

— zwei und mehr Gerate 22,1%
Videorecorder 64,3 %
Radiogerat 98,5 %
Cassettenrecorder 72,5%
CD-Player 64,9 %
Stereoanlage 75,5 %
Personalcomputer 23,7 %
Notebook 4,6 %

(Quelle: Media Analyse in Media Perspektiven, Basisdaten 1998)
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Dagegen ist der Alltag in den Familien von vielerlei Mediennutzung gepréigt. Hier ist der

Alltag der Kinder auch gleichzeitig Medienalltag.

Erzieherinnen sehen Medienspiele in der Regel negativ, da sie darin Nachahmung statt
kreatives Spiel sehen, diese die Gruppenaktivitit stéren und sie selbst der Technik abwartend,
wenn nicht gar feindlich gegentiberstehen.

Wihrend in den siebziger Jahren der Fernsehkonsum von Kleinkindern noch lebhaft diskutiert
wurde und es kaum eine Einrichtung gab, in der nicht wenigstens einmal jdhrlich der
obligatorische ~ Fernsehdiskussionselternabend  angesetzt =~ wurde, = werden  heute
erstaunlicherweise die neuen Medien in den Kindertagesstétten kaum thematisiert.

Neue Medien, das sind Dinge, die zu Hause passieren und mit dem Kindergartenalltag nichts
zu tun haben. Oder doch?

Norbert NeuB3 (Bundeszentrale fiir politische Bildung — Handbuch Medien S. 71) stellt die
Forderung auf, dass Erzieherinnen trotz aller berechtigten Bedenken gegen die vielfache, oft
unverniinftige =~ Mediennutzung in den Familien nicht mit der héufig praktizierten
Medienpéddagogik, ndmlich medienbezogene Spiele im Kindergarten zu verbieten, reagieren
sollten, sondern den Kindern gerade in der Tagesstitte einen Raum zur Verarbeitung der
Medienerfahrungen als einen wichtigen Erfahrungsraum einrdumen sollten.

So miissen die ,,neuen Medien nicht nur akzeptiert, sondern in vielfdltiger Form in die
Lebenswelt ,,Kindergarten* integriert werden.

Kinder, und darunter vorwiegend Jungen spielen die von ihnen gesehenen Filme nach und
schmiicken sie mit ihrer Phantasie aus. Dabei ist es nicht wichtig, ob alle Jungen die Power-
Rangers gesehen haben. Barthelmes u. a. (1991, S. 103) stellt fest, dass: ,,ausdrucksstarke",
das heiflt intensive und extensive Medienspiele eher fiir einen Kindergarten und fiir das

padagogische Konzept der Erzieherinnen geeignet sind.

2.3 Geschlecht und Selbstwahrnehmung

Es gibt viele Forschungen, die sich mit den Unterschieden von Jungen und Maédchen
auseinandersetzen. Und die Ergebnisse sind dann auch so eindeutig (anscheinend), wie im
vorigen Kapitel dargestellt.

Unterschiede werden, wie Grabrucker (232/233) feststellt, durch eine unterschiedliche

Behandlung und dadurch unterschiedliche Selbstwahrnehmung von Jungen und Médchen
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durch die Eltern beeinflusst. Mertens (S. 39) schreibt: ,,das Kind, auch das Kleinkind ist
jedoch keine tabula rasa — das sich in volliger Willkiir alle Konditionierungen gefallen 1isst,
sondern es zwingt seine Eltern mehr oder weniger dazu, dass seine Vorlieben und
Abneigungen eine zu ihm passende, elterliche Resonanz finden. Eine beliebige Formbarkeit
der Kinder, vor allem auch in geschlechtsspezifischer Sicht, ldsst sich in dieser
Pauschalierung auf keinen Fall aufrecht erhalten.*

Helga Bilden sieht das Selbst als reflexive Beziehungskonstruktion und — konstitution im
Vordergrund. Sie schreibt: ,,Ich bilde und entwickle mich selbst in meiner Lebenstitigkeit, die
eingelassen in und konstitutiver, eventuell kreativer Teil sozialer Praktiken ist (Bilden 1991,
S. 291).

Horst Willems/Reinhard Winter (S. 39) kniipfen ihre Hoffnung auf Verdnderung am
Einzelnen an: ,,So wie jeder Mensch die Hormone beider Geschlechter in sich produziert, so
besitzt jeder Mensch von Geburt an Fahigkeiten, die spezifischen Verhaltens- und
Denkweisen beider Geschlechter zu entwickeln. Und zwar immer unter der Voraussetzung,
dass die eigene Geschlechtsidentitit gewahrt bleibt, quasi als Erweiterung und Bereicherung.*
Um sich der Selbstwahrnehmung von Jungen anzundhern, ist eine andere Form der
Untersuchung notig. Die reprisentativen, meist quantitativen Untersuchungsmethoden
ergaben in der Regel ein eher homogenes Bild von Jungenverhalten.

Ein individueller Zugang ist meiner Meinung nach eher geeignet, Unterschiede innerhalb
eines Geschlechts deutlicher wahrzunehmen. Allerdings wird dies nur, wie Winter bemerkt,
innerhalb der Wahrung der Geschlechtsidentitéit geschehen kdnnen.

So konnen Jungen im Kindergartenalter eigene Selbstkonzepte besitzen, sie aber hiufig
zugunsten der Jungenidentitit (zeitweise) zuriicknehmen. Um sich nun diesen
Selbstkonzepten zu ndhern, sind MaBnahmen geeignet, die Jungen auBlerhalb der
Jungengruppe eine Moglichkeit der Selbstdarstellung bieten.

Dies ist meiner Meinung nach in bisherigen Forschungen zu wenig thematisiert worden und
soll deshalb in dieser Arbeit durch die Interviews mit Jungen aullerhalb der Jungengruppe
dargestellt werden.

Es kann dann deutlich werden, wie Jungen sich selbst sehen, bewerten und welche Wiinsche
und Vorstellungen sie haben. Dabei werden sicher geschlechtsspezifische Vorstellungen

ebenso eine Rolle spielen, wie geschlechtsunabhingige.
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Um Jungen in ihrer Gesamtheit besser gerecht werden zu konnen und padagogische Konzepte
daraus abzuleiten, miissen die dann gezeigten Selbstkonzepte von Jungen néher betrachtet und

ausgewertet werden.

3. Zusammenfassung

Brigitte Briick (S. 78) meint, dass, wenn in einer Gesellschaft das System der
Zweigeschlechtlichkeit etabliert ist, von allen Menschen verlangt wird, dass sie sich jeweils
eindeutig nur dem einen oder anderen Geschlecht zuordnen miissen, da Zwischenformen,
Uberginge ...u. a. kulturell nicht zugelassen werden. Diese Feststellung von 1992 gilt zwar
heute auch noch, jedoch wesentlich eingeschriankter als damals. Inzwischen haben vor allem
Frauen ein breiteres Verhaltensrepertoire entwickelt und auch ,,Ménnlichkeit“ beginnt
vielfaltigere Formen des Verhaltens und Erlebens zuzulassen.

Und diese Entwicklung wird in den nachsten Jahren weitergehen.

Dazu benotigen wir Konzepte, die es Jungen (und vor allem diesen) mehr und mehr
ermdglicht, unter Wahrung der eigenen Geschlechtsidentitidt Selbstkonzepte zu entwickeln

und auszuprobieren.

Kapitel S Theorien als Grundlage der empirischen Forschung

Bevor ich mich den Forschungsmethoden zuwende, mdchte ich noch einmal darstellen, wozu

mir dazu die umfangreiche Theoriengrundlage notwendig erschien.

Um Beobachtungsstudien und Interviews mit Jungen im Alter von 3-6 Jahren richtig
verstehen und interpretieren zu kénnen, miissen dabei sichtbar werdende und angesprochene
Themen in ihrem theoretischen Kontext verstanden und erklért werden kdnnen.

Dabei hat mich die Frage geleitet, welche Themen Kinder ansprechen kénnten und was in den

Beobachtungsstudien sichtbar oder auffillig sein wiirde.

Anhand dieser Vermutungen mochte ich die dabei notwendigen theoretischen Hintergriinde

hier noch einmal erldutern:
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1 Korperliche Erscheinung - Entwicklung korperlicher Merkmale in Verbindung zu

kognitiven Fihigkeiten

Da die korperliche Entwicklung bei Jungen im Vorschulalter zwar etwas verzogerter verlauft
als die von Médchen, aber keine geschlechtsbezogenen Unterschiede zu erwarten sind, habe
ich darauf verzichtet, biologische Theorien ndher anzusehen. Fiir Kinder ist die Zeit der
korperlichen Streckung und das Ausfallen der Milchzédhne ein Zeichen der beginnenden
Schulreife. Die Vorschulkinder beobachten diese Zeichen bei sich und in der Regel der
gleichgeschlechtlichen Gruppe mit groBem Interesse. Nach den Erkenntnissen der
Entwicklungspsychologie wird nun das voroperatorische anschauliche Denken durch ein
konkret-operatorisches Denken abgelost. Diese Tatsache ist bei meiner Untersuchung von
groBerer Bedeutung als die korperliche Erscheinung. Das von mir zu beschreibende Kind
konnte, wenn sich diese korperlichen Merkmale zeigen, auch fahig sein logische Schliisse zu
ziehen und auf Fragestellungen einzugehen.

Das Korperschema zeigt mir somit, ob Kinder ihre Aussagen reflektieren konnen und ab wann
Nachfragen sinnvoll sind, da Jungen dann eventuell begriinden kénnen, weshalb sie andere
Jungen der Gesellschaft von Miadchen vorziehen und welche Spiele ihnen aus welchen
Griinden wichtig sind.

Fragen, die beim Interview auftauchen kann ich ,,Vorschulkindern® stellen und damit die
Erwartung verkniipfen, dass die Antworten nicht nur ,,zufallig* sind.

Werden sich Jungen mir gegeniiber dann eventuell auch anders verhalten, da sie mich nun in
meiner Rolle als Frau wahrnehmen und sich Gedanken iiber mich und meine Beweggriinde
machen kénnen?

Den Aussagen der Vorschulkinder will ich deshalb in meiner Untersuchung besondere

Bedeutung zumessen.

2 Spielformen/Spielriume

In den Beobachtungsstudien werde ich Kinder bei unterschiedlichen Spielen beobachten
konnen.

Nach den vorliegenden Forschungen ist anzunehmen, dass Jungen andere Spiele bevorzugen
als Miadchen, dass sie eventuell ein anderes Spielverhalten an den Tag legen, dass es aber auch

Spiele gibt, die geschlechtsiibergreifend stattfinden.
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Die Forschungen von Dannhauer® stammen bereits aus den Jahren um 1973. Auch spitere
Forschungen ergeben ein ziemlich eindeutiges geschlechtsstereotypes Bild von Jungen- und
Maidchenspielen, die sich nicht wesentlich von dessen Ergebnissen unterscheiden.

Alle Forschungen haben jedoch den Einzelaspekt ausgeblendet. So konnte dabei nicht
festgestellt werden, aus welchen Griinden sich einzelne Jungen fiir andere Spiele entscheiden
oder andere Rédume bevorzugen. Ich mochte zum einen herausfinden, ob sich an den
geschlechtsstereotypen Spielen inzwischen Verdnderungen ergeben haben oder ob und
eventuell weshalb im Einzelfall Kinder davon abweichen.

Da es in unterschiedlichen Einrichtungen auch unterschiedlich strukturierte Spielrdume gibt,
die bei den bisherigen Untersuchungen nicht mit in die Auswertung einbezogen wurden, ist
meine Fragestellung auch darauf bezogen, ob es durch unterschiedliche Raumangebote auch
zu unterschiedlichen geschlechtsbezogenen oder geschlechtsiibergreifenden Spielgruppen
kommt. Meine Fragen beziehen sich somit auf von Jungen bevorzugte Spiele, Spielrdume und
Spielverhalten als auch auf die Moglichkeiten des Zusammenspielens von Jungen und
Maidchen. Und da ich dem Einzelaspekt besondere Bedeutung beimessen mochte, werde ich
auch ,,abweichendes* Spielverhalten und die Nutzung von Spielrdumen von einzelnen Jungen

darstellen.

3 Kontakte

Kinder werden in unterschiedlichen Kontakten zu beobachten sein, so z. B. bei der Ankunft
im Kindergarten mit Vater oder Mutter, Bruder oder Schwester oder sonstigen Angehorigen,
im Kindergarten zusammen mit der Erzieherin oder Jungen und Maédchen aus der
Kindergruppe.

Dabei werden vielerlei Ausprigungen von Kontakten sichtbar oder beim Interview ,,ins
Gesprach® gebracht. Diese unterschiedlichen Wahrnehmungen und Bewertungen miissen
aufgrund mehrerer theoretischer Aspekte hinterfragt werden und konnen nur von
umfangreichem theoretischen Hintergrundwissen aus befriedigend interpretiert werden.
Allerdings befassen sich hauptséchlich psychosoziale, tiefenpsychologische Sichtweisen, wie
in der Entwicklung zur Geschlechtsidentitit von Mertens dargestellt mit den
Personenkontakten zu  Vater, Mutter und anderen Personen  verschiedener
Geschlechtszugehorigkeit.

In dieser Arbeit kann ich keine tiefenpsychologische Schliisse ziehen. Aber durch die

Bedeutung, die Personen ménnlichen oder weiblicher Geschlechtszugehdrigkeit zugemessen

2 Kapitel 4 (S. 87ff)
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werden, kann dies auch tiefenpsychologische Griinde haben. Wenn ich also darstelle, was mir
Jungen in bezug auf ihr eigenes und das andere Geschlecht sagen, so werden deren Aussagen
und Bewertungen sowohl altersabhingig als auch durch Erfahrungen von frithester Kindheit
auf geprégt sein.

Es gibt fiir mich somit keine eindimensionalen Erkldrungs- und Deutungsmuster. Wenn sich
aber abzeichnet, dass die Gruppe der Jungen immer wieder dhnliche Erkldrungen in bezug auf
ménnliche oder weibliche Personen abgibt, so sind diese Aussagen fiir mich im Hinblick auf
die Bewertung von ,Ménnlichkeit“ bedeutsam. Dass sich innerhalb der Jungengruppe
einzelne Jungen von diesen Deutungen distanzieren, spricht fiir eine individuelle
Wahrnehmung, die auf Grund des eigenen Temperaments, der eigenen Erfahrungen, der

individuellen Wahrnehmung der Umwelt zu sehen ist.

4 Individuelle Interessen

In allen bisherigen Forschungen wurde dem individuellen Aspekt zu wenig stattgegeben.

Der individuelle Zugang als bisher eher vernachldssigter Forschungsansatz wird von mir
deshalb die Grundlage und Grundfrage in meinen Untersuchungen darstellen.

Stern® betont, dass sich der Siugling von Anfang an kompetent in die Kommunikation mit
seiner Umgebung einbringt und dass die eigenen Interessen von Kindern, das personliche
Temperament stets eine Rolle spielen.

In meiner Untersuchung mochte ich diesen individuellen Aspekten einen breiten Raum
einrdumen, um auf Grund der personlichen Bevorzugungen die Unterschiede innerhalb
desselben Geschlechts besser wahrnehmen zu kénnen.

So will ich den in den meisten Theorien relativ sporadisch vorkommenden Erwdhnungen nach
Individualitdt mehr Gewicht verleihen. Dazu sind die bisher noch sehr wenigen Studien tliber
die individuelle Auspriagung von Geschlecht zu beachten und einzubeziehen.

Im Einzelnen will ich dabei folgende Aspekte beriicksichtigen:

* Sprachlicher Ausdruck

* Phantasien

* Themen in bezug auf Dinge und Spiele

* Themen in bezug auf Erwachsene

* Themen in bezug auf Jungen

# Kapitel 2 (S. 26-38)
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* Themen in bezug auf Midchen

e Ich-Darstellung oder Selbstwahrnehmung

4.1 Sprachlicher Ausdruck (Sprachfihigkeit, private speech, sozial speech)
Die individuelle Sprach- und Ausdrucksfdhigkeit verlangt von mir einige Aspekte von

Sprache in die Interpretation des Gesagten mit einzubeziehen.

Als Grundlage meiner Interpretation sind mir die genauen und gut differenzierten
Forschungsergebnisse von Piaget in bezug auf die Sprachentwicklung wichtig. Da sich Piaget
nicht gesondert mit geschlechtsbezogenen Fragen befasste, werde ich Kohlberg (1974a und
1974b, ), der den Geschlechtsaspekt sehr differenziert darstellt, dagegen aber der kognitiven
und sprachlichen Bereich eher vernachléssigt einbeziehen und auch Tyrells Ansatz (3/83)
bedenken, der darstellt, wie Sprache und Geschlechtsidentitit als untrennbar verbunden zu
sehen sind.

Sprache, nonverbale Sprachanteile, Denken und geschlechtsbezogene AuBerungen sind stets
in Korrelation zueinander zu sehen. Kinder gebrauchen hiufig die Form der "private speech"
wie sie von Piaget und Vygotsky beschrieben wird. Dass diese Sprachform als
»Selbstgesprach™ von Kindern sowohl Mitteilungscharakter als auch Denkcharakter hat ist mir
fiir die Interpretation wichtig.

Dass Sprache immer auch im Dialog stattfindet und von der Geschlechtszugehorigkeit der
Interviewpartner beeinflusst wird, wie es Fried untersucht hat, muss ich bei den Interviews
stets mitbedenken. Als Frau, die Jungen befragt, wird dadurch eventuell anderes

angesprochen, als dies bei einem méannlichen Interviewpartner der Fall wére.

Die verschiedenen Aspekte von Sprache werden in den einfachen Sprachsidtzen von Kindern
im Vorschulalter zum Teil miteinander verschmelzen, als auch deren Aussagen unterstreichen
oder in Frage stellen. Die Interpretation von Aussagen in bezug auf den Geschlechtsaspekt
kann daher nur im Kontext von Beobachtung und Gesamtaussage stattfinden.

Jedes Kind wird eine jeweils eigene individuelle Komposition von Sprache, nonverbalen
Aussagen und Selbstgesprachen** im Interview verwenden. Die dadurch ausgedriickte eigene

Sichtweise will ich beschreiben.

4.2 Phantasien

“ Kapitel 3 (S. 75 ff)
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Um Wiinsche und Bediirfnisse vor dem geschlechtsbezogenen Hintergrund interpretieren zu
konnen, muss ich den Phantasien von Kindern zuhoéren. Diese werden in jeweils eigenen
Bildern konstruiert und enthalten bei Jungen, wie aus den vorliegenden Forschungen zu
vermuten ist, ,,mannliche* Anteile.

Auf dem Hintergrund der jedem Menschen eigenen Wahrnehmung und seiner Reaktion auf
diese (nach Stern) Einflussnahmen durch die Umwelt bereits vor der Geburt ergibt sich von
Anfang an ein unterschiedliches ,,Selbst®. Dieses ist eng mit der Geschlechtswahrnehmung
verknlipft.

Zu der unterschiedlichen Wahrnehmung des Individuums kommt auch eine unterschiedliche
Umgebung, die Sozialisationsprozesse vom Kind verlangt, die diese aber auch in Mallen
ablehnen kann. Die Abhédngigkeit von Kleinkindern und das Bediirfnis nach Geborgenheit und
Anerkennung steuern diese individuelle Reaktion jedoch in starkem MaL.

Kinder schildern ihre Wirklichkeit hdufig in phantastischen Bildern oder zeigen ihre eigenen
Bediirfnisse und Wiinsche in Phantasiebildern. Wenn mir Jungen von Phantasien berichten
oder sich in einem Phantasiezusammenhang darstellen, so will ich dahinterstehende
geschlechtsbezogene Bilder erkennen, ,,Ménnlichkeiten* in unterschiedlichen Bildern von den

Kindern abbilden lassen.

4.3 Themen in bezug auf Dinge und Spiele

Eine unterschiedliche Wahrnehmung und Bewertung von Menschen, Dingen und Spielen
durch Kinder ist zum einen auf einen unterschiedlichen Sozialisationsprozess vor dem Eintritt
in den Kindergarten zuriickzufithren, als auch auf die eigene Art jedes Kindes, Dinge
wahrzunehmen und sie als bedeutsam anzusehen. Dabei spielen Sozialisationsaspekte ein
wichtige Rolle, wie sie z. B. von Bilden und Metz-Gockel, Kasten u. a. erldutert werden, aber
auch altersabhingige Bediirfnisse miissen in die Betrachtung einbezogen werden, wie sie
Kohlberg und Piaget beschreiben.

Alle Themen, die Kinder ansprechen, wie sie sich iiber ihre Spiele und die der anderen Kinder
duBern und alle Dinge, die sie ins Gesprich bringen, haben in bezug auf ihre
Geschlechtszugehorigkeit und ihre bisherigen Erfahrungen Bedeutung. Es konnen dabei
individuelle Aspekte oder auch geschlechtsbezogene im Vordergrund stehen. Mir sind die
individuellen Aspekte wichtig, aber immer auch in Beziehung zur geschlechtsbezogenen

Selbstwahrnehmung.
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4.4 Themen in bezug auf Erwachsene

Wenn Kinder sich tiber Erwachsene duflern oder sie in einer bestimmten Weise wahrnehmen,
so konnte das auf die Erfahrungen mit den Eltern und anderen Erwachsenen zuriickzufiihren
sein, die bereits in einer Zeit gemacht wurden, in der die unbewusste Einflussnahme tiberwog.
Man kann davon ausgehen, dass alle Erfahrungen, die das Kind mit Erwachsenen macht auch
die Bedeutung und Wahrnehmung weiterer Erwachsener beeinflusst.

Im Interview wird es darum gehen, welche Erwachsenen welchen Geschlechts das einzelne
Kind als besonders wichtig darstellt. Ob das Interview gelingt oder sich das Kind einer Frau
als Interviewpartnerin verschlieB3t, kann ebenfalls auf die friiheren Erfahrungen des Kindes

oder sein ,,minnliches* Selbstkonzept zuriickzufiihren sein.

4.5 Themen in bezug auf Jungen

Wenn Jungen {iber Jungen sprechen, so wissen sie, dass sie, wie es Kohlberg darstellt, den
eigenen Wert an dem des Gleichen messen, ja, sie stellen sich mit anderen wichtigen Jungen
gleich und werten Jungen, weil sie diesem Geschlecht angehoren hoher als Madchen.

Dies muss man in die Wertung der Aussagen iiber Jungen allgemein und &ltere oder jiingere
Jungen einbeziehen.

Die individuellen Féhigkeiten und Vorstellungen werden stets in geschlechtspassenden
Zusammenhingen® erlebt.

Die Aussagen von Jungen iiber andere Jungen werden so stets im Geschlechtskontext zu
interpretieren sein. Aber auch die individuellen Erfahrungen kénnen im Interview einflieBen
und ein Selbstkonzept aufzeigen, das manche ,,ménnliche* Verhaltensweisen fiir sich selbst

als unpassend ansieht.

4.6 Themen in bezug auf Madchen

* siehe Kohlberg (S. 58)
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Dasselbe muss man auch in bezug auf Aussagen iiber Médchen bedenken. Middchen werden
als Angehorige des anderen Geschlechts anders gewertet oder schlichtweg nicht
wahrgenommen.

Wenn Aussagen iiber Mddchen gemacht werden, kann man davon ausgehen, dass individuelle
Griinde eine groBere Rolle spielen, als dies bei der Aussage liber Jungen der Fall ist.

Es ist durchaus moglich, dass hier soziologische Griinde eine Rolle spielen, weil Jungen
Maidchen in wichtigen Lebensbereichen kennen gelernt haben. Wenn Médchen die einzigen
Spielgefihrten sind, so erlangen sie eventuell dieselbe wichtige Bedeutung wie Jungen.

So miissen auch die Aussagen liber Middchen mehrdimensional betrachtet und interpretiert

werden.

4.7 Ich-Darstellung oder Selbstwahrnehmung

Die mir bedeutsamste Aussage kommt der Ich-Darstellung oder Selbstwahrnehmung zu. Da
ich davon ausgehen muss, dass Kinder im Vorschulalter ihre eigene Wahrnehmung nicht
reflektieren konnen muss ich mich aus verschiedenen Perspektiven diesen Aussagen ndhern.
Zum einen wird diese Selbstwahrnehmung durch die Bewertung der Umwelt beeinflusst. Ist
das Kind in seiner Eigenart von den Eltern, der Erzieherin und den Gleichaltrigen akzeptiert,
so nimmt es sich auch als kompetent und wichtig wahr. Daneben spielt aber die
entwicklungsbedingte Selbstiiberschitzung (Selbstverliebtheit) und die Fixiertheit auf die
eigene Person eine Rolle.

Ein Vergleich mit anderen Kindern muss vor dem Hintergrund der noch nicht vorhandenen
entwicklungsbedingten Reflexionsfihigkeit gesehen werden, wie sie Piaget*® beschreibt.

Der tiefenpsychologisch wirksame Prozess des Angenommen -oder Abgelehntwerdens und
deren Zwischenformen, der sich in teilweise sehr sensiblen Ausprigungen bereits vor der
Geburt anbahnt, lenkt Gefiihle und Gedanken {iber das eigene Selbst, ohne, dass dies jemals
ins BewuBtsein gelangen muss.

Wie es Margret Mahler beschreibt, ist das Selbstgefiihl ein priméres, organisierendes und
strukturierendes Prinzip der Entwicklung, die auch die friiheste Kindheit steuert.

Dieses Selbstgefiihl ist fiir mich das eigentliche "Selbst", das stindig selektiert, was als
bedeutsam oder notwendig fiir die eigene Entwicklung, besonders auch in

geschlechtsbezogenen Zusammenhingen zu gelten hat.

% Kapitel 3, S. 53ff
110



Wenn Kinder tiber sich selbst etwas berichten, so erfahre ich daraus, wie sie sich selbst
wahrnehmen und welche Bediirfnisse und Wiinsche sie in bezug auf ihre eigene Person, die
stets auch als dem ménnlichen Geschlecht zugehorig zu sehen ist, haben. Dass diese
individuelle Sicht von ,,Ménnlichkeit eine breitere Auspridgung von Verhaltensweisen als

bisher sichtbar macht, erhoffe ich mir fiir die pddagogische Arbeit.

5. Zusammenfassung:

Bereits in der vorsprachlichen Kindheit wird der Zusammenhang von unmittelbarer
Korperlichkeit und sozialer Bedeutung dafiir verantwortlich gemacht, dass die Interpretation
von Weiblichkeit, bzw. Ménnlichkeit so fundamental mit dem Selbstempfinden verkniipft
wird (Butler 1993).

Die fehlende Reflexionsfdhigkeit von Jungen im Alter von 3 — 5 Jahren und die
eingeschriankte Mdglichkeit der Reflexion von &lteren Kindergartenkindern machen es nétig,
hier sowohl psychologische als auch soziologische Untersuchungsergebnisse zu bedenken.

Da der Sprache (auch nonverbal) eine gro3e Bedeutung im Interview zukommt, miissen auch
die unterschiedlichen Sprachformen®’ detaillierter dargestellt werden.

Der Entwicklungsaspekt™ ist mit einzubezichen, da sich innerhalb der Kindergartenzeit
entscheidende Entwicklungsschritte vollziehen.

In den meisten Untersuchungen wird zudem der Geschlechtsaspekt ausgeblendet. So finden
sich in den psychologischen und soziologischen Darstellungen nur einige wenige Aspekte, die
fiir diese Arbeit taugen. Es gab somit keine "passende" psychologische oder soziologische
Theoriegrundlage, die eine Interpretation meiner Untersuchungen ermoglichte. Ich war
gezwungen, eine Vielzahl von Theorien darzustellen und unter Umstédnden auf den von mir
benotigten Geschlechtsaspekt zu {ibertragen, um eine seridse Interpretation des von mir

Wahrgenommenen und der Kinderaussagen vornehmen zu kdnnen.

Kapitel 6 Forschungsmethoden

1. Einleitung
Seit liber 50 Jahren ist das Verhalten von Kindern in vorschulischen Einrichtungen
Gegenstand zahlreicher Untersuchungen. Bereits in den 30er und 40er Jahren wurde in den

USA eine Vielzahl von Beobachtungsstudien unter verschiedenen Fragestellungen

" Kapitel 3, S. 69ff
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durchgefiihrt. Zunichst ging es darum, auffilliges oder problematisches Verhalten zu
untersuchen. Dazu wurden Kategoriensysteme entwickelt.

Seit Beginn der 70er Jahre wandte man sich eher einer positiven Sichtweise von kindlichen
Verhaltensweisen zu. Dies war die logische Konsequenz der neueren Entdeckung des Kindes
als gesellschaftliches Subjekt.” Die Entwicklung entsprechender diagnostischer Instrumente
war notwendig.® Im letzten Jahrzehnt ging man zunehmend von eindimensionalen
Fragestellungen ab und versuchte eine komplexe Sichtweise von Kindern vor allem durch
qualitative Forschungsmethoden zu gewinnen. (vgl. Schmidt-Denter 1985).

Die Frage nach den Selbstkonzepten von Jungen macht eine Forschung, nicht nur aus der
Erwachsenenperspektive, sondern aus der Kinderperspektive notig, wie auch Berg, 1991 (S.
23) schon bemerkt: ,,Damit ist eine Forschung verlangt, die die allein sozialstatistische und —
strukturelle, system-, milieu- und faktorenanalytische Betrachtung von Kinderwelten
tiberwindet und um die ErschlieBung der kindeigenen Perspektive erweitert.*

Die subjektive Erlebniswelt der Kinder, ihre Verarbeitungsmuster, ihr aktuelles Wohlbefinden
muss in das Blickfeld des Forschungsinteresses geriickt werden.

So muss der moderne Kinderalltag, die Lebensverhaltnisse von Kindern, die unterschiedlichen
Lebenswelten, in denen Kinder sich bewegen und der Wandel der kindlichen
Sozialisationsbedingungen thematisiert werden. Biichner (1998, S. 146) bezeichnet dies als
eine Uberschneidung von Kindheitsforschung und Sozialisationsforschung.

Die Anerkennung des Kindes als Subjekt, als eine Person, der eigene Bediirfnisse
zugesprochen werden und die eigene Wiinsche, Vorstellungen und Bewertungen selbst zum
Ausdruck bringen kann ist die Grundvoraussetzung solcher Forschungen.

Dass hierzu eigene Untersuchungserfahrungen entwickelt werden miissen und eine
Verkniipfung von verschiedenen Formen der Datengewinnung notwendig sind

wird in Kapitel 7 bei den Fragestellungen noch einmal deutlich.

So muss das handelnde, denkende, fiihlende Kind innerhalb seiner gegenwértigen
Lebenswirklichkeit gesehen und verstanden werden, das heif3t auch seiner objektiven sozialen
Situation wie es z. B. Thiersch, 1986, S. 18 darlegt:

,Dieses alltidgliche elementare, soziale und pragmatische Verhiltnis zur Wirklichkeit ist
strukturiert durch Uberschaubarkeit, Vertrautheit- und- vor allem- durch Ordnung in Rollen,

Routinen und Typisierungen... Alltdglichkeit ist Handeln im zugidnglichen Raum, in der

* Kapitel 2 und 3
¥ siehe Lipski, S. 403 ff
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zuginglichen Zeit.”“. Phanomenologische Forschungen werden objektiv auf die subjektive
Lebenspraxis ihrer Adressaten, auf deren Erfahrungen, Begrifflichkeiten und Interpretationen
selbst zuriickgreifen miissen, um nicht in den Verdacht zu geraten, eine fiktive Welt zu
beschreiben.

Untersuchungen und Verhaltensweisen von Kindern beinhalten immer Interpretationen aus
der Sicht von Erwachsenen, die nicht ohne weiteres tberpriifbar sind, da Kinder —
insbesondere jiingere Kinder- nur begrenzt Auskunft iiber die Bedeutung ihres Verhaltens,
threr Empfindungen, Bediirfnisse und Interessen geben konnen. Zudem sind kleinkindtypische
Verhaltensweisen héufig nonverbal oder mit nonverbalen Anteilen {iberzogen. Kognitiv kann
auch eine reflektierte Sichtweise von Kindern dieses Alters noch nicht erwartet werden.”'

Da Forschungsdesigns stets von Erwachsenen entwickelt werden (miissen), gehen
Fragestellungen oft an der kindlichen Wirklichkeit vorbei. Es miissen quantitative und
qualitative Zugehensweisen verbunden werden, um sich kindlichen Vorstellungen und

Wirklichkeiten zu nihern und sie in ihrer Lebenswirklichkeit zu begreifen.>

Kazemi-Veisari (1995, S. 13) bezeichnet in ihrer Forschung Beobachtung als ,,Beachtung*.
Aus ihrer Sichtweise heraus konnen Kinder durch diesen Begriff besser in ihrer
vielschichtigen Personlichkeit, die denken, fiihlen, handeln, sich ausdriicken und sich mit ihrer
Umwelt auseinandersetzt erfasst werden.

Thienemann (1993, S. 85) schreibt: , Lieber wende ich mich dem Individuellen zu und

entdecke, paradox genug, das Allgemeine, das sich in ihm verbirgt.*

Krappmann & Oswald (1995) verwenden narrative Protokolle. Dabei kann das zu
Beobachtende mit Hilfe von Kassettengerdten liickenlos gespeichert werden, was auch nach

der Erhebung jedem, der am Material interessiert ist, prinzipiell zugénglich bleibt.

Bei der Mehrzahl von Beobachtungsstudien im Kindergarten handelt es sich um offene, mehr
oder weniger teilnehmende Beobachtung in alltdglichen Situationen. Diese hat als ein
wesentliches  Strukturierungsmerkmal in allen Phasen des Forschungsprozesses die

phianomenologische Erkenntnis (vgl. Lamneck 1989, 301 ff) zum Ziel.

%0 wie sie auch von Rohrmann in "Beobachtungsverfahren und Befragungsmoglichkeiten von Kindern im
Kleinkindalter" dargestellt werden.

3! auf Seite 55 — 58 ist die kognitive Voraussetzungen von Kinderbefragungen nach Piaget
entwicklungspsychologisch niher ausgefiihrt.

>2 In Kapitel 5 sind die theoretischen Grundlagen des Forschungsvorhabens zusammengefasst.
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Teilnehmende Beobachtungen als qualitative Methode beruhen auf kommunikativen
Kontakten und sind in der Regel unstrukturiert, weil nicht vorab ein Beobachtungsschema
entwickelt wird. Gegenstinde und Perspektiven entwickeln sich erst wihrend der
Beobachtung im sozialen Feld oder zum Teil sogar erst bei der anschlieBenden Analyse des
Materials. Dennoch miissen die Untersucher sich auf bestimmte Sachverhalte konzentrieren
und ihren Blick auf Dinge richten, die ihnen theoretisch interessant erscheinen.

Je mehr Wissen ein Forscher vom Forschungsgegenstand besitzt, desto wahrscheinlicher wird,
dass er einerseits neue Erkenntnisse gewinnt, aber andererseits auch nur das sieht, was er
sehen mochte. Dennoch ist es nicht moglich, eine Beobachtung durchzufiihren, die ihn
,heutral“ auf den Forschungsgegenstand blicken ldsst. Dieser Ambivalenz muss sich jeder
stellen und dabei dennoch versuchen, unvoreingenommen die Lebenswelt und das jeweilige
Kind, das er beobachtet zu beschreiben.

Da eine Teilnahme am Alltagsgeschehen eine gleichzeitige Protokollierung erschwert, wenn
nicht gar unmoglich macht, muss diese nachtriaglich erfolgen. Auch hier stellt sich aber leicht
ein Verlust an Exaktheit oder eine fehlerhafte Interpretation ein.

Wihrend sich manche Kinder in einer Beobachtungssituation ungezwungen geben und sich
verbal und nonverbal vielfiltig artikulieren, kann dies in der Interviewsituation gerade
umgekehrt sein. Dies hdngt nun von den sprachlichen Féhigkeiten und der Person des
Interviewers ab.

Petermann & Windmann (1993, S. 125 ff) beschreiben dies so:* Die Erwartungen des Kindes
an Erhebungssituation und Untersucher lassen sich nicht kontrollieren. Sie werden unter
anderem vom Verhalten des Untersuchers und der Vertrautheit mit ihm, vom Verhalten
anderer anwesender Bezugspersonen und von den Vorerfahrungen des Kindes mit dhnlichen
Situationen beeinflusst.” Sie nennen hier auch die Bedeutung von Raum, Einrichtungs- und
Lichtverhéltnisse, der Untersuchungsmaterialien, des kognitiven Entwicklungsstandes des

Kindes und die Motivation und Kooperationsbereitschaft desselben.

Lamneck (1989, 260ff) nennt dariiber hinaus noch spezielle Probleme, die sich ergeben
konnten:

1. Intersubjektive Probleme, wenn es dem Beobachter nicht gelingt, sowohl Informationen zu
erlangen, als auch einen mdglichst geringen Einfluss auf die ablaufenden Interaktionen zu

nehmen.
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2. Intrasubjektive Schwierigkeiten, wenn dem Beobachter die Distanz zum beobachtenden

Feld verloren geht, indem er sich ldnger oder intensiver dort engagiert (,,going native®).

Dariiber hinaus empfiehlt er vor der endgiiltigen Festlegung Probebeobachtungen
vorzunehmen, um Schwierigkeiten und Méngel aufzudecken und zu beheben.

Eine Parallelbeobachtung wiirde sich als sinnvoll erweisen, ebenso ein Austausch iiber
unterschiedliche Wahrnehmung mehrerer BeobachterInnen.

Subjektive Wahrnehmungen der Untersucherin miissen reflektiert werden, um einen Grofteil
subjektiver Verzerrungen auszufiltern. Dennoch werden solche in geringem Maf} nicht

vermeidbar sein (vgl. Martin & Wawrinowski 1991).

2 Forschungskonzeption

Um eine, dem Thema Ingemessene Forschungskonzeption zu erstellen, miissen zunéchst
einige Riickbesinnungen angestellt werden. Ich beziehe mich in folgenden Ausfiihrungen vor
allem auf die Aussagen von Piaget™, die auch Garbarino™ als wesentliche Voraussetzung fiir
Kinderbefragungen angesehen hat.>”:

- Welche Vorstellungen haben die Kinder in den verschiedenen Stadien ihrer
intellektuellen Entwicklung spontan von der Welt?

- In welchem MaB unterscheidet das Kind zwischen der dulleren und einer inneren oder
subjektiven Welt, wie zieht es eine Grenze zwischen dem Ich und der objektiven
Wirklichkeit?

- Wie mache ich aus beobachtbaren (sozialen) Verhaltensweisen, die eine innere
Uberzeugung enthalten, deren sich das Kind selbst nie bewusst wird und iiber die es
nicht spricht, eine wissenschaftlichen haltbare Interpretation moglich ?

- Wie kann ich den wahren Wert irgendeiner kindlichen Aussage beurteilen und welche
VorsichtsmaBBnahmen muss ich treffen, bzw. welche Methoden anwenden, um diese

richtig zu ,,verstehen®.

3 Piaget 1988 (Das Weltbild des Kindes) S. 15ff

> Garbarino, S. 40-62

> vgl. auch Kapitel 3, 2.1 Piagets Entwicklungsmodell (Seite 50-53) Hier sind die Probleme, die sich bei einer
Kinderbefragung dieser Altersstufe ergeben explizit angesprochen.
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Der Versuch eines Uberblicks iiber Methoden der Beobachtung und Befragung von Kindern
im Kleinkindalter st6f8t auf eine inhomogene und uniibersichtliche Vielfalt von Anleitungen,
Verfahren und Untersuchungen. Bei der Durchsicht derselben féllt auf, dass es kaum
Beobachtungen zu geschlechtsbezogenem Verhalten gibt. Selbst Rohrmann (1996), der sich
mit geschlechtsbezogenen Forschungen beschiftigte, hat keine gesonderten Verfahren fiir
solche Forschungen aufgefiihrt. Da geschlechtsbezogene Verhaltensweisen immer nur
innerhalb bestimmter Spiel- und Verhaltenssituationen sichtbar werden und zudem nicht fiir
eine Geschlechtsgruppe als ,,typisch® vereinheitlicht werden konnen, ist es schwierig,
Beobachtungskriterien anzuwenden. Um zudem nicht von ,,Vorurteilen* geblendet zu werden,
muss die Sicht auf das Verhalten von Méadchen dabei vernachldssigt werden, sofern sie nicht
mit Jungen zusammen spielen.

Einige Aspekte aus Untersuchungsverfahren miissen neu zusammengestellt den Hintergrund
fir die teilnehmende Beobachtung bilden. Dazu gehoren Teile aus Studien zum
Sozialverhalten, zum Spielverhalten, zur Aggression und zum Auftauchen von nonverbal und
verbal geduflerten Gefiihlen.

Wie soll ein Interview aussehen, wenn man sich dem Selbstkonzept von einzelnen Kindern
ndhern mochte? Welche Voraussetzungen miissen innerhalb der Einrichtungen gegeben sein,
um solche Forschungen durchfiihren zu konnen. Dies alles muss im Vorfeld einer

Forschungskonzeption bedacht und abgeklart werden.

2.1 Beobachtungstudie™®

,Damit man die Logik von Kindern beurteilen kann, muss man sie nur beim Umgang mit
anderen Kindern beobachten* (Piaget, S. 16).

Diese Methode scheint mir auch fiir meine eigenen Untersuchungen moglich und geeignet.
Eine qualifizierte, aussagekriftige Beobachtungsstudie miisste iiber einen ldngeren Zeitraum
hinweg von unterschiedlichen Personen durchgefiihrt werden. Dies kann von mir nicht

geleistet werden.

Meine Beobachtungsstudie kann deshalb nur einen ersten Uberblick iiber die Kindergruppe,
die sozialen Beziige von einzelnen Kindern, ihr Spielverhalten und ihre Beziehung zu

Erwachsenen, vornehmlich der Erzieherin ergeben.

36 vgl.: Buschbeck, H. (Hg): ,,Reflektierende Beobachtung® und ,,Strukturierungshilfen fiir reflektierende
Beobachtung, Berlin 1985a und b
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Mit einbezogen werden muss der Kontext der Situation im Tagesablauf, in bezug auf die
Raumlichkeiten, die Situation, in der sich die Kindergruppe gerade befindet, die eigenen
Wiinsche und Vorstellungen der einzelnen Jungen, wie sie verbal und nonverbal zum
Ausdruck kommen.

Eine Unterteilung in ein genau festgelegtes Kategoriensystem wird nicht vorgenommen, da
wie bereits in der Einfilhrung beschrieben, die vielschichtige Personlichkeit des Kindes in der
Gesamtheit seiner sozialen Kontakte inmitten des Lebensumfeldes Kindergarten Beachtung
finden soll und es nicht darum gehen soll, einzelne Elemente dabei hervorzuheben.

Auch wird es nicht darum gehen, eine Gruppenanalyse durchzufiihren (z. B. das Verhalten der
Jungengruppe) oder das Verhalten der Erzieherin im Detail zu betrachten. Der Focus wird

jeweils ein einzelnes Kind sein und dessen gesamtes Erscheinungsbild im Kindergartenalltag.
2.1.1 Was soll nun im Einzelnen beobachtet und festgehalten werden?

1.Verhalten im Tagesablauf

Ankommen und Kontaktaufnahme

Ins Spiel finden (sozialer Kontext)

Spielsituationen und bevorzugte Spiele

Nutzung unterschiedlicher Rdume

Soziale Kontakte, Abgrenzung zu bestimmten Kindern, Bevorzugung von Kindern
Problematische Situationen

Emotional befriedigende Situationen

2. Sprachliche und nonverbale AuBlerungen

Interventionen durch Erwachsene und Reaktion

Gesprichsstil gegeniiber anderen Kindern (Durchsetzungsstrategien)
Riickzug

Kontakte zu gleichgeschlechtlichen, zu gegengeschlechtlichen Kindern

3. Erscheinung
Korperliche Wahrnehmung

Psychische Gestimmtheit

Gesamteindruck
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2.2 Das Gruppeninterview

Gruppengespriche erschienen mir zunéchst als eine brauchbare Methode, Jungen im Gespréach
miteinander iiber ihre Vorstellungen von "Geschlecht" anzuhéren.”’

Um einer direkten Befragung zu ,,entgehen®, die eventuell durch eine direkte oder indirekte
Suggestion beeinflusst werden konnte, dachte ich daran, Jungen innerhalb der Jungengruppe
mit Hilfe eines ,,GedankenanstoBes” zu einem Gesprich iiber Ménner und Frauen zu
bewegen.

Dieses Gruppeninterview sollte dazu beitragen, dass sich Jungen iiber ihre Vorstellungen von
Minnern und Frauen duflern und diese mit Hilfe von vorgegebenen ,,Strichménnchen* bildlich
ausschmiicken. Weitere Fragestellungen wéren gegeben, wenn nach Berufen von Minnern

und Frauen gefragt wird und sich Jungen zu eigenen Berufswiinschen duf3ern.

2.3 Methodensuche zur Kinderperspektive

Beschreiben muss vor der Interpretation stehen, nicht ein wissenschaftlicher Ansatz bestimmt
die Interpretation, sondern der Adressat selbst.

Die Lebenswelt des Adressaten ist gleichzeitig der Raum, in der die Forschung durchgefiihrt
wird. Sie bildet den Rahmen fiir das Forschungsvorhaben und gleichzeitig werden Raum und
Zeit eine Verschrankung mit den Ergebnissen eingehen.

Um zu einer Interpretation zu gelangen, miissen alle Bedingungen der Lebenswelt, sowie die
darin denkende, fiihlende und handelnde Person zunichst akribisch genau beschrieben
werden.

Die Selbstaussagen sind dabei von groferer Bedeutung als die Interpretation des
Betrachtenden.

Die Verfahren Jungenverhalten zu messen und zu beurteilen, sind grof3tenteils quantitativer
Art. Man zdhlt aus, wie oft sich Jungen mit verschiedenen Spielsachen beschiftigen, in
unterschiedlichen Spielrdumen aufhalten oder Sozialkontakte innerhalb oder auBlerhalb der
eigenen Geschlechtsgruppe haben. So erhdlt man gesicherte Daten iiber Jungenverhalten.
Wenn man diese Daten dann auch noch altersabhingig und in unterschiedlichen
Einrichtungen erhebt, so ist die Interpretation, die sich daraus ergibt anscheinend nicht sehr

schwierig.

>7 wie sie auch von Lipski (S. 405) als Ergéinzung zu anderen Verfahren angefithrt werden.
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Verlinden (1995), Rohrmann (1996) und auch das Projekt ,,Gleichheit teilen* ((1998) sind so
vorgegangen. Die dabei gefundenen Ergebnisse decken sich mehr oder weniger mit den schon
1973 von Dannhauer gefundenen Daten. Ich selbst habe einige Fragebogenstudien
durchgefiihrt, die durch eine etwas andere Fragestellung die Ergebnisse bisheriger Studien
bestitigen und detaillierter beschreiben. Da die Ergebnisse zu allgemein sind, werde ich sie
nicht weiter ausfiihren, habe die Auswertungen derselben aber im Anhang dieser Arbeit mit
aufgenommen.

Es war fiir mich deshalb von Anfang an klar, dass ich eine andere Form des
Forschungsansatzes wahlen muss, wenn ich mich den Selbstkonzepten von Jungen néhern
mochte. Ich wollte sie selbst befragen, um mich vor allem der Bedeutung der sich in
quantitativen Studien immer wiederholenden Feststellungen von Jungenverhalten anndhern zu
konnen. Die Interpretation der Erzieherinnen war immer sehr ambivalent und bezog sich
vielfdltig auf ihre eigenen Wiinsche und Vorstellungen.

Interviews mit Kindern sind in der Regel erst ab dem Grundschulalter durchgefiihrt worden.
Kleinkinderstudien sind vor allem Beobachtungsstudien oder die Daten werden durch
bestimmte Experimente gewonnen (siche auch Mackowiak 1998 zur Angstlichkeit von
Kindern im Vorschulalter).

Wenz-Grof3/Schneider-Rosen setzen bei ihrer 1991 in den USA durchgefiihrten Studie iiber
soziale Netzwerke mit 53 Kindern im Alter von 4 und 6 Jahren eine Befragung an, die durch
eine vorausgegangene Geschichte Impulse erhélt. Weitere Studien aus der Kinderperspektive
weisen als Untersuchungsmethoden projektive Tests, auch Phantasiegeschichten von Kindern
vor. Kinderinterviews werden in der Regel erst ab dem Alter von 7-8 Jahren eingesetzt. Dies
ist sinnvoll, da Kinder erst ab diesem Zeitpunkt in der Lage sind, ihre eigene Situation zu
reflektieren, Vorstellungen aus der Vergangenheit zu reproduzieren und sich Gedanken iiber
die Zukunft zu machen.

Eine Form der Sichtweise von Kindern bietet sich durch Malen und Auswerten von
Kinderzeichnungen an. Rohrmann hat diese 1998 in seine Forschungen einbezogen um sich
dadurch der Wirklichkeit aus der Kinderperspektive zu néhern.

Auch Friedl (1993) sieht dies in dem Projekt: Wandel der Familie im Hinblick auf das
Aufwachsen von Kindern als eine gute Moglichkeit, die Sichtweise von Kindern besser zu

verstehen.
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So fasste ich zunéchst ins Auge, Jungen durch eine Geschichte iiber Frauen und Ménner
anzuregen, ihre eigene Sichtweise mitzuteilen. Dies sollte durch ein Gruppeninterview
geschehen.

In einer Interviewsituation wollte ich einzelne Jungen ihre Vorstellungen malen lassen, wie
sie sich als zukiinftige Ménner sehen. Dazu hatte ich einen Interviewleitfaden erarbeitet.

Beide Moglichkeiten hatten zum Ergebnis, dass Jungen zum ersten nicht gerne malen und nur
die dlteren Jungen58 eine Vorstellung entwickeln konnen, was sie spéter im Leben einmal tun
werden.

So stellte auch dieses methodische Vorgehen keine befriedigende Losung fiir mich dar.

Ich befasste mich deshalb noch einmal mit der Theorie verschiedener Interviewformen, um sie
fiir den Einsatz in Kindertageseinrichtungen zu tiberpriifen.

Wie konnte ich mich der Wirklichkeit von Kindern im Alter von 3 — 6 Jahren ndhern, dabei
bedenkend, dass sie in einer ichbezogenen und augenblicksfokussierten Welt leben und mir
nur Dinge mitteilen, die sie gerade jetzt fiir wichtig erachten?

Dies miisste in Form eines qualitativen Interviews geschehen.

Aber auch da begegnet man bei Vorschulkindern vielerlei Hindernissen, wie Piaget sie

beschreibt:>

- Wo gibt ein Kind eine Uberzeugung zum Ausdruck und wo fabuliert es? Hat dieses
Fabulieren eventuell auch etwas mit seinem Selbstkonzept zu tun?

- Erklarungen eines Kindes sind fiir es die individuell einzig mogliche Denkweise, da in
diesem Alter eine reflexive Denkweise noch nicht oder nur sehr eingeschrankt moglich
ist. Daher werden Nachfragen in der Regel nicht verstanden oder bringen nicht das
(vom Interviewer) gewiinschte Ergebnis.

- Eine kindertiimliche Form der Fragen oder Nachfragen ist notwendig, um sich dem
Denken des Kindes zu ndhern und nicht Unverstindnis oder Verlegenheit zu
produzieren.

- Jede noch so sensibel gestellte Frage konnte das Kind in eine bestimmte Richtung
leiten und seine Antworten beeinflussen, so dass sich systematische Irrtiimer ergeben
konnten.

- Schwierig ist es, ein Kind nicht zu beeinflussen, da Kinder Erwachsenen gerne ,,zu

Diensten* sein mochten und sich bemiihen, die ,,richtigen® Antworten zu geben. So

38 siehe auch Ulich & Oberhuemerm Miinchen 1993
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kann es sein, dass ich dem Kind das, was ich suche, suggeriere oder da ich gar nichts
suche, auch nichts finde.

- Kinder, die gelangweilt sind oder keine Lust haben zu antworten, antworten
irgendetwas oder irgendwie. Binet und Simon (in Piaget, S. 23) haben den Ausdruck
Mir-ist—es-Wurstimus (nach dem franzdsischen Wort ,,n'importequisme®) flir dieses
Verhalten gewéhlt.

- Man muss héufig versuchen, vom verbalen Element der Antworten abzusehen, da
Kinder ihr Denken (in Bildern) haufig nicht (ausreichend) in Worte kleiden konnen.
Das kindliche Denken ist wie auch Stern formuliert sehr viel eigenstdndiger als die
kindliche Sprache. So denkt es in einer eigenen Struktur, die auch suggestiver
Beeinflussung widerstehen kann.

- Fiir das kindliche Selbstkonzept sind Ich-Aussagen bedeutsam. Wenn das Kind von
sich selbst in der dritten Person spricht, befindet es sich nach Piaget noch in einer
projektiven Phase. In wie fern man diese Aussagen als Selbst-Konzeption

interpretieren kann muss hinterfragt werden.

Es muss also eine Form des Interviews gefunden werden, das auf der Beobachtungsstudie
aufbaut, sich der kindlichen Lebenswelt so gut wie moglich anndhert, moglichst wenig Fragen
stellt und sehr sensibel mit den Signalen (vor allem den nonverbalen) des Kindes umgeht.

Die Antworten der Kinder werden je nach Alter, Sprachfdhigkeit, Tagesform oder
Temperament, auch nach Sympathie oder Antipathie gegeniiber der Interviewerperson
ausfallen.

So kann ein Kind bereits beim kleinsten ,,Gedankenansto3* zu erzdhlen beginnen, ein anderes
wird auch nach mehrmaliger Anregung nur einsilbig antworten.

Da auch darin héufig ,,Selbstkonzepte* verborgen sind, miissen die Ergebnisse mit der

Beobachtungsstudie verglichen werden, um sie zu iiberpriifen.

2.4 Das narrative Interview

Das narrative Interview erschien mir deshalb fiir mein Vorhaben als geeignet.
Das narrative oder ,.erzdhlende* Interview ist ein maximal offenes Verfahren, das enge
Beziige zum interpretativen Paradigma sozialwissenschaftlicher Forschung aufweist. Das

Forschungsinteresse kann aus phdnomenologischer Sicht auf die jeweiligen

% siehe auch Piaget 1988, S. 23-46
121



zugrundeliegenden  Situationsinterpretationen  der  Individuen  im  alltiglichen
Lebenszusammenhang gerichtet werden. (sieche auch Bieresch, Ferchhoff, Peters u. Stiiwe
1978, S. 117). Die Aufkldarung des je individuellen Sinnzusammenhangs wird dann mdglich,
wenn der Forscher moglichst wenige strukturelle Vorgaben macht, die den Beforschten von
seinem personlichen Relevanzsystem abbringen kdnnen.

Anders als bei Erwachsenen wird das befragte Kind wenig tiber Wertungen und Einstellungen
mitteilen. Er wird auch kaum in der Lage sein, das Interview so zu gestalten, dass sich daraus
Wertungen und Tendenzen zwangsldufig ableiten lassen. Es ist moglich, dass Kinder sich von
dem urspriinglichen Thema 1bwenden und ihre eigenen Themen ,,ins Gespriach* bringen. Oft
missen auch Impulse gesetzt werden, um ein Weitererzidhlen zu ermdéglichen oder Dinge, die
anscheinend fiir das Kind Bedeutung besitzen noch einmal hervorzuholen.

Da vor allem kleine Kinder sehr leicht zu beeinflussen sind, muss der Interviewer dabei sehr
sorgfdltig vorgehen. Ein Dilemma ist damit verbunden. Das narrative Interview soll einer
natlirlichen Gesprachssituation ziemlich nahe kommen, soll aber dennoch bestimmte Ziele
verfolgen, die das befragte Kind nicht zu stark beeinflussen. Hopf (1978, S. 107) beschreibt
das so: ,, Insofern steht der Interviewer unter dem permanenten Druck, Spontaneitdt zugleich
zu entwickeln und in einem Akt der bewussten Zurlicknahme zu kontrollieren:*

Am Anfang jedes Interviews muss aber ein Impuls stehen, der den Beforschten zum Reden
anregt. Dies kann eine Frage oder die Vorstellung einer bestimmten Situation sein.

Ich entschloss mich dazu, vom Tagesablauf des Vortages Photos zu machen, darauf méglichst
viele Situationen und alle anwesenden Personen festzuhalten und die Bilder (12 Stiick) den
Kindern zum Betrachten vorzulegen. Der Vorteil dieses Vorgehens war, dass Kinder sich an
den vorangegangenen Tag erinnern konnen, Situationen wiederbeleben und ihre damit
verbundenen Gefiihle mitteilen kdnnen.

Die Tagessituation in den Kindergirten ist an den meisten Tagen @hnlich, so dass Kinder auch
das momentane Erleben mit einbeziehen und zur Sprache bringen koénnen. Alle Kinder im
Alter von 3-6 Jahren sind zudem so weit der Sprache maéchtig, dass sie von Erlebnissen,
Geflihlen und Erfahrungen berichten konnen. Allerdings sind die nonverbalen
Ausdrucksweisen vom Interviewer mit aufzunehmen und in die Auswertung mit
einzubeziehen, da die Sprachkompetenz manchmal mangelhaft oder durch die
Interviewsituation gehemmt wird.

Da das narrative Interview vollig offen gefiihrt werden kann, das Kind selbst erzédhlen kann,

was es gerade interessiert (auch iiber die vorgelegten Fotos hinaus), es selbst bestimmt, wie
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lange das Interview dauert und was alles zur Sprache kommen soll erscheint es mir fiir die
Erforschung eines kindlichen Selbstkonzeptes als sehr geeignet.

Mit Hilfe eines Diktiergerites dachte ich das Interview aufzuzeichnen, da Kinder sehr rasch
das Aufnahmegerit vergessen und dadurch eine natiirlichere Gesprichssituation zustande
kommit, als dies bei einer Videoaufnahme der Fall ist. Allerdings musste ich im Anschluss an
jedes Interview Notizen iiber bestimmte nonverbale Anteile anfertigen, so weit sie nicht in der

Klangfirbung der Sprache enthalten waren.

3 Auswertung von qualitativen Erhebungen

Sowohl die Beobachtungsstudie als auch das narrative Interview sind qualitative Erhebungen
und miissen zunéchst transkripiert werden, bevor sie einer Interpretation zugédnglich sind.

Da ein Mitschnitt der Beobachtungsstudien nicht moglich und auch wenig sinnvoll ist, da
dabei Verhaltensweisen und Sozialkontakte eine wesentliche Rolle spielen, so beschrankt sich
die Auswertung derselben auf eine Schilderung nach den Kriterien, die vor der
Beobachtungsstudie festgelegt wurden. Dabei ist es mir weniger wichtig, die Gesamtsituation
der Kindergruppe oder des Kindergartens darzustellen, als einzelne Kinder in ihren Beziigen
zu sehen und versuchen, ihre Handlungen zu verstehen. Zusammen mit dem durchgefiihrten
Interview ergibt sich daraus ein relativ stabiles Bild der Kinderwirklichkeit, das zwar nicht
vollig frei von der Sichtweise der Interviewerin, aber dennoch relativ neutral die
Kinderperspektive darstellt.

Die Beobachtungssituation unterscheidet sich wesentlich von der Interviewsituation, so
erginzen sich beide Bilder und kénnen ein realistisches Gesamtbild des jeweiligen Kindes
abbilden. Allerdings kann es sich auch hier nur um Momentaufnahmen handeln, da die
Studien im Lauf von nur einer Woche stattfanden.

Kinderinterviews sind relativ kurz. Sie konnen leicht transkribiert und interpretiert werden.
Dennoch ist es sinnvoll, sie unter den Fragestellungen, die die Untersuchung leiten zu

kodieren und dadurch besser zu strukturieren.

3.1 Phiinomenologische Auswertungsaspekte

Bei der Auswertung geht es zundchst um eine Beschreibung dessen, was man gesehen und

gehort hat. Diese Fakten miissen genau betrachtet, immer wieder neu hervorgeholt und so
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lange auf den Forscher einwirken, bis er in der Lage ist, die darin enthaltenen Aussagen zu
verstehen.
Erst danach kann er auch daran gehen, die Daten zu vergleichen, Ahnlichkeiten

hervorzuheben und Abgrenzungen vorzunehmen.

Die Auswertung von Daten erfolgt in drei Schritten:
- Betrachten
- Beschreiben

- Verstehen

Zu 1. Betrachten: Betrachten aus phianomenologischer Sicht bedeutet, die gewonnenen Daten
so lange anzusehen, bis sie sich fiir den Betrachtenden 6ffnen, d. h., bis ein Gesamteindruck
entsteht. Dies muss unter Umstidnden wiederholt werden, wenn sich z. B. beim Beschreiben
der Daten herausstellt, dass der Betrachtung bereits vorgefasste Urteile zugrunde lagen oder
eine subjektive Sichtweise einflieBen konnte.

Hier erfolgt die dkologische Validierung, die die jeweilige Lebenswelt in die Betrachtung

einbezieht.*

Zu 2. Beschreiben: Auch das Beschreiben muss, im Gegensatz zu vielen anderen Verfahren
besonders sensibel erfolgen. Interpretationen sind hier zu vermeiden, eine Uberpriifung von
Hypothesen darf nur ansatzweise einflieBen. Es geht also darum, das Gesehene in eine
Zusammenschau zu bringen, mogliche, sich aufdringende Bilder zu beschreiben, eine
Zusammenschau herzustellen.

Hier geht es darum, die beobachteten Kinder als Subjekte der Beobachtung zu sehen, ihre
eigenen Aussagen (sowohl nonverbal als auch verbal) ernst zu nehmen und damit eine

kommunikative Validierung zu verbinden.®'

Zu 3. Verstehen: Diese abschlieBende Betrachtungsweise muss noch einmal alles einbeziehen,
was bei der Sammlung der Daten, der Betrachtung und der Beschreibung derselben vor sich

ging (auch beim Betrachter selbst) und das entstehende Gesamtbild so darstellen, dass die

8 siehe auch Bronfenbrenner, U., Stuttgart 1981
8! vergl.: Reiser, H./Klein u. a.: Forschung als Prozess des Verstehens am Beispiel einer Untersuchung iiber
Interaktionsprozesse in integrativen Kindergartengruppen, in: Eberwein H. (Hg) Berlin 1987
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Daten verstanden werden, d. h., dass sich daraus ein Eindruck ableiten ldsst, der fiir den
Forscher selbst, aber auch alle anderen, die diese Daten vor sich haben, verstanden wird.
Es muss durch die intersubjektive Validierung eine Ubereinstimmung iiber das beobachtete

Kind und seine Lebenswelt hergestellt werden konnen und somit ,,Verstehen entstehen.

Alle drei Schritte werden in dieser Arbeit so erfolgen, dass von mir jedes einzelne Kind in
seiner Gesamtheit betrachtet und interpretiert wird.

Das Ordnungsschema muss direkt von den Daten abgeleitet werden.

Die Daten ergeben weitere Hinweise auf die Uberpriifung der angestellten Hypothesen. Diese
konnen mit Hilfe von computergesteuerten Auswertungsverfahren vorgenommen werden.

Dies ist insofern hilfreich, weil dabei Gemeinsamkeiten, aber auch ,,Ausreiler” leichter
sichtbar werden. Zudem ist eine dabei vorzunehmende Codierung fiir den Forscher wegen der
dabei notwendigen Strukturierung der Daten gut, weil dadurch die subjektive Sichtweise, die
unbewusst in alle Beschreibungen einflie3t, stark reduziert werden kann. AuBBerdem ist dabei
eine weitgehend objektive Uberpriifung der Daten mdglich und die  Validitit und

Reliabilitit®* dabei besser gewihrleistet als bei der bloBen Beschreibung.

3.2 Computergesteuerte Codierung/Auswertung

Bei der Anwendung qualitativer Methoden gehen sowohl als hinreichend ,,objektiv*
betrachtete Items als auch die subjektive Deutung mit ein. So muss die subjektive Perspektive
der bei den Forschungen einbezogenen Personen mit codiert werden, die man zu AuBerungen
iiber sich und ihr Erleben/ihre Wahrnehmung angeregt hat. Die damit verbundenen
nonverbalen Anteile driicken Subjektivitit in oft sehr vieldeutigen Formulierungen aus.”
Genau das eroffnet aber erst die Moglichkeit, ,,implizite* oder ,,subjektive” Hintergriinde zu
rekonstruieren (vgl. Groeben et. Al. , 1988 in Huber, 1990 S. 116).

Das Problem gegentiber der phdnomenologischen ,,Beschreibung® ergibt sich nun daraus, dass
einzelne Textsegmente auf darunter liegende Bedeutungen tiberpriift werden sollen.

Bei den relativ kurzen und nicht sehr wortreichen Kinderinterviews sind die Textsegmente im

Gegensatz zu vielen qualitativen Auswertungen, die hdufig sehr umfangreich sind, zwar

62 siehe auch Friedrichs 1990, S. 100ff
%3 siehe auch Huber, G. L. 1992 S. 116
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leichter zu kodieren, aber die subjektiven Bedeutungssysteme sind auch oft nur einmal
vorhanden und konnen nicht innerhalb einer grof3eren Texteinheit verglichen werden.

Ist deshalb bei dieser Arbeit eine computergestiitzte Auswertung notwendig und sinnvoll?
Ladt die Nutzung von Computern nicht gerade zu dem ein, was man vermeiden mochte,
ndmlich subjektive Sichtweisen, die in den Interviews enthalten sind, der von auBlen
herangetragenen Systematik des Forschers unterzuordnen und somit die analysierten Elemente
vorschnell zu quantifizieren?

Die Aquad-Auswertung von Huber habe ich bei der Auswertung von qualitativen Daten bei
Dissertationen praktisch iiberpriifen konnen und bin zu der Auffassung gelangt, dass sie,
zusétzlich zu den Einzelbeschreibungen Hinweise auf von mir nicht entdeckte
Wiederholungen, Vergleiche u. a. parat haben konnte. Zudem stellte ich fest, dass dieses
Auswertungsverfahren geeignet ist, die notige Reduktion innerhalb der subjektiven
Bedeutungssysteme soweit zu ermdoglichen, dass die Sicht auf ,einfache* Erkenntnisse
moglich wird.

Die von mir entwickelten Hypothesen konnen mit Hilfe der Computerauswertung leichter
iiberpriift werden. Eine Validierung der computergestiitzten Daten ist zudem ebenfalls gut
moglich. So bildet die computerunterstiitzte Auswertung fiir mich eine Uberpriifung meiner
eigenen ,,Wertungen® dar, unterstiitzt die Uberpriifbarkeit durch andere und erméglicht auf
relativ einfache Weise eine Verdnderung oder Erweiterung der Codierungen, wenn sich im

Datenmaterial neue Aspekte zeigen.

,,Hat man die Folge der elementaren Schritte qualitativer Analyse ein erstes Mal durchlaufen,
ist man besser als zu Beginn der Auswertung mit den Texten, bzw. ihrer Produzenten und
deren impliziten Theorien vertraut, oder mit den Einfliissen, die Evleben und Verhalten in den
interessierenden sozialen Situationen bestimmen. Mit diesen vertieften Einsichten kann man
die Interpretation erneut beginnen und alles verbessern, was nun nachtrdglich vielleicht

sogar als friiheres Missverstindnis und Fehldeutung erkennbar wird. “ (Huber, 1992, S. 118)

Dies gilt sowohl fiir die beschreibende, als auch die computergestiitzte Auswertung von
Daten, ermoglicht aber bei der computerunterstiitzten Analyse, die eigene Wahrnehmung
besser zurlickzunehmen und mehr ,,objektive® Daten zu gewinnen, die miteinander

vergleichbar sind.
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Wie aber geht man bei der Codierung von Texten im Programm ,,Aquad* vor?

Zunichst gilt es ebenso wie bei der beschreibenden Darstellung darum, das Material auf sich
witken zu lassen. Dann kann man allméhlich daran gehen, die darin enthaltenen
Bedeutungsmuster zu Bedeutungseinheiten zusammenzufassen, bestimmte Worter, die sich
héufig wiederholen zu kodieren, sie in MetaKodes zusammenzufassen und Anmerkungen zu
nonverbalen Anteilen ebenfalls mitzukodieren. Auch synonym gebrauchte Worter und gleiche
Worter in anderen Bedeutungszusammenhingen miissen erfasst und gesondert codiert werden.
Allerdings sind hier bereits die Forschungsfragen leitend fiir eine Kodierung. Welche
Hypothesen gilt es zu {iberpriifen, sind im Text Anteile vorhanden, die iiber die
Fragestellungen Auskunft geben kénnen?

Mit der computergestiitzten Datenanalyse entfernt man sich teilweise von der rein
phianomenologischen Sichtweise, erfasst dafiir andere Bereiche und ist, wie es bei mir der Fall
war, eher in der Lage, die eigene Sichtweise noch einmal zu Tberpriifen, da kein
Forschungsteam diese durch subjektive Anteile eventuell verfalschte Interpretation entlarven

konnte.

3.3 Methoden der Kodierung

- Kategoriensystem entwickeln
Kann man in den gewonnenen Daten ein Gesamtkonzept erkennen, Ideen herauslesen,

Meinungen iiber Personen oder Ereignisse feststellen?

- Sequenzen entdecken
Welche Bedeutungseinheiten kann man zusammenfassen, was gehort in ein umfassendes

Kategoriensystem und ergibt umfassende Bedeutungseinheiten?
- Themen finden

Gibt es bestimmte Themen, die immer wieder angesprochen werden, ist eine

durchgehende Thematik vorhanden?
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In Kinderinterviews sucht man nach Schliisselwortern, nach immer wiederkehrenden
Behauptungen, Vermutungen und Aussagen, die auch durch nonverbale Anteile als
bedeutsam interpretiert werden kdnnen.

Themen, die genannt werden {iberpriift man im Gesamtzusammenhang, ob sie fiir das
Selbstkonzept dieses Kindes eine Rolle spielen konnten.

Bei geschlechtsspezifischen Fragestellungen wird man den AuBerungen, die das
Geschlecht betreffen besondere Bedeutung beimessen. So wird die Kategorisierung
teilweise auch eine hypothesengestiitzte sein.

Auch negative Aussagen konnen in Kodes festgehalten werden und werden somit der
Gesamtinterpretation zugénglich.

SchlieBlich ist die computergestiitzte Auswertung durch die Vergabe derselben Kategorien
und Kodes in der Lage, alle Interviews miteinander zu vergleichen, verschiedene
Vergleiche auszudrucken und immer wieder neue Fragestellungen daraus zu entwickeln.
Diese Ubersichtlichkeit hat den Vorteil, dass sich verschiedene Forscher mit dem Material
relativ schnell vertraut machen kénnen und dabei eventuell auf eigene Hypothesen
Antworten erhalten.

Da die Bedingungen der Auswertung vergleichbar sind, werden so quantitative Daten

gefunden, die dennoch subjektive Aussagen beinhalten.

Die in Aquad enthaltenen Moglichkeiten der Computerunterstiitzung werden von mir nur
teilweise benotigt. Dennoch finde ich die Unterstiitzung durch das Computerprogramm fiir

meine Forschung sinnvoll und aussagekriftig.

4. Zusammenfassung

Forschungsmethoden sollen dazu dienen, spezielle Fragestellungen zu beantworten,

angemessene und aussagekréftige Ergebnisse zu bringen.

Um das von mir ausgewdhlten Forschungsvorgehen zu iiberpriifen, muss ich mir daher

noch einmal drei Fragen stellen:

- Sind meine geplanten Vorgehensweisen dem Forschungsgegenstand (hier:
Kindergartenkindern) angemessen? Sind methodische Variablen eingearbeitet, die

»Messungen* aussagekriftiger machen und Kontrolle ermdglichen?
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- Konnen damit Fragestellungen entwickelt werden, die Antworten auf die gestellten
Fragen (Hypothesen) geben? Validitit im Sinn Friedrichs (S. 100), dass das gemessen
wird, was gemessen werden sollte.

- Sind die gefundenen Ergebnisse nachpriifbar, falsifizierbar? Ist Stabilitdt und

Genauigkeit bei dem Finden der Ergebnisse gesichert, eine Reliabilitit erreicht?

Bei Untersuchungen mit Kindergartenkindern miissen die speziellen Bedingungen,
nimlich der Entwicklungsstand der Kinder beriicksichtigt werden®. Das hat zur Folge,
dass moglichst vielfiltige Zugangsweisen gewidhlt werden. AuBBerdem ist die Vertrautheit
mit dem Forschungsfeld eine wesentliche Voraussetzung fiir eine gelingende Auswertung.
Um nicht zu viele subjektive Anteile in die Forschung einzubringen, wird auch die
Auswertung mehrdimensional geplant, so kommt zur phinomenologischen Beschreibung
die computerunterstiitzte Auswertung.

Die Fragestellung wird in meinem Forschungsdesign so weit gefasst, dass viele mogliche
Antworten gefunden werden. Der Begrift des ,,Selbstkonzepts™ von Jungen umfasst viele
Aspekte, die in unterschiedlicher Weise aus den Beobachtungsstudien und den Interviews
herausgearbeitet werden konnen, ohne direktives Eingreifen. Dies ist fiir eine
phianomenologische Vorgehensweise, wie ich sie anstrebe wichtig. Was dabei unter
Selbstkonzepten zu verstehen ist, wird durch die Interpretation und computergestiitzte
Kodierung deutlich.

Die dabei gefundenen Ergebnisse sind weitgehend nachpriifbar und falsifizierbar.

Der forschungslogische Ablauf nach Friedrichs (S. 51) muss sich in mehreren Schritten

vollziehen:

% im Theorieteil wird deshalb eine ausfiihrliche Beschreibung der kindlichen Entwicklung, vor allem des
Denkens und Sprechens, (S. 51-80) vorgenommen. Kapitel 5 (102-110) zeigt auf, wozu die theoretischen
Betrachtungsweisen im Hinblick auf die geplante Forschung not-wendig waren.
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SOZIALES PROBLEM THEORIE AUFTRAG
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THEORIE
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PUBLIKATION(EN)
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b Ubersicht 2: Forschungslogischer Ablauf empirischer Untersuchungen

ENTDECKUNGS-
ZUSAMMENHANG

BEGRUNDUNGS-
ZUSAMMENHANG

VERWERTUNGS-
UND WIRKUNGS-
ZUSAMMENHANG

51

Diese Ubersicht zeigt den Forschungsprozess noch einmal in seiner Vorgehensweise und

Struktur auf. Sie zeigt, dass er nicht einlinear verlduft, sondern in den verschiedenen

Stadien eine Reflexion der bisherigen Theorien oder Vorgehensweisen nétig ist, um zu

verwertbaren Ergebnissen zu gelangen.
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Um zunéchst einer relativ offene Fragestellung, nimlich die nach den Selbstkonzepten
von Jungen nachzugehen, habe ich die Hypothesenbildung bisher vernachléssigt. Sie ist

jedoch fiir die Kodierung und den Auswertungsprozess notwendig.

Da es mir um einen Verwertungs- und Wirkungszusammenhang geht, miissen einige
Fragen herausgestellt werden, die, wenn sie tiberpriift sind, neue Erkenntnisse vermitteln
konnen, wie man Selbstkonzepte von Jungen innerhalb der Genderdiskussion besser
berticksichtigen kann und sie unter Umsténden fiir eine Verdanderung der Rollenfixierung
einsetzen konnte.

Diese Fragestellung weist bereits auf hypothetische Annahmen hin und soll im néchsten

Kapitel deutlicher herausgearbeitet werden.

Kapitel 7 Fragestellungen

1 Einleitung

Wie in den vorangegangenen Ausfiithrungen gezeigt werden konnte, wurden in den bisherigen
Forschungen kaum Selbstkonzepte von Jungen im Vorschulalter beriicksichtigt. Daher lassen
sich auch keine eindeutige Vorhersagen iliber den Einfluss des Selbstkonzeptes auf die
geschlechtsspezifische Sozialisation und die damit verbundene Geschlechtsidentitdt machen.
Meine Fragestellungen beziehen sich daher in erster Linie auf das bei bisherigen Forschungen

vernachlédssigte und auch hier nur ansatzweise sichtbare Selbstkonzept.

Dabei soll vor allem der individuellen Wahrnehmung in bezug auf:
- Jungen unterschiedlichen Alters als Angehdrige des gleichen Geschlechts
- gleichaltrige Kinder
- Erzieherinnen und Eltern

Beachtung geschenkt werden.
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Bei allen Fragen geht es darum, herauszufinden, welche Bediirfnisse, Wiinsche und
Vorstellungen in den Selbstkonzepten von Jungen zum Ausdruck gebracht werden und diese

unter Umstinden bedingen und beeinflussen.

2 Fragestellungen

Folgende Fragen sollen iiberpriift werden, um ,,ménnliche* Selbstkonzepte von Jungen

aufzufinden:

1. Haben Jungen bereits beim Kindergarteneintritt eine feste Vorstellung davon, dass sie
Jungen und keine Midchen sind (Kohlberg S. 335 ff) und verfestigen sich

geschlechtsspezifische Wahrnehmungen im Lauf der Kindergartenzeit?

Kinder sind bereits im Alter von 3 Jahren in der Lage, sich selbst als ,,ich* oder mit ihrem
Vornamen zu benennen. Immer, wenn sie iiber sich selbst sprechen, so werden damit
,ménnliche” Vorstellungen verbunden. Dies gilt in zunehmendem Male, je élter die Jungen
sind. In mehreren Untersuchungen wurden diese Aussagen bestétigt.

Daran ankniipfend soll hier untersucht werden, in wie weit dies fiir alle Jungen gilt und wie

sie diese Vorstellungen konkret dullern.

2. Definieren einzelne é&ltere Jungen oder die Jungengruppe, welche Regeln und
Verhaltensweisen fiir alle Jungen gelten. Werden diese von allen Jungen akzeptiert und
iibernommen (sieche DeLucia 1961, Kohlberg u. a.)?

Die Jungengruppe oder einzelne grofere Jungen., vor allem solche, die
Geschlechtsrollenklischees transportieren, libernehmen die Definitionsmacht iiber das
Verhalten und die Regeln, die innerhalb der Jungengruppe gelten. Jungen mochten sich als
Jungen dem eigenen Geschlecht zugehorig fiihlen und unterwerfen sich deshalb der Definition
der Jungengruppe. Sobald sie sich der Jungengruppe zugehorig fithlen, sondern sie sich von
der Médchengruppe ab. Nach den bisherigen Forschungen ergibt sich daraus im Lauf der
Kindergartenzeit eine immer stdrkere Verfestigung in Richtung Rollenklischees bei Jungen.

In wie weit ist dies fiir einzelne Jungen zutreffend und wie duBlern sie sich iiber andere

Jungen?
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3. Haben Frauen, ins besonders die Erzieherin im Kindergarten keinen Einfluss auf die
Entwicklung eine ,,ménnlich* definierten Selbstkonzeptes?

Der Einfluss von Erzieherinnen wird unterschiedlich gesehen. So meint Fried (1989), dass
Erzieherinnen bei Jungen und Médchen unterschiedliche Sprachkompetenzen férdern. Auch
gilt immer wieder die Vermutung, Erzieherinnen konnten durch ihr Verhalten eher "weiblich"
definierte Verhaltensweisen fordern. Frauen scheinen aber in der Regel keinen Einfluss auf
die Definition ,,méannlicher” Verhaltensweisen auszuiiben.

Diesbeziigliche Verdanderungsversuche scheiterten nicht zuletzt am Widerstand der
Jungengruppe, so die Aussagen bisheriger Forschungen.

Stimmt dies in allen Fillen, gibt es Ausnahmen, wie nehmen einzelne Jungen ihre Erzieherin

wahr, dies soll diese Untersuchung zeigen.

4. Bestimmen Mainner, auch abwesende oder nur durch Fantasiegestalten reprisentierte
(Fernsehen, Video, Kassette) das ,,mannliche* Selbstkonzept von Jungen malB3geblich?
Mainner werden nach den Erkenntnissen bisheriger Untersuchungen von Jungen als Vorbilder
herangezogen, obwohl solche im Kindergarten meist nicht anwesend sind. Wenn Maénner
auftauchen, verindert sich das Verhalten von Jungen spontan. In Rollenspielen iibernehmen
Jungen das Verhalten ménnlicher Heldenfiguren und dies umso mehr, je ,,typischer sich
diese darstellen.

Trifft dies auf alle Jungen zu und welche méannlichen Vorbilder benennen sie im Einzelnen?

5. Verdnderungen der starren ,,Minnlichkeitsstereotypen® sind heute dringend nétig. (Bilder
&Geiger 1988). Diese konnen iiber ein jedem Kind eigenes Selbstkonzept (eigene Wiinsche,
Vorstellungen, Bediirfnisse) ermoglicht werden.

Gegentiber der Erzieherin werden eigene Wiinsche, Vorstellungen und Bediirfnisse von
Jungen selten verbalisiert. Im Vorschulalter sind diese AuBerungen zudem noch unreflektiert.
Oft wird nur nachgeahmt, was in der Jungengruppe als Meinung von bevorzugten Kindern
gedullert wird. So muss in Einzelgesprichen und Beobachtungsstudien herausgefunden
werden, was einzelnen Kindern wichtig ist. Hier kann sich dann eine breite Vielfalt von
unterschiedlichen Wertungen und Interessen zeigen, die nicht zwangsldufig ,,mannlich* sind.
Es konnten dort Ansdtze vorhanden sein, dass sich die starre Geschlechtsrollenfixierung
verdndern ldBt und ein Selbstkonzept moglich wird, das sich nicht in erster Linie an

stereotypen Miannlichkeitskonzepten, sondern eher an personlichen Neigungen orientiert.
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Welche eigenen Vorstellungen bei Interviews zum Ausdruck kommen und was diese {iber ein

Selbstkonzept aussagen konnen soll hier hinterfragt werden.

Kapitel 8 Entwicklung und Durchfiihrung des Forschungsvorhabens

1 Planung und Teilvorhaben

In den folgenden Kapiteln will ich darstellen, wie der Forschungsablauf von mir geplant
wurde, welche Probleme sich beim Pre-test ergaben und wie sich die endgiiltige

Vorgehensweise dadurch verdndert hat.

Das mehrdimensionale Vorgehen sah zunichst folgendes vor:
- eine Einfiithrungsgeschichte mit der Gesamtkindergruppe zum Thema: Ménner im
Kindergarten
- ein Gruppengesprich der 5-6 jihrigen Jungen zum Thema: Mann/Frau
- ein Interview mit Interviewleitfaden zu den Vorstellungen von einzelnen Jungen zum
Thema: Was tust du, wenn du erwachsen bist? mit anschlieBendem Malen eines Bildes

zu diesem Thema.

Es war geplant, alle Einzelvorhaben mit Video aufzunehmen und sie anschlieBend
auszuwerten.

Um dieses Vorhaben durchfiihren zu konnen, wandte ich mich an verschiedene Kindergérten.
In Elternabenden stellte ich mein Forschungsvorhaben vor und bat die Eltern um ihre
Zustimmung. Im ersten Kindergarten waren Eltern und Erzieherinnen sofort bereit, mein
Vorhaben zu unterstiitzen. Zudem war dort eine grofBere Gruppe von 5-6jdhrigen Jungen, die
bei allen Teilschritten gerne mitarbeiteten.

Die weiteren Anfragen gestalteten sich schwierig. In einer anderen Einrichtung, in der auch
ein Mann als Erzieher titig war, weigerten sich die Erzieherinnen, mit diesem Mann
zusammenzuarbeiten. Auch waren einige Eltern nicht bereit, ihre Kinder an diesem Projekt
mitarbeiten zu lassen. So musste ich dort einige jiingere Kinder einbeziehen, was meine
urspriingliche Absicht, nur solche Kinder, die bereits ein gewisses Mal3 an Reflexionsfahigkeit

besitzen zu befragen, verhinderte.
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Es fand sich nach lingerem Suchen dann noch ein weiterer Kindergarten, der bereit war,
Forschungen zuzulassen, jedoch gestaltete sich dort das Verhéltnis mit dem Elternbeirat
schwierig und es wurden gerade die &dlteren Jungen nicht zum Projekt zugelassen.

In allen Einrichtungen wurden die Einzelgespriche in das Biiro der Kindergartenleiterin
verlegt, was zur Folge hatte, dass die Kinder sich dort unsicher fiihlten und sichtlich gechemmt

waren.

Folgende Ergebnisse brachte der Pre-test in den drei ausgewahlten Einrichtungen:

1.1 Einfiihrungsgeschichte:

Die von mir ausgedachte Geschichte, dass ein Mann sich gerne an seine Kindergartenzeit
erinnert und als er arbeitslos wird, dort vorstellig wird ,als Frau verkleidet- weil er denkt, dass
dort nur Frauen arbeiten mit der anschlieBenden Frage an die Kinder, woran er als Mann
erkannt wurde und ob er weiterhin im Kindergarten arbeiten diirfe, 16ste bei allen
Kindergartenkindern grofle Diskussionen aus. Sie malten tagelang zu diesem Thema 2ilder, an
denen man ablesen konnte, wie sehr sie sich mit diesem Mann identifizierten. Zwei
unterschiedliche Méannerbilder wurden sichtbar: der Chef, der den Mann entlassen hatte wurde
als ,,wichtiger* Mann mit besonderen Insignien (Bart, Grole, Muskeln) ,,midnnlicher*
dargestellt als der Mann, der sich im Kindergarten um eine Stelle bewarb. Der verkleidete
Mann wurde in einer ,,stereotype Frau mit Stockelschuhen, Lippenstift und Lidschatten, dazu
in einem bunten Kleid dargestellt.

Ob Minner grundsitzlich im Kindergarten arbeiten diirfen wurde lebhaft diskutiert, von
manchen Kindern total abgelehnt von anderen mehr aus Mitleid mit diesem Mann
befiirwortet.

Obwohl sich aus dieser Geschichte ergab, dass die Kinder insgesamt stereotype Manner- und
Frauenbilder haben und sich diese je nach Bedeutung der Person noch einmal spezifizieren,
kam sie letzten Endes filir meine Fragestellung des Selbstkonzeptes nicht in Betracht und ich

habe sie fallengelassen.

1.2 Das Gruppeninterview mit der Jungengruppe

Auch das Gruppeninterview mit dem Ausmalen von zwei vorbereiteten Strichménnchen in
einen Mann und eine Frau brachten letzten Endes nur diese stereotypen Minner- und

Frauenbilder der Kinder hervor. Selbst die dlteren Jungen konnten sich nicht entschlieen,
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diese Stereotypen zu hinterfragen, obwohl sie zugaben, dass sich ihnen die Ménner und
Frauen in ihrem Umfeld anders prédsentierten.

So erwies sich auch diese Vorgehensweise als nicht brauchbar.

1.3 Das Einzelinterview

Wie bereits erwdhnt, waren die Rahmenbedingungen fiir das Einzelgesprich (im
Kindergartenbiiro) hemmend fiir eine unbefangene Atmosphire. Zudem hatten die meisten
Jungen Probleme, wenn sie sich vorstellen sollten, wie sie sein wollten, wenn sie einmal
erwachsen sind. In der Regel wollten sie wie ihr Vater sein, obwohl bei ndherem Nachfragen
kaum ein Kind den Vater weder im privaten noch im beruflichen Alltag beschreiben konnte.
Die dazu gemalten Bilder zeigten zahlreiche Selbstevaluationen in Ansédtzen, wéren jedoch
seriOs nur fiir Experten auswertbar gewesen. Dazu fehlten mir Hintergrundinformationen tiber
die Familienverhéltnisse der Kinder (was ich auch nicht beabsichtigte in meine Forschungen
einzubeziehen) und eine bessere Kenntnis der einzelnen Kinder. So konnte ich auch diesen
teilweise interessanten Hinweisen (ein Kind malte sich als Blume, die von einer Biene
gestochen wird- ein anderes malte ein gro3es Haus, das von einem Herrn Niemand — ,,ich bin
der Herr Niemand*®, bewohnt wird).

Das einzige Kind, das den Beruf des Vaters (Apotheker) nicht ausiiben wollte, malte sich als
Sanger vor einem groBBen Publikum und sang (als ich das Zimmer eine Weile verliel3) eine
Operettenmelodie. Die Liebe zur Musik hatte es wohl durch eben diesen Vater erworben, der
mit ihm in viele Konzerte gegangen ist.

Dennoch waren auch diese Hinweise zu diirftig, um darauf eine seriose Forschung

aufzubauen.

So musste ich das gesamte Forschungsvorhaben noch einmal iiberdenken und neu

formulieren.

Nach nochmaligem Literaturstudium iiber den Entwicklungsstand und die Vorstellungen von
Kindern im Alter von 3-6 Jahren konzipierte ich dann das Forschungskonzept neu und
entschloss mich zu einer Vorgehensweise, die phdnomenologischer und unstrukturierter, aber

auch ausschlieflich auf den Lebensraum Kindergarten zugeschnitten war.
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Zwei Teilvorhaben sollten dazu dienen, Selbstkonzepte von Jungen im Alter von 3-6 Jahren
darzustellen.

Die Dokumentation durch die Videoaufnahmen ersetzte ich durch eine Aufzeichnung durch
ein Diktiergerdt, da es sich als schwierig erwiesen hatte, den Eltern Videoaufzeichnungen
verstdndlich zu machen und die Kinder bei den Videoaufzeichnungen auch teilweise sehr
schwer zu verstehen waren.

Um die einzelnen Kinder zunichst ndher kennen zu lernen wollte ich mit einer
Beobachtungsstudie beginnen. Wéhrend eines mehrtdgigen Aufenthaltes im Kindergarten
konnte ich so das Vertrauen der Kinder erwerben und Fotos aufnehmen, die die Kinder in
Spielsituationen zeigt.

Diese Fotos wollte ich fiir narrative Interviews mit den einzelnen Kindern verwenden.

2 Umstellung der geplanten Vorgehensweise

2.1 Beobachtungsstudie

Wie bereits beschrieben, sollten in der Beobachtungsstudie sowohl das &uBerliche
Erscheinungsbild, die sozialen Kontakte, die Bevorzugung einzelner Spiele oder Tatigkeiten,
der Ausdruck von Gefiihlen und Bewertungen und verbale und nonverbale Wahrnehmungen
einbezogen werden. Die Beobachtung bezog sich jeweils in einem Zeitraum von ca. 20
Minuten auf ein oder zwei bis drei Kinder, die sich in einer Spielphase befanden. Dazu
wurden von mir aber auch Notizen gemacht, wenn ein Kind sich in einer besonderen Art und
Weise ,,verhielt™ oder sich vor der Gruppe darstellte.

Die Beobachtung wurde von mir schriftlich festgehalten und jeweils einem bestimmten Kind
zugeordnet. Damit konnte ich einen ersten Eindruck iiber die Personlichkeit des einzelnen
Kindes, seine Bevorzugungen oder Abneigungen bekommen, die mir helfen sollten, die

Auswertungen des Interviews zu falsifizieren.

2.2 Narratives Interview

Jeweils 10 — 12 Fotos, die wéahrend der Freispielphase im Kindergarten von mir am Vortag
aufgenommen worden waren, wurden einzelnen Kindern vorgelegt. Diese durften sich dann

dazu duBern, ohne, dass irgendwelche Fragen gestellt wurden. Manchmal musste ich
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Gespriachsimpulse setzen, ein andermal eine einseitige Aufzidhlung unterbrechen, um ein Kind
sich selbst ins ,,Gespriach* zu bringen. Das Ende des Interviews wurde von den Kindern selbst

bestimmt.

3 Auswahl der Einrichtungen und Kooperation mit Erzieherinnen und Eltern

Bei der Auswahl der Einrichtungen wollte ich dreierlei Kindergirten, bzw. Kindertagesstétten

einbeziehen

- eine stidtische grofe Einrichtung
- eine ldndliche Einrichtung

- eine kirchliche Einrichtung

Als Kontrolleinrichtung (Bedeutung des Erziehers/der Erzieherin) hatte ich zundchst einen
Kindergarten ausgewéhlt, in dem ein mannlicher Praktikant arbeitet. Leider wurden mir von
den Eltern die Forschungen dort nicht genehmigt.

Die Erzieherinnen erlebte ich zum groften Teil sehr interessiert an diesem Thema und viele

wiren gerne bereit gewesen, ihre Einrichtungen dafiir zur Verfiigung zu stellen.

Sobald ich erwdhnte, dass meine Forschungen sich mit Jungen befassen sollten, bemerkte ich
bei Elterngespriachen regelmifig, dass diese Probleme bekamen, und ihre Jungen nicht daran
teilhaben lassen wollten. Je hoher der Bildungsstand der Eltern war, desto schwieriger war es,
deren Zustimmung zu bekommen. Ein Problem, das mich beinahe von meiner urspriinglichen
Fragestellung Abstand nehmen lief3.

Ich musste {iber ein Jahr suchen, bis ich endlich drei Einrichtungen fand, in denen sich die

Eltern (aller Kinder) bereit erklirten, das Forschungsvorhaben dort durchfiihren zu diirfen.

So musste ich letzten Endes froh sein, dass es iiberhaupt moglich wurde, meine geplanten

Vorhaben durchzufiihren.
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Es waren drei kirchliche Einrichtungen, zwei evangelische und eine katholische Einrichtung,
die sich schlieBlich bereit erklarten. Alle Einrichtungen 6ffentlicher Triager (Gemeinde, Stadt)
hatten Forschungen dort abgelehnt.®

3.1 Auswahl der Kinder

Die Auswahl der Kinder gestaltete sich ebenfalls schwierig. Da ich zunichst davon ausging,
nur die ,,Vorschulkinder in die Forschung einzubeziehen, musste ich feststellen, dass es nicht
in allen Einrichtungen genug 5-6 jéhrige Jungen gab. So entschloss ich mich dazu, alle Jungen
der Gruppe mit aufzunehmen, ungeachtet, ob ich sie dann letzten Endes bei der Auswertung

berticksichtigen wollte.

3.2 Durchfiihrung in den ausgewéhlten Einrichtungen

Die Erfahrungen beim Pre-test hatten gezeigt, dass fiir das geplante Interview ein Raum zur
Verfligung stehen sollte, den die Kinder als Spielraum kannten. Trotz teilweise sehr beengter
Verhiltnisse fand sich in jeder der Einrichtungen ein Raum, den die Kinder kannten und der
fiir die Zeit der Interviews zur Verfiigung stand. Oft hatte gerade der Raum Auswirkungen auf
die Wahrnehmung und den Gespriachsverlauf, was die Bedeutung von Rdumen im kindlichen
Wahrnehmungsprozess unterstreicht.

In jeder der ausgewéhlten Einrichtungen verbrachte ich ca. eine Woche. Der erste Tag war fiir
das gegenseitige Kennenlernen reserviert, die néichsten beiden Tage fiir die
Beobachtungsstudie. Danach wurden die Einzelinterviews durchgefiihrt, bis alle Jungen
befragt waren.

Eine kleine Verabschiedungsfeier rundete die Untersuchung ab und zeigte den Kindern die
Bedeutsamkeit ihrer mir gegebenen Informationen. Jedes Kind erhielt ein Bild seiner Wahl

aus den von mir gemachten Fotos zur ,,Belohnung*.

% Mein Dank gilt allen Eltern und Erzieherinnen der Einrichtungen, die sich auf meine Forschungen eingelassen
haben und ohne deren Genehmigung und Mithilfe ich letzten Endes diese Arbeit nicht zu Ende bringen hétte
konnen.
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Kapitel 9 Messinstrumente

1 Beschreibende Wahrnehmung

Um das Selbstkonzept von Jungen messbar zu machen, bedarf es zunédchst der Beschreibung
von wahrgenommenem Verhalten innerhalb der Lebenswelt Kindertagesstitte und verbalen,
bzw. nonverbalen Aussagen einzelner Kinder. Teilnehmende Erfahrung ist dabei das
wesentliche Merkmal der phdnomenologischen Methode.

Hier gilt es, das einzelne Kind nicht auf dem Hintergrund eines wissenschaftlichen Konzeptes
(z. B. psychologisch-soziologische Sichtweisen) zu betrachten, sondern es in seiner ganzen
Person wahrzunehmen, oder wie Kazemi-Veisari (1995, S. 13) es nennt, ihm Beachtung zu
schenken.

Dazu muss der teilnehmende Forscher sich weitgehend in die Wahrnehmung von Kindern
hineinversetzen, sich dieser aber dennoch mit den eigenen personalen Anteilen anndhern
miissen, um etwas beschreiben zu kénnen, wie es Kinder nicht tun wiirden. Kenntnisse des
emotionalen und kognitiven Entwicklungsstandes von Kindern gehen in die Beschreibung ein
und auch die Person des Forschers kann nicht auflen vor bleiben.

Um dennoch dem wissenschaftlichen Anspruch gerecht zu werden, muss die Beschreibung

aus einer ,,wissenschaftlichen Distanz* heraus geschehen, wie Lamneck (S. 260ff) ausfiihrt.

2 Kodierung im Computerprogramm ,, Aquad*

Zunéchst miissen die Kinderinterviews transkripiert werden. Dies mit Hilfe des von Prof. G.
Huber am Institut fiir Erziehungswissenschaften Tiibingen entwickelten Systems: ,,Aquad* zu
tun, halte ich flir diese Arbeit sinnvoll, da es sich hier um eine computerunterstiitzte
Auswertung qualitativer Forschungen handelt und eine Kodierung unter verschiedenen
Gesichtspunkten erfolgen kann.® Im Lauf der Auswertung konnen Vergleiche mit anderen
Interviews erfolgen, gleiche Kodes zusammengefiihrt, individuelle Aussagen erkannt und
dadurch eine Interpretation erleichtert werden.

Da Kinderinterviews von Vorschulkindern relativ kurz sind, konnen diese auch immer wieder

in ihrem ganzen Umfang hervorgeholt und die Interpretation somit iiberpriift werden.

% Siehe auch Huber, G. L.(Hrsg.): Qualitative Analyse, Miinchen 1992 , darin besonders die S. 115 — 174
und Huber, G. L.: Analyse qualitativer Daten mit AQUAD VIER, 1. Auflage, Schwangau 1994 und
Huber, G. L. :Analysis of qualitative data with Aquad Five for Windows, 1. edition Schwangau 1997
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Um eine Kodierung sinnvoll zu gestalten, miissen solche Sequenzen kodiert werden, die

Aussagen zum Selbstkonzept machen.

Da die Untersuchung eines kindlichen ,,Selbstkonzeptes* die Hauptfrage der Untersuchung
darstellt, miissen zunédchst Kodes gefunden werden, die
1. Aussagen tiber die individuelle Wahrnehmung des Kindes machen.

2. Aussagen, die offensichtlich als wichtig und bedeutsam vom Kind selbst erkannt werden.

Wichtige und bedeutsame Passagen konnen sowohl einzelne Worter als auch
Sinnzusammenhinge sein. Auch nonverbale AuBerungen werden mitkodiert, um eventuelle
,heutral“ erscheinende Aussagen als wichtig zu entlarven und in der Kodierung

beriicksichtigen zu kénnen.

Dieses Programm enthilt eine ganze Reihe von Softwarefunktionen, die in dieser Arbeit nicht
bendtigt werden. Erstens handelt es sich nur um kurze Interviews, die auch immer wieder wie
schon erwéhnt in ihrer Gesamtheit hervorgenommen werden konnen, um die Qualitédt der
einzelnen Kodes noch einmal {berpriifen zu konnen. Zum anderen ist mir der

Sinnzusammenhang wichtiger als eine Aufschliisselung in mehrere Kodes und Unterkodes.

Such- und Ersetzungsfunktionen erleichtern die Arbeit mit den transkribierten Texten.

Da kodierte Interviews leichter und iiberschaubarer zu lesen sind als dies bei nichtkodierten
Texten der Fall ist, wird auch Fehlinterpretationen vorgebeugt und ein rasches Auffinden

dhnlicher Sequenzen erleichtert.

,Das Besondere an Aquad ist seine Féhigkeit, die Interpretationsarbeit nicht nur beim
Kategorisieren von Textabschnitten und beim Ordnen von Daten nach Kategorien zu
unterstiitzen, es erleichtert dariiber hinaus, Schliisse zu ziehen. Dabei setzt man die Kategorien
zueinander in Beziehung und erwartet, dass derartige, als typisch oder bedeutsam betrachtete

Konfigurationen von Kategorien systematisch auftreten. . (Huber 1994, S. 3)
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Memos (z. B. Gedanken des Interviewers oder nonverbale Auflerungen des Interviewten)
anzuhdngen, um sie bei der Auswertung mit ,bewerten® zu konnen ist eine weitere

Besonderheit dieses Programms.

Die Moglichkeit, Worter (und andere Kodes) in ihren Bedeutungszusammenhingen

ausdrucken zu konnen, ermoglicht eine liberpriifbare Analyse der Daten.

3 Kategoriensystem fiir die Interviews

Alle Interviews mit Jungen zwischen 3 und 6 Jahren werden nach diesem Kategoriensystem
kodiert. Da das Alter der Kinder eine bedeutsame Rolle spielen konnte, wird die Kodierung
grundsétzlich auch altersbezogen vorgenommen.

Das heif3t, dass die erste Kategorie das Alter des Kindes angibt.

Um Unterschiede in den drei beforschten Einrichtungen feststellen zu konnen, wird auch die

jeweilige Einrichtung angegeben, in der sich das interviewte Kind befindet.

L. Beziehung zur eigenen Person

1. Ich-Nennungen (auch Nennung des eigenen Namens)
2. Freunde (bejahend, verneinend)
3. Freundinnen (bejahend, verneinend)
4. Gefiihle (positiv-negativ)
5. ausgewdhltes Bild
6. Schwester
7. Bruder

8. Mutter

9. Vater

10. Sonstige Personen

I1. Nennung anderer Personen
1. Jungen

2. Médchen
3. Erwachsene (Erzieherin)

II1. Spiele/ Riiume/ Themen

1. Spiele
2. Raume
3. Themen
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1V. Titigkeiten

AuBerungen iiber verschiedener Titigkeiten

V. Eigenes Thema

Hier wird alles kodiert, was auBerhalb des vorgelegten Bild- Materials zur AuBerung kommt
und fiir das Kind im Augenblick oder dariiber hinaus bedeutsam scheint, als Wunsch oder
Bediirfnis geduBert oder abgewehrt wird.

Auch die mit den Bildern verbundenen Assoziationen werden als eigene Themen codiert.

Die Korrelation zu I (Aussagen iiber die eigene Person und wichtige andere Personen) wird

zur Interpretation iiber das Selbstkonzept herangezogen.

Kapitel 10: Individuelle Beschreibung einzelner Kinder unter Einbeziehung

der computerunterstiitzten Auswertung des Interviews

1. Einleitung:

Die nun folgenden 27 Einzelinterviews sollen dazu dienen, die vielfdltigen Jungenleben
darzustellen. Wie unterschiedlich Jungen sich verhalten, denken, sich ausdriicken und welch
unterschiedlichen Zugang zur Welt sie haben, dies wird umso deutlicher, je mehr Interviews
zur Verfiigung stehen. Deshalb habe ich diese grole Anzahl gewihlt.

Begriindungen fiir das jeweils individuelle Verhaltens- und Vorstellungsmuster der Kinder
wurden von mir, wenn iiberhaupt nur sehr vorsichtig gegeben, da ich iiber die Beziehungen
der Kinder und ihr Lebensumfeld zu wenig wusste, um dabei Spekulationen nicht
ausschlieBen zu konnen. Und Riickfragen hétten ebenfalls wenig Sinn ergeben, da Kinder
dieses Alters noch nicht die notwendige Sprach- und Reflexionsfahigkeit besitzen, um
verwertbare Auskiinfte dariiber abzugeben. So habe ich mich darauf beschréankt, nur bei

Verstidndnisproblemen nachzufragen oder den Fortlauf des Gespriaches anzuregen.

Die Frage nach der subjektiven Sicht der Kinder war mir wichtiger, als die Darstellung der

Einrichtungen.
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Diese sollte lediglich dazu dienen, Unterschiede zwischen den Einrichtungen aufzuspiiren und
aufzuzeigen, dass Jungen sich nicht nur individuell unterschiedlich, sondern eben auch als
Jungen verhalten.

Eine Einbeziehung der Beobachtung von Erzieherinnen stand ebenfalls nicht in meiner
Absicht. Zum einen, weil es Beobachtungen und Befragungen von Erzieherinnen bereits gibt,
die aber keine neuen Erkenntnisse in bezug auf die Individualitdt von Jungen gebracht haben,
zum anderen, weil die Innensicht von Kindern dabei zu kurz kime. Dennoch finden sich
teilweise auch Hinweise {liber das Verhalten der Erzieherinnen bei den Beobachtungsstudien

der Kinder.

Nach den bereits beschriebenen Beobachtungskriterien soll nun jedes einzelne Kind in seiner
ithm eigenen Art und Weise des korperlich vermittelten und durch das individuelle Verhalten
gepriagten Eindrucks beschrieben und mit Hilfe der computergestiitzten Auswertung des
Interviews interpretiert werden.

Dazu werden zunidchst die in den einzelnen Einrichtungen beobachteten, bzw. in die
Forschung einbezogenen Jungen im Alter von 3 — 6 Jahren je Einrichtung gesondert
dargestellt. (Die Namen der Kinder und Einrichtungen wurden geéndert)

AnschlieBend konnen Vergleiche innerhalb der Einrichtung altersabhédngig angestellt werden.
Dies soll dazu dienen, alters- und entwicklungsbedingte Verhaltens- und Vorstellungsweisen
herauszufinden, um sie bei der Interpretation und Entwicklung des Selbstkonzeptes
berticksichtigen zu kdnnen. Die Altersangaben werden folgendermafen dargestellt: 4.1 Jahre
bedeutet z. B. 4 Jahre, 1 Monat. Anhand der konkreten Geburtsdaten, die mir die
Erzieherinnen nannten, konnte bei allen Kindern das Alter richtig angegeben werden.

In Kapitel 12 werden dann die Ergebnisse der Einrichtungen verglichen, um eventuell von

auBlen einwirkende Faktoren zu erkennen.

2 Beschreibung und Interpretation einzelner Jungen in Einrichtung I

Peter, 4.1 Jahre

Peter ist ein, korperlich noch relativ kleiner Junge, der auf den ersten Blick einen vertrdumten

Eindruck macht. Meist betrachtet er das Spiel der anderen Kinder, vor allem aber der Jungen
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nur von weitem, und mischt sich auch nur selten in deren Spiel ein. Er registriert jedoch
aufmerksam, was sich um ihn herum abspielt.

Die Kontaktaufnahme zu anderen Kindern ist immer etwas unbeholfen. Meistens versucht er
Kontakt aufzunehmen, indem er anderen ihre Spielsachen kaputt macht oder mit einer
imaginiren Pistole auf sie schieBt. Oft droht er Kindern auch: "Ich kann dir auch Arger
machen." Zwei Madchen, die eine Kordel drehen stort er, indem er an den Wollfiaden zieht. Er
reibt sich hdufig die Augen, wahrscheinlich hat er Heuschnupfen. Man hat immer den
Eindruck, er warte auf etwas. Meist steht er am Rande und nimmt jede Gelegenheit wahr, sich
in irgendeiner Form in das in seiner Ndhe abspielende Kinderspiel einzumischen. Auf die
aggressive Form, in der seine Einmischung oft stattfindet, reagieren die Kinder jedoch kaum.
Sobald sie ihn ermahnen, zieht er sich wieder in seine Beobachterrolle zuriick.

Er macht keinen ungliicklichen Eindruck, und wird auch von den Kindern nicht abgewiesen,
wenn er sich in ihr Spiel einmischt.

Linda bezeichnet er als seine Freundin. In einer Spielsituation zeigt er auf sie mit den Worten:
"1, 2, 3, sie wars". Ich habe ihn in keiner anderen Situation zusammen mit Linda gesehen. In
zwel weiteren Fillen erlebte ich ihn in Konfrontation zu einem Médchen.

Meist spielte er in der Ndhe von einzelnen Jungen oder einer kleinen Jungengruppe.

Er bezeichnete einzelne Jungen als seine Freunde. Ich konnte ihn in der Regel in vielen
Spielsituationen als "stummen" Teilnehmer am Rande entdecken.

Seine eigene Wahrnehmung scheint noch undifferenziert zu sein, was sein Ausspruch: "ich
bin alle" signalisiert. Wie er stets in einer Beobachterrolle alle Kinder, vor allem die Jungen
betrachtet, so ist auch das mit ihm gefiihrte Interview mehr aus dieser Rolle heraus zu
verstehen.

Peter war auch im Interview auf alle Kinder konzentriert. Obwohl er sich selbst auf den
Bildern wahrnahm: "des sin gar net alle, aber ich bin drauf", und es ihm auch wichtig war,
dass er in der Kindergruppe sichtbar wurde, so erzdhlte er bei allem, was andere Kinder
bauten oder spielten, dass er dabei gewesen wére: "ich bin fast bei alle drauf", "Rene, die drei,
der Rene, der Dean und ich habm en Flughafen gebaut, und der Luzius hat au mitgholfe..",
"bei dem Haus hab ich au mitgholfe, bei dem Lastwagen au", was nicht stimmte. In seiner
Beobachterrolle nahm er alles, was die anderen gerade taten als seine eigene Tétigkeit wahr.
So wollte er sich auch ein Bild aussuchen, auf dem mdoglichst "alle" Kinder abgebildet sind.
Er nimmt sich selbst in dem, was alle tun wahr und meint, dass das was er denkt, alle denken.

Die Vielzahl der Bilder machte ihm die Entscheidung schwer, was er aussuchen sollte.
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"ja, wenns bloB eins wér, dann wirs leicht" "Dann wiirden alle des eine nehmen". Auf die
Frage, weshalb er sich ein Bild aussuchen wiirde, auf dem viele Kinder, er selbst aber nicht
abgebildet sind und wer ihm auf dem Bild am besten gefalle antwortet er: "alle". Er kann sich
nicht entscheiden, welches von den zwolf Bildern ihm am besten gefdllt und mochte am
liebsten mehrere.

Als er sich ein weiteres Bild aussuchen mdchte, auf dem nur Midchen abgebildet sind
bemerkt er, und seine Stimme wirkt {iberrascht und begeistert: "guck, ein Bub seh ich
da....einen Bub". Als ich ihn nach seinen Freunden frage nennt er nur einmal den Namen eines
Maidchens. Sonst zdhlt er nur Jungen (sechs Jungen werden mit Namen genannt) und deren
Spiele auf den Bildern auf. Und deren Tatigkeiten bezeichnet er als seine eigenen.

Dass er sich als Junge wahrnimmt zeigt, dass er nur die Jungenspiele als seine eigenen
bezeichnet. Als seine Lieblingstitigkeit bezeichnet er "bauen". Wichtige Themen sind:
Flughafen, Haus, Lastwagen. Erwidhnenswerte Tatigkeiten sind aufler bauen noch: kdmpfen.
Den éltesten Jungen bezeichnet er ebenfalls als seinen Freund und iiberlegt, ob er dessen Bild
auswihlen soll. SchlieBlich entscheidet er sich fiir ein Bild, auf dem die meisten Jungen, er

aber selbst nicht abgebildet ist.

Selektive Wahrnehmung im Interview Zusammenfassung
Personenwahrnehmung: Sechsmal werden "alle" genannt
Text jungg005.atx coded by >>  alle

<<

10 P: seh ich fast alle!

23 P: (7A) des sin gar net alle- aber ich bin
dabei,

26 P: Glaub, die kimpfen jetzt alle, der Dean is
des,

31 P:Ja, ich bin fast bei alle drauf, bei dem Bild
aber

35 Da schlagen se des voll drauf aufd Luft,
bleibens obe

85 P: Ja, do sin die meiste drauf, da sind alle
drauf fast

Text jungg005.atx coded by >>  Junge
<<

14 der Luzius hat a mitgholfe, der Nikola nicht,
der Nikola hat

21 P: Der Adam

27 kampfen alle gegen Ruben

92 Guck ein Bub seh ich da....einen Bub Jungennamen erscheinen sechsmal

92 Guck ein Bub seh ich da....einen Bub
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Text jungg005.atx coded by >> Miidchen

<<
90 I: Da sind fast nur Mddchen drauf
50 P: Ja, der Luzius und die Linda auch

Maédchen werden pauschal einmal genannt
Linda nennt er als seine Freundin

Spielnennungen: Spielnennungen:
8 P: Hm, Flughafe Flughafen
15 P: dafiir a Muster gmacht Muster
16 P: und da is des Puzzle dahinten Puzzle
37 P: ja, bei dem Haus hab i a mitgholfa Haus
38 P: bei dem Lastwaga au Lastwagen
Tétigkeiten: Tétigkeiten:
Text jungg005.atx coded by >> bauen | bauen
<< kédmpfen

28 (4A), Ja, so viel warn mir auch, da baun mir
grad und da

29 bau ich

53 P: Baue

Text jungg005.atx coded by
<<

>> kampfen

26 P: Glaub, die kdmpfen jetzt alle, der Dean is
des,
27 kampfen alle gegen Ruben

Gefiihle:

56 P: Ja, wenns nur eins wir, wirs ganz leicht
58 : wenns nur eins wir, wirs ganz leicht

97 P: selber eins aussuchen

Gefiihle der Unsicherheit beim Aussuchen eines
Bildes
Eigene Auswahl ist wichtig

Bedeutungszuweisung im Interview und den
beobachteten Spielsequenzen

Zusammenfassung

Ich-Beziige
Im Interview:
Text jungg005.atx
<<

23 P: (7A) des sin gar net alle- aber ich bin
dabei,

29 bau ich

31 P: Ja, ich bin fast bei alle drauf, bei dem Bild
aber net

37 Ja, bei dem Haus hab i a mitgholfa (8A)

38 bei dem Lastwaga au (2A)
34 P: Blof3 mein Kopf

coded by >> Ich

Wir-Aussagen:
28 P: Ja, so viel warn mir auch, da baun mir grad
und da bau ich

in den beobachteten Spielsequenzen:
Bilderbuchbetrachtung :

N.sagt zu P: Du kénntest einer mit Pfeilen sein

P antwortet: Des bin ich nicht, ich zeig dir mal,
was wer ich bin, der da und der da und der da, ich
bin alle, wo da sind

P: ich kann dir auch Arger machen

Es werden relativ viele Ich-Aussagen gemacht.
Auffallend ist aber, dass alle Tatigkeiten, die von
P. beobachtet werden, von ihm mit sich selbst in
Zusammenhang gebracht werden. Deutlich wird
dies in der Aussage:

Ich bin alle.

Die Wahrnehmung des eigenen Kopfes wird nicht
in Verbindung mit der ganzen Person gesehen
(blofl mein Kopf?!).

Die Verbindung zu anderen scheint wichtig. "Da
baun wir und da bau ich".

Die eigene Person ist sehr wichtig und wird immer
wieder in Zusammenhang mit Spielsituationen
gebracht, die von P. aus der Entfernung
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1: Wer méchtest du sein?
P: Der Konig

1: Warum?

P: Weil der eine Krone hat

Beim gemeinsamen Bauen:

P: Alex, was mach ich? (macht den Hubschrauber
von Niko und Adam kaputt).

Im Freispiel:

Hey, hey, ich kann echt schiefen, vorher hat sie
echt geschossen (Pistole aus Legos).

Zu Kindern, die ihm zufillig iiber den Weg
laufen, wihrend er am Boden sitzt:

...Ich hau dir eine

...Hande hoch

...Ich kann die Wolle da runterziechen

Aussagen iiber andere Personen:
Jungen/Midchen/Freunde:

26 P: Ich glaub, die kidmpfen jetzt alle, der Dean
ist das, kdimpfen gegen den Ruben

44 P: Hat der Nikola sich schon eins ausgesucht?
1: Hast Du sonst noch Freunde?

50 P: Ja, der Luzius und die Linda auch.

I: Ist der Christian auch dein Freund?

68 P: ja, und des da

1: Da bist du gar nicht drauf, aber du méchtest
das Bild trotzdem? Wer gefillt dir auf dem Bild
am besten?

74 P: Alle

92 P: Guck, ein Bub seh ich da, ein Bub

Spielsequenzen:

P: 1,2, 3, sie war’s (zeigt auf Linda)

zur Erzieherin:

P: schau, der hat so viele Glitzersteine und der
Nikola keine

Beim Kassette anhoren:

P: Hat der dann doch Angst?

P. dreht sich zu zwei Méddchen um, die Puzzles
auf dem Tisch mit einem lauten Krach umdrehen:
He, macht nicht so laut!

beobachtet werden.

Der Konig als wichtige, herausragende Person
(Krone) wird als Vorbild genannt.

Aggressive Ausspriiche sind von ihm héufig zu
horen.
Seine Handlungen sind ebenfalls oft aggressiv.

Er nennt insgesamt 3 Jungen und ein Médchen als
seine Freunde.

Das Bild, das er sich aussucht, stellt drei Jungen
dar, davon hat er zwei als seine Freunde
bezeichnet.

Auf dem Bild, auf dem nur Médchen abgebildet
sind, entdeckt er in einer Ecke einen Jungen und
duBert sich dariiber mit spiirbarer Begeisterung in
der Stimme.

Es wird aber auch deutlich, dass P. einfiihlsam
sein kann und Enttduschung (Nikola hat keine
Glitzersteine) und Angst (hat der Angst?)
nachempfindet.

Aussagen iiber bedeutsame Titigkeiten:
I: Was machst du am liebsten?
P: Bauen

Bauen wird als die liebste Tatigkeit bezeichnet

Aussagen iiber bedeutsame Gefiihle:

26 P: Glaub, die kimpfen jetzt alle

P: Da hat er ne lange Reise vor sich, will er
wieder nach Hause gehen.

P: Hat der dann doch Angst?

Die Stimme verdndert sich, als er iber die
Kampfhandlung der anderen Jungen spricht. Er
berichtet mit einer lebhaften deutlichen und lauten
Stimme dartiber.

In den AuBerungen iiber den Zwerg Tatatuk
(Kassette), der gefahrliche Abenteuer bestehen
muss, empfindet er die dort genannten Gefiihle
mit. Dies wird in seiner Stimmfirbung (leise,
angstlich, fragend) deutlich, wenn er iber die
Angst oder das nach Hause gehen spricht.
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Abschlielende Interpretation:
Peter wirkt sehr schiichtern und zurilickhaltend, dabei aber auch recht aggressiv. Man hat den

Eindruck, dass er auf noch kleinkindhafte Weise versucht, Kontakt mit anderen Kindern
aufzunehmen (provozierend, angreifend). Diese reagieren erstaunlich gelassen darauf. Er hat
auch Probleme, sich selbst als ganze Person wahrzunehmen, was der Ausspruch: ,,Des bin net
ich, des is blo mein Kopf™ anlangt. Dass er alles, was andere tun als seine eigene Tatigkeit
bezeichnet, unterstreicht das noch unsichere Selbstgefiihl. Er nennt drei Jungen und ein
Midchen als seine Freunde, spielt jedoch nicht mit diesen, sondern beobachtet deren
Verhalten nur von ferne. So interpretiere ich diese Aussage als Wunsch, Freunde und auch
eine Freundin zu besitzen. Die Schilderung von Kémpfen ist stark gefiihlsbetont. Auch dufert
er sich begeistert, als er einen einzelnen Jungen zwischen lauter Médchen auf einem Bild
entdeckt. Insgesamt scheint er sich an Jungen zu orientieren (,,alle* sind fiir ihn ausschlieBlich
Jungen) und sich selbst mit ,,mannlichen Attributen* zu versehen (Kdmpfen, Bauen).

Im Freispiel erwihnt er, dass er gerne der Konig sein mochte (eine wichtige Person — Krone).
Aber auch Gefiihle der Angst werden beim Anhdren der Kassette deutlich: ,,Hat der dann
doch Angst?* Insgesamt zeigen seine Verhaltensweisen und verbalen AuBerungen, dass er
noch sehr unsicher und dngstlich ist, aber bereits feste Vorstellungen davon hat, wie er sein
mochte und wen er nachahmen will. Er bekommt dabei weder von der Erzieherin, noch von
den Kindern Unterstiitzung und muss sich zuschauend in die von ihm gewiinschten Personen
hineinversetzen (ich bin alle).

Auch seine aggressiven Handlungen und Ausspriiche konnen ihm nicht die notige
Aufmerksamkeit verschaffen.

Er muss die eigenen Vorstellungen mit den Handlungen der anderen Kinder beschreiben und
kann sich selbst nicht als (positiv) handelnde Person erleben.

Dies zeigt sich dann auch bei der Bildauswahl. Er wéhlt ein Bild, auf dem mehrere Jungen zu
sehen sind, er selbst aber ist nicht dabei. So zeigt dies einmal mehr, dass er sich wiinscht, wie

diese zu sein und sich mit ihnen identifiziert.

Luzius 4,0 Jahre

Luzius ist ein kleiner, lebhafter Junge. Er spielt meist zusammen mit einem anderen, etwa
gleichaltrigen Jungen. Seine Spielpartner wechseln. Er spielt auch hin und wieder mit einem

Maidchen. Vorwiegend hélt er sich in der Bauecke auf, macht von dort aber schon mal einen
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Beobachtungsgang zur Puppenecke, um den Maidchen beim Spielen zuzusehen. Im
Freigelinde beobachtete ich ihn an einem Vormittag. Er spielte dort mit einem
Spiellastwagen, auf den er sich setzte, um den Abhang wiederholt hinunterzufahren. Ab und
zu begab er sich aber auch zu einer Gruppe gréferer Jungen, um diesen beim Spielen
zuzusehen.

Er zeigt sich an allem interessiert, was um ihn herum vorgeht. In der kd@mpfenden
Kindergruppe ist er mittendrin und fiihlt sich dabei sichtlich wohl. Zu den gréBeren Jungen
nimmt er sonst keinen Kontakt auf.

Wenn man mit ihm spricht, macht er einen interessierten, intelligenten Eindruck. Sonst wirkt
er eher unauffillig und angepalt.

Umso interessanter war es mir dann, wieviele Themen in der Interviewsituation von ihm
angesprochen wurden.

Er interessiert sich fiir das von mir zur Aufnahme der Interviews gebrauchte Aufnahmegerit
und erwihnt, dass sein Vater ebenfalls ein solches besitzt.

Luzius kennt alle Kinder mit Namen und nennt Maddchen wie Jungen gleichermal3en.
Systematisch geht er alle Bilder durch und nennt Namen und Tétigkeiten der darauf
abgebildeten Kinder. Dann wendet er sich der von ihm gebauten Ritterburg zu, um mir diese
zu zeigen. Als wir auf die Nennung seiner Freundin kommen wechselt er abrupt das Thema.
Es beschéftigt ihn sehr, dass das Spielhaus im Garten, das ihm anscheinend sehr wichtig war
von "Matthias" (ich weill nicht, ob es sich dabei um einen groBlen Jungen aus dem
Kindergarten oder einer anderen mannlichen Person handelt) kaputt gemacht wurde. Er fangt
beinahe zu weinen an, erkldrt mir dann aber, wie das passiert ist.

Als ich ihm verspreche, es mit ihm anzusehen ist er zufrieden und wendet sich wieder den
Bildern zu.

Das Bild, auf dem die Jungen kdmpfen gefallt ihm auf Anhieb am besten. Es veranlasst ihn
zur Assoziation mit zu Hause. Dort kampft er mit seinem Vater. Er will in die Boxgruppe und
hat bereits eigene Boxhandschuhe dafiir bekommen.

Auch dieses Thema ist schnell erschopft. SchlieBlich sucht er sich das Bild aus, auf dem seine

Freundin zu sehen ist.

Luzius zeigt auch in der Interviewsituation, dass er allseits interessiert ist und sich mit allem
beschéftigt, was um ihn herum vorgeht. "Minnliche" Themen (kdmpfen, boxen) sind ihm

wichtig. Aber auch Frauen und Midchen sind in seinem Blickfeld: "ja, aber Jana net und der
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Papa au net und die Mama", und nach den Teilnehmern beim Boxverein befragt nennt er:
"Médchen und Buben". Die Freundin im Kindergarten, mit der er auch spielt ist ihm so
wichtig, dass er deren Bild auswéhlt.

Er zeigt Gefiihle offen, sowohl bei der Erwdhnung des Boxkampfes mit dem Vater, den er mir
mit lebhaften Gesten vorfiihrt als auch die Trauer iiber das kaputt gemachte Spielhaus.
Freunde erwidhnt er nicht, obwohl er sich hdufig in der Nidhe von Jungengruppen aufhilt. Er
spielt sowohl mit Méddchen als auch mit Jungen. Seine geschlechtsbezogene Wahrnehmung
scheint noch undifferenziert zu sein. Sein Vater scheint jedoch die méannliche Rolle in seinem

Sohn verstirken zu wollen (Kauf von Boxhandschuhen und Anmeldung im Boxverein).

Selektive Wahrnehmung im Interview Zusammenfassung
Personenwahrnehmung: Jungennamen werden 19 mal genannt, meistens
Text jungg003.atx coded by >>  Junge | zusammen mit Médchen
<<

9 Christoph (2A), da sin mer, hier , guck da - | Luzius geht die Bilder der Reihe nach durch und
und da nennt alle Kinder, die auf den Bildern zu sehen

11 Stimme) kd&mpf mer iibern Ruben (7A) und | sind.

iibern Dieter, und da

12 is der Adam und

13 da der Nikola und der Daniel (1A) und da
henn se was
17 L: ne, Susannee und Lucy (5A), Ruben Dieter,
Nikola, Philemon,
18 Luzius, Laura, Nikola,

19 Frauke, Adam, Adam, Jana, Karla, Frauke,

21 Nadine, Julia, Susanne, Frauke V. und da
Ruben und

22 Philemon

42 L: Weil des neu war und jetzt hat des der
Matthias hie

43 gmacht (fingt beinahe zu

59 L: A - des da, wo mir gegen Dieter und dem
Ruben kidmpfen

59 L: A - des da, wo mir gegen Dieter und dem
Ruben kidmpfen

89 L: Médchen und Buben

Text jungg003.atx coded by >> Maidchen

<<
7 L: (wendet sich den Bildern zu) Da spielt se | Neun Maddchennamen erscheinen im Interview, oft
in der ebenfalls zusammen mit Jungennamen.

17 L: ne, Susanne und Lucy (5A), Ruben Dieter,
Nikola, Philemon,

17 L: ne, Susanne und Lucy (5A), Ruben Dieter,
Nikola, Philemon,

18 Luzius, Laura, Nikola,

20 Frauke M. Lucy,

20 Frauke M. Lucy,

21 Nadine, Julia, Susanne, Frauke V. und da
Ruben und

21 Nadine, Julia, Susanne, Frauke V. und da
Ruben und
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21 Nadine, Julia, Susanne, Frauke V. und da
Ruben und
21 Nadine, Julia, Susanne, Frauke V. und da
Ruben und

txt >>
<<

3 L: Hat mein Papa auch

61 L: Ja!l! - T tu fast immer mit meim Papa
kampfen

67 L: Ja, aber Jana net und der Papa au net und
die Mama
99 L: Guck, so box ich dann, so peng, box box
102 L: ne, der hat doch eh so nen Speckbauch
104 L: Ja, der hat nen Fettbauch

jungg003.atx coded by Papa

Mama
67 L: Ja, aber die Jana net und der Papa au net
und die Mama

Schwester

67 L: Ja, aber die Jana net...

71 L: Ja, aber die Jana net...

73 L: Weil die net ins Boxen will

Uber seinen Papa berichtet er fiinfmal

Einmal im  Zusammenhang mit dem
Aufnahmegerdt, sein Vater besitzt ebenfalls ein
solches, die iibrigen Male im Zusammenhang mit
den zu Hause stattfindenden "Boxkdmpfen".

Die Mutter wird einmal erwéhnt, sie besitzt
ebenso wie die Schwester und der Vater keine
Boxhandschuhe

Die Schwester wird dreimal erwdhnt

Erwachsene, Baby’s, Schulkinder

I: Wer boxt da denn alles?

90 L: GrofBie und kleine, Erwachsene und Baby's
93 L: Ne, weillt du, die sind, die meist, die sind
schon in der Schule

Als sonstige Personen werden noch Erwachsene,
Baby’s und Schulkinder je einmal genannt.

Spielnennungen:

7 L: Da spielt se in der Puppeneck

10 L: spiel mer da und da

23 L: Guck mal (zeigt auf die von ihm gebastelte

Spiele werden kaum genannt.

Die durch das Betrachten der Bilder und des
Raumes entstehenden Assoziationen nehmen
einen breiten Raum im Interview ein.

Ritterburg)

33 L: Tiirme, mit dem Tesa(film)

Tétigkeiten:

5 L: Da kann man neisprechen (ins|das Aufnahmegerdt wird in seiner Funktion
Aufnahmegerit) wahrgenommen.

11 L: kiimpf mer {ibern Ruben und iibern Dieter..
13 L: und da hen se was runtergschmissn.
Text jungg003.atx coded by >> Hammer
<<

48 L: Ja, Treppe mit dem Hammer

50 L: ne, der hats einfach mit dem Hammer
wegghaue, weillt

Text jungg003.atx >>  boxen

<<
73 L: Ha, weil di net ins Boxe will
77 L: Ja, ich will ins Boxen
83 L.:1geh erst hin
99 L: Guck, so box ich dann! so peng, box box
(boxt auf die Matte)

coded by

Das Bild, auf dem einige Jungen kdmpfen wird
besonders beachtet.

Es werden destruktive Tatigkeiten genannt und
beschrieben.

Die Schilderung iiber das Boxen mit dem Vater zu
Hause nimmt den meisten Raum ein.

Gefiihle:

37 L: des neue Haus is glei hi

42 L: Weil des neu war und jetzt hat des der
Matthias hie gmacht (fingt beinahe zu weinen an)
102 L: ne, (lacht), der hat doch eh so nen

Gefiihle der Hilflosigkeit werden sichtbar, als er
von der Zerstorung des Spielhauses berichtet.

Er lacht, als er iber das Boxen mit seinem Vater
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Speckbauch
I: Und da tuts net weh?
106 L: (lacht) ne

erzihlt.

Bedeutungszuweisung im Interview und den
beobachteten Spielsequenzen

Zusammenfassung

Ich-Beziige:

23 L: Guck mal (zeigt auf die von ihm gebastelte
Ritterburg)

31 L: Guck mal, da hinten ist meine

61 L: Ich tu fast immer mit meinem Papa kdmpfen
63 L: Ich hab Fausthandschuh

77 L: Ja, ich will ins Boxen

83 L: Ich geh erst hin

99 L: Guck, so box ich dann !

18 L: Luzius, Laura, Nikola....

Wir-Aussagen:

9 L: ...des sin mir und da spieln mir und da
kdmpfen wir

59 L: des da, wo mir gegen Dieter und Ruben
kampfen

Ausagen iiber andere Personen:
Jungen/ Médchen/ Freunde:
7 L: Da spielt se in der Puppeneck...

42 L: ..Jetzt hat der Matthias des hie gmacht.

34 1: Hast du auch eine Freundin?

35 L: Die Thesi

36 I: Die Theresa, mit der du auch grade gespielt
hast?

109 L: Die Theresa ist meine Freundin

Ich-Aussagen werden immer im Zusammenhang
mit Tétigkeiten genannt, die ihm wichtig sind.

er spricht von sich mit seinem Vornamen, nicht in
der Ich-Form (eventuell noch ein Zeichen des
Ubergangs der eigenen Personenwahrnehmung -
kein gefestigtes Ich-Bild!)

Die wichtigsten Personen sind dabei kdmpfende
Jungen und der Vater.

Das Spielen eines Miadchens in der Puppenecke
wird wahrgenommen.

Matthias(vielleicht ein &lterer Junge) wird als bose
geschildert, weil er das Spielhaus kaputt gemacht
hat.

Das Bild, das er schlielich wahlt zeigt Theresa,
seine Freundin, mit der er auch zusammen spielt.

Aussagen iiber bedeutende Tétigkeiten:

11 L: "da kdmpf mer" (wird mit Begeisterung in
der Stimme gesprochen), auch sucht sich Luzius
zuerst das Bild aus, auf dem die kdmpfenden
Jungen zu sehen sind, bevor er sich letzten Endes
fiir das Bild seiner Freundin entscheidet.

Kidmpfen und boxen sind die héufigsten
Nennungen, die auch in Zusammenhang mit
Gefiihlen gebracht werden.

Aussagen iiber bedeutsame Gefiihle:

Gefiihle erkennt man bei Luzius bei der
Schilderung der Zerstérung des Spielhauses, bei
der er beinahe zu weinen beginnt.

Lautes Lachen beim Schildern des Boxkampfes
mit dem Vater zeigt die Begeisterung dabei.

Die Schilderung vom Kampfen der Kindergruppe
wird mit erhobener Stimme gefiihrt.

Luzius zeigt Gefiihle sehr offen. Ob es sich dabei
um positive Gefiihle des Wohlbefindens oder
negative Gefithle bei der Schilderung des
zerstorten Spielhauses handelt, immer kann man
ihm das am Gesichtsausdruck und der Stimmlage
ablesen.

Assoziationen beim Interview

Zusammenfassung

Er sieht das Diktiergerit zur Aufnahme der
Interviews:
3 L: hat mein Papa auch

Das Aufnahmegerit erinnert ihn an zu Hause,
sein Vater besitzt ein solches. Er weill auch, wozu
dieses bendtigt wird.
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5 L: Da kann mer neispreche, wenn man was
vergifit hat

Ein Blick aus dem Fenster veranlait zu
folgender Assoziation:

37 L: des neue Haus is glei hi

bis Z. 51 genaue Schilderung der Situation

Das Bild, auf dem eine Jungengruppe beim
Ringen zu sehen ist veranlaf3t ihn zur Assoziation

Ein Ereignis, das ihm viel zu denken gibt fallt ihm
ein und er erzihlt eine ganze Weile davon, bevor
er sich wieder den Bildern zuwenden kann.

Die Schilderung, wie er mit seinem Vater boxt,
wann er in den Boxclub eintreten wird usw. wird

der Boxkdmpfe mit seinem Vater. das Interview schlieBlich dominieren.

Er ist leicht ablenkbar. Es gibt viele Dinge, die
ihm einfallen, wenn er ein Gespriach fiihrt. Sein
detailliertes Wissen {iber viele Dinge ist
erstaunlich, da er erst vier Jahre alt ist.

Abschlielende Interpretation:
Luzius zeigt sich altersbedingt noch nicht der Jungengruppe zugehorig, wobei er aber 19

Jungen, aber nur 9 Médchennamen nennt. Dennoch hat er feste Vorstellungen, was ihm
wichtig ist und was er wissen mochte. Sein Vater scheint fiir ihn die ,,midnnliche*
Identifikationsfigur zu sein, dennoch setzt er sich genauso mit anderen als ménnlichen
Themen und Frauen und Madchen in seinem Umfeld auseinander. Er ist neugierig auf alles,
was um ihn herum vorgeht, will Ursachen erkunden (,,jetzt hat der Matthias des hi gmacht*)
und verstehen, warum alles so ist, wie es sich ihm darstellt.

Seine eigene Person ist ihm wichtig, obwohl er wenig Ich-Aussagen macht. Gefiihle kann er
offen zeigen, ob es sich dabei um wohlige (,,Mei Papa hat so en Speckbauch*) handelt, oder
ob er traurig iiber die Zerstorung des Spielhauses ist. Seine Interessen sind zwar ,,ménnlich
gepragt”, was das Interesse fiir das Aufnahmegerét als auch den Boxsport anlangt, er selbst
nennt jedoch Jungen und Maidchen im gleichen Atemzug, obwohl er als Junge
Boxhandschuhe braucht, die Mutter und die Schwester aber keine solchen besitzen.
SchlieBlich wahlt er auch das Bild seiner Freundin im Kindergarten aus. Méddchen und Jungen
werden von ihm nicht bewusst unterschiedlich bewertet, er fiihlt sich zwar als Junge den
Jungen zugehorig, spielt aber ebenso mit Madchen.

Er ist in der Lage, sich mit allem, was um ihn herum vorgeht lebhaft und mit groem Interesse
auseinander zusetzen und dariiber nachzudenken. Da er sich vor allem in seiner

Herkunftsfamilie geborgen und wohl fiihlt und dort alles bekommt, was fiir ihn notwendig ist,

kann er sich im Kindergarten souverdn in alle Situationen einfligen und selbstbewusst
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mitmachen. Seine Weltsicht ist erstaunlich realistisch fiir einen 4Jdhrigen. Und sein
Selbstkonzept beinhaltet Wissenserweiterung, Verstehen konnen von Zusammenhingen und
Geborgenheit in der Familie. Er ist trotz der ,,ménnlichen* Verstirkung durch seinen Vater
nicht auf ein stereotypes ,,mannliches* Verhalten festgelegt, sondern offen fiir alles, was ithm

begegnet und ihn interessiert.

Dieter, 6,0 Jahre

Dieter ist einer der altesten Jungen der Gruppe. Seine Gréfle und Statur sind altersgeméf. Er
macht einen kréftigen, etwas molligen Eindruck. Da er nur schlecht Deutsch spricht
(Aussiedlerkind), versteht man nicht immer, was er sagen will. Auch wirkt er sehr sprunghaft.
Er spielt meistens zusammen mit Daniel (ebenfalls 6 Jahre alt) und anderen Kindern, die im
ndchsten Jahr zur Schule kommen. Meistens baut er aus Konstruktionsbausteinen oder Legos
Autos. Andere Jungen sehen ihm dabei zu und machen ihm vieles nach. Auf Anregung von
Ruben bauen die Jungen zusammen mit Dieter einen Flughafen.

Ein Médchen, das mit einem Tiillkleid angezogen ist, wird von ihm mit folgenden Worten
bedacht: "He, wie muss man sich so toll anziehen, wenn nicht Weihnachten ist?" Sonst
bemerke ich keinerlei Kontaktaufnahme mit Méadchen. Er selbst erwidhnt auch keine Médchen,
obwohl auf dem Bild, das er sich schlie8lich aussucht auch mehrere Madchen zu sehen sind.
Seine altersgemif realistische Weltsicht zeigt sich in den Gesprichssituationen wéhrend des
Anhorens der Phantasiegeschichte von Tatatuk, dem Wurzelzwerg.

Immer wieder fragt er nach, was der Kobold tut und wo sich dieser tatsdchlich befindet.“Du
bist der Tatatuk, du bist unter der Erde®. ,,Wie nennt er die Husch, Pusch?“ Die
Phantasiegeschichte interessiert ihn nicht so sehr, wie die Realitét. Immer wieder unterbricht
er die Geschichte, indem er realistische Dinge anspricht: ,,He, ich bin ohne Jacke gekommen,*
,Daniel, bauen wir uns dann ein Haus?* ,, ,,HOr jetzt auf, du hast mir voll ins Gesicht
gehauen,* ,, He, Daniel, hast du Milchzahne?*

Das Interview bestétigt diese Einschétzung.
Dieter sucht sofort, auf welchem Bild er zu sehen ist. Unter diesen wihlt er dann das aus, auf

dem er am besten zu sehen ist. "Weil ich drauf bin" wird zweimal erwahnt. Sonst interessiert

ihn an den Bildern wenig.
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Er gibt an, dass er gerne baut: Flughafen, Flieger, Stiihle und Tisch. Seine Themen sind
auBBerdem kdmpfen und schlagen. Die Nachfrage nach seinen Freunden erbringt, dass zwei
etwas jiingere Jungen genannt werden.

Er legt Wert auf die genaue Unterscheidung von Konstruktionsspielzeug: "nein, es is die

gleichen, nei es isch andere".

Selektiver Wahrnehmung im Interview Zusammenfassung

Personenwahrnehmung:

Text jungg002.atx coded by >> ich [ im Zusammenhang mit den ihm gezeigten Bildern
<< bemerkt er zunichst die Bilder, auf denen er selbst

zu sehen ist.
23 D: Weil ich da drauf bin

55 Grund. weil ich da drauf bin
er benennt ein Madchen und zwei Jungen als seine
Text jungg002.atx coded by >> jfreun Freunde

14 D: 12A danoch und da mfreundin
41 D: der und der wir und alle wird im Interview insgesamt viermal
43 D: Daniel und Ruben genannt

Text jungg002.atx coded by >> wir
8 D: 9A wo wir was bauen
16 D: Habm wir den ... geschlagen und dann
48 D: Wir bauen was
28 D: Alle wollten kimpfen

Spielnennungen: Spielnennungen:
1: sag mir was du auf den Bildern siehst Haus

6 D: Spielen Flughafen (2x)

11 D: Nein, ach so, ein Haus Flieger

1: Was findest du noch schon im Kindergarten? Stiihle
32 D: Des da (Spiel mit Konstruk-|Tisch

tionsspielzeug)

36 D: Flughafen, Flieger, Stiihle und Tisch

48 D: Wir bauen was

I: Was baut ihr denn so?

50 D: Flughafen

Tétigkeiten: Tétigkeiten:
bauen
Text jungg002.atx coded by >>  bauen | kimpfen
<< schlagen werden genannt

8 D: 9A wo wir was bauen
48 D: Wir bauen was

Text jungg002.atx coded by >> kampfen
<<

26 D: Kdmpfen

28 D: Ja, alle wollten

16 D: Habm wir den ... geschlagen und dann

Gefiihle:
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werden nicht genannt, die Unsicherheit in der
Ausdrucksweise ~ macht  sich  geringfiigig
bemerkbar, indem ein fliissiges Erzdhlen nicht
zustande kommt und auf Nachfragen meist nur
eine Bestdtigung in Form eines "Hm" erfolgt.

Den Gefiihlen der Unsicherheit beim Sprechen
steht die Sicherheit gegeniiber, mit der er daran
festhélt, dass er nur ein Bild haben mochte, auf
dem er selbst zu sehen ist.

Bedeutungszuweisung im Interview und den
beobachteten Spielsequenzen

Zusammenfassung

Personenaussagen:

Text jungg002.atx coded by >> ich
<<

23 D: Weil ich da drauf bin

55 Grund. weil ich da drauf bin

Text jungg002.atx coded by >>  jfreun

<<
14 D: 12A da noch und da
41 D: der und der
43 D: Daniel und Ruben

Text jungg002.atx coded by >> wir

8 D: 9A wo wir was bauen

16 D: Habm wir den ... geschlagen und dann

48 D: Wir bauen was

28 D: Alle wollten kimpfen
in den beobachteten Spielsequenzen:
D: He, ich bin ohne Jacke gekommen
D: Du, Daniel, baun wir uns dann ein Haus?
D: He, Daniel, wie heif3t der Mann?
D: Du bist unter der Erde
D (zu einem Mddchen, das vorbeigeht): He, wie
muss man sich so toll anziehen, wenn nicht
Weihnachten ist?
D: Hor jetzt auf, du hast mir voll ins Gesicht
gehauen
D: He, Daniel, hast du Milchzidhne?
Ich krieg Matschzdhne, auch Backenzdhne, nein,
ich hab zwei Backenzdhne und zwei Milchzidhne
D: He, Daniel, du hast Riesennasenldcher, so grof3
wie der Kopf
D: Du bist nicht du, wann komm ich? (beim
Anhoren einer Kassette)

Dieter baut ein Legoauto und die iibrigen Jungen
mochten abschauen. Er sagt: Will jetzt jeder so
einer?

Dieter zeigt sein Auto herum.

Dieter stiirzt sein Auto auf das Dach des
Flughafens von Christoph

Dieter und Ruben bauen an ihren Fahrzeugen
herum und schlagen sie am Ende solange
aneinander, bis sie kaputtgehen, dabei lachen sie
und machen es immer und immer wieder.

Die Bilder, auf denen er selbst zu sehen ist, sind
ihm besonders wichtig. Er sucht sich auch ein
solches aus. (Kampfszene)

Er nennt zwei Jungen als seine Freunde, mit denen
er auch hdufig spielt. Es sind etwa gleichaltrige
"grof3e Jungen".

Das Maidchen, auf das er ebenfalls zeigt, als er
nach seinen Freunden befragt wird wird von ihm
nicht mehr erwdhnt, auch sonst benennt er weder
Maédchen noch Jungen mit Namen.

Die Gruppe ist fiir ihn wichtig. "Wir bauen etwas,
alle wollten kdmpfen, wir haben den geschlagen".

Er fordert Beachtung bei seinem Freund an, der
ihn anscheinend noch nicht bemerkt hat.

ein Midchen wir von ihm im Beisein seiner
Spielkameraden "angemacht".

Der Zahnwechsel ist ein wichtiges Thema fiir ihn.
"Quatschmachen" macht ihm Spaf3

Offensichtlich hat er im Kreis der Kameraden
keine groBeren Sprachprobleme, gibt vor, was
andere zu tun haben, lasst sich aber auch auf die
Zuweisungen ein, die ihm von einem kompetenten
Jungen (der die Geschichte auswendig kennt)
gegeben werden.

D. gilt in der Jungengruppe als zu den élteren
Jungen gehorend als Vorbild fiir die anderen
Jungen wund fithlt sich in dieser Rolle
offensichtlich wohl.

Das gemeinsame Bauen und Zerstdren macht ihm
Spal3

Aussagen iiber bedeutsame Titigkeiten:

1: Was spielt ihr, wenn ihr zusammen spielt?

D: wir bauen was... Flughafen

39 D: Nein, es is die gleichen, nein es isch andere

Bauen ist die an erster Stelle genannte Tétigkeit.

Dabei werden die verschiedenen
Konstruktionsspielzeuge genau unterschieden

Aussagen iiber bedeutsame Gefiihle:
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Die Begeisterung, mit der D. iiber das Bauen und
Kampfen spricht zeigt, dass er dieses mit
positiven Gefiihlen verbindet.

Er mochte das Bild, auf dem er mit den
Kameraden beim "Kémpfen" gezeigt wird.

Aussagen iiber bauen und kdmpfen verbindet er
mit einer besonderen Stimmlage. Er beschreibt
diese Tatigkeiten auch néher.

Beim gegenseitigen Zerstoren der Lego-autos
lacht er, es macht ihm offensichtlich Spal3.

Assoziationen bei den Spielsequenzen

Zusammenfassung

Beim Anhoren der Kassette fallt ihm der

Zahnwechsel ein.

Fiir ihn, (wie fiir andere Kinder dieses Alters) ist
der Zahnwechsel ein wichtiges Thema.

D: He, Daniel, hast du Milchzdhne?
Ich krieg Matschzihne, auch Backenzéhne,nein,
ich hab zwei Backenzidhne und zwei Milchzdhne

AbschlieBende Interpretation:
Dieter erscheint zunichst unsicher und sprachlich ungewandt. Wenn man ihn jedoch mit den

Kindern zusammen beobachtet entdeckt man, dass er sich sehr wohl in jeder Hinsicht
ausdriicken kann. Er verhilt sich altersgemdll und die gleichaltrigen, bzw. etwas jlingeren
Jungen sind seine Spielkameraden. Vor allem mit Daniel (5.6 Jahre alt), der seinem Alter
entwicklungsmafig (in kognitiver Weise) voraus ist, setzt er sich hdufig auseinander. Sie
spielen auch gemeinsam und entwickeln dabei Vorstellungen, wie etwas gebaut werden muss.
Er orientiert sich an Jungen, die ihm geistig und korperlich iiberlegen sind und tauscht sich
mit ithnen aus. Sein Selbstwertgefiihl ist gefestigt, was sich darin zeigt, dass er andere beim
Bauen anleitet und sich selbst auf den Bildern wahrnimmt. Unter "alle" versteht er
ausschlieBlich die Jungengruppe. Vor den anderen Jungen macht er liber ein Médchen eine
"machoméfige" Bemerkungen: "he, wie muss man sich so toll anziehen, wenn nicht
Weihnachten ist?" Er grenzt sich damit meiner Meinung nach gegen die Madchen ab und
zeigt, dass er sich der Jungengruppe zugehorig fiihlt.

Dieter hat bereits feste Vorstellungen davon, was von ihm als Jungen erwartet wird. Das kann
sowohl mit seiner Herkunft (Aussiedlerkind) als auch mit seinem Alter zusammenhéngen. Im
Kindergarten wird dieses ,,madnnliche* Verhalten von der Jungengruppe, die ihn zum Vorbild
nimmt, verstdrkt und seine Aussagen werden als wichtig betrachtet. Beim Interview hat er
Sprachprobleme, was eine gewisse Unsicherheit gegeniiber erwachsenen (weiblichen?)
Personen zum Ausdruck bringen kénnte, da er sich in der Kindergruppe gut ausdriicken kann.

Sein Selbstbild wird von dem Bewusstsein bestimmt, dass er zu den grofen Jungen im
Kindergarten gehort und sich demnach an den dlteren Jungen orientiert, den kleinen Jungen

gegeniiber nimmt er eine Vorbildfunktion wahr. Der Zahnwechsel, der ihm anzeigt, dass er

,bald in die Schule kommt* ist fiir ihn wichtig, er vergleicht sich dabei mit anderen Kindern.
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So scheint fiir ihn alles ,,stimmig* und er ist mit seiner Rolle in der Kindergruppe zufrieden.

Dies zeigt meiner Meinung nach auch, dass er ein Bild von sich selbst auswihlt.

Ruben , 5.10 Jahre

Ruben ist fiir sein Alter gro3 und kriftig. Er spielt meistens alleine mit Konstruktionsmaterial.
Kleinere Jungen sehen ihm dabei zu und fragen auch schon einmal, was er baut und ob sie
mitmachen diirfen. Dann wendet er sich ihnen zu. Er macht den Eindruck, dass er kaum
merkt, was um ihn herum vorgeht. Wenn groflere Jungen an den Tisch kommen, wendet er
sich thnen zu und zeigt ihnen das Gebaute. Sie vergleichen dann auch ihre Werke. Wenn
Erwachsene in die Ndhe kommen konzentriert er sich auf sein Spiel und nimmt keinen
Kontakt auf. Auch den anderen Kindern wendet er sich kaum einmal zu. Selbst im Garten
klettert er allein auf dem Spielhaus herum, wéhrend die anderen Jungen in Gruppen spielen.
Den Blick hilt er meist nach unten gesenkt und scheint sich nicht zu interessieren, was um ihn
herum vorgeht. Sobald es jedoch laut wird und ein Junge mit Bausteinen zu werfen beginnt
oder ein "Kampf' stattfindet wird er lebendig. Dann hebt er den Blick, erfasst in
Sekundenschnelle die Situation und ist schon mitten im Geschehen. Mit Méddchen habe ich
ihn nirgends spielen sehen. Umso erstaunlicher ist, dass er am Ende des Interviews ein Bild
auswahlt, auf dem zwei Médchen zu sehen sind. Als Begriindung fiir die Wahl sagt er: "die

Steffi ist meine Freundin".

Selektive Wahrnehmung im Interview Zusammenfassung
Personenwahrnehmung:

Ich-Nennungen

I: und was machst du auf den Bildern? Ich-Nennungen erfolgen nur auf Nachfrage.

R: der Flughafen machen

1: bist du nur auf den Bildern vom Flughafen?
R. Da, ich mach nur den Flughafen

I: Was machst du auf dem Bild?

R: Da bin i gar net drauf

I: Da bist du gar net drauf?

R: Doch

I: Was machst du da?

R: Kédmpfe

I: Tust du gerne kdmpfen?

R: Hm, ich bin sogar schon im Karate, deswegen
hab ich auch alle umkriegt

Jungen: Er nennt viermal Jungen
7 R: Do isch der Christophan

10 R: Der Christoph

14 R: Der Adam

45 R: der wollt, dass mer kdmpfe
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Midchen:
Bild mit zwei Miadchen beim Puzzlespiel wird

ausgewdhlt Es wird ein Méadchen genannt, sie wird als seine
53 R: Die Steffi ist meine Freundin Freundin bezeichnet

Spielnennungen: Spielnennungen:

20 R: des wois i etz etta, Muster Muster legen

14 R: und no der Baschteltisch Basteltisch

24 R: Flughafen
25 R: wieder der Flughafen
28 R: der Flughafen machen

3 x wird Flughafen machen genannt

Tétigkeiten:
Text jungg006.atx: Keyword >> Bauecke <<
5 R: Do ischt Bauecke,
6 do ist wieder d'Bauecke,
11 wieder Bauecke,
12 wieder Bauecke,
13 wieder Bauecke,
15 wieder Bauecke,
16 wieder Bauecke,

kampfen:

38 R: Kampfe

40 R: ich bin sogar schon im Karate, deswegn hab
ich auch alle umkriegt

46 R: weil er wollte, dass mer kimpfe

Tétigkeiten:
die Bauecke siebenmal genannt (dort wird in der

Regel gebaut - mit Konstruktions- und anderen
Baumaterialien)

kdmpfen wird mehrmals genannt

Gefiihle:

bei der Schilderung der Kampfszene wird der
Blick interessierter, die Stimme lebhafter

Das Aussuchen des Bildes (der Freundin) wird mit
unsicheren, schiichternen Bewegungen und einer
leisen Stimme vorgenommen

Gefiihle werden nicht angesprochen, jedoch
nonverbal vermittelt

Bedeutungszuweisung im Interview und den
beobachteten Spielsequenzen

Zusammenfassung

Personenaussagen:

I: und was machst du auf den Bildern?

R: der Flughafen machen

1: bist du nur auf den Bildern vom Flughafen?
R. Da, ich mach nur den Flughafen

I: Was machst du auf dem Bild?

R: Da bin i gar net drauf

I: Da bist du gar net drauf?

R: Doch

I: Was machst du da?

R: Kédmpfe

I: Tust du gerne kdmpfen?

R: Hm, ich bin sogar schon im Karate, deswegen
hab ich auch alle umkriegt

2 Jungennamen werden in Zusammenhang mit
Bauecke und Basteltisch genannt

Maiadchenfreundin:
53 R: Die Steffi ist meine Freundin

In den beobachteten Spielszenen:

Seine Tatigkeiten sind ihm wichtig, dazu gehort
das Bauen des Flughafens und das Kdmpfen.

Die Bilder, die die Bauecke zeigen finden
Beachtung, der alteste Junge des Kindergartens,
der dort zu sehen ist wird von ihm zweimal
erwdhnt. Ein  anderer Junge wird in
Zusammenhang mit dem Basteltisch namentlich
genannt.

Das Bild, das er sich aussucht, zeigt ein Médchen,
das er als seine Freundin bezeichnet. Nonverbale
GefiihlsduBerungen zeigen die Wichtigkeit dieses
Midchens fiir ihn.

Obwohl man den Eindruck hat, dass sich Ruben
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- Ruben und Daniel gemeinsam: 1, 2, 3 - er wars
(zeigen aufeinander)

- Ruben zu Daniel: Schau mal, des geht gar net
kaputt (ldsst das Auto vom Tisch schanzen)

- Peter und Ruben bauen an ihren Autos und
schlagen sie dann solange aneinander, bis sie
kaputtgehen, dabei lachen sie und machen es
immer und immer wieder.

sehr zuriickzieht, kann man ihn doch im Spiel mit
verschiedenen Jungen beobachten und feststellen,
dass ihm diese Spiele sehr wichtig sind.

Es sind in der Regel édltere Jungen, mit denen er
zusammenspielt.

Aussagen iiber bedeutsame Titigkeiten:
28 R: den Flughafen machen

- Ruben zu Christoph: Zeig mal

Der Flughafen, den er selbst gebaut hat wird von
ihm dreimal genannt, obwohl er auch Autos
gebaut hat, ist ihm der Flughafen anscheinend am
wichtigsten.

Hier scheint das von dem éltesten Jungen gebaute
Haus fiir ihn wichtig zu sein.

Bauen kann somit als die fiir ihn wichtigste
Tatigkeit beschrieben werden.

Aussagen iiber bedeutsame Gefiihle:
Gefiihlsduerungen finden nonverbal statt, sie
sind bei den Schilderungen des Kémpfens
besonders deutlich zu merken. Auch bei den
Spielszenen wird die Freude am Aufbauen und
Zerstoren sichtbar (lachen)

Verschimte Gefiihle treten beim Aussuchen des
Bildes (Freundin) in den Vordergrund

Bauen, zerstoren und kidmpfen werden mit
GefiihlsduBerungen in Verbindung gebracht.

Aber auch "zarte" Gefiihle werden sichtbar, wenn
er von der Freundin spricht, deren Bild er besitzen
mochte.

Assoziationen beim Interview

Zusammenfassung

Wie die Bilder aufgeklebt sind, will er wihrend
des Interviews wissen.
Er mochte die bespielte Kassette abhoren

Er bemerkt Dinge am Rande und fragt nach.
Sachinformationen scheinen ihm wichtig zu sein.

Abschlielende Interpretation:

Ruben erscheint auf den ersten Blick schiichtern und zuriickhaltend. Im Interview wird dies
durch seine zogerlichen Antworten ebenfalls unterstrichen. Wenn man jedoch die
beobachteten Spielsequenzen einbezieht, stellt man fest, dass er sich mit gleichaltrigen und
dlteren Jungen auseinandersetzt und dann auch seine Zuriickhaltung aufgibt. Stirke und

Durchsetzungsfahigkeit werden von ihm im Interview angesprochen und er ist stolz darauf,

dass er "im Karate" ist und alle umkriegt.

Weshalb er sich schlieB3lich das Bild eines Madchens, das er als seine Freundin bezeichnet mit

der er aber nie zusammen spielt, aussucht kann von mir nicht erklirt werden, da er sich dann

rasch wieder zuriickzieht.
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Er scheint sich eine "Freundin" zu wiinschen. Obwohl er in der Regel mit dlteren Jungen spielt
und auch von den Jungen bewunderte Bauwerke zustandebringt (Flughafen), benennt er
keinen Jungen als seinen Freund.

Insgesamt ist er ein mehr in sich gekehrter Junge, der weill, was er will, durch seine
Fertigkeiten auch Anerkennung bei den anderen Jungen bekommt und sich dann ins Spiel der
Kinder einmischt, wenn es ihn interessiert. Sein Selbstkonzept duBert sich in fiir ihn wichtigen
Erfahrungen beim Bauen mit verschiedenem Material, in der Beurteilung von der Teilnahme
an Karate ( im Kindergarten ,.kdmpfen®). Dabei nimmt er Mddchen wahr und hegt zu einer
eine ,,stille* Verehrung, von der er aber nicht gerne spricht. Ihr Bild wihlt er fiir sich aus.

Im Kindergarten findet er Mdglichkeiten, seine Fertigkeiten beim Bauen mit unterschiedlichen
Konstruktionsmaterialien zu vervollkommnen, er schaut bei anderen Kindern ab, wenn sie
etwas Neues zustande bringen. Er selbst probiert immer wieder neue Moglichkeiten aus.
Andere Spielmoglichkeiten werden von ihm nicht geniitzt. Man konnte seinen Hang zur
Spezialisierung ~ beim Umgang mit Konstruktionsspielzeug auch als ,minnliches*

Selbstkonzept definieren.

Daniel, 5.6 Jahre

Daniel hat eine altersgemiBe GroBe und bewegt sich in allen Rdumen des Kindergartens
selbstverstdndlich und selbst bewusst. Er ist immer inmitten des Geschehens, hat einen
aufgeschlossenen und zugewandten Blick und nimmt Kontakt mit allen Kindern auf. Sein
"Schmuck" besteht hdufig aus einer Schirmmiitze, die er meist umgekehrt auf seinem Kopf
sitzen hat.

Ich konnte ihn in vielen Spielsituationen beobachten. Dabei wechselten seine Spielpartner.
Mit Médchen spielte er nicht, jedoch nahm er diese im Interview wahr. Er kannte sie auch alle
mit Namen.

Daniel ist sehr selbstindig und kann sich gut ausdriicken. Im Interview hat er jedes Bild
beachtet und beschrieben. Dabei war es ihm aber auch wichtig, wie er selbst auf den Bildern
dargestellt wird. Obwohl ihm die Wahl zwischen dem Bild des éltesten Jungen und ihm selbst
schwer fiel, suchte er sich am Ende das Bild aus, auf dem er zu sehen ist.

Die Szene, in der Daniel die von ihm mitgebrachte Kassette mit den anderen Kindern abhdort
zeigt, wie er sich selbst gerne sieht: selbstbewusst, mutig und maichtig. Dies kommt in
unterschiedlicher Weise in den Kommentaren zum Ausdruck (sieche Auswertung).

Er hat ein gefestigtes Selbstbild und richtet dieses an "mannlichen" Verhaltensweisen aus.
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Selektive Wahrnehmung im Interview

Zusammenfassung

Personenwahrnehmung:
Ich-Nennungen
Text jungg001.atx
<<

18 9A: Hier isch, da bau ich grad was

21 Peter, Felix und ich,

29 B 7A: Hier bin ich und Peter, wo wir alle
kédmpfen

30 B 13A Da bau ich grad weiter wieder

48 Auswahl zwischen dem Bild von Christoph
und dem eigenen

coded by >> ich

Text >> alle
<<

3 D: Bild 4A: do sin fast wir alle

33 B 15 A: und da sind die wo das gebaut
haben, fast

34 B 13A und da

schieflen..................

jungg001.atx coded by

sind die wo alle

Text jungg001.atx coded by >> Junge

11 B2A Hier isch Christi
Doppeldecker

12 B3A: hier sind 2 Briider, Peter und Nikola
und Adam mit

17 10A: Christoph nochmal
Doppeldecker

20 D: weil} ich net, ein Haus und da isch noch
Nikola, Luzius,

21 Peter, Felix und ich,

29 B 7A: Hier bin ich und Peter, wo wir alle
kédmpfen

32 D: Nein, B 6A, und da is Adam, der baut
grade was

39 D: des vom Christoph

43 D: Ja, oder des (8A)

mit seim

mit seim

Text junggO0l.atx coded by >> Maidchen

<<
5 Hier sind die Julie und Susanne

15 In der Puppenecke, da tut man, da tun die
grad spielen

22 Franziska , Jana, wie heifit die Karla, und da
is noch im

23 Eck Nadine und da is die

24 Vanessa und

12 Hier sind 2 Briider

viermal bemerkt er sich selbst auf den Bildern und
stellt den Zusammenhang her, in dem er zu sehen
ist.

Er wihlt das Bild aus, das ihn selbst zeigt.

Wenn er von "allen" spricht, meint er damit stets
nur Jungen

16 >Jungennamen werden

Nennungen mitgezahlt)

genannt  (ich-

7 Miadchennamen nennt er, einmal spricht er von
den Midchen pauschal (tun die)

Bei den Jungen nennt er noch 2 Briider gesondert

Spielnennungen:
3 und da ham vicle Muster

5 wo sie des Puzzle machen
11 hier isch der Christoph mit seim
Doppeldecker

12 hier sind.... mit Muster

Muster

Puzzle
Doppeldecker
Puppenecke spielen
Haus
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15 in der Puppenecke, da tun die grad spielen
17 Christoph nochmal mit seim Doppeldecker
18 hier isch, da bau ich grad was

20 ein Haus

25 dem Haus, des is die Garage

Garage

Tétigkeiten:
29 Hier bin ich und Peter, wo wir alle kimpfen

34 B 13A und da sind die wo alle
schieflen........cccceue.
Text junggOOl.atx coded by >>  bauen
<<

18 9A: Hier isch, da bau ich grad was

25 dem Haus, des is die Garage.

30 B 13A Da bau ich grad weiter wieder

32 D: Nein, B 6A, und da is Adam, der baut
grade was

33 B 15 A: und da sind die wo das gebaut
haben, fast

kédmpfen

schiefen

bauen

werden als Tatigkeiten genannt

Gefiihle:
D. schildert sachlich, was er auf den Bildern sieht,
es werden keine besonderen Gefiihle sichtbar

Daniel schildert seine Eindriicke von den Bildern
sachlich und ohne besondere Gefiihlsbetonung.

Bedeutungszuweisung im Interview und den
beobachteten Spielsequenzen

Zusammenfassung

Text junggOOl.atx coded by >>  jch
<<

18 9A: Hier isch, da bau ich grad was

21 Peter, Felix und ich,

29 B 7A: Hier bin ich und Peter, wo wir alle
kampfen

30 B 13A Da bau ich grad weiter wieder

48 Auswahl zwischen dem Bild von Christoph
und dem eigenen
Text >> alle
<<

3 D: Bild 4A: do sin fast wir alle

33 B 15 A: und da sind die wo das gebaut
haben, fast

34 B 13A und da

schiefen..................

jungg001l.atx coded by

sind die wo alle

Ich-Aussagen beim Anhoren der Kassette:

- des dauert noch hundert Jahre, dann kann ich’s
schon auswendig

- nein, der macht die dann fertig, wenn er wieder
zuriickkommt

- des is der Schlaukobold

- des is der Tatatuk

- dann tu ich alle um, dann bin ich gleich der
Wurzelzwerg und du nicht

- nun, ich bin oben in der Luft

- jetzt kommt der Stinkkobold, das musst du héren
Daniel spielt alles nach, was auf der Kassette zu
horen ist:

- ich bin doch die Kobolde

- dann kann ich alle Kobolde besiegen

Sich selbst nennt er im Zusammenhang mit bauen
und kdmpfen

allerdings sagt er auf Nachfrage, dass er nicht
mitgekdmpft hat.

Dass er sein eigenes Bild auswihlt, zeigt, dass er
sich fiir wichtig hélt, wichtiger als seinen Freund,
dessen Bild er letzten Endes nicht wihlt.

Den altesten Jungen der Gruppe bezeichnet er als
seinen Freund.

Unter alle werden nur Jungen genannt, er selbst
schlieft sich dabei ein.

Dies zeigt, dass er sich der Jungengruppe
zugehdrig fiihlt.

D. kennt die Geschichte, die er den anderen
mitgebracht hat fast auswendig, er zeigt sein
Konnen, indem er immer wieder auf den Fortgang
der Geschichte hinweist, den anderen ihre Rollen
darin zuweist und selbst die Hauptrolle
ibernimmt.

er ist selbstbewusst und fiihlt sich stark.
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Weifit du, warum ich der Tatatuk sein mochte?
Weil der so mutig ist

Midchenwahrnehmung:

iber ein Midchen, das voriibergeht:
- ich glaub, die macht Ballett

zu einem Madchen, das voriibergeht:
- du, der Kobold weiB} alles

Mutig zu sein ist sein Wunsch

Miédchen nimmt er wahr, er interpretiert das
schone Kleid eines Midchens, indem er meint,
dass es zum Ballett geht.

einem anderen Médchen erklért er, was er gerade
auf der Kassette hort.

Aussagen iiber bedeutsame Titigkeiten:
Felix zu Daniel: Hey, hey, meine kann echt
schieBen, vorher hat sie echt geschossen. Daniel
setzt die Schirmmiitze auf und ab, dann schieflen
sie aufeinander, dann geht Felix wieder weg.
D: Darf ich abgucken? (Autos)
Text jungg001.atx >>  bauen
<<

18 9A: Hier isch, da bau ich grad was

19 I: Was baut ihr da?

25 dem Haus, des is die Garage.

30 B 13A Da bau ich grad weiter wieder

32 D: Nein, B 6A, und da is Adam, der baut
grade was

33 B 15 A: und da sind die wo das gebaut
haben, fast

20 D: weil} ich net, ein Haus und da isch noch
Nikola, Luzius,

coded by

Im AuBenbereich beobachte ich ihn beim
geschickten Klettern auf Bdume, bei denen er den
anderen Jungen zeigt, dass er dies besonders gut
kann.

Es ist ihm wichtig, was der andere Junge baut, er
mochte es auch lernen.

Bauen ist die fiir ihn wichtigste Tétigkeit. Er baut
auch weiter, als die anderen kdmpfen.

er klettert und bewegt sich gerne

Aussagen iiber bedeutsame Gefiihle:
Gefiihlsauferungen werden nur beim Anhoren der
Kassette sichtbar. Er schildert die Vorginge
lebhaft, zeigt sich auch sichtlich beeindruckt von
den gefdahrlichen Momenten und erlebt sich als
den handelnden Kobold, der mutig und mit viel
Witz alle Abenteuer bewéltigt.

Gefiihle (vor allem solche, die als miénnlich
gelten) kann er gut nachempfinden, sie werden zu
seinen eigenen.

Assoziationen

Zusammenfassung

Ein Maidchen, das mit einem Tiillkleid in den
Kindergarten kommt beurteilt er mit:

- ich glaub, die macht Ballett

bei der Frage nach den Milchzihnen sagt er:

- fast keine mehr, ich krieg Backenzihne

Maédchen mit schonen Kleidern gehen zum Ballett

Der Zahnwechsel ist ein wichtiges Thema

Abschlielende Interpretation:

Daniel fillt durch seine sachliche Art auf, in der das Interview ablauft. Obwohl er alle Kinder

mit Namen kennt, auch die Méddchen, bezeichnet er doch die Jungen als "alle". Seine ganzen
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AuBerungen sind durchzogen von "ménnlich" definierten Titigkeiten wie kimpfen, mutig sein
und das eigene Wissen an die anderen weiterzugeben.

Er ist vielseitig interessiert, kennt alle Kinder und ihre Tatigkeiten, bewegt sich gerne
(klettern, kimpfen) und spielt vor allem mit Konstruktionsspielzeug.

Fiir ihn ist der Zahnwechsel, der den baldigen Schuleintritt anzeigt sehr wichtig. Maddchen
beurteilt er aus einer ,,midnnlichen* Haltung heraus (sie geht zum Ballett). Er trdgt als
»~ménnliche* Kleidung stets eine Schirmmiitze.

Er scheint ein gefestigtes ,,mannlich geprégtes Selbstbild zu besitzen, ist jedoch fiir alles, was

um ihn herum vorgeht aufgeschlossen.

Nikola 4.6 Jahre

Nikola hat mich, zusammen mit seinem Freund Adam bereits am ersten Tag mit Kiisschen
begriifit, mich gefragt, was ich hier tue und ob ich mit ihnen spiele. So war ich gezwungen,
mich von Anfang an mit diesen beiden Jungen auseinander zu setzen. Nikola fdllt einem
schon duflerlich durch seine stets lichelnde, einem zugewandte Miene auf. Wenn eine Gruppe
Kinder zusammensteht ist er meistens dabei. Er interessiert sich, was um ihn herum vorgeht
und sucht sich vielerlei Spielmaterialien aus. So hat er gerne "Muster" gelegt und auch gemalt,
was fiir die anderen Jungen in dieser Gruppe undenkbar gewesen ist. Oft sal} er aber auch
neben anderen Kindern, betrachtete ihr Spiel und kommentierte es. Das Thema "Ritter"
gestaltete er aktiv mit, da er von zu Hause Materialien mitbrachte, die mit dem Thema zu tun
hatten. An einem Tag durfte er ein richtiges Schwert von seinem Vater mitbringen. Auch hat
er Bilder von Ritterburgen der ndheren Umgebung mitgebracht und den Kindern gezeigt. Er
spielt stets mit Adam, sobald sie beide im Kindergarten sind. Sie sind dann unzertrennlich und
spielen den ganzen Vormittag zusammen. Solange Adam noch nicht da ist, spielt Nikola fiir
sich alleine oder neben anderen Kindern. Mit Madchen habe ich ihn nirgends spielen sehen.
Er hat sich in der Regel in der Ndhe von Jungen aufgehalten.

Nikola macht einen vertrdumten Eindruck. Fiir sein Alter ist er schiichtern und zuriickhaltend
und eher passiv und nachahmend innerhalb der Kindergruppe. Kdorperlich ist er altersgemal
entwickelt. Auffallend ist, dass er mit groer Phantasie begabt scheint, weil er sich immer
wieder Geschichten ausdenkt, Bilderbuchbetrachtungen mit eigenen Kommentaren unterlegt
und in das gemeinsame Spiel mit Adam phantastische Elemente einbaut. Manchmal singt er
vor sich hin oder erzdhlt, was ihm gerade in den Sinn kommt. Dies hat sich auch in der

Interviewsituation herausgestellt. Sein Selbstbild ist noch undifferenziert, da er von sich selbst
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oft von "Nikola" spricht. Auch seine "Werke" sind nur mit zusétzlichen Erkldrungen versehen
zu identifizieren. Das von ithm gebaute Flugzeug oder die Pistole sehen ziemlich gleich aus.

Das Bild, das er von sich malt und mir schenkt bildet ihn ziemlich genau ab: freundlich,

zugewandt, undifferenziert und offen.

Selektive Wahrnehmung im Interview

Zusammenfassung

Personenwahrnehmung:
Text jungg004.atx coded by >> ich
10 N: weil da der Adam und ich drauf bin
15 I: Und was spielt ihr da?
16 N: Weil} i net
22 soll ich dir eine Geschichte lesen?
24 N: wo ich Ritter war
26 Konig gsagt: Ritter Nikola, du gehst jetzt zu
dem nahen Berg
35 hab ich zum Drachen gsagt:
39 I: da warst du der Ritter Nikola?
40 N: Ja

<Jungenfreund

10 N: Weil da der Adam und ich drauf bin

11 I: Der Adam ist wohl dein Freund?

12N:Ja

66 Grund fiir die Bildauswahl: sein Freund und er
sind gemeinsam auf dem Bild zu sehen

Weitere Personen:

61 N: Es war mir eine Ehre Madam

(am Schluss des Interviews)

- verbeugt sich und geht aus dem Zimmer.

Es fallt auf, dass er von sich selbst nicht sehr
differenziert berichtet. Allerdings @ndert sich das
in der von ihm erzdhlten Rittergeschichte. Aber
auch da spricht er von sich als dem Ritter Nikola.
Er behauptet, nicht zu wissen, was er und sein
Freund zusammen spielen, obwohl sie stidndig
zusammen sind. Moglicherweise spielen sie
vielerlei, sodass er sich an einzelne Spiele nicht
erinnert. Die Bilder, die ihn beim Spielen zeigen,
interessieren ihn wenig. Seine Gedanken bewegen
sich um andere Dinge als um die ihm vorgelegten
Bilder.

Von sich selbst berichtet er im Zusammenhang
mit fiir ihn wichtigen Personen. Das Thema
"Ritter" beeindruckt ihn stark und er fiihlt sich als
Ritter.

Von den Kindern scheint ihm keines besonders
wichtig zu sein. Lediglich sein Freund, mit dem er
auch stindig zusammen ist wird zweimal im
Zusammenhang mit dem ausgesuchten Bild
erwahnt. Sowohl am Anfang des Interviews als
auch am Ende wihlt er das Bild, das ihn und
seinen Freund zeigt. Er ist sich ganz sicher, dass
er nur dieses Bild haben will.

Die "Ritterrolle" hédlt er im Interview bis zuletzt
bei. Die Interviewerin wird mit "Madam" betitelt,
dabei macht er eine hofliche Verbeugung.

Spielnennungen:

Mit der Antwort auf die Frage nach Spielen:
"weil} ich net" umgeht er die weiteren Fragen nach
einzelnen Spielen im Kindergarten und wendet
sich dem fiir ihn wichtigen Ritterthema zu.

Spiele werden nicht genannt, jedoch werden in der
von ihm erzihlten Geschichte viele Themen
angesprochen.

Themen und Personen, die in der von ihm
erzihlten Phantasie-Geschichte vorkommen:
Ritter

Drache

Konig

Feuer

Berg

Ritterburg

Hohle

Maul

Schild

Waffe

Tétigkeiten:
17 N: Ein Drachen!!! (betont jede Silbe)

Im Zusammenhang mit der von ihm erzihlten
Geschichte werden folgende Titigkeiten
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19 N: Der speit da Feuer !!

21 N: Der kdmpft da mit dem Ritter- du, soll ich
dir mal ne Geschichte lesen?

24 N: Wo ich Ritter war?

26 N: Konig gsagt: Ritter Nikola, du gehst jetzt zu
dem nahen Berg, da ist und ne Ritterburg und
dann is er hingeritten und dann is er in die Hohle
vom Drachen hat er sein Schild hinghalten und
dann hat er eine Waffe gholt und dann hat er des
dem Drachen einfach des ins Maul und dann hat
er - hustet zweimal- dann hat er gar kein Feuer
mehr gehabt. Und dann, dann hab ich zum
Drachen gsagt: Hor mal, wenn du noch einmal
iber die Felder spuckst, schmeif3 ich dich raus.
und dann war der Drache nie mehr weg.

genannt:
Feuerspeien (Drache)
lesen (Geschichte erzéhlen)

auf ihn selbst bezogene Titigkeiten in seiner
Eigenschaft als Ritter:

kédmpfen

reiten

Schild halten

Waffe holen

ins Maul stechen

dem Drachen drohen (Hér mal, wenn du...)

Gefiihle:

Gefiihle wurden in Mimik und Gestik wéhrend der
Erzdhlung der Rittergeschichte deutlich. Er
unterstreicht alle darin erzéhlten Begebenheiten
mit Gestik und Mimik je nach den geschilderten
Abenteuern. Die Gestalt des Drachens wird von
ihm mit grolen Augen und bedeutsamer
Wortbetonung geschildert, ebenso die {iibrigen
Vorginge des Kampfes mit dem Drachen.

Die Begebenheiten in der Phantasie werden von
lebhaften Gefiihlen begleitet, die sich in Mimik
und Gestik ausdriicken.

Bedeutungszuweisung im Interview und den
beobachteten Spielsequenzen

Zusammenfassung

Im Interview spielt der Ritter Nikola (er selbst
die Hauptrolle)

<Jungenfreund

10 N: Weil da der Adam und ich drauf bin

11 I: Der Adam ist wohl dein Freund?

12N:Ja

66 Grund fiir die Bildauswahl: sein Freund und er
sind gemeinsam auf dem Bild zu sehen

In den beobachteten Spielsequenzen:

Beim Bauen:

N: Wir bauen jetzt ein elektrisches Gerit

N: o nein, meine Pistole ist abgekracht

N: Hey, hey du, auf Leute schieit man nicht und
der Felix und der Patrick haben auf mich
geschossen

N: Der Felix kriegt eine Sirak

Nikola zu Adam: Ich bin der viele, ich bin der
sechste

Beim Bilderbuch betrachten:

N: Du konntest einer mit Pfeilen sein

N: Weillt du, wer ich bin, der mit der Armbrust

N: Wenn ich dir mal mit nem Riesenschwert von
meim Papa auf die Birne schlag

N: Hallo, ich bin der Michael Jackson, ich hab ne
Trompete dabei, bibibi... (singt vor sich hin).

Er sieht sich in der Phantasiegeschichte, die er
erzahlt als méchtiger Ritter, der den geféhrlichen
Drachen besiegt.

Sein Freund ist fiir ihn die im Kindergarten
wichtigste Person. Es werden keine weiteren
Kinder oder Erwachsenen von ihm genannt.

In den beobachteten Spielsequenzen sieht man,
dass Nikola sich sicher und selbstbewuf3t in der
Kindergruppe bewegt.

Er kennt Jungen mit Namen und setzt sich mit
ihnen auseinander.

In seiner Phantasie sieht er sich beriihmt, grof3 und
machtig.
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Aussagen iiber bedeutsame Titigkeiten:

werden in Zusammenhang mit
Phantasiegeschichten gebracht. Es geht ums
Bauen von elektrischen Gerdten und um
Ritterkdmpfe. Er mochte gerne Michael Jackson
mit einer Trompete sein

Bedeutsame Titigkeiten werden von ihm in
Zusammenhang mit phantastischen Vorstellungen
genannt. In der Phantasie ist ihm alles mdglich,
was erwachsene Manner wichtig finden.

Aussagen iiber bedeutsame Gefiihle:

Die Begeisterung, mit der er den Kampf mit dem
Drachen schildert, sowie die gefithlsméBige
Anteilnahme bei der Bilderbuchbetrachtung, bei
der er sich als Michael Jackson oder als Ritter

Obwohl Gefiihle nicht gesondert angesprochen
werden bemerkt man bei ihm, dass er Gefiihle der
Macht und Stirke mit starken Gefiihlen verbindet.

sieht zeigen, dass er "ménnliche"

Verhaltensweisen  mit  positiven  Gefiihlen

verbindet.

Assoziationen beim Interview und den | Zusammenfassung

beobachteten Spielsequenzen

Beim Betrachten eines Drachens aus Pappmache
fallt ihm eine phantasievolle Rittergeschichte ein,
bei der er die Hauptrolle spielt.

Als drei Jungen zusammen ein Bilderbuch {iber
Ritter betrachten fallt ihm Michael Jackson ein

Seine ausgeprigte Phantasiec ermdglicht ihm
stindig neue Assoziationen. Dabei benétigt er nur
geringe Anldsse, um sich selbst in eine
Phantasiewelt zu begeben, in der er stark, grofl
und méchtig ist.

und er spielt diesen nach mit den Worten: Hallo,
ich bin Michael Jackson, ich hab ne Trompete
dabei, bibibi (singt vor sich hin).

Abschlielende Interpretation:
Nikola erscheint als sehr phantasiebegabt und kreativ. Er ist in allen Spielbereichen des

Kindergartens zu sehen und interessiert sich fiir alles, was um ihn herum vorgeht. Freundlich
und zugewandt erlebt man ihn. Das Interview, das fiir ihn typisch vor allem mit seiner
Phantasie gefiillt wird, zeigt ithn aber auch in einem anderen Licht. Er erlebt sich in seiner
Phantasie als groB, michtig, durchsetzungsfahig (Michael Jackson und Ritter Nikola). In der
von ihm iibernommenen Rittergestalt beschreibt er sich in seinen Wiinschen und
Vorstellungen. Ob man dies als ,,Ménnerbild“ bezeichnen kann ist schwer feststellbar.

Man konnte diese von ihm tibernommene Ritterrolle als sein Selbstbild interpretieren.

Fiir seinen Freund, die fiir ihn wichtigste Person im Kindergarten ist er das absolute Vorbild.
Das von ihm ausgewdhlte Bild zeigt ihn und seinen Freund.

Sein Selbstkonzept wird in seinen Geschichten deutlich. Er sieht sich selbst gerne als grof3
und méchtig. Dabei kann er seine Phantasie einsetzen, wenn es gilt, kreativ zu spielen und zu
malen. Seine Tétigkeiten sind vielseitig und beschrinken sich nicht auf Jungenspiele.

An dem im Kindergarten gerade wichtigen Thema: ,,Ritter ist er sehr interessiert und bringt

auch von Zu Hause Materialien dafiir mit. Dies zeigt, dass das Elternhaus am
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Kindergartengeschehen teil nimmt und sich Nikola auch zu Hause iiber das Erleben im
Kindergarten dulert.

Kreativitdt, Phantasie und vielféltige Interessen zeichnen ihn aus. Dabei orientiert er sich
weder an den Miadchen, noch an den Jungen. Der Wunsch, grofl und méchtig zu sein, muss

nicht unbedingt ein ,,ménnliches* Selbstkonzept beinhalten.

Adam, 4.4 Jahre
Adam und Nikola waren es, die mich jeden Tag stlirmisch begriilten. Adam orientiert sich an

Nikola und machte thm meist alles nach. Nikola entscheidet sich fiir ein bestimmtes Spiel und
Adam gesellt sich zu ihm. Immer ist er stets in der Ndhe von Nikola und spielt auch nie mit
anderen Kindern. Umso erstaunlicher war es fiir mich, dass er im Interview Frauke als seine
Freundin bezeichnet. Er erzéhlt aber auch, dass er zu Hause mit der kleinen Schwester spielt.
Frauke ist erst drei Jahre und noch sehr klein.

Adam wirkt etwas tollpatschig und hat einen kleinkindhaften Gesichtsausdruck. Er nimmt
sich selbst sehr wichtig, was aber auch mit der noch kleinkindhaften Ich-Zentrierung
zusammenhdngen konnte. Im Interview wirkt er dennoch vielseitig interessiert und nimmt viel
von dem auf, was um ihn herum geschieht.

Da er nicht an allen Tagen, an dem ich meine Untersuchungen durchfiihrte im Kindergarten
war konnte ich ihn im Freispiel wenig beobachten. Deshalb stiitze ich mich vor allem auf

seine Aussagen im Interview.

Selektive Wahrnehmung im Interview Zusammenfassung

Personenwahrnehmung:
007 ich Achtmal fragt er danach, wo er auf den Bildern zu
1. Wer hat das aufgenommen, du selber sehen ist oder erzihlt, was er macht.
A:Ja,
1: oder die Mama?
A:ich
<ich
A: Wo bin ich?
<ich
wo bin ich denn?
<ich
6A und des bin ich
<ich
B3A: Und da bin ich
<ich
und da
<ich
A: da is dunkel, ich muss doch hinlegen. Hast du
die von mir gemacht?
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die von mir gemacht?
<ich
I: ich hab alle gemacht
A. Auch von mir?
< Bilder von mir? ich
A. legt alle Bilder wieder hin.......
schau ich mir mal des vom Ruben und von der
Susanne und von mir und von dir, die

sucht sich das Bild aus, auf dem er und sein
Freund zu sehen sind

Junge

A: und des isch der Daniel und der Nikola

A: Der Luzius ne,

A: Ja, des is der Nikola

A: schau ich mir mal des vom Ruben und vom
Ruben

A: der versteckt sich

Jungenfreunde

1: Wer ist dein Freund?

A: Der da

A: Nikola und Nikola und Christoph

I: Christoph ist auch dein Freund?

A: nein, nur Nikola

1: Ist der Ruben auch dein Freund?

A:ne

A: ... und der Nikola

Midchen

A: Da driiben, die Lisa und die Susanne

A: Ja, des und des vom Nikola und des ist von der
Susanne

A: schau ich mir mal des vom Ruben und von der
Susanne...

Midchenfreundin

A: ne, meine Freundin Frauke

1: Frauke ist deine Freundin?

A:Ja

1: Frauke ist deine Freundin?

A: ja, und der Nikola

A: ich nehm des von der Puppenecke,
1: ist da deine Freundin drauf?

A: Ja, ich nehm lieber des andere

Schwester

1: Wer spielt mit dir daheim?
A: Meine Schwester

I: Wie alt ist deine Schwester?
A: ein Jahr

Wir
A: Wir spielen

Siebenmal werden Jungen genannt

Jungen werden zunédchst als Freunde beschrieben,
dies wird aber nach Nachfrage dementiert und
Nikola bleibt letzten Endes als einziger Freund
iibrig.

Susanne wird dreimal genannt, einmal Lisa,
insgesamt werden Maidchennamen  viermal
erwahnt.

Frauke wird mehrmals als Freundin genannt.

Zuhause spielt Adam mit seiner Schwester

Wir, damit bezeichnet er sich und seine Schwester

Spielnennungen

1: Wer spielt mit dir daheim?
A: Meine Schwester

A: Wir spielen

A:und da machens

A: Flieger

spielen oder machen werden genannt
Flieger
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Tétigkeiten:

A: Bauen bauen und werfen
A: die werfen keins, doch da
Gefiihle: Gefiihle werden durch Mimik und Gestik, auch

Gefiihle werden in Zusammenhang nach der
Frage, auf welchem Bild er selbst zu sehen ist
sichtbar, er fragt immer wieder nach und es
scheint ihm sehr wichtig zu sein.

Seine Phantasie iiber Gerdusche, die der Drachen
(aus Pappmache) macht sind mit lebhaften
Gefiihlsuntermalungen verbunden.

I: hast du Angst?

A: Jaaaa (zeigt sichtbar Angst durch den
Gesichtsausdruck und die Sprache)

A: ich guck lieber die Bilder

durch die Sprachfarbung sichtbar.

Angst benennt er auf Nachfrage

sichtbar erleichtert wendet er sich wieder den
Bildern zu

Bedeutungszuweisung im Interview und den
beobachteten Spielsequenzen

Zusammenfassung

Personenaussagen:
A: Wo bin ich?
<ich
wo bin ich denn?
<ich
6A und des bin ich
<ich
B3A: Und da bin ich
<ich
und da
<ich
A: da is dunkel, ich muss doch hinlegen. Hast du
die von mir gemacht?
<ich
I: ich hab alle gemacht
A. Auch von mir?
< Bilder von mir? ich

Jungenfreunde

1: Wer ist dein Freund?

A: Der da

A: Nikola und Nikola und Christoph
1: Christoph ist auch dein Freund?
A: nein, nur Nikola

1: Ist der Ruben auch dein Freund?
A:ne

A: ... und der Nikola

A: ...ich nehm lieber des andere

Midchenfreundin

A: ne, meine Freundin Frauke

1: Frauke ist deine Freundin?

A:Ja

1: Frauke ist deine Freundin?

A: ja, und der Nikola

A: ich nehm des von der Puppenecke,
1: ist da deine Freundin drauf?

A:la, ...

Die Bilder, auf denen er selbst zu sehen ist sind
ihm ungeheuer wichtig.

Er sucht sich immer wieder selbst, wenn er die
Bilder betrachtet.

Wer ihn fotografiert hat erscheint ihm sehr
wichtig.

Christoph der ilteste Junge wird zunichst als
Freund bezeichnet

(ob es sein Wunsch ist, ihn als Freund zu
besitzen?)

Nikola ist aber offensichtlich der wichtigste Junge
fiir ihn im Kindergarten. Er nennt ihn immer
wieder und sucht sich schlielich auch das Bild
aus, das ithn zusammen mit seinem Freund Nikola
zeigt.

Frauke benennt er als seine Freundin und sucht
sich zundchst ein Bild aus, auf dem sie in der
Puppenecke zu sehen ist.
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Schwester
A: Wir spielen

In den Spielsequenzen:
A: ich bin auch der viele
A: ich auch

Zu Hause scheint ihm seine Schwester als
Spielkamerad wichtig zu sein

Er mochte alles sein, was sein Freund fiir sich
benennt.

Aussagen iiber bedeutsame Titigkeiten:
A: ich weil}, des is eine Kassette

I: Wer hat das aufgenommen?

A:ich

1: Wie muss man so ein Gerdt bedienen?
A: des und des und die Tabletten (meint die
Kassetten)

A: Wo bin ich denn?

Beim Kitzeln

A: Guck mal.... Flieger

1: Was macht ihr da?

A: Bauen

In den Spielsequenzen:

A: Aber ich mach mir ein Haus

A: ich hab eine Sdgmaschine

A: des machen wir jetzt

A: Gell, Nikola, des konnen wir?

A: ich auch, ich kann runterhopsen von dem Stuhl

Das Aufnahmegerit interessiert ihn und er weil,
wie man es bedienen muss. Er zeigt es und
kommentiert, wie er es macht.

"Kitzeln" wird mit der eigenen Person in
Beziehung gebracht (auf dem Bild kdmpfen die
Kinder spielerisch miteinander)

Bauen (mit Konstruktionsmaterial) wird als
einziges Spiel benannt
(Haus, Séagmaschine, Flieger)

Es wird deutlich, dass er alles, was die anderen
tun auch machen und koénnen will. Die anderen,
das ist in erster Linie sein Freund Nikola, den er
stindig nachahmt.

Aussagen iiber bedeutsame Gefiihle:
A: Und was is des? Ein Gerdusch!

A: Feuer

1: Hast du Angst?

A: Jaaaa

Er hat Schwierigkeiten, sich fiir ein Bild zu
entscheiden, da er sowohl das von seiner
Freundin, als auch das mit dem Freund haben
mochte.

Seine Phantasie wird durch den im Raum
aufgehéngten Drachen aus Pappmache angeregt,
er hort Gerdusche und bekommt Angst, dies wird
im Gesichtsausdruck und den SprachduBerungen
deutlich.

Die Auswahl der Bilder zwischen dem der
Freundin und des Freundes werden mit dem
Gefiihl der Unsicherheit begleitet.

Assoziationen beim Interview

Zusammenfassung

Das Aufnahmegeridt erinnert ihn an das von
zuhause.

Er mochte wissen, wie die Bilder entstanden sind,
warum sie auf dem Boden liegen und wie es
kommt, dass sie dunkel sind, wenn er sie in der
Hand gegen das Licht hélt.

Der im Raum aufgehingte Drache setzt seine
Phantasie in Bewegung.

Er interessiert sich fiir sachliche Zusammenhénge,
sowohl was das Aufnahmegerit, als auch die
Herstellung und Anordnung der Bilder betrifft.

Aber auch seine Phantasie spielt bei
Assoziationen eine wichtige Rolle. Er hort fiktive
Gerausche und bekommt Angst.

Abschlielende Interpretation:

Adam erscheint dem Betrachter zunédchst noch sehr kleinkindhaft. Dies hangt sicherlich damit

zusammen, dass er alles nachahmt, was die anderen tun und keine eigene Initiative ergreift.
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Sein Aussehen und seine etwas unbeholfenen Bewegungen tragen dazu bei. Die Aussage tiber
das Spiel mit der einjdhrigen Schwester unterstiitzt diese Wahrnehmung. Auch die
Assoziation durch die Gestalt des Drachens im Raum und die damit verbundenen Phantasien
bewirken, dass man ihn als kleines Kind wahrnimmt. Wenn man das Interview jedoch genau
betrachtet, so stellt man fest, dass er viele sachbezogene Fragen dufBlert und sich mit der Welt
um ithn herum auch kognitiv stark auseinandersetzt. Er orientiert sich an dem wenig alteren
Freund und, wenn die Interpretation richtig ist, so ist fiir ihn der &lteste Junge in der Gruppe
eine wichtige Person. Madchen nimmt er wahr, er "verehrt" ein Madchen, das er als seine
Freundin bezeichnet, mit der ich ihn jedoch nie spielen oder sprechen sah. Interessant
erscheint mir, dass er als einziger Junge beim Sommerfest "Burgfraulein" sein mochte. Seine
Interessen (Sachbezug, bauen) konnen aber auch als "ménnliche" Interessen interpretiert
werden. Der starke Ich-Bezug kann sowohl als "In- sich -selbst-verliebt" als auch starkes
Selbst-BewulB3tsein gedeutet werden. Die Bemerkung der Erzieherin, dass Adam in einem
Haushalt mit drei Frauen aufwichst, die thn sehr verwohnen, ldsst mich eher auf die erste
Deutung schlieBen. Er zeigt auch im Spiel nirgends, dass er sich selbst als stark und
durchsetzungsfiahig wahrnimmt.

Sein Selbstkonzept scheint noch ziemlich undifferenziert zu sein, er ist jedoch aufgeschlossen
fiir vieles, was um ihn herum vorgeht und orientiert sich an seinem etwas élteren Freund, der
ithn mit seiner Phantasie anregt oder durch &#hnliche Interessen und Verhaltensweisen
nachgeahmt und zum Freund geworden ist. Auch er wéhlt das Bild, das ihn zusammen mit

seinem Freund zeigt.

2.1 Rahmenbedingungen und Beobachtungsergebnisse

der Einrichtung I:

Die Kindergartengruppe, in der meine Forschungen stattfanden befindet sich in einem
Wohnhaus, in dem 2 Wohnungen zusammen genommen die Kindergartenrdume ergeben. Die

beiden Kindergartengruppen arbeiten jeweils mit 2 Erzieherinnen jede fiir sich (in jeweils
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einer Wohnung). Lediglich im Garten treffen die Kinder der beiden Gruppen zusammen,
spielen aber auch dort nicht miteinander.

Die Interviews fanden in einem Nebenraum, der in der Regel als ,,Matratzenraum® fiir
Tobespiele, hauptsidchlich von Jungen und Rollenspiele, hauptsdchlich von Méddchen gentitzt
wird. Allerdings war er in der Zeit der Interviews durch gebastelte Ritterburgen und einem
groflen Pappmacheedrachen fast vollstindig ausgefiillt. Wiederholt wurde von den Kindern
vor und wihrend des Interviews das Fehlen dieses Raumes als Spielraum bedauernd
festgestellt. Aber auch die Anregung =zu der Phantasiegeschichte oder die
,Drachengeschichte eines Jungen wurde durch diesen Raum gegeben.

Die iibrigen Spielrdume, in denen die Beobachtungsstudie stattfand waren folgendermalien

genutzt:
1 1 1
Raum fiir Tischspiele @ — Spielraum Bauteppich
u und Vesperzimmer Aufenthaltsraum O O
L] [ S O O
0 Erzieherinnen
0O R H O
Raum 3 fiir Konstruktionsspiele
O I:lRaum 1 Raum 2 —
Gesamtfliche ca. 12 qm Gesamtflache ca. 16 qm
Gesamtflache ]
O O [ []
ca. 12qm [ ]
O L]
I Leseeck L]
O O )
Bastelzimmer und Puppenecke

Kassettengerit | Maltisch ‘ ‘

[ ]
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Eingangstiire fiir den Gruppenbereich I

An dieser Skizze wird die unterschiedlich vorgegebenen Nutzungen deutlich. Die Jungen
hielten sich vorwiegend im Spielraum fiir Konstruktionsspielzeuge auf. Der Bauteppich wurde
auch von den Midchen flir Rollenspiele mitbenutzt. Dort fanden die von den Kindern
geschilderten ,,Tobespiele” auf kleinstem Raum statt. Jungen und Médchen spielten dann
gemeinsam.

Dies war der meist frequentierte Raum. Lediglich einige Médchen und kleinere Jungen hielten
sich vorwiegend in der Ndhe der Erzieherinnen auf. Jeweils ein Kind wurde von der
Erzieherin angehalten, fiir das kommende Sommerfest eine Ritterausriistung (Ritter oder
Burgfriulein) und ein Steckenpferd zu basteln.

Interessant war, dass in keinem Interview eine Erzieherin oder das bevorstehende Sommerfest
erwdhnt wurde.

Meine Anwesenheit am Konstruktionsspieltisch wurde von den Jungen (und es hielten sich
ausschlieBlich Jungen dort auf) mit Unsicherheit, wenn nicht gar Abwehr quittiert, so dass ich
es vorzog, wie es auch die Erzieherinnen taten, mich in der Nédhe des Tiirdurchgangs
aufzuhalten, um die Kinder zu beobachten.

Wihrend des Horens der Kassette befanden sich einige Jungen im Raum 3, auch Bilderbiicher
wurden dort einige Male von Jungen angesehen und Tischspiele gespielt. Dort war auch eine
teilnehmende Beobachtung moglich.

Maidchen und Jungen spielten in der Regel aber auch dort an unterschiedlichen Tischen und
beim gemeinsamen Vesper ,besetzten sie jeweils einen anderen Tisch. Lediglich die
,Nachziigler fanden dann an einem geschlechtsgemischten Tisch Platz.

Trotz der Enge machten die Kinder einen zufriedenen ruhigen Eindruck. Allerdings durften
die Kinder mindestens einmal tiglich im Garten spielen. Dort gibt es Kletterbdume und einen
Abhang, auf dem die Jungen gerne mit Spiellastwagen herunterfuhren. Das kaputte Baumhaus
wurde von einem der Jungen im Interview erwéhnt, es scheint fiir ihn im AuBenbereich

wichtig gewesen zu sein.
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2.2 Zusammenfassung in Einrichtung I

Ubersicht - Einrichtung I - Griinstadt

001 002 003 004 005 006 007
Personen ich 4x ich 2x Junge 19x ich 4x ich 2x ich S5x ich 8x
alle 3x jfreund  4x wir 2x jfreund 2x alle 6x (auf Nachfrage) wir Ix
wir Ix mfreund 1x Midchen 9x Interview. 1x Junge 6x Jungen 4x Jungen 7x
Junge 13x wir 3x Papa 5x Maidchen 1x mfreund 1x jfreunde  3x
Midchen7x alle Ix Mama 1x (pauschal) Midchen 4x
Briidder 2x Schwester 1x mfreundin 1x mfreund  3x
Erwachsene Schwester 1x
Baby's
Schulkinder
Spiele/Themen Muster Haus -Spielen in der | Ritter Flughafen Muster legen spielen oder
Puzzle Flughafen 2x Puppenecke Drache Muster Basteltisch machen  2x
Doppeldecker Flieger -spiel mer da und | Konig Puzzle Flughafen = 3x Flieger
Puppenecke Stiihle da Feuer Haus
spielen Tisch -Tiirme mit dem | Berg Lastwagen
Haus Tesa Ritterburg
Garage Hohle
Maul
Schild
Waffe
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001 002 003 004 005 006 007
Tétigkeiten kampfen bauen kampfen feuerspeien bauen Bauecke  7x bauen
schieBen kémpfen kaputt- lesen kémpfen kdmpfen  3x werfen
bauen schlagen gemacht  2x kédmpfen
boxen 4x reiten
Schild halten
Waffe holen
ins Maul stechen
dem Drachen
drohen
Gefiithle | -————mmemmemeeeee Unsicherheit in der | Hilflosigkeit Freude an der | Unsicherheit bei|kidmpfen wird mit | Angst
Aus- Boxen wird mit|Schilderung  des|der Auswahl des|lebhaften Gefiihlen | Erleichterung
drucksweise Freude in | Kampfes mit dem | Bildes verbunden
Sicherheit in der | Zusammenhang Drachen Er will aber selbst|die  Bildauswahl
Bildauswahl gebracht (lacht) entscheiden wird von zarten
Gefiihlen  (leiser
Stimme) begleitet
ausgewiihltes eigene Person eigene Person Bild seiner | Bild, das  ihn | Jungengruppe ohne | Bild seiner | Bild, das  ihn
Bildmotiv Freundin zusammen mit | ihn selbst Freundin zusammen mit
seinem Freund seinem Freund
zeigt zeigt
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2.3 Zusammenfassende Interpretation von Selbstverstindnissen bei Jungen in
Einrichtung I

Die Zusammenfassung der Beobachtungsstudie und der Interviews macht deutlich, dass
Jungen der FEinrichtung I hauptsidchlich Jungenspiele wahrnehmen und diese als
Lieblingsspiele bezeichnen. Sie benennen auch deutlich mehr Jungen (49) als Méadchen (21),
obwohl auf den gezeigten Bildern eben so viele Mddchen wie Jungen zu sehen sind.

Die eigene Person wird allgemein als wichtig angesehen (25), aber auch der Gruppe, die
hauptsédchlich als Jungengruppe gemeint ist, alle (10) und wir (7) wird eine grof3e Bedeutung
beigemessen.

9 Jungen, die als Freunde genannt werden stehen immerhin 6 Médchen gegeniiber. Dass
Maidchen als Freundinnen wichtig sind, kommt in der Bildauswahl noch einmal deutlich zum
Ausdruck. Zwei von sieben Jungen haben das Bild ihrer Freundin ausgewdhlt.

Von Personen auBerhalb des Kindergartens werden Familienangehorige genannt. Die Person
des Vaters ist dabei die bedeutendste. Aber auch die Mutter und die Schwester werden
erwéhnt.

Erstaunlich ist, dass keine der Erzieherinnen genannt wird, wihrend die Interviewerin
wenigstens einmal wahrgenommen wird.

Phantasiefiguren spielen eine wichtige Rolle. So werden Ritter, Konig, Michael Jackson und
der michtige Zwerg Tatatuk im Interview und im Freispiel genannt. Sie dienen als
Identifikationsfiguren fiir Jungen. Der grofle Junge, der das Spielhaus kaputtgemacht hat wird
als negativ wahrgenommen. Der einzige Junge, der eingeschult wird wird mehrmals als
Freund bezeichnet, auch iiberlegen einzelne Jungen, ob sie nicht dessen Bild bestellen sollen,
dabei ist er im Kindergarten nur sehr selten und auch dann nur fiir ein bis zwei Stunden
anwesend.

Bei den Tétigkeiten wird deutlich, dass "ménnlich" definierten Verhaltensweisen Prioritit
eingerdumt wird. Kdmpfen, schlagen, boxen, bauen, schielen, reiten werden genannt, diese
werden auch mit positiven Gefiihlen in Verbindung gebracht.

Aber auch "zarte" Gefithle werden sichtbar, wenn Jungen Médchen als ihre Freundinnen
bezeichnen. Bis auf einen Jungen habe ich aber keinen mit der so bezeichneten Freundin
spielen sehen.

Obwohl nur zwei Jungen ganz offen liber ihre Gefiihle sprechen zeigen doch alle Jungen

durch Gestik und Mimik, wenn sie von einem Thema 2esonders "betroffen" sind.
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In der Bildauswahl wird sichtbar, welche Personen fiir die interviewten Jungen wichtig sind.
Zwei wihlen das eigene Bild, zwei das Bild eines Madchens (der Freundin), zwei das Bild,
das sie zusammen mit ihrem Freund zeigt und einer mochte das Bild einer groferen
Jungengruppe, auf der er selbst aber nicht zu sehen ist. Die gewéhlten Bilder zeigen trotzdem

deutlich mehr Jungen als Méadchen.

Zusammenfassend kann man die Interviews und Spielbeobachtungen so interpretieren, dass
sich darin zeigt, dass die Jungen dieser Einrichtung sehr individuelle Interessen haben, sich
auch deutlich voneinander unterscheiden. Dennoch ist ihnen gemeinsam, dass sie sich mehr
an Jungen und Minnern orientieren als an weiblichen Personen und fiir ihre Identitét

"méannliche" Verhaltensweisen und Werte bevorzugen.
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2.4 Zusammenfassung der Ergebnisse in Einrichtung I - Griinstadt

Personen Spiele/ Themen Tétig- Gefiihle ausgew. Bild-
keiten (meist nonverbal) | motive
ich 25x Muster 3x spielen 5x | positive: 2x das Bild der
alle 10x Puzzle 2x kimpfen 6x boxen eigenen Person
wir 7x Puppen 2x bauen 11x kiampfen 2x das Bild
(6x aus-schliellich | Haus 3x (bzw. Bauecke) Zuneigung zusammen mit
in bezug auf die | Flughafen 6x boxen 4x Erleichte- dem Freund
Jungengruppe , 1x | Flieger 2x rung 2x das Bild der
in bezug auf die Sonstiges: Freundin
Schwester) Sonstiges: (e 1x) schieflen | negative: 1x das Bild der
Junge 49x (e 1x) schlagen Unsicherheit Jungengruppe
Maid. 21x Doppeldecker kaputtmachen Hilflosigkeit (ohne ihn selbst)
jfreund 9x Tirme Garage |werfen Angst
mfreund  6x Stiihle lesen
Papa 5x Tisch reiten
Schwest.  2x Ritter Schild halten
Drache Waffe holen
Sonstige: Konig ins Maul stechen
(e 1x) Feuer dem Drachen
Mama Berg drohen
Erwachsene Ritterburg
Baby’s Hohle
Schulkinder Maul
Interviewerin Schild
Waffe
Lastwagen
Basteltisch
1.5 Eigene Themen Einrichtung I
Thema 1 Thema 2 Thema 3 Bildauswahl
001 5.6 Jahre "fast keine (Milchzéhne) | "ich glaub, die macht|"des vom Christian." "oder des"
mehr, ich krieg | Ballett."
Backenzéhne." Der ilteste Junge in der | Er wiahlt ein Bild
Midchen, die schone | Gruppe wird als Freund | von sich selbst aus.
Der Zahnwechsel und die | Kleider anhaben gehen | bezeichnet, obwohl er
damit verbundene zum Ballettunterricht. kaum anwesend ist und
korperliche Schulreife auch dann kaum mit
werden angesprochen Vorstellungen von | anderen Jungen spielt.
Madchen. (er spielt nie [ Es kann daraus
mit Maidchen, kennt | geschlossen werden,
aber  einzelne  mit|dass er gerne -einen
Namen). dlteren  Jungen  als
Freund hatte.
002 6.0 Jahre "He, hast du Milchzdhne?" "wie muss man sich so|Im Interview ist er|"weil ich da drauf
Der Zahnwechsel deutet auf|toll anziehen, wenn |unsicher und spricht|bin"
die baldige Einschulung hin. [ nicht Weihnachten ist?" [ kaum ganze Sitze. Wihlt das eigene
Seine  Méidchenwahr- | Beim Spiel mit anderen | Bild aus.
nehmung wird sichtbar. | Jungen  wird  eher
sichtbar, was ihn
bewegt.
003 4.0 Jahre "hat mein Papa auch" "des neue Haus is glei | Die Person des Vaters|'"die Theresa ist
Das Aufnahmegerit erinnert | hi". als gleichgeschlecht- | meine Freundin"
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ihn an zu Hause, er kennt
genaue technische Details.

Dass das  wichtige
Spielhaus durch einen
dlteren Jungen zerstort
wurde und niemand
etwas dagegen
unternahm  beschéftigt
ihn sehr

licher Partner ist sehr
bedeutsam. Ausfiihrlich
berichtet er von
Boxkédmpfen mit dem
Vater zu Hause.

Er wihlt das Bild
seiner Freundin aus,
mit der er auch
spielt.

"es war mir eine Ehre

004 4.6 Jahre Seine ausgepriagte Phantasie Er wihlt ein Bild,
ermdglicht ihm, sich in eine | Madam." das ihn und seinen
Phantasiewelt zu begeben, in | Am E