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Abstract
PHBern Institut fur Heilpddagogik

Renate Burri

Diskussion von Zusammenhangen und Moglichkeiten der Forderung des Selbstvertrau-
ens bei Kindern von traumatisierten Eltern im schulischen Kontext mit
der Marte Meo-Methode (26. Juli 2017).

In der vorliegenden Arbeit werden theoretischen Grundlagen des Selbstvertrauens bei
Kindern von traumatisierten Eltern erarbeitet und die Férderung mit Marte Meo im schu-
lischen Kontext gepruft. Die erarbeiteten Ergebnisse kénnen Lehrpersonen im schuli-

schen Alltag mit betroffenen Kindern unterstitzen.

In einem ersten Teil werden Theorien zum Selbstvertrauen und zum Selbstvertrauen
bei Kindern von traumatisierten Eltern dargestellt. Zur Entwicklung des Selbstvertrauens
werden die Kriterien Bindung, Empathie, Positive Atmosphare, Verbindlichkeit, Bedurf-
nisorientierung, Erfolgserlebnisse sowie Starkung der Selbst- und Sozialkompetenz
herausgearbeitet. Im schulischen Kontext wird die Elternarbeit wichtig, da eine mog-
lichst breite Unterstlitzung des Systems grundlegend zu einer positiven Entwicklung des
Kindes beitragen kann. Anschliessend werden Grundlagen und Grenzen der Marte
Meo-Methode erarbeitet und Elemente der Freien Situation und des Positiven Leitens
dargestellt. Bei der Bearbeitung wird ersichtlich, dass sich die Methode grundlegend in
diesem Kontext eignet. Zur Forderung des Selbstvertrauens mit Marte Meo bei Kindern
im schulischen Kontext sind alle Elemente der Freien Situation zur Entwicklung von
Bindung, Empathie, Positiver Atmosphére und der Selbstkompetenz hilfreich. In der
strukturierten Situation kann das Positive Leiten Verbindlichkeit, Bedurfnisorientierung
und Erfolgserlebnisse sowie die Starkung der Sozialkompetenz fordern. Beim Zusam-
menzug von allen erarbeiteten Themen wird dies bestatigt und die Férderung bei Kin-
dern von traumatisierten Eltern ebenfalls empfohlen. Bei der abschliessenden Zusam-
menfassung der wichtigsten Ergebnisse dieser Arbeit wird die Forderung des Selbstver-
trauens mit Marte Meo bei Kindern von traumatisierten Eltern im schulischen Kontext
grundsétzlich mit allen dargestellten Elementen empfohlen. Zum Schluss werden in der

Reflexion riickblickende und weiterfihrende Gedanken ausgefuhrt.
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1 Einleitung

Im Forschungsfeld der Lernpsychologie wird versucht, mit Konzepten die Lehr- und
Lernpraxis weiter zu verstehen und zu optimieren. Momentan werden soziale Erfahrun-
gen und Fahigkeiten, das Einfuhlungsvermégen in das Gegenuber und der Fahigkeits-
grad zur sprachlichen Darstellung sozialer Inhalte erforscht (Kron, 2014, 40). In diesem
Kontext werden die makrosoziale, institutionelle, mikrosoziale und intrapersonale Ebe-
nen bericksichtig (Kron, 2014, 45). Somit ist die Interaktion auch in der aktuellen For-
schung ein wichtiger Leitbegriff (Kron, 2014, 110). In der folgenden Arbeit wird der Fo-
kus auf Teilbereiche der vorangehenden Themen gelegt, theoriegeleitet erarbeitet und
nach moglichen Losungsansatzen und Fordermdglichkeiten fur Lehrpersonen gesucht.
Kinder von psychisch kranken Eltern fallen oft durch herausforderndes Sozialverhalten,
Schulleistungsprobleme, Aufmerksamkeits- und Konzentrationsschwierigkeiten sowie
affektive Storungen auf (Gaumann & Albermann, 2008, 63). Auch Bibou-NAKOU (2004,
43) schreibt, dass unter erschwerten Entwicklungsvoraussetzungen eine Wahrschein-
lichkeit fir Verhaltens- und Lernschwierigkeiten besteht. Die Belastung der elterlichen
Erkrankung kann sich beim betroffenen Kind, nebst verschiedenen kinder- und jugend-
psychiatrischen Stérungen, zum Beispiel durch vermindertes Selbstwertgeflihl dussern
(Pretis & Dimova, 2010, 48). Der Selbstwert setzt sich aus der Selbstzuwendung, der
Selbstakzeptanz und dem Selbstvertrauen zusammen. FiUr einen positiven Selbstwert
mussen alle drei Teile substanziell ausgepragt sein (Potreck-Rose & Jacob, 2003, 225).
In der folgenden Arbeit wird der Fokus auf einen der drei Teilbereiche des Selbstwertes,
auf das Selbstvertrauen gelegt. In diesem Kontext wird die Férderung des Selbstver-
trauens von Kindern traumatisierter Eltern in Zusammenhang mit heterogenem Unter-
richt untersucht und erarbeitet. Weiter wird die Interaktionsmethode Marte Meo einbe-
zogen und es wird der Frage nachgegangen, ob sich diese zur Férderung des Selbst-

vertrauens im Unterricht bei Kindern mit traumatisierten Eltern eignet.

1.1 Ausgangslage und Problemstellung

Wie vorangehend (Kap.l) dargestellt, ist das Selbstvertrauen ein Teilaspekt des

Selbstwertes (Potreck-Rose & Jacob, 2003, 225). Daher ist Selbstvertrauen eine grund-

legende Voraussetzung fur eine optimale Entwicklung beim Kind (Potreck-Rose & Ja-

cob, 2003, 229). Weiter wirkt sich das Selbstvertrauen grundsatzlich auf die allgemeine

Leistungsfahigkeit im Unterricht aus (Ludwig, 1991, 79). Das Selbstwertgeftuhl und das
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damit verbundene Selbstvertrauen, kdénnen bei Kindern von traumatisierten Eltern,
durch die Belastung der elterlichen Erkrankung beeintrachtigt werden. Zu den damit
verbundenen verschiedenen kinder- und jugendpsychiatrischen Auffalligkeiten kann
unter anderem ein vermindertes Selbstvertrauen (Kap.1) entstehen (Pretis & Dimova,
2010, 48). Bibou-NAKOU (2004, 43) schreibt, dass unter erschwerten Entwicklungsvo-
raussetzungen eine Wahrscheinlichkeit fur Verhaltens- und Lernschwierigkeiten be-
steht. Aufgrund der modernen Psychotraumatologie kann Kindern mit belastenden und
traumatischen Erfahrungen geholfen und damit verbundene Verhaltensweisen verstan-
den werden (Gahleitner et. al., 2014, 35). Das Erkennen und Unterbrechen von trauma-
reaktiven Mustern (Kap.3.6.) fuhrt zur Selbstermachtigung der Betroffenen. Diagnosen,
wie die transgenerationale Belastung, sind anstrengend und entlastend zugleich. Das
Verstandnis fur die Handlungsmuster reduziert die Wirkkraft von traumatischen Erinne-
rungen und unterstitzt die Selbsterméachtigung und Heilung fir ein gesundes Sozialver-
halten (Gahleitner et. al., 2014, 149). In diesem Zusammenhang kénnen Lehrpersonen
eine wichtige und unterstiitzende Vertrauensperson fur das betroffene Kind sein (Heim,
2011, 63-64). Auch Lenz (2014, 160) betont, dass die Schule ein wichtiger und schut-
zender Faktor sein kann, um den Kindern Ausgleich und Ablenkung zu bieten. Aufgrund
dieser Erkenntnisse wird in der vorliegenden Arbeit nach p&dagogischen Anhaltspunk-
ten zur Forderung des Selbstvertrauens von Kindern traumatisierter Eltern im schuli-
schen Kontext gesucht. Durch Trauma Erfahrungen kénnen neurobiologische Verande-
rungen in der Hirnstruktur entstehen. Diese kdnnen sich aufgrund der Plastizitat des
Gehirns entwickeln und bei entsprechenden Impulsen jederzeit neue neuronale Netz-
werke bilden (Huther, 2002, 29) Marte Meo unterstitzt auf dieser Basis und hilft bei
Schwierigkeiten im Alltag, eigene und neue Losungswege zu entwickeln (Aarts, 2011,
Hallwellek & von Schlippe, 2011). Mit dieser Methode kénnen Interaktionsdynamiken
vom sogenannten ,negativen Teufelskreis“ zum ,positiven Engelskreis entwickelt wer-
den (Hawellek, 2016, 53). Im Folgenden wird in der Arbeit nach Mdglichkeiten gesucht,
das Selbstvertrauen mit der Marte Meo Methode zu fordern. Laut Hawellek & Schlippe,
(2012, 37), kénnen mithilfe der Methode unter anderem Selbstvertrauen, emotionale,
soziale sowie sprachliche Fahigkeiten beim Kind entwickelt werden. Im Unterricht kann
Marte Meo als wichtige Ergdnzung, begleitend zur didaktischen und fachlichen Unter-
richtsgestaltung, eingesetzt werden (Forster et. al.,, 2012, 10). Auch Aarts (2011, 99)



bestatigt, dass im Unterricht die Methode jederzeit bei der Vermittlung von fachlichen
Inhalten angewendet werden kann und somit personliche Entwicklungsprozesse der
Kinder unterstitzt werden konnen. Weiterfihrend wird in der vorliegenden Arbeit die
Forderung des Selbstvertrauens mit Marte Meo im schulischen Kontext bei Kindern von
traumatisierten Eltern fokussiert. Auf die Fragestellung passende Elemente der Marte
Meo Methode werden in der Masterarbeit theoriegeleitet erarbeitet und aufgezeigt. Laut
der aktuellen Resilienzforschung gentgt eine starkende Bindungsperson, um grosse
Widerstandskrafte entwickeln zu kénnen. Diese Person kann fir einen lebenslangli-
chen, positiven Entwicklungsverlauf hilfreich sein, auch wenn die Beziehung kurzzeitig
ist (Scherwath & Friedrich, 2014, 93). Diese Aussage zeigt die grundlegende Bedeu-
tung der Thematik im schulischen Kontext fiir Lehrpersonen auf.

In der vorliegenden Arbeit werden zu Beginn der Kapitel allfallige neue Begriffe defi-

niert, deren Bedeutung erklart und eine Zusammenfassung erstellt.

1.2 Heilpadagogische Relevanz

Die Aktualitdt von moglichen Folgeerscheinungen bei traumatisierten Eltern ist in den
Medien mit immer wieder auftauchenden Meldungen Uber Misshandlungen und Ver-
nachlassigungen von Kindern ersichtlich (Korittko&Pleyer, 2010, 284). Wie in Kap. 3.
beschrieben, kénnen Hirnwachstum und Hirnaktivitat bei traumatischer Belastung und
Stress nachhaltige Folgen auf die kognitive Fahigkeit und das Lernen haben (Streeck-
Fischer, 2006, 133-135). Weiter wirkt sich das Selbstvertrauen grundséatzlich auf die
allgemeine Leistungsfahigkeit im Unterricht aus (Ludwig, 1991, 79). Voraussetzungen
wie pré-, peri- und postnatale Beeintrachtigungen, neurobiologische Defizite, genetische
Besonderheiten, Defizite in der Wahrnehmung, sozial-kognitive Informationsverarbei-
tung, niedriger Intelligenzquotient, geringe kognitive Fahigkeiten und weitere Beein-
trachtigungen, erschweren die Moéglichkeiten eines konstruktiven Umgangs mit trauma-
tischen und bedrohlichen Situationen zusatzlich (Wustmann Seiler, 2012, 28). Die aktu-
elle Bewegung der Inklusiven Schule fiir alle (Kap. 4.1.5) orientiert sich an den Bedurf-
nissen der Schilerinnen und Schiler und eignet sich fur Kinder mit traumatischen Be-
lastungen (Gahleitner et. al., 2014, 100). Weiter schreiben Gabhleitner et. al., (2014,
189), dass alle Beteiligten von den Kernpunkten der Trauma Padagogik wie Entwick-

lungsfoérderung, Individualisierung sowie Forderung der Partizipation profitieren kdnnen.



Die Marte Meo Methode sowie die Heilpadagogik orientieren sich an den Starken der
Schulerinnen und Schuler. Das Erkennen von Ressourcen und Unterstiitzen von positi-
ven Entwicklungsprozessen kann mit Marte Meo in der heilpadagogischen Beratung
erganzt sowie vertieft werden. Ein mogliches Ziel kann die Starkung des Selbstwertge-
fuhles, und damit verbunden des Selbstvertrauens sein (Buinder et. al., 2010, 317-321).
In diesem Kontext kann die Marte Meo-Methode eine wertvolle Ergéanzung im heilpada-

gogischen Alltag der Lehrperson sein.

1.3 Fragestellung und Zielsetzung

Mit den vorangehend beschriebenen Ausgangslagen und Themen vertieft sich die
nachfolgende Arbeit. Es wird nach Méglichkeiten zur Starkung des Selbstvertrauens mit
Marte Meo bei Kindern von traumatisierten Eltern im schulischen Kontext gesucht. Die
Theorien des Selbstvertrauens, der Marte Meo Methode und von Kindern traumatisier-
ter Eltern werden theoriegeleitet erarbeitet und miteinander verknupft.

Es wird nach Zusammenhangen gesucht und geprtft, ob sich die Marte Meo Methode
im schulischen Kontext zur Starkung des Selbstvertrauens von Kindern traumatisierter

Eltern eignet oder nicht.

1.4 Vorgehen

Nach der Einleitung in Kapitel 1, wird in Kapitel 2 darauf eingegangen, wie das Selbst-
vertrauen in der kindlichen Entwicklung gebildet und unterstitzt werden kann. In Kapi-
tel 3 werden mdgliche Auswirkungen eines Traumas bei Eltern auf das Erziehungsver-
halten und folgend auf die Entwicklung des Selbstvertrauens beim Kind erarbeitet. In
Kapitel 4 werden padagogische Anhaltspunkte zur Forderung des Selbstvertrauens von
Kindern traumatisierter Eltern im schulischen Kontext aufgezeigt. In Kapitel 5 wird Marte
Meo vorgestellt und die Forderung des Selbstvertrauens, des Selbstvertrauens im schu-
lischen Kontext sowie bei Kindern von traumatisierten Eltern mit dieser Methode dar-
gestellt. In Kapitel 6 werden alle Themen der Arbeit zusammengezogen und abschlies-
send die Forderung des Selbstvertrauens mit Marte Meo im schulischen Kontext bei
Kindern von traumatisierten Eltern erarbeitet. Kapitel 7 beinhaltet die Zusammenfas-
sung der wichtigsten Ergebnisse, die Beantwortung von Fragestellung und Zielsetzung
sowie die Reflexion. In Kapitel 8 befindet sich das Verzeichnis und in Kapitel 9 der An-

hang.



2 Das Selbstvertrauen

Zum Einstieg in die Arbeit wird im folgenden Kapitel Bedeutung, kindliche Entwicklung
sowie Forderung des Selbstvertrauens theoriegeleitet erarbeitet und abschliessend auf
den schulischen Kontext Gibertragen. Die eigene Wahrnehmung ist fast der einzige An-
haltspunkt, um die Bedeutung von Selbstvertrauen einordnen zu kénnen. Zudem wird
oft dasselbe Wort fur unterschiedliche Sachverhalte verwendet. Dies alles kann sich
verwirrend auf das Verstandnis auswirken. Es werden verschiedene Definitionen von
Selbstvertrauen aufgezeigt, eine davon festgelegt und in dieser Arbeit verwendet. Wei-
ter wird der Aufbau der Arbeit mit folgend dargestellten Schwerpunkten zur Thematik
des Selbstvertrauens strukturiert. Als Grundlage die Bindung, damit verbunden die Ab-
sehbarkeit, Empathie, Bedurfnisorientierung, Erfolgserlebnisse, Starkung von Selbst-
und Sozialkompetenz allgemein sowie die Elternarbeit. Abschliessend wird zu jedem
Kapitel eine Zusammenfassung zu den vorangehenden Stichworten und den spezifisch
erarbeiteten Themen verfasst.

2.1 Die Bedeutung des Selbstvertrauens

Im Folgenden wird die Bedeutung sowie am Anfang die Definition des Selbstvertrauens
dargestellt. Zur Begriffsklarung des Selbstvertrauens sind in der Literatur verschiedene
Definitionen zu finden. Eine ubliche Verwendung des Wortes Selbstvertrauen sind jene
Fahigkeiten, von denen man glaubt, gut darin zu sein (Hattie et. al., 2015, 209).

Ludwig (1991, 36) beschreibt das Selbstvertrauen als Zuversicht in die eigenen Kompe-
tenzen und als eine intrapersonelle Leistungserwartung. Das Welt- oder Fremdvertrau-
en bezeichnet die Zuversicht oder Erwartungshaltung gegeniiber dem Verhalten von
anderen Personen oder von unkontrollierbaren Ereignissen. Selbst-, Welt- und Fremd-
vertrauen ergeben zusammen die ,Zuversicht® welche die Wirkung von Ermutigungs-
prozessen darstellt.

Helmke (1992, 101) definiert das Selbstvertrauen als einen Teil des Selbstbewusst-
seins. Dieses setzt sich aus dem Zusammenspiel von Selbstwertgefiihl, Selbstvertrau-
en, personlichem Kontrollbewusstsein, Hoffnung auf Erfolg und Absenz von Leistungs-
angstlichkeit zusammen.

Ein ideales Selbstvertrauen ist hoch, aber nicht Ubertrieben (Jinemann, 2016, 195). Es

beeinflusst Verhalten, Erleben und Empfinden positiv und ist individuell von der jeweili-



gen Personlichkeit gepréagt. Das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten und Kompeten-
zen soll auch unter erschwerten Umstéanden stabil bleiben (Jinemann, 2016, 196-197).
Die aktuelle Motivationspsychologie setzt das Selbstvertrauen aus dem Selbstwertge-
fuhl, den wahrgenommenen Kompetenzen und der Selbstwirksamkeitsiiberzeugung
zusammen (Hattie et. al., 2015, 206-207). Potreck-Rose & Jacob (2003, 225) beschrei-
ben (Kap.1), dass der Selbstwert sich aus der Selbstzuwendung, der Selbstakzeptanz
und dem Selbstvertrauen zusammensetzt. In der vorliegenden Arbeit wird der Begriff
Selbstvertrauen in diesem vorangehend dargestellten Zusammenhang verwendet.

Zusammenfassung: Der Selbstwert setzt sich aus der Selbstzuwendung, der Selbstak-
zeptanz und dem Selbstvertrauen zusammen. Das Selbstvertrauen ist die personliche
Zuversicht, dass man Herausforderungen auch unter erschwerten Umsténden l6sen

kann.

2.2 Die Entwicklung des Selbstvertrauens beim Kind

Die Entwicklung des Selbstvertrauens beim Kind wird durch eine stabile Bindung, Em-
pathie, Absehbarkeit, Bedurfnisorientierung, Erfolgserlebnisse grundlegend geprégt.
Dies geht mit der Bildung des Urvertrauens im S&uglingsalter einher. Das Urvertrauen
wachst durch Trosten und Beschitzen des Babys durch die priméare Bezugsperson und
bietet auf diese Weise eine tragfahige und emotionale Basis fir das heranwachsende
Leben (Posth, 2007,140). Auch Seligmann (1979, 144-145) schreibt, dass sich Sicher-
heit und Vertrauen schon im ersten Babyjahr entwickeln, zum Beispiel wenn Umwelt
und Geschehnisse absehbar und verlasslich sind und Ereignisse angekindigt werden
und so eintreten. Nachfolgend ein Zusammenzug der Bindungstheorie und der damit
einhergehenden Entwicklung des Selbstvertrauens nach Posth (2007,187-188). Die
Zielsetzung von emotional-integrativen Vorgangen ist die Verringerung von angebore-
nen existentiellen Gefuhlen wie Angst, Unheimlichkeit und die Entwicklung von positi-
ven Gefihlen wie Freude und Glick. Die primare Bezugsperson, meistens die Mutter,
unterstutzt mit einfihlsamem, verstandnisvollem und geduldigem Handeln das Heran-
wachsen eines starken entscheidungsmaéchtigen, kindlichen Willens. Dabei entsteht
beim Saugling idealerweise eine wachsende, eigenmachtige und unabhangige Selbst-
kontrolle. Auf dieser Grundlage basieren Erkennen und Bewusstsein des eigenen geis-
tigen Ichs, welches sich selbst erkennen lernt. Zusammen mit dem koérperlichen Be-

wusstsein, dem sogenannten Koérper-Iich, entfaltet sich die emotionale Integration. Da-
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bei wachst parallel die kognitive Entwicklung tber die neuronalen Bahnen und Netzwer-
ke, welche Erkenntnisse und Wissenszuwachs speichern. Durch das Verstehen und
Begreifen der Vorgange im Umfeld, kann sich das Kleinkind aus der geistigen und kor-
perlichen Abhangigkeit heraus entwickeln und wéachst zur Individualitat und Selbstauto-
nomie heran. Das Selbst ist eine Subjekt-Objekt-Vereinigung der eigenen Persoénlichkeit
im bewussten Dasein. Die primére Bindung wird zu dem Zeitpunkt aufgeldst, in wel-
chem das Kleinkind ein genug stark entwickeltes Selbst aufweisen kann. Anschliessend
wird Raum fir neue Strukturen ermdglicht und die sogenannte Selbstkompetenz wird
erweitert. Der Saugling muss die Unabhangigkeit der Individuen im verstehenden Be-
wusstsein erleben konnen. Die Theorie der Selbstentstehung besagt, dass sich Ich und
Selbst ungefahr in der Mitte des zweiten Lebensjahres zu einer Einheit, der sogenann-
ten geistig-emotionalen Zelle vereinigen. Dies ist der Grundstein der Personlichkeits-
entwicklung. Eine positive emotionale Integration ist die Voraussetzung zur Entfaltung
des geldsten und entscheidungsméachtigen Willens und der Entwicklung eines starken
und pragenden Ichs. Dies nimmt im Wachstum an bewusstem Denken zu (Posth,
2007,191). Nachfolgend eine Weiterfihrung der Entwicklung des Selbstvertrauens im
Verlaufe der Kindheit. Im Lebensabschnitt von 0 bis 1.5 Jahren kann Empathie durch
genetisch vorgegebene Ubertragungen ausgedriickt werden. Weiter koénnen Gefiihle
durch die primére Bindung reguliert werden. Die Empathie wird von 1.5 bis 4 Jahren
mithilfe von Ubergangsobjekten und ersten Gefiihlsregulationen gebildet (Posth, 2007,
392). Im Alter von 3 bis 5 Jahren entwickeln sich Gewissen, Vernunft und Einsicht
(Posth, 2007, 328). Mit 4 Jahren bilden sich Perspektivenwechsel und Realitatskonti-
nuum mit wachsender innerer Bewertung, Dialogféahigkeit, differenziertem Fuhlen und
Affektregulation. Ab 5 bis 6 Jahren wird die Sozialkompetenz durch die Entstehung von
Gewissen und Vernunft entwickelt. Dazu kommen der rationale Perspektivenwechsel
und die kognitive Bearbeitung der eigenen Geflihle (Posth, 2007, 392). Dies heisst, je
positiver die Entwicklung der emotionalen Integration, je sicherer die Bindung und je
besser der Loslosungsprozess gelingt, desto ausgewogener ist das Selbst mit wach-
sendem Selbstbewusstsein (Posth, 2007, 407).

Zusammenfassung: Die Entwicklung des Selbstvertrauens beginnt bereits im Saug-
lingsalter und erstreckt sich Uber die ganze Kindheit. Wichtige Voraussetzungen sind

entwicklungsférdernde, stabile und verlassliche Bindungen zu Bezugspersonen und das
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Ermoglichen von positiven Gefihlen. Empathie, Bedurfnisorientierung sowie Erfolgser-
lebnisse ermoglichen sowie die allgemeine Starkung von Selbst- und Sozialkompetenz
im fortgeschrittenen Kindheitsalter sind weitere wichtige Grundlagen. Wenn das Kind
eine willentliche und unabhéangige Selbstkontrolle erlangt und das eigene kérperliche
und geistige Ich erkennt, schafft es den Schritt aus der Abh&ngigkeit in die Unabhan-
gigkeit. Dies ist eine zentrale Grundlage fur ein stabiles Selbstvertrauen.

Fazit: Die Entwicklung des Selbstvertrauens basiert auf einer stabilen Bindung, Empa-
thie, Bedurfnisorientierung, Erfolgserlebnissen sowie Starkung der allgemeinen Selbst-

und Sozialkompetenz.

2.3 Forderung des Selbstvertrauens allgemein

In diesem Kapitel wird die allgemeine Forderung des Selbstvertrauens erarbeitet. Wie
im vorangegangenen Kapitel 2.2 aufgezeigt, entwickeln sich Sicherheit und Vertrauen
schon im ersten Babyjahr auf der Basis einer stabilen Bindung mit den Bezugsperso-
nen. Wichtige Grundlage dazu ist eine absehbare und verlassliche Umwelt. Gescheh-
nisse und Ereignisse sollen angekindigt werden und auch so eintreten (Seligmann,
1979, 144-145). In diesem Zusammenhang wird in Kapitel 2.2 der Begriff des Selbst
und damit verbunden der Selbstkompetenz, verwendet. Das therapeutische Feld er-
streckt sich Uber eine Vielzahl von Mdglichkeiten, um dessen Entwicklung und Differen-
ziertheit entwickeln zu konnen. Dies kann auch kreative Interventionen beinhalten. Das
Selbst entwickelt sich zusammen mit der Steigerung des Selbstwertes und des Selbst-
vertrauens (Potreck-Rose & Jacob, 2003, 13). Nach der Definition von Selbstvertrauen
bei Hattie et al. (2015, 209) in Kap. 2.1 geht es um die Férderung des Glaubens daran,
die erstrebten Resultate erreichen und anschliessend Erfolgserlebnisse erfahren zu
kénnen. Grundlage dazu ist das Vertrauen in sich selber, in die eigenen Fahigkeiten
und Leistungen. Weiter wichtig ist es, daran zu glauben, Dinge gut zu machen, durch-
zuhalten und sich etwas abverlangen zu kénnen. Dies darf auch Anstrengung und
Uberwindung kosten (Potreck-Rose & Jacob, 2003, 202). Bandura (Biinder et al., 2013,
39-40 nach Bandura, 1979) benennt dies in seiner Theorie mit dem Begriff der Selbst-
wirksamkeit. Er beschreibt dies als ein Zusammenspiel des eigenen Geflhls von per-
sonlicher Wirksamkeit, dem Kennen eigener Ressourcen und dem Vertrauen, auch in
schwierigen Situationen erfolgreiche Handlungsmdglichkeiten umsetzen zu konnen.

Zusammengefasst stehen beim Konzept der Selbstwirksamkeitserwartung die Wahr-
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nehmung eigener Kompetenzen, der Glaube etwas bewirken zu kdnnen und die Erwar-
tung, auch in schwierigen Situationen selbststandig handeln zu kénnen, im Mittelpunkt.
Um diese Fahigkeiten entwickeln zu kénnen braucht es die Erfahrung von entspannter
Bewaltigung von Herausforderungen, eigenen Erfolgserlebnissen, verbale Unterstit-
zung sowie Zutrauen und Vorbildfunktion. Die ebenfalls von Bandura (Bunder et al.,
2013, 39 nach Bandura, 1979) stammende Theorie des Modelllernens geht davon aus,
dass Verhaltensweisen des Menschen durch Erfahrung und Beobachten gelernt wer-
den. Dies setzt Aufmerksamkeit, Motivation, Abspeicherungs- sowie Umsetzungsver-
mogen des Wahrgenommenen voraus.

Das generelle Selbstvertrauen in die eigenen F&higkeiten kann fortwahrend gepragt
und gestarkt werden. Im Zusammenhang mit der Férderung des Selbstvertrauens ist
Empathie eine weitere wichtige Grundlage. Wenn tiefe und schwierige Geflhle, wie
Wertlosigkeit und Verzweiflung, im Fokus stehen, kann wertfreies Zuhoren einer ande-
ren Person helfen, innere Spannungen abzubauen (Rogers, 1974, 217-218). Ein weite-
rer wichtiger Faktor ist eine positive Entwicklungsatmosphére. Diese kann auf der Basis
von freundlichen Interaktionen aufgebaut werden. In diesem Zusammenhang kann so-
gar ein kurzes und knappes Lacheln effizient helfen, eine gute zwischenmenschliche
Beziehung aufzubauen (Hattie et. al., 2015, 256). Weitere Grundlagen sind Bedurfnis-
orientierung am Kind sowie das Ermdglichen von Erfolgserlebnissen durch die Bezugs-
personen. Hierbei ist die Akzeptanz und Beriicksichtigung der eigenen Schwachen
wichtig. Man muss auch einmal versagen kdnnen, ohne sich anschliessend als Person
schlecht zu fuhlen. Wie in Kap. 2.1 erwahnt, soll das Vertrauen in die eigenen Fahigkei-
ten und Kompetenzen auch unter erschwerten Umstanden stabil bleiben (Jinemann,
2016, 196-197). Das Erleben des eigenen Kontrollvermdgens tragt wesentlich zum
Wohlbefinden bei und wirkt sich positiv auf das Selbstkonzept und damit auf den sub-
jektiven Selbstwert und das Handeln aus (Flammer, 1999, 334). Wenn von aussen An-
zeichen von gutem Selbstvertrauen wahrgenommen werden, eroffnet dies eine weitere
Reihe von sozialen Vorteilen. Die Bewertung der anderen ist automatisch positiv und
die Auswahl an Ratgeber- und Fuhrungspositionen oder auch Liebespartnern wird be-
gunstigt (Hattie et. al., 2015, 219). Dies fordert die Entwicklung der Selbstkompetenz
und des Selbstvertrauens zusatzlich. Positive Erfahrungen im Bereich der Sozialkompe-

tenz wirken zuséatzlich unterstitzend.
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Zusammenfassung: Eine stabile, absehbare, verlassliche Bindung und damit verbun-
den Verbindlichkeit sowie eine positive Atmosphéare wirken sich grundséatzlich auf das
Selbstvertrauen und somit auf die Lebensqualitdt des Kindes aus. Zudem kann das
Selbstvertrauen fortwahrend und lebenslang gepragt, gestarkt und auch unter er-
schwerten Umstanden stabilisiert werden. Zentral ist Empathie mit wertfreiem Zuhoren,
Bedurfnisorientierung am Kind, der Glaube an dessen Fahigkeiten, Begleitung und Re-
gulation seines Kontrollvermdgens sowie die Schaffung von Erfolgserlebnissen mit an-
gepassten Anforderungen. Die Entwicklung der Selbstwirksamkeit kann auch durch
Modelllernen unterstitzt werden. Die allgemeine Starkung von Selbst- und Sozialkom-
petenz sowie die Begleitung der Eltern in diesen Punkten, wirken zusatzlich unterstit-
zend auf die Forderung des Selbstvertrauens.

Fazit: Mit den aus Kapitel 2.2 erarbeiteten und in Kapitel 2.3 mit Verbindlichkeit und ei-
ner guten Atmosphare erweiterten Kriterien, kann das Selbstvertrauen gefordert wer-
den. Dies sind zusammengefasst eine stabile Bindung, Empathie, eine gute Atmosphéa-
re, Verbindlichkeit, Bedurfnisorientierung, Erfolgserlebnisse sowie Starkung der allge-

meinen Selbst-und Sozialkompetenz.

2.4 Forderung des Selbstvertrauens im schulischen Kontext

Nach der Bearbeitung der Forderung des Selbstvertrauens allgemein (Kap.2.3) werden
die erarbeiteten Kriterien stabile Bindung, Empathie, eine gute Atmosphare, Verbind-
lichkeit, Bedurfnisorientierung, Erfolgserlebnisse sowie Starkung der allgemeinen
Selbst- und Sozialkompetenz in diesem Kapitel auf den schulischen Kontext tbertra-
gen. In dieser Arbeit wird der Begriff ,Lehrperson® verwendet. In diesem Zusammen-
hang sind Regellehrpersonen, schulische Heilpadagoginnen und Heilpddagogen ge-
meint, welche fur die Férderung in der Schule zustandig sind.

Die Kriterien werden in der obengenannten Reihenfolge in der Arbeit verwendet. Zur
Thematik der Bindung, Verbindlichkeit sowie Empathie sind folgende, dargestellte
Punkte von Bedeutung. Brisch schreibt (2010, 29), dass die Bindungssicherheit eine
Grundlage fur erfolgreiches Lernen ist. Diese bekommt somit im schulischen Kontext
einen zentralen Stellenwert. Auch in der Psychotherapie wird betont, dass die Qualitat
der Patienten-Klienten Beziehung das Ergebnis erheblich beeinflusst. Aus diesem
Grund ist es wichtig, die Beziehungsarbeit aktiv gestaltend zu unterstitzen (Lutz, 2010,
413). Rogers (1974, 156-159) betont, dass Menschen ein natirliches Potenzial zum

14



Lernen besitzen. Eine Voraussetzung ist die Bedeutsamkeit der Lerninhalte fir die ei-
genen Zwecke. Eine unterstitzende, verstandnisvolle Umwelt, welche auf Selbstbewer-
tung und achtsamer Foérderung der personlichen Prozesse basiert, ermdglicht angstfrei-
es und produktives Lernen. Um neues Verhalten zu erwerben, muss sich der Lernende
jedoch auf einen Prozess einlassen wollen (Skinner, 1961, 389). Wenn eigene Erfah-
rungen in differenzierter, aktiver Weise wahrgenommen werden, der Lernprozess ver-
antwortlich mitbestimmt und ein selbstbestimmtes Lernen den Intellekt und die Geflihle
einbezieht, dann sind die Ergebnisse am dauerhaftesten. Grundlagen der Unabhangig-
keit, Kreativitat und des Selbstvertrauens sind Selbstkritik und Selbstbeurteilung. Weiter
wichtig fur ein optimales Lernverhalten ist Offenheit fur Erfahrungen und Wandlungs-
prozesse (Rogers, 1974, 160-163).

Das Selbstvertrauen im schulischen Kontext wird Uber die eigene Leistungsfahigkeit
und Kompetenzuberzeugung definiert. Dies wird von aussen als personliches und sub-
jektiv kontrollierbares Verhalten betrachtet (Ludwig, 1991, 36). Das Selbstvertrauen
wirkt sich grundsatzlich auf die allgemeine Leistungsfahigkeit im Unterricht aus (Ludwig,
1991, 79). Auch Helmke (1992, 74) schreibt, dass leistungsbezogenes Selbstvertrauen
eine subjektive Kompetenziberzeugung ist, welche das Vertrauen in die eigenen Fa-
higkeiten fur die Bewaltigung von aktuellen und zukinftigen Anforderungen beinhaltet.
Im sozialen Vergleich beeinflusst die Selbsteinschatzung der eigenen Leistungsposition
in einer Gruppe, zum Beispiel innerhalb der Schulklasse, das Erfolgsvermdgen. Die Er-
wartung von zukinftigen Leistungen setzt sich aus den Vorstellungen von erreichbaren
Leistungen und Erfolgen zusammen. Bei der Bewaltigung von externen Anforderungen
steht die subjektive Schwierigkeitsbewertung einer Aufgabe im Vordergrund.
Schulleistung und Selbstvertrauen haben steuernde und verhaltensregulierende Funk-
tionen und setzen sich aus vergangenen schulischen Erfahrungen und Leistungen zu-
sammen. Misserfolge werden auf mangelnde personliche Fahigkeiten zurtickgefihrt
und beeinflussen das Leistungsvermégen negativ. Kénnen oder Misslingen sowie Erfol-
ge oder Misserfolge spielen in der subjektiven Bilanz mit. Die Effekte sind wechselseitig
und beeinflussen die aktuelle Leistung mit (Helmke, 1992, 40). Knott (1994,3) zeigt in
seiner umfassenden, empirischen Arbeit Zusammenhange von Selbstvertrauen und

schulischer Leistung auf. Auch in seinen Studien werden die Wechselwirkungen von
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Ermutigung, Entmutigung, dem Selbstvertrauen und der schulischen Leistung ersicht-
lich.

Im Folgenden werden die Themen von Selbst- und Sozialkompetenz ausgefuhrt. Seit
den 1960er Jahren bis heute wird also angenommen, dass die Starkung des Selbst-
wertgefuihles sich auf die Schulleistung auswirkt. Wie in Kapitel 2.1 beschrieben, wird
das Selbstwertgeftihl als Teil des Selbstvertrauens betrachtet. Somit bewirkt dessen
Starkung bei Schilerinnen und Schilern erhéhte Motivation, Lernleistung sowie soziale
Verantwortung (Hattie et. al., 2015, 206-208). Ermutigung der Kinder, damit verbunden
Orientierung an den vorhandenen Bedurfnissen sowie das Ermdglichen von Erfolgser-
lebnissen, sind wichtige Grundlagen zur Starkung des Selbstvertrauens (Kap. 2.3). Der
schulische Kontext bietet dazu optimale Mdglichkeiten. Im Unterricht sind zum Beispiel
eine positive Lernatmosphare, angepasste Leistungsanforderungen und gentgend
Atempausen anzustreben. Die personliche, individuelle Entfaltung sowie eine positive,
soziale Einordnung ins Schulleben sind Grundlagen zum Erkennen des Selbstwertes.
(Knott, 1994, 388). Wie in Kapitel 2.1 beschrieben, ist der Selbstwert ein wichtiger Teil-
aspekt des Selbstvertrauens. Selbstvertrauen und Selbstkonzept sind vor allem gegen-
wartsorientiert (Ludwig, 1991, 80). Sie beeinflussen aber gleichzeitig die subjektiv zu-
kunftsorientierte Erwartungshaltung. Im Unterricht kann mit Ermutigung die Zuversicht
und eine damit verbundene, positive Erwartungshaltung gesteigert werden. Weiter kén-
nen die Themen des Fahigkeitsselbstkonzeptes, Selbst- und Weltvertrauen mit ange-
passten Aufgabenstellungen und damit verbundene Erfolgserlebnisse positiv unterstitzt
werden (Ludwig, 1999, 36-37). Die Ermutigung der Schilerinnen und Schiler mit Lob,
fordert das Selbstvertrauen, dadurch die Lernbereitschaft, die Aufmerksamkeit und den
Leistungswillen. Ausserdem wird angeblich automatisch mehr Zeit und Energie in die
Hausaufgaben investiert (Ludwig, 1999, 38). Das Selbstvertrauen der Schilerinnen und
Schiler kann mit ermutigenden Satzen wie zum Beispiel: “Ich glaube, dass du diese
Aufgabe l6sen kannst, denn es ist dieselbe, welche du letzte Woche geldst hast; jetzt ist
sie einfach ein bisschen schwieriger und das wird schon gehen.“ Grundlegend ist die
nachhaltige Starkung des Selbstvertrauens, indem Aufgabenstellungen auf dem Vor-
wissen aufgebaut und so Erfolgserlebnisse geschaffen werden kénnen (Hattie et. al.,
2015, 213).
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Vygotskij beschreibt die Zone der aktuellen Entwicklung als diejenige Fahigkeitsstufe,
die das Kind ohne Hilfe von anderen beherrschen kann. Mit der Zone der nachsten
Entwicklung jene Fahigkeiten, die mithilfe anderer erlernt werden wollen und kénnen
(Vygotskij, 1987, 300). Aus diesem Grund sind die Lehrpersonen aufgefordert, die
Schilerinnen und Schuler aktiv in die nachste Zone der Entwicklung zu begleiten. Fol-
gend wird ein weiteres wichtiges Kriterium zur Forderung des Selbstvertrauens im schu-
lischen Kontext umschrieben. Ein Lacheln wirkt sich positiv auf Beziehungen aus. In
zwischenmenschlichen Lehrsituationen bezeichnen Hattie et. al. (2015, 250) das La-
cheln sogar als eines der machtigsten Werkzeuge. Es gibt empirische Belege, dass es
eine Generationenubertragung gibt, und somit das Lacheln der Kinder im Klassenzim-
mer das Ausmass von Lacheln und Wéarme zuhause ausdriicken kann. Durch das Mo-
delllernen wird das Muster des Lachelns der Eltern von den Kindern ibernommen. Wei-
ter gibt es Forschungsergebnisse, welche darauf hinweisen, dass viel Lacheln die Sozi-
alkompetenz und auch die Lebenserwartung der Kinder steigert. Weiter scheint Erfolg
im Leben, durch die Fahigkeit eines ehrlichen und schnellen Lachelns zum richtigen
Zeitpunkt, begunstigt zu werden. Einstellungen gegeniber neutralen Objekten werden
auf diese Weise positiver und lachelnde Menschen als wohlwollender bewertet (Hattie
et. al., 2015, 250-251). Das L&cheln der Lehrperson hilft den Schilerinnen und Schu-
lern, die aktuelle Zugéanglichkeit einzuschéatzen und l6st einen Ansteckungseffekt aus,
der sich weiter auf die ganze Klasse Ubertragen kann. In spateren Erinnerungen wird
die Menge an Anlacheln ein wichtiger Aspekt in der Einordnung der Lehrperson sein
(Hattie et. al., 2015, 256).

Zusammenfassung: Die Forderung des Selbstvertrauens im schulischen Kontext kann
sich auf das allgemeine Selbstvertrauen sowie die schulische Leistungsfahigkeit aus-
wirken. Da sich beide Faktoren wechselseitig beeinflussen, bietet der schulische Kon-
text viele Fordermdglichkeiten. Die Lehrpersonen sind aufgefordert, eine positive Lern-
atmosphare zu schaffen, die Schuilerinnen und Schiiler beim aktuellen Wissen abzuho-
len, Leistungsanforderungen anzupassen, sowie genigend Atempausen im Unterricht
einzuplanen. Ermutigung, Zuversicht, Lernbereitschaft und Aufmerksamkeit kdnnen mit
einer positiven Erwartungshaltung und ermutigenden Satzen gesteigert werden. Ein
optimales Lernverhalten setzt Offenheit fur Erfahrungen und Wandlungsprozesse vo-

raus und erfordert Selbstkritik und Selbstbeurteilung. Die Beziehungsarbeit ist eine wei-
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tere wichtige Grundlage und kann von der Lehrperson aktiv unterstitzt werden. Auf die-
ser Grundlage ist es wichtig, sich der Bedeutung eines ehrlichen L&achelns im Unterricht
bewusst zu sein. In allen vorangehend dargestellten Punkten bekommt die Elternarbeit

einen wichtigen Stellenwert und sollte in die Zusammenarbeit miteinbezogen werden.

3 Das Selbstvertrauen bei Kindern von traumatisierten El-
tern

In der wissenschaftlichen sowie der anwendungsorientierten Literatur werden praktisch
alle psychischen Storungen und Probleme mit einem Mangel an Selbstwert oder
Selbstvertrauen in Zusammenhang gebracht (Potreck-Rose & Jacob, 2003, 11). Im vo-
rangehenden Kapitel (Kap.2) wird eine optimale Entwicklung des Selbstvertrauens dar-
gestellt. Nachfolgend werden magliche unginstige Auswirkungen eines Traumas der
Eltern auf ihr Erziehungsverhalten aufgezeigt, und eine dadurch mogliche erschwerte

Entwicklung des Selbstvertrauens beim Kind.

3.1 Die Entstehung eines Traumas

Nachfolgend eine Begriffserklarung von Trauma. Die Weltgesundheitsorganisation (ab-
gekirzt WHO) definiert ein traumatisches Ereignis im Internationalen Klassifikationssys-
tem von Krankheiten und verwandten Gesundheitsproblemen (ICD-10). Das traumati-
sche Ereignis ist ein kurzes oder langeres Geschehen oder Erlebnis von ausserge-
wohnlicher Bedrohung. Dieses Ausmass ist katastrophal und kann bei fast jedem Be-
troffenen tiefgreifende Verzweiflung auslosen (Dilling&Freyberger 2008, 174). Die be-
drohliche Situation kann lange oder kurz anhalten wobei das ubliche Selbstwirksam-
keits- und Verarbeitungsvermégen aussetzen kann. Der menschliche Organismus stellt
in diesen Momenten auf Notprogramme um, welche das Uberleben maglichst sichern
sollen (Scherwath & Friedrich, 2014, 17-18).

Korittko&Pleyer (2010, 35) definieren ein Trauma als intensives und aussergewdhnlich
bedrohlich erlebtes Ereignis, bei dem Flucht oder Gegenwehr nicht méglich sind und die
normale Stressverarbeitung Gberfordern. In dieser Situation wird die betroffene Person
mit bedrohlichen Reizen uberflutet und ist unféahig, sich selber daraus zu befreien. In der
akuten Traumatisierung wird ausserste Ohnmacht, ausgeliefert sein und absolute Hilflo-
sigkeit erlebt. Die dabei ausgeltste Angst oder Panik flihrt zu einem Zusammenbruch
der psychischen Organe, welche das Erleben von psychischer Weiterfuhrung von Nor-

malitat teilweise ausser Kraft setzen kann. Das ldentitatsleben bekommt einen Riss und
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anschliessende psychische Verarbeitung ist nicht moglich (Rauwald, 2013, 21-22).

Die Traumatische Zange
~ Existentiell bedrohliches Ereignis
| {}r [ g }&

Angst, Schmerz ®B Alarmreaktion des Korpers

e "~ Altiviertes \
! = Bindungssystem
| Bindungsperson = Tater L= i e
\ n Keme Kampimoghkchkent

No Flight  No Fight
Keme Fluchtmoghchked

Freeze

Abb. 1: Die Traumatische Zange (Huther et al. 2010, 21)

Huther et al. (2010, 20-23) beschreiben mit der obenstehenden Abbildung der traumati-
schen Zange, wie sich Erlebnisse auf die Betroffenen auswirken kdnnen. Die in diesen
bedrohlichen Situationen entstandenen Geflihle wie Hilflosigkeit, Ohnmacht, dabei aus-
geldste Angst oder erlittene Schmerzen setzen Alarmreaktionen in Gang (1) und aktivie-
ren das Bindungssystem (Kap.2.3). Wenn sich die anwesende Bindungsperson in der
Taterposition befindet (2) und keine anderen, rettenden Bindungspersonen anwesend
sind, suchen die Betroffenen erfolglos nach Mdéglichkeiten zur Flucht (3). Nun setzt das
Erleben der Hilflosigkeit ein (4). Die Mdglichkeit des Kampfes ist durch die Gbermachti-
ge Gewalteinwirkung erfolglos (5). Dies I6st Ohnmacht aus (6) und fihrt zusammen mit
Hilflosigkeit zu einem Gefuhl des Ausgeliefertseins (7). Selbstschiitzende Notfallreakti-
onen, wie Dissoziation (Wahrnehmungsverzerrung und Ausblendung) in der Ubererre-
gung (8) entstehen. Das Gegenteil wird bei der Dissoziation in der Untererregung aus-
geldst (Unterwerfung, Totstellreflex, Erstarrung) (9). Durch die stressbedingten Blockie-
rungen im Gehirn kann das Ereignis meistens nur bruchsttickhaft im Gehirn gespeichert
werden (10).
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Die bruchstickhaft gespeicherten sensorischen Eindriicke sind in der obenstehenden
Abbildung als Splitter dargestellt und bedeuten folgendes:

¢S — Sensations: Kdrperempfindungen, Sinneseindricke und Reaktionen

oP — Pictures: Bruchstlickhafte Bildteile

B — Behavior: Uberlebensverhalten

oK — Kognition: Negative Gedanken und Uberzeugungen in der bedrohlichen Situation
oE - Emotions & Relationships: Beziehungsaspekte

Mogliche Auswirkungen und Folgen dieser entstandenen Splitter und weitere mdgliche
Reaktionen auf traumatische Situationen werden im folgenden Kapitel 3.3. umschrie-
ben.

Zusammenfassung: Traumatische Situationen losen existentielle und bedrohliche Ge-
fuhle und Reaktionen bei den Betroffenen aus. Ohnmacht, ausgeliefert sein und absolu-
te Hilflosigkeit werden erlebt, die einen Zusammenbruch der psychischen Organe aus-
|I6sen. Das Erleben psychischer Weiterfihrung von Normalitat setzt aus, das ldentitats-
leben des Betroffenen bekommt einen Riss und die anschliessende psychische Verar-
beitung ist nicht moglich. Der Koérper aktiviert selbstschitzende Notfallreaktionen wie
zum Beispiel die Dissoziation und speichert das Ereignis meistens nur bruchstiickhaft

im Gehirn.

3.2 Mogliche Auswirkungen eines Traumas auf die Betroffenen

Wie vorangehend (Kap. 3.2.) beschrieben, kénnen traumatische Erfahrungen tiefgrei-
fende Reaktionen bei den Betroffenen auslésen. Nachfolgend werden mégliche Auswir-
kungen bearbeitet. Hither (2002, 29) beschreibt, wie Traumen neurobiologische Veran-
derung in der Hirnstruktur auslosen konnen und sich dadurch langerfristig auf die Per-
sonlichkeitsentwicklung auswirken. Dies kann bei Betroffenen zu Destabilisierung oder
Auflésung bisheriger stabiler Verschaltungen im Hirn sowie zu Veranderungen im Den-
ken, Fuhlen und Handeln des Menschen fihren (Huther, 2013, 11-13). Auch Rauwald
beschreibt (2013, 21-22), wie in diesen bedrohlichen Situationen unbewusste hirnphysi-
ologische Veranderungen entstehen kénnen. Die Situation kann unter diesen Umstan-
den als Schutzreaktion vergessen werden und die Betroffenen kdnnen das Erlebnis
l&ngerfristig nicht integrieren. Die entstandenen traumatischen Affekte, Wahrnehmungs-
fragmente und Angste bleiben in ihrer Intensitat erhalten und kénnen jederzeit wieder

durch vergleichbar erlebte Elemente aus der traumatisierenden Situation reaktiviert
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werden. Dieses Reaktiveren von vergangenen Gefiihlen wird besonders in Situationen
der Erregung des Betroffenen ausgelost.

In diesem Zusammenhang wird der Begriff ,Flashback® verwendet, bei dem das Gehirn
versucht, die unverarbeiteten Informationssplitter zu verarbeiten. Diese Situation wird
auch als Erinnerungsriickkehr in die Vergangenheit umschrieben (Korittko&Pleyer,
2010, 36). Die bruchstickhaften Erinnerungen, wie am Schluss von Kapitel 3.2 be-
schrieben, kénnen in Form dieser Flashbacks wiedererlebt werden. Ausléser sind die
sogenannten Trigger. Dies sind sensorische Inputs, welche mit den gespeicherten
traumatischen Erfahrungen gekoppelt sind. Ausgel6st werden sie durch sogenannte
Schlusselreize, zum Beispiel Gegenstande, Ereignisse oder Reaktionen aus der Um-
welt, welche an Elemente der traumatischen Situation erinnern. In diesen Situationen
werden urspringlich traumatisierende Erfahrungen subjektiv im Bewusstsein wiederer-
lebt (Huther et al., 2010, 20-23). Rauwald (2013, 144-145) umschreibt den Begriff , Trig-
gern® als Ausldser von subjektiv unertraglichen Gefiuihlen, welche aufgrund des Trau-
mas unbewusst vorhanden sind. Reize, welche mit dem Trauma in Verbindung gesetzt
werden, reaktivieren damit verbundene Gefiihle.

Die Kombination aus Erinnerungen an die traumatische Situation und unangemessene
Bewertung, verursacht ein, von Sprache und Bewusstsein unabhangiges Handeln des
Betroffenen. Dieser Mechanismus kann plétzliche und der Situation unangemessene
Verhaltensweisen wie Erstarren, Explodieren oder ein Engagement in unwichtigen
Handlungen auslésen (Korittko&Pleyer, 2010, 37-38). Auswirkungen eines Traumas
werden oft als posttraumatische Belastungsstorungen umschrieben. Laut der WHO
(2011, 207) in Kap. 3.1, werden die Symptome im Wiedererleben und Erinnern an das
traumatische Ereignis, der Vermeidung von Reizen, welche an das Trauma erinnern
und mit Veranderungen des Erregungsniveaus beschrieben.

Posttraumatische Belastungsstérungen und deren Intensitat sind abhangig von der
Dauer, Betroffenheit, Bedrohung und Geféahrdung des Menschen. Weiter wirken sich
Naturkatastrophen weniger schlimm aus als eine Traumatisierung durch Menschen. Die
gezielte Erniedrigung oder Zerstoérung des Selbstwertgeflihls oder die totale Isolation
durch Menschen, zu welchen eine Beziehung besteht, haben die tiefsten Auswirkungen
auf das Opfer (Korittko&Pleyer, 2010, 39). Neben den vorangehend erwahnten Flash-

backs, konnen Albtraume und Gribeln Uber die eigene Schuldfrage entstehen. Manch-
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mal werden Gedanken oder Erinnerungen auch verdrangt sowie Situationen vermieden,
welche Assoziationen vom traumatischen Geschehen auslésen konnen. Mit diesen
Verhaltensweisen kann der Aufbau einer sozialen Isolation begtnstigt werden und eine
emotionale Empfindungslosigkeit entstehen. In diesem Zusammenhang kann sich Alko-
hol- und Medikamentenmissbrauch entwickeln. Weiter ist eine erhdhte vegetative Er-
regbarkeit moéglich, welche sich in kérperlicher Unruhe, Schlafstérungen und somati-
schen Erkrankungen aussert (WHO, 1991, 207). Weitere Belege weisen deutlich darauf
hin, dass traumatische Einflisse, wie interpersonelle Gewalt, ein gewalttatiges Verhal-
ten fordern kdnnen (Gahleitner et. al., 2014, 208). Wenn personliche Ressourcen der
Betroffenen nicht oder eingeschrankt vorhanden sind, muss von grdsseren, langerfris-
tigen Schwierigkeiten ausgegangen werden. Die Verleugnung oder Fehlinterpretation
eines Traumas kann die Schuldfrage betonen und eine geringe emotionale Toleranz
auslosen. Betroffene Familien haben oft einen geringen Zusammenhalt, es bestehen
klare Familienrollen, es werden keine Hilfsmdglichkeiten aktiviert, Konflikte kdnnen zu
Gewalt fuhren und bei Stress besteht die Gefahr des Konsums von Alkohol, Medika-
menten oder Drogen (Figley, 1989, 27).

Zusammenfassung: Von einem Trauma Betroffene kdnnen unter chronisch schwerwie-
genden korperlichen sowie somatischen posttraumatischen Belastungsstorungen lei-
den. Durch Trigger ausgeltste Flashbacks kdnnen das Leben zusatzlich beeintrachti-
gen, zum Beispiel durch unangemessene Verhaltensweisen, Vermeidungs- und Sucht-

verhalten sowie Isolation.

3.3 Ansatze aus der Traumatherapie

Wie in Kapitel 3.3 beschrieben, kbénnen traumatische Situationen tiefgreifende, neurona-
le Verdnderungen bei Betroffenen auslésen. Dieser Mechanismus kann allerdings um-
gekehrt werden, da die Plastizitat des Gehirnes bei entsprechenden Impulsen neue
neuronale Netzwerke bildet (Huhter, 2013, 11-13). Selbstheilungsversuche von trauma-
tischen Folgeerscheinungen, wie Flashbacks, werden jedoch durch die gespeicherten
Gefuhle und die damit verbundene Ohnmacht erschwert (Rauwald, 2013, 22). Eine
maogliche Therapie ist das sich bewusst werden und Verstehen der traumatischen Ab-
laufe und der damit verbundenen Gefuihle, Handlungen und die anschliessende Einord-
nung, Kontrolle sowie den bewussten Umgang im Alltag mit den Symptomen (Koritt-
ko&Pleyer, 2010, 38). Trauma padagogische Konzepte kdnnen helfen, erneute Gewalt-
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erfahrungen und Traumatisierungen zu vermeiden und innerpsychische F&ahigkeiten
aufzubauen und dysfunktionale Uberlebensstrategien abzulegen. Neben der Sensibilitat
der Fachkrafte fur die Betroffenen, ist die personliche Reflexion und Achtsamkeit fur
maogliche entstandene Gegenubertragungsgefihle wichtig. Ausreichende Selbstfiirsorge
ist eine wichtige Voraussetzung, um langerfristig entwicklungsférdernd mit diesen Be-
lastungen umzugehen (Gahleitner et. al., 2014, 208). In der Psychotherapie wird der
Schwerpunkt auf motivierende Beziehungsgestaltung gelegt. Es wird auf die Wiinsche
und Bedurfnisse des Patienten eingegangen; sie werden ernst genommen und verbali-
siert. Anschliessend wird versucht, ein theoretisches Werkzeug zu vermitteln. Damit
sollen Bediurfnisse selbstandig in der therapeutischen Interaktion befriedigt werden, oh-
ne problematisches und unerwiinschtes Verhalten zu verstéarken. Der ressourcenorien-
tierte Ansatz in der Beziehungsgestaltung fokussiert nicht auf den Defiziten, sondern
orientiert sich an den Zielen und Winschen, welche als Motor zu Veranderungen und
positiven Erfahrungen dienen. Negative Erwartungshaltungen und Beziehungserfahrun-
gen kdnnen auf diese Weise korrigiert werden (Lutz, 2010, 428). Menschen mit trauma-
tischen Erfahrungen sind oft mit gutem Grund misstrauisch und vorsichtig. In diesem
Kontext ist es wichtig, den Stress zu reduzieren und Vertrauen zu schaffen. Positive
Ruckmeldungen gehen direkt in das Bewusstsein und kdnnen erheblich zur Starkung
des Selbstwertes beitragen. Weiter soll versucht werden, ungewohnte und konstruktive-
re Verhaltensweisen auszuprobieren. Verbindliche Vereinbarungen kénnen das Ver-
trauen des Betroffenen starken, Transparenz, Absehbarkeit und Uberprifbarkeit schaf-
fen und die Wirksamkeit fordern (Korittko&Pleyer, 2010, 239-241). Fur die therapeuti-
sche Arbeit in traumatischen Konstellationen, wird die Organisation von Schutz und Si-
cherheit empfohlen. Weitere wichtige Punkte sind: Misstrauen zu akzeptieren um Ver-
trauen zu gewinnen, traumatische Verhaltensweisen als eine normale Reaktion auf ab-
normale Belastungen zu verstehen, eine grundséatzlich wertfreie Haltung zu allem Ge-
schehen einzunehmen, Kontrollmdglichkeiten fur die Betroffenen schaffen, mehr Halt
als Informationen geben, den Bindungskraften vertrauen, bescheidene Ziele setzen.
Wichtig dabei sind laufende Selbstbeobachtungen und Selbstreflexion (Koritt-
ko&Pleyer,2010, 228-232). Bei einer entwicklungsunterstiitzenden Begleitung von Be-
troffenen, ist die Starkung der Resilienz grundlegend. Mit diesem Begriff ist die individu-

elle psychische Widerstandsfahigkeit von biologischen, psychologischen und psychoso-
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zialen Entwicklungsrisiken gemeint. Resilienz ist die Fahigkeit, erfolgreich mit hochsten
Herausforderungen und Stress umzugehen und diese als Entwicklungs- und Reifepro-
zesse zu nutzen (Wustmann Seiler, 2012, 18). Die Entwicklung wird durch Einflussfak-
toren, wie bestehende Umweltbedingungen, personliche Ressourcen und individuelle
Entwicklungschancen ausgeldst (Kumpfer, 1999, 185). Ausgangspunkt ist die Unter-
stutzung einer dynamischen, aktiven und regulierenden Einwirkung auf die Belastungen
beim Kind. Erschwerende Voraussetzungen wie Pra-, peri- und postnatale Beeintrachti-
gungen, neurobiologische Defizite, genetische Besonderheiten, Defizite in der Wahr-
nehmung, der sozial-kognitiven Informationsverarbeitung, niedriger Intelligenzquotient,
geringe kognitive Fahigkeiten und weitere Beeintrachtigungen, erschweren die Mdglich-
keiten eines konstruktiven Umgangs mit traumatischen und bedrohlichen Situationen
(Wustmann Seiler, 2012, 28). Im Umgang mit Trauma ist auch das Posttraumatische
Wachstum zu erwéahnen, welches aus dem Ereignis entstehende, mogliche Reifepro-
zesse umschreibt. In diesem Prozess wird versucht, Stress zu relativieren, Gefuhle von
Starke, vermehrte Empathie, Ricksicht und Sorge, tiefere Geflihle von Intimitat sowie
Zugehorigkeit zu Angehdrigen, Freunden und einen offenen Emotionsausdruck zu un-
terstutzen. Alltagsmomente werden anschliessend wieder bewusster geschatzt und die
Lebensqualitdt nimmt zu. In diesem Prozess gewinnen oft religidse oder philosophische
Themen vermehrt an Bedeutung (Korittko&Pleyer, 2010, 58). Entscheidend flr eine po-
sitive Verarbeitung ist zudem ein unterstitzendes und verstéandnisvolles Umfeld. Indem
Uber das Erlebte geredet wird und ein zeitweilig merkwurdiges Verhalten der Betroffe-
nen Platz haben darf, wird Raum fir diese herausfordernden Prozesse geschaffen.
Dies erfordert von den Bezugspersonen das Aushalten von zeitweilig negativen Geflh-
len und die Vermittlung von Hoffnung auf Genesung (Korittko&Pleyer, 2010, 59). Effek-
tive Verarbeitungsstrategien innerhalb eines Familiensystems sind das Akzeptieren der
Umstande und die Annahme des Traumas als Herausforderung fur das gesamte Um-
feld. Anstelle der Schuldfrage werden die Suche nach Losungsstrategien, die Erhéhung
der Toleranzbereitschaft in schwierigen Situationen, die emotionale Offenheit fur alle
Gefluhle sowie eine offene, wohlwollende Kommunikationsstrategie mobilisiert. Weitere
wichtige Unterstitzungsfaktoren sind die bewusste Gestaltung von positiven Bindungs-

strukturen und flexible Rollenaufteilungen. Der Zugang zu Ressourcen, z. B. Annehmen
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von Hilfestellungen sowie gewaltlose emotionale Ausbriche sind weitere begunstigende
Faktoren im Genesungsprozess (Figley, 1989, 27).

Zusammenfassung: Abschliessend kann gesagt werden, dass die, in Kapitel 2 erarbei-
teten zentralen Kriterien wie Bindung, Empathie, Bedurfnisorientierung, erfahrene Er-
folgserlebnisse sowie die allgemeine Starkung von Selbst- und Sozialkompetenz wieder
zum Vorschein kommen. Das bewusste Verstehen von traumatischen Ablaufen und der
achtsame, konstruktive Umgang mit Symptomen im Alltag, kbnnen mit Unterstiitzung im
therapeutischen Setting sowie durch Bezugspersonen, jederzeit weiter entwickelt wer-
den. Eine konstruktive Einwirkung auf bestehende Umweltbedingungen, die Aktivierung
von personlichen Ressourcen sowie individuellen Entwicklungschancen helfen die Resi-
lienz zu starken. Mit dem Posttraumatischen Wachstum kénnen Reifeprozesse die Le-

bensqualitat erhéhen.

3.4 Mogliche Auswirkungen eines Traumas auf das Erziehungsver-
halten betroffener Eltern

Wie in Kapitel 3.2. beschrieben, kdnnen traumatisierende Ereignisse schwerwiegende
und lebenslangliche Auswirkungen auf betroffene Menschen haben. Alltag sowie Be-
ziehungsgestaltung einer betroffenen Familie kbnnen von chronischen Prozessen der
Trauma Verarbeitung tber Generationen hinweg bestimmt sein. Unter dieser Stressbe-
lastung haben Eltern oft Miihe, die personliche Stabilitat oder das Kartenhaus der Fami-
lienrealitat aufrecht zu erhalten (Korittko&Pleyer, 2010, 159). Normalerweise bemiihen
sich von einem unverarbeiteten Trauma betroffene Eltern, die eigene Beschadigung
nicht an ihr Kind weiterzugeben. Diese Versuche kdnnen aber aufgrund der eigenen
Verletzlichkeit scheitern. Darum kann die elterliche Funktion in verschiedenen Berei-
chen oft nicht geniigend erfullt werden (Rauwald, 2013, 43). Wie in Kapitel 3.2 be-
schrieben, kann bei einem unverarbeiteten Trauma die Mutter-Kind Beziehung grundle-
gend beeintrachtigt werden. Durch die Geburt wird die Bindungsgeschichte der Mutter
aktiviert und eigene abgespaltene unertragliche Erinnerungen werden bewusst und
kénnen die Identitat bedrohen. In diesem Kontext kann das Bindungsverhalten des Kin-
des als Trigger wirken, die Grenzen zur Vergangenheit der Mutter werden destabilisiert
und eine TaterUbertragung auf das Kind ausgel6st. In dieser Flashback-Situation ist
weder Kontrolle noch gegenwartige Reflexion mdglich und defensive Notprogramme
werden zur Abwehr der Identitatsfragmentierung aktiviert. Es entsteht eine unertragliche
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Wut dem Kind gegeniber, welche haufig mit Schreien, Brillen oder Gewalt, geaussert
wird. Eine mogliche Folge sind dissoziative Zustande, in welchen der Kontakt und damit
die externe Regulation der Bedurfnisse vollstandig abgebrochen werden. Das Risiko
einer direkten Traumatisierung der nachsten Generation, zum Beispiel durch physische
Vernachlassigung, Gewalt oder sexuellen Missbrauch, entsteht. Neben der Dissoziation
kann eine Erhdhung der Wahrnehmungsschwelle erfolgen, durch welche die kindlichen
Bedurfnissignale sowie Explorationsinitiativen vermindert oder verzégert wahrgenom-
men werden. In diesem Kontext werden die Kinder sprachlich, mimisch und taktil weder
wahrgenommen noch gespiegelt. Weiter kann die Mutter ihre Handlungen nur unzu-
reichend benennen und ist fir das Kind vor allem in Leitungssituationen nicht vorher-
sehbar. Da das Kind nicht abgeholt wird, vermag es nicht, seine volle Aufmerksamkeit
auf die erforderliche Situation zu lenken. Strukturarme Handlungsprozesse, in denen
Zielvorgaben sowie Zwischenschritte nicht benannt und definiert werden, erschweren
die desorientierte Interaktion zusatzlich. Unter diesen Umstanden kénnen Leitungssitua-
tionen eskalieren und Leitungsziele gegen den Willen des Kindes durchgesetzt werden
(Hipp et. al., 2016, 11-12).

Zusammenfassung: Unverarbeitete, traumatische Erlebnisse der Eltern, und damit ein-
hergehende mdgliche Folgen wie Trigger Reize und Flashbacks, kdnnen die direkte
Weitergabe an die nachste Generation bewirken. Durch diese Umstande ist auch eine
direkte Traumatisierung der Kinder durch defensive Notprogramme der Eltern méglich.
In diesem Zusammenhang kann der Kontakt zum Kind, damit verbunden die externe
Bedurfnisorientierung, unmittelbar abbrechen oder beeintrachtigt werden. Weitere be-
lastende, mitunter auch gefahrliche Verhaltensweisen der Eltern kénnen mit psychi-
schen und physischen als auch schwerwiegenden Belastungen der Kinder einherge-

hen.

3.5 Maogliche Auswirkungen der elterlichen Krankheit auf die Ent-
wicklung bei den Kindern

In Kapitel 2.2 zur Entwicklung des Selbstvertrauens beim Kind werden mehrere Begriffe

und Kriterien umschrieben, welche hier, im Zusammenhang mit den mdglichen Auswir-

kungen der elterlichen Krankheit auf die Entwicklung der Kinder, wieder aufgegriffen

werden. Wie in Kapitel 3.5 dargestellt, kbnnen traumatische Erlebnisse wie Gewalt, Ver-

lust oder Schuld und deren Folgen direkt an die nachste Generation weiter gegeben
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werden, ohne dass sie selber Erlebnisse, wie physische Vernachlassigung, Gewalt oder
sexuellen Missbrauch, erlebt haben. Eine mogliche Folge ist ein desorganisiertes Bin-
dungsmuster, welches sich in einem Konflikt von gesuchter Nahe sowie distanziertem
Verhalten aussern kann. In diesem Zusammenhang kénnen intensive sowie instabile
Beziehungsmuster entstehen (Hipp et al. 2016, 11-13). In der Identifizierung des Le-
bens- und Leidensweges der Eltern, werden die damit verbundenen emotionalen Zu-
stande, Angste und Schuldgefiihle von den Kindern iGibernommen, wie zum Beispiel
gewalttatige Wutausbriiche. Die Entwicklung von Identitatsproblemen wird beginstigt
und die Kinder stehen in einem Spannungsfeld von Verlustéangsten der Eltern und ihrer
eigenen Zukunftsvorstellung von einem selbstbestimmten Leben. Oft werden die Kinder
zudem misshandelt und entwickeln weitere psychische und somatische Beschwerden
(Rauwald, 2013, 43). Durch unbewusste Identifizierungsprozesse tbernimmt die Psy-
che der Kinder die vergangene Traumatisierung der Eltern. Weiter kann sich das Kind
mit den Bedurfnissen der Eltern identifizieren. Die Eltern kbnnen diesen Umstand zur
Regulation ihres eigenen, instabilen Gleichgewichtes missbrauchen. Die Entwicklung
von eigenen Geflhlen und eigenem Verhalten wird im dynamischen Unbewussten des
Kindes erschwert und mit den Ubertragungen der Eltern ersetzt. Daraufhin lebt das Kind
in der Vermischung der elterlichen Vergangenheit und der eigenen Gegenwart. In wich-
tigen Bereichen der Personlichkeit ist die Autonomieentwicklung unterbrochen und ge-
stort (Bohleber, 1998, 262). Traumatisierte Kinder kbnnen nur schwer einen positiven
Affekt generieren. Die selbstandige Regulation von negativen Affekten und Selbstberu-
higung ist gestort. Die Objekterkennung funktioniert zudem nicht richtig, die inneren
Alarmglocken héren nicht auf zu schrillen und gesammelte Erfahrungen werden oft ne-
gativ gefarbt (Franzke, 2014, 208). Auch Hipp et. al (2016, 11-12) beschreiben, dass die
vorangehend beschriebenen Umstande die Gehirnreifung beeintrachtigen sowie Fehl-
einstellungen der Stressbewaltigungssysteme des Kindes bewirken kdnnen.

Die untenstehende Abbildung stellt einen Uberblick tiber allgemein mogliche Entwick-
lungsstoérungen bei Kindern mit traumatischen Erfahrungen dar. In Zusammenhang mit
der Thematik des Selbstvertrauens bei Kindern von traumatisierten Eltern, wird im
nachsten Kapitel (3.6), neben weiteren Themen, die Bindungsstdrung schwerpunkt-
massig bearbeitet.
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Abb.2: Trauma-mégliche Entwicklungsverlaufe (Schmid et al., 2010, 49)
In den sensiblen Phasen der Entwicklungsiibergange sind Kinder besonders anfallig fur

unangepasste Entwicklung oder psychische Storungen. Risikoreiche Situationen wie
beeintrachtigtes Erziehungsverhalten von traumatisierten Eltern erhdhen diese Wahr-
scheinlichkeit zusatzlich (Fréhlich-Gildhoff&R6nnau-Bose, 2011, 24). Auch Scherwath
und Friedrich (2014, 34-35) beschreiben mdgliche Folgestérungen in den verschiede-
nen Entwicklungsperioden. Im 1. Lebensjahr: Vertrauen oder Misstrauen. Im 2. Lebens-
jahr: Autonomie oder Scham, Zweifel. 3.-6. Lebensjahr: Initiativen, Schuldgefiihle. 6.-11.
Lebensjahr: Leistung, Minderwertigkeitsgefihle.

Bei einer ungunstigen Entwicklung des Kindes, muss zudem in der Pubertat die Gefahr
eines ldentitatsverlustes berlcksichtigt werden (Mey, 1999, 24&30). Tragfahige
Freundschaften werden erst im Mittelstufenalter entwickelt. Je mehr sich die Beziehun-
gen zu Gleichaltrigen entfalten, umso mehr nehmen diese zu Familie und den Eltern ab.
Defizite im familiaren Beziehungssystem, kdénnen in diesem Alter, mit der Zugehdrigkeit
zu einer stabilen Gruppe von Gleichaltrigen kompensiert werden (Schick, 2012, 255).
Wie vorangehend in Kapitel 3.5 beschrieben, kann auch beim Bindungsverhalten eine
transgenerationale Ubertragung der psychischen Erkrankung geschehen. Neben den

erblichen Faktoren, wie Schizophrenie oder Suchterkrankungen, kann eine Stérung der
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Bindungsentwicklung beim Kind langerfristig mit Depression, Angst-, Personlichkeits-
sowie Psychosomatischen Stérungen einhergehen. Eine Schadigung des Stressbewal-
tigungssystems und die damit verbundenen entsprechenden Notfallreflexe, wie Impulsi-
vitdt sowie Selbstkontrollverluste, kénnen eine weitere Folgestérung sein. Einschran-
kungen von Selbstreflexionsfahigkeit und Feinfuhligkeit sind weitere Themen. Weiter
kann der ,innere Beobachter” auf der Metaebene belastet werden; dadurch sind Ein-
sicht sowie Annahme von Hilfestellungen zusatzlich erschwert (Hipp, 2014, 2-4).

Zusammenfassung: Mdgliche Auswirkungen eines unverarbeiteten Traumas der Eltern
beeinflussen bewusst oder unbewusst deren Erziehungsverhalten. Durch die elterliche
Krankheit kobnnen alle Entwicklungsverlaufe des Kindes betroffen sein. Zudem konnen
Ubertragungsreaktionen, wie die transgenerative Ubermittlung und unbewusste Identifi-
zierungsprozesse mit den Eltern wichtige Bereiche der Personlichkeitsentfaltung beein-
trachtigen, unter anderem auch die des Selbstvertrauens der Kinder. Die Autonomie-
entwicklung der Kinder wird erschwert und es kdnnen sich unterschiedliche Folgesto-

rungen entwickeln.

3.6 Mogliche Auswirkungen der elterlichen Krankheit auf die Ent-
wicklung des Selbstvertrauens bei den Kindern

Wie in Kap. 2.2 beschrieben, wirkt sich die Bindung der Bezugspersonen mit dem Kind
direkt auf die Entwicklung seines Selbstvertrauens aus.

In Kapitel 2.2 wird bereits erwahnt, dass Anschluss und Kontakt zu anderen Menschen
wichtige Grundbedurfnisse des Sauglings sind. Die Bindungsqualitat der primaren Pfle-
geperson, pragt wesentlich die weitere soziale, emotionale sowie kognitive Entwicklung
des Kindes (Schick, 2012, 224). Wie in der Bindungstheorie von Posth (2007,188) auf-
gezeigt, ist die Entwicklung des Selbstvertrauens von der primaren Bindung abhangig.
Sauglinge, welche eine geschwéchte emotionale Integration entwickeln, verharren in
starrem, dranghaftem Willen und entwickeln ein schwaches Ich sowie ein geschwachtes
Selbst. Diese Kinder kdnnen sich nur schwer aus der primaren Bindung l6sen und es
besteht die Gefahr von negativer Rickkopplung. Trotzdem versucht das Kind mit aller
verfugbaren Kraft, ein autonomes Selbst zu entwickeln und durchzusetzen. Dies kann
sich in Aggressionen oder vermehrten Trotzreaktionen zeigen und die Eltern-Kind Be-
ziehung zusétzlich belasten. Wenn das Kind diese Geflihle nicht ausdrickt, kann sich

als Folgestorung zum Beispiel eine frihkindliche Depression entwickeln.
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Wie bereits erwahnt, wird die Entwicklung des Kindes stark durch die mitmenschlichen
Kontakte beeinflusst. Sie bilden die wesentlichen Grundlagen der Bindungserfahrungen
in den ersten Lebensjahren (Schick, 2012, 201). Wahrend diesen Prozessen werden
auch die Kompetenzen gebildet, welche die Regulierung von Geflihlen sowie des per-
sonlichen Verhaltens den aktuellen Erfordernissen der Umwelt angleichen (Schick,
2012, 251). Die entstandenen Bindungsqualititen haben eine grosse Bedeutung und
einen Einfluss auf die Personlichkeitsentwicklung des Kindes. Je gefestigter die priméare
Bindung ist, desto sicherer fuhlt sich das kleine Kind und kommt dadurch langere Zeit
ohne Bezugsperson aus (Schick, 2012, 251).

Zusammenfassung: Eine belastete Bindung zu Bezugspersonen sowie damit verbun-
dene, negative Erfahrungen mit den Themen der Absehbarkeit, Selbstregulation, Em-
pathie, Bedurfnisorientierung und fehlenden Erfolgserlebnissen, erschweren die Ent-
wicklung des Selbstvertrauens beim Kind. Die sozialen, emotionalen sowie kognitiven
Bereiche werden dadurch belastet. Es kdnnen sich Themen wie ein geschwéchtes

Selbst, negative Rickkoppelungen an die Bezugsperson oder Aggressionen zeigen.

3.7 Mogliche Auswirkungen der elterlichen Krankheit auf das Selbst-
vertrauen bei Kindern im schulischen Kontext

Aus den vorangehenden Kapiteln wird ersichtlich, dass Hirnwachstum und Hirnaktivitat
bei traumatischer Belastung und Stress nachhaltige Folgen auf die kognitive Fahigkeit
und somit auf das Lernen haben. Die permanente Erwartung von bedrohlichen Situatio-
nen und traumatischen Reizen kann schon bei Kleinigkeiten zu physiologischer Erre-
gung fuhren. Aus diesem Grund féllt es traumatisierten Kindern schwer, offen fir neue
Informationen zu sein. Dies fihrt zu Schwierigkeiten beim Lernen und zu einer unter-
durchschnittlichen Merkféahigkeit im Kurzzeitspeicher. Beim Trauma entstandene
Sprachprobleme, beeintrachtigen das Verstehen von komplexen Situationen sowie das
Erzahlen von komplexen Geschichten. Ein weiterer wichtiger Faktor ist, dass Kinder mit
traumatischen Erlebnissen Ungewissheiten nur schwer ertragen konnen (Streeck-
Fischer, 2006, 133-135). In diesem Zusammenhang sind die erlernte Hilflosigkeit und
deren direkte Auswirkung auf das Leistungsvermogen interessant. Wenn Kinder laufend
Misserfolgserlebnisse haben, kann ein negativer Kreislauf entstehen. Die Ergebnisse
wirken sich langerfristig auf die Erwartungshaltung der Kinder aus. Das heisst, je mehr

negative Erfahrungen ein Kind macht, desto mehr erwartet es Misserfolge. Diese per-
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sonliche Erwartungshaltung beeinflusst direkt das Leistungsvermdgen und kann die
betroffenen Kinder in eine Resignation und Handlungsunfahigkeit fihren. Diese benennt
Seligmann als erlernte Hilflosigkeit. In diesem Zustand glaubt das Kind nicht mehr an
eine positive Eigenwirksamkeit, was sich direkt auf die Handlungsfahigkeit auswirkt (Se-
ligmann, 34, 1979). Hattie et al (2015, 215-217) beschreiben beziglich dem Selbstver-
trauen zwei Wirkungszyklen. Befindet sich ein Kind in diesem Teufelskreis, ist es Uber-
zeugt, ein Problem nicht erfolgreich 16sen zu kénnen. Dadurch gibt es sich weder Mihe
noch folgt es dem Unterricht. Dieser Kreislauf bestérkt die eigene negative Meinung
uber sich selbst und kann durch negative Rickmeldungen verstarkt werden. In der posi-
tiven Verkettung ist das Kind vom Gegenteil Uberzeugt, investiert Mihe, folgt dem Un-
terricht oder fordert ihn sogar. Wenn Fehler auftreten, werden diese als Lernchancen
gesehen und entsprechendes Feedback wirkt sich starkend aus. Der Ausstieg aus dem
Teufelskreis ist moglich, wenn erfolgreich aufgezeigt wird, dass Bemuhungen und Auf-
merksamkeit sich lohnen. Die daraus resultierende Wirkung wird von aussen wahrge-
nommen und mit positiven Riuckmeldungen bestétigt. In diesem Kontext kann viel zu
einer positiven Entwicklung des Kindes beigetragen werden (Brockmann, 2014, 91 zit.
nach Hofmann & Siebert-Reckzeh, 2008, 14).

Zusammenfassung: Wahrend des Traumas verursachte hirnphysiologische Verande-
rungen kénnen zu Lernproblemen fuhren. Diese kdnnen sich durch Konzentrations- und
Aufnahmeschwierigkeiten von neuen Informationen aussern. Weiter kbnnen sich ein
verringertes Erinnerungsvermogen sowie beeintrachtigte sprachliche Fahigkeiten zei-
gen. Die Erwartungshaltung der Kinder auf den Leistungserfolg wird von Misserfolgser-
lebnissen negativ gepragt. Die Gefahr, in einen negativen Teufelskreislauf zu kommen
ist hoch und erschwert die Entwicklung des Selbstvertrauens. Dies beeintrachtigt das

Leistungsvermoégen zusatzlich und verstarkt den negativen Kreislauf.

4 Forderung des Selbstvertrauens bei Kindern von trauma-
tisierten Eltern im schulischen Kontext

Wie in Kapitel 2.4 beschrieben, kann das Selbstvertrauen der Schilerinnen und Schuler
auch im schulischen Kontext optimal geférdert werden und soll ein wichtiger Bestandteil
von jedem Unterricht sein. Bei Kindern von traumatisierten Eltern verlangen Faktoren,
wie die Absehbarkeit, schwerpunktmassig eine differenziertere Forderung. Im Folgen-
den werden zuséatzlich zu Kapitel 2 zu berltcksichtigende Punkte bearbeitet und hin-
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sichtlich der dargestellten Thematik der Forderung des Selbstvertrauens bei Kindern
von traumatisierten Eltern im schulischen Kontext differenziert dargestellt. In diesem
Teil der Arbeit werden die definierten Kriterien aus Kapitel 2.2-2.4, Bindung, Empathie,
positive Atmosphare, Verbindlichkeit, Bedurfnisorientierung und Erfolgserlebnisse, Star-
kung der allgemeinen Selbst- und Sozialkompetenz sowie Elternarbeit durchgehend als
Orientierungspunkte verwendet und am Schluss des Kapitels alle miteinander zusam-

mengefasst.

Lenz (2014, 160) betont, dass die Schule ein wichtiger und schitzender Faktor sein
kann, um den Kindern Ausgleich und Ablenkung zu bieten. In diesem Kontext kann viel
zu einer positiven Entwicklung des Kindes beigetragen werden (Brockmann, 2014, 91
zit. nach Hofmann & Siebert-Reckzeh, 2008, 14). Wie in Kapitel 2.4 dargestellt, ist das
Bindungsverhalten mit Bindungssicherheit und damit einhergehender Absehbarkeit
zentral, ausserdem Empathie und damit verbunden die Bedurfnisorientierung mit der
Wahrnehmung der eigenen Erfahrungen der Schilerinnen und Schiiler sowie die Uber-
gabe von Verantwortung und das Ermdglichen von Erfolgserlebnissen. Dies beinhaltet
auf dem Vorwissen aufgebaute sowie angepasste Leistungsanforderungen und eine
aktive Begleitung der Kinder in die ndchste Zone der Entwicklung. Eine positive Lern-
atmosphare mit geniigend Pausen und angepasstem Lerntempo, Ermutigung sowie
Lob sind in der Schule eine Grundlage fir die Forderung des Selbstvertrauens und wir-
ken sich auf das Leistungsvermégen der Kinder aus. Ein weiterer zwingender Teil ist
eine positiv-stitzende Elternarbeit sowie die grundsatzliche Stitzung von Selbst- und
Sozialkompetenz. Im Folgenden werden die, in der Einleitung des Kapitels, definierten
Kriterien ausgefihrt.

4.1.1 Bindung
In den vorangehenden Kapiteln 2 und 3 wird die Bedeutung der Bindungspersonen im

Kontext von Trauma und Selbstvertrauen herausgearbeitet. Grundlegend fur eine opti-
male Entwicklung des Kindes sind Erfahrungen einer feinfiihligen und unbelasteten Be-
zugsperson. Wie in den vorangehenden Kapiteln dargestellt, kobnnen bei Trauma be-
troffenen Eltern Kompetenzen, wie Empathie, Selbstreflexion und Realitatsprifung ein-
geschrankt sein (Hipp et al., 2016, 13). Die Entwicklung und Stabilisierung einer siche-
ren Bindung sind die bekanntesten Schutzfaktoren fir psychische Widerstandsfahigkeit
und Starke (Scherwath & Friedrich, 2014, 83). Auch Brisch (2010, 29) benennt die Bin-
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dungssicherheit als Grundlage fur erfolgreiches Lernen. Feinfuhligkeit, Aufmerksamkeit
gegenuber dem Kind, Wahrnehmung und richtige Interpretation der Signale, entspre-
chend angemessene und prompte Reaktionen, Verlasslichkeit und Sicherheitsgefunhl,
sind fur das Kind wichtige Entwicklungsaspekte und sollten von der Lehrperson gewahr-
leistet werden (Scherwath & Friedrich, 2014, 85). In diesem Zusammenhang sollte die
Gefahr einer erneuten Traumatisierung bericksichtigt und moégliche Faktoren, welche
ein erneutes Triggern (Kap.3.2) auslésen kénnen, vermieden werden (Korittko&Pleyer,
2010, 243). Die innere und aussere Prasenz der Lehrperson ist eine Voraussetzung,
um einem feinfihligen Umgang mit Aufmerksamkeit genligend Platz einzuraumen
(Scherwath&Friedrich, 2014, 87). Laut der aktuellen Resilienz Forschung genugt bereits
eine starkende Bindungsperson, um beim Kind grosse Widerstandskréafte zu mobilisie-
ren. Eine solche Beziehung kann fir einen lebenslanglichen, positiven Entwicklungsver-
lauf hilfreich sein, auch wenn sie nur eine kurze Zeit dauert (Scherwath & Friedrich,
2014, 93).

4.1.2 Empathie

Zeigen von Empathie (Sich Einfihlen und Verstehen-Wollen der Geflihle des anderen),
ist fir Schulerinnen und Schiiler von traumatisierten Eltern zentral. Ein professioneller
und verstandnisvoller Umgang mit den Kindern ist grundlegend. Die Lehrperson kann
eine wichtige und unterstitzende Vertrauensperson fir die Betroffenen sein. Sie kann
den Kummer auf einfiihlsame Art wahrnehmen, zuhoéren, Fragen beantworten sowie
den Schilerinnen und Schiilern altersgemasse Entfaltungsmaoglichkeiten bieten (Heim,
2011, 63-64). Problematische Verhaltensweisen sollen als nattrliche Reaktion auf
schwierige Erfahrungen verstanden werden und Uber vertrauensbildende Unterstiit-
zung, anstelle von verhaltenspadagogischer Disziplinierung, begleitet werden (Gabhleit-
ner et. al., 2014, 103). Wissen uber traumareaktive Muster und die Unterstitzung zu
deren Unterbrechung, helfen den Betroffenen, ihre Selbsterméachtigung zuriickzuerlan-
gen und Veranderungen im sozialen Umgang zu entwickeln. Das Verstehen der trans-
generationalen Belastung und der damit verbundenen Muster ist Anstrengung und
Chance zugleich. Verstandnis kann Entlastung schaffen und die Wirkkraft der traumati-
schen Erinnerung verringern (Gahleitner et. al., 2014, 149). Informierte und aufmerksa-

me Lehrpersonen kdnnen diese Prozesse optimal unterstitzen.
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4.1.3 Positive Atmosphare
Eine entspannte und freundliche Lernatmosphare ist lernférderlich und sollte angestrebt

werden (Schick, 2012, 224).

Wie im Kapitel 2.3 beschrieben, wirkt sich Lacheln positiv auf Beziehungen aus. In zwi-
schenmenschlichen Lehrsituationen bezeichnen Hattie et. al. (2015, 250) das Lacheln
sogar als eines der machtigsten Werkzeuge. Es gibt empirische Belege, dass das La-
cheln der Kinder im Klassenzimmer, durch Generationentbertragung das Ausmass an
Lacheln und Warme zu Hause reflektiert. Durch das Modelllernen wird das Lacheln der
Eltern von den Kindern Gbernommen. Weiter gibt es Forschungsergebnisse, welche
darauf hinweisen, dass viel Lacheln die Sozialkompetenz und auch die Lebenserwar-
tung der Kinder steigert. Weiter scheint ein ehrliches und schnelles Lacheln zum richti-
gen Zeitpunkt, den Erfolg im Leben zu begunstigen. Einstellungen gegenuiber neutralen
Objekten werden auf diese Weise positiver und lachelnde Menschen als wohlwollender
bewertet (Hattie et. al., 2015, 250-251). Das Lacheln der Lehrperson hilft den Schile-
rinnen und Schilern die aktuelle Zuganglichkeit einzuschéatzen und I6st einen Anste-
ckungseffekt aus, der sich weiter auf die ganze Klasse ubertragen kann. In spateren
Erinnerungen wird die Menge an Anlacheln ein wichtiger Aspekt in der Einordnung der
Lehrperson sein (Hattie et. al., 2015, 256).

4.1.4 Verbindlichkeit

Folgende Themen entstammen dem Psychotherapeutischen Kontext, kbnnen aber in
den Schulalltag tbernommen werden. Wenn Hausaufgaben und andere verbindliche
Abmachungen nicht eingehalten werden, konnen Gefiihle der Ablehnung bei der Uber-
nahme von Verantwortung, Verpflichtung oder Entscheidungsfindung dahinter stecken.
In diesem Fall ist eine einflhlsame und optimistische Erarbeitung gegenseitiger Ver-
bindlichkeiten erforderlich. Allgemein sollen die individuellen Grenzen und Mdglichkei-
ten in diesem Prozess bertcksichtigt werden. Wichtig ist, die Absehbarkeit sichtbar zu
machen, indem klare Definitionen, Anfang und Ende vereinbart werden. Auf diese Wei-
se kdnnen neue Verhaltensmuster gelernt, die Selbstwirksamkeit gestarkt und Symp-
tome gemildert werden (Korittko&Pleyer, 2010, 242-244). Auch Stricker-Maurer (2014,
42) empfiehlt in ihrer Arbeit zur Forderung der Resilienz fir Lehrpersonen klare, trans-

parente sowie verbindliche Regeln und Strukturen.
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4.1.5 Bedurfnisorientierung und Erfolgserlebnisse

Bei Kindern mit psychisch kranken Eltern ist das Reduzieren von negativen Einflissen
in ihrem sozialen Umfeld zentral (Kap.3.3). Bei gleichzeitiger Starkung von positiven
Faktoren sowie Ressourcen, kann Stérungen vorgebeugt werden (Mattejat, 2011,81-
84). Die Grundlage fur die Entwicklung des Selbstvertrauens, ist das Vertrauen zu sich
selber, in die eigenen Fahigkeiten und Leistungen. Weiter ist es wichtig, dass man da-
ran glaubt, Dinge gut zu machen, durchzuhalten und sich etwas abverlangen zu kon-
nen, was Anstrengung und Uberwindung kosten darf (Potreck-Rose & Jacob, 2003,
202). Problemlésungsstrategien kénnen positiv unterstitzt werden, indem realistische
Ziele gesetzt werden. Das Selbstvertrauen kann auf diese Weise durch eigene Prob-
lemldsungsstrategien und Losungsmaoglichkeiten erhoéht und entwickelt werden (Froh-
lich-Gildhoff&R6nnau-Bése, 2011, 55). Auch Potreck-Rose & Jacob (2003, 2089)
schreiben, dass im schulischen Kontext die Ziele bei den Kindern erreichbar zu setzten
sind, damit das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten gesteigert werden kann. Geachtet
werden soll weiter auf erschwerende Verhaltensweisen wie Ablenkung bei Uberforde-
rung, Desinteresse, Reizluberflutung oder Erwartung von Misserfolgserlebnissen (Helm-
ke, 1992,31). Die Thematik der erlernten Hilflosigkeit (Kap.3.7) entsteht aus der Unkon-
trollierbarkeit langandauernder belastender Zustande (Seligmann, 1979, 41). Sie kann
gemildert werden, wenn Erfahrungen der aktiven Situationskontrolle wéhrend dem
traumatischen Erlebnis gemacht werden (Seligmann, 1979, 55). Der Ausstieg aus die-
sem Zustand erfolgt durch positive Erfolgserlebnisse. Diese kénnen durch Eigeninitiati-
ve oder durch Unterstitzung von aussen erfolgen (Seligmann, 1979, 53). Wenn eine
aktive Methode entwickelt wird, um Misserfolgserlebnisse zu bewaltigen, kann die er-
lernte Hilflosigkeit Uberwunden werden (Seligmann, 1979, 149). In diesem Kontext ist
die Lehrperson aufgefordert, den Kindern die bendétigte Unterstiitzung zu geben.

Die in Richtung Inklusion denkende P&adagogik orientiert sich an den Bedurfnissen der
Kinder und ist fur traumatisierte Kinder eine optimale Schulform. Der Umgang der Lehr-
person, der Lernprozess und die Ergebnisse sollen positiv besetzt sein. Zum Beispiel
mithilfe von humorvollem Unterricht und der Forderung von positiven Gemeinschaftser-
lebnissen. Die Unterstitzung der Selbstwirksamkeit bei den Kindern, Empathie, klare
Strukturen und gerechte Regeln sowie eine fruchtbare Rickmeldekultur wirken sich

entwicklungsfordernd auf die Kinder aus. Weiter wichtig sind eine ressourcenorientierte
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Forderplanung, fur Schilerinnen und Schiler attraktive Lerngegenstande, die Ermdgli-
chung von lésungsorientiertem Arbeiten sowie das Angebot von individuellen Hilfestel-
lungen (Gahleitner et. al., 2014, 100). Damit soll sich der padagogische Umgang an den
Bedurfnissen der Kinder orientieren. Kernpunkt der Trauma Péadagogik ist die Entwick-
lungsforderung des Kindes, mithilfe von Individualisierung und Férderung der Partizipa-
tion. Von diesen Aspekten kdonnen alle Beteiligten profitieren (Gahleitner et. al., 2014,
189).

4.1.6 Starkung der Selbstkompetenz allgemein
Ein positives Selbstvertrauen ermdglicht, unabhangig vom Intelligenzquotienten, besse-

re Leistungen. Aus diesem Grund ist es sinnvoll, als erste Massnahme die Selbstkom-
petenz, das heisst die Personlichkeitsentwicklung, zu starken (Helmke, 1992, 273). Wie
in Kapitel 2.3 beschrieben, ist in psychotherapeutischen Interventionen die Entwicklung
und Starkung des Selbst, des Ichs und der Person eine wichtige Grundlage. Diese Pro-
zesse gehen automatisch mit der Steigerung des Selbstwertes einher (Potreck-Rose &
Jacob, 2003, 11). Positive Selbstbilder sind wichtige Resilienz- und Stabilisierungsfakto-
ren (Scherwath&Friedrich, 2014, 96). Das Sammeln von guten Bildern kann heilsame
Prozesse auslosen (Scherwath&Friedrich, 2014, 115). Die Starkung von Selbst- und
Fremdwahrnehmung sowie deren Einschatzung sind wichtig. Der mimische und sprach-
liche Ausdruck sowie die Reflektion von eigenen Gefuihlen sollen geférdert werden.
Diese Elemente sollen zudem in Bezug zu anderen gesetzt werden konnen (Fréhlich-
Gildhoff&R6nnau-Bose, 2011, 45). Selbststeuerung und -regulation sind wichtige
Grundlagen. Das heisst, selber Gefuihle und Erregung zur Aktivitdt oder Beruhigung
regulieren zu kénnen. Weitere Entwicklungsfelder sind, bei Bedarf Handlungsalternati-
ven zu suchen, sich in erschwerten Situationen selber zu beruhigen und auch Hilfe zu
holen (Frohlich-Gildhoff&Rdnnau-Bose, 2011, 46). Ab dem Grundschulalter bilden sich
die Fahigkeiten, um Emotionen in angemessener Weise auszudriicken, das eigene
emotionale Erleben zu kontrollieren und angepasst auf den emotionalen Ausdruck des
Gegenibers zu reagieren. Im Jugendalter wird zunehmend auf einem abstrakt-
logischen Niveau analysiert und Emotionen werden internal reguliert. Mit emotionaler
Kompetenz wird die Regulation der Emotionen, angemessenes Ausdriicken und Rea-
gieren verstanden. Weiter gehort das Bewusstsein dazu, dass der eigene Emotions-

ausdruck beim Gegenuber Reaktionen hervorruft und diese durch die eigene Art des
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Ausdrucks beeinflusst werden kdnnen. Entwicklungsdefizite kdnnen nachtraglich mit
Training ausgeglichen werden (Schick, 2012, 252).

Der Umgang mit Stress ist eine weitere wichtige Fahigkeit zur Realisierung vorhande-
ner Kompetenzen. Selbsteinschatzung und Grenzen kennen, Bewaltigungsstrategien
anwenden, Hilfe holen, reflektieren und bewerten sind wichtige Grundlagen (Frohlich-
Gildhoff&Rdnnau-Bdse, 2011, 52). Eine erhdhte Stresstoleranz kann sich entwickeln,
wenn das aktivierte Stresssystem die frilhe Erfahrung machen kann, durch feinfuhlige
Resonanz von Bindungspersonen beruhigt zu werden. Stressregulation und Impulskon-
trolle werden, je nach erfahrener Beruhigung, durch aussenstehende Personen gebildet
(Scherwath&Friedrich, 2014, 91). Gefuhlseinschatzung und —darstellung kénnen zum
Beispiel mithilfe eines Stressbarometers oder einer Stressskala sichtbar gemacht wer-
den (Scherwath&Friedrich, 2014, 150-151). Scherwath&Friedrich (2014, 154-156) ha-
ben auf dieser Basis Ideen zu schwierigen Unterrichtssituationen entwickelt, wie zum
Beispiel die ,Skills* und den Notfallkoffer, welche bei Bedarf eingesetzt werden kdnnen,
um den Ausstieg aus erschwerten Situationen zu ermdglichen. Der Ausstieg aus dem
Zustand der erlernten Hilflosigkeit (Kap.3.7) kann so durch positive Erfolgserlebnisse
begleitet werden (Seligmann1979, 53). Zur Stabilisierung gehort auch das Erschliessen
von personlichen Kraftquellen, die Verantwortungsubernahme fir das personliche
Wohlbefinden, das Wiedererlangen der Selbstwirksamkeit, die Partizipation, das Erle-
ben von schdnen Ereignissen, die Kreativitatsforderung, die Starkung von Imaginations-
ressourcen, das Vermitteln von Hoffnung und Optimismus (Scherwath&Friedrich, 2014,
105-107). Die Ressourcen der Schilerinnen und Schiler sollen laufend systematisch
erarbeitet und bewusst gemacht werden (Scherwath&Friedrich, 2014, 100).

4.1.7 Starkung der Sozialkompetenz allgemein
Unter Sozialkompetenz sind die Fahigkeiten und Kenntnisse einer Person gemeint,

welche grundlegend zu einer guten Beziehungsgestaltung mit den Mitmenschen sind.

Neben der guten Beziehungspflege zwischen Lehrperson und Kind (s. Kap. 4.1.1.) ist
die Unterstltzung der sozialen Bindungen in der Klasse und dem Umfeld wichtig. Je
alter das Kind wird, umso wichtiger werden fiir die optimale Entwicklung, stabile Bezie-
hungen zu Gruppen (s. Kap.3.5). Soziale Kompetenzen wie Offenheit, Kontaktaufnah-
me, Einfihlungs- und Einschétzungsvermdgen und konstruktives Konfliktldsungsverhal-
ten sind wichtige Faktoren fir eine gelungene Integration im Umfeld (Frohlich-

Gildhoff&R6nnau-Bése, 2011, 51). Wie in Kapitel 3.5 beschrieben, nimmt die Bedeu-
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tung des Familienbeziehungssystems im Alter der Mittelstufe ab und die Beziehungen
unter Gleichaltrigen gewinnen laufend an Bedeutung. In einer Gruppe oder Schulklasse
werden funf Typen von Kindern unterschieden: beliebte, abgelehnte, kontroverse, ver-
nachlassigte und neutrale Kinder. Zu den, fir die vorliegende Arbeit interessanten
Gruppen gehoren die abgelehnten Schulerinnen und Schuler, welche h&ufig ein niede-
res Selbstwertgefiihl sowie schlechte Schulleistungen zeigen. Weiter kann den soge-
nannt vernachlassigten und passiv-abgelehnten Schilerinnen und Schilern die Einglie-
derung in die Gruppe erleichtert werden, indem gelenkte Teams im Unterricht zusam-
mengestellt werden. (Schick, 2012, 255).

4.1.8 Elternarbeit
Auch in der Eltern- und Lehrpersonenzusammenarbeit ist eine gute Verstandigung zwi-

schen den Interaktionspartnern wichtig. Wie in Kapitel 4.1.3 beschrieben, sind die glei-
chen Empathie Faktoren sowohl fir die Kinder als auch deren Eltern zentral. Die Lehr-
person kann mit Einfuhlsamkeit, Zuhéren, der Beantwortung von Fragen eine wichtige
und unterstitzende Vertrauensperson fir die Betroffenen sein (Heim, 2011, 63-64).

Die Zuhorer- und Sprechfertigkeiten basieren auf den Gefiihlen, Bedurfnissen, Win-
schen und Meinungen von sich selber und dem Gegenuber (Lenz, 2012, 98). Die Eltern
sollen in ihrem konstruktiven und eigenverantwortlichen Verhalten moglichst gestarkt
werden, um dadurch automatisch auch das Selbstvertrauen der Kinder starken zu kén-
nen. Insbesondere wichtig sind die Aspekte der Selbstfiirsorge, um Stabilitat zu gewahr-
leisten. Weitere Faktoren sind das Erkennen von Grenzen, die Organisation von Unter-
stitzungsmaoglichkeiten, die Aktivierung von Ressourcen des gesamten Systems, die
Starkung der Resilienz und die Verringerung von Risikofaktoren. Weiter soll die Akzep-
tanz der Umstande unterstitzt werden. Der gesunde Umgang mit dem Selbstschutz
und die Eigenstandigkeitsforderung sind zentral. Symptommilderndes Verhalten und
eine positive Vorbildfunktion sollen von der Lehrperson vorgelebt werden, wie zum Bei-
spiel, mit Trauma bezogenen Verhaltensweisen der Kinder adaquat umzugehen und
maoglichst einen ruhigen Umgang zu tben (Gahleitner et. al., 2014, 156-157). Die Ei-
genverantwortung sowie die Personlichkeit der Eltern sollen unantastbar sein und die
Kooperation im Vordergrund stehen. Wichtige Aspekte sind, das Kind von unange-
brachter Verantwortungstibernahme zu entlasten und die Erwartung von Présenz in der
Schule zu signalisieren. Eine offene Kommunikation, hohe Verletzlichkeit, mangelnde

Selbstsicherheit und geringe soziale Kompetenz sind Risiko behaftet. Zugleich sind sie
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die einzige Chance, um dissoziative Verhaltensweisen zu verringern (s. Kap. 3.3) und
Stress in der Beziehungsgestaltung abzubauen (Korittko&Pleyer, 2010, 246-248). Diese
Faktoren sind wichtig, um das Selbstvertrauen der Kinder von traumatisierten Eltern
starken zu kénnen. Im folgenden Kapitel 5 wird die Marte Meo Methode erarbeitet. In
diesem Kontext schreiben Berther &Niklaus (2015, 114-115), dass die Starkung von
Resilienz (Kap. 3.3), bei Betreuungspersonen mit Marte Meo langerfristig gesteigert

werden kann.

Zusammenfassung: Um die psychische Widerstandsfahigkeit und Starke der Kinder zu
fordern, kann die Lehrperson eine grundlegende und stabile Bindungsperson sein (Kap.
4.1.1). Feinfuhligkeit, Aufmerksamkeit gegentber dem Kind, Wahrnehmung und richtige
Interpretation von Signalen, entsprechend angemessene und prompte Reaktionen, Ver-
l&sslichkeit und ein Sicherheitsgefiihl sind Grundlagen fur erfolgreiches Lernen. Die Ge-
fahr einer erneuten Traumatisierung oder von Reizen, die ein Triggern auslosen kon-
nen, sollen beriicksichtigt werden. Informierte und aufmerksame Lehrpersonen kénnen
die betroffenen Kinder mit einem professionellen, empathischen und verstéandnisvollen
Umgang unterstlitzen (Kap. 4.1.2). Das Verstehen der transgenerationalen Belastung,
von traumareaktiven Mustern und die Unterstitzung zu deren Unterbrechung, helfen
den Betroffenen, ihre Selbstermachtigung zurtickzuerlangen. Problematische Verhal-
tensweisen sollen als natirliche Reaktion auf schwierige Erfahrungen verstanden wer-
den. Die Lehrperson kann den Kummer der Kinder auf einfiilhlsame Art wahrnehmen,
ihnen zuhéren, Fragen beantworten sowie altersgemasse Entfaltungsmaoglichkeiten bie-
ten. Dies kann Entlastung schaffen und die Wirkkraft von Erinnerungen reduzieren. Eine
positive Atmosphare (Kap, 4.1.3) ist lernférderlich und sollte angestrebt werden.

In diesem Zusammenhang ist das Lacheln grundlegend und wirkt sich positiv auf Be-
ziehungen aus. Dadurch kann die Sozialkompetenz gefordert und sogar die Lebenser-
wartung des Gegenubers erhdoht werden. Aus diesen Grinden ist eine entspannte und
freundliche Lernatmosphare grundlegend. Einfihlsame und optimistische Erarbeitung
gegenseitiger Verbindlichkeit (Kap.4.1.4) unter Bertcksichtigung der individuellen Gren-
zen sowie Mdglichkeiten, verbunden mit Absehbarkeit durch klare Definitionen und der
Vereinbarung von Anfang und Ende kdnnen die Selbstwirksamkeit starken. Bedtrfnis-
orientierung und Erfolgserlebnisse (Kap.4.1.5) sind Grundlagen zur Starkung von positi-

ven Faktoren, wie den Ressourcen der Kinder, um das Vertrauen zu sich selber, die
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eigenen Fahigkeiten und Leistungen zu fordern. Die Lehrkraft ist aufgefordert, realisti-
sche Ziele zu setzen, eigene, individuelle Problemlésungsstrategien der Kinder sowie
deren Durchhaltevermdgen positiv zu unterstitzten. Erschwerende Verhaltensweisen,
wie Ablenkung bei Uberforderung, Desinteresse, Reiziiberflutung oder Erwartung von
Misserfolgserlebnissen sollen berticksichtigt werden. Der Umgang der Lehrperson, der
Lernprozess und die Ergebnisse sollen beispielsweise mithilfe von humorvollem Unter-
richt und der Forderung von positiven Gemeinschaftserlebnissen, positiv besetzt sein.
Die allgemeine Starkung der Selbstkompetenz (Kap. 4.1.6) kann durch positive Selbst-
bilder, Selbststeuerung und Selbstregulation von starken Gefiihlen erfolgen. Entwick-
lungsdefizite kdnnen nachtraglich mit Training ausgeglichen werden. Der mimische und
sprachliche Ausdruck, die Reflektion von eigenen Geflihlen, der Umgang mit Stress,
eine realistische Selbsteinschatzung und eigene Grenzen sowie Ressourcen kennen,
Bewaéltigungsstrategien anwenden, Hilfe holen, reflektieren und bewerten sind wichtige
Grundlagen, um Verantwortungsubernahme fur das personliche Wohlbefinden, Wie-
dererlangen der Selbstwirksamkeit, Partizipation sowie das Erleben von schénen Er-
eignissen zu ermoglichen. Zur Starkung der allgemeinen Sozialkompetenz (Kap.4.1.7)
ist die Unterstitzung von sozialen Bindungen in der Klasse und dem Umfeld wichtig. Je
alter das Kind wird, umso wichtiger werden fur die optimale Entwicklung stabile Bezie-
hungen zu Gruppen. Soziale Kompetenzen wie Offenheit, Kontaktaufnahme, Einflh-
lungs- und Einschatzungsvermégen und konstruktives Konfliktldsungsverhalten sind
wichtige Faktoren fur eine gelungene Integration im Umfeld. Bei erschwerter Eingliede-
rung in die Gruppe, kann mit der Zusammenstellung von gelenkten Teams, im Unter-
richt die Sozialkompetenz gefordert werden. Bei der Elternarbeit (Kap.4.1.8) soll die
Wahrung der Individualitat und Verantwortung der Eltern positiv gestitzt werden. Weiter
soll die Akzeptanz der Umstande, Selbstflrsorge sowie Einbezug von nétigen Hilfestel-
lungen einbezogen werden. Herausfordernde Themen sollten mit achtsamer Ehrlichkeit
thematisiert werden, wie zum Beispiel der Versuch, das Kind von zu viel Verantwor-

tungsibernahme zu entlasten.

5 Fo6rderung des Selbstvertrauens mit Marte Meo
Im folgenden Kapitel werden zuerst die Grundlagen von Marte Meo nach Maria Aarts,
mit dem Fokus auf die Elemente der Freien Situation und des Positiven Leitens sowie

damit einhergehenden Grenzen dargestellt. Der Fokus der Arbeit wird schwerpunkt-
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massig auf die Darstellung derselben Elemente gelegt, welche sich auf die Férderung
des Selbstvertrauens beziehen und die verwendeten Begriffe, welche in Kapitel 5.2 und
5.3 aufgefuhrt sind, werden zur Orientierung in Schragschrift dargestellt. Die Erarbei-
tung aller Elemente sowie der Videointeraktion wirden den Rahmen dieser Arbeit
sprengen und waren ein interessanter Fokus im Rahmen einer nachsten Bearbeitung.
Die kurzen Teilkapitel der Elemente werden nicht zusammengefasst. Als Strukturie-
rungs- und Orientierungshilfe werden Themenspezifische Entwicklungschecklisten von
Maria und Josje Aarts vorgestellt. Abschliessend wird geprift, ob sich die Methode zur
Forderung des Selbstvertrauens, des Selbstvertrauens im schulischen Kontext sowie
bei Kindern von traumatisierten Eltern eignet. Nach der Zusammenfassung wird zum

Abschluss des Kapitels die Frage beantwortet.

5.1 Die Grundlagen von Marte Meo

Im Folgenden die Begriffserklarung von Marte Meo. Die Methode wurde in den 1970-er
Jahren von der Niederlanderin Maria Aarts entwickelt (Berther & Niklaus Loosli, 2015,
21-23). Marte Meo kommt aus der griechischen Mythologie und heisst Ubersetzt ,aus
eigener Kraft etwas erreichen®. Die ressourcenorientierte, bildbasierte Videointerakti-
ons- und Kommunikationsmethode kann Entwicklungsprozesse in Gang setzen sowie
Ressourcen aktivieren. Marte Meo zeigt kleinste, fast unsichtbare Basiselemente der
Kommunikation auf, welche oft nur intuitiv im Alltag verwendet werden (Berther & Ni-
klaus Loosli, 2015, 34-35). Die Elemente werden als Stiitze fir Begleitpersonen zur Be-
gleitung der Kinder in ihrer Selbsttatigkeit eingesetzt. Sie unterstiitzen zum Beispiel
Kontaktmomente, die Starkung der Selbstwirksamkeit sowie eine positive Atmosphare
(Berther & Niklaus Loosli, 2015, 61-62). Starken und Ressourcen der beteiligten Perso-
nen bieten die Grundlagen, um mit konkreten Informationen zur persoénlichen Entwick-
lung und Entfaltung der Kommunikation ergénzen zu kénnen. Bewusst gemachte Infor-
mationen zeigen, wie in alltdglichen Situationen Entwicklungs- und Lernprozesse unter-
stutzt werden kénnen. Die in der Methode sogenannten ,Elemente” der Basiskommuni-
kation unterstutzen Entwicklungsprozesse und werden in Marte Meo definiert und be-
schrieben. Bei Schwierigkeiten in der Beziehungsgestaltung unterstitzt Marte Meo die
Entwicklung eigener Fahigkeiten zum Finden von konstruktiven Lésungswegen (Aarts,
2016, 88).
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Die systematische Beobachtung wird dabei grundsétzlich auf die Erfassung der nonver-
balen und verbalen Kommunikation gelegt (Potreck-Rose&Jacob, 2013, 25-26). Ziel der
Methode ist, blockierte Entwicklungsprozesse zu erkennen und zu aktivieren. Es wird
der Frage nachgegangen, welcher Entwicklungsbedarf sich hinter den sichtbaren Hand-
lungen versteckt. In einem weiteren Schritt wird versucht, die nattrlichen Entwicklungs-
prozesse des Kindes zu unterstitzen und zu férdern (Hipp, et al., 2016, 9-10). Wenn ein
Kind eine neue Herausforderung selbstandig meistert, zeigt es Stolz und ist motiviert,
weitere positive Erfahrungen zu machen. Diese Entwicklungsschritte sind nur méglich,
wenn Hilfestellungen achtsam und in den kleinsten, benottigten Dosierungen zur Verfi-
gung gestellt werden. Auf diese Weise kann Motivation, Eigeninitiative und —aktivitat
sowie das Selbstvertrauen gestarkt werden (Hawellek, 2017, 6-8). Mit Marte Meo kann
das Leben leichter gestaltet und Wahrnehmung sowie Interaktion gestarkt werden (Ber-
ther & Niklaus Loosli, 2015, 21-23). Die Begrinderin der Methode, Maria Aarts (Aarts,
2016, 51), setzt einen Schwerpunkt auf die Einfachheit nach dem Motto: ,Weniger ist
mehr®. Weiter schreibt sie vom ,Zirkel der Liebe“, indem das ganze Umfeld der Kinder
einbezogen und in der Selbstwirksamkeit unterstitzt wird (Aarts, 2016, 72). In diesem
Kontext bieten so genannte ,Fehler” die Grundlage, um Konfliktbewaltigungsstrate-
gien zu entwickeln. Das Ziel ist eine vorwiegend unterstitzend-forderliche Kommunika-
tion (Hawellek, 2012, 67). Ein dokumentiertes Beispiel, zur Forderung des Selbstver-
trauens und weiteren Fahigkeiten bei einem Jungen, mit der Marte Meo Methode, ist in
,Marte Meo. Kommunikationstraining. Mir fallt nix ein“ zu lesen (Aarts&Rausch, 2009).

Weiter wird die Videointeraktionsanalyse als hilfreiches Arbeitsmittel fur die Interaktions-
und Entwicklungsdiagnose eingesetzt (Hipp, et al., 2016, 9). Eine bewusste Wahrneh-
mung der Elemente sowie eine gezielte Anwendung und Nutzung, kann mit der Videoin-
teraktionsanalyse trainiert und gelbt werden. Auf dieser Grundlage kann zum Beispiel
die Entwicklung von Kindern, Eltern, Lehrpersonen und Pflegenden mit speziellen Be-
dirfnissen unterstutzt werden (Berther & Niklaus Loosli, 2015, 31-32). Auch Becker
(2009, 42-45) schreibt, dass das, in der Methode verwendete Instrument der Videoin-
teraktion die Moglichkeit bietet, unbewusste Alltagswahrnehmungen zu analysieren,
aufzuzeigen, sie zu erkennen und zu nutzen (Becker, 2009, 42-45). Wie in der Einlei-
tung erwahnt, wird in dieser Arbeit nicht mehr weiter auf die Videointeraktionsanalyse

eingegangen. Dies ware ein interessantes Thema im Rahmen einer weiteren Bearbei-
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tung. Weiter empfiehlt Maria Aarts (2016) Entwicklungschecklisten zur Strukturierungs-
und Orientierungshilfe im Alltag. Josje Aarts, die Schwester von Maria Aarts (Kap.5.1),
hat fur Schulen Entwicklungschecklisten zu verschiedenen Themen erstellt. Sie dienen
zum Analysieren der entwicklungsfordernden Kommunikation und als Strukturhilfe fur
Lehrkréafte im Schulalltag (Aarts, 2007, 99-100). In den folgenden Ausfiihrungen werden
passende Entwicklungschecklisten vorgestellt, zusammengefasst und kdénnen im An-
hang eingesehen werden.

Zu diesem Zweck werden bei Marte Meo Instrumente der Freien Situation und des Po-
sitiven Leitens verwendet. Zum einen die Freie Situation (Kap.5.2), welche vor allem im
Freispiel in der Vorschulzeit sowie im Kindergarten einen wichtigen Stellenwert hat und
das Positive Leiten (Kap.5.3), das vor allem in der strukturierten Situation wie dem Un-
terricht eingesetzt wird. In den nachsten beiden Kapiteln werden die wichtigsten, damit
verbundenen kleinen Kommunikationselemente beschrieben und ihre entwicklungsfor-
dernde Wirkung im schulischen Kontext erarbeitet.

Zusammenfassung: Mit der Marte Meo Methode werden kleinste verbale sowie non-
verbale Kommunikationselemente, welche oft im Unterbewusstsein schlummern, ins
Bewusstsein gebracht. Auf dieser Basis ist eine gezielte, grundsatzliche Unterstiitzung
und Forderung von Entwicklungsprozessen mdoglich. Die Kinder werden aufmerksam
wahrgenommen, abgeholt, in ihren vorhandenen Mdglichkeiten sowie Ressourcen ge-
starkt und gefordert. Auf diese Weise kann zum Beispiel ein Ausstieg aus dem Negativ-

in den Positivkreislauf unterstiitzt werden.

5.2 Marte Meo Elemente in der Freien Situation

Wie in Kapitel 5.1 erwahnt, sind die Elemente der Freien Situation fir Sequenzen in der
Freispielsituation der Friherziehung, Vor-und Grundschule gedacht. In einem inklusiven
Unterricht kann das Instrument zum Beispiel in selbstbestimmten, eingesetzten Pausen
der Schilerinnen und Schiller in Lernumgebungen oder auch wéhrend den Arbeitsse-
quenzen eingesetzt werden. Es sind Momente, in denen die Betreuungsperson nichts
tun muss und das Kind seinen eigenen Bedurfnissen oder Zielen nachgehen darf. Nach
Berther & Niklaus Loosli (2015, 61-62) kdnnen mit der Freien Situation Alltagsmomente
genutzt werden, um in Kontakt mit den Kindern zu treten und eine positive Atmosphare
zu fordern. Weiter fordert dies die Selbstwirksamkeit des Kindes, da es sich in seinem

Tun wahrgenommen und als wichtig erlebt.
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Die wichtigsten dabei verwendeten kleinen Kommunikationselemente der Freien Situa-
tion sind das Warten, welches gentigend Zeit ermdglicht, um den Kontaktmoment aus-
zunutzen, das Folgen und Benennen, um Initiativen des Kindes wahrzunehmen und zu
beschreiben, das gute Gesicht, um Anschluss herzustellen. Die Elemente sowie das
Warten-Folgen-Benennen werden im Folgenden kurz vorgestellt.

5.2.1 Das Warten

Aarts (2016, 120) beschreibt das Warten als wichtiges Element, um verbale oder non-
verbale Reaktionen des Gegenibers abzuwarten. In diesem Zeitraum kdénnen Informa-
tionen Uber das Gegeniuber wahrgenommen und aufgrund dessen Erkenntnisse erlangt
und Verstandnis geweckt werden. Dies ermoglicht zudem ein angepasstes Tempo in
der gemeinsamen Interaktion. Das nachste Element Folgen ist mit dem Warten eng
verbunden.

5.2.2 Das Folgen

Beim Folgen schaut die Bezugsperson aufmerksam dem Kind zu. Kurze Begegnungen
reichen, um Interesse, aktuelle Beschaftigung sowie Bedirfnisse der Kinder wahrzu-
nehmen und kennenzulernen (Berther & Niklaus, 2015, 62). Wenn die Kinder sich
wahrgenommen fihlen, kann Nahe und Verbundenheit entstehen. Daraus kénnen auch
kleinste Reaktionen, wie ein Lacheln oder ein kurzer Blickkontakt einen Versuch des
Kindes darstellen, in Kontakt zu treten (Blnder et al., 2013, 66-67). Ein nachster Schritt
kann das Benennen dieser Initiative sein.

5.2.3 Das Benennen

Beim Element Benennen werden Initiativen des Kindes — z.B. Handlungen und Gefiihle
des Kindes - beschrieben und verbal begleitet. Das wertfreie Benennen zeigt Wahr-
nehmung und Interesse, ohne Einflussnahme auf das Geschehen. Durch das konkrete
Benennen seines Tuns wird das Kind in der Eigenwahrnehmung seiner aktuellen Téatig-
keit unterstitzt (Berther & Niklaus Loosli, 2015, 55, 63). Eine weitere wichtige Grundla-
ge zu den Elementen Warten, Folgen und Benennen, ist das Gute Gesicht.

5.2.4 Das gute Gesicht

Neben der Schaffung eines guten Beziehungsklimas wird durch ein ehrliches Lacheln
Respekt signalisiert, welcher durch die Begleitung einer verbalen Bestéatigung verstarkt
werden kann (Hattie et. al., 2015, 256). Das Lacheln ist eine der Voraussetzungen einer

guten Atmosphare und hat eine unterstiitzende, motivierende und bereichernde Wir-
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kung auf die Interaktion von Lehrperson und Kind. Das gute Gesicht signalisiert dem
Kind, dass man es mag, es fuhlt sich wahrgenommen und willkommen (Berther & Ni-
klaus Loosli, 2015, 51).

5.2.5 Warten-Folgen-Benennen

Die drei Marte Meo Elemente bauen auf den Ressourcen des Kindes auf und unterstuit-
zen in verschiedenen Bereichen und auf verschiedenen Ebenen die Entwicklung des
Kindes. Nach Aarts (2011, 2-4) schaut die Bezugsperson zuerst aufmerksam dem Kind
zu und wartet auf Initiativen. Auch wenn die Handlungen noch so klein sind, folgt sie
diesen mit einem freundlichen Blick und benennt sie mit einem Satz wie: “Du lachelst.”
So werden Initiativen des Kindes abgewartet, beobachtet und einzelne benannt. So wird
jede weitere Initiative des Kindes verbal oder non-verbal in einer wertfreien Haltung be-
gleitet. Auf diese Weise werden soziale Strukturen, Orientierung und Sicherheit vermit-
telt und eine vertraute, voraussagbare Umgebung unterstitzt. Niklaus Loosli (2010, 2-3)
schreibt, dass mit diesen Elementen die Entwicklung eines angepassten Lerntempos
unterstutzt und die Integration von neuen Prozessen ermdglicht wird. Weiter kdnnen der
aktuelle Lernstand sowie die nachsten Entwicklungsschritte beobachtet werden. Durch
das Wahrnehmen wird sich das Kind seiner Bedeutung bewusst und die Selbstwahr-
nehmung, verbunden mit der Selbstwirksamkeit und dem Selbstvertrauen, wird dadurch
gestarkt.

5.3 Marte Meo Elemente beim Positiven Leiten

Die Marte Meo-Methode empfiehlt bei der Fihrung von grossen Gruppen verbindliche
Regeln und klare Anweisungen fir gewlinschte Verhaltensweisen der Kinder. Die Lehr-
person ist aufgefordert, das Miteinander zu steuern und die Kommunikation entspre-
chend zu lenken (Bunder et al., 2013, 79-80). Diese Aspekte gewinnen in der aktuellen
Schullandschaft mit grossen Schulklassen sowie dem heterogenen Unterricht an Be-
deutung. Das Positive Leiten wird fiir solche strukturierten Situationen als hilfreiches
Instrument eingesetzt. Im folgenden Kapitel werden die wichtigsten Elemente des Posi-
tiven Leitens, der gute Anschluss, Klarer Anfang und klares Ende, eigene Handlungen
benennen, Sagen wie man es haben mdochte, Warten und Folgen, Bestatigen und

Freude teilen, Rhythmisieren sowie die Schritt-fir-Schritt-Anleitung vorgestellt.
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5.3.1 Guter Anschluss
Wie in Kapitel 5.2.4 dargestellt, ist das Gute Gesicht am Anfang einer Interaktion mit

einem Kind oder einer Gruppe grundlegend, um Kontakt aufzunehmen und in einen po-
sitiven Austausch zu kommen. Ein guter Anschluss kann verbal, tber Worte wie zum
Beispiel mit Sich-selber-Benennen stattfinden oder auch non-verbal Uber Téne, Berlh-
rung oder ein Lacheln (Berther & Niklaus Loosli, 2015, 50).

5.3.2 Klarer Anfang und klares Ende
Bei der Leitung einer Gruppe, ist nach dem guten Anschluss die klare Signalisation des

Anfanges wichtig. Der, nach der Marte Meo-Methode benannte ,Eréffnungston kann
zum Beispiel mit ,so ,also“ oder einem Rauspern beginnen (Aarts, 2007, 116-117).
Solche Tone kdénnen motivieren und werden auch wéahrend der Arbeitssequenz, zur
Verstarkung von Aufmerksamkeit und Leitungsposition, eingesetzt. Der Abschluss der
positiv geleiteten Situation, wird wie am Anfang mit einem Wort wie ,gut® klar signalisiert
(Aarts, 2007, 119).

5.3.3 Eigene Handlungen benennen
Beim Positiven Leiten benennt die Lehrperson ihre eigenen Initiativen und unterstitzt

damit die Schulerinnen und Schuler beim Erfassen einer klaren Reihenfolge und deren
Ablaufe. Die Aufmerksamkeit der Kinder kann zusatzlich mit den sogenannten Entwick-
lungstdnen (Kap. 5.3.2) unterstitzt werden (Aarts, 2007, 56).

5.3.4 Sagen wie man es haben mdéchte
Dies ist ein wichtiges Element der Fihrungsrolle einer Lehrperson und hilft den Kindern,

sich zu orientieren und die Struktur zu erkennen. Auftrage werden prazise beschrieben
und klar formuliert, was die Kinder jetzt wie tun kdnnen und wie man es gerne haben
mochte. Wie in 5.3.1 beim guten Anschluss, sind hier ebenfalls die Kriterien einer guten
Atmosphare, wie beispielsweise eine freundliche Stimme, wichtig. (Aarts, 2007, 39).

5.3.5 Warten und Folgen
Nach dem Element Sagen wie man es haben moéchte folgen die beiden Elemente War-

ten (5.2.1) und Folgen (5.2.2). Im Positiven Leiten werden diese Elemente zur Uberprii-
fung der Ausflihrung der vorangehenden Anweisungen eingesetzt. Das aufmerksame
Warten und Folgen der Lehrperson, ermdglicht das Erkennen, was das Kind bereits
selber kann und wo weitere Hilfestellungen, wie Wiederholung des Auftrages oder bei
besonderen Bedirfnissen, eine sogenannte Eins-zu-eins-Situation fir individuelle Hilfe-
stellungen wichtig sind (Aarts, 2007, 42-43).
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5.3.6 Bestatigen und Freude teilen
Wenn die Auftragsausfuhrung zur Zufriedenheit der Lehrperson verlauft, wird dies wie-

derum mit Toénen (Kap.5.2.3.) oder Worten wie ,gut” bestatigt, was die Kinder zuséatzlich
motiviert (Aarts, 2007, 42). Dies kann zu einem freudigen Kontaktmoment ausgestaltet
werden, indem dabei entstandener Blickkontakt mit den Kindern bewusst wahrgenom-
men und gehalten wird. Freude teilen und diese schonen Augenblicke bewusst genies-
sen, verstarkt grundsétzlich eine beziehungsférdernde Interaktion (Berther & Niklaus
Loosli, 2015, 60).

5.3.7 Rhythmisieren

Das Rhythmisieren ist ein Wechsel zwischen Kontakt- und Arbeitsmoment, indem re-
gelmassig kurz ein guter Anschluss (Kap. 5.3.1) zum Kind hergestellt wird. Dies unter-
stutzt das Kind bei der Ausfuhrung des Auftrages, indem es sich und seine Bemuhun-
gen wahrgenommen sieht. Dies wirkt zuséatzlich motivierend und hilft, den Fokus zu
wahren (Berther & Niklaus Loosli 2015, 59).

5.3.8 Die Schritt-far-Schritt-Anleitung

Die Schritt-fur-Schritt-Anleitung setzt sich aus allen oben beschriebenen Elementen Gu-
ter Anschluss, Klarer Anfang und klares Ende, Eigene Handlung benennen, Sagen wie
man es haben moéchte, Warten und Folgen, Bestéatigen und Freude teilen sowie Rhyth-
misieren zusammen (vgl. Kap. 5.3.1-5.3.7). Dieses Element orientiert sich an den Be-
durfnissen des Kindes, dem aktuellen Lernstand und den néchsten Lernschritten. Die
Lehrperson nimmt den aktuellen Stand des Kindes aufmerksam und bewusst wahr und
setzt sorgfaltig bendtigte Hilfestellungen zur Ermdglichung des néachsten Lernschritts
ein (Berther & Niklaus Loosli, 2015, 58-59). Die Schritt-flir-Schritt-Anleitung kann in der
Eins-zu-eins-Situation und zum Aufbau von langeren Handlungsabfolgen und deren
Einteilung in kleinere, Uberschaubare Ausfihrungseinheiten angewendet werden. Wie-
derum konnen weitere benotigte Unterstitzungsmaoglichkeiten, wie zusatzliche Erkla-
rungen, Anleitungen und freudige Kontaktimomente eingesetzt werden (Aarts, 2007, 80-
81). Insgesamt wird durch das positive Leiten informiert statt korrigiert, bis das Kind den
positiven Abschluss der jeweiligen tUberschaubaren Aufgabensetzungen erreicht (Ber-
ther & Niklaus Loosli 2015, 60).
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5.4 Grenzen von Marte Meo

Wie Skinner (1961, 389) in Kapitel 2.4 schreibt, muss sich der Lernende auf einen Pro-
zess einlassen wollen. Auch Rogers betont, dass ein optimales Lernverhalten Offenheit
fur Erfahrungen und Wandlungsprozesse voraussetzt (Rogers, 1974, 160-163). Auch
Blnder et. al. (2010, 90-91) empfehlen bei Eltern, welche keine aktive Eigenverantwor-
tung fir eine Veranderung Ubernehmen kdénnen, ein achtsames Vorgehen. Dies ist zum
Beispiel bei stark eingeschrankten Fahigkeiten der Fall, schweren korperlichen sowie
psychischen Erkrankungen oder auch bei Eltern, welche die Verantwortung abgeben
wollen oder denen die Kraft zur Eigenverantwortung fehlt. In diesen Fallen soll keine
Marte Meo Beratung mit Videointeraktionsanalyse durchgefihrt sondern in den Vorab-
klarungen negative sowie traumatische Erfahrungen mit Videoaufnahmen festgehalten
werden. In akuten Krisensituationen, wie Misshandlungen, sind Notfallmassnahmen
sowie direktes Eingreifen zum Schutz des Kindes selbstverstandlich.

Unter solchen Umstanden kann die personliche Umsetzung der Marte Meo Elemente
fur Betreuungspersonen eine wertvolle Stitze sein.

Zusammenfassung: Die Grenzen der Methode sollten achtsam respektiert werden, zum
Beispiel wenn die Beteiligten keine Kraft zu Veranderung haben oder keine Entwicklung
wollen. In diesem Fall die Elemente bewusst zur Unterstlitzung in den Begegnungen

einsetzen und sorgfaltig weitere Massnahmen priifen.

5.5 Forderung des Selbstvertrauens mit Marte Meo

Die in Kapitel 2.3 dargestellten Kriterien zur Férderung des Selbstvertrauens werden an
dieser Stelle wieder aufgegriffen. Da die Inhalte zum Teil ineinander Gbergehen, werden
sie zur Vereinfachung zu den 3 Kapiteln 5.1.1 Bindung, Empathie und positive Atmo-
sphare sowie 5.1.2 Verbindlichkeit, Bedurfnisorientierung und Erfolgserlebnissen zu-
sammengezogen und mit den Inhalten der Marte Meo-Methode verknipft. Die Selbst-
und Sozialkompetenz ist in diesen Kapiteln automatisch beinhaltet und wird hier in Kapi-
tel 5.5 nicht separat bearbeitet. Da es um die allgemeine Bearbeitung von Selbstver-
trauen geht, wird die Elternarbeit nicht beriicksichtigt.

Im folgenden Teil werden zu den Kriterien von (Kap. 2.3) passende Marte Meo Elemen-
te gesucht. Die Kriterien werden mit Beispielen aus den in dieser Arbeit erarbeiteten

Kapitel (2.3) und zur allgemeinen Forderung des Selbstvertrauens ausgefihrt und mit
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den Marte-Meo Elementen der Freien Situation (Kap.5.2) und des Positiven Leitens

(Kap. 5.3) verbunden.

Wie in Kap.5.1 beschrieben, kann mit Marte Meo eine Interaktionsdynamik vom negati-
ven ,Teufelskreis“ in den positiven ,Engelskreis entwickelt werden (Hawellek, 2016,
53). Mithilfe der Marte Meo-Methode kdnnen Kinder unter anderem Selbstvertrauen,
emotionale, soziale sowie sprachliche Fahigkeiten entwickeln (Hawellek & Schlippe,
2012, 37). Selbstwirksamkeitserfahrungen sind die Basis des Selbstwertgefuihls und
kénnen zum Beispiel mit den Elementen Warten-Folgen-Benennen unterstitzt werden.
Wenn das Kind in seiner Aufmerksamkeit und der eigenen Initiative wahrgenommen
und bestétigt wird, kann es die Erfahrung machen, beachtet zu werden, bedeutsam zu
sein und der eigenen aktiven Handlung vertrauen zu kénnen. Wenn mit dem Element
Warten Reaktionen und Initiativen bewusst gemacht werden, kann das Kind die Erfah-
rung der eigenen Wertschatzung und Bedeutsamkeit machen (Hawellek, 2016, 69). Auf
diese Weise lernt das Kind sich selber zu vertrauen und kann dadurch Selbstsicherheit

und Selbstvertrauen entwickeln (Hawellek, 2016, 70).

5.5.1 Bindung, Empathie und positive Atmosphére

Eine absehbare, verlassliche Umwelt und Bindung, Empathie, wertfreies Zuhéren und
eine positive Atmosphére werden durch die Elemente der Freien Situation: Warten-
Folgen-Bennen geférdert. Die Elemente unterstiitzen die Entwicklung einer vertrauten,
voraussagbaren Umgebung. Die Bezugsperson zeigt aufmerksame, wertfreie Prasenz
und mit dem Guten Gesicht konnen alle Kriterien zusétzlich unterstttzt werden.

Das Positive Leiten kann mit der Schritt-flr-Schritt-Anleitung eine absehbare und ver-
lassliche Umwelt gestalten. Dies mit den Schwerpunkten Guter Anschluss, Bestétigen
und Freude teilen sowie Rhythmisieren, um gute Gefluihle zu schaffen.

5.5.2 Verbindlichkeit, Bedurfnisorientierung, Erfolgserlebnisse
Bedurfnisorientierung am Kind und angepasste Anforderungen, um Erfolgserlebnisse zu
ermoglichen werden wieder bei allen Elementen unterstiitzt. Bei der Freien Situation
kénnen mit dem Warten Bedurfnisse und der aktuelle Entwicklungsstand erfasst wer-
den. Beim Positiven Leiten kann danach mit einer gezielten Schritt-fir-Schritt-Anleitung
zu einem Erfolgserlebnis beigetragen sowie die Regulation des Kontrollvermdgens un-
terstitzt werden. Der Glaube an sich selbst und in die eigenen Fahigkeiten sowie das

Durchhalten in herausfordernden Situationen wird durch achtsame Begleitung und Indi-
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viduelle Hilfestellungen, Uberschaubaren Handlungsschritten sowie ein angepasstes
Lerntempo in der Eins-zu-eins-Situation gewéabhrleistet.

5.5.3 Selbstkompetenz-und Sozialkompetenz
Zur Entwicklung der Selbstkompetenz empfiehlt Hawellek (2017, 27&28), aufmerksame

Prasenz der Bezugsperson, eine gute Atmosphare, Struktur und die Elemente Warten-
Folgen-Bennen. Zur Entwicklung von Handlungskompetenzen im sozialen Umgang
werden eigene Handlungen, Gefihle, Gedanken, die Gesamtsituation sowie einen kla-
ren Anfang und Ende benennen, sagen wie man es gerne méchte und Entwicklungsto-
ne verwendet.

Dies heisst, dass sich wiederum alle beschriebenen Elemente des Positiven Leitens

und der Freien Situation eignen.

Zusammenfassung: Wie in der Einleitung bereits erwéhnt, sind grundsatzlich alle ge-
nannten Elemente der Freien Situation und des Positiven Leitens fir die Férderung des
allgemeinen Selbstvertrauens unterstiitzend. Herauskristallisiert hat sich besonders die
Freie Situation zur Forderung des Selbst, vor allem die Elemente Warten-Folgen-
Benennen, bei denen sich das Kind wahrgenommen fuhlt. Das Warten, um den aktuel-
len Entwicklungsstand zu erfassen, aktive Handlungen bewusst zu machen sowie die
eigene Wertschatzung und Bedeutsamkeit bewusst zu erfahren. Das Positive Leiten
unterstitzt die Kinder unter anderem mit Verbindlichkeit, Struktur, Halt und der Beglei-
tung zu Erfolgserlebnissen. Bei der Selbst- und Sozialkompetenz eignen sich alle Ele-
mente des Positiven Leitens und der Freien Situation.

Im Folgenden Kapitel wird die Thematik auf den schulischen Kontext tbertragen und

geprift, ob sich die Marte Meo Methode im Unterricht eignet oder nicht.

6 FoOrderung des Selbstvertrauens mit Marte Meo bei Kin-
dern im schulischen Kontext
Wie in Kapitel 5.5 zur allgemeinen Foérderung des Selbstvertrauens mit Marte Meo, wird

im folgenden Kapitel geprift, ob sich die Methode auch im schulischen Kontext zur For-
derung des Selbstvertrauens bei Kindern eignet oder nicht. Die Frage wird am Schluss
des Kapitels beantwortet. Nach einer allgemeinen Einfihrung zur Thematik werden die
in Kapitel 5.5 zusammengezogenen Kriterien zur Férderung des Selbstvertrauens im
schulischen Kontext ausgefuhrt und mit der Marte Meo-Methode verbunden. In diesem

Zusammenhang wird auch die Elternarbeit (Kap. 6.1.4) miteinbezogen. Die detaillierten
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Ausfuhrungen der Elemente kdnnen in den entsprechenden Kapiteln 5.2-5.3 nachgele-

sen werden.

In diesem Teil der Arbeit kommen zu den, in den vorangehenden Kapiteln (5.2 und 5.3)
vorgestellten Instrumenten der Freien Situation und des Positiven Leitens, die von Ma-
ria (Aarts, 2016) und Josje Aarts (Aarts, 2007) empfohlenen Entwicklungschecklisten

zur Strukturierungs- und Orientierungshilfe im Unterricht hinzu.

Die Marte Meo-Methode kann auch in der Schule Entwicklungsprozesse unterstiitzen
und mit fachlichen Inhalten verknipft werden (Aarts, 2016, 99). Nach Forster et. al.
(2012, 10), kann Marte Meo die didaktische und fachliche Unterrichtsplanung ergénzen.
Mithilfe der Methode kann zum Beispiel das unmittelbare, angemessene und feinfuhlige
Antwortverhalten beim Gegentber und die Entwicklung des Selbst im sozialen Bereich
weiterentwickelt werden. Auf diese Weise kann die Schule einen grossen Teil zur posi-
tiven, personlichen Entwicklung des Kindes beitragen (Brockmann, 2014, 91 zit. nach
Hofmann & Siebert-Reckzeh, 2008, 14). Mithilfe der Marte Meo-Methode kdnnen Kinder
zum Beispiel Selbstvertrauen, emotionale, soziale und sprachliche Fahigkeiten entwi-
ckeln (Hawellek & Schlippe, 2012, 37).

6.1.1 Bindung, Empathie und positive Atmosphare

Wie in Kap. 2.4 dargestellt, wirken sich Bindungssicherheit sowie eine positive Lernat-
mosphéare, auf die allgemeine Entwicklung des Selbstvertrauens und Leistungsvermo-
gens der Kinder aus. Aus diesem Grund sind eine aktiv-gestaltende, angstfreie Bin-
dung, eine verstandnisvolle Umwelt und eine positive Lernatmosphéare grundlegend.

Da das Bindungsverhalten bereits bei der Geburt beginnt (Kap.2.2), wird an dieser Stel-
le ergdnzend dessen Forderung im Kindergarten dargestellt. Kauer (2016, 52) empfiehlt
in ihrer Masterarbeit zur Marte Meo-Methode im Kindergarten zur Forderung des Bin-
dungsverhaltens, Elemente der Freien Situation sowie des Positiven Leitens. Auf diesen
Grundlagen kann eine stabile, aktive und entwicklungsférdernde Interaktion zwischen
Kind und Bezugsperson gestaltet werden. Mit den Hauptelementen der Freien Situation,
dem Warten, Folgen und Benennen und Gutes Gesicht, kdnnen Verhalten sowie Be-
findlichkeit des Kindes wahrgenommen und von der Bezugsperson direkt berticksichtigt
werden. Elemente des Positiven Leitens: Bestatigen und Freude teilen kann mit freudi-

gen Kontaktmomenten die Beziehung férdern, Rhythmisieren zudem alle vorangehen-
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den Themen unterstitzen. Freudige Kontaktmomente fordern die Beziehung zusétzlich
und kénnen mit Bestéatigen und Freude teilen unterstitzt werden (Kauer, 2016, 46).
Erganzt werden kann diese Auflistung mit dem Guten Anschluss, welcher einen positi-

ven Austausch einleitet.

Wie bereits in Kapitel 5.1 erwahnt, sind die Elemente des freien Situation fir Sequen-
zen in der Freispielsituation der Friherziehung, Vor- sowie Grundschule geeignet, kon-
nen aber auch im Rahmen eines inklusiven Unterrichtes vermehrt eingesetzt werden. In
Anhang Fig. 1-7 von Maria Aarts (2016, 150-157) finden sich, zur Vervollstandigung,
Marte Meo Spielfahigkeiten-Checklisten welche grundsatzliche Entwicklungsschritte bei
kleinen Kindern und die Bildung des Selbst und des Selbstvertrauens (Kap.2.2) mog-
lichst friih unterstitzen kénnen. Diese Checklisten werden hauptsachlich im Vorschul-

bereich und der Grundschule eigesetzt.

Zusammenfassung: Bindung, Empathie und positive Atmosphare kdnnen grundsatzlich
mit allen Elementen der Freien Situation - dem Warten, Folgen und Benennen, Gutes
Gesicht - untersttitzt werden.

Beim Instrument Positives Leiten sind dies die Elemente Bestatigen und Freude teilen
zur Verstarkung, Rhythmisieren und der Gute Anschluss. Weiter wichtig sind Wahr-
nehmung sowie die Unterstitzung in die eigene Problemlésungsfahigkeit mit Unterstut-
zung von Bennen der Initiativen.

Fazit: Alle Elemente der Freien Situation sowie dem Positiven Leiten, eignen sich zur
Forderung von Bindung, Empathie und einer positiven Atmosphare.

6.1.2 Verbindlichkeit, Bediurfnisorientierung, Erfolgserlebnisse
In Kapitel 2.4 wird betont, wie Vertrauen in sich selber, Leistungserwartung sowie Kom-

petenziberzeugung subjektiv gepragt sind und von der Lehrperson im Unterricht mit
Ermutigung sowie angepassten Leistungsanforderungen und dem Schaffen von Er-
folgserlebnissen, positiv gestarkt werden kénnen. Wie in Kap.2.4 dargestellt, ist die
Wechselwirkung von Ermutigung und Entmutigung auf das Selbstvertrauen und die
schulische Leistung wissenschaftlich gesichert. Eine achtsame Unterstitzung von Ent-
wicklungsprozessen sowie die aktive, bewusste Begleitung der Kinder in die néchste
Zone der Entwicklung, ist nach Vygotskij grundlegend (Kap.2.4). Wie in Kapitel 5.5.2
dargestellt, kann mit dem Warten der aktuelle Entwicklungsstand und mit der Schritt-fur-
Schritt-Anleitung der ganze Prozess positiv begleitet werden. In diesem Kontext kdnnen
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auch die folgenden Entwicklungschecklisten im Anhang (Kap.10) eingesetzt werden.
Positives Leiten und Struktur (Fig.10) begleiten einen gezielten Ablauf und helfen bei
der Orientierung in gefiihrten Unterrichtseinheiten. Die emotionale Beziehung und gute
Atmosphare (Fig. 11) unterstutzen eine positive Lernatmosphéare. Einen klaren Fokus
schaffen (Fig.12) und den zentralen Fokus beibehalten (Fig.13) helfen den Kindern, die
Aufmerksamkeit auf den Unterrichtsverlauf zu lenken und zu behalten. Das Leiten einer
Eins-zu-eins Unterrichtssituation (Fig.14) unterstitzt den individuellen Entwicklungspro-
zess des Kindes (Aarts, 2007, 104-108).

Alle aufgefuhrten Themen sind Grundlagen zur Entwicklung des Selbstvertrauens. Eine
Marte Meo-Checkliste (Fig.19-21) wurde speziell fur die Férderung des Selbstvertrau-
ens erstellt. In der untenstehenden Tabelle wird diese vereinfacht dargestellt (Aarts,
2007, 128-130). Weiter wichtig sind die Balance zwischen Positiver Leitung, Struktur,
Emotionaler Beziehungspflege und einer guten Atmosphéare. Wie in der Einleitung die-
ses Kapitels beschrieben, ist ab der Grundschule das Positive Leiten eines der grund-
satzlichen Instrumente in der Gestaltung des Schulunterrichtes (Aarts, 2007,100). Aarts
entwickelte das folgende Marte Meo-3W-Beratungssystem, indem der Ablauf in Wann,

Was und Wozu als Strukturierungshilfe unterteilt ist.

Tabelle 1: Marte Meo-3W-Beratungssystem (Aarts, 2007,128-130)

Wann | In welchem Moment soll die Lehrperson unterstitzen.

Was Information zu einer konkreten Handlung.

Wozu | Verbindung zur Bedeutsamkeit herstellen und den Gewinn in Bezug zu

Frage und Ziel aufzeigen

Folgend wird die, von der Verfasserin der Arbeit gekiirzte Checkliste zur Férderung des
Selbstvertrauens mit Marte Meo (Aarts, 2007,128-130) aufgezeigt. Die vollstandige
Checkliste mit ausformulierten Satzbeispielen ist im Anhang unter Fig. 19-21 einzuse-

hen.

Gutes Gesicht: Ermutigendes Gesicht zeigen bei Schwierigkeiten

Wann | Ermutigung zeigen, wenn das Kind etwas Schwieriges tun muss.

Was Ein ermutigendes Gesicht zeigen.

Wozu | Vermittlung der Botschaft, dass man an das Kind glaubt und es sich auf die

Weise entspannen kann.
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Verbale

Bestatigung bei positiver Handlung:

Wann | Lehrperson sieht eine erwiinschte Handlung des Kindes.
Was Das Kind verbal bestatigen.
Wozu | Das Selbstvertrauen wird dadurch aufgebaut.

Kleine Zwischenschritte einlegen:

Wann | Bei Aufgaben, welche aufgrund des Entwicklungsniveaus zu schwierig sind.
Was Aufgabe in kleine und angepasste Einheiten zerlegen.
Wozu | Leitung und Beféahigung, um die Aufgabe erfolgreich beenden zu kénnen.

Diese Erfolgserlebnisse schaffen Selbstvertrauen.

Schritt fur Schritt leiten, um dem Kind die richtige Antwortfindung zu ermdglichen:

Wann | Falsche Antwort des Kindes

Was Schritt fir Schritt Anleitung um das Kind zur richtigen Antwort zu leiten.

Wozu | Erfolgserfahrung und Entstehung des Selbstvertrauens beim Kind.

Detaillierte Anweisungen:

Wann | Das Kind kennt das Verhaltensmuster nicht mehr oder weiss bei Neuem nicht
was es tun soll.

Was Schritt fir Schritt formulieren was es tun soll.

Wozu | Es baut Selbstvertrauen auf, weil es sich erfolgreich fuhlt und das Richtige tut.

Aktivierende statt kompensierende Entwicklung:

Wann | Das Kind kann das Verhaltensmuster nicht umsetzen.
Was Aufgabendurchfiihrung mit Schritt-fir-Schritt Anleitung unterstitzen.
Wozu | Auch wenn das Kind am Anfang unsicher ist, lernt es auf diese Weise, durch

das Gefuhl hindurch zu gehen und mit der Anleitung das Modell erfolgreich zu

Ubernehmen. Etwas aus eigener Kraft schaffen, macht das Kind starker.

Zusammenfassung: Verbindlichkeit, Bedurfnisorientierung und Erfolgserlebnisse kon-

nen mit

den Elementen des Positiven Leitens unterstitzt werden. Weitere Hilfen sind

ein strukturierter Ablauf zur Orientierung, Férderung der emotionalen Beziehung und

einer guten Atmosphare sowie den klaren, zentralen Fokus schaffen und beibehalten.

Weiter wird die Balance zwischen Positiver Leitung, Struktur, Emotionaler Beziehungs-

pflege und einer guten Atmosphéare erwahnt. Aarts (2007,128-130) setzt die Schwer-

punkte auf das Gute Gesicht, Ermutigung durch verbale Bestatigung, kleine Zwischen-

54




schritte, Schritt-fir-Schritt-Anleitung, detaillierte Anweisungen und Informationen und
aktivierende statt kompensierende Entwicklung.

Fazit: Grundsatzlich kann die Schritt-fur-Schritt-Anleitung, welche alle Inhalte des Posi-
tiven Leitens beinhaltet, zur Férderung von Verbindlichkeit, Bedurfnisorientierung und
dem Ermdoglichen von Erfolgserlebnissen empfohlen und mit dem Warten und Folgen

der aktuelle Entwicklungsstand beobachtet werden.

6.1.3 Selbst- und Sozialkompetenz

In Kapitel 2.4 wird die personliche, individuelle Entfaltung erwéhnt. Grundlage dazu ist
zum Beispiel ein angepasstes Lerntempo im Unterricht sowie ausreichend viele Atem-
pausen. Weiter wichtig ist eine positive Einordnung ins soziale Schulleben. Mithilfe der
Marte Meo-Methode kann beispielsweise das unmittelbare, angemessene und feinflhli-
ge Antwortverhalten beim Gegenuber und die Entwicklung des Selbst im sozialen Be-
reich weiterentwickelt werden (Forster et. al., 2012, 10). Wie bereits in Kapitel 5.5 zur
Forderung des Selbstvertrauens erwahnt, kdnnen Selbstwirksamkeitserfahrungen mit
den Elementen Initiative wahrnehmen und bestétigen, sowie mit aufmerksamem Warten
dem Kind Zeit geben, geférdert werden Das Element Benennen der eigenen Handlung
(Handlung der Lehrperson, die sie gerade tut, z.B. ,Ich zeige Dir jetzt diese Karte®) bie-
tet Sicherheit bei der Selbstexploration, der Einschatzung und Struktur in konkreten Si-
tuationen. Gleichzeitig hilft es bei der Reizverarbeitung und dient als Modell fur zukinf-
tiges Verhalten (Hawellek, 2016, 71). Diese Elemente wirken sich zudem positiv auf das
Bindungsverhalten aus (Hawellek, 2016, 69-71). Das Setzen von Anfangs- und Endsig-
nalen kann Ubergange moderieren helfen und eine innere Ordnung entstehen lassen
(Hawellek, 2016, 72).

Weiter entwickelte Aarts (2007, 124-127) eine Marte Meo-Checkliste zur Schaffung ei-
ner positiven Gruppenatmosphare und zur Herstellung von sozialen Beziehungen (Fig.
15-18). In diesem Zusammenhang empfiehlt sie Kooperationstone, Gemeinsame Initia-
tiven zur Férderung der Gruppenatmosphéare herzustellen, Anleitung zum Ziel, Das gute
Gesicht, Bestétigen von erwinschtem Verhalten, Gefiihle der Kinder Benennen, Schaf-
fung von sozialem Austausch. Geméass der Aussage von Knott (1994, 388) in Kapitel
2.4 zur Forderung des Selbstvertrauens im schulischen Kontext, ist eine positive soziale
Einordnung eine wichtige Voraussetzung, um den Selbstwert, und damit verbunden das

Selbstvertrauen, erkennen zu kénnen.
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Nach Kauer (2016, 45) kann die Entwicklung der Selbstwirksamkeit nach Bandura
(Kap.2.3), und damit verbunden das Selbstvertrauen (Kap.2.1) unter anderem mit den
Elementen Warten, Folgen, Benennen und das Gute Gesicht (Kap.5.2) gefordert wer-
den. Bei der guten Atmosphare, werden durch angepasstes Lerntempo, Aufmerksam-
keit und gentigend Pausen Entwicklungsschritte begunstigt und das Kind kann sich zu-
dem seiner Handlungsmaglichkeiten bewusst werden. Auch die Elemente des Positiven
Leitens: Guter Anschluss, Gutes Gesicht, Klarer Anfang, Benennen der eigenen Hand-
lungen der Lehrperson, Schritt-fur-Schritt, Warten, Folgen, Sagen, wie man es gerne
hatte, sowie ein klares Ende bestérken und stabilisieren die Selbstwirksamkeitserwar-
tung und unterstitzen ein konstruktives Modellverhalten (Kap.2.3). Durch Rhythmisie-
ren mit einer klaren Reihenfolge kdnnen Erfolgserlebnisse unterstitzt und durch Besta-
tigung und dem Freude teilen die Wirkung verstarkt werden.

Zusammenfassung: Selbst- und Sozialkompetenz kdnnen mit Initiative wahrnehmen
und bestétigen, Benennen, Warten sowie Anfangs- und Endsignalen gefordert werden.
Die Unterstitzung zu einer positiven Gruppenatmosphare und sozialen Beziehungen
wird durch Kooperationsténe, Gemeinsame Initiativen zur Foérderung der Gruppenat-
mosphéare, Anleitung zum Ziel, Das gute Gesicht, Bestéatigung von erwtinschtem Verhal-
ten, Gefuhle der Kinder Benennen und dem ermdglichen von sozialem Austausch er-
reicht. Die Forderung von Selbstwirksamkeit mit Bestatigung und Freude teilen, Rhyth-
misieren, den Elementen der Freien Situation: Warten, Folgen, Benennen des Kindes
und dam Guten Gesicht, Gute Atmosphare sowie den Elementen des Positiven Leitens:
Guter Anschluss, Gutes Gesicht, Klarer Anfang, Benennen der eigenen Handlungen
(Handlung der Lehrperson) Schritt-fur-Schritt-Anleitung, Sagen, wie man es gerne hatte,
Warten und Folgen sowie ein klares Ende geférdert werden.

Fazit: Selbstkompetenz-und Sozialkompetenz kdnnen grundséatzlich mit allen beschrie-
benen Marte Meo Elementen des Positiven Leitens und der Freien Situation geférdert
werden. Aus diesem Grund werden die Schritt-fur-Schritt-Anleitung und das Warten-
Folgen-Bennen empfohlen.

Abschliessend zu Kapitel 6 darf gesagt werden, dass die Forderung des Selbstvertrau-
ens bei Kindern im schulischen Kontext mit der Marte Meo-Methode entwicklungsunter-

stutzend ist.
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7 Forderung des Selbstvertrauens mit Marte Meo bei Kin-
dern von traumatisierten Eltern im schulischen Kontext
Wie in Kapitel 6, zur FOorderung des Selbstvertrauens mit Marte Meo, wird im folgenden

Kapitel gepruft, ob sich die Methode im schulischen Kontext zur Férderung des Selbst-
vertrauens bei Kindern von traumatisierten Eltern eignet oder nicht. In Kapitel 8.1, bei
der Beantwortung der Fragestellung und Zielsetzung, werden zum Abschluss der Arbeit
die Ergebnisse dargestellt. Folgend werden alle dargestellten Themen der Arbeit zu-
sammengefuhrt. Die Ergebnisse von Kapitel 4, zur Forderung des Selbstvertrauens bei
Kindern von traumatisierten Eltern sowie diejenigen von Kapitel 6, zur Forderung des
Selbstvertrauens mit Marte Meo bei Kindern im schulischen Kontext, werden miteinan-
der verbunden. Die Zusammenfassungen aus Kapitel 4 und 6 bilden die Grundlagen,
werden zusammengezogen und abschliessend miteinander verknipft. Als Strukturhilfe
werden wiederum die vorangehend erarbeiteten Kriterien aus Kapitel 2.3-7 verwendet.
Weitere Beispiele aus der Literatur von Kindern von traumatisierten Eltern, erganzen die
Ausfihrungen.

7.1.1 Bindung, Empathie und positive Atmosphare

Wie in Kapitel 6.1.1. erwahnt, sind Bindung, Empathie und positive Atmosphare wichti-
ge Faktoren und kdnnen mit den Elementen der Freien Situation - dem Warten, Folgen
und Benennen des Kindes, Gutes Gesicht - unterstitzt werden. Beim Instrument Positi-
ves Leiten, sind dies die Elemente Bestatigen und Freude teilen, Rhythmisieren und der
Gute Anschluss zur Verstarkung.

Weiter wichtig ist das Bennen der eigenen Handlungsinitiativen (Lehrperson), um Orien-
tierung und Sicherheit zu geben, die Problemlésungsfahigkeit des Kindes damit zu un-
terstitzen, aber auch mehr Anschlussmomente mit dem Kind zu ermdglichen.

Kinder von traumatisierten Eltern weisen oft Beziehungsstérungen auf (Pretis&Dimova,
2010, 48). Wie in Kapitel 4 beschrieben, kann die Lehrperson eine wichtige und star-
kende Bezugsperson und hilfreich fir einen lebenslanglichen, positiven Entwicklungs-
verlauf bei Kindern von traumatisierten Eltern sein. Die Wirkung einer positiven Atmo-
sphare und insbesondere des Lachelns sind entwicklungsunterstiitzend fur die Kinder.
Fazit: Alle Elemente der Freien Situation sowie des Positiven Leitens, welche mit Wahr-

nehmung, Bestatigung und positiven Geflihlen verbunden sind, eignen sich zur Forde-
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rung von Bindung, Empathie und einer positiven Atmosphare, vor allem in der Freien
Situation das Warten, Folgen und Benennen des Kindes, das Gute Gesicht sowie zur
Verstarkung aller Elemente Bestatigen und Freude teilen. Beim Instrument Positives
Leiten sind dies die Elemente, eigene Handlungen (Lehrperson) benennen, Bestatigen

und Freude teilen, Rhythmisieren und der Gute Anschluss.

kISI)ie folgenden Ausfuhrungen von Hipp et al. (2016) bestatigen dieses Fazit. Der Text
entstammt der frihkindlichen Foérderung fir Kinder unter 2 Jahren. In diesem Kontext
konnen die empfohlenen Elemente auch auf die Forderung bei Kindern von traumati-
sierten Eltern im schulischen Kontext tUbertragen werden. Die dargestellten Elemente
kénnen Ressourcen wecken und erzielen eine Verbesserung des Kontaktes sowie der
Beziehungsfahigkeit zwischen Lehrperson und Kind. Kompetenzen wie Feinfuhligkeit
und Wahrnehmung der Bedurfnisse des Kindes werden gestarkt (Hipp et al, 2016, 33).
Die Autorengruppe empfiehlt zur Forderung mit Marte Meo bei Kindern von traumati-
sierten Eltern folgende 4 aufgelisteten und kurz ausgefiihrten Elemente, das gute Ge-
sicht, eigene Handlungen/Initiativen benennen, die Handlungsinitiativen des Kindes
wahrnehmen, emotionale Signale/Initiativen wahrnehmen und deuten (Hipp et al, 2016,
20-23).

Wenn Wahrnehmen, Folgen und Benennen dazukommen, kann eine positive emotiona-
le Entwicklung beim Kind geférdert werden (Hipp et al, 2016, 24).

Das Element das gute Gesicht zeigen, wird als eine Grundvoraussetzung zu einer gu-
ten Atmosphéare bezeichnet. Mit diesem Ausgangspunkt kann ein erstes Wahrneh-
mungszeichen gesetzt, eine gute Leitungssituation beeinflusst und das Kind in Entwick-
lungsstimmung versetzt werden (Hipp et al, 2016, 20).

7.1.2 Verbindlichkeit, Bedirfnisorientierung, Erfolgserlebnisse

Wie in Kapitel 6.1.2, kdnnen Verbindlichkeit, Bedurfnisorientierung und Erfolgserlebnis-
se mit den Elementen des Positiven Leitens unterstitzt werden. Ein strukturierter Ab-
lauf zur Orientierung, sowie den klaren, zentralen Fokus schaffen und beibehalten sind
grundsatzliche Hilfen. Die in Kapitel 4 dargestellten verbindliche Abmachungen, Regeln
und Strukturen konnen auf diese Weise berlcksichtigt werden. Die Schritt-flr-Schritt-
Anleitung unterstitzt detaillierte Anweisungen, aktivierende statt kompensierende Ent-
wicklung und bertcksichtigt Grenzen und Moglichkeiten der Kinder. Durch die Wahr-

nehmung von Bedurfnissen der Kinder und die richtige Interpretation der Signale sowie
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durch prompte und angemessene Reaktion, kann die Begleitung eines aktiven Ausstie-
ges aus traumareaktiven Mustern erfolgen und somit bei der Verarbeitung von Erlebnis-
sen helfen.

Das Abholen beim jeweiligen Entwicklungsstand und die aktive Begleitung, mit erforder-

lichen Zwischenschritten zum Erfolgserlebnis, sind grundsatzlich entwicklungsférdernd.

Folgende Ausziige aus der Theorie bestatigen die vorangehenden Ausfiihrungen. Nach
Schick (2012, 224) brauchen Kinder konkrete Anleitungen von den Alteren und Erwach-
senen, um erwinschte Verhaltensweisen identifizieren und anschliessend ihr eigenes
Verhalten modifizieren zu kénnen. Das Warten-Folgen-Benennen der Freien Situation
unterstutzt beim Aufmerksamkeit schenken, Initiativen sehen, wahrnehmen und erken-
nen sowie Botschaften tber die positive Bedeutung des Zusammenseins mit dem Kind
und dessen Bedurfnisse und Handlungen zu vermitteln (Hipp et al, 2016, 21). Hawellek
(2016, 69-71) beschreibt das Element Benennen als Sicherheit bei der Selbstexplorati-
on, der Einschatzung und Struktur in konkreten Situationen. Gleichzeitig hilft dies bei
der Reizverarbeitung und bietet Modell fur zukinftiges Verhalten. Selbstwirksamkeitser-
fahrungen sind die Basis des Selbstwertgefiihls und kénnen zum Beispiel mit Folgen
wahrgenommen und bestatigt werden. Wenn das Kind in seinem Aufmerksamkeitsfokus
und der eigenen Initiative wahrgenommen und bestatigt wird, kann es die Erfahrung
machen, beachtet zu werden, bedeutsam zu sein und der eigenen aktiven Handlung
vertrauen zu konnen. Wenn weiter mit dem Element Warten aktiv auf die Reaktionen
und Initiativen gewartet wird, macht das Kind die Erfahrung der eigenen Wertschatzung
und Bedeutsamkeit. Das Kind lernt auf diese Weise, sich selber zu vertrauen und kann
dadurch Selbstsicherheit und Selbstvertrauen entwickeln. Das Element Benennen der
Initiativen der Kindes bietet Sicherheit bei der Selbstexploration, der Einschatzung und
Struktur in konkreten Situationen. Gleichzeitig hilft dies bei der Reizverarbeitung und
bietet Modell fur zukinftiges Verhalten. Diese Elemente wirken sich zudem positiv auf
das Bindungsverhalten aus. Bennen (z.B. der Handlung der Lehrperson oder von ziel-
fuhrenden Handlungsinitiativen des Kindes) ist weiter eine Grundlage fiir gelingende
Kooperation in Leitsituationen. Das Verbalisieren von einzelnen Handlungsinitiativen
fordert Sprachbildung, Fokussieren und Konzentrationsfahigkeit beim Kind. Weiter wird
in diesem Element die Bindung sichtbar (Hipp et al, 2016, 23). Ausserdem werden Re-

gulations- und Empathiefahigkeit durch richtiges deuten, eingehen und Benennen der
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Gefluhle des Kindes geférdert (Hipp et al, 2016, 22). Da Kinder von traumatisierten El-
tern oft Beziehungsstorungen aufweisen (Pretis & Dimova, 2010, 48), sind diese Ele-
mente wichtig. Das Setzen von Anfangs- und Endsignalen kann zudem Ubergéange mo-
derieren helfen und eine innere Ordnung entstehen lassen (Hawellek, 2016, 72). Auch
Korittko&Pleyer (2010, 242-244) schreiben, dass klare Definitionen eines Anfanges o-
der Endes einer Vereinbarung wichtig sind. Auf diese Weise kdnnen neue Verhaltens-
muster gelernt, die Selbstwirksamkeit gestarkt und Symptome gemildert werden.

7.1.3 Selbst- und Sozialkompetenz

In Kapitel 6.1.3 werden zur Forderung von Selbst- und Sozialkompetenz alle Elemente
des Positiven Leitens und der Freien Situation empfohlen. Aus diesem Grund ricken
die Schritt-fur-Schritt-Anleitung und das Warten-Folgen-Bennen in den Vordergrund.
Wie in Kapitel 4 herausgearbeitet, stehen bei Kindern von traumatisierten Eltern eine
positive Lernatmosphére, Aktivierung von Ressourcen, realistische Zielsetzungen, an-
gepasstes Arbeitstempo, gentgend Pausen, Entwicklung von eigenen LOsungsmog-
lichkeiten sowie eine konstruktive Rickmeldekultur im Vordergrund. Weiter sollen tber-
legte, entwicklungsfordernde Gruppen im Unterricht eingeteilt werden, um positive Ge-
meinschaftserlebnisse zu ermdglichen. Diese Faktoren kdnnen mit dem Instrument des
Positiven Leitens, in dem Fall der Schritt-flir-Schritt-Anleitung erfillt werden. Die Lehr-
person wird auf diese Weise in einer achtsamen, bewussten und aufmerksamen Unter-

richtsfihrung unterstitzt.

Im Folgenden weiterfiihrende Punkte aus der Literatur zur Erganzung: Korittko&Pleyer
(2010, 39) schreiben in Kapitel 3.2, dass eine mogliche Reaktion bei Trauma Betroffe-
nen, der Aufbau einer sozialen Isolation und emotionale Empfindungslosigkeit sein
kann. Zur Forderung der Sozialkompetenz bei Kindern von traumatisierten Eltern mit
Marte Meo werden folgende Elemente der Freien Situation empfohlen: das gute Ge-
sicht, die Handlungsinitiativen des Kindes wahrnehmen, emotionale Signale/Initiativen
des Kindes wahrnehmen und deuten (Hipp et al, 2016, 20-23). Wenn Folgen und Be-
nennen des Kindes dazukommen, kann die Entwicklung der Sozialkompetenz so gefor-
dert werden (Hipp et al, 2016, 24).

Maria Aarts (2016, 152) schreibt weiter, dass Kinder, welche keine Spielfahigkeiten
(Checkliste in Kap.6.1.1) entwickeln kdnnen, in die Gefahr von sozialer Isolation laufen.

Dieses Thema wird bereits in Kap.3.2 erwahnt. Kinder, unabhéngig welchen Alters,
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konnen mit diesen Entwicklungschecklisten positiv in den Prozessen der sozialen In-
tegration unterstitzt werden. Eine von Aarts (2016, 158-159) entwickelte Checkliste fur
den Ausstieg aus der sozialen Isolation fir Kinder in der Schule, ist im Anhang Fig. 8-9
zu finden. In diesem Kontext erwahnt sie das Ausdriicken der eigenen Geflhle, diese
benennen zu kdnnen sowie die Fahigkeit zu Empathie. Auch hier werden wieder die in
der Arbeit herauskristallisierten Themen wie Wahrnehmen, Benennen der eigenen Initi-

ativen sowie Vertrauen in die eigene Problemlésungsfahigkeit benannt.

7.1.4 Elternarbeit mit Marte Meo bei traumatisierten Eltern im schulischen
Kontext

Wie in Kapitel 4.1.8 beschrieben, ist Empathie der Lehrperson in der Elternarbeit grund-
legend. Mit Einfihlsamkeit, Zuhdren und dem Beantworten von Fragen kénnen Entwick-
lungsprozesse der Eltern unterstiitzt werden. Die Eltern sollen in ihrem konstruktiven
und eigenverantwortlichen Verhalten gestarkt werden. Diese Faktoren kénnen mit dem
gezielten Einsatz von allen Elementen der Freien Situation wéahrend dem Gesprach mit
den Eltern gestitzt werden. Weitere Faktoren sind das Erkennen von Grenzen und ei-
nen moglichst ruhigen Umgang Gben. Mdgliche hohe Verletzlichkeit, mangelnde Selbst-
sicherheit und geringe soziale Kompetenzen der Eltern kdnnen bei einem gefuhrten
Elterngesprach grundsatzlich mit allen Elementen des Positiven Leitens untersttzt
werden. Sicherheit und Vertrauen der Eltern kénnen durch die Schritt-fir-Schritt-
Anleitung geférdert werden, mit Empathie, verbindlichen Abmachungen, Regeln und
Strukturen. Grenzen und Mdglichkeiten von allen Beteiligten werden durch Warten-
Folgen-Bennen berlcksichtigt.

Folgend weiterfihrende Erganzungen aus der Literatur: Auch in der Eltern- und Lehr-
personenzusammenarbeit ist eine gute Verstéandigung zwischen den Interaktionspart-
nern wichtig. Die Zuhérer- und Sprechfertigkeiten basieren auf den Geflihlen, Bedurf-
nissen, Wiunschen und Meinungen von sich selber und dem Gegeniber (Lenz, 2012,
98). Bunder et. al. (2010, 322-323) schreiben, dass Marte Meo im Heilpadagogischen
Kontext die Dauer von Therapie verkirzen kann. Eltern kénnen in ein aktives Handeln
gebracht werden. Es wird auf der Erziehungskompetenz aufgebaut und daraus Motiva-
tion, Zufriedenheit, sowie Losungsorientierung geférdert. Da der Fokus auf positiven
Kommunikationselementen und Kontaktmomenten liegt, konnen schwere Geflhle in
Leichtigkeit und Freude umgewandelt werden. Der Fokus wird auf die Hilfe zur Selbst-

hilfe gelegt und auf diese Weise werden positive Familieninteraktionen gestarkt. Erstes
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Ziel ist die Starkung des Selbstwertgefiihles und des Selbstvertrauens, erst danach
kommt die Forderung der Schwachen (Bunder et. al., 2010, 317-321).

8 Zusammenfassung der wichtigsten Ergebnisse dieser Ar-
beit und Reflexion

Im folgenden Kapitel werden die Fragestellung und Zielsetzung (Kap.1.3) zu Beginn
dieser Arbeit wieder aufgegriffen und beantwortet. Die Zielsetzung der Arbeit ist die
theoriegeleitete Aufarbeitung der Themen zur Fragestellung, ob sich die Marte Meo Me-
thode im schulischen Kontext zur Starkung des Selbstvertrauens von Kindern traumati-
sierter Eltern eignet oder nicht. Die Theorien des Selbstvertrauens (Kap.2) und das
Selbstvertrauen bei Kindern von traumatisierten Eltern (Kap.3), die Forderung des
Selbstvertrauens bei Kindern von traumatisierten Eltern im schulischen Kontext (Kap.4)
sowie die FOrderung des Selbstvertrauens mit Marte Meo (Kap.5) wurden theoriegelei-
tet erarbeitet und miteinander verknipft in der Férderung des Selbstvertrauens mit Mar-
te Meo bei Kindern von traumatisierten Eltern im schulischen Kontext (Kap.7). Aufgrund
der erarbeiteten Zusammenfassungen der Kapitel 2-7 wird im Folgenden die Beantwor-
tung der Fragestellung dargestellt.

8.1 Beantwortung der Fragestellung und Zielsetzung

Das Selbstvertrauen wurde in Kapitel 2.1 als ein Teil des Selbstwerts definiert. Dieser
setzt sich aus der Selbstzuwendung, der Selbstakzeptanz und dem Selbstvertrauen
zusammen. Die Entwicklung des Selbstvertrauens beim Kind (Kap. 2.2) beginnt bereits
im Sauglingsalter und erstreckt sich Uber die ganze Kindheit. Wichtige Voraussetzun-
gen sind entwicklungsfordernde, stabile und verlassliche Bindungen zu Bezugsperso-
nen und das Ermoglichen von positiven Gefiihlen. Zeigen von Empathie, Bedurfnisori-
entierung, Ermdglichen von Erfolgserlebnissen sowie die grundlegende Starkung von
Selbst- und Sozialkompetenz im fortgeschrittenen Kindheitsalter sind entscheidend.
Wenn das Kind eine eigenwillige und unabhangige Selbstkontrolle erlangt und das ei-
gene korperliche und geistige Ich erkennt, schafft es den Schritt aus der Abhangigkeit in
die Unabhangigkeit. Dies ist eine zentrale Grundlage fir ein stabiles Selbstvertrauen.
Zusammengefasst kann gesagt werden, dass die Entwicklung des Selbstvertrauens
durch eine stabile Bindung, Empathie, Bedurfnisorientierung, Erfolgserlebnisse sowie
die Starkung der allgemeinen Selbst-und Sozialkompetenz hervorgehoben werden. Bei

der Forderung des Selbstvertrauens allgemein (Kap. 2.3). werden diese Kriterien mit
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Verbindlichkeit und einer guten Atmosphare erweitert. Zur Forderung sind eine stabile,
absehbare, verlassliche Bindung und Verbindlichkeit sowie eine positive Atmosphére
wichtig. Diese Faktoren wirken sich entscheidend auf die Lebensqualitéat des Kindes
aus. Zudem kann das Selbstvertrauen fortwahrend und lebenslang gepragt, gestarkt
und auch unter erschwerten Umstanden stabilisiert werden. Zentral ist Empathie mit
wertfreiem Zuhotren, Bedirfnisorientierung am Kind, der Glaube an dessen Fahigkeiten,
Begleitung und Regulation seines Kontrollvermégens sowie mit angepassten Anforde-
rungen das Ermdglichen von Erfolgserlebnissen. Die Entwicklung der Selbstwirksamkeit
kann auch durch Modelllernen unterstutzt werden. In der Vorbildfunktion kann die all-
gemeine Starkung von Selbst- und Sozialkompetenz sowie die Begleitung der Eltern die
Entwicklung des Selbstvertrauens des Kindes unterstitzen. Aus diesem Grund wird in
Kapitel 3 zur Forderung des Selbstvertrauens im schulischen Kontext die Elternarbeit
als weiteres Kriterium mit einbezogen. Die Forderung des Selbstvertrauens im schuli-
schen Kontext kann sich auf das allgemeine Selbstvertrauen sowie die schulische Leis-
tungsfahigkeit auswirken. Da sich beide Faktoren wechselseitig beeinflussen, bietet der
schulische Kontext viele Fordermdglichkeiten. Die Lehrpersonen sind aufgefordert, eine
positive Lernatmosphare zu schaffen, die Schilerinnen und Schiiler beim aktuellen
Wissen abzuholen, Leistungsanforderungen anzupassen, sowie genugend Atempau-
sen im Unterricht einzuplanen. Ermutigung, Zuversicht, Lernbereitschaft und Aufmerk-
samkeit kdnnen mit einer positiven Erwartungshaltung und ermutigenden Satzen ge-
steigert werden. Ein optimales Lernverhalten setzt Offenheit fur Erfahrungen und Wand-
lungsprozesse voraus und erfordert Selbstkritik und Selbstbeurteilung. Die Beziehungs-
gestaltung ist eine weitere wichtige Grundlage und kann von der Lehrperson aktiv un-
terstitzt werden. Auf dieser Grundlage ist es wichtig, sich der zentralen Bedeutung des
ehrlichen Lachelns im Unterricht bewusst zu sein. In Kapitel 3, zum Selbstvertrauen bei
Kindern von traumatisierten Eltern, wird zuerst die Entstehung eines Traumas (Kap.
3.1) dargestellt. Traumatische Situationen losen bei den Betroffenen existentielle und
bedrohliche Geflihle und Reaktionen aus. Ohnmacht, ausgeliefert sein und absolute
Hilflosigkeit werden erlebt, was gravierende Folgen haben kann. Das ldentitatsleben
des Betroffenen bekommt einen Riss und eine anschliessende psychische Verarbeitung
ist nicht moglich. Der Korper aktiviert selbstschitzende Notfallreaktionen, wie zum Bei-

spiel die Dissoziation und speichert das Ereignis meistens nur bruchstickhaft im Ge-
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hirn. Der weitere Lebensverlauf der Betroffenen kann durch diese Verdnderungen
grundlegend beeintrachtigt werden. Mdgliche Auswirkungen eines Traumas auf die Be-
troffenen (Kap.3.2) kdnnen chronisch schwerwiegende koérperliche sowie somatisch
posttraumatische Belastungsstdrungen sein. Durch Trigger ausgeloste Flashbacks kon-
nen das Leben zusatzlich beeintrachtigen, zum Beispiel durch unangemessene Verhal-
tensweisen, Vermeidungs- und Suchtverhalten sowie Isolation. Bei den Anséatzen aus
der Traumatherapie (Kap.3.3) kommen die bereits in Kapitel 2.2-2.4 erarbeiteten Krite-
rien Bindung, Empathie, Bedurfnisorientierung, erfahrene Erfolgserlebnisse sowie die
allgemeine Starkung von Selbst- und Sozialkompetenz wieder zum Vorschein. Das be-
wusste Verstehen von traumatischen Ablaufen und der achtsame, konstruktive Umgang
mit Symptomen im Alltag kbnnen jederzeit weiter entwickelt werden mit Unterstitzung
im therapeutischen Setting sowie durch Bezugspersonen. Eine konstruktive Einwirkung
auf bestehende Umweltbedingungen, die Aktivierung von personliche Ressourcen so-
wie individuellen Entwicklungschancen helfen die Resilienz zu starken. Mit dem diesem
sogenannten posttraumatischen Wachstum kénnen Reifeprozesse die Lebensqualitat
erhdhen. Bei den moglichen Auswirkungen eines Traumas auf das Erziehungsverhalten
betroffener Eltern (Kap. 3.5) kdnnen unverarbeitete, traumatische Erlebnisse der Eltern
und damit einhergehende Folgen, wie Trigger Reize und Flashbacks, die direkte Wei-
tergabe an die nachste Generation bewirken. Unter diesen Umstanden ist eine direkte
und unbewusste Traumatisierung der Kinder durch die Eltern mdglich. In diesem Zu-
sammenhang kann zum Beispiel der Kontakt zum Kind, damit verbunden die externe
Bedurfnisorientierung, unmittelbar abbrechen oder beeintrachtigt werden und das Bin-
dungsverhalten belasten. Weitere mitunter auch gefahrliche Verhaltensweisen der EI-
tern, kbénnen die Kinder psychisch und physisch schwerwiegend beeinflussen. Wie in
Kap.3.6 bereits erwahnt, kdnnen unverarbeitete Traumatas der Eltern bewusst oder
unbewusst deren Erziehungsverhalten beeinflussen und alle Entwicklungsverlaufe des
Kindes betreffen. Weiter konnen Ubertragungsreaktionen, wie die transgenerative
Ubermittlung und unbewusste Identifizierungsprozesse mit den Eltern, wichtige Berei-
che der Personlichkeitsentfaltung des Kindes beeintrachtigen. Die Autonomieentwick-
lung der Kinder wird erschwert und dadurch kdnnen sich unterschiedliche Folgestérun-

gen entwickeln.
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Mogliche Auswirkungen der elterlichen Krankheit auf die Entwicklung des Selbstver-
trauens bei den Kindern (Kap. 3.6) kdnnen eine belastete Bindung zu Bezugspersonen
sein. Damit verbundene, belastete Erfahrungen kénnen mit den Themen der Abseh-
barkeit, Selbstregulation, Empathie, Bedurfnisorientierung und Erfolgserlebnissen zu-
sammen hangen. Die Entwicklung des Selbstvertrauens beim Kind sowie soziale, emo-
tionale und kognitive Bereiche werden dadurch belastet. Es konnen sich ein ge-
schwachtes Selbst, negative Riuckkoppelungen an die Bezugsperson oder auch Ag-
gressionen zeigen. Weitere mogliche Auswirkungen der elterlichen Krankheit auf das
Selbstvertrauen bei Kindern im schulischen Kontext (Kap.3.7), kdnnen durch das Trau-
ma verursachte, hirnphysiologische Veranderungen sein, welche sich in Konzentrati-
ons- und Aufnahmeschwierigkeiten von neuen Informationen aussern und zu Lernprob-
lemen fihren kdnnen. Es kénnen sich ein verringertes Erinnerungsvermogen sowie be-
eintrachtigte sprachliche Fahigkeiten zeigen. Die Erwartungshaltung der Kinder auf
Leistungserfolg wird somit von Misserfolgserlebnissen gepragt. Die Gefahr, in einen
negativen Teufelskreislauf zu kommen ist hoch und erschwert die Entwicklung des
Selbstvertrauens. Dies beeintrachtigt zusatzlich das Leistungsvermégen und verstarkt
den negativen Kreislauf. Bei der Forderung des Selbstvertrauens bei Kindern von trau-
matisierten Eltern im schulischen Kontext (Kap.4) werden die erarbeiteten Kriterien aus
Kapitel 2.2-2.4 erneut zur Orientierung verwendet. Bindung, Empathie, positive Atmo-
sphare, Verbindlichkeit, Bedurfnisorientierung und Erfolgserlebnisse, Starkung der all-
gemeinen Selbst- und Sozialkompetenz und Elternarbeit werden detailliert bearbeitet.
Um die psychische Widerstandsfahigkeit und Starke der Kinder zu férdern, kann die
Lehrperson eine grundlegende und stabile Bindungsperson sein (Kap. 4.1.1). Feinfih-
ligkeit, Aufmerksamkeit gegentber dem Kind, Wahrnehmung und richtige Interpretation
von Signalen, entsprechend angemessene und prompte Reaktionen, Verlasslichkeit
und ein stabiles Sicherheitsgefiihl sind Grundlagen fur erfolgreiches Lernen. Die Gefahr
einer erneuten Traumatisierung oder von Reizen welche ein Triggern auslésen kbénnen,
sollen bertcksichtigt werden. Informierte und aufmerksame Lehrpersonen kdnnen die
betroffenen Kinder mit einem professionellen, empathischen und verstandnisvollen Um-
gang unterstitzen (Kap. 4.1.2). Das Verstehen der transgenerationalen Belastung von
traumareaktiven Mustern und die Unterstitzung zu deren Unterbrechung helfen den

Betroffenen, ihre Selbstermé&chtigung zurtickzuerlangen. Problematische Verhaltens-
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weisen sollen als natirliche Reaktion auf schwierige Erfahrungen verstanden werden.
Die Lehrperson kann den Kummer der Kinder auf einfihlsame Art wahrnehmen, ihnen
zuhoren, Fragen beantworten sowie altersgemasse Entfaltungsmdglichkeiten bieten.
Dies kann Entlastung schaffen und die Wirkkraft von Erinnerung reduzieren. Eine posi-
tive Atmosphéare (Kap, 4.1.3) ist lernférderlich und sollte angestrebt werden.

In diesem Zusammenhang ist das L&cheln grundlegend und wirkt sich positiv auf Be-
ziehungen aus. Dadurch kann die Sozialkompetenz gefordert und sogar die Lebenser-
wartung des Gegenubers verlangert werden. Aus diesen Griinden ist eine entspannte
und freundliche Lernatmosphare wichtig. Einfihlsame und optimistische Erarbeitung
gegenseitiger Verbindlichkeit (Kap.4.1.4), unter Bertcksichtigung der individuellen
Grenzen und Madglichkeiten, sind wichtig. Absehbarkeit durch klare Definitionen und
die Vereinbarung von Anfang und Ende kénnen die Selbstwirksamkeit zuséatzlich star-
ken. Bedurfnisorientierung und Erfolgserlebnisse (Kap.4.1.5) zu schaffen sind die
Grundlagen zur Starkung von positiven Faktoren, wie beispielsweise Ressourcen der
Kinder, um das Vertrauen zu sich selber, den eigenen Fahigkeiten und Leistungen zu
fordern. Die Lehrkraft ist aufgefordert, realistische Ziele zu setzen, eigene, individuelle
Problemldsungsstrategien der Kinder sowie deren Durchhaltevermégen positiv zu un-
terstiitzen. Erschwerende Verhaltensweisen wie Ablenkung bei Uberforderung, Desinte-
resse, Reizuberflutung oder Erwartung von Misserfolgserlebnissen sollen beriicksichtigt
werden. Der Umgang der Lehrperson, der Lernprozess und die Ergebnisse sollen zum
Beispiel mithilfe von humorvollem Unterricht und der Forderung von Gemeinschaftser-
lebnissen positiv besetzt sein. Die allgemeine Starkung der Selbstkompetenz (Kap.
4.1.6) kann durch gute Selbstbilder, Selbststeuerung und Selbstregulation von starken
Gefuhlen erfolgen. Entwicklungsdefizite kdnnen nachtraglich mit Training ausgeglichen
werden. Der mimische und sprachliche Ausdruck, die Reflektion von eigenen Gefihlen,
der Umgang mit Stress, eine realistische Selbsteinschatzung und eigene Grenzen so-
wie Ressourcen kennen, Bewaltigungsstrategien anwenden, Hilfe holen, reflektieren
und bewerten sind wichtige Grundlagen, um Verantwortungsibernahme fir das persoén-
liche Wohlbefinden, Wiedererlangen der Selbstwirksamkeit, Partizipation sowie das
Erleben von schdnen Ereignissen zu ermoglichen. Zur Starkung der allgemeinen Sozi-
alkompetenz (Kap.4.1.7) ist die Unterstitzung von sozialen Bindungen in der Klasse

und dem Umfeld wichtig. Je &lter das Kind wird, desto wichtiger werden fur die optimale
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Entwicklung stabile Beziehungen zu Gruppen. Soziale Kompetenzen wie Offenheit,
Kontaktaufnahme, Einfuhlungs- und Einschéatzungsvermdgen und konstruktives Kon-
fliktlbsungsverhalten sind wichtige Faktoren fir eine gelungene Integration im Umfeld.
Bei erschwerter Eingliederung in die Gruppe, kann mit der Zusammenstellung von ge-
lenkten Teams im Unterricht die Sozialkompetenz gefordert werden. Bei der Elternarbeit
(Kap.4.1.8) soll die Wahrung der von Individualitdt und Verantwortung der Eltern positiv
gesttitzt werden. Weiter sollen die Akzeptanz der Umsténde, Selbstflrsorge sowie Ein-
bezug von nétigen Hilfestellungen einbezogen werden. Herausfordernde Themen soll-
ten mit achtsamer Ehrlichkeit thematisiert werden, zum Beispiel beim Versuch, das Kind
von zu viel Verantwortungsiibernahme zu entlasten. Bei der Forderung des Selbstver-
trauens mit Marte Meo (Kap. 5) werden zuerst die Grundlagen erarbeitet (Kap. 5.1). Mit
der Methode werden kleinste verbale sowie non-verbale Kommunikationselemente,
welche oft im Unterbewusstsein schlummern, ins Bewusstsein gebracht. Auf dieser Ba-
sis ist eine gezielte, grundsatzliche Unterstutzung und Forderung von Entwicklungspro-
zessen maoglich. Die Kinder werden aufmerksam wahrgenommen, abgeholt, in ihren
vorhandenen Mdglichkeiten sowie Ressourcen gestarkt und geférdert. Auf diese Weise
kann zum Beispiel ein Ausstieg aus dem Negativ- in den Positivkreislauf unterstutzt
werden.

Folgend werden zwei Marte Meo Instrumente vorgestellt. Das erste ist die Freie Situati-
on (Kap. 5.2) mit den folgenden Elementen: Das Warten(Kap.5.2.1), Das Folgen
(Kap.5.2.2), Das Benennen (Kap.5.2.3 ), Das gute Gesicht (Kap.5.2.4), Warten-
Folgen-Benennen (Kap.5.2.5). Das zweite das Positive Leiten (Kap.5.3) mit den Ele-
menten Guter Anschluss (Kap.5.3.1), Klarer Anfang und klares Ende (Kap.5.3.2), Eige-
ne Handlungen benennen (Kap.5.3.3), Sagen wie man es haben moéchte (Kap.5.3.4),
Warten und Folgen (Kap.5.3.5), Bestéatigen und Freude teilen (Kap.5.3.6), Rhythmisie-
ren (Kap.5.3.7) und Die Schritt-flir-Schritt-Anleitung (Kap.5.3.8). Die Grenzen der Me-
thode (Kap.5.4) sind erreicht, wenn zum Beispiel die Beteiligten keine Kraft zu Verande-
rung haben, oder keine Veranderung wiinschen. Sie sollten achtsam respektiert, die
Elemente bewusst zur Unterstitzung in den Begegnungen eingesetzt und sorgfaltig

weitere Massnahmen gepruft werden.
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Im Folgenden werdend die Ergebnisse der abschliessenden Kapitel, Forderung des
Selbstvertrauens mit Marte Meo (Kap.5.5), Forderung des Selbstvertrauens mit Marte
Meo bei Kindern im schulischen Kontext (Kap.6), und Forderung des Selbstvertrauens
mit Marte Meo bei Kindern von traumatisierten Eltern im schulischen Kontext (Kap.7)
zusammen gezogen und zur vereinfachten Darstellung in einer Tabelle aufgefuhrt. Ele-
mente und die gemeinsamen Unterkapitel Bindung, Empathie, Positives Leiten und
Verbindlichkeit, Bedurfnissorientierung, Erfolgserlebnisse sowie Selbst-, Sozialkompe-

tenz werden zum Teil zu Darstellungszwecken abgekiirzt geschrieben.

Ubersicht der Ergebnisse: Forderung des Selbstvertrauens bei Kindern von
traumatisierten Eltern im schulischen Kontext mit Marte Meo

Grundsatzliche sind alle Elemente bei allen Themen sinnvoll, die leeren Felder werden
aber nicht ausdricklich erwéhnt (siehe Tabelle 2). Die mit ,Ja“ angegebenen Elemente
welche mit einer Fettschrift hervorgehoben sind, werden als Schwerpunkte erwahnt.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass alle in dieser Arbeit beschriebenen Ele-
mente der Marte Meo Methode zur Férderung des Selbstvertrauens bei Kindern von
traumatisierten Eltern im schulischen Kontext mit Marte Meo unterstiitzend wirken. Die
Methode kann in diesem Kontext empfohlen werden und eignet sich sehr gut zur grund-
satzlichen Férderung des Selbstvertrauens, zur Férderung des Selbstvertrauens bei
Kindern im schulischen Kontext sowie zur Férderung des Selbstvertrauens bei Kindern

von traumatisierten Eltern im schulischen Kontext.

Mit dieser abschliessenden Darstellung zur Arbeit kann die Fragestellung und Zielset-
zung ausreichend beantwortet werden und es darf davon ausgegangen werden, dass
die Marte Meo-Methode im schulischen Kontext zur Starkung des Selbstvertrauens von

Kindern traumatisierter Eltern empfohlen werden darf.

Die genannte Ubersichtstabelle (Tabelle 2) ist auf der nachsten Seite zu finden.
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Tabelle 2: Ubersicht der Ergebnisse zur Férderung des Selbstvertrauens bei Kindern von traumatisierten Eltern im schulischen

Kontext mit Marte Meo

Themen

Forderung des

Selbstvertrau-

Férderung des Selbst-

vertrauens bei Kindern

Forderung des Selbst-

vertrauens bei Kindern

en im schulischen Kontext | von traumatisierten
Eltern im schulischen
Kontext
_ Bindung, Verbindl., Selbst- und Bindung, Verbindl., Selbst- und | Bindung, Verbindl., Selbst- und
M arte M €o M e Empathie Bedurfnis- Sozial- Empathie Bedurfnis- Sozial- Empathie Bedurfnis- Sozial-
th 0 d e positive orientier. komp. positive orientier. komp. positive orientier. komp.
Atmosp. Erfolgserl. (6.1.3) Atmosp. Erfolgserl. (6.1.3) Atmosp. Erfolgserl. (6.1.3)
(Kp.6.1.1) | (Kp.6.1.2) (Kp.6.1.1) (Kp.6.1.2) (Kp.6.1.1) (Kp6.1.2)
Freie Situation Ja Ja Ja Ja Ja Ja Ja Ja Ja
(Kap. 5.2)
Warten Ja Ja Ja Ja Ja Ja Ja Ja
(Kap.5.2.1),
Folgen Ja Ja Ja Ja Ja Ja Ja Ja
(Kap.5.2.2)
Das Benennen Ja Ja Ja Ja Ja Ja Ja Ja
(Kap.5.2.3)
Das gute Ges. Ja Ja Ja Ja Ja Ja Ja Ja
(Kap.5.2.4)
Warten-Folgen- Ja Ja Ja Ja Ja Ja Ja Ja Ja
Benennen (Kap.5.2.5)
Positives Leiten Ja Ja Ja Ja Ja Ja Ja Ja Ja
(Kap.5.3)
gute Gesicht Ja Ja Ja Ja Ja Ja Ja
(Kap.5.2.4),
Guter Anschluss Ja Ja Ja Ja Ja Ja Ja Ja Ja
(Kap.5.3.1),
Klarer Anfang und Ja Ja Ja Ja Ja Ja Ja
Ende (Kap.5.3.2)
Eigene Handl. benen- Ja Ja Ja Ja Ja Ja Ja
nen (Kap.5.3.3)
Sagen wie man es Ja Ja Ja Ja Ja Ja Ja
haben m. (Kap.5.3.4)
Warten und Folgen Ja Ja Ja Ja Ja Ja Ja
(Kap.5.3.5)
Bestatigen,Freude Ja Ja Ja Ja Ja Ja Ja Ja Ja
teilen (Kap.5.3.7)
Rhythmisieren Ja Ja Ja Ja Ja Ja Ja Ja Ja
(Kap.5.3.7)
Die Schritt-fur-Schritt Ja Ja Ja Ja Ja Ja Ja Ja
An.(Kap.5.3.8)
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8.2 Reflexion und Ausblick
Im letzten Kapitel dieser Arbeit wird in einem Ruck- sowie Ausblick die Thematik abge-

rundet. Viel unverarbeitetes Rohmaterial und die Literaturverweise werden im personli-
chen Archiv abgelegt und kdnnten zu einem spateren Zeitpunkt, in einer erneuten und
erweiterten Vertiefung in die Thematik, hilfreich sein. Die weiteren Themen des Selbst-
wertes (2.1), das heisst die Selbstzuwendung sowie Selbstakzeptanz, konnten in die-
sem Kontext ebenfalls interessant zur Bearbeitung sein. Wie in Kapitel 5.1 bereits er-
wahnt, ware die Erarbeitung von allen erwdhnten Themen mit der Videointeraktions-

analyse ebenfalls spannend.

In der Literaturrecherche war es schwierig, aktuelle Literatur zum Selbstvertrauen zu
finden. Theorien zu Traumata sind viele vorhanden und auch Marte Meo bietet neues
Material an. Die Recherche zur Gesamtthematik der Foérderung des Selbstvertrauens
mit Marte Meo bei Kindern von traumatisierten Eltern ergab keine Resultate, und auf-

grund dessen wurden die verschiedenen Inhalte in der Arbeit zusammengefigt.

Seit mehreren Jahren wende ich Marte Meo in meinem beruflichen und privaten Umfeld
an. Wie Berther & Niklaus Loosli (2015, 21-23) in Kapitel 5.1 erwahnen, konnte mein
Leben mit der Methode leichter gestaltet werden. Die Wahrnehmung wurde bewusster
und Interaktionen im alltdglichen Leben einfacher und bereichernder. Mein Einstieg in
die Methode erfolgte mit einem intensiven Wochenkurs am IHP. Ich lernte besonders
schnell durch die Videointeraktionsanalyse mit meinem eigenen Material aus dem schu-
lischen Alltag. Durch die guten Bilder bewegte sich eine grosse, personliche Entwick-

lung, welche sich laufend erweitert.

Mein Einstieg in die Methode, unter fachlicher Anleitung der lizenzierten Marte Meo
Supervisorin/Ausbildnerin Theres Niklaus Loosli, bewahrte sich. Innerhalb der Gruppe
haben wir Teilnehmer uns in unseren Prozessen gegenseitig unterstitzt und die inten-
sive Zeit hat eine gute Entwicklungsgrundlage fur weiterfiihrende, unaufhaltsame Pro-
zesse geschaffen. Die anschliessende Ausbildung zur Marte Meo Practitioner (Anwen-
derin), gefolgt von Videointeraktionsanalysen und die intensive Auseinandersetzung mit

der Thematik wahrend dieser Arbeit, gaben wertvolle Impulse und erweiterten mein
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Bewusstsein. Authentizitat, Ubung, Geduld, Gelassenheit und Freude sind weiterhin
wertvolle Grundlagen dieser Entwicklungsprozesse.

In meiner Arbeit als Schulische Heilpadagogin konnte ich herausfordernde Situationen,
Beziehungsgestaltung sowie Klassenfiuhrung mit Marte Meo unterstiitzen und berei-
chern. Die Entwicklung des Selbstvertrauens eines Kindes mit traumatisierten Eltern
konnte fur alle splirbar mit Marte Meo gefoérdert werden. Die Schulerin konnte mit Un-
terstitzung durch die Elemente grosse Fortschritte erzielen. Zum Beispiel hatte sie vor
4 Jahren Angst vor der Klasse zu sprechen, heute vermag sie schwierige Situationen
alleine, vor der Klasse, in der Fuhrungsrolle zu leiten. In diesem Zusammenhang wéare
die Entwicklung einer Marte Meo-Checkliste fiir die Férderung des Selbstvertrauens bei
Kindern von traumatisierten Eltern im schulischen Kontext hilfreich. Die Unterstiitzung
der Sozialkompetenz eines Madchens mit Down Syndrom in der Grundschule hat sich
ebenfalls bewahrt. Auch in der kollegialen Zusammenarbeit waren die Elemente eine
hilfreiche Unterstitzung. Im privaten Umfeld konnte neben der Entwicklung von positi-
ven Veranderungen in der Interaktion mit Mitmenschen dasselbe mit Tieren festgestellt
werden. In den Interaktionen mit Haus-, Zucht- sowie freilebenden Tieren habe ich ei-
nen neuen Zugang gefunden und bin diesen laufend am weiter entwickeln. Dieser Be-
reich wirde mich fir eine weitere Bearbeitung ebenfalls interessieren, gerade in Zu-
sammenhang mit Traumata der Tiere, in welchem ich Marte Meo als sehr hilfreich erlebt
habe.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Anwendung der Methode in meinem
Leben eine grundlegende laufende Entwicklung ausgelOst hat, in welche die gesamte

Mitwelt automatisch einbezogen wird.

Ein herzlicher Dank geht an mein gesamtes Umfeld, welches mit den Elementen der
Freien Situation, dem Warten-Folgen-Bennen sowie dem Guten Gesicht meine, mit der
Arbeit verbunden Entwicklungsprozesse mitverfolgt hat. Weiter dankbar bin ich meiner
Betreuungsperson des IHP Bern, Therese Niklaus Loosli, welche mich mit kompetenter
Beratung, Geduld, Aufmunterung und allen Elementen des Positiven Leitens unterstitzt

hat sowie meiner Cousine Karin Corays, fiir das sorgfaltige Durchlesen der Arbeit.
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5.3 Marte Meo-Spielfidhigkeiten-Checkliste

»Die Entwicklungsbotschaft hinter dem auffélligen Verhalten lesen«

5.3.1. EINFUHRUNG MARTE MEO-SPIELFAHIGKEITEN-CHECKLISTE

Fdhigkeiten, die es einem Kind ermdglichen,
mit anderen Kindern zu spielen

Wenn Eltern oder andere Betreuer Fragen stellen {iber ein Kind, das nicht mit
anderen Kindern spielen kann oder sich mit anderen stindig streitet, arbeitet
Marte Meo nicht daran, dass das Kind sich nicht mehr streitet. Aber wir filmen
das Kind in einer alltiglichen Interaktion mit anderen Kindern,

Mit Hilfe unserer sMarte Meo-Spielfihigkeiten-Checkliste« kann man erkennen,
welche erforderlichen Fihigkeiten das Kind noch nicht entwickelt hat. Also: wir
lesen die Entwicklungsbotschaft hinter dem auffilligen Verhalten des Kindes.
Die Marte Meo-Basisinformation tiber unterstiitzende Entwicklung kann auf
alltagliche Interaktionsmomente angewandt werden.

Die Forderung notwendiger Fertigkeiten in téglichen Interaktionen

Natiirlich wire es am besten, bei Kindern so friih wie moglich das Fehlen
entsprechender Fertigkeiten zu erkennen. Aus diesem Grunde sind wir von der
Marte Meo Organisation froh, dass Kindertagesstatten so viel Interesse zeigen,
mit dem Marte Meo-Entwicklungsunterstiitzungsprogamm zu arbeiten, Menschen, die
das Programm praktisch anwenden, schiitzen an der Marte Meo-Information,
dass sie derart konkret und direkt anwendbar ist und so rasch zu sichtbaren
Erfolgen fiihrt.

Das Eltemeinladungsprogramm

Im Marte Meo-Bereich laden wir zum Beispiel deswegen Eltern ein, mit KiTa-
Mitarbeitern und/oder Marte Meo Therapeuten zusammen zu arbeiten. Unser
Slogan ist dazu: *Wir laden die Eltern nicht ein, die Probleme sondern die
Entwicklungsunterstiitzungsmoglichkeiten des Kindes zu teilen.«

Ich meine hiermit z.B., nicht zu sagen: sIhr Johann benimmt sich aggressiv
gegeniiber anderen Kindern.: Sondern wir bitten die Eltern mit den KiTa-

Fig. 1. Marte Meo-Spielfahigkeiten-Checkliste (Aarts, 2016, 150)
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Mitarbeitern zusammen zu arbeiten. De facto sladens wir also die Eltern ein,
Johann besonders in der Entwicklung von Spielfihigkeiten zu unterstiitzen.

Wir machen das folgendermafen: als erstes zeigen wir die Bilder des entwick-
lungsunterstiitzenden Umgangs mit Johann.

Dabei erliutern wir den Eltern diesen Umgang mit Hilfe des sMarte Meo 3W
Beratungssystems«: WANN | Was | Wozu (siehe Kapitel 4.3.)

Zum Beispiel:

Wann: - Wir zeigen den Eltern: »Guck, in diesem Moment, als Johann mit
seinem Auto spielt.«

Was:  Wir sagen: »Ah, du spielst mit deinem Autole

Wozu:  Wir benennen: Weil er so mehr Worter im Zusammenhang mit seinen
Spielideen entwickelt. Das braucht er damit er mit anderen Kindern
(besser) zusammen spielen kann.

Die meisten Eltern sagen uns oft wie gut sie es finden, dass eine KiTa so
arbeitet, dass sie auf die Entwicklungsunterstiitzung des Kindes achtet. Und
das Gute daran ist, ca. 90 Prozent fragen: Kénnen wir das auch zuhause
machen? Solche Ergebnisse siecht man nattirlich gerne!

Wir sagen den Eltern dann, dass es klasse ist, dass sie das fragen und machen
ihnen Klar, dass ihr Kind die besten Entwicklungschancen hat, wenn es so viel
Unterstiitzungsmomente wie moglich bekommt.

Weil die Marte Meo Methode hier so konkret ist, ist es fiir Eltern viel einfacher,
mit den Profis zusammen zu arbeiten.

Entwicklung aktivieren anstatt Probleme kompensieren

Auch in speziellen Férdereinrichtungen fiir Kinder mit Entwicklungs-
storungen wird die Marte Meo-Information verbreitet eingesetzt.

1990 habe ich in Oslo zum ersten Mal entdeckt, dass diese spezielle Forderung
auch Risiken birgt. In einer Eins-zu-eins-Situation wurden Probleme kompen-
siert und nicht alle Interaktionsmomente zur Férderung von Entwicklung
genutzt. Ich konnte den Fachleuten in Oslo anhand der Aufnahmen ihrer
Interaktionen zeigen, wie sie die Entwicklung hitten unterstiitzen kénnen.
Die Wirkung war fantastisch!

Fig. 2: Marte Meo-Spielfahigkeiten-Checkliste (Aarts, 2016, 151)
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5.3.2. NICHT ENTWICKELTE SPIELFAHIGKEITEN
FUHREN ZUR ISOLATION

Gut ausgebildete Spielfihigkeiten bilden die Grundlage
fiir gute Kooperationsfiihigkeiten

Eine Sache beschiftigt mich besonders in meinen Supervisionssitzungen, in
denen ich mittlerweile so viele unterschiedliche Filme gesehen habe. Die
Kinder, die den groften Entwicklungsbedarf haben, erhalten die wenigsten
Moglichkeiten, Fortschritte in ihrer personlichen Entwicklung zu machen.
Dies betrifft Kinder, die nicht in der Lage sind, mit anderen Kindern zu spielen
und infolgedessen keine Chance haben, Spielfihigkeiten zu entwickeln.
Dadurch verstirkt sich die negative Entwicklung.

Andererseits konnen grundlegende Spielfihigkeiten entwickelt werden, wenn
die Eltern Unterstiitzung geben kénnen. Dann kann das Kind Kontakt zu
anderen Kindern aufbauen. Und somit erhilt das Kind die Moglichkeit, die
Isolation zu durchbrechen.

Isolierte Kinder » Isolierte Erwachsene

Letztlich entwickeln sich isolierte Kinder hiufig zu isolierten Erwachsenen.
Das macht deutlich, dass Spielfihigkeiten eine gute Grundlage bilden fiir die
Entwicklung weiterer Kooperationsfihigkeiten im zukiinftigen Leben. Im
weiteren Leben braucht man diese Kooperationsfihigkeiten sowohl als Partner,
Eltern, (Arbeits-)Kollege, Freund.

Féhigkeiten, die ein Kind durch gemeinsames Spiel entwickelt
Das Kind lernt durch zusammen Spielen Folgendes:

Neue Spielmodelle erwerben;

Neue Worter von anderen Kindern lernen, um seine Ideen ausdriicken
zu konnen;

Gerne mit anderen Kindern zusammen sein oder eine schone Zeit
verbringen;

Ausdriicken und Austauschen von Gefiihlen;

Kooperieren, Verhandeln und sich in andere Hineinversetzen;
Umgang mit verschiedenen Personlichkeiten;

Kritik annehmen;

Sicherheit in der Selbstdarstellung aufbauen;

Sich selbst besser kennen lernen durch Beobachten der Reaktion der
anderen auf die eigene Person;

cCcoCc000O0 © 00

Fig. 3: Marte Meo-Spielfahigkeiten-Checkliste (Aarts, 2016, 152)
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Entwickeln eines Selbstbild und der Selbstwahrnehmung;

Umgang mit Enttiuschung und Ablehnung;

Umgang mit Hoffnung und Gewinnen;

Sich konzentrieren;

Sich am Gliick anderer Menschen erfreuen (dies erleichtert es, sich in
andere hineinzuversetzen anstatt sich in seinen eigenen Gefiihlen zu
verlieren);

Erfahrung, dem Kérperrhythmus eines anderen zu folgen.

CCOCO

o

Fig. 4: Marte Meo-Spielfahigkeiten-Checkliste (Aarts, 2016, 153)
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MARTE MEO-SPIELFAHIGKEITEN-
UND ISOLIERTE KINDER-CHECKLISTE

Ein Kind sollte in der Lage sein, seine eigenen Initiativen zu benennen:

Wenn du beobachtest, dass ein Kind seine eigenen Initiativen nicht
benennen kann (Ich hole das Spielzeug, ... fahre Rad.¢), liegt das hiu-
fig daran, dass es die entsprechenden Worter noch nicht gelernt hat.
Wenn das Kind in spontanen Aktionsmomenten selbst initiativ wird,
sollten die Eltern oder andere Betreuer es unterstiitzen, indem sie die
Worter sagen, die zu der Initiative des Kindes passen. Das gibt dem
Kind mehr Worter [tr sein Tun.

Die Initiativen benennen:

Diese Art unterstiitzenden Elternverhaltens mag einfach umsetzbar
scheinen, ist es aber tatsichlich nicht.

Ich habe sehr viele Gedanken darauf verwandt, warum dies so
schwierig ist. Ich glaube, eine altruistische Haltung ist ein wichtiger
Faktor. Eltern oder andere Betreuer miissen jederzeit bereit sein, die
Welt des Kindes zu betreten und eigene Hoffnungen, Wiinsche und
Ideen hinter sich zu lassen. Sie missen ganz fiir das Kind da sein.
Das kann am besten in einer Eins-zu-Eins-Situation erfahren werden.

Fachleute, die mit einem Kind arbeiten, sollten seinen Eltern diese
Informationen tiber Unterstiitzung der Sprachentwicklung vermitteln.

O  Kinder sollten ein Selbstbild und eine gute Selbstwahrnehmung entwickelt
haben:
Wenn Eltern oder andere Betreuer die Initiative des Kindes benennen,
stirken sie damit die Selbstwahrnehmung des Kindes und helfen ihm,
sein Selbstbild zu entwickeln. Eine addquate Selbstwahrnehmung fithrt
automatisch zur Entwicklung der Selbststeuerung.
Das Kind wird ebenfalls darin unterstiitzt, sich linger mit einer Sache
zu beschiftigen | Konzentrationsfahigkeit zu entwickeln. Gleichzeitig
und als Ergebnis dieser Unterstiitzung, erfihrt das Kind, dass es gese-
hen wird. Es existiert in den Augen anderer Menschen, es ist Teil einer
sozialen Situation, an der mehrere Menschen teilnehmen, und es ist
einer von ihnen.

Fig. 5: Marte Meo-Spielfahigkeiten-Checkliste (Aarts, 2016, 154)

84



O Ein Kind sollte seine eigenen Initiativen selbst auswihlen:
Sobald die Kinder sich ihrer eigenen Initiativen bewusster werden,
konnen sie lernen, diese besser auszuwiihlen und sie zu beenden,
wenn es sein muss, Das bringt sie automatisch in einen natiirlichen
Entwicklungsprozess. Eine Entwicklung folgt der anderen. Das Kind
zeigt, dass es Struktur lernen und dementsprechend seine Initiativen
zu cinem Spiel-Modell ausbauen kann.

Die Arbeit mit autistischen Kindern:

Die Arbeit mit autistischen Kindern bedarf besonderer
Aufmerksamkeit. Diese Kinder durchlaufen nicht so selbstverstind-
lich jene ansonsten snatiirlichen« sozialen Entwicklungsprozesse.
Mehr {iber autistische Kinder findest du zum Beispiel in meinem
Buch (+DVD): sMarte Meo-Programm fir Autismus. Sechs Informa-
tionssitzungen, die aufzeigen, wie man die soziale und emotionale
Entwicklung stimulierte. Besonders hilfreich fiir Eltern und Betreuer
von Kindern mit autistischen Ztigen und Kindern mit emotionalen
und sozialen Entwicklungsproblemen.?)

O Spiclideen und Spielhandlungen entwickeln:
Sobald das Kind gelernt hat, seine eigenen Spielinitiativen zu benen-
nen, wird es automatisch Spielideen entwickeln. Es ist wichtig, diese
Ideen zu bestirken und dem Kind zu versichern, wie gut sie sind.
Dann kann es sich selbst als jemanden darstellen, der gute Ideen hat.

O SpielTone und emotionale AuRerungen:
Kann das Kind noch nicht so viele Spiel-Téne bilden, sollte sich die
Aufmerksamkeit auf die wenigen Tone richten, die das Kind macht.
Die Eltern oder andere Betreuer kénnen diese Tone wiederholen.
Lacht das Kind ein wenig und sie erwidern das Lachen, kénnen sie das
Kind ermutigen, mehr und gréfer zu lachen. Fin kleines Licheln
kann ebenfalls verstirkt werden, indem sLach«T6ne erginzt werden.

Q  Ein Kind sollte Initiativen von Anderen wahrnehmen:
Nimmt ein Kind nicht wirklich wahr, was andere Kinder tun, konnen
die Eltern oder andere Betreuer benennen, was ein anderes Kind
macht: sGuck, Lisa bringt ihre Puppe zu Bett. Siehst du? Sie legt ihre
Puppe schlafen.«

Fig. 6: Marte Meo-Spielfahigkeiten-Checkliste (Aarts, 2016, 155)
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Q  Soziale Information aufnehmen:
Benennen, was in der Gruppe geschieht. regt die Fihigkeit des Kindes
an, sich umzuschauen, soziale Informacion aufzunehmen und den
Uberblick iber eine Spielsituation zu bekommen. Ich habe das
stundenlang mit autistischen Kindern gemacht. Sicher an meiner
Seite, haben sie beobachtet, was auf dem Spielplatz geschieht und ich
habe es benannt.

Q  Einstimmen in nonverbale Signale:
Kinder kénnen durch das Benennen der Gefithle anderer Kinder
lernen, in nonverbale Signale anderer Menschen einzustimmen:
sPeter ist enttiiuscht, weil er den gritnen Ball haben wollte.«
sPeter ist sehr froh {iber sein neues Buch.«
So lernt das Kind automatisch leichter, Empathie zu entwickeln und
auf die Gefiihle anderer Kinder zu reagieren.

Q0 Geben und Nehmen lernen und kooperatiy sein:
In Interaktionsmomenten kann ein Kind Geben und Nehmen {iben:
sIch gebe dir den roten Stift; kannst du mir den griinen Stift geben?«
Andere Elemente des Gebens und Nehmens entwickeln sich automa-
tisch besser, sobald das Kind lernt, sich und die andere Person
wahrzunehmen. Sind Eltern oder andere Betreuer gute Beispiele und
benutzen Kooperationstone, wird das Kind an stelle von Streit-Tonen
ebenfalls Kooperationsténe entwickeln.

O Probleme losen, Zutrauen entwickeln und mit Frustration umgehen:
Gleichzeitig muss das Kind Problemlosungsfihigkeiten entwickeln.
Eltern meinen hiufig, es sei einfacher, ihren Kindern die Probleme
abzunehmen und sie selbst zu losen. Sie denken: »Naja, fiir mich ist es
kein Problem und erfsie scheint nicht zu wissen, wie er/sie damit
umgehen soll.c

Ich sage ihnen, dass ich weif3, dass sie es gut meinen, dass sie aber
nicht nur das Problem wegnehmen, sondern ihrem Kind auch eine
Ubungsmoglichkeit wegnehmen, eigene Probleme zu losen. Die
Erfahrung, seine Probleme selbst zu 16sen, gibt dem Kind
Selbstvertrauen. Es spirt, das es immer mehr Dinge gibt, mit denen es
umgehen kann. Ansonsten wird das Kind in neuen Spielsituationen
nicht wissen, wie es zurechtkommen soll. Seine Mutter wird ihm
nicht zur Seite stehen und bei der Bewiltigung helfen, wenn er in eine
Tagesstatte oder in die Schule gehen wird.

Q  Freude am gemeinsamen Spiel:

Wenn ein Kind erst einmal andere Kinder wahrnimmt und gerne mit
ihnen spielt, kann es in der Regel auch besser mit Enttduschung
umgehen. Dadurch entsteht wieder das nattirliche Gleichgewicht zwi-
schen Freude und Enttiuschung.

Fig. 7: Marte Meo-Spielfahigkeiten-Checkliste (Aarts, 2016, 156-157)
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5.4 Kinder, die in der Schule schikaniert
und bedroht werden. Isolierte Kinder

5.4.1. EINFOHRUNG SCHIKANIERTE
& BEDROHTE & ISOLIERTE KINDER

Die Fihigkeit, eine beschiitzende Beziehung aufzubauen

Selbstverstindlich kann es in der Schule unter bestimmten Umstinden immer
wieder zu Situationen kommen, in denen Kinder sich untereinander bedréngen,
aber in diesem Kapitel méchte ich mich auf Kinder mit unzureichend
entwickelten Fihigkeiten konzentrieren.

Kinder, die véllig isoliert sind oder in der Schule schikaniert und bedroht
werden, haben hiufig die Fihigkeit nicht ausreichend entwickelt, beschiitzen-
de Beziehungen aufzubauen. Diese Fihigkeit zeigt sich hauptsichlich in
folgenden drei Punkten:

Q Anderen Menschen Gefilhle zeigen, damit diese wissen, was in dem
Kind vorgeht, sich leichter hineinversetzen und das Kind bestdtigen kon-
nen.

O  Die eigenen Gefiihle benennen; Erfahrungen teilen heif3t Freundschaft
schlieflen.

©  Sich der Gefiihle anderer Menschen bewusst sein und dieses
Bewusstsein zeigen, damit die anderen sich bestétigt fiihlen. Das
Erkannte benennen: sDu warst dariiber gliicklich, nicht wahr?«

Fig.8 : Marte Meo-Spielfahigkeiten-Checkliste (Aarts, 2016, 158)
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5.4.2. MARTE MEO-CHECKLISTE IN DER SCHULE SCHIKANIERTE,
BEDROHTE UND ISOLIERTE KINDER

Die folgende Checkliste wird isolierte - hiufig schikanierte und bedrohte -
Kinder unterstiitzen, die notwendigen Fihigkeiten zu entwickeln. Diese
Marte Meo-Checkliste erfasst die unzureichend entwickelten Fihigkeiten
schikanierter und bedrohter isolierter Kinder.

QO Sich deutlich vorstellen durch Benennen der eigenen Initiativen oder
der eigenen Situation:
Das macht sie vorhersagbar. Es ist einfacher, in Bezichung zu
Menschen zu gehen, die vorhersagbar sind.

Q  Interessante Spielideen einbringen kinnen und somit eine Rolle
im Geschehen spielen:
Liuft das Spiel erst einmal, braucht das Kind weiterhin gute
Spielideen, damit das Spicl weiter geht und es eine entscheidende
Rolle im Zusammenspiel behilt,

O Sich umschauen und soziale Information aufnehmen kinnen:
Diese Kinder schauen oft nach unten anstatt sich umzusehen, weil sie
zu schiichtern sind oder zigern oder Angst vor Zurfickweisung haben.
Folglich versdumen sie die Initiativen anderer Kinder, an die sie
ansonsten eventuell hitten ankniipfen konnen.

Q  Verhaltens- und Spiel-Modelle aufgreifen kinnen:
In den Filmen sind diese Kinder hiufig zogerlich. Sie beteiligen sich
und beteiligen sich gleichzeitig nicht. Manchmal versuchen andere
Kinder, sie einzubeziehen, doch sie ziehen sich zuriick, sobald sie fest-
stellen, dass diese Kinder noch keine entsprechenden Verhaltens- oder
Spielmodelle beherrschen.

O Mit Enttduschung und Kritik umgehen konnen:
Sie geben hiufig zu schnell auf. Sie glauben, es wird sowieso nicht
klappen, also was soll es dann?

Q  Vertrauen in die eigenen Problemlosungsfihigkeiten haben

Q  Fdhigkeit, emotionale Verbundenheit mit anderen im sozialen Rhythmus
auszudriicken:
Diese Kinder konnen soziale Zusammengehérigkeit nicht kérperlich
ausdriicken, einem sozialen Rhythmus nicht folgen.

Fig.9 : Marte Meo-Spielfahigkeiten-Checkliste (Aarts, 2016, 159)
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KAPITEL 4.1.

MARTE MEO-CHECKLISTEN
beziiglich der
entwicklungsfordernden

Kommunikationsstile (EKS)
von Lehrern
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4.1.1. MARTE MEO-EKS-CHECKLISTE:

,Positives Leiten / Struktur”

Kann der Lehrer:

Einen klaren Anfang machen

Einen klaren Anfang durch Einsetzen von Eroffnungstonen machen
Klare Rahmenbedingungen fiir das vorgeben, was passieren wird
Sich umschauen, um soziale Informationen aufzunehmen, damit er im
Voraus leiten kann

Sagen, wie er es haben méchte

Leitungsténe benutzen

Sagen, was das Schulkind wn soll

Die Reihenfolge klar einteilen

Kleine gute Initiativen sehen und sie bestitigen

Priifen, ob das Kind getan hat, was von ihm gefordert wurde
Sehen, ob es noch bei der Sache ist

Wenn erforderlich, eine Botschaft wiederholen

Das Kind freundlich in das erwiinschte Verhaltensmuster leiten

Im Voraus Positives Leiten uiéen

Nihe herstellen, um eine klare Botschaft zu geben

Eigene Initiativen benennen

Die richtigen Initiativen der Kinder auswihlen, die dem Ziel entsprechen
Sehen, ob sie sich langweilen

Kleine negative Initiativen sehen und rechtzeitig mit Leitung reagieren
Das Kind freundlich in das richtige Verhaltensmuster leiten

Soziale Informationen hervorheben

Die sozialen Informationen benennen

Die Kinder zur nichsten Aktion leiten

Eine Frage stellen und die Antwort bestitigen

Gute Frgebnisse bestitigen

Gutes Benehmen bestitigen

Kurz korrigieren und sagen, wie er es haben méchte

Die Kinder auf den nachsten Schritt vorbereiten

Motivierende Tone benutzen

Ein klares Ende vorbereiten

Klar beenden durch Einsetzen von Beendigungstonen

0o0oOD
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Fig. 10: Marte Meo-EKS-Checkliste (1/5) aus Aarts (2007, 104)
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4.1.2. MArRTE MEO-EKS-CHECKLISTT:

+~Emotionale Beziehungen / Atmosphare”

Kann der Lehrer:

Freundliche / ermutigende Gesichtsausdriicke zeigen

Augenkontakt herstellen

Attraktive Tone verwenden

Kooperationstone verwenden

Finen verbalen emotionalen Ausdruck aufgreifen und ihn bestitigen
Finen emotionalen Ausdruck aufgreifen und den Ausdruck spiegeln
Bewegungen spiegeln

Einen Scherz machen

Finfiihlsam sein, sehen was sich zwischen den Kindern abspielt
Initiativen des Kindes / der Kinder benennen

Die Gefiihle des Kindes / der Kinder benennen

Geftihlsaulerungen der Kinder wahrehmen und auf Gefithlsebene
darauf eingehen

00000000000

o

Die Gelithle des Kindes benennen

(&)

Eine nette Initiative auswidhlen, sie fiir die ganze Gruppe vergrofiern,
um Gruppenatmosphare zu schalffen

Ein Kind durch ein anerkennendes Gesicht bestitigen

Einen emotionalen Austausch wecken

Geliihle spiegeln

Korperliche Nahe herstellen

Sich selbst aul Augenhohe des Kindes positionieren

Line gute Korpersprache zeigen

Angemessene Gesichisausdriicke zeigen

Ireude teilen

00000000

Fig. 11: Marte Meo-EKS-Checkliste (2/5) aus Aarts (2007,105)
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4.1.3. MARTE MEO-EKS-CHECKLISTE:

,Einen klaren zentralen Fokus schaffen”

CO0C0O0O00CO

COo

J

Q
J

Kann der Lehrer:

Vor der Klasse stehen oder sitzen

Aufschauen

Am Anfang einen Er6ffnungston machen

Sich umschauen und soziale Informationen aufgreifen

Ein Gerdusch machen, um die Kinder ruhig zu bekommen

Leitungstdne benutzen

Klare Aufmerksamkeitstone einsetzen

Den Namen des Kindes nennen, das noch nicht fokussiert, und ihm sagen,
dass es zu thm hinsehen soll

Sagen, wie er es haben will

Kinder leiten, die noch mit Anderem beschiftigt sind, indem er ihnen Schritt
[fiir Schritt sagt, was sie tun sollen

Kinder bestitigen, die schon das erwiinschte Verhaltensmuster zeigen,
nidmlich den Lehrer ansehen

Mit einem Erdffnungston einen klaren Anfang machen

Mit Leitungstonen beginnen

Fig. 12: Marte Meo-EKS-Checkliste (3/5) aus Aarts (2007,106)
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4.1.4. MARTE MEO-EKS-CHECKLISTE:

,Den zentralen Fokus beibehalten”

Kann der Lehrer:
J Gute Tone verwenden, um eine konstruktive Atmosphare aufzubauen
3 Klare Aufmerksamkeitstone in Momenten verwenden,

die Aufmerksamkeit verlangen

Die Kinder auf den nachsten Schritt vorbereiten

Auf das richtige Tempo achten, das dem Niveau der Kinder entspricht
Auf die richtige intellektuelle Ebene achten, die dem Niveau

der Kinder entspricht

3 Leitungstone einsetzen, wenn Leitung erforderlich ist

1 Informationsténe in Momenten einsetzen, in denen Informationen
gegeben werden

3 Die soziale Situation verdeutlichen

3 Klare Rahmenbedingungen vorgeben fur das, was passieren wird

Q Sich umschauen, um soziale Informationen aufzugreifen

J Seine eigenen Initiativen benennen

3 Jeden Informationsschritt kiar er6ffnen

O Jeden Informationsschritt klar beenden

3 Den Kindern sagen, wohin sie fokussieren sollen

O Kurz korrigieren und sagen, was das Kind tun soll

3 Die soziale Struktur benennen

O Den Kindern geniigend Zeit lassen, um die Information aufzunehmen

O Die Aufgabe wiederholen

]

Q

a

Den Namen des Kindes nennen, wenn ein Kind den Fokus verlasst

Die Redegeschwindigkeit verlangsamen, wenn es unruhig wird
In beruhigenden Tonen sprechen, wenn es unruhig wird

(R i )

Fokussieren, wenn das Kind an der Reihe ist:

Die Reihenfolge klar einteilen

Die Antwort des Kindes wiederholen, um sie fur die ganze Gruppe
verstehbar zu machen ¢

Die Initiative des handelnden Kindes benennen

Sich umschauen, um soziale Informationen aufzugreifen

Soziale Informationen hervorheben

Sagen, wo der zentrale Fokus sein sollte

oo

oo0oo

Fig. 13: Marte Meo-EKS-Checkliste (4/5) aus Aarts (2007,107)
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4.1.5. MARTE MEO-EKS-CHECKLISTE:

,Eins-zu-eins”

Das Kind intensiv in einer Eins-zu-eins-Unterrichtssituation leiten.

Dieser Punkt steht in enger Verbindung mit dem Positiven Leiten und der

Emotionalen Beziehung.

OCCCO poOOODOOOOCCOOD

CO0CO00O0PDO

o

Kann der Lehrer:

Auf Augenhohe des Kindes sein

Das Kind ansehen

Eine erste emotionale Beziehung herstellen
Priifen, ob das Kind bereit ist anzufangen
Einen klaren Anfang machen

Klare Rahmenbedingungen vorgeben

Sagen, was das Kind tun soll

Kleine Zwischenschritte einlegen

Das Verhaltensmuster auf Aktionsebene zeigen
«Gute” Gesichtsausdriicke zeigen

«Gute” Téne verwenden

Informationsténe verwenden

Detailliert leiten, indem er Schritt fiir Schritt sagt, was das Kind tun soll

Das Kind bestitigen, wenn es etwas gut macht

Das Kind nonverbal bestitigen

Das Kind verbal bestitigen

Seine eigenen Initiativen benennen

Sich zwischendurch umschauen, um soziale Informationen

der Gruppe aufzugreifen

Die MarteE Meo-Fihigkeit des ,aktiven Wartens” in die Praxis umsetzen
Priifen, ob das Kind es annehmen kann

Dem Kind genfigend Zeit lassen, die Information aufzunehmen

Eine Frage stellen und gleichzeitig ein ermutigendes Gesicht zeigen
Das Kind ausdriicklich bestitigen, wenn es einen groferen Schritt schafft
Die Gefithle benennen, wenn das Kind eine Emotion zeigt

Priifen, ob das Kind seine Information verstanden hat, so dass das Kind in
der Lage ist, selbstindig weiter zu arbeiten, nachdem der Lehrer gegangen ist

Ein klares Ende setzen

Fig. 14: Marte Meo-EKS-Checkliste (5/5) aus Aarts (2007,108)

94



Frage 3
Wie kann ich eine positive
Gruppenatmosphire schaffen und

soziale Beziehungen herstellen?
MARTE MEO-FAHIGKEITEN *. ANWENDUNG DURCH DEN LEHRER
EINE BESSERE ATMOSPHARE SCHAFFEN UND
BEZIEHUNGEN ZU DEN KINDERN HERSTELLEN:

e ATMOSPHARE SCHAFFEN
“s Kooperationstone verwenden:

Wann:Der Lehrer spricht zur Gruppe.

Was: Er benutzt Kooperationstone.

Wozu:Um die Kinder in die Stimmung zu versetzen, mit dem Lehrer zu
kooperieren.

Beispiel von Lehrer Chris: Kooperationstone verwenden.
(DVD Kapitel 3)

Wann:Er beginnt am Morgen.

Was:  Er erklart den Kindern, was passieren wird und was sie tun sollen.

Wozu:Die Kinder fithlen sich vollstindig einbezogen und sind bereit, dem
Lehrer zu helfen, alles zu organisieren.

*., Eine nette Initiative auswihlen und fiir die Gruppe grofer machen:

WanN:Der Lehrer sieht, dass ein Kind eine attraktive Initiative zeigt.
Was: Die Initiative auswihlen und fiir die ganze Gruppe groffer machen.
Wozu:Um Gruppenatmosphire herzustellen.

Beispiel von Lehrer Chris, der eine Initiative auswahlt und fiir die ganze
Gruppe grofier macht.
(DVD Kapitel 14)

Wann:Der Lehrer hort zwischen zwei Lektionen, dass ein Madchen sagt:
«Wir konnten eine Wasserschlacht machen.”

Was:  Er greift diese Idee auf und sagt zur ganzen Klasse: ,Ja, ich habe schon
jemanden gesehen, dem das total gut gefalle.”
Die Kinder fangen an zu reagieren und werden ganz aufgeregt.

Wozu:Um eine Gruppenatmosphire zu schaffen.

Fig. 15: Marte Meo-3W Beratungssystem aus Aarts (2007,124)
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% Die richtigen Initiativen der Kinder auswihlen, die zu threm Ziel leiten:

Wann:Sie stellen fest, dass einige Kinder schon das tun, was getan werden muss.
Was: Wihlen Sie die richtige Initiative aus und bestitigen Sie sie.
Wozu:Um die anderen zu motivieren, das gleiche zu tun.

Beispiel von Lehrer Chris: Er wihlt die richtige Initiative einer Gruppe von
Kindern aus, die schon das tun, was er von ihnen fordert.
(DVD Kapitel 13)

Wann:Lehrer Chris sieht, dass eine Gruppe schon angefangen hat, ihre Aufgabe
zu erledigen und alle anderen Gruppen noch nicht begonnen haben.
Was:  Er wihlt die Initiative aus, die schon mit dem Ziel verbunden ist und
bestatigt sie, indem er sagt: .Ja..., diese Gruppe hat schon angefangen.”
Wozu:Das motiviert die Anderen, auch zu beginnen.

* EMOTIONALE BEZIEHUNG

“» Ein ,gutes” Gesicht zeigen:

Wann:Wenn die Kinder Sie ansehen.
Was: Zeigen Sie ein ,gutes” Gesicht.
Wozu:Das Kind fihlt sich vom Lehrer wahrgenommen und akzeptiert.

Beispiel von Lehrer Chris, der ein ,gutes” Gesicht zeigt, wenn ein Kind
ihn ansieht.
(DVD Kapitel 12)

Wann:Bregje sieht zu Lehrer Chris hoch.
Was:  Er zeigt ihr ein ,gutes” Gesicht.
Wozu:Um sich mit ihr auf der emotionalen Ebene zu verbinden.

“s Mit einem ,guten” Gesicht den Augenblick bestatigen, in dem das Kind
ein gutes Verhalten zeigt:

Wann:Das Kind zeigt ein gutes Verhalten.

Was: Durch ein anerkennendes Gesicht bestatigen.

Wozu:Das Kind erhilt die Botschaft: Der Lehrer mag was ich tue. Ich mache
das prima.

ANMERKUNG DER AUTORIN: |
Mehr dieser Momente konnen die Basis fiir einen besseren oder tieferen
Kontakt zwischen dem Lehrer und dem Kind sein.

Fig. 16: Marte Meo-3W Beratungssystem aus Aarts (2007,125)
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Praktisches Beispiel.

Wann:Der Lehrer sieht, dass John in dem Moment, in dem er aufsieht, han
arbeitet.

Was:  Er zeigt John ein anerkennendes Gesicht.

Wozu:John erhilt dann die Botschaft: ,Ich mache es prima.”

% Die Initiative des Kindes benennen:

Wann:Wenn der Lehrer mit einem Kind in Kontakt treten mochte.

Was: Benennt die Initiative des Kindes in einem positiven Ton,

Wozu:Das Kind fithlt sich durch den Lehrer wahrgenommen. Es erhilt die
Botschaft: Der Lehrer zeigt Interesse fiir mich. Ich bin wichtig. Ich werde
akzeptiert,

Praktisches Beispiel.

Wann:Der Lehrer sieht das Kind eine hiibsche Zeichnung anfertigen.

Was:  Der Lehrer benennt dies, indem er sagt: ,Oh Anne..., Du malst aber
schon.”

Wozu;Es ist eine sichere Erdffnung. Das Kind fithlt sich vom Lehrer wahr-
genommen und kann entscheiden, ob es einen Lingeren Kontakt haben
will, indem es etwas erwidert.

“a Gefiihle spiegeln:

Wann:Ein Kind lichelt den Lehrer an.

Was:  Der Lehrer lichelt zuriick.

Wozu:Um eine soziale Beziehung herzustellen. Das Kind fihlt sich vom Lehrer
wahrgenommen und mit ihm verbunden.

Beispiel von Lehrer Chris fiir das Spiegeln einer Emotion.
(DVD Kapitel 12)

Wann:Bregje wendet sich mit einem Licheln Lehrer Chris zu.

Was:  Lehrer Chris erwidert das Licheln.

Wouzu:Das Herstellen einer emotionalen Beziehung / eines emotionalen
Austauschs baut eine emotionale Bindung auf.

“4 Einen emotionalen Ausdruck aufgreifen und bestitigen:
Wann:Das Kind driickt ein Gefahl aus.
Was:  Der Lehrer bestitigt es.

Wozu:Um eine emotionale Bezichung / einen emotionalen Austausch
aufzunehmen.

Fig. 17: Marte Meo-3W Beratungssystem aus Aarts (2007,126)
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“: Die Gefiithle des Kindes benennen:

Wann:Der Lehrer nimmt einen Gesichtsausdruck des Kindes wahr.

Was: Benennt die Gefithle des Kindes.

Wozu:Das Kind fihlt sich vom Lehrer wahrgenommen und - falls erforderlich
- findet es Worte, seine Gefiihle auszudriicken.

Beispiel von Lehrer Chris, der die Gefiihle eines Kindes benennt.
{DVD Kapitel 10)

Wann:Jesse muss eine schwierige Summe errechnen und gerat dabei ins
Stolpern.

Was: Lehrer Chris benennt die Gefiihle des Kindes, indem er sagt: ,Ja..., das
ist kompliziert, uh?!*

Wozir:Jesse fithlt sich bei dem, was in ihm vorgeht, bestitigt. Auf der
emotionalen Ebene bekommt er, falls nétig, die Worte um seine Gefiihle
auszudriicken.

Beispiel von Lehrer Chris, der eine emotionale Auflerung aufgreift und bestitigt.
(DVD Kapitel 4)

Wann:David reagiert iiberrascht, dass er zusammen mit Boas in einer neuen
Lesegruppe ist. Er sagt: ,David und Boas?”

Was:  Lehrer Chris bestitigt das mit einem strahlenden Licheln und sagt in
gefiihlsbetontem Tonfall: ,Ja, das ist eine andere Gruppe, uh?!”

Wozu:Um eine emotionale Verbindung herzustellen und auf diesem Weg eine
emotionale Beziehung aufzubauen.

*» Schaffen oder Wecken eines sozialen Austauschs:

Wann:Der Lehrer erkennt einen Moment fiir das Schaffen und Wecken eines
emotionalen Austauschs.

Was:  Er benennt dieses Gefiihl.

Wozu:Um Zusammengehorigkeit zu schaffen.

Beispiel von Lehrer Chris, der einen emotionalen Austausch weckt.
(DVD Kapitel 10)

Wann:Lehrer Chris arbeitet mit Jesse in einer Eins-zu-eins-Situation, und er
merkt, dass Jesse in der Lage ist, schneller zu zihlen.

Was:  Mit einem komischen Gerausch nimmt er seine Hand weg und sieht
Jesse an.

Wozu:Weil Jesse Lehrer Chris auch mit einem strahlenden Licheln ansieht; sie
konnen diesen Moment teilen. Das schafft ein Gefiihl der
Zusammengehorigkeit. Zusammen geht es uns gut. Das schafft eine
emotionale Bindung zwischen dem Lehrer und dem Kind.

Fig. 18: Marte Meo-3W Beratungssystem aus Aarts (2007,127)
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Frage 4
Wie kann ich ein Kind mit mangelndem
Selbstvertrauen unterstiitzen?
MARTE MEO-FAHIGKEITEN *. ANWENDUNG DURCH DEN LEHRER
KINDER UNTERSTUTZEN,
DENEN ES AN SELBSTVERTRAUEN MANGELT:

*» Ein ermutigendes Gesicht in dem Augenblick zeigen, in dem das Kind
etwas Schwieriges tun muss:

Wann:Wenn das Kind etwas Schwieriges machen muss,

Was:  Dem Kind ein ermutigendes Gesicht zeigen.

Wozu:Die Botschaft vermitteln: Ich glaube an Dich; das hilft dem Kind, sich
Zu entspannen.

Beispiel von Lehrer Chris, der dem Kind, das etwas Schwieriges tun muss,
ein ermutigendes Gesicht zeigt.
(DVD Kapitel 10)

WanN:Er fragt Jesse: ,Wie viele Finger habe ich an einer Hand?"

Was:  Er zeigt Jesse sein ,bestes” Gesicht.

Wozu:Um Jesse zu zeigen: ich glaube an Dich. Dies hilft Jesse zu entspannen
und bestmoglich zurechtzukommen.

“s Das Kind nonverbal bestitigen, wenn es etwas gut macht:

Wann:Der Lehrer sieht, dass das Kind, das an einer Aufgabe arbeitet, aufsieht,
um eine Bestitigung zu erhalten.

Was: Mit einem Lacheln bestatigen.

Wozu:Das Kind erhilt die Botschaft: Ich mache es prima. Das baut
Selbstvertrauen auf.

s Das Kind verbal bestitigen, wenn es etwas gut macht:

Wann:Der Lehrer sieht, dass das Kind etwas gut macht.
Was: Das Kind verbal bestatigen.
Wozu:Aufbau von Selbstvertrauen.

Beispiel von Lehrer Chris, der einem Kind eine Bestitigung dafiir gibt, dass es
etwas gut macht.
(DVD Kapitel 5)

Wann:Mathijs hat seinen Lesetest beendet.
Was: Lehrer Chris bestitigt Mathijs durch einen anerkennenden
Gesichtsausdruck und sagt: ,Prima!”

Fig. 19: Marte Meo-3W Beratungssystem aus Aarts (2007,128)
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Wozu:Um das Selbstvertrauen des Kindes zu stirken. Es erhdlt die Botschaft:
Ich war beim Test erfolgreich. Je haufiger solche Momente sind, desto
selbstbewusster wird es. Auf diese Weise bauen Kinder ein besseres
Selbstbild auf.

“» Kleine Zwischenschritte einlegen:

Wann:Der Lehrer weiff, dass diese Aufgabe fiir dieses Kind hinsichtlich seines
Entwicklungsniveaus zu schwierig ist.

Was:  Die Aufgabe in kleinere Einheiten zerlegen.

Wozu: Auf diese Weise wird das Kind geleitet und befihigt, seine Aufgabe
erfolgreich zu beenden. Mehr solcher Momente schaffen Selbstvertrauen.

Beispiel von Lehrer Chris, der die Aufgabe in kleinere Schritte zerlegt.
(DVD Kapitel 10)

Wann:Lehrer Chris erteilt Jesse Einzelunterricht in Mathe.

Was:  Er zerlegt die Aufgabe in kleinere Schritte in dem Moment, als Jesse acht
Finger zeigen sollte. Der Lehrer zeigt zuerst ganz schnell acht Finger, und
dann gibt er die Aufgabe: ,Lege acht Finger in meine Hande.”

Wozu:Auf diese Weise war Jesse erfolgreich. Mehr solcher Momente schaffen
Selbstvertrauen: ich kann es.

*» Das Kind Schritt fiir Schritt leiten, um es in die Lage zu versetzen,
die richtige Antwort zu geben:

Wann:Das Kind gibt die falsche Antwort.

Was: Das Kind Schritt fiir Schritt zur richtigen Antwort leiten.

Wozui:Die Erfahrungen des Kindes: Ich war erfolgreich. Und so entsteht
Selbstvertrauen.

Praktisches Beispiel.

Wann:Das Kind gibt in Mathe die falsche Antwort. Es sagt: , Drei und sechs
sind acht.”

Was:  Der Lehrer macht kleine Zwischenschritte, indem er sagt: ,Zeig mir
6 Finger.”

Das Kind macht es so, und der Lehrer bestatigt es.

»Und jetzt nimmst Du noch drei hoch.” Das Kind zeigt 9 Finger.
Lehrer: ,Wie viele Finger hast Du jetzt?”

Das Kind zihlt und sagt: .Neun.”

Der Lehrer bestitigt: ,O.K. Das ist die richtige Antwort; neun.”
Das Kind lachelt.

Wozu:Auf diese Weise macht das Kind die Erfahrung: Ich kann erfolgreich sein.
Wenn der Lehrer eine Frage hat, schaffe ich es, die richtige Antwort zu geben.
Anders wiirde das Kind das Gefithl entwickeln: Ich bin niemals fahig, die
richtige Antwort zu geben.

Fig. 20: Marte Meo-3W Beratungssystem aus Aarts (2007,129)
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“s Detaillierte Anweisungen geben:

Wann:Das Kind zeigt: Ich kenne das Verhaltensmuster nicht mehr. Oder es
zeigt: Dies ist neu fir mich; ich weif nicht, was ich tun soll.

Was: Dem Kind Schritt flir Schritt sagen, was es tun soll.

Wozu:Auf diese Weise fithlt sich das Kind erfolgreich, das Richtige zu tun.
Das baut Selbstvertrauen auf.

Praktisches Beispiel.

Wann:Der Lehrer sieht, dass das Kind beziiglich des neuen Verhaltensmusters
unsicher ist, zum Beispiel: Projektarbeit beginnen.

Was:  Der Lehrer gibt ausfiithrliche Anleitung, indem er sagt: ,O.K. Peter, Du
kannst zuerst das rote Buch aus dem Schrank nehmen. Jetzt kannst Du
die Stifte aus dem griinen Schrank dort driilben nehmen. Gut gemacht!
Die Arbeitsblitter findest Du da hinten.

Jetzt kannst Du mit dem roten Buch anfangen, um Informationen zu
sammeln.”

Wozi:Anstatt in ein Korrektur-Modell zu gehen, indem man sagt: ,Nein, nicht
das gelbe Buch sondern das rote Buch. Nein, zuerst musst Du immer
das ... nehmen; etc.”

Also sollte das Kind Schritr fiir Schritt dazu angeleitet werden, was es tun
soll, um im neuen Verhaltensmuster erfolgreich zu werden.

“» Aktivierende statt kompensierende Entwicklung:

WanN:Der Lehrer sieht, dass das Kind das Verhaltensmuster nicht umsetzen kann.

Was: Dem Kind eine detaillierte Schrite-fiir-Schritt-Anleitung geben anstatt ihm
die Aufgabe abzunehmen.

Wozu:Das Kind lernt das Verhaltensmuster, selbst dann, wenn es zunachst das
unsichere Gefithl hatte: Ich kann es nicht.
Auf diese Weise erfihrt es, wie es ist, durch dieses Gefiihl zu gehen und
mit detaillierter Anleitung erfolgreich das Modell zu ibernehmen. Es
schafft es aus eigener Kraft. Das macht Kinder starker.

Praktisches Beispiel.

Wann:Der Lehrer nimmt wahr, dass Anna frustriert ist, weil sie nicht
zurechtkommt.

Was: Der Lehrer gibt detaillierte Anleitung, indem er sagt: .Ich sehe, Du wirst
ganz frustriert. Ich werde Dich leiten. Zuerst schiebst Du...”

Wozu:Durch diese Erfahrung entwickelt Anna Selbstvertrauen. Ich fiihlte mich
frustriert, aber mit Anleitung habe ich es geschafft.

Fig. 21: Marte Meo-3W Beratungssystem aus Aarts (2007,130)
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