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1. Einleitung

Der Einzug des Begriffs ,,emotionale Intelligenz in die wissenschaftliche
Welt begann 1990 mit einem Artikel von Mayer, Dipaolo und Salovey (vgl.
Salovey 1990). Er wurde als das wichtigste neue Thema von der American
Dialect Society (1995) ausgewahlt.

Goleman (1995) schaffte es, das Konzept der emotionalen Intelligenz in
einem Artikel mit dem Titel ,,The EQ Factor* 6ffentlich zu machen (vgl.
Mayer, Salovey & Caruso 2000).

Das Spektakuldre des Konzeptes der emotionalen Intelligenz ist die
Annahme von Goleman, dass emotionale Intelligenz fiir den Erfolg im
Leben und im Beruf besonders wichtig sei (vgl. Goleman 1997). Salovey
und Mayer sind der Meinung, dass die emotionale Intelligenz eine
wesentliche Voraussetzung fiir die optimale Funktionsfdhigkeit der
Personlichkeit darstellt (vgl. Salovey u.a. 2000).

Die Forderung der sozialen und emotionalen Kompetenzen von Kindern und
Jugendlichen wird inzwischen mit zu den Aufgaben von Fachkriften in
Schulen und Kindergérten gezahlt.

Das Statistische Bundesamt weist fiir das Jahr 2010 aus, dass Suizide als
Todesursache bereits in der Altersgruppe der 5- bis 15-jdhrigen Schiiler
auftreten (17 Félle allein im Jahre 2008). In der Altersgruppe der 15- bis 20-
Jéhrigen sind Suizide seit Jahren die zweithdufigste Todesursache: im Jahr
2008 allein 210 Sterbefdlle (vgl. Statistisches Bundesamt 2010, S. 17). Im
Zeitraum von 1999 bis 2008 ging bei Sduglingen mehr als ein Drittel aller
todlichen Verletzungen auf Gewalthandlungen zuriick, das heiflt ca. vier
Todesfille auf 100 000 Sauglinge. In allen anderen Altersgruppen lagen die
durch Gewalthandlungen getoteten Kinder unter einem Todesfall je 100 000
Kinder. Die Trendanalyse fiir den Zeitraum von 1999 bis 2008 verdeutlicht,
dass die Rate der tddlichen Verletzungen durch Gewalthandlungen gegen
Sauglinge, im Gegensatz zur tendenziell abnehmenden Unfallmortalitit, auf
hohem Niveau verblieb (vgl. Statistische Bundesamt 2010, S. 15). Lange
Zeit wurde angezweifelt, ob es Depressionen bei Kindern iiberhaupt gibt.
Eine Studie der Universitdt Bremen, die mit 1000 Jugendlichen durchgefiihrt
wurde, ergab, dass 18 Prozent der befragten Jugendlichen im Laufe ihres

Lebens einmal unter einer Depression gelitten hatten. Studien belegen, dass
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zwischen 0,5 und 2,5% der Kinder und 2 — 8% der Jugendlichen an
Depressionen leiden (vgl. Pracher 2010 S. 232). In der BELLA-Studie und
in dem deutschen Kinder- und Jugendgesundheitssurvey (KiGGS) wurde
eine Untersuchung zum seelischen Wohlbefinden und Verhalten von
Kindern im Alter von 7 — 17 Jahren durchgefiihrt. Insgesamt zeigen 21,9%
aller Kinder und Jugendlichen Hinweise auf psychische Auffilligkeiten. Als
psychische Auffilligkeiten treten Angste bei 10,0%, Storungen des
Sozialverhaltens bei 7,6% und Depressionen bei 5,4% der Kinder und
Jugendlichen aufi.

Sozialwissenschaftler sind der Meinung, dass die Probleme heutiger Kinder
auf Verdnderungen der Sozialstruktur zuriickzufiihren sind, die sich in den
letzten Zeit entwickelt haben, wie gestiegene Scheidungs- und
Trennungsraten, der Negativeinfluss des Fernsehens und der Medien, die
geringe Zeit, die Eltern mit ihren Kindern verbringen (vgl. Goleman 2005).
In der komplexen Gesellschaft spielt die Forderung der emotionalen
Intelligenz eine entscheidende Rolle, damit wird die Forderung sozial-
emotionaler Kompetenzen zu einer alltdglichen Aufgabe der Erziehung und
Bildung angesehen. Erzicherinnen® sollten dazu beitragen, emotionale
Intelligenz im Kindergarten zu fordern. Die Frage ist aber, ob Erzieherinnen
das leisten konnen.

Emotionale Intelligenz hilft dem Menschen, sich seine soziale Umwelt zu
erschlieBen, Beziehung aufzubauen, Zuwendung und Unterstiitzung zu
suchen und zu erhalten. Emotionale Intelligenz ist nach der Meinung von
Forschern fiir den Lern- und Berufserfolg von Bedeutung (vgl. Goleman
2005), deshalb darf die Férderung der emotionalen Intelligenz in Schule und
Kindergarten nicht reduziert werden. Im deutschen und im amerikanischen
Sprachraum liegt eine Vielzahl von Konzepten zur Forderung sozial-
emotionaler Kompetenz von Kindern vor, z.B. Losel & Beelmann 2003 und

Petermann & Wiedebusch 2003, wobei vor allem zur Prdvention von

! Psychische Gesundheit von Kindern und Jugendlichen in Deutschland: Ergebnisse aus der BEL-
LA-Studie im Kinder- und Jugendgesundheitssurvey (KiGGS). Bundesgesundheitsblatt — Gesund-
heitsforschung — Gesundheitsschutz 2007. Springer Medizin Verlag.

2 Auf Grund der Tatsache dass in diesem Beruf vorwiegend Frauen arbeiten, wird in dieser Arbeit

die weibliche Form benutzt. Die Erzieher sind damit Selbstverstdndnis auch gemeint.
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aggressivem Verhalten auf die Forderung sozial- emotionaler Kompetenzen
rekurriert wird (z.B. Brezinka 2003 und Malti & Perren 2008). Aber die
Forderung der emotionalen Intelligenz beinhaltet mehr als reine
Aggressions- und Gewaltreduktion. Sie zielt darauf ab, allen Kindern zu
helfen, ihre Kompetenzen in diesem Bereich weiterzuentwickeln (vgl. Malti
u.a. 2009).

In der vorliegenden Dissertation wird ein Beratungsprogramm fiir
Erzieherinnen zur Forderung der emotionalen Intelligenz im Kindergarten
entwickelt. Die Arbeit ist von der Uberzeugung getragen, dass es im
Kindergarten fiir Erzieherinnen viele Moglichkeiten gibt, die die Férderung
der emotionalen Intelligenz von Kindern ermdoglichen. Die Foérderung der
emotionalen Intelligenz ist eine dauerhafte, alltidgliche Aufgabe, die
Menschen ein gesundes, gelingendes Leben in der Gesellschaft ermoglichen.
Das Beratungsprogramm baut auf den Theorien der emotionalen Intelligenz
von Goleman (1995) und Mayer & Salovey (1997) auf.

In der Arbeit werden zuerst die konzeptionellen Grundlagen erliutert,
Definitionen und Begriffe diskutiert.

Im ersten Kapitel wird zundchst auf den Beratungsbegriff und die
Notwendigkeit der Beratung eingegangen. Es wird erldutert, was Beratung
ist und wie sie sich von Therapie unterscheidet. Sowohl die Beratung in
Deutschland als auch in Syrien soll analysiert werden.

Im zweiten Kapitel soll verdeutlicht werden, was Intelligenz ist und wie sich
emotionale Intelligenz von kognitiver Intelligenz unterscheidet, was der EQ
iiber den Menschen aussagt. Es geht dabei nicht darum, den
Intelligenzquotienten in Frage zu stellen, sondern seine Bedeutung fiir den
Lebenserfolg eines Menschen zu diskutieren. Aus psychologischer Sicht
sollen auBerdem das Erscheinungsbild und die Auswirkungen von
Emotionen auf kognitive Féhigkeiten betrachtet werden.

Um Kinder beim Erwerb von Féhigkeiten und Fertigkeiten emotionaler
Kompetenz unterstiitzen zu konnen, ist es nétig zu wissen, was Emotionen
sind, sowie iber Kenntnisse der Natur der Emotionen und deren
Entwicklung zu verfligen. Emotionen werden unter Beriicksichtigung
physiologischer und neurobiologischer Erkenntnisse genauer bestimmt.

Daneben werden im Kapitel drei Modelle emotionaler Intelligenz

3



vorgestellt, einander gegeniibergestellt und die einzelnen Fahigkeiten in all
ihren Facetten dargestellt.

Die Féhigkeiten zur Selbstwahrnehmung und Selbstregulierung kdnnen
helfen, mit Gefiihlen umzugehen. Sie sind die Basis dafiir, dass das
emotionale Befinden den Verstand nicht dermaf3en beintrachtigen kann, dass
es gesundheitsschddliche Wirkung hat.

Um das Leben erfolgreich meistern zu konnen, ist es wichtig, positive
Emotionen in die Tat umzusetzen. Die Motivationsfahigkeit ist hilfreich, um
sich nicht von Misserfolgen entmutigen zu lassen.

Um andere Menschen besser verstehen zu konnen, ist es bedeutsam, wenn
deren Emotionen erkannt werden. Die Féahigkeit zu Empathie ermoglicht es,
die Bediirfnisse eines anderen nachzuvollziehen. Dieses
Einfiihlungsvermdgen und die Entwicklung von sozialen Fahigkeiten sind
letztlich die Voraussetzungen, um die Beziehungen zu anderen Menschen
positiv zu gestalten. Alle Fahigkeiten emotionaler Intelligenz helfen, das
Zusammenleben mit anderen so zu erleichtern, dass das Leben in
Gemeinschaft erfolgreich und zufriedenstellend sein kann. Die
Weiterentwicklung personlicher emotionaler Intelligenz ist dabei ein
lebenslanger Prozess.

Die Notwendigkeit der Erziehung zu den Fahigkeiten emotionaler
Intelligenz soll herausgearbeitet werden. Die Aufmerksamkeit ist hier auf
Kinder gerichtet, weil sie die Zukunft der Gesellschaft sind. Es werden die
Anforderungen aufgefiihrt, denen sich Kinder heute stellen miissen. Damit
die Kinder auch die Chance haben, diese Lebensbedingungen erfolgreich
meistern zu konnen, wird erldutert, wie die emotionale Intelligenz der
Kinder durch Erziehung verbessert werden kann.

Das dritte Kapitel beschiftigt sich mit Kindergérten und der Ausbildung von
Erzieherinnen in Syrien und Deutschland.

Im dritten Kapitel soll es darum gehen, warum und wie die emotionale
Intelligenz im Kindergarten ihre Berechtigung findet. Hier wird nochmals
betont, dass Schulerfolg nicht allein davon abhéngt, wie intelligent ein Kind
ist, sondern dass es darauf ankommt, wie es sein Wissen auch umsetzen

kann. In dem Kapitel wird auch die Erzieherinnen-Ausbildung ndher



betrachtet. Die Qualifizierung von Erzieherinnen soll behandelt und
diskutiert werden.

Die Frage, ob im Kindergarten iiberhaupt Raum ist, um emotionale
Fahigkeiten der Kinder zu fordern, soll im Folgenden beantwortet werden.
Im empirischen Teil (Kapitel 4) werden die Fragestellung der Untersuchung,
das Untersuchungsdesign und das methodische Vorgehen erldutert. Die
Qualifizierung der Erzieherinnen zur Férderung der emotionalen Intelligenz
bei Kindern und die emotionale Intelligenz der Erzieherinnen wird mit Hilfe
verschiedener Fragebogen und in Bezug auf Analyse und Vergleich der
Erzieherinnen-Ausbildung in Syrien und Deutschland untersucht. Danach
folgen die Ergebnisdarstellung und die Diskussion.

Im fiinften Kapitel wird das von der Verfasserin entwickelte
Beratungskonzept vorgestellt.

Danach (Kapitel 6) werden die Ergebnisse der Arbeit zusammengefasst.
Daraus werden Konsequenzen fiir die paddagogische Arbeit und fiir die

weitere Forschung abgeleitet.



2. Problem- und Zielstellung

In den letzten ein oder zwei Jahrzehnten hat sich das Wesen der Kindheit so
drastisch gewandelt, dass es schwerer fiir unsere Kinder geworden ist, die
Grundlagen des menschlichen Gefiihlslebens zu entwickeln (vgl. Goleman
2010).

Wenn die Statistik des Gesundheitsberichts 2006 betrachtet wird, so wird
deutlich, dass die Zahl der psychischen und sozialen Probleme hoher
geworden ist’ (vgl. Gesundheitsbericht des Bundes 2006, S. 29-32).

Eine landesweite Untersuchung ergab einen anhaltenden Trend: Die
elementaren emotionalen und sozialen Féhigkeiten der Kinder nehmen in
der Regel ab. Die Kinder werden nerviéser und sind hiufiger bockig,
launisch und ungehorsam (vgl. Gesundheitsberichterstattung des Bundes:
Psychotherapeutische Versorgung; Robert-Koch-Institut, Berlin 2008 Heft
41, 2008, S.15- 23).

Zahlreiche Arbeiten liber emotionale Intelligenz zeigen, wie wichtig die
emotionale Intelligenz bei Schiilern, im Berufsfeld und beim Lebenserfolg
ist. In einer grofen Studie in Amerika konnte festgestellt werden, dass ein
hoher Intelligenzquotient wenig iiber Erfolg aussagt. Teilnehmer an diesen
Studien, die als sehr intelligent eingestuft wurden, waren im Durchschnitt in
keinem Bereich deutlich erfolgreicher als diejenigen, denen weniger Intelli-
genz zugesprochen wurde (vgl. Weisbach& Dachs 2000, S. 8).

Die Diskussion um emotionale Intelligenz kam auf, weil Erfolg nicht not-
wendigerweise mit der mathematisch- logischen Intelligenz korreliert (vgl.
Goleman 1999). Goleman postuliert, dass fiir privaten oder beruflichen Er-
folg in der Hauptsache die emotionale Intelligenz verantwortlich ist (Go-
leman 2010, S. 12) Ein erfolgreicher Mensch {iiberzeugt nicht nur durch
Qualifikation, sondern auch durch emotionale und soziale Fahigkeiten. Fiir
den Beruflichen Erfolg sind nur 25% des ,,1Q“ verantwortlich. Dagegen
konnte McCelland nachweisen, dass der ,,EQ* ein besserer Pradiktor fiir den

Erfolg eines Menschen darstellt (Krause 2007, S.40-42).

*http://www.rki.de/cln_169/nn_204568/DE/Content/GBE/Gesundheitsberichterstattung/Gestld/ge
sundheitsbericht,templateld=raw,property=publicationFile.pdf/gesundheitsbericht.pdf

6



Nach Ramsoomair (2004, S.234) stellt die emotionale Intelligenz eine Un-
tergruppe der Soft Skills dar, die viele Bereiche der eigentlichen Gruppe
Soft Skills abdeckt. Insofern sind die Ubergiéinge zwischen den Modellen
flieBend (Zit. Bei. Krause 2007, S. 42)

Aber emotionale Intelligenz allein ist noch keine Garantie fiir den Erfolg.
Sicher ist sie fiir einige Berufe die zentrale Schliisselfdhigkeit. Weil aber
nicht alle Menschen zu Diplomaten, Personalchefs oder Seelsorgern werden
konnen, ist der ,,EQ“ nur ein Erfolgsfaktor unter anderen.

Die Trennung von Gefiihl und Verstand ist kiinstlich. Affektive Zustinde
sind immer eng an die Informationen gekoppelt, die gespeichert und erinnert
werden. Neuropsychologen gehen davon aus, dass es eine untrennbare
Verbindung zwischen Emotionen und Kognitionen gibt; Aufmerksamkeit,
Gedichtnis und Urteile sind emotional eingefarbt.

Die Entwicklung der emotionalen Intelligenz ist fiir das gesamte Leben von
entscheidender Bedeutung, weil es vom Erlernen und Weiterentwickeln der
emotionalen Intelligenz abhdngt, wie kognitive/intellektuelle Fahigkeiten
sinnvoll eingesetzt werden kdnnen.

Die Emotionspsychologie erforscht nun sehr detailliert, wie Emotion und
Information den Alltag beeinflussen. Und sie entdeckt beispielweise einen
banal erscheinenden, vollig unterschitzen Sachverhalt: Wenn Menschen in
guter Stimmung sind, erinnern sie sich an ganz andere Dinge, als wenn sie in
gedriickter Laune sind. Schon geringfiigige Verdnderungen in der
Stimmungslage beeinflussen Urteile und Gedanken oft dramatisch, und
selbst die Wortwahl ist eine Frage der emotionalen Befindlichkeit (vgl. Go-
leman 2010)

Goleman schreibt in seinem Buch ein ganzes Kapitel {iber den Zusammen-
hang von emotionaler Intelligenz und Schule.

Er fordert darin, dass auch die Schule Verantwortung trigt, die Kinder zu
emotionalen Fahigkeiten zu erzichen: ,,... da jedes Kind ... zur Schule geht,
bietet sie eine Gelegenheit, alle Kinder mit grundlegenden Lektionen fiir Le-
bensfiihrung zu erreichen, die sie sonst vielleicht nie erhalten wiirden. Emo-
tionale Erziehung bedeutet einen erweiterten Auftrag fir die Schule* (Go-
leman 2010, S. 350).



Es ist sicherlich richtig, diesen Auftrag auch auf den Kindergarten zu erwei-
tern. In Deutschland wurden im Jahre 2008 etwa 2.247.7464, im Jahre 2009
3.149.610° und im Mairz 2010 rund 1.912.690 Kinder im Alter von 3 bis 6
Jahren in einer Kindertageseinrichtung® betreut. In Syrien wurden 2008 rund
147.935 Kinder und 2009 145.416’ Kinder in Kindergirten betreut. Dies er-
fordert zwei bedeutende Anforderungen: dass die Erzieherinnen iiber ihren
herkdmmlichen Auftrag hinausgehen und dass die Regierung sich mehr um
die Kindergirten kiimmern. Wie kann aber ein kompetenter Umgang mit
Emotionen aussehen?

Diese Frage stellt sich die heutige Forschung rund um emotionale Kompe-
tenz. Studien liber den Umgang mit Emotionen brachten nachhaltige Kennt-
nisse zutage, und dennoch lassen Emotionen, ihre Regulation und ihr Aus-
druck ob ihrer Vielfdltigkeit weiterhin ein groBes Feld fiir die Forschung.
Diese Arbeit soll einen Beitrag dazu liefern, indem die aktuelle Situation der
Entwicklung der emotionalen Intelligenz im Kindergarten und die Erzieher-
ausbildung untersucht und diskutiert wird.

Folgende Ziele stellt sich die Verfasserin fiir ihre Untersuchung:

1.  Aufder Grundlage der Analyse der Erzichungssysteme in Deutschland
und Syrien soll nach Mdglichkeiten der Entwicklung und Foérderung von
emotionaler Intelligenz bei Kindern gesucht werden, aber es sollen auch die
Probleme aufgezeigt werden.

2.  Es soll ein Vorschlag fiir ein Beratungskonzept, das Erzieherinnen bei
der Entwicklung und Férderung von emotionaler Intelligenz bei Kindern

hilft, entwickelt werden.

*https://wwwec.destatis.de/csp/shop/sfg/bpm.html.cms.cBroker.cls?cmspath=struktur,vollanzeige

.csp&ID

*https://wwwec.destatis.de/csp/shop/sfg/bpm.html.cms.cBroker.cls?cmspath=struktur,vollanzeige
.csp&ID
Shttps://wwwec.destatis.de/csp/shop/sfg/bpm.html.cms.cBroker.cls?CSPCHD=00500001000046a
52ckG000000F4bvl9WLhtoL0zQ1 Zohhg&cmspath=struktur,vollanzeige.csp&ID=1026705

" http://www.cbssyr.org/yearbook/2010/chapter11-AR .htm
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3. Begriffsdefinitionen und Konzepte

Fiir das grundlegende Verstindnis dieser Arbeit werden im Folgenden die
zentralen Begriffe und theoretischen Kontexte erldutert. Fiir die Einordnung
des Interventionskonzepts, die Konstruktion der Untersuchungsmethoden

und fiir die Ergebnisinterpretation ist diese Basis erforderlich.

3.1 Beratung

Was ist Beratung, was will und kann Beratung, wo liegt ihr hauptsichliches
Aufgabenfeld?
Neben einer Erklirung und Eingrenzung des Begriffs ,,Beratung® soll ein

Einblick in die Beratung als Studiengang gegebenen werden.

3.1.1 Ein Blick in die Geschichte der Beratung

Beratung entstand gegen Ende des 19. Jahrhunderts. In den zwanziger Jah-
ren des 20. Jahrhunderts erlebte sie ihren ersten Hohepunkt. Hintergrund
hierfiir ist nicht nur das durch den Ersten Weltkrieg hinterlassene soziale
und psychische Elend und die notwendig gewordene Wiederherstellung der
gesellschaftlichen Infrastruktur.

Der mit der Weimarer Republik neu errungene Biirgerstatus bedeutete auch
fiir viele, die im sozialen Sektor oder im Gesundheitswesen arbeiteten, eine
Freisetzung von Reformbereitschaft und Engagement und fiihrte im kulturel-
len und sozialen Bereich zu einem weitreichenden Modernisierungsschub.
Auch die Beratung profitierte davon.

Fiir die Bereiche der Beratung bedeutete die Zeit des sozialen Aufbaus und
der kulturellen Innovation der Weimer Republik eine Phase erster Institutio-
nalisierung, es waren vor allem Erziehungs- und Sexualberatungsstellen, die
in dieser Zeit ihre erste institutionelle Form fanden (vgl. GroBmaf3 2000).
Nach dem Zweiten Weltkrieg wurde in Deutschland das Gesundheits- und
Sozialsystem wieder aufgebaut, eine nach dem somatischen Modell arbei-
tende, sehr psychiatrienahe Psychotherapie und ein eher autoritéres Fiirsor-
gesystem, in dem Beratung als normierende Lenkung verstanden wurde (vgl.
Nestmann 2007).

Um 1920 entstand die Beratung in den USA unabhdngig von Therapie als

Hilfe bei der Berufswahl und dem Studium, um Bedirfnisse nach Stu-
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dienorientierung und Lebensberatung zu befriedigen. Nach dem Zweiten
Weltkrieg wurden in den USA neue Inhalte und Formen von Beratung wich-
tig. Dieser Form von Beratung wurde in Mexiko und anderen Léndern La-
teinamerikas besondere Aufmerksamkeit geschenkt.

Die Beratung in den USA ist als professionelle Hilfeleistung im Vergleich
zu Deutschland wesentlich besser und etablierter; Berater und Beraterinnen
erhalten eine spezifische Universititsausbildung, sind 6ffentlich und staat-
lich anerkannt und in Verbanden organisiert (vgl. Krause u.a. 2003, S. 25).
Die Beratung in Deutschland etablierte sich im Rahmen des Reichsjugend-
wohlfahrtgesetzes von 1922 fiir Eltern und deren Kinder (vgl. Woldrich
1998). Die Verbreitung von Beratung wurde stark von gesellschaftlichen
Prozessen beeinflusst. Besonders die hohe Arbeitslosigkeit zu dieser Zeit
(vgl. Haas 2003), der beginnende Wandel der Familienformen und deren
Pluralisierung nach dem Zweiten Weltkrieg (vgl. Kurz-Adarm 1995) sind
damit in Zusammenhang zu sehen. Zunehmend wurden Fragen der Erzie-
hung aufgeworfen, was in den 1950er Jahren zu der vermehrten Einrichtung
von Erziehungsberatungsstellen fiihrte.

Individualpsychologische Konzepte fiir die Arbeit mit schwer erziehbaren
Jugendlichen spielten im Rahmen der Erziehungsberatung eine wesentliche
Rolle. Dieses Feld der Beratung war noch deutlich an der Fiirsorge ausge-
richtet (vgl. Presting 1991).

In den 1950er Jahren entstanden Ehe- und Familienberatungsstellen, die den
gesellschaftlichen Wandlungsprozessen Rechnung zu tragen versuchten
(vgl. Nussbeck 2006). Nach und nach entstanden Beratungsstellen fiir die
unterschiedlichsten Problemlagen, wie z.B. Schwangerschafts-, Konflikt-,
Drogen-, Schuldner- und Sexualberatungen.

Nach der Meinung von Nestmann und Engel (2002) reagierte Beratung be-
reits in ihren institutionellen Anfédngen auf gesellschaftliche Vorginge und
versuchte, dort Hilfe anzubieten, wo sie gebraucht wurde. Dazu wurden Be-
ratungsstellen eingerichtet, die nach triagereigenen Vorstellungen agierten
und mit verschiedenen Konzepten der Beratung und der Psychotherapie ex-
perimentieren konnten. Durch Zusammenschliisse von Beratungsstellen,
dem Wachsen der Beratungsbranche und der festen Etablierung der Angebo-

te ist der Wunsch nach Professionalisierung gestiegen. Mit den steigenden
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gesellschaftlichen Bediirfnissen nach Beratung und der Einbindung von Be-
ratungsangeboten in den Sozialstaat fand eine gesetzliche Verankerung statt.
Im Deutschland wurde Beratung als dauerhaftes Diskussionsthema in der
Bildungspolitik und Wissenschaft im Zuge der Bildungsreform Ende der
1960er Jahren und Anfang der 1970er Jahren etabliert. Insbesondere der
Strukturplan fiir das Bildungswesen des deutschen Bildungsrates (1970), der
Bildungsgesamtplan der Bund-Lénder-Kommission (1973) und die Empfeh-
lungen der Kultusministerkonferenz zu Beratung in Schule und Hochschule
(1973) wurden zu sehr bedeutsam wissenschaftstheoretischen und auch bil-
dungspolitischen Bezugspunkten, durch die Beratung als ein eigenstindiger
Funktionsbereich im Bildungssystem gefordert und dann auch in Teilen rea-

lisiert wurde (Mader 1994, S. 272).

3.1.2 Die Notwendigkeit der Beratung

Krause, Fittkau, Fuhr und Thiel haben in ihrem Buch ,Pddagogische
Beratung® (2003, S. 28-29) die Notwendigkeit von Beratung wie folgt
begriindet:

1. die Gesellschaft wird zunehmend komplexer: Zuwachs an
Informationen;

2.  Wahlmoglichkeiten und Entscheidungsprozesse werden schwieriger;

3.  die familidren Lebensbedingungen sind verindert;

4.  die Schule und die Familie konnen die Heranwachsenden nicht mehr
stiitzen, und die Rolle der Schule und Familie werden durch Einfliisse der
Medien, ersetzt;

5.  Risiken und Verunsicherungen werden wegen der gesellschaftlichen
Entwicklung gesteigert.

6. Die Entscheidungsmoglichkeiten und das Wahrnehmen von
Eigenverantwortung werden grof3er.

Die Umformung einer vorwiegend agrarwirtschaftlichen Struktur hatte
natiirlich Konsequenzen fiir die Familie. Es entstanden relativ plotzlich
Erziehungsprobleme, die nicht mehr mit Methoden der Vergangenheit gelost
werden konnten. Dieser Wandel und seine Konsequenzen seien im

folgenden Uberblick (vgl. Tab.1) knapp gekennzeichnet.
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Tab. 1: Die Wandlung der Gesellschaft und daraus folgende Konsequenzen (Horstein

1976, S. 23, 47)
Vorindustrielle Gesellschaft Industrielle Gesellschaft
1. wenige und nur langsame soziale rascher sozialer Wandel als durchge-
Verédnderung, statische Verhiltnisse hendes Prinzip, dynamische Verhilt-
2. Eingebundenheit des Menschen in nisse
seinen ,,Stand“, lokale Festgelegt- soziale ortliche und berufliche Mobili-
heit tat
3.  Strukturkonformitit zwischen unter- strukturelle Diskrepanzen zwischen
schiedlichen  sozialen = Gebilden verschiedenen gesellschaftlichen Sub-
(Familie, Sippe, Stand, stdndische systemen
Korporation) Rollenspiel (Ausiibung unterschiedli-
4. Lebensvollzug in geschlossenen Le- cher Rollen)
bensrdumen.
Konsequenzen
1. wenig Anlass zur Neuorientierung Notwendigkeit, sich immer wieder
im Lebensablauf (es sei denn durch neu zu orientieren und Neues dazuzu-
Kriege, Katastrophen) lernen
2.  Statussicherheit durch festgelegte Statusunsicherheit durch Wechsel der
Statuszugehorigkeit Bezugsgruppen
3. Krisen und Konflikte entstehen Kriege und Konflikte sind mehr oder
durch auBlergewohnliche Ereignisse weniger normale Bestandteile des
4. Erziechung des Nachwuchses ver- menschlichen Lebens
lauft im Wesentlichen als Anpas- Der Erziehungs- und Sozialisations-
sung der heranwachsenden Genera- prozess ist durch viele Konflikte und
tion an die bestehende Gesellschaft Probleme belastet, misslingende So-
zialisationsprozesse sind hdufig

Wie leben Kinder in dieser komplexen Gesellschaft, und wie sollen Kinder
erzogen werden, damit es ihnen gut geht und sie erkennen, was wichtig und
bedeutsam ist fiir ihr seelisches Wohlbefinden und eine gute Lebensqualitit,
jetzt und in zehn, zwanzig oder dreiBlig Jahren? Kinder sollten fahig sein,
sich mit sich selbst auseinanderzusetzen, sich selbst zu verstehen; sie sollten
ihre eigenen Lebenswerte finden und selbststdndige Entscheidungen treffen,
die sie verantworten und fiir die sie die Konsequenzen tragen. Sie sollten
sich personlich entwickeln konnen mit wenig Angst und viel Freude am Le-
ben, sollten Freunde haben, anderen helfen und sollten fdhig sein, die not-
wendigen Schmerzen der eigenen Entwicklung zu ertragen. Sie sollten spa-
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ter ihre Lebensbediirfnisse durch ihre eigene Arbeit befriedigen konnen,
durch eine sozial akzeptierte, fiir andere wichtige und hilfreiche Arbeit.
Wenn sie die Mittel der Gesellschaft starker als andere in Anspruch nehmen
wiirden, zum Beispiel hdhere Schule besuchen oder studierten, so sollten sie
sich verpflichtet fiihlen, diese groeren Zuwendungen wieder anderen wei-
terzugeben und gleichsam zuriickzuerstatten. Die Bemiihung einer Beratung
sollte darauf abzielen, Kindern zu einer befriedigenden Einstellung zu sich
selbst und zu ihrem Leben zu verhelfen. Die Chancen fiir Kinder héngen
wihrend des Heranwachsens sehr stark von ihren Eltern und anderen erzie-
herischen Institutionen wie Kindergarten und Schule und der Welt der Me-
dien ab.

Erziehungsberatungsstellen lassen sich als eine notwendige Antwort auf
verdnderte Bedingungen fiir Kinder und Familien verstehen. Sie stellen
Fachwissen und methodische Einflussnahme zur Verfiigung, um das

Potential der Familien zu erweitern.

3.1.3 Definitionen von Beratung

Was unterscheidet nun den einfachen Ratschlag von der fachlichen
Beratung? Wihrend der einfache Rat gegebenenfalls auch ohne Begriindung
dem Menschen ein bestimmtes Verhalten anempfiehlt, vermittelt die
Beratung in einer grundsitzlich angelegten Besinnung ihm die Einsicht,
derer er fiir seine EntschlieBungen bedarf. Eine Beratung schliet immer
eine mehr oder minder ausfiihrliche Begriindung des schliefSlich gegebenen
Ratschlags ein. Wahrend der Mensch also einen Rat auch auf eine Autoritét
hin unbesehen befolgen kann, wird er in der Beratung zur eigenen Wahl
zwischen den Maoglichkeiten aufgerufen (vgl. Astrid u.a. 2010).
Etymologisch bedeutet Rat urspriinglich Vorrat, vorhandene Mittel. Die
Begriffe ,,Gerdt, Hausrat, Vorrat u. a.“ erinnern noch an diese
Wortbedeutung. Erst im spdteren Sprachgebrauch wurde der Begriff im
Sinne von Hilfe verwendet. In vielen beruflichen Handlungsfeldern halt sich
die Vorstellung, Beratung sei im Wesentlichen Informieren, bestenfalls mit
Hilfe einer besonderen Gespriachstechnik. Eine zweite verbreitete
Auffassung ist die von Beratung als ,,kleiner Therapie®, die sich an klinisch-

psychologischen Referenzkonzepten orientiert, um bei weniger schweren
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Problemen weniger tiefgreifend, kiirzer und zumeist auch auf der Basis einer
weniger intensiven professionellen Ausbildung zu helfen versuchen (vgl.
Engel, Nestmann& Sickendiek 2007, S. 33). So bleibt ,,Beratung* nach der
Meinung von Nestmann (1997) ein ,,problematischer Begriff*, der in der
Vergangenheit schon Missverstdndnisse erzeugt hat.

Gleichzeitig hat sich allerdings entlang des allgemeinen Begriffs Beratung in
den letzten Jahrzehnten ein eigener Theorie- und Praxisrahmen mit einem
charakteristischen Profil entwickelt, der von unterschiedlichen Disziplinen
beeinflusst wird und in verschiedene gesellschaftliche Handlungsfelder
hineinwirkt.

Beratung ist einerseits eine uns allen vertraute Kommunikationsform,
transitiv als ,,jemanden beraten* oder reflexiv als ,,sich beraten®. Berufliche
Beratung und Beratungswissenschaft haben den Begriff der Alltagssprache
entlehnt, und somit ist Beratung inzwischen auch eine professionelle
Intervention in unterschiedlichen theoretischen Beziigen, methodischen
Konzepten, Settings, Institutionen und Feldern. Im Lauf der Zeit haben
moderne Gesellschaften Beratung zu verschiedensten Fragestellungen und
Problemlagen institutionalisiert. Beratung war und ist in die spezifischen
Probleme ihrer Zeit eingebunden. Im Zuge dieser Entwicklungen wurde
Beratung zur zentralen Hilfe- und Unterstiitzungsform in psychosozialen,
sozialen und gesundheitsberuflichen, psychologischen und pédagogischen
Arbeitsfeldern mit geregelten Institutionalisierungs- und Professionalisie-
rungsformen.

Beratung ist  ,,professionell, wenn sie in anderes Handeln von
Professionellen integriert ist. So betrachtet durchzieht Beratung als
,»Querschnittmethode nahezu sdmtliche Berufsfelder und alle anderen
beruflichen Interventionen, wie Betreuung, Pflege, Einzelfallhilfe, Gruppen-
und Gemeinwesenarbeit, Bildungsmafinahmen, Erziehung und selbst die
Psychotherapie (Sickendiek, Engel& Nestmann 2002, S.23). ,,Beratung ist
alltaglicher Bestandteil unserer zwischenmenschlichen Interaktionen und
wird mehr oder weniger hilfreich ausgefiihrt. Sie ist heute aber auch eines
der am meisten entwickelten und vielféltigsten professionellen Hilfeangebote

und ist besonders gut etabliert im medizinischen und psychologischen
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Arbeitsfeld. AuBerdem wird Beratung immer mehr als zentraler Bestandteil
padagogischer Arbeit verstanden* (Krause u.a. 2003, S. 15).

Beratung — wie Nestmann (1997) behauptete — ist eine Reaktion auf die
Entwicklung von Lebensformen und Lebensentwiirfen und bietet eine
offenbar zeitgeméfBe Form der personlichen sozialen Bearbeitung und Verar-
beitung von Modernisierungsprozessen, die Menschen und Organisationen
konkret und unmittelbar oder aber vermittelt durch Medien erleben.

Der Begriff Beratung wird in vielen verschiedenen Sinnzusammenhédngen,
wissenschaftlichen Disziplinen und vor allem unter verschiedenen Bedeu-
tungen verwendet. Dies macht eine Begriffsdefinition besonders schwierig.
Es geht nicht um ein Wissenschaftsgebiet wie Biologie oder Mathematik,
sondern um eine Problematik, die weder identisch ist mit einer einzelnen
wissenschaftlichen Disziplin noch mit einem einzelnen Praxisfeld. Es gibt
zwar viele wissenschaftliche Erkenntnisse, die sich auf Beratungsvorgénge
bezichen, aber ,.eine eigentliche Beratungswissenschaft, die alle diese Er-
kenntnisse innerhalb eines konsistenten, an der Beratungsaufgabe und -
problematik orientierten Bezugsrahmens zu integrieren vermodchte** (Horn-
stein 1977, S. 54), existiert nicht.

Die wissenschaftlichen Erkenntnisse {iber Beratung stammen aus verschie-
denen wissenschaftlichen Disziplinen, mit unterschiedlichen Traditionen,
Sicht- und Vorgehensweisen. Es ist daher sehr schwierig, daraus Konse-
quenzen und Anleitungen fiir das praktische Handeln zu ziehen. Der Begriff
Beratung enthilt unterschiedliche Bedeutungen; ihr einziger gemeinsamer
Nenner besteht im Grunde darin, dass eine einzelne Person oder eine Gruppe
von Personen einem Gesprichspartner oder einer Gruppe von Gespréichs-
partnern zu bestimmten, problematischen Fragen Ratschlige oder Empfeh-
lungen erteilen. Solche Gespriache konnen mit unterschiedlichen Intentionen
gefiihrt werden (vgl. Duhm 1965). Die Beratung besteht eher in der Vermitt-
lung von Informationen, die eine eigene Entscheidungsfindung ermoglichen
sollen. Andere Arten von Beratungsgesprichen konnen dagegen zum Ziel
haben, dass der Beratene die vom Berater fiir richtig gehaltenen Entschei-
dungen moglichst auch fiir sich selbst iibernimmt. Nach Schubenz wird Be-
ratung im Sinne einer spezifisch psychologischen Beratung in der Berufs-,

Bildungs-, Ehe-, Erziehungs-, Familien-, Lebens-, Schul-, oder Sexualbe-
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ratung durchgefiihrt; doch lasse sich aus einer solchen Aufzidhlung verschie-
dener Praxisbereiche noch keine Begriffsbestimmung der psychologischen
Beratung ableiten. ,,Beratung vollzieht sich als ein Phdnomen sozialer In-
teraktion zwischen einem Menschen, der beréat, und einem Menschen, der
beraten wird* (Schubenz 1968, S. 1). Es bietet sich zunédchst an, von den
Zielen der Beratung auszugehen. Diese konnen z.B. darin liegen, ,,dem Ge-
sprachspartner die Voraussetzung zur Anderung von Verhaltensweisen, Ge-
wohnheiten und Einstellungen zu verschaffen; zur Losung emotionaler Konf-
likte, zur Verarbeitung von Spannungen und Angsten beizutragen; ihm zur
Realisierung blockierter Fahigkeiten, zur Verbesserung von Arbeitstechni-
ken und zur Anpassung des Selbstbildes an die Realitat zu verhelfen* (Duhm
1965, S. 223).

Eine andere Moglichkeit zur Begriffsbestimmung liegt in der Abgrenzung
von dhnlichen Begriffen. Die meisten Berater wissen mit Sicherheit genau,
was sie unter Beratung und Psychotherapie verstehen, bis sie versuchen,
beide voneinander zu unterscheiden.

Im amerikanischen Sprachgebrauch sind ,,guidance®, ,,counseling“ und
»psychotherapy* zu unterscheiden, wihrend im Deutschen eigentlich nur die
Begriffe Beratung und Therapie von Bedeutung sind. Eine Differenzierung
zwischen ,,guidance und ,,counseling* wiirde den deutschen Verhiltnissen
nicht entsprechen; daher werden ggf. beide Begriffe synonym mit ,,Bera-
tung* tibersetzt. Demgegeniiber betonen Jacobi & Bastine (1977), indem sie
die Ansdtze und Zielsetzungen von Beratung und Psychotherapie einander
gegeniiberstellen, als Unterschied: Psychotherapie setze meist bei schwieri-
gen, lianger andauernden und komplexeren Problemen an und ihr Schwer-
punkt liege in der Behandlung bereits aufgetretener Probleme; dagegen er-
folge Beratung héufig in aktuellen Krisensituationen bzw. sie sei eher pri-
ventiver Art.

Beratung bedeutet allgemein die wissenschaftlich fundierte Kldrung und Be-
einflussung individuellen menschlichen Verhaltens mit dem Ziel der Be-
handlung und Prophylaxe von Fehlentwicklung. Dazu werden wissenschaft-
liche Erkenntnisse der Psychologie, Soziologie, Medizin oder Pidagogik in
der Praxis genutzt. Ein e grundsitzliche und allgemeine Definition von Be-

ratung bietet Dietrich (1982, S.2): ,,Beratung ist in ihrem Kern jene Form
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einer Intervention und praventiv helfenden Beziehung, in der ein Berater
mittels sprachlicher Kommunikation und auf der Grundlage anregender und
stutzender Methoden innerhalb eines vergleichsweise kurzen Zeitraums ver-
sucht, bei einem desorientierten oder inadaquat belasteten oder entlasteten
Klienten einen auf kognitiv-emotionaler Einsicht fundierten aktiven Lern-
prozess in Gang zu bringen, in dessen Verlauf seine Selbsthilfebereitschaft,
seine Selbststeuerungsféhigkeit und seine Handlungskompetenz verbessert
werden konnen.“

Diese Beratungsdefinition umfasst den wesentlichen Aspekt einer Beratung.
In Anlehnung an Dietrichs Definition hebt Zihlmann (Dietrich 1982, S. 267)
hervor, dass Berufsberatung oder psychologische Beratung, im Gegensatz
zur Erziehung und Therapie, ein zeitlich befristeter Prozess ist. Beratung ist
zielorientiert, sei es eine Standortbestimmung oder die Unterstiitzung bei der
Uberwindung eines Uberganges. Beratung ist eine helfende Beziehung, wel-
che eine emotionale Basis braucht. Das Verhiltnis zwischen Berater und
Ratsuchenden ist komplementér und nicht symmetrisch. Der Ratsuchende
braucht Unterstiitzung, Information oder Klarung. Das wichtigste Mittel da-
zu ist das Gesprdch, wobei auch Hilfsmittel, beispielsweise Rollenspiele,
eingesetzt werden. Die Beratung soll Hilfe zur Selbsthilfe beinhalten, die
helfende Beziehung soll sich mit der Zeit ertlibrigen, da sie sowieso zeitlich
befristet ist. Die Problemldsefdahigkeit des Klienten soll verbessert werden.
Schwarzer und Posse (2004) duBlern sich folgendermalien ,,Beratung ist eine
freiwillige, kurzfristige, oft nur situative soziale Interaktion zwischen Ratsu-
chendem und Berater mit dem Ziel, im Beratungsprozess eine Entschei-
dungshilfe zur Bewaltigung eines vom Klienten vorgegebenen aktuellen
Problems durch Vermittlung von Informationen und/ oder Eintiben von Fer-
tigkeiten gemeinsam zu erarbeiten* (S. 634).

Berm-Gréser (1993) betont, dass Beratung ,.eine professionelle, wissen-
schaftlich fundierte Hilfe ist, welche Rat- und Hilfesuchenden, Einzelnen
und Gruppen auf der Basis des kommunikativen Miteinander vorbeugend, in
Krisensituationen sowie in sonstigen Konfliktlagen aktuell und nachbetreu-
end, dient. Somit darf Beratung keinesfalls bestimmte Entscheidungen dem
Ratsuchenden aufdréangen beziehungsweise, diese durch offenen oder ver-

deckten Machtmissbrauch erzwingen. Kennzeichnend fur das Spezifische
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dieses Kontakts ist, dass die Probleme des Ratsuchenden den Mittelpunkt
bilden* (S. 15).

Nestmann (1997) definiert: ,,Beratung orientiert sich primar an den vor-
handenen und entwickelbaren Ressourcen in der Bearbeitung der Anfragen
und Probleme und weniger an den Defiziten und Stérungen von Personen
und Kontexten; psychosoziale Beratung ist eine professionelle Unterstit-
zungsleistung, die in einem gemeinsamen Prozess der Orientierung, Pla-
nung, Entscheidung und Handlung versucht, bio-psychosoziale Ressourcen
von Umweltsystemen zu entdecken** (S. 23).

In Erziehungsfragen ist Beratung keine moderne und neue Erscheinung. Sie
wird es immer gegeben haben, seit Menschen {iber Erziehung nachdenken
und sich mit Schwierigkeiten auseinandersetzen, die dabei auftreten.
Angesichts des so weit gefdcherten Zustdndigkeitsspektrums mit seinen je-
weils so unterschiedlichen Theorien, Konzepten und Methoden verbietet es
sich nahezu, im Singular iiber Beratung zu sprechen. Die Breite des Begriffs,
insbesondere seine Verortung im Professionellen, Semiprofessionellen, aber
auch im alltdglich Unprofessionellen, macht ihn schwierig, und das mit
spiirbaren Konsequenzen. Andererseits erscheint sie aufgrund der allgegen-
wirtigen Prisenz als Bestandteil anderer Interaktionen in vielen Berufsfel-
dern als etwas, was jeder und jede ,,quasi naturwiichsig* kann und was somit
keiner weiteren Qualifizierung und Ausbildung bedarf. Professionelle Bera-
ter/innen miissen dagegen iiber Fachwissen verfiigen. Dieses Wissen wird in
der Erziehungsberatung anders aussehen als in der Organisationsberatung, in
der Drogenberatung anders als in der schulpsychologischen Beratung oder
der Berufsberatung. Berater/innen miissen zudem {iber feldunabhéngige Be-
ratungskompetenzen verfiigen. Sie miissen wissen, wie sie Gespridche mit
einzelnen Personen, Gruppen oder auch Organisationen anlegen, wie sie mit
Widerstinden und Konflikten umgehen. So betrachtet speist sich Beratung
immer zumindest aus zwei Quellen: zum einen aus dem arbeitsfeldspezifi-
schen Wissen und zum anderen aus eher feldunspezifischen Kommunikati-
ons- und Handlungskompetenzen. Oder einfacher: Berater/innen benotigen
eine handlungsfeldspezifische Wissensbasis und eine feldunspezifische
Kompetenzbasis, und erst wenn beide vorhanden sind und zusammenwirken,

sind zwei notwendige Grundvoraussetzungen professioneller Beratung er-
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fiillt. Mit einer solchen Doppelverortung ist Beratung zugleich in zwei Dis-
kurse eingebunden (Abb.1).

Abb. 1: Doppelverortung von Beratung (vgl. Nestmann 2007, S. 35)

1. Beratungs- und Interaktionswissen

Kommunikationsmodelle, Handlungsmodelle, Verinderungsmodelle, Kon-
textmodelle, Prozessmodelle, Beratungsmethodologie, Beratungsmethoden etc.
2. Handlungsfeldspezifisches Wissen

Faktenwissen zur jeweiligen Problemlage, Kausalmodelle, Interventionsfor-

men, gesetzliche Grundlagen etc.

3.1.4 Beratung und Therapie

Mit der Perspektive der Doppelverortung von Beratung ldsst sich auf die
immer wieder gestellte Frage nach dem Verhéltnis von Psychotherapie und
Beratung ein etwas anderer und neuer Blick werfen. In der Literatur ist die-
ses Thema bisher vom Abgrenzungsinteresse geprigt. Das hat vor allem
rechtliche sowie berufs- und standespolitische Griinde, und diese Interessen
sind auch verniinftig. Abgesehen von der rechtlichen Frage lauft die Ab-
grenzung in den meisten Féllen mehr oder weniger darauf hinaus, dass Bera-
tung als eine kleine Form von Therapie gesehen wird, wobei gleichzeitig da-
rauf hingewiesen wird, dass die Ubergiinge flieBend sind. Es gibt aber auch
die interessante umgekehrte Ansicht, dass Psychotherapien als eine ,,hoch-
spezialisierte Form professioneller Beratung* betrachtet werden kann (vgl.
Chur 1997, S. 42).

Manchmal werden Unterscheidungsmerkmale angefiihrt, die aus einem spe-
zifischen Schulenverstindnis von Psychotherapie und Beratung abgeleitet
werden, etwa die Dauer des Prozesses oder das Mal3 an Tiefung oder die
thematische Begrenzung. Diese Abgrenzungskriterien sind dann allerdings
nicht mehr haltbar, wenn mit einem jeweils anderen Schulenverstdndnis auf
den Beratungsprozess geschaut wird. Diese Diskussion findet in der Bera-
tungsliteratur statt. In der psychotherapeutischen Literatur wird der Bezug
zur Beratung nicht immer gesehen (vgl. Stumm & Pritz 2000) noch in einer

»~Einfiihrung in die Psychotherapie (vgl. Slunecko 2009) irgendein Hinweis
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auf Beratung. Es gibt bedeutende psychotherapeutische Verfahren, die an
einen hohen Bezug zur Beratung hatten. Alfred Adler war nach seiner
Trennung von Freud nicht nur der Begriinder eines anderen tiefenpsycholo-
gischen Verfahrens, sondern auch Mitbegriinder von iiber 30 Erziehungsbe-
ratungsstellen und einer padagogisch-therapeutischen Versuchsschule; au-
Berdem leitete er Volkshochschulkurse (vgl. Jaeggi 1999, S. 109). Auch bei
Carl Rogers besteht keine Beriihrungsangst: Sein erstes Buch erschien 1942
unter dem Titel ,,Counseling and Psychotherapy*.

Die Beratung, unabhédngig von der theoretischen Ausrichtung, hat mit The-
rapie einige Gemeinsamkeiten. Beide verfiigen insbesondere auf der Hand-
lungsebene iiber groBe gemeinsame Schnittflichen. Beide konnen in der
konkreten Erscheinungsform phasenweise deckungsgleich werden. Dennoch
sind Beratung und Psychotherapie in unterschiedliche Denkmodelle und Lo-
giken eingebunden.

Bei der Durchsicht entsprechender Literatur féllt auf, dass sich die meisten
Autoren zwar bedeutsamer Unterschiede zwischen Beratung und Therapie
bewusst sind, dennoch aber in ihren Ausfiihrungen die Begriffe ,,Beratung*
und ,, Therapie* willkiirlich, ihre eigenen Unterscheidungen nicht beachtend,
verwenden (vgl. Brem-Gréser 1993, S. 1).

Obwohl es wahrscheinlich nicht moglich ist, zwischen den Techniken der
Beratung und Therapie eine klare Unterscheidung zu treffen, bestehen je-
doch offensichtlich allgemeine Unterschiede:

1.  in der Dauer des Prozesses,

2.  in der Héufigkeit der Kontakte,

3. in dem MaB, wie Erfahrungen der Vergangenheit betont werden und,
4.  in dem Grad, wie von der Patient-Therapeut-Beziehung Gebrauch ge-
macht wird (vgl. Houben 1975, S. 14).

Dietrich (1983) betont einen anderen Unterscheidungsgesichtspunkt: ,,Bera-
tung soll mehr durch unterstiitzende Methoden gekennzeichnet sein* (S. 12).
Alterhoff (1994) hebt hervor: ,,Versteht er sich als Berater, fiihlt er sich we-
niger an ein bestimmtes Verhaltenskonzept gebunden®. (S. 27).

Neben der Qualitit der Beziechung als zweites Hauptunter-
scheidungskriterium wird die Striktheit und Genauigkeit der Regelbefolgung
hervorgehoben. Das bedeutet, dass Menschen sich in der Psychotherapie o-
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der als Psychotherapeuten strikter den Verhaltensanforderungen einer be-
stimmten psychotherapeutischen Richtung verpflichtet fiihlen als in der Be-
ratungssituation (vgl. Alterhoff 1994, S. 27).

Jacobi und Bastine argumentieren in dhnlicher Weise, wenn sie bei einer
Gegeniiberstellung von Beratung und Therapie darlegen, dass Psychothera-
pie in der Regel bei schwierigeren, linger andauernden und komplexeren
Problemen ansetzt und ihr Schwerpunkt demnach in der Behebung bereits
aufgetretener Probleme liegt; Beratung erfolgt dagegen in aktuellen Krisen-
situationen und ist vor allem mehr praventiver Art. Sie ist auf Gegenwart
und Zukunft bezogen (vgl. 1977, S. 10). Ertelt und Schulz positionieren Be-
ratung zwischen Erziehung und Therapie und heben folgende vier Gemein-
samkeiten hervor:

1. Erziehung, Beratung und Psychotherapie sind Interaktionen, in denen ein
professioneller Helfer, wie Lehrer, Berater, Therapeut, sich in einem dhnli-
chen, beratenden oder heilendem Prozess mit einem oder mehreren Lernen-
den oder Ratsuchenden befindet.

2. Diese Begegnungen finden an offiziell dafiir definierten Orten statt.

3. Die Lehr-, Beratungs- und Therapietitigkeit sind theoriegeleitet.

4. Die Methoden werden von diesen Theorien hergeleitet und begriindet (Er-
telt& Schulz 1997, S. 11).

Die oben erwdhnten Punkte diirften weitgehend ihre Giiltigkeit fiir Erzie-
hung, Beratung und Therapie besitzen. Wie sich die drei Richtungen aber
gegeneinander abgrenzen, geht aus dieser Definition nicht hervor. Die Auto-
ren gehen von einem Kontinuum zwischen den verschiedenen Tétigkeiten
aus.

Ertelt und Schulz (1997) schreiben zur theoretischen Ausrichtung der
Psychologen, dass ,,(...) jungere klinische Psychologen psychodynamische
und allgemeine Berater humanistische Ansétze praktizierten (S. 16). Bei al-
len Gemeinsamkeiten zwischen Beratung und Therapie miissen diese klar
unterschieden werden, obwohl gerade in der Praxis die Ubergiinge flieBend
sein diirften. Dies gilt insbesondere fiir Beratungen, denen in manchen Fal-
len auch eine Triagefunktion zukommt, indem sie Klienten an geeignete

Stellen weiter vermitteln. Die Berufsberatung muss sich hiufig auf Beratung
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beschrianken, da die Mittel und Voraussetzungen fiir eine weitgehende the-

rapeutische Arbeit fehlen und nicht in ihren Aufgabenbereich fallen (Tab. 2).

Diese Unterteilung wird von anderen Autoren, wenn auch mit anderen Wor-

ten, weitgehend ebenso vorgenommen, wobei noch feinere Einteilungsgrade

moglich sind (vgl. Ertelt & Schulz 1997, S. 9).

Tab.2: Unterscheidung zwischen Beratung und Therapie (nach Dietrich 1983, S. 10-24,
zitiert bei Funk 1996, S. 27)

Merkmal Beratung Therapie

Anlass Akute Probleme werden subjek- Der Problemdruck ist zum Lei-
tiv als belastend und schwer densdruck (chronisch) geworden.
l6sbar empfunden. Es wurden Fehl- und Ersatz-

16sungen gefunden.

Ziel Wiederherstellung eines be- Neubau der Person aus einer Situ-
grenzbaren Bereichs personaler ation der massiven Stérung her-
Kompetenz. Forderung der aus: Storungen sollten behoben,
Selbsthilfeintention, der Selbst- nicht geforderte Moglichkeiten
steuerungsfahigkeit und Hand- belebt werden.
lungskompetenz.

Personen Alle Altersstufen; unterschiedli- Alle Altersstufen; z.T. Person mit
che Beratungsbediirftigkeit: von stark ausgeprigten Stérungen.
Entscheidungsschwierigkeiten
zu abweichendem Verhalten.

Dauer Relativ kurz. Uber einen lingeren Zeitraum

hinweg.

Mittel Anregende und stlitzende Um- Zuerst Abbauhilfen, dann andere
bauhilfen. Formen der Hilfe.

Rolle Der Freiraum des Klienten ist Der Therapeut verhélt sich absti-

grofBer als in der Therapie. Der
Klient bleibt in relativ hohem
Malfe ,.fur sich“. Das Verhéltnis
zwischen Therapeut und Klient
ist partnerschaftlicher als in der

Therapie.

nent. Er wirkt indirekt, indem er
dem Klienten hilft, sich selbst zu

helfen.

Gerbis (1977) fiihrt aus: ,,Nach Biestek (1970) sind soziale Einzelhilfe und

Psychotherapie sehr dhnlich. Der grundsitzliche Unterschied liegt in der

grofleren emotionalen Tiefe der Beziehung von Therapeut und Patient. Das
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mag fiir psychoanalytische Techniken gelten, ist aber fiir das klienten-
zentrierte Konzept widerlegt® (S. 52).

Die These von Gerbis (1977) bestdtigt Rogers, indem er die Begriffe Bera-
tung und Psychotherapie oftmals synonym verwendet: ,,Weil sie sich alle auf
die gleiche grundlegende Methode beziehen, auf eine Reihe direkter Kontak-
te mit dem Individuum, die darauf abzielen, ihm bei der Anderung seiner
Einstellung und seines Verhaltens zu helfen. Es lasst sich aber nicht be-
streiten, dass intensive und erfolgreiche Beratung von intensiver und erfolg-
reicher Psychotherapie nicht zu unterscheiden ist* (Rogers 1994, S. 17).
Gerbis (1977) folgert: ,,Arbeitet also der Sozialarbeiter intensiv klienten-
zentriert, so macht er Psychotherapie*(S. 52).

Die Begriindung von Rogers zur synonymen Verwendung der Begriffe ,,Be-
ratung* und ,,Psychotherapie®, vor allem wegen der iibereinstimmenden ,,In-
tensitdt™ und des gleichen ,,Erfolgs®, erscheinen oberfldachlich. Bekanntlich
sind in diesem Arbeitsfeld generell weder ,,Intensitit* noch ,,Erfolg® prézise
auszuloten, sondern nur anndhernd und subjektiv bestimmbar.

Er stellt aber Indikationskriterien auf, die sowohl fiir die Durchfiihrung einer
Beratung als auch einer Therapie angewendet werden konnen. Rogers’ Kri-
terien sind im Wesentlichen folgende:

1.  Das Individuum steht unter Spannung, welche sich aus verschiedenen
Bediirfnissen ergibt. Der entstandene Druck ist groBer als der, welcher sich
aus dem Ausdriicken der Probleme ergibt.

2. Das Individuum verfiigt iiber ausreichende Kapazititen, seine
Situation zu verdndern.

3. Das Individuum hat die Gelegenheit und die Féhigkeit, in einem
geeigneten Rahmen seine Spannungen auszudriicken.

4. Das Individuum ist in angemessenem Rahmen von familidrer
Kontrolle unabhéngig.

5.  Esist frei von libergrofBBer Labilitit.

6.  Es verfligt iber geniigend Intelligenz, das Leben zu meistern.

7.  Das Individuum ist alt genug, um sich selbststindig mit dem Leben
auseinanderzusetzen (vgl. Rogers 1994, S. 67).

Diese Kriterien finden sich auch in der Definition von Dietrichs (1982): Ein
Mindestmall an Kommunikationsfihigkeit ist unabdingbar. Die bendtigten
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Ressourcen, um Verdnderungen herbeizufiihren, miissen dem Individuum
zur Verfiigung stehen. Es miissen bestimmte Voraussetzungen erfiillt sein,
damit eine Beratung oder Therapie erstens moglich und zweitens sinnvoll
ist. Die Kriterien setzen alle beim Klienten oder Ratsuchenden an, es wird
vorausgesetzt, dass Beratende oder Therapeuten ihre Funktion wahrnehmen
konnen.

Seibert (1978) bekennt sich ebenfalls generell zur synonymen Verwendung
der Begriffe Beratung/Berater und Therapie/Therapeut, liefert aber, dhnlich
wie Gerbis (1977), dennoch wichtige Unterscheidungsmerkmale. Der Autor
verweist darauf, dass in der Tradition der einschligigen Berufe die Unter-
scheidung zwischen Psychotherapie und Beratung eine grofle Rolle spielt.
Psychotherapie wurde als Spezialisierung innerhalb der professionellen Me-
dizin, zundchst vor allem der Psychiatrie, definiert. Nach Seibert strduben
sich bis heute die psychotherapeutisch titigen Arzte aus berufsmiBigen
Griinden gegen eine Liberalisierung der Berufsbezeichnung.

Als Néchstes wurde mit der Einfiihrung der Gespréichstherapie und der Ver-
haltenstherapie ein Versuch der Diplompsychologen gestartet, fiir sich einen
Therapiebegriff als professionellen und 6konomischen Bereich festzulegen.
Demgegeniiber wurde der Begriff Beratung im psychologischen Bereich als
einfachere Tatigkeit angesehen. Eine plausible wissenschaftliche Begriin-
dung fiir diese Begriffe gibt es nicht. AuBBerhalb der psychischen Erkrankun-
gen kennt die Medizin keinen Unterschied zwischen Beratung und Be-
handlung, der sich in Honorarstufen duflern wiirde. Beratung und Behand-
lung sind zwei miteinander fest verbundene Bestandteile drztlichen Han-
delns; sofern man sie iiberhaupt auseinanderhalten will, ist thre Abgrenzung
nur in Teilbereichen klar, zum Beispiel in der Chirurgie. Auch in anderen
Beratungsberufen, wie Rechtsberatung, Steuerberatung, Unternehmensbera-
tung wiirden professionelle Unterscheidungen von Beratung und Behand-
lung absurd erscheinen (vgl. Seibert 1978, S. 190).

Psychotherapie legitimiert sich primir {iber einen Heilungsdiskurs, der ins-
besondere in seiner durch das Psychotherapeutengesetz regulierten Form ei-
nen Handlungsrahmen aus Diagnostik, Indikationsstellung und Heilkunde
liefert. Beruflich bleibt Psychotherapie eine auf Stérungen mit Krankheits-

wert orientierte Heilbehandlung. Es ldsst sich fiir Beratung ein eher offener

24



integrativer Hilfediskurs formulieren: ,,Beratung als ein auf Inklusion ver-
schiedener Felder und Klientelen orientiertes praventives und entwicklungs-
orientiertes Unterstltzungsangebot — eine in Lebensweltkontexte eingebun-
dene offen eklektische Orientierungs-, Planungs-, Entscheidungs- und Be-
waltigungshilfe. Da Helfen und Heilen nicht identisch sind, aber in be-
stimmten Situationen und Konstellationen kongruent sein kdnnen, kénnen
auch konkrete Interaktionen im Ablauf einer Beratung und einer Therapie-
sitzung ubereinstimmen. Eine Definition als Beratung oder als Therapie
ergibt sich dann lediglich aus der jeweiligen professionellen oder institutio-
nellen Verortung und Hilfeinteraktion* (Nestmann 2007, S. 33-36).

Zu fragen ist, warum sich die aufgefiihrten Beratungsarten so konsequent als
,Beratung“ und nicht beispielsweise als Rechts- oder Unternehmensbehand-
lung bezeichnen; so ,,absurd“ kann die Unterscheidung dann wohl nicht
sein! Sich solche Uberlegungen anscheinend nicht stellend, fihrt Seibert
fort: ,,Eine solche Unterscheidung ist auch im sozialen und psychologischen
Bereich unsinnig. Sie halt einer Prifung nirgends stand* (Seibert 1978, S.
190).

Nochmals ist anzumerken, warum dann nicht von ,,Erziehungstherapie*
gesprochen wird. Obwohl Seibert Unterschiede zwischen Beratung und
Therapie fiir irrrelevant zu halten scheint, sind ihm solche jedoch
wohlbekannt: ,,Trotzdem ich also eine Unterscheidung zwischen
Psychotherapie und psychosozialer Beratung fur unbrauchbar halte, will ich
aus dem bisherigen Sprachgebrauch der einzelnen Richtungen
schwerpunktmaRig einige Unterschiede nennen*“(ebd.).

Zusammenfassend zu dieser Diskussion soll die Beziehung zwischen
Beratung und Therapie folgendermafen gekennzeichnet werden:

1.  Beratung und Psychotherapie konnen unabhéngig ihre Funktionen in
verschiedenen gesellschaftlichen Sektoren entfalten.

2.  Sie konnen in den Bereichen, in denen sie beide angesiedelt sind, ihre
spezifischen, klinisch kurativen oder priaventiv rehabilitativen Aufgaben
getrennt, parallel oder auch vernetzt und kooperativ erfiillen. z.B. im
Gesundheitsbereich als Erndhrungsberatung, Gesundheitsverwaltung, und

als Psychotherapie psychosomatischer Storungen, Suchttherapie.

25



3.  Sie konnen gezielt aufeinander verweisen z.B. kann Beratung den Weg
zur Psychotherapie 6ffnen und begleiten oder Psychotherapie vorbereiten.

4. Sie konnen sich flankieren, z.B. durch psychosoziale
Beratungsangebote fiir Angehorige und Netzwerkmitglieder von Patienten
oder durch psychotherapeutische Behandlung einer bestimmten Person im
Laufe eines groBeren systemischen Beratungszusammenhangs.

5.  Beratung und Therapie ldsst sich gezielt aufeinander verweisen.

6.  Sie konnen sich folgen ein lockerer oder engerer Beratungskontakt
nach abgeschlossener therapeutischer Intensivintervention und zur Siche-
rung und Kontextualisierung des Therapieerfolgs.

7.  Sie konnen sich ergidnzen. Beratung kann soziale und organisatorische
Settings und Lebenswelten fiir die Integration und Reintegration von Men-
schen in und nach Psychotherapie verdndern helfen. Sie kann helfen,
alltdgliche Stiitzsysteme und Ressourcen zu aktivieren, damit diese die
erreichten  psychotherapeutischen  Verdnderungen, z.B. beziiglich
personlicher Ressourcenentwicklung, fordern und sie nicht konterkarieren.
Psychotherapie kann andererseits iliber personenzentrierte Intervention erst
die Grundlage dafiir schaffen, in Beratungsprozessen ein soziales System zu
einem fiir alle Mitglieder forderlichen Lebenskontext werden zu lassen.

8.  Beratung kann als Teamsupervision oder Organisationsberatung auch
in der Innovation und Entwicklung psychotherapeutischer Dienste und
Institutionen hilfreich werden (vgl. Nestmann 2007, S. 38).

Verschiedene Fachdisziplinen haben Einfluss auf die Beratung, wie Psycho-

logie, Psychotherapie, Pddagogik, Soziologie und Sozialarbeit (vgl. Abb. 2).

Abb. 2: Beratung und andere Wissensdisziplinen

Disziplinen, deren Wissen und Forschung in Beratung einflieSen

Pidagogik, Sozial- und Sonderpidagogik
Psychologie, Sozialpsychologie Psychotherapie
Soziologie

Philosophie

Die padagogische Psychologie und die klinische Psychologie haben mit ih-
ren wissenschaftlichen Erkenntnissen auch Einfluss auf Beratung (vgl. Niiss-

le-Stein 2005).
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Im Folgenden wird zwei Disziplinen von Beratung vorgestellt — Beratungs-

psychologie und pddagogische Beratung —, die wichtig fiir diese Arbeit sind.

3.1.5 Beratungspsychologie/ Counselling Psychology

Psychologische Beratung (amerik.-engl. Counseling Psychology, brit.-engl.
Counselling Psychology) bietet Unterstiitzung von Menschen und Systemen
in verschiedensten Situationen. Sie befasst sich als eine Teildisziplin der
wissenschaftlichen Psychologie mit psychologischen GesetzméBigkeiten im
Beratungsprozess, und wird in Beratungsstellen freier, staatlicher und
kirchlicher Tréger angeboten (vgl. Dietzfelbringer u.a. 2003). Sie verfolgt
die systematische Anwendung von psychologischen Theorien, Forschungs-
methoden und Forschungsergebnissen sowie von psychologischen
Diagnose- und Interventionsverfahren auf Beratung, das heifit auf Berater
und Klienten, auf Beratungsbeziehungen und Beratungssettings, auf Bera-
tungshandeln und auf dadurch bewirkte Verdnderungen und Bera-
tungserfolg. Sie bedient sich zwar oft psychotherapeutischer Methoden und
Denkweisen, erfiillt aber andere Aufgaben als das kurative System, in wel-
cher die Psychotherapie eingegliedert ist (vgl. Schodter 2003).

Fiir Nestmann stammt von Dietrich ,,der einzige prominente Entwurf einer
allgemeinen und einer speziellen Beratungspsychologie in Deutschland** (...)
Anliegen dieser Arbeit war es*: (zit. bei Nestmann 2007, S. 61).

1. ein grundlegendes psychologisches Verstindnis von Beratung zu
entwickeln,

2. grundlegende Basistitigkeiten und -qualifikationen von beratenden
Psychologen und die zentralen Bedingungen von Beratungserfolg in
psychologischen Beratungsprozessen zu identifizieren (vgl. Nestmann
2007).

Seit den 1980er Jahren hat sich die Counselling Psychology in den USA und
mit gewisser Verzdgerung auch in Australien, Kanada und Grofbritannien
zu einer etablierten und renommierten Spezialdisziplin innerhalb der
Psychologie entwickelt, jenseits Klinischer Psychologie und Padagogischer

Psychologie.
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Beratung findet ihre Wurzeln ab den 1920er Jahren insbesondere in der
Herausbildung und Etablierung professioneller psychologischer Hilfeformen
und Systeme in Bildung, Beruf, Gesundheit und sozialem Zusammenleben.
Die Unterstiitzung von jungen Menschen bei der Berufsorientierung und
Berufswahl, die Anleitung von Lehrkridften zur personen- und
zielorientierten Forderung von Entscheidungsfindung und Verfolgung von
Bildungszielen und Laufbahnplanung ihrer Schiiler/innen und Student/innen
werden als prominente Ursprungsdoméne genannt (vgl. Vacc & Loesch
1994).
Seit diesen Entwicklungsanstolen einer Bereitstellung psychologisch
begriindeter Hilfen in eher ,,normativen* Orientierungs-, Entscheidungs-,
Planungs- und Handlungsanforderungen ,,normaler” Personen in ihrem
Lebenslauf und seinen kritischen Ubergiéingen und problemtrichtigen Phasen
fokussiert Counselling Psychology auf Klientelen, die hierbei weder ,,Erzie-
hung® noch ,,Therapie* bendtigen.
Nelson-Jones (1982) definierte ,,Counselling Psychology* als:
1.  ein angewandter Bereich der Psychologie mit dem Ziel, Menschen zu
helfen, ein effektives und erfiilltes Leben zu leben.
2.  Thre Klienten sind Menschen, die nicht allzu schwer gestort sind.
3. Sie befasst sich mit der gesamten Person in allen Bereichen
menschlichen, psychologischen Seins und Handelns, also mit Gefiihlen und
Gedanken, personlichen, ehelichen und sexuellen Beziehungen, Arbeit und
Freizeitaktivitét.
4. Thre Methoden beinhalten Beratungsbeziehungen und
Beratungsaktivitidten, = Psychoedukation @~ und  Konsultation  sowie
Selbsthilfeforderung.
5.  Die Felder und Settings, in denen Counselling Psychology eingesetzt
und angeboten wird, sind Bildung und Erziehung, Medizin, Industrie und
vielfaltige Gemeinde- und Freiwilligenorganisationen.
6.  Counselling Psychology unterscheidet sich von Psychiatrie, Klinischer
Psychologie und Pédagogischer Psychologie vornehmlich durch die
Betonung des Wohlbefindens und der Selbstaktualisierung gegeniiber
Krankheit, schwerer Storung und Fehlanpassung (vgl. Nelson-Jones 1982, S.
5).
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Dietrich (1983) legt eine umfassende Definition von psychologischer Be-
ratung vor;

,.Beratung ist in ihrem Kern jene Form einer interventiven und praventiven
helfenden Beziehung, in der ein Berater mittels sprachlicher Kommunikation
und auf der Grundlage anregender und stiitzender Methoden innerhalb
eines vergleichsweise kurzen Zeitraums versucht, bei einem desorientierten,
inadaquat belasteten oder entlasteten Klienten einen auf kognitiv-
emotionaler Einsicht fundierten aktiven Lernprozess in Gang zu bringen, in
dessen Verlauf seine Selbsthilfebereitschaft, seine Selbststeuerungsfahigkeit
und seine Handlungskompetenz verbessert werden konnen* (Dietrich 1983,
S.2.)

Der Autor versucht das Profil psychologischer Beratung zu schirfen, eine
Abgrenzung von Beratung zu psychotherapeutischem Handeln einerseits
und zur Erziehung andererseits vorzunehmen, indem er die jeweiligen
Anlésse der beteiligten Personen vergleichend gegeniiberstellt. Er verortet
Beratung in einer Position der ,,Mitte*, die je nach konkretem Fall hin-
sichtlich der Aufgaben, Ziele und eingesetzten Strategien einmal mehr zum
»therapeutischen Pol“ und einmal mehr zum ,erzieherisch edukativen Pol*
eines Kontinuums hin tendieren kann. Trotz der vielféltigen
Uberschneidungen und fehlenden Trennschirfe von Modellvorstellungen
wie Interventionsformen wird die Psychologische Beratung als ein
konturierter und auch abgrenzbarer Wissenschafts- und Praxisbereich
begriffen. Beratungspsychologie befasst sich in Forschung und
Theoriebildung mit strukturellen Komponenten eines Beratungsprozesses
(insbesondere mit den Klienten, ihrer psychischen Struktur, ihren
Belastungen und Problemen, mit Potenzialen und Bereitschaft des/der
Ratsuchenden zur Beratung, mit der Person des/der Beratenden z. B
hinsichtlich der Einstellungen, Kompetenzen etc., mit der interaktional
kommunikativen Beziehung zwischen Hilfesuchenden und Helfern sowie
mit den rahmenden institutionell organisatorischen Dimensionen der Hilfe).
Sie untersucht zudem dynamische Komponenten der im Beratungsprozess
wirkenden Krifte und der vonstattengehenden Verdnderungen (insbesondere

beim Klienten).
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Drei Rollenbestandteile sind nach der Meinung von Nestmann 2007 (S. 64)
in der Beratungspsychologie von zentraler Bedeutung:

1. Die priventive Rolle in der Beratung versucht, Problemursachen und
Probleme zu antizipieren, mit ihnen umzugehen oder ihnen vorzubeugen;

2. Die entwickelnde bzw. wachstumsfordernde Rolle in der Beratung
versucht, Individuen dabei zu unterstiitzen, die grotmoglichen Vorteile aus
der Erfahrung ihrer eigenen Krifte zu ziehen, Potenziale zu erkennen und
weiterzuentwickeln.  Beratung  fordert, regt an und zielt auf
Ressourcenplanung, -erweiterung und -erhaltung;

3. Die Kkurativ-heilende Rolle, die in Nadhe zur Kklinisch
psychotherapeutischen Funktion liegt. Sie richtet sich auf die Unterstiitzung
von Individuen und Gruppen, Probleme zu bewiltigen, Stérungen welcher
Art auch immer zu beseitigen, Schadigungen zu kurieren und Defizite zu
kompensieren.

Die meisten psychologischen Beratungsaktivititen beinhalten Anteile aller
drei Rollen mit verschiedener Gewichtung und phasenweise Préferenz fiir
die eine oder andere. Das Charakteristikum von Beratungspsychologie ist
allerdings gerade die weitgehende Integration der drei Rollen, das heil3t z.B.
der praventive und entwicklungsorientierte Blick gilt auch fiir die kurative
Beratungsaktivitét.

Beratung fokussiert die Stiarken und Ressourcen von Personen und sozialen
Systemen und konzentriert sich auf positive Anteile psychischer Gesundheit
von Klienten. Beratungspsychologie unterstellt, dass Menschen sich dndern
konnen. Menschen konnen Einfluss nehmen auf sich und ihre Umwelt,
Ressourcen nutzen und gelingendes Leben fiihren, sie versuchen Probleme
zu behindert. Diese Auffassung operationalisiert sich in den edukativen und
wachstumsorientierten Beratungsstrategien, in denen Beratern/innen ihre
Klienten/innen und Klienten bei der Anstrengung unterstiitzen (vgl. Nest-
mmann 1997, S. 64-65).

Counseling kann als Rahmen verstanden werden, in dem sich verschiedene
Beratungskonzepte integrieren lassen, die interdisziplindr ausgerichtet sind
und ohne starre Grenzen diskutiert werden konnen.

Im Vergleich zwischen Deutschland und USA ist Counseling in Deutschland
unselbststindig und bleibt der Psychotherapie untergeordnet. In Deutschland
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kann Counseling unter dem Begriff Psychologische Beratung subsumiert
werden, die jenseits der klinischen Psychologie arbeitet. Sie unterscheidet
sich von den genannten Teilbereichen der Psychologie vornehmlich durch
die Betonung des Wohlbefindens und der Selbstaktualisierung gegeniiber
Krankheit, schwerer Storung und Fehlanpassung. Eine Néhe zur klinisch
psychotherapeutischen Behandlung ist nicht zu leugnen. Sie betont die
Bestandteile Priavention und Entwicklung. Ebenso betont Counseling die In-
teraktion von Person und Umwelt und ist in den Lebenskontexten der
Klienten verankert. Counseling im amerikanischen Raum gilt als
eigenstdndige, renommierte und etablierte Spezialdisziplin der Psychologie

(vgl. Nestmann 2007, S. 63-64).

3.1.6 Pidagogische Beratung

,.Padagogische Beratung befasst sich mit der Gestaltung und Initiierung
von Lernprozessen* (Krause 2003, S. 25). Sie ist aus den Bereichen Bildung
und Erziehung nicht mehr weg zu denken, mit dem Ziel, die Einzelpersonen,
Gruppen und Organisationen bei der Selbstorganisation zu helfen,
Ressourcen zu aktivieren und Lernprozesse zu unterstiitzen. Sie hilft Ratsu-
chenden, ihre Eigenverantwortung zu férdern und ihre Schwierigkeiten auto-
nom lésen zu konnen (vgl. Krause u.a. 2003).

Damit ist Padagogik nicht auf eine Lebensphase wie die Schulzeit begrenzt.
Lebenslanges Lernen ist in diesem Zusammenhang ein wichtiges Stichwort
(vgl. Krause u.a. 2005, S. 172). Bedingt durch gesellschaftliche
Verdnderungen und die steigende Lebenserwartung wird Lernen im Beruf
oder fir Weiterbildungen und permanente Qualifizierungen wichtig.
Bildungsberatung bekommt eine immer gro3ere Bedeutung.

Huschke-Rhein (1998) sieht in der Padagogik eine lebensbegleitende
Beratungswissenschaft, die Unterstiitzung auf dem Weg zur Selbstbe-
stimmung und zur Selbstentfaltung bieten kann (zit. bei Krause 2005, S. 17).
Péadagogische Beratung fordert zum einen die Entwicklung des Kindes,
Jugendlichen oder Erwachsenen, zum anderen werden auch objektive
Inhalte vermittelt (vgl. Konig u.a. 2005, S. 121). Sie bedient sich
psychologischer Methoden. Daher sieht Mutzeck (2008) es als sinnvoll an,

von padagogisch-psychologischer Beratung zu sprechen.
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Die Péadagogische Psychologie als Wissenschaft beschéftigt sich auf der
Grundlage psychologischer Theoriebildung mit pddagogischen Themen und
untersucht Verdnderungen psychischer Eigenschaften und Fahigkeiten des
Menschen im gesamten Lebensverlauf (vgl. Schwarzer& Posse 2004). Dabei
bildet die Schule den grofften Untersuchungsbereich, aber auch andere
Felder wie Erwachsenenbildung werden zunehmend untersucht und
weiterentwickelt. Es wird gefordert, dass sich Padagogen generell als
Berater verstehen sollten, da auch Lehrer ihren pddagogischen An-
forderungen ohne gute Kenntnisse liber Methoden und Techniken der
Beratung kaum gerecht werden konnen (vgl. Krause u.a. 2005).
Padagogische Beratung ist zu verstehen als eine zeitlich begrenzte und
freiwillige Interaktion mit den Zielen: Analyse des Problems, Suche nach
Handlungsalternativen und Erwerb von Handlungskompetenzen. Als Hilfe
zur Selbsthilfe mutet sie den Menschen Konfliktlosung, Verantwortung,
Selbstbehauptung gegeniiber anderen, Erkennen eigener Fehler und
Schwichen ebenso zu wie das Wahrnehmen seiner Chancen zur Selbstver-
wirklichung — ohne ihn dabei zu iiberfordern. In dem Grade, wie es
erforderlich ist, steht der Berater dem einzelnen bei und gibt ihm Riickhalt.
Padagogische Beratung findet zwar auf der Grundlage therapeutischer
Kenntnisse statt, aber sie stellt pddagogische Probleme in den Mittelpunkt
der Beratung und bezieht sich vorrangig auf Fragen und Themen, die sich
konkret im Beratungsprozess und seinem Umfeld ergeben. Dagegen stellt
psychologische Beratung psychische Probleme und ihre Folgen in den
Mittelpunkt ihrer Arbeit.

Im Prozess pddagogischer Einflussnahme wird Problemauseinandersetzung
angestrebt, um die Krifte zur Selbsterziechung und zur Forderung des ei-

genstdandigen Lernens zu wecken. (vgl. Aurin u.a. 1984, S. 13-27).

3.1.7 Beratung als Studiengang

Ein festes Profil des Beraters gibt es noch nicht in Deutschland. Viele unter-
schiedliche Berufsgruppen arbeiten nach der Absolvierung von Zusatzquali-
fikationen in Beratungsstellen. So viele Ausbildungsinstitute es gibt, so viele
verschiedene Fachrichtungen, Konzepte und Theorien konnen erlernt wer-

den. Allerdings unterliegen diese Ausbildungsinhalte bisweilen Moden und
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Trends, was zu einer geringen Haltbarkeit des Abschlusses fithren kann (vgl.
Schodter 2002).

In den letzten Jahren sind einige wesentliche Anderungen in diesem Bereich
zu verzeichnen. Zunehmend bieten staatliche und private Tréger, etwa Fach-
hochschulen und Universititen, Weiterbildungen mit Zertifikatsabschluss
bzw. Diplom an. Auch Masterstudienginge fiir Beratungswissenschaft wer-
den ausgebaut, konnen teilweise jedoch erst seit diesem oder dem vergan-
genen Jahr belegt werden.

An der Ruprecht-Karls-Universitét in Heidelberg kann der Studiengang ,,Be-
rufs- und organisationsbezogene Beratungswissenschaft® belegt werden. Das
Studium schliefit mit dem Abschluss ,,Master of Arts*“ ab und dauert vier
Semester, zuziiglich ein Priifungssemester. Voraussetzungen fiir eine Studi-
enaufnahme sind einerseits ein abgeschlossenes Hochschulstudium, anderer-
seits eine mindestens einjihrige Berufserfahrung sowie erfolgreiche Absol-
vierung eines Auswahlgespriches.®

Die Theologische Hochschule Friedensau bietet im Fachbereich Christliches
Sozialwesen fiir die Bereiche Ehe-, Familien- und Lebensberatung den Stu-
diengang ,,Counseling® an.

Das Studium schlie3t mit dem Abschluss ,,Master of Arts* ab und dauert, je
nach gewéhltem Zeitrahmen, vier oder sechs Semester und ist ebenfalls be-
rufsbegleitend organisiert und modular aufgebaut.

Bei diesem Studium handelt es sich um eine Weiterbildung im Bereich der
Sozialarbeit oder anderen helfenden Berufen. Auch eine Spezialisierung fiir
seelsorgerische Dienste in einer christlichen Gemeinde ist moglich. Wih-
rend des Studiums wird ein Praktikum mit mindestens 250 Stunden eigener
Beratungstitigkeit in einer Beratungsstelle absolviert.’

Die TU Dresden und die Dresden International University bieten in Koope-
ration mit der Deutschen Gesellschaft fiir Verhaltenstherapie (DGVT) nach
der Rahmenorientierung der DGfB einen viersemestrigen berufsbegleitenden
Masterstudiengang in ,,Counseling Studies* an. Zielgruppe sind Hochschul-

absolventen sozial-, geistes- oder gesundheitswissenschaftlicher Disziplinen

®www.uni-heidelberg.de/studium/interesse/faccher/beratungswiss.html\Rechercher Zeit:
2.12.2008
? www.thh-friedensau.de Rechercher Zeit: 02.12.2008
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mit mindestens einjdhriger Berufserfahrung. Die Dauer des Studiums betrégt
vier Semester. Der Studiengang bietet zwei Vertiefungsschwerpunkte, zum
einen fiir Beratung in ,,Bildung, Beruf und Beschéftigung®, zum andern fiir
Beratung in Gesundheitswesen und psychosozialer Versorgung*.'

Die berufsbegleitende Zusatzausbildung ,,Counselor am Institut fiir Huma-
nistische Psychologie erstreckt sich iiber einen Zeitraum von 5,4 Jahren und
endet mit dem Abschluss ,,Counselor grad BVPPT“.!! Dieses Zertifikat wird
vom Berufsverband fiir Beratung, Padagogik und Psychotherapie (BVPPT)"
vergeben, zu dem auch das IHP gehort. Der BVPPT ist Mitglied in der
DGTB.

Es besteht die Moglichkeit, Zwischenabeschliisse als ,,Assistant Counselor,
,Counselor IHP* und ein ,,Methodenzertifikat zu erlangen. Wiahrend der
Ausbildung findet eine Spezialisierung in einer Fachrichtung statt. Zur Wahl
stehen dabei Gestaltungstherapie und Pddagogik, Kunst- und Gestaltungs-
therapie sowie Orientierungsanalyse, Systemische Therapie und Supervi-
sion.

Die Mdoglichkeit der Zwischenabschliisse ist flir Berufstitige geeignet, die
bestimmte Fahigkeiten erlernen wollen, ohne die gesamte Ausbildung zu ab-
solvieren.

Gemeinsam ist allen vorgestellten Weiterbildungsgingen, dass sie berufsbe-
gleitend organisiert sind und einen Hochschulabschluss voraussetzen, auch
wenn es in Einzelfdllen mdglich ist, ohne einen solchen, durch entsprechen-
de Berufserfahrung zugelassen zu werden. Berufserfahrung wird ebenso bei
allen Angeboten vorausgesetzt, wie auch ein Auswahlgespriach. Zudem sind
die Triger entweder Mitglied in der DGfB', oder sie richten sich nach den
Rahmenbedingungen fiir Beratungskrifte, die von der DGfB aufgestellt
wurden. Unterschiede sind in den jeweils angebotenen Fachrichtungen und
den theoretischen Schwerpunktsetzungen zu finden. Ein weiteres wichtiges

Unterscheidungsmerkmal ist zudem die Dauer der Aus- bzw. Weiterbildung.

1 www.dresden-international-university.com Rechercher Zeit: 02.12.2008

" www.ihp.de Rechercher Zeit: 02.12.2008
2 BVPPT Berufsverband fiir Beratung, Pidagogik & Psychotherapie e.V. , www.bvppt.de,
" Die Deutsche Gesellschaft fiir Beratung / German Association for Counseling e.V.,

www.dachverband-beratung.de

34



In der arabischen Republik Syrien konnen Beratungswissenschaften als Erst-
studiengang an der pddagogischen Universitidt im Fachbereich Psychologie
studiert werden.

Seit dem Jahre 2000 ist der Beratungsstudiengang in jeder der vier Universi-
tdten von Damaskus, Aleppo, Homos und Latakia zu belegen. Das Studium
schlieBt mit dem Abschluss ,,Bachelor of Counselling®, Bachelor in Bera-
tungswissenschaft* ab und dauert fiinf Jahre. Voraussetzung fiir eine Studi-
enaufnahme ist ein wissenschaftliches Abitur sowie eine erfolgreiches Aus-
wahlgesprach.

In jedem Semester vermittelt das Studium Theorie und Methodik der Be-
ratung, es ermoglicht eine Ausbildung in den unterschiedlichen Bereichen
der Beratungsarbeit. Wihrend des Studiums wird ein Praktikum mit mindes-
tens (290) Stunden in den verschiedenen Bereichen absolviert.

Eine Weiterbildung mit dem Abschluss ,,Master of Counselling™ ist nur
moglich an der Universitdt Damaskus, sie dauert zwei Jahre zuziiglich einer
Masterarbeit.'

Im Vergleich zu Deutschland gibt es in Syrien keine Beratungsstellen, aber
seit 2000 begann das Bildungsministerium psychologische Berater/innen,
die ihr Studium in Psychologie, Pddagogik und Counseling Psychologie ab-
geschlossen haben, in Realschulen und Gymnasium und die Absolventen
von Sozialwissenschaft als Sozialberater/innen in Grundschulen anzustellen.
Vor dem Eintritt in die Schule sind die Kinder du3erst begrenzt beratungsfa-
hig. Daher sind Storungen, Konflikte, Entscheidungsprobleme, die sich im
Zusammenhang mit der Entwicklung der Kleinkinder stellen, nicht Aufgabe
der schulischen Beratung. In diesen Fillen helfen die Dienste der Miitter-,
Erziehungs- und Familienberatung (Jankowski 1978, Schmidt 1978 bei
Lother 1981).

Die Zunahme von Storfaktoren durch die Verdnderungen im Selbstverstind-
nis und Berufswahlverhalten der Mutter, in der Rollenverteilung in der Fa-
milie u. & machen einen zunehmenden Bedarf an Aufkldrung, Orientierung,
Entscheidungshilfe, aber auch an Vermittlung von diagnostischen und thera-

peutischen Hilfen wahrscheinlich.

' www.damasuniv.shern.net, www.alepuniv.shern.net
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Bei Storungen im Vorschulalter (3. — 6. Lebensjahr) sowie bei damit zu-
sammenhédngenden familidren Konflikten helfen vor allem die Dienste der
Erziehungs- und Familienberatung. (vgl. Lothar 1981, S. 114-115).

Als Anlédsse bzw. Gegenstinde von Beratungsgespriachen werden fiir diese
Altersgruppen u.a. genannt:

1 Kontaktschwierigkeiten (z.B. Schiichternheit, Trotz)

2 Storungen der Sprachfunktion

3 Angsterscheinungen

4.  Enuresis, Enkopresis

5 Appetitlosigkeit

6 Woutausbriiche, Aggression

7.  familidre Schwierigkeiten (Geschwisterrivalitit, Stiefkindprobleme u.
a. (vgl. Lothar 1981, S. 117).

Die Risiken und Storungen dieser Altersstufe hdngen mit Griinden zusam-
men. Zahlreiche Autoren fiihren spétere Stérungen, z. B. des Lern- und Leis-
tungsbereiches oder des Sozialverhaltens zumindest partiell auf unbewiltigte
Schwierigkeiten in der Kindheit zuriick (vgl. Correll 1976, Lempp 1978).
Aus diesem Grunde ist es meiner Meinung nach von grofler Notwendigkeit,
dass sowohl in Deutschland als auch in Syrien Berater/inne/n in Kindergér-

ten angestellt werden.
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3.2 Emotionale Intelligenz

Nachdem jahrzehntelang in der Wissenschaft wie in vielen Lebensbereichen
die rationale Intelligenz — die in speziellen Testverfahren als 1Q (Intelli-
genzquotient) gemessen wurde — als Ursache und Bedingung fiir den Erfolg
in Beruf und Leben verantwortlich gemacht wurde, hat sich das Blatt nun
iiberraschend gewendet.

Die emotionale Intelligenz eines Menschen sollte ausschlaggebend fiir sei-
nen Lebenserfolg sein. Nicht die Leistungen des Verstandes, sondern die im
Alltag erworbene und geschulte Geschicklichkeit im Umgang mit den eige-
nen Gefiihlen und mit denen der Mitmenschen ist nach diesem Konzept ent-
scheidend dafiir, was eine Person im Leben erreicht.

In diesem Kapitel werden die grundlegenden Erkenntnisse iiber Intelligenz,
Emotionen und emotionale Intelligenz dargestellt. Dazu wird iiber emotiona-
le Kompetenz und Emotionstheorien informiert. Zudem werden an entspre-
chender Stelle Einblicke in die kognitiven Prozesse gegeben.

Die hier diskutierten Modelle emotionaler Intelligenz sollen einen Uberblick
iiber die Vielfalt, den Umfang und die Heterogenitét der Modelle geben. Zu-
gleich werden die einzelnen Féhigkeiten und Fertigkeiten in allen ihren Fa-
cetten dargestellt. Dazu werden die Konzepte der emotionalen Intelligenz
von Mayer und Salovey (1997), von Goleman (1995) und das Modell emoti-
onal-sozialer Intelligenz (ESI) von Bar-On (2005) einander gegeniiberge-

stellt.

3.2.1 Definition und Abgrenzung des Intelligenzbegriffs von emotiona-
ler Intelligenz

Obwohl sich Intelligenz schon immer schwer definieren lieB, hat das die
Menschen nicht davon abgehalten, es trotzdem zu versuchen.

Allgemein wird unter dem Terminus Intelligenz die Fahigkeit des Urteilens,
Verstehens und Schlussfolgerns bezeichnet, die helfen soll, den Anforderun-
gen, die das Leben stellt, bestmdglich zu entsprechen und klug zu handeln.
Das Wort Intelligenz ist in der Umgangssprache so geldufig, dass fast jeder,
den Menschen nach dessen Bedeutung fragen, staunt. Meist ist die Person
dann aber noch erstaunter dariiber, dass sie keine prizise Antwort auf diese

Frage zu geben vermag. Kdme sie daher auf die Idee, sich bei jener Wissen-
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schaft Rat zu holen, zu deren Untersuchungsbereich der Gegenstand ,Intelli-
genz’ gehort, wiirde ihre Situation noch verwirrender. Denn obgleich die In-
telligenz zu den &ltesten Themen psychologischer Forschungen zédhlt und die
Intensitéit der Forschungen auch auf diesem Gebiet in den letzten 100 Jahren
staindig zunahm, gehen die Auffassungen dariiber, was unter Intelligenz
konkret zu verstehen ist, frither wie heute weit auseinander (vgl. Funke&
Vaterrodt- Pliinnecke 2009, S. 9-13).

Das wissenschaftliche Verstindnis kognitiver Fahigkeiten hat stark von der
Forschungsarbeit Carrolls (1993) profitiert, der {iber 400 Studien der fakto-
renanalytischen Tradition zusammenfasste und integrierte (vgl. Roberts u.a.
2005). Diese Studien flihrten zu einem Modell mit drei Ebenen:

1.  Inder ersten Ebene liegen primire mentale Fahigkeiten.

2.  Die zweite Ebene umfasst eine Zahl breiter Fihigkeiten, welche auch
als kristalline Intelligenz'> beschrieben wurden (vgl. Horn & Noll 1994).

3.  Inder dritten Ebene befindet sich ein allgemeiner Intelligenzfaktor.
Dieses Konzept ist fiir unterschiedliche Gebiete wie Erziehung, Ausbildung,
und soziologische Fragestellung von Bedeutung (vgl. Spearitt 1996).
Spearman (1923) postulierte, dass der Intelligenz zwei Faktoren zugrunde
liegen:

1.  ein allgemeiner Faktor (g- Faktor) und

2.  ein spezifischer Faktor (s- Faktor)

Der spezifische Faktor bildet rein testspezifische Charakteristika ab, wih-
rend der allgemeine Faktor die Leistung aller kognitiven Angaben beein-
flusst.

In Abgrenzung zu Spearman schlug Thurstone (1938) primédre mentale Fa-
higkeiten vor, welche gemeinsam die Intelligenz konstituieren, diese Fakto-
ren sind:

1.  verbales Verstindnis

2. Wortfliissigkeit

' Der US-amerikanische Personlichkeitspsychologe »Raymond Cattell (1905-1998) geht bei sei-

ner Faktorenanalyse von einer Einteilung der Intelligenz in zwei sehr unterschiedliche Kategorien

aus, die er fluide oder fliissige und kristalline oder kristallisierte Intelligenz nennt . kristalline In-

telligenz ist als umweltbedingte Komponente charakterisierte, die im Wesentlichen auf den

Lernerfahrungen des Individuums beruht.
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rdumliche Vorstellung

Gedichtnis

3
4
5.  induktives Schlussfolgern
6 deduktives Schlussfolgern
7 praktisches Problemlosen
8 Wahrnehmungsgeschwindigkeit (Sternberg u.a. 2009, S, 538).
Diese Faktoren weisen keine spezifische Ordnung auf, sondern sind bei der
Beschreibung der Struktur intelligenten Verhaltens von gleicher Wichtigkeit.
Gardner (1993) und Sternberg (1985) haben Intelligenzmodelle vorgeschla-
gen, die Aspekte des Erlebens und Denkens umfassend abbilden sollen.
Gardners (1993) Theorie der multiplen Intelligenzen nimmt sieben unabhén-
gige Intelligenztypen an:

linguistische Intelligenz

rdaumliche Intelligenz

logische mathematische Intelligenz

1

2

3

4.  musische Intelligenz
5 korperlich- kinésthetische Intelligenz

6 intrapersonale Intelligenz

7 interpersonale Intelligenz

Die letzten beiden Intelligenztypen betreffen das Verstidndnis eigenen und
fremden Verhaltens sowie eigener und fremder Motive und Emotionen und
sind somit fiir emotionale Intelligenz von Bedeutung (vgl. Funke u.a. 2009).
Sternberg (1985) behauptete, dass die akademische Intelligenz, wie sie von
psychometrischen Tests erfasst wird, mit der Fahigkeit, sich im Alltag intel-
ligent zu verhalten, nicht perfekt korrespondiert. Aufgrund dieser Ergebnisse
geht er liber den Intelligenzquotient IQ hinaus, um andere Aspekte intelli-
genter Titigkeit wie praktische Intelligenz PI'® zu beleuchten. Nach Stern-
berg sind grundlegend fiir die praktische, soziale und emotionale Intelligenz

die Faktoren erworbenes Wissen flexible kognitive Wiedergabemechanis-

men sowie Problemldsefdhigkeit (Vgl. Sternberg u.a. 2009).

' Praktische Intelligenz bezieht sich auf die Fahigkeit, mit den Problemen im alltiglichen Leben
umzugehen. Sie ist relativ unabhingig von den akademischen Fahigkeiten, die durch 1Q-Tests er-

fasst werden.
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Salovey und Mayer beschrieben eine neue Art von Intelligenz, die ,,emotio-
nale Intelligenz*.

Wihrend diese neue Intelligenzfacette bei Salovey und Mayer (1990) noch
als durchaus kognitive Leistung definiert wird, ndmlich als Fahigkeit, eigene
und fremde Gefiihle zu erkennen und zu unterscheiden sowie diese Informa-
tion zur eigenen Handlungssteuerung zu verwenden, wird sie bei Goleman
(1996) zu einer Lebenskunst. Nach Goleman ist es eine Kompetenz, um ne-
gative Gefiihle zuriickzuhalten und sich stattdessen auf positive Gefiihle zu
konzentrieren, und umfasst nicht weniger als Optimismus, Gewissenhaf-
tigkeit, Motivation, soziale Verantwortung, Empathie und soziale Kompe-
tenz (vgl. Murray 1998).

Nach den Erkenntnissen von Davies, Stankov & Roberts 1998 nehmen Pro-
tagonisten der emotionalen Intelligenz empirische Forschung nicht zur
Kenntnis, weder die zu kognitiven Féhigkeiten noch die zu Temperaments-
merkmalen; denn die Versuche, emotionale Intelligenz als eigenstdndiges,
von etablierten Personlichkeitsmerkmalen unabhingiges Konstrukt nachzu-
weisen, sind allesamt gescheitert (vgl. Davies, Stankov & Roberts 1998).
Andere Autoren meinen, dass alles, was das Konzept der emotionalen Intel-
ligenz zu bieten habe, langst vorliege, wovon jedes Lehrbuch der differenti-
ellen Psychologie Zeugnis ablege. Grundsitzlich sei der Intelligenzbegriff so
wenig sakrosankt, wie alle Konzepte in der Wissenschaft sein sollten. Wei-
terentwicklungen seien selbstverstandlich und auch Ausweitungen akzepta-
bel, wenn sie einer gewissen definitorischen Vernunft gentigen. Beispiels-
weise sei gegen den Konzept soziale Intelligenz nichts einzuwenden, wenn
er sich auf die Urteilsfdhigkeit liber soziale Objekte beziehe; in diesem Fall
sei auch die Beteiligung kognitiver Fahigkeiten nachzuweisen (vgl. Schuler,
Diemand & Moser 1993). Unverniinftig wire es demgegeniiber, nichtkogni-
tive Aspekte sozialer Kompetenzen, etwa Kontaktfahigkeit, als soziale Intel-
ligenz zu bezeichnen. In diesem Sinne wire emotionale Intelligenz als Be-
zeichnung fiir das Erkennen von Emotionen tolerabel (vgl. Otto, Doring-
Seipel, Grebe & Lantermann, 2001, S. 47, S. 178-187).

Als ausschlaggebend fiir seine Beschiftigung mit der emotionalen Intelli-
genz benennt Goleman die Fortschritte der neurowissenschaftlichen For-

schung. Diese hitten es ihm ermoglicht, ,,fir das Modell der emotionalen
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Intelligenz eine hirnwissenschaftliche Grundlage zu formulieren* (Goleman
2010, S. 14).

Die fortschreitende Kartierung des Gehirns erlaube Riickschliisse auf die
Verortung der Emotionalitét in dessen élteren Bereichen und auf die Unter-
scheidung von akademischer Intelligenz und emotionaler Intelligenz, da je-
weils andere Hirnareale aktiv seien (vgl. Goleman 2010, S. 48).

Unter Beriicksichtigung der Erkenntnis, dass es keine kognitiven Mecha-
nismen ohne affektive Elemente gibt, kann nach Piaget (1981) behauptet
werden, dass affektive Faktoren sogar an den abstraktesten Formen der In-
telligenz beteiligt sind. Wéhrend der Arbeit spielen Zustinde der Zufrieden-
heit, der Enttduschung, des Eifers, genauso wie Gefiihle der Miidigkeit, der
Langeweile etc. eine Rolle. Nach Abschluss der Arbeit konnen Gefiihle des
Erfolgs oder des Misserfolgs auftreten; und schlieBlich empfindet die Person
dsthetische Gefiihle, die von der Kohdrenz des Losungsweges herriihren. Ei-
nen rein affektiven Zustand, frei von kognitiven Elementen, gibt es nicht.
Piaget fiihrt u.a. als Beleg an, dass Angst vor Dunkelheit bei Kleinkindern
und konditionierte Angste jeder Art als Reaktion auf Wahrnehmungsstimuli
auftreten. Piaget geht davon aus, dass Affekt und Intelligenzfunktion zu-
sammenhéngen, wobei ein Affekt als energetisierende Kraft wirkt, die aus
dem Ungleichgewicht zwischen Assimilation und Akkomodation'’ resultiert
Die Kognition liefert die Struktur fiir diese Energie. Der Affekt als Energie-
Lieferant ,.energetics® kann sich mit kognitiv-strukturellen Schemata ver-
binden, um das Interesse des Individuums auf ein bestimmtes Ding oder eine
bestimmte Idee zu lenken (zit. nach Klimsa, 2002, Mandl& Huber 1983,
S.17). Weil der Affekt die Entscheidung eines Individuums beeinflusst, ob
ein bestimmtes Maf intellektueller Anstrengung aufzubringen ist, stellt er

auch einen Regulator von Handlung dar.

" Die Begriffe Assimilation und Akkomodation iibernimmt Piaget aus Biologie. Sie sind Formen

der Adaptation. Die Denkstruktur setzt sich aus Schemata zusammen, die das Handeln und Denken

abstrakt beschreiben, die formale Gemeinsamkeiten einer Aktion reprasentieren. Das ein- und aus-

schalten eines Lichtschalters ist kein eigenstindiges Schema, sondern das ein- und ausschalten ei-

nes beliebigen Schalters. Der Mensch neigt, nach Piaget, nach der Herstellung von Gleichgewich-

ten. Die Inkonsistenzen in der Denkstruktur werden durch Assimilation und Akkomodation ausge-

glichen.
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Tab. 3: Stufen der intellektuellen und affektiven Entwicklung (Piaget 2009, S.273- 301)

sensumotorische Intelligenz (0 bis 2

Jahre)

Intra-individuelle Gefiihle

Die ererbte Organisation: Sic umfasst

Reflexe und Instinkte.

Die ererbte Organisation: Sie um-
fasst Instinkte und alle anderen Reak-

tionen.

Erste erworbene Schemata: Sie um-
fassen die ersten Gewohnheiten und

differenzierten Wahrnehmung. Sie er-
scheinen vor der sensomotorischen In-

telligenz.

Erste erworbene Gefiihle: Dies sind
Freude, Trauer, Annehmlichkeit, Un-
annehmlichkeit, verkniipft mit Wahr-
nehmungen, wie auch differenzierte
Gefiihle der Enttauschung bezogen

auf Handlungen.

Sensumotorische Intelligenz: Sie um-
fasst die Strukturen, die zwischen 6 o-
der 8 Monaten und dem Erwerb der

Sprache im zweiten Jahr erworben wer-

Affekte, die intentionales Handeln
regulieren: Diese Regulation im Sin-
ne Janets schlie3t Gefiihle ein, die mit

der Aktivation und Retardation von

den. Handlung verkniipft sind mit der Be-
stimmung der Reaktionen wie Gefiihl
des Erfolgs und Misserfolgs.
Verbale Intelligenz: Interpersonale Gefiihle:

Prioperationale Repriisentionen (2
Jahre bis 7 Jahre): in dieser Stufe wird
Handlung internalisiert. Obwohl dies
Denken erlaubt, ist Denken noch nicht

reversibel.

Intuitive Affekte: Diese umfassen
elementare Gefiihle und den Beginn

moralistischer Gefiihle.

Konkrete Operationen: Diese Stufe
dauert von 7 oder 8 bis 10 oder 11 Jah-
ren. Sie ist gekennzeichnet durch den
Erwerb elementarer Operationen von
Klassen und Relationen. Formales Den-

ken ist noch nicht méglich.

Normative Gefiihle: Diese Stufe ist
charakterisiert durch das Auftreten
autonomer moralischer Gefiihle zu-
sammen mit der Intervention des Wil-
lens. Was gerecht ist, hingt nicht 14n-
ger vom Gehorsam gegeniiber einer

Regel ab

Formale Operationen: Diese Stufe be-
ginnt mit 11 oder 12 Jahren, aber sie ist
nicht vor dem 14. oder 15. Lebensjahr
vollstindig realisiert. Sie ist cha-
rakterisiert durch Denken, das sich logi-
scher Propositionen — losgelost vom In-

halt bedient.

Idealistische Gefiihle: In dieser Stufe
sind Gefiihle fiir andere Leute iiberla-
gert durch Gefiihle fiir kollektive Idea-
le. Parallel dazu lduft die Entwicklung
der Personlichkeit, wobei das Indivi-
duum sich selbst eine Rolle und Ziele

im sozialen Leben zuweist.




Weil er die Auswahl bestimmter Ziele beeinflusst, spielt er auch eine Rolle
bei der Festlegung von Werten, die als nach aullen projiziertes internes Inte-
resse an Dingen und Personen beschrieben werden. Dies Beeinflusst wiede-
rum den Anteil der Wissensentwicklung.

In manchen Bereichen wird diese beschleunigt, in anderen verlangsamt oder
verhindert. Da der Affekt Handlungen reguliert und Werte festlegt, beein-
flusst er die Tendenz, Situationen zu vermeiden oder sich thnen anzunidhern
(vgl. Piaget 2009).

Piaget beschreibt die Entwicklungsstufen von der Geburt bis zur Adoleszenz
und zeigt auf jeder Stufe Parallelititen auf zwischen Charakteristiken der
Kognition und solchen der Emotion und Motivation (Tab. 3).

Stabile Gefiihle gegeniiber bestimmten Personen zeigen sich z.B. nicht vor
der vierten sensomotorischen Stufe, auf der das Kind ein permanentes Ob-
jekt-Schema erwirbt. Nach Piaget hat die Entwicklung des Verhaltens eines
Kindes notwendigerweise einen kognitiven Aspekt.

Mit der préoperationalen Phase ab etwa zwei Jahren fiihrt die Entwicklung
der symbolischen Reprisentation und der Sprache etwa iiber die folgenden
fiinf Jahre hinweg zur Bildung stabiler Konzepte. Die strukturelle Fundie-
rung dieser Konzepte macht es auch moglich, dass Gefiihle iiber die Zeit
hinweg Stabilitét erlangen. Auf der etwa mit sieben Jahren beginnenden Stu-
fe konkreter Operationen tritt zu der Fahigkeit des Kindes, Klassifikati-
onshierarchien zu bilden, eine stabile Werthierarchie hinzu. Diese Hierarchie
beinhaltet, etwas, was Piaget Konservation der Gefiihle genannt hat. Zur
gleichen Zeit beginnt eine neue Stufe des moralischen Urteils.

Piaget glaubt, dass moralische Urteile in hohem Ausmal} affektiv geprigt
sind. Jede Beispiele illustriert die Hypothese, dass sowohl Form wie Inhalt
eines Affekts systematische Verdnderungen im Verlauf der Entwicklung
durchlaufen. Er betont dabei, dass Verdnderungen des Affekts auf
strukturelle Merkmale jeder neuen kognitiven Stufe zuriickgefiihrt werden
konnen.

Anstelle einer kiinstlichen Dichotomie zwischen Intelligenz und Affektivitit
erscheint es Piaget sinnvoller, zwischen Transaktionen mit physikalischen

Objekten und mit Personen zu unterscheiden (vgl. Piaget 1981).
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Beziiglich der Frage, ob ,,emotionale Intelligenz* Intelligenz ist, ist noch viel
Arbeit zu tun, und es ist wahrscheinlich, dass die Antwort in absehbarer
Zukunft nicht gegeben werden kann.

Das ist zum Teil auf die angesprochenen Liicken in der Forschung
zuriickzufiihren, aber auch darauf, dass sie zu einem gewissen Ausmal} als
auf der Grenze zwischen Kognition und Emotion befindlich konzeptualisiert
sind.

Mi der Forschung iiber Leistungsmotivation wird deutlich, dass Kognitionen
untrennbar verbunden sind, da der gleiche Stimulus bei verschiedenen
Menschen unterschiedliche Reaktionen auslost. Die eingehenden Stimuli
werden sowohl kognitive als auch emotional bewertet, wobei die Bewertung
durch Emotionen der Kognitiven vorgelagert ist und unmittelbarer
stattfindet. Die Kognitionen beeinflussen die Emotionen insofern, dass wie
durch einen Filter die Aufmerksamkeit auf einige Reize eher als auf andere
gerichtet wird. Dieser Filter wird durch Einstellungen, Normen und Werte
gebildet (Rost& Schulz 1994, S.24)

Solche briickenschlagenden Konstrukte sind nicht einfach in die Perspektive
interindividueller Unterschiede einzupassen, die dazu tendieren, kognitive
Phédnomene der Intelligenz und Fragen des Umgangs mit Emotionen dem
Bereich der Personlichkeit zuzurechnen. Diese ist eine stark vereinfachte

Sichtweise, da sich Kognition und Emotion deutlich tiberschneiden.

3.2.2 Definition von Emotionen

Nach der Differenzierung zwischen kognitiver Intelligenz und emotionaler
Intelligenz ist es notwendig, die Aufmerksamkeit von Intelligenz auf
Emotionen zu richten.

Liegen Emotionen in der Natur des Menschen von Anfang an begriindet,
werden sie demzufolge in der Ontogenese auf ,natiirliche®, das heif}t
biologische Weise ausgebildet? So zumindest wiirde Sigmund Freud
argumentieren. Oder sind Emotionen das Resultat der Sozialisation, erlernt
in Gruppen und in der Familie?

Viele Jahre lang wurden Emotionen nicht als ein geeignetes Betédtigungsfeld

fiir die kognitiven Neurowissenschaften angesehen, schlielich sind sie ja
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keiner direkten Messung zugénglich, nur sehr schwer zu definieren, und vie-
le Aspekte der Emotionen sind unbewusst.

In den letzten zehn bis zwanzig Jahren gewann dieses Gebiet jedoch immer
mehr an Bedeutung. Der starke Einfluss der Emotionen auf kognitive Funk-
tionen wie Lernen, Gedidchtnis oder Kommunikation wurde deutlich, und
viele der physiologischen Mechanismen, die emotionalem Verhalten zu-
grunde liegen, wurden entdeckt. Somit lassen sich emotionale Zustinde nun
zumindest indirekt, beispielsweise iiber die Aktivitit des zentralen oder peri-
pheren Nervensystems, iiber das Verhalten oder den Gesichtsausdruck, er-
fassen und erforschen.

In diesem Kapitel wird zunichst ein kurzer Uberblick {iber Emotion, Emoti-
onssysteme und Emotionalitdt und iiber Entwicklungsprozesse, die bei der
Emotionserkennung im Sduglingsalter und in der Kindheit auftreten, gege-
ben.

Die Versuche, Emotionen zu definieren, sind vielfiltig und reichen bis ins
Altertum zuriick. Der Begriff Emotionen geht etymologisch auf die lateini-
schen Verben ex (= heraus) und moveri (= bewegt werden) zuriick.

Dennoch wird heute ein weitgehend einheitlicher Emotionsbegriff verwen-
det, der Emotionen als psychobiologische Antworten auf interne oder exter-
ne Reize ansieht, die ein Zusammenspiel zwischen Empfindungen (d.h. der
Wahrnehmung des eigenen Zustandes), physiologischen Reaktionen (wie
z.B. Verdnderungen der Herzfrequenz) und Verhalten beinhalten (vgl. Le-
Doux 2003).

Damasio (2000) beschreibt Emotionen als nur kurzfristig andauernde Zu-
stinde, von den Stimmungen, die ldnger andauern, den Gefiihlen, die die
subjektive Wahrnehmung von Emotionen darstellen, und den Affekten, wel-
che durch das Zusammenspiel von Emotionen und Gefiihlen entstehen.

Es gibt die unterschiedlichsten wissenschaftlichen Auffassungen iiber das
Wesen und die Bedeutsamkeit von Emotionen. Manche Wissenschaftler
(z.B. Duffy 1962) haben behauptet, dass Emotionsbegriffe unnétig seien fiir
die Wissenschaft vom Verhalten.

Dufty vertrat wie andere (z.B. Lindsley 1957) die Auffassung, dass das
Konzept der Aktivierung oder Erregung mehr Erkldrungswert habe und we-

niger verwirrend sei als Emotionskonzepte. Andere wie Tomkins, (1962,
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1963) behaupten, dass Emotionen das primédre Motivationssystem des Men-
schen bilden. Einige sagen, dass Emotionen nur voriibergehende Phanomene
seien, wihrend Schachtel (1959) davon ausgeht, dass Menschen immer in
einem bestimmten Ausmal} irgendein Gefiihl erlebten oder dass es keine
Handlung ohne Affekt gebe.

Arnold (1960) hat behauptet, dass Emotionen in erster Linie eine Quelle
menschlicher Probleme seien.

Tomkins hat geltend gemacht, dass Emotionen eine wichtige Rolle spielen
bei der Organisation, Motivation und Aufrechterhaltung von Verhalten (vgl.
Tomkins 1963).

Einige haben behauptet, dass Emotionen der Kognition und Vernunft unter-
geordnet sein sollten und dass etwas nicht stimme, wenn dem nicht so sei.
Andere haben die Ansicht vertreten, dass Emotionen kognitive Prozesse aus-
16sen und steuern und das Denken stindig beeinflussen und dass wichtigere
Fragen sich auf die Qualitdt und Intensitdt der beteiligten Emotionen bezo-
gen. Einige wiederum sind der Meinung, dass Probleme psychopa-
thologischer und allgemeinmenschlicher Art entschérft werden konnten,
wenn unangemessene Geflihlsreaktionen dekonditioniert oder geldscht so-
wie auch Gefiihle unter Kontrolle gebracht wiirden. Andere vertreten
schlieBlich die Meinung, dass psychopathologische und andere menschliche
Probleme am besten durch Befreiung der Emotionen behandelt wiirden, so
dass diese frei und natiirlich mit anderen Subsystemen der Personlichkeit in-
teragieren konnten (vgl. Izard 1999).

Eine vollstindige Definition von Emotionen muss folgende drei Aspekte o-
der Komponenten gleichermafen einbeziehen:

1.  das Erleben oder das bewusste Empfinden des Gefiihls,

2. die Prozesse, die sich im Gehirn und im Nervensystem abspielen,

3.  das beobachtbare Ausdrucksgebaren, besonders das im Gesicht.
,,Emotionen sind ein komplexes Interaktionsgeflige subjektiver und objekti-
ver Faktoren, das von neuronal/ hormonalen Systemen vermittelt wird*
(Mandl & Euler 1983, S. 7).

Sie bewirken und steuern:

1.  affektive Erfahrungen, wie Gefiihle, Erregung oder Lust/Unlust,
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2.  kognitive Prozesse, wie emotional relevante Wahrnehmungseffekte,
Bewertung, Klassifikationsprozesse,

3.  ausgedehnte psychologische Anpassungen an die Erregung ausldsen-
den Bedingungen,

4.  expressives, zielgerichtetes und adaptives Verhalten.

Eine Emotion ist ein psychophysiologischer Prozess, der durch die kognitive
Bewertung eines Objekts ausgeldst wird und mit physiologischen Verdnde-
rungen, spezifischen Kognitionen, subjektivem Gefiihlserleben und einer
Verdnderung des Verhaltens einhergeht.

Psychologen definieren eine ,,Emotion als ein komplexes Muster von Veran-
derungen, das physiologische Erregung, Geflihle, kognitive Prozesse und
Verhaltensweisen umfasst. Diese treten als Reaktion auf eine Situation auf,
die ein Individuum als personlich bedeutsam wahrgenommen hat* (Zim-
bardo & Gerrig 1999, S. 359-367).

Psychologen wie auch Philosophen und Erzieher sind ganz unterschiedlicher
Auffassung beziiglich der Bedeutung der Emotionen fiir das Leben und fiir
allgemeinmenschliche Belange.

Der Begriff Emotion bezieht sich auf ein Muster von Gefiihlen, die wir erle-
ben, wenn wir einem Gegenstand, einer Situation oder einer Person gegen-
iiberstehen. Er umfasst auch den nach auflen gerichteten Ausdruck dieser
Gefiihle.

Emotionen sind zeitlich datierte, konkrete einzelne Vorkommnisse von zum
Beispiel Freude, Traurigkeit, Arger, Angst, Eifersucht, Stolz, Uberraschung,
Mitleid, Scham, Schuld, und Neid sowie weiterer Arten von psychischen
Zustinden, die den genannten dhnlich sind. Diese Phinomene haben folgen-
de Merkmale gemeinsam:

1.  Sie sind aktuelle psychische Zustinde von Menschen.

2.  Sie haben eine bestimmte Qualitit, Intensitit und Dauer.

3.  Sie sind in der Regel auf ein Objekt gerichtet (vgl. Meyer, Reisenz-
ein& Schiitzenwohl 2001).

Damasio unterscheidet zwischen priméren bzw. universellen Emotionen wie
Freude, Trauer, Furcht, Arger, Uberraschung oder Ekel und sekundiren bzw.

sozialen Emotionen wie Verlegenheit, Eifersucht, Schuld und Stolz. Dazu
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unterschied er weiter Hintergrundemotionen wie Wohlbehagen oder Unbe-
hagen, Ruhe oder Anspannung (vgl. Damasio 2002).

Emotionen sind biologisch determinierte Prozesse, die von der angeborenen
Hirnstruktur abhingen. Lernen und Kultur verdndern den Ausdruck der je-
weiligen Emotionen und geben ihnen eine neue Bedeutung (vgl. Damasio
2002).

Insgesamt sind die Definitionsversuche, die sich in der Literatur finden, aus-
gesprochen heterogen. kleinginna und kleinginna (1981) haben 92 Definiti-
onen gesammelt. Sie haben versucht die Definitionen in Zehn Kategorien
einzuteilen, wobei eine einmal klassifizierte Definitionen auch Aspekte wei-
teren Kategorie ansprechen kann (vgl. Tab.4) (zit. Nach Hartl 2010,S. 51) .
Nach der Diskussion der Emotionsdefinition wird folgende Arbeitsdefinition
von Goleman (1995) verstdndlich sein: Ein Emotion ist ein Gefiihl, begleitet
von eigenen Gedanken, psychologischen und biologischen Zustinden sowie
den entsprechenden Handlungsbereitschaften. Eine Emotion kann starke
Auswirkung auf die Leistung eines jeden Individuums haben. Diese Defini-
tion nennt zwei notwendige Bedingungen: Eine Emotionen ist immer mit
Kognitiven Prozessen begleiten sowie eine Verdnderung der Verhaltensbe-

reitschaft einhergeht.

Tab. 4: Eileitung der Emotionsdefinitionen nach kleinginna und kleinginna

(1981, S. 354)

Kategorie Beispiel fiir eine Definition

Affektiv ...ein Zustand, in dem das Individuum Gefiihle erlebt
Physiologisch ...Verhalten, primér auch viszerale Reaktionen beeinflusst
Kognitiv ...Schlieen Bewertung ein

Ausdruck ...Emotionen und ihre Ausdruck bilden eine existentielle Einheit
Multiple As- ...Komplexes Konzept mit neurophysiologischen, muskuléren
pekte und phédnomenologischen Aspekten

Motivational ...motivationale Zustdnde

Externe Reize ...werden allgemeindurch externe Reize ausgelost

Abgrenzend ...primédr Gefiihlzustand, wahrend Motivation...

Adaptiv Signal, das den Organismus... vorbereitet

Disruptiv Fiihrt zur Unterbrechung der iiblichen Verhaltensmuster
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Die Entwicklung emotionaler Intelligenz begann mit der Entstehung und
Entwicklung der hirnorganischen Emotionssysteme, wie z.B. der Amygdala,
des  Hippocampus, des Mandelkerns und der Hypophysen-
Nebennierenrindenachse. Es scheint so, als ob die Emotionssysteme den
Zweck hatten und immer noch haben, das Uberleben einer Spezies zu si-
chern (vgl. Damasio 2000).

Im Allgemeinen lenken Emotionen unsere Aufmerksamkeit auf wichtige
Aspekte in unserer Umgebung, sie liefern Hinweise auf unseren gegenwdérti-
gen oder zukiinftigen Zustand in unserer Umwelt. Die Emotionen bereiten
bestimmte Korperteile darauf vor zu reagieren und rufen Gesichtsausdriicke
und Korperhaltungen hervor, die Emotionen ,,contain the wisdom of the
ages (Lazarus 1991, S. 820 bei Dai 2004). Eine wichtige Aufgabe der Ent-
wicklung von Emotionen ist es zu ermoglichen, dass externe und interne
Reize schnell verarbeitet und in organisierter Weise beantwortet werden.
Das Wissen tiber spezifische Mechanismen im Gehirn, die an Emotionen be-
teiligt sind, wurde noch vor zehn Jahren als relativ triibe beschrieben (vgl.
LeDoux 2000, S. 195).

Im menschlichen Gehirn existieren mindesten fiinf anatomisch unterscheid-
bare Netzwerke (vgl. Mesulam 1998). Eines von ihnen wird als Emoti-
on/Gedéchtnis-Netzwerk angesehen, dieses Netzwerk spielt bei verschiede-
nen Reizen und Emotionen eine entscheidende Rolle. Viele Menschen, die
Beschiddigungen an der Amygdala aufweisen, haben Defizite beim Ver-

standnis der emotionalen Signale in Gesichtsausdriicken.

3.2.3 Emotionstheorien

Nachfolgend werden einige Emotionsdefinitionen herausgegriffen und im
Rahmen der fiir diese Thematik notigen Relevanz diskutiert. Dadurch wer-
den Grenzen und Mdglichkeiten der Emotionsentstehung und demzufolge
Verédnderbarkeit deutlich, kognitive und somit nicht sichtbare Prozesse be-
schrieben und Kriterien der Informationsverarbeitung veranschaulicht.

Die Vielfalt an Emotionstheorien differiert durch die unterschiedlichen
Quellen, denen ein Emotionserlebnis zugeschrieben wird, durch die Kompo-
nenten, die es enthdlt, durch die Entstehensbedingungen (vgl. Meyer,

Schiitzwohl & Reisenzein 1993, S. 11) oder moglichen Folgen, die einer
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Emotion beigemessen werden (vgl. Holodynski 2006). So kann die Entste-
hung einer Emotion auf ein Ereignis, Vorgdnge im Nervensystem, die phy-
siologische Erregung, das Verhalten oder die motivationalen Vorginge zu-
rickgefiihrt werden.

Die evolutionspsychologische Theorie ist die Annahme, dass Emotionen der
Reproduktion (Euler 2000) und nach Darwin der Bediirfnisbefriedigung die-
nen (vgl. Plutchik 2003). So wird beispielsweise erklért, dass Menschen sich
im Arger aufstellen und aufblihen (vgl. Plutchik 2003). Aus dieser Perspek-
tive entstehen Emotionen durch angeborene Muster, so dass ein emotions-
spezifischer Ausdruck und das Ausdrucksverstehen universell sind (vgl. Eu-
ler 2000). Demnach miissten alle Kinder beim Empfinden von Angst den
gleichen Ausdruck haben, was Studien von Darwin bei blind geborenen
Kindern belegen (vgl. Plutchik 2003). Jedoch gibt dieser Ansatz keine Ant-
wort auf die Frage, warum ein Kind Angst empfindet und ein anderes in der
gleichen Situation nicht.

Ausgeschlossen werden kann zudem dieser Annahme zufolge nicht, dass
Kinder bestimmte Darstellungsregeln anwenden kdnnten, wovon sozial-
konstruktivistische Emotionstheorien ausgehen. Fiir diese Sichtweise spricht,
dass Emotionen ein instrumenteller Wert fiir die Regulation sozialer Bezie-
hungen zugeschrieben wird. Zudem sind soziale und temporéire Rollen in
den Vordergrund gestellt, in denen auch eine kultur- und gesellschaftsspezi-
fische Beurteilung erlernt wird (vgl. Merten 2003). Bestimmte Ausdriicke
werden, geleitet von sozialen und Konstruktionsprozessen, durch Verstir-
kung gelernt und evoziert.

Behavioristisch-lerntheoretische Ansatze fithren Emotionen auf erworbene
Reiz- Reaktions-Verbindungen zuriick. Dieser Sichtweise zufolge haben
nach Mowrer und Miller (1960) klassisches und instrumentelles Konditio-
nieren den Ausschlag gegeben (vgl. Ulich & Mayring 2003).

Die Erfahrungen des gesamten Lebens entscheiden iiber das Auftreten und
die Qualitdt einer Emotion. Zwar konnen Lernprozesse fiir ein Verhalten
verantwortlich gemacht werden, die grofe intra- und interindividuelle Vari-
abilitit und die Verschiedenheit von Reaktionen auf dasselbe Ereignis spre-
chen jedoch gegen eine einfache und direkte korrespondierende Beziehung

zwischen emotionalen Reizen und Reaktionen (vgl. Roseman 1984).
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Kognitive Bewertungstheorien versuchen eine Liicke zwischen Reiz und Re-
aktion zu schlieen (vgl. Ulich & Mayring 2003). Nach Schachter und Sin-
ger (1962) hingt das Erleben einer Emotion von der Einschédtzung der phy-
siologischen Erregung ab, die noch vor dem Einleiten emotionaler Prozesse
ablduft. Zajonc (1980) kritisiert diese Auffassung und postuliert, dass Ge-
fiihlsurteile ziemlich unabhédngig von kognitiven Operationen, die man im
Allgemeinen fiir die Grundlage dieser Gefiihlsurteile hilt, sein konnen (zit.
nach Mandl & Reiserer 2000).

Dennoch rdumt auch Zajonc (1989) ein, dass komplexe Gefiihle wie Stolz,
Eifersucht nur durch kognitive Prozesse moglich sind (zit. bei Mandl & Rei-
serer 2000). Wissenschaftler, wie zum Beispiel Arnold (1960), vertreten die
Auffassung, dass sich diese Einschitzung schnell, intuitiv und nicht bewusst
vollzieht (zit. bei Ulrich & Mayring 2003).

Nach Lazarus (1991) wird nicht die physiologische Erregung, sondern das
Ereignis (unwillkiirlich und automatisch) bewertet. Seiner Ansicht nach bil-
den sich im Laufe des Lebens bestimmte ,,appraisal-Stile* heraus, die kiinf-
tige Bewertung abschétzen lassen. Mit der Erweiterung seiner transnationa-
len Stresstheorien weist Lazarus (1991) jeder Emotion eine bestimmte emo-
tionale Bedeutung im Sinne eines Schadens oder Nutzens zu. Relationale
Kernthemen beschreiben die emotionalen Bedeutungen, die sich aus Bewer-
tungsprozessen ableiten lassen.

Folgende Situations-Bewertungsprozesse tragen zur Bindung der emotiona-
len Bedeutung bei:

1.  Primadre Einschatzungsprozesse: Zielrelevanz, Zielstimmigkeit und
Art der Ich- Beteiligung.

2.  Sekundare Einschatzungsprozesse: Verantwortlichkeit, Copingpoten-
zial und Zukunftserwartung (vgl. Mandel & Reiserer 2000).

Bei diesen funktionalistisch orientierten Komponenten-Prozessmodellen
wird die Auffassung vertreten, dass Emotionen auf unterschiedlichen Verar-
beitungsebenen und durch verschiedene Verarbeitungsschritte entstehen
(vgl. Leventhal& Scherer 1987). Verglichen mit kognitiven Bewertungsthe-
orien werden hier jedoch ein oberstes Ziel und Kriterien der Informations-

verarbeitung angenommen (vgl. Leventhal & Scherer 1987).
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Um die Art der ablaufenden kognitiven Prozesse und die Abhéngigkeit be-
stimmter emotionaler Reaktionen genauer zu bestimmen, hat Scherer (1987)
nachfolgende Bewertungskriterien aufgestellt: Die Priifschritte verlaufen in
einer festen zeitlichen Reihenfolge (unwillkiirlich-unbewusst), und Ereignis-
se oder Reize werden im Hinblick auf:

1 deren Neubheit,

2 deren Angenehmbheit,

3. deren Relevanz fiir Ziele und Bediirfnisse der Person,

4 die Bewiltigbarkeit und

5 die Ubereinstimmung mit sozialen Normen und relevanten Zielen be-
wertet.

Die Emotionsforschung ist stark von den sogenannten Einschédtzungstheo-
rien oder Bewertungstheorien beeinflusst worden. Gemeinsam ist diesen
Emotionstheorien die folgende, schon in der impliziten Alltagspsychologie
enthaltene Annahme (vgl. Harris 1989, Heider, 1958; Laucken, 1974; Mees,
1991; Weiner, 1995): Ob ein Ereignis bei einer Person eine Emotion hervor-
ruft, und wenn ja, welche Emotion (Freude, Trauer, Angst usw.) und mit
welcher Intensitit, hingt davon ab, wie die Person das Ereignis interpretiert,
insbesondere, wie sie es relativ zu ihren Zielen und Wiinschen bewertet (vgl.
Reisenzein, Meyer& Schiitzwohl 2003). Fiir Magda Arnold, die Vertreter
der kognitiven Bewertung Theorie ist nicht das Ereignis an sich, sondern
dessen Interpretation durch das Individuum fiir das Entstehen von Emotio-
nen entscheidend. Die Qualitit und Intensitét einer Emotion beziiglich eines
Objekts hiangen von der Bewertung durch das Individuum ab.

Meinong beschiftigte sich aber mit der Frage, welche Funktionen Gefiihle
haben, das heil}t, wozu sie dienen beziehungsweise welche niitzlichen Aus-
wirkungen sie haben. Seiner Ansicht nach besteht die zentrale Funktion von
Gefiihlen darin, der erlebenden Person Erkenntnisse oder Informationen
iiber den Wert oder Unwert zu verschaffen, den Objekte fiir sie haben (vgl.
Reisenzein, Meyer & Schiitzwohl 2003).

Er glaubte, dass es kein Gefiihl gibt noch geben kann, das in seinem Auftre-
ten nicht an kognitive Voraussetzungen gebunden wire. Um sich z.B. iiber

ein Ereignis freuen zu kdnnen, miissen Menschen von diesem Ereignis zu-
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nichst in irgendeiner Form Kenntnis haben. (vgl. Reisenzein, Meyer &
Schiitzwohl 2003).

Arnold (1953) beginnt ihre Analyse der Emotion mit der Annahme, dass
Emotionen genauso wie Wahrnehmungen oder Uberzeugungen stets Objekte
haben, auf die sie sich beziehen. Damit eine Emotion auftritt, muss die Per-
son den Sachverhalt auf eine bestimmte Art und Weise einschétzen. Die Per-
son muss bestimmte Kognitionen iiber diesen Sachverhalt bilden. Die Kog-
nitionen sind von zweierlei Art, faktische Kognitionen oder Tatsacheniiber-
zeugungen und Wertliberzeugungen. Die Tatsacheniiberzeugungen sind
Meinungen iiber die Existenz und faktische Beschaffenheit von Sachverhal-
ten. Wertiiberzeugen sind dagegen Meinungen iiber den Wert oder Unwert,
die Erwiinschtheit oder Unerwiinschtheit (vgl. Reisenzein, Meyer&
Schiitzwohl 2003, S. 55). Bernard Weiner (1963) beschiftigte sich mit der
Frage, welche Kognitionen spezifischen Emotionen zugrunde liegen. Er
konzentrierte sich auf eine Teilgruppe der Emotionen, es handelt sich um
Gefiihle, die eine ganz bestimmte Art von Kognitionen voraussetzen (Rei-
senzein, Meyer& Schiitzwohl 2003, S. 93). Diese Theorie beschiftigt sich
mit dem Zustandekommen und den Auswirkungen einer bestimmten Art von
Kognitionen, mit den Uberzeugungen iiber die Ursachen von Ereignissen
oder Sachverhalten, z.B. die Uberzeugung, dass die Ursache eines Erfolgs
die eigene Anstrengung war.

Der Emotionstheorie wird in Darstellungen zur emotionalen Intelligenz nur
wenig Bedeutung beigemessen (vgl. Schulze u.a. 2006). Eine mogliche Ur-
sache fiir die Existenz verschiedener Theorien der emotionalen Intelligenz
konnte darin bestehen, dass Emotionstheorien auf unterschiedlichen Ansit-
zen beruhen. Emotionen sind in Beziehung zu verschiedenen modularen Ge-
hirnsystemen, einem zentralexekutiven Kontrollsystem im frontalen Kortex,
den mittels Fragebogen erfassten Dimensionen subjektiver Erfahrungen und
Erlebnisse und den Informationsverarbeitungsroutinen zur Selbstregulation
gesetzt worden. Von einem wissenschaftlichen Standpunkt aus betrachtet
stellt die subjektive Natur von Emotionen ein komplexes Problem dar (vgl.
Schulze u.a. 2006). Emotionstheorien unterscheiden sich auch darin, wie sie
die Beziehungen zwischen Emotionen und physischer Realitédt charakterisie-

ren. Emotionen sind Zusténde spezifischer neuraler Systeme, die durch mo-
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tivational bedeutsame Stimuli aktiviert werden und schwierig zu beobachten
sind (vgl. Damasio 2000).

Emotionstheorien unterscheiden sich weiterhin darin, wie sie Emotionen mit
Kognition und Motivation in Verbindung bringen. Emotionen werden so-
wohl mit personlich bedeutsamen Bewertungen als auch mit Handlungsmo-
tivationen assoziiert.

So korreliert beispielsweise Angst mit der Bewertung einer personlichen
Bedrohung sowie mit der Neigung, dem Angst einfloBenden Objekt zu ent-
kommen. Fiir die Beziehungen zwischen Motivation, Kognition und Emoti-
on gibt es unterschiedliche Konzeptionen. Emotionen kdnnen beispielsweise
als mit Motivationszustdnden und Kognitionen eng verkettet betrachtet wer-
den (vgl. Schulze u. a 2006). Ein weiterer Ansatz betrachtet Emotionen als
die Kombination von ,,motivationalen, kognitiven, anpassungsbezogenen
sowie physiologischen Prozessen in einem komplexen Zustand, welcher
mehrere Analyseebenen erfordert” (Lazarus 1991, S. 6). Von dieser Per-
spektive aus betrachtet ist die Forschung zur emotionalen Intelligenz davon
abhédngig, welche Annahmen zur Verbindung von Affekt, Konation und
Kognition getroffen werden.

Aus mehreren Ansitzen zur Modellierung der emotionalen Intelligenz wer-
den im Kap. (4) drei Modelle von Salovey und Mayer (1990 und 1997), Bar-
On (1997) und Goleman (1995) vorgestellt. Diese Auswahl wurde getroffen,
welil es bemerkenswert ist, dass die anderen Modelle der emotionalen Intel-
ligenz, wie etwa fast keinen Widerhall in der wissenschaftlichen Literatur

hervorgerufen haben (vgl. Schulze u.a. 2006).

3.2.4 Das emotionale Gehirn

Nach der Eingrenzung des Begriffes und der Theorie der Emotion bleiben
mehrere bedeutsame Fragen zu kldren: Wo entstehen Emotionen? Wodurch
sind wir in der Lage, Angst, Freude, Arger oder Trauer zu empfinden? Mit
dieser Fragestellung beschiftigte sich in den dreiBiger Jahren des letzten
Jahrhunderts auch der Anatom James Papez und betonte als einer der Ersten
die besondere Bedeutung des sogenannten limbischen Systems fiir die Ent-

stehung von Emotionen (vgl. Le Doux 1996).
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Abb. 3: Rindenbezirke des limbischen Systems (aus: Kahle u.a. 2005,S. 337)
1: Gyrus parahippocampalis 2: Gyrus cinguli

3: Area subcallosa 4: Hippocampus 5: Fornix 6: Septum 7: Gyrus paraterminalis

Das limbische System ist ein entwicklungsgeschichtlich sehr alter Hirnteil,
allerdings keine einzeln umschriebene Struktur, wie beispielsweise der Nu-
cleus caudatus oder der Motorkortex, sondern vielmehr eine funktionelle
Einheit. Es umfasst u.a. den Hippocampus, den Gyrus parahippocampalis,
den Gyrus cinguli, das Corpus amygdaloideum, die Corpora mamillaria, ei-
nige Anteile des Mittelhirns und verschiedene Faserverbindungen (vgl.
Abb.3).

Fiir die Entstehung der Emotionen ist das limbische System hauptverant-
wortlich. Seine Lage ist an der dunklen Partition der Abb.4 ersichtlich. Das
limbische System steuert vor allem angeborenes und erworbenes Verhalten
und ist Ursprung von Trieben, Motivation und Emotionen (vgl. Despopou-

los& Silbernagel 1988, S. 290).

Abb. 4: Die Lage des limbischen Systems im Gehirn (Zimbardo 1995, S. 138)
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Interessant ist auch, dass sich im limbischen System Teile des Riechhirnes
befinden. Das heif3t, dass Gerliche und Emotionen stark miteinander verbun-
den sind.

Goleman beschreibt in seinem Buch die Verbindung zwischen Geruch und
Emotion:

,,Die evolutiondre Wurzel unseres Fensters der Gefuhlsleben liegt im Ge-
ruchssinn, genauer, im olfaktorischen Lappen. Jedes Lebewesen, sei es
nahrhaft, giftig, Sexualpartner, Raubfeind oder Beute, hat eine charakteris-
tische molekulare Signatur, die vom Wind weitertragen wird. In der Urzeit
empfahl sich der Geruchssinn als jener Sinn, der fiir das Uberleben von
Uberragender Bedeutung war. Aus dem olfaktorischen Lappen begannen
sich die ursprunglichen Zentren der Emotionen zu entwickeln, die schliel3-
lich so groR wurden, dass sie den oberen Teil des Hirnstamms umringten*
(Goleman 2010, S. 27).

Der Begriff der emotionalen Intelligenz bezieht sich vor allem auf jene Mo-
mente gefithlsmadfBigen Handelns, die wir spéter bereuen, wenn sich die Auf-
regung gelegt hat (vgl. Goleman 2010, S. 65). Die Frage ist dann, weshalb
Menschen so unverniinftig haben handeln koénnen. Im folgend wird zum
Beispiel den Fall der jungen Frau, die zwei Stunden Fahrt auf sich nahm, um
mit threm Freund einen Brunch einzunehmen und den Tag mit ihm in Bos-
ton zu verbringen, betrachtet. Beim Brunch tiiberreichte er ihr ein Geschenk,
nach dem sie sich monatelang gesehnt hatte, einen schwer aufzutreibenden
Kunstdruck, den er aus Spanien mitgebracht hatte. Doch die Freude verging
ihr, als sie vorschlug, nach dem Brunch in eine Matineevorstellung eines
Films zu gehen, den sie gern gesehen hitte. Thr Freund verbliiffte sie mit der
Erklidrung, er konne den Tag nicht mit ihr verbringen, weil er zum Softball-
training misse. Fassungslos und gekrinkt erhob sie sich, Tranen in den Au-
gen, verliel das Café und warf, einem Impuls folgend, die Druckgrafik in
einen Miilleimer. Als sie Monate spiter von dem Vorfall erzihlt, bedauert
sie nicht, dass sie gegangen ist, sondern dass sie die Grafik weggeworfen
hat.

In solchen Momenten, wenn das impulsive Gefiihl das rationale Denken
verdriangt, hdngt alles von der Rolle des Mandelkerns ab. Neuere Erkennt-

nisse schreiben dem Mandelkern eine einflussreiche Stellung im Seelenleben
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zu; er ist so etwas wie ein psychologischer Wachtposten, der jede Sekunde
der Erfahrung, jede Situation, jede Wahrnehmung kritisch priift, der aber nur
eine Frage im Sinn hat, die allerprimitivste: ,,Ist das etwas, das ich nicht aus-
stehen kann, das mich krénkt, das ich fiirchte?* Falls ja, reagiert der Man-
delkern augenblicklich, wie ein neuronaler Stolperdraht, und schickt eine
Krisenbotschaft an alle Teile des Gehirns (vgl. OECD 2005).

Der Hippocampus und der Mandelkern waren die beiden entscheidenden
Teile des primitiven Riechhirns, aus denen der Kortex und Neokortex her-
vorgingen. Lernen und Erinnern sind bis heute auf diese beiden Strukturen
angewiesen, der Mandelkern ist der Spezialist fiir emotionale Angelegenhei-
ten (vgl. Goleman 2010).

Wie Le Doux herausgefunden hat, ist der Hippocampus, der lange als wich-
tigstes Gebilde des limbischen Systems galt, mehr damit beschéftigt, Wahr-
nehmungsmuster zu registrieren und zu deuten, als mit emotionalen Reakti-
onen. Die Hauptleisung des Hippocampus besteht darin, ein eindeutiges
Kontextgedachtnis beizusteuern. ,,Der Hippocampus ist entscheidend dafur,
dass Sie ein Gesicht als das Ihrer Cousine erkennen. Es ist der Mandelkern,
der dann hinzufigt, dass Sie sie eigentlich nicht mégen* (Goleman 2010, S.
35).

Der Mandelkern ist ein Speicher fiir emotionale Erinnerungen und Lektio-
nen, wihrend der Hippocampus zusammen mit Teilen des Kortex die Tatsa-

chen und Details unseres Lebens speichert (vgl. Goleman 2010, S. 35).

Abb. 5: Verlauf der emotionalen Reaktion (Goleman 2002, S. 37)

Thalamus

Mandelkern

Visueller
Kaortex

Angst und Fluchtreaktion:
Herzschlag und Blutdruck steigen an
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Ein visuelles Signal gelangt von der Retina zuerst zum Thalamus, wo es in
die Sprache des Gehirns iibersetzt wird. Der grofite Teil der Botschaft geht
dann zum visuellen Kortex, wo diese analysiert und auf ihre Bedeutung und
Reaktionsangemessenheit hin abgeschétzt wird. Ist diese Reaktion emotio-
nal, dann lduft ein Signal zum Mandelkern und aktiviert die emotionalen
Zentren. Ein kleinerer Anteil des urspriinglichen Signals gelangt aber vom
Thalamus direkt zum Mandelkern. Diese Transmission erfolgt schneller und
erlaubt eine raschere (wenn auch weniger genaue) Reaktion. Auf diese Wei-
se kann der Mandelkern eine Reaktion auslésen, noch bevor die kortikalen
Zentren ganz verstanden haben, was vor sich geht (Abb. 5).

LeDoux klérte dariiber auf, dass der Mandelkern im Aufbau des Gehirns ei-
ne Vorzugsstellung als emotionaler Wachtposten einnimmt. Seine For-
schung hat ergeben, dass sensorische Signale vom Auge oder vom Ohr im
Gehirn zunédchst zum Thalamus wandern und von dort iiber eine einzige Sy-
napse zum Mandelkern; vom Thalamus wird ein zusétzliches Signal zum
Neokortex, dem denkenden Gehirn, entstandet.

LeDoux entdeckte jedoch ein kleineres Biindel von Neuronen, die vom Tha-
lamus direkt zum Mandelkern verlaufen, zusétzlich zu jenen, die den ldnge-
ren Weg zum Kortex nehmen. Diese kleinere und kiirzere Bahn erlaubt es
dem Mandelkern, Inputs direkt von Sinnesorganen zu empfangen und eine
Reaktion einzuteilen, bevor sie von Neokortex vollstindig registriert sind.
Diese Entdeckung wirft die Vorstellung iiber den Haufen, wonach der Man-
delkern vollig auf Signale vom Neokortex angewiesen ist, um seine emo-
tionalen Reaktion zu formulieren. Der Mandelkern kann {iber diesen
Fluchtweg schon eine emotionale Reaktion auslosen, widhrend zwischen
Mandelkern und Neokortex noch Signale hin und her gehen.

Der Mandelkern kann uns zum Handeln veranlassen, wihrend der langsame-
re, aber vollstindiger informierte Neokortex noch damit beschéftigt ist, sei-
nen verfeinerten Plan fiir eine Reaktion aufzustellen (vgl. Goleman 2010).
Im Jahr 1995 wurden die Spiegelneurone von dem Italiener Giacomo Riz-
zolatti und seinen Mitarbeitern bei Affen entdeckt. Diese Neuronen sitzen
im lateralen frontalen Bereich der Gehirnrinde und stellen eine besondere

Schaltstelle fiir Bewegungen dar. Sie repridsentieren eine Bewegung unab-
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hingig davon, ob sie wahrgenommen oder selbst durchgefiihrt wird (Spitzer
2009, S. 87).

Wihrend Rizzolatti und andere Forscher zuerst vorwiegend emotionsneutra-
le motorische Handlungen untersucht hatten, um die grundlegenden kortika-
len Mechanismen und Schaltungen zu ermitteln, konnte in spateren Untersu-
chungen gesehen werden, dass bei Handlungen mit emotionaler Fiarbung
ebenfalls Spiegelneuronen beteiligt sind und eine wichtige Rolle in sozial
kognitiven Aspekten, Empathie, Theory of Mind'® und facial emotion pro-
cessing iibernehmen.

Auch bei Menschen ldsst sich die Existenz des Spiegelneuronensystems
(Areal BA 44) vermuten, welche mit ,,action recognition* (Wiedererken-
nung von Handlungen) und Imitation in Verbindung gebracht wird. Eine
2010 publizierte Studie berichtete iiber den ersten direkten Nachweis von
Spiegelneuronen beim Menschen (Ritzzolatti 2010).

Die Spiegelneurone des handlungssteuernden pradmotorischen Systems lie-
gen beim Menschen in einem Hirnareal, in dem sich auch jene Nervenzell-
netze befinden, die Sprache produzieren (vgl. Bauer 2009, S. 21).

Bei Handlungen konnen zwei Neuronengruppen unterschieden werden, die
Neuronen, die den vollstdndigen Plan einer Handlung ,,wissen* und feuern,
wenn die Handlung gemacht werden soll. Bauer (2009) nennt diese die ,,As-
terixe®. Die Asterixe haben aber nur den Plan, die motorischen Neuronen,
die die Handlungen entsprechend koordiniert ausfiihren konnen, heilen
,Obelixe* (vgl. S. 21).

Untersuchungen zum Ablauf von Handlungen zeigen, dass die Handlungs-
neuronen ihre bioelektrischen Signale abfeuern, bevor die Bewegungsneuro-
nen in Aktion treten, und das geschieht zwischen 100 und 200 Millisekun-
den.

Neurobiologische Resonanzphidnomene beginnen mit der Wahrnehmung,

meistens mit der Beobachtung dessen, was andere tun oder fiihlen.

'8 Der Begriff Theory of Mind (ToM) bezeichnet in der Psychologie und den anderen Kognitions-
wissenschaften die Féhigkeit, eine Annahme {iber Bewusstseinsvorgénge in anderen Personen vor-
zunehmen und diese in der eigenen Person zu erkennen, also Gefiihle, Bediirfnisse, Ideen, Absich-

ten, Erwartungen und Meinungen zu vermuten (vgl. Leslie 2000).
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Tatsachlich verfiigt das Gehirn iiber ein optisches Aufbereitungs- und Inter-
pretationssystem, das solche Aufgaben iibernimmt.

Was Augen wahrnehmen, wird zunichst von der Sehrinde, die sich im Hin-
terhaupt befindet, zu dem gemacht, was wir als Bilder vor uns sehen.

Die hier aufbereiteten Informationen werden {liber Nervenfasern weitergelei-
tet, und zwar zundchst an die Nervenzellen fiir die Vorstellung von Empfin-
dungen im inferioren parietalen Cortex, und von dort an die Handlungsneu-

rone in der pramotorischen Hirnrinde (vgl. Abb. 6).

Abb. 6: Die optische Aufbereitung fiir das System der Spiegelneurone
(Bauer 2009, S. 52)

Die zu einer (gespiegelten) Handlung gehdrigen Spiegelneuronen stehen in einem
komplexen Informationsaustausch:

Pramotorische Rinde P im Frontallappen 1:

m unteren Teil der prém otorischen Rinde wird gespeichert, wie ziel- und zweckgerichtete Handlungen
ausgefihrt werden kénnen. Sie tauscht mit der inferioren Paretalregion Informationen aus (schwarze
Pfeile).

Inferiore Parietalregion | im Parietallappen 2:

Hier wird gespeichert, wie sich Handlungen anfuhlen. Die inferiore Parietalregion tauscht mit der
orémotorischen Rinde Informationen aus (schwarze Pfeile).

Sulcus centralis (grofRe Querfurche) 3

STS (=optisches Interpretationssystem) (Kreism . Punkt) im Temporallappen 4: Hier werden die
yesehenen Lebewesen interpretiert. Die STS-Region sendet ihre Informationen in die inferiore
Parietalregion | (schwerze Pfeile).

Sehrinde im Oc cipitallappen 5:

Hier werden optische Eindriicke 2um gesehenen Bild. Gesehene Lebewesen werden als Kopie in die
STS-Region geschickt (schwarze P feile).

Spiegelneurone

60



Das optische Aufbereitungs- und Interpretationssystem schaltet sich nur
dann ein, wenn die Sehrinde Bilder von lebenden, handelnden Akteuren lie-
fert (vgl. Bauer 2009, S. 53-54).

Die Spiegelnervenzellen setzen ihre Resonanz spontan, unwillkiirlich und
ohne Nachdenken ein. Sie sind die neurobiologische Basis fiir spontanes, in-
tuitives Verstehen, die Basis dessen, was als Theory of Mind bezeichnet
wird. Das System Spiegelneurone stellt die neurobiologische Grundlage fiir
gegenseitiges emotionales Verstehen, fiir Mitgefiihl und Empathie zur Ver-

fiigung (vgl. Bauer 2009).

3.2.5 Die Entstehung von Emotionen im Entwicklungsverlauf

Eltern glauben wahrscheinlich, bei ihren Sduglingen sogar schon nach einem
Monat viele Emotionen wie Freude und Interesse, Wut, Angst und Traurig-
keit zu erkennen. Die Identifikation der Emotion, die das Kind zu einem be-
stimmten Zeitpunkt erlebt, ist jedoch vom subjektiven Erleben der Eltern be-
stimmt. Die Eltern lesen in die Reaktion ihres Kindes oft die Emotion hin-
ein, die in der jeweiligen Situation angemessen erscheint. Beispielweise
konnte ein Elternteil annehmen, dass die negative Reaktion des Sduglings
auf ein neues Spielzeug ein Ausdruck von Angst sei. Tatsdchlich konnte es
ebenso Wut oder Verstimmung iiber zu viel Stimulation oder iiber die Un-
terbrechung der momentanen Aktivitit sein.

Um ihre eigenen Interpretationen von Emotionen bei Sduglingen zu objekti-
vieren, sind ausgefeilte Systeme fiir die Kodierung und Klassifizierung der
emotionalen Bedeutung kindlicher Gesichtsausdriicke entwickelt worden.
Diese Systeme identifizieren Emotionen zuerst anhand der Kodierung Dut-
zender Anhaltspunkte im Gesicht: ob die Augenbrauen gehoben oder zu-
sammengezogen sind; ob die Lippen einen Schmollmund formen etc. Da-
nach werden die Kombinationen dieser Indikatoren ausgewertet. Dennoch
ist es oft schwierig, exakt zu bestimmten, welche Emotionen die Sduglinge
erleben, und besonders schwierig, zwischen den verschiedenen negativen
Emotionen zu unterscheiden. Entsprechend ist die Aufgabe, ein deutliches
Bild der frithen emotionalen Entwicklung zu bekommen, bei negativen

Emotionen schwieriger als hinsichtlich der positiven Emotionen.
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Das erste eindeutige Signal von Freude bei Séduglingen ist das Lacheln.
Sauglinge lacheln von Anfang an, aber die Bedeutung ihres Lichelns scheint
sich mit dem Alter zu verdndern. Wahrend ihres ersten Lebensmonats zeigen
die Séuglinge ein fliichtiges Lécheln, hauptsidchlich wihrend der REM-
Schlafphase, in der Traume auftreten. Nach dem ersten Lebensmonat ldcheln
Sauglinge manchmal, wenn sie sanft gestreichelt werden. Das frithe Lacheln
konnte reflexhaft sein und scheint eher durch biologische Zusténde als durch
soziale Interaktion hervorgerufen zu werden (vgl. Wolff 1987). Das kleine
Kind ist mit einer Reihe von Funktionen ausgestattet, die es ihm besonders
gut erlauben, seiner Neugierde nachzukommen. Eine dieser Fahigkeiten ist
die Imitation.

Von der Geburt an sind die Spiegelneuronen fiir soziale Kommunikation ak-
tiviert. Dabei zeigt die Mutter spiegelndes Verhalten, sie kopiert praktisch
das Kleinkind, vermengt es mit Eigenem und gibt es als Antwort zuriick.
Durch das intuitive Lernen wird dem Kind der Grundstein fiir spitere eigene
Spiegelungsfahigkeiten gelegt, damit es sein Spiegelneuronensystem kriftig
ausbilden kann (vgl. Manauel 2010, S.28).

Das Hormon Oxytocin, das im Hypothalamus gebildet wird, sorgt nach der
Geburt fiir eine vertiefte Bindungsbereitschaft der Mutter zum Kind. Dieses
Phianomen ist auch bei Erwachseneninteraktionen im Wert der Opioide zu
messen. Es fordert Wohlbefinden und lindert Schmerzen. Es wird auch deut-
lich, warum verweigerte Spiegelungen zu Unlustreaktionen fithren. Bei Kin-
dern fiihrt dies zu innerer Abwehr, und die Spiegelsysteme erlahmen, das
Kind verliert die Fahigkeit, mit anderen Menschen emotional in Kontakt zu
treten (vgl. Bauer 2009, S. 59).

Rizzolatti (2008) erkannte, dass das Kind ab der Geburt eine Art soziale
Identitét besitzt. Im 3. Monat weill der Sdugling bereits, was er mit seinen
Aktionen ausldsen kann. Wihrend des dritten Lebensmonats, aber vielleicht
auch schon im Alter von sechs oder sieben Wochen, zeigen Babys eine un-
glaublich wichtige Entwicklung: die Entstehung des sozialen Lichelns, das
an Menschen gerichtet ist. Soziales Lécheln tritt haufig wéhrend der Interak-
tion mit den Eltern auf (vgl. Malatesta u.a. 1989), bei denen es fiir gewdhn-
lich Freude, Interesse und Zuneigung hervorruft (vgl. Huebner & Izard

1988). Im Gegenzug regt diese Reaktion dann meistens zu weiterem sozia-
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lem Lécheln des Kindes an. Auf diese Art verstérkt das friihe soziale La-
cheln des Sauglings wahrscheinlich die Fiirsorge der Eltern und anderer Er-
wachsener und erhoht die Qualitét seiner Beziehung zu anderen Menschen.
Die soziale Basis des Lichelns wird dadurch deutlich, dass Kleinkinder zwar
manchmal bei interessanten Objekten ldcheln, Menschen sie jedoch viel eher
zum Licheln bringen als Objekte. Diese Unterschiede wurde im Rahmen ei-
ner Studie nachgewiesen, in der man feststellte, dass drei Monate alte Séug-
linge sehr viel hdufiger in Reaktion auf Menschen, auch fremde Menschen,
lachelten und Laute von sich gaben, als in Reaktion auf puppenéhnliche
Schaumbdlle, die wie Menschen aussahen, animiert waren und zu dem Kind
sprachen (vgl. Ellsworth, Muir & Hains 1993).

Wenn Siduglinge mindestens zwei Monate alt sind, zeigen sie auflerdem
Freude, wenn sie ein bestimmtes Ereignis kontrollieren kdnnen. In einer Un-
tersuchung, die dies anschaulich deutlich macht, teilten die Forscher die
Sduglinge in zwei Gruppen ein und befestigten eine Schnur am Arm jedes
Kindes. Wihrend ein Teil der Kinder immer nur dann Musik horte, wenn sie
an der Schnur zogen, wurde den anderen Musik in zufélligen Intervallen
vorgespielt. Die Sduglinge, die die Musik durch das Ziehen an der Schnur
hervorriefen, zeigten mehr Interesse und Lécheln, wenn die Musik ertonte,
als die Kinder, bei denen das Schnur- Ziehen in keinem Zusammenhang zum
Ertonen der Musik stand (vgl. Lewis, Alessandri & Sullivan 1990). Dieses
Vergniigen daran, Ereignisse zu kontrollieren, wird auch deutlich, wenn ein
Mensch sich die Freude vor Augen fiihrt, mit der Sduglinge reagieren, wenn
sie durchgédngig und zuverléssig ein Gerdusch erzeugen konnen, indem sie
beispielsweise eine Rassel schiitteln oder ein Spielzeug zu Boden werfen.
Ab dem 6. Monat konnen sie bereits Ablauf und Ziel von Bewegungen ver-
innerlichen, sie konnen auch die Absichten anderer erkennen (vgl. Bauer
2009).

Im Alter von sieben Monaten fangen die Kinder an, hauptsidchlich bekannte
Menschen und nicht mehr Menschen allgemein anzulécheln. Dieses selekti-
ve Lécheln ruft wahrscheinlich Freude bei Eltern hervor und motiviert sie
die Eltern, weiter mit dem Séugling zu interagieren. Umgekehrt reagieren

Sduglinge in diesem Alter auf eine positive Stimmung der Eltern und deren
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Léacheln hdufig mit Erregung und Vergniigen, was die Dauer positiver so-
zialer Interaktion ebenfalls verldngert (vgl. Weinberg & Tronik 1994).
Dieser Austausch positiver Affekte, besonders wenn er mit den Eltern und
nicht mit Fremden auftritt, gibt den Eltern das Gefiihl, etwas Besonderes fiir
ihr Kind zu sein, und verstérkt so die Bindung zwischen ihnen.

Ab einem Alter von ungefihr drei oder vier Monaten werden die Siduglinge
bei einer Vielzahl von Aktivititen sowohl lachen als auch ldcheln gesehen.
Zum Beispiel lachen sie hdufig, wenn ein Elternteil sie kitzelt oder auf ihren
Bauch pustet, sie auf den Knien reiten ldsst, in der Luft herumwirbelt oder
mit ithnen zusammen etwas tut, was sie selbst gern tun, beispielweise baden.
Im 9. Monat wissen sie, dass Dinge, die aus ihrem Blickfeld verschwinden,
nicht von der Welt sind. Die Bewegungsneurone sind aktiviert und sorgen
fiir Objektkonstanz. Im Alter von 12-14 Monaten kann das Kind registrierte
Absichten und Handlungen voraussehen und auch verstehen. In seinem
Spiegelsystem werden zeitgleich auch Handlungsmuster des Selbst abgelegt.
Gegen Ende des ersten Lebensjahres finden die Kinder Vergniigen an uner-
warteten oder ungewoOhnlichen Ereignissen, zum Beispiel wenn die Mutter
lustige Gerdusche von sich gibt oder einen lustigen Hut trigt (vgl. Kagan
u.a. 1978). Wihrend des zweiten Lebensjahres beginnen die Kinder, selbst
herumzukaspern, und sind erfreut, wenn sie andere zum Lachen bringen
konnen (vgl. Siegler, Deloache & Eisenberg 2005).

Die erste negative Emotion, die bei Sduglingen erkennbar ist, ist allgemeines
Missbehagen, welches durch eine Reihe von stressvollen Erfahrungen, die
von Hunger und Schmerz bis zu Uberstimulierung reichen, hervorgerufen
werden kann. Oftmals ausgedriickt durch durchdringende Schreie und ein
Gesicht, das zu einer verkniffenen Grimasse zusammengezogen ist, ist diese
Art von Missempfindung unverwechselbar. Die Entstehung und Entwick-
lung weiterer negativer Emotionen in der Kindheit ist, wie bereits an-
gemerkt, schwieriger zu umreiflen. Dennoch ist es Forschern gelungen, eini-
ge negative Emotionen bei sehr kleinen Kindern zu unterscheiden. Bei zwei
Monate alten Kindern wurden Gesichtsausdriicke, die Wut oder Traurigkeit
darzustellen scheinen, beobachtet und zuverlédssig voneinander und gegen
Unbehagen/Schmerz in einigen Kontexten abgegrenzt, etwa wenn Sduglinge

wihrend einer medizinischen Untersuchung eine Spritze gegeben wurde
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(vgl. Izard u.a. 1987). AuBBerdem liefern Analysen der Gesichtsreaktion von
zweieinhalb bis sechs Monate alten Siuglingen Nachweise fiir die Uberein-
stimmung zwischen ihrem Erleben negativer Situationen und den Gesichts-
ausdriicken, die sie in diesen Situationen zeigen.

Jedoch wird die Interpretation negativer Emotionen dadurch kompliziert,
dass Saduglinge manchmal negative Emotionen zeigen, die mit der Situation,
die sie erleben, nicht iibereinzustimmen scheinen (vgl. Camras u.a. 1992). In
der zuvor erwéhnten Studie, in der die Sduglinge an einer Schnur ziehen
konnten, um Musik zu starten, regten sich zum Beispiel die Sduglinge, wel-
che die Musik durch das Ziehen der Schnur an ihrem Arm kontrollieren
konnten, auf und zeigten manchmal Wut, wenn beim Schnurziehen die Mu-
sik nicht mehr ertonte. Andere Male zeigten die Sauglinge jedoch Angst,
wenn das Schnurziehen keine Musik mehr produzierte (vgl. Lewis u.a.
1990). Unstimmigkeiten wie diese unterstreichen die Schwierigkeit, sicher
zu wissen, welche Emotion ein Sdugling in einer bestimmten Situation tat-
sdchlich erlebt.

Auf der Basis von Befunden weiterer Untersuchungen der gleichen Art wur-
de auflerdem angenommen, dass Kleinkinder undifferenziertes Missbehagen
erleben, wenn sie nach aulen negative Emotionen zeigen (vgl. Oster, Hegley
& Nagel 1992), und dass Wut und Schmerz oft nicht differenziert werden
(vgl. Camars u.a. 1992). Was Eltern betrifft, sollte es nicht von Bedeutung
sein, dass sie nicht unterscheiden konnen, ob ihre Kinder Unwohlsein oder
Wut oder Angst erleben; das Wichtigste ist, dass sie wissen, dass etwas nicht
in Ordnung ist. Miitter neigen dazu, ihre Kinder schnell auf den Arm zu
nehmen, wenn sie eine dieser Emotionen zeigen (vgl. Huebner & Izard
1988). Im Alter von ungefdhr sechs oder sieben Monaten beginnen deutliche
Anzeichen von Angst aufzutreten, insbesondere die Angst vor Fremden in
vielen Situationen. Im Alter von sechs oder sieben Monaten empfinden
Kleinkinder bei unvertrauter Person also nicht mehr so viel Trost und Freude
wie bei vertrauten Person. Diese Verdnderung im Verhalten des Kleinkindes
spiegelt wahrscheinlich die wachsende Bindung an die Eltern wider. Allge-
mein verstirkt sich die Angst vor Fremden, was etwa bis zum zweiten Le-

bensjahr anhilt.
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Andere Angste werden im Alter von ungefihr sieben Monaten ebenfalls er-
kennbar, zum Beispiel die Angst vor neuem Spielzeug und lauten Gerdu-
schen; mit zwdlf Monaten nehmen diese Angste in der Regel wieder ab (vgl.
Siegler, Deloache& Eisenberg 2005).

Die Entstehung solcher Angste hat offensichtlich adaptiven Funktionen. Da
Babys immer nicht die Féhigkeit besitzen, aus potenziell gefahrlichen Situa-
tionen zu flichen, miissen sie sich darauf verlassen, dass ihre Eltern sie
schiitzen, und der Ausdruck von Angst und Unbehagen ist eine wirkungsvol-
le Methode, um Hilfe und Unterstiitzung zu erlangen, wenn sie gebraucht
werden.

Eine besonders hervorstechende und wichtige Form von Angst, die im Alter
von ungefahr acht Monaten beginnt, ist die Trennungsangst: eine Missemp-
findung, die durch die Trennung vom Elternteil entsteht, der in erster Linie
fiir das Kind sorgt. Wenn Kleinkinder Trennungsangst erleben, jammern und
weinen sie typischerweise oder driicken ihre Angst und ihren Unmut auf an-
dere Weise aus. Die Trennungsangst wichst normalerweise vom achten bis
zum 13. oder 15. Lebensmonat und beginnt dann wieder abzuklingen.
Zwischen 12 und 18 Monaten bildet sich die Fahigkeit zur Unterscheidung
zwischen dem Selbst und Anderen heraus. Es entwickelt sich allméhlich die
Ich-Identitdt. Hierzu lasst sich weiter anfiihren, dass auch der Erwachsene
im Prinzip immer noch an der verlédngerten Nabelschnur der Kindheit hingt,
wenn davon ausgegangen wird, dass auch Rollenverhalten, Interaktionsge-
staltung, Perspektivenverschiebung und Identitidt immer wieder neu konstru-
iert werden. Es ist anzunehmen, dass Kleinkinder im Alter von 18 Monaten
Handlungen gezielt beobachten und imitieren kénnen; das bedeutet zugleich,
dass Erinnerungen emotionaler Art Einfluss auf das spétere Leben haben.
Dieses Muster der Trennungsangst tritt in vielen Kulturen auf und findet
sich auch bei Kindern, die in ganz anderen Umgebungen aufwachsen, als sie
in der westlichen Welt {iblich sind (vgl. Kagan 1976).

Blinde Kinder zeigen ebenfalls Trennungsangst, jedoch ein paar Monate
spéter als Kinder, die sehen konnen. Die plotzliche Abwesenheit der miitter-
lichen Stimme oder Gerdusche, wenn sie sich wegbewegt, konnen bei ihnen

Trennungsangst auslosen (vgl. Siegler u.a. 2005).
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Wenn Kinder zwei Jahre alt sind, fillt die Unterscheidung zwischen Wut
und anderen negativen Emotionen bei ihnen nicht mehr schwer (vgl. Camras
u.a. 1992).

Ein Jahr alte Kinder driicken klar und haufig ihre Wut aus, oftmals gegen-
iiber anderen Menschen. Wutgefiihle werden im zweiten Lebensjahr hiufi-
ger, wenn die Kinder besser in der Lage sind, ihre Umwelt zu kontrollieren,
und hiufig drgerlich werden, wenn ihnen die Kontrolle entzogen wird oder
wenn sie auf andere Weise frustriert sind.

Kleinkinder zeigen Traurigkeit oft in denselben Situationen, in denen sie
auch Arger zeigen, zum Beispiel nach einem schmerzhaften Ereignis, wenn
sie die Ereignisse ihrer Umwelt nicht kontrollieren konnen und wenn sie von
ihren Eltern getrennt werden, wobei der Ausdruck von Traurigkeit seltener
ist als das Zeigen von Wut oder Unbehagen (vgl. Izard u.a. 1995). Die Bin-
dungstheorie (Bowlby 1973) hat dazu wertvolle Ergebnisse geliefert. Wenn
dltere Sauglinge oder Kleinkinder von ihren Eltern iiber eine lingere Zeit-
spanne getrennt sind und sich wihrend dieser Zeit nicht einfithlsam um sie
gekiimmert wird, zeigen sie oft intensive und lang anhaltende Merkmale von
Traurigkeit (vgl. Bowlby 1973).

Wihrend des zweiten Lebensjahres beginnen Kinder, eine Bandbreite neuer
Emotionen zu zeigen: Verlegenheit, Stolz, Schuld und Scham (vgl. Stipek&
Graliski & Kopp 1990). Diese Emotionen werden hiufig selbstbewusste
Emotionen genannt, weil sie auf die Wahrnehmung des Selbst bezogen sind
und auf das Bewusstsein dariiber, wie andere auf die eigene Person reagie-
ren. Forscher wie Michael Lewis (1995) glauben, dass diese Emotionen
nicht vor dem zweiten Lebensjahr entstehen, weil sie auf dem Verstdndnis
des Kleinkindes beruhen, selbst eine von anderen Menschen abgrenzbare
Person zu sein. Dieses Verstindnis entsteht nach und nach wihrend des ers-
ten Lebensjahres.

Im Alter von ungeféhr 15 bis 24 Monaten beginnen einige Kinder, Verle-
genheit zu zeigen, wenn sie im Mittelpunkt der Aufmerksamkeit stehen.
Wenn sie zum Beispiel eine Fahigkeit vormachen oder ein neues Kleidungs-
stiick vorfiihren sollen, senken sie ihren Blick, lassen den Kopf nach vorn
héngen, errdten oder verstecken ihr Gesicht hinter ihren Hénden (vgl. Lewis

1995).
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Ab dem 2./3. Lebensjahr kann das Kind selbst Emotionen spiegeln. Das
emotionale Spiegelsystem in diesem Alter ist so entwickelt, dass das Kind
selbst Empathie zeigen kann als Resonanz auf andere (vgl. Bauer 2009).

Die ersten Anzeichen von Stolz zeigen sich im lachelnden Blick der Kinder
gegeniiber anderen, wenn sie eine Herausforderung erfolgreich bewailtigt
haben oder ihnen etwas Neues gelungen ist, beispielweise die ersten frei-
héndigen Schritte. Im Alter von drei Jahren ist der Stolz der Kinder immer
stirker an ihre Leistung gekniipft. Kinder zeigen zum Beispiel bei erfolg-
reich bewiéltigten schwierigen Aufgaben mehr Stolz als bei leichten Aufga-
ben (vgl. Lewis, Alessandri & Sullivan 1990).

Die beiden anderen selbst-bewussten Emotionen Schuld und Scham werden
manchmal falschlicherweise als weitgehend gleichwertig angesehen, aber sie
sind tatsdchlich recht unterschiedlich. Schuld ist mit Empathie fiir andere
verbunden und umfasst Gefiihle von Reue und Bedauern tiber das eigene
Verhalten und den Wunsch, die Folgen dieses Verhaltens ungeschehen zu
machen. Wenn sich Kinder schuldig fiihlen, konzentrieren sie sich auf die
Folgen ihres Fehlverhaltens und versuchen, es bei denjenigen wieder gutzu-
machen, die durch ihre Verhalte betroffen sind. Hingegen scheint ein
Mensch sich bei Scham keine Gedanken {iber andere zu machen (vgl. Eisen-
berg 2000). Wenn Kinder sich schdmen, liegt der Fokus auf ihnen selbst: sie
fithlen sich allen Blicken ausgesetzt und mochten sich am liebsten verste-
cken.

Scham und Schuld kénnen sehr friih voneinander unterschieden werden.
(vgl. Barrett u.a. 1993).

Obwohl einige Situationen eher Scham als Schuld hervorrufen ruft die glei-
che Situation oftmals bei einigen Personen Scham und bei anderen Schuld
hervor. Ob Kinder Schuld oder Scham erleben, hingt zum Teil von den Er-
ziehungspraktiken der Eltern ab (vgl. Tangney & Dearing 2002).

Die Situationen, die hiufig selbst-bewusste Emotionen bei Kindern hervor-
rufen, variieren iiber Kulturen hinweg. Japanische Kinder zeigen im Ver-
gleich zu US-amerikanischen Kindern mit geringerer Wahrscheinlichkeit
Stolz als Konsequenz eines personlichen Erfolgs. Dariiber hinaus fiihrt in

Kulturen wie auf der indonesischen Insel Java, die das Wohlergehen der
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Gruppe iiber das des Einzelnen stellt, die Verletzung kultureller Standards,
die anderen Gruppenmitgliedern niitzen, hdufig zu Schamgefiihlen.

Das Auftreten von sozialen Emotionen im zweiten und dritten Lebensjahr
basiert nicht nur auf der Entstehung der Selbst-Bewusstheit, sondern auch
auf der wachsenden Bewusstheit des Kindes im Hinblick auf die Reaktionen
und Erwartungen Erwachsener (vgl. Lewis 1998). Stolz und Scham werden
insbesondere starker, wenn das Kind versteht, welche Verhaltensweisen eher
die Anerkennung oder die Verurteilung der Erwachsenen hervorrufen. Ob-
wohl Menschen Stolz oder Scham empfinden kénnen, ohne dass andere von
thren Handlungen wissen, ist es wahrscheinlich, dass diese Emotionen ur-
spriinglich in Situationen auftreten, in denen kleine Kinder mit Menschen in-
teragieren, deren Meinungen von ihnen fiir sie von Bedeutung ist.

Die Ursachen von Emotionen verdndern sich weiterhin im Lauf der Kind-
heit. Wenn sich zum Beispiel die Grundlagen des kindlichen Selbstwertge-
fithls und der Selbstbewertung im Rahmen der kognitiven Entwicklung und
Erfahrung &ndern, dndern sich wahrscheinlich auch die Ereignisse, welche
Gefiihl von Freude oder Stolz auslésen. Von der frithen zur mittleren Kind-
heit werden beispielweise die Akzeptanz durch Gleichaltrige und die Zieler-
reichung immer bedeutsamere Quellen von Freude und Stolz. Auch was die
Kinder zum Lécheln und Lachen bringt, dndert sich mit dem Alter. Wenn
sich ihre sprachlichen Fihigkeiten zusammen mit threm Verstdndnis von
Menschen und Ereignissen entwickeln, fangen Kinder im Vorschulalter an,
Witze und Wortspiele lustig zu finden (vgl. Dunn 1988).

Ahnliche Beispiele finden sich hinsichtlich der negativen Emotionen von
Kindern. Wenn sich beispielsweise die kognitive Fihigkeit der Kinder ent-
wickelt, imagindre Phinomene zu reprisentieren, beginnen sie oft, imagina-
re Kreaturen wie Geister oder Monster zu fiirchten. Solche Angste sind bei
Grundschulkindern selten (vgl. Silverman, La Greca & Wasserstein 1995),
weil Kinder dieses Alters wahrscheinlich ein besseres Realitdtsverstindnis
besitzen als jiingere Kinder.

Die Ursachen von Wut verdndern sich ebenfalls, wenn Kinder in den ersten
Schuljahren ein besseres Verstindnis der Intentionen und Motive anderer
entwickeln. Dazu ein Beispiel: Ob ein Kind Wut empfindet, wenn es von ei-

nem Gleichaltrigen geschubst wurde, hdngt bei Eintritt in den Kindergarten
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wahrscheinlich nicht davon ab, ob der Schubs beabsichtigt war oder nicht.
Kinder im Schulalter sind hingegen seltener wiitend, wenn sie glauben, dass
andere ihnen unbeabsichtigt Schaden zugefiigt haben oder dass die Motive
der schiddigenden Handlung eigentlich gutartig oder zumindest nicht boswil-
lig waren (vgl. Dodge, Murphy & Buchsbaum 1984).

Auch die Haufigkeit, mit der spezifische Emotionen erlebt werden, kann
sich im Laufe der Kindheit und Jugend veridndern. Es gibt Belege dafiir, dass
Kinder negative Emotionen in der frithen Schulzeit immer seltener und we-
niger intensiv erleben (vgl. Murphy u.a. 1990). Es wurde ebenfalls Belege
fiir die allgemeine Annahme gefunden, dass die Pubertét eine Phase stirke-
rer negativer Emotionen ist als die mittlere Kindheit (vgl. Siegler, Deloa-
che& Eisenberg 2005).

Die Qualitit der Beziehung von Kindern zu ihren Eltern kann die emotionale
Entwicklung auf verschiedene Weise beeinflussen. Die Beziehungsqualitét
scheint das kindliche Sicherheitsgefiihl sowie Empfindungen gegeniiber der
eigenen Person und anderen Menschen zu beeinflussen. Diese Gefiihle be-
einflussen wiederum die Emotionalitit der Kinder. So zeigen beispielsweise
Kinder mit einer sicheren Bindung zu ihren Eltern im Allgemeinen mehr po-
sitive Emotionen und weniger soziale Angstlichkeit als Kinder mit unsiche-
rer Bindung (vgl. Bohlin, Hagekull & Rydell 2000).

Weiterhin sind Kinder mit einer engen, sicheren Beziehung zu ihren Eltern
tendenziell im ithrem Emotionsverstehen weiter fortgeschritten, weil ihre El-
tern mehr als die Eltern von weniger sicher gebundenen Kindern dazu nei-
gen, mit ihnen liber Gefiihle zu sprechen (vgl. Laible & Thompson 2000).
Das groBere Verstindnis von Emotionen hilft diesen Kindern zu erkennen,
wann und wie ihre Emotionen zu regulieren sind. Letztendlich vermittelt die
Qualitét der frithen Beziehung von Kindern zu ihren Eltern prototypisch, wie
Beziehungen gefiihrt werden, und beeinflusst auf diese Weise emotionale
Reaktionen der Kinder gegeniiber Menschen und Ereignissen in ihrer Um-
welt.

SchlieBlich kommt eine rudimentdre Féhigkeit, die Emotionen anderer zu
erkennen, kurz nach der Geburt, wenn nicht schon bei der Geburt, zum Vor-
schein. Die Féhigkeiten zur Emotionswahrnehmung entwickeln sich rasch

nach der Geburt. Einige Zellen des temporalen Kortex scheinen bereits sechs
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Woche nach der Geburt voll entwickelt zu sein. Andere Bereiche des tempo-
ralen Kortex, die ebenfalls mit der Erkennung von Gesichtern zusammen-
héngen, schlieBen ihren Entwicklungsprozess sechs Monate nach der Geburt
vollstindig ab (vgl. Rodman, Skelly & Gross 1991).

Zusitzlich zu angeborenen und sich schnell entfaltenden Féhigkeiten voll-
zieht sich die Sozialisation der Emotionserkennung unmittelbar nach der
Geburt durch Lernen.

Mehrere Theoretiker wie Issen (1999) haben die These aufgestellt, dass die
Emotionserkennung eine Grundlage fiir die Entwicklung anderer Kompo-
nenten der emotionalen Intelligenz bote. Im Verlauf der Zeit konnte eine po-
sitive Emotionalitit einen gilinstigen Einfluss auf die Entwicklung des dekla-
rativen Emotionswissens haben. Es ist bekannt, dass Gliicklichsein die Krea-
tivitdt und die Fahigkeit, Assoziationen zwischen Reizen herzustellen, for-

dert.

3.2.6 Historische Entwicklung und Begriffsdefinition von emotionaler
Intelligenz

Emotionale Intelligenz ist ein Sammelbegriff fiir Personlichkeitseigenschaf-
ten und Fihigkeiten, welche den Umgang mit eigenen und fremden Gefiih-
len betreffen.

Manche Autoren stellen die emotionale Intelligenz in Opposition zum klas-
sischen Intelligenzbegriff und betrachten sie als ein Element der ganzheitli-
chen ,,Erfolgsintelligenz®. Nach Gardner (1998) schlieit die Einbeziehung
der emotionalen Intelligenz eine Liicke, die in der klassischen Intelligenzfor-
schung iibersehen worden ist: die Verarbeitung von inter- und intrapersonel-
len Informationen, also den bewussten Umgang mit der Kommunikation
zwischen Menschen und des Menschen mit sich selbst.

Goleman sieht die emotionale Intelligenz als eine iibergeordnete Fahigkeit,
von der es abhingt, wie gut Menschen ihre sonstigen Fahigkeiten, darunter
auch den Verstand, zu nutzen verstehen, ,,Die emotionale Intelligenz ist eine
Metaféahigkeit, von der es abhangt, wie gut wir unsere sonstigen Fahigkei-
ten, darunter auch den reinen Intellekt, zu nutzen verstehen* (Goleman
1995, S.65).
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Emotionale Intelligenz beinhaltet die Fahigkeit, Emotionen korrekt wahrzu-
nehmen, zu bewerten und auszudriicken; die Fihigkeit, Zugang zu seinen
Gefiihlen zu haben bzw. diese zu entwickeln, um gedankliche Prozesse zu
erleichtern; die Fahigkeit, Emotionen zu verstehen und ein emotionales Wis-
sen zu besitzen; sowie die Fahigkeit, Emotionen zu regulieren, um emotio-
nales und intellektuelles Wachstum zu unterstiitzen (vgl. Salovey 1997).
Emotionale Intelligenz ist die Summe aller Fertigkeiten, die in Wechselbe-
ziehungen zueinander stehen (vgl. Salovey 2007).

Der Begriff der emotionalen Intelligenz wurde (1989) von Peter Salovey und
John Mayer geprégt. Im Jahre 1990 wurde von Mayer und Salovey in der
Fachzeitschrift ,,Imagination, Cognition and Personality* einen Artikel mit
dem Titel ,,Emotional Intelligence* verdffentlicht, in welchem sie das neues
Konstrukt beschrieben. Salovey und Mayer (1990) definieren Emotionale
Intelligenz als ,,the subset of social intelligence that involves the ability to
monitor one’s own and other’s feelings and emotions, to discriminate among
them and to use this information to guide one's thinking and actions’ (S.
189).

Salovey und Mayer (1990) sind der Meinung, dass die Idee der Existenz
verschiedenster intellektueller Fahigkeiten nicht neu ist. Es wurde immer
wieder versucht, akademische Intelligenz um andere Bereiche intelligenten
Verhaltens zu erweitern.

Mayer (2001) behauptete, dass es bereits vor 2000 Jahren philosophische
Uberlegungen iiber die Verbindung von Gedanken und Emotionen in der
westlichen Kultur gab.

Thorndike hat schon (1920) zum Thema der sozialen Intelligenz gearbeitet
(vgl. Schulze& Freund& Roberts 2006). Der Ausdruck ,,soziale Intelligenz*
bezieht sich auf das Verstehen von und das Umgehen mit zwischenmensch-
lichen Situationen. Thorndike beschrieb drei Formen der Intelligenz:

1.  die abstrakte Intelligenz (die Fahigkeit, Symbole zu verstehen und zu
benutzen), die mit dem 1Q gemessen wird,

2.  die praktische Intelligenz (die Fahigkeit, mit alltagsnahen mentalen
Leistungen in Verbindung steht) und

3.  die soziale Intelligenz (die Féhigkeit, Menschen zu verstehen und mit

ihnen umzugehen).
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Thorndike definierte Soziale Intelligenz als ,,the ability to understand men
and women, boys and girls — to act wisely in human relations* (Salovey&
Mayer 1990, S. 187) , nach Thorndike beschreibt er eine Féhigkeit, eigene
wie fremde innere Zustinde, Motive, Kognitionen und Verhaltensweisen zu
deuten, die Fahigkeit sich selbst und andere Menschen besser zu verstehen
und auf optimale niitzliche Weise darauf zu reagieren. Soziale Intelligenz
schlieBt ein: verbales Verstindnis, Wortfliissigkeit, assoziatives Gedéchtnis
und Wahrnehmungsgeschwindigkeit (vgl. Mayer & Salovey 1997, S. 7).

Die empirischen Forschung ist es bisher nicht gelungen, Soziale Intelligenz
unabhéngig von Faktoren allgemeiner und verbaler Intelligenz zu erfassen,
Eine Grund konnte sein, dass die diskriminante Validitit gering ist (vgl.
Mayer 2000), sowie auch pradiktive Validititen der Verfahren verschwin-
den, wenn verbale Tests fiir Vorhersagen einbezogen werden (vgl. Schulze
2005).Die Griinde fiir das Fehlen diskriminanter Validitidten konnten in der
Beschaffenheit der Test-Items (verbale Vorgabe) begriindet liegen, welche
vorwiegend verbale Verarbeitungsfahigkeit erfordern.

Dies ldsst die Vermutung zu, dass soziale Intelligenz keine von allgemeiner
Intelligenz unabhingige Fahigkeit darstellt. Salovey und Mayer (1993) pos-
tulieren fiir das Konzept der Emotionalen Intelligenz eine bessere Unter-
scheidbarkeit von allgemeiner Intelligenz, weil emotionale Intelligenz auf
die Beriicksichtigung des emotionalen Kontextes abzielt (Mayer & Salovey,
1993, S. 436).

Bar-On (1997) schreibt, dass die Entstehung der emotionalen Intelligenz ihre
Wurzeln bei Wechsler habe.

Wechsler (1943) schrieb: ,,The main question ist whether nonintellective,
that is, affective abilities, are admissible as factors of general intelligence.
The contention of this paper has been that such factors are not only admis-
sible as factors but necessary. | have tried to show, that in addition to intel-
lective there are also definite nonintellective factors that determine intelli-
gent behaviour. If the foregoing observations are correct, it follows, that we
cannot expect to measure total intelligence until our tests also include some

measures of the nonintellective factors™ (S. 103).
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Gardner (1993) hat ein Intelligenzmodell vorgeschlagen, das interne und ex-
terne Aspekte des Erlebens und Denkens umfassend abbilden soll (vgl.
Schulze, Freund & Roberts 2006).

Gardner hat die Theorie der multiplen Intelligenzen entwickelt, weil er der
Meinung ist, ,,dass gegenwartige Methoden der Intelligenzmessung nicht
fein genug sind, um die Fahigkeit des Menschen oder seine Leistung einzu-
schatzen, das Problem nicht in der Testung, sondern vielmehr in dem tief
verwurzelten Gedankengut Uber Intelligenz und Intellekt liege* (Gardner
2001, S. 18).

Er sagt, dass Intelligenz nicht nur akademisch einseitig als mathematische,
sprachliche oder technische Intelligenz verstanden werden diirfe, sondern
auch Bewegungsintelligenz sowie musische, personale oder interpersonale
Féhigkeiten als Intelligenzaspekte umfassen miisse.

Von seinem Konzept stammen die beiden Begriffe:

1.  Intrapersonale Intelligenz: Verstindnis der eigenen Gefiihle, des eige-
nen Selbst und Entwicklung eines Identititsbewusstseins,

2.  interpersonelle Intelligenz: Verstehen anderer, ihrer emotionalen Be-
findlichkeiten und Verhaltensweisen die er die personale Intelligenz nennt.
Anfang der 1980er Jahre war der herkommliche Begriff der Intelligenz auf-
gebrochen worden, indem Ulric Neisser (1967), der Vater der kognitiven
Psychologie, die Frage stellte: Intelligenz — gibt es die? Seine Kritik lief da-
rauf hinaus, dass die untersuchte Intelligenz sich in die Laboratorien zuriick-
gezogen habe, wo das Denken in alltiglichen Lebenszusammenhingen eben
nicht zu Hause sei (vgl. Stemme 1997).

Eysenck (1986) ist auch der Meinung, dass den Intelligenzbegriff unter drei
Aspekten betrachtet werden miisse, die biologische, die physiologische und
die soziale Intelligenz.

Die biologische Intelligenz ist der angeborene Teil und umfasst physiologi-
sche, biochemische, neuronale und hormonelle Prozesse. Die physiologische
Intelligenz ergibt sich aus den Ergebnissen des herkdmmlichen 1Q-Tests.
Soziale Intelligenz &uflert sich im Umgang mit anderen Menschen und zeigt,
inwiefern ein Mensch dazu fihig ist, mit den eigenen Emotionen und Be-

diirfnissen und denen der anderen umzugehen (vgl. Funke u.a. 2009, S. 51).
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Roger Peters (1991) sprach von der praktischen Intelligenz. Sie wurde auch
Alltagsintelligenz genannt und mit den Attributen sozial und emotional ver-
sehen.

Seymour Epstein (1953) von der Universitdt Massachusetts ging von der
Meinung aus, dass es zwei Arten Intelligenz gebe. Die eine beziehe sich da-
rauf, wie wir die Welt erfahren und emotional auf sie reagieren, mit dem
herkdmmlichen Intelligenzquotienten habe diese Art nichts zu tun. Die rati-
onale Intelligenz wiederum habe wenig mit dem Erfolg im Leben zu tun.
Epstein sprach sogar damals schon von einer emotionalen Intelligenz, das
sei die Alltagsintelligenz, die es ermdglicht, richtig mit Gefiihlen umgehen
und diese erfolgreich zur Losung von Problemen benutzen (Stemme 1997).
Salovey und Mayer (1990) waren unzufrieden mit den traditionellen Intel-
ligenz, welche hauptsiachlich auf verbale, akademische Fahigkeiten abziel-
ten. Vor allem in zwischenmenschlichen Beziehungen, in denen sich viele
emotionale Prozesse abspielen. Sie vermuteten, dass andere Fahigkeiten eine
Rolle als akademische Intelligenz spielen Aus der Verbindung zwischen
Emotion und Intelligenz wurde ein neues Konstrukt, emotionale Intelligenz,
entwickelt. ,,Emotional intelligence marks the intersection between two fun-
damental components of personality; the cognitive and the emotional sys-
tems*‘(Mayer & Salovey1995, S. 197).

(1995) erschien das Buch von Daniel Goleman ,,Emotional Intelligence:
Why it can matter more than 1Q** Obwohl der Begriff der emotionalen In-
telligenz von 1970 bis 1989 sporadisch benutzt wurde, wurde er selten ex-
plizit genannt und definiert.

Mayer, Salovey und Carus (2000) unterscheiden zwischen das Mental-
Ability-Modell, welches den Fokus auf das Zusammenspiel von Emotion
und Kognition legt und das Mixed-Modell. Diese werden als zusammen ge-
setzte Konzeption von Intelligenz angesehen. Sie beinhalten mentale Fahig-
keiten, andere Dispositionen und Eigenschaften (S.399).

Wie bereits dargestellt wurde, existieren verschiedene Theorien zur Verbin-
dung von Intelligenz und Emotionen. Jede dieser Theorie unternimmt den
Versuch, Fertigkeiten, Eigenschaften, Fahigkeiten, die mit sozialer und emo-

tionaler Intelligenz verbunden sind, zu kléren und zu verstehen.
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Die menschliche Intelligenz gehort zu den am haufigsten untersuchten Kon-
strukten im Bereiche interindividueller Unterscheide. Einige Forscher wen-
den allerdings ein, dass kognitive Intelligenz zwar ein effektiver Prédiktor
fiir schulischen und beruflichen Erfolg ist, andererseits jedoch ein mangel-
hafter Pradiktor fiir erfolgreiches Handeln im alltidglichen Leben. Ent-
sprechend dieser Sichtweise beruht der Erfolg im alltdglichen Leben nicht
einfach nur auf kognitiver Intelligenz, sondern vielmehr auch auf dem Kon-
strukt der emotionalen Intelligenz.

Im Folgenden werden die Modelle von Salovey und Mayer 1990, Mayer und
Salovey 1997 sowie Bar-On 1997 besprochen.

3.2.7 Modelle emotionaler Intelligenz

Die Darstellung der nachfolgenden Modelle emotionaler Kompetenz und
emotionaler Intelligenz geben einen Uberblick iiber die Vielfalt, den Um-
fang und die Heterogenitit der Modelle und zeigen zugleich die einzelnen
verborgenen und offensichtlichen Facetten emotionaler Kompetenz auf.
Dazu werden das urspriingliche Modell emotionaler Intelligenz von Mayer
und Salovey (1990) und das modifizierte Modell (1997), das Modell emoti-
onal-sozialer Intelligenz von Bar-On (2005) und das Modell emotionaler In-
telligenz von Goleman vorgestellt. Zuletzt wird eine von der Verfasserin
entwickelte Mdglichkeit dargestellt, wie Aspekte emotionaler Intelligenz in
einen Zusammenhang gebracht werden konnen.

Viele Differenzen emotionaler Intelligenzmodelle lassen sich auf die unter-
schiedlichen Forschungsrichtungen, wie z.B. Intelligenzforschung oder
Entwicklungsforschung, zuriickfithren. Aus diesen unterschiedlichen For-
schungsrichtungen resultiert vermutlich auch die differente Verwendung der
Begrifflichkeiten ,,emotionale Intelligenz* oder ,,emotionale Kompetenz*.
So verwenden beispielweise Forscher aus der Intelligenzforschung den Ter-
minus der emotionalen Intelligenz (z.B. Mayer und Salovey 1997), wihrend
Forscher aus der Entwicklungspsychologie eher den Terminus der emotiona-
len Kompetenz priferieren (z.B. Saarni 2000).

Saarni (2000) bevorzugt den Terminus der emotionalen Kompetenz, da die-
ser die Interaktion zwischen der Person und der Umwelt offener ldsst als der

Begriff der emotionalen Intelligenz. Emotionale Kompetenz ist nach Saarni
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. (...) much more of an ebb and flow process, not a trait that resides in the
person” (Saarni 2000, S. 85). Kompetenzen gelten als durch Lernprozesse
modifizierbar und sind bereichs- und situationsspezifisch.

Saarni verdeutlicht, dass mit dem Begriff der emotionalen Kompetenz hiu-
fig der Begriff der Fertigkeiten (,,skills*) einhergeht (vgl. Mayer & Salovey
1997), die erlernbar und leichter durch Erziehung verénderbar sind als Fa-
higkeiten (,,abilities®).

Ein weiteres Unterscheidungsmerkmal von Modellen emotionaler Intelli-
genz liegt darin, welche Rolle den Faktoren, wie zum Beispiel dem Selbst,
der Kultur, dem Kontext oder der aktuellen Situation beigemessen wird.
Saarni (2000) schreibt der Situation und dem Selbst bzw. der Personlichkeit
eine entscheidende Rolle zu. Mayer und Salovey (1997) beriicksichtigen

mehr die Kultur und Religion.

3.2.7.1 Das Mental-ability-Modell von Mayer und Salovey

Die Aufgaben, die das Leben tdglich an Menschen stellen, enthalten nach
der Meinung von Salovey und Mayer (1993) nicht nur kognitive Informatio-
nen, sondern auch affektive Informationen. Diese Informationen miissen wie
die kognitiven Informationen enkodiert und verarbeitet werden. Sie duflern
die Vermutung, dass die affektiven Informationen auf andere Weise als die
Verarbeitung kognitiver Reize geschehen. Sie postulieren, dass sich Men-
schen in der Fahigkeit, emotionale Prozesse zu verarbeiten, unterscheiden.
Forschungsarbeiten zeigen, dass unterscheidbare Formen emotionaler In-
formationsverarbeitung existieren (vgl. Mayer & Salovey 1993). Die Basis
fiir emotionale Intelligenz konnten Verschiedene Mechanismen z.B. das
Ausmal an Emotionalitét selbst sein. Diese Mechanismen haben verschie-
dene Auswirkungen auf kognitive Prozesse. Die Gefiihle werden nicht direkt
erlebt, sondern werden von Gedanken iiber diese Emotionen begleitet, wel-
che den Informationsfluss regulieren und kontrollieren (vgl. Mayer, Salovey,
Gomberg-Kaufman & Blainey 1991). Fiir die Verkniipfung von Kognitionen

und Emotionen kdnnen auch neuronale Faktoren eine Rolle spielen.
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Fiir die psychiatrische Stérung Alexithymie'*werden unter anderem auch
neurologische Erkldarungen herangezogen, beispielsweise eine gestorte Ver-
bindung zwischen dem limbischen System und hoheren kortikalen Aktivita-
ten (vgl. Mayer & Salovey 1993).

Die Verbindung zwischen Emotion und Kognition haben Salovey und Ma-
yer bereits (1990) in ihrem Konzept emotionale Intelligenz hergestellt und
(1997) in dem tiiberarbeiteten Konzept weiter ausgefiihrt. Die Frage der Be-
ziehung zwischen Intelligenz und Emotion ist sowohl auf gesellschaftlicher
als auch auf wissenschaftlicher Ebene ein andauernd und kontrovers disku-
tiertes Thema.

Salovey und Mayer (1990) definieren Emotionale Intelligenz als ,,the subset
of social intelligence that involves the ability to monitor one’s own and oth-
er's feelings and emotions, to discriminate among them and to use this in-
formation to guide one’s thinking and actions™ (S. 189).

Diese Definition nimmt Bezug auf Howard Gardners Konzept von sozialer
Intelligenz, die sich bei seiner Beschreibung verschiedener Intelligenzfor-
men unter personaler Intelligenz wiederfindet, welche sich in inter- und int-
rapersonale Intelligenz aufspaltet (Neubauer & Freudenthaler 2006, S. 12).
Salovey und Mayer behaupten, dass ein Aspekt der personalen Intelligenz,
welcher mit der Verarbeitung von Emotionen verbunden ist, ihrer Vorstel-
lung von emotionaler Intelligenz sehr nahe kommt (Salovey & Mayer 1990,
S. 189).

Intrapersonale Intelligenz beinhaltet die Fahigkeit, eigene Gefiihle zu erken-
nen und zu unterscheiden. Gefiihle benutzen, um Verhalten zu steuern. In-
terpersonale Intelligenz beschreibt diese Fahigkeiten spiegelbildlich fiir die
Enkodierung, Verarbeitung und den Umgang mit den Gefiihlen anderer
Menschen. Die beiden Aspekte sind fiir das Konzept der emotionalen Intel-
ligenz entscheidend, so dass emotionale Intelligenz wie soziale Intelligenz
auch Teilbereiche von Gardners personaler Intelligenz darstellen. Der Fokus
der emotionalen Intelligenz liegt nicht allgemein auf der Wahrnehmung von

Informationen des Selbst bzw. der Umwelt und dem Umgang mit diesen In-

" Der Begriff Alexithymie wurde von den US-Amerikanern Sifneos und Nemiah im Jahre 1973
geprégt. Er beinhaltet im Kern die Unféhigkeit, Gefiihle hinreichend wahrnehmen und beschreiben

zu kénnen.
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formationen, sondern zielt speziell auf die Verarbeitung emotionaler Reize
und Prozesse ab, welche die Steuerung von Verhalten und die Losung von
Problemen im Alltag unterstiitzt.

Gemadl der darin enthaltenen Definition sei emotional intelligentes Verhal-
ten ein adaptives Verhalten, welches sich gut in bestehende Definitionen
einfligen lasse.

In diesem Rahmenkonzept beschreiben sie drei konzeptuell verwandte men-
tale Prozesse, in die emotionale Informationen einflie3en:

1.  die Bewertung und der Ausdruck von Emotionen,

2.  die Regulation von Emotionen und

3.  die adaptive Nutzung von Emotionen.

Dieses Konzept (vgl. Abbildung 7) ist in zwei Zweige unterteilt: in Selbst
und Andere. Hierdurch unterscheiden Salovey und Mayer die zwei Perspek-
tiven der Wahrnehmung und Regulation eigener Emotionen und der Emoti-
onen anderer Personen. Im Zweig (Erkennen und Ausdruck von Emotionen)
werden die Perspektiven Selbst und Andere weiter unterteilt, ndmlich in ei-
nen verbalen und in einen nonverbalen Bereich. Die Abbildung (7) zeigt,
dass der Zweig (adaptive Nutzung von Emotionen) vier Subfaktoren um-
fasst. Diese reflektieren die Annahme, dass Personen mit hoher emotionaler
Intelligenz, Emotionen flexibler verwenden konnen aufgrund ihrer flexible-
ren Planung, ihres kreativeren Denkens und ihrer Fiahigkeiten zur Umlen-
kung ihrer Aufmerksamkeit sowie zur Motivation ihrer selbst und anderer
Personen in der Lage sind (vgl. Schulze, Freund& Roberts 2005).

Aufgrund dieses Modells wird angenommen, dass emotional intelligente
Personen in bestimmten Bereichen besonders geschickt sein sollten. Die Be-
reiche bestehen aus folgenden Fahigkeiten:

1.  die eigenen Emotionen wahrzunehmen und einzuschitzen,

2.  sie anderen gegeniiber exakt auszudriicken und mitzuteilen,

3.  die Emotionen anderer richtig zu erkennen und mit sozial angepasstem
Verhalten auf sie zu reagieren,

4.  die eigenen Emotionen und die anderer effektiv zu regulieren, um be-
stimmte Ziele zu erreichen und die eigenen Emotionen durch die Veranlas-
sung zu adaptivem Verhalten zur Losung von Problemen zu verwenden (vgl.

Mayer & Salovey 1993).
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Abb. 7: Modell der emotionalen Intelligenz nach Salovey Mayer 1990, S. 190
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Die ersten beiden Zweige ,,Erkennung und Ausdruck von Emotionen* sowie
,Regulation® kdnnen als unbestritten gelten, da sie dem mit emotionalen F&-
higkeiten verwandten Konstrukt der emotionalen Intelligenz oder emotiona-
len Kompetenz, zugeschrieben werden. Der dritte Zweig des Modells wurde
jedoch teilweise aufgrund der Unbestimmtheit der dort verwendeten Kon-
zepte kritisiert. Was bedeuten beispielsweise ,,flexible Planung®, ,,Umlen-
kung der Aufmerksamkeit und dergleichen? Ebenso scheint der Zweig in
der Abbildung (7), der die Rolle von emotionaler Intelligenz aufklirt, Ver-
wirrung in wohlbekannte psychologische Konstrukte wie Aufmerksamkeit
und Motivation zu bringen.

Das Weitern hat das Entlehnen und gelegentliche Abdndern etablierter Kon-
strukt die Frage aufgeworfen, ob emotionale Intelligenz als eine neue Art
von Intelligenz angesehen werden diirfte (vgl. Neubauer & Freudenthaler
2002).

Mayer und Salovey (1993) waren der Meinung, dass, obwohl die emotionale
Intelligenz wichtige Ubereinstimmungen mit der sozialen Intelligenz auf-
weist, diese aber nicht soziale Intelligenz in neuer Form sei.

Emotionale Intelligenz sei eine neue Art der Intelligenz und stelle stattdes-
sen ein engeres, fokussierteres Konzept als soziale Intelligenz dar, da sie
hauptsichlich auf die emotionalen Probleme ausgerichtet sei, die in person-
liche und soziale Probleme eingebettet sind. Folglich sollte emotionale Intel-
ligenz hinsichtlich der kognitiven Intelligenz eine bessere diskriminante Va-
liditat aufweisen (vgl. Mayer& Salovey 1997).

(1997) prisentierten Mayer und Salovey eine verbesserte Konzeptualisie-
rung der emotionalen Intelligenz, in diesem Konzept ist emotionale Intelli-
genz eine Sammlung emotionaler Fahigkeiten, die in vier Klassen unterteilt
werden kann. Sie bezeichnen ithr Modell als ,, four-branch-model®“. Diese
vier Klassen emotionsbezogener Fiahigkeiten sind von grundlegenden bis hin
zu hoheren Fertigkeitsstufen angeordnet (vgl. Mayer 1999), welche sich von
links nach rechts mit dem Alter und von unten nach oben (vgl. Abb. 8) von
eher tieferen molekularen zu gut integrierten hoheren psychischen Fiahigkei-

ten entwickeln.
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Abb. 8: Das Modell der emotionalen Intelligenz nach Mayer und Salovey
(1997, S. 10 bei Schulze 2006)
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ben (z.B. dass ein
Verlust haufig mit
Traurigkeit  ver-

kniipft ist).

Fahigkeit, kom-
plexe Gefiihle zu
verstehen, z.B.
gleichzeitige Ge-
fihle von Liebe
und Hass oder Mi-
schemotionen wie
Schreck als Kom-
bination von Angst

und Uberraschung

zu begreifen.

Féhigkeit,  haufig
vorkommende

Ubergiinge von ei-
ner Emotion in eine
andere zu erkennen,
wie z.B. von Arger
zu Befriedigung
oder von Arger zu
Scham; bzw. auch
Konsequenzen von

Emotionen zu be-

riicksichtigen.

Emotionale Erleichterung des Denkens Diese Féhigkeiten scheinen eine

Ausdifferenzierung der Teilkomponente ,, die adaptive Nutzung von Emoti-

onen “ aus dem urspriinglichen EI-Modell zu sein.
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Emotionen ord-
nen  Prioritdten
im Denken, in-
dem sie Auf-
merksamkeit auf
wichtige Infor-

mationen lenken.

Emotionen sind ge-
niigend kraftvoll
und verfiigbar, um
erzeugt zu werden
als Hilfe fiir kogni-
tive Prozesse des
Urteilens oder des
Gedichtnisses,

wenn dies emotio-
nale Inhalte betrifft
(sich in jemand hin-
einversetzen, Ge-
fiihle bei bestimm-
ten Ereignissen

vorwegnehmen).

Emotionale
Schwankungen
verandern die Per-
spektive von einer
optimistischen zu
einer  pessimisti-
schen Sichtweise
und helfen so ver-
schiedene  Blick-
winkel der Be-
trachtung  einzu-

nehmen.

Emotionale  Zu-
stinde fordern Lo-
sungen in  ver-
schiedenen Prob-
lembereichen, z.B.
erleichtert Freude
induktives

Schlussfolgern und

kreative Prozesse.

Reflektierte Regulation von Emotionen zur Unterstiitzung des emotionalen und intel-

lektuellen Wachstums Diese Féhigkeit entspricht der Teilkomponente ,,Regulation

von Emotionen“ aus dem urspriinglichen Konzept.

Fahigkeit, offen
fiir Emotionen zu
sein, sowohl fiir
angenechme  als
auch fiir unange-

nehme.

Fahigkeit, eine
Emotion zu nutzen
oder sich von ihr
loszulosen in Ab-
hingigkeit von ih-
rem Informations-
gehalt bzw. ihrer
Nitzlichkeit; Emo-
tionen von Verhal-

ten trennen konnen.

Fahigkeit zur re-
flektierten Be-
obachtung von
Emotionen in Be-
ziehung zur eige-
nen Person und zu
anderen, zu erken-
nen wie Kklar, ty-
pisch  und be-
griindbar sie st
und welchen Ein-

fluss sie hat (meta-

evaluation).

Fahigkeit, Emoti-
onen bei sich
selbst und Ande-
ren zu beeinflus-
sen, negative Emo-
tionen zu verrin-
gern und positive
zu stirken, ohne
die Informationen,
welche die jewei-
lige Emotion bein-
halten konnte, au-
Ber Acht zu lassen
oder zu iber zu
bewerten

(meta-

regulation).

Innerhalb eines jeden Zweiges werden vier reprisentative Fahigkeiten be-

schrieben, Diese vier Facetten sind:
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Wahrnehmung, Bewertung und Ausdruck von Emotionen

1.  die Féhigkeit, Emotionen bei sich selbst auf Basis von korperlichen
Zustianden, Stimmungen und Gedanken erkennen zu kénnen,

2.  die Fahigkeit, Emotionen, die von anderen Menschen zum Ausdruck
gebracht werden, auf Grundlage von Sprache, Klang, Erscheinung und Ver-
haltensweisen zu erkennen,

3. die Emotionen und Bediirfnisse, die mit diesen Gefiihlen assoziiert
sind, richtig auszudriicken,

4.  die Fahigkeit, zwischen zutreffenden versus unzutreffenden, oder ehr-
lichen versus unehrlichen Gefiihlsausdriicke zu differenzieren (vgl. Mayer,

Salovey, Caruso & Sitarenios 2001).

Verstehen und Analysieren von Emotionen enthalten

1.  die Fihigkeit, Emotionen zu benennen und Ahnlichkeiten bzw. Unter-
schiede zwischen verschiedenen Emotionen zu erkennen,

2.  die Féhigkeit, die Bedeutung, die Emotionen iiber Beziehungen ver-
mitteln, interpretieren zu kdnnen,

3.  die Fahigkeit, komplexe Gefiihle wie beispielsweise simultan auftre-

tende Emotionen zu verstehen.

Emotionale Férderung des Denkens

beschreibt die Verwendung von Emotionen zur Verbesserung des schluss-
folgernden Denkens und hebt diverse emotionale Ereignisse hervor, die die
intellektuelle Verarbeitung unterstiitzen. In diesem Zweig sind Emotionen
erhalten, die Aufmerksamkeit auf wichtige Informationen richten, sowie un-
terschiedliche Stimmungen, die verschiedene Arten des Denkens erleichtern

konnen (z.B. deduktives verschiedene Induktives Schlussfolgern).

Reflexive Emotionsregulation bezieht sich auf

1.  die Féhigkeit, sowohl fiir angenehme als auch unangenehme Gefiihle
offen zu bleiben,

2.  sich auf Emotionen entweder einzulassen oder sich von ihnen loszul6-
sen in Abhéngigkeit davon, wie informativ und niitzlich sie eingeschétzt

werden,
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3.  die Fahigkeit, Emotionen unter verschiedenen Gesichtspunkten refle-
xiv zu betrachten und einer umfassenden Meta-Evaluation zu unterziehen,

4.  die Fahigkeit, Emotionen bei sich und bei anderen zurecht zu kom-
men, um das emotionale und intellektuelle Wachstum zu foérdern (vgl. Ma-
yer 2001).

Mayer (2000) schreibt, dass das mental-ability-Modell Vorhersagen iiber die
internale Struktur der Intelligenz und deren Implikationen fiir das Leben ei-
ner Person mache.

Die Theorie der emotionalen Intelligenz von Salovey und Mayer sagt vo-
raus, dass emotionale Intelligenz tatsdchlich eine Intelligenz sei, weil sie drei
empirische Kriterien erfiille:

1. Konzeptuelles Kriterium: Emotionale Intelligenz setzt sich aus eine
Reihe von konzeptuell mentalen Fihigkeiten zusammen, die sich auf ver-
schiedene Aspekte des Denkens iiber Emotionen beziehen und von Person-
lichkeitseigenschaften und Talenten klar unterschieden werden kénnen. Die
von ihnen (1997) entwickelte emotionale Intelligenz Modell beinhaltet
mentalen Prozesse, die als Bestandteile eines Intelligenzsystems anerkannt
sind, das bedeutet abstraktes Verstehen oder Schlussfolgern als Kennzeichen
eines solchen Systems, das von verschiedenen Zusatzfunktionen der Input-;
Wissen- und Meta-Verarbeitung unterstiitzt wird (vgl. Schulze u.a. 2006).

2. Korrelationskriterium: emotionale Intelligenz ist eine Reihe von Kom-
ponenten mentaler Fahigkeiten, die untereinander Zusammenhang stehen
und mit anderen etablierten Intelligenzen moderat korrelieren. Diese Korre-
lation deutet an, dass die Intelligenzkompetente einerseits zum Bereich Intel-
ligenz gehoren und andererseits, dass sie sich von den identifizierten und
gemessenen unterscheidet. Dieser Befund ist sehr wichtig, weil die hohen
Korrelationen bedeutet, dass die emotionalen Intelligenz nicht geniigend von
den traditionellen Intelligenzkonzeptionen unterscheiden.

3.  Entwicklungskriterium: Mayer und Salovey sagen voraus, dass emoti-
onale Intelligenz eine Reihe von erworbenen Fertigkeiten widerspiegelt, die
sich durch Erfahrung und soziale Interaktion entwickeln (vgl. Schulze u.a.

2006).
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Das Modell emotionaler Intelligenz von Mayer und Salovey (1997) besticht
durch den klaren entwicklungsgemiBBen Aufbau. Beriicksichtigung findet
auch der Einfluss der Kultur und der Subkultur.

Neben den Modellen von Salovey& Mayer (1990); Mayer & Salovey (1997)
wurden weitere Modelle der emotionalen Intelligenz (z.B. Bar-On 1997,
2000; Cooper & Sawaf 1997; Goleman 1996; Wessinger 1998) ausgearbeitet
(vgl. Schulze u.a. 2006), welche die Bedeutung von emotionaler Intelligenz
eher ausweiten als eingrenzen.

Diese Modelle verkniipfen einerseits mentale Fiahigkeiten, wie sie dhnlich
auch von Mayer und Salovey (1997) beschrieben werden, und andererseits
eine Vielzahl verschiedener Personlichkeitsmerkmale (noncognitive traits),
die alle relevant erscheinen zur Vorhersage von erfolgreicher Bewiltigung
sozialer Situationen, Erfolg im Beruf und in zwischenmenschlichen Bezie-
hungen. Ziel ist die Integration all dieser interindividuellen Merkmale zu ei-
nem Konzept der emotionalen Intelligenz, welches als Gegenkonzept zur
allgemeinen Intelligenz in &hnlicher Weise oder sogar besser Lebenserfolg
(life sucess) vorhersagt.

In dieser Arbeit werden noch zwei Modelle herausgegriffen und beschrie-
ben. Zum einen wird auf das Modell der emotionalen Intelligenz von Bar-On
(1997, 2000) eingegangen, weil aus dessen Arbeiten ein umfassendes Test-
instrument hervorgegangen ist, welches in vielen Studien zur Erfassung von
emotionaler Intelligenz verwendet wird.

Zum anderen die Ausfithrungen von Goleman (1996), weil diese die 6ffent-
liche Rezeption und Diskussion durch ein breiteres Publikum angeregt ha-
ben und die inhaltliche Vorstellung vom Begriff der emotionalen Intelligenz

zumindest nichtwissenschaftlicher Rezipienten priagen.

3.2.7.2 Das Mixed-Modell von Bar-On

Das Modell der emotionalen Intelligenz von Bar-Ons beinhaltet eine Viel-
zahl von verschiedenen nicht kognitiven Kompetenzen im emotionalen, per-
sonlichen und sozialen Bereich, die Menschen dazu befdhigen, Anforderun-
gen der Umwelt effektiv zu bewiltigen. Emotionale Intelligenz wird defin-

iert als ,,an array of noncognitive capabilities, competencies, and skills that
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influence one’s ability to succeed in coping with environmental demands
and pressures’” (Bar-On 1997, S. 14).

Mayer sieht, dass die Mixed-Modelle von den Mental-ability-Modellen sub-
stanziell verschieden seien, weil sie groBziigig Personlichkeitscharaktere,
welche eine Intelligenz begleiten, beschreiben (Mayer 2000, S. 401).
Bar-On (1997) priifte Personlichkeitsmerkmale, die jenseits der kognitiven
Intelligenz den Lebenserfolg bestimmen sollen, und identifizierte fiinf Di-
mensionen. Er sieht diese Dimensionen, die in fiinfzehn Subskalen unterteilt
werden, als Schliisselfaktoren der emotionalen Intelligenz an.

1. Intrapersonale Fihigkeiten:

1.  Selbstachtung: sich seiner selbst bewusst sein, sich selbst verstehen
und akzeptieren, sie ist etwas sehr Reales und Starkes, sie ist die Quelle von
Strebungen, die méchtig unser Verhalten beeinflussen und unsere Anstren-
gungen unterstutzen;

2.  emotionale Selbstaufmerksamkeit: sich der eigenen Emotionen be-
wusst sein und sie verstehen;

3.  Bestimmtheit: die eigenen Emotionen, Ideen, Bediirfnisse und Wiin-
sche ausdriicken;

4.  Selbstaktualisierung: die eigenen potenziellen Féhigkeiten erkennen
und

5.  Unabhingigkeit: selbstbestimmt, selbstgesteuert und frei von emotio-
naler Abhédngigkeit sein.

2.  Interpersonale Fertigkeiten:

1.  Empathie: sich der Emotionen anderer bewusst sein und sie verstehen;
2. soziales Verantwortungsgefiihl: sich selbst als ein konstruktives Mit-
glied der eigenen sozialen Gruppe zeigen und

3.  zwischenmenschliche Beziehungen aufbauen und pflegen.

3.  Anpassungsfihigkeit:

1.  Problemldsen: darunter wird die Tatigkeit eines intelligenten Wesens,
fiir ein gestelltes Problem — meist durch bewusste Denkprozesse — eine Lo-
sung zu entwickeln oder anzuwenden, verstanden;

2.  Realititspriifung: die eigenen Gedanken und Gefiihle validieren und

3. Flexibilitdt: die eigenen Gefiihle, Gedanken und das Verhalten an sich
dndernde Bedingungen anpassen.
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4.  Stressmanagement:
1.  Stresstoleranz: aktiv und positiv Stress bewéltigen und
2.  Impulskontrolle: einem Impuls oder Trieb widerstehen oder ihn auf-
schieben und die eigenen Emotionen kontrollieren.
5. Allgemeine Stimmung:
1.  Frohlichkeit: mit dem eigenen Leben zufrieden sein und
2.  Optimismus: positive Einstellungen pflegen (vgl. Bar-On 2005, S. 4).
Bar-On schreibt, dass sein Modell multifaktoriell auf das Leistungspotenzial,
nicht die Leistung selber, bezogen sei (vgl. Bar-On 1997, S. 17). Er hilt fest,
dass emotionale Intelligenz und emotionale Fahigkeiten sich iiber die Zeit
entwickeln, wahrend des Lebens wechseln und durch Training, thera-
peutische Techniken und Heilprogramme weiter entwickelt werden kdnnen
(Bar-On 1997, S. 17).
Im Jahr 2000 revidiert Bar-On sein urspriingliches Modell. Das neue Mo-
dell, das er als ,,Modell der emotionalen und sozialen Intelligenz* bezeich-
nete, setzt sich aus zehn Komponenten des urspriinglichen Modells zusam-
men. Die Komponenten des iiberarbeiteten Modells sind:

Selbstachtung

Emotionale Selbstaufmerksamkeit

Bestimmtheit

Empathie

1

2

3

4

5.  Zwischenmenschliche Beziehungen
6 Stresstoleranz

7 Impulskontrolle

8 Realitétspriifung

9 Flexibilitat

10. Problemldsen (vgl. Schulze u.a. 2006).

Das Modell von Bar-On beinhaltet nicht nur emotionsbezogene mentale Fa-
higkeiten, sondern auch soziale Fertigkeiten, z. B. Bestimmtheit, und Eigen-
schaften, die keine Fihigkeiten darstellen, sondern sich auf Personlichkeits-
eigenschaften, z. B. Impulskontrolle und Chornische Stimmung (Fréhlich-

keit, Optimismus) beziechen (vgl. Neubauer & Freudenthaler 2002). Einige

der von Bar-On vorgeschlagenen Komponenten stehen bestenfalls indirekt
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zu emotionalen Prozessen in Verbindung, z.B. Problemlosen oder Realitéts-
priifung. Deshalb kann das Konstrukt nicht emotional genannt werden.
Andere Komponenten benennen nicht eine Fihigkeit, sondern Eigenschaf-
ten, die sich auf die von Menschen bevorzugten Verhaltensweisen, z.B. so-
ziale Verantwortlichkeit, beziehen. Auch deshalb kann das Konstrukt nicht
als Intelligenz bezeichnet werden. Obwohl unter Intelligenzforschern grofe
Einigkeit dariiber herrscht, dass es neben der klassischen Intelligenz weitere
Eigenschaften gibt, die Erfolg vorhersagen konnen, lehnen es die meisten
von ihnen ab, diese Merkmale als Intelligenzkomponenten zu klassifizieren.
Die Verschwommenheit trifft stirker auf Bar-Ons Modell zu. Wenn Féhig-
keiten und Eigenschaften und sowohl emotionale wie nicht-emotionale Kon-
strukte als emotionale Intelligenz bezeichnet werden konnen, wo sind dann
die notwendigen Grenzen eines solchen psychologischen Konstrukts? Ist
dann der ganze Bereich der Personlichkeitspsychologie einfach ein Bereich

emotionaler Intelligenz? (vgl. Schulze u.a. 2006).

3.2.7.3 Emotionale Intelligenz nach Goleman

Goleman (1995) fragt: ,,Wie konnte ein Mensch von so unbestreitbarer Intel-
ligenz so irrational handeln, eine so ausgesprochene Dummbheit begehen?
Die Antwort: die akademische Intelligenz im Sinne schulischer Leistungen
hat mit dem Geflhlsleben kaum etwas zu tun ... Menschen mit hohem 1Q
kommen in ihrem Privatleben manchmal erstaunlich schlecht zurecht* (S.
45).

,.Der Begriff der emotionalen Intelligenz bezieht sich vor allem auf jene
Momente gefiihlsmaRigen Handelns, die wir spater bereuen, wenn sich die
Aufregung gelegt hat; die Frage ist dann, weshalb wir so unverninftig ha-
ben handeln kénnen* (Goleman 2010, S. 65).

Emotionale Intelligenz setzt seinen Fokus auf die Betrachtung der Gefiihls-
welt und versucht die Beziehung zwischen den Fahigkeiten Selbstwahrneh-
mung, Selbstbeherrschung, Empathie und sozialer Kompetenz herzustellen.
Unter dem Oberbegriff ,,emotionale Intelligenz*“ werden Fihigkeiten und
Kompetenzen wie z.B. Mitgefiihl, Kommunikationsfahigkeit, Konfliktfahig-
keit, Menschlichkeit und Takt untersucht, und sie ergeben in der Gesamt-

schau die Basis des (EQ) Emotionsquotienten.
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,,Die emotionale Intelligenz ist eine Metafahigkeit, von der es abhangt, wie
gut wir unsere sonstigen Fahigkeiten, darunter auch den reinen Intellekt, zu
nutzen verstehen* (Goleman 2010, S.65).

In seinem Buch — EQ? der Erfolgsquotient — fiihrt Goleman eine Vielzahl
von Belegen an, in der er der emotionalen Intelligenz eine herausragende
Rolle fiir den beruflichen Erfolg und den Erfolg von Organisationen attes-

tiert.

Abb. 9: Emotionale Intelligenz nach Goleman (1995) bei Goleman 2010 S. 55-65

Selbstwahrnehmung
Ny
Emotionen handhaben
(.
( )
Emotionen in die Tat umsetzen > Emotionale
2 Intelligenz
Empathie
y
Umgang mit Beziechungen
. _'/

Goleman (2010, S. 43) stimmt mit Salovey (1990) in fiinf Komponenten der
emotionalen Intelligenz (Abb. 9) iiberein.

1. Die eigenen Emotionen kennen (Selbstwahrnehmung): Das ist die
Grundlage der emotionalen Intelligenz. Durch Selbstwahrnehmung ist die
Person in der Lage, die eigenen inneren Zustinde, Ressourcen und Intuitio-
nen zu erkennen, sich iliber ihre Gefiihle Klarheit zu verschaffen sowie deren
Auswirkungen auf eigenes Verhalten zu kennen, das heif3t, ein emotionales
Bewusstsein zu entwickeln, sich eigener Stirken und Schwéchen bewusst zu
werden und die eigenen Grenzen zu erfahren, ein Gespiir fiir die eigene
Wertigkeit zu bekommen und dariiber eine positive Einstellung zu den eige-
nen Fihigkeiten zu erhalten, und das heif}t, sein Selbstvertrauen zu entwi-
ckeln. Wer sich seiner Gefiihle bewusst ist, kommt besser durchs Leben, er-
fasst klarer, was er {iber personliche Entscheidungen denkt, von der Wahl

des Ehepartners bis zur Berufswahl (vgl. Goleman 2010).
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2. Emotionen handhaben: Das sind die Féhigkeiten, seine inneren Zustén-
de, Impulse und Ressourcen zu handhaben, mit stérenden Emotionen umzu-
gehen, sich selbst und anderen gegeniiber Vertrauenswiirdigkeit zu demonst-
rieren, indem man sich an Aufrichtigkeit und Integritét orientiert.

Emotionen handhaben umfasst die Fahigkeiten, sich selbst zu beruhigen,
Angst, Schwermut oder Geziertheit, die einen beschleichen, abzuschiitteln
(vgl. Goleman 2010).

3. Emotionen in die Tat umsetzen: Das bedeutet, Emotionen in den Dienst
eines Ziels zu stellen, durch Motivation sich selbst und anderen das Errei-
chen von Zielen erleichtern.

4. Empathie: Das ist die Fahigkeit, Gefiihle, Bediirfnisse und Sorgen ande-
rer wahrzunehmen, die Gefiihle anderer zu erfassen und an ihren Sorgen ak-
tiv Anteil zu nehmen. Es geht darum, das Gegeniiber als Ganzes wahrzu-
nehmen und zu verstehen.

5. Umgang mit Beziehungen: Hier sind die Kompetenzen gemeint, die ge-
braucht werden, um mit den Emotionen anderer umzugehen (vgl. Goleman
2010).

Spéter bevorzugt Goleman (2002) nur vier Gebiete der emotionalen Intelli-
genz. Diese vier Gebiete haben neunzig Kategorien, die in seinem Buch
»Primal Leadership* beschrieben werden:

1. Selbstbewusstsein: emotionales Selbstbewusstsein, genaue Selbstbe-
wertung und Selbstvertrauen;

2. Selbst-Management: emotionale Selbstkontrolle, Ergebnisorientierung,
Anpassungsfahigkeit, Initiative und Optimismus;

3. soziales Bewusstsein: Einfilhlungsvermdgen, organisatorisches Bewuss-
tsein und Serviceorientierung;

4. Relationship-Management: Inspirative Fiihrung, Einfluss auf die Ent-
wicklung anderer, Konfliktmanagement, Bildungsaufbau, Teamwork und
Zusammenarbeit, Kommunikation.

Goleman betont, dass diese Komponenten der emotionalen Intelligenz nicht
angeborene Talente sind, sondern erlernte Féhigkeiten. Nach Goleman im-
pliziert eine hohe emotionale Intelligenz, Vorteile in vielen Lebensbereichen
und sei fiir Erfolg in der Schule, im Beruf sowie in allen sozialen Beziehun-

gen. ,,In dem Mal, wie die Emotionen unsere Fahigkeit, zu denken und zu
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planen, fur ein fernes Ziel zu Gben, Probleme zu I6sen und dergleichen, be-
eintrachtigen oder fordern, bestimmen sie die Grenzen unserer Fahigkeit,
unsere angeborenen geistigen Fahigkeiten zu nutzen, und damit entscheiden
sie Uber unseren Lebenserfolg. Und in dem MaRe, wie uns Gefiihle des En-
thusiasmus und Freude an dem, was wir tun, motivieren —manchmal gendigt
auch ein optimales Mal} an Angst —, treiben sie uns zu Hochstleistungen an.
In diesem Sinne ist emotionale Intelligenz eine Gibergeordnete Fahigkeit, ei-
ne Fahigkeit, die sich — fordernd oder behindernd — zutiefst auf alle anderen
Fahigkeiten auswirkt* (Goleman 2010, S. 108).

Goleman betrachtet demzufolge EI als eine Art ,,Metafahigkeit, von der es
abhangt, wie gut wir unsere sonstigen Fahigkeiten, darunter auch den rei-
nen Intellekt, zu nutzen verstehen** (Goleman 2010, S. 56).

3.2.7.4 Vergleich und Kritik

Seit der Veroffentlichung des Artikels von Salovey und Mayer (1990) ist ei-
ne intensive Diskussion {iber den theoretischen Wert und die empirische Er-
giebigkeit des neuen Konstrukts ausgebrochen. Im deutschsprachigen Raum
haben sich Weber und Westmeyer (1997) sehr kritisch geduBBert. Sie fiihren
aus, dass es keinen Grund fiir die Einfiihrung eines neuen Begriffs zu einem
Sachverhalt gibt, fiir den schon geniigend Konzepte existieren, auf die sich
die Viter des Konstrukts auch beziehen, wie die Konzepte der inter- sowie
intrapersonalen Intelligenz nach Gardner (1983) in seiner Theorie der mul-
tiplen Intelligenzen, aber auch beispielsweise die praktische Intelligenz
(Sternberg 1985, nach Weber & Westmeyer 1997) oder die soziale Intelli-
genz (Thorndike 1936; Amelang& Schwarz & Wegemund 1989). Nach der
Meinung der Autoren handelt es sich bei emotionaler Intelligenz um ein
Konstrukt , dessen Begriffseinfithrung nicht durch die Entdeckung neuer
Phinomene begriindet werden kann, sondern welches geschaffen wurde, um
,.Mérkte zu erobern, um Bedurfnisse zu wecken* (Weber & Westmeyer
1997, S. 13), indem es verkniipft wurde mit einer moralischen Bewertung,
mit einer Niitzlichkeit fir nahezu alle Lebensbereiche und dem Postulat,
dass emotionale Intelligenz prinzipiell erlernbar sei.

Auch fiir Schuler (2002, S. 139) ist das ,,Konzept (...) riickschrittlich, irre-

fihrend, ignorant und unnétig.* Emotionale Intelligenz steht fiir ,,eine Be-
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griffsaufblahung auf nahezu alles an begriRenswerten menschlichen Kom-
petenzen* (S. 139) mit Ausnahme kognitiver Intelligenz und bietet keinen
Zugewinn gegeniiber bereits existierenden, differenzierteren Konzepten, die
in einer besser theoretisch und empirisch abgesicherten Form vorliegen (vgl.
Schulze u.a. 2006)

Neubauer und Freudenthaler (2002) zeigen sich in ihrem Kommentar zum Arti-
kel von Schuler mit diesem einverstanden, doch unterscheiden sie deutlich zwi-
schen den einzelnen Konzepten der emotionalen Intelligenz. Sie sind der Mei-
nung, dass, auch wenn das Konzept der emotionalen Intelligenz nur selten ada-
quat operationalisiert wurde, es nicht unnétig und irrfithrend sei. Sie d&ulern sich
positiv zu den ability-Modellen. Threr Meinung hat in letzter Zeit eine wesent-
lich stringentere Betrachtungsweise zu einer Abgrenzung zu anderen Modellen
der emotionalen Intelligenz gefiihrt. Sie fiigen an, es sei Mayer (1997) auch ge-
lungen, mittels des MEIS (Multifactor Emotional Intelligence Scale), einen
Schritt in die richtige Richtung zu tun und emotionale Intelligenz als einen Satz
von Fihigkeiten zu operationalisieren und eine konvergente und diskriminante
Beziehung zu kognitiver Intelligenz und traditionellen Personlichkeitsmerkma-
len zu untersuchen (Neubauer& Freudenthaler 2002, S. 177).

Fiir Asendorpf (2002) ist die Kritik von Schuler vollig berechtigt. Er diffe-
renziert aber und meint, es soll das Kind nicht mit dem Bade ausgeschiittet
werden, denn es gébe im Bereich der Personalauswahl wichtige Féhigkeiten,
die durch traditionale Intelligenztests nicht erfasst wiirden. Seiner Meinung
nach gehoren darunter viele soziale Handlungskompetenzen, welche als
emotionale Kompetenzen bezeichnet werden. (vgl. S. 180).

Matthews (2003) hélt fest, es gibe einige bedeutungsvolle Hindernisse fiir
das wissenschaftliche Vorankommen, trotz der Versprechungen, die im Zu-
sammenhang mit emotionaler Intelligenz gemacht wiirden. Zum einen nennt
Matthews die unklare Konzeptualisierung. Diese mache es schwierig zu be-
urteilen, ob die existierende Messung emotionale Intelligenz oder andere
Konstellationen von psychologischen Konstrukten messe. Zum anderen
schreiben sie, dass verschiedene Betrachtungen von emotionaler Intelligenz
(Mental-ability-Modelle versus Mixed-Modelle) miteinander in Konflikt
stiinden. Matthews behauptet, dass beides auf einen Mangel an Grundlagen
in der existierenden Forschungsliteratur zu Intelligenz und Emotion Hinwei-

se (Matthews 2003, S. 514).
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Neubauer (2002) kritisiert auch die Messverfahren und stellt fest, dass die in
MEIS enthaltene Preformanzmasse teilweise fragwiirdig wirken und auch
methodische Méngel feststellbar seien (S. 177).

Matthews schrieb 2003, dass die Messung der Schliissel zu einer Wissen-
schaft der emotionalen Intelligenz sei, deren Wichtigkeit sich in den exten-
siven Entwicklungsprogrammen von Bar-On und Mayer zeige. Wenn die
existierenden Verfahren psychometrischen Standards nicht geniigen, gebe es
wenig Anspruch darauf, dass emotionale Intelligenz ein wissenschaftliches
Konzept sei (vgl. S. 516). Aus dieser Perspektive gesehen hat die emotionale
Intelligenz einen langen Weg vor sich:

1. Das Konstrukt muss besser an die Emotionspsychologie angebunden
werden, biologische Korrelate sollten ermittelt werden und der Einfluss von
Anlage und Umwelt sollte durch genetische Verhaltensforschung enge-
schitzt werden.

2. Beziiglich der Effekte muss die Psychologie die psychologischen als
auch die soziologischen Korrelate von emotionaler Intelligenz untersucht
werden (vgl. Schulze u.a. 2006).

Wie Matthews (2002 S. 531) anmerkt, sollte diese Forschung auch bei der
Beantwortung der wichtigsten Fragen helfen: ,,Is EI underlying compe-
tence? Is EIl an outcome of more basic psychological factors? * (Zit. Bei
Schulze u.a. 2006, S. 56).

In Anbetracht der Vielfalt an existierenden psychologischen Konstrukten
und ihren grundlegenden Theorie, bleibt die Frage offen, ob emotionale In-
telligenz tatsdchlich ein neues bedeutungsvolles psychologisches menschli-
ches Merkmal beschreibt oder ob es nur eine Bezeichnung fiir bereits exis-
tierende Konstrukte darstellt. Ebenso miisste die Beziehung zwischen emo-
tionaler Intelligenz und sozialer Intelligenz noch geklart werden. Sobald die
Beziehung zwischen beiden Konzepten geklart ist und gleichzeitig integrati-
ve Ansdtze zur emotionalen Intelligenz die Grenzen ihrer Bedeutung abge-
steckt haben, sollten alle Bemiithungen auf die Entwicklung reliabler und va-
lider Leistungsmessungen von emotionaler Intelligenz gerichtet werden.
Wenn deren Validitét jenseits etablierter Konstrukte sowohl aus dem Fahig-

keits- als auch dem Eigenschaftsbereich nachgewissen werden kann, wird
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das Konzept der emotionalen Intelligenz seinen Zweck erfiillt haben (Schul-

ze u.a. 2006, S. 56).

3.2.8 Emotionale Intelligenz bei Kindern

In den letzten ein oder zwei Jahrzehnten hat sich das Wesen der Kindheit so
drastisch gewandelt, dass es schwerer fiir Kinder geworden ist, die Grundla-
gen des menschlichen Gefiihlslebens zu erwerben. Die elementaren emotio-
nalen und sozialen Féhigkeiten der Kinder nehmen in der Regel ab. Die
Kinder werden durchschnittlich nervoser und reizbarer, sind haufiger bockig
und launisch, deprimiert und einsam, impulsiv und ungehorsam (vgl. Go-
leman 2010).

In diesem Kapitel soll auf gesellschaftliche Verdnderungen aufmerksam ge-
macht und dabei dargestellt werden dass sich der Mensch mit Hilfe der Fa-
higkeiten emotionaler Intelligenz in der heutigen Welt besser zurechtfinden
kann.

Da es in der Arbeit letztendlich auch um die Bedeutung emotionaler Intelli-
genz im Kindergarten geht, wird in diesem Kapitel den Schwerpunkt der Be-

trachtungen auf das Leben von Kindern gelegt.

3.2.9 Die verinderte Welt des Kindes

In der modernen technisierten Gesellschaft gibt es kaum noch Platz fiir
individuelle Emotionen. Unsere Industriegesellschaft ist geprdgt von dem
Motto ,,groBer — schneller — weiter*, um mit anderen Industrienationen kon-
kurrenzfdhig zu bleiben. Vor diesen Problemen stehen bereits die Kinder.
Kinder miissen erst lernen, sich auch in die Gemeinschaft mit anderen einzu-
fiigen. Sie miissen also lernen und erfahren, das Verhéltnis von Individualitét
und Gemeinschaftssinn ausgeglichen zu leben, um in der modernen Gesell-
schaft zurechtzukommen.

Es ist problematisch in der heutigen Kindheit, dass die Kinder kaum noch
soziale Erfahrungen auBlerhalb der Familie machen kénnen, da sie ,,unter
den Bedingungen sozialer Vereinzelung aufwachsen®. Die Erfahrungen in

der Gemeinschaft sind weniger geworden (Faust- Siehl 1996, S. 19).
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Kinder gehen heute immer seltener spontan auf die Strafle, um zu spielen.
Sie nehmen lieber organisierte Freizeitangebote wahr und sind somit an fes-
te Termine gebunden.

Spontanes Spiel mit mehreren anderen Kindern findet kaum noch statt. E-
her verabreden sich die Kinder mit nur einem Kind am Nachmittag,
wodurch eine Auseinandersetzung in einer Gruppe mit mehreren Kindern
nicht mehr notwendig wird.

Weiterhin kann auch der Medienkonsum zur Vereinzelung beitragen. Durch
das breite Medienangebot ist das Kind nicht mehr unbedingt darauf ange-
wiesen, Freundschaften zu anderen Kindern aufzubauen, um nicht allein zu
sein und sich zu langweilen. Es hat die Mdglichkeit, sich mit Fernsehen o-
der einem Computerspiel selbst zu unterhalten. Das Kind muss sich nicht
mit anderen auseinandersetzen, sondern kann tun, was es mdchte (Folling-
Albers 1997, S. 12).

Sicher treffen diese Aspekte nicht auf alle Kinder zu, und es muss auch je
nach Lebenssituation unterschieden werden. Dass Kinder heute nicht mehr
spontan auf die Strale zum Spielen gehen, trifft vermutlich z.B. eher auf
die Kinder in der Stadt zu als fiir die, die in einem Dorf leben. Im Umgang
mit den Medien kommt es beispielweise darauf an, wie den Kindern der
Umgang mit Medien beigebracht wird und wie wir als Erwachsene dabei
mit den Kindern umgehen. Die Auswirkungen miissen also nicht un-
bedingt negativ sein. Trotz dieser Einschrinkung sollte diesen Gegeben-
heiten nicht einfach tatenlos zugesehen werden. Es geht dabei gar nicht
darum, diese Umsténde zu verdndern, zumal das sehr schwierig wird wiir-
de.

Die schwichsten Mitglieder der Gesellschaft sind zweifellos die Kinder.
Sie haben noch wenig Ahnung davon, was es bedeutet, in einer Gesell-
schaft zu ,,iiberleben”. Es geht deshalb eher darum, die Kinder dafiir zu
riisten, sich in der verdnderten Lebenswelt zurechtzufinden.

Es wird bei Beobachtungen verschiedener Kinder festgestellt, dass die
emotionalen und sozialen Fidhigkeiten der Kinder heute zunehmend nega-
tiv belastet sind (vgl. Goleman 2010).

Einer Umfrage von Folling-Albers zufolge, ist befragten Grundschulleh-

rern unter anderem aufgefallen, dass die Kinder in ihrem sozialen Verhal-
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ten zunehmend ich-bezogen, erwachsenen-zentriert und weniger riick-
sichtsvoll seien. Die Arbeit in Gruppen scheint vielen Kindern weniger
Spall zu machen als Einzelarbeiten, bei denen jeder individuelle Anerken-
nung bekommen kann. Auerdem stellten diese Lehrer fest, dass der Um-
gangston unter den Kindern aggressiver geworden sei (Folling-Albers
1997, S. 34-39).

Goleman fiihrt eine landesweite Studie aus den USA auf, in der die emoti-
onalen Probleme von Kindern im Alter von sieben bis sechzehn Jahren
untersucht wurden. Es waren dabei z.B. folgende Defizite zu verzeichnen:
Die Kinder ,,fihlen sich zunehmend niedergeschlagen; sind lieber alleine;
haben viele Beflirchtungen und Sorgen; handeln, ohne zu lberlegen; sind
zu nervos, um sich zu konzentrieren; zanken sich oft; sind stur und lau-
nisch; sind aufbrausend ... (Goleman 2010, S. 239). Diese Aufzéhlung
von Eigenschaften der Kinder von heute klingt sehr pauschal.

Es ist jedoch klarzustellen, dass jedes Kind individuell ist und wegen einer
negativen Eigenschaft nicht die gesamte Personlichkeit des Kindes in Fra-
ge gestellt werden darf!

AuBlerdem treffen diese Aussagen sicher nicht auf jedes Kind zu. Trotz-
dem scheinen diese Tendenzen von kindlichem Verhalten wohl ein Phi-
nomen der heutigen Kindheit zu sein. Goleman bezeichnet diese negativen
Erscheinungen kindlichen Wohlbefindens als ,,Preis, den Kinder ... fur
das moderne Leben zu zahlen haben* (Goleman 2010, S. 293).

In der heutigen Gesellschaft mit vielen und schnellen Verdnderungen
werden der Menschen stindig emotionale und soziale Kompetenzen ab-
verlangt. Flexibilitdt und vielféltige Lebensformen sind hier die Schlag-
worte, die zunehmend das Leben bestimmen. Die emotionalen Wechsel-
spiele miissen in den Familie, Kindergarten und Schule bewiéltigt werden.
Diese gesellschaftlichen Bedingungen machen ein permanentes Ausbalan-
cieren von Emotionen ndtig. Das gilt natiirlich fiir die Erwachsenen, die
diese schwierigen Situationen bewiéltigen miissen, aber auch fiir Kinder
(vgl. Pfeffer 2002).

In verschiedenen Projekten der Jugendhilfe fiir Kinder unterschiedlichen

Alters wird der wichtigen Bedeutung der sozial- und emotionalen Berei-
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chen Rechnung getragen. Jedoch sind die meiste Aktivitidten und Initiati-
ven fir dlter Kinder und Jugendliche.

Die Projekte sind oft Gewaltpriaventiv motiviert. Wiinschenswert wire
aber mehr Programme im Bereich der Forderung der emotionalen Intelli-
genz von Vorschulkindern (vgl. Pfeffer 2010).

Hier konnte frithzeitig die Entwicklung von grundlegenden Féhigkeiten

zur emotionalen Intelligenz unterstiitzt werden.

3.2.10 Emotionale Intelligenz als Erziehungsziel

Unter der emotionalen Unbildung versteht Goleman eine unterentwickelte
oder gar fehlende emotionale Intelligenz.

Wenn Kinder es nicht verstehen, spontane Gefiihle zunichst zuriickzuhal-
ten, um erst iiber Handlungsmdéglichkeiten nachzudenken und mogliche
Konsequenzen mit zu beriicksichtigen, dann kann das negative Folgen fiir
sie haben. Aggressives Verhalten anderen gegeniiber oder der resignierte
Riickzug in die Isolation erschweren es ihnen, sich in der Gesellschaft
iiberhaupt zurechtzufinden (vgl. Goleman 2010, Kap. 15).

Ein Faktor, der zu Gewaltbereitschaft beitrdgt, ist das fehlende Einfiih-
lungsvermogen in andere Menschen. Die Spiegelungsdefizite fithren zu
den Empathiedefiziten. Kindern, die selbst wenig Einfiihlung, Riicksicht
und Zartlichkeit erlebt haben, stehen wegen fehlender Spiegelungserfah-
rungen keine eigenen neurobiologischen Programme zur verfiigen, die es
ithnen ermdglichen wiirden, Mitgefiihl zu empfinden und zu zeigen (vgl.
Bauer 2009).

Die Empathiefdhigkeit fordert das Bewusstsein fiir Moral und Gerech-
tigkeit. Jemand, dem es nicht gelingt, die Gefiihle des anderen nachzu-
vollziehen, wird auch nicht nachvollziehen konnen, wie es ist, wenn der
andere leidet (Nolting 1997, S. 243).

Auch kann die mangelnde Fihigkeit, mit eigenen Gefithlen umzugehen
und sie angemessen auszudriicken, dazu flihren, dass versucht wird, seine
Bediirfnisse gewaltsam auszudriicken und durchzusetzen (Filliozat 1997,
S. 165).

Kinder, die nicht gelernt haben, sich mitzuteilen und auch Kritik von an-

deren zu akzeptieren, fiihlen sich durch die AuBerungen von anderen
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schnell personlich angegriffen. Sie fiihlen sich angeklagt, auch wenn sie
der andere gar nicht anklagen mochte. Diese Kinder sind leicht verletzbar.
Sie sehen sich dann in der Opferposition und fiihlen sich deshalb zur Ver-
teidigung gezwungen (Goleman 2010, S. 296.).

Haufig endet es damit, dass sie sich nicht einmal verantwortlich fiir ihre
Gefiihle fiihlen. Dann kommt es zu solchen Behauptungen, wie ,,Der hat
mich provoziert!* Die Schuld fiir personlich verschuldetes Leid wird dem
eigentlichen Opfer zugewiesen (Filliozat 1997, S. 161).

Alsaker (2003) hat Mobbing im Kindergarten untersucht und festgestellt,
dass etwa ein Viertel der Kinder an Mobbinghandlungen beteiligt ist. Kin-
der, die diese gefdhrliche Form von Ausschluss aus der Gemeinschaft und
Angriffe auf die eigene Person erleben miissen, kénnen Angste und De-
pressionen entwickeln, aggressiv und spéter straffillig, aber auch korper-
lich krank werden (vgl. Krause & Lorenz 2009, S. §3).

Aus neurobiologischer Sicht erkldrt Joachim Bauer (2009), dass Kindern,
,.die selbst wenig Einfuhlung, Ricksicht und Zartlichkeit erlebt haben,
wegen fehlender Spiegelungserfahrungen keine eigenen neurobiologi-
schen Programme zur Verfiigen stehen, die es ihnen ermdglichen wirden,
Mitgefiihle zu empfinden und zu zeigen* (S. 127).

Mangelndes Selbstvertrauen in die eigenen Fahigkeiten lassen die Angst und
Unlust groBer werden als den Mut, ein Problem anzugehen. Menschen, die
zu Depressionen neigen, konnen ihre Gefiihle nicht erkennen und einordnen.
Es fallt ihnen folglich schwer, iiber ihre Bediirfnisse und Gefiihle mit ande-
ren zu reden. Bei allen Erscheinungsformen der ,,emotionalen Unbildung*
kommt es darauf an, die Kinder in der Wahrnehmung ihrer Emotionen zu
schulen und ihnen zu zeigen, dass personliche Bediirfnisse durchaus ihre Be-
rechtigung haben. Sie miissen lernen, wie sie ihre Gefiihle in problemati-
schen Situationen handhaben konnen, um sich nicht so zu verhalten, dass sie
anderen schaden. Denn das macht sie zu Aullenseitern, was es thnen wiede-
rum generell erschwert, sich in der heutigen Gesellschaft zurechtzufinden.
Das emotionale Lernen ist aber ein lebenslanger Prozess. Die Zeit der
Kindheit und Jugend ist die beste Mdglichkeit, um die Eigenschaften eines
Menschen zu priagen. Goleman (2010, S. 244) hat behauptet, dass ,,die

beste Gelegenheit, die Bausteine der emotionalen Intelligenz zu formen, in
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den ersten Lebensjahren ist. Die emotionalen Fahigkeiten, die die Kinder
im spateren Leben erwerben, bauen auf denen der ersten Jahre auf.*

In der Zeit vom ersten bis zum vierten Lebensjahr wichst das Gehirn ei-
nes Kindes, bis es ungefidhr zwei Drittel seines Gesamtvolumens erreicht
hat (vgl. Spitzer 2009).

In diesem Lebensabschnitt lernt das Kind leichter als in seinem spiteren
Leben. Auch das emotionale Lernen gelingt dem Kind in dieser Phase am
besten (vgl. Goleman, S. 247). Erfahrungen aus der Kindheit werden zu
Gewohnheiten und verankern sich folglich im neuronalen Netz des Ge-
hirns. In Abhéngigkeit davon, was das Kind iiber den Umgang mit seinen
Emotionen lernt und was es in dieser Hinsicht erlebt, bilden sich die Ner-
venbahnen im Gehirn aus (vgl. Goleman 2000, S. 284). Ein Kind gewinnt
durch die Erziehung zunehmend an Erfahrungen, die ihm helfen, Bewdl-
tigungsstrategien zu entwickeln, um mit seinen Emotionen umzugehen.
Diese Strategien werden im Laufe seines Lebens zur Gewohnheit (vgl.
Ekman 1988, S. 23).

In diesem Zusammenhang spielt die emotionale Bindung eine wichtige
Rolle. Aufgrund der Fihigkeit zur Imitation hat das Kind von den ersten
Lebenstagen an die Moglichkeit, sich auf ein wechselseitiges Spiel einzu-
lassen, welches dazu fithrt, dass sich erste zwischenmenschliche Bindun-
gen entwickeln konnen (vgl. Bauer 2009, S. 58).

Freud (1983-1973) war der Meinung, dass die emotionale Bindung des
Saduglings an seine Mutter die Grundlage fiir alle spiteren Beziehungen
dargestellt. Als Bindung bezeichnet man das starke emotionale Band, das
wir zu bestimmten Menschen in unserem Leben haben. In der zweiten
Halfte des ersten Lebensjahres hat sich zwischen dem Séugling und seinen
Bezugspersonen, die sich um seine Bediirfnisse gekiimmert haben, eine
Bindung entwickelt. Im Fall einer positiven emotionalen Bindung tut uns
die Interaktion mit diesen Menschen gut und vermittelt uns Freude. In
stressreichen Situationen fithlen wir uns von ihrer Néhe getrostet. Erikson
(1950) war der Meinung, dass es fiir eine gesunde Entwicklung in der frii-
hen Kindheit auf die Qualitdt des Verhaltens der Bezugspersonen dem
Kind gegeniiber ankommt. Wenn der Umgang mit dem Kind grundsétzlich

einfithlsam und liebevoll ist, so wird die psychische Entwicklung des Kin-
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des in positiver Richtung verlaufen (vgl. Berk 2005). Damit sich Spiege-
lungssysteme entwickeln konnen, bendtigt das Kind Bezugspersonen, die
selbst spiegeln konnen, Personen mit normal entwickelten Fihigkeiten,
mit Liebe, Warme und Sensibilitdt, auf den Sdugling einzugehen (vgl.
Bauer 2009, S. 59).

Eltern sind fiir ihre Kinder Interaktionspartner. Durch die Art, wie Eltern
auf ihre Kinder eingehen und mit ihnen umgehen, nehmen sie schon friih
Einfluss auf die Qualitdt kindlicher Bindungserfahrungen (vgl. Oerter &
Montada 2008).

Die Entfaltung und Weiterentwicklung der angeborenen Spiegelsysteme
des Sduglings kann funktionieren, wenn es zu einem geeigneten und pas-
senden Beziehungsangebot kommt. Nervenzellsysteme, die nicht benutzt
werden, gehen verloren. Spiegelaktionen entwickeln sich nicht von allein,
sie brauchen immer einen Partner (vgl. Bauer 2009).

Auf der Basis dessen, was Spiegelneurone bereitstellen, hat das Kind die
Chance, mit seiner Umgebung emotional in Kontakt zu treten, Signale
auszutauschen und ein erstes Urgefiihl des Sich-Verstehens zu entwickeln.
Das friihe Spielen mit spiegelnden Imitationen schafft die Grundlage der
emotionalen Intelligenz. Der friihe spiegelnde Austausch von Zeichen er-
zeugt im Kind ein erstes intuitives Grundgefiihl sozialer Verbundenheit
(vgl. Bauer 2009).

Im Alter zwischen eineinhalb bis zwei Jahren hat das Kind die Moglich-
keit, Modelle von emotionaler Resonanz im Spiel kennenzulernen und
auszuprobieren. Das Spielen von Kindern als Durchspielen von Optionen
des Handelns und Fiihlens, wie Theater z.B., ist sehr wichtig fiir die Ein-
tibung der zwischenmenschlichen Handlungsstile, wie Bewegung und
Sport fiir korperliche Entwicklung wichtig sind. Kinder haben durch Spie-
len die Moglichkeit, sich in unterschiedliche Rollen hineinzuversetzen
(vgl. Bauer 2009).

Die jeweilige Entwicklungsphase ist eine Chance fiir die Erziehenden, po-
sitiv in die Entwicklung der Kinder einzugreifen, ,,... ldsst man die Gele-
genheit verstreichen, wird es spater im Leben sehr viel schwieriger, Kor-
rekturen anzubringen* (Goleman 1997, S. 286). Empathie- und Spiege-

lungsdefizite lassen sich zumindest bis zu einem gewissen Grad beheben.
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Was ein Kind aufgrund ungiinstiger Lebensverhiltnisse versdumt hat,
kann bei Anwendung geeigneter Trainingsprogramme ein Stiick weit
nachgeholt werden (vgl. Bauer 2009).

Die emotionale Intelligenz ist dabei sicher nicht das ,,Allheilmittel, das
das Kind davor bewahrt, gewalttétig, depressiv oder drogenabhéngig zu
werden. Die Familienverhéltnisse, genetisch bedingte Faktoren und nicht
zuletzt die Lebensumstidnde spielen dabei eine grofle Rolle (vgl. Goleman,
S. 327).

Aber gerade wenn negative Erfahrungen auf das Kind einwirken, kann ei-
ne hohe emotionale Intelligenz die emotionale Stabilitdt des Kindes m.E.
in einem MaBe stirken und unterstiitzen, damit es dem Negativeinfluss
dieser Faktoren weitestgehend standhalten kann.

Pragend fiir den Umgang mit eigenen Emotionen und denen der anderen
ist dabei zundchst das Leben in der eigenen Familie: ,,Das Familienleben
ist unsere erste Schule fir emotionales Lernen* (Goleman, S. 240).

Durch die Erziehung bekommen Kinder vermittelt, wie weit sie sich den
eigenen Emotionen gegeniiber 6ffnen und wie sie mit ihnen umgehen sol-
len. Sie lernen zunéchst in der Familie, danach im Kindergarten und in der
Schule, wie eigene Emotionen auf andere wirken und wie wirkungsvoll
Emotionen sein konnen beziiglich eigener Ziele und Bediirfnisse.

All das erfahren die Kinder sowohl im Gesprdch und im Umgang mit den
Eltern, Erzieherinnen und Lehrer/inne/n, als auch durch das Vorleben im
Umgang mit eigenen Emotionen und den Emotionen anderer. Bereits der
personliche Umgang mit dem Ehepartner, den Geschwistern oder auch mit
anderen Mitmenschen wird fiir die Kinder zum Vorbild und als nachah-
menswert empfunden. Die Chance auf eine frithe Entwicklung von Féhig-
keiten der emotionalen Intelligenz bei einem Kind steigt, wenn die Be-
treuer/inne/n selbst emotional intelligent sind. Betreuer/inne/n kdnnen
schlieBlich nur das an ihre Kinder weitergeben, was ihnen selbst wichtig

ist (vgl. Goleman, S. 240).
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3.3 Kindergirten in Syrien und Deutschland

Institutionen zur familienergdnzenden Erziehung und Betreuung von Kin-
dern im vorschulischen Alter gibt es seit etwa zweihundert Jahren. Von An-
fangen an verfolgten sie zwei Ziele: Zum einen sollten sie die Pflege und
Betreuung der Kinder sichern, deren Miitter arbeiten, und zum anderen die
Kinder erziehen und auf den Schulbesuch vorbereiten. Kindertagesbetreuung
ist ein wichtiger Aspekt der Alltagswirklichkeit von Eltern.

Ein ausreichendes Angebot zur Betreuung von Kindern in unterschiedlichen
Altersstufen ist wesentliche Voraussetzung zur zufriedenstellenden Verein-
barkeit von Familie und Erwerbstitigkeit fiir Miitter und Viter. Kinderta-
gesbetreuung bedeutet nicht nur die Versorgung von Kindern iiber einen Teil
des Tages in einer Einrichtung oder in Tagespflege. Grundlegende Elemente
sind auch die Aspekte Erziehung und Bildung, durch deren Einbeziehung
der umfassende, ganzheitliche padagogische Auftrag der Arbeit in Tagesein-
richtungen deutlich wird. AuBlerdem vermittelt Tagesbetreuung Kindern, die
heute hdufig ohne oder nur mit einem Geschwister aufwachsen, wichtige

. g . 2
Sozialisationserfahrungen®.

3.3.1 Kinderbetreuung in Deutschland

Seit Frobel 1837 seine erste Anstalt fiir Kleinkinderpflege griindete, haben
sich die Funktionen von Tageseinrichtungen fiir Kinder immer wieder ge-
wandelt und im Ergebnis erheblich erweitert.

Die Kinderbetreuung in Deutschland ist gesetzlich durch das Kinder- und
Jugendhilfegesetz (KJHG) geregelt. Die Verantwortung fiir die Implemen-
tierung liegt bei den einzelnen Bundesldndern. Auf kommunaler und lokaler
Ebene sind die Jugenddmter mit der Verwaltung der Betreuungsangebote be-
traut. Auf Einrichtungsebene schlieBlich gibt es eine Anzahl verschiedener
Akteure, die Kinderbetreuung anbieten. Diese Gleichzeitigkeit verschiedener
Anbieter ist ebenfalls gesetzlich geregelt (vgl. Altgeld u.a. 2009, S. 43-63).
Der Kinderbetreuungssektor deckt in Deutschland die Altersspanne von 1-6

ab. Der Kindergarten ist Teil dieses Sektors und richtet sich an Kinder zwi-

0 Kindertagesbetreuung regional 2009/2010, Statistische Amter des Bundes und Linder 2009.

www.statistikportal.de
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schen 3-6 Jahren. Fiir Kinder dieses Alters besteht ein Rechtsanspruch auf
einen Platz in einem Kindergarten, unabhingig davon, ob die Eltern er-
werbstitig sind oder nicht. Dabei bleibt der Besuch eines Kindergartens
freiwillig und hiangt von der Entscheidung der Eltern ab. Eine verpflichtende
Vorschulzeit gibt es in Deutschland nicht. Schulpflicht besteht in Deutsch-
land fiir alle Kinder von 6-18 Jahren. Wenigstens neun Jahre dieser Periode
entfallen auf den Besuch der Grund- und einer weiterfiihrenden Schule (vier
Jahre Grundschule, fiinf bis sechs Jahre Hauptschule bzw. Realschule, 9
bzw. acht Jahre bei Besuch eines Gymnasiums), drei weitere Jahre auf den
Besuch einer berufsbildenden Schule.

Am 1. Mérz 2009 wurden in Deutschland insgesamt rund 3,15 Millionen
Kinder unter 14 Jahren ergénzend zur Erziehung und Betreuung durch die
Eltern in einer Kindertageseinrichtung oder in Kindertagespflege betreut.
Der Grofiteil dieser Kinder (ca. 97% bzw. 3,05 Millionen) besuchte eine
Kindertageseinrichtung, nur ca. (3%) (rund 99 000) wurden durch eine Ta-
gesmutter oder einen Tagesvater betreut. In Westdeutschland lag der Anteil
der Kinder unter 14 Jahren, die durch eine Tagesmutter oder einen Tagesva-
ter betreut wurden mit (3,4%) liber dem Anteil der in Kindertagespflege be-
treuten Kinder in Ostdeutschland (ohne Berlin) mit (2,2%). Die Anteile la-
gen zwischen (0,3%) in Sachsen-Anhalt und (7,4%) in Hamburg21 (vgl. Sta-
tistisches Bundesamt Deutschland 2009, S. 5).

Von den insgesamt 3,15 Millionen Kindern unter 14 Jahren in Kindertages-
betreuung wiesen rund 760 000 Kinder einen Migrationshintergrund auf;
bundesweit hatte damit jedes vierte Kind (24%), das eine Kindertagesein-
richtung besuchte oder durch eine Tagesmutter bzw. einen Tagesvater be-
treut wurde, mindestens ein Elternteil, das ausldndischer Herkunft ist. Wéh-
rend in Westdeutschland rund (29%) der Kinder in Kindertagesbetreuung
einen Migrationshintergrund hatten, war es in Ostdeutschland nur jedes
zwanzigste Kind (5%); in Berlin jedes dritte Kind (34%). Durchweg in allen

Bundeslidndern lag der Anteil der Kinder in Kindertagesbetreuung, die einen

Thttp://www.destatis.de/jetspeed/portal/cms/Sites/destatis/Internet/DE/Content/Publikationen/Fa

chveroeffentlichun-

gen/Sozialleistungen/KinderJugendhilfe/KindertagesbetreuungRegional 5225405097004, property
=file.pdf
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Migrationshintergrund aufweisen, in den kreisfreien Stadten hoher als in den
landlichen Regionen (vgl. Statistisches Bundesamt Deutschland 2009, S. 7).
Keine nennenswerten Unterschiede zwischen Ost- und Westdeutschland o-
der stddtischen und ldndlichen Regionen gab es bei Kindern, bei denen ein
erweiterter Forderbedarf wegen korperlicher oder geistiger Behinderung
bzw. seelischer Behinderung bestand oder Hilfe zur Erziehung geleistet
wurde. Bundesweit wurde diese Forderung bei rund (3%) der Kinder unter
14 Jahren in Kindertagesbetreuung (89 000 der insgesamt 3,15 Millionen)
geleistet.

Von den insgesamt rund 3,15 Millionen Kindern in Kindertagesbetreuung
waren ca. 2,35 Millionen unter 6 Jahre alt; dies entspricht einem Anteil von
(75%). Wiederum wurde die Mehrheit von ihnen in einer Kindertagesein-
richtung betreut (2,28 Millionen), und fast 79 000 Kinder dieser Altersgrup-
pe befanden sich in Kindertagespflege. Allerdings ist anzumerken, dass von
der genannten Anzahl der Kinder unter 6 Jahren in Kindertagespflege ca. 13
000 diese Betreuungsform zusitzlich zu einem Besuch von Tageseinrichtun-
gen in Anspruch nahmen. Die Anzahl der unter 6-Jdhrigen, die ausschlie3-
lich von einer Tagesmutter bzw. einem Tagesvater stundenweise versorgt
wurde, belief sich auf rund 66 000 (vgl. Statistisches Bundesamt Deutsch-
land 2009, S. 7).

3.3.2 Die Ausbildung von Erzieherinnen in Deutschland

Uber die Ausbildung zur Erzieherinnen wird seit geraumer Zeit intensiv dis-
kutiert. Unter anderem haben die Ergebnisse der PISA-Studie dazu gefiihrt,
dass vor allem iiber die Qualifizierung von sozialpadagogischen Fachkréften
in den Kindertagesstitten® nachgedacht wird. So gibt es unterschiedliche
Bestrebungen in der Fachoffentlichkeit®, die Ausbildung der Erzieherinnen
bzw. der Fachkrifte fiir den Elementarbereich auf eine akademische Ebene

zu heben. Neben dieser Diskussion bzw. in Wechselwirkung mit ihr gibt es

2 In diesem Arbeitsfeld stellen die Erzicherinnen die groBte Berufsgruppe dar, nimlich etwa

60% des péadagogischen Personals. Vor allem die Einrichtungs- und Gruppenleitungen sind Er-

zieherinnen.

# 7.B. die GEW, das DJI (Deutsches Jugendinstitut), die Robert-Bosch-Stiftung, die AGJ (Ar-

beitsgemeinschaft fiir Kinder- und Jugendhilfe) usw.
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seit Jahren auch im Rahmen der bisherigen Erzieherinnenausbildung an
Fachschulen®® Bestrebungen, die Qualitit der Ausbildung im Kontext der
beruflichen Bildung zu verbessern. Vor allem der Berufsbezug bzw. die
Verzahnung von Theorie und Praxis sollen weiterentwickelt und damit die
Verschulung der Ausbildung reduziert werden.

Hierbei wird vor allem an die aktuelle berufspadagogische Debatte iiber
Konzepte der Handlungs- und der Lernfeldorientierung angekniipft. Vor die-
sem Hintergrund sind die einzelnen Bundeslinder seit etwa fiinf Jahren da-
bei, ihre Lehrplidne fiir die Erzieherinnenausbildung grundlegend zu iiberar-
beiten bzw. neu zu konzipieren. Ausldser dieses Prozesses war die Vereinba-
rung der KMK zur Erzieherinnenausbildung aus dem Jahr 2000.

Fiir die Ausbildung zur Erzieherin gibt es keinen Rahmenlehrplan der KMK,
da dieser Bildungsgang als Vollzeitberufsschule allein der Kulturhoheit des
jeweiligen Bundeslandes unterliegt. Um trotzdem eine Vergleichbarkeit der
Abschliisse zu gewéhrleisten, wurde im Jahr 2000 auf der Ebene der KMK
eine ,,Rahmenvereinbarung zur Ausbildung und Priifung von Erzieherinnen*
verabschiedet®. Dadurch soll auBerdem die Erzieherinnenausbildung an ak-
tuelle gesellschaftliche und pddagogische Erfordernisse und Entwicklungen
herangefiihrt werden. Damit hat eine langjdhrige Diskussion iiber die Ver-
besserung der Qualitdt der sozialpiddagogischen Berufsbildung ein vorldufi-
ges Ende gefunden. In der Vereinbarung werden einerseits strukturelle
Rahmenbedingungen festgelegt, wie etwa das Ziel der Ausbildung, die Aus-
bildungsdauer, Zulassungsvoraussetzungen und Modalitéten der Abschluss-
priifung. So ist vorgegeben, dass die Ausbildung mindestens vier, in der Re-
gel fiinf Jahre dauert, wobei einer beruflichen Vorbildung® eine in der Regel

dreijdhrige, mindestens aber zweijdhrige Fachschule folgt. Mit der Fach-

** In Bayern Fachakademien, in NRW Bildungsgang fiir Erzieherinnen/Erzieher am Berufskol-

> Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lénder.

2% Hier existieren sehr unterschiedliche Varianten. Z.B. ist in Niedersachsen der Besuch einer

zweijdhrigen Berufsfachschule Sozialassistentin/-Assistent, Schwerpunkt Sozialpddagogik obli-

gatorisch, wihrend in anderen Landern eine berufsbezogene Tétigkeit plus Berufsausbildung in

einem anderen Bereich bzw. plus Hochschulreife ausreicht (Brandenburg) oder unter bestimmten

Bedingungen allein eine berufsbezogene Tétigkeit (Hamburg).
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schule wird die Ausbildung zur Erzieherinnen im tertidren Bereich angesie-
delt bzw. als Bestandteil der Weiterbildung angesehen. Aber auch auf der
inhaltlichen Ebene gibt es Vorgaben fiir die Umsetzung in den einzelnen
Bundesldndern, einerseits durch eine Rahmenstundentafel mit konkreten
(Ausbildungs-)Bereichen und andererseits durch Qualifikationsbeschreibun-
gen. Vor allem Letztere werden als qualitative Weiterentwicklung der Erzie-
herinnenausbildung bewertet. Die Rahmenvereinbarung wird daher insge-
samt als wichtiger Schritt in die richtige Richtung gesehen (vgl. Bauer 2009,
S. 121). Die gestiegenen Anforderungen im Arbeitsfeld, die Vergleiche mit
anderen europdischen Ausbildungsgingen und die Neuordnung der Studien-
ginge an den Fachhochschulen haben einen Innovationsschub ausgelost.
Ende der 80er Jahre ging es noch darum, die Erzieherinnenausbildung im
Rahmen der bestehenden Fachschulebene zu reformieren. Bereits Mitte der
90er Jahre wurde sichtbar, dass das bestehende Ausbildungssystem Fach-
schule nicht den Anforderungen der sich verdndernden sozialpddagogischen
Praxis oder den Vorstellungen von ,,Qualitit” in Tageseinrichtungen fiir
Kinder gerecht werden konnte.

So begann die GEW, federfiihrend durch ihre AG 2 ,,Aus-, Fort- und Wei-
terbildung sozialpddagogischer Berufe®, in der Dozenten von Fachschulen
und Fachhochschulen, Verbandsvertreterinnen und Praktiker mitarbeiten, ei-
ne Reihe von Fachtagungen fiir Dozenten von Fachschulen durchzufiihren.
Die Erkenntnis wuchs, dass im Rahmen einer schulischen Berufsausbildung
fiir Erzieherinnen eine wissenschaftlich fundierte Ausbildung fiir das sozial-
padagogische Praxisfeld nicht zu vermitteln ist.

Die Grenzen einer schulischen Berufsausbildung wurden immer sichtbarer.
Die Vereinigung von DDR und BRD hatte kurzzeitig noch einmal eine Stér-
kung der Fachschulausbildung mit sich gebrachten. Im Jahr 1995 lie} die
GEW mehrere Gutachten in Auftrag geben, die der Reform der Ausbildung
der sozialpddagogischen Fachkrifte als Grundlagenmaterial dienten (vgl.
Beher, Knauer & Rauschenbach 1995).

Die AG 2 bezog ihre Erkenntnisse und die strukturellen sowie inhaltlichen
Uberlegungen auch aus ihren Erfahrungen der Exkursionen in das europdi-

sche Ausland.

107



Tab. 5: Bundeslinder und Standorte fiir das Fachstudium Kindergarten und Kinder-

erziehung (vgl. GEW 2008, S. 12)

Baden-Wiirttemberg

Hochschule Esslingen (FH)

Evangelische Fachhochschule Freiburg

Padagogische Hochschule Ludwigsburg in Kooperation mit
der Ev. Fachhochschule fiir Sozialpddagogik Reutlingen-
Ludwigsburg

Padagogische Hochschule Schwibisch-Gmiind
Padagogische Hochschule Weingarten

Bayern Fachhochschule Miinchen
Katholische Stiftungsfachhochschule Miinchen (Studienorte
in Miinchen und Benediktbeuern)

Berlin Alice-Salomon-Fachhochschule Berlin
Katholische Hochschule fiir Sozialwesen Berlin

Brandenburg Fachhochschule Potsdam

Bremen Universitdt Bremen

Hamburg Hochschule fiir angewandte Wissenschaften Hamburg

Hessen Evangelische Fachhochschule mit Péddagogische Akademie
Darmstadt und Ev. Frobelseminar Kassel/Korbach und
Hephata-Akademie Schwalmstadt
Justus-Liebig-Universitit Gieflen

Mecklenburg- Hochschule Neubrandenburg

Vorpommern

Niedersachsen Fachhochschule Oldenburg-Ostfriesland-Wilhelmshaven
(Studienort Emden)
Hochschule fiir angewandte Wissenschaft und Kunst
(HAWK) — Fachhochschule Hildesheim/Holzminden/ Got-
tingen

NRW Fachhochschule Bielefeld

Evangelische Fachhochschule Rheinland-Westfalen-Lippe
(Studienort Bochum)

Katholische Fachhochschule Nordrhein-Westfalen

(KFH NW) K&In — Paderborn

Rheinland-Pfalz

Fachhochschule Koblenz / Rhein Ahr Campus Remagen

Sachsen

Evangelische Hochschule Dresden

Sachsen-Anhalt

Martin-Luther-Universitdt Halle-Wittenberg
Hochschule Magdeburg-Stendal

Schleswig-Holstein

Fachhochschule Kiel

Thiiringen

Fachhochschule Erfurt
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Um den nationalen Reformprozess differenziert begleiten zu konnen, fiihrten
Reisen nach Déanemark, Siidtirol, Schweden (Géteborg und Stockholm) so-
wie in die Niederlande.

Die Argumente wurden in einer Broschiire ,,Reform der Erzieherinnenaus-
bildung* zusammengefasst und dienten inhaltlich der gewerkschaftlichen
Positionierung fiir die Reform der Erzieherinnenausbildung.

Die Diskussion im europédischen Kontext betonte erneut, dass eine wissen-
schaftliche Ausbildung fiir den Bereich der Pddagogik der frithen Kindheit
in Deutschland dringend notwendig sei. Der erwachsenenpddagogische As-
pekt in der Ausbildung im europdischen Kontext und die Ausbildung durch
ein wissenschaftliches Studium — und nicht als schulische Berufsausbildung
— verdeutlichte, welche Reformansitze dringend notwendig waren. Nach
dem Forum Bildung und der Diskussion um die Ergebnisse von PISA ver-
schérfte sich die Grundfrage, was Menschen im 21. Jahrhundert benétigen,
um andere Menschen in ihrer Entwicklung und Sozialisation zu begleiten
und ihnen angemessene Unterstiitzung in unterschiedlichen Lebenslagen zu
geben. Dies war der Ausgangspunkt fiir mehrere Fachgespriche iiber die
Bedeutung der friihkindlichen Bildung, die Erkenntnisse aus der Hirnfor-
schung und die steigenden Qualifikationsanforderungen aus den Praxisfel-
dern. Ziel war es, die Erkenntnisse aus diesen Fachgespriachen in ein ange-
messenes Curriculum fiir die Erzieherinnenausbildung zu iibertragen. Das
Expertengespriach ,,Kindheit und Jugend im 21. Jahrhundert professionell
begleiten™ im Jahr 2003 war ein weiterer wichtiger Impuls (vgl. GEW 2008,
S.9).

Seit 2004 haben 24 Fachhochschulen und vier Universitdten an 24 Studien-
orten (Tab. 5), bis auf das Saarland in allen Bundeslindern, Angebote zur
Erzieher/innenausbildung entwickelt und Studienginge ins Leben gerufen.
Bundesweit bieten also bereits 28 Hochschulen die lange geforderte akade-
mische Ausbildung fiir Erzieherinnen und Erzieher als Studiengang an. Zum
Wintersemester 2007/2008 wurden besonders viele neue Studiengénge ent-
wickelt (vgl. GEW 2008, S. 12).

Das Studium in Esslingen hat zwei Studienschwerpunkte

1. Bildung und Entwicklung von Kindern

2. Bildungsmanagement fiir Leitungs- und Fiihrungsaufgaben
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Das zu vermittelnde Wissen und die zu erwerbenden Kompetenzen werden
in sechs Studienbereichen organisiert:

1 Kinder — Kindheit — Kinderwelten

2 Institutionen in 6ffentlicher Verantwortung fiir Kinder

3 Bildung und Erziehung: Arbeit mit Einzelnen und Gruppen

4. Kooperationen im Kontext des Gemeinwesens

5 Professionalisierung, Organisation und Management

6 Sozialpadagogische Arbeit als Profession und Wissenschaft?’.

An der Evangelischen Fachhochschule Freiburg wurde der Bachelor-
Studiengang ,,Pddagogik der frithen Kindheit (Early Childhood Education)*
erstmalig 2004/05 angeboten und zum Wintersemester 2009/10 von der Ak-
kreditierungsagentur AHPGS akkreditiert und staatlich anerkannt. Es wird
ein wesentlicher Beitrag zur Weiterentwicklung der Elementarpddagogik ge-
leistet und ein erster Schritt zum Anschluss Deutschlands an europiische
Bildungsstandards im Bereich der frithen Kindheit getan.

Der Studiengang qualifiziert zukiinftige Frithpddagoginnen und Frithpdda-
gogen fiir Berufsfelder im Bereich von Kindertageseinrichtungen, in der
Kinder- und Jugendhilfe sowie in Schnittstellen von Kita und Grundschule.
Der Studiengang qualifiziert auch fiir den Masterstudiengang und Promoti-
on. Ziel des Studiengangs ist neben dem Erwerb fachspezifischen Wissens
und Konnens die Ausbildung einer professionellen, forschenden Haltung
gegeniiber kindlichen Entwicklungsprozessen.

Das Studium ist in sechs Studienbereiche unterteilt, die fachliche und me-
thodische Kompetenzen ebenso wie Aspekte sozialer Kompetenz, Reflexivi-
tit und Selbstkompetenz umfassen:

1.  Erziehungs- und bezugswissenschaftliches Wissen und Kénnen

2.  Gestaltung von Bildungssituationen

3. Umgang mit Unterschiedlichkeit und mit Kindern mit besonderen
Ausgangslagen

4. Handeln im Lernort Praxis

5.  Professionsbezogenes Wissen und Koénnen

7 http://www.hs-esslingen.de/fileadmin/medien/siximport/sagp/flyer bbe 49220.pdf Rescher zeit
05.05.2011
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6.  Vernetzung und Arbeiten mit dem Umfeld.*®

In Ludwigsburg wird zum Wintersemester 2010/2011 der Master-
Studiengang ,,Friihkindliche Bildung und Erziehung* gestartet. Der Studien-
gang bietet fiir alle Interessierten mit einem erziehungswissenschaftlichen
Bachelorabschluss (z.B. Friihkindliche Bildung und Erziehung) oder einem
vergleichbaren Abschluss die Moglichkeit, sich in einem viersemestrigen
Studium fiir den Bereich der friihkindlichen Bildung und Erziehung weiter
zu qualifizieren. Die Studierenden werden fiir Aufgaben und Funktionen im
Bereich des Managements von piddagogischen Institutionen der frithen und
mittleren Kindheit qualifiziert sowie zur Weiterentwicklung von Forschung,
vor allem Bildungsforschung in Institutionen der Kindheit ausgebildet.

Nach einem gemeinsamen Grundstudium von zwei Semestern kann zwi-
schen zwei Studienprofilen gewidhlt werden:

1.  Im Studienprofil A: Management, Forschung, Beratung und Entwick-
lung werden Managementstrategien und Managementverfahren vertiefend
studiert.

2.  Im Studienprofil B: Bildungsforschung, Leitung, Beratung und Ent-
wicklung erfolgt eine vertiefende Auseinandersetzung mit Fragen der Bil-
dungsforschung, die durch eine fachliche und didaktische Vertiefung in
kindlichen Lernbereichen begleitet ist.

Das Studium ist in zwei Schwerpunkte mit je fiinf Studienbereichen unter-
gliedert. Die fiinf Studienbereiche der ,Erziehungswissenschaftlichen
Grundlagen® begriinden ein Verstdndnis von Kind und Kindheit als wissen-
schaftliche Grundlage von Betreuung, Erziehung und Bildung. Die fiinf Stu-
dienbereiche des Schwerpunktes ,,Kindliche Weltzugiinge* werden aufbau-
end studiert: zunichst ein Grundlagen-, danach ein Aufbau- und am Ende
ggf. ein Wahlmodul. *°

Auch an der PH in Schwibisch-Gmiind wurde ab 2007 jeweils zum Win-
tersemester ein Studiengang ,,Frithe Bildung* mit dem Bachelor-Abschluss
eingerichtet, der sechs Semester dauern soll. Das Studium befdhigt dazu,

Bildungsprozesse bei Kindern zu erkennen, sie wissenschaftlich einzuord-

* http://www.efh-freiburg.de/download/Flyer BA PfK_Feb2011.pdf Rescher zeit 05.05.2011
*http://www.ph-ludwigsburg.de/index.php?eID=tx nawsecuredl&u=0&file=fileadmin/subsites/9i-
verw-t-01/user_files/Download-Zentrum/Ordnungen Rescher zeit 05.05.2011
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nen, Ansdtze und Konzepte zur Forderung zu bewerten, relevantes Fachwis-
sen zu erwerben und mit unterschiedlichen Personengruppen zielgerichtet
und konstruktiv zu kommunizieren.*®

An der PH Weingarten wurde ab dem Wintersemester 2007/08 ein neuer
Studiengang ,,Elementarbildung® angeboten. Ziel des Studiengangs ist die
Entwicklung einer beruflichen Handlungskompetenz, um Erziehungs-, Be-
treuungs- und Bildungsaufgaben fiir Kinder im Alter von 0-10 Jahren wis-
senschaftlich fundiert und zielgerichtet zu erfiillen. Der Studiengang umfasst
sechs Semester und schlie3t mit dem ,,Bachelor of Arts“ ab. Das Studium
der ,,Elementarbildung® hat folgende Inhalte:

1.  Pidagogische und psychologische Grundlagen von Erziehung und Bil-
dung

2.  Beobachten, Analysieren, Dokumentieren und Fordern kindlicher
Entwicklungs- und Lernprozesse in Bereichen wie Sprache, Mathematik,
Naturwissenschaften, Religion, Kunst, Musik etc.

3 Qualitdtsmanagement von Bildungsprozessen

4 Integrative Erziehung von Kindern mit und ohne Behinderung

5.  Bilinguale Erziehung

6 Leitung und Management

7 Kompetenzen in Wissenschaft und Forschung.’’

Die ,Munich University of Applied Sciences“ bietet den BA-Studiengang
,»Bildung und Erziehung im Kindesalter (0-12 J.)*“. Das Studium qualifiziert
fiir spezielle Bildungs- und Erziehungsaufgaben im Gruppendienst sowie fiir
gruppeniibergreifende Angebote, spezifische Bildungsangebote im Rahmen
der Einzelforderung, Aufgaben im Bereich von Leitung und Bildungsma-
nagement, Referentinnentitigkeit im Bereich von Fortbildung und Weiter-

qualifizierung fiir die Tétigkeit als Fachberatung.>

http://www.ph-gmuend.de/deutsch/studium/studiengaenge/bachelor_fruehe bildung_neu.php?
1010130Zeit 05.05.2011

*http://www.phweingarten.de/de/downloads/studiengaenge/Flyer Elementarbildung Maerz 201
0_web.pdf Rescher Zeit 05.05.2011

http://studieren.de/studienprofil.0.bildung-und-erziehung-im-kindesalter-0-12-jahre-bachelor-

of-arts-hochschule-muenchen-munich-university-of-applied-sciences.1591.187.html Rescher Zeit

05.05.2011
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Die staatlich anerkannte ,,Katholische Bildungsstiitte fiir Sozialberufe in
Bayern“ hat ab WS 2007 den Studiengang ,,Bildung und Erziehung im Kin-
desalter mit dem Bachelor Abschluss angeboten. Der berufsbegleitende
Studiengang richtet sich an Erzieherinnen, die Leitungs- oder Beratungs-
funktionen in Tageseinrichtungen fiir Kinder innehaben oder solche anstre-
ben. Der Studiengang ,,Bildung und Erziehung im Kindesalter an der
KSFH Miinchen vermittelt in Blockveranstaltungen an den beiden Studien-
orten theoretisches Fachwissen und pddagogische Kompetenzen auf inter-
disziplindrer wissenschaftlicher Grundlage. Er qualifiziert fiir Leitungs-, Be-
ratungs- und Entwicklungsaufgaben in Bildungs- und Erziehungseinrichtun-
gen fiir Kinder im Alter von 0-12 Jahren. Das Studium ist innerhalb eines
Dreiecks von theoretischen Grundlagen, Forschungsbezug und Praxisbezug
verortet. Es enthélt sechs Studienbereiche:

1 Wissenschaftliche Grundlagen

2 Bildung und Foérderung

3.  Pédagogisches Handeln

4 Organisation und Management

5 Vertiefungsbereiche: Bildungsmanagement und Bildungsplanung so-
wie integrative, interkulturelle und religionssensible Pddagogik

6.  Bachelorarbeit™

Die Alice-Salomon-Fachhochschule in Berlin bietet seit dem SS 2004 den
Studiengang ,,Erziehung und Bildung im Kindesalter — Bachelor of Arts* an.
Geeignet sind Tatigkeiten in sozialpddagogischen Einrichtungen mit Kin-
dern bis 13 Jahre, z.B. als Sozialassistentin, Kinderpfleger usw. Der Studi-
engang bildet fiir die Arbeit mit Kindern von der Geburt bis zum Ende der
Grundschulzeit (in Berlin 12-13 Jahre) aus, also fiir ,,Kinder* im Sinne des
Gesetzes. Die Studienbereiche gliedern sich in wissenschaftliche Grundla-
gen, padagogisches Handeln im sozialen Kontext, Bildung und Didaktik,
Arbeitsfelder der Pidagogik (die praktische Ausbildung mit ihren drei Sdu-

33http://www ksth.de/studiengaenge/bachelorstudiengaenge/bildung-und-erziehung-im-indesalter

Rescher Zeit 05.05.2011
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len: Hospitationen, Training, Praktika) sowie rechtliche, organisatorische
und finanzielle Rahmenbedingungen.**

Der Fachbereich Sozialwesen der FHP bietet seit dem WS 2005/06 in sechs
Semestern Studierenden den berufsqualifizierenden Priasenzstudiengang
,Bildung und Erziehung in der Kindheit* mit Bachelor-Abschluss an. Der
Studiengang wird in Kooperation mit Lehrenden der Universitit Potsdam
(aus dem Institut fiir Erziehungswissenschaft und dem Institut fiir Grund-
schulpiddagogik) durchgefiihrt. Durch gemeinsame Lehrangebote von Leh-
renden der Universitdt und der Fachhochschule kénnen Studierende des Stu-
diums BA ,Bildung und Erziehung in der Kindheit* groflere Kenntnisse
auch aus den Bereichen Forschung, pddagogischen Theorien und Schule
gewinnen. Die Studierenden erwerben Kompetenzen fiir eine pddagogische
Arbeit in Bereichen wie:

1.  Erziehung und Bildung in Kindergarten und Horten,

2.  padagogische Arbeit im Ganztagsschulsystem,

3.  Zusammenarbeit mit Eltern.

AuBerdem erwerben sie Kompetenzen fiir

1.  Offentlichkeitsarbeit,

2. Vernetzung im Gemeinwesen und

3.  Fiihrungs- und Leitungsaufgaben im Titigkeitsfeld.*®

Ein weiterbildendes, berufsbegleitendes Studium ,,Friihkindliche Bildung*
mit dem Ziel einer ,,praxisorientierten Weiterbildung auf Hochschulniveau*
kann an der Universitit Bremen seit 2004 absolviert werden. Ab dem
Sommersemester 2007 wurde ein Kooperationsvertrag zwischen der Univer-
sitdit Bremen, dem Landesverband Evangelischer Tageseinrichtungen fiir
Kinder der Bremischen Evangelischen Kirche und dem Universum Science
Center Bremen geschlossen. Das Studium schliet mit einem Zertifikat der
Universitdt ab und richtet sich an Erzieherinnen und Grundschulpddagogin-
nen mit mindestens dreijahriger Berufspraxis. Die Auswahl der Module rich-
tet sich nach den personlichen Interessen und Anforderungen. Pflichtveran-

staltung ist das Basis-Modul ,,Friihkindliches Lernen (neu) entdecken®.*

 http://www.ash-berlin.eu/ Rescher Zeit 05.05.2011

* http://sozialwesen.fh-potsdam.de/babek.htm] Rescher Zeit 05.05.2011
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Seit dem Jahr 2006 gibt es an der Universitit Bremen den Studiengang
,Fachbezogene Bildungswissenschaften. Der Vollzeitprasenzstudiengang
richtet sich an Personen, die eine Doppelqualifikation sowohl fiir den Ele-
mentarbereich als auch fiir das Grundschullehramt anstreben. Die inhaltli-
chen Schwerpunkte werden gewihlt aus den Féachern: Integrierte Sachbil-
dung, Deutsch oder Elementarmathematik, Vor- und Grundschulpddago-
gik’’.

Zum Wintersemester 2011/2012 bietet die Universitit Bremen den Master-
studienganges Friihkindliche Pddagogik an. Ziel dieses Studienganges Friih-
kindliche Padagogik ist es, auf leitende und mit konzeptioneller Verantwor-
tung betraute Funktionen im von Heterogenitit gepriagten Feld der Friihpa-
dagogik oder auf wissenschaftliche Tatigkeiten vorzubereiten. Ein inhaltli-
cher Schwerpunkt liegt auf Inklusiver Padagogik®®. Der Studiengang besteht
aus fiinf Studienbereichen. Sie fokussieren die forschenden und entwickeln-
den Aufgaben der frithkindlichen Bildung, die Institutionenkunde, die ent-
wicklungsforderlichen und didaktischen Kompetenzen, die Inklusive Pida-
gogik und als generellen Schwerpunktbereich die Sprachforderung.

Im Bachelor-Studiengang ,,Erziehung und Bildung* des Departments Sozia-
le Arbeit und Pflege der HAW Hamburg wird ab Wintersemester 2007/08
in sieben Semestern ein berufsqualifizierender Abschluss fiir alle Arbeitsfel-
der, in denen professionell mit Kindern bildend und erzieherisch gearbeitet
wird, vermittelt . In den ersten drei Semestern werden die Grundlagen ver-
mittelt in Erziehungs- und Bildungswissenschaften, Sozialwissenschaften
und Recht sowie in empirischer Forschung. Die Studierenden wéhlen ab
dem 4. Semester einen von drei Schwerpunkten: Elementarpddagogik, Fami-
lienberatung oder Management. Im 5. und 6. Semester wird der gewihlte
Schwerpunkt in einem Projekt vertieft, in dem Forschung und Entwicklung

zu einem ausgewdhlten Thema im Mittelpunkt steht. Im 7. Semester wird

www.grundschulpaedagogik.uni-bremen.de

% Die inklusive Padagogik ist ein Ansatz der Padagogik, dessen wesentliches Prinzip die Wert-

schitzung der Vielfalt in der Bildung und Erziehung ist. Befiirworter der Inklusion betrachten

die Heterogenitit als eine Gegebenheit, die die Normalitit darstellt. Sie plddieren fiir die Schaf-

fung einer Schule, die die Bildungs- und Erziehungsbediirfnisse aller Schiiler zu befriedigen hat.

Definition bei Wikipedia 05.08. 2011.
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die Bachelor-Thesis geschrieben, die aus der Projektpraxis entwickelt wer-
den kann™.

Am Elisabethenstift und an der Evangelischen FH in Hessen kénnen Studie-
rende mit dem Berufswunsch Erzieher/in ihren Beruf bald nicht nur erler-
nen, sondern direkt studieren, d.h. sie erwerben nicht nur die staatliche An-
erkennung wie bei der herkdmmlichen Erzieherausbildung, sondern auch
den Bachelor of Arts, und zwar in einem Verbundstudiengang mit dem Titel
,»Bildung und Erziehung in der Kindheit®, der erwartungsgemdl mit seinen
integrierten Praxisphasen auch etwas linger dauert, nimlich acht Semester™.
An der Universitit Gieflen kann ein Bachelor of Arts in ,,Bildung und For-
derung in der Kindheit* erworben werden. Das berufsfeldbezogene Studium
eines BA im Bereich ,,Bildung und Forderung in der Kindheit* richtet sich
an Studierende, die eine allgemeine oder fiir sozialpddagogische Felder
fachgebundene Hochschulreife besitzen und sich fiir die Ubernahme geho-
bener Verantwortung in Berufen im Bereich Vorschule und Ubergang zur
Schule qualifizieren wollen. Besonderes Kennzeichen des GieBener BA-
Studiums ist die interdisziplindre Verschrinkung von heil- und sonderpéada-
gogischen, vorschul- und schulpadagogischen Fragestellungen, die sich auch
an der Beteiligung unterschiedlicher erziehungswissenschaftlicher Fachrich-
tungen und Institute zeigt. Unterschieden werden ein Kernbereich, ein Pro-
filbereich sowie unterschiedliche Referenzfacher. Hier sind Erginzungen
und Vertiefungen in den Feldern der Psychologie, der Religionspddagogik,
der Schulpéddagogik, der Kunstpadagogik und der Musikerziehung in Vorbe-
reitung’.

Der Fachbereich Soziale Arbeit, Bildung und Erziehung (SBE) an der
Hochschule Neubrandenburg beherbergt derzeit die beiden Bachelor-
Studiengénge Soziale Arbeit und Early Education sowie den berufsbeglei-
tenden Bachelor-Studiengang Early Education. Der Fachbereich Soziale Ar-
beit, Bildung und Erziehung bietet ein attraktives Angebot fiir Studierende,
die sich in dieser Richtung qualifiziert und wissenschaftlich fundiert auf das

Berufsleben vorbereiten mochten.

% http://www.haw-hamburg.de/9267.html

40

www.elisabethenstift.de

41 . ..
www.erziehung.uni-giessen.de
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Seit dem Wintersemester 2008/2009 werden zwei Master-Studiengidnge im
Fachbereich angeboten. Der forschungsorientierte Master-Studiengang
»Social Work* vermittelt einschlidgige forschungsmethodische Kompetenzen
und qualifiziert zur Planung und Durchfithrung von Forschungs- und Pra-
xisprojekten fiir den Bereich der Sozialen Arbeit. Der anwendungsorientierte
Master-Studiengang ,,Beratung® befdhigt die Studierenden durch eine theo-
retisch anspruchsvolle und praktisch fundierte Hochschulausbildung zur Be-
ratungstitigkeit in verschiedenen Anwendungsfeldern.*
Die Fachhochschule Oldenburg, Ostfriesland, Wilhelmshaven (OOW)
bietet am Studienort Emden den Studiengang ,,Bildung und Erziehung im
Kindesalter* mit dem Abschluss ,,Bachelor of Arts* an.
Die Ausbildung an der Fachhochschule fordert besonders folgende Kompe-
tenzbereiche:
1.  Padagogische und psychologische Konzepte fiir Kinder mit besonde-
rem Forderbedarf
2.  Forderkonzepte fiir sprachliche Bildung
3.  Kognitive, psychosoziale und psychomotorische Bildungsprogramme
4.  Handlungskonzepte fiir Leitungs- und Beratungsfunktion
Studierende des Studiengangs erwerben die Féhigkeit zur Anwendung wis-
senschaftlicher Erkenntnisse und Methoden und die darauf aufbauenden
Handlungskompetenzen in den Berufsfeldern friihkindlicher Bildung und
Entwicklung.
Durch eine enge Verzahnung von Forschung, Lehre und Praxis wird ein
frithzeitiger wissenschaftlicher und praxisbezogener Transfer gewéhrleistet.
Der Studiengang enthilt folgende Studienbereiche:

Erziehung und Bildung im gesellschaftlichen Kontext

Grundlagen der frithkindlichen Entwicklung

Partizipation, Inklusion, Menschenbild

Bildungsbereiche (Psychomotorische Entwicklungsférderung)

1
2
3
4.  Interkulturalitit
5
6 Asthetische Bildung, Umweltwissen
7

Péadagogisches Projekt

** http://www.sbe.hs-nb.de/ Rescher Zeit 05.05.2011
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8.  Beratungs- und Leitungskompetenz

9.  Rechtliche Grundlagen

10. Methoden wissenschaftlichen Arbeitens

Ein erfolgreicher Bachelor-Abschluss befdhigt zu einem weiterfithrenden
Masterstudium.*

Ein bundesweit einzigartiges Konzept als Antwort auf PISA bietet die
Hochschule fiir Angewandte Wissenschaft und Kunst (HAWK) in Hil-
desheim, Holzminden und Géttingen Sie hat zum Wintersemester
2006/2007 den Bachelor-Studiengang Bildung und Erziehung im Kindesal-
ter fir Erzieherinnen in Kombination mit einer Modellkrippe gestartet. Als
familiengerechte Hochschule schafft die HAWK damit eine einmalige Ver-
kniipfung von internationalen Standards in Hochschulausbildung, Praxis,
Forschung und Weiterbildung.

Die HAWK ist die einzige Hochschule, die den Studiengang mit einer Mo-
dellkinderkrippe kombiniert, in der ein padagogisches Modellkonzept nach
neuesten internationalen Standards realisiert wird. Der sechssemestrige Stu-
diengang ,,Bildung und Erziehung im Kindesalter” ist in den gemeinsamen
Zielvereinbarungen des Niedersdchsischen Wissenschaftsministeriums und
der HAWK schon seit 2005 verankert und nun von einer sogenannten Evalu-
ierungsagentur auflagenfrei akkreditiert worden. Forschungsprojekte in Zu-
sammenarbeit mit der Modellkrippe sollen neue wissenschaftliche Erkennt-
nisse iiber kindliche Entwicklungsprozesse bringen. Eine weitere inhaltliche
Besonderheit des Studienangebots ist die Kooperation mit dem HAWK-
Studiengang fiir Absolvent/inne/en der Fachberufe Logopédie, Ergotherapie
und Physiotherapie, mit denen ein Lehraustausch stattfinden wird. Auch der
Master-Studiengang ,,Soziale Arbeit” ist ein weiterer Baustein im Konzept
der HAWK: Die Absolvent/inne/en der beiden Bachelor-Studiengénge ,,Bil-
dung und Erziehung im Kindesalter sowie ,,Soziale Arbeit* haben die Mog-
lichkeit, ihr Studium in dem konsekutiven Master-Studiengang fortzusetzen.
Ihnen steht als ,,Master of Arts* der Weg zur Promotion offen.*

An der FH in Bielefeld werden ab WS 2007/08 30 Pédagog/inn/en der

“http://www.hs-emden-leer.de/fachbereiche/soziale-arbeit-und-
gesundheit/studiengaenge/inklusive-fruehpaedagogik.html Rescher Zeit 05.05.2011
* http://www.hawk-hhg.de/sozialearbeitundgesundheit/129367.php Rescher Zeit 05.05.2011
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Kindheit (B.A.) ausgebildet. Angesprochen sind junge Leute, die sich auf
folgende Berufsfelder vorbereiten wollen: Bildung von Kindern in Einrich-
tungen und in der offenen Kinderarbeit sowie Projektarbeit, Bildung von
Erwachsenen rund um Kindheit, Beratung von Eltern, Lehrer/innen etc. so-
wie Kinderrechte und Kinderschutz, z.B. in nationalen und internationalen
Organisationen. Es gibt drei besondere Schwerpunkte als Qualifizierungs-
und Spezialisierungsmoglichkeit im Studium, und zwar Global Social Work
(Interkulturelle Soziale Arbeit), Kultur und Medien sowie Bildung fiir eine
nachhaltige Entwicklung®.*

Der Bachelor-Studiengang Elementarpddagogik wird ab 2008 an der Evan-
gelischen Fachhochschule RWL in Bochum fiir leitende Tatigkeiten in al-
len Arbeitsfeldern, in denen Kinder von der Geburt bis zu ithrem Schulein-
tritt gebildet und erzogen werden, qualifiziert. Die Absolvent/inn/en werden
befdhigt, Bildungsprozesse zu gestalten, Forderprogramme fiir behinderte
Kinder anzuregen, die Integration von Kindern mit Migrationshintergrund
und ihren Familien zu fordern sowie religionspiddagogische Konzepte zu
entwickeln. Der Schwerpunkt liegt dabei auf der Befdhigung fiir leitende Ta-
tigkeit: Einrichtungsleitung, Konzeptentwicklung, Verkniipfung mit den Le-
benswelten der Familien, Vernetzung mit dem Umfeld.

Das Studienziel ist, historisches, empirisches und theoretisches Wissen an-
wendungsbezogen zu erwerben. Zudem werden durch das Studium kommu-
nikative, selbstreflexive und kooperative Kompetenzen sowie die Fahigkeit
zu wissenschaftlichem Arbeiten erworben. Das Studium an der Evangeli-
schen Fachhochschule RWL gliedert sich in folgende Module:

1.  Wissenschaftliches Denken und Arbeiten

2 Ubergreifende Kompetenzen (Kommunikation, Prisentation)

3.  Erziehungswissenschaftliche Theorien und Konzepte
4

Psychologische und gesundheitswissenschaftliche Theorien

* Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) ist ein normatives Bildungskonzept mit dem Ziel,
dem Individuum zu ermdglichen, aktiv an der Analyse und Bewertung von nicht nachhaltigen
Entwicklungsprozessen teilzuhaben, sich an Kriterien der Nachhaltigkeit im eigenen Leben zu
orientieren und nachhaltige Entwicklungsprozesse gemeinsam mit anderen lokal wie global in
Gang zu setzen. Definition bei Wikipedia 11. 08.2011

“ www.th-bielefeld.de
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5.  Sozialwissenschaftliche, sozialpolitische und rechtliche Grundlagen

6.  Anthropologische, theologische und ethische Grundlagen und Dimen-
sionen

7.  Didaktik friihkindlicher Bildungsprozesse

8.  Religiose Bildung und Erziehung

9.  Dimensionen und Bereiche friithkindlicher Bildung

10. Diversity/Inklusion

11. Vernetzung von Institutionen im Elementarbereich

12. Management und Leitung

13. Professionalitdt und Identitét

14. Theorie-Praxis-Projekt

15. Bachelorarbeit und Kolloquium.*’

Die Fachbereiche Sozialwesen der KFH NW in Kéln und Paderborn haben
seit 2006 ein Studienangebot ,,Erziehung und Bildung im Kindesalter* mit
dem B.A.-Abschluss angeboten. Der Studiengang soll die Studierenden auf
leitende Tétigkeiten im Bereich und Umfeld der Tageseinrichtungen fiir
Kinder, Triger und im Ubergang zur Schule vorbereiten. Der Studiengang
ist Teil eines umfassenderen Konzepts, das insgesamt zu einer deutlichen
Erhohung des Qualifikationsniveaus der piddagogischen Fachkrifte in den
Tageseinrichtungen fiihrt und internationalen Standards entspricht. Es um-
fasst:

1. ein aufeinander aufbauendes, durchlédssiges Ausbildungssystem fiir
padagogische Fachkrifte in den Tageseinrichtungen fiir Kinder unter Betei-
ligung von Berufskollegs, Fachhochschule und Weiterbildungseinrichtun-
gen;

2.  einen modularisierten Bachelor-Studiengang ,,Bildung und Erziehung
im Kindesalter, der die Absolventinnen und Absolventen befdhigt, ihre be-
ruflichen Tatigkeiten auf wissenschaftlicher Grundlage auszufiihren;

3.  Konzeption und Durchfithrung von Angeboten der Fort- und Weiter-
bildung von Fachkriften in Tageseinrichtungen fiir Kinder;

4. Inititerung und Durchfiihrung praxisrelevanter Forschungs- und Ent-

wicklungsaufgaben im Kontext von Bildung und Erziehung im Kindesalter.

*7 http://www.efh-bochum.de/studium/studiengaenge/ba_elementarpaedagogik.html
120



Der Studiengang enthélt folgende Bereiche:

1.  Wissenschaftliches Denken und Arbeiten

2. Gesellschaftliche und normative Grundlagen und Rahmenbedingungen
der Bildung und Erziehung im Kindesalter

3.  Bildung und Erziehung des Kindes: Wissenschaft und Profession

4.  Grundlagen menschlicher Existenz und Entwicklung

5.  Handlungsfelder.”®

Auf den Managementbereich ist der Fernstudiengang ,,Bildungs- und So-
zialmanagement mit Schwerpunkt frithe Kindheit“ der Fachhochschule
Koblenz (Rhein Ahr Campus Remagen) seit dem SS 2005 spezialisiert. Der
berufsbegleitende Bachelor-Studiengang richtet sich an Erzieherinnen mit
abgeschlossener Ausbildung, die bereits Leitungsfunktion innehaben oder
eine solche Position anstreben. Weitere Voraussetzung ist die Fachhoch-
schulreife, mindestens zweijdhrige Berufstitigkeit und ein bestandenes Eig-
nungspriifungsgespriach. Grob gliedern sich die inhaltlichen Schwerpunkte
in fiinf Bereiche: Grundlagen des Bildungs- und Sozialmanagements, Lei-
tungsfunktionen und Leitungskompetenzen, Management in Bildungs- und
Betreuungseinrichtungen, Qualititsmanagement und Evaluation sowie iiber-
greifende Qualifikationen fiir das Leitungspersonal.49

An der Fachhochschule EHS Dresden wird ein berufsbegleitender Pra-
senzstudiengang ,,Elementar- und Hortpddagogik* angeboten, Der Bachelor-
studiengang ,,Bildung und Erziehung in der Kindheit* vermittelt die Grund-
lagen und Vertiefungen fiir das erziehungswissenschaftlich begriindete Ar-
beiten mit Kindern bis zum Alter von zehn Lebensjahren. Dabei wird pada-
gogisches und sozialpddagogisches Handeln wissenschaftlich und praxisbe-
zogen analysiert, geplant, evaluiert und weiterentwickelt. Die Studierenden
sollen in die Lage versetzt werden, pidagogische, Tétigkeiten wissenschaft-
lich fundiert auszuiiben™.

Die Universitiit in Halle-Wittenberg bictet ab Wintersemester 2007/08 ei-

nen einzigartigen und mit nur fiinf Studienplétzen sehr exklusiven internati-

®http://www.katho-nrw.de/koeln/studium-lehre/fachbereich-sozialwesen/bildung-und-erziehung-

im-kindesalter-ba//Rescher Zeit 05.05.2011

* http://www.rheinahrcampus.de/

www.echs-dresden.de
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onalen Master-Studiengang (M.A. = Master of Arts) iiber vier Semester an.
Halle kooperiert bei diesem rein englischsprachigen Programm mit Hoch-
schulen in Malta (Koordination), Dublin, Glasgow, Oslo und Stockholm.

Ein Abschluss als ,,Joint Master in Early Childhood Education and Care*
kann erworben werden. Das Projekt nennt sich denn auch ,,EMEC — Euro-
pean Masters in ECEC*. Angesprochen sind Menschen mit einem BA oder
Diplom in einem péadagogischen Studiengang, dessen Inhalte eine erkennba-
re Ndhe zu Erziehung und Bildung in frither Kindheit aufweisen und die an
einer Verbindung von Forschung, Praxis und Politik der frithen Kindheit aus
europdischer Perspektive interessiert sind. Dieser Master ist daher auch sehr
forschungslastig und enthélt keine Praktika im klassischen Sinne, da Ziel des
Sokrates/ Erasmus-geforderten Programms die Forderung des wissenschaft-
lichen Nachwuchses und die Qualifizierung von Fithrungskréiften darstellt.
Die folgenden acht Module werden auller der wissenschaftlichen Abschluss-
arbeit behandelt (in dieser Reihenfolge):

1.  Professional Reflections — Professionelle Uberlegungen/Reflektionen
2. Perspectives on childhoods and children in contemporary Europe —
Sichtweisen von Kindheiten und Kindern im heutigen Europa

3.  Play and learning — Spiel und Lernen

4.  Aesthetics of children’s cultures — Die Asthetik von Kinderwelten

5. Questioning curriculum and critical issues — Diskussion des ,,Curricu-
lums* und kritische Themenbereiche

6.  Evolution of early childhood research, practices and policies — Ent-
wicklung/ Geschichte von Forschung, Praxis und Politik der frithen Kindheit
7.  Addressing diversity and equality — Zum Thema Unterschiedlichkeit/
Diversitdt und Gleichheit

8.  Research Methodology — Forschungsmethodologie

9.  Thesis/Dissertation.”

An der Hochschule Magdeburg-Stendal wird seit 2005 jeweils zum Win-
tersemester am Standort Stendal der zulassungsbeschriankte Bachelor-
Studiengang ,,Angewandte Kindheitswissenschaften in sechs Semestern

angeboten.

5

! WWwWw.em-€cC.cu.
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Er ist damit der erste Studiengang seiner Art in Deutschland; Kindheitswis-
senschaften umfassen als Querschnittsfach Erkenntnisse aller Disziplinen
und Fécher, die fiir die Altersgruppe Kinder und Jugendliche relevant sind.
Die ,,Kindheitswirt/innen* sollen in allen Bereichen der Gesellschaft fiir die
Belange von Kindern und Familien titig werden, neben den verschiedenen
Einrichtungen fiir Kinder und Jugendliche, insbesondere den Bildungs-, Er-
ziehungs- und Gesundheitsinstitutionen, auch in der Industrie. In der Regel-
studienzeit ist ein 4-wochiges praktisches Studienprojekt am Ende des 2.
Semesters, ein 4-wochiges praktisches Studienprojekt am Ende des 3. Se-
mesters und ein 6-wochiges Studienprojekt am Ende des 5. Studiensemesters
integriert’. Der akkreditierte Studiengang ,,Erziehung und Bildung im Kin-
desalter mit Abschluss ,,Bachelor of Arts* vermittelt als erster qualifizie-
render Hochschulabschluss die beruflichen Kernkompetenzen fiir alle Hand-
lungsfelder der sozialpddagogischen Arbeit mit Kindern im Alter von 0-14
Jahren.

In Schleswig-Holstein ist die Fachhochschule Kiel mit diesem Profil noch
einzigartig. Der Studiengang besteht aus 17 Modulen, die fiinf Studienberei-
chen mit folgenden Qualifikationszielen zugeordnet sind: Theoretische
Grundlagen von Erziehung und Bildung, Bildungsthemen und Bildungsbe-
reiche, Professionelles Handeln — Didaktik und Methodik, Leitung, Ma-
nagement und Rahmenbedingungen, Wissenschaftliches Arbeiten/ Thesis. In
einem Praktikum oder Projekt erproben die Studierenden ihre Kompeten-
zen.>?

Der zum WS 2007/08 neu eingerichtete berufsbegleitende Studiengangs
,Bildung und Erziehung von Kindern* an der FH Erfurt, der nach sechs
Semestern mit einem Bachelor of Arts (B.A.) abgeschlossen werden kann,
hat eine deutlich praktische Ausrichtung. Er richtet sich vor allem an berufs-
titige Interessierte, die in Kitas und anderen Formen der Tagespflege entwe-
der zum ersten Mal aktiv sind, oder an erfahrene Erzieherinnen, die sich z.B.
fiir eine leitende bzw. anleitende Stellung weiterqualifizieren mochten. Die
Schwerpunktkompetenzen beziehen sich demzufolge auf folgende Studien-

ziele: Wissenschaftliche Qualifizierung, pddagogische Professionalitét, Lei-

52

53

www.hs-magdeburg.de

www.sozialwesen.th-kiel.de
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tung und Management, Planung bzw. Umsetzung von Bildungsprozessen,
Bildungsprozesse im sozialen Netzwerk sowie individuelle Unterschiede
und soziale Vielfalt. Mit Schwerpunktkompetenzen sind gemeint: Erzie-
hungswissenschaftliche und sozialwissenschaftliche Basiskompetenzen,
Kompetenzen in der Gestaltung von Bildungsprozessen, Partnerschaftskom-
petenz und Lebensraum- bzw. Sozialraumbezug, Selbstreflexivitit, Bezie-
hungskompetenz und Gruppenmanagement, Kompetenz im Umgang mit He-
terogenitdt und sozialer Vielfalt, Kompetenz zur selbststidndigen sozialwis-
senschaftlichen Arbeit und Forschung sowie Leitungs- und Management-

kompetenz.>*

3 www.th-erfurt.de
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3.3.3 Kindergirten in Syrien

Die Vorschulerziehung gilt als die wichtigste Phase in der Entwicklung des
Kindes. Pddagogen wie Psychologen sprechen dieser Phase eine besonders
wichtige Auswirkung auf die Entwicklung und die Personlichkeitsbildung
der Kinder zu, weil in dieser Phase Traditionen vermittelt, Interessen erkannt
und Féhigkeiten gefordert werden (vgl. Etman 2004, S. 33).

Die Idee des Kindergarten geht zuriick auf verschiedene Einfliisse aus Euro-
pa im 18. Jahrhundert, die geistigen Urheber in Europa waren Rousseau,
Comenius, Pestalozzi, Herbart, Frobel, Montessori und andere Pddagogen,
sie griindeten die ersten Kindergérten, und diese Idee verbreitete sich auch in
anderen Lindern (vgl. ebd.).

Der Kindergartenbesuch ist freiwillig und daher nicht gebiihrenfrei, wéhrend
der Schulbesuch obligatorisch ist und deshalb bis dem Abitur gebiihrenfrei.
Fiir die Qualitit der Bildung und Erziehung im Kindergarten und in der
Schule ist der Staat verantwortlich.

Auf kommunaler und lokaler Ebene sind die Bildungsédmter mit der Verwal-
tung der Kindergérten betraut. Auf Einrichtungsebene schlielich gibt es ei-
ne Anzahl verschiedener Akteure, die Kinderbetreuung anbieten (vgl. Tab.
6). Diese Gleichzeitigkeit verschiedener Anbieter ist ebenfalls gesetzlich ge-
regelt. Der erste Kindergarten in Syrien ist nach dem Gesetz Nr. 160 im Jahr
1958 gegriindet worden. (vgl. Bericht der syrischen Organisation fiir Plane
2004. S. 31).

Die Kindergirten nehmen drei Altersstufen von Kindern auf:

1.  Zur ersten Stufe gehoren dreijdhrige Kinder.

2. Die zweite Stufe nimmt vierjdhrige Kinder auf.

3.  Die dritte Stufe nimmt fiinfjdhrige Kinder auf. (vgl. Erziechungsminis-
terium, die Vorschriften der Kindergarten Abteilung 2004, Gesetz Nr. 55)
Seit 1958 ist die Zahl der syrischen Kindergirten gestiegen. Im Jahr 1992
gab es (56,3%) (1052) staatliche Kindergérten und (43,7%) private. Im Jahr
2004 betrug die Zahl der Kindergérten (45,8%) (1375) staatliche und
(54,2%) private Kindergérten (Bericht der syrischen Organisation der Pline
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2004, S. 31). 2008 war die Zahl der Kindergérten 1737 und hat sich bis 2009
auf 1811 gesteigert.”

Die Erziehungsministerien in Syrien haben die Kontrolle iiber die Kinder-
gérten (staatliche und private), und die Kindergérten sollen die Planungen
der Erziehungsministerien durchfiihren (vgl. Statistisches Bundesamt Syrien
2009)°.

Der Besuch eines Kindergartens ist abhdngig von den finanziellen Moglich-
keiten der Eltern und der Anzahl der Kindergérten und Kindergartenplétze.
Die Kosten der Kindergérten sind unterschiedlich; wihrend staatliche Kin-
dergirten giinstig sind, verlangen private Kindergarten hohe Gebiihren.

Die Zahl der Kinder, die den Kindergarten besuchen, ist immer noch niedrig,
nur (11%) der Kinder im Alter von drei bis sechs Jahren haben die Kinder-
gérten im Jahr 2002/2003 besucht. (Bericht der syrischen Organisation fiir
Plinen 2004. S. 31). Diese Zahl ist auf (15%°’) im Jahr 2007 gestiegen,
2009 war die Zahl der Kinder im Kindergarten 145 416 (60%) (vgl. Tab. 6),
das heilit, das Bewusstsein der Bedeutung der Kindergirten ist gestiegen,
aber es ist immer noch niedrig. Die meisten Eltern nehmen nicht wahr, wie
wichtig diese Phase in der Entwicklung des Kindes ist.

Die Tabelle (6) zeigt die Zahl der Kindergérten, der Kinder und die ver-
schiedener Anbieter an.

Wihrend das Erziehungsministerium einen Lehrplan fiir die Schulen vorlegt
und auch die Schulbiicher fiir die Schulen bestimmt, gibt es keinen klaren
Lehrplan fiir die Kindergérten, das Ministerium legt nur die Ziele der Kin-
dergirten fest. Die Triger der Kindergirten entscheiden, was Kinder im
Kindergartenlernen sollen. Im Allgemeinen lernen die Kinder Buchstaben,
Zahlen, Lieder und Spiele, manche Kindergérten bringen den Kindern auch
englische Buchstaben bei.

Die Ziele der Kindergirten sind sehr allgemein, sie verlangen von den
Kindergérten, dass sie die Entwicklung des Kindes beachten und daran ar-
beiten, die Entwicklung des Kindes auf allen Bereichen — korperlich, emoti-

onal, sozial, sprachlich, psychologisch und kognitiv — zu fordern. Das heif3t,

> Budget Allocated to Education from the Consolidated Budget (Thousands S.P) 1988-2007
3 http://www.cbssyr.org/
37 Budget Allocated to Education from the Consolidated Budget (Thousands S.P) 1988-2007
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die Kindergartenspiele, Lieder, Programme, Einrichtungen, Atmosphire,

Aktivitédten ... sollen die Entwicklung des Kindes fordern bzw. verbessern.

Tab. 6 Kindergartens by Mohafazat 2003 — 2008
2009 alat ddlaall cus g 365 5 2009- 2005 JUbY) Gal ) by

Zahl der | Zahl der Kinder im Kin- | Anbieter der Kindergirten
Kinder- dergirten
girten
N -
© " © £ 2| & S
~ & = = = = S & = & |2 § |2 &
2003 138537 65339 | 73198 1431 53 774 334 216 54
2004 146403 67996 | 78407 1475 56 824 330 224 41
2005 149811 69932 | 79879 1526 62 867 325 226 46
2006 155731 73700 | 82031 1533 48 901 197 196 191
2007 145781 69281 76500 1637 40 974 196 185 242
2008 147935 69655 | 78280 1737 32 1055 212 173 265
2009 145416 69333 | 76083 1811 28 1115 226 188 254
Damaskus 23210 11323 11887 203 3 165 11 8 16
Damaskus 31727 15258 16469 290 5 207 6 65 7
Rual
Aleppo 16041 7606 8435 158 - 133 1 4 20
Homs 14412 6866 7456 174 1 131 3 21 18
Hama 9554 4378 5176 106 - 71 4 16 15
Latakia 9746 4684 5062 155 3 120 23 6 3
Deir- ez- 4443 2078 2365 95 - 22 - 5 68
zor
Idleb 5325 2507 2818 61 - 49 - 3 9
Al- Ha- 2963 1335 1628 38 1 23 1 3 10
sakeh
Al- Rakka 1997 863 1134 27 - 9 - 3 15
Al- Swei- 3475 1615 1860 53 - 26 8 13 6
da
Dara 7337 3493 3844 107 14 62 11 12 8
Tartuos 12106 5951 6155 310 1 76 157 20 56
Quneitra 3080 1376 1704 34 - 21 1 9 3

> http://www.cbssyr.org/yearbook/2010/chapter]11-AR.htm
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Die Kindergérten sollen auch den Kindern die richtigen Gesundheitsregeln
und Ordnung beibringen. Sie sollen die Kinder auf die Normen, Traditionen,
Werte und Regeln der Gesellschaft vorbereiten wie zum Beispiel den Zu-
sammenhalt der Familie und Ehrlichkeit.

Der Kindergarten sorgt dafiir, dass die Kinder die Umgebung und Natur
kennen lernen.

Sie sollen versuchen, die Personlichkeit durch Entwicklung von Kreativitét
und Selbstvertrauen zu fordern.

Kindergirten sollen die soziale und emotionale Fihigkeiten sowie die intel-
lektuelle Féhigkeiten von Kindern fordern, deswegen haben die Kindergér-
ten die Moglichkeit zur Flexibilitdt bei der Umsetzung der Programme, sie
sollen im Prinzip diese allgemeinen Ziele einhalten.

Alle Kindergérten haben die Aufgabe, Kinder auf die Schule vorzubereiten.
Deshalb lehren alle Kindergérten ihre Kinder die ersten Prinzipien des
Schreibens, Rechnens, Lesens.

Die Kinder sollen lernen, die vielfdltigen Formen der Buchstaben miteinan-
der zu vergleichen, sie voneinander zu unterscheiden und zunéchst richtig
einzuordnen.

Je frither die Kinder gut schreiben und lesen konnen, desto erfolgreicher
wird der Kindergarten eingeschétzt (obwohl das Ministerium dieses Ziel
nicht explizit benannt hat. Es gibt kein Gesetz, das verlangt, dass das Kind

schon im Kindergarten das Schreiben, Lesen und Rechnen lernen soll).>

3.3.4 Die Ausbildung von Erzieherinnen in Syrien

Trotz der Aufmerksamkeit fiir den Bereich der Kindheit im Allgemeinen
und die Vorbereitung der Erzieherinnen, vor allem in der Arabischen Repub-
lik Syrien, wurde von der Ministerkonferenz in einer Studie des Ministeri-
ums fiir Bildung festgestellt (2002, S. 96), dass die meisten Erzieherinnen in
den Kindergirten nicht pddagogisch qualifiziert sind und dass die Ausbil-
dung nicht ausreicht, um mit Kindern arbeiten zu kénnen.

Nach Moustafa (2009) sind groBBe Anteile der Lehrkréfte im syrischen Kin-

dergarten nicht qualifiziert, um in Kindergérten arbeiten zu konnen.

% Erziehungsministerium: Kindergartenabteilung, Vorschrift. S. 8
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(20%) der Erzieherinnen haben nur den Abschluss der Elementarschule,
(53%) den Abschluss der Mittelschule und (24%) haben das Abitur. Nur
(3%) der Erzieherinnen haben einen Universititsabschluss, nur (2%) der Er-
zieherinnen sind fiir die Arbeit im Kindergarten ausgebildet®.

Seit 2006 bieten die Universititen Damaskus, Aleppo, Latakia und Homs ei-
nen neuen Studiengang ,,Friihkindliche Bildung und Erziehung im Kinder-
garten mit dem Bachelor-Abschluss an®'.

Das Studium dauert acht Semester und hat einen theoretischen und prakti-
schen Teil (vgl. Tab. 7). Inhaltliche Schwerpunkte des Studiums sind die
Grundlagen von Bildung und Erziehung im Kindergarten.

An den Universitaten Damaskus, Latakia und Homs besteht die Moglichkeit,
den Master-Abschluss in der frithkindlichen Erziehung zu erreichen und in
diesem Fach zu promovieren. Die Frage bleibt offen, ob die Erzieherinnen,
die an der Universitdt ausgebildet werden, fiir die Arbeit in dem Kindergar-

ten qualifiziert sind.

Tab. 7: Lehrpline der Fachabteilung Kindergarten an den syrischen Universitiiten

Semester 1 Semester 2 Semester 3 Semester 4
Einfiihrung in den Einfithrung in den Die psychische Ge- Vergleichende Erzie-
Kindergarten 1 Kindergarten sundheit der Kinder in hungswissenschaft in
Kindergérten den Kindergérten
Kindesrecht Gesundheiterzie- Soziale und emotionale Mathematische Bildung
hung und Gesund- Erfahrungen im Kin- im Kindergarten
heit des Kindes dergarten
Kindergarten und Geschichte der Re- Bildung- Erziehungs- Praktikum
Gesellschaft formpédagogik plane im Kindergarten

Developmental Psy-

Psychologie des

Péadagogische Psycho-

Sprachliche Fertigkeiten

chology 1 Spiels logie und Tatigkeiten
Developmental Psy- Messung und Be- Umwelterziehung Motor-Aktivititen in
chology 2 wertung der Tatig- den Kindergirten
keiten in Kindergér-
ten
Englisch Englisch Englisch Péddagogik im Kinder-
garten

5 http://www.nesasy.org/ 2006 iaas e | lelae b lgalas o JULY) (al ) dalea cu iy e il
012009 Shabia 4l 3 s il Cleasill o s (& JURY) (il ) alae dlae) allas s plail da e daa) i)

s yualadl)




Semester 5 Semester 6 Semester 7 Semester 8
Kiinstlerische Bil- Kinder-und Jugendli- Kindersmuseum Vorbereitung des Kin-
dung teratur des auf Lesen und
Schreiben
Medienbildung im Padagogische Metho- Innovation und Forde- Development-
Kindergarten den in den Kindergér- rung von kreativen Fer- Programme mit behin-
ten (2) tigkeiten bei Kindern derten Kindern
Lehrplan im Kin- Kindertheater und Pédagogische Organisa- Management und Or-
dergarten Puppentheater tion in Kindergarten ganisation von Kinder-
garten
Péadagogische Me- Psychologische und Sprachpsychologie Lernschwierigkeiten
thoden in den Kin- padagogische Bera-
dergarten (1) tung in den Kinder-
géirten
Fertigkeiten und Padagogische Strate- Elektronische Spiele im Kinder und Medien
musikalische Akti- gien fiir den Schutz Kindergarten
vititen von Kindern
E-learning Die Erziehung von Praktikum 3 Diplomarbeit
Behinderte Kinder
Praktikum 2 Praktikum

In diesem Kapitel wurde die Ausbildung von Erzieherinnen in Syrien und
Deutschland beschrieben. Sowie wurde iiber Kindergérten gesprochen. Da-
rauf aufbauend werden im nichsten Abschnitt einige grundlegende Bedin-
gungen zur Forderung der emotionalen Intelligenz vorgestellt. Es wird auf-
gezeigt, welche Rahmenbedingungen geschaffen werden miissen, um emoti-

onales Lernen in den Kindergérten zu fordern.

3.3.5 Emotionale Bildung als Auftrag fiir den Kindergarten

Im vorigen Kapitel wurde erldutert, dass die Familie zunichst die wich-
tigste Instanz ist, in der Kinder erfahren und lernen, wie sie mit ihren
Emotionen und denen ihrer Mitmenschen umgehen sollen. Es wurde aber
auch deutlich, dass sich nicht darauf verlassen werden kann, dass alle
Kinder zu Hause eine Erziehung genieflen konnen, die die Unterstiitzung

der emotionalen Intelligenz gewihrleistet.
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Kindergirten sind im Normalfall der Ort, an dem die Kinder einen GroB3-
teil ihrer Zeit verbringen. Die zentralen Ziele des Kindergartens sind die
Starkung der Kinder, der kindlichen Autonomie und der sozialen Mitver-
antwortung (vgl. Der Bayerische Bildungs- und Erziehungsplan 2007).
Von besonderer Bedeutung ist dabei die Forderung grundlegender Kom-
petenzen und Ressourcen, die die Kréfte des Kindes mobilisieren und es
befdhigen, ein Leben lang zu lernen und die emotionale Stabilitit zu ge-
wihrleisten. Der Erziehungsauftrag des Kindergartens besteht darin, ,,Kin-
dern aufgrund ihrer als zerrissen erlebten Welten, eingegrenzten Lebens-
raume und zerteilten Zeiten vielféaltige Mdglichkeiten zu bieten, gegenwartig
belastende und unverarbeitete, in der Vergangenheit liegende Erlebnisse
und Erfahrungen zu verarbeiten, um gegenwartiges Leben von sich und der
Umwelt gefuhlsmaRig zu begreifen und zu verstehen, ldentitat weiterzuent-
wickeln bzw. auszubauen, um kunftige Lebenssituationen kompetent und in
Verantwortung vor sich und anderen zu bewaltigen* (Krenz 2007, S. 4).

Der Bildungsauftrag des Kindergartens besteht in einer ganzheitlichen Un-
terstiitzung der Handlungs-, Bildungs-, Leistungs- und Lernfdhigkeit von
Kindern unter besonderer Bertlicksichtigung kultureller Werte und religioser
Erfahrungen (vgl. Fuchs u.a. 2005).

Der Kindergarten ist damit nicht ein Ort, an dem Kinder Wissen aufnehmen
und an erster Stelle kognitiv gefordert werden, sondern an dem sie die
Grundlagen fiir ein kognitives und emotionales Lernen erweitern. Der spéte-
re Erfolg des schulischen Lernens hingt also davon ab, wie intensiv Kinder
Neugierde und Motivation zur Verfiigung haben und so Spall am Lernen
entfalten konnen.

In der Kindheit sind Bildungsbemiihungen in den sozial-emotionalen Berei-
chen besonders wichtig, weil die hier gemachten Lernerfahrungen die Basis
fiir die weiteren Lernprozesse darstellen. Damit die Forderung der sozial-
emotionalen Fihigkeiten gelingen kann, ist es notwendig, dass die pidagogi-
schen Fachkrifte die verschiedenen Féhigkeiten kennen und sie auch aner-
kennen.

Die emotionale Kompetenz hat grof8en Einfluss auf viele Situationen im Le-
ben. Gefiihlszustinde bestimmen die Art und Weise, wie Menschen sich

verhalten und ihre Mdglichkeiten nutzen. Gefiihle sind dafiir zustéindig, ob
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ein Mensch Lust hat, etwas zu tun oder nicht zu tun. Sie haben Einfluss da-
rauf, ob und wie gut Menschen etwas lernen, wie sie mit anderen kommuni-
zieren. Gefiihle beeinflussen das Denken und das Handeln (vgl. Goleman
2005).

Franz Petermann und Silvia Wiedbusch (2008) haben festgestellt, dass eine
hohe emotionale Kompetenz mit einer positiven schulischen Entwicklung
einhergeht. Geringe emotionale Kompetenzen stellen einen Risikofaktor dar
und sind hdufig eine Ursache fiir schlechte schulische Leistung, Verhaltens-
auffilligkeiten und Suchtverhalten. Emotional weniger kompetente Kinder
sind meist unbeliebter und verhalten sich aggressiver im Vergleich zu ande-
ren Kindern (vgl. Seidel 2008). Wenn ein Kind hiufig unsicher oder dngst-
lich ist, wird es seine kreativen Féahigkeiten weniger fiir ein bestimmtes Ziel
einsetzen konnen. Es wird stattdessen viel Energie dafiir verwenden miissen,
sich in Sicherheit zu bringen (vgl. Bender u.a. 2010).

Wenn Kinder und Jugendlichen in Kindergarten und Schule fiir das Leben
lernen sollen, dann muss die emotionale Atmosphére beim Lernen in der
Schule und im Kindergarten stimmen. Die Ergebnisse der Gehirnforschung
zeigen nicht nur deutlich, dass Lernen bei guter Laune am besten funktio-
niert, sondern auch, warum Lernen nur bei guter Laune erfolgen sollte. Nur
dann kann das Gelernte spiter zum Problemlosen iiberhaupt verwendet wer-
den. Ein Mensch kann zwar unter Angst lernen, z.B. irgendetwas nicht zu
tun, aber er kann unter Angst nicht fiir das Losen von Problemen und damit
fiir das Leben lernen (vgl. Spitzer 2009).

Emotionen sind zum Teil fiir die Gesamtheit der kognitiven Kompetenzen
von Kindern und Erwachsenen verantwortlich, und ihnen muss daher stirker
Rechnung getragen werden. Es gibt zwischen Erziehung und seelischer Un-
terstiitzung von Kindern und der Entwicklung des Gehirns tiefe Wechsel-
wirkungen.

Besonders wichtig ist dies in Bezug auf die Aspekte der Bildung, fiir die
Forderung der emotionalen Kompetenz (vgl. OECD 2005, S. 79).
,,Emotionale Kompetenz stellt eine grundlegende Kompetenz dar, von der es
abhangt, in welcher Qualitat Kinder Beziehungen zu anderen Menschen er-
leben und gestalten kénnen. Sie ist die Grundlage flir soziale Kompetenz**
(Pfeffer 2010, S. 601).
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Tab. 8: Modell der emotionalen Kompetenz von Saarni (2003, S. 13)

Bewusstheit iiber den eige-

nen emotionalen Zustand

Dies schlie8t das Wissen dariiber ein, dass in
einigen Situationen auch mehrere, widerstreiten-

de Emotionen erlebt werden kénnen.

Erkennen und Verstehen
von Emotionen bei anderen

Menschen

Dies schlieit die Interpretation von Hinweisen
auf Emotionen, die sich aus der Situation oder
aus dem Ausdrucksverhalten anderer Personen

ergeben, ein.

Die Fahigkeit, iiber Emotio-

nen zu kommunizieren

Dies schlieit die Kenntnis des in der jeweiligen
Kultur gebrauchlichen Emotionsvokabulars und

den Erwerb emotionaler Skripte ein.

Empathiefidhigkeit

Die Fihigkeit zur Empathie ermdglicht, am
emotionalen Erleben anderer Personen Anteil zu

nehmen.

Die Fiahigkeit zur Unter-
scheidung von emotionalem
Erleben und emotionalem

Ausdruck

Hierzu zéhlen die Erkenntnisse, dass das emoti-
onale Ausdrucksverhalten anderer Personen
nicht mit ihren erlebten Emotionen {iberein-
stimmen muss, und die Fahigkeit, den Einfluss
des eigenen emotionalen Ausdrucksverhaltens
auf andere abschétzen zu konnen und ihn bei der
Selbstpréisentation strategisch zu beriicksichti-

gen.

Die Fihigkeit, mit negativen
Emotionen und Stresssitua-

tionen umzugehen

Dies schliefit den Einsatz von Selbstregulations-
strategien ein, mit denen die Dauer und Intensi-
tit negativer Emotionen verringert werden kon-

nen.

Die Fihigkeit, sich der emo-
tionalen Kommunikation in
sozialen Beziehungen be-

wusst zu sein

Dies beinhaltet das Wissen dariiber, dass soziale
Beziehungen zu anderen Personen von der Art
und Weise geprégt sind, in der iiber Emotionen

kommuniziert wird.

Die Fihigkeit zur emotiona-

len Selbstwirksamkeit

Akzeptanz des eigenen emotionalen Erlebens

Saarni (2003) hat ein Modell emotionaler Kompetenz erarbeitet. Dieses

Modell besteht aus acht iibergeordneten Fihigkeiten, die verschiedene

Teilfdhigkeiten enthalten (vgl. Tab. 8).

Diese Struktur bietet verschiedene Moglichkeiten fiir die pddagogische
Praxis. Sie gliedert den oftmals verschwommenen Bereich der Emotionen

in konkrete Schliisselfdhigkeiten auf und ermdglicht so eine systematische
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Beobachtung von vorhandenen und fehlenden Fahigkeiten bei Kindern.
Kinder lernen den Umgang mit Emotionen von Vorbildern und in Bezie-
hungen mit Erwachsenen und anderen Kindern.

Die Lernprozesse beginnen nach der Geburt vom ersten Tag ihres Lebens
an.

Bereits ab dem dritten Lebensmonat entwickeln sich Basisemotionen wie
Freude, Angst, Arger, Traurigkeit, Uberraschung und Interesse. Gegen
Ende des zweiten Lebensjahres bilden sich die komplexen Emotionen aus,
zu denen Stolz, Scham, Mitleid, Neid und Schuld zéhlen.

Kinder miissen sozial anerkannte Verhaltensmalstibe kennen und ihr
Verhalten dazu in Beziehung setzen konnen, um diese Gefiihle empfinden
zu konnen.

Die Fahigkeit der Empathie beginnt sich im zweiten Lebensjahr zu entwi-
ckeln und nimmt zwischen dem dritten und fiinften Lebensjahr deutlich
zu. Kinder kénnen zunehmend zwischen eigenen Gefiihlen und den Ge-
fiihlen anderer unterscheiden. Die sprachlichen Féahigkeiten wachsen und
damit auch das verbale Ausdrucksvermdgen von Emotionen. Ab dem drit-
ten Lebensjahr lernen Kinder, das Erleben von Gefiihlen von dem sichtba-
ren Ausdruck von Gefiihlen zu unterscheiden (vgl. Oerter & Montada
2008).

Kinder brauchen immer Begleiter, die sie dabei unterstiitzen, die inneren
und duBeren Gefiihlswelten zu entdecken. Ein emotionaler Kontakt ist
wichtig fiir die Forderung der emotionalen Kompetenzen. Eine solche
Forderung konnte auf hohem Niveau bereits in der Familie existieren. Mit
zunehmendem Alter konnen auch das Umfeld und die pddagogischen
Fachkréifte im Kindergarten dazu einen entscheidenden Beitrag leisten
(vgl. Lohaus u.a. 2010).

Die sozialen und emotionalen Kompetenzen wirken in alle anderen Bereiche
hinein, daher sollten emotionale und soziale Kompetenzen besonders beach-
tet und gezielt gefordert werden.

Im Rahmenplan der Kultusministerkonferenz in Deutschland und im Plan
des Bildungsministeriums in Syrien® wird die Persénlichkeitsbildung des

Kindes als Ziel angegeben, die alle Aspekte der Personlichkeit umfassen

52 http://www.syrianeducation.org.sy/nstyle/
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soll. Im Vordergrund steht ,,die Vermittlung grundlegender Kompetenzen
und die Entwicklung und Starkung personlicher Ressourcen, die das Kind
motivieren und daflir vorbereiten, klnftige Lebens- und Lernaufgaben auf-
zugreifen und zu bewaltigen, verantwortlich am gesellschaftlichen Leben
teilzuhaben und ein Leben lang zu lernen* Bund Deutscher Kriegsopfer,
Korperbehinderter und Sozialrentner (Beschluss der Kultusministerkonfe-
renz e. V. 2004, S. 3).

Zur Forderung der emotionalen Intelligenz haben Erzieherinnen in ihren Be-
rufsrollen verschiedene wichtige Aufgaben. Bei der Férderung emotionaler
Kompetenz liegt eine Aufgabe im Bereich des Fachwissens und der Fach-
kompetenz. Dazu gehdren Wissen und Konnen beziiglich Beobachtung, Pla-
nung und individuell abgestimmter Forderung der Kinder (vgl. Pfeffer
2010). Neben den Ressourcen miissen auch die entsprechenden fachlichen
Kompetenzen und das Bewusstsein iiber die Wichtigkeit des sozial-
emotionalen Bereichs beim Fachpersonal vorhanden sein. Eine weitere Auf-
gabe der Erzieherinnen zur Forderung der emotionalen Intelligenz ist die
Gestaltung der Atmosphire, in der sich die Kinder im Kindergartenalltag
bewegen und miteinander im Kontakt sind. Eine Atmosphére der Wertschét-
zung und Anerkennung ist eine gute Voraussetzung, die Kinder unterstutzt,
sich emotional uns sozial positiv zu entwickeln.

Die Erzieherinnen haben als Vorbild sehr wichtigen Einfluss darauf, was
Kinder tiber die Erfahrungen in ihrem Elternhaus hinaus dariiber lernen, wie
Gefiihle und Bediirfnisse mitgeteilt und verhandelt werden konnen, welche
Moglichkeiten es gibt, mit Konflikten umzugehen. Das Vorbild der Erziehe-
rinnen im Umgang miteinander und im Verhalten den Kindern gegeniiber
spielt eine bedeutsame Rolle bei der Vermittlung von sozial-emotionalen
Kompetenzen.

Zur Entwicklung der emotionalen Intelligenz ist es wichtig, zundchst wahr-
zunehmen, wie die Kinder als Individuen und in der Interaktion in der Grup-
pe mit Gefithlen und Beziehung umgehen. Dabei gibt es zwei Beobach-
tungsrichtungen:

1.  Welche Fihigkeiten der emotionalen und sozialen Kompetenzen las-
sen sich bei den Kindern beobachten?

2. Welche Aspekte scheinen wenig ausgebildet zu sein?

135



Mit den Informationen, die aus der Beobachtung gewonnen worden sind,
konnen die Kinder individuell und gezielt gefordert werden. Das Be-
wusstmachen der vorhandenen Fihigkeiten stirkt auch den Selbstwert ei-
nes Kindes und fiihrt zu weiterer Lernmotivation (vgl. Bender u.a. 2010).
Der Umgang mit anderen Menschen ist eine wesentliche Voraussetzung
fiir emotionales und soziales Lernen. Diese Voraussetzung ist durch das
Setting in Krippe, Kindergarten und Hort gegeben. Interaktionen unter
Kindern und zwischen den Kindern und Erzichern finden stindig statt.
Ebenso spielen die rdumlichen Bedingungen eine Rolle. Enge Rdumlich-
keiten, die geringe Moglichkeiten zur Bewegung bieten, sind problema-
tisch und unter Umstinden konfliktférdernd. Auch uneinsichtige Ecken
konnen Raume fiir Aggressionen gegen Dinge oder Menschen sein. Die
Umgebung spielt eine wichtige Rolle zur Forderung der emotionalen In-
telligenz. Wenn den Kindern in der Umgebung Material zur Verfiigen
steht, das emotionale und soziale Themen anspricht, trigt dies zu einer
Auseinandersetzung mit Emotionalitdt und Sozialitdt bei. Diese konnen
z.B. sein:

1.  Bilderbiicher, die iliber Gefiihle, Konflikte, Freundschaft und soziale
Probleme sprechen, die den Kindern vorgelesen werden oder die sie selbst
anschauen,

2.  entsprechende Spiele wie z.B. Gefiihlsuhren, Bilder und Fotos.
Wichtig bei der Forderung der emotionalen Intelligenz bei Kindern ist das
Bewusstsein der Erzieherinnen iiber die Wichtigkeit des Themas und die
eigene Vorbildwirkung (vgl. Pfeffer 2010).

Im Vordergrund der Forderung der emotionalen Intelligenz steht die Wahr-
nehmung von Gefiihlen bei sich und bei anderen Menschen und der nonver-
bale und sprachliche Ausdruck von Gefiihlen. Zur Forderung eignen sich
beispielweise einfilhrende Spiele mit einem Gefilihle-Memory oder einem
Gefiihlswiirfel, auch Collagen von Menschen, die verschiedene Gefiihle
ausdriicken. Erzieherinnen konnen weiterhin in den alltdglichen Situationen
die Aufmerksamkeit auf die Gefiihle der Kinder und deren Gefiihlsduferung
richten, ohne direkt das Thema Emotionen zum Ubungsgegenstand fiir die
Gruppe zu machen. Im Kindergarten gibt es viele Situationen, die zur Ent-

wicklung von Empathie einladen. Dariiber hinaus kann die Empathie die
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Entwicklung von Féhigkeiten unterstiitzen, z.B. dadurch, dass eine Ge-
schichte vorgelesen und besprochen wird, wie es den einzelnen Personen in
der Geschichte gegangen ist. Im Kindergarten konnen auch mit Kindern ge-
meinsam Strategien zum Selbstberuhigen entwickelt, Losungen gesucht und
Beispiele von positiven Modellen gefunden werden (vgl. MoBner u.a. 2008).
Wichtig im Kindergarten sollte es sein, das Erleben von positiven Gefiihlen
zu ermdglichen, weil diese Empfindungen eine Basis bilden, auf der Selbst-
vertrauen und Sicherheit entstehen konnen. Fiir den konstruktiven Umgang
mit Misserfolg ist es wichtig, ausreichend positive Erfahrungen {iber das ei-
genen Konnen oder positive Empfindungen im Zusammensein mit anderen
gesammelt zu haben (vgl. Dickhduser 2009).

Die Forderung der emotionalen Intelligenz kann langfristig als Hauptthe-
ma gesetzt werden und entsprechend schrittweise und aus verschiedenen
Perspektiven aufgebaut werden. Genauso ist es auch moglich, die Forde-
rung punktuell in den Blick zu nehmen durch bestimmte Programme. Fiir
die erste Form, in der die Forderung von emotionaler Intelligenz als
Hauptthema gesetzt ist, ist zunichst eine gute Sachkenntnis iiber den
Themenbereich notig. Dazu konnten Fort-Weiterbildungsangebote not-
wendig sein. Es gibt auch Programme, die direkt auf die Forderung der
sozialen und emotionalen Kompetenz abzielen, z.B. ,,Das Ich-bin-ich-
Programm® (Krause 2009)* Faustlos (Schick & Cierpka 2003)°* und Pa-
pilio®. Die einzelnen Ubungsschritte sind hier bereits vorgeplant und
konnen in der Gruppe bearbeitet werden. Es sollte auf jeden Fall von den

Erzieherinnen iiber die einzelnen Programmpunkte hinaus zusdtzlich ein

% Das Ich-bin-ich Programm ist ein Training "zur gesundheitsforderlichen Bewiltigung der alltig-
lichen Belastungen" von Kindern im Vorschulalter. Das Ich-bin-ich-Programm zielt auf eine all-
gemeine Stirkung von Lebenskompetenzen und Bewiltigungsfertigkeiten von Kindern ab, um so
das kindliche Wohlbefinden zu erhdhen. Konkret stehen dabei die Steigerung von Selbstwertge-
fithl, Zugehorigkeitsgefiihl, Konfliktfahigkeit und Stressbewéltigungsstrategien im Vordergrund.
%Faustlos ist ein fiir Schulen und Kindergirten entwickeltes, hochstrukturiertes und wissen-
schaftlich evaluiertes Gewaltpraventionsprogramm. http://www.faustlos.de/

6 Papilio stirkt die sozial-emotionalen Kompetenzen der Kinder, denn diese sind die Grundlage
fiir das Erlernen aller anderen Fahigkeiten. Papilio reduziert damit erste Verhaltensprobleme und
beugt Sucht und Gewalt im Jugendalter vor. Das ist die Basis fiir ein selbstbestimmtes und ei-

genverantwortliches Leben im Erwachsenenalter http://www.papilio.de/
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Hintergrundwissen zum Thema der emotionalen Intelligenz erworben
werden (vgl. Pfeffer 2010).

Der Kindergarten ist eine sozialpddagogische Einrichtung und hat neben der
Betreuungsaufgabe einen eigenstindigen Erziehungs- und Bildungsauftrag
im Elementarbereich. Er unterstiitzt und erginzt die familidre Erziehung, um
den Kindern beste Entwicklungs- und Bildungschancen zu vermitteln. Der
Kindergarten hat seinen Erziehung- und Bildungsauftrag im stdndigen Kon-
takt mit der Familie durchzufiihren und insbesondere:

1.  dem Kind zur groftmoglichen Selbststandigkeit und Eigenaktivitét zu
verhelfen, seine Lernfreude anzuregen und zu starken,

2.  die Kreativitdt des Kindes unter Beriicksichtigung seiner individuellen
Neigungen und Begabungen zu fordern,

3. die Entfaltung der geistigen Féhigkeiten und der Interessen des Kindes
zu unterstiitzen und ihm dabei durch ein breites Angebot von Erfahrungs-
moglichkeiten elementare Kenntnisse von der Umwelt zu vermitteln.

Der Kindergarten hat dabei die Aufgabe, das Kind unterschiedliche soziale
Verhaltensweisen, Situationen und Probleme bewusst erleben zu lassen, das
Kind nicht auf geschlechtsspezifische Rollen festzulegen und jedem einzel-
nen Kind die Moglichkeit zu geben, seine eigene soziale Rolle innerhalb der
Gruppe zu erfahren und das Gefiihl der Zusammengehorigkeit zwischen ver-
schiedenen Kindern zu entwickeln. Die Integration behinderter Kinder soll
besonders gefordert werden, behinderte und nicht behinderte Kinder sollen
positive Wirkungsmoglichkeiten und Aufgaben innerhalb des Zusammenle-
bens erkennen und altersgemiBe Verhaltensweisen einiiben konnen.®

Der Kindergarten soll vor allem die Personlichkeitsentwicklung der Kinder,
den Spal am Lernen und ihre Neugier fordern, Kreativitdt, Sprachkompe-
tenz und den Umgang mit anderen Menschen entwickeln®’.

Nach der Meinung der Verfasserin konnen diese Ziele durch die Forderung
von Féhigkeiten der emotionalen Intelligenz positiv unterstiitzt werden.
Kinder miissen lernen, wie sie mit Bediirfnissen und Gefiihlen anderer um-

gehen und deren Wiirde und Uberzeugungen achten kdnnen. Auch die For-

5 http://www.thueringen.de/imperia/md/content/tkm/kindergarten/leitlinien.pdf 11.05.2008
%7 http://www.ms.niedersachsen.de/master/C815796 120 D0 1674 h1.html 11.05. 2008
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derung sozialer Féahigkeiten triagt dazu bei, dass sich die Kinder in der Ge-
meinschaft mit anderen zurechtfinden kdnnen.

Es wird die Frage gestellt, ob das Bildungssystem auch die Verantwortung
fiir die Vermittlung emotionaler Kompetenz iibernehmen konnte. Gegenwér-
tig werden die Personlichkeitsaspekte im Bildungssystem bzw. in der Bil-
dungspolitik nicht als explizite Bildungsvariablen angesehen, denen ein
zentraler Stellenwert zukommt.

Durch die Entdeckung der neuronalen Basis der Personlichkeitsvariablen
kann die kognitive Neurowissenschaft dazu beitragen, diese Variablen ex-
pliziter und potenziell verstindlicher zu machen und mithin eine Weiterent-
wicklung der Bildungssysteme in Richtung auf die Vermittlung der emotio-
nale Kompetenz ermdéglichen (vgl. OECD 2005, S. 79).

Obwohl emotionale Intelligenz sehr wichtig ist und die Férderung der emo-
tionalen Fahigkeiten bei Kindern eine Aufgabe des Kindergartens sein sollte,
ist dies als Auftrag in den Lehrpldnen fiir Erzieher/innenausbildung an der
Universitidten und Fachhochschulen nicht benannt worden (vgl. Tab. 1 in der
Anlage).

Emotionale und soziale Kompetenzen sind Voraussetzungen dafiir, dass ein
Kind lernt, sich in die soziale Gemeinschaft zu integrieren. Sie sind mit
sprachlichen und kognitiven Kompetenzen eng verkniipft. Soziales Ver-
stindnis setzt voraus, dass sich ein Kind kognitiv in andere einfiihlen und
deren Perspektive einnehmen kann. Dies ermoglicht, das Verhalten anderer
zu verstehen und damit auch Reaktionen anderer auf das eigene Verhalten
vorherzusagen.

Kinder mit sicheren Bindungen verhalten sich sozialer, sind offener, selbst-
standiger und leistungsfahiger, bitten in schwierigen Situationen andere um
Hilfe, zeigen mehr Ausdauer beim Problemldsen, haben ein hohes Selbst-
wertgefiihl, ein positives Selbstbild und sind weniger aggressiv.”® Deswegen
sollte das Thema ,,Gefiihle” einen hohen Stellenwert im Bildungsprozess
haben. Emotionale, soziale Bildung und Erziehung sind seit jeher ein Kern-
bereich der Elementarpddagogik. Tageseinrichtungen kénnen Kindern opti-

male Voraussetzungen dafiir bieten, soziale Beziehungen aufzubauen,

6% Bayerisches Staatsministerium fiir Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen, Staatsinsti-
tut fiir Frithpadagogik, Miinchen 2007
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Freundschaften zu schlieBen, konstruktives Konfliktverhalten einzuiiben,
den Ausdruck ihrer Gefiihle zu erlernen, das Aufstellen sozialer Regeln zu
erproben und damit ein positives Selbstbild zu entwickeln. Diese Basiskom-
petenzen werden z.B. im Bildungs- und Erziehungsplan des Landes Bayern
(Bildungs- und Erziechungsplan 2007, S. 54)* genannt. In Niedersachsen
(Bildungs- und Erzichungsplan 2005, S. 14)”° und Baden Wiirttemberg (Bil-
dungs- und Erziehungsplan 2006) werden Motivation, Anstrengung, Gefiihle
und Mitgefiihl als grundlegende Basiskompetenzen im Bildungsplan ge-
nannt’'. Die soziale Bildung und Kommunikation nimmt einen wichtigen
Platz in den Bildungsplidnen verschiedener Bundeslinder wie z.B. Ham-
burg’?, Bremen”® und Sachsen’* ein. Die Frage ist aber, ob Erzicherinnen
qualifiziert sind, diese Fahigkeiten zu fordern und die Kinder in diesem Be-
reich zu unterstiitzen. In Tabelle 1 im Anhang ist zu sehen, welche Bedeu-
tung in den Fachbereichen ,,Bildung und Erziehung* an Universititen diese
Kompetenzen bzw. die emotionale Intelligenz haben.

Die Verfasserin stellt nach der Untersuchung der Lehrplidne der Erzie-
her/innenausbildung und der Erziehungs-/Bildungspléne fiir den Kindergar-
ten fest, dass die Forderung der emotionalen und sozialen Aspekte zwar gro-
e Aufmerksamkeit in den Erziehungs- und Bildungsplédnen der Kindergér-
ten erhélt, aber im Curriculum der Erzieher/innenausbildung an den Univer-
sitdten nicht ausgewiesen ist (vgl. Tab. 1 in der Anlage). Beim Betrachten
der Lehrplédne ist zu sehen, dass es keine Module fiir die Qualifizierung der
Erzieherinnen zum Thema ,,emotionale Intelligenz*“ bei Kindern gibt. (vgl.
3.3.2- 3.3.4). Deshalb sollten die Curricula unter Beriicksichtigung der Ent-
wicklung der emotionalen Intelligenz des Kindes iiberarbeitet werden, oder
die Studierenden sollten eine Fortbildung erhalten, bevor sie im Kindergar-

ten arbeiten.

% Bayerisches Staatsministerium fiir Arbeit und Sozialordnung, Familie und Frauen, Staatsinsti-

tut fiir Frithpadagogik, Miinchen 2007
" http://cdl.niedersachsen.de/blob/images/C3374461 120.pdf
"http://www.kmbw.de/servlet/PB/s/bo3r7b16u7g5z16flxy 1kbh7f6c5Smtwx/show/1182991/Orient

erungsplanBawue NoPrintversion.pdf

" http://www.hamburg.de/contentblob/118066/data/bildungsempfehlungen.pdf

7 http://ev kiki-bremen.de/cms/common/0412_Rahmenplan.pdf

™ http://www kita-bildungsserver.de/fileadmin/inc/do_download.php?did=37
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4. Empirische Untersuchung und Ergebnisse

Im theoretischen Teil dieser Arbeit wurde versucht, das Konzept der emoti-
onalen Intelligenz zu erkldren und Moglichkeiten zur Férderung der emotio-
nalen Intelligenz zu zeigen. Insbesondere wurden die Lehrplédne fiir Kinder-
gérten gepriift, und es wurden die Lehrplédne fiir die Erzieherausbildung an
den verschiedenen Universitdten untersucht, um einen Einblick in die Quali-
fikation der Erzieherinnen zu erhalten und den Stellenwert der emotionalen
Intelligenz als Bildungs- und Erziehungsziel im Kindergarten zu erkennen.
Dabei wurde festgestellt, dass die Forderung der sozial-emotionalen Fahig-
keiten bzw. emotionalen Intelligenz der Kinder Aufgabe von Kindergirten
und Schulen und Auftrag von Lehrpersonen und Fachkréften sind. Es wurde
gesehen, dass die Forderung der emotionalen Intelligenz fiir den Schul- und
Berufserfolg eine zentrale Rolle spielt.

Die Verfasserin hat mit einer eigenen Untersuchung versucht herauszufin-
den, ob die Fachkrifte im Kindergarten Fort- und Weiterbildung bzw. Bera-
tung im Bereich der emotionalen Intelligenz erhalten und ob in den Lehrpla-
nen der Erzieher/innenausbildung die Férderung der emotionalen Intelligenz

im Kindergarten als Ziel benannt wird.

4.1 Untersuchungsziel und Fragestellung

Die Verfasserin zielt hierbei auf die Entwicklung eines Beratungsprogramms
ab, um mit dessen Hilfe die Kenntnisse der Erzieherinnen iiber emotionale
Intelligenz zu erweitern und die Qualifizierung der Erzieherinnen zur Forde-
rung der emotionalen Intelligenz bei Kindern zu fordern.

Aus den im theoretischen Teil dargestellten Informationen zur emotionalen
Intelligenz lassen sich folgende Fragestellungen formulieren:

1.  Welche Kenntnisse beziiglich der emotionalen Intelligenz sind bei Er-
zieherinnen vorhanden?

2. Wie ist die Qualifizierung der Erzieherinnen zur Férderung der emoti-
onalen Intelligenz bei Kindern einzuschitzen?

3.  Welche Moglichkeiten bestehen fiir die Fort- und Weiterbildung von
Erzieherinnen?

4.  Wie schitzen Erzieherinnen ihre emotionale Intelligenz und ihre Fa-

higkeiten zu deren Forderung bei Kindern ein?
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Zu den Forschungsfragen werden folgende Hypothesen formuliert:

H1: Die Kenntnisse der Erzieherinnen iiber emotionale Intelligenz korrelie-
ren positiv mit der Verfligbarkeit von Fort- bzw. Weiterbildung zum Thema
»emotionale Intelligenz*.

H2: Die Qualifizierung der Erzieherinnen zur Forderung der emotionalen
Intelligenz korreliert positiv mit der Ausbildung.

Je mehr die Lehrpldane von emotionaler Intelligenz und seiner Forderung be-
inhalten, desto besser sind die Erzieherinnen fiir diese Tatigkeit qualifiziert.
H3: Die Moglichkeiten zur Fort- und Weiterbildung korrelieren positiv mit
den Fahigkeiten zur Férderung der emotionalen Intelligenz.

Je mehr Fortbildung zur emotionalen Intelligenz angeboten wird, desto bes-
ser sind die Kenntnisse und Féhigkeiten der Erzieherinnen.

H4: Die Moglichkeiten zur Foérderung der emotionalen Intelligenz im Kin-
dergarten korrelieren positiv mit der Hohe der emotionalen Intelligenz der
Erzieherinnen.

Je mehr emotionale Intelligenz Erzieherinnen besitzen, desto besser sind die

Moglichkeiten, emotionale Intelligenz bei Kindern zu fordern.

4.2 Methodisches Vorgehen

4.2.1 Befragung zur Bedeutung der emotionalen Befindlichkeit im Kin-
dergarten

Auf der Grundlage der Theorie von Goleman (1997) und Mayer & Salovey
(1990) wurde ein Fragebogen von der Verfasserin entwickelt, in zwei Kin-
dergérten in Gottingen erprobt und danach tiberarbeitet. Der iiberarbeitete
Fragebogen wurde in Deutschland in Gottingen, Hannover, Hildesheim, Go-
slar, Wernigerode, Diisseldorf, Oldenburg, Kassel und in syrischen Kinder-

girten eingesetzt. Der Fragebogen besteht aus 16 Fragen.”

4.2.2 EKF (Fragebogen zur Einschitzung emotionaler Kompetenzen
und emotionaler Intelligenz aus Selbst- und Fremdsicht)

Der Emotionale-Kompetenz-Fragebogen erhebt emotionale Féhigkeiten und
Einstellungen zu Emotionen und wurde von H. Rindermann (2009) entwi-

ckelt Die Bearbeitung des Fragebogens dauert etwa 10 bis 20 Minuten.

7> Der Fragebogen ist in der Anlage beigefiigt.
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Auf vier Grundskalen werden gemessen:

1.  Erkennen eigener Emotionen: Die Fihigkeit, Gefiihle bei sich selbst
wahrnehmen und verstehen zu kénnen.

2.  Erkennen von Emotionen bei anderen: Die Fihigkeit, Gefiihle bei an-
deren Personen anhand deren Verhalten, ihrer sprachlichen AuBerungen,
Mimik und Gestik in Abhdngigkeit von der Situation wahrnehmen und ver-
stehen zu konnen.

3.  Regulation und Kontrolle eigener Gefiihle: Die Féahigkeit, eigene Ge-
fithle zu steuern und zu regulieren.

4. Emotionale Expressivitit (Ausdrucksfahigkeit): Die Fahigkeit und Be-
reitschaft, Gefiihle ausdriicken zu kdnnen. Auf zwei Zusatzskalen wird ge-
messen:

5. Regulation und Umgang mit Gefiihlen bei anderen: Die Fahigkeit, mit
Gefiihlen anderer umgehen, sie beeinflussen und moderieren zu konnen.

6.  Einstellungen zu Emotionen: Positive Einstellungen zu Gefiihlen bei
sich und anderen, Interesse und Wertschitzung von Gefiihlen, die Bereit-
schaft, sich mit ihnen zu beschiftigen und sie verstehen zu wollen. Diese
Fahigkeits- und Einstellungsskalen konnen mittels des EKF iiber Selbst- und
Fremdeinschéitzung erhoben werden.

Die vier Grundskalen lassen sich faktorenanalytisch gut unterscheiden. Ur-
teile sehen hohe Zusammenhinge zwischen Erkennen und Regulation von
Gefiihlen (r =.52), die sich auch in geringerer Hohe zwischen den Urteiler-
gruppen wiederfinden (r = .20). Zu inhaltlich korrespondierenden psycholo-
gischen Merkmalen finden sich auf der Ebene der Einzelskalen hohe Zu-
sammenhénge, wie Emotionsregulation zu Nicht-Neurotizismus, Nicht-
Depressivitit, geringer Angstlichkeit, geringen Einschlafproblemen, wenig
Griibeln, Beschwerdefreiheit und Lebensstimmung; Erkennen von Gefiihlen
bei anderen zu Empathie; Regulation und Umgang mit Gefiihlen bei anderen
zu Anzahl der Freunde und Extraversion; Erkennen eigener Emotionen und
der anderer zu Hohe des Schulabschlusses; dies sowohl in der Selbst- wie in
der Fremdeinschdtzung. Frauen zeigen positivere Einstellungen zu Gefiihlen
und besseres Erkennen bei anderen (vgl. Rindermann 2009). Der Fragebo-
gen wurde Ende 2009 in Géttingen, Hannover, Hildesheim, Wernigerode,

GieBen und im Syrien eingesetzt.
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4.3 Population

Im Jahre 2008 wurden fiinthundert Fragebogen zur Bedeutung der emotio-
nalen Befindlichkeit im Kindergarten verschickt, nur 172 Erzieherinnen ha-
ben auf den Fragebogen geantwortet, 72 waren aus Syrien und 100 aus
Deutschland .

Das Alter der Befragten lag zwischen 19 und 60 Jahren, (57%) der Erziehe-
rinnen waren zwischen 31 und 40 Jahre alt (vgl. Abb. 11).

Abb. 10: Zahl der Befragten (Angaben in Prozent)
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Abb.11: Alter der Befragten (Angaben in Prozent)
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Mit dem Fragebogen EKF (Fragebogen zur Einschitzung emotionaler Kom-
petenzen und emotionaler Intelligenz aus Selbst- und Fremdsicht) wurden
106 Erzieherinnen befragt, 57 waren aus Deutschland und 49 aus Syrien.
Das Alter der Probandinnen liegt zwischen 19-30 Jahren (13%), gefolgt von
31-40 Jahren (27%), danach 41-50 Jahren (24%), 51-60 Jahren (33%) und

ab 61 Jahren (3%).
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Abb. 12: Zahl der Befragten (Angaben in Prozent)
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Abb. 13: Alter der Befragten (Angaben in Prozent)
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Die Erzieherinnen nahmen freiwillig an der Befragung teil.

4.4 Ergebnisse

4.4.1 Darstellung der Ergebnisse des Fragebogens zur Bedeutung der
emotionalen Befindlichkeit im Kindergarten

Mit der Frage ,,Haben Sie vor dieser Befragung vom Konzept der emotiona-
len Intelligenz gehort wurden die Kenntnisse der Erzieherinnen iiber emo-
tionale Intelligenz erfasst. Die Ergebnisse zeigen, dass (48%) der Befragten
aus Deutschland und (47%) der Befragten aus Syrien gar nichts iiber emoti-

onale Intelligenz wissen.
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Tab. 9: Antworten auf die Frage ,,Haben Sie vor dieser Befragung vom Konzept der

emotionalen Intelligenz gehort?“ (Angaben in Prozent)

Ort ja nein
Deutschland (n=100) 52 48
Syrien (n=72) 53 47

Abb. 14: Antworten auf die Frage: ,,Haben Sie vor dieser Befragung vom Konzept der

emotionalen Intelligenz gehort“ (Angaben in Prozent)
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Die Tabelle (10) zeigt, dass (82%) der Erzieherinnen aus Deutschland und

(80%) der Erzieherinnen aus Syrien der Meinung sind, dass der Kindergar-

ten emotionale Féhigkeiten und den emotionalen Charakter bilden sollte.

Tab. 10: Antworten auf die Frage: Welche Bedeutung hat fiir Sie der Satz: ,,Der Kin-

dergarten soll nicht nur Wissen und Kéonnen vermitteln, sondern auch Herz und Cha-

rakter bilden? (Angaben in Prozent)

Ort keine Be- grofie Be- sehr grofle keine An-
deutung deutung Bedeutung gabe
Deutschland (n= 100) 2 15 82 1
Syrien (n=72) 2 15 80 3
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Abb. 15: Antworten auf die Frage: Welche Bedeutung hat fiir Sie der

Satz: ,,Der Kindergarten soll nicht nur Wissen und Kénnen vermitteln,

sondern auch Herz und Charakter bilden? (Angaben in Prozent)
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Die folgende Tabelle zeigt, dass auf die Frage ,,Welche Praxisrelevanz hat

das Konzept der emotionalen Intelligenz* (56%) der Befragten aus Deutsch-

land und (78%) aus Syrien geantwortet haben, dass das Konzept der emotio-

nalen Intelligenz sehr groBBe Praxisrelevanz hat.

Tab. 11: Antworten auf die Frage ,,Welche Praxisrelevanz hat das Konzept der emoti-

onalen Intelligenz?“ (Angaben in Prozent)

Ort keine Be- mittel grofie Bedeu- sehr grofie
deutung tung Bedeutung
Deutschland (n= 100) 6 12 26 56
Syrien (n=72) 2 8 12 78
Abb. 16: Antworten auf die Frage ,,Welche Praxisrelevanz hat das
Konzept der emotionalen Intelligenz?“ (Angaben in Prozent)
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Die Tabelle (12) zeigt, dass (66 %) der Erzieherinnen aus Deutschland und

(59%) der Erzieherinnen aus Syrien der Meinung sind, dass die Gefiihlsdu-

Berungen sehr groBen Einfluss auf die Qualitdt der Aneignung von Kennt-

nissen haben.

Tab. 12: Antworten auf die Frage: ,,Haben o.g. Gefiihlsidulerungen Einfluss auf die

Qualitit der Aneignung von Kenntnissen?“ (Angaben in Prozent)

keinerlei keine mitte grofle sehr gro-
Ort Bedeu- Bedeu Bedeu- 3¢ Be-
tung deu- tung deutung
tung
Deutschland (n=100) 1 0 10 23 66
Syrien (n=72) 0 1 3 37 59

Abb. 17: Antworten auf die Frage: ,,Haben o.g. Gefiihlsiiulerungen Einfluss auf die

Qualitiit der Aneignung von Kenntnissen?* (Angaben in Prozent)
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(61%) der Erzieherinnen aus Deutschland und (53%) aus Syrien sagen, dass

unterdriickte Gefiihle den Tagesablauf im Kindergarten auf jeden Fall sto-

ren. (35%) der deutschen Erzieherinnen und (34%) der syrischen Erziehe-

rinnen sind der Meinung, dass sie nicht immer den Tagesablauf storen.

Tab. 13: Antworten auf die Frage: ,,Unterdriickte Gefiihle bei Erzieherinnen oder

Kindern storen den Tagesablauf im Kindergarten?“ (Angaben in Prozent)

Ort auf jeden manchmal ich weil} selten nie
Fall nicht
Deutschland (n=100) 61 35 3 1 0
Syrien (n=72) 53 34 4 9 0
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Abb. 18: Antworten auf die Frage: ,,Unterdriickte Gefiihle bei Erzieherinnen oder

Kindern storen den Tagesablauf im Kindergarten?“ (Angaben in Prozent)
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Die Tabelle (14) zeigt, dass (68%) der Befragten aus Deutschland und (66%)
der Befragten aus Syrien bestétiget haben, dass sie ihre nonverbalen und

verbalen GefiihlsduBBerungen bewusst wahrnehmen.

Tab. 14: Antworten auf die Frage: ,,Sind Sie sich Ihrer nonverbalen und/ oder

verbalen Gefiihlsiiuflerungen bewusst?“ (Angaben in Prozent)

Ort auf jeden manch- ich weil3 selten
Fall mal nicht
Deutschland (n=100) 68 28 3 1
Syrien (n=72) 66 25 3 6

Abb. 19: Antworten auf die Frage: ,,Sind Sie sich Ihrer nonverbalen und/ oder verba-

len GefiihlsduBlerungen bewusst?*“ (Angaben in Prozent)
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(87%) der Erzieherinnen aus Deutschland und (72%) aus Syrien fanden, dass
Erzieherinnen nicht ausreichend im Sinne der emotionalen Intelligenz ausgebil-
det worden sind (Tab.15), obwohl (82%) der deutschen Erzieherinnen und
(80%) der syrischen Erzieherinnen der Meinung sind, dass Kindergérten wesent-

lich zur emotionalen Entwicklung der Personlichkeit beitragen (Tab. 10).

Tab. 15: Antworten auf die Frage: ,,Werden an Erzieherinnen hohe Anforderungen

im Sinne der emotionalen Intelligenz gestellt?“ (Angaben in Prozent)

Ort auf jeden manch- ich weifl selten nie

Fall mal nicht
Deutschland (n=100) 11 87 1 1 0
Syrien (n=72) 20 72 5 1 2

Abb. 20: Antworten auf die Frage: ,,Werden an Erzieherinnen hohe Anforderun-

gen im Sinne der emotionalen Intelligenz gestellt?*“ (Angaben in Prozent)
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4.4.2 Darstellung der Ergebnisse des Fragebogens EKF

Der EKF kann als Einzel- und Gruppentest eingesetzt werden. Die Dauer der
Bearbeitung betrigt zwischen 10 und 20 Minuten. Fiir die Auswertung wird
die beigelegten Schablone benutzt.

Fiir die Ergebnisdarstellung wird das SPSS-Programm benutzt. Das Verfah-
ren erfasst vier Dimensionen der emotionalen Kompetenz, die durch Selbst-

und Fremdeinschitzung erhoben werden:
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1 Erkennen eigener Emotionen: 15 Items;

2 Erkennen von Emotionen bei anderen: 17 Items;

3.  Regulation und Kontrolle eigener Emotionen: 13 Items;

4 Emotionale Expressivitit: 17 Items;

5 Regulation von Emotionen bei anderen: 14 Items

Neben den vier Hauptdimensionen werden zwei Nebendimensionen zur Er-
fassung des Umgangs mit Gefiihlen und Einstellungen zu Gefiihlen erhoben:
1.  Regulation der Gefiihle anderer (15 Items)

2.  Einstellungen zu Gefiihlen (14 Items). (Rindermann 2009, S. 64-66).
In dieser Arbeit werden nur die Hauptskalen und Zusatzskalen aus der
Selbstbeurteilung gestellt und ausgewertet. Nachdem ein Mittelwert fiir die
vier Dimensionen berechnet worden ist, ist diesem ein Normwert (Rinder-
mann 2009, S. 93-109) zuzuordnen. Fiir die praktische Anwendung sind ge-
nerell als Standard die prozentrangtransformierten Normen unterschieden in
vier Gruppen nach Geschlecht und Alter (bis 20 Jahre/ ab 20 Jahre) unter-
schieden (vgl. Rindermann 2009, S. 107). Folgende allgemeine Interpretati-

onsschwellen sind ublich:

Tab. 16: Testnormen der EKF Fragebogen nach Rindermann (2009 S. 66)

Prozent- Standard- Fihigkeitsbe-
z/d Verteilung
rang Wert (SW) zeichnung
weit unterdurch-
0-2 <80 <-2 ca. 2%
schnittlich
unterdurchschnitt-
3-15 80,1-90 -1,99 bis -1 ca. 14% ]
lich
16-49 90,1-99.,9 -0,99 bis -0,01 ca. 34% durchschnittlich
50 100 0 Mittelwert Mittelwert
51-84 100,1-109,9 0,01 bis 0,99 ca. 2% durchschnittlich
iiberdurchschnitt-
85-97 110-119,9 1 bis 1,99 ca. 14% )
lich
weit {iberdurch-
98-100 129 < 2< ca. 34%
schnittlich
M= 50,
M=100, D=10 M=0, SD=1 -
keine SD
* Fiir Prozentringe existiert keine Standardabweichung. M=Mittel, SD=Standardabweichung. Der Bereich

zwischen 90 und 110 gilt als Durchschnittsbereich
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Ein Beispiel fiir die Interpretation ist ein junger Mann (Alter unter 20 Jah-
ren), der im Erkennen eigener Emotionen den Mittelwert 3,60 erzielt hat.
Diesem kann der Prozentrang 70,6 zugeordnet werden. Das heif3t, 70,5% al-
ler jungen Ménner haben niedrigere Werte und 29,4% hohere. Dem Prozent-

rang 70,6% entspricht der SW 105,4 oder gerundet 105.

Erkennen eigener Gefiihle nach dem Alter
Die Analyse zeigte, dass Erzieherinnen aller Altersstufen in EE (Erkennen
eigener Gefiihle) in ihrer Selbsteinschitzung den Mittelwert zwischen 3,28

— 3,11 erhalten. Sie liegen damit im durchschnittlichen Bereich.

Tab. 17: Erkennen eigener Gefiihle

Alter Mittelwert Prozentrang Fihigkeitsbezeichnung
19-30 3,28 31,90 durchschnittlich
31-40 3,21 29,80 durchschnittlich
41-50 3,18 29,80 durchschnittlich
51-60 3,15 25,50 durchschnittlich
Ab 61 3,11 25,50 durchschnittlich

Erkennen der Gefiihle anderer nach dem Alter
Etwa (95%) der Erzieherinnen liegen im unterdurchschnittlichen Bereich in

EA (Erkennen der Gefiihle anderer).

Tab. 18: Erkennen der Gefiihle anderer

Alter Mittelwert Prozentrang Fihigkeitsbezeichnung
19-30 3,17 5,70 unterdurchschnittlich
31-40 3,12 5,00 unterdurchschnittlich
41-50 3,10 5,00 unterdurchschnittlich
51-60 3,07 4,30 unterdurchschnittlich
Ab 61 2,96 3,50 unterdurchschnittlich

Regulation eigener Gefiihle nach dem Alter
Rund (58,20%) der Erzieherinnen im Alter von 19-30, (39,70%) im Alter
von 31-50 und (43,30%) der Erzieherinnen zwischen 51-60 haben durch-

schnittliche Werte in der Regulation der Emotionen.
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Tab. 19: Regulation eigener Gefiihle

Alter Mittelwert Prozentrang Fihigkeitsbezeichnung
19-30 3,36 58,20 durchschnittlich
31-40 3,09 39,70 durchschnittlich
41-50 3,05 39,70 durchschnittlich
51-60 3,12 43,30 durchschnittlich
Ab 61 3,03 25,50 durchschnittlich

Emotionale Expressivitiit nach dem Alter

Etwa (56%) der Erzieherinnen zwischen 19 und 30 Jahren haben durch-
schnittliche Werte in der emotionalen Expressivitit, im Alter von 31-40 et-
wa (46,10%) und rund (31,90%) im Alter zwischen 41 und 50 Jahren. Zwi-
schen 51 und 60 Jahren haben (43,30%) eine hohere emotionale Expressivi-

tit und etwa (50,40%) ab 61 Jahre.

Tab. 20: Emotionale Expressivitiit

Alter Mittelwert Protzentrang Fahigkeitsbezeichnung
19-30 3,42 56,00 durchschnittlich
31-40 3,18 46,10 durchschnittlich
41-50 2,97 31,90 durchschnittlich
51-60 3,15 43,30 durchschnittlich
Ab61 3,27 50,40 durchschnittlich

4.5 Diskussion

Wie bereits beschrieben, ist das Ziel dieser Studie die Entwicklung eines Be-
ratungsprogramms zur Forderung der emotionalen Intelligenz im Kindergar-
ten.

Dariiber hinaus wird untersucht, was Erzieherinnen unter emotionale Intelli-
genz verstehen, wie die Erzieherinnen ihre emotionale Intelligenz einschét-
zen, und wie die emotionale Intelligenz entwickelt werden kann.

Die Untersuchungsgruppe besteht aus 100 Erzieherinnen von Deutschland
und 72 Erzieherinnen aus Syrien im Alter von 19 bis 60 Jahren.

Die Diskussion wird sich zundchst damit beschiftigen, inwiefern die Ziele
der Untersuchung erreicht worden sind.

Die Einschrankungen und Schwichen dieser Untersuchung sowie die Vor-

schlédge fiir weitere Forschung werden in die Diskussion einbezogen.
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Die Diskussion der einzelnen Ergebnisse erfolgt anhand der Hypothesen,

und es wird diskutiert, inwieweit sie verifiziert oder falsifiziert worden sind.

H1: Die Kenntnisse der Erzieherinnen tber emotionale Intelligenz korre-
lieren positiv mit der Verfugbarkeit von Fort- und Weiterbildung zum
Thema emotionale Intelligenz.

Es zeigte sich bereits nach Beendigung der ersten Befragung, dass nur (52%)
der deutschen Erzieherinnen und (53%) der syrischen Erzieherinnen Kennt-
nisse iiber emotionale Intelligenz haben (vgl. Tab. 9), obwohl (82%) der
deutschen Erzieherinnen und (80%) der syrischen Erzieherinnen meinten,
dass der Kindergarten die Emotionen der Kinder bilden sollte (vgl. Tab. 10).
Beim Vergleich zwischen Deutschland und Syrien wurde gezeigt, dass
(48%) der deutschen Erzieherinnen und (47%) der syrischen Erzieherinnen
nichts iiber emotionale Intelligenz wissen (vgl. Tab. 9). Die Erzieherinnen in
den Kindergérten sind flir vielfdltige Aufgaben zustdndig. Aufgrund der
neuen Herausforderungen fiir die alltdgliche Arbeitsgestaltung konstatieren
die Fachkriéfte selbst schon seit einiger Zeit einen grof3en Fortbildungsbedarf
(vgl. Beher & Gragert 2004). Ein Grund dafiir ist nach der Meinung von
mehr als der Hélfte der Fachkrifte, dass ihre Ausbildung nicht ausreichend
sei und auf die alltdgliche Praxis nicht genug vorbereite (vgl. Purzich &
Stahlmann 1995).

Aus Perspektive der befragten Kindertageseinrichtungen in einer Befragung
des Deutschen Jugendinstituts zeigte sich, dass es fiir zwei Drittel der Be-
fragten ,,eher schwierig” (50,5 %) bis ,,schwierig® (17,2 %) ist, ,,Personal
mit den Fihigkeiten und Kompetenzen zu finden, die in der Einrichtung ge-
braucht werden® (vgl. DJI 2007, S.11-12). Dies kann am Personalmangel in
diesem Feld liegen.

Unter diesen Bedingungen tritt die Bedeutung von Fort- und Weiterbildung
in einem sich stindig wandelnden beruflichen Handlungsfeld mit hohen An-
forderungen an die Personlichkeit und Fachlichkeit besonders klar hervor.
Beratung und Qualifizierung sind als notwendige Unterstiitzungs- und Qua-
lifizierungsmafBnahmen fiir die Fachkréfte wiahrend ihrer gesamten Berufsta-

tigkeit unverzichtbar.
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In der Kita-Studie ,,Wie geht’s im Job?* (Gewerkschaft Erziehung und Wis-
senschaft, GEW 2007) gaben fast alle der 2.000 befragten pddagogischen
Mitarbeiter/innen an, dass sie in den letzten zwolf Monaten eine berufliche
Weiterbildung besucht haben, (75%) nahmen an kurzzeitigen Veranstaltun-
gen teil, (50%) an langerfristigen Lehrgdngen oder Kursen. Der inhaltliche
Schwerpunkt lag bei der Beobachtung und Dokumentation von Bildungs-
prozessen (51%) nahmen an einer entsprechenden Weiterbildung teil sowie
bei der Sprachférderung/Spracherziehung (41%) (vgl. GEW 2007, S. 14).
Ferner haben (30%) der Fachkrifte eine zusdtzliche Qualifikation erworben,
davon (18%) als Kindergartenfachwirt/in, (17%) als Heilpddagoginnen oder
Heilpadagogen, (17%) fiir eine spezielle Pidagogik, (14%) in Sozialma-
nagement/ Organisationsentwicklung (vgl. GEW 2007, S.12).

Die hohe Bereitschaft fiir Weiterqualifizierung zeigt sich auch in der Befra-
gung von Kindertageseinrichtungen durch das Deutsche Jugendinstitut (DJI
2007) (66%) der piddagogischen Mitarbeiter/innen haben neben ihrer
Erstausbildung eine Zusatzausbildung bzw. Weiterbildung erworben. (42%)
der Leitungskréfte absolvierten eine Zusatzausbildung, davon (11,6%) Lei-
tungsqualifikation/Sozialmanagement, 8,0% Fach- oder Betriebswirtin bzw.
Sozialfachwirtin oder kaufménnische Ausbildung. Die Bemiihungen um
Weiterbildung sind vonseiten der Fachkrifte hoch, Weiterbildung ist aber
auch dringend notwendig, um Qualifizierung der Erzieherinnen zu verstér-
ken (vgl. DJI 2007 S. 13-15).

In den Kindertagesstéitten wurden 2006 verschiedene Fortbildungsangebote
durchgefiihrt.

Wie bereits in der Tabelle (21) dargestellt wurde, sind 2006 am hiufigsten
Fortbildungsangebote im Bereich ,,Sprache und Kommunikation® wahrge-
nommen worden.

In einer Zusammenfassung des Deutschem Jugendinstituts (DJI) 2008 wurde
festgestellt, dass Fachkrifte aus ostdeutschen Kitas (73,1%) hierzu signifi-
kant haufiger Fortbildungen besucht haben als die aus westdeutschen Ein-
richtungen (58%). Bundesweit bedeutet dies, dass Fachkrifte aus (60,6%)
der Kindertageseinrichtungen an Fortbildungen zu Bildungspldnen teilge-
nommen haben und jede vierte Einrichtung einen weiteren Bedarf in diesem

Bereich sieht (DJI 2008 S.9). Anhand der Kita-Studie des DJI 2007 zeigt
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sich, dass in Kindergérten keine Fortbildungsangebote im Bereich ,,emotio-

naler Intelligenz* wahrgenommen wurden.

Tab. 21: Durchgefiihrte Fortbildungsmainahmen 2006 (Mehrfachnennungen)

Themen(Bereiche) Durchfiihrung Weiterer Bedarf
Sprache und Kommunikation 63,2% 19,7%
Bildungsplan 60,6%* 25,3%
Korper und Bewegung 48,9% 12,2%
Qualititsentwicklung 48,0%* 21,2%
Naturwissenschaftliche Bildung und 43,9% 24.3%
Mathematik

Musik, Kreativitit 43,4% 13,2%
Lernprozesse von Kindern fordern 37,1% 28,0%
Umgang mit Verhaltensauffilligkeiten 34,8%* 25,2%
Teamentwicklung/-beratung 33,6% 18,2%
Kooperation und Vernetzung (z.B. mit 33,0% 15,6%
Schule, Jugendamt)

Zusammenarbeit mit Eltern 32,2%* 17,4%
Gesundheit 26,1% 7,5%
Inhaltliche/methodische Arbeit 21,7% 13,5%
Integration behinderter Kinder 18,6% 7,9%
Offentlichkeitsarbeit 13,3% 16,1%
Interkulturelles Lernen/Erziehung 13,9%%* 12,5%%*
Beteiligung von Kindern 11,5% 15,9%
Medienkompetenz/-pidagogik 10,0% 14,3%
Gender-Mainstreaming 3,3% 6,3%
Sonstiges 9,9% 5,1%

*Ost-West-Unterschied signifikant
Quelle: Kita-Studie, DJI 2007

Aus der Tabelle (21) ist zu ersehen, dass Erzieherinnen zum Thema der
emotionalen Intelligenz nicht fortgebildet worden sind, und so stehen die
Einrichtungen noch unter weiterem Fortbildungsbedarf. Eine konzeptionelle
Fortbildung zum Thema emotionale Intelligenz kann sich positiv auf die
Qualifizierung der Erzieherinnen zur Férderung der emotionalen Intelligenz
bei Kindern auswirken, weil es dadurch besser moglich ist, das Wissen der
Erzieherinnen iiber emotionale Intelligenz und seine Forderung zu verbes-

Sern.
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Allerdings muss sich die Fortbildung noch weiter verbreiten, da nicht alle
Themen genutzt werden. Insbesondere wird gesehen, dass die Tageseinrich-
tungen noch unter groBer Fort- Weiterbildungsbedarf iiber die Férderung der

emotionalen Intelligenz stehen.

H2: Die Qualifizierung der Erzieherinnen zur Férderung der emotionalen
Intelligenz korreliert positiv mit der Ausbildung.

Die Hypothese postuliert, dass die Ausbildung der Erzieherinnen eine sehr
wichtige Rolle in der Qualifizierung der Erzieherinnen zur Entwicklung der
emotionalen Intelligenz im Kindergarten spielt. Das heift, je mehr die Lehr-
pline zum Thema emotionale Intelligenz beinhalten, desto besser wire die
Qualifizierung der Erzieherinnen zur Férderung der emotionalen Intelligenz
bei Kindern. (87%) der deutschen Befragten und (72%) der syrischen Be-
fragten haben in dem von der Verfasserin entwickelten Fragebogen iiber die
Bedeutung der emotionalen Befindlichkeit im Kindergarten hervorgehoben,
dass Erzieherinnen nicht ausreichend ausgebildet werden, um emotionale In-
telligenz in Tageseinrichtungen zu férdern.

Wie bereits im dritten Kapitel dargestellt wurde, nehmen Erzieherinnen als
padagogische Fachkrifte im Elementarbereich eine Schliisselrolle im Erzie-
hungs- und Bildungsprozess der Kinder ein. Im Zuge der PISA-Studie wur-
de betont, dass Erzieherinnen bei Weitem schlechter als Grundschulleh-
rer/inne/n qualifiziert und zu wenig den Herausforderungen gewachsen sei-
en, wie sie sich aus den Ergebnissen der Studie ergében (vgl. Textor u.a.
2004). Die Forschungsarbeiten iiber Erzieherausbildung haben festgestellt,
dass in Deutschland die beruflichen Kompetenzen in der Erzieherinnenaus-
bildung nicht hinreichend beriicksichtigt werden (vgl. Oberhumer 2003, S.
159). Um einen grundsitzlichen Einblick in die bisherige Ausbildung der
Erzieherinnen zu erhalten, wurden im Kapitel drei die Standards bzw. Rah-
menrichtlinien zur Ausbildung der Erzieherinnen dargestellt. Generell ist
dabei festzuhalten, dass die Ausbildung der deutschen Erzieherinnen nicht
bundeseinheitlich geregelt ist. Im Rahmen dieser Arbeit wurde der Inhalt
der Lehrpline fiir die Fachhochschulen und Universitidten in Deutschland
und Syrien untersucht. Merkwiirdig ist es, dass die Inhalte der deutschen

Studienginge, im Vergleich zu Syrien, von Hochschule zu Hochschule ver-
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schieden sind, das Studium kann entweder berufsbegleitend oder als Voll-
zeitstudium durchgefiihrt werden. In Bezug auf die Inhalte des Modulhand-
buchs zum Studiengang er Erzieher/innenausbildung von Deutschland und
Syrien (vgl. Kap. 3.) und in Bezug auf den Beschluss der deutschen Kultus-
ministerkonferenz 2000 werden in Tabelle (22) die Bereiche der Erzieher-

ausbildung wie folgt zusammengefasst:

Tab. 22: Ausbildungsbereiche

Deutschland Syrien
1. Kommunikation und Gesell- 1.  Lesen und Schreiben
schaft 2 Sozialpiddagogik
2.  Sozialpddagogische Theorie 3.  Musisch-kreative Gestaltung
und Praxis 4.  Okologie und Gesundheit
3.  Musisch-kreative Gestaltung 5.  Organisation, Recht und Verwaltung
4.  Okologie und Gesundheit 6.  Entwicklungspsychologie, Allgemei-

5.  Organisation, Recht und ne Psychologie, Pddagogische Psychologie

Verwaltung 7.  Soziale und emotionale Entwicklung

6. Religion/ Ethik nach dem 8.  Computer- Lernen, Medienlernen

Recht der Léander 9. Die Erziehung von behinderten Kin-
dern

10. Beratung, Kultur

Es kann festgestellt werden, dass, obwohl die Erzieherinnen an Fachhoch-
schulen und Universitdten ausgebildet werden, sie dennoch aus verschiede-
nen Griinden nicht ausreichend vorbereitet sind, um emotionale Intelligenz
im Kindergarten fordern zu kdnnen:

1. Obwohl das Thema ,,Gefiihl“ heute einen hohen Stellenwert im Bil-
dungsprozess der Kindereinrichtungen hat, ist aber doch bemerkenswert,
dass nur einige deutsche Hochschulen die emotionale Entwicklung als Ziel
in ihrem Lehrplan benannt haben (vgl. Kap. 3).

2. Von der syrischen Seite wird das Thema der emotionalen Entwicklung
bei Kindern nur theoretisch gelehrt, die Studierenden werden praktisch nicht
ausreichend geschult.

Fiir das Versténdnis der kindlichen Entwicklung und fiir die Férderung der
emotionalen Intelligenz reicht es nicht aus, einzelne Entwicklungsaspekte zu

betrachten. Speziell fiir pddagogische Fachkrifte, die im Elementarbereich

158



arbeiten, besteht die Notwendigkeit, die Gesamtheit der komplexen biopsy-
chosozialen Vorginge zu kennen, und die Fdhigkeit, dieses theoretische
Wissen in ihrer pddagogischen Praxisarbeit anwenden zu konnen. Die Anre-
gung und Forderung folgender Entwicklungsbereiche bewirken die Entfal-
tung und Starkung der Personlichkeit sowie die emotionale Intelligenz des
Kindes.

Zur padagogischen Qualitdt zdhlen unter anderem die Qualitdt und das Ni-
veau der Ausbildung von Fachkriften. Wissenschaftliche Untersuchungen in
diesem Bereich haben gezeigt, dass ein hohes Niveau in der Ausbildung von
Erzieherinnen eine hohere Leistungsfahigkeit und ein besseres Kooperati-
onsverhalten der Kinder hervorrufen. Die Kinder weisen beispielsweise eine
sichere Bindung zur Erzieherin, eine héhere Motivations- und Konzentrati-
onsleistung auf und sind im Allgemeinwissen iiberdurchschnittlich fortge-
schritten. Die Studien konnten weiterhin eine positive Auswirkung beziig-
lich des Verhaltens der Erzieherinnen im Umgang mit den Kindern und El-
tern nachweisen. Dies wird zuriickgefiihrt auf ein differenzierteres Wissen
beziiglich des entwicklungsabhingigen Umgangs mit Kindern (vgl. Fthena-
kis 2003, S. 221).

Aus diesen Ergebnissen kann gefolgert werden, dass die Erzieherinnenaus-
bildung reformiert werden sollte. Dazu wiirde gehoren, dass die Ausbildung
sich auf weitere bestimmte Einsatzfelder, wie die Férderung der emotionalen
Intelligenz, konzentrieren sollte. AuBBerdem sollte ein zusammenhdngendes
Praktikum von mindestens einem halben Jahr verpflichtend sein.
Zusammenfassend ist festzuhalten, dass ein Zusammenhang zwischen der
Qualitét der Ausbildung der Erzieherinnen und der Forderung der emotiona-
len Intelligenz im Kindergarten besteht.

Es gibt keine umfassende empirische Erhebung iiber die Inhalte der Ausbil-
dung, doch nach den bisherigen Erfahrungen ist davon auszugehen, dass die-
se neuen Aufgaben sowie die damit verbundene Entwicklung entsprechender
Kompetenzen bisher nicht ausreichend abgedeckt sind. Deshalb kommt der
Leitungskompetenz und der berufsbegleitenden Unterstiitzung in Form von

Fortbildung eine besonders wichtige Rolle zu.
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H3: Die Mdoglichkeiten zur Fort- und Weiterbildung korrelieren positiv
mit den Fahigkeiten zur Forderung der emotionalen Intelligenz.

Je mehr Fortbildung zur emotionalen Intelligenz angeboten wird, desto bes-
ser sind die Kenntnisse und Féhigkeiten der Erzieherin.

Bisher ist deutlich geworden, in welch hohem Mafle die gesellschaftliche
und fachliche Notwendigkeit gesehen wird, Erzieherinnen in einen umfas-
senden Prozess der professionellen Fort- und Weiterbildung iiber emotionale
Intelligenz einzubinden.

Wie bereits diskutiert wurde, kann gesagt werden dass es zu allen in der Ta-
belle 20 genannten Themen, besonders im Bereich ,,Sprache und Kommuni-
kation* (63,2%) und ,,Bildungsplan® (60,6%), bereits Fortbildungsangebote
gibt (Tab. 21).

Die Recherche erbrachte, dass zum Thema emotionale Intelligenz und emo-
tionale Bildung in der Kita keine Fortbildungsangebote existieren’® (vgl.
Deutsches Jugendinstitut e.V. 2008). Diese Ergebnisse zeigen eindeutig,
dass ein Forderprogramm mit dem Thema emotionale Intelligenz nicht nur
in Fort- und Weiterbildungsform, sondern auch in Form von Beratung erfor-
derlich ist. Das Thema muss noch empirisch weiter untersucht und ergénzt
werden, um daraus empirisch gesicherten Handlungsbedarf fiir zentrale Fort-
und Weiterbildungsmodule im Rahmen eines Qualifizierungskonzepts ablei-
ten zu konnen.

Bei der Bedarfsanalyse in dieser Untersuchung haben viele Erzieherinnen in
Deutschland und Syrien sich fiir die Teilnahme an dem Beratungsprogramm
iiber emotionale Intelligenz interessiert. Das weist darauf hin, dass ein Bera-
tungskonzept fiir Erzieherinnen notwendig ist, da das Thema der emotiona-
len Intelligenz fiir Leben, Studium und Beruf sehr wichtig ist (vgl. Goleman
2005). Verschiedene Angebote in der Fort- und Weiterbildung oder Bera-
tung sind fiir Erzieherinnen erforderlich, damit sie sowohl fachliche Kennt-
nisse im Umgang mit Kindern als auch praktische Methoden zur Férderung
der emotionalen Intelligenz bei Kindern erlernen koénnen.

Sind die Interessen von Erzieherinnen an besserer Kompetenz zur Forderung

der emotionalen Intelligenz im Kindergarten nicht Hinweis genug? Die

762008 Deutsches Jugendinstitut e.V., Abteilung Familie, Projekt Vorbereitung des Aktionspro-
gramms Kindertagespflege. www.dji.de/kindertagespflege
160



Antwort auf diese Fragestellung muss die Bildungspolitik geben. Bildungs-
qualitdt hingt ab von Erzieherkompetenz. Wenn Erzieherinnen nicht genii-
gend kompetent sind, scheitert die Bildung. Erzieherinnen kénnen nicht in
allen Bereichen und nicht in jeder Situation kompetent sein. Erzieherinnen
brauchen Beratungskompetenz, aber auch selbst Beratung.

Krause (2003, S.28) stellt drei Gruppen von Anldssen von Beratung dar: In-
formationsbedarf, psychische Destabilisierung oder inaddquate Belastung
bzw. Entlastung und Pravention zur Verhinderung von Problemen.

Aus diesem Grunde sollte meiner Meinung nach fiir jeden Kindergarten ein
Berater angestellt werden, bzw. fiir jeden Stadtteil ein Beratungszentrum fiir
Erzieherinnen, Mitarbeiter und fiir Angehdrige der Kinder zur Verfiigen ste-
hen, wo qualifizierte Fachkrifte wie Beratungslehrer, Psychologen, Klini-
ker/inne/n und Sozialpddagogen Hilfen fiir Erzieherinnen und Eltern bieten.
Hier sollten Beratungsangebote fiir Erzieherinnen und Eltern stattfinden so-
wie auch verschiedener Programme nicht nur zum Zweck der Forderung der
emotionalen Intelligenz, sondern auch verschiedene Forder- und Priventi-
onsprogramme von bestimmten Storungen usw. durchgefiihrt werden. Es
sollte auch zur Verbesserung und Forderung des Tagesablaufs und Bildungs-
Erziehungspldne im Kindergarten beitragen.

Der Kindergarten sollte ein Raum sein, wo sich die Fertigkeiten und die
Kreativitit der Kinder entfalten konnen.

Aus diesen Griinden wird in dieser Untersuchung ein Beratungsprogramm
zur Forderung der emotionalen Intelligenz im Kindergarten entwickelt. Das

Programm wird im Kapitel (5) ausfiihrlich dargestellt.

H4: Die Mdoglichkeiten zur Férderung der emotionalen Intelligenz im
Kindergarten korrelieren positiv mit der Hohe der emotionalen Intelligenz
der Erzieherinnen.

Je mehr emotionale Intelligenz die Erzieherinnen besitzen, desto besser sind
die Moglichkeiten, emotionale Intelligenz bei Kindern zu fordern. Nach der
Meinung von Goleman (1995), Salovey und Mayer (1997) ist die Wahrneh-
mung von verbalen und nonverbalen GefiihlsduBerungen der erste Schwer-

punkt von emotionaler Intelligenz.
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(68%) der deutschen Befragten und (66%) der syrischen Befragten glauben,
dass sie sich ihrer nonverbalen und verbalen Gefiihlsduerungen bewusst
sind (Tab. 14). Viele Menschen in unserer Gesellschaft haben gelernt, ihre
eigenen Geflihle zu unterdriicken. Das bedeutet nichts anderes, als dass sie
verlernt haben, ihre Gefiihle bewusst wahrzunehmen. Viele Menschen sind
sich ihrer Gefiihle nicht mehr bewusst (vgl. Pletzer 2007, S.11). Wenn
(68,2%) der Erzieherinnen sagen, dass sie ihre verbalen und nonverbalen
GefiihlsduBerungen auf jeden Fall erkennen konnten, weist das darauf hin,
dass sie liber einen groBen Teil von emotionaler Intelligenz verfiigen, dem-
entsprechend wiirden sie emotionale Intelligenz der Kinder fordern kénnen.
Da kleine Kinder iiber alle Voraussetzungen verfiigen, um emotionale Intel-
ligenz entwickeln zu konnen, bedeutet das auch, dass Erzieherinnen mog-
licherweise keine Weiterbildung und Beratung zur emotionalen Intelligenz
brauchen. Aber bei der Beantwortung des Fragebogens EFK hatten alle Be-
fragten im Erkennen eigener Gefiihle durchschnittliche Werte (Tab. 17). Bei
ndherer Betrachtung fiéllt auf, dass das Erkennen eigener Gefiihle nur knapp
durchschnittlich beurteilt wurde. Das heilit, dass im Erkennen eigener Ge-
filhle manchmal Schwierigkeiten bestehen.

Die Ergebnisse des EFK-Fragebogens sollten die Einschitzung der emotio-
nalen Fahigkeiten von Erzieherinnen bestéitigen und hohe emotionale Fahig-
keiten bzw. emotionale Intelligenz bei Erzieherinnen zeigen. Aber die Er-
gebnisse der Befragung zeigen, dass Erzieherinnen tiber die Fahigkeiten der
emotionalen Intelligenz zu wenig verfiigen.

Die Entwicklung von Empathie ist ein grundlegender Bestandteil sozialer
Kompetenz und emotionaler Intelligenz. Die Fahigkeit, sich in andere Men-
schen hineinversetzen zu konnen sowie sich selbst in verschiedenen Rollen
wahrzunehmen und zu akzeptieren, ist dabei besonders wichtig (vgl. Go-
leman 2005). In Bezug auf die Ergebnisse der EFK liegen (95%) der Erzie-
herinnen im Erkennen der Gefiihle anderer im unterdurchschnittlichen Be-
reich (vgl. Tab. 18). Es scheint, dass die Befragten Gefiihle anderer nicht er-
kennen und mit ihnen nicht in kompetenter Weise umgehen konnen. Es ist
auf jeden Fall fiir einen Beruf, bei dem taglich mit Menschen und Kindern in
ihrer Entwicklung umgegangen werden muss, sehr vorteilhaft, mit Gefiihlen

der anderen umgehen zu konnen. Deshalb ist nicht nur eine Vertiefung des

162



Wissens iiber die Forderung der emotionalen Intelligenz fiir Erzieherinnen
wiinschenswert, sondern auch die Forderung der emotionalen Intelligenz
von Erzieherinnen selbst.

Emotionen sind tdgliche Begleiter des Denkens und Handelns. Sie sind in
der Arbeitswelt sehr bedeutsam. Positive Emotionsqualititen — wie Freude
und Stolz — stehen in Zusammenhang mit der Qualitdt der Arbeit und sind
dann von besonderer Relevanz. Die negativen Gefiithle — wie Stress, Angst
oder Neid — miissen betrachtet werden, denn Erzieherinnen, die in ihrer
Handhabung kompetent sind, vermogen sich schneller von kritischen Ereig-
nissen oder Misserfolgen im Arbeitsleben zu erholen. Dariiber hinaus ist es
wichtig, mit eigenen Emotionen und den Gefiihlen von anderen reflektiert
umgehen zu konnen. Gerade in unserer modernen Arbeitswelt fithren ver-
stiarkte Arbeitsteilungen, erhohte Arbeitsintensitit, gesteigertes Arbeitstem-
po sowie stirkere Beanspruchung der Sinne und Nerven zu psychischen Be-
lastungen, die hdufig unter dem Begriff Stress subsumiert werden (vgl.
Krause 2007). Die emotionale Arbeit ist eine wesentliche Komponente in
vielen Berufen, z.B. bei Psychotherapeuten, Lehrern, Erziehern, Arzten,
Verkdufern und Sozialarbeitern etc. Fast in allen Berufen, die in irgendeiner
Weise Kontakte zu anderen Menschen beinhalten, spielt sie eine Rolle. Posi-
tive als auch negative Emotionen konnen erhebliche Konsequenzen fiir Indi-
viduum und Organisation haben. Der Umgang mit Emotionen ist in der Ar-
beitswelt von besonderer Relevanz. In Bezug auf die Ergebnisse des EFK-
Fragebogens liegen alle Erzieherinnen im durchschnittlichen Bereich (vgl. S.
152-153). Neurobiologische Erkenntnisse haben belegt, dass emotionale
Kompetenz noch im Erwachsenenalter gefordert werden kann, weil das
menschliche Gehirn zeitlebens plastisch bleibt, wenn auch gegeniiber Kind-
heit und Jugend deutlich reduziert (Schanz 1998, S. 145). Dies ist fiir die
Forderung der emotionalen Intelligenz bei Erzieherinnen besonders wichtig.
Die Entwicklung emotionaler Kompetenzen ist neben dem Bedarf an kogni-
tiven Fahigkeiten fiir Personen notwendig.

Die Forderung der emotionalen Kompetenz von Erzieherinnen fillt in den
Bereich Aus- und Weiterbildung (vgl. Tab. 21, 22). Zur Férderung der emo-

tionalen Kompetenz bedarf es Weiterbildungs- und Beratungsangebote, dazu
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konnen Beratungslehrer und Beratungsstellen einen wichtigen Beitrag leis-
ten.

Es wire deshalb meiner Meinung nach wiinschenswert, dass ein/e Berater/in
im Kindergarten angestellt wird. In Syrien wird dies bereits seit 2000 in der
Realschule und im Gymnasium realisiert. Berater/innen sollten auch zur
Verbesserung des Bildungsprozesses, Qualifizierung der Erzieherinnen,
Entwicklung von verschiedenen Beratungsprogrammen bei unterschiedli-
chen Fahigkeiten und Kompetenzen fiir Kinder und Erzieherinnen, beitra-
gen.

Aufgrund der Ergebnisse des EFK-Fragebogens scheint es notwendig zu
werden, die emotionalen Féhigkeiten bzw. emotionale Intelligenz der Erzie-
herinnen weiter zu untersuchen.

Es ist wichtig zu beachten, dass die Entwicklung der emotionalen Intelligenz
als langerfristiger Prozess anzulegen ist, der nicht im Schnellverfahren
durchlaufen werden kann (vgl. Doring-Seipel & Sanne 1999, 45). Hierbei
miissen die neuen neurobiologischen Erkenntnisse der Gehirnforschung be-
riicksichtigt werden und Programme zur Férderung der emotionalen Intelli-
genz und der emotionalen Fihigkeiten bei Erzieherinnen entwickelt und

durchgefiihrt werden.
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5. Vorschlag eines Beratungsprogramms zur Forderung
der emotionalen Intelligenz im Kindergarten

5.1 Zielsetzung und allgemeine Aufgaben des Beratungsprogramms
Kindergérten stehen zurzeit vor groBBen Entwicklungsaufgaben. Sie miissen
sich auf verdnderte gesellschaftliche Rahmenbedingungen und deren Aus-
wirkungen auf die Personlichkeitsentwicklung der Kinder einstellen. Das hat
zur Folge, dass die Bedeutung der Erziehungsfunktion von Kindergérten zu-
nimmt. Das Elternhaus kann und darf hier nicht ersetzt, sondern muss be-
gleitet werden. Durch diesen Anspruch wichst die Bedeutung der psychoso-
zialen und emotionalen Aufgaben fiir den Kindergarten.

Ein wichtiger Aspekt, um diesen Aufgaben gerecht zu werden, ist die Bera-
tung, denn manchmal suchen Erzieherinnen in der Kindergirten einen Rat
oder sind in einer irgendeinen schwierigen Situation, und bendtigen Hilfe
von Fachkréften . Der Zweck einer solchen Beratung liegt in der Aufrecht-
haltung und Verbesserung der Qualifizierung der Erzieherinnen.

In der frithen Kindheit machen Menschen die gro3ten Schritte in ihrer Ent-
wicklung. Thre Lernfahigkeit ist in dieser Lebensphase besonders hoch. In
dieser Zeit werden die Grundlagen fiir die individuellen Entwicklungschan-
cen gelegt. Chancen, die jetzt nicht genutzt werden, sind zwar nicht grund-
satzlich verpasst, jedoch wiirde es spéter erheblich groere Miihen kosten,
sie neu zu entdecken. Die Forderung und Unterstlitzung durch Bildungsan-
gebote haben in diesem Lebensalter die besten Erfolgsaussichten — fiir das
einzelne Kind sowie fiir die nachwachsende Generation und damit fiir die
Entwicklungspotenziale der Gesellschaft. Deswegen sollten die Jahre der
frithen Kindheit kiinftig besser fiir die Forderung genutzt werden (vgl. Hans-
Brockler- Stiftung 2001).

Der Kindergarten ist ein Ort, an dem alle Kinder und deren Eltern erreicht
werden konnen. Jedes Kind erwirbt im gemeinsamen Spielen und Lernen
mit anderen Kindern die notwendigen Kompetenzen fiir den weiteren Ent-
wicklungsweg (vgl. Krause u.a. 2009, S. 8).

Eine wesentliche Entwicklungsaufgabe, der sich Kindergérten in der heuti-
gen Zeit stellen miissen, um den verénderten Bedingungen gerecht zu wer-

den, ist die Férderung der emotionalen und sozialen Féahigkeiten des Kindes.
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Schilling (2000, S. 15) behauptete: Kinder aus Elternhdusern und Schulen,
in denen die emotionale Intelligenz mit der gleichen Sorgfalt gefordert wird
wie die kognitiven Kompetenzen, ertragen leichter Frustration, geraten sel-
tener in Auseinandersetzungen und neigen weniger zu selbstzerstorerischem
Verhalten. Sie sind gesiinder, weniger einsam oder impulsiv und konzen-
trierter. Durch die Entfaltung der emotionalen Intelligenz werden sowohl die
zwischenmenschlichen Beziehungen verbessert als auch die kognitiven Leis-
tungen.

Emotionale Intelligenz zu fordern ist ein neues Bildungsziel flir den Kinder-
garten, und es muss gekldrt werden. was emotionale Intelligenz ist, ob Kin-
dergérten emotionale Intelligenz vermitteln konnen und wie emotionale In-
telligenz entwickelt werden kann.

Wie im Kapitel (2) beschrieben, ist emotionale Intelligenz eine aullerordent-
liche Féhigkeit, die allen anderen Fihigkeiten ilibergeordnet ist. Es ist die
Fahigkeit, die eigenen Gefiihle und die Gefiihle anderer zu kennen, zu
durchschauen und diese Kenntnis zu nutzen (Goleman 2005, S. 57), die Fa-
higkeit der Wahrnehmung und Selbstwahrnehmung von Emotionen, der
Handhabung und Umsetzung von Emotionen, der Empathie (Einfithlungs-
vermOgen) und sozialen Kompetenz (vgl. Goleman, S. 65.). Goleman spricht
auch von ,,Achtsamkeit®, einer distanzierten und reflektierten Wahrnehmung
und Beobachtung der Gefiihlszustdnde (vgl. S. 67.) ,,Achtsamkeit ist ein un-
beteiligtes, nicht urteilendes Wahrnehmen innerer Zustiande* (S. 69).

Der Berufsalltag der Erzieherinnen erfordert eine sehr hohe emotionale Be-
lastbarkeit. Viele Erzieherinnen verausgaben sich regelrecht, um den hiufig
divergierenden Anspriichen (Kinder, Eltern, Bildungspléne, Kindertagesor-
ganisation) gerecht zu werden.

Damit Erzieherinnen fahig sind, emotionale Intelligenz bei Kindern im Vor-
schulalter fordern zu konnen, sollten sie selbst die Féhigkeiten der emotiona-
len Intelligenz haben. Wenn wir uns selbst nicht verstehen, wenn wir unsere
Beziehung zum Kinde nicht erfassen — wie konnen wir dann iiberhaupt eine
neue Art von Erziehung einfithren? (vgl. Krishnamurti 1996).

Die Ergebnisse des EFK (Emotionale-Kompetenz-Fragebogen) haben zu-
néchst sehr deutlich gezeigt, dass die Mehrheit der Befragten niedrige Werte
erzielt hat (vgl. Kap. 4, S. 152-153).
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Insgesamt zeigt die Untersuchung, dass nur etwa (52%) der Erzieherinnen
aus Deutschland und (53%) der Erzieherinnen aus Syrien Kenntnisse iiber
emotionale Intelligenz haben (vgl. Tab. 9, S. 146). Und anhand der Kita-
Studie des DJI (2007) stehen die Einrichtungen unter weiterem Fortbil-
dungsbedarf zur Forderung der emotionalen Intelligenz im Kindergarten
(vgl. Tab. 21, S. 156).

Anhand der Befunde, die im Kapitel (4) dargestellt wurden, wurde im Rah-
men der vorliegenden Arbeit {iber emotionale Intelligenz in der Kindheit ein
Programm zur Qualifizierung von Erzieherinnen entwickelt, um neue Wege
fiir die Forderung der emotionalen Intelligenz bei Kindern aufzuzeigen und
dieses Konzept in die paddagogische Arbeit zu implementieren.

Auf der Grundlage von Profil-Analysen in 500 Unternehmen kommt Go-
leman 1995 zu der Aussage, dass emotionale Intelligenz doppelt so wichtig
ist fiir den beruflichen Erfolg wie der Intelligenzquotient plus das Fachwis-
sen. Der direkte Vergleich der Spitzen- mit den Durchschnittsmanagern
ergab, dass die Unterschiede in den Personenprofilen zu (90%) auf Faktoren
emotionaler Intelligenz zuriickzufiihren sind und nicht auf das kognitive
Wissen (vgl. Wetterer 2005).

Im Rahmen dieser Arbeit wurde in Anlehnung an die Theorien von Mayer &
Salovey 1997 und Goleman 1995 ein Beratungsprogramm zur Forderung der
emotionalen Intelligenz im Kindergarten entwickelt. Bei der Konzeption und
Realisierung des Personlichkeitstrainings stiitzte sich die Autorin auf die
Hakomi’’ Integrative Psychology, auf die Erlebnis- und Interaktionspidago-
gik und auf das Health-Excellence’®-System.

Emotionale Intelligenz setzt sich nach der Meinung der Autoren, wie im Ka-
pitel 4 dargestellt, aus fiinf Teilstrukturen zusammen, die in diesem Pro-
gramm gefordert werden sollen:

1.  Die eigenen Emotionen kennen (Selbstbewusstheit)

2.  Emotionen handhaben (Selbststeuerung)

""Hakomi Integrative Psychologie ist eine tiefenpsychologisch fundierte Therapiemethode, die

Anfang der 80er Jahre von dem Amerikaner Ron Kurtz entwickelt wurde. Seit Mitte der 80er

Jahre wird die Ausbildung auch im deutschsprachigen Raum angeboten. http://www.hakomi.de/

Rechercher Zeit 19.03.2011.

78 www.corporate-excellence.de//health/index.shtml

167



3.  Emotionen in die Tat umsetzen (Motivation)

4.  Emotionen anderer verstehen (Empathie)

5.  Umgang mit Beziehungen (soziale Kompetenz)

Das Programm ist in einen Kursteil und einen Praxisteil gegliedert, in insge-
samt vier Wochenkursen sollen die Teilnehmerinnen mit den theoretischen
Grundlagen vertraut gemacht werden. Die Praxisarbeit soll regelmaBig pro-
tokolliert werden.

Die Zielgruppe des Programms sind daher Erzieherinnen, aber auch Mitar-
beiterinnen in Erziehungs- und Kinderberatungsstellen, die Interesse an dem
Thema der emotionalen Intelligenz und seiner Forderung haben und rund um
das Thema Forderung der emotionalen Intelligenz beraten werden mdchten.
Sie sollen mit Hilfe dieses Programms Informationen {iber emotionale Intel-
ligenz sowie iiber deren Entwicklungsmoglichkeiten erhalten. Die Informa-
tionen werden beraterisch ausgestattet. Damit sollen die Zielpersonen befa-
higt werden, emotionale Intelligenz im Kindergarten zu fordern.

»Beratung®, wie im Kapitel (1) dargestellt, bezeichnet im Allgemeinen ein
Gesprach, einen kommunikativen Austausch. Es handelt sich dabei um Ein-
zelgespriche oder Teambesprechungen, in denen durch Informationsaus-
tausch versucht wird, eine Aufgabe oder ein Problem zu 16sen oder sich der
Losung anzunédhern.

Das vorliegende Programm stellt ein Beratungsangebot dar, das im Rahmen
der Kindergartenprogramme durchgefiihrt werden kann.

Allgemeines Ziel von Beratung in Kindereinrichtungen ist es, das dort tétige
Fachpersonal bei der Planung, Analyse, Verdnderung und Weiterentwick-
lung seiner Arbeit zu unterstiitzen und ihm unter sachkundiger Anwendung
wissenschaftlicher Theorien und Methoden ,,systematische und verbindliche
Hilfe zur Bewiltigung von Problemen* (Mutzeck 1992, S. 24) zu geben.
Beratung beruht grundsitzlich auf dem Prinzip der Freiwilligkeit. Das heifit,
Erzieherinnen entscheiden individuell, wann sie zu welcher Fragestellung, in
welchem Umfang, in der Gruppe oder einzeln Beratung in Anspruch neh-
men wollen. ,,Angeordnete und verordnete Beratung konnte inhaltlich noch
so gut gemeint sein, wiirde aber vor allem Widerstand und Misstrauen erwe-
cken und damit die inhaltliche aufgabenbezogenen Ebenen storen und belas-

ten* (Kitaberaterteam Spandau 1992, S. 26). Das entwickelte Beratungspro-
168



gramm ist als Gruppenberatung konzipiert. Es soll von einem/r psychologi-
schen Berater/in oder Erziehungsberater/in durchgefiihrt werden. Die Arbeit

mit dem Programm soll die Realisierung der folgenden Ziele ermdglichen:

1.  Erkenntnisse und Informationen iiber emotionale Intelligenz mitteilen.
2.  Erzieherinnen weiterqualifizieren emotionale Intelligenz bei Kindern
fordern.

3. Informationen und Hilfen iiber Fordermoglichkeiten der emotionalen
Intelligenz im Kindergarten erkennen und erproben.

4.  Erzieherinnen helfen, ihre eigene emotionale Intelligenz zu starken.
Die Projektziele schlieBen also neben einer Weiterqualifizierung der Bera-
tungsteilnehmerinnen ein, die emotionale Intelligenz der Erzieherinnen for-

dern zu helfen.

5.2 Organisation und Durchfiihrung des Beratungsprogramms

Das Beratungsprogramm ist vor allem fiir Erzieherinnen und Mitarbeiterin-
nen in der Kindertageseinrichtung konzipiert. Die Ablaufpléne fiir jeden Tag
und das vorbereitete Material wie Folien und Spiele sollen den sofortigen
Start ermoglichen. Eine zusdtzliche Qualifizierung ist nicht nétig. Das Pro-
gramm besteht aus vier Modulen, jedes Modul dauert etwa drei Stunden. Je-
des Modul enthélt jeweils folgende Teile:

1. einen theoretischen Teil,

2. einen Ubungsteil, der verschiedene Aufgaben zur Gruppen- bzw. Einzel-
arbeit enthalt,

3. und einen Abschluss.

Die theoretische Einfiihrung sollte nicht ldnger als eine Stunde dauern. Die
im theoretischen dargestellten Folien sollen eine Anregung sein, und jede
kann sie sich fiir das Seminar selbst gestalten. Im praktischen Teil werden

die theoretischen Erkenntnisse veranschaulicht und vertieft.

5.3 Inhalte des Beratungsprogramms

Das Programm besteht aus vier Modulen:

Modul 1: ,Innere Achtsamkeit und Selbstwahrnehmung® (siche Verlaufs-
plan im Anhang Tab. 2)
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Modul 2: ,,Soziale Kompetenz und Motivation* (sieche Verlaufsplan im An-
hang Tab. 3)

Modul 3: ,, Kommunikation und Konfliktlosen* (siche Verlaufsplan im An-
hang Tab. 4)

Modul 4: ,,Moglichkeiten zur Forderung der emotionalen Intelligenz bei
Kindern* (siche Verlaufsplan im Anhang Tab.5)

In der Regel nimmt jedes Modul zwei bis drei Stunden in Anspruch und
kann nach Ermessen der Erzieherinnen geplant werden. Es empfiehlt sich
aber, das Beratungsprogramm einmal in der Woche durchzufiihren.

Das erste Modul ,,Innere Achtsamkeit und Selbstwahrnehmung® beschéftigt
sich mit der Entwicklung und Forderung der inneren Achtsamkeit und der
Selbstbewusstheit. Das Konzept der emotionalen Intelligenz und die Begrif-
fe werden erklart und die Wirkung der emotionalen Intelligenz auf Erfolg im
Leben und bei der Arbeit und das Wohlbefinden sowohl bei Kindern als
auch bei Erwachsenen erldutert.

In diesem Modul soll die emotionale Intelligenz bei Erzieherinnen mit dem
Emotionalen-Kompetenz-Fragebogen EKF gemessen werden.

Im Mittelpunkt des zweiten Moduls ,,Umgang mit eigenen Gefiihlen und so-
ziale Kompetenz® stehen die Féhigkeiten, Gefiihle zu beherrschen und an-
gemessen reagieren zu konnen sowie sich von emotionalen Belastungen gut
erholen zu konnen.

In diesem Modul sollen die Erzieherinnen erfahren, wie wichtig die Motiva-
tion fiir die Arbeit ist, weil die Motivation direkt mit der Arbeit und dem Er-
folg verbunden ist.

Die Bereitschaft und Féhigkeit, sich in die Einstellung anderer Menschen
einzufiihlen, stehen im Mittelpunkt des zweiten Moduls.

Im dritten Modul , Kommunikation und Konfliktlosen* wird das Ziel ver-
folgt, die Bereitschaft zu Kommunikation, Kooperation, Konfliktbewalti-
gung, Teamfihigkeit und Fiihrung zu analysieren. Es sollen die Fahigkeiten,
mit anderen Menschen umgehen zu konnen, sich klar und verstdndlich aus-
zudriicken, anderen Menschen aktiv und aufmerksam zuzuhoren, diskutiert
und trainiert werden.

In dem Modul vier soll {iber emotionale Intelligenz bei Kindern diskutiert

werden. Die Forderungsmoglichkeiten soll auch gezeigt werden.
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Im Folgenden werden die einzelnen Module beschrieben. Zunédchst wird es
das Ziel des Moduls dargestellt. Dann soll die theoretische Grundlage zum
Verstehen von emotionaler Intelligenz und den damit zusammenhéngenden
Begriffen erfolgen. Danach werden die verschiedenen Ubungen zur Forde-
rung der emotionalen Intelligenz und zur Verbesserung der Qualifizierung
der Erzieherinnen vorgestellt. Die Module haben unterschiedliche Ziele, zie-
len jedoch alle gemeinsam auf die Forderung der emotionalen Intelligenz

und die Verbesserung der Qualifizierung der Erzieherinnen.

5.3.1 Modul 1 ,,Innere Achtsamkeit und Selbstwahrnehmung*

Das Ziel des ersten Moduls ist es, Erkenntnisse der Erzieherinnen {iber emo-
tionale Intelligenz zu fordern, die Erfahrungen zur Selbstwahrnehmung, den
Umgang mit Emotionen und zur Férderung der inneren Achtsamkeit zu er-
weitern. Es soll auch erfahren werden, wie Gefiihle bewusst wahrgenommen
und erkannt werden, wie Gefiihle beherrscht und angemessen gehandhabt
werden konnen. Es soll ermittelt werden, wann Emotionen gezeigt werden
sollen und wann sie besser zuriickgehalten werden sollten. Es muss gelernt
werden, positive Empfindungen wie Hoffnung, Liebe und Freude zu ver-
stirken und negative Empfindungen wie Arger, Furcht oder Schuld produk-
tive Weise auszuleben.

Selbstwahrnehmung und Selbstbeherrschung sind die Grundlagen der emo-
tionalen Intelligenz. Sie sind die Voraussetzung fiir die Einsicht in die eige-
nen Verhaltensmuster und fiir bewusstes Handeln. Je weniger ein Mensch
seine Gefiihle, Denkmuster, Assoziationen und Impulse wahrnimmt und ver-
steht, umso stérker ist er ihnen ausgeliefert (vgl. Goleman 2005).

Im Extremfall ist ein Mensch der Sklave seiner eigenen Emotionen und Re-
aktionen. Menschen hingegen, die Kompetenz fiir die eigene Person besit-
zen, kennen ihr Innenleben und koénnen sich daher auch realistisch einschét-
zen (vgl. Geiselhardt& Dietz 1998, S. 59).

Eine besondere Form der Selbstwahrnehmung ist die innere Achtsamkeit,
ein Zustand, in dem die Aufmerksamkeit nach innen gerichtet ist und das
Wahrgenommene registriert wird, ohne es bewerten oder verdndern zu wol-

len.
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Achtsamkeit bedeutet, ganz bewusst von Moment zu Moment das wahrzu-
nehmen, was ist. In innerer Achtsamkeit werden Korperempfindungen, Ge-
filhle, Stimmungen, Gedanken, innere Bilder und Impulse beobachtet, wie
sie entstehen und wieder vergehen. Achtsamkeit bedeutet aber genauer noch
Beobachtung aus einer ganz bestimmten Haltung heraus: wohlwollend zu
akzeptieren, nicht zu bewerten, es nicht anders haben zu wollen und verin-

dern zu miissen, also nirgendwohin zu miissen (vgl. Lehrhaupt 2007).

Der theoretische Teil

Zu Beginn des Moduls werden die Erzieherinnen begriifit, und das Thema
des Moduls wird vorgestellt. Zur Einfiihrung in das Thema kann die Foliel
verwendet werden, so dass die Erzieherinnen die Moglichkeit haben, das
Bild zu betrachten und erste Gedanken entstehen zu lassen. Die Erzieherin-
nen werden gefragt, was Sie auf dem Bild sehen und was Ihnen dazu ein-
fallt. Das Bild soll sie in dem gesamten Programm begleiten und wird immer

bei der BegriiBung dabei sein.

Folie 1”°

Phttp://www.google.de/imgres?imgurl=http://banyanonline.com/resources/ wsb_261x174_eq_ic

eberg.jpg&imgrefurl=http://banyan-online.com/
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Danach sollen die Erzieherinnen den Emotionale-Kompetenz-Fragebogen

EKF ausfiillen. Mit Hilfe der Folie 2 wird der Fragebogen erklért.

Folie 2: Der EKF (Emotionale-Kompetenz-Fragebogen)

Der Fragebogen erhebt die emotionalen Fahigkeiten und Einstellungen zu
Emotionen:

1. Erkennen eigener Emotionen

2. Erkennen von Emotionen bei anderen

3. Die Fihigkeit, eigene Emotionen zu steuern und zu regulieren

4. Ausdruckfahigkeit

Die Bearbeitung des Fragebogens dauert 10 bis 20 Minuten.

Bevor mit der theoretischen Einstimmung begonnen wird, werden die Erzie-
herinnen gefragt: Was verstehen Sie unter emotionaler Intelligenz? Dann
wird die Definition der emotionalen Intelligenz mit Hilfe der Folien 3 und 4

diskutiert.

Folie 3: Definition der emotionalen Intelligenz

Was ist emotionale Intelligenz?

Emotionale Intelligenz ist die Fahigkeit, eigene Gefiihle und die Gefiihle
anderer Menschen wahrzunehmen und angemessen auf beides zu reagie-
ren.

Es ist ein Sammelbegriff fiir Personlichkeitseigenschaften und fiir Fihig-
keiten, welche den Umgang mit eigenen und fremden Gefiihlen betreffen.
Hierzu gehoren folgende Fahigkeiten:

1. die Fahigkeit, Zugang zu seinen Gefiihlen zu haben,

2. die Fahigkeit, Emotionen zu verstehen,

3. die Fahigkeit, iiber die eigenen Gefiihle zu sprechen, also mit anderen

Menschen dariiber zu kommunizieren (vgl. Goleman 2010).
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Folie 4: Modell der emotionalen Intelligenz

,Der Begriff der emotionalen Intelligenz bezieht sich vor allem auf jene
Momente gefiihlsmiBigen Handelns, die wir spiter bereuen, wenn sich die
Aufregung gelegt hat; die Frage ist dann, weshalb wir so unverniinftig ha-
ben handeln kdnnen.*

Modell der emotionalen Intelligenz von Goleman 1995

Selbstwahrnehmung )

1
4

Selbstregulierung

Motivation >

Empathie

Emotionale

[
i

Intelligenz

Soziale Kompetenz _

ik
|

Danach wird iiber die Féhigkeit zur ,,Selbstwahrnehmung® diskutiert mit
Hilfe der Fragen: Was ist Selbstwahrnehmung? Welche Arten von emotio-
naler Bewusstheit gibt es und wie kann die Selbstwahrnehmung entwickelt

werden?

Folie 5: Die Selbstwahrnehmung

Selbstwahrnehmung ist die Grundlage der emotionalen Intelligenz.

1. Eine besondere Form der Selbstwahrnehmung ist die innere Achtsam-
keit, ein Zustand, in dem die Aufmerksamkeit nach innen gerichtet ist und
das Wahrgenommene registriert wird, ohne es bewerten oder verédndern zu
wollen.

2. In innerer Achtsamkeit werden Korperempfindungen, Gefiihle, Stim-
mungen, Gedanken, innere Bilder und Impulse, wie sie entstehen und

wieder vergehen, beobachtet (vgl. Goleman 2010).
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Die Folien 6 und 7 sollen die Selbstbewusstheit erkldren. Die Folie 6 repré-
sentiert die verschiedenen Stadien auf der Bewusstheitsskala. Menschen sind

in der Lage, sich zwischen den verschiedenen Stadien zu bewegen.

Folie 6: Skala der emotionalen Bewusstheit nach Steiner (2006, S. 50)

Die meisten von Menschen sind sich nicht iiber die Stirke und die Be-
weggriinde ihrer Gefiihle im Klaren. Ohne dieses Wissen kann man aber

Emotionen nicht beherrschen.

Skala fiir die emotionale Bewusstheit

100% Interaktivitit — T
A
Einfithlung/Empathie
Gefiithl
Differenzierung g
----------- Sprachliche Linie -------=== 5

JIY)SSNMIG

Rudimentire Wahrnehmung

Korperliche Empfindungen Affekt

0% Taubheit —

Folie 7: Zustinde der emotionalen Bewusstheit

Taubheit: Sie sind sich Threr Gefiihle nicht bewusst.

Korperliche Empfindungen: Thre Gefiihle d&ullern sich korperlich, z.B.
durch Kopfschmerzen und Schwindelgefiihle, aber IThre eigentlichen
Empfindungen bleiben Thnen weiterhin verborgen.

Rudimentire Wahrnehmung: Sie sind sich Threr Emotionen zwar be-

wusst, konnen sie aber nicht ndher bestimmen, {iber sie sprechen oder ih-

re Beweggriinde einsehen.
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Die Sprachbarriere: Diese Menschen leben in Isolation und verlieren
das Interesse an emotionalen Dingen und haben kaum Gelegenheit, ihre
eigenen Gefiihle zu analysieren (z.B. Leute, die sich ihren Fernsehern
widmen).

Differenzierung: Indem Sie iiber Ihre Gefiihle sprechen, also die
Sprachbarriere iiberwinden, lernen Sie unterschiedliche Qualitdten er-
kennen und koénnen zwischen Wut, Liebe, Scham, Freude oder Hass dif-
ferenzieren.

Kausalitit: Sie sind nicht nur in der Lage, Emotionen zu unterscheiden,
sondern auch deren Ursprung zu erkennen.

Einfiihlung: Sie konnen sich in den anderen hineinversetzen.
Interaktivitit: Sie sind in hohem MalRe sensibilisiert gegeniiber den Ge-
filhlen in Threm unmittelbaren Umfeld und kénnen deren Wechselwir-

kung kalkulieren (vgl. Steiner 2006).

Wie beschrieben, spielen im Leben eines jeden Menschen Gefiihle eine
wichtige Rolle. Menschen befinden sich immer in irgendeinem Gefiihlszu-
stand, ob positiv bewertet wie zum Beispiel Gliick, Zufriedenheit, Lust,
Hoffnung, Selbstvertrauen und so weiter, oder ob negativ bewertet wie zum
Beispiel Unzufriedenheit, Unlust, Sorge, Minderwertigkeitsgefiihl und so
weiter. Irgendein Gefiihl beherrscht uns immer. Aber sind Menschen ihren
Gefiihlen wirklich hilflos ausgeliefert? Jeder Mensch kann die ,,Herrschaft*
iiber sein Gefiihlsleben erlangen. Zwei besondere Eigenschaften verhelfen
ihm dazu: ,,Bewusstsein® und ,,Selbstregulierung®. Nur der Mensch ist unter
allen Lebewesen dazu fahig, durch bewusste und willentliche Steuerung der
Gedanken sein Gefiihlsleben zu regulieren. Im zweiten Schritt geht es um

Selbstbeherrschung und Selbstregulierung.

Folie 8: Was ist Selbstregulierung?

Selbstregulierung bedeutet, dass ein Mensch mit seinen Emotionen um-

gehen kann bzw. diese zu kanalisieren und zielgerichtet vermag (vgl.
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Creuznacher 2009, S. 124).

Selbstregulierung ist die emotional intelligent gesteuerte Fahigkeit, Af-
fekthandlungen zu bremsen (vgl. Seidel 2007, S.70).

Ja mehr Sie Thre Emotionen kennen und bewusst wahrnehmen, desto
grofler ist die Wahrscheinlichkeit, dass Sie im entscheidenden Moment
auch optimal reagieren und sich selbst beherrschen.

Selbstkontrollierte Menschen schaffen es, momentane und impulsive Ge-
fiihlsregungen so zu kontrollieren, dass sie angemessen und zielgerichtet

zum Vorschein kommen (vgl. Jetter, Skrotzki 2005, S. 28).

Wie aber kommt unser Verhalten zustande? Was geht in unserem Kopf vor?
Wie arbeitet unser Gehirn? Wie funktioniert unsere Psyche? Die Hirnfor-
schung hat entschliisselt, welcher Prozess im Korper in Gang kommt, wenn

sich Gefiihle Bahn brechen.

Folie 9: Das Modell menschlichen Verhaltens®

Bewusstes Denken und

Fiihlen
VAKOG

U ‘ Bewertung ‘

e
M I— ‘

‘ Wahrnehmung |

i 1
E Emotion Inmotion |
L
D _ Verhalten nach Verhalten nach

L AuBen Innen

-

% Quelle: Das Health-Excellence-System S. 26 http://www.corporate-excellence.de//health/index.shtml zit.
Datum 13.03.2011
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Das néchste Beispiel soll die Abbildung verdeutlichen.

Folie 10: Ein Beispiel fiir emotionales menschliches Verhalten

1. Etwas erregt die Aufmerksamkeit: Wahrend wir im Stadtverkehr
iiberholen, betitigt ein Autofahrer hinter uns seine Lichthupe.

2. Kaum wird iiber ein Sinnesorgan wahrgenommen, was geschieht,
entstehen Gedanken iiber die Situation. Die Situation wird gedeutet und
bewertet, was wahrgenommen wird. Blitzschnell geht es der Person
durch den Kopf: So ein Idiot. Habe ich etwas falsch gemacht? Bin ich
zu langsam gefahren? Der will mich hier weghaben. Dem gehort wohl
die ganze Straf3e?

3. Diese Gedanken losen chemische Reaktionen im Gehirn aus. Es
werden Hormone und Botenstoffe ausgeschiittet.

4. Diese chemischen Stoffe rufen Gefiihle hervor. Die Situation wird
empfunden und wird sich bedrdngt und genétigt gefiihlt.

5. Die aufgetretenen Gefiihle rufen wieder Gedanken hervor, die zu
weiteren Reaktionen fiihren. ,,So ein Dréngler. Jetzt {iberhole ich. Na
warte, dir zeige ich's!*

6. Daraus entstehen weitere Empfindungen. Wurde anfangs nur ge-
reizt, wird plotzlich Erregung gespiirt, wird in Wut geraten. Wenn die-
se nicht gestoppt, konnen Gefiihle auler Kontrolle geraten (vgl. Weis-

bach, Dachs 2000).

Selbstwahrnehmung, Selbstregulierung sind Teilkompetenzen der emotio-
nalen Intelligenz. Mit diesen Kompetenzen kann der Mensch sein Denken,
Entscheiden und Handeln bewusst steuern. Emotionale Intelligenz im Um-
gang mit sich selbst bedeutet also (Folie 10), die eigenen Gefiihlszustinde
bewusst wahrzunehmen, die eigenen Gefiihlszustinde — und damit das eige-
ne Verhalten — zu regulieren und zu steuern (vgl. Goleman 2005).

Selbstwahrnehmung und Selbstregulierung ermoglichen Menschen, Verhal-
ten zu steuern. Durch diese Wahrnehmung und Regulierung kénnen Men-

schen proaktiv auf das Umfeld wirken.
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Folie 11: Die Auswirkung von Selbstwahrnehmung und Selbstregulie-

rung®’

Emotionale Intelligenz im Umgang
mit sich selbst bedeutet ...

... anspruchsvolle Bewusstes Denken und

Werte schopfen! Fihlen
VAKOG
U ! . | Bewertung ]
M - l .. Gefiihlszustande
" wahrnehmen
F [ Wahrnehmung l
l ... Gefiihlszusténde steuern
E ... Pro-agieren Emotion Inmotion | und regulieren
statt
L Re-agieren!
—_—
D Verhalten nach Verhalten nach
Aulen Innen
o —

Folie 12: Die Anderung der emotionalen Gewohnheiten

Emotionale Gewohnheiten dndern

Jeder hat verschiedene emotionale Gewohnheiten. Wenn sich ein be-
stimmter Zustand als Gewohnheit festgesetzt hat, beeinflusst sie die
gesamte Personlichkeit eines Menschen. Und wenn dieser Zustand ne-
gativ ist, aufgeregt oder feindselig beispielweise, verfestigt sich eine
Stimmung, die vielleicht hétte voriibergehen konnen, zu dauerhafter
Unruhe.

Wenn ein Gewohnheitsmuster zu verdndern versucht wird, wird sich
die neue Gewohnheit anfangs immer ein wenig seltsam angefiihlten.
Doch je langer die Gewohnheiten geiibt werden, desto vertrauter wer-
den sie sein; je ldnger sie geiibt werden, desto natiirlicher werden sie

Ihnen spiter vorkommen. Durch Wiederholung kénnen wir sogar ler-

81 Quelle: Das Health-Excellence-System (S. 30)
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nen, mit dem zu leben, was uns frither immer aus der Bahn geworfen
hat. Probieren Sie einmal Folgendes aus: Legen Sie ein Buch oder ein
Papier so hin, dass Sie noch darin lesen konnen, es aber nicht in der
Hand halten miissen. Verschranken Sie jetzt Thre Arme andersherum,
sodass der Arm, der gewohnlich oben liegt, sich jetzt unten befindet.
Anfangs flihlt sich die neue Gewohnheit unbeholfen und ungewohnt
an. Doch wenn Sie sie 6fter wiederholen, erscheint sie Thnen bald ver-
trauter und angenehmer, sie wird ein Teil von Thnen (vgl. Lantieri &

Goleman 2009, S. 39-47).

Der Ubungsteil
In unserer eher rational ausgerichteten Kultur ist es etwas ungewohnlich,
Gefiihle wahrzunehmen oder zu zeigen, und es kann einem fremd sein, Ge-
fiihle zu duBern. Statt unsere Gefiihle auszudriicken, sind wir eher gewohnt
zu sagen, was wir meinen, wie die andere Person sich uns gegeniiber verhilt
(,,Ich fiihle mich missachtet von dir*). Das kann bei anderen leicht als Kritik
ankommen, besonders in einem Streit, und er oder sie reagiert dann mog-
licherweise mit abwehrenden Gedanken oder Worten (,,Das ist dein Prob-
lem*). Dabei ist es in angespannten Situationen sehr niitzlich, die echten Ge-
filhle wahrzunehmen und mitzuteilen. Denn Gefiihle sind ein Schliissel zur
Menschlichkeit, und die andere Person kann unsere Worte eher mit einfiihl-
samem Verstdndnis horen, wenn dieser menschliche Kontakt hergestellt ist.
Gefiihle machen es leichter, hinter den Konflikten die Menschen zu sehen
(vgl. Holler 2010, S. 57).
Der Ubungsteil soll die Informationen, die im theoretischen Teil diskutiert
werden, vertiefen. Die Selbstwahrnehmung und die innere Achtsamkeit soll
mit Hilfe dieses Teil eingelibt werden.
Das erste Modul hat fiinf Ubungen:

I. Sich kennenlernen

IL. Drei selbstbewusste Ecken

III.  Spiegeln

IV.  Rituale und neue Gewohnheit einbauen

V. Kalenderwoche
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I. Sich kennenlernen

Je zwei Teilnehmerinnen, die sich noch nicht kennen, interviewen sich ge-
genseitig. Sie stellen sich vor und erzéhlen zum Beispiel kurz iiber ihre Fa-
milie, Arbeit und ihre Erwartungen an die Gruppe. Im Anschluss daran wird

jeder von seinem Interviewpartner vorgestellt.

II. Drei selbstbewusste Ecken (Portmann 2009, S. 14)
In drei Ecken des Raumes werden Plakate mit folgenden Statements aufge-
hangt:
1. Wer selbstbewusst ist, wird iiber sein Inneres klar sprechen und sich
ausdriicken und wird niemals schwach.
2. Wer selbstbewusst ist, wird iiber sein Inneres klar sprechen und sich
ausdriicken und zeigt seine Schwéichen nicht.
3. Wer selbstbewusst ist, wird iiber sein Inneres klar sprechen und sich
ausdriicken und kann auch Schwichen zulassen.
Die Gruppenmitglieder entscheiden sich fiir das Statement, das am ehesten
ihre Meinung wiedergibt, gehen in die zugehorige Ecke und unterhalten sich
dort fiir einige Minuten mit der jeweiligen Eckengruppe. Sie werden iiber
Selbstbewusstsein diskutieren. Sie versuchen, Begriindungen und Beispiele
fiir ihr Argument zu finden. Jede Gruppe bestimmt eine Sprecherin oder ei-
nen Sprecher, die oder der anschlieBend das jeweilige ,,Ecken-Statement® in
einer Plenums-Diskussion vertritt. Wie ist die Diskussion verlaufen? Welche
Begriindungen fiir die unterschiedlichen Statements wurden genannt? Konn-

te ein Argument sich durchsetzen? Welches und warum?

Erfolgs-Tipp:
Ein selbstbewusster Mensch ist ein Mensch, der seine Starken und Schwéichen
kennt, seine Wirkung auf andere Personen kennt und der eigenen Gefiihle und

Stimmungen und deren Konsequenzen auf das eigene Schaffen bewusst ist.

III. Spiegeln
In der folgenden Ubung sollen eigene Gefiihle erforscht werden. Es wird fiir
diese Ubung ein Handspiegel gebraucht. Die Ubung dauert etwa fiinfzehn

Minuten. Die Fragen sollen einzeln durchgegangen werden.
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Betrachten Sie sich jetzt in dem Spiegel: Thre Augen, Thr Gesicht, Thren
Kopf.

1.  Was denken Sie dabei?

2. Konnen Sie Ihr Gesicht in seinen Einzelheiten anschauen, ohne zu
denken, lieber jemand anderes zu sein?

3.  Betrachten Sie sich ganz kritisch. Wie fiihlt sich das an?

4.  Betrachten Sie sich ganz urteilsfrei, mit einem interessiert-neugierigen
Blick, so als wiirden Sie sich zum ersten Mal sehen.

5.  Wie fiihlt sich das an?

Machen Sie dann eine kleine Pause zum Nachwirken und notieren Sie die
Gefiihlsunterschiede aus den letzten beiden Fragen:

1.  Kiritischer Blick, wie fiihlen Sie sich dabei?

2.  Interessiert-neugieriger Blick, wie fiihlen Sie sich dabei?

Wenn Sie wieder bereit sind, sehen Sie sich bitte erneut im Spiegel an und
schauen Sie, ob Sie in Thren Augen und in Thren Gesichtslinien Gefiihle ent-
decken konnen. Achten Sie darauf, was dabei in Thnen vorgeht. Kénnen Sie
die unterschiedlichen Gefiihle spiiren und auch ein bisschen bei Ihnen blei-
ben? Vielleicht entdecken Sie auch noch andere Gefiihle.

Konzentrieren Sie sich jetzt bitte auf die folgenden Gefiihle, eins nach dem
anderen:

1.  Schmerz

2.  Freude

3.  Uberraschung

4.  Arger

Wie geht es Thnen, wenn Sie sich so betrachten?

SchlieBen Sie Thre Augen und bleiben Sie einen Moment bei dem, was Sie
auf diese Frage hin fiihlen.

Machen Sie sich ein paar Notizen dazu.

IV. Rituale und neue Gewohnheiten einbauen
Da unser Leben sehr geschiftig und manchmal sogar hektisch ist, fehlen
hiufig die Augenblicke der Kontemplation. Je 6fter es Moglichkeiten gibt,

Momente der Stille und Sammlung zu erleben, desto besser wird das Gefiihl
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des inneren Gleichgewichts erlebt. Das wirkt der Reiziiberflutung entgegen,
die im Leben so iiberhandnimmt (vgl. Lantiert & Goleman 2009, S. 39).

Erzieherinnen sollten sich Rituale und Gewohnheiten suchen, die sie jeden
Tag machen konnen, um die Moglichkeit zu haben, Momente der Stille und
Sammlung zu erleben. Die durchgefiihrten Rituale und Gewohnheiten sollen

auf ein Arbeitsblatt notiert werden, damit sie alle Module begleiten.

Meine Rituale und Gewohnheiten

Uhrzeit Rituale und Gewohnheiten

Beim Aufste- Ein Blatt mit dem Wort Léacheln an der Decke o-
hen morgens der Wand befestigen, damit Sie es sofort sehen,
wenn Sie Thre Augen 6ffnen. Dieses Zeichen soll
Ihnen als Erinnerung dienen. Nutzen Sie die Se-
kunden vor dem Aufstehen und spiiren Sie Thren
Atem. Atmen Sie dreimal sanft ein und aus und

behalten Sie Thr Halbliacheln bei.

7:30 Leise Musik auflegen, wihrend Sie sich fiir die

Arbeit vorbreiten.

Beim Abend- Vor dem Abendessen konnen Sie eine Kerze an-
essen ziinden. Dann richten Sie Thre Aufmerksamkeit
fiir eine kurze Weile schweigend auf die Flamme.
Die Konzentration auf ein Objekt kann dem Geist
helfen, einen Zustand tiefer Ruhe und Klarheit zu

erlangen.

V. Kalenderwoche
Diese folgende Ubung soll helfen, Gefiihle bewusst wahrzunehmen. Die Be-

standsaufnahme der Gefiihle mit Hilfe dieser Kalenderwoche ermdglicht es,
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Gefiihlszustande auszudriicken, zu beurteilen und zu regulieren. Zutreffende

Gefuhle bitte ankreuzen

Emotion 0
an S b7 ) b =
en < le) = ) <Y 4 ]
< - k5) on ] < 72) o=
= 2] = c S 17 b=t :0 v
e =] ey = =t 8 =] = -
S 0 = 5 S g g 3 S
b= A = A &3 A % < .
Gliick
Zuneigung
Interesse
Erregung
Stolz
Verlangen
Liebe

Geliebt sein

Dankbarkeit

Stress

Verletzt sein

Traurigkeit

Irritation

Wut/ Zorn

Mitleid

Ekel

Schuld

Neid

Bedauern

Scham

Abschluss
Den Teilnehmerinnen wird fiir das Erscheinen und die Mitarbeit gedankt.

Der Ablauf muss zusammengefasst werden.
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5.3.2 Modul 2 ,,Soziale Kompetenz und Motivation*

Emotionale Intelligenz fasst alle personlichen und sozialen Kompetenzen fiir
einen bewussten und erfolgreichen Umgang mit unseren eigenen Gefiihlen
und mit den Gefiihlen anderer Menschen zusammen. Die Kompetenzen der
Selbstwahrnehmung und Selbstregulierung wurden in ersten Modul bespro-
chen. In diesem Modul soll nun gezeigt werden, was soziale Kompetenz und

Motivation ist, und wie beides gestirkt werden kann.

Theoretischer Teil
Zu Beginn des Moduls werden die Erzieherinnen begrii3t, und das Thema
des Moduls wird genannt. Es kann mit einer kurzen Erinnerung an das erste

Modul begonnen werden.

Folie 1: Was ist soziale Kompetenz?

Die sozialen Kompetenzen betreffen den Umgang mit den Gefiihlen an-
derer Menschen:

1. Empathie (Einfiihlungsvermdgen)

2. Beziehungskompetenz (die Fahigkeit, soziale Beziechungen aufzu-

bauen und zu vertiefen) (vgl. Goleman 2010).

Folie 2: Soziale Kompetenz besteht aus folgenden Fiahigkeiten

Empathie
Kommunikationsfahigkeiten
Aktives Zuhoren

Konflikt- und Kritikfdhigkeiten
Beziehungsmanagement

Teamkompetenzen

A O B oA

Fiihrungskompetenzen
Zur sozialen Interaktionsfahigkeit gehort, die Konsequenzen des eigenen

Handelns beim Interaktionspartner abschétzen zu konnen. Um dies zu
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bewerkstelligen, ist es wiederum notwendig, sich in die Perspektive des
Interaktionspartners hineinzuversetzen. Nach Petermann und Petermann
(2008) entsteht die Fahigkeit zur Selbstbehauptung aus der Interaktions-
fahigkeit. Zur Selbstbehauptungsfihigkeit gehoren z.B. die Féhigkeiten,
Bitten und Forderungen anderer abzulehnen (,,nein* sagen), Wiinsche zu

auBern, eigene Forderungen zu stellen, etc.

Folie 3: Was ist Empathie?

1. Empathie ist die Fihigkeit, sich in andere Menschen einzufiihlen
und sich emotional auf sie einzustellen.

2. Empathische Menschen konnen Gefiihle, Absichten und Interessen
anderen Menschen erkennen und flexibel damit umgehen.

3. Voraussetzungen von Empathie sind:

1. Zugang zum eigenen Spektrum von Gefiihlen und Erfahrungen

2. Interesse an anderen und die Bereitschaft, diese Person verstehen zu
wollen

4. Hinter dem Verhalten eines Menschen seine Stimmungen entdecken

und gehen einfiihlsam darauf eingehen (vgl. Seidel. 2008).

Alles, was gesagt oder getan wird, ist fiir Mitmenschen ein Signal. Diese
Signale werden von den Sinnesorganen der Kommunikationspartner aufge-
nommen. Die Signale werden mit Wahrnehmungsfiltern bewertet.

Eine individuelle Wahrnehmung entsteht als ein Abbild von dem, was ge-
sagt oder getan worden ist. Die Wahrnehmungen der Gespriachspartner wer-
den automatisch mit Gefiihlen verkniipft. Diese Gefiihle aktivieren schlief3-
lich das Verhalten der Mitmenschen. Es wird etwas gesagt und getan, die
Sinnesorgane wiederum nehmen dieses Verhalten als Signale auf. Mit dem
Wahrnehmungsfilter wird das Verhalten der Mitmenschen bewertet. Das
Verhalten wird wahrgenommen und diese Wahrnehmung wird von Gefiihlen

begleitet.
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Diese Gefiihle aktivieren erneut das Verhalten. Der Kreislauf beginnt von
vorn und heilit zwischenmenschliche Kommunikation. Empathie kann durch
Sprache oder durch Korpersprache ausgedriickt werden. Das wird als verba-

le und non-verbale Kommunikation verstanden (vgl. Wiihr u.a. 2006, S. 65).

Folie 4: Emotionale Intelligenz in der Kommunikation®

Emotionale Intelligenz im Umgang mit anderen Menschen bedeu-

tet...

Bewusstes Denken | Bewusstes Danken

]T\
Bewertung durch Bewertung durch

Wahrnehmungsfiter Wahrnehmungsniter

] I
Wahmehmung Wahrnehmung
Geflhl Geflni

Varhalten nach Verhalten nach |/ Verhalten nach Verhalten nach
Innen AuBan Audsn Innen

... sich in andere hineinversetzen, andere fithren, Beziechungen, mit

anderen arbeiten und leben, anderen ,,dienen‘

Folie S: Was brauchen Menschen zur Empathie und zum Umgang mit

anderen Menschen?

1. zunichst eigene Wahrnehmungsfilter erkennen und eigenes Verhal-
ten regulieren kdnnen,
2. sich in Mitmenschen und Kommunikationspartner hineinversetzen

koénnen,

82 Das Health-Excellence-System (S. 66)
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3. den Wahrnehmungsfilter der Mitmenschen kennenlernen,

4. herausfinden, wie der Kommunikationspartner wahrnimmt und
welche Gefiihle dadurch in ihm entstehen.

Diese Fahigkeit des Sich Hineinversetzens in die Wahrnehmung und das

Gefiihlserleben anderer Menschen ist Empathie.

Um Empathie zu zeigen und sich in andere Menschen hineinversetzen zu
konnen, miissen Charakterstile und Korpersprache verstanden werden. Men-
schen setzen Masken auf und gehen hinter ihnen verloren. Um in der Welt
zu leben, konnen sie nicht abgelegt werden (vgl. Kurz 1986, S. 31).

Die Grundlage fiir den Charakter wird in den ersten Lebensjahren gelegt.
Eine Kombination duBerer und innerer Umsténde disponiert Individuen fiir
bestimmte Charakterstile. Genetische und Stoffwechselfaktoren sind ebenso
einflussreich wie psychologische Umsténde.

Wenn ein Kind genetisch zur hohen Aktivitdt disponiert ist, wird es wahr-
scheinlich einen Charakterstil mit einem hohen Aktivititsniveau entwickeln.
Abhéngig vom Familienklima kann diese Disposition zur Aktivitét auf viel-
faltige Weise ihren Ausdruck finden (vgl. Weiss& Benz 1987, S. 34).

Im Zusammenhang mit dem Thema emotionale Intelligenz haben Grund-
kenntnisse der unterschiedlichen Charakterstile einen pragmatischen Wert:
Sie konnen die Funktion einer Landkarte tibernchmen, mit deren Hilfe ein
Mensch sich im Umgang mit anderen besser orientieren kann.

Die Charakterstile wird nach der Hakomi integrative Psychologie darge-

stellt.

Folie 6: Die Charakterstile (vgl. Kurz 2002, S. 20)

Der zuriickgezogene Stil: vermeidet Kontakt, fiihlt sich nicht zugeho-
rig, ist sachlich ausgerichtet.

Der bediirftige Stil: sucht Nihe, Kontakt, Hilfe und Unterstiitzung,
mochte mit Problemen nicht allein sein.

Der leistungsorientierte Stil: beweist sich eigenen Wert durch Leis-
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tung, sucht sofort Losung, geht iiber Gefiihle hinweg, spricht nur sach-
lich iiber Probleme.

Der expressive Stil: entfaltet stindig Aktivititen und Wirbel, umgese-
hen und beachtet zu werden.

Der anpassende Stil: ist darauf bedacht ,,wie wirke ich?*, verhélt sich
flexibel, charmant, anpassungsbereit bis ,,aalglatt.

Der dominierende Stil: macht sich gro83, wichtig und stark, vermeidet
Unterlegenheit, setzt andere herab; kann grofBziigig sein, wenn eigene
Macht und Kontrolle nicht gefihrdet sind.

Der unabhiingige Stil: macht alles allein, bracht keine Hilfe von
anderen; vermeidet, von anderen abhéngig zu sein.

Der Widerstandsstil: zogert Dinge hinaus; lehnt Verantwortung ab;

hat viele Einwinde, sabotiert indirekt, ist untergriindig vorwurfsvoll.

Ein Mensch wird nicht allein durch Denken und Sprechen, sondern auch
durch das Aussehen des Korpers, der Handlungen und der Bewegungen
sichtbar. Die Forschung hat gezeigt, dass Emotionen iiberwiegend durch
nicht-verbale (Kdrper-)Botschaften vermittelt werden.

Das gesprochene Wort vermittelt faktische Inhalte, wéhrend alle Gefiihle,
die mit diesen Fakten verkniipft sind, durch die Art und Weise des Spre-
chens, durch die Kdrperhaltung, den Klang der Stimme, Betonung und Ge-
sichtsausdruck ausgedriickt werden.

Der Korper spiegelt gesammelte Lebenserfahrungen. Wenn jemand das Ge-
fiihl hat, dass Arbeit und zwischenmenschliche Beziehungen eine Belastung
darstellen, kann der Korper diese Anschauung am drastischsten ausdriicken.
,,Der Korper ist der Handschuh der Seele, seine Sprache das Wort des Her-
zens. Wenn wir offene Sinne und ein waches Auge fur die Signale und Kom-
mentare unserer Korpersprache haben, kénnen viele Gesprache und Begeg-
nungen leichter und erfolgreicher verlaufen. Die Kenntnis der Kdrperspra-
che oOffnet direkte Wege zueinander und einen freieren Umgang miteinan-
der (Molcho, 1994, S. 21).
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Folie 7: Was sagen unsre Hiinde®? Das Bild (1)

Folie 8: Beschreibung des Bildes (1)

1. Die zusammengezogenen Augenbrauen verraten innere Konzentra-

tion, und die Hand verschlieBt den Mund wihrend der Uberlegung: Soll

sie etwas sagen oder nicht?
2. In Moment des Nachdenkens hilt die Hand die Worte zuriick.

3. Der Blick ist konzentriert, und die Hand hilt eine AuBerung zuriick,

bis die Information verarbeitet ist.

8 Quelle: Molcho 1994, S. 47& S.141.
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Folie 9: Die Hiinde* (2)

Folie10: Beschreibung des Bildes (2)

(Von links nach rechts)
1. Das Héindchenhalten zeigt eine vertraute und intime Atmosphire.
2. Die Bedrohung wird durch den gestreckten Zeigefinger verstérkt.

Sie schlieBt sich durch die Bewegungen des rechten Armes und Beines

dagegen ab.

84 Quelle: Molcho 1994, S. 47& S. 47
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3. Hier wird die Blockade durch den Unterarm aufrechthalten.

4. Sie legt ihm beschwichtigend die Hand aufs Knie, um seiner aggres-
siven Haltung zu begegnen. Darauf nimmt er den Kopf zuriick und legt
den Hals mit einer provokativen Geste gegen ihre Handbewegen frei, als
wolle er sagen: Damit kannst du mich nicht beeindrucken, davon habe

ich keine Angst.

Folie 11: Was sagt uns die Haltungss? Bild (3) Sitzarten

Folie 12: Beschreibung des Bildes (3)

1. Die locker iibereinandergeschlagenen Beine zeigen nicht immer
Aufgeschlossenheit, sondern auch Akzente der Reserve.

2.  Der offene legere Sitz demonstriert Vertraulichkeit, das gestreckte
Bein dréngt nach vorne und deutet den Anspruch auf ein groBeres Terri-
torium an.

3. Der Kopf weicht der direkten Konfrontationslinie aus, und wéhrend

die offene Brusthaltung und der breite Sitz Selbstsicherheit ausweisen,

85 Quelle: Molcho 1994, S.78& 104
192



baut das quergelegte Schienbein eine schiitzende Barriere.

4. Die Fiile schlingen sich um das Stuhlbein: Mich bringst du hier
nicht weg, das ist meine Position.

5. Die doppelt verriegelten Beine und die verkrampfte Schulterpartie
verraten die ganze innere Verspannung und Unbeweglichkeit.

6. Eine kurzes Anheben, ein Zurechtriicken im Sitz: Er fiihlt sich un-

behaglich und mochte am liebsten gehen.

Folie 13: Bild 4 Haltungen®

86 Quelle: Molcho 1994, S. 79& 87
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Folie 14: Beschreibung der Bilder 4

(Von links nach rechts)

1.  Der Mann unter Druck: Die Energie staut sich im Brustraum und
dringt nach Entladung — aber streng nach Regeln und Konventionen
(vgl. Molcho 1994, S. 79).

2. Der grofle, aktive Schritt eines Mannes mit weitgesteckten Zielen —
risikofroh, wagemutig! Hier wird die Blockade durch den Unterarm auf-
rechthalten. Man mochte nach vorne gehen, doch die Beine setzen die
Energie zugleich seitwérts um, und der Korper braucht mehr Kraft, um
sein Ziel zu erreichen. Das nennt man verschwenderischen Gang. Der
Mensch will wohl zielbewusst scheinen, doch sein Korper macht gleich-
zeitig deutlich, dass er auch zu Ablenkungen neigt und bereit ist, sich da-
und dorthin ziehen zu lassen (vgl. Molcho 1994, S. 89).

3. Die nach vorn gedrehten Handriicken verraten, dass dieser Mann
seine Absichten und Gefiihle nicht verraten will also Aufgeschlossenheit
(vgl. Molcho 1994, S. 86).

4.  Der Mann mit dem gebremsten Ehrgeiz: Gro3e Schritte, deren Elan
durch die gehobene FuBspitze gebremst wird. Bei solchen Menschen
muss man darauf gefasst sein, dass sie eine Sache mit groBem Elan an-
gehen, jedoch im kritischen Moment die Bremse anziehen (vgl. Molcho

1994, S. 91).

Folie 15: Empathie ausdriicken

Wie gut Sie sich in jemanden einfiihlen kénnen, hdngt stark von Ihrer
priazisen Wahrnehmung und vom Verstehen der Korpersprache ab. Wir
vermitteln unsere Gefiihle fiir andere sichtbar mit den Augen, Haltung,
Sitzen usw.

Empathie: bedeutet, einen Kontakt herzustellen mit dem, was die andere
Person gerade bewegt. Das sind in ersten Linie Gefiihle und Bediirfnisse,
Die Kunst dabei ist, sich selbst so weit wie moglich auBlen vor zu lassen

und mit der ganzen Aufmerksamkeit bei der anderen Person zu sein.
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In einer konkreten Situation konnen Sie das auf zwei Wegen bewerkstel-
ligen:

1. ohne Worte

2. mit Worten

Empathie ohne Worte ist immer moglich, aber manchmal macht es je-
doch Sinn, sich verbal zu duf3ern. Was ist sinnvoll?

1.  Driickt Thr Gegeniiber starke Gefiihle aus, gibt es wahrscheinlich
einen Wunsch nach empathischen Worten. Dann macht es Sinn, wenn
Sie die Empathie in Worte fassen.

2. Wenn Sie selbst sicherstellen mdchte, dass Sie die Person richtig

verstanden haben und verstehen (vgl. Seidel 2008).

Folie 16: Wie driicken Sie Empathie verbal aus?

Mit dem sogenannten ,,Paraphrasieren®, d.h. es wird mit eigenen Worten
wiedergegeben, welche Gefiihle und Bediirfnisse bei der anderen Person
vermutet werden. Das Paraphrasieren der Bediirfnisse hat starke Wir-
kung. Es spielt keine Rolle, was jemand genau zu dem anderen sagt, er
hélt einfach seine Aufmerksamkeit bei den Gefiihlen und Bediirfnissen.
Ein Beispiel: Wenn ein Kollege ganz aufgeregt ins Biiro kommt und
sagt: ,,So lass ich nicht mit mir umspringen!*, dann kann eine empathi-
sche Reaktion darauf lauten: ,,Bist du aufgeregt, weil du gerne mochtest,
dass mit dir respektvoll umgegangen wird?*

Die Gewaltfreie Kommunikation von Rosenberg 2007 empfiehlt, Gefiihle
und Bedurfnisse direkt anzusprechen, und zwar in einer fragenden Form.
(Holler 2010, S118).

Direkte Fragen ,,Wie fiihlst du dich?*, ,,Welches Bediirfnis ist verletzt?
usw. sind manchmal nur schwer zu beantworten, weil die Menschen u.U.
gar keinen Kontakt dazu haben oder weil diese Frage als Ubergriff inter-
pretiert werden. Es besteht auch die Gefahr, dass dann intellektuell dar-
iiber diskutiert wird, z.B. ,,Was ist ein Bediirfnis?* Oder ,,Wieso ist es zu

dieser Situation gekommen?* (vgl. Holler 2010, S. 118).
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Folie 17: Wer ist ein erfolgreicher Mensch?

Erfolgsfahigkeiten nach Sternberg 1998

N
—>[ Selbstmotivation

( 2\
> L Impulse zu kontrollieren J
S

Aus den eigenen Stirken das Beste zu machen
"\ y
( )

Gedanken in Taten umsetzen zu konnen

\ 4
J -

Zielarbeiten zu arbeiten und sich an Ergebnis-

\ 4

sen zu orientieren

Folie 18: Selbstbeherrschung (vgl. Konrad 2008)

Als Selbstbeherrschung wurden die Fahigkeiten bezeichnet, die eigenen
Gefiihle und Stimmungen durch einen inneren Dialog zu beeinflussen
und zu steuern. Mit dieser Fahigkeit sind Menschen ihren Gefiihlen nicht
mehr nur einfach ausgeliefert, sondern kdnnen sie konstruktiv beeinflus-
sen. Ein Beispiel: Wenn uns etwas wiitend macht, konnen wir uns durch
unseren inneren Dialog selbst beruhigen und kénnen dann viel angemes-
sener reagieren, als wenn wir nicht in Lage sind, uns selbst zu steuern.
Was Menschen iiber sich, ihre Gefiihle und ihre Fiahigkeiten denken, das
wirkt sich nicht nur im Negativen, sondern auch im Positiven stark auf
ithre Fahigkeiten aus. Optimistische und motivierte Menschen treten auf-
grund ihres groBeren Selbstbewusstseins viel entschiedener auf und sind
erfolgreicher als ihre pessimistischen Mitmenschen. Diese Fahigkeiten
kann ein Mensch im Lauf seines Lebens nur dann optimal auspriagen,
wenn er zwei grundlegende Voraussetzungen beherrscht:

1. die Impulskontrolle als Grundlage der Selbstbeherrschung,

2. den Optimismus als Grundlage der Selbstmotivation.
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Aufgrund der Erziehung und der Erfahrungen im Leben entwickelt jeder
Mensch seine eigene und personliche Liste von Werten, z.B. der eine stellt
»Geld“ an die erste Stelle seiner Werte, der nichste ,Image*, der dritte
,Freiheit usw. Bezugspersonen in der frithen Kindheit spielen bei der Aus-
prigung der erworbenen Wertehierarchie eine gro3e Rolle. Meist wird un-
bewusst die Wertehierarchie unserer Eltern oder anderer Bezugspersonen
iibergenommen. Maslow (1977) geht davon aus, dass jeder Mensch die glei-
che angeborene Wertehierarchie mitbekommt. Maslow entwickelte aus die-
ser Grundhaltung dem Menschen gegeniiber ein Stufenmodell der Motivati-
on (Bediirfnispyramide), welches sich in fiinf Stufen unterteilt. Die physio-
logischen Bediirfnisse sind die grundlegenden Bediirfnisse. ,,Die Bediirfnis-
se, die man gewohnlich als Ausgangspunkt der Motivationstheorie beniitzt,

sind die sogenannten physiologischen Triebe* (Maslow 2010, S.74).

Folie 19: Bediirfnispyramide nach Maslow (vgl. Hausmann 2009, S. 36)

ICH Bediirfnizse
Anerkennungfetung
‘? Soziale Bedurfnisse
Freundzchatft, Liebe, Gruppenzugehdigkeit

Sicherheitsbediirfnisse
Materiele und berufliche Sicherhet MWohnen, Arbeit)

Grundbediirfnisze
Ez=zen, Trinken, Schlafen

Bedir frizpyramide nach Abraham Harold Mazlow (1903 - 1970)

Die wichtigsten Werte sind demnach Selbstverwirklichung und Sinnver-

wirklichung. Diese beiden Werte haben die grofite Motivationskraft (Folie
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20). In jedem Menschen ist ein grofes Potenzial an Talenten, Wissen und
Féahigkeiten angelegt. Menschen sind auf der Welt, um dieses Potenzial zu
entwickeln und auszuschopfen. Das wird Selbstverwirklichung genannt. Die
Verwirklichung des angelegten Potenzials ist durch die Verwirklichung ei-
nes Lebenssinns. Dabei soll nicht passiv warten, bis sich ein Lebenssinn of-
fenbart wird. Vielmehr sollen ihrem Leben aktiv einen Sinn geben.

Dieser selbst gewihlte Lebenssinn wird dazu motiviert, das eigene Potenzial
zu entwickeln und auszuschdpfen. Durch die Verwirklichung soll Lebens-

sinns verwirklichen werden (vgl. Wiihr u.a. 2006).

Folie 20 : Motivationsformen

Motivation kann materieller und immaterieller Art sein. Sie kann gegriin-
det sein auf materiellen oder ideellen Werten. Durch materielle und imma-
terielle Motivation soll der Mensch zu speziellen Leistungen angereizt
werden.

Unterschiedliche Motivationsformen (vgl. Jetter& Skrotzki 2005, S.
72)

i‘ﬁmaterielle/ idee
| — l Beforderungen, Auszeich-
nungen, Titel, Statusver-

Gehalt, Provision, Statussymbole,

h materielle

besserung, Urlaub, beson-

Zuwendung, Tanti- || Wettbewerb dere Beziehung zu den

cmen, Pramien, Vorgesetzten, (Briider-

Uberstundenbezah- schaft), Lohngarantie, Un-
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Folie 21: Verbesserung der Selbstmotivation

Die natiirliche Grundlage fiir das Handeln scheint eine gute Stimmungsla-
ge zu sein. Innere Frohlichkeit, Hoffnung, Erfolgsbewusstsein stellen
psychische Energie in Form einer allgemeinen, ungerichteten Motivation
zur Verfiigen. Diese Aktivitdt sind nicht Selbsttitig vorhanden, sondern
wird generiert, und nicht Dauerzustand (Seidel 2004, S. 116).

Zur Verbesserung der Selbstmotivation sollten Menschen:

1. ihre erworbenen Werte und erworbenen Wertehierarchien bestimmen.
Es geht hier um Werte, die im Leben als wichtig und wertvoll eingeschétzt
werden, z.B. Karriere, Familie usw.

2. mit negativen Ereignissen und negativen Gedanken umgehen konnen.
z.B. statt ,,Dafiir habe ich keine Talent®, konnte gesagt werden ,,Das be-
komme ich in den Griff, und statt ,,Das kann ich nicht, ich werde es ver-
suchen®.

3. die Lebenssinn finden und definieren. Die Verwirklichung eines Le-
benssinns hat fiir jeden Menschen die meiste Motivationskraft (vgl. Wiihr
u.a. 2006, S. 62).

4. sich selbst vertrauen. Selbstvertrauen kann erreicht werden, wenn die
Versprechen gegeniiber sich eingehalten werden und die Vorhaben durch-
gezogen werden.

5. sich selbst begeistern. Sich selbst zu motivieren funktioniert umso
besser, je mehr der Mensch sich selbst annehmen kann, und realisiert, dass
jeder ein wundervoller Mensch ist, der auch seine Schwichen haben darf

(vgl. Goleman 2005).

Der Ubungsteil

Der Ubungsteil des zweiten Moduls hat folgende Ubungen:
L. Verbesserung der Selbstmotivation
IL. Das personliche Zielsystem
III.  Der Gang des anderen
IV.  Spiegeln
V. Empathie
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I. Verbesserung der Selbstmotivation (nach Health- Excellence System
Wiihr u.a. 2006, S. 49-50

Bei dieser Ubung geht es um Werte. Es soll an wichtige und wertvolle Er-
eignisse im Leben erinnert werden.

Jeder soll sich stichpunktartig die fiir ihn wichtigsten und wertvollsten Er-
eignisse und Episoden in seinem Leben aufschreiben.

Diese Ereignisse werden ,,Moments of Excellence* genannt. Dabei kann je-
der sich an der folgenden Tabelle orientieren. Es sollen die wichtigsten Ka-

tegorien des Berufs- und Privatlebens aufgelistet werden.

Kategorien Ihres Berufs- und Privatlebens

Berufsleben Privatleben

Karriere Familie

Einkommen Hobby

Tétigkeit Urlaub

Vorgesetzte Soziales Engagement
Mitarbeiter Vermogen

Team Auto

Kollegen Haus

Die negativen Erlebnisse sollen ebenfalls notiert werden. Dazu schreiben Sie
sofort, wie diese negativen Erlebnisse hétten ablaufen miissen, um von Ihnen
positiv bewertet zu werden. Danach versuchen Sie, hinter Thren positiven
Ereignissen und Episoden Thre Werte zu entdecken.

Bei positiven Erlebnissen stellen Sie sich folgende Fragen:

1.  Was ist mir daran wertvoll?

2. Welche Werte schopfe ich gerade, dass mir dieses Erlebnis so gut ge-
fallt?

Oder: Wenn Sie ein Erlebnis negativ bewerten, fragen Sie sich Folgendes:

1.  Welche Werte fehlen mir gerade, dass ich dieses Ereignis negativ be-
werte?

2. Welche Werte hitte ich schopfen wollen?
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In dieser Weise reflektieren Sie ein Ereignis nach dem anderen. Sie werden
Werte finden, die immer wieder vorkommen. Das sind die besonders wichti-
gen Werte in Threm Leben.

Es wird empfohlen, die Ubung regelmiBig zu machen, am besten tiglich.
Bei regelmiBiger Ubung werden Menschen sich im Lauf der Zeit immer
bewusster iiber ihre personlichen Werte.

Wie im ersten Modul dargestellt wurde, bewerten Menschen Ereignisse und
Situationen stdndig durch ihre Wahrnehmungsfilter. An alles, was Menschen
erleben, legen Menschen ihre WertemaBstibe an. Diese Bewertung be-
stimmt, was Menschen wahrnehmen und welche Gefiihle sie dabei haben.
Die Gefiihle aktivieren das Verhalten und Sprechen. Je geiibter Menschen in
der Erkennung ihrer Werte werden, desto leichter werden sie sich der Werte
hinter ihren unmittelbaren Worten und Ihrem unmittelbaren Verhalten be-
wusst. Wenn Menschen sofort die Bewertung hinter ihrem Verhalten und
threm Sprechen erkennen, und sofort entscheiden, ob diese Werte niitzlich
und gesundheitsforderlich sind, dann werden sie schlieBlich in der Lage sein,
schon im Vorfeld eines Verhaltens festzustellen, ob dieses Verhalten fiir sie
niitzlich sein wird oder nicht. So kénnen sie sich bewusst aktivieren oder
korrigieren. Genauso kdnnen sie lernen, hinter dem Verhalten und den Aus-
sagen anderer Menschen deren Werte zu erkennen. Die Motivation der Mit-
menschen wird besser verstanden und das eigene Verhalten kann darauf

eingestellt werden.

I1. Das personliche Zielsystem

Zunichst wird eine Liste der beruflichen und privaten Rollen und Tétigkei-
ten im Leben angefertigt. Dann beantworten Sie folgende Fragen:

Welche Rollen sind besonders gut erfiillt worden?

Welche Tétigkeiten haben besonderen Spall gemacht worden?

Was haben Sie schon immer besonders gern gemacht?

Was konnen Sie besonders gut?

Was fallt Ihnen besonders leicht?

Was wissen Sie genau?

A G o o

Woriiber wissen Sie besonders viel?
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Mit den Antworten auf diese Fragen kann schnell eine Liste mit Talenten
und Kompetenzen zusammengestellt werden.

Danach beschreiben Sie Ihr personliches Zielsystem. Uberlegen Sie nun,
welchem Teil des Systems Sie mit Thren Talenten und Kompetenzen nutzen
werden konnen: Das konnen Menschen sein, das konnen andere Teile der
belebten oder unbelebten Natur sein. Wer hat Nutzen davon?

Nach der Beschreibung des Zielsystems kann jeder sich an dem, was er so-
wieso schon beruflich und auch privat tut, orientieren. In der Regel hat jede
Person ihre Zielsysteme ndmlich schon lingst gefunden.

Nur selten entdecken. Menschen durch diese Ubungen vollkommen neue
Zielsysteme. Meist geniigen kleinere Anpassungen und Verfeinerungen. In
jedem Fall ist es wichtig, dass durch all diese Ubungen Klarheit im Kopf
entsteht: Klarheit der Werte, Klarheit der Talente und Kompetenzen, Klar-
heit des Zielsystems. Leben und Lebensumstinde werden immer bewusster.
Uberlegen Sie sich, welche Werte Thr Zielsystemwerden schopfen will

Was konnte Threm Zielsystem wichtig und wertvoll sein?

Wenn es sich bei dem Zielsystem um Menschen handelt, konnen diese Men-
schen direkt danach gefragt werden.

Beschreiben Sie auch, wie Ihr Zielsystem seine Werte schopft:

1.  Welche Werteschopfungsphasen hat Thr Zielsystem?

2. Wann braucht und nutzt Thr Zielsystem Thr Talente und Kompetenzen?
3.  An welchen Orten findet die Werteschopfung Thres Zielsystems statt?
4.  Unter welchen Bedingungen schopft Thr Zielsystem seine Werte?

Die Beantwortung dieser Fragen beschreibt die Werteschopfung und Thnen
die Hinweise auf mogliche Kontaktpunkte zwischen Ihnen und Threm.

An diesen Kontaktpunkten findet die Interaktion zwischen Thnen und ihrem
Zielsystem statt.

Auf die Kontaktpunkte mit dem Zielsystem miissen Sie nun Ihre Angebote
ausrichten, Thre Angebote entwickeln Sie zum einen entsprechend Threr Ta-
lente und Kompetenzen.

Nun haben Sie alle notwendigen Informationen zur Formulierung Ihres

selbstgewiéhlten Lebensauftrages beieinander:
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Mein selbstgewihlter Auftrag in meinem Leben ist es, < fligen Sie hier
Ihre Werte ein > zu schopfen, indem ich durch < fugen Sie hier lhre
Angebote oder Talente und Kompetenzen >

< fligen Sie hier Ihr Zielsystem ein > ermdglichen, < fligen Sie hier die

Werte ihres personlichen Zielsystems ein > zu schopfen.

Natiirlich miissen Sie sich nicht genau an diesen Satzbau halten! Machen Sie
mehrere kurze Sdtze! Feilen Sie so lange an der Formulierung, bis sie Thnen

vollstdndig und grammatikalisch wohlgeformt erscheint.

III. Der Gang des anderen (nach Weiss& Benz 1987)

Ziel dieser Ubung ist, Gefiihle und Gedanken der Mitmenschen zu spiegeln.
Es soll ein Stiick hinter einer anderen Person hergegangen werden, der Gang
dieser Person wird imitiert. Fangen Sie langsam an und filigen Sie ein Detail
nach dem anderen hinzu. Beachten Sie die Art und Weise, in der die Arme
schwingen, kopieren Sie den Rhythmus des Gangs, wie die Schultern gehal-
ten werden, die gesamte Haltung und so weiter. Verbringen Sie mindestens
ein paar Minuten mit jedem Detail. SchlieBlich sein Sie diese Person, so gut
es geht. Es kann am Anfang etwas komisch anfiihlen, wenn der Gang eines
anderen Menschen nachgemacht wird. Aber da niemand genau darauf ach-
tet. Wenn immer noch gehemmt gefiihlt wird, soll an einem verkehrseichten
Platz versuchen werden. Achten Sie darauf, was erlebt wird, wenn der Gang
einer anderen Person nachgeahmt wird. Es soll beobachtet werden, ob Ge-
fitlhle beeinflusst werden, wenn der andere Gang anprobiert wird. Es soll der
Korper beobachtet werden, Spannungen, Entspannung und alle anderen
Empfindungen sollen auch wahrgenommen werden. Man wird wahrschein-
lich einen Eindruck davon bekommen, wie sich die andere Person fiithlen
und wie sie denken konnte. Einige der Informationen aus dieser Ubung sind
iiberraschend genau, wéhrend andere einfach dieser Phantasie entspringen

konnen.

VI. Spiegeln (nach Weiss, Benz 1987, S. 35)
Diese Ubung ist eine Partneriibung und hat das Ziel, sich in Mitmenschen

hineinzuversetzen, sich in seine Gefiihle und Bediirfnisse einzufiihlen
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1. Jeder sucht ein Partner aus. Einer soll der Erfahrende (E) sein und der
andere der Begleiter/Helfer (B) sein. Es soll sich mit geschlossenen Augen
gegeniiber aufgestellt werden, und etwa eine Minute Zeit genommen wer-
den, um auf innerlich achtsam zu konzentrieren.

2.  E beginnt nun, B zu schildern, wie sich ihr/sein Korper von innen an-
fiihlt, und zwar systematisch von den FuBlsohlen bis zu den Haarwurzeln.
Diese Schilderung sollte konkret und genau sein, zum Beispiel ... mehr
Druck auf dem linken FuB, der groe Zeh angespannt, ... die Aullenseite
mehr belastet als die Innenseite ... usw.

3. B kopiert das Geschilderte in seinem Korper. Er kann nachfragen, zu-
rickgehen usw., aber alles die ganze Zeit mit geschlossenen Augen, bis er
eine Vorstellung/ Gefiihl fiir die innere Erfahrung von E gewinnt. B sollte
aufpassen, alle Einzelheiten nur sehr leicht zu kopieren. Extreme Stellungen
und Spannungen sollten vermieden werden. Die Ubung sollte etwa 15 bis 20
Minuten dauern.

4. B stellt sich vor, wie es wére, in diesem Korper zu leben. Er schildert
E, in was fiir einer Welt er wire, was fiir Gefiihle er hétte, was fiir Probleme
usw., wenn sein Korper so wire, wie er sich im Moment anfiihlt. B kann
seiner Intuition freien Lauf lassen. Er braucht nichts Richtiges herausfinden,
wenn E mochte, kann er genaue Fragen dazu stellen.

AnschlieBend soll — unter Fiihrung von E — dariiber gesprochen werden, was

das mit dem Leben von E zu tun haben konnte.

V. Empathie (nach Holler 2003, S. 119, 131)
Diese Ubung ist ein Kurzdialog, durch Lesen des Dialogs soll entschieden
werden, ob empathisch reagiert wurde, d.h. ob Gefiihle und Bediirfnisse mit
den eigenen Worten wiedergegeben wurden oder nicht. Wenn die Antwort
als nicht empathisch eingeordnet wird, dann soll eine empathische Antwort
in die Leerzeile geschrieben werden. Als Hilfestellung wird folgende For-
mulierung vorgeschlagen:
,»Bist du  /Fiihlst du dich (Gefthl)  weil du
______ (Bediirtnis) brauchst? /weil dir wichtig ist,
dass  (Bediirfnis)  ?
1.  A: Der sieht iiberhaupt nicht, wie ich ihm geholfen habe.
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B: Ach komm, nimm es einfach nicht personlich!

2.  A: Bei dir muss man immer so perfekt sein.

B: Aber nein, das siehst du falsch.

3.  A: Das kann nicht funktionieren!
B: Sind Sie irritiert, weil Sie die Sicherheit brauchen, dass das neue Konzept

funktioniert?

4.  A:Ich sehe mal wieder unmdglich aus.

B: Schau mich erst mal an!

o

A: Ich arbeite hier tagein, tagaus, aber das interessiert ja keinen.

B: Stimmt genau, und bei dem kleinsten Fehler schlagen sie sofort Alarm.

4

A: Und wieso ist der Bericht immer noch nicht fertig?

B: Den brauchen wir doch erst ndchste Woche.

>

A: Du bist doch eh nie da, wenn man dich braucht!

B: Uberlege dir mal, was das mit dir zu tun hat.

&

A: Ich finde das unmoglich, dass die immer alles allein entscheidet.

B: Uberlege dir mal, was das mit dir zu tun hat.

9.  A: Sie sind als Teammitglied einfach ungeeignet.
B: Sind Sie besorgt, weil Thnen eine gute Zusammenarbeit im Team wichtig

1st?

10. A: Du hast doch keine Ahnung, wie es in mir aussicht.

B: Doch, ich verstehe dich schon.
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Losungsvorschliige:

EA = Empathische Antwort.

1. EA: Bist du enttduscht, weil du gerne mdchtest, dass dein Einsatz ge-
sehen/ wertgeschétzt/ anerkannt wird?

2.  EA: Bist du frustriert, weil du so akzeptiert werden mochtest, wie du
bist?

3. EA:Ja

4.  EA: bist du genervt, weil du gern so aussehen mochtest, wie es dir ge-
fallt?

5.  EA: Fiihlst du dich resigniert, weil du gern wahrgenommen werden
mochtest?

6. EA: Sind Sie besorgt, weil Sie mochten, dass Termine eingehalten
werden?

7.  EA: Bist du frustriert, weil du Unterstiitzung brauchst?

8. EA: Bist du empdrt, weil dir gemeinsame Entscheidungen wichtig
sind?

9. EA:Ja

10. EA: Fiihlst du dich traurig, weil du Interesse an deiner Person

brauchst?

Abschluss:
Den Teilnehmer/inne/n wird fiir das Erscheinen und die Mitarbeit gedankt.

Der Ablauf wird zusammengefasst.

5.3.3 Modul 3 ,,Kommunikation und Konfliktlosen*

Der Mensch ist ein soziales Wesen und lebt in der Gemeinschaft mit ande-
ren. In dieser Gesellschaft erwirbt er die Féhigkeiten, die zur Kommunikati-
on notwendig sind (vgl. Krause 2009).

Hirnforscher haben eine Gruppe von Nerven — die so genannten Spiegelneu-
ronen - gefunden und kénnen inzwischen nachweisen, dass deren besondere
Funktion darin besteht, das Verhalten anderer Menschen nachzuahmen und
mit anderen mitzufiihlen (vgl. Bauer 2009).

Spiegelneuronen sind fiir die Entwicklung von Empathie eine wichtige Vo-

raussetzung. Grundsdtzlich konnen Menschen nicht nicht kommunizieren,
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weil das menschliche Verhalten immer eine Mitteilung enthilt (vgl. Watz-
lawick u.a. 2007).

Der Gemeinschaftsbezug des Menschen ist nicht etwas, das zu seinem We-
sen erst nachtriaglich hinzukommt (gleichsam als Akzidens), sondern gerade
in seiner Individualitit und Personalitdt steht der Mensch immer schon in ei-
ner sozialen Relation steht.

Die Erfahrung zeigt: Wer ,,Ich sagen kann, ist bereits dem ,,Du* begegnet
und hat gelernt, den Mitmenschen als ,,anderes Ich* und als wesentliche Hil-
fe fiir die Entfaltung seines eigenen personalen Lebens zu begreifen (Spin-
delbock 2001, S.1).

Konflikte gehoren zur Kommunikation, denn die Entschliisselung dessen,
was eine Person mitteilen will, ist ein komplexer Vorgang. Konflikte bieten
auch die Chance, Erfahrungen fiir den Umgang mit schwierigen Situationen
zu sammeln und die notwendigen Bewiltigungsstrategien zu entwickeln
(vgl. Krause 2009, S. 138).

Ziel dieses Moduls ist es, liber die Kommunikationsfdahigkeiten und die
Kommunikationstypen zu sprechen. Die Teilnehmerinnen iiben, aktiv und
aufmerksam zu kommunizieren und zuzuhdren. Sie reflektieren iiber Kon-
fliktsituationen und deren Ablauf und wie Konflikte bewaltigt werden kon-

nen.

Der theoretische Teil

Folie 1: Was sind Kommunikationsfihigkeiten?

Kommunikationsfahigkeit:
Dies bezeichnet die Fahigkeit, sich auf verbaler und nonverbaler Ebene
verstindlich auszudriicken und Signale angemessen zu interpretieren.
Dies umfasst konkret:

1.  inhaltliche und sprachliche Verstdndlichkeit (Prignanz, Kiirze, Glie-
derung, logischer Aufbau), insbesondere bei freier Rede,

2.  Sprachtempo, Lautstdrke, Gestik, Mimik und Blickkontakt angemes-

sen einzusetzen, zuzuhoren und nicht zu unterbrechen,
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3. Inhaltsaspekte und Gefiihlsaspekte von Nachrichten zu erkennen und

angemessen darauf zu reagieren (vgl. Klaus 1999).

Folie 2: Definition von Kommunikation

1. Kommunikation ist ein Prozess,

2.  innerhalb dessen ein Kommunikator (Sender) eine Botschaft,

3. welche in sprachliche oder nicht-sprachliche Zeichen verschliisselt
wird,

4. iiber spezifische Kommunikationskanile an einen Kommunikanten
(Empfénger) sendet,

5.  der diese Botschaft entschliisselt (vgl. Klaus 1999).

Die Kommunikation ist mehr als das Transportieren von Worten. Denn es
geht nicht nur um das Inhaltliche, also das Thema, sondern um die Bezie-
hung, die Personen miteinander haben. Denn der Sprechende zeigt durch
nonverbale Signale, welche Wertschitzung er dem anderen entgegenbringt.
Zu diesen Signalen zdhlen Mimik, Gestik und der Tonfall.

Wie Menschen miteinander reden, zeigt also, was sie voneinander halten.
Und auch wenn ein Mensch nichts sagt, kommuniziert er mit den anderen,
denn auch ohne Worte wird eine Botschaft iibermittelt.

Wie die Folie 3 zeigt, bezieht dich die erste Seite auf den Sachinhalt und be-
inhaltet die reinen Informationen iiber die Dinge und Vorgénge.

Mit der zweiten Seite einer Nachricht — der Selbstoffenbarung — teilt der
Sender bewusst oder unbewusst auch etwas iiber seine eigene Person und
sein aktuelles Befinden mit.

Durch die Beziehungsseite gibt der Sender zu erkennen, wie er zum Emp-
fanger steht, was er von ihm hilt und wie er die Beziechung zwischen ihnen
definiert. Und mit dem Appell versucht der Sender, in eine bestimmte Rich-
tung Einfluss zu nehmen und fordert den Empfanger auf, in bestimmter

Weise zu denken und zu handeln.
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Folie 3: Wie liuft der Kommunikationsprozess? (nach Schulz von Thun

1994, S. 45)

Bei der Kommunikation enthilt eine Nachricht vier Seiten

Beziehungsseite

Sender Empfinger

Je nachdem, wie ein Mensch sich in dem Gesprich verhilt, wird eine unter-
schiedliche Beziehung zu dem anderen Menschen aufgebaut.

Es gibt nach Satir vier Kommunikationstypen, die diesen Unterscheid in der
Beziehung wiedergeben.

Meist kommen sie nicht in der beschriebenen Reinform vor, sondern sind
ein Mix aus den Typen (vgl. Satir 2002).

Die Folien (4, 5, 6, 7) beschreiben die vier Kommunikationstypen (nach Sa-

tir 1998, in: Philipp & Rademacher 2002, S. 40).
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Folie 4 : Der Anklager

Merkmal Aggressive Kommunikation
Ursache Mangelndes Selbstwertgefiihl
Typischer Satz ,»Ich bin hier der Chef.*

Unbewusste innere »Wenn ich mich durchsetze, gewinne
Stimme ich die Achtung anderer.*
Korperhaltung straff; ,,Spiefinger

Folie 5: Der Beschwichtiger

Merkmal Stimmt allen zu; Ja-Sager

Ursache Konfliktvermeidung, Angst

Typischer Satz ,»Du hast es bestimmt nicht bose
gemeint.

Unbewusste innere ,»Nur wenn ich mich aufopfere, bin

Stimme ich was wert.*

Korperhaltung Héngende Schultern

Folie 6: Der Rationalisierer

Merkmal Intellektualisiert, beherrscht, bezie-
hungslos, cool

Ursache Vermeidung von Emotionen

Typischer Satz ,»Wie schon Freud feststellte...*

Unbewusste innere ,,Jch mache keine Fehler.*

Stimme

Korperhaltung Steif. Unnahbar, monotone Stimme
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Folie 7: Der Ablenker

Merkmal Weicht schwierigen Situationen aus.
Ursache Frustrationsgefiihl; Angst vor Ge-
fithlen

Typischer Satz ,»Wechseln wir das Thema*
Unbewusste innere ,Es versteht mich sowieso nie-
Stimme mand.*

Korperhaltung Verrenkter Korper

Ideale Kommunikation bedeutet, der Empfinger versteht das, was der Sen-
der meint, und das bedeutet, dass der Empfanger aktiv und aufmerksam zu-

hort.

Folie 8: Was ist aktives Zuhoren?

Aktives Zuhoren:

Aktives Zuhoren ist bedeutet ein einfithlsames Zuhoren, bei dem der Me-
diator zu verstehen sucht, was die andere Person fiihlt und zum Ausdruck
bringen mochte (Mayer 2008, S. 114). Durch diese besondere Art des Zu-
horens wird eine Verbindung zwischen Sender und Empfinger hergestellt.
Der Empfanger versucht zu verstehen, was der Sender empfindet bzw.
aussagen wollte und gibt dies in seinen Worten zur Bestdtigung wieder.
Wir neigen in unserem tidglichen Umgang miteinander dazu, viele ,,Du-
Sédtze* zu verwenden ... warum hast du nicht ...? Kannst du nicht ...? Ich
mochte nicht, dass du ...! und wundern uns, wenn das Gegeniiber nicht so
reagiert, wie wir erwartet hatten. ,,Du-Botschaften enthalten haufig einen
verdeckten Wunsch, der verkleidet als Forderung, Kritik, Sorge oder Un-
geduld gesendet wird. Sie beinhalten oft Verallgemeinerungen, die Etiket-
tierung und Stigmatisierung mittransportieren. ,,Ich-Botschaften* wirken

weniger bedrohlich und wecken nicht sofort den Widerstand.
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Rogers (1972) nennt fiir das aktive Zuhdren eine Grundvoraussetzung: Dem
Sprecher muss die volle Aufmerksamkeit ohne eigene Ergénzung geschenkt
werden.

Mit der eigenen Meinung muss zuriickhaltend umgegangen werden. Es soll
sich auf das Gegeniiber eingelassen, konzentriert und dies durch die eigene
Korperhaltung ausgedriickt, die Gefiihle des Partners erkannt und angespro-
chen werden.

Es soll Empathie ausgeiibt werden und sich innerlich in die Situation des

Sprechers versetzt werden (vgl. Rogers 2010).

Folie 9: Wenn ein Mensch aktiv zuhort

1. Kontakt herstellen (Augenhdhe, Blickkontakt, Lacheln),
und Aufmerksamkeit zeigen.

2. Aktiv zuhoren, d.h. den Ansprechpartner verstehen wol-
len und das durch Koérperhaltung, Mimik und Gestik
sowie evtl. kurze AuBerungen (aha, so, ja u.a.) bekun-

den.

Voraussetzung

3. Ansprechpartner nicht unterbrechen. Zuhoren, ohne zu
werten, und ohne Losungsvorschlige

4. Statt Du-Botschaften — immer musst du dazwischenre-

den — Ich-Botschaften.

5. Vermeiden Sie Generalisierungen (nie, immer, dau-

ernd), Warum- Fragen (Warum hast du das gemacht?).

Es gibt verschiedene Signale, die den Sprecher ermuntern, weiterzuspre-

chen, diese Signale konnen verbal und/oder nonverbal sein.
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Folie 10: Signale fiir aktives Zuhoren

Verbale Signale

nonverbale Signale

,,Hm oder ,,Aha* Kopfnicken
,»Genau* Kopfschiitteln
,,Ich verstehe* Lacheln

,,Nein, wirklich?*

Hochziehen der Augenbrauen

,,Interessant® Erstaunter Gesichtsausdruck
,Das hitte ich nicht gedacht* Schulterzucken

,.,Erzdhlen Sie weiter!* Stirnrunzeln

,Erstaunlich!* Kopf wiegen

Konflikte entstehen immer dann, wenn unterschiedliche Bediirfnisse, Inte-
ressen, Meinungen, Normen u.a. aufeinander treffen. Es bedeutet, dass ein
Mensch weder mit sich noch mit anderen Menschen in andauernder Harmo-
nie leben kann. Konflikte konnen neue Entwicklungen in Gang setzen, wenn
sie nicht untergedriickt werden, sondern konstruktive Losungen gefunden

werden (vgl. Marmet 2006, S. 102).

Folie 11: Was ist ein Konflikt?

Konflikt wird von Miiller-Fohrbrodt 1999 (S. 12) als Aufeinandersto3en
von schwer miteinander zu vereinbarenden Vorstellungen, Wiinschen,
Verhaltensweisen beschrieben. Ein Konflikt ist der Augenblick der Wahr-
heit in einer Beziehung. Ein Test der Gesundheit, eine Krise, die sie
schwichen oder stirken kann, ein entscheidendes Ereignis, das vielleicht
dauernden Hass, schwelende Feindseligkeit, psychologische Narben mit
sich bringen kann.

1.  Wenn Menschen die Fihigkeit zum richtiges und aktiven Zuhdren be-

sitzen, dann konnten sie Konflikte besser vermeiden.

2. Konfliktlésung und Vermeiden ist ein Teil der sozialen Kompetenz.
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3. Dies bezeichnet die Fahigkeit, situationsangemessen mit Konflikten
umzugehen, sowie Kritik duflern und annehmen zu kénnen.

4. Konflikt ist etwas Alltdgliches. Wenn die Dynamiken zwischen-
menschlicher Konflikte versteht wird, kann die Auseinandersetzungen bes-
ser gelost oder gar vermeidet werden.

5. Richtiges Zuhdren, Sprechen, Handeln und manchmal auch ,,sich én-
dern kann zu einer Konfliktvermeidung beitragen.

6. Konflikte sind in seelische und zwischenmenschliche Vorgénge ein-
gebettet.

7. Von einem Konflikt wird gesprochen, wenn zwei Elemente gleichzei-

tig gegensétzlich oder unvereinbar sind.

Konflikte werden im Alltag meistens negativ interpretiert und als ein Fehler
angesehen. Konflikte kdnnen aber auch ein Ausgangspunkt fiir die Entwick-
lung neuer Ideen und Blickwinkel sein (vgl. Schwarz 2010, S. 13).

Bei jedem Konflikt, den Menschen erleben, wird gefragt, warum dieser
Konflikt iiberhaupt entstanden ist. Schwarz (2010) war der Meinung, dass
die Ursachensuche unterlassen werden sollte und stattdessen nach dem Sinn
von Konflikten gesucht werden sollte.

Konflikte tendieren dazu, zu eskalieren und erzeugen gleichzeitig einen Lo-
sungsdruck. In Beziehungen kommt es nicht selten zu Streit, jemand wird
verletzt, gedemiitigt oder missachtet. Es gibt keine sachliche, logische Lo-
sung des Konflikts, sondern Beziehungskonflikte miissen geheilt werden. Zu
einer Losung des Konflikts kommt es nur durch entsprechende Kommunika-
tion — Ich-Botschaften, Offenlegen der eigenen Gefiihle, Feedback, Empa-
thie und die Bereitschaft, sich zu entschuldigen (Folie 12).

Bei jedem Konflikt spielt die Emotionalitit eine groe Rolle. Emotionalitit
in Konflikten ist das groBte Problem fiir eine verniinftige Losung. Schwarz
(1999) unterscheiden drei Ebenen der Konfliktbewaltigung (Folie 13).

Die Bewiltigung im Allgemeinen werden zwei Funktionen zugeordnet:
Emotionsregulierende und problemfokussiert. Die Emotionsregulierende
streben eine Regulation negativer Emotionen an, und die andere konzentriert

sich auf die Verbesserung der Problemsituation und die Losung des Prob-
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lems (vgl. Laux& Weber 1990). Mit der Bewiltigung werden zwei zusitzli-
che Bestrebungen verfolgt, die eigenen Ziele zu erreichen und auf die andere

Seite die soziale Beziehung aufrechtzuhalten (vgl. Johnson& Johnson 1996).

Folie 12: Konﬂiktanalyse87

Konflikte

eskalieren
erzeugen

v

gedemiitigt
‘ Heilung ™\ N

~ __

Empathie Bereitschaft,

Kommuni- Feedback

kation sich zu ent-

Nach Schwarz 2010 (S. 52) hat jeder Konflikt drei Ebenen — rational, emoti-
onal und sozial. Jeder Konflikt hat eine sachliche Komponente: es geht um
ein bestimmtes Problem.
Der Konflikt hat eine emotionale Dimension sowie auch eine soziale oder
strukturelle Kompetente.
Die soziale Ebene ist oft Hintergrund der beiden anderen Ebenen: der

Mensch denkt und fiihlt als Vorgesetzter zum Beispiel anders, als er dies in

%7 Die Abbildung wird von der Verfasserin gestellt
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der Rolle des Mitarbeiters tut. Die drei Ebenen der Konfliktbetrachtung

konnen als drei Ebenen der Kommunikation dargestellt werden.

Folie 13: Konfliktbewiltigung nach Schwarz 2010

1. Rationale Ebene: Fiir den rationalen Bereich gibt es viele Denkmo-
delle, es konnen viel mehr Aspekte beachtet werden als auf der emotiona-
len Ebene. Hier wird immer nach Ursachen gesucht.

2. Emotionale Ebene: die Dinge, die man nicht wahrhaben will, werden
ausgeblendet. Bei Aufschaukeln der Emotionen kann es zur Kontrollver-
lust kommen. Es gibt keinen Konflikt ohne Emotionalitit, ,rationale In-
halte werden immer von Emotionen begleitet” (S. 50). Auf der emotiona-
len Ebene wird nach Schuldigen gesucht.

3. Soziale Ebene: Wie jemand etwas sagt, hiangt von seiner sozialen
Stellung, seinen Pragungen und Mustern ab, die er entweder erlebt oder

erlernt hat im Lauf seines Lebens.

Der Ubungsteil

Der Ubungsteil des dritten Moduls hat folgende Ubungen:
I. Beriihmte Leute

II.  Tic Toc-Spiel

III. Zeltbau (blind)

IV. Brief an einen AuBerirdischen: Eine Konflikt ist...?

I. Beriihmte Leute (nach Reiners 2004, S. 76)

Diese Ubung hilft die Kommunikationsfihigkeit zu fordern. Fiir die Ubung
wird eine Karteikarte pro Teilnehmer gebraucht.

Auf die Karte soll eine berithmte Personlichkeit geschrieben werden.. Es
konnen reale Personen, z.B. Albert Einstein, oder fiktive, z.B Superman,
verwendet werden.

Dann wird auf den Riicken eines jeden Teilnehmers eine Karte geheftet. Je-

des Gruppenmitglied muss nun umhergehen und versuchen, mithilfe von Ja
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und Nein-Antworten herauszufinden, wer er ist. Wenn er herausgefunden

hat, wen er darstellt, heftet er den Zettel an die Brust und hilft den anderen.

II. Tic Toc-Spiel (nach Reiners 2007, S. 78)

Dieses Spiel soll helfen, die Kommunikationsfdhigkeit zu fordern. Fiir das
Spiel werden zwei unterschiedliche kleine Gegenstinde gebraucht (z.B. ein
Apfel und eine Zwiebel).

Die Gruppe stellt sich in einem Kreis auf. Der Spielleiter gibt den Apfel an
seinen rechten Nachbaren A mit dem Satz: ,,Dies ist ein Tic*“ A fragt den
Spielleiter: ,,Was ist das?* der Spielleiter antwortet: ,,Ein Tic*. A gibt sei-
nem rechten Nachbarn B den Apfel weiter und sagt: ,,Dies ist ein Tic*. B
fragt A zuriick: ,,Was ist das?, A fragt den Spielleiter: ,,Was ist das?*, der
Spielleiter antwortet A: ,,Ein Tic!“. A antwortet B: ,,Ein Tic!“. B gibt den
Apfel an seinem rechten Nachbaren C mit den Worten: ,,Das ist ein Tic*
weiter. C fragt B: ,,Was ist das?*“ B fragt A: ,,Was ist das?*“, A fragt den
Spielleiter: ,,Was ist das?* Und der Spielleiter antwortet: ,, Ein Tic!*“ A zu B:
,,Bin Tic*, B zu C: ,,Ein Tic* usw.

Nachdem der Apfel die gesamte Runde gemacht hat, meint der Spielleiter,
dass zwar alles gut gelaufen wire, dass es aber noch viel schneller gehen
konne. So beginnt das Spiel von neuem, nur mit dem Unterschied, dass der
Spielleiter, sobald er den Apfel (Tic) auf die Reise geschickt hat, die Zwie-
bel aus der Tasche zieht und mit den Worten: ,, Das ist ein Toc* an seinen
linken Nachbaren weitergibt. Das Spiel nimmt so lange seinen gewohnten
Verlauf, bis sich die beiden Gegenstinde kreuzen. Ab dann entsteht meist
ein Chaos, nur bei dem Spielleiter nicht.

Dieser muss sich einfach merken, in welche Richtung er den Tic und in wel-
che Richtung er den Toc geschickt hat, und nach links Tic antwortet und

nach rechts Toc (vgl. Reiners 2004 S. 70).

III. Zeltbau (blind) nach (Reiners 2007, S. 163)

Das Spiel zielt darauf, das Erlernen von Konfliktbewiltigen, Zusammenar-
beit und die Diskussionsfahigkeit zu fordern. Fiir das Spiel wird ein Drei-
eckszelt mit Zubehor (Verpackungstasche, Zeltteil, Uberzelt, Stangen, He-
ringe, Schniire) gebraucht. Allen Teilnehmern werden die Augen verbunden.
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Dann gibt ihnen der Spielleiter das verpackte Zelt. Die Gruppe soll das Zelt
aufstellen.

Der Spielleiter kann das Spiel kontrollieren, indem er die Organisationsta-
lente leise bittet, nicht mehr zu sagen. Dadurch bekommen auch etwas unsi-
cherere Teilnehmer die Chance, an der Organisation mitzuwirken. Der
Spielleiter kann auch vorher Stangen und Heringe aus der Verpackung ent-
nehmen.

Es ist nun eine zusdtzliche Herausforderung an die Teilnehmer, sich entspre-
chende Materialien aus der Umgebung zu suchen, wie zum Beispiel Aste,
Zweige und Steine, natiirlich auch mit verbundenen Augen. Diese Aufgabe
erscheint den meisten Gruppen anfangs als unldsbar, da sie nicht genau wis-
sen, wie das Zelt in seiner Endform aussehen soll.

Daher empfiehlt es sich auch, das herkémmliche Dreieckzelt zu verwenden;
den meisten ist die Aufbaustruktur eines solchen Zeltes bekannt. Man kann
auch den Teilnehmern zeigen, welche Einzelteile sie zur Verfiigung haben,
und ihnen dann die Augen verbinden. Generell kann gesagt werden, dass je-
der Beteiligte erstaunt sein wird, wie gut aufgebaut worden ist, wenn sich
die Gruppe vorher einen Plan iiberlegt hat, wer fiir welche Aufgabe verant-

wortlich ist.

IV. Brief an einen Aullerirdischen: Eine Konflikt ist...? (T. Kit Nr. 888,
S.89)

Dies ist eine Ubung zum Konfliktmanagement und kann ein einer grofen
Gruppe durchgefiihrt werden, Ziel ist zu kléren, was wir jeweils mit Konflikt
meinen, dabei die Bandbreite der Antworten innerhalb der Gruppe zu entde-
cken und als Gruppe auf eine gemeinsame Definition des Begriffs Konflikt

hinzuarbeiten.

% Die T-Kit Reine ist das Ergebnis eines einjéhrigen gemeinsamen Projekts, an dem Menschen aus

unterschiedlichen Kulturen, Berufen und Organisationen beteiligt waren. Trainer /Trainerinnen in

der Jugendarbeit, Jugendleiter / Jugendleiterinnen in NRO und Fachautoren und -Autorinnen ha-

ben gemeinsam fundierte Publikationen erarbeitet, die auf die Bediirfnisse der Zielgruppen zuge-

schnitten sind und in denen die unterschiedlichen Ansitze in den europdischen Léndern zu den je-

weiligen Themen beriicksichtigt werden. Aktuelle Informationen iiber die Partnerschaft (Neuer-

scheinungen, Ankiindigung von Trainingskursen usw.) http://www.training-youth.net.
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Fiir das Spiel werden ein groBes Blatt Papier und Stifte gebraucht. Die
GruppengréBe soll zwischen 12-20 Spieler sein. Diese Ubung dauert etwa
35 Minuten.

1.  Teilen Sie ein grofles Blatt Papier in Spalten ein, jeweils {iberschrieben
mit einem Buchstaben des Alphabets. Fiir diese Ubung nehmen Sie die
Buchstaben A bis H.

2.  Bitten Sie die Teilnchmenden, sich Konfliktworter einfallen zu lassen.
Alle sollten versuchen, mindestens ein Wort fiir jeden Buchstaben beizutra-
gen (zum Beispiel: A- Aggressiv, B- Beleidigung).

Eine Person kann damit beauftragt werden, die Worte aufschreiben, die in
die Runde gerufen werden, oder die Teilnehmenden konnen sie einzeln je-
weils der Tabelle hinzufligen. In dieser Phase gibt es keine Diskussion oder
Infragestellung, weshalb bestimmte Worter ausgewidhlt wurden. Dieser
Schritt dauert ungefdhr 5 Minuten.

3.  Ist die Tabelle ausgefiillt (hier ist es gut, eine klare zeitliche Begren-
zung festzulegen), konnen die Teilnehmenden sich gegenseitig Fragen zu
den von ihnen gewihlten Begriffen stellen — was bestimmte Worte bedeuten,
wie sie mit Konflikt in Zusammenhang stehen, und so weiter. Aber es soll
hier nicht gewertet werden. (3 Minuten)

4. Die Teilnehmenden teilen sich paarweise oder in Dreiergruppen auf
und wihlen einen Buchstaben aus der Tabelle. (Am besten nimmt jedes Paar
oder jede Gruppe einen anderen Buchstaben).

Dann entwerfen sie eine kurze Mitteilung an ein aul8erirdisches Wesen, das
noch nie von Konflikt gehort hat, und erkldren, was das ist. Jede Gruppe
sollte die Worte verwenden, die unter ihrem Buchstaben aufgelistet sind. Die
Mitteilungen werden dann der ganzen Gruppe vorgelesen. (10 Minuten)

S.  Die Gruppen werden neu zusammengestellt und haben je vier oder
fiinf Teilnehmende. Bitten Sie die Gruppen, jeweils eine kurze Definition
von Konflikt in Form eines Slogans zu entwerfen. Die Slogans konnten alle
beginnen mit ,,Ein Konflikt ist...*

Dann soll jede Gruppe versuchen, sich einen bildhaften Ausdruck fiir die

Prasentation ihrer Definition auszudenken.
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Sie konnten Standbilder verwenden und auf diese Weise alle Gruppenmit-
glieder in die Prasentation einbeziehen. Zusitzliche Zeit wird benétigt, wenn

eine Priasentation vorbereitet werden soll. (10 Minuten)

Reflexion und Evaluierung
Zuriick in der Gesamtgruppe werden die Teilnehmenden aufgefordert, fiir
sich iiber ihre Erfahrung in Bezug auf die Interaktionen zwischen den Grup-
penmitgliedern nachzudenken. Es konnen folgende Fragen gestellt werden
1.  Wie hat die Gruppe ihren Brief an das auferirdische Wesen entwor-
fen?

Wie hat sich die Gruppe auf ihre Definition geeinigt?

Waren sie uberrascht von der Definition der anderen?

2

3

4.  War es einfach, einen Slogan zum Thema Konflikt zu finden?

5 Haben sie in dieser Ubung etwas iiber Konflikte gelernt?

6 Sind sie sich jetzt klarer dartiber?

7 Denken sie, dass ein wesentlicher Aspekt ausgelassen wurde? (7 Mi-

nuten)

Abschluss

Den Teilnehmerinnen werden gedankt. Der Ablauf wird zusammengefasst.

5.3.4 Modul 4 ,Moglichkeiten zur Forderung der emotionalen Intelli-
genz bei Kindern“

Das Modul hat das Ziel, iiber die emotionalen Féhigkeiten bei Kindern zu
sprechen und die Moglichkeiten zur Férderung der emotionalen Intelligenz
anzuzeigen.

Die wichtigsten Entwicklungsschritte werden skizziert. In dem Modul wer-
den Hinweise gegeben, wie die emotionale Intelligenz des Kindes ausgebil-
det werden kann. Es wird von emotionalen Schemata gesprochen, die das
Wahrnehmen der eigenen Emotionen, das Benennen von Emotionen und die
Informationen iiber Gefiihle, die auf dem Erleben verschiedener emotionaler
Situationen beruhen, steuern (vgl. Petermann & Wiedebusch 2003, S. 40).
Um emotionale Schemata weiterzuentwickeln, ist es wichtig, verschiedene

Emotionen zu erfahren.
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Folie 1: Wie entwickelt sich das Emotionswissen?

Das Emotionsverstdndnis ist an die sprachliche Entwicklung eines Kin-
des gekniipft und entwickelt sich nach der Meinung von Banerjee 1997
in drei Phasen :

1. grundlegendes Verstindnis von mimischen Emotionsausdriicken
und Emotionswortern

2. kognitives Verstidndnis von Emotion als subjektiv erlebte Zusténde
3. Féhigkeit, das kognitive Emotionsverstindnis anzuwenden (vgl.

Petermann & Wiedebusch 2003, S. 42).

Im Entwicklungsverlauf lassen sich verschiedene Verdnderungen im Ge-
fithlsverstdndnis von der fritheren bis zur mittleren Kindheit nachweisen

(vgl. Denham 1998).

Folie 2: Die Entwicklung des Siduglings

1. Nach der Geburt beginnen Sduglinge bestimmte Gesichtsausdriicke
spontan zu imitieren.

2. Mit seiner Fihigkeit zu imitieren hat der Siugling von den ersten
Lebenstagen sich auf wechselseitiges Spiel einzulassen welches dazu
fiihrt, dass sich erste zwischenmenschliche Bindung entwickeln zu kon-
nen.

3. Die Bezugspersonen spielen eine sehr wichtige Rolle, das angebore-
ne Spiegelsystem des Sduglings zu entfalten und weiterentwickeln.

4. Das frithe Spiel mit spiegelnden Imitationen schafft die Grundlage
der emotionalen Intelligenz.

5. Der friihe spiegelnde Austausch von Zeichen in ihm erzeugt ein ers-
tes intuitives Grundgefiihl sozialer Verbundenheit.

6. Mit zwei Monaten sind Kleinkinder bereits um eine gefithlsméBige

Abstimmung bzw. Ubereinstimmung mit der Bezugsperson bemiiht.

7. Mit drei Monaten entwickelt das Kind ein Gefiihl dafiir, dass es mit
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eigenen LebensduBerungen bei seinen Bezugspersonen Verhaltensénde-
rungen auslosen kann.
8. Die erste Ansitze von emotionaler Intelligenz werden ab dem dritten

Monaten erkennbar (vgl. Bauer 2009).

Folie 3: Der Sidugling im Alter von sechs bis neun Monaten

1. Nach dem sechsten Lebensmonat kann das Kind seine Aufmerk-
samkeit verlagern, ohne Dinge und Menschen zu vergessen, nur weil es
sie nicht mehr im Blickfeld hat. Jetzt kann es z.B. einen Stoffclown an-
schauen, dartiber lachen und seine Eltern ansehen, um sich gemeinsam
mit ihnen dariiber zu freuen. Diese Verdnderungen bietet eine ganz neue
Bandbreite an Spielmoglichkeiten und emotionaler Reaktionen.

2. Um diese Facette emotionaler Intelligenz entwickeln zu helfen, soll-
te die Bezugsperson sich darauf einlassen, wenn das Baby sie zum Spiel
einlddt, um seine emotionalen Reaktionen nachzuahmen. Dies soll die
Kommunikation und Féhigkeit zum Gefiihlsausdruck stirken.

3.  Gleichzeitig gelingt es dem Kind besser, Worte zu verstehen. Die
Bezugsperson kann das emotionale Band zu dem Kind in dieser Zeit
starken, indem sie Kindern eine Art Spiegel vorhélt. Dabei geht es da-
rum, dem Kind die Gefiihle zu benennen, die es ausdriickt, und thm so zu
helfen, seine Empfindung sprachlich zu lokalisieren.

Dies ist ein wichtiger Aspekt des frithen Emotionstrainings. Es wird

deshalb empfohlen, neben Worten das Mienenspiel einzusetzen.

Folie 4: Der Siugling im Alter von neun bis zwolf Monaten

1. In diesem Zeitraum beginnt das Kind zu begreifen, dass Menschen
Gedanken und Gefiihle miteinander teilen konnen. Das geschieht z.B.,

wenn das Kind seinem Vater ein kaputtes Spielzeug gibt und dieser sagt:

oh ja, das ist kaputtgegangen. Das ist aber wirklich schade. Jetzt bist du
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aber traurig?

2.  In diesem Alter beginnt das Kind zu verstehen, dass seine Bezugs-
person weil}, wie es fiihlt. Wenn die Bezugsperson Empathie dafiir ge-
zeigt hat, indem sie seine Gefiihle mit entsprechendem Tonfall, Mienen-
spiel und passender Gestik widerspiegelt, hat das Kind dadurch etwas

iiber die Welt des emotionalen Ausdrucks gelernt.

Folie 5: Das friihe Kleinkind

1. In dieser Zeit entwickelt das Kind eine Vorstellung des eigenen
Ich und beginnt seine Selbstindigkeit.

2.  Zu seinen Lieblingswortern, mit denen es seine Sprachfertigkeit
erprobt, gehdren ,,nein®, ,,meins®, ,,Ich* und ,,selber machen®.

3. In diesem Alter ist es die wichtigste Entwicklungsaufgabe des
Kindes, sich als unabhéngiges kleines Wesen zu beweisen.

4. Das Kind setzt sich mit seinem erwachten Selbstbewusstsein aus-
einandersetzt und interessiert sich zunehmend fiir andere Kinder

5. Im ersten Lebensjahr kann das Kind zwischen den eigenen und
fremden Gefiihlen nicht differenzieren, also ist es selbstbezogen, z.B.
wenn die Mutter traurig ist, ist es auch traurig und kann nicht unter-
scheiden, dass das Gefiihl nicht von ihm selbst ist.

6. Dreijdhrige Kinder konnen die Emotionsausdriicke besser als
Saugling erkldren.

7. Vom 2. bis 4. Lebensjahr wird das Kind fahig, zwischen eigenen
und fremden Gefiihlen zu unterscheiden.

8.  Bis zum 4. Lebensjahr sind Kinder in der Lage, Emotionen anderer
zu benennen und Gespriche liber Emotionen und Ausldser von Emoti-
onen zu fiihren.

9. Zwischen dem 4. und 6. Lebensjahr kann das Kind eigene und
fremde Emotionen unterscheiden bzw. die Perspektive von anderen

ubernehmen.
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Folie 6: Das Kind vom 6. bis 12. Lebensjahr

1. Bis zum 6. Lebensjahr wird das Emotionsvokabular differenzierter.
2. Komplexe Gefiihle wie Eifersucht, Schuld werden im Vokabular
aufgenommen.

3. Mit sechs Jahren kann das Kind Emotionen besser erklaren.

4. Ab dem 7. Lebensjahr kann es kontextgebundenen Emotionen un-
terscheiden. Dieses Mitgefiihl entwickelt sich nach Ansicht von Hoff-
man (2000) in der spiteren Kindheit weiter.

5. Bis zum 12. Lebensjahr nimmt das Emotionsvokabular zu, Kinder
konnen Synonyme fiir bekannte Gefiihlsworter verbalisieren.

6. Das Verstindnis fiir das gleichzeitige Vorhandsein verschiedener
Gefiihle wird weiterentwickelt (vgl. Petermann & Wiedebusch 2003, S.
40).

Die Entwicklung des Mitgefiihls ldsst sich nach Hoffman (1982) in vier Pha-
sen entwickeln.

Es gibt individuelle Unterschiede in der Féhigkeit des Mitgefiihls, die zum
einen auf Entwicklungsunterschiede und zum anderen auf die sozialen Be-
dienungen, in denen Kinder aufwachsen, zuriickzufiihren sind.

Die Emotionsregulation ldsst sich in folgenden Phasen bei Kindern entwi-

ckeln;

Folie 7: Wie entwickelt sich die Emotionsregulation?

1. Im Kleinkindalter ist das Kind nicht in der Lage, selbststindig mit
seinen Zustinden umzugehen, sondern ist auf Bezugspersonen ange-
wiesen, welche die kindliche Ausdrucksform deuten.

2. Ab dem Kleinkindalter entsteht die Féhigkeit zur intrapersonalen
Regulation. Es ist in der Lage, seine Bediirfnisse und Erwartungen klar

zu kommunizieren, muss aber lernen, dass diese Bediirfnisse nicht im-

mer sofort erfullt werden konnen. Zu diesem Zweck entwickeln Kinder
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intrapersonale Strategien z.B. Selbstberuhigen, Flucht, sich ablenken.

3. Ab dem 6. Lebensjahr verlagert sich die interpersonale Regulation
starker nach innen und auf eine mentale Ebene, z.B. statt sich die Au-
gen zuhalten oder zu sich selber zu sprechen wird es innerlich zu sich
selber zu sprechen, wéhrend es eine schwierige Aufgabe zu 16sen ver-
sucht.

4. Im Jugendalter konnen Handlungen und Emotionen nicht nur in
der Gegenwart, sondern fiir die nahe und weiter entfernte Zukunft vo-

rausgesehen und reguliert werden (vgl. Holodynski & Friedlmeier

2006).

Folie 8: Die Fiahigkeit zur Empathie bei Kindern

1. Kinder erwerben Empathie zwischen dem zweiten und dritten Le-
bensjahr.

2. Um Empathie auszubilden, bedarf es beim Kind einiger personlich
erlebter Erfahrungen von Mitgefiihl.

3. Von eineinhalb bis zwei Jahren hat das Kind die Mdéglichkeit, Mo-
delle von Empathie im Spiel kennenzulernen.

4. Das Spiel ist fiir die Einiibung der zwischenmenschlichen Kom-
munikation sehr wichtig.

5. Durch das Spiel hat das Kind die Moglichkeit, sich in unterschied-

liche Rollen hineinzuversetzen (vgl. Bauer 2009).

Um emotionales Lernen zu fordern, konnen im Kindergarten bestimmte

Grundvoraussetzungen gelegt werden. Durch Spielen kann die Korperwahr-

nehmung, kénnen die Sinne, also das Horen, Sehen, Tasten, Riechen und

Schmecken geschult werden. Auch die Gefiihle kdnnen im Spiel gefordert

werden. Im Spiel kann das Kind sich in verschiedene Rollen hineinversetzen

und Empathie lernen. Es besteht auch die Moglichkeit, gezielte Spiele zum

Kennenlernen, Unterscheiden und Ausdriicken von verschiedenen Gefiihlen

anzuleiten. Soziale Féhigkeiten und Problemlosungsstrategien konnen in
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spielerischen Situationen geiibt und entwickelt werden. Im Ubungsteil wer-

den einige Spiele vorgeschlagen.

Der Ubungsteil
I. Gefihlswirfel
II. Gefiihle malen

III. Die Gefiihle anderer wahrnehmen

I. Gefiihlswiirfel (Krause 2009, S. 125)

Die Kinder entdecken verschiedene Gefiihle und assoziieren sie mit entspre-
chenden Gefiihlswortern. Der Gefiihlswiirfel kann gemeinsam mit den Kin-
dern angefertigt werden. Die Kinder schauen sich zundchst den Wiirfel an
und besprechen, welche Gefiihle darauf dargestellt sind. Die Kinder wiirfeln
nacheinander. Zu dem jeweils gewiirfelten Gefiihl erzdhlt das Kind den an-
deren eine kleine Geschichte oder eigene Erlebnisse. Das Kind kann das ge-
wiirfelte Gefiihl auch pantomimisch darstellen und die anderen Kinder miis-

sen das Gefiihl erraten.

II.  Gefiihle malen (Krause 2009, S. 108)

In dieser Ubung finden sich Kinder in Paaren zusammen und setzen sich im
Schneidersitz mit dem Riicken aneinander.

Die Erzieherin erzihlt:

»Machen deinen Riicken ganz lang und gerade. So dass du den Riicken des
anderen Kindes iiberall an deinem ganzen Riicken spiiren kannst. Lege auch
deinen Kopf vorsichtig an den Kopf des anderen Kindes. Sitze ruhig und
still. Kannst du das andere Kind fithlen? Merkst du, wie warm sich sein Ri-
cken anfiihlt? Nun atme ruhig durch die Nase ein und durch den Mund wie-
der aus. Und noch einmal tief ein und wieder aus, ein und aus. Wenn du
ganz genau hinfiihlst, kannst du auch spiiren, wie das andere Kind atmet.
Atmet ihr gleichzeitig oder unterschiedlich? Mit jedem Atemzug bewegt
sich euer Oberkorper auf und ab. Bleibt noch eine Weile so sitzen.

Im Abschluss dreht sich eines der Kinder um. Es iiberlegt sich, ob es mit
dem Finger ein frohliches oder trauriges Gesicht auf den Riicken des ande-

ren Kindes malen will. Das andere Kind versucht zu erraten, um welches
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Gefuhl es sich handelt. Danach tauschen die Kinder die Rollen. Dieser Teil

der Ubung kann mehrmals wiederholt werden.

III. Die Gefiihle anderer wahrnehmen (Sit 2008, S. 23*)

In dieser Ubung sollen die Kinder die Gefiihle anderer erkennen und sie be-
nennen.

Lesen Sie folgende Geschichte gemeinsam mit den Kindern. Regen Sie mit
den beispielhaft vorgegebenen Fragen eine Diskussion an. Helfen Sie den
Kindern, die Gefiihle der Kinder in der Geschichte aus deren Sicht zu sehen
und zu verstehen. Erkldren Sie den Kindern, dass diese Art des Verstehens
»Mitgefiihl“ genannt wird, d.h. sich in eine andere Person hineinzufiihlen.
Regen Sie mit den beispielhaft vorgegebenen Fragen eine Diskussion an.
Warum sieht sich Lena dngstlich um?

Was glaubt ihr, wie Lena sich fiihlt, als sie vor den Méadchen steht?

Wie konnten Lenas Freundinnen ihr helfen?

Was konnte Lena den Madchen antworten?

Spielt die Geschichte nach und findet einen Schluss.

Lena auf dem Schulhof:

Es klingelt. Endlich groe Pause.

Lena nimmt ihren Gummitwist aus der Schultasche und rennt los.

Sie hat gerade die letzten Aufgaben ihres Wochenplans erledigt und ist stolz
auf sich.

Morgen hat sie daher noch Zeit zum Spielen.

Kurz vor der Tiir zum Hof wird es ihr plétzlich ganz mulmig im Bauch. Thr
Herz beginnt ganz schnell zu schlagen, als sie an das grof3e Madchen Katha-
rina aus der vierten Klasse denkt, die ihr schon einmal den Gummitwist
weggenommen hat.

Langsam betritt Lena den Schulhof. Sie schaut sich dngstlich nach ihren
Freundinnen um.

Dabei entdeckt sie Herrn Wagner, der heute Pausenaufsicht hat. Lena ist ein
bisschen

erleichtert.

8

? www.dorner-verlag.at
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Am Klettergeriist stehen Elisa und Anna und winken Lena zu. Lena will zu
ithnen und lduft los. Plotzlich steht Katharina vor ihr. Noch zwei andere
Maidchen aus der vierten Klasse sind bei ihr.

Lena wird es hei3 und sie spiirt einen Knodel

in ihrem Hals.

,He, Kleine, gib uns deinen Gummitwist!*,

sagt Katharina und hélt Lena am Arm fest.

Die beiden anderen Madchen kichern.

Da wird Lena wiitend.

Sie nimmt ihren ganzen Mut zusammen.

Mit fester Stimme und zittrigen Knien sagt sie: ,,...

Abschluss
Am Ende des vierten Moduls werden die Erzieherinnen gebeten, folgende

Fragen zu beantworten:

1.  Waren Sie mit diesem Konzept zufrieden?
LI
Nein 1

2. Was hat Ihnen gefallen und was hat Thnen nicht gefallen?

3.  Hitten Sie Vorschlige zur Verbesserung des Konzepts?
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6. Zusammenfassung

Die vorliegende Arbeit beschéftigt sich mit der emotionalen Intelligenz und
deren Forderung im Kindergarten sowie mit dem Zusammenhang zwischen
der Qualifizierung der Erzieherinnen und der Férderung der emotionalen In-
telligenz im Kindergarten.

Im ersten Teil der Arbeit erfolgte die theoretische Auseinandersetzung mit
den thematischen Grundlagen. Diese Ausfiihrungen beziehen sich zunichst
auf die emotionale Intelligenz, deren Wirkung als ein Erfolgsfaktor und auf
die Moglichkeiten zu ihrer Forderung im Kindergarten. Im Folgenden wurde
das Thema der Beratung und Emotionen niher betrachtet. Daran schloss sich
die Vorstellung verschiedener Theorien der emotionalen Intelligenz an, ins-
besondere der Theorie von Mayer und Salovey (1997) und Goleman (1995).
Im Weiteren erfolgte die Auseinandersetzung mit dem Kindergarten als Bil-
dungsinstitution und der Ausbildung von Erzieherinnen.

Dieser theoretische Teil war Ausgangspunkt fiir die danach folgende empiri-
sche Untersuchung, welche das Ziel hatte, ein Beratungsprogramm zur For-
derung der emotionalen Intelligenz im Kindergarten zu entwickeln. Im ers-
ten Schritt wurde eine Befragung von Erzieherinnen durchgefiihrt, um einen
Einblick in ihr Wissen iiber die Thematik der emotionalen Intelligenz zu er-
halten. Dazu wurde ein von der Verfasserin entwickelter Fragebogen zur
Bedeutung der emotionalen Befindlichkeit im Kindergarten und der EKF
(Emotionale-Kompetenz-Fragebogen von Rindermann 2009) verwendet. In
den dargestellten und diskutierten Ergebnissen wurde festgestellt, dass Er-
zieherinnen nicht viele Kenntnisse iiber das Thema der emotionalen Intelli-
genz haben. Zum Beweisen der Notwendigkeit des Programms wurden die
Lehrpléne der Erzieherausbildung sowie die Fort- und Weiterbildungsange-
bote untersucht. Es wurde festgestellt, dass Erzieherinnen zum Thema emo-
tionale Intelligenz nicht aus- bzw. fortgebildet werden und die Kindergirten
unter weiterem Fortbildungsbedarf stehen. Anhand der ermittelten Ergebnis-

se konnten die von Verfasserin formulierten Hypothesen verifiziert werden.

7.  Schlussfolgerungen und Kritische Stellungnahme

Aus diesen Ergebnissen lésst sich ableiten, dass die Forderung der emotiona-

len Intelligenz im Kindergarten mehr beachtet werden sollte. Programme
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wie ,,Faustlos (Schick & Cierpka 2009), ,,Das Ich-bin-ich-Programm®
(Krause 2009) und ,,Papilio* (Mayer 2007) oder Konzepte wie z.B. von L&-
sel & Beelmann (2003) und Konzepte zur Forderung sozial-emotionaler
Kompetenz von Kindern wie von Petermann & Wiedebusch (2003) gehen
bereits in diese Richtung. Aber auch wenn sich die Erzieherinnen bemiihen,
die emotionale Intelligenz der Kinder zu férdern, sind diese Bemiihungen
erst sinnvoll, wenn sie Kenntnisse liber emotionale Intelligenz haben und
wenn sie dafiir ausgebildet sind, emotionale Intelligenz zu fordern. Daher ist
der erste unumgangliche Schritt, die Erzieherinnen iiber die Thematik der
emotionalen Intelligenz aufzuklidren und ihnen den Stellenwert des Themas
zu verdeutlichen. Dazu ist es besonders wichtig, die Erzieherinnen zur Fort-
bildung tiber das Thema zu schicken und ihnen ihren Beitrag an der Forde-
rung der emotionalen Intelligenz zu verdeutlichen.

Ebenfalls wire es ratsam, einen Trainingskurs anzubieten. Es scheint dar-
iiber hinaus sinnvoll und bedeutsam zu sein, ein spezifisches Beratungsan-
gebot fiir Erzieherinnen zu entwickeln. Es sollten Beratungsprogramme zum
Thema der emotionalen Intelligenz und/oder zu sozial-emotionalen Fahig-
keiten sein, die Erzieherinnen wihlen diirfen. Es konnte wiinschenswert
sein, dass eine Beraterin im Kindergarten angestellt wird. Es konnte so gere-
gelt werden, dass eine Stunde pro Woche oder zwei Stunden pro Monat eine
Beratungssitzung zum Thema der emotionalen Intelligenz und zu anderen
dhnlichen Themen angeboten werden. Weiterhin wére es auch wichtig, El-
ternkurse zu diesem Thema anzubieten. Notwendig wére es natiirlich auch,
die emotionale Intelligenz als Bestandteil der Lehrpline der Erzie-

her/innenausbildung anzubieten.

Kritische Bemerkungen

Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit sind zur Forderung der emotionalen
Intelligenz im Kindergarten besonders wichtig. Folgende Einschrinkungen
sind jedoch zu beachten: Zum einen bezieht sich die von mir durchgefiihrte
Befragung auf Erzieherinnen in Niedersachsen und Sachsen-Anhalt. Das
heiflt, die Stichprobe ist nicht reprisentativ fiir alle Erzieher/innen. Es konn-
te durchaus sein, dass Erzieherinnen in Bayern oder Nordrhein-Westfallen

besser ausgebildet sind als in Niedersachsen oder Sachsen-Anhalt.
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Eigentlich war die Arbeit urspriinglich anders geplant. Der Plan war, ein
Programm zur Foérderung der emotionalen Intelligenz der Kinder und ein
Beratungskonzept fiir Erzieherinnen zu entwickeln. Das Problem bestand
darin, dass kein Instrument zur Messung der emotionalen Intelligenz bei
Kindern existiert. Nach Aussage von Salovey 2008 wurde bisher kein In-
strument zur Messung der emotionalen Intelligenz entwickelt: ,,Although we
have developed a measure for emotional intelligence in adults called the
MSCEIT, I am afraid we have not developed one for young children.””” Aus
diesem Grund wurde die Entscheidung getroffen, die Kenntnisse und die
Qualifizierung der Erzieherinnen zu untersuchen und ein Beratungspro-
gramm flir Erzieherinnen zu entwickeln.

Ein weiterer Kritikpunkt konnte sich auf das Beratungsprogramm beziehen,
da es im Rahmen der Arbeit nicht erprobt wurde. Es steht also noch aus, sei-
ne Effektivitét zu tiberpriifen.

In gewissem MaR} konnte auch Kritik an der Literatur im Abschnitt der emo-
tionalen Intelligenz im Kindergarten angebracht werden. Das Thema der
emotionalen Intelligenz ist jedoch relativ neu, und es existiert nicht viel wis-
senschaftliche Literatur {iber die Férderung der emotionalen Intelligenz im
Kindergarten.

Um aussagekréftige Ergebnisse zu erhalten bzw. belegbare Vermutungen
iiber die Forderung der emotionalen Intelligenz im Kindergarten machen zu
konnen, ist es fiir die zukiinftige Untersuchung wichtig, ein Messinstrument
zur Messung der emotionalen Intelligenz bei Kindern zu entwickeln. Denn
erst durch die Messung der Féahigkeiten der Kinder kann die in dieser Arbeit
gedullerte Vermutung, dass Erzieherinnen eine Weiterbildung und Beratung
zur Verbesserung ihrer Qualifizierung zur Férderung der emotionalen Intel-
ligenz benétigen, bestitigt werden.

Weiterhin wire es wichtig, das Beratungsprogramm zu erproben und zu
iiberarbeiten. Dies war im Rahmen dieser Arbeit nicht moglich, da es ein
Problem war, Unterstiitzung dafiir zu finden. Es wére fiir eine Durchfithrung
des Programms notwendig zu kldren, wer das Programm anbieten wiirde und
wie Erzieherinnen motiviert werden konnen, an dem Programm teilzuneh-

men.

% Prof. Salovey wurde von der Verfasserin am 2008 gefragt. (vgl. Anhang, App.1)
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Ebenfalls wire es wiinschenswert, den Vorschlag, einen Berater oder eine
Beraterin im Kindergarten anzustellen, weiter zu untersuchen, weil es mei-
ner Meinung nach ein sinnvoller Schritt sein konnte.

Die dargestellte Schlussfolgerung gilt fiir die syrischen und deutschen Kin-
dergérten.

Weiterhin wire es wichtig, das Beratungsprogramm fiir die syrischen Kin-

dergérten zu libersetzen und zu adaptieren.
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8. Anhang
Tab. 1: Lehrpline der Fachabteilung Kindergarten, Bildung und Erziehung an deutschen Universitiiten®'
Bundes- Universi-
Lehrplan im Kindergarten/ Bildungsziel Fachgebiet Lehrplan an der Universitiit
land/Stadt tit
Bildungs- und Entwicklungsfeld beinhalt: Korper, Studienbereiche:
Sinnen, Sprache, Denken und Gefiihl und Mitgefiihl. Bachelor of 1. Kinder-Kindheit-Kinderwelten
1. Ziele fiir das Bildungs- und Entwicklungsfeld Hoch- Arts (B.A)) 2. Institutionen in 6ffentlicher Verantwortung fiir Kinder
,Gefiihl und Mitgefiihl* Kinder erkennen Korperhal- schule Bildung und 3. Bildung und Erziehung: Arbeit mit Einzelnen und Gruppen
tung, Mimik und Gestik als Ausdruck von Gefiihlen Esslingen Erziehung in 4. Kooperationen im Kontext des Gemeinwesens
und wissen, dass auch ihre Gefiihle dadurch Aus- der Kindheit 5. Professionalisierung, Organisation und Management
Baden- druck finden. lernen sich selbst, ihre Gefiihle und die 6. Sozialpadagogische Arbeit als Profession und Wissenschaft92
Wiirttem- anderer wert zu schitzen und entwickeln zunehmend
berg ein Bewusstsein fiir die eigenen Emotionen. Das Studium ist in sechs Studienbereiche unterteilt, die fachliche und
Evangeli-
2. eignen sich Einfithlungsvermdgen und Mitgefiihl 8 methodische Kompetenzen ebenso wie Aspekte sozialer Kompetenz,
sche Bindung-
an und agieren bzw. reagieren angemessen. 8 Reflexivitit und Selbstkompetenz umfassen:
] ] ) ) Fachhoch und Erzie- ) ) ) ]
3. entwickeln einen angemessenen, sozial vertragli- 1. Erziehungs- und bezugswissenschaftliches Wissen und Konnen
) ) ) hoch- hung im ) L
chen Umgang mit den eigenen Emotionen. 2. Gestaltung von Bildungssituationen
. . schule Kinderalter ) o ) o )
4. finden entwicklungsentsprechende Konfliktlo- Freib 3. Umgang mit Unterschiedlichkeit und mit Kindern mit besonderen
reiburg

sungen.

Ausgangslagen

' Der Tabelle stellt Beispiele fiir Erzichungspline und Lehrplan dar.
http://www.hs-esslingen.de/de/hochschule/fakultaeten/soziale-arbeit-gesundheit-und-pflege/studiengaenge/bachelor/bachelor-of-arts-ba-bildung-und-erziehung-in-der-

92

kindheit.html
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5. Entwickeln angemessene Nihe und Distanz im
Umgang mit anderen. Entwickeln Einfiithlungsver-
mogen und Mitgefiihl gegeniiber Tieren und der Na-

tur.

4. Handeln im Lernort Praxis
5. Professionsbezogenes Wissen und Kénnen

6. Vernetzung und Arbeiten mit dem Umfeldo3

Studien Bereiche sind:

1. Naturwissenschaftliche, technische und mathematische Interessen

und Fahigkeiten
Piadago-
isch 2. Spracherwerb, Sprachforderung, Schriftspracherwerb und Fremd-
gische
sprachenlernen
Hoch- Bachelor of
3. Psychologie der frithen Kindheit, Elternarbeit, Interaktion, Kommu-
schule Arts Friihe
nikation, Selbstreflexion und Supervision
Schwi- Bildung
bisch 4. Elementar- und primarpadagogische, -didaktische und forschungsbe-
isch- .
Gmiind zogene Inhalte, Gesundheit, Erndhrung und Bewegung, Asthetischen
miin
Bildung in den Bereichen Kunst, Musik, Textiles Gestalten Religiose
Entwicklung, Weltreligionen und interreligidses Lernen, Organisation,
Leitung, Recht und Kostenrechnung94
Péadago- (Bachelor of Studieninhalte :
gische Arts (B.A)) 1. Pddagogische und psychologische Grundlagen von Erziehung und
Hoch- Elementar- Bildung.
schule bildung 2. Beobachten, Analysieren, Dokumentieren und Fordern kindlicher

% http://www.eh-freiburg.de/studieren/studiengaenge/bachelor/paedagogik-der-fruehen-kindheit/6
% http://www.ph-gmuend.de/deutsch/studium/studiengaenge/bachelor_fruehe bildung_neu.php
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Weingar-

ten Entwicklungs- und Lernprozesse in Bereichen wie Sprache, Mathema-
tik, Natur- Wissenschaften, Religion, Kunst, Musik etc.
3. Qualitdtsmanagement von Bildungsprozessen,
4. Integrative Erziehung von Kindern mit und ohne Behinderung
5. Bilinguale Erziehung,
6. Leitung und Management
7. Kompetenzen in Wissenschaft und Forschung9s
Zum Studiums Inhalt gehoren folgende Fihigkeiten:
1. Bildungsprozesse initiieren, fordern, begleiten, dokumentieren, re-
Bildungs- und Erziehungsplan beinhalt: flektieren und evaluieren unter besonderer Beriicksichtigung von Gen-
1. Basiskompetenz des Kindes: Selbstwahrneh- der-Fragen, interkulturellen und ethischen Herausforderungen und in
mung, Motivationale Kompetenzen, Kognitive Fach- Bf:lchelor Zusammenarbeit mit relevanten Personen und Institutionen
Kompetenzen und physische Kompetenzen hoch- Blld.ung und 2. Sozialraumliche Vernetzung unterschiedlicher Lern- und Lebensorte
Bayern 2. Kompetenzen zum Handeln im sozialen Kontext schule Fruehung. Schnittstellenmanagement (z.B. Ubergang Kindertageseinrichtung —
3. Lernmethodische Kompetenz Miinchen . Kin- Schule)
desalter

4. Kompetenter Umgang mit Verdnderungen und

Belastungen

3. Planung, Leitung, Organisation und Management von Bildungs- und
Erziehungseinrichtungen
4. Evaluation und Qualititsentwicklung

5.0rganisation und Management”

% http://www.ph-weingarten.de/de/downloads/studiengaenge/Flyer Elementarbildung Maerz 2010 web.pdf

% http://w3so-n.hm.edu/studienangebot/bachelor/bildung_und_erzichung_im_kindesalter/index.de.html
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Die Studieninhalte sind folgendem Studienbereiche zugeordnet.

1.  Wissenschaftliche Grundlagen: Hierzu

gehoren Lehrveranstaltungen wie z.B. wissenschaftliches Arbeiten,
kindliche Entwicklung und kindliches Lernen, Methoden der Sozial-

und Kindheitsforschung, Bildung/Erziehung im nationalen und interna-

Katholi- tionalen Kontext.
Bildung und
sche Stif- 1. Bildung und Forderung: Dieser Bereich umfasst Lehrveranstaltun-
Erziehung
tungsfach gen zur Gestaltung kindlicher Bildungsprozesse, zur religiosen Bildung
im Kindesal-
fachhoch . und Erziehung, zur sprachlichen Bildung und Férderung, zur Bildung in
er .
hoch- Naturwissenschaft, Technik, Kultur, Asthetik und Medien.
schule 2. Padagogisches Handeln: Der Bereich umfasst Lehrveranstaltungen
Miinchen zum Thema Padagogik der Integration und Differenz, piddagogisches
Handeln mit Kindern unterschiedlicher soziokultureller Herkunft, Sozi-
alraumorientierung und Netzwerkarbeit, Elternberatung und -bildung.
3. Organisation und Management: In diesem Bereich sind philoso-
phisch-ethische Grundlagen, Grundlagen des Rechts, Sozial- und Quali-
tditsmanagement sowie das Leiten von Einrichtungen Themen der Lehr-
veranstaltungen97
Die Bildungsbereiche sind: Bildungs-
) Katholi-
1. Korper, Bewegung und Gesundheit und Erzie- Studienbereiche
Berlin ] sche o . .
2. Soziale und kulturelle Umwelt Hoch hung Der Modul-Rahmenplan orientiert sich zum einen an dem Konzept von
och-

7 http://www.ksfh.de/studiengaenge/bachelorstudiengaenge/bildung-und-erziehung-im-kindesalter
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3. Kommunikation: Sprachen, Schriftkultur und schule
Medien fiir Sozi- Bildung als Selbstbildung des Individuums im Lebensverlauf und an
4. Bildnerisches Gestalten alwesen den neueren Erkenntnissen von Neurophysiologie und Lernforschung
5. Musik Berlin sowie an anthropologischen und ethischen Grundlagen.
6. Mathematische Grunderfahrungen Ein zweiter Ausgangspunkt ist das Konzept der Inklusion als Modell
7. Naturwissenschaftliche und technische Grunder- der allgemeinen Pddagogik, das von der Heterogenitét der kindlichen
fahrungen Erfahrungswelten und Entwicklungspotentiale ausgeht und diese als
Chance fiir wechselseitige Lernprozesse begreift.
Geschlechterdifferenz, sozio-kulturelle Vielfalt und Vielfalt der Bega-
bungen werden als Anfragen an das pddagogische Handeln und als
Querschnittsperspektive reflektiert.
Die methodisch-didaktisch angelegten Studienmodule orientieren sich
an den Bildungsbereichen Kommunikation und Sprache, Kreativitit und
Bewegung, Emotion und soziales Erleben, Natur und Technik sowie
Religion und Glauben.
Gesellschaftliche, bildungspolitische und rechtliche Grundlagen und
Rahmenbedingungen von Bildung und Erziehung, Methoden wissen-
schaftlichen Arbeitens sowie Leitung und Management, Evaluation und
Qualititsentwicklung sind weitere Inhalte von Studienmodulen®®
Fachhoch . . . i .
1. Korper, Bewegung und Gesundheit: Emotionen hoch. Bildung und Das Studium umfasst acht Pflichtmodule, die auf der Basis von drei
Branden- Studienjahren organisiert sind:
duflern sich korperlich. Von Geburt an sind Kinder schule Erziehung in
burg 1. Erziehungswissenschaftliche Grundlagen
mit Emotionen wie Furcht, Wut, Trauer und Freude Potsdam der Kindheit

% http://www.khsb-berlin.de/studium/studieren-an-der-khsb/bachelorstudiengaenge/bildung-und-erziechung-ba/aufbau/
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ausgestattet. Emotionen &uflern sich korperlich. Des-
halb kommt dem Ko&rper und der Bewegung eine
besondere Bedeutung bei der Sensibilisierung fiir
Empfindungen und der Aus

2. Differenzierung von Emotionen zu.

3. Sprache, Kommunikation und Schriftkultur: Spre-
chen — Schreiben — Lesen

4. Musik: Horen — Spielen — Singen — Tanzen

5. Darstellen und Gestalten entspringen einem
Grundbediirfnis des Menschen und sind seit Urzeiten
ein Ausdrucksmittel. Ein Beispiel dafiir sind die ar-
chaischen Hohlenzeichnungen. Bildnerisches Gestal-
ten hat mit Wahrnehmung zu tun, mit der Verarbei-
tung von Reizen, die von auBlen auf den Menschen
einstromen oder auch in seinem Inneren sich be-
merkbar machen, mit Gefithlen und Koérperempfin-
dungen.

6. Mathematik und Naturwissenschaft lhren Aus-
gangspunkt nimmt die mathematische und naturwis-
senschaftliche Kompetenz in der Neugier der Kin-
der, ihre gegensténdliche Welt zu verstehen.

7. Soziales Leben: Das Selbst und die anderen —zwei

Seiten einer Medaille. Der Bildungsbereich »Sozia-

ol B G o

Sozialwissenschaftliche Grundlagen
Bildungsbereiche

Professionelles Handeln

Theorie und Praxis der Arbeitsfelder
Institutioneller Rahmen

Praktika

Bachelor-Arbeit
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les Leben« verbindet die Entwicklung der eigenen
Personlichkeit und die Entwicklung sozialer Bezie-

hungen miteinander.

Bremen

Korper und Bewegung: Bewegung ist mit Emoti-
onen verbunden. Im bewegten Ausdruck des Kor-
pers werden Gefiihle erlebt und mitgeteilt, zugleich
erzeugen Bewegungen selbst wiederum Gefiihle.
Uber Bewegung kann das Kind seine Beziehungen
gestalten und Distanz oder Nihe bestimmen, die es
dem Erwachsenen und anderen Kindern gegeniiber
einzunehmen wiinscht.

Soziales Lernen, Kultur und Gesellschaft: In Aus-
einandersetzungen und Konflikten erfahren Kinder,
dass die eigene Sicht nicht die einzig giiltige dar-
stellt, dass andere anders fithlen und andere Vor-
stellungen haben. Aufgrund dieser Erfahrung kénnen
sie Einfiihlungsvermogen und Kompromissbereit-
schaft entwickeln oder auch lernen, den eigenen
Standpunkt durchzusetzen. Indem sie sich aufeinan-

der abstimmen lernen, werden sie beféhigt, Streit

Universi-
tit Bre-

men

Bachelor
Fachbezo-
gene Bil-
dungswis-
senschaften
Elementar-

bereich

Studieninhalte sind

1. Grundstrukturen piddagogischen Denkens und Handelns. Bildungs-
sozialisation

Lernen und Lehren I, 1T

Planung und Evaluation I: Angebots- und Programmplanung
Planung und Evaluation II: Bildungsevaluation

Beratung, Supervision und Konfliktlosung I: Bildungsberatung

AU S

Beratung, Supervision und Konfliktlésung II: Supervision und Kon-

fliktlosung.99

Yhttp://www.fruehpaedagogik.uni-bremen.de/Lehre/FaBiWi_Info Broschuere Elementarbereich2010.pdf
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immer besser ohne Unter Stiitzung der Fachkrifte zu

regeln.

Hamburg

Die Bildungsbereiche beinhalt:

1. Korper, Bewegung und Gesundheit

2. Soziale und kulturelle Umwelt

3. Kommunikation: Sprachen, Schriftkultur und
Medien

4. Bildnerisches Gestalten

5. Musik

6. Mathematische Grunderfahrungen

7. Naturwissenschaftliche und technische Grunder-

fahrungen

Hoch-
schule
fir an-
gewandte
Wissen-
schaften

Hamburg

Bildung und
Erziehung in
der Kindheit
(Bachelor)

In den ersten drei Semestern werden die Grundlagen gelegt in Erzie-
hungs- und Bildungswissenschaften, Psychologie, Sozialwissenschaften
und Recht sowie in empirischen Methoden, insbesondere zur Beobach-
tung von Kindern bzw. zur Evaluation und Selbstevaluation der Arbeit
in Bildungs- und Betreuungseinrichtungen. Im 4. Semester erfolgen
Einfithrungen in die drei

Studienschwerpunkte:

e Kompetenzentwicklung in der Kindheit

e Familienberatung und

¢ Institutionsentwicklung / Management

Im 5. und 6. Semester werden zwei der drei Schwerpunkte im Rahmen
der Hauptfdcher I und II weiter theoretisch fundiert (die Auswahl der
Schwerpunkte erfolgt auf der Basis einer Mehrheitsentscheidung der
Studierenden) und in einem Projekt vertieft, in dem Forschung und
Entwicklung zu einem ausgewéhlten Thema im Mittelpunkt steht.

Im 7. Semester wird die Bachelor-Thesis geschrieben.
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Hessen

Bildungs- und Erziehungsplan beinhaltet folgen-
de Bereiche;
1. Gesundheit
2. Bewegung und Sport
3. Lebenspraxis
4. Emotionalitit, soziale Beziehungen und Kon-
flikte: Entwicklung der eigenen Emotionalitét, Er-
werb sozialer Kompetenzen und Gestaltung sozialer
Bezichungen sind eng miteinander verkniipft. Kin-
der, die ihre eigenen Gefiihle kennen
und das emotionale Erleben anderer verstehen, ist
sozial kompetenter und kann besser mit sich und mit
anderen umgehen.

. Sprache und Literacy

. Medien

5
6
7. Bildnerische und darstellende Kunst
8. Musik und Tanz

9. Mathematik

10. Naturwissenschaften

11. Technik

Evangeli-
sches Frobel
Seminar
Kassel und

Korbach

Bildung und
Erziehung
in der Kind-
heit (B. A.)

Die studierenden setzen sich mit Konzepten und Methoden
auseinander, die die kindliche Personlichkeitsentwicklung un-
terstiitzen, erproben diese und wenden sie begriindet an.'®

Vermittlung von Grundkenntnissen in psychologischen grund-
legenden Fichern als auch in den Anwendungsgebieten der

Psychologie'”!

19 http://www.froebelseminar.de/Info.198.0.html#335

1 http://www.uni-giessen.de/cms/studium/studienangebot/bachelor/kindheit
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Justus-

Liebig-

Giellen

Universitit

Bildung und
Forderung
in

der Kindheit

Studieninhalte

Der Studiengang bietet eine breite erste Berufsqualifikation fiir

den Elementarbereich, indem er folgende Inhalte vermittelt:

1. Grundlagen erzichungswissenschaftlicher Theorien

2. Verstdandnis von Kindern mit ihren je individuellen Voraus-

setzungen und Begabungen. pidagogische und didaktische An-

sdtze der Elementarpadagogik

3.

Qualitdtsentwicklung im Kindergarten. Diagnose von und

Umgang mit Entwicklungsrisiken

4.
5.
6.
7.

Bedingungen von Erziehung und Bildung
Quantitative und qualitative Forschungsmethoden
Bildungsprozesse und deren Forderung

Umsetzung von Bildungsbereichen der bundeslandspezifi-

schen Bildungspline: z.B. naturwissenschaftliche, dsthetische,

mathematische, sprachliche Bildung sowie die Vermittlung

von Medienkompetenz'”

192 http://fss.plone.uni-giessen.de/fss/studium/studienangebot/bachelor/kindheit/bildung-u-forderung-in-der-kindheit-ba-kurzinfo/file/K-BfK..pdf
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Mecklen-
burg- Vor-

pommern

Bildungs- und Erziehungsbereiche

1.
2.
3.

Kommunikation, Sprechen und Sprache(n)
Elementares mathematisches Denken
(Inter)kulturelle und soziale Grunderfahrungen;
Welterkundung und  naturwissenschaftliche
Grunderfahrungen

Musik, Asthetik und bildnerisches Gestalten

Bewegung

Hochschule
Neubran-

denburg

Early Edu-
cation- Bil-
dung und
Erziehung

(B.A))

Basismodule fiir die Fachbereich "Fachkraft in friithpida-

gogischen Handlungsfeldern

1.

Grundlagen der Frithpddagogik. Wissenschaftliches Arbei-
ten & Forschungsmethoden

Forderung in spezifischen Bildungsbereichen (Sprache,
Mathematik, Naturwissenschaften, Umwelt, Gemeinschaft
und Gesellschaft)

Entwicklungsfordernde Prozesse in komplexen Zusam-
menhingen

Forderung der allgemeinen Personlichkeitsentwicklung von
Kindern

Forderung der Genderkompetenz und interkultureller
Kompetenz

Forderung der Fahigkeit im Umgang mit sozialen Differen-
zen und Benachteiligungen

Reflektierte Praxisphasen '

19 http://www.hs-nb.de/de/studiengang-ee-bb/studiengang/studienschwerpunkte/
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Niedersach-

sen

Emotionale Entwicklung und soziales Lernen:

Kinder entwickeln im Kontakt untereinander und
mit Bezugspersonen Fahigkeiten, sich als Person zu
erleben, ihre Geflihle wahrzunehmen und auszudrii-
cken. Ebenso erlernen sie im Umgang untereinander
soziale Verhaltensweisen und die Féhigkeit, ihre
Beziehungen zu anderen Menschen kompetent zu
gestalten. Hierbei spielt die emotionale Entwicklung
eine herausragende Rolle. Sie vollzieht sich im Kon-
text anderer Entwicklungsbereiche wie Wahrneh-

mung, Sprache, Denken oder Bewegung.

(HAWK)
Fachhoch-
schule Hil-
des-
heim/Holzmi
nden/ Got-
tingen

Bachelor-
studiengang
Bildung und

Erziehung

Studienbereiche
1. Sozialpddagogische Bildungsarbeit
2. Beratung, Leitung, Management
3. Gesundheit
4. Wissenschaftliche Grundlagen
5. Piadagogisches Handeln im sozialen Kontext
6. Professionelle Orientierungen'™.

% http://www.hawk-hhg.de/sozialearbeitundgesundheit/129367.php
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NRW

Die Bildungsbereiche sind:
Bewegung,
Spielen und Gestalten,

1.
2.
3. Sprachen
4.

sowie Natur und kulturelle Umwelt.

Fachhoch-
schule Biele-

feld

Pidagogik
der Kindheit

Studienschwerpunkte

Im Rahmen des Studiengangs Padagogik der Kindheit in Biele-
feld bieten wir die Mdglichkeit besonderer Schwer- punkt- und
Qualifizierungsmdglichkeiten in den Bereichen:
1. Global Social- Work/Interkulturelle Kompetenzen
2. Musikalische Bildung in der Piddagogik der Kindheit
3. Kultur und Medien
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Evangelische
Fachhoch-
schule
Rheinland-
Westfalen-
Lippe Studi-
enort Bo-

chum)

Bachelor-
studiengang
Elementar-

pidagogik

Das Studium an der Evangelischen Fachhochschule RWL be-

inhalt folgende Module:

1.

Wissenschaftliches Denken und Arbeiten. Ubergreifende
Kompetenzen (Kommunikation, Présentation)
Erziehungswissenschaftliche Theorien und Konzepte. Psy-
chologische und gesundheitswissenschaftliche Theorien
Sozialwissenschaftliche, sozialpolitische und rechtliche
Grundlagen. Anthropologische, theologische und ethische
Grundlagen und Dimensionen, Didaktik frithkindlicher Bil-
dungsprozesse

Religiose Bildung und Erziehung. Dimensionen und Berei-
che frithkindlicher Bildung

Diversty/Inklusion

Vernetzung von Institutionen im Elementarbereich
Management und Leitung, Professionalitit und Identitét,

Theorie-Praxis-Projekt105

1% http://www.efh-bochum.de/studium/studiengaenge/ba_elementarpaedagogik.html
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Sachsen

Bildungsbereiche:
1. Somatische Bildung
2. Soziale Bildung
3. Kommunikative Bildung
4. Asthetische Bildung
5. Naturwissenschaftliche
6. Bildung
7. Mathematische Bildung

Evangelische
Hochschule

Dresden

Bildung und
Erziehung in

der Kindheit

Studium beinhalt folgenden Thema:

Lernort Praxis: Handlungsfelder der Bildung und Erziehung
in der Kindheit: institutionelle Kontexte und padagogische
Konzepte, Praktische Studien u. Pddagogisches Forschungs-
und Entwicklungsprojekt

Erziehungswissenschaftliche Grundlagen: Erzichungswis-
senschaftliche Grundlagen, Kindheitsbilder und wissenschaft-
liches Arbeiten, Bildungs- und Erziehungstheorien, Theorien
der Didaktik, Beobachtung und Dokumentation, Einfithrung in
empirische Praxis- und Kindheitsforschung, Lernbereiche in-
stitutioneller Bildung und Erziehung in der Kindheit und ihre
Didaktik, Pddagogische Qualitit sichern — Evaluation u. Reli-
giose Bildung, Welt und Selbstverstehen

Entwicklung, Lernen und Kommunikation: Grundlagen der
Kommunikation und Intervention mit Kindern und Erwachse-
nen (mit Einzelnen), Entwicklung, Spiel und Lernen in der frii-
hen Kindheit u. Kommunikation und Intervention mit Gruppen
Sozialwissenschaftliche und sozialarbeitswissenschaftliche:
Grundlagen Anthropologie, ethische Urteilsbildung, Menschen
und Grundrechte u. Sozialpolitische und rechtliche Rahmen-

bedingungen.
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Sachsen-
Anhalt

Bildung als Programm fiir Kindertageseinrichtungen
in Sachsen-Anhalt beinhaltet fiinf grundlegende
Prinzipien: Elementare Bildung: Ist Bildung in
Kindertageseinrichtungen, die die Ganzheitlichkeit
der Personlichkeitsentwicklung jedes Kindes zum
Ziel hat. Fiir die Forderung und Unterstiitzung der
Selbstbildungspotentiale der Kinder sind verldssli-
che Beziehungen, die Bereitstellung einer anregen-
den Umgebung, die Vielfiltigkeit der Angebote, und
die Erschliefung neuer Erfahrungen mit Menschen,
Dingen und Phénomenen der Welt von grofiter Be-
deutung. Elementare Bildung fordert zuerst die Ei-
genaktivitdten der Kinder und unterstiitzt diese bei
der Erweiterung ihrer Kompetenzen. Schliisselkom-
petenzen sind insbesondere Personale-, Soziale-,
Sach- und lernmethodische Kompetenzen. Bildung
von Anfang an Dieses Grundprinzip verdeutlicht
Bildung als ein lebenslanger Prozess, der nicht in
Altersstufen verlduft oder an bestimmte Bildungsin-
stitutionen gebunden ist, sondern mit der Geburt be-

ginnt.

Hochschule
Magdeburg

Angewandte
Kind-
heitswis-

sesen

Beim Studiengang Angewandte Kindheitswissenschaften han-
delt es sich um einen sozialwissenschaftlich orientierten Studi-
engang. Wesentliche Inhalte:

1. Fundierte Kenntnisse der Kinderrechte, der nationalen und
europdischen Kinder- und Familienpolitiken und der Organisa-
tion und Praxis von Erziehungs-, Bildungs- und Gesundheits-
institutionen. Eigenart und Eigengesetzlichkeit von Kinderwelt
2. geschlechtsspezifischen und soziokulturellen Aspekten des
Aufwachsens. Versténdnis fiir die interkulturelle Differenz und
den historischen Wandel der Kindheit

3. Grundlagen der Diversity Studies

4. Methoden der Kinder-/Kindheitsforschung

5. Kenntnisse des Sozialmanagements

6. Kompetenzen zur Beratung und Kommunikation von/mit
Familien

7. Kompetenzen zur Bildungs- und Gesundheitsforderung im
Kindes- und Jugendalter

8. Stirkung der Mitwirkungsméglichkeiten von Kindern und
Jugendlichen. Schliisselkompetenzen im Bereich der Netz-
werkarbeit, des Projektmanagements, der Konzeptionsentwick-
lung, der Kommunikation, Moderation und Mediation sowie

der Teamarbeit.
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im Folgenden wird in sechs Bildungsbereichen zu-

sammengefasst Im Studium beschiftigen Sie sich auf wissenschaftlicher Basis
1. Musisch-asthetische Bildung und Medien — oder: mit:
sich und die Welt mit allen Sinnen wahrnehmen 1. Theorien und Konzepten Sozialer Arbeit,
2. Korper, Gesundheit und Bewegung — oder: Bachelor 2. Bezugswissenschaften Sozialer Arbeit,
mit sich und der Welt in Kontakt treten Erziehung 3. Rahmenbedingungen Sozialer Arbeit,
Schleswig- 3. Sprache(n), Zeichen/Schrift und Kommunikati- Fachhoch- und Bildung 4. professionellem Handeln in der Sozialen Arbeit und
Holstein on— oder: mit Anderen sprechen und denken schule Kiel im Kindesal- 5. einer Schwerpunktvertiefung in einem der folgenden Fel-
4. Mathematik, Naturwissenschaft und Technik ter der:
— oder: die Welt und ihre Regeln erforschen L Erziehung und Bildung,
5. Kultur, Gesellschaft und Politik — oder: 1I. Rehabilitation und Gesundheitswesen,
die Gemeinschaft mitgestalten III.  Geschlechterkompetenz in der Sozialen Arbeit oder
6. Ethik, Religion und Philosophie — oder: IV.  Soziale Hilfen'"".

Fragen nach dem Sinn stellen'®

"%www.schleswigholstein.de/Bildung/DE/Kindertageseinrichtungen/Bildungsauftrag/Leitlinien/BildungVon%20Kindertageseinrichtungen/bildungVonKindertageseinrichtunge
n_node.html#doc368038bodyText4
""www.fh-kiel.de/fileadmin/data/sug/pdf-Dokument/Fly SAuG_SozArb BA_Web.pdf
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Thiiringen

Soziokulturelle, moralische und religiose Bil-
dung: die Emotionen von den Lust-Unlust-Gefiihlen
zur Differenzierung der Grundemotionen bis zum
Erkennen und Verstehen komplexer und wider-
spriichlicher Gefiihle einschlielich der Sensibilisie-
rung fiir Emotionen (fiir deren Stabilitdt, die not-
wendig wird, wenn Konflikte und Briiche zu verar-
beiten sind, bis zur Kontrollierbarkeit der Emotio-
nalitét). Aktiv Beziehungen herstellen, aufbauen und
erhalten.

Konfliktsituationen zu bewiltigen und in Gruppen
Rollen Anforderungen gerecht zu werden das
Selbstbewusstsein zu entwickeln. die Leistungs-
motivation — vom Stolz auf jeden Prozess und jedes
Produkt eigenen Tuns bis zur Entwicklung persona-

ler, sozialer und sachbezogener Maf3stéibe.

Universitit

Erfurt

Bildung und
Erziehung

(B. A.)

Im berufsbegleitenden Vollzeitstudiengang B.A. ,,Bildung und
Erziehung von Kindern" werden folgende Schwerpunktkompe-
tenzen ermittelt:

1. Erziehungswissenschaftliche und sozialwissenschaftlichen
Kompetenzen

2. Kompetenzen in der Gestaltung von Bildungsprozessen

3. Partnerschaftskompetenz und Lebensraum- bzw. Sozial-
raumbezug

4. Selbstreflexivitat, Berufsidentitat, Beziechungskompetenz

5. Kompetenz im Umgang mit Heterogenitdt und sozialer
Vielfalt

6. Kompetenz zur selbststindigen sozialwissenschaftlichen
Arbeit und Forschung

Leitungs- und Managementkompetenz'*®,

1% http://www.fh-erfurt.de/soz/so/bachelor-bildung-und-erziehung-von-kindern/studienplan-module/
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Befragung zur Bedeutung der emotionalen Befindlichkeit im Kindergarten

Im Rahmen meines Dissertationsvorhabens mdchte ich untersuchen, welche Bedeutung der Umsetzung des
Konzeptes der emotionalen Intelligenz in der Praxis zugestanden wird. Ich bitte Sie, den folgenden Fragebogen
auszufiillen.

Bitte lassen Sie keine Frage aus und verwenden Sie den freien Platz am Ende gerne zu einer freien Bemerkung.
Geschlecht:  Weiblich () minnlich (]

Alter: 21-30 (LI 31-40(3 51-60 (L J  abe61 (]

Tréger Ihrer Einrichtung

Das Schlagwort emotionale Intelligenz umschreibt eine Vielzahl von menschlichen Fahigkeiten: Cha-
rakter, Takt, Feingefiihl, Menschlichkeit- Goethe nannte es ganz einfach Herzensbildung. Bemerkens-
wert ist, dass emotionale Intelligenz heute immer im gleichen Atemzug mit beruflichem und privatem
Erfolg genannt wird.

Emotionale Intelligenz beinhaltet die Fahigkeit, Gefiihle wahrzunehmen, zu bewerten und auszudrii-
cken; die Fahigkeit, Zugang zu seinen Gefiihlen zu haben bzw. diese zu entwickeln, um gedankliche
Prozesse zu erleichtern; die Fahigkeiten Gefiihle zu verstehen und zu regulieren, um emotionales und in-

tellektuelles Wachstum zu unterstiitzen.

1.  Haben Sie vor dieser Befragung vom Konzept der emotionalen Intelligenz gehort?

ja 0O O nein
2.  Welche Bedeutung hat fiir Sie der Satz ,, Der Kindergarten soll nicht nur Wissen und Koénnen

vermitteln, sondern auch Herz und Charakter bilden*?

sehr grofie Bedeutung OO OQQO keinerlei Bedeutung

3. Welche Praxisrelevanz hat das Konzept der emotionalen Intelligenz?

sehr grofe Relevanz 0O OO O[O keine Relevanz

4.  Ein Gefiihl ist......
Trifft voll und ganz zu |> trifft iiberhaupt nicht zu

eine Beunruhigung der Seele

eher Positives

eher Negatives

eine Stérung

ein heftiger Gemiitszustand

O 00000
O 000o0opo
O 000op
O 000o0opo
O 000op

eine Erregung

Sonstiges (bitte benennen)
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5. Schétzen Sie ein, wie hdufig die folgenden GefiihlsduBerungen bei den Kindern im Kindergarten

vorkommen?
Gefiihlsiufierung oft manchmal selten
Wut ) J J
Scham CJ ] ]
Freude [ J J
Stolz ) CJ CJ
Arger J CJ CJ
Trauer CJ CJ CJ
Eifersucht CJ CJ )
Neid ) J J
Enttduschung CJ J CJ
Traurigkeit ) J ]
Interesse [ CJ J
Furcht ) J CJ
Schuld CJ J J
Erleichterung CJ CJ CJ
Niedergeschlagenheit CJ CJ [
Uberraschung CJ J CJ
Mitleid CJ CJ J
Angst J J CJ
Sonstige

6.  Haben o.g. Gefiihlsduerungen Einfluss auf die Qualitit der Aneignung von Kenntnissen?

sehr groB3en Einfluss O OO O Okeinerlei Einfluss

7.  Unterdriickte Gefiihle bei Erziehrinnen oder Kindern stéren den Tagesablauf im Kindergarten?

auf jeden Fall manchmal ich weil3 nicht selten nie

) CJ CJ | &

8.  Sind Sie sich ihrer nonverbalen und\ oder verbalen Gefiihlsduf3erung bewusst?

auf jeden Fall manchmal ich weil} nicht selten nie

CJ CJ CJ J | &3

9.  Werden an Erzieherinnen hohe Anforderungen im Sinne der emotionalen Intelligenz gestellt?

i 00000 nein
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10.

Schitzen Sie ein, wie Sie die folgenden Anforderungen erleben.

Anforderungen

hohe Anforde-

rung

teils\teils

niedrige Anfor-

derung

soziale Aufgeschlossenheit

fachliche Kompetenz

Belastbarkeit

Vorbild sein

Fiihrungskompetenz

Toleranz

Empathie

Kommunikationsfahigkeiten

Gefiihle erkennen

Motivation fiir die eigene Ar-

beit

Gefiihle benennen

Selbsterkenntnisfahigkeit

Achtsamkeit

Selbstbeherrschung

Problemlosefahigkeit

Selbstwertstiarke

Kommunikationskompetenz

Fahigkeit zur Gruppenorgani-

sation

Engagement

Optimismus

Geduld

Fahigkeit zur differenzierten

Beobachtung

Gelassenheit

Erkennen verbaler Signale

didaktische Kompetenz

Selbstkontrolle

Erkennen nonverbaler Signa-

le

Beziehungsfahigkeit
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11. Kinder koénnen ihre Gefiihle benennen. Diese Aussage stimmt...

Alter des Kindes auf jeden Fall manchmal
3 Jahre CJ ]
4 Jahre CJ CJ
5 Jahre [ J
6\7 Jahre [ J

12. Sind Sie der Meinung, dass der Kindergarten wesentlich zur emotionalen Entwicklung der Per-

sonlichkeit beitragt?
auf jeden Fall manchmal ich weil} nicht selten nie
) J ) ) )

13.  Welche Ziele konnen in der Alltagsarbeit im Kindergarten verwirklicht werden?

ja nein

Fertigkeiten entwickeln

natiirliche Neugier erhalten

Problemldsungen iiben

Eigene Losungswege kreativ erproben

Lernmotivation aufbauen

konkrete Erfahrungen ermoglichen

positive Lebenseinstellung fordern

positive Lernerfahrungen ermoglichen

Anstrengungsbereitschaft entwickeln

Eigenaktivitét fordern

14.  Wie kann der Kindergarten zur Personlichkeitsentwicklung beitragen?

trifft voll und ganz zu l&fft iiberhaupt nicht zu

Durch Ubungen zur Empathie CJ O O g
Durch Ubungen zur Selbsterkenntnis ) (O 0y
zur Selbstwertstirkung ) () 40y
zur Selbstkontrolle ] (O (0,
zur Selbstbeherrschung ) (1 (0

Durch Ubungen, um Gefiihle
zu erkennen O O O.C
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Sonstiges (bitte benennen)

15.

16.

zu benennen

zu akzeptieren

Durch Ubungen zum Einfiihlungsvermogen

Durch Ubungen zur Motivation

Durch Ubungen zum Probleme 16sen

Durch Ubungen zur Kreativitit

Durch Ubungen zur Entwicklung von
sozialen Féahigkeiten
Beziehungsfahigkeit
Gruppenorganisation
Optimismus

Kommunikation

JoooD 00oobo
JoooD 00ooobo
JoooD 00ooobo
JoooD 00ooobo
JoooD 00ooobo

Zur grundlegenden Bildung im Kindergarten gehort auch. ..

Wissen/ Kenntnisse aneignen

Kommunikationsfahigkeit entwickeln

Wahrnehmungsféahigkeit fordern

Sprachforderung

Medienerziehung

musische/ dsthetische Erziehung

Risikoerziehung

Traditionen erlernen

Gesundheitserziechung

Sicherheitserziehung

Umwelterziehung

Fremdsprachen erlernen

Selbst- / Weltverstindnis fordern

Informationstechnische Grundausbildung

religiose Erziehung

Joodooootoodooun

Wird in Threm Kindergarten ein Projekt durchgefiihrt, oder wird ein Projekt geplant?

Folgendes Projekt wird durchgefiihrt

Folgendes Projekt ist geplant
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17. Wenn es ein Beratungsangebot fiir Erzieher/innen gibe, um Sie zu befihigen emotionale Intelli-
genz bei Kindern zu férdern, mochten Sie dann daran teilnehmen?

unbedingt eher Ja eher nein auf keinen Fall

a4 (- 3 3

An dieser Stelle mochte ich mich fiir Thre freundliche Unterstiitzung herzlich bedanken und Thnen im

Anschluss die Moglichkeit geben, sich zu diesem Thema frei zu dulern.
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Tab. 2: Verlaufsplan des Moduls 1 ,,Innere Achtsamkeit und Selbstwahrnehmung*

Verlauf Methodische Hinweise Material
Einfiihrung
BegriiBung und ] ) ]
Den Erzieherinnen wird erklirt, dass das Programm
Einfiihrung ) ) ) )
drei Tagen dauert und immer an einem bestimmten
durch das Bild . ) Material 1.1.
Tag in der Woche etwa drei Stunden stattfindet )
»EQ-IQ“,  das Logo (das Bild

das  gesamten
Programm  be-
gleiten wird und
immer bei der
BegriiBung da-

bei sein wird

wird.
Das Beratungsprogramm soll die Erkenntnisse der
Erzieherinnen iiber emotionale Intelligenz und seine

Forderung entwickeln.

von EQ-IQ)
Folie 1

Theoretischer
Teil

dauert ca. 30

Die Gruppe spricht iiber den Inhalt des Programms.
Den Erzieherinnen wird erklért, dass die emotiona-
le Intelligenz bei ihnen durch den Emotionalen-
Kompetenz-Fragebogen EKF gemessen wird.

Die Definition der emotionalen Intelligenz und seine
Dimensionen werden erldutert.

Das Modul (1) beschéftigt sich mit den ersten und

zweiten Dimensionen der emotionalen Intelligenz

Material 1.2

EKF: Der Frage-
bogen zur Erhe-
bung der emotio-
nalen Fihigkeiten
und Einstellung

zu Emotionen.

Vorbereitete Fo-

Minuten Selbstwahrnehmung und Selbstregulierung .
lien (2, 3, 4, 5, 6,
Es soll erkldrt werden, was Selbstwahrnehmung ist, 7
wie die Selbstwahrnehmung sich entwickelt.
Danach kommt man zur zweiten Dimension (Selbst-
regulierung). Was ist Selbstregulierung? Wie kon-
nen die Gefiihle gesteuert werden?
Folien (8, 9, 10,
11, 12)
Der Ubungsteil soll die Informationen, die im theo-
. retischen Teil diskutiert werden, vertiefen. Die
Ubungsteil

Selbstwahrnehmung und die innere Achtsamkeit soll
mit Hilfe dieses Teils eingeilibt werden. Das Modul

hat fiinf Ubungen:
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I.  Sich kennenlernen

II. Drei selbstbewusste Ecken

II. Spiegeln

IV. Rituale und neue Gewohnheiten einbauen

V. Kalenderwoche

Sich  kennen-

lernen

Vorstellen der Gruppe.

Die Erzieherinnen interviewen sich gegenseitig

Ubung I

Drei selbstbe-

wusste Ecken

Die Erzieherinnen werden in drei Gruppen geteilt.
Die Gruppenmitglieder entscheiden sich filir das
Statement iiber Selbstbewusstsein, das am echesten
ihre Meinung wiedergibt. Sie unterhalten sich iiber
Selbstbewusstsein. Sie versuchen, Begriindungen
und Beispiele fiir ihr Argument zu finden. Dann
wird ein Sprecher fiir jede Gruppe bestimmt, die o-
der der ,.Ecken-

anschlieBend das jeweilige

Statement® in einer Plenums-Diskussion vertritt.

Ubung 11

Spiegeln

Die Erzieherinnen sollen sich im Spiegel betrachten,
ihre Augen, ihr Gesicht, ihren Kopf und ihre Gefiih-
le. Die folgenden Fragen sollen beantwortet und
notiert werden:

1. Was denken Sie dabei?

2. Koénnen Sie Thr Gesicht in seinen Einzelheiten
anschauen, ohne zu denken, wire ich lieber etwas
anders sein?

3. Betrachten Sie sich ganz kritisch. Wie fiihlt sich
das an?

4. Betrachten Sie sich ganz urteilsfrei, mit einem
interessiert-neugierigen Blick, so als wiirden Sie
sich zum ersten Mal schen.

5. Wie fihlt sich das an?

Ubung 11T
Handspiegel
Arbeitsplan

Meine Rituale
und Gewohn-
heiten ein-

bauen

Erzieherinnen werden gebeten, sich Rituale und Ge-
wohnheiten zu suchen, die sie jeden Tag machen
konnen, um die Mdoglichkeit zu haben, Momente der
Stille und Sammlung zu erleben. Die durchgefiihrten

Gewohnheiten sollen auf einem Arbeitsblatt notieren.

Ubung IV
Arbeitsplan
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Fiir diese Ubung miissen Erzieher/innen/n sich ge-

niigende Zeit nehmen. Mit der Kalenderwoche kon- Ubung V
Kalenderwoche . . . .
nen Erzieherinnen einem breiten Spektrum von Ge- Kalenderwoche
fithlen nachspiiren, sobald diese Entstehen.
Der Ablauf wird zusammengefasst. Dann wird den
Abschluss ) ) ) )
Erzieherinnen gedankt und sich bis zum néchsten
Mal verabschiedet.
Tab. 3: Verlaufsplan des Moduls 2 ,,Soziale Kompetenz und Motivation*
Verlauf Methodische Hinweise Material
Einfiihrung
Material 1.1.

BegriiBung und
Einfithrung in das
Thema durch das
Bild ,,EQ-1Q*

Logo (Bild EQ-
1Q)

Theoretischer

Teil

Der Schwerpunkt des zweiten Moduls liegt auf so-
zialen Kompetenz und Motivation.

In dem Modul wird geklért:

1. was soziale Kompetenzen sind und welche Fa-
higkeiten unter dem Begriff soziale Kompetenz
steht

2. was Menschen zur Empathie und zum Umgang
mit anderen Menschen brauchen, um sich in ande-
re Menschen hineinversetzen zu kénnen.

3. was Menschen brauchen, um sich zu motivieren

und zu erfolgreichen Mensch zu sein.

Folien
(1,2,3,4,5,6,7,
8, 9, 10, 11, 12,
13, 14, 15, 16, 17,
18, 19)

Ubungsteil

Der Ubungsteil soll die theoretischen Kenntnisse,
vertiefen. Empathie und Motivation soll mit Hilfe
dieses Teils eingeiibt werden.

Das Modul hat fiinf Ubungen:

I.  Verbesserung der Selbstmotivation

II.  Das personliche Zielsystem

III. Der Gang des anderen

IV Spiegeln
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IIV Empathie geben.

Verbesserung
der Selbstmoti-

vation

Bei dieser Ubung geht es um Werte, die Erziehe-
rinnen derzeit in ihrem Leben schopfen wollen. Es
geht darum, was ihnen im Leben wichtig und
,,wert“-voll ist. Wir werden dazu zwei

In dieser Ubung werden die Erzieherinnen an wich-
tige und wertvolle Ereignisse in ihrem Leben sowie
negative Ereignisse erinnert und diese notiert wer-

den.

Ubung I

Das personliche

Zielsystem

Die Erzieherinnen werden eine Liste der beruflichen
und privaten Rollen und Tatigkeiten im Leben auf-
schreiben

In dieser Ubung werden die Erzieherinnen erhalten
eine Liste mit Thren Talenten und Kompetenzen.

Die Ubung gibt die Erziehern/inne/n Hinweise auf
mogliche Kontaktpunkte zwischen ithnen und ihrem

Zielsystem.

Ubung II

Der Gang des

anderen

Die Erzieherinnen werden in dieser Ubung, Gefiihle
und Gedanken der Mitmenschen zu spiegeln versu-

chen.

Ubung 11T

Spiegeln

Die Erzieherinnen werden Paare gebildet und ver-
suchen, sich in Mitmenschen hineinzuversetzen,
seiner Gefiihle und Bediirfnisse einfiihlen zu kon-

nen.

Ubung IV

Empathie

Ein Kurzdialog wird vorgespielt, durch Lesen des
Dialogs soll entschieden werden, ob empathisch

reagiert wurde oder nicht.

Ubung V

Abschluss

Der Ablauf wird zusammengefasst. Dann wird den
Erzieherinnen gedankt und sie zum néchsten Mal
verabschiedet. Die Erzieherinnen werden gebeten,

die Kalenderwoche und das Ritual weiterzufiihren.
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Tab. 4: Verlaufsplan des Moduls 3 ,,Kommunikation und Konfliktlésen*

Verlauf

Methodische Hinweise

Material

Einfiihrung

BegriiBung und
Einfihrung  in
das Thema durch

Material 1.1
Logo (Bild EQ-1Q)

das Bild ,EQ-
IQG‘
o ) Folien (1, 2, 3, 4, 5,
In dem Modul wird diskutiert:
6,7,8,9,10, 11, 12,
1. was Kommunikationsfahigkeiten sind, 13)
Theoretischer 2. wie der Kommunikationsprozess lauft,
Teil 3. die Kommunikationstypen werden erklért und
iiber aktives Zuhoren gesprochen.
4. Danach wird iiber Konfliktlosen die Konflikt-
bewiltigung.
Der Ubungsteil hat folgende Ubungen:
I. Beriihmte Leute
. II. Tic Toc-Spiel
Ubungsteil

III. Zeltbau (blind)

IV. Brief an einen AuBerirdischen: Eine Konflikt

ist...?

Beriihmte Leute

Die Erzieherinnen werden in Gruppen geteilt. Je-
der Teilnehmer bekommt eine Karte, die auf den
Riicken geheftet wird. Jedes Gruppenmitglied
muss versuchen, mithilfe von Ja- und Nein-Ant-
worten, herauszufinden, wer er ist. Am Ende wird

der Zettel an die Brust geheftet und weitergespielt.

Ubung I
Karteikarten

Tic Toc-Spiel

Das  Spiel soll helfen, die Kommu-

nikationsfahigkeit zu fordern.

Ubung 11

Zwei unterschiedli-
che kleine Gegen-
stinde (z.B. Apfel

und eine Zwiebel)
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Die Ubung wird, ein Beispiel zu Problemldsungs-
strategien, Konflikte, Zusammenarbeit und die

Diskussionsfihigkeit geben. In der Ubung werden

Ubung 111
Ein Dreieckszelt mit

Zubehor (Verpa-

Aullerirdischen:
Eine Konflikt

ist...?

und gemeinsame Definition des Begriffs Konflikt

hinzuarbeiten.

Zeltbau (blind) die Augen verbunden. Die Erzieherinnen bekom- ckungstasche, Zelt-
men die Aufgabe, ein Zelt mit verbundenen Augen teil, Uberzelt, Stan-
aufzustellen. gen, Heringe,

Schniire)

Brief an einen Ziel ist zu kldaren, was wir mit Konflikt meinen, Ubung IV

grofle Blatt Papier
und ein Stifte

Abschluss

Der Ablauf wird zusammengefasst. Dann wird den
Erzieherinnen gedankt und sie zum néichsten Mal

verabschiedet.

Tab. 5: Verlaufsplan des Moduls 4

Verlauf Methodische Hinweise Material
Einfiihrung
BegriiBung und

Material 1.1

Einfithrung in

das Thema durch

Logo (Bild EQ-1Q)

das Bild ,,EQ-
IQEC
Theoretischer Im letzten Modul wird ein kurzer Uberblick iiber Folien (1, 2, 3, 4, 5,
Teil die emotionalen Fahigkeiten und die emotionale 6,7,8,9)
Intelligenz bei Kindern durchgefiihrt.
Der Ubungsteil hat folgende Ubungen:
L. Gefiihlewiirfel
Ubungsteil II.  Gefiihle Malen
III. Die Gefiihle anderer wahrnehmen
Gefiihlewiirfel Ubung I

Die Kinder wiirfeln nacheinander. Zu dem jeweils
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gewiirfelten Gefiihl erzdhlt das Kind den anderen

Bilder, Schere, Kle-

eine kleine Geschichte oder eigene Erlebnisse. ber
Ubung 11
Gefiihle Malen Eigene Gefiihle entdecken und die Gefiihle der
Bunt- oder Filzstifte
andere hinfiihlen.
. Ubung 11T
Die Gefiihle an- In dieser Ubung sollen die Kinder die Gefiihle
) Das Geschichte Lena
derer wahr- anderer erkennen und sie benennen.
auf dem Schulhof
nehmen
Am Ende des dritten Moduls werden die Erziehe-
rinnen gebeten, ihre Meinung zum Beratungspro-
gramm zu duflern.
Abschluss

Wie war das Programm?
Welche Vorschlige zur Verbesserung des Kon-

zepts haben Sie?
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Abb. 1: Antwort Prof. Dr. Salovey 2008

Subject: RE: The mean to measure the emotional ntelligence
From: "Salovey, Peter" <peter salovey@yale.edu>
Date: Thu, November 13, 2008 9:28 pm
To: "Racha Nassar' <massar@gwdg.de>

Priority: Normal
. View Full Header | View Printable Version | Download this asafile | Addto Address Book
Options: -

| Bounce | View Message Details

Dear Racha,

Llthough we have developed a measure for emotional intelligence in adults
called the

MSCEIT, I am afraid we have not developed one for young children. Attached
are some

articles you may find helpful. Please also see
wyw.unh.edu/emotional intelligence.

Peter Salovey

Ek o o ol e o ol e o e e e e e e e e e e e e e e e e o o o
Peter Salovey
Provost

Chris Argyris Professor of Psychology

Office of the Provost

Yale University

Warner House 107, One Hillhouse Avenue
P.0O. Box 208365

New Haven, CT 06520-8365
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