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Gabriele Haug-Schnabel

Professionelle Beantwortung  
von Konfliktanlässen 
Neue Facetten der Konfliktbegleitung in Kitas

Es ist eine Entwicklungsaufgabe für jedes Kind und eine pädagogische Heraus
forderung für seine Entwicklungsbegleiter/innen, die Besonderheiten von Kon-
fliktanlässen zu verstehen und in weitere Handlungsplanungen einzubeziehen.

Sobald man Auseinandersetzungen 
und Konflikte nicht als Gegenspie-

ler, sondern als wichtigen Teil sozialer 
Interaktionen, vor allem von Koope-
rationen jeglicher Art, versteht, wird 
deren Wert deutlich und die pädago-
gische Verantwortung steigt. Konflik-
te gehören zum Gruppenleben dazu, 
denn Konflikten liegt ein wie auch im-
mer ausgerichtetes Interesse am Inter-
aktionspartner zugrunde. Sie entstehen 
meist in einer gemeinsamen Aktivität 
und stellen somit eine wichtige Erfah-
rung im Gruppenleben dar. Konfliktbe-
gleitung in den ersten Lebensjahren ist 
eine Bildungs- und Erziehungsaufgabe 
mit hoher Verantwortung. Das präven-
tive Ziel ist nicht die Vermeidung jeg-
licher Konflikte, sondern der konstruk-
tive Umgang mit ihnen in Form erster 
Erfahrungen mit sozialem Lernen als 
wichtige Voraussetzung für zunehmen-
de Sozialkompetenz. 

Aber es gibt im Krippen- und Kin-
dergartenalltag zu viele von Erwachse-
nen initiierte Konflikte, anfangs als gut 
gemeinte Veränderungen gedacht, die 
aber bezüglich ihrer Wirkungen und 
weiterführenden Konsequenzen nicht 
genügend reflektiert werden. Als Bei-
spiel hier ein Zitat einer Erzieherin in 
einer Fortbidlung: „In unsere Bauecke 
dürfen immer nur maximal fünf Jungen – 
wenn Mario dabei ist, nur vier – oder sechs 

Mädchen gleichzeitig bauen, weil es sonst 
vorauszusagen ist, dass es Stress geben 
wird. Nach spätestens 30 Minuten muss 
die ganze Gruppe wechseln, was einem 
gerade erst ins Spiel eingestiegenen Kind 
sicher ungerecht erscheinen wird.“ 

Reflexion muss sein

Begehrte, aber beengte Spielbereiche 
oder Aktivitätsflächen werden oftmals 
in Ermangelung einer anderen Lö-
sungsidee und fehlender Gedanken für 
Neuplanungen hinsichtlich der jewei-
ligen personellen Besetzung sowie der 
maximalen Verweildauer begrenzt  – 
ganz zu schweigen von Einflussnah-
men auf die Gruppenzusammenset-
zung. Dass bei dieser Idee etwas nicht 
so laufen kann, wie es vorgesehen war, 
zeigen immer wieder Beobachtungen, 
dass Kinder – sobald die Bauecke leer 
ist – hineinwechseln, offensichtlich 
ohne Spielidee und Bauinteresse, um 
nicht mit dem Kommentar „bereits 
voll“ weggeschickt zu werden, wenn 
es ihnen einige Zeit später nach Bauen 
zumute sein wird. Treffen Baubegeis-
terte und noch unmotivierte Platz
reservierer aufeinander, sind vertiefte 
gemeinsame Tätigkeiten eher selten, 
während die Wahrscheinlichkeit für 
Zwischenfälle steigt.

Edeltraud Prokop und ihr Team der 
städtischen Kinderkrippe Felicitas-
Füss-Straße in München hatten sich 
die Maxime gesetzt und hierauf ihre 
konzeptionellen Veränderungen aufge-
baut: Kinder brauchen Raum, Zeit und 
Gelegenheit, um Handlungsketten ent-
wickeln und ungestört ausführen zu 
können. 

„Bei der Analyse von Filmaufnahmen 
entdeckten wir, dass ausgerechnet eine 
Regel, die wir aus Gerechtigkeitsgründen 
für die begehrte Nutzung der Bauecken 
eingeführt hatten, die Kinder besonders 
nachhaltig an der Umsetzung ihrer Pläne 
behinderte; dabei hatten wir nur das Beste 
gewollt: Weil die Bauecken so klein waren, 
dass sich dort maximal vier Kinder gut 
aufhalten konnten, hatten wir bestimmt, 
dass den Kindern dieses Angebot nur im 
täglichen Wechsel zur Verfügung stand. 
Das hatte aber zur Folge, dass die Kinder 
eines ihrer wichtigsten und interessan-
testen Spiel- und Übungsfelder oft gerade 
dann wieder verlassen mussten, wenn sie 
mitten in der Realisierung einer bestimm-
ten Idee standen. Uns fiel auf, dass ins-
besondere die jüngeren Kinder nicht selten 
mehrere Tage gebraucht hätten, um bei-
spielsweise einen höheren Turm zu bauen. 
Ein solches Vorhaben und die damit ver-
bundenen Lernprozesse wurden durch un-
ser Regelwerk schlicht verhindert.“ (Pro-
kop 2012, 190 –191)
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Werkstatt

streit und konflikt

Nach Umbau und alle im Team be-
treffenden konzeptionellen Umge-
staltungen wurde ein großer Bauraum 
geschaffen mit verschiedenen Bauele-
menten und vielfältig bearbeitbaren 
Baumaterialien ausgestattet. „Die dort 
gebauten Konstruktionen bleiben manch-
mal viele Tage lang stehen, so dass sie im-
mer wieder verändert und ergänzt werden 
können.“ (Prokop 2012, 193)

Dies ist nur ein Beispiel für Konflikt
reduzierung durch geschützte Aktivi-
tätsbereiche, in denen kein Dichtestress 
aufkommt, so dass es automatisch zu 
weniger Frustrationen und Aggressio-
nen kommt. Wenn es zu wenig Raum, 
zu wenig Platz gibt für ein konzentriert 
spielendes Kind, für vertiefte Aktionen 
zu zweit oder dritt und zu wenig Ma-

terial, das zum gemeinsamen Spielen 
auffordert, vorhanden ist, wenn man 
sich nicht aus dem Weg gehen, nicht 
eigeninitiativ in einen anderen Raum, 
zu einer anderen Spielgruppe wechseln 
oder mit einer anderen Erzieherin Kon-
takt aufnehmen kann, wirkt sich diese 
Situation spiel- und denkhemmend 
aus. Selbst mit Panikreaktionen ist zu 
rechnen.

Geschützte Aktivitätsbereiche für 
die Kinder, die körperlich und auch 
mal laut agieren wollen, sind wichtig, 
ebenso geschützte Aktivitätsbereiche 
für Kinder in einer anderen Stim-
mungslage und mit ruhigem „Arbeits-
thema“, die nicht gestört werden oder 
sich zurückziehen wollen. Nur wenn 
es geschützte Aktivitätsbereiche gibt, 

kann Bewegung als wichtiger Faktor 
zur Affekt- und Emotionsregulation 
dienen (Wüstenberg/Schneider 2008; 
Wüstenberg 2009). Es geht nicht nur 
um die Größe der Räume und ihre 
Ausstattung, sondern auch um ihre 
Gestaltbarkeit und Umgestaltbarkeit 
durch die Kinder (Haug-Schnabel/
Wehrmann 2012).

Unzählige Spielunterbrechun-
gen und voreiliges Eingreifen 
ins Geschehen

Warum wird die Lebenswirklichkeit in 
Kitas extra in künstliche, didaktische 
Häppchen aufbereitet und ohne Bezug 
zum aktuellen Denken und Handeln 
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der Kinder serviert? Warum wird Kin-
dern die Auseinandersetzung mit ech-
ten, auch ungeordneten Erfahrungen 
vorenthalten und ihnen hierbei keine 
Begleitung angeboten? Man spricht 
erst dann von einer erfolgreichen pä-
dagogischen Bildungsarbeit, wenn 
aus pädagogischen Funktionsträgern 
lebendige Kontakt- und Erlebnisper-
sonen für die Kinder geworden sind 
(Kazemi-Veisari 1995). An dieser Situa-
tion hat sich bis heute viel zu wenig ge-
ändert, wenn man die eng getakteten 
Zeitabläufe in Kitas genauer betrach-
tet. Unzählige Spielunterbrechungen 
durch Angebotspädagogik sind an der 
Tagesordnung.

Die Balance finden, in der                  
Unterstützung der Kinder

Den Kindern bei der eigenen Ent
deckung der Welt zu helfen, heißt für 
die Erwachsenen, immer wieder neu 
die Balance zu finden zwischen das 
Kind gewähren lassen und ihm Anre-
gungen geben. Das heißt, es einerseits 
selbst Möglichkeiten herausfinden zu 
lassen und andererseits ihm Lösungs-
wege aufzuzeigen. Es ist wichtig, so 
wenig wie möglich in kindliches Tun 
einzugreifen. Jedes Eingreifen unter-
bricht und stört die dem Kind eigene 
Vorgehensweise. Das Kind kennt die 
Überlegenheit des Erwachsenen und 
vertraut ihm. Es wird sein Tun unter-
brechen und seine eigenen Lösungs-
ideen unversucht lassen. Doch nicht 
nur das, es übergibt dem Erwachsenen 
die Aufgabe und ermutigt ihn dadurch, 
die Handlung auf seine meist effektive, 
zielorientierte Weise, begleitet von ver-
balen Erklärung und Belehrungen, zu 
Ende zu führen. So geht für das Kind 
die Chance verloren, eine Lösung 
für das Problem selbst zu finden und 
das Ergebnis oder den Erfolg als eige-
ne Kompetenz abbuchen zu können 
(Dreier/Preissing 2004).

Doch wie Beobachtungen zeigen, 
geschieht noch mehr, was an häufig 
nachfolgenden Konflikten zu sehen ist: 
Das Kind übergibt nach der Störung die 

Aufgabe an den Erwachsenen, damit 
aber auch die Verantwortung für den 
in seinem Kopf bereits angedachten 
weiteren Handlungsverlauf. Weicht 
das Ergebnis dann von der kindlichen 
Vorstellung ab, reagiert das Kind un-
leidlich oder frustriert bis jähzornig, 
während ein allein herbeigeführtes 
Ende der Tätigkeit, selbst wenn es völ-
lig anders als erwartet ausfällt, seltener 
zu emotionalen Turbulenzen führt.

Falsch verstandene Fürsorglichkeit, 
Ungeduld oder Unachtsamkeit können 
der Grund dafür sein, dass Erwachsene 
einem sich intensiv bemühenden Kind 
seinen Erfolg und seine Selbstwirksam-
keitserfahrungen rauben, indem sie 
„rettend“ eingreifen, nach dem Motto: 
So musst du es machen, so geht es bes-
ser, schneller. Die auf diesen Mangel 
an responsiver Abstimmung folgenden 
Unmutsäußerungen und Zornausbrü-
che werden als Undankbarkeit inter-
pretiert, das Kind vorschnell als aggres-
siv reagierend bewertet. Unbeachtet 
bleiben die sofort zurückgehende Auf-
merksamkeit und der Ausdauerverlust 
seitens des Kindes, beides Beobachtun-
gen die von Experten als bedenklich 
im Hinblick auf die Ausbildung von 
Zielorientierung, Erkundungslust, Er-
folgs- und Kompetenzmotivation ge-
wertet werden (Papousek 2012).

Altersabhängige Stressauslöser 
wahrnehmen

Das Einsetzen des Ich-Bewusstseins 
zwischen 18 und 24 Monaten setzt 
folgenreiche Entwicklungsschritte in 
Gang. Erst jetzt kann das Kind über 
sich als Akteur in einer Handlung 
nachdenken. Das Ich-Bewusstsein för-
dert die Autonomie-Entwicklung, jetzt 
kann sich ein Kind, bevor es mit einer 
Handlung startet, deren Ziel vorstellen, 
denn es verfolgt mit dieser Handlung 
eine Absicht, nämlich seine eigene. 
Hinzu kommt, dass es jetzt weiß, dass 
es selbst die Person ist, die diese Hand-
lung durchführt. Etwas ganz allein zu 
versuchen, ist in den ersten Lebens-
jahren für die Persönlichkeitsentwick-

lung von großer Bedeutung und muss 
deshalb aktiv und auch gegen Wider-
stände verteidigt werden, genauso wie 
dieser große Schritt auch von der so-
zialen Umgebung des Kindes wahrge-
nommen werden muss. Entwicklungs-
konsequent argumentiert, machen 
häufiger Widerspruch und das ständige 
„Nein“ Sinn, um möglichst viel auf ei-
gene Faust erforschen zu können, alles 
über seine eigenen Kräfte und Mög-
lichkeiten zu erfahren, Erfolge für sich 
selbst verbuchen zu können, und von 
„gut gemeinter“ Hilfestellung mög-
lichst unbehelligt zu bleiben.

Anfangs geht das Kind bei der 
Durchsetzung seiner Vorstellung nach 
einem starren Muster vor, es kann sich 
noch nicht momentanen Gegebenhei-
ten anpassen oder auf Wünsche ande-
rer eingehen. Wird es bei seiner geplan-
ten Handlung gestört, behindert oder 
gar gestoppt, bricht für ein Zweijähri-
ges und auch noch für manches Vier-
jährige „eine Welt zusammen“ (Rauh 
2008), da es sich im Moment bereits 
gedanklich und gefühlsmäßig so en-
gagiert, ja bereits verausgabt hat, dass 
es für einen Abbruch des Vorhabens zu 
spät ist. Seine Verzweiflung rührt daher, 
dass es für das Kind in diesem Moment 
so scheint, als ob es das Angedachte nie 
mehr ausprobieren und durchführen 
kann. Ein Aufschieben, ein Ortswech-
sel, eine kleine Abwandlung des Plans 
scheinen undenkbar, da die kindli-
che Vorstellungskapazität für einen 
alternativen Handlungsverlauf nicht 
ausreicht. Es handelt sich hier um ein 
Zusammentreffen alterstypischer Re-
gulationsprobleme, die sowohl mit der 
Schwierigkeit, die Aufmerksamkeit auf 
ein anderes Ziel umzulenken, wie auch 
mit der noch unreifen Emotionskon-
trolle zu tun haben können – und es 
sind gerade viele Emotionen im Spiel.

Jetzt müssen Qualitätskomponen-
ten der (Bindungs-)Beziehung zur 
Erzieherin zum Tragen kommen: Zu-
erst ist in dieser Stress-Situation Zu-
wendung nötig, ebenso Stressreduk-
tion und Regulationshilfe, denn die 
kindlichen Blicke bitten: Tröste mich, 
ordne meine Gefühle! Und assistiere 
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mir dabei, mit dieser Situation klarzu-
kommen (Ahnert 2010). Zunehmende 
Sprachfähigkeit hat viel mit steigender 
Konfliktfähigkeit zu tun. Sobald ein 
Kind seine Absicht, seinen Wunsch, 
seine Ablehnung angemessen kommu-
nizieren kann, kann es seine Gefühle 
auf sozial akzeptierte Weise äußern: bei 
Wut schimpfen anstatt zu schlagen, 
bei erlittenem Unrecht sich beschwe-
ren anstatt zu heulen und zu verzwei-
feln. Den pädagogischen Fachkräften 
kommt jetzt die Aufgabe zu, bei den 
Kindern sichtbar werdende Gefühle 
und Bedürfnisse verbal zu vermitteln, 
die jeweilige Sichtweise beider Kinder 
einzunehmen und darzustellen, wie-
derholt alle Betroffenen zu beruhigen 
und zu trösten. Erst dann kann nach 
einer (gemeinsamen) Lösung gesucht 
und eventuell können Alternativen 
angeboten werden. Beim Durchatmen 
mit neuen Plänen im Kopf bleibt das 
Gefühl zurück: Wir haben es geschafft, 
wir können wieder zusammen spielen.

Augenmerk auf vielfältige 
Aushandlungsprozesse

Aushandlungsprozesse sind Lernpro-
zesse und bedeuten für die Kinder erste 
Partizipation an Entscheidungen. Auch 
wenn allein durch Aushandlung nicht 
immer ein Konsens gefunden werden 
kann, so lernen die Kinder dadurch, 
dass ihre Meinung wertvoll ist und es 
sich lohnt, diese zu äußern und zu ver-
treten (Richter 2011). 

Was haben Kinder vom sozialen 
Kontakt untereinander? Die Herausfor-
derungen sind völlig andere als die in 
Interaktionen und Gesprächen mit Er-
wachsenen. Aber gerade diese positive 
Verunsicherung, die unterschiedlichen 
Sichtweisen und die notwendig wer-
denden Begründungen für die eigene 
Ansicht fördern die Sozial- und Denk-
entwicklung (Dittrich et al. 2001). Da-
mit werden sie weit wirkungsvoller als 
vom Erwachsenen vorgeschlagene Lö-
sungen, die oft für beide Kinder „nach-
teilig“ wirken und mit dem Gefühl 
„nichts ist geklärt“ einhergehen. Der 

nächste Konflikt lässt nicht lange auf 
sich warten. Ein Beispiel für eine von 
Kindern selbst gefundene Lösung: 

Max (2;6 J.) und S ilas (2;4 J.) haben 
sich den Bausteinwagen herbeigerollt. 
Jeder legt einen Vorrat an Bausteinen 
neben sich. Silas findet den von allen 
Kindern begehrten einzigen blauen 
Oktaeder und legt ihn zu seinem Vor-
rat. Max blickt sehnsüchtig zum Okta-
eder. Silas beobachtet Max, steht auf 
und geht zur Hochebene. „Kletterst 
du auch?“, fragt er. Max nickt und 
kommt. Die Kinder ersteigen auf ver-
schiedenen Wegen die Hochebene 
und setzen sich oben auf die Brücke. 
Silas zeigt von oben auf ihre Baustel-
le mit den zwei Bausteinvorräten und 
sagt: „Den blauen Klotz hab‘ ich ge-
funden.“ Max nickt. S ie steigen run-
ter und gehen zu ihrer Baustelle. Max 
beginnt zu bauen. Silas legt den Ok-
taeder in die Mitte: „Das ist meiner, 
aber wir tun beide damit bauen.“ Die 
Kinder versuchen, auf eine der O k-
taederflächen Bausteine zu stellen. 
„Geht nicht“, meint S ilas und wirft 
den Oktaeder zurück in die Kiste. Max 
lacht und beide Jungen bauen aus 
gleichförmigen Quadern einen Turm. 
(Beobachtungsprotokoll der FVM)

Silas hat das Oktaeder-Problem auf 
seine Weise gelöst, bevor es zum Streit 
über das begehrte Objekt gekommen 
war – und bevor ein Erwachsener Lö-
sungsvorschläge präsentiert hat. Ein 
derartiger „Stein des Anstoßes“ wird 
von manchen Teams bewusst entfernt, 
um Konflikte zu vermeiden, damit aber 
auch die Chance der Kinder auf eine 
eigene Lösung, die ihre Selbstwirksam-
keitserfahrungen stärkt.

Das Ende eines Konflikts nicht 
zum Samen für den nächsten 
machen

Nach dem Konflikt muss die Tatsache, 
weitergespielt haben zu können, im 
Gedächtnis bleiben. Der genussvolle 
Moment – nach einem Streit, bei dem 

es Tränen und Verzweiflung gab –, 
wenn beide Kontrahenten in der Nähe 
oder auf dem Schoß der Erzieherin das 
Treiben um sie herum beobachten und 
spüren, wie schön es wieder ist, hier 
dazuzugehören, schön – selbst mit Ju
lian – gerade mit Julian, wegen dem ich 
soeben noch geweint habe, gleich aber 
wieder mit ihm spielen werde. Ist ein 
Konflikt beendet, ist es wichtig, auf die 
positive Beziehung zwischen den Kin-
dern hinzuweisen. Wenn dann nicht 
noch der Satz folgt: „Jetzt bin ich aber 
sehr traurig, dass ihr so wütend gewe-
sen seid“, sondern anerkennende Wor-
te wie: „Ich bin begeistert, wie ihr zwei 
Freunde das geschafft habt, nicht mehr 
sauer aufeinander zu sein!“, gelingt 
Konfliktbegleitung.

Aggressionssenkende Verhaltens-
weisen sind als soziale Attraktivi-
tät hervorzuheben. Hierzu gehören 
bandstiftende und gruppenstärkende 
Verhaltensweisen wie begrüßen, ver-
abschieden, anlächeln, streicheln, 
liebkosen, trösten, schenken, bitten, 
danken, teilen, seine Hilfe anbieten, 
um Hilfe bitten, gute Wünsche aus-
sprechen, sich entschuldigen, versöh-
nen, Freundschaften aufbauen, aber 
auch Alternativen bei Konflikten wie 
schmollen (ein wirkungsvoll ange-
drohter Kontaktabbruch, um den An-
greifer zum Einlenken zu bewegen), 
kreative Lösungsideen, tragfähige 
Kompromisse, Schlichtungsversuche, 
Beschwichtigungen, Intervention ei-
nes ranghöheren Kindes zugunsten 
des schwächeren Streitpartners. Alles 
ist bereits im Verhaltensrepertoire ei-
nes Kindergartenkindes vertreten, wird 
aber noch viel zu wenig „belohnt“ und 
viel zu wenig als pädagogisches Lern-
ziel erkannt und im Alltag vorgelebt.� ❚

Die Literaturliste kann unter der Ausgabe 6/2012 
auf www.tps-redaktion.de eingesehen werden.
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