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Vom Programm zur Metapher – den Bedürfnissen 
der Kinder im Trennungs- und Scheidungsprozeß 
ihrer Eltern gerecht werden

Eberhard Frey1

AUS KLINIK UND PRAXIS

Summary

From program to metaphor: caring for the needs of children during the separation
and divorce of their parents

In German-speaking regions there are several independent intervention programs, derived
from concepts originating in the USA, which are designed to assist children whose parents
are separated or divorced. Two of these programs will be presented here. Consistent with the
thematic implication that divorce entails trauma and stress, the childrens’ need of advice and
help is placed at the conceptual center of the intervention. This results in a behavioral-cog-
nitive training program, which should enable children to overcome the stress of their situa-
tion. In contrast to these two programs, an understanding of divorce may be achieved,
through phenomenological analysis, which gives due consideration to the various aspects and
meanings of the divorce process. The concept of intervention derived from this approach is
to assist children in further developing their own search for solutions, focused on the parents-
child-relation. The primary emphasis of this approach is not the childrens’ difficulty in dealing
with their parents’ separation and divorce, but rather their own attempt to deal with the prob-
lem, as is visible in the metaphor of their spontaneous descriptions and images of experiences
and events. The central concept of the proposed course is the further development of this
creative process in the form of a dynamic-communicative group happening. Furthermore it
is shown how children can be assisted in a practical way, and encouraged to create their in-
dividual and personally adequate solution to the experience of divorce.

1 Mit diesen Ausführungen verbindet sich zugleich mein Dank an Bernd Winkler von der Beratungsstelle
für Eltern, Kinder und Jugendliche in Neuss. Viele Anregungen, die zur Entwicklung des vorliegenden Kon-
zepts beitrugen, sind ihm zu verdanken. Mitgewirkt an dessen Ausgestaltung haben ferner: Dorothee Bieb-
richer, Kinder- und Jugendpsychiatrische Universitätspoliklinik Basel; Franziska Biedermann, Familien- und
Erziehungsberatung Basel; Elisabeth Deppeler und Hans-Ruedi Widmer, Schulpsychologischer Dienst Basel-
Stadt; Christoph Katzenmaier, Jugendamt Basel-Stadt.

Prax. Kinderpsychol. Kinderpsychiat. 49: 109-126 (2000), ISSN 0032-7034
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Vandenhoeck&Ruprecht (2000)



110 E. Frey: Vom Programm zur Metapher

Zusammenfassung

Im deutschsprachigen Raum gibt es, angeregt durch Konzepte aus den USA, eine Reihe
eigenständiger Interventionsprogramme zur Unterstützung von Kindern, deren Eltern
getrennt oder geschieden sind. Zwei dieser Programme werden nachfolgend vorge-
stellt. Deren thematische Implikation, Scheidung als Trauma und Streß zu verstehen,
rückt die Rat- und Hilflosigkeit der Kinder konzeptuell in den Mittelpunkt ihrer Inter-
vention. Als Vorgehen resultiert daraus ein behavioral-kognitives Trainingsprogramm,
das die Kinder befähigen soll, mit ihrer Belastungssituation angemessener umgehen
zu können. In Gegenüberstellung dazu wird nach einer vorgängigen phänomenologi-
schen Analyse ein Verständnis von Scheidung entwickelt, das dem Scheidungsgesche-
hen in seiner ganz unterschiedlich ausgestalteten Bedeutungsvielfalt Rechnung zu tra-
gen sucht. Das daraus abgeleitete Interventionskonzept versucht, fokussiert auf die
Eltern-Kind-Beziehung, die Kinder in der Weiterentwicklung ihres eigenen Lösungs-
suchverhaltens zu unterstützen. Hierbei steht nicht das Ungenügen der Kinder im Um-
gang mit der Trennung, Scheidung ihrer Eltern im Vordergrund, sondern deren eigener
Ansatz einer Verarbeitung, wie er in der Metaphorik ihrer spontan geschilderten Erfah-
rungsbilder und Erlebnisschilderungen zum Ausdruck kommt. Diesen Gestaltungspro-
zeß als dynamisch-kommunikatives Gruppengeschehen weiterzuentwickeln, ist das ei-
gentlich zentrale Anliegen dieses Kursangebots. Im weiteren wird dargestellt, wie die
Kinder in ihrem eigenen Lösungssuchprozeß gestützt, angeregt und ermutigt werden
können, den ihnen angemessenen Weg einer Verarbeitung ihres Scheidungserlebens
zu finden.

1 Einleitung

„Wenn ihr zu den großen Leuten sagt: Ich habe ein sehr schönes
Haus mit roten Ziegeln gesehen, mit Geranien vor den Fenstern
und Tauben auf dem Dach … dann sind sie nicht imstande, sich

dieses Haus vorzustellen. Man muß ihnen sagen: Ich habe ein
Haus gesehen, das hunderttausend Franken wert ist. Dann

schreien sie gleich: Ach, wie schön!“
Antoine de Saint-Exupéry (Der kleine Prinz)

Sich als Erwachsener über die Bedürfnisse und Anliegen von Kindern zu äußern, de-
ren Eltern getrennt oder geschieden2 sind, ist in mehrfacher Hinsicht schwierig. Fragt
man nämlich die betroffenen Kinder direkt danach, so ist mit nicht viel mehr als einer
Standardantwort zu rechnen, wie: Es sei „eigentlich“ alles in Ordnung, oder: Es gehe
ihnen schon „irgendwie“ gut. Daß sich hinter diesen Versuchen, Normalität zu signa-
lisieren, mehr verbirgt, zeigt sich, wenn es gelingt, Zugang zur Bilder- und Vorstel-

2 Wir gebrauchen nachfolgend die Begriffe Trennung und Scheidung weitgehend synonym, weil es für
die Kinder, um die es hier geht, weitgehend ohne Belang ist, ob ihre Eltern getrennt oder geschieden sind.
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lungswelt der Kinder zu erlangen. Dann kann es passieren, daß Erlebnisse und Erfah-
rungen zur Sprache kommen, die in metaphorischer Weise Einblick in die
Scheidungswelt der Kinder gewähren, die sich in vielem von der Scheidungsrealität der
Erwachsenen abheben.

In einem ersten Teil kommt die Scheidung in der Sprache der Kinder zur Darstellung
– konkret und erlebnisnah. Dies aus der Überzeugung heraus, daß sich über Anliegen
und Bedürfnisse der Kinder im Trennungsprozeß ihrer Eltern nur reden läßt, wenn klar
ist, welche Sorgen und Nöte sie umtreiben und welche Ressourcen und Verarbeitungs-
möglichkeiten ihnen zur Verfügung stehen. Dabei wird nicht Vollständigkeit in dem
Sinn angestrebt, daß wir uns um den Einbezug und die Diskussion bisheriger empiri-
scher Untersuchungen zur Situation der Kinder aus Scheidungsfamilien bemühen
(Wallerstein 1989; Napp-Peters 1995; Rauchfleisch 1997; Kardas u. Langenmayr
1999). Vielmehr stützen wir uns auf eigene Erfahrungen, wie wir sie bislang im Rah-
men eines Kursangebots für Kinder aus Trennungsfamilien (Alter zwischen sieben und
zwölf Jahren) machten.3 Die Grundlagen dieses Angebots werden im dritten und vier-
ten Teil ausführlicher dargestellt. Diesen Ausführungen vorangestellt ist die Diskussio-
nen von zwei in letzter Zeit bekannt gewordener Gruppeninterventionsprogramme für
Kinder aus Trennungs- und Scheidungsfamilien.

2 Die Hilfsbedürftigkeit der Kinder in der Scheidungssituation

2.1 Die innere Not

Auf die Frage: Wie war es für dich, als deine Eltern sich trennten? schreibt Sandra (9
Jahre): „Ich lag im Bett und hörte, wie die Eltern sich wieder stritten. Da habe ich mir
die Decke über den Kopf gezogen, um nichts mehr zu hören.“4 Ähnlich äußert sich
Noemi (8 Jahre): „Als die Eltern sich wieder stritten, mußte ich so fest weinen, daß
meine Mutter es hörte und zu mir ins Zimmer kam.“ Die innere Not wird von den Kin-
dern zum Teil auch in der Weise geschildert, daß sie berichten, wie sie ihre Eltern öfter
ermahnt hätten: „Hört doch endlich auf zu streiten!“ Bei älteren Jungen beobachten
wir häufig ein provokatives Verhalten, das in immer neue Streitigkeiten und Kämpfe

3 Dieses Angebot wird seit 1993 ein- bis zweimal pro Jahr an der Familien- und Erziehungsberatungs-
stelle in Basel durchgeführt. Es umfaßt neun Gruppensitzungen von jeweils zwei Stunden Dauer. Je nach
Anmeldungsschwerpunkt erfolgt bei der Zusammenstellung eines Kurses eine Selektion mehr in Richtung
der Sieben- bis Neunjährigen, respektive der Neun- bis Zwölfjährigen. Die Gruppengröße beträgt sieben bis
acht Kinder. Die Sitzungen finden in wöchentlichem Abstand statt. Bedingt durch Ferienunterbruch u.ä.
ergibt dies eine Kursdauer von ca. drei Monaten. Vor Beginn des Kurses findet mit jedem Kind und dessen
Eltern ein Gespräch statt. Zum Kursangebot gehören ferner zwei Elternabende, die zur Orientierung und
als Erfahrungsaustausch der Eltern untereinander dienen.

4 Diese, wie auch die nachfolgend als Zitat gekennzeichneten Äußerungen einzelner Kinder (die Namen
wurden geändert) sind – soweit nicht anders vermerkt – schriftlichen Mitteilungen entnommen, die Kinder
im Rahmen des hier vorgestellten Kursangebots machten. Die Zitate wurden nur orthographisch, jedoch
nicht stilistisch verändert.
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mit andern Jungen der Gruppe ausartet oder zu aggressiven Äußerungen gegenüber
den Mädchen oder uns Leitern führt. Wenn dieses Verhaltensmuster durchbrochen
werden kann, kommt zumeist eine große Hilflosigkeit zum Vorschein: „Ich bin traurig,
habe Angst und bin auch wütend“, war einmal die Antwort eines neunjährigen Jungen
auf die Frage: Was macht dir besonders zu schaffen, daß deine Eltern getrennt sind?
Oder Nico (10 Jahre): „Mich ärgert’s und macht es wütend, wenn meine Mutter über
meinen Vater herzieht.“

Mädchen vermögen ihre innere Not häufig direkter auszudrücken. Claudine (13 Jah-
re): „Mir hilft es sehr viel, wenn ich Selbstgespräche mache oder mit meiner Mutter
rede.“ Eliane (8 Jahre): „Ich weine mich aus. Nachher geht’s mir meistens besser, oder
ich sag’s meiner Katze oder meiner Schwester.“ Ein Mädchen, das sehr darunter litt,
daß der Vater den Kontakt zu ihm abgebrochen hatte, obwohl er ganz in seiner Nähe
wohnte, schilderte: „Ich weine deswegen oft still vor mich hin, bis ich nicht mehr kann;
hernach geht’s mir dann wieder besser.“

Manche Kinder bleiben aber auch dem Wunschdenken verhaftet, die Eltern kämen
eines Tages wieder zusammen. So berichtete ein Vater, der schon längere Zeit mit sei-
ner Freundin zusammenlebte, daß sein Sohn ihn immer mal wieder an den Besuchs-
wochenden fragen würde: „Du, Papi, wann kommst du eigentlich wieder heim?“ Ein
Mädchen, dessen Eltern bereits mehrere Jahren geschieden waren, flüsterte mir am
Ende des zweiten Kursnachmittags die Bitte ins Ohr, ich sollte ihr doch dabei behilflich
sein, daß ihre Eltern wieder zusammenkämen.

Oft wird die innere Belastung aber auch in einer Weise wahrgenommen, die nicht
mit dem realen Geschehen übereinstimmt. So schilderte zum Beispiel der achtjährige
Peter: „Ich war bei Oma, als Papa von zu Hause auszog, zusammen mit Mama.“ Aus
dem Vorgespräch ist jedoch bekannt, daß die Mutter gar nicht aus der ehelichen Woh-
nung ausgezogen ist und auch dem Vater beim Auszug nicht geholfen hatte. Derartige
Realitätsverschiebungen deuten an, daß die Kinder oft eigene Bilder über die Tren-
nung ihrer Eltern entwickeln. Wie auch im Fall jenes neunjährigen Mädchens, das voll
Unmut fragte: „Mein Vater wollte mich einfach verlassen. Warum?“ Ein anderes Kind
äußerte, sein Vater sei eines Tages wohl nicht mehr nach Hause gekommen, „weil er
mich nicht mehr gern hatte“. Derartige Schilderungen lassen nicht nur das hohe Maß
an innerer Not erkennen, sie verdeutlichen zugleich, wie individuell und eigenständig
jedes Kind für sich nach Erklärungs- und Verarbeitungsweisen sucht, um mit der Tren-
nung seiner Eltern fertig zu werden.

2.2 Die äußeren Anforderungen

Die Tabuisierung, mit der eine Scheidung nach wie vor behaftet ist (Forschungsbericht
1996; Frey 1997b), erschwert auch den Kindern den offenen Umgang mit der Schei-
dung ihrer Eltern. Sie versuchen, ihre familiäre Situation vor andern zu verstecken und
getrauen sich nur mit Freunden, Freundinnen darüber zu sprechen, von denen sie wis-
sen, daß diese in einer ähnlichen Situation sind und sie deswegen nicht auslachen. Ein
zwölfjähriges Mädchen drückte dies einmal so aus: „Darüber geredet habe ich schon
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mit zwei Freundinnen, sie waren mit mir schon im Kindergarten, und sie erzählen es
bestimmt nicht weiter.“

Im Gruppengeschehen kam die negative Bewertung der Scheidung einmal sehr ein-
drücklich zum Vorschein, wie folgendes Beispiel zeigt: Wir malten in der Anfangsphase
ein Gruppenbild, zu dem die Kinder spontan Einfälle für einen Gruppennamen entwik-
kelten. Nachdem zunächst unverfängliche Namen wie: „Kette“, „Wegweiser“, „Schei-
dungskinder“, „Farbenspiel“ genannt wurden, kamen plötzlich auch Vorschläge, die um
so mehr Gelächter und Zustimmung auslösten, je abwertender sie waren: „Affenbande“,
„Chaoskinder“, „Affensammlung“, „verfaulte Kokosnuß“, „Schlangenkinder“. Es schien
wie eine Befreiung für die Kinder, sich in so abschätziger Weise über sich selbst äußern
zu können.

Verstehenshilfen erwarten die Kinder primär von der Mutter – außerdem nennen sie
Großeltern, Geschwister, Freunde und Freundinnen, vereinzelt auch die Väter. Sie be-
richten aber auch von Haus- und persönlichen Kuscheltieren, mit denen sie über ihre
Situation reden. Die Häufigkeit, in der vor allem letztere genannt werden, läßt vermu-
ten, daß den Kindern meist nicht nur einer, sondern beide Elternteile nicht in dem Maße
für eine Auseinandersetzung zur Verfügung stehen, wie sie dies eigentlich bräuchten.
Eindrücklich in diesem Zusammenhang ist die Antwort eines achtjährigen Jungen auf
die Frage, wie er bislang versucht habe, mit der Trennung seiner Eltern fertig zu werden:
„Im Zolli [Zoologischer Garten] mit den Elefanten reden oder mit den Löwen oder mit
den Affen.“ Ein anderer Junge äußerte: „Mit meinen Vögeln reden und mit meinem
Meerschweinchen, doch am liebsten rede ich mit meinem jüngeren Bruder [7 Jahre] dar-
über“ (Lars, 9 Jahre). Äußerungen dieser Art zeigen, wie einsam und auf sich selber ge-
stellt die Kinder oft sind, um mit dem Faktum Scheidung fertig zu werden.

2.3 Die Anforderung zur eigenen Beziehungsgestaltung

Mit dem Auseinanderbrechen der Familie wird das idealisierte Familien- resp. Eltern-
bild der Kinder zerstört. Dies schwächt jenen Teil des Über-Ichs, der die Eltern als Trä-
ger der ursprünglichen Vollkommenheit und Allmacht verkörpert (Frey 1989). Entspre-
chend gingen wir bei der Vorbereitung und Ausrichtung unseres Kurses davon aus, daß
sich dies auch auf das introjizierte Familienbild auswirken würde: in Form einer vater-
zentrierten und einer mutter-zentrierten Familienimago. Was wir jedoch antrafen, war
etwas anderes: Im Erleben der Kinder herrscht trotz Trennung der Eltern weiterhin ein
homogenes Familienbild vor, wie nachfolgende Begebenheit verdeutlicht.

Wir baten die Kinder, ihre Familie als „Sonnenfamilie“ (Iten 1980) zu malen. In der
Folge gab es kein Kind, das zwei Sonnenfamilien oder zwei Sonnensysteme gemalt
hat. Zudem zeigte jede Zeichnung die vollständige Ursprungsfamilie, kein Mitglied
fehlte. Was also die Kinder wirklichkeitsnah und nuancenreich darstellten, war ihre Pri-
märfamilie. Ein Mädchen beispielsweise symbolisierte die Struktur seiner Familie auf
sehr anschauliche Weise, indem es jeweils eine bestimmte Farbe für die Vater- und für
die Mutter-Sonne verwendete. Diese beiden Farben tauchten dann, unterschiedlich
nuanciert, bei den übrigen Familiensonnen wieder auf. Dies ergab eine farblich sehr
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einheitliche Komposition. Ähnliche Beobachtungen konnten wir aber auch bei frei ge-
stalteten Familienzeichnungen machen. Nur daß hier, entsprechend dem größeren
Formgebungsspielraum, die einzelnen Familienmitglieder sehr viel variantenreicher
dargestellt wurden: Sei es, daß eine Person durch Größe und Farbwahl förmlich aus
dem Rahmen fiel, oder daß eine bestimmte Stelle auf dem Blatt, durch Konturen an-
gedeutet, ausgespart blieb. Diese Ungestaltetheit stand jedoch in einem direkten Be-
zug zur restlichen Komposition.

Die Versuche der Kinder, die durch die Familientrennung entstandene Veränderung
in ein neues familiäres Beziehungsnetz zu integrieren, wird oft durch äußere Ein-
schränkungen außerordentlich erschwert. Jessica, 11 Jahre, drückte dies in einem fik-
tiven Brief an ihre Mutter so aus: „An Mami: Hör’ mir doch mal zu! Versteh’ das doch
nicht falsch!“ Sie meinte mit diesem Appell, ihre Mutter reagiere immer so „komisch“,
wenn sie ihren Vater besuche. „Eigentlich reagiert sie immer so, auch wenn ich ihr nur
etwas von ihm erzähle oder mit ihm telephoniere.“ Andere beschrieben diese Schwie-
rigkeit so: „Immer, wenn ich etwas nicht glaube, sagt meine Mutter, Du glaubst nur
Papa etwas, das ärgert mich!“ (Susanne, 12 Jahre). Oder Sascha (12 Jahre): „Mich är-
gert’s, daß meine Mutter mich nicht einmal von meinem Vater abholt, indem sie unten
an der Haustür auf mich wartet.“

Häufig bleibt in solchen Situationen den Kindern nur der Ausweg, sich mit einem
Elternteil zu solidarisieren und sich für den einzusetzen, der aus ihrer Sicht „recht hat“.
Meist ist es der Elternteil, bei dem sie leben. Derartige Solidarisierungen müssen oft
mit viel Wut und Abneigung dem ausgegrenzten Elternteil gegenüber gerechtfertigt
werden, was dazu führt, daß sich der Kontakt zu diesem Elternteil immer mehr redu-
ziert oder ganz abbricht. Ich erinnere mich eines Jungen, der mir einmal mit hämi-
schem Grinsen erzählte, er habe seit langem schon den Kontakt zu seinem Vater ab-
gebrochen. Als ich darauf entgegnete, dies sei wohl gar nicht so einfach für ihn,
schaute er mich verblüfft an und meinte: „Er hat’s nicht anders verdient!“ – Mir war,
als hätte seine Mutter zu mir gesprochen.

Dieser phänomenologische Abriß verdeutlicht nicht nur die innere Not, sondern auch
die vielfältigen äußeren Anforderungen, die eine Scheidung für die Kinder mit sich
bringt. Die Eigenständigkeit, die dabei den Kindern abverlangt wird, verweist zugleich
darauf, daß als angemessene Hilfe in diesem Prozeß nur gelten kann, was an ihr eigenes
Lösungssuchverhalten anzuknüpfen vermag und damit ihrer individuellen Lösungsviel-
falt Rechnung zu tragen sucht. Ansonsten besteht die Gefahr, daß mit der angebotenen
Hilfe den Kindern etwas aufgezwungen wird, das an ihren Bedürfnissen vorbeiführt.

3 Vom Programmangebot zur Metaphernvielfalt

3.1 Interventionsprogramme für Kinder aus Trennungs- und Scheidungsfamilien

Ausgelöst durch die breite Scheidungsforschung der siebziger Jahre in den USA, ge-
wann auch die Frage wie sich eine Scheidung mittel- und langfristig auf die Entwick-
lung der Kinder auswirkt, zunehmend an Bedeutung. Daraus entstanden eine Reihe von
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Quer- und Längsschnittuntersuchungen (Schaffer 1992), die unter anderem dazu führ-
ten, daß spezielle Trainingsprogramme zur Unterstützung von Kindern im Trennungs-
und Scheidungsprozeß ihrer Eltern entwickelt wurden (ausführliche Literaturübersicht
mit Diskussion: Fthenakis et al. 1995). Mittlerweile gibt es auch im deutschsprachigen
Raum eigenständige Interventionsprogramme (Plattner et al. 1990; Guggenbühl 1992;
Schmitz et al. 1993; Fthenakis et al. 1995; Jaede et al. 1996). Zwei dieser Programme,
deren Konzeption sich an die Programme von Stolberg et al. (1991) und Pedro-Carroll
(1985) anlehnen, sollen nachfolgend kurz diskutiert werden. Es sind dies das von Fthe-
nakis u.a. (1995) entwickelte „Gruppeninterventionsprogramm für Kinder mit getrennt
lebenden oder geschiedenen Eltern“ und das von Jaede et al. (1996) konzipierte Ma-
nual „Gruppentraining mit Kindern aus Trennungs- und Scheidungsfamilien“.
Beide Programme, die auf die gleiche Altersgruppe wie unser Kursangebot ausgerichtet
sind, zeichnen sich durch eine große Übersichtlichkeit aus. Von ihrem konzeptionellen
Aufbau her sind sie sich sehr ähnlich. Auch hinsichtlich der Gesamtstundenzahl wei-
chen beide nur unwesentlich voneinander ab. Bei Fthenakis umfaßt der Kurs insgesamt
12 Sitzungen, bei Jaede sind es, aufgrund seiner breiter angelegten Einstiegs- und Ab-
schlußphase, 14 Sitzungen. Zum Manual von Fthenakis gibt es zudem ein separates
Handbuch (Fthenakis et al. 1996). Die detaillierte Beschreibung der einzelnen Kurs-
nachmittage, mit einer übersichtlichen Dokumentation für jede einzelne Sitzung, ver-
leiht beiden Programmen etwas sehr Pragmatisches und funktionell leicht Handhab-
bares. Weshalb denn diese Programme problemlos auch von fachfremden Personen
ausgeführt werden können, insbesondere von Lehrkräften. Denn in der Art, wie der
Stoff in methodischer und didaktischer Hinsicht aufbereitet ist, gleicht er in vielem
dem, wie Kinder auch sonst, entsprechend ihrer Altersstufe, „unterrichtet“ werden.

Von besonderem Interesse für unseren Zusammenhang ist die Frage, auf welches Ver-
ständnis von Scheidung beide Programme aufbauen. Bei Jaede et al. (1996, S.15) leitet
sich dieses im wesentlichen von der Vorstellung ab, die „das Kind in einer eher passiven,
abhängigen und ausgelieferten Rolle … als ‚Opfer‘ der elterlichen Konflikte“ sieht. Ähn-
lich bei Fthenakis et al. (1995, S.40), der von den „ineffektiven Verhaltensstrategien“,
den „inadäquaten Gefühlen“, dem fehlenden „angemessenen Umgang mit Gefühlen
und Wünschen“ spricht, die das Kind im Scheidungsprozeß seiner Eltern beeinträchti-
gen. In beiden Programmen läuft dies auf eine Sicht des Kindes im Scheidungsprozeß
hinaus, für das Begriffe wie „Überforderung“, „Ohnmacht“ und „Unfähigkeit“ bestim-
mend werden. Entsprechend naheliegend ist es, daß die Autoren zur Bearbeitung dieser
Scheidungsrealität auf Konzepte der Streßbewältigung und Traumaverarbeitung zu-
rückgreifen (vgl. Jaede et al. 1996, S. 15f.; Fthenakis et al. 1995, S. 27).

Diese methodischen Implikationen finden ihre Entsprechung in der Ausgestaltung
des Trainingsprogramms. Dessen Schwerpunkt zielt darauf ab, bei den Kindern einen
Lernprozeß in Gang zu setzen, der sie befähigt, sich gegen die trauma- und streßähn-
lichen Vorkommnissen einer Scheidung zur Wehr setzen zu können. Dazu werden den
Kindern über einen kognitiven Zugang scheidungsspezifische familiäre Veränderun-
gen, scheidungsrelevante Abläufe sowie Kenntnisse über unterschiedliche familiäre
Formen des Zusammenlebens vermittelt und auf diese Weise eine Neubewertung ihrer
Außenrealität angestrebt. An diese schließt sich eine Neustrukturierung ihrer Innen-
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realität an. Via Strategien für den Umgang mit Gefühlen im allgemeinen wird die Aus-
einandersetzung mit scheidungsrelevanten Gefühlen im speziellen, wie Ärger, Wut,
Trotz, Traurigkeit eingeübt. Ähnlich werden im nachfolgenden thematischen Block,
zunächst allgemeiner, der Erwerb neuer Handlungskompetenz im Umgang mit Proble-
men und Wünschen bearbeitet, und darauf aufbauend neue Strategien für den Um-
gang mit scheidungsrelevanten Problemen und Wünschen sowie deren Kontrollierbar-
keit und Erfüllbarkeit trainiert.

Jaede et al. gewichten bei der Entfaltung der Themen stärker den emotionalen Be-
zug zum Scheidungsereignis, während Fthenakis et al. mehr die rational-kognitive
Ausrichtung betonen. Doch abgesehen von dieser geringfügigen methodischen und
inhaltlichen Nuance, unterstreicht in beiden Manualen die Themenauswahl ein Ver-
ständnis von Scheidung, „bei dem die äußeren und inneren Herausforderungen, Be-
drohungen und Verlusterfahrungen die eigenen Ressourcen und adaptiven Kräfte des
Kindes überfordern“, wie Jaede et al. (1996, S. 15) dies unter Hinweis auf R.S. Lazarus
formulieren. Was die bereits erwähnte Konsequenz nach sich zieht, daß den Kindern
für eine als Trauma und Streß definierte Scheidungssituation „Bewältigungsstrategi-
en“ (Jaede et al. 1996, S. 15f; Fthenakis et al. 1995, S. 39; 1996, S. 168) an die Hand
gegeben werden sollen, mit denen sie auf möglichst pragmatische und einfache Art
ihren Realitätsbezug wiedererlangen.

Angesichts dieser supponierten Inkompetenz und Hilflosigkeit im Erleben und Verhal-
ten der Kinder stellt sich die Frage, ob dies auch mit der Scheidungsrealität der Kinder
übereinstimmt. In unseren Kursen haben wir bislang keine derart gehäufte traumatisierte
Befindlichkeit seitens der Kinder beobachtet, als daß die Scheidung generell als ein trau-
maähnliches Ereignis für die Kinder eingestuft werden könnte. Und dies nicht nur, weil
zum Zeitpunkt der Anmeldung die Trennung der Eltern meist schon einige Zeit zurück-
liegt, sondern auch weil wir im Kursverlauf beobachten, daß sich die Scheidung für die
meisten Kinder nicht so unvermittelt und schockartig einstellte, daß sie nicht Zeit gehabt
hätten, sich auf ihre ganz persönliche Art darauf einzustellen und sich damit zurechtzu-
finden. Dies ist denn auch der eigentlich kritische Einwand, den wir gegen diese beiden
Konzepte vorzubringen haben: Mit einer Auffassung von Scheidung als globaler Trau-
ma- und Streßbelastung verliert unseres Erachtens das Scheidungsereignis zugleich sein
individuelles Gesicht. Es wird zu einem globalen Ereignis ohne existentiellen Kontext, das
in dieser Verallgemeinerung letztlich übertragbar wird auf eine Vielzahl trauma- und
streßähnlicher Vorkommnisse, mit denen Kinder in ihrem Alltag konfrontiert sein kön-
nen. Umgekehrt fördert die phänomenologische Vielfalt des Scheidungsgeschehens mit
seinen individuellen Verarbeitungsweisen eine Form des Zugangs zum Scheidungsereig-
nis, bei dem die Kreativität der Kinder in ihrem Lösungssuchverhalten zum Ausgangs-
punkt eines eigenen Interventionsprogramms werden kann.

3.2 Scheidungskinder im Spannungsfeld zwischen Verbindendem und Trennendem

Es entspricht dem Selbstverständnis der Kinder, in ihren Eltern die Garanten für ihre
körperliche und seelische Entwicklung zu sehen. Weshalb es denn aus Sicht der Kinder
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naheliegend ist, in der Auflösung der ehelichen Beziehung ihrer Eltern eine Bedrohung
ihrer psychischen und physischen Integrität zu sehen, die es abzuwehren, zu verleug-
nen, zu rationalisieren oder ins Gegenteil zu verkehren gilt. Und, sofern dies alles nicht
ausreicht, sie sich zur Parteinahme für den einen und gegen den andern Elternteil ver-
anlaßt sehen. Was, wenn Geschwister da sind, häufig auch unter diesen zu Parteibil-
dungen führt (Figdor 1992).

Von einem Elternteil geliebt, vom andern deswegen abgelehnt, wird das Kind
schnell einmal zum offenen oder verdeckten Verbündeten oder Kontrahenten im
Scheidungszenario seiner Eltern. Und je stärker es sich dabei in diese Aktivitäten ver-
strickt, um so mehr wird es dazu veranlaßt, sich auf diese Weise die Liebe eines Eltern-
teils zu sichern. Was seine persönliche Entwicklung tangiert und seine persönliche
Identität in erheblichem Maß gefährdet. Um diesem Antagonismus zu entgehen, wird
vom Kind eine Art paradoxe Identitätsbewahrung verlangt: Der Vater ist zwar noch Va-
ter, aber nicht mehr in allem so, wie ihn die Mutter sieht – aber auch die Mutter stimmt
nicht mehr wirklich mit dem überein, was der Vater über sie sagt. In der Überwindung
dieser Paradoxie sehen wir die eigentlich kritische Herausforderung, die eine Scheidung
für die Kinder dieser Altersgruppe mit sich bringt. Sie beleuchtet die krisenhafte Di-
mension, die eine Scheidung für die Kinder dieser Altersgruppe annehmen kann, und
zeigt zugleich die Interventionsrichtung auf, in die unserer Meinung nach ein Kursan-
gebot für Kinder dieser Altersgruppe gehen sollte.

Was sich hier an Konstellationen entwickelt, kann von einfachen Loyalitätsbezeu-
gungen bis hin zu raffinierten Kollusionen reichen, die den Kindern die Rolle des Rich-
ters, Zeugen, Anwalts, Berichterstatters, Verteidigers zuweist. Wobei sie dabei, entge-
gen der häufig vertretenen Auffassung, keineswegs nur in der Rolle des Opfers agieren,
sondern in ganz unterschiedlicher Ausformung auch zu Akteuren werden. Für Petri
(1991) und Knoke (1994), die auf diesen Zusammenhang besonders verweisen, sind
hier vor allem auch jene Formen „kindlicher Mittäterschaft“ (Petri) zu subsumieren, die
von geheimen Spielen mit der Macht, über die Ausbildung psychischer und psychoso-
matischer Krankheitsbilder bis zu offener Manifestation von Haß und Gewalt in Gestalt
von Verwahrlosung, Kriminalität und Drogensucht reichen.

Das aktive Mitwirken der Kinder im Trennungsprozeß ihrer Eltern erfährt jedoch eine
unzutreffende Vereinfachung, sieht man darin nicht auch die schöpferischen Kräfte
miteingeschlossen, die sie in diesem Prozeß zu entfalten vermögen (Sander 1988). Was
diesen Prozeß im einen Fall seine rigorose Zerstörungskraft, im andern Fall einen pro-
gressiven Wandel im Eltern-Kind-Dreieck entfalten läßt, dazu hat W. Tress (1986; vgl.
auch Lehmkuhl 1991) eine aufschlußreiche epidemiologische Studie vorgelegt.

Unter dem Titel „Das Rätsel der seelischen Gesundheit“ geht Tress der Wechselbe-
ziehung zwischen belastenden Kindheitserfahrungen und frühem Schutz gegen psy-
chogene Störungen nach. Als gesicherter empirischer Befund kann laut dieser Studie
gelten, daß eine real gegenwärtige, zuverlässige und gute Bezugsperson die entschei-
dende Voraussetzung für Kinder darstellt, um mit belastenden Lebensereignissen, wie
sie eine Scheidung darstellt, fertig zu werden. Unter jenen Probanden nämlich, die
trotz früh eingeschränkter Lebensumstände infolge Trennung, Scheidung der Eltern
und einer nachfolgend belastenden sozialen Situation eine psychisch gesunde Ent-
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wicklung hatten, war keiner, der nicht die innere Repräsentanz einer konstant guten
Bezugsperson aufwies. Ein Sachverhalt, der nichts anderes besagt, als was die Psycho-
analyse mit dem „genügend“ oder „ausreichend guten mütterlichen Objekt“ (Klein
1962; Winnicott 1994) benennt, in dem sie eine der wesentlichen Voraussetzungen
zur Entfaltung einer gesunden menschlichen Autonomie sieht. Mit andern Worten:
Sofern die Scheidungserfahrung der Kinder von einer ausreichend guten mütterlichen
Bezugsperson getragen wird, muß die entstehende Identitätsverwirrung nicht zu einer
unlösbaren Identitätskrise führen.

Wie aber steht es um den andern, das Scheidungsgeschehen beeinflussenden Faktor,
den Vater oder das väterliche Objekt? Hier ergab die Untersuchung, daß die Abwesen-
heit dieses Elternteils nicht als solche schon mit einer nachfolgend psychogenen Er-
krankung korreliert. Was damit zu erklären ist, daß der Vater in seiner Rolle als Bezugs-
person neben der Mutter über sich hinaus auf die Struktur eines Dritten verweist, der
als Vertretung des „Andersartigen“, als „Kontrastrepräsentanz zur Mutter“ (Tress 1986,
S. 149), als „zweite Stimme“ neben der Mutter (Doldo 1990, S. 13) für die Entwicklung
des Kindes Bedeutung erlangt. Diese Eigenschaft ist auch dann gegeben, „wenn der
Vater auf eine Leerstelle oder eine unzugängige symbolische Form reduziert ist“, wie
Stork (1983, S. 72) betont. Auch als abwesender Vater bleibt er gegenwärtig und läßt
dem Kind den Weg offen, über Ersatz- oder Stellvertreterfiguren den zu verehren und
wertzuschätzen, der dem phantasierten Vater entspricht und als solcher der Mutter
entgegensteht. Eine solche Offenheit bedingt freilich seitens der alleinerziehenden
Mutter, daß sie die strukturelle Anwesenheit des Vaters als willkommenen Dritten be-
jaht. Wenn die Mutter hingegen nach dem Motto verfährt: Männer, insbesondere in
Gestalt deines Vaters, stören nur unsere Zweisamkeit, verwehrt sie es dem Kind, aus
dem Gespaltensein in Liebe und Haß herauszutreten und seinen eigenen Weg zur Aus-
bildung der Identität zu gehen (vgl. Ward u. Harvey 1993).

Für unseren konzeptuellen Zusammenhang einer Spezifizierung der Interventions-
richtung für Kinder aus Scheidungsfamilien besagt dies: Wir fokussieren die Kursarbeit
darauf, die Elternbilder der Kinder so zu erfassen, daß wir über sie zurückverfolgen
können, welche emotionellen Dissonanzen die Kinder zu ihren Eltern aufgrund des
Scheidungsgeschehens mitbringen – das heißt, zu welchen strukturellen Einschrän-
kungen und Behinderungen ihrer seelischen Wachstumsschritte es allenfalls kam (Frey
1989). Zugleich läßt sich auf diesem Weg nachvollziehen, welche Möglichkeit zu ei-
nem triangulären Familiengefüge ihnen künftig offen steht. Dies ist für die Altersgrup-
pe der Sieben- bis Zwölfjährigen, an die sich unser Kursangebot richtet, ohnehin ein
wichtiger entwicklungspsychologischer Aspekt, der durch die vorgegebene Trennungs-
thematik zusätzliche Brisanz erhält.

3.3 Die Metapher als Zugang zum Scheidungserleben der Kinder

Wie die einleitenden Erfahrungsberichte zeigen, stellt jedes Kind seinen ganz persön-
lichen Bezug zur Trennung seiner Eltern her. Was sich dabei an Übergang zwischen
seiner inneren Welt des Erlebens und der äußeren des Ereignisses vollzieht, macht das
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eigentlich Bedeutsame, das dem jeweiligen Scheidungsgeschehen zugrunde liegt, erst
richtig sichtbar. In seiner symbolischen Ausdruckskraft weist es zugleich über das hin-
aus, was an ursprünglichem Bezug zum äußeren Ereignis bestand. Vergleichbar dem,
was Winnicott (1973, S. 15f.; 1994, S. 69) zur Charakterisierung des Übergangsobjekts
beschreibt als Aufeinandertreffen zweier aus entgegengesetzter Richtung aufeinan-
dertreffender Linien, die in dem Moment, wo sie sich schneiden, ein Stück „primärer
Kreativität“ und „äußerer Wahrnehmung“ in sich vereinen. Diesen Übergang als Me-
tapher verstanden, erlaubt es, den Symbolgehalt, der sich in den Schilderungen der
Kinder niederschlägt, in seiner weiterführenden Bedeutungsvielfalt für eine Auseinan-
dersetzung der Kinder mit dem Scheidungsgeschehen zu nutzen. Ähnlich dem, wie
Buchholz (1993, S. 9) die Metapher als „Doppelgänger“ beschreibt, der die Fähigkeit
eignet, „heterogene Kontexte so miteinander zu verbinden, daß Bedeutungen aus dem
einen in den andern ‚übertragen‘ werden.“ Und, so läßt sich ergänzen, die in diesem
Bedeutungswandel die Grenzen subjektiver Erfahrung verbreitert und zu neuen Be-
wußtseinsmustern führt, die den Handlungsspielraum erweitern (Milles 1996).

So fand beispielsweise jenes Mädchen, das sich „stundenlang“ ausheulte, um, wie
es sagte, sich danach besser zu fühlen, einen Ausweg, die unerträgliche Abwesenheit
des Vaters metaphorisch für sich faßbar und damit ein Stück seiner Realität für sich
erlebbar zu machen. Auch jener Junge, der seinen Vater damit „bestrafte“, daß er den
Kontakt zu ihm abbrach, vermochte für sich auf diese Weise ein Stück Verfügung über
ihn aufrecht zu erhalten. Der Junge, der in den Zoologischen Garten ging, um dort
mit den Elefanten seine Probleme zu „bereden“, bringt in seiner Schilderung meta-
phorisch etwas von der Ohnmacht zum Ausdruck, die er hinsichtlich seiner Trennungs-
situation verspürt, für die er bei den übermächtigen Elefanten Unterstützung und Hil-
fe sucht. Es ist augenfällig, welche Fülle an Bedeutungsschattierungen in jeder dieser
Schilderungen mitschwingt. Nach Milles (1996) ist es dieser Überschuß an Bedeu-
tungsvielfalt, der die generative Kraft der Metapher ausmacht. Ihr Sinngehalt erschließt
sich jedoch nicht in jedem Fall wie von selbst. Jener Junge beispielsweise, der davon
berichtete, daß sein Vater von zu Hause ausgezogen sei, „zusammen mit Mama“, mag
zwar für sich verstehen, was er damit ausdrücken wollte, doch ist das, was er hier an
„metaphorisch konstruierter Wirklichkeit“ (Buchholz) entwirft, nicht sogleich auch
schon für jeden Außenstehenden nachvollziehbar. Weshalb denn auch jeder übereilten
Intervention gegenüber Zurückhaltung am Platze ist, um den Symbolwert solcher Bil-
der nicht vorschnell durch Erklärungen zu verlieren.

Scheidungswirklichkeit metaphorisch verstanden, eröffnet einen anderen Weg, dem
Trennungsverlust zu begegnen und sich dessen Realität anzunähern. Es ist ein intui-
tives Erfassen dessen, was sich an symbolischer Ausdruckskraft in den Erlebnissen, Be-
merkungen, Verhaltensweisen, in der Körpersprache, Mimik und Gestik der Kinder mit-
teilt. Die unterschiedlichen Bedeutungsinhalte, die dabei nebeneinander bestehen
können, erweisen sich nicht als Irritationen, sondern als Bereicherung auf der Suche
nach einem erweiterten Verständnis der Scheidungswirklichkeit. Ein Vorgehen dieser
Art zielt denn auch nicht darauf ab, die Vorgänge rund um die Scheidung „erklären“
zu wollen, indem auf objektive Fakten oder kognitive Einsichten abgestellt wird. Wir
sind aufgrund unserer bisherigen Erfahrung vielmehr der Auffassung, daß diesbezüg-
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lich für die Kinder ohnehin kein Mangel besteht. Wissen über die Scheidung ist bei
ihnen oft geradezu im Überfluß vorhanden. Es geht viel eher darum, den Kindern Hilfe
bei der Ent-Versachlichung der Scheidungsrealität zukommen zu lassen. Dies ge-
schieht etwa dadurch, daß der praktische Deutungsbedarf, den ihre Scheidungsge-
schichten vermitteln, dazu genutzt wird, sie zur Produktion weiterer Geschichten an-
zuregen. Sei es, daß sie dazu aufgefordert oder angeregt werden, zu dieser oder jener
Sequenz weitere „Einfälle“ zu produzieren, oder indem ihr lebendiger Spielverlauf da-
hingehend gestützt wird, dass ihre Scheidungsgeschichte sich spontan fortentwickelt
und so ihre Phantasie, wie Bürgin (1995, S. 163) sagt, „zur not-wendigen Bühne wird,
um nach der Entdeckung des Unerwarteten Auswege zu erspielen.“ Wenn die Kinder
einmal in diesen Gestaltungsprozeß eingetreten sind, kann als Gradmesser für seine In-
tensität gelten, inwieweit er sich aus sich heraus weiterentwickelt. Als Beispiel für einen
solchen Prozeßverlauf mag das an anderem Ort (Frey 1997) dargestellte Rollenspiel
gelten, aus dem sich über mehrere Sitzungen hinweg spontan die Dramaturgie einer
Scheidung entwickelte: in der gegenständlichen, plastischen, handgreiflichen und oft-
mals auch magischen Welt des Kindes, mit den sich aus dem Gruppengeschehen her-
aus ergebenden Korrekturen.

4 Anforderungen an die Kursstruktur

Der thematisch und zeitlich eingeschränkte Kursrahmen erfordert eine klare Struktur-
vorgabe. Dieser gilt es bereits bei der Indikationsstellung Rechnung zu tragen, indem
im Vorgespräch auf die hierfür notwendigen Voraussetzungen geachtet wird. An wei-
teren Indikationskriterien sind maßgebend: Ist eine ausreichende Motivation der Kin-
der vorhanden, an ihren Scheidungserfahrungen zu arbeiten? Läßt die Teilnahme des
Kindes am Kurs eine Stärkung seiner Ich-Struktur erwarten? Wie groß ist die Bereit-
schaft der Eltern, sich mit der vorgegebenen Thematik im Rahmen der Elternabende
auseinanderzusetzen? Der Kurs selbst ist gegliedert in: Einstiegsphase (Sitzung 1),
Hauptteil (Sitzung 2-7) und Abschlußphase (Sitzung 8-9). Dieser Gliederung ent-
spricht auch der Aufbau der einzelnen Gruppensitzungen mit Anfangsrunde, thema-
tischem Hauptteil und Abschlußrunde.

Die zeitliche Begrenzung macht zudem Abstriche hinsichtlich der Selbstregulations-
mechanismen in der Gruppe erforderlich. Gruppenregeln und deren Einhaltung müs-
sen primär von den Leitern vorgegeben werden. Auch der Aufbau von Vertrauen und
Akzeptanz in der Gruppe bleibt stark leiterbezogen. Durch die klare Fokussierung auf
das Thema Trennung, Scheidung der Eltern sind auch Abstriche im Hinblick auf Viel-
falt und Intensität des Gruppenprozesses nötig. Doch mit diesen Vorgaben allein ist
noch nicht das eigentlich Spezifische dieser Kursstruktur erfaßt. Dieses ist vielmehr
darauf ausgerichtet, daß alle Handlungs- und Äußerungsweisen der Kinder, jede Art
von Bildern, Geschichten, Ereignissen, Erinnerungsfetzen zum Scheidungsgeschehen
ihrer Eltern Eingang in den Kurs finden. An die Kursleiter/-innen stellt diese Struktur-
vorgabe hohe Anforderungen. Müssen sie doch, um für die verschiedenartigsten Bilder
der Kinder offen zu sein, sowohl ihren eigenen Bezug zu Trennung, Scheidung geklärt
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haben als auch dazu bereit sein, diesen in ihren Interventionen jeweils mitzureflektie-
ren. Denn sie werden im Verlauf des Kurses von Leitern immer mehr zu Kommunika-
tionspartnern, die mit den Kindern als Impulsgeber, Vermittler, Ratgeber, Wegweiser,
Informanten temporär in das Ereignis der Scheidung eintauchen. Dies verlangt je nach
Erfordernis, sich einmal stärker der Gefühlsseite mit den darin eingebetteten Störun-
gen zuzuwenden, ein anderes Mal sich mehr der Sachebene anzunehmen, wenn wei-
tere Informationen erforderlich werden.

Eine derartige Kursausrichtung geht zwar auf Kosten eines didaktisch klar planbaren
Kursablaufs. Doch ganz so weit gefaßt, wie dies aufgrund der bisherigen Beschreibung
vielleicht den Anschein hat, ist diese Struktur eines dynamisch-kommunikativen An-
satzes auch wieder nicht. Neben der Weite einer psychotherapeutisch orientierten
Kommunikationsebene mit ihrem sowohl auf die Sach- als auch auf die Beziehungs-
ebene ausgerichteten Vorgehen, ist die aktuelle Situation immer zugleich auch in den
engen Rahmen eines mit pädagogischen Mitteln geführten Sitzungsverlaufs einge-
bunden. Weshalb, entsprechend diesem Schnittpunkt, für die Vorgabe wie auch für die
praktische Umsetzung des Kurses sowohl die Psychotherapie als auch die Pädagogik
mitbestimmend sind. In seiner praktischen Handhabung erfordert dieser Schnittpunkt
die Einhaltung bestimmter Regulative, die nachfolgend kurz dargestellt werden.

4.1 Das Regulativ des Spiels

Das Spiel gilt schlechthin als die Sprache der Kinder. Dabei wird oft übersehen, daß
Kinder sich dieser Sprache nicht immer so unbeschwert und selbstverständlich bedie-
nen können. Deshalb ist es zunächst einmal wichtig, jenen, die nicht im Stande sind,
die anvisierte Thematik spielerisch anzugehen, aus der passiven Rolle derer, denen et-
was widerfahren ist, in die aktive Rolle der Gestaltenden zu bringen. Um dies zu initi-
ieren ist alles hilfreich, was die Spielfreude der Kinder anregt. Besonders geeignet sind
Kreisspiele, aber auch spontan entwickelte Bewegungs- und Ausdrucksspiele (Vopel
1991). Im Verlauf solcher Spielhandlungen vermögen Phantasie und Freude am Spiel
das Kind zumeist in ihren Bann zu ziehen, um es sodann über das strukturierte Spiel
mit bewußtseinsnäherem Gestaltungsbezug langsam zum freien Spiel, unter Einbezug
tieferer Erlebnisschichten hinzuführen. Damit ist die Basis gelegt für eine schrittweise,
spielerische Entfaltung seiner Trennungserfahrungen. Auf diesen Prozeß läßt sich
dann mit ausgewählten Materialien (Lehm, Schere, Wasser, Farben, Papier, Messer, Kar-
ton, Musikinstrumente, Theaterrequisiten, Photolangage etc.) regulierend einwirken.
Dies ist die eine Form der Intervention, die sich vom Spiel her anbietet. Die andere er-
gibt sich über thematische Vorgaben (Franzke 1977, 1985): etwa in Form einer Ge-
schichte, die erzählt wird; einer imaginativen Traumreise, zu der angeleitet wird; einem
Märchen, das nachgespielt wird. Möglich sind aber auch nur formal vorgegebene An-
regungen: das Gestalten einer Bildergeschichte zum Thema Scheidung; das Modellie-
ren einer großen Skulptur aus Pappmaché, das Malen eines Gruppenbildes, das Basteln
von zwei großen Häusern. Jeder dieser Impulse ist bewußt nicht eng gewählt, sondern
wird umschreibend eingeführt, so daß die Kinder sie als Gefäß benutzen können, in
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welche sie ihre Erlebnisinhalte hineingeben können. Aus dem Zusammenwirken indi-
vidueller und gruppendynamischer Spielhandlungen entsteht zumeist schnell eine
große Eigendynamik, bei der das Miteinander-ins-Spiel-Kommen schließlich selber
zum Regulativ für den gestalterischen Gruppenprozeß wird.

4.2 Das Regulativ der äußeren und inneren Grenzen

Kindern einen Raum zur Verfügung zu stellen, in dem sich jedes entfalten kann, er-
fordert, Grenzen zu setzen. Dies wird sinnvollerweise zunächst von den äußeren Gren-
zen her angegangen, und zwar indem auf den sorgsamen Umgang mit dem Raum
selbst und seinem Mobiliar geachtet wird. Die Kinder müssen zunächst ein Gefühl der
Sicherheit erleben, um im Anschluß daran, den Umgang mit den Bedürfnissen und
Grenzen der anderen zu entwickeln. Dabei ist für die Grenzen nach innen das gemein-
same Erarbeiten und Einhalten von Regeln im Umgang der Kinder untereinander wich-
tig. Wir versuchen diese jeweils aus dem aktuellen Gruppengeschehen heraus zu ent-
wickeln, um sie sodann immer stärker auf den innerpsychischen Schutz jedes
einzelnen hin zu präzisieren. Regeln, die dabei immer wieder besondere Beachtung er-
fordern, sind: den anderen ausreden zu lassen, den anderen nicht zu schlagen oder
ihm körperliche Schmerzen zuzufügen; jemanden nicht auszulachen oder sich über
ihn lustig zu machen. Darin eingeschlossen ist, daß die Kinder lernen sollen, über die
Abgrenzung zum andern sich ihrer eigenen Grenzen gewahr zu werden und diese zu
respektieren und schätzen zu lernen. Gerade vor dem Hintergrund, daß viele Kinder
oft Scheidungsstreitigkeiten ihrer Eltern miterlebten, sind diese Grenzen von besonde-
rer Wichtigkeit.

Eine vermeintlich nebensächliche Äußerlichkeit, die häufig zu Diskussionen mit den
Eltern Anlaß gibt, ist unsere Haltung, Geschwister nicht zusammen in einen Kurs auf-
zunehmen. Dies hat zum einen damit zu tun, daß wir jedem Kind einen ganz persön-
lichen Umgang mit dem ermöglichen möchten, was es im Kurs erlebt. Zum andern ver-
pflichten wir uns den Kindern gegenüber zur Verschwiegenheit, und in diese
Verpflichtung beziehen wir sie auch mit ein, indem wir sie auffordern, nicht nach au-
ßen zu tragen, was sie von anderen im Kurs erfahren haben. Beide Punkte wären, wenn
Geschwister zusammen im Kurs sind, sicherlich für beide schwierig zu handhaben. Die
Verschwiegenheitsgrenze betonen wir auch den Eltern gegenüber. Sie erhalten zwar
an den Elternabenden eine allgemeine Orientierung darüber, was im Kurs geschieht,
und mit welchen Gestaltungsmitteln wir in den Sitzungen arbeiten, sie erfahren jedoch
nichts über konkrete Vorkommnisse, die sich im Kurs abspielen.

4.3 Das Regulativ der Raum- und Zeitstruktur

Wir haben die Erfahrung gemacht, daß es hilfreich ist, für unterschiedliche Aktivitäten
verschiedene Räume zur Verfügung zu stellen. So gibt es bei uns einen „Aktionsraum“,
in dem sich die Kinder in der Pause austoben können, einen „Zvieri-Raum“ (Pausen-
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raum), in dem wir zusammen picknicken und informelle Gespräche führen, und
schließlich einen Gruppenraum, in dem wir thematisch arbeiten. Diese Raumaufteilung
ermöglicht es, die unterschiedlichen Bedürfnisse räumlich klar voneinander zu trennen
und auf diese Weise für die Kinder auch augenfällig zu steuern.

Wichtiger als das Regulativ des Raumes ist das der Zeit. Der knapp bemessene zeit-
liche Rahmen von zwei Stunden (bei einer Kursdauer von neun Sitzungen) erfordert,
haushälterisch mit der Zeit umzugehen. Diese Begrenzung mag zunächst als Handicap
erscheinen, erweist sich aber auch als Hilfsmittel, da die Kinder bereits im Vorgespräch
darüber orientiert werden, daß Eigeninitiative und Interesse erforderlich sind, um für
sich in so kurzer Zeit etwas zu erreichen. Außerdem können Kinder dieser Altersgruppe
diese Zeitspanne bereits selbst soweit erfassen, um beurteilen zu können, auf welche
zeitliche Verpflichtung sie sich einlassen.

Der Zeit gilt es auch im Rahmen der einzelnen Sitzungen gerecht zu werden. Jeder
Kursnachmittag beginnt mit einem Gruppenspiel, an das sich eine „Eingangsrunde“
anschließt mit Schilderungen über das, was sich zwischenzeitlich im Alltag ereignete.
Danach folgt die Überleitung zum thematischen Teil mit Fragen, Eindrücken, Rück-
meldungen zur letzten Sitzung. Auf diese Weise wird der zurückliegende Prozeßver-
lauf wieder faßbarer und für die Gruppenleiter werden die vorhandenen Ansatzpunkte
für die weitere Arbeit erkennbar. Eine Picknickpause, die den thematischen Teil unter-
bricht, steht in direktem Kontrast zur Konzentration, die zuvor erforderlich war. Hier
geht es um die Befriedigung von Bedürfnissen wie: Essen, Trinken, Sich-Austoben und
informelle Gespräche führen. Dies ist eine wichtige Ergänzung zum übrigen Angebot.
Derart entspannt, sind die Kinder hernach wieder offener, den zuvor eingeschlagenen
Weg weiterzugehen. In der Abschlußrunde wird versucht, das zusammenzufassen, was
in der Sitzung für jeden einzelnen und in der Gruppe als Ganzes an Klärung geschah.
Mit einem „Verabschiedungsspiel“ klingt der Nachmittag aus. Wobei gegen Ende der
Kursdauer hier jeweils der Hinweis auf die verbleibende Stundenzahl folgt.

Insofern dieser zeitliche Ablauf immer gleich ist, regt er in seiner repetitiven Form
die Kinder dazu an, Teile dieser Struktur weiter auszugestalten und mit emotionalem
Engagement zu erfüllen. Spannend ist, wie unterschiedlich jede Gruppe diese Mög-
lichkeit nutzt und dabei ihre ganz eigenen gruppendynamischen Rituale entwickelt,
insbesondere was die Eingangs- und Schlußrunde betrifft. Was hier an Ritualen ent-
wickelt wird, trägt maßgeblich zum Zusammengehörigkeitsgefühl der Gruppe bei und
hilft den Kindern zugleich, mit ihren Ängsten und Unsicherheiten hinsichtlich Ab-
schied und Neubeginn besser fertig zu werden, denn wie Signer-Fischer (1992, S. 126)
ausführt; nutzen Kinder „spontan solche rituellen Handlungen zur Vergrößerung ihrer
Sicherheit“ (vgl. auch Imber-Black et al. 1998). Die Raum- und Zeitstruktur stellt in-
sofern ein wichtiges Regulativ zur Übermittlung von Stabilität und Ordnung dar.

4.4 Das Regulativ der Offenheit gegenüber den Eltern

Es sind die Eltern, die ihr Kind zum Kurs anmelden. Doch heißt dies nicht, daß die El-
tern in ihrer Haltung dem Kurs gegenüber immer einer Meinung sind. Vor allem in je-
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nen Fällen, in denen sie nicht gemeinsam zum Vorgespräch erscheinen, erfordert ihre
Haltung dem Kurs gegenüber eine besondere Abklärung. Ansonsten besteht die Ge-
fahr, daß das Kind durch seine Teilnahme in einen Loyalitätskonflikt gerät, weil der
eine Elternteil sich für, der andere gegen die Intention des Kurses ausspricht. Um Dis-
krepanzen dieser Art zu vermeiden, ist es wichtig, gegebenenfalls dem anmeldenden
Elternteil von einer Teilnahme des Kindes am Kurs abzuraten.

Ein Gutteil der Motivation der Eltern, ihre Kinder zum Kurs anzumelden, geht auf
ihre eigene Verunsicherung im Umgang mit der neuentstandenen familialen Situation
zurück. Dieser Unsicherheit kann im Kurs Rechnung getragen werden, indem darauf
geachtet wird, wie sich das Familienleben für die Kinder unter den Auswirkungen der
Trennungssituation konstelliert. Es nützt den Kindern wenig, wenn im Kurs utopische
Erwartungen geweckt werden, die dann an den realen familialen Gegebenheiten schei-
tern. Soll das Kursangebot Hilfe für alle Beteiligten sein, muß das Kind lernen, sich mit
der Palette an Möglichkeiten zu arrangieren, die seine reale familiale Situation kenn-
zeichnen. Auch dies ist Teil jener Scheidungsrealität, die es für das Kind anzunehmen
und zu verarbeiten gilt.

Ebenso klar aber ist, daß den Ansprüchen der Eltern an den Kurs nicht in allen Be-
langen entsprochen werden kann. Insbesondere dann nicht, wenn sie den Zweck des
Kurses nur darin sehen, die Kinder an die neue Realität anzupassen. Hier gilt es, die
Eltern dafür zu sensibilisieren, die Bedürfnisse ihrer Kinder als klarer von ihren eigenen
abgegrenzt zu erkennen. Hierfür bieten die Elternabende eine gute Gelegenheit, um
auf eine Offenheit hinzuarbeiten, aus der heraus sie die Reaktionen ihrer Kinder im
Hinblick auf die Scheidung besser zu verstehen lernen. Dies ist aber nur die eine Auf-
gabe, die es den Eltern gegenüber wahrzunehmen gilt. Die andere ist, ihre emotiona-
len Verstrickungen in die bestehende Scheidungskonstellation zu berücksichtigen und
die dabei für sie bestehenden Blockierungen zu würdigen. Häufig bewirkt die Ausrich-
tung auf diese beiden Seiten, daß die Eltern ihre Rolle wieder klarer zu sehen vermö-
gen. Insofern stellen die beiden Elternabende ein wichtiges, zusätzliches Regulativ für
die Kursarbeit dar.

4.5 Das Regulativ des Abschlusses

Der Kurs geht zu Ende, und es gilt Abschied zu nehmen von einer vertraut gewordenen
Umgebung, in der viele spannende und interessante Begegnungen und Erfahrungen
stattfanden. In der letzten Sitzung nehmen wir die mit dem Kursabschluß sich für die
Kinder real wiederholende Trennungs- und Scheidungssituation bewußt auf, indem
wir zunächst den gemeinsam zurückgelegten Weg in Form einer Traumreise noch ein-
mal Revue passieren lassen. Darin versuchen wir die Kinder vor allem auf das hinzu-
führen, was ihnen an besonderen, positiven Erfahrungen aus dem Kurs geblieben ist.
Eine dieser Erinnerungen lassen wir sie anschliessend in Form eines Bildes, eines Sat-
zes, einer Metapher festhalten und auf einen farbigen Karton, eine kleine, runde Holz-
scheibe, einen Stein übertragen. Dieses „Objekt“ nimmt am Ende dieser Stunde jedes
Kind nach Hause mit.
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Das Bedeutsame dieser rituellen Handlung wird von den Kindern zumeist sehr
schnell erfaßt. Dies zeigt sich unter anderem daran, daß sie die von ihnen gewählte
Metapher mit viel Sorgfalt und Detailreichtum ausgestalten. Diesem „Übergangsob-
jekt“ schreiben wir zusätzlich eine besondere Bedeutung zu, indem wir die Kindern
darauf hinweisen, daß es so etwas wie ein Symbol für das darstellt, was sie an neuen
Erfahrungen im Kurs gemacht haben. Sinngemäß sagen wir ihnen: So, wie euch jeder
Kursnachmittag zu neuen Erfahrungen und Handlungsweisen von unterschiedlicher
Tragweite anzuregen vermochte, so vermag auch von dieser Metapher eine imitieren-
de, ansteckende Wirkung auszugehen, die es euch ermöglicht, auch künftig in dieser
Weise auf eure eigenen Ressourcen zurückzugreifen. Schließlich machen wir den Kin-
dern den Vorschlag, in etwa fünf bis sechs Wochen noch einmal zusammenzukommen,
um uns darüber auszutauschen, welche Erfahrungen sie zwischenzeitlich gemacht ha-
ben und wie es für jedes Kind weitergegangen ist.

Diese Wiedersehensrunde beginnt erneut mit dem bekannten Eingangsritual der
vorausgegangenen Kursnachmittage, ansonsten aber versuchen wir bewußt, nicht an
die Struktur der zurückliegenden Kursnachmittagen anzuknüpfen. Jedes Kind soll das
tun, was ihm wichtig ist: Wer etwas von sich berichten möchte, kann dies tun, wer
spielen möchte, kann ein Spiel vorschlagen. Es geht uns bei diesem Treffen einzig dar-
um, das Regulativ des Abschlusses nochmals aufzunehmen, indem das bestätigt, be-
kräftigt und bewahrt wird, was an Vertrautheit mit der eigenen Situation entstand.
Vergleichbar dem, was in der einleitend erwähnten Geschichte von Antoine de Saint-
Exupéry der Fuchs zum kleinen Prinzen sagt: „Du bist … für das verantwortlich, was
du dir vertraut gemacht hast. Du bist für deine Rose verantwortlich …“
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