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ABSTRACT

GLIEDERUNG DES
TEXTES

Wie die Bindungstheorie postuliert, besteht zwischen Bindungs- und Explorati-
onsverhalten ein antagonistisches Verhdltnis. Demnach kann es sich ein Kind nur
dann erlauben, seine Welt neugierig zu erkunden, wenn es seine Bindungsbe-
diirfnisse ausreichend sicher erfiillt weif}. Da die Beziehung des Kindes zu seinen
padagogischen Fachkriften in der Kita auch Bindungsaspekte aufweist, ist es die-
sen moglich, bindungsunsicheren Kindern bindungskorrigierende Erfahrungen
zu vermitteln und sie zu explorativem Verhalten zu ermutigen. Geht man davon
aus, dass es sich bei der Bindungssicherheit um einen Faktor handelt, der mit da-
riiber entscheidet, ob und in welchem Ausmaf3 ein Kind vom Bildungsangebot
profitieren kann, dann muss die bindungssensible Gestaltung des Beziehungsan-
gebots als Qualitdtsmerkmal auch einer vorschulischen Einrichtung angesehen
werden.
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Lernfahigkeit entwickeln
als wichtigster
Bildungsauftrag

1. Einleitung: Erziehung, Lernen, Exploration

In der modernen Gesellschaft teilen sich zwei Funktionssysteme die Aufgabe der
Kindererziehung. Es sind dies zum einen die Familie und zum anderen das pro-
fessionelle Erziehungssystem mit der Kita und der Schule als zentrale Organisa-
tionen. Dabei kommt der Familie herausragende und lange unterschitzte Bedeu-
tung als Bildungsinstitution fiir Kinder und Jugendliche zu, denn die ,,grund-
legenden Fihigkeiten und Bereitschaften fiir lebenslange Bildungs- und schu-
lische Lernprozesse werden in Familien gelegt®, wie es in den ,Leipziger Thesen
zur aktuellen bildungspolitischen Debatte® heif$t (Bundesjugendkuratoriums u.a.
2002). Dieses Statement bezieht sich auf die informellen Lern- und Bildungspro-
zesse der ersten Lebensjahre, die sich weitgehend unbeabsichtigt in den unmittel-
baren Lebens- und Erfahrungszusammenhangen des Familienalltags abspielen
und die zum Erwerb prozeduralen bzw. impliziten Wissens fithren. Neben und in
Ergidnzung zur Familie haben sich in den letzten Jahrzehnten zunehmend Kin-
dertagesstitten als eigenstdndige Bildungsorte etabliert.

Definiert man Bildung als umfassenden ,Prozess der Entwicklung und Ent-
faltung derjenigen Féhigkeiten, die Menschen in die Lage versetzen, zu lernen,
Leistungspotenziale zu entwickeln, zu handeln, Probleme zu 16sen und Beziehun-
gen zu gestalten (Bundesjugendkuratoriums u.a. 2002), so lasst sich die Entwick-
lung von Lernfihigkeit als vielleicht wichtigster Bildungsauftrag der vorschuli-
schen Erziehungsinstitutionen Familie und Kindertagestitte ansehen. Schliefllich
werden gerade die frithen Lernerfahrungen eines Kindes zum Kern seiner Lern-
konzeption. Das Kind erwirbt sich hierbei ein Wissen von sich selbst als Lernen-
dem, d.h. von sich als Akteur und Adressaten der padagogischen Kommunikati-
on. Dieses Konzept prégt als mehr oder weniger bewusste Vorstellung tiber das
eigene Lernen die kiinftigen Lernprozesse und entscheidet mit dariiber, wie und
welches Wissen sich das Kind aneignet.

Lernen ist daher der ,michtigste Mechanismus der kognitiven Entwicklung®
(Weinert 2001, 85). Fast alles, was wir wissen und kénnen, haben wir gelernt.
Schon um zu iiberleben, haben wir uns an die sich unabldssig verdndernden Um-
weltbedingungen anzupassen. Definiert man Lernen als ,,Prozess, der als Ergeb-
nis von Erfahrungen relativ langfristige Anderungen im Verhaltenspotenzial er-
zeugt® (Kiesel & Koch 2012, 11), lasst sich folgern, dass wir nicht anders konnen
als zu lernen. Lernen lésst sich nicht vermeiden. Was allerdings vermieden wer-
den kann, ist das explizite oder bewusste Lernen. Hierbei kommt es im Gegensatz
zur impliziten oder unbeabsichtigten Form des Lernens, bei dem Wissen eher
unbewusst und beildufig angeeignet wird wie etwa beim Spielen oder bei der un-
reflektierten Ausiibung einer Tétigkeit, zu einer bewussten Aufnahme von Infor-
mationen, die sich spater auch bewusst wieder abrufen lassen. Schulisches Lernen
ist daher weitgehend explizit.
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Auf das bewusste,
explizite Lernen kommt
esan

Spanne zwischen
Lernen-Sollen und
Lernen-Wollen
liberbriicken

Fiirsorglichen Schutz
fiirs Lernen

Da es sich bei Erziehung um Kommunikation handelt, finden die Lernprozesse,
zu denen es anlésslich der Erziehungsbemiihungen kommt, in sozialen Beziehun-
gen statt. Explizites Lernen ist insofern weitestgehend soziales Lernen. Ob und
inwieweit gelernt wird, hingt dabei entscheidend von der Qualitét der jeweiligen
padagogischen Beziehungen ab. Eltern wie auch professionelle padagogische
Fachkriéfte werden in ihren padagogischen Bemiithungen erfolgreich sein, wenn
es ihnen gelingt, die kindliche Neugier wachzuhalten und zu férdern. Kinder sind
von Natur aus motiviert, ihre Umgebung zu erkunden und zu explorieren und so
neues Wissen zu erwerben (vgl. Mackowiak et al. 2014). Auch darf man davon
ausgehen, dass Kinder ein grundsitzliches Bediirfnis haben, sich von Erwachse-
nen, denen sie einen Wissensvorsprung zubilligen, auch beim Lernen unterstiit-
zen zu lassen.

Auch wenn Neugier und Interesse an der Umwelt als Motor der geistigen Ent-
wicklung angesehen werden, sollten deren Kehrseite nicht iibersehen werden. So
kann Neugier Gefahren heraufbeschworen. Uberhaupt ist jedes Erlernen neuen
Wissens mit einer Veranderung verbunden, die verunsichern und Angst machen
kann. Voraussetzung fiir Neugier ist daher eine hinldngliche Toleranz fiir Un-
sicherheit. Auch kann das explizite Lernen-Sollen oder gar Lernen-Miissen vom
Lernen-Wollen abhalten. Dies ist dann der Fall, wenn die Erziehungssituation,
die doch immer asymmetrisch konfiguriert ist, dem Grundbediirfnis nach Auto-
nomie zuwiderlduft, sei es, dass das Erziehungsregime allzu autoritér verfasst ist,
sei es, dass beim Kind ein allzu betonter Autonomiewunsch besteht. Dann macht
es Sinn, Interesse und Neugier zuriickzunehmen, padagogische Anweisungen zu
tiberhéren und zu beschlie8en, nicht zu héren.

Explizites Lernen kann miihevoll oder gar zu miihevoll sein. Insbesondere wie-
derholte Misserfolge beim Lernen beschimen und sind geeignet, Neugier wie
auch die Lernmotivation zu untergraben. Misserfolgsangst kann dann vor weite-
ren Enttauschungen schiitzen. Die Explorationstendenzen werden eingeschrinkt
oder zumindest auf solche Themenbereiche begrenzt, bei denen das Enttdu-
schungsrisiko fiir gering gehalten wird.

Diese Lernrisiken wird das Kind dann tolerieren, wenn es bei seinen Lernbemii-
hungen auf den fiirsorglichen Schutz durch seine erwachsenen Bezugspersonen
vertrauen darf. Fiirsorgliche Eltern unterstiitzen ihre Kinder beim Lernen durch
einfache Hilfestellungen bis hin zu prézisen Unterweisungen. So motivieren sie
ihre Kinder, geben ihnen Anstofle zum Lernen, begleiten deren Lernvorgange
und stehen als Helfer und Troster bereit, sollte sich das vom Kind angestrebte
Lernziel als unerreichbar erweisen (Mackowiak et al. 2008, 87). Diese elterliche
Lernhilfe gehort zu einem in allen Kulturen zu beobachtenden Verhaltensreper-
toire, das intuitiv genannt wird, da es nicht eigens gelernt werden muss. Aus-
reichend fiirsorgliche Eltern nehmen das Schutzbediirfnis ihres Kindes anldsslich
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Bindungstheoretische
Grundanahmen

seiner Erkundungen wahr, erfiillen es und reduzieren so das Explorationsrisiko.
Dem Kind die Angst zu nehmen und ihm so eine Explorationssicherheit zu ge-
wihrleisten, ist eine wichtige Aufgabe der Eltern in ihrer Funktion als Bindungs-
personen.

2. Grundziige der Bindungstheorie:

2.1 Bindungstheoretische Grundannahmen

Der britische Kinderpsychiater und Psychoanalytiker John Bowlby, der zusam-
men mit der amerikanischen Entwicklungspsychologin Mary Ainsworth als Be-
griinder der Bindungstheorie gilt, formulierte folgende fiinf Grundannahmen:

1. Bindung ist eine besondere, anhaltende, emotional begriindete Beziehung eines
Kindes zu seinen Eltern oder bestdndigen Bezugspersonen. Bei der Bindung handelt
es sich nicht nur um ein wesentliches Merkmal der Eltern-Kind-Beziehung, sondern
sie ist auch fiir die Ausgestaltung der Beziehung zwischen dem Kind und seiner pdd-
agogischen Fachkraft von Bedeutung.

2. Die Bindungsbeziehung ist zu unterscheiden von Abhdngigkeit.

3. Das Bindungssystem ist bei hoheren Tieren und beim Menschen eines der biologisch
fundierten Verhaltenssysteme mit evolutiven Vorteilen.

4. Die Erfahrungen des Kindes mit seinen Bindungspersonen finden ihren Niederschlag
in psychischen Reprdsentationen, den sogenannten inneren Arbeitsmodellen

5. Bestimmte Reprdsentationen von friihen Bindungserfahrungen weisen einen Zu-
sammenhang auf mit spdterer psychopathologischer Auffdlligkeit.

1 Einen Uberblick Gber die Bindungstheorie und Bindungsforschung bieten etwa Ahnert (2010, 2015), Grossmann &
Grossmann (2014) oder Spangler & Zimmermann (2011), und auch bei den Kita-Fachtexten finden sich Ubersichts-
beitgrage dazu.



KiTaFachtexte

von Roland Schleiffer

Durch Bindung zum
Gefiihl der Sicherheit

Phasen der
Bindungsentwicklung

2.2 Bindungsentwicklung

Fast alle Kinder entwickeln in den ersten Lebensmonaten Bindungen gegeniiber
Personen, von denen sie regelmaflig versorgt werden. Ausnahmen sind Kinder,
bei denen die fiir den Aufbau einer Bindungsbeziehung notwendigen Bedingun-
gen fehlen, sei es, dass dem Kind die zur Wahl einer Bindungsperson notwendi-
gen biologischen Kompetenzen nicht zur Verfiigung stehen, wie es bei der autis-
tischen Stérung angenommen werden muss, sei es, dass das kommunikative An-
gebot seitens der sozialen Umwelt zu diirftig ist, um einen Menschen als Bin-
dungsperson auszuwihlen. Im letzteren Fall liegt dann eine ausgeprégte friih-
kindliche Deprivation vor.

Auch wenn dieses biologisch begriindete Bediirfnis nach Néhe zu einer Bin-
dungsperson, die in Situationen von Kummer, Angst und Stress als sichere Basis
zur Verfiigung steht, im Kindesalter am deutlichsten zu beobachten ist, besteht es
doch lebenslang, ,von der Wiege bis zum Grab“ (Bowlby 1982, 159f.). Mit zuneh-
mendem Alter besteht die Funktion des Bindungssystems dann darin, ein Gefiihl
von Sicherheit zu vermitteln in der Uberzeugung, dass eine solche Bindungsper-
son grundsatzlich zur Verfiigung steht. Bindungsbeziehungen sind typisch asym-
metrisch konfiguriert. Schutz und Fiirsorge sind nur von einem Menschen zu
erwarten, der als kompetenter, in den Worten von Bowlby (1982, 159) als ,,stron-
ger and wiser” eingeschétzt wird.

Bei der Bindungsentwicklung lassen sich mehrere Phasen unterscheiden. Auch
wenn das Neugeborene ein grof3es Interesse am menschlichen Gesicht und an der
menschlichen Stimme zeigt und so den Kontakt zu anderen Menschen sucht, so
lasst sich doch in den ersten beiden Lebensmonaten noch keine Vorliebe fiir eine
bestimmte Person ausmachen. Erst ungefihr ab dem vierten Lebensmonat macht
der Saugling dann Unterschiede. Er bevorzugt eindeutig diejenigen Menschen,
von denen er versorgt wird. Diese bekommen auch hédufiger ein Lacheln ge-
schenkt. Es entwickelt sich nun eine besondere Beziehung, eben die Bindungsbe-
ziehung, zu wenigen Bindungspersonen, vor allem zur Hauptbezugsperson, bei
der es sich meist um die Mutter handelt.

In der dritten Phase, ab dem zweiten Lebenshalbjahr, festigt sich diese Bindung.
Jetzt lasst sich von einer spezifischen Bindungsbeziehung sprechen. Dies zeigt
sich vor allem darin, dass das Kind nicht mehr so unbefangen mit ihm unvertrau-
ten Personen umgeht, sondern sich in Anwesenheit von Fremden gehemmt ver-
hélt und gar Angst empfindet. Es fremdelt und zeigt Trennungsingste. Es setzt
nun seine fortgeschrittenen motorischen Fahigkeiten ein, zum einen um seine
Welt zu erkunden, zum anderen auch, um sich bei seiner Bindungsperson riick-
zuversichern. So kann es der Mutter hinterher krabbeln oder zu ihr hinlaufen, ihr
nachfolgen oder und nach ihr suchen und so die Nihe zu seinen Bindungsper-
sonen kontrollieren.

-7 -
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Innere symbolische
Reprdsentation der
Bindungsperson

Notwendig ist
elterliche Feinfiihligkeit

Mit der Zeit lernt das Kind auch die Gewohnheiten und Eigenarten seiner Be-
zugspersonen besser kennen. Kognitiv gereift, etwa ab dem dritten Lebensjahr,
kann es sich in diese hineinversetzen und dieses Wissen nutzen, um die Erfolgs-
wahrscheinlichkeit des eingesetzten Bindungsverhaltens zu erhohen. Da das Ziel
der Bemiithungen nicht aus dem Auge verloren wird, handelt es sich hierbei im
Unterschied zum starr ablaufenden Reflexverhalten um ein sogenanntes ,ziel-
korrigiertes Verhalten. All diese Verhaltensweisen dienen dazu, Nahe zur Bin-
dungsperson herzustellen. Hat das Kind eine symbolische Reprasentation seiner
Bindungsperson entwickelt, vermag es auch fiir eine gewisse Zeit ohne deren
korperliche Anwesenheit auszukommen. Diese Reprdsentation vermittelt dem
Kind das Gefiihl von Sicherheit, auch wenn die Bindungsperson aktuell nicht ver-
tiigbar ist. ,,Aus den Augen® bedeutet dann nicht ,aus dem Sinn® Eine solche
Uberzeugung ist auch die Voraussetzung dafiir, dass das Kind seine Autonomie-
bediirfnisse angstfrei geniefSen kann.

2.3 Bindungsmuster

Im 2. Lebensjahr duf3ern sich die Erwartungen des Kindes an seine Bindungsper-
sonen in bestimmten Bindungsverhaltensmustern, die sich auch im Forschungs-
labor unter standardisierten Bedingungen, in der von Mary Ainsworth entwickel-
ten ,,Fremden Situation®, erfassen lassen (Ainsworth et al. 1978). Bei diesem Un-
tersuchungsverfahren wird das kleine Kind fiir kurze Zeit von seiner Bindungs-
person getrennt, sodass es zu einer Aktivierung seines Bindungsverhaltenssys-
tems kommt. Von trainierten Beobachtern wird dann eingeschitzt, ob und wie es
der Bindungsperson gelingt, dieses Verhaltenssystem wieder zu deaktivieren. Aus
dem jeweiligen Verhalten des Kindes lasst sich auf das ihm zur Verfiigung stehen-
des Bindungskonzept bzw. seine Bindungsreprasentation schlief3en.

Die Beschaffenheit dieses Konzeptes hangt ab von den Bindungserfahrungen, die
das Kind mit seinen frithen Bezugspersonen hat machen kénnen und miissen.
Dabei darf man davon ausgehen, dass es nicht beliebig viele solcher Konzepte
gibt. Drei Bindungskonzepte wurden von Ainsworth beschrieben, das sichere,
das unsicher-vermeidend sowie das unsicher-ambivalente Muster. Die Entwick-
lung dieser drei organisierten Bindungsmuster ldsst sich auf die Besonderheiten
der affektiv getonten Erfahrungen des Kindes mit seinen priméiren Bezugsperso-
nen zurickfiithren.

Als wichtiger und wahrscheinlich auch entscheidender Einflussfaktor fir die
Qualitdt der sich entwickelnden Bindungsbeziehung wird die elterliche Feinfiih-
ligkeit angesehen. Ein Kind, dessen Eltern seine Bindungs- wie auch Erkundungs-
bediirfnisse aufmerksam vernehmen und auf sie feinfiihlig reagieren, lernt, dass
es sich auf diese verlassen kann. Auf dieser sicheren Basis kann es sich dann auch
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Unsicher-desorganisierte
Bindung

Mutter und Vater als
Bindungspersonen

vertrauensvoll Neugier leisten. Dagegen lernen Kinder, deren Eltern sich durch
die Bindungsbediirfnisse eher bedrangt fithlen, dass vor allem ihre Autonomie
geschitzt wird. In Erwartung einer kommenden Enttduschung vermeiden sie es,
ihre Bindungswiinsche offen zu dufern, obwohl ihr Bindungssystem durchaus
aktiviert ist. Die Bindungsqualitit dieser Kinder wird unsicher-vermeidend ge-
nannt. Zuletzt gibt es Kinder, denen es nicht gelingt, die Antwortbereitschaft ih-
rer Eltern hinreichend sicher einzuschitzen, weil diese sich in Abhangigkeit von
ihrer aktuellen eigenen Befindlichkeit unterschiedlich verhalten. Eine solche
Mutter oder ein solcher Vater wird fiir das Kind in hohem Maf3e unvorhersehbar.
Da sein Bindungsverhaltenssystem dauernd aktiviert ist, kann sich dieses Kind
Neugier kaum leisten. Vielmehr ist es damit beschiftigt, seine Bezugsperson zu
kontrollieren. Es sucht die Nahe zur Mutter, auch um an ihr ihre Wut und Enttau-
schung auszulassen, weshalb dieses Bindungsmuster als unsicher-ambivalent
oder spédter ab dem Jugendalter als bindungsverstrickt bezeichnet wird.

Die mit diesem Untersuchungsverfahren gewonnenen empirischen Befunde ga-
ben zudem Anlass fiir die Konstruktion einer vierten Kategorie, der sogenannten
unsicher-desorganisierten Bindung. Dieser Bindungstyp ist aus entwicklungspsy-
chopathologischer Sicht von besonderem Interesse. So zeigen die meisten ver-
nachldssigten und misshandelten Kinder, aber auch Kinder von depressiven Miit-
tern, die in ihrer Kindheit ein noch immer unverarbeitetes Bindungstrauma erlit-
ten, ein widerspriichliches Bindungsverhalten, das sich den oben beschriebenen
drei Bindungstypen nicht zuordnen ldsst. Offenbar sind die Erfahrungen fiir die-
se Kinder zu widerspriichlich, als dass es ihnen gelingen konnte, beziiglich ihrer
Bezugspersonen eine klare Erwartungsstruktur zu entwickeln und so eine ein-
deutige Verhaltensstrategie auszubilden. Aber auch biologische, insbesondere ge-
netische Faktoren werden als mogliche Ursachen fiir die Ausbildung einer sol-
chen unsicher-desorganisierten Bindung derzeit diskutiert (vgl. Gervai 2008)

2.4. Bedeutung im Lebenslauf

Die ersten Bindungsbeziehungen geht das Kind zu den Personen ein, von denen
es anfinglich tiberwiegend versorgt wird. In der Regel sind dies die Eltern. Auch
Geschwister, Grofleltern oder nahe Freunde der Familie konnen die Funktion ei-
ner Bindungsperson wahrnehmen, wobei sich zumeist eine klare Hierarchie in
der Bedeutsambkeit einstellt. In der Regel stellt die Mutter die primdre Bindungs-
person dar. Dabei kann sich der Grad an Bindungssicherheit in der Beziehung
zur Mutter durchaus von der zum Vater unterscheiden. Dann kann sich die
sichere Bindung zu einem Elternteil ausgleichend auswirken. Auch wenn das
Wissen iiber die Bindungsbeziehung zum Vater und um die Unterschiede zur
Mutter noch begrenzt ist, besteht kein Zweifel, dass ein Vater den Verlust oder
etwa krankheitsbedingten Ausfall der miitterlichen Bindungsbeziehung kompen-
sieren kann. Stehen dem Kind beide Eltern als Bindungspersonen zur Verfiigung,

-9 -
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Hilfe bei der
Affektregulation

Unterschiede je nach
Bindungstyp

darf man von einer Art Arbeitsteilung ausgehen. Miitter ibernehmen anfinglich
vor allem die sicherheitsgebenden und stressreduzierenden Aufgaben des Tros-
tens und Beruhigens, wiahrend Viter dazu tendieren, mit dem Kind zu spielen,
es zu explorativen Tadtigkeiten zu animieren und so dessen Autonomieentwick-
lung zu férdern. Insofern erweist sich fiir die Qualitit der Bindungs-Explorations-
balance gerade die viterliche ,Spielfeinfiihligkeit® (Grossmann & Grossmann
2014, 233ff.) als bedeutsam. Jedenfalls diirften sich beide Betreuungsmuster kom-
plementiér ergdnzen. Die elterliche Feinfiihligkeit ist auch dann gefragt, wenn es
gilt, die Autonomieentwicklung ihres Kindes zu férdern und ihm Gelegenheit zu
bieten, sich als erfolgreich erleben zu kénnen.

Die jeweiligen Bindungskonzepte sind nicht nur fiir die aktuelle psychische Be-
findlichkeit des Kindes von Bedeutung, sondern haben auch Einfluss auf dessen
weitere psychosoziale Entwicklung. Letztlich entwickelt sich das Selbstkonzept
komplementdr zum Bindungskonzept. Ein Kind, das jederzeit auf die Unterstiit-
zung seiner Bezugspersonen bauen konnte, wird sich der Resonanz in seiner so-
zialen Umwelt sicher sein. Dagegen wird der Selbstwert eines Kindes, das gelernt
hat, in Notzeiten sich nicht auf die Hilfe seiner erwachsenen Bezugspersonen
verlassen zu konnen, deutlich eingeschrankt sein. Es muss davon ausgehen, im
Zweifelsfall nicht ausreichend der Rede und der Aufmerksamkeit seiner Bezugs-
personen wert zu sein.

Eine der wichtigsten Aufgaben einer Bindungsperson besteht darin, das Kind bei
der Entwicklung der Affektregulation zu unterstiitzen. Kinder, die sich bei der
Bewiltigung negativer Affekte auf die Unterstiitzung ihrer Bindungspersonen
verlassen konnten, machen sich diese Erfahrungen zu Eigen. Sie entwickeln eine
sichere Bindungsreprésentation. Ein sicher gebundenes Kind verfiigt itber Mog-
lichkeiten, angemessen mit Angsten umzugehen. Es verwundert daher nicht, dass
solchen Kinder im weiteren Entwicklungsverlauf die Regulierung subjektiver
Unsicherheit und negativer Gefiihle innerhalb eines Beziehungskontextes gut ge-
lingt. Sicher gebundene Kinder verhalten sich schon im Kindergartenalter sozial
kompetenter als ihre bindungsunsicheren Altersgenossen (vgl. Grossmann &
Grossmann 2014, 290). Sie trauen sich mehr zu, und ihnen wird auch mehr zu-
getraut. Auch sind sie kooperativer und verhalten sich riicksichtsvoller, da sie sich
in die Situation ihrer SpielpartnerInnen einfiihlen konnen.

Die Bindungsreprésentation hat auch Einfluss darauf, wie das Kind mit Belastun-
gen und Herausforderungen umgeht. Ein sicher gebundenes Kind lésst sich in
seinem Handeln und Erleben nicht von Versagensingsten bestimmen. Es kann
auch diese Gefiihle duflern und um Hilfe bitten, wenn es notig ist. Insbesondere
bei desorganisiert-unsicher gebundenen Kindern ldsst sich hingegen immer wie-
der das bekannte Hilfeparadox beobachten. Gerade diejenigen, die ,,objektiv am
meisten der Hilfe anderer bediirfen, sind demnach wenig bereit und in der Lage,
um diese Hilfe zu bitten und/oder die ihnen angebotene Hilfe in Anspruch zu

—-10-—
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nehmen. Sich-Helfen-Lassen setzt schlieSlich ein ausreichendes Vertrauen voraus,
dass die eigene Hilfsbediirftigkeit nicht zum eigenen Nachteil ausgenutzt wird.
An diesem Vertrauen fehlt es aber den (hoch)unsicher gebundenen Kindern.

Sicher gebundene Kinder zeigen im Vergleich zu unsicher gebundenen Kindern
deutlich weniger Verhaltensauffilligkeiten und Verhaltensstérungen. Eine sichere
Bindung schiitzt gewissermafien als Puffer vor den negativen Auswirkungen von
Stress, wovon gerade Kinder mit einem schwierigen Temperament zu profitieren
scheinen (Schieche & Spangler 2005). Dagegen gilt ein unsicher-desorganisiertes
und damit hochunsicheres Bindungskonzept als bedeutsamer Risikofaktor, der
also die Wahrscheinlichkeit erhoht, dass die psychosoziale Entwicklung des Kin-
des ungiinstig verlauft. Eine Reihe von Langsschnittstudien (vgl. Lyons-Ruth &
Jacobvitz 2008) belegen fiir sogenannte Hochrisikogruppen, d.h. fiir Kinder, die
noch zusitzlichen Risikofaktoren ausgesetzt sind, den Zusammenhang insbeson-
dere mit externalisierenden Stérungen, die sich in aggressivem und dissozialem
Verhalten duf8ern.

Auch wenn die Bindungskonzepte grundsitzlich veranderbar sind, ist zumindest
unter unverdanderten Kontextbedingungen von einer betriachtlichen Stabilitit und
Kontinuitdt im Lebenslauf auszugehen. Die Bindungskonzepte dndern sich in
Richtung Unsicherheit vor allem durch sogenannte kritische Lebensereignisse
wie etwa die Scheidung der Eltern, der Tod eines Partners oder andere sich trau-
matisch auswirkende Ereignisse, in Richtung zunehmender Sicherheit etwa durch
die Partnerschaft mit einem Menschen, fiir den die hohe Wertschitzung von Bin-
dung aufler Frage steht, oder auch durch psychotherapeutische und/oder pada-
gogische Interventionen. Insofern ziehen problematische Bindungserfahrungen
in der Kindheit nicht zwangsldufig eine unsichere Bindungshaltung im Erwach-
senenalter nach sich.

In den ersten Lebensjahren beschreibt die Bindungsqualitdt als Beziehungsmerk-
mal die jeweilige Beziehung. Erst spéter ldsst sich der besondere Bindungstyp
auch als ein Personlichkeitsmerkmal auffassen, zumal ein Mensch seine (zu-
néchst kindlichen) Erwartungen auch an andere Menschen herantrégt. Insofern
entwickeln sich Bindungsbeziehungen auch zu anderen Personen. Hierfiir in
Frage kommen etwa Verwandte und Freunde, aber auch padagogische Fachkrifte
oder professionelle HelferInnen wie etwa PsychotherapeutInnen. Voraussetzun-
gen fiir die Ubernahme der Rolle einer Bindungsperson sind nach Howes (1999)
eine Sorge in korperlicher und emotionaler Hinsicht, eine kontinuierliche oder
konsistente Bedeutung fiir das Leben des betreffenden Kindes sowie die Bereit-
schaft zu einer affektiven Investition. Stehen Bindungspersonen nicht oder nicht
mehr zur Verfiigung, wird sich das Bindungsbediirfnis in einer Suche nach alter-
nativen Bindungspersonen duflern, wie es etwa bei fremdplatzierten Kindern und
Jugendlichen der Fall ist (Schleiffer 2015).
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3. Bindung, Exploration und Lernen

Das Bindungsverhaltenssystem ist ein primédres Motivationssystem, das nicht
isoliert von anderen Verhaltenssystemen funktioniert. So besteht zum Erkun-
dungssystem ein antagonistisches Verhiltnis. Die angeborene Neigung zur Ex-
ploration der Umgebung wird gehemmt, wenn das Bindungsverhaltenssystem
aktiviert ist. Dann hat die eigene Sicherheit Vorrang.

Im Kleinkindalter duf3ert sich eine ausgewogene Bindungs-Explorations-Balance
in einer Motivation, sich mit Neuem zu beschaftigen. Sicher gebundene Kinder
spielen konzentrierter, engagierter und lustvoller und verhalten sich dabei auch
kooperativer als unsicher gebundene Kinder. Auch kénnen sie schon viele ihrer
Angelegenheiten selbststdndig regeln, wobei sie dabei sorgfiltig und gewissenhaft
vorgehen. Anfallende Probleme suchen sie mit flexiblen Losungsstrategien zu
bewiltigen. Sie bemiihen sich angemessen um Hilfe. Grossmann & Grossmann
(2014, 207) pragten fiir diese ,,Art von angstfreier, flexibler und engagierter Ex-
ploration im Zusammenhang mit sicherer Bindung“ den Begriff der psychischen
Sicherheit. Diese Zusammenhiange lassen sich auch jenseits der Kleinkindzeit
feststellen. Eine ausreichend sichere Bindung setzt die Aufmerksambkeitsressour-
cen frei, die fiir die volle Entfaltung und Nutzung der vorhandenen intellektuel-
len und kognitiven Fahigkeiten nétig sind. Insofern wire es zu verkiirzt, im Bin-
dungsverhaltenssystem ausschliellich ein Notfallsystem zu sehen und die Funk-
tion von Bindung auf die Affektregulierung bei Trennung oder starkem Stress zu
begrenzen. In ihrem Pladoyer fiir eine erweiterte Perspektive der Bindungstheo-
rie schlagen Grossmann et al. (2008) daher vor, Explorationssicherheit als einen
integralen Bestandteil des Konzepts von Bindungssicherheit aufzufassen.

Da eine sichere Bindung den Erwerb selbstregulatorischer Fahigkeiten wie Auf-
merksamkeitssteuerung und Affektregulation erleichtert, die beim expliziten
Lernen eine wichtige Rolle spielen, tut sich ein sicher gebundenes Kind mit dem
Lernen leicht. Lernerfolge bleiben dann nicht aus. Diese Erfahrungen pragen die
Erwartungen an kiinftige Lernprozesse. Das leicht lernende Kind erwartet dann
von sich nichts Anderes als weiterhin erfolgreich zu lernen. Dieses Wissen von
sich selbst als Lernendem, von sich als Adressaten der frithpadagogischen Kom-
munikation wird somit zum Kern der metakognitiven Lernkonzepte, die spater
als mehr oder weniger bewusste Vorstellungen tiber das eigene Lernen die Lern-
prozesse pragen und die fiir den spateren schulischen Erfolg von hoher Bedeu-
tung sind. Zumindest bis in das Grundschulalter diirften diese Lernkonzepte
tiberwiegend nur als prozedurales, dem Bewusstsein nicht zugéngliches Wissen
zur Verfiigung stehen.

Diese engen Beziehungen zwischen Bindungsprozessen und Lernprozessen las-
sen erwarten, dass Bindungskonzepte und Lernkonzepte miteinander verkniipft

—-12 -



KiTaFachtexte

von Roland Schleiffer

Bindung in der Kita

Bindungsahnliche
Beziehungen zu den
Fachkraften

sind. Dabei beziehen sich diese Konzepte oder inneren Arbeitsmodelle sowohl
auf das Verhalten der Bindungsfigur bzw. der Erziehenden als auch auf das eigene
Bindungs- und Lernverhalten, mithin auf die Beziehung wie auf die eigene
Bedeutung in dieser Beziehung. Insofern beinhalten diese mentalen Reprasen-
tationen auch die Selbstwirksamkeitserwartungen des Kindes in seiner Rolle als
Lernenden. Bei einem explorationssicheren Kind wird sich das Selbstkonzept
eines guten Lerners ausbilden, der im Vertrauen auf die Verfiigbarkeit einer Bin-
dungsperson gekonnt mit Neuem umgeht. Ein solches Kind traut sich zu, sich
angemessen, also weder tbervorsichtig noch unvorsichtig, auch ungewohnten
Anforderungen zu stellen. Es verfiigt tiber eine hohe Lernmotivation. Dagegen
wird ein (hoch)unsicher gebundenes Kind nur eher enttduschende Lernerfah-
rungen internalisieren und generalisieren konnen.

4. Kindertagestatte und Grundschule
als bindungsrelevante Lernorte

Das jeweilige Bindungskonzept, tiber das das Kind bei seinem Eintritt in die Kin-
dertagesstitte verfiigt, wird sich in der professionellen erzieherischen Kommuni-
kation bemerkbar machen. Schliefllich wird es fiir die Zeit seines Aufenthaltes in
der Einrichtung erwarten, dass seine Bindungswiinsche von seinen Bezugsper-
sonen, die ihm affektiv wichtig sind, erfiillt werden. Zumindest in der Anfangs-
zeit, in der die neue Umgebung noch unvertraut ist, kommt es zu einer Aktivie-
rung des Bindungsverhaltenssystems. So diirften schon die allmorgendlichen
Trennungen von den familidren Bezugspersonen, aber auch die tagliche Konfron-
tation mit einer Vielzahl von Beziehungen das Kind belasten und auch @ngstigen.
Das Kind wird daher zu seinen BetreuerInnen eine Beziehung eingehen, die als
sekunddre Bindungsbeziehung bezeichnet wird, da sie mehr oder weniger ausge-
pragte Bindungsaspekte aufweist.

Bei allen Unterschieden zur primdren Bindungsbeziehung zwischen dem Kind
und seinen Eltern lassen sich durchaus Parallelen zwischen beiden Beziehungs-
formen ausmachen. Wie sich die sekundére Bindungsbeziehung gestaltet, hangt
vor allem von zwei Faktoren ab, von der professionellen Feinfiihligkeit der pada-
gogischen Fachkraft sowie von den Bindungskonzepten, die das Kind gewisser-
maflen mitbringt. Im Unterschied zu den Eltern hat es die padagogische Fach-
kraft immer mit mehreren Kindern zu tun. Pidagogische Fachkrifte konnen
daher ihr Augenmerk nicht so sehr auf die Befindlichkeit des einzelnen Kindes
richten, sondern haben sich um die gesamte Kindergruppe zu kiimmern. Eine
gerechte Aufteilung der Aufmerksambkeit seitens der padagogischen Fachkrifte
wie eine emotional positive und entspannte Gruppenatmosphére bieten die grofite
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Chance, dass ein Kind auf die unmittelbare Befriedigung seiner personlichen
Bediirfnisse zu verzichten bereit ist, weil es nur dann sicher sein kann, seine
Bezugsperson im Notfall erfolgreich adressieren zu kénnen. Die professionelle
Feinfiihligkeit der padagogische Fachkraft erweist sich gerade darin, dass es ihr
gelingt, zu einem Ausgleich zwischen dem Interesse der gesamten Gruppe und
dem des einzelnen Kindes zu kommen. Wie Ahnert (200, 268) hat aufzeigen kon-
nen, entstehen ErzieherInnen-Kind-Bindungen von sicherer Qualitit dann, wenn
»die Gruppenatmosphire durch ein empathisches Erzieherverhalten bestimmt
wird, das — im Kontrast zu einem kindzentrierten sensitiven Verhalten der Eltern
- gruppenbezogen ausgerichtet ist und die wichtigsten sozialen Bediirfnisse eines
Kindes unter Gruppenbetreuung zum richtigen Zeitpunkt bedient® werden.

Kinder, die auf eine sichere Bindungsreprasentation zuriickgreifen konnen, wer-
den es ihren Bezugspersonen in der Kita eher leichtmachen, diese Aufgabe zu
meistern. Die auflerfamiliale Betreuung selbst diirfte das Bindungssystem eines
sicher gebundenen Kindes auch kaum aktivieren, zumindest nicht nach einer
Phase der behutsamen Eingewohnung, an der gerade feinfiihligen Eltern auch
gelegen ist (vgl. Becker-Stoll 2010). Eingewohnt hat sich das Kind, wenn es seine
Bezugsperson in ihrer Funktion als Bindungsperson verwendet, etwa wenn es
sich trosten lasst. Kinder, die ihre padagogische Fachkraft als feinfiihlig und un-
terstiitzend erleben, werden zu ihr eine Beziehung eingehen, die einer sicheren
Bindungsbeziehung nahekommt. Die pddagogische Fachkraft erlebt die Bezie-
hung zu solchen Kindern dann als eng und entspannt (Pianta et al. 1995).

Vermittelt werden diese Zusammenhiange auch durch den in der Regel hoheren
Selbstwert bindungssicherer Kinder Sie haben eine hohe Meinung von sich, von
dem Anderen und von Beziehungen iiberhaupt. Bindungssichere Kinder verfii-
gen iber eine grofiere soziale Kompetenz. Sie sind daher beliebter und konnen
besser mit allfilligen Konflikten umgehen. Daher schaffen sie es auch leichter,
Unterstiitzung zu erhalten, von den Gleichaltrigen wie auch von den Erwachse-
nen. Ein bindungssicheres Kind wird den Erwachsenen erst einmal freundlich
begegnen. Es wird sie als Wissensvermittler akzeptieren und nutzen konnen. Es
lasst sich gerne etwas beibringen. Explorationssicher vermag das Kind lange Zeit
»bei der Sache zu bleiben” im Vertrauen darauf, auf die Beziehungsebene iiber-
wechseln zu konnen und zu diirfen, wenn es die Situation erfordert. Dadurch
wird auf der Gegenseite auch die Selbstwirksamkeit der padagogische Fachkraft
erhoht, was sich wiederum auf die Qualitdt der Beziehung positiv auswirkt. Ein
unsicher gebundenes Kind wird dagegen eher wenig von seiner padagogischen
Fachkraft erwarten. Sie nutzen ihre Bezugsperson als sichere Basis und geben ihr
gewissermaflen als ,, Alliierte” der Eltern eine Art Vertrauensvorschuss. So kann
die Beziehung zwischen padagogischen Fachkriften und Eltern entspannt und
kooperativ sein im Sinne einer Erziehungs- und Bildungspartnerschaft (hierzu
Frohlich-Gildhoff 2013; Gobel-Reinhardt & Lundbeck 2015). Sicher gebundene
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Kinder diirften daher grundsitzlich zu den eher ,betreuungsleichten” Kindern
gehoren.

Aber auch vermeidend-unsicher gebundene Kinder konnen als ,betreuungs-
leicht® imponieren. Sie verleugnen namlich die Bedeutung des Beziehungsaspek-
tes und konzentrieren sich stattdessen auf den Sachaspekt der Kommunikation.
Gefiihlsauflerungen sind bei ihnen eher selten. Eher leiden sie still vor sich hin.
Altere vermeidend-unsicher gebundene Kinder geben sich gerne betont ,,cool®.
Da sie befiirchten, in Abhédngigkeit zu geraten, wenn sie um Hilfe bitten oder die-
se benotigen, lassen sie sich ungern helfen. Ohne hinreichendes Vertrauen in die
Erwachsenen wird das Erleben von Abhingigkeit als Eingestandnis von Hilflosig-
keit interpretiert und gefiirchtet. Diese Kinder lehnen sich, ihre Autonomie be-
tonend, gegen die Asymmetrie auf, welche die pddagogische Fachkraft-Kind-
Beziehung doch charakterisiert. Aufgrund ihres geringen Vertrauens versuchen
sie, sich moglichst auf sich selbst zu verlassen. Diese Selbstbezogenheit wird mit
einem Mangel an Kreativitit erkauft. Die Erwachsenen reagieren insbesondere
dann verdrgert, wenn das Kind aggressives Verhalten und Regeliibertretungen
einsetzt, um sich so die vermeintliche Unabhangigkeit zu bestdtigen. Vis-a-vis
solch bindungsvermeidender Kinder wird sich die padagogische Fachkraft mit
ihren Beziehungsangeboten abgewiesen und abgewertet fithlen. Sie wird sich in
dieser Beziehung kaum als wichtig erleben kénnen und wenn, dann eher in nega-
tiver Weise. Eine solche distanzierte, gleichwohl auch konfliktreiche Beziehung
diirfte frustrieren.

Dagegen betonen unsicher-ambivalent gebundene Kinder, deren Bindungssystem
andauernd aktiviert ist, die Asymmetrie der Beziehung zu ihrer Bezugsperson
und damit auch ihre Abhdngigkeit von ihr. Ohne ausreichendes Vertrauen sind
sie angstlich bemiiht, die Ndhe zur Fachkraft und deren Verfiigbarkeit zu kontrol-
lieren. Solche Kinder neigen typisch zur Dramatisierung ihrer Affekte. Unent-
wegt miissen sie sich der Aufmerksambkeit ihrer Bezugsperson versichern. An-
lasslich von Problemen und Konflikten geben sie sich untrdstlich, was ihre Be-
treuerInnen hilflos und drgerlich machen kann. In der pddagogischen Kommuni-
kation geht es dann iiberwiegend um die Beziehung und weniger um die Sache.
Die anhaltende Beschiftigung mit Beziehungsfragen hindert diese Kinder an ei-
nem ,aktiv-entdeckenden Lernen® Sie ,nerven® leicht. Sich an die Erwachsenen
klammernd, sind ihnen die Beziehungen zu den anderen Kindern nicht so wich-
tig, was sie denn auch bei diesen unbeliebt macht. Die padagogische Fachkraft
erlebt diese Kinder als abhédngig (Pianta et al. 1995). Heftige, aber auch ambiva-
lente Gefiihle prigen diese Beziehung, oft genug auf beiden Seiten. Je mehr die
professionelle padagogische Fachkraft den Wunsch verspiirt, Distanz zu diesem
Kind zu erreichen, desto mehr betont dieses dann seine Hilfsbediirftigkeit und
erpresst gewissermaflen seine allerdings doch eher unwillig vorgenommene Un-
terstiitzung.
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Besonders problematisch wird sich die padagogische Beziehung zu Kindern ge-
stalten, denen es aufgrund ihrer chaotischen Lebenserfahrungen in der Familie
nicht gelungen ist, eine eindeutige, organisierte Bindungsrepréasentation zu ent-
wickeln. Da sich bindungsvermeidende Strategien mit einem die Abhingigkeit
betonenden infantilen Verhalten abwechseln, sind diese desorientiert-unsicher
gebundenen Kinder fiir ihre Bezugsperson in hohem Maf3e unvorhersehbar und
schwer zu erreichen. Dann besteht die Gefahr, dass diese sich zuriickzieht. Das
Kind wird in einem solchen Fall seine Bezugsperson als dngstigend erleben. Die-
ses Erleben kann zu einer weiteren Desorganisation der Bindungsreprasentation
beitragen.

Altere desorganisiert-unsicher gebundene Kinder konnen unterschiedliche Stra-
tegien einsetzen, um das Zuwendungsverhalten ihrer Bezugspersonen und damit
ihre Adressierung zu kontrollieren. Manche legen ein geradezu fiirsorgliches
Verhalten gegeniiber ihrer Bindungsperson an den Tag, um so negative Affekte
zu vermeiden, die eine Ablehnung befiirchten lassen. Andere verhalten sich dage-
gen ausgesprochen feindselig und aggressiv. Wahrend die ,,kontrollierend-versor-
genden® Kinder eher internalisierende Storungsmuster zeigen, tendieren die
»strafend-kontrollierenden® Kinder eher zu externalisierenden Verhaltensauftal-
ligkeiten (Moss et al. 1999). Sie entwickeln sich haufig dissozial. Die besondere
Anschlussfahigkeit negativer Affekte ausnutzend setzen sie ihre Adressierung bei
den Erwachsenen wie auch bei den Gleichaltrigen aggressiv und riicksichtslos
durch (Schleiffer 2013).

Beiden Verhaltensmustern kommt dieselbe Funktion zu, namlich den Kontakt
zur Bindungsperson zu sichern. Angesichts einer dauernden Aktivierung ihres
Bindungssystems bleibt diesen Kindern zu wenig psychische Energie, um das Ex-
plorationssystem zu mobilisieren. So sind sie im Lernen behindert, vor allem
dann, wenn ihnen noch zusitzlich eine nur geringe intellektuelle Grundausstat-
tung zur Verfiigung steht. Schlief3lich erhoht eine intellektuelle Minderbegabung
das Risiko fiir Lernprobleme. Kann man sich nicht auf die Unterstiitzung durch
eine feinfithlige Bindungsperson verlassen, bietet es sich an, Exploration und ex-
plizites Lernen zu vermeiden. Die Gefahr eines beschdmenden Versagens bei der
Aneignung von neuem Wissen erscheint so gebannt. SchlieSlich ist es weniger
krankend, nicht zu wollen als nicht zu konnen.

—-16—



KiTaFachtexte

von Roland Schleiffer

Sichere Bindung zeigt sich
auch im Schulerfolg

5. Ubergang zur Schule

Zwischen der Bindungsqualitit der Eltern-Kind-Beziehung und dem Erreichen
der Schulfdhigkeit und den spdteren Lernleistungen in der Schule besteht ein
eindeutiger Zusammenhang (vgl. Bergin & Bergin 2009; West et al. 2013; Drake
et al. 2014). Schon wegen ihrer hoheren Lernmotivation und einer besseren
Selbstregulationsfahigkeit wird bindungssicheren Kindern im Allgemeinen be-
reits frith die Schulfédhigkeit attestiert. Sicher gebundene Schulkinder sind so eher
in der Lage, sich in der Schule auf das zu konzentrieren, was ihnen von ihren
LehrerInnen als wichtig und wissenswert angeboten wird. Sie lassen sich nicht so
leicht ablenken. Sie kénnen besser planen, verhalten sich weniger impulsiv und
erledigen ihre Pflichten sorgfaltiger. Insgesamt erscheinen sie besser organisiert
als unsicher gebundene Schulanfinger. Sie sind bereit, sich den neuen sozialen
und intellektuellen Anforderungen in der Schule zu stellen. In der Schule zeigen
sicher gebundene Kinder dann auch ein grofleres Engagement. Sie konnen sich
an die dort geltenden Regeln halten und konfliktfrei von dem Lernangebot profi-
tieren.

Sicher gebundene Schulkinder wissen, dass ihre priméren Bezugspersonen ihnen
grundsitzlich zur Verfiigung stehen. Sie leiden nicht unter Trennungsangst. Auch
wissen ihre feinfiihligen Bindungspersonen, wann und in welchem Ausmaf3 ihr
Kind emotionaler oder kognitiver Lernhilfe bedarf, ohne ihm allerdings die ei-
gene Anstrengung abzunehmen. Sollte diesen Kindern etwas nicht gelingen oder
sollten sie sich einmal beim Lernen ungeschickt verhalten haben, konnen sie da-
rauf vertrauen, nicht blof3gestellt, sondern von ihren Bindungspersonen emotio-
nal aufgefangen zu werden. Sicher gebundene Kinder kénnen denn auch gut mit
Unsicherheit umgehen und sind risikobereiter, ohne jedoch unvorsichtig zu sein.
All dies trigt zu ihrer hohen Lernmotivation bei. Nach alledem kann der Zusam-
menhang zwischen Bindungssicherheit im Kleinkindalter mit spaterem Schuler-
folg auch nicht tiberraschen.

Die groften Lehr- und Lernprobleme diirften sich dagegen in der Interaktion mit
Kindern auftun, die entweder betont bindungsvermeidende oder desorganisiert-
kontrollierende Strategien einsetzen. Diese Strategien, die sich in der Herkunfts-
familie als sinnvoll erwiesen haben, werden auf die Kita- und Schulsituation
tibertragen. Insofern beeinflusst die Eltern-Kind-Beziehung auch die Beziehung
des Kindes zu seinen padagogischen Fachkriften und LehrerInnen.
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6. Bindungsorientierte Interventionen in
vorschulischen Einrichtungen

Es stellt sich die Frage, ob und wenn ja, welche Moglichkeiten den MitarbeiterIn-
nen der vorschulischen Einrichtungen gegeben sind, Verdnderungen bei den Bin-
dungs- und Lernkonzepten der Kinder in Richtung eines Mehrs an Sicherheit
anzustoflen. Die Chancen hierfiir sollten nicht unterschitzt werden, auch wenn
dem Verhalten der Eltern der groflere Einfluss zukommt. Ob Veranderungen
gelingen, hingt von der Qualitdt der Betreuung ab, die wiederum an die Person
der jeweiligen padagogischen Fachkraft gekniipft ist. Bindungs- wie auch Lern-
konzepte dndern sich erfahrungsabhingig. Wihrend von bindungsbezogenen
Erfahrungen bereits Kleinkinder im Betreuungskontext einer Kindertagesstitte
profitieren konnen, sind Erfahrungen mit expliziten Lernprozessen, die das Lern-
konzept verindern konnten, eher bei dlteren Vorschulkindern zu erwarten. Da,
wie bereits erwéhnt, explizites Lernen zumeist in einem sozialen Kontext stattfin-
det, sollten Lernerfahrungen zumeist auch bindungsrelevant sein.

Julius (2009) hat sich eingehend mit den Interventionsstrategien beschiftigt, die
sich fiir LehrerInnen im Umgang mit ihren sich bindungsvermeidend oder bin-
dungsverstrickt verhaltenden, d.h. ihren nicht sicher gebundenen SchiilerInnen
anbieten. Diese sollten auch auf den vorschulischen Kontext zu iibertragen sein.
Demnach zeichnen sich bindungskorrigierende Erfahrungen, die die Balance
zwischen Bindungs- und Explorationssystem verbessern, dadurch aus, dass sie
den gewohnten Bindungskonzepten zuwiderlaufen. Es geht mithin um die Ver-
mittlung von Diskontinuitatserfahrungen. Ein komplementires, also erwartungs-
konformes Verhalten von Seiten der padagogische Fachkraft ware doch nur
geeignet, ein weiteres Mal das unsichere Bindungskonzept zu bestitigen. Dass
sich ein solch erwartungsenttduschendes Vorgehen allerdings immer wieder als
miihevoll ausnimmt, steht aufler Frage, versucht das Kind doch oft genug mit
allen Mitteln, die sich in Unkenntnis der zugrunde liegenden Psychodynamik nur
als Verhaltensstorungen einordnen lassen, eben solche , passenden Reaktionen
bei seiner erwachsenen Bezugsperson zu provozieren. Fiir das Kind lésst sich in
einem solchen Falle die Welt wieder als vorhersehbar erleben, sind ihm diese
komplementéren Verhaltensweisen seitens der Erwachsenen doch aus seinem
familidren Kontext nur allzu vertraut.

Ein solches, den Erwartungen des Kindes zuwiderlaufendes péadagogisches
Handeln setzt bei den péadagogischen Fachkriften ein ausreichend sicheres
Selbstkonzept voraus. SchlieSlich ist es durchaus riskant, Beziehungsangebote
insbesondere einem bindungsvermeidenden Kind zu machen, das diese schein-
bar souverdn erst einmal ausschlagen diirfte, zumal in einer Situation, die von
den anderen beobachtet wird wie in einer Kindergruppe.
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Hier gilt es, dem Kind die Angst zu nehmen, eine auch affektiv getonte Beziehung
einzugehen, und es davon zu tiberzeugen, dass das Zeigen von Gefiihlen nicht als
Zeichen von Schwiche zu verstehen ist. Nach Bowlby gehort zu den wesentlichen
Merkmalen einer gesunden Personlichkeit ,,die Fahigkeit, sich vertrauensvoll auf
andere zu verlassen, wenn es die Gelegenheit erfordert, und zu wissen, auf wen
man sich verlassen kann® (Bowlby 1982, 132). Padagogische Fachkrifte sollten
feinfiihlig auf die Autonomie- und Kontrollbediirfnisse des Kindes reagieren und
dieses den Grad von Néhe bzw. Distanz selbst bestimmen lassen. Das Wissen um
die Funktionalitit des gezeigten Bindungsverhaltens ermdéglicht es, dieses erst
einmal positiv zu konnotieren. So sollte das Kind fiir sein Bestreben, ein Problem
selbst 16sen zu wollen, durchaus gelobt werden. Es sollte aber auch ermutigt wer-
den, um Hilfe zu bitten, wenn diese Aufgabe es vorhersehbar iiberfordert. Keines-
falls sollte auf ein Scheitern auch noch so unschlauer Selbstversuche mit Spott
und Schadenfreude reagiert werden, gar mit dem in der Tat besserwisserischen
Hinweis darauf, dass ein solches Scheitern doch vorauszusehen war. Andernfalls
riskierte man eine symmetrische Eskalation, da dem bindungsvermeidenden
Verhalten die Funktion zukommt, die eigene Kridnkungsgefahr zu kontrollieren
und die Integritdt des Selbstkonzeptes zu wahren.

Ein Kind, das ambivalente bzw. verstrickte Bindungsstrategien einsetzt und im
Gegensatz zum bindungsvermeidenden Kind die Auflerung von Affekten gerade-
zu iibertreibt, sollte seine Umwelt, d.h. seine professionelle Bindungsperson wie
auch die Einrichtung insgesamt, als verldsslich und vorhersehbar erleben kénnen.
Die angemessene entwicklungsfordernde padagogische Strategie besteht darin,
das Kind zu einem Verzicht auf sein regressives Verhalten und zu einem gekonn-
teren Umgang mit Enttduschungen zu ermutigen im Vertrauen auf eine ,trotz-
dem® zuverldssige Zuwendung seitens seiner BetreuerInnen.

7. Die bindungskompetente padagogische Fachkraft

MitarbeiterInnen einer vorschulischen Bildungsinstitution diirften durchaus ge-
eignet sein, ,,bindungskorrigierende® Erfahrungen zu vermitteln. ,,Stronger and
wiser (Bowlby 1982, 159) als die ihnen anvertrauten Kinder konnen sie Bin-
dungsfunktionen tibernehmen. Auch wenn, wie bereits erwahnt, die padagogi-
sche Fachkraft sich fiir die gesamte Kindergruppe verantwortlich zu fiihlen und
um die Herstellung einer entspannten, freundlichen Gruppenatmosphire zu
kiitmmern hat, sollten zumindest zeitweise Eins-zu-Eins-Interaktion moglich
sein. Kinder, die ihre BetreuerInnen als feinfiihlig wahrnehmen, werden zu die-
sen eine Beziehung mit sicherer Bindungsqualitit aufbauen konnen. , Ausrei-
chend gute®, bindungssensible padagogische Fachkrifte sind fiirsorglich und
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wertschitzend, engagiert und affektiv kompetent. Sie verfiigen neben Taktgefiihl
iber einen ausreichenden Selbstwert, der es ihnen ermdglicht, die allfilligen
Krankungen, die gerade im Umgang mit hoch bindungsunsicheren Kindern nicht
ausbleiben, ohne nachhaltige Beschadigung zu tiberstehen. Thre Feinfiihligkeit
zeigt sich in einer Sensibilitdt auch fiir nicht offen geduflerte Bindungsbediirf-
nisse der Kinder in deren Alltag. Eine bindungskompetente padagogische Fach-
kraft kann die Angste des Kindes anlésslich eines Lernen-Sollens wahrnehmen
und wird es unaufdringlich dazu ermutigen, neugierig zu sein.

Padagogische Fachkrifte sollten iiber ein entwicklungspsychologisches und bin-
dungstheoretisches Basiswissen verfiigen. Nicht weniger wichtig ist die Reflexion
sowohl beziiglich des Umgangs mit eigenen Bindungsbediirfnissen und deren
Enttduschungen als auch beziiglich der eigenen Reaktionstendenzen beim Um-
gang mit Kindern, deren bisweilen erziehungsschwieriges Verhalten als hochun-
sichere und desorganisierte Bindungsstrategie zu verstehen ist. Als hilfreich er-
weist sich eine solche Selbstreflexion auch anlésslich der Kontakte mit den Eltern,
die sich dann besonders schwierig gestalten, wenn das hochunsichere Bindungs-
verhalten eines Kindes offenkundig mit einem grob unfeinfithligen oder gar
emotional vernachldssigenden Elternverhalten in Verbindung gebracht werden
muss. In einem solchen Fall ist eine positive Erziehungspartnerschaft schwer zu
etablieren.

Konkurrenz und Rivalisieren gilt es zu vermeiden. Auch sollten die unvermeid-
lich aufkommenden negativen Affekte solchen Eltern gegeniiber nicht verleugnet
werden. Sie sollten aber nicht zu einer vorschnellen Handlung oder einem unbe-
dachten kritischen Kommentar verfithren, sondern erst einmal Anlass geben zu
einer handlungsanleitenden Reflexion der Eltern-padagogische Fachkraft-Bezie-
hung.

Es lasst sich vermuten, dass padagogische Fachkrifte, die sich in ihrer Bezie-
hungsarbeit auf eine eigene sichere Bindungsreprasentation stiitzen konnen, am
besten geeignet sind, den Kindern bindungskorrigierende Erfahrungen zu er-
moglichen. Zumindest sollten die ablaufenden Beziehungsprozesse reflektieren
koénnen, um nicht in die Situation von schwierigen HelferInnen zu geraten. So
sollten sie auch bemerken, wann die Funktion einer alternativen Bindungsperson
sie personlich tiberfordert. Auch sollten sie ihre Einflussmoglichkeiten realistisch
einschitzen konnen und insofern mit sich selbst auch ausreichend fiirsorglich
umgehen. Eine Supervision kann von Nutzen sein. Sie ist insbesondere dann an-
gezeigt, wenn negative Affekte die padagogische Beziehung zu dem Kind oder
seinen Eltern zu beschddigen drohen. In einem solchen Fall kann auch eine the-
rapeutische Intervention fiir das betreffende Kind angezeigt sein.
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8. Die bindungssensible Kita

Der im Kapitel 5 geschilderte Zusammenhang zwischen Bindungssicherheit, Ak-
zeptanz und respektvollem Verhalten und Lernen in der Schule diirfte auch auf
die Kita als vorschulische Bildungseinrichtung tibertragbar sein. Auch in der
Kindertagesstitte kommt einem beziehungsférdernden Klima grofle Bedeutung
zu, von dem péadagogische Fachkrifte und Kinder gleichermafien profitieren.

Bindungssensibles pddagogisches Handeln oder gar bindungskorrigierende In-
terventionen sind nur von Fachkriften zu erwarten, die sich in der Institution
selbst wohlfithlen. Insofern muss die Kita fiir alle Beteiligten ein sicherer Ort zum
Lernen sein. Um eine ,,sichere Lernbasis® fiir die Kinder anbieten zu konnen,
miissen die padagogische Fachkrifte selbst tiber ausreichend eigene Selbstsicher-
heit verfiigen. Reziprok zu einem inneren Arbeitsmodell von ,,sicherer Explora-
tion“ auf Seiten des Kindes lief3e sich auch bei der padagogischen Fachkraft ein
inneres Arbeitsmodell von ,,sicherem Belehren® beschreiben, das sich durch eine
Balance zwischen Wissensvermittlung und Bindungsangebot auszeichnet.

Gerade um die personlich doch immer wieder belastende Beziehungsarbeit {iber-
haupt wagen zu konnen, sollten die MitarbeiterInnen erwarten diirfen, dass die
Institution fiir sie als sichere Basis fungiert. Schlief3lich kann die Gewéhrleistung
des Kindeswohls kaum unabhéngig vom Wohl des Personals erfolgen. Ohne Ver-
trauen in die Organisation lassen sich bindungskorrigierende und damit ver-
trauensbildende Erfahrungen nur schwer vermitteln. Hierfiir sind die Fachkrifte
auf die kollegiale Achtung, ja auf einen fiirsorglichen Umgang angewiesen, auf
eine Einrichtungskultur, die zur Diskussion iiber schwierige Kinder und proble-
matische Situationen in der Kindergruppe ermuntert. Auch sollte es moglich
sein, sich individuell mit einzelnen Kindern beschiftigen zu kénnen.

Von der Giite der Beziehungen zwischen dem Kind und seinen pédagogischen
Fachkriften, die auch immer Bindungsaspekte aufweisen, hingt es ab, ob es ge-
lingt, auch ein bindungsunsicheres Kind zum Explorieren zu ermutigen. Geht
man davon aus, dass es sich bei der Bindungssicherheit um einen Faktor handelt,
der mit dariiber entscheidet, ob und in welchem Ausmaf ein Kind vom Bildungs-
angebot profitieren kann, dann muss die bindungssensible Gestaltung des Bezie-
hungsangebots als Qualitdtsmerkmal vorschulischer Einrichtungen angesehen
werden.
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9. Fragen und weiterfiihrende Informationen

9.1 Fragen und Aufgaben zur Bearbeitung des Textes

AUFGABE 1:

Beobachten Sie, wie sowohl Sie selbst als auch Ihre Mitarbeiterlnnen auf
ein Kind reagieren, das sich nicht helfen Iasst, obwohl es die anstehende
Aufgabe offensichtlich nicht I6sen kann!

FRAGE 1:

Was sind lhre bevorzugten Strategien, wenn Sie einen Text nicht verstehen?

FRAGE 2:

Wie gehen Sie damit um, wenn ein Kind von anderen Kindern aufgezogen
wird, weil es langsamer als diese lernt?

FRAGE 3:

Wie lasst sich eine Erziehungspartnerschaft am besten realisieren, wenn
sich beobachten lasst, dass Eltern ihre Funktion als Bindungspersonen nur
grob unfeinfiihlig ausiiben?
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9.4 Glossar

Metakognitive Lernkonzepte Metakognition meint das Wissen iiber Wissen.
Metakognitive Lernkonzepte beziehen sich auf das Planen, das Kontrollieren und
Bewerten der beim Lernen anfallenden kognitiven Prozesse (vgl. Renkl 2015).

BIndungstheorie Nach der Bindungstheorie haben alle Menschen ein Leben lang
ein angeborenes Bediirfnis, enge und von intensiven Gefiihlen geprigte Bezie-
hungen zu Mitmenschen aufzubauen. Die verschiedenen Bindungsmuster gehen
auf frithe Erfahrungen der Eltern-Kind-Beziehungen zuriick und beeinflussen
das Lernen und soziale Erfahrungen ein Leben lang.
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