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Abstract

PHBern Institut fur Heilpadagogik

Schmid Rahel

Kinder von Mittern mit postpartaler Depression

Auswirkungen auf das Bindungsverhalten und Interventionsmadglichkeiten der schuli-
schen Heilpadagogik im Zyklus 1

(9. Juni 2019)

Kinder mit einem psychisch erkrankten Elternteil sind einem erhohten Risiko ausge-
setzt, in ihrer Entwicklung gehemmt zu werden oder selber an einer psychischen Sto-
rung zu erkranken. Die postpartale Depression gehort zu den haufigsten psychischen
Storungen bei Frauen und der Zusammenhang zwischen unsicherem Bindungsverhal-
ten beim Kind und der mutterlichen Storung ist mehrfach nachgewiesen worden. Diese
Arbeit zeigt, wie sich die postpartale Depression auf das Bindungsverhalten bei Kindern
im Zyklus 1 auswirkt und welche Interventionsmaoglichkeiten durch die schulische Heil-
padagogik moglich sind.

In einem ersten Teil dieser Literaturarbeit wird die postpartale Depression beschrieben
und mogliche Auswirkungen der Storung auf die kindliche Entwicklung und das kindli-
che Bindungsverhalten werden aufgezeigt. Anschliessend wird die Bindungstheorie von
Bowlby und Ainsworth (1978) sowie deren Bedeutung fur die kindliche Entwicklung dar-
gestellt. Ausgehend von den Auswirkungen der mutterlichen Storung und dem theoreti-
schen Hintergrund der Bindungstheorie werden Folgen einer unsicheren Bindungsquali-
tat im Zyklus 1 aus verschiedenen Studien zusammenfassend dargelegt.

Im zweiten Teil der Arbeit werden mogliche Handlungsmoglichkeiten seitens padagogi-
scher Fachkrafte beschrieben. Dabei wird der Fokus auf die Lehrperson-Kind-
Beziehung in Verbindung mit dem Grundsatz der sensitiven Responsivitat sowie der
Marte Meo Methode gelegt. Weiter werden konkrete padagogische und didaktische
Moglichkeiten bei unsicher-vermeidendem und unsicher-ambivalentem Bindungsverhal-
ten aufgezeigt. Abschliessend zeigt eine Abbildung zusammenfassend auf, bei welchen
Bindungsqualitaten oder Auffalligkeiten welches (heil)padagogische Verhalten von Sei-
ten der padagogischen Fachkraft fur bindungskorrigierende Erfahrungen beim Kind sor-
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gen kann und wie bei unsicher-vermeidendem und unsicher-ambivalentem Bindungs-
verhalten der Unterricht gestaltet werden soll.

Auch wenn die aktuelle Literatur zeigt, dass Kinder von Muttern mit einer postpartalen
Depression einer erhohten Wahrscheinlichkeit ausgesetzt sind, eine unsichere Bin-
dungsqualitat zu entwickeln und dadurch soziale und/oder schulische Auffalligkeiten
zeigen konnen, ist es padagogischen Fachkraften moglich, durch eine feinfuhlige Lehr-
person-Kind-Beziehung dem Kind zu bindungskorrigierenden Erfahrungen zu verhelfen.
Der Grundsatz der sensitiven Responsivitat und die Marte Meo Methode zeigen dabei
praktische Moglichkeiten auf, wie sich padagogische Fachkrafte feinfuhlig verhalten und
eine gute, von positiv emotionalen und sozialen Aspekten gepragte Lehrperson-Kind-
Beziehung aufbauen konnen — und die Schule somit zu einem Schutzort fur Kinder aus

Risikofamilien werden kann.
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1 Einleitung

1.1 Ausgangslage und Problemstellung

Der aktuelle Stand der Forschung ist eindeutig: Eine psychische Storung eines Eltern-
teils stellt einen Hochrisikofaktor fur die kindliche Entwicklung dar (Lenz, 2017, 1). Stu-
dien aus Deutschland zeigen, dass bis zu 30% der Bevolkerung im Laufe ihres Lebens
an einer psychischen Storung erkranken. Trotz diesem hohen Prozentsatz sind psychi-
sche Stérungen noch oft ein Tabuthema in der heutigen Gesellschaft. Es muss davon
ausgegangen werden, dass in jeder Schulklasse mindestens ein Kind psychisch belas-
teter Eltern sitzt (Plass & Wiegand-Grefe, 2012, 18-19).

Kinder psychisch belasteter Eltern sind gemass Jungbauer (2016, 11-15) ungunstigen
familiaren und sozialen Umweltbedingungen ausgesetzt. In betroffenen Familien ist der
Umgang der Eltern mit den Kindern oft verandert und beeintrachtigt. Dies kann zu Ein-
schrankungen und Problemen in der kindlichen Entwicklung fuhren. Eine elterliche psy-
chische Storung stellt ebenfalls ein stark erhdhtes Risiko fur die Entwicklung von psy-
chischen Stérungen im Kindesalter dar.

Die kindliche Entwicklung ist besonders im Sauglingsalter sehr gefahrdet. Stérungen
der Bindungsentwicklung sind in den ersten Lebensmonaten haufig anzutreffen, da die-
se von der feinfuhligen und emotionalen Kommunikation zwischen Mutter und Kind ab-
hangig ist (Plattner, 2017, 104-105). Durch eine postpartale Depression der Mutter ist
die emotionale mutterliche Bindung oft gestort. Zwischen postpartaler Depression, oft
auch Wochenbettdepression genannt, und einer unsicheren Bindungsqualitat oder gar
einer Bindungsstorung besteht ein mehrfach belegter Zusammenhang. Kraemer (2017,
47) nimmt auf verschiedene Studien Bezug und zeigt auf, dass die postpartale Depres-
sion zu den haufigsten psychischen Stérungen gehdrt und diese bei Uber 10% aller ent-
bindenden Frauen auftritt. Diese mutterliche Depression kann beim Kind soziale und
emotionale Auswirkungen bis ins Schulalter haben (Lenz & Wiegeand-Grefe, 2017, 30-
31). Verschiedene Studien bestatigen, dass Kinder postpartal depressiver Mutter ein
hoheres Risiko haben, ein unsicheres Bindungsverhalten zu entwickeln als Kinder ge-
sunder Mutter (Murray, 2016, 58).

Laut Mattejat (2011, 87) haben Kinder psychisch belasteter Eltern allerdings dann gute
Entwicklungschancen, wenn weitere Bezugspersonen mit der psychischen Storung auf
eine sinnvolle und angemessene Art umzugehen wissen und sich Kinder sowie Eltern
auf gute Beziehungen verlassen konnen. Die Forschung weist darauf hin, dass neben
den familiaren Schutzfaktoren, die bei solchen Familien oft nur gering oder gar nicht
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vorhanden sind, von sozialen Kontakten ausserhalb der Familie eine wichtige Kompen-
sationsfunktion ausgeht, wobei Schule und Lehrpersonen eine wichtige Rolle spielen
(Wustmann, 2012, 112). Auch Brockmann und Lenz (2016, 104-105) weisen darauf hin,
dass Lehrerinnen und Lehrer eine kompensatorische Funktion Ubernehmen konnen,
wenn eine positive und vertrauensvolle Beziehung vorhanden ist.

Schulerinnen und Schuler im Zyklus 1 (Kindergarten bis 2. Klasse) verbringen einen
Grossteil ihrer Wachzeit in der Schule, wodurch die Schule eine zentrale Stelle im Le-
ben der Kinder einnimmt (Brockmann & Lenz, 2016, 22) und Lehrpersonen fur Kinder
psychisch erkrankter Eltern oft zu stitzenden Bezugspersonen werden (Brockmann,
2016, 159). Wie wichtig diese Bindung zur Lehrperson ist, beschreiben Grossmann &
Grossmann: ,Wenn man Bildung will, muss man sich auf Bindung einlassen. Wenn
nicht zu Hause, dann in der Schule® (2006, 13). Oder wie es Stamm kurz und pragnant
festhalt: ,Bildung braucht Bindung® (2013, 11).

1.2 Heilpadagogische Relevanz

Insbesondere in der frihen Kindheit ist das menschliche Gehirn noch plastisch und da-
her durch neue und positive sekundare Bindungserfahrungen neurophysiologisch ver-
anderbar (Grossmann & Grossmann, 2012, 63-64). Aus Sicht der schulischen Heilpa-
dagogik ist es daher von grossem Interesse, unsicher gebundene Kinder fruhzeitig zu
erkennen, damit sinnvoll und auf das Kind bezogen interveniert werden kann — oder im
Falle einer Bindungsstorung externe Hilfe beigezogen werden kann. Der Leitfaden
IBEM (Integration und besondere Massnahmen im Kindergarten und in der Volksschu-
le) (2016, 8) spricht von unterschiedlichen Einflissen im Leben des Kindes, welche das
schulische Lernen wie auch die sozialen Beziehungen erschweren konnen und das
Kind daher auf besondere Betreuung und Begleitung angewiesen ist. Auch Haberlin
(2005, 342 Hervorh. i. Orig.) formuliert den zentralen berufsethischen Auftrag der Heil-
padagogik als ,Hilfe zur Teilhabe an Bildung fur jeden Menschen, unabhangig vom
Grad der individuellen Erschwernisse®. Hechler (2018, 46) sieht gar in der heilpadago-
gischen Praxis dringenden Bedarf, von der kindbezogenen Sichtweise der Entstehung
von Lernbeeintrachtigungen abzusehen und den Horizont weg vom Kind in die Lebens-
welt der Kinder zu 6ffnen. Dabei verweist der Autor auf Studien, die besagen, dass uber
90% der Lernstorungen nicht beim Kind selber, sondern im soziokulturellen Umfeld zu
finden sind und somit auch andere Unterrichts- und Forderkonzepte verlangen. Dass es
in der Schule nicht nur um das Vermitteln von Sachinhalten geht, ist gesetzlich festge-
halten. So sieht das Volkschulgesetz des Kantons Bern (VSG, 2017) Art. 2 Abs. 1 und 3
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vor, dass es der Auftrag der Volksschule ist, die Familie in der Erziehung der Kinder zu
unterstltzen sowie das physische, psychische und soziale Wohlergehen der Lernenden

zu fordern.

1.3 Fragestellung
Die vorliegende Arbeit soll Heilpadagoginnen und Heilpadagogen sowie Lehrpersonen
einen Uberblick zur Thematik Kinder psychisch belasteter Eltern geben und sie speziell
fur die Bindungsentwicklung von Kindern mit Muttern, welche an einer postpartalen De-
pression erkrankt sind, sensibilisieren. Im Weiteren sollen im Rahmen dieser Arbeit
konkrete Interventionsmoglichkeiten fur die Schule und Heilpadagogik bei Schulerinnen
und Schulern mit unsicherem Bindungsverhalten aufgezeigt werden.

Diese Arbeit sucht Antworten auf folgende Fragen:

* Welche langfristigen Auswirkungen kann eine postpartale Depression der Mutter auf
die Bindungsentwicklung und das Bindungsverhalten eines Kindes im Zyklus 1 ha-
ben?

* Welche Interventionsmoglichkeiten haben Schule und schulische Heilpadagogik zur

Forderung des Bindungsverhaltens?

1.4 Vorgehen

Im nachfolgenden Kapitel 2 wird ein Uberblick Uber die postpartale Depression gege-
ben. Dabei wird auf die Definition, die Pravalenz sowie die Ursachen postpartaler De-
pressionen eingegangen. Im anschliessenden Kapitel 3 wird zusammengefasst, welche
Auswirkungen die nachgeburtliche Depression auf die kindliche Entwicklung, auf die
Bindungsbeziehungen und auf die schulische Leistungsfahigkeit betroffener Kinder ha-
ben kann. Da sich eine unsichere Bindungsqualitat oder gar kindliche Bindungsstorun-
gen haufig als Folge postpartaler Depressionen abzeichnen (Plattner, 2017, 104-105),
wird in Kapitel 4 die Bindung und das Bindungsverhalten mit Ergebnissen aus der Bin-
dungsforschung theoretisch aufgearbeitet. Ebenfalls werden die Bedeutung von siche-
ren und unsicheren Bindungsbeziehungen fur Kinder im Zyklus 1 sowie deren Bedeu-
tung fur das schulische Lernen aufgezeigt. Im darauffolgenden Kapitel 5 wird dargelegt,
wie sich ein unsicheres Bindungsverhalten auf den Kindergarteneintritt, auf die sozialen
Beziehungen, auf das kindliche Verhalten sowie die schulische Leistungsfahigkeit aus-
wirken kann. Um anschliessend der Frage nach Unterstutzung durch die Schule und die
schulische Heilpadagogik nachzugehen, werden in Kapitel 6 grundsatzliches Handeln

zur Forderung einer sicheren Bindungsqualitat als auch mogliche konkrete Interventio-
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nen bei unsicherer Bindungsqualitat aufgezeigt. In Kapitel 7 werden noch einmal die
Fragestellungen dieser Arbeit aufgegriffen, zusammenfassend beantwortet sowie die
wichtigsten Ergebnisse der Arbeit aufgezeigt und reflektiert. Abschliessend werden
Schlussfolgerungen aus der Arbeit gezogen und es wird ein Ausblick auf weiterfUhrende
Fragestellungen gemacht.



2 Postpartale Depression

In diesem Kapitel wird das Storungsbild der postpartalen Depression beschrieben. In
einem ersten Schritt wird die Klassifikation und Symptomatik nach ICD-10 (Internationa-
le Klassifikation psychischer Stérungen der Weltgesundheitsorganisation WHO) erlau-
tert. Anschliessend wird ein Uberblick lber die Atiologie und die Pravalenz dieser psy-
chischen Storung gegeben und auf mdgliche Folgen der postartalen Depression hinge-

wiesen.

2.1 Kilassifikation und Symptomatik
Als postpartale Depression wird eine schwere, langer anhaltende und behandlungsbe-
durftige depressive Storung bezeichnet, die im ersten Jahr nach der Geburt auftritt
(Leucht et. al, 2015, 357; Riecher-Rdossler, 2016, 52; Salis, 2016, 7). Nach ICD-10 gibt
es fur psychische Storungen im Wochenbett einen eigenen Abschnitt (F53). In dieser
Kategorie kdnnen jedoch nur die psychischen Storungen klassifiziert werden, die in den
ersten sechs Wochen nach der Entbindung auftreten (Leucht et. al, 2015, 357). Wie in
der Klassifikation nach ICD-10 festgehalten, unterscheidet sich das klinische Krank-
heitsbild einer postpartalen Depression nicht grundsatzlich von dem einer depressiven
Storung in anderen Lebensphasen (Riecher-Rdssler, 2012, 53; Salis, 2016, 8). Somit
stellt die postpartale Depression keine nosologische Einheit dar (Dorn & Mautner, 2018,
95; Leucht et al., 2015, 357).
Die Symptomatik einer postpartalen Depression ist meist vielfaltig und recht unter-
schiedlich. In der Regel treten mehrere Symptome gleichzeitig auf (Leucht et al., 2015,
357; Salis, 2016, 8). Unterschiedliche Autorinnen und Autoren (Dorn & Mautner, 2018,
96; Leucht et al.,, 2015; Riecher-Rossler, 2012, 53; Salis, 2016, 8) zahlen folgende
Hauptsymptome auf:
* anhaltende depressive Verstimmung und Traurigkeit
* Verlust an Freude und Interesse (speziell am Baby)
* Gefuhl der Wertlosigkeit
Erganzend nennen die Autorinnen und Autoren weitere haufig auftretende Symptome
der postpartalen Depression (Dorn & Mautner, 2018, 96; Leucht et al., 2015; Riecher-
Rdssler, 2012, 53; Salis, 2016, 8):

* emotionale Labilitat

* Antriebsmangel, Energielosigkeit, Mudigkeit

* Schlaf- und Appetitstorungen



* Konzentrationsstorungen

e Angste, Sorgen

* das Kind betreffende Zwangsgedanken und/oder Zwangsimpulse

* Schuldgefuhle, Versagensangste, Insuffizienzgefuhle als Mutter

* Gefuhl der Gefuhlslosigkeit gegenluber dem Kind

» Stillprobleme

* Suizidgedanken und parasuizidale Handlungen
Es wird aber darauf hingewiesen, dass viele dieser Symptome auch mit denen des
normalen Anpassungsprozesses nach einer Geburt einhergehen und daher nicht immer
zwischen physiologischen und pathologischen Symptomen unterschieden werden kann
(Dorn & Mautner, 2018, 94; Salis, 2016, 8). Dies macht das Diagnostizieren einer post-
partalen Depression nicht immer einfach. Da eine postpartale Depression eine ange-
messene und spezifische Behandlung braucht, ist es wichtig, diese vom sogenannten
Baby-Blues, der postpartalen Dysphorie sowie der postpartalen Psychose abzugrenzen
(Riecher-Rossler, 2012, 53).

2.2 Atiologie

Die aktuelle Literatur (Dorn & Mautner, 2018, 94; Rohde et al., 2016, 22) weist darauf

hin, dass die postpartale Zeit fur Frauen mit dem hochsten Risiko verbunden ist, psy-

chisch zu erkranken. Meist kommen in dieser Zeit viele Belastungen zusammen, die

schlussendlich zum Ausbruch einer Depression fuhren konnen. Dies zeigt, dass es fur

die postpartale Depression nicht eine einzelne Krankheitsursache gibt (Salis, 2016, 8,

22). Es ist davon auszugehen, dass biologische, psychische sowie soziale Faktoren die

Storung auslosen kdnnen, wenn eine bestimmte Pradisposition bei der Frau vorhanden

ist (Dorn & Mautner, 2018, 94-96; Riecher-Radssler, 2006, 14). Laut Salis (2016, 7) be-

einflussen weder das Alter der Frau, noch der Familienstand oder das wievielte Kind

geboren wurde das Erkrankungsrisiko.

Salis (2016, 8) und Dorn & Mautner (2018, 94) weisen auf folgende moglichen konkre-

ten Risikofaktoren hin:

* bekannte psychische Stérungen in der eigenen Anamnese (andere frihere Depres-
sionen, Depressionen in der Schwangerschaft) und in der Familienanamnese

» die Biografie der Frau (z.B. traumatische Erlebnisse in der eigenen Kindheit, Migra-
tionshintergrund, hausliche Gewalt, geringe soziale Unterstitzung)

» Schlafmangel, korperliche und geistige Erschopfung (z.B. bei Schreikindern)
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¢ Medikamentoses Abstillen

* hormonelle Umstellung (unter Expertinnen/Experten umstritten)

2.3 Pravalenz

Frauen, welche bereits vor der Entbindung ihres Kindes an Depressionen gelitten ha-
ben, sind einem erhohten Risiko ausgesetzt, an einer postpartalen Depression zu er-
kranken (Rohde et al., 2016, 63). Doch auch fur gesunde Frauen ist die Zeit rund um
die Geburt mit einer erhohten Gefahr verbunden, psychisch zu erkranken (Rohde et al.,
2016, 22).

Riecher-Radssler (2012, 53) weist darauf hin, dass die Haufigkeit postpartaler Depressi-
onen je nach diagnostischen Kriterien und dem Beobachtungszeitraum schwanken
kann. Und doch zeigen verschiedene Autorinnen und Autoren einheitlich (Dorn &
Mautner, 2018, 94; Riecher-Rossler, 2012, 53; Salis, 2016, 7), dass die postpartale De-
pression eine der haufigsten Komplikationen im Wochenbett ist. Sie weisen auf wissen-
schaftliche Veroffentlichungen hin, nach welchen bis zu 15 Prozent aller gebarenden
Frauen daran erkranken. Auch Dorn & Mautner (2018, 94) sprechen von 10-15 Prozent
aller Frauen, die an einer nachgeburtlichen Depressivitat leiden, woraus sich bei unge-
fahr der Halfte eine behandlungsbedurftige postpartale Depression entwickelt.

2.4 Folgen

Eines sei vorweggenommen: Die postpartale depressive Stoérung der Mutter muss sich
nicht in jedem Fall negativ auf die Entwicklung und Gesundheit des Kindes auswirken.
So spielen etwa ein unterstutzendes soziales Umfeld, eine offene Kommunikation tber
die psychische Storung oder der Vater eine wichtige Rolle. Es ist dem Vater unter ge-
wissen Bedingungen maglich, die durch die Stérung hervorgerufenen Defizite zu kom-
pensieren (Salis, 2016, 80-83). Auch die Mutter selbst haben nach Leucht et al. (2015,
357) in den meisten Fallen eine gute Genesungsprognose, wenn die Depression fruh-
zeitig erkannt und behandelt wird.

Unterschiedliche Studien zeigen aber, dass die mutterliche psychische Stérung auch
einen Risikofaktor fur den Saugling darstellen kann und leider nicht immer ohne Folgen
fur die Entwicklung und Gesundheit des Kindes bleibt (Dorn & Mautner, 2018, 100; Sa-
lis, 2016, 80). Nicht selten fuhrt die Depression zu unsicherem Bindungsverhalten (vgl.
dazu Kapitel 4.2), da betroffene Mutter keine Beziehung zu ihrem Kind aufbauen und

keine Zuneigung und Liebe fur den Saugling entwickeln (Riecher-Rossler, 2012, 53).
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Beim Vorliegen einer postpartalen Depression ist in der Regel keine gesunde Mutter-
Kind-Interaktion vorhanden, was die emotionale und kognitive Entwicklung des Kindes
hemmt (Salis, 2016, 80; Reck, 2012, 306). Dass der kindliche Entwicklungsverlauf stark
von der Qualitat der Mutter-Kind-Interaktion abhangt, fuhrt Reck (2012, 306) auf die ho-
he Plastizitat des Gehirns eines Neugeborenen sowie auf den fortlaufenden Prozess
der Gehirnreifung zurtck. Weiter weist Drieschner (2011, 130) darauf hin, dass das Ge-
hirn eines Kindes im Vergleich zu Erwachsenen noch sehr formbar und daher auch be-
sonders verformbar ist. So wirken sich frihkindliche soziale Erfahrungen mit Bezie-
hungspersonen auf den Strukturaufbau des Gehirns aus. Dies erklart die Wechselwir-
kung zwischen fruhkindlichen sozialen Erfahrungen und organischer Entwicklung.

Nicht zu unterschatzen sind mogliche Gefahrdungssituationen wahrend der Dauer der
psychischen Storung. In akuten Phasen der postpartalen Depression besteht auch Ge-
fahr fur suizidales oder parasuizidales Verhalten. Ebenfalls sind erweiterte Suizide wie
auch psychotisch motivierte Kindstotung moglich (Leucht et al., 2016, 357; Salis, 2016,
82).

2.5 Fazit

» Die postpartale Depression ist eine im ICD-10 aufgefuhrte psychische Stérung.

» Zu den Hauptsymptomen der postpartalen Depression gehdren depressive Ver-
stimmung und Traurigkeit, Verlust an Freude und Interesse sowie ein Gefuhl der
Wertlosigkeit nach der Geburt.

» Die Ursachen der Depression sind meist ein Zusammenspiel von biologischen,
psychischen und sozialen Faktoren.

» Verschiedene Studien weisen darauf hin, dass bis zu 15 Prozent aller gebarenden
Mutter an einer postpartalen Depression erkranken.

» Eine postpartale Depression muss sich bei frihzeitiger Behandlung nicht zwingend
negativ auf die Entwicklung des Kindes auswirken.

» Eine unbehandelte postpartale Depression kann sich auf die Mutter-Kind-Interaktion
und somit auf die Entwicklung und Gesundheit des Kindes auswirken.
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3 Auswirkungen einer postpartalen Depression auf das Kind im
Zyklus 1

Im vorliegenden Kapitel sollen mogliche Folgen der psychischen Stérung der Mutter auf
das Kind im Zyklus 1 aufgezeigt werden. Dabei wird nebst den Auswirkungen auf die
Entwicklung des kindlichen Gehirns der Fokus auf die Bindung zur Mutter und zu weite-
ren sekundaren Bindungspersonen sowie zu Gleichaltrigen gelegt. Im Anschluss wer-
den Auswirkungen auf die schulische Leistungsfahigkeit wie auch auf weitere Entwick-

lungsbereiche erlautert.

3.1 Auswirkungen auf die Entwicklung des kindlichen Gehirns

Der Entwicklungsverlauf eines Kindes wird durch die in der frihen Kindheit erworbenen
Bindungserfahrungen beeinflusst (Schleiffer, 2009, 49). Es ist erwiesen, dass bereits
Kleinkinder fur die Entwicklung ihres Gehirns lebendige Interaktionen mit Menschen
bendtigen. Dieser Einfluss von fruhen Beziehungserfahrungen wurde in entwicklungs-
neurobiologischen Untersuchen nachgewiesen (Friedrich, 2013, 19).

Die in den ersten Lebensmonaten angelegten Bindungsreprasentationen zeigen sich in
allen neuen engen Sozialbeziehungen als Beziehungsmodell (Beetz et al., 2013, 302).
Frihe Bindungserfahrungen haben einen nachhaltigen Einfluss darauf, wie und wofur
das Kind sein Gehirn nutzt. Diese frGhen zwischenmenschlichen Erfahrungen bestim-
men, welche Bahnen im kindlichen Gehirn gut gebahnt und stabilisiert werden und wel-
che Bahnen ungenugend entwickelt und unzureichend ausgeformt werden (Huther,
2004, 28-29; Hipp, 2011, 1).

3.2 Auswirkung auf Bindungsbeziehungen

Reck (2012, 306) verwiest auf verschiedene Studien, die nachweisen, dass Kinder mit
postpartal depressiven Muttern einem erhohten Risiko ausgesetzt sind, eine unsichere
Bindungsqualitat (vgl. dazu Kapitel 4.2) zu entwickeln. Nach Klann-Deluis (2019, 165)
entwickeln Kinder, welche von ihrer postpartal depressiven Mutter keine Nahe, keinen
Trost und keinen Schutz erfahren, Strategien, um sich ihrer Bindungsfigur sicher zu
sein, indem sie Gefuhle und Bedurfnisse nicht offen zeigen. Diese fruhen Verhaltens-
muster fuhren zu einer unsicheren-vermeidenden Bindungsqualitat (vgl. dazu Kapitel
4.2.2). Kimmert sich jedoch die erkrankte Mutter einmal um das Kind, ein anderes Mal
aber nicht oder weist es sogar zurlck, kann dies zu einer unsicheren-ambivalenten Bin-
dungsqualitat (vgl. dazu Kapitel 4.2.3) fuhren (Klann-Delius, 2019, 165).
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3.2.1 Storung der Mutter-Kind-Interaktion
Die mutterliche Feinfuhligkeit ist der wichtigste Einfluss auf die Bindungsentwicklung
eines Kindes (Grossmann & Grossmann, 2008, 224; Lenz & Brockmann, 2013, 26) und
ist Voraussetzung fur eine emotional vertrauensvolle und tragfahige Beziehung (Becker-
Stoll, 2009, 155). Grossmann & Grossmann (2008, 224) beziehen sich auf Ainsworth
(vgl. dazu Ainsworth, 1978), welche die mutterliche Feinfuhligkeit in der Kommunikation
mit dem Saugling anhand von vier Merkmalen beschreibt:
* Die Wahrnehmung des Befindens des Babys (Mutter hat das Kind im Blick und ist
geistig prasent)
 Die richtige Interpretation der Ausserung des Babys (Mutter erkennt die Ausserun-
gen aus der Sicht des Babys und in Bezug auf sein Befinden, Interpretation ist nicht
durch mutterliche Bedurfnisse gepragt)
* Eine prompte Reaktion (Mutter reagiert so prompt, dass das Baby einen Zusam-
menhang zwischen seinem Verhalten und der Reaktion der Mutter erkennt)
* Die Angemessenheit der Reaktion (Reaktion gibt dem Kind unter Berucksichtigung
seiner Entwicklung das, was es braucht)
Diese Mutter-Kind-Interaktion dient in den entwicklungssensitiven Phasen der ersten
Lebensmonate als Quelle erster emotionaler Lernerfahrungen (Reck, 2012, 308). Ist
diese fruhe Mutter-Kind-Interaktion beeintrachtigt, kann dies nachhaltige Auswirkungen
auf die kindliche Entwicklung bis ins Erwachsenenalter haben (Sarimski, 2013, 34;
Ramsauer, 2011, 174). Auch nach Hipp (2011, 4) besteht in einer sicheren Mutter-Kind-
Beziehung die Voraussetzung fur gelingende Entwicklungsprozesse. Grossmann &
Grossmann (2008, 224) sehen im unmittelbaren Umgang der primaren Bezugsperson
mit dem Saugling die Ursache von unterschiedlichen Beziehungsentwicklungen von
Kindern. Verschiedene Untersuchungen zeigen, dass zwischen der mutterlichen Fein-
fuhligkeit und einem positiven Entwicklungsverlauf des Kindes ein enger Zusammen-
hang besteht (Grossmann & Grossmann, 2008, 224-225).
Die Mutter-Kind-Interaktion kann durch eine postpartale Depression beeintrachtigt wer-
den (Beetz et al., 2013, 301; Reck, 2012, 303). Reck (2012, 305) verweist auf aktuelle
Studien, die einen Zusammenhang zwischen postpartalen Depressionen und einer dys-
funktionalen Mutter-Kind-Interaktion im Sauglingsalter aufzeigen. So ist das Interakti-
onsverhalten postpartal depressiver Mutter meist durch mangelnde Sensitivitat und
Responsivitat, durch Passivitat oder durch Intrusivitat, durch wenig positive Affekte und
durch ein geringes expressives mimisches Ausdrucksverhalten gepragt. Daher haben
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depressive Mutter im Allgemeinen Muhe, die Signale ihres Sauglings wahrzunehmen,
diese zu interpretieren und angemessen darauf zu reagieren (Reck, 2012, 304). Eine
beeintrachtigte Mutter-Kind-Interaktion fuhrt dazu, dass der Saugling insgesamt schwe-
rer zuganglich ist, weniger Blickkontakt sucht und den Blick haufiger abwendet. Diese
Verhaltensweisen sind als Selbstregulationsversuche des Kindes zu verstehen. Bereits
wenige Wochen nach der Geburt ist bei einer mutterlichen postpartalen Depression ei-
ne solch mangelhafte Synchronisation der Mutter-Kind-Interaktion zu beobachten (Sa-
rimski, 2013, 33). Auch aus neurologischer Sicht besteht gemass Hipp (2011, 4) in die-
ser eingeschrankten Wahrnehmung, der zum Teil zeitfernen und unangemessenen Re-
aktionen auf das kindliche Verhalten sowie der falschen Interpretation des Verhaltens
das Risiko, Entwicklungsstorungen zu entwickeln.

3.2.2 Unsichere Bindung zu sekundaren Bindungspersonen

Im Zyklus 1 gleicht die Beziehung, welche Schulerinnen und Schuler zu ihren Lehrper-
sonen haben, stark der Eltern-Kind-Beziehung. Die in der frGhen Kindheit erworbene
Bindungsqualitat beeinflusst somit die Beziehungsfahigkeit der Kinder zu sekundaren
Bindungspersonen (Schleiffer, 2009, 49). Kinder passen ihr Verhalten gegenuber neuen
Bezugspersonen dem uUbertragenen Bindungsmuster an, da jede neue Person, zu der
eine Bindung aufgebaut wird, entsprechend der beim Kind bestehenden Bindungsmus-
tern wahrgenommen wird (Julius, 2010, 286). Daher zeigen Schulerinnen und Schuler
mit einer unsicheren Bindungsqualitat bei der Aufnahme sowie Gestaltung von Bezie-
hungen Defizite (Brisch, 2007, 167). Durch bisherige Bindungserfahrungen haben die
Kinder sogenannte innere Arbeitsmodelle (vgl. dazu Kapitel 4.1.2) aufgebaut. Diese
geistigen Reprasentationen Ubertragen die Kinder auf neue Situationen. Da Kinder
postpartal depressiver Mutter oft ein unsicheres Bindungsverhalten haben, sind im inne-
ren Arbeitsmodell dieser Kinder die Bindungsfiguren passend zu ihren Erfahrungen ab-
gespeichert. Demnach erwarten die Kinder auch bei neuen Bekanntschaften die glei-
chen, ihnen bekannten Verhaltensweisen und zeigen ein dementsprechendes Bin-
dungsverhalten (Julius, 2009a, 14). Kann ein Kind auf keine guten Interaktionserfahrun-
gen zuruckgreifen, kann es sich in neuen sozialen Situationen auch nur schwer bewah-

ren (Grossmann & Grossmann, 2017, 304).
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3.2.3 Schwierigkeiten in Peer-Beziehungen

Bei Kindern postpartal depressiver Mutter sind soziale Verhaltensauffalligkeiten im Zyk-
lus 1 nachweisbar. Eine Langzeitstudie von Laucht et al. (2002) zeigt, dass Kinder de-
pressiver Matter im Alter von acht Jahren ein drei Mal hoheres Risiko haben, sozial-
emotionale Auffalligkeiten zu zeigen (Sarimski, 2013, 35). Dies kann auf veranderte
neuronale Verschaltungen, welche durch emotionale Deprivation oder Vernachlassi-
gung in den ersten Lebensmonaten entstanden sind, zuruckgefuhrt werden (Bolten,
2014, 1). Kinder mit einer sicheren Bindung (vgl. dazu Kapitel 4.2.1) sind in ihrem sozia-
len Verhalten kooperativ, konnen Konflikte schlichten, werden von anderen gerne als
Freundin oder Freund gewahlt und sind weniger feindselig gegenuber anderen Kindern
(Grossmann & Grossmann, 2008, 233). Solche sicher gebundene Kinder wissen schon
einiges daruber, wie Freundschaften geschlossen werden kdnnen und wenden diese
Erfahrungen auch praktisch an. Diese Schulerinnen und Schuler reagieren positiv auf
andere und zeigen Zuneigung. Denn diese Kinder wissen, dass wenn man selber ak-
zeptiert werden will, man andere auch akzeptieren muss (Friedrich, 2013, 162).

Im Gegensatz dazu fallt es unsicher gebundenen Kindern (vgl. dazu Kapitel 4.2.2 und
4.2.3) oft schwer, Kontakt zu Gleichaltrigen aufzunehmen und Freundschaften zu pfle-
gen. Diesen Schulerinnen und Schulern fehlt oft die Geschicklichkeit im Umgang mit
Gleichaltrigen (Friedrich, 2013, 163). So sehen unsicher-vermeidend gebundene Kinder
(vgl. dazu Kapitel 4.2.2) im Verhalten anderer oft feindselige Absichten und zeigen
ihnen gegenuber aggressives oder argerliches Verhalten. Haufig Ubernehmen diese
Kinder in der Interaktion mit ihresgleichen die Taterrolle. Demgegenuber Uberlassen
Kinder mit einer unsicher-ambivalenten Bindungsqualitat (vgl. dazu Kapitel 4.2.3.) in
Beziehungen zu Gleichaltrigen meist den anderen die Initiative. Ebenfalls fallen sie in
schlechten Beziehungen eher in die Opferrolle, da sie sehr anhanglich und abhangig
sind und Uber einen niedrigen Selbstwert verfugen (Grossmann & Grossmann, 2008,
233).

3.3 Auswirkungen auf die schulische Leistungsfahigkeit

Schleiffer (2009, 50-51) verweist auf verschiedene empirische Studien, die einen Zu-
sammenhang zwischen dem Grad an Bindungssicherheit und der schulischen Leis-
tungsfahigkeit sowie der Lernmotivation aufzeigen. Kleinkinder mit einem unsicheren
und/oder desorganisierten Bindungsverhalten weisen ein gehemmteres Explorations-

verhalten (vgl. dazu Kapitel 4.1.3) und eine geringere Konzentrationsfahigkeit als sicher
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gebundene Kinder auf. Dies fuhrt im Schulalter zu schlechteren Schulleistungen, da
diese Kinder Uber ein geringes Selbstkonzept, eine tiefere Selbstregulationsfahigkeit
und Uber eine eingeschrankte Konzentration verfiugen. Auch zeigten Studien bei Kin-
dern im Alter von sieben Jahren einen Zusammenhang zwischen einem desorganisier-
ten Bindungsverhalten und einer schlechten Anpassung an die schulischen Anforde-
rungen. Diese Kinder erreichten in einem Intelligenztest die niedrigsten Werte und tiefe-
re Schulnoten als sicher gebundene Kinder (Schleiffer, 2009, 50-51).

Die Qualitat der Beziehung eines Kindes zur Lehrperson ist fur schulische Erfahrungen
und die schulische Anpassungsfahigkeit von grosser Bedeutung. Eine sichere und ver-
traute Beziehung zur Lehrkraft steigert den schulischen Einsatz und Lernerfolg (Ged-
des, 2009, 170; Schleiffer, 2009, 49). Schulerinnen und Schuler mit sicherer Bindungs-
qualitat konnen sich dementsprechend auf eine Lernaufgabe einlassen (Geddes, 2009,
171) sowie ihre Lehrperson als Wissensvermittlerin/Wissensvermittler brauchen und
diese bei Schwierigkeiten um Hilfe bitten. Diese Kinder vertrauen darauf, dass ihnen
diese Hilfe auch gewahrt wird. Im Gegensatz dazu wird ein Kind mit unsicheren Bin-
dungserfahrungen solche Hilfe von der Lehrperson weder erwarten noch einfordern
(Schleiffer, 2009, 49-50).

3.4 Auswirkungen auf weitere Entwicklungsbereiche des Kindes

Frihe negative Beziehungserfahrungen konnen sich auch auf weitere Entwicklungsbe-
reiche von Kindern auswirken. So konnen kleine Kinder, wenn sie sich alleingelassen
oder missverstanden fuhlen, diese Eindricke und Gefluhle nicht steuern. Fur diese Kin-
der bedeuten solche Situationen Stress. Durch die ausgeschutteten Stresshormone
wird die erfolgreiche Verarbeitung der Eindricke im kindlichen Gehirn blockiert. Diese
Blockierung kann zu Ruckschritten in der Entwicklung fuhren (Friederich, 2013, 19).
Reck (2012, 306) verweist auf verschiedene Untersuchungen, die Entwicklungsauffal-
ligkeiten im emotionalen sowie kognitiven Bereich in Verbindung mit dem Bindungsver-
halten aufzeigen. Bei Kindern im Alter von funf Jahren konnte ein signifikanter Zusam-
menhang zwischen dem Schweregrad sowie der Chronizitat der postpartalen Depressi-
on und kindlichen kognitiven Defiziten als auch Verhaltensproblemen aufgezeigt wer-
den. In einer Langsschnittstudie von Laucht et al. (2002) konnten in den kognitiven Leis-
tungen (Aufmerksamkeit, Gedachtnis, allgemeine Intelligenz) bedeutsame Unterschiede
im mittleren Schulalter in Bezug auf das Bindungsverhalten festgestellt werden (Sa-

rimski, 2013, 36). Weiter zeigte die Langsschnittstudie, dass zwischen dem Blickkontakt
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des Sauglings zur Mutter und der verbalen Intelligenzleistung im Alter von acht Jahren
ein Zusammenhang besteht. Bei Kindern, welche in den ersten Lebensmonaten wenig
Blickkontakt mit ihrer Mutter hatten, hauften sich Beeintrachtigungen der verbalen Intel-
ligenzleistung (Ramsauer, 2011, 172-173). Ebenfalls schnitten Kinder postpartal de-
pressiver Mutter im Alter von neun Monaten bei Aufgaben zur Objektpermanenz deut-
lich schlechter ab als Kinder gesunder Mutter. Auch zeigten sich Aufmerksamkeitsdefi-
zite bei Kindern depressiver Mutter (Reck, 2012, 306).

Im Weiteren werden Kindern postpartal depressiver Mutter oft keine Bewaltigungsstra-
tegien vermittelt, um mit schwierigen Emotionen umzugehen. Dies fuhrt dazu, dass die-
se meist in ihrer eigenen Emotionsregulation dauerhaft beeintrachtigt werden kdnnen
(Sarimski, 2013, 34). So verweisen Grossmann & Grossmann (2017, 302-303) auf Stu-
dien, die nachgewiesen haben, dass Kindergartenkinder, welche im Alter von einem
Jahr eine sichere Beziehung zur Mutter hatten, ein selbststandigeres, angemesseneres
und flexibleres Reaktionsverhalten zeigten als unsicher gebundene Kinder. Im Gegen-
satz zu unsicher gebundenen Kindern zeigten diese kein impulsives, sondern sehr

hilfsbereites Verhalten.

3.5 Fazit

» Kinder postpartal depressiver Mutter haben ein erhohtes Risiko, eine unsichere
Bindungsqualitat zu entwickeln.

» Bindungserfahrungen zu den primaren Bezugspersonen Ubertragen sich in sekun-
daren Bindungen als Beziehungsmodell.

» Gute und sichere Bindungen sind fur den schulischen Erfolg ausschlaggebend.
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4 Bindung und Bindungsverhalten

Dieses Kapitel widmet sich dem Thema Bindung. Dabei wird zuerst ein Blick auf die
Bindungsforschung und deren aktuellen Stand geworfen. In einem zweiten Schritt wird
die Entwicklung von Bindung bei Kindern aufgezeigt. Anschliessend sollen die ver-
schiedenen Bindungsqualitaten kurz erlautert und dargelegt werden, wie sich diese im
Zyklus 1 erfassen lassen. Im Weiteren sollen in diesem Kapitel die Bedeutung von Bin-
dungsbeziehungen fur die kindliche Entwicklung und das schulische Lernen zusam-

mengefasst werden.

4.1 Grundannahmen der Bindungstheorie

Die Bindungsforschung beruht auf der Vorstellung eines bindungsbedurftigen Kindes,
welches auf liebevolle Zuwendung, Versorgung, Verhaltensregulation und Unterstut-
zung angewiesen ist (Drieschner, 2011, 105). Unter Bindung wird daher die besondere,
kontinuierliche und emotionale Beziehung eines Kindes zu seiner Mutter und seinem
Vater oder zu anderen primaren Bezugspersonen verstanden (Schleiffer, 2009, 40).
Genetisch festgelegt ist nur die Entwicklung einer Bindungsbeziehung. Die Auspragung
dieser Bindungsbeziehung ist auf die emotionale Kommunikation zwischen den Eltern
(oder anderen primaren Bezugspersonen) und dem Kind zurtckzufuhren (Stephan,
2015, 267). Fur die seelische Entwicklung ist eine gelungene Entwicklung der Bindung
unabdingbar. Eine sichere Bindungsbeziehung gibt einem Kind Sicherheit und Schutz
und ermaglicht ihm, neugierig die Umwelt zu erkunden und zu entdecken wie auch zu
lernen (Gloger-Trippelt & Konig, 2009, 4).

Unterschiedliche fruhe Bindungserfahrungen mit den primaren Bezugspersonen beein-
flussen das kindliche Vertrauen gegenuber anderen, die Bereitschaft bei emotionaler
Belastung Mitmenschen um Hilfe zu bitten, anderen zu helfen und die Fahigkeit
Freundschaften und neue Bindung aufzubauen (Grossmann & Grossmann, 2008, 222).
Daher ist es wichtig, zwischen einem gunstigen und einem ungunstigen Entwicklungs-
verlauf zu unterscheiden und zu erkennen, welche Bedingungen den einen oder ande-

ren Entwicklungsverlauf beeinflussen und begunstigen (Bowlby, 2006, 316).

4.1.1 Phasen der Bindungsentwicklung

Bindung entwickelt sich in den ersten Lebensjahren durch Verstandigung, emotionalen
Austausch und wechselseitigen Kontakt mit der primaren Bindungsperson oder anderen
Hauptbezugspersonen (Kirschke & Hormann, 2014, 12). Bowlby (2006, 256-258) be-
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schreibt vier Phasen in der Entwicklung der Bindung, die vom Entwicklungsstand ab-

hangig sind:

Phase 1: Orientierung und Signale ohne Unterscheidung der Figur (0-3 Lebensmonate)
Diese erste Phase ist durch einfache Verhaltensweisen (z.B. lacheln, weinen, greifen)
gekennzeichnet. Dies geschieht ohne spezifische Orientierung und ist nicht an eine be-
stimmte Person gerichtet. Der Saugling differenziert nicht zwischen bekannten und un-
bekannten Menschen und lasst sich von jedem hochnehmen und beruhigen. Mit der
Zeit lernt der Saugling allmahlich verschiedene Personen zu unterscheiden, sodass er
bald die Mutter oder eine andere primare Bezugspersonen bevorzugt (Bowlby, 2006,
257; Grossmann & Grossmann, 2008, 222).

Phase 2: Orientierung und Signale, die sich auf eine (oder mehrere) unterschiedene
Person (Personen) richten (3-6 Lebensmonate)

In dieser Phase richtet das Kind sein Verhalten (z.B. lacheln, weinen, greifen) ausge-
pragter auf die Mutterfigur oder andere primare Bezugspersonen. Von Fremden lasst es
sich in dieser Phase kaum beruhigen. Ab dieser Phase reagiert der Saugling mit Versto-
rung auf Vernachlassigung oder auf einen plotzlichen Wechsel der primaren Bezugs-
person (Bowlby, 2006, 257; Grossmann & Grossmann, 2008, 222).

Phase 3: Aufrechterhaltung der Ndhe zu einer unterschiedenen Figur durch Fortbewe-
gung und durch Signale (6 Lebensmonat-2./3. Lebensjahr)

Diese Phase ist von vielen korperlichen und geistigen Entwicklungsfortschritten gepragt.
Hier wird das Kind wahlerisch. Gegenuber Fremden verhalt es sich ausserst vorsichtig.
Es versucht durch Signale (z.B. weinen) und Bewegung (z.B. krabbeln) Nahe zur Mutter
und anderen primaren Bezugspersonen aufrecht zu halten (Bowlby, 2006, 257-258;
Grossmann & Grossmann, 2008, 222-223).

Phase 4: Bildung einer zielkorrigierten Partnerschaft (ab dem 3. Lebensjahr)

Die Beziehung zwischen dem Kind und der Bezugsperson wird allmahlich komplexer
(Kirschke & Hormann, 2014, 12). In dieser Phase kann das Kind auf Grund seiner fort-
geschrittenen kognitiven Fahigkeiten — z.B. durch den Gebrauch von sprachlichen Mit-
teln — die Plane der Bindungsperson beeinflussen (Bowlby, 2006, 258; Grossmann &
Grossmann, 2008, 223).
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4.1.2 Innere Arbeitsmodelle

Sauglinge entwickeln sogenannte innere Arbeitsmodelle. Diese inneren Arbeitsmodelle
bauen auf den vielen Interaktionserlebnissen in den ersten Lebensmonaten und der
damit verbundenen mdutterlichen und eigenen Gemutsregung auf (Brisch, 2011, 37).
Klitzing (2009, 10) beschreibt sie als ,mentale Reprasentationen der Beziehung zu den
wichtigen Bezugspersonen in der eigenen Kindheit“. Innere Arbeitsmodelle sind dem-
entsprechend geistige Reprasentationen von vorgangigen Beziehungserfahrungen, die
kognitive und affektive Komponenten enthalten (Julius, 2010, 284). Es handelt sich
hierbei also um Muster der Emotions- und Verhaltensregulierung, welche aus friheren
Bindungserfahrungen entstanden sind (Jungmann & Reichenbach, 2016, 17). Dadurch
konnen in Bindungssituationen das Verhalten der primaren Bezugsperson und des Kin-
des vorhergesagt werden (Brisch, 2011, 38; Klitzing, 2009, 10). Gemass Hédervari-
Heller (2007, 99) kommt dem inneren Arbeitsmodell die Aufgabe zu, dem Kind zu hel-
fen, sich in der Welt zu orientieren. In diesen inneren Arbeitsmodellen werden Informa-
tionen Uber die Zuganglichkeit und Reaktionsbereitschaft von Bezugspersonen gespei-
chert. Dabei werden fur jede Bezugsperson unterschiedliche und eigenstandige innere
Arbeitsmodelle entwickelt (Brisch, 2011, 38). Bereits ab dem 6. Lebensmonat sind sol-
che Modelle gespeichert und ab dem ersten Lebensjahr ist ein Kleinkind fahig, innerlich
auf diese Arbeitsmodelle zuzugreifen und so das zu erwartende Verhalten der Bin-
dungsperson vorherzusehen (Hédervari-Heller, 2007, 100). Zu Beginn sind diese inne-
ren Arbeitsmodelle noch flexibel. Im Laufe der Entwicklung werden diese jedoch immer
stabiler und entwickeln sich zu einer festen Bindungsreprasentation. Sichere und stabile
Bindungsreprasentationen sind Teil der individuellen psychischen Struktur und tragen
somit auch zur psychischen Stabilitat eines Kindes bei (Brisch, 2011, 38).

4.1.3 Bindungs- und Explorationsverhalten

Unter dem Explorationsverhalten versteht man die Erkundung der Umwelt sowie das
Spiel mit Objekten und spater mit anderen Kindern (Jungmann & Reichenbach, 2016,
18). Die biologischen Grundlagen zum Explorieren sind einem Kind angeboren. Das
Kind kommt zur Welt und will diese entdecken und erkunden (Hechler, 2018, 106-107).
Neben den Grundbedurfnissen wie Liebe und Geborgenheit ist fur die kindliche Ent-
wicklung das Entdecken und Erleben der Umwelt entscheidend (Kirschke & Hormann,
2014, 6).
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Das Bindungs- und das Explorationsverhalten erganzen sich. Jedoch konnen nicht bei-
de Verhaltensweisen vollkommen aktiv sein (Jungmann & Reichenbach, 2016, 18). Un-
tenstehende Abbildung 1 veranschaulicht, wie das Bindungsverhalten das Explorations-
verhalten und umgekehrt beeinflusst.

Sicherheit der Situation

Unsicherheit der Situation

S EE

o v

Unsicherheit der Situation

Sicherheit der Situation

Abbildung 1: Bindungs- und Explorationsverhalten als komplementare Verhaltenssys-
teme in Abhangigkeit von der Sicherheit der Situation (Jungmann & Reichenbach, 2016,
18)

Befindet sich ein Kind in einer unsicheren Situation, wird das Bindungsverhalten akti-
viert. Fuhlt sich das Kind jedoch sicher, wird das Explorationssystem aktiv. Daraus lasst
sich schliessen, dass ein Kind nur dann seinen individuellen Bestrebungen nachgehen
und sich der Umwelt widmen sowie diese selbststandig entdecken kann, wenn es sich
in einer verlasslichen und sicheren Situation befindet (Kirschke & Hormann, 2014, 6).
Diese Sicherheit ist gegeben, wenn die kindlichen Bedurfnisse von der primaren Be-
zugsperson wahrgenommen werden und bei Angst und Unsicherheit auf die Bezugs-

person zuruckgegriffen werden kann (Jungmann & Reichenbach, 2016, 18).

4.2 Klassifikation der Bindungsqualitat

Unter der Qualitat von Bindung wird ,das Vertrauen in die Zuwendung der Bindungs-
person, wenn sie zur Linderung von Leid gebraucht wird, zusammen mit dem begrinde-
ten Vertrauen, dass diese Zuwendung auch wirklich Beruhigung bringt® verstanden
(Grossmann & Grossmann, 2008, 225).

Um Bindungsqualitat zu erfassen, muss sich das Kind in einer Situation befinden, in
welcher es verunsichert ist (Grossmann & Grossmann, 2008, 225). In Fremde-
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Situations-Tests (vgl. dazu Ainsworth et al., 1978) wurde die Trennung und Wiederver-
einigung von Kindern und ihren primaren Bezugspersonen untersucht. Dabei wurden
unterschiedliche Reaktions- und Verhaltensweisen sichtbar. Diese lassen sich in drei
verschiedene Klassifikationen und eine vierte Zusatzqualifikation der Bindungsqualitat
unterteilen (Brisch, 2011, 51). Die sichere, die unsicher-vermeidende und die unsicher-
ambivalente Bindungsqualitat gehoren zu den organisierten Bindungsqualitaten. Dies,
da das Kind organisierte Strategien anwendet, die als Anpassung an bisherige Erfah-
rungen und das Verhalten der (primaren) Bezugsperson zu verstehen sind (Brisch,
2011, 51). Einige Kinder konnen keiner dieser drei Kategorien zugewiesen werden und
werden daher aufgrund ihres Verhaltens als unsicher-desorganisiert eingeteilt (Brisch,
2011, 52).

Diese unterschiedlichen Qualitaten von Bindung sind dadurch beeinflusst, wie die Bin-
dungsperson und das Kind miteinander agieren (Kirschke & Hormann, 2014, 11). Dimo-
va & Pretis (2016, 53-54) verweisen auf Untersuchungen, die zeigen, dass hoch unsi-
cheres Bindungsverhalten in 25-62% mit einer depressiven Storung eines Elternteils
einhergeht. Brisch (2011, 54) weist darauf hin, dass feinfuhlige Mutter haufiger sicher
gebundene und weniger feinfuhlige Matter unsicher gebundene Kinder haben.

Einen ersten Uberblick Uber die drei Klassifikationen organisierter Bindungsqualitat in
Verbindung mit der Aufmerksamkeitsorientierung und der Emotionsregulierung gibt fol-
gende Abbildung 2.

Bindungspersonen Bindungspersonen Bindungspersonen
nicht verfugbar, akzeptierend, bieten inkonsistent,
zuriuckweisend Sicherheit und Nahe unberechenbar

Orientierung

s W flexibel B W e————

Sachumwelt Personenumwelt

Deaktivierung Emotionsregulierung Maximierung

e 4 ausbalanciert | [ m——-
Unterdriickung von emotionale Offenheit fur Gefuhlsuberflutung
negativen Gefuhlen, positive und negative Hilflosigkeit, Arger,
Krankungen, Angst Gefiihle Abhangigkeit

Abbildung 2: Bindungsqualitaten auf einer Dimension der Aufmerksamkeitsorientierung
und Emotionsregulierung (Gloger-Tippelt & Konig, 2009, 13)
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Grossmann & Grossmann (2008, 228) halten fest, dass die Bindungsqualitat je nach
Bezugsperson unterschiedlich ausfallen kann. Auch ist erwiesen, dass Geschwister
nicht unbedingt dieselbe Bindungsqualitat zu den Eltern haben mussen (Kirschke &
Hormann, 2014, 11).

Wichtig ist, die verschiedenen Bindungsqualitaten differentialdiagnostisch von einer
Bindungsstorung abzugrenzen (Jungmann & Reichenbach, 2016, 27). Bindungsstorun-
gen sind meist auf starke elterliche Vernachlassigung, Missbrauch oder schwere Miss-
handlung zurickzufuhren. Bindungsstorungen sind als pathologische Entwicklung defi-
niert und im ICD-10 klassifiziert (Gloger-Tippelt & Konig, 2009, 20-21). Im Folgenden
sollen die verschiedenen Bindungstypen kurz erlautert werden. Bindungsstorungen
werden in dieser Arbeit nicht naher beleuchtet.

4.2.1 Sichere Bindung

Sicher gebundene Kinder haben ein verlassliches, fursorgliches Verhalten der primaren
Bezugspersonen erfahren (Gloger-Tippelt & Konig, 2009, 13). Bei einer sicheren Bin-
dungsqualitat zeigen Kinder deutliches Bindungsverhalten, indem sie bei Trennung von
der Bindungsperson Kummer zeigen (Grossmann & Grossmann, 2008, 226). Auf die
Wiederkehr der Bezugsperson reagieren sie mit Freude und suchen den Kontakt zu ihr
(Brisch, 2011, 51; Grossmann & Grossmann, 2008, 226). Durch die Anwesenheit der
Bindungsperson kann sich das Kleinkind schnell wieder beruhigen, da es den erwarte-
ten Trost gefunden hat (Gloger-Tippelt & Konig, 2009, 13). Ebenfalls ist laut Grossmann
& Grossmann (2008, 226) eine sichere Bindung durch Flexibilitat gekennzeichnet, da
sich solche Kinder auch anderen vertrauten Personen zuwenden konnen, wenn eine

emotionale Belastung zu gross wird.

4.2.2 Unsicher-vermeidende Bindung

Kinder, welche eine unsicher-vermeidende Bindung zeigen, haben ein inneres Arbeits-
modell von Bindung aufgebaut, in dem die Beziehungsperson dem Kind gegenuber ab-
lehnend, zurickweisend oder sogar strafend begegnet. Aufgrund der erwarteten Zu-
ruckweisung versucht das Kind bindungsbezogene Geflhle zu deaktivieren und Bin-
dungsbedurfnisse zu vermeiden (Gloger-Tippelt & Konig, 2009, 14). Diese Kinder zei-
gen kein Trennungsleid, vermeiden eine weggegangene Bezugsperson bei der Ruck-
kehr und wenden sich anderen Dingen zu (Brisch, 2011, 52; Grossmann & Grossmann,
2008, 226). Selbst bei grossem emotionalen Stress suchen und akzeptieren Kinder mit
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vermeidender Bindungsqualitat emotionale Zuwendung der Bindungsperson nicht (Glo-
ger-Tippelt & Konig, 2009, 14).

Kinder mit einer unsicher-vermeidenden Bindung entwickeln oft ein idealisiertes oder
aber ein sehr negatives Selbstbild. Dadurch fallt es ihnen schwer, Emotionen zu zeigen
und mit Enttauschungen angemessen umzugehen (Kirschke & Hormann, 2014, 9).

4.2.3 Unsicher-ambivalente Bindung

Kinder mit einer unsicher-ambivalenten Bindung haben eher unvorhersehbare und in-
kompetente Fursorge von der Bezugsperson erfahren. Diese Kinder konnten nie in Er-
fahrung bringen, ob ihre primare Bezugsperson emotional zuganglich sowie verlasslich
ist und ob diese angemessen auf die Bindungsbedurfnisse eingehen kann (Gloger-
Tippelt & Konig, 2009, 15). Diese bisherigen Erfahrungen mit Bindung drucken die Kin-
der in sehr ausgepragten, Ubertrieben wirkenden und teilweise widerspruchlichen Bin-
dungsverhaltensweisen aus (Grossmann & Grossmann, 2008, 228). Diese unsicher-
ambivalent gebundenen Kinder zeigen nach der Trennung von der Mutter oder einer
anderen primaren Bezugsperson grossen Stress. Auch nach der Ruckkehr der Bezugs-
person lassen sich diese fast nicht wieder beruhigen und es braucht Zeit, bis sich das
Kind wieder in einem emotional stabilen Zustand befindet (Brisch, 2011, 52). Im Um-
gang mit Belastungen zeigen unsicher-ambivalent gebundene Kinder ein Ubersteigertes
Bindungsverhalten, wollen sich aber trotz der angeforderten Zuwendung nicht beruhi-
gen lassen. Dieses intensive und Ubersteigerte Bindungsverhalten zeugt von Angst, die

Bindungsperson zu verlieren (Grossmann & Grossmann, 2008, 228).

4.2.4 Desorganisierte Bindung

Eine desorganisierte Bindung gilt als hoch unsicher (Gloger-Tipplet & Konig, 2009, 17).
Bei Kindern mit einer desorganisierten Bindung ist das Bindungssystem zwar aktiviert,
aber ihr Bindungsverhalten aussert sich nicht in konstanten und eindeutigen Verhal-
tensstrategien. Solche Kinder sind dadurch charakterisiert, dass sie eine grosse Palette
an verwirrendem Verhalten zeigen konnen (Dimova & Pretis, 2016, 53). So laufen sie
etwa auf die primare Bezugsperson bei der Wiedervereinigung zu, bleiben aber plotzlich
stehen, drehen sich um und vergrossern den Abstand zur Bezugsperson sogar (Brisch,
2011, 52). Desorganisiert gebundene Kinder scheinen zwischen Annaherung und Angst
hin- und hergerissen zu sein (Dimova & Pretis, 2016, 53). Brisch (2011, 53) weist darauf
hin, dass Kinder aus klinischen Hochrisikofamilien sowie Kinder von Eltern, die selbst
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unverarbeitete traumatische Erfahrungen mit sich tragen, ein solches Bindungsverhal-

ten zeigen.

4.3 Erfassung der Bindungsqualitat

Um die Bindungsqualitat bzw. das Bindungsverhalten von Kindern zu erfassen, gibt es
fur Psychologinnen und Psychologen verschiedene Moglichkeiten (Grossmann &
Grossman, 2008, 232). Das Ziel jeder dieser Moglichkeiten ist es, in altersangemesse-
ner Weise die individuellen Qualitdten von Bindungssicherheit und Bindungsunsicher-
heit zu erfassen (Gloger-Tipplet & Konig, 2009, 51). Im Folgenden wird ein kurzer
Uberblick Uber Erfassungsverfahren bei Vorschulkindern sowie bei Kindern im Zyklus 1
gegeben.

4.3.1 Erfassung bei jiingeren Kindern

Die Bindungsqualitat jingerer Kinder im Alter von zwei bis drei Jahren wird anhand der
,Fremde Situation® nach Mary Ainsworth (vgl. dazu Ainsworth et al., 1978) untersucht.
Diese standardisierte Methode zur Erfassung von Bindungsqualitat bei Kleinkindern
wird mittlerweile weltweit angewandt. Sie hat sich als reliables und valides Instrument
erwiesen (Brisch, 2011, 49).

Bei der ,Fremde Situation® handelt es sich um eine vorgegebene Abfolge von Tren-
nungs- und Wiedervereinigungssituationen des Kleinkindes mit der primaren Bezugs-
person (Jungmann & Reichenbach, 2016, 27). Durch diese Trennung und Wiederverei-
nigung soll das Bindungssystem des Kindes aktiviert werden. Das beobachtbare Ver-
halten von Mutter (oder einer anderen primaren Bezugsperson) und Kind lasst an-
schliessend eine verlassliche Auswertung der kindlichen Bindungsqualitat zu. Die un-
terschiedlichen Reaktions- und Verhaltensweisen lassen sich in vier verschiedene Bin-
dungsqualitaten unterteilen (vgl. dazu Kapitel 4.2) (Brisch, 2011, 49).

Die ,Fremde Situation“ besteht aus acht dreiminutigen Episoden. In diesen Episoden
werden Kontaktsuche, Kontakterhaltung, Widerstand sowie Vermeidung untersucht. Fur
die Bindungsklassifikation sind vor allem die Episoden funf und acht (vgl. dazu Tabelle
1) ausschlaggebend, da es in diesen um die Wiedervereinigung zwischen der primaren
Bezugsperson und dem Kleinkind geht (Jungmann & Reichenbach, 2016, 27-28). In
untenstehender Tabelle 1 ist die ,Fremde Situation® zusammenfassend dargestellt
(Ainsworth et al., 1978 zit. nach Jungmann & Reichenbach, 2016, 28).
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Tabelle 1: Episoden und Ablauf der ,Fremde Situation®

Episode Ablauf der ,,Fremde Situation*

1 Die primare Bezugsperson und das Kleinkind betreten den unbekannten Raum mit
Spielsachen.

2 Die primare Bezugsperson und das Kind sind allein. Das Kleinkind kann den Raum ent-
decken.

3 Eine fremde Person kommt in den Raum und setzt sich hin. Die fremde Person spricht
zuerst mit der primaren Bezugsperson. Anschliessend nimmt sie Kontakt zum Kind auf.

4 Die primare Bezugsperson verlasst den Raum. Das Kind bleibt mit der fremden Person
zurlck.

5 Erste Wiedervereinigung: Die primare Bezugsperson kommt zurtick. Sie beruhigt — wenn
noétig — das Kind und I&sst es explorieren. Die fremde Person verlasst den Raum.

6 Die primare Bezugsperson verlasst wiederum den Raum. Das Kleinkind bleibt allein zu-
ruck.

7 Die fremde Person betritt den Raum. Sie beruhigt — wenn nétig — das Kind und Iasst es
explorieren.

8 Zweite Widervereinigung: Die primare Bezugsperson kommt zuriick. Sie beruhigt — wenn

noétig — das Kind und I&sst es explorieren. Die fremde Person verlasst den Raum.

4.3.2 Erfassung bei Kindern im Zyklus 1

Mit dem Eintritt in den Zyklus 1 erweitern die Kinder ihre Kompetenzen. Ihre sprachli-

chen Fahigkeiten und ihr Wortschatz in Bezug auf Gefuhle werden grosser und diffe-

renzierter. Im Weiteren entwickelt sich ihr autobiographisches, episodisches und ihr all-

gemein semantisches Gedachtnis. Im Zyklus 1 verfigen die Schulerinnen und Schuler

uber eine sogenannte ,theory of mind“ (kognitive Fahigkeit, sich Gefuhle und Plane an-

derer Personen vorzustellen). Aufgrund dieser Entwicklungsschritte erweitern sich die

methodische Erhebungsmaglichkeiten von Bindungsqualitat (Gloger-Trippelt & Konig,

2009, 51).

Nach Gloger-Trippel & Konig (2009, 51) gibt es drei verschiedene Erhebungsmethoden,

um die unterschiedlichen Bindungsqualitaten zu erfassen:

* Beobachtungsverfahren zur Wiedervereinigung mit einer Bezugsperson nach kurzen
Trennungen

* Projektive Verfahren mit bindungsrelevanten Geschichten oder Bildern

* Interviewverfahren mit direkten Fragen uber Beziehungen zu den Bezugspersonen

Nachfolgende Tabelle 2 zeigt in Anlehnung an Gloger-Trippel & Konig (2009, 52), in

welchem Alter mit welcher Methode Bindungsqualitat erfasst werden kann.
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Tabelle 2: Erhebungsverfahren der Bindungsqualitat Uber die Lebensspanne

Alter Methode Verfahren

12-18 Monate Fremde Situation — Kleinkinder Beobachtungsverfahren
2,5-5,5 Jahre Fremde Situation — Kindergarten und Vorschulalter =~ Beobachtungsverfahren
5-8 Jahre Geschichtenerganzungsverfahren Projektive Verfahren

(Trennungsbilder)

8-14 Jahre Child Attachment Interview Interviewverfahren
(Bindungsinterview fir spatere Kindheit)

> 16 Jahre Adult Attachment Interview Interviewverfahren
(Vereinfachtes Bindungsinterview fur Jugendliche)

> 18 Jahre Adult Attachment Interview Interviewverfahren

Vorhergehende Tabelle 2 zeigt, dass bei Kindern im Zyklus 1 vor allem Beobachtungs-
verfahren und projektive Verfahren angewandt werden. Im Vorschul- und Kindergarten-
alter kann analog zur ,Fremde Situation® das Verhalten des Kindes beobachtet und
klassifiziert werden. Im Gegensatz zur ,Fremde Situation” im Kleinkindalter dauert die
Trennung von der primaren Bezugsperson hier eine Stunde. Bei der Wiedervereinigung
des Kindes mit der Bezugsperson zeigen sich deutliche Unterschiede zwischen sicher
und unsicher gebundenen Kindern (Jungmann & Reichenbach, 2016, 30). Hier ist je-
doch anzumerken, dass sich Kinder in diesem Alter bereits gewohnt sein kdnnen, tUber
langere Zeit von der primaren Bezugsperson getrennt zu sein, wenn das Kind bei-
spielsweise eine Krippe oder Spielgruppe besucht hat. Ebenfalls zeigen Kinder ab dem
Alter von vier Jahren ihre Gefuhle nicht mehr so spontan wie als Kleinkind und sind in
der Lage, ihr Verhalten zu kontrollieren und sich sozial angepasst zu zeigen (Gloger-
Trippel & Konig, 2009, 52).

Gegen Ende der Kindergartenzeit bis zum Ubertritt in den Zyklus 2 wird mit projektiven
Verfahren gearbeitet. Bei diesen Verfahren wird die Bindung Uber Bilder mit Trennungs-
situationen oder durch ein Spiel mit Familienfiguren erfasst. Bei Letzterem handelt es
sich um ein symbolisches Spiel, bei dem das Kind mit einer gleichgeschlechtlichen Kin-
derfigur Geschichten erganzen und weitererzahlen soll. Bei den Geschichten geht es
immer um Themen, die dem Kind bereits vertraut sind und mit denen es sich leicht iden-
tifizieren kann: Missgeschicke, Angst, Schmerzen durch eine Verletzung oder Tren-
nung. Durch Beobachtungen im Spiel bezuglich Routinen im Familienalltag, der Phan-
tasien und Wiinsche des Kindes, der sprachlichen Ausserungen sowie der Mimik und
Gestik werden Ereignisschemata fur wiederkehrende Erfahrungen erfasst (Gloger-

Trippel & Konig, 2009, 52-60). Das Geschichtenerganzungsverfahren hilft somit, die
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inneren Arbeitsmodelle der Bindung von Schulerinnen und Schilern zu erfassen
(Jungmann & Reichenbach, 2016, 30). Nach Gloger-Trippel & Konig (2009, 52-53) stellt
dieses Verfahren bei Kindern im Alter von funf bis acht Jahren einen geeigneten Zu-
gang zu den Bindungsreprasentationen dar, welche sich das Kind aufgrund von Erfah-
rungen zu verschiedenen Bindungspersonen bis dahin gebildet hat. Auch hier unter-
scheiden sich nach Jungmann & Reichenbach (2016, 30) sicher gebundene Kinder von
unsicher gebunden Kindern durch die Organisiertheit und Strukturiertheit ihrer Erzah-
lungen und Handlungen.

Interviewverfahren sind in der Schuleingangsphase nicht sinnvoll, da die Schulerinnen
und Schuler in diesem Alter noch nicht Uber die erforderlichen kognitiven Fahigkeiten
und das notigen Reflexionsvermdgen verfugen (Gloger-Trippel & Konig, 2009, 52).

4.4 Bedeutung von Bindungsbeziehungen im Schulalter

Beim Eintritt in den Zyklus 1 verbringen die meisten Schulerinnen und Schuler zum ers-
ten Mal einen Grossteil ihrer Wachzeit ohne ihre primare Bezugsperson (Largo, 2011,
140). Bei Kindergarteneintritt im Alter von vier oder funf Jahren sind Kinder bei der Kon-
taktaufnahme mit Gleichaltrigen und fremden Erwachsenen (z.B. der Kindergartenlehr-
person) auf die Unterstlitzung der primaren Bezugsperson, wie etwa der Mutter, ange-
wiesen. Das Kindergartenkind muss mit der Lehrperson und den anderen Kindern zu-
erst vertraut werden, bevor es sich auch ohne seine primare Bezugsperson wohl fuhlen
kann (Largo, 2011, 137).

Mit spatestens sechs Jahren sind Kinder selbststandig in der Lage, Kontakt zu Gleich-
altrigen und Erwachsenen aufzunehmen. Solche sozialen Beziehungen sind in diesem
Alter sehr wichtig, da die Beziehungen zu den Eltern und anderen primaren Bezugsper-
sonen die sozialen Interessen der Kinder nicht mehr allein befriedigen konnen (Jung-
mann & Reichenbach, 2016, 25-26).

Bezugs-

‘ personen

'

Abbildung 3: Bindungen im Schulalter (Largo, 2011, 141)

Eltern,
Haupt-
bezugs-
personen
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Spatestens beim Eintritt in die 1. Klasse mit sechs oder sieben Jahren sind die Kinder
innerlich bereit, sich an eine sekundare Bindungsperson wie etwa die Lehrperson zu
binden und von ihr zu lernen. Kinder wollen im Zyklus 1 ihrer Lehrperson gefallen und
machen diese so zu ihrer Autoritatsperson (Largo, 2011, 140).

Neben den erwachsenen sekundaren Bezugspersonen werden in diesem Alter auch
Gleichaltrige wichtig. Im Schulalter brauchen Schulerinnen und Schiler Zuwendung von
ihren Kameradinnen und Kameraden. Das Kind ist darauf angewiesen, dass seine Fa-
higkeiten und Leistungen von Gleichaltrigen geschatzt werden. Dadurch kann sich das
Kind die Gruppenzugehorigkeit sichern und es werden tiefe Freundschaften moglich
(Largo, 2011, 142).

Doch auch wenn ein Kind im Zyklus 1 nicht mehr ausschliesslich auf die vertraute Nahe
der primaren Bezugsperson angewiesen ist, benotigt es nach Largo (2011, 140) das
Gefuhl von Sicherheit, dass die Bezugsperson ihm bei Bedarf Zuwendung und Schutz

geben kann.

4.5 Bedeutung von Bindungsbeziehungen fiir das schulische Lernen
Schulerinnen und Schiler mit sicheren Bindungsqualitaten verfugen Uber ein gutes
Selbstkonzept. Sicher gebundene Kinder haben die Erfahrung gemacht, dass sie von
der Bezugsperson wahrgenommen werden, wenn sie Bindungsbedurfnisse zeigen.
Dadurch konnten diese Kinder ein Gefuhl von Sicherheit entwickeln. Das Wissen, dass
man sich bei Not und Unsicherheit an die Bindungsperson wenden kann und von dieser
wahrgenommen wird, tragt bei der Entwicklung des Selbstkonzepts eine grosse Rolle
(Schleiffer, 2009, 43). Weiter fuhrt Schleiffer (2009, 48) an, dass aufgrund der engen
Wechselwirkung zwischen dem Bindungsverhalten und dem Explorationsverhalten (vgl.
dazu Kapitel 4.1.3) ein Zusammenhang zwischen Bindungsqualitat und Lernmotivation
besteht. Ebenfalls bezieht sich der Autor auf verschiedene Untersuchungen, die bele-
gen, dass Zusammenhange zwischen Bindungsqualitat und metakognitiven Fahigkeiten
bestehen (Schleiffer, 2009, 48).

Largo (2011, 140-141) halt fest, dass sich ein normal entwickeltes Kind auf fremde Er-
wachsene einlassen und von ihnen lernen kann. Somit verfugen Lehrpersonen, welche
sich auf eine vertrauensvolle Beziehung zu den Lernenden einlassen, Uber das mach-
tigste Erziehungsmittel, das es gibt: Die innere Bereitschaft der Schulerinnen und Schu-
ler, sich auf die Lehrperson einzustellen und von ihr zu lernen. Auch Stamm (2013, 24)

fuhrt auf, dass Bindungsbeziehungen eine wichtige Grundlage fur einen gelingenden
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Schuleintritt wie auch den spateren Schulerfolg sind. Kinder, welche gute Bindungsbe-
ziehungen zu ihren Lehrpersonen haben, verfugen Uber Strategien, wie man sich Wis-
sen selber aneignet oder wie man bei schwierigen Aufgaben vorgehen muss (anstren-

gen, nachfragen, Hilfe anfordern).

4.6 Fazit

» Eine sichere Bindung ist fur die kindliche Entwicklung wichtig, da diese Schutz und
Sicherheit bietet.

» Bindungs- und Explorationsverhalten beeinflussen sich gegenseitig: Kinder kdnnen
nur dann die Umwelt entdecken und lernen, wenn sie sich in einer verlasslichen
und sicheren Umgebung befinden.

» Sauglinge entwickeln in der Beziehung zu ihren primaren Bezugspersonen innere
Arbeitsmodelle, in welchen Zuganglichkeit und Reaktionsbereitschaft gespeichert
werden. Auf diese inneren Arbeitsmodelle wird auch bei sekundaren Beziehungen
zurlckgegriffen.

> Kinder kdnnen eine sichere, eine unsicher-vermeidende, eine unsicher-ambivalente
oder eine desorganisierte Bindungsqualitat zeigen.

» Zur Erfassung der Bindungsqualitat bei jungeren Kindern wird die ,Fremde Situati-
on“ und bei Kindern ab funf Jahren das Geschichtenerganzungsverfahren ange-
wandt.

> Bei Kindergarteneintritt bauen Kinder sekundare Beziehungen ausserhalb der Fa-
milie zu Lehrpersonen und Gleichaltrigen auf.

» Eine gelingende Bindungsbeziehung zu padagogischen Fachkraften ist fur einen
erfolgreichen Schuleintritt und den Schulerfolg wichtig.
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5 Unsichere Bindungsqualitat und mogliche Auswirkungen in der

Schule im Zyklus 1
Im vorliegenden Kapitel werden Auswirkungen einer unsicheren Bindungsqualitat im
Zyklus 1 beschrieben. Diese Auswirkungen sollen als Erganzung und Vertiefung zu den
in Kapitel 3 dargestellten Auswirkungen einer postpartalen Depression auf das Kind im
Zyklus 1 angesehen werden. Dabei werden zuerst kurz allgemeine Auswirkungen auf-
gezeigt, bevor im Spezifischen der Kindergarteneintritt in Bezug auf unsichere Bin-
dungsqualitat thematisiert wird. In einem nachsten Teil werden die Auswirkungen auf
die sozialen Beziehungen sowie das Verhalten zusammengefasst. Abschliessend fin-
den sich typische Muster unsicher gebundener Kinder bezlglich der schulischen Leis-

tungsfahigkeit.

5.1 Ubergreifende Auswirkungen einer unsicheren Bindungsqualitit in der
Schule
Hechler (2018, 118-119) macht darauf aufmerksam, dass im deutschsprachigen Raum
bisher noch keine systematische Aufarbeitung der Bindungstheorie in Verbindung mit
der Schule erfolgt ist. Daher beziehen sich die Erkenntnisse der Bindungstheorie in Be-
zug auf die Schule mehrheitlich auf Forschungsergebnisse aus dem englischsprachigen
Raum.
Grossmann & Grossmann (2008, 233) verweisen auf verschiedene Studien, die bele-
gen, dass die bisher erfahrene Bindungsqualitat zu den primaren Bindungspersonen mit
vier Bereichen der emotionalen und sozialen Entwicklung von Kindern in Verbindung
gebracht werden kann. Konkret nennt das Autorenteam folgende drei Bereiche (Gross-
mann & Grossmann, 2008, 233):
* Freundschaftsbeziehungen zu Gleichaltrigen
* Vertrauen in die eigenen Kompetenzen sowie in die Hilfsbereitschaft anderer Be-
zugspersonen
* Flexibilitat im Handeln und Denken in Bezug auf die Bereitschaft, Unterstutzung zu
erbitten und anzunehmen
Dies verdeutlicht, dass sich Bindungserfahrungen im Zyklus 1 auf verschiedenen sozia-
len und emotionalen Ebenen zeigen. Schleiffer (2009, 44) weist auf die Korrelation zwi-
schen einer sicheren Bindungsqualitat und der erfolgreichen Bewaltigung von Belastun-
gen, der Ausbildung eines guten Selbstwertgefuhls und der befriedigenden Gestaltung
von neuen Beziehungen mit Erwachsenen und Gleichaltrigen hin.
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5.2 Auswirkung auf den Eintritt in den Kindergarten
Spatestens im Alter von vier oder funf Jahren mussen Kinder einschneidende und kom-
plexe Ubergange bewaltigen. Der Eintritt in den Kindergarten geht fiir das Kind meist
mit einer Umstrukturierung seiner kindlichen Lebenswelt einher (Fasseing Heim et al.,
2018, 7). Mackowiak (2011, 22) macht darauf aufmerksam, dass ein Kind beim Kinder-
garteneintritt vielfaltige Anpassungsleistungen erbringen muss. Je nach Kind wird dieser
Ubergang als Herausforderung oder als Belastung empfunden. So verweist Strohband
(2009, 275) auf Studien, die zeigen, dass der Kindergarteneintritt mit vermehrten
Stressreaktionen auf der Verhaltensebene wie auch der korperlichen Ebene einhergeht.
Wie ein Kind damit umgehen kann, hangt nach Mackowiak (2011, 27) von seiner
Selbstregulation ab. Kinder mit unsicherem Bindungsverhalten verfigen jedoch meist
Uber eine ungenugende Selbstregulation (Schleiffer, 2009, 51). Daraus lasst sich
schliessen, dass solchen Kindern der Eintritt in den Kindergarten Muhe bereiten kann.
Auch Muller (2014, 120) sieht in schlechten familiaren Bindungserfahrungen einen mog-
lichen Risikofaktor beim Ubergang ins Bildungssystem.
Nach Strohband (2009, 278) zeigen unsicher-vermeidend gebundene Kinder beim Kin-
dergarteneintritt keine oder nur wenig negative Gefuhle. Weiter wirken diese Kinder un-
abhangig, selbststandig und sind nicht auf die Bezugsperson angewiesen. Unsicher-
ambivalent gebundene Kinder kdnnen hingegen bei der Trennung starke Schwierigkei-
ten zeigen und lassen sich durch die Bezugsperson nicht beruhigen.
In einer Studie untersuchten Grossmann & Grossmann (2017, 287-304) den Zusam-
menhang zwischen den gelingenden Faktoren fur den Kindergartenstart und der Bin-
dungssicherheit, welche die Kindergartenkinder im Alter von einem Jahr zeigten. Daflr
wurden folgende funf Bereiche, welche nach dem Autorenteam flr eine erfolgreiche
Integration in den Kindergarten wichtig sind, genauer untersucht (Grossmann & Gross-
mann, 2017, 287):
* Spielverhalten und Konzentration beim Spiel
* Umgang mit Konflikten mit anderen Kindern
* Verhaltensauffalligkeiten (z.B. Frustrationstoleranz, Ruhelosigkeit, unreifes Klein-
kindverhalten)
* Unterstellung von ,guten“ und ,bosen® Absichten (wie interpretieren die Kinder ,gute”
und ,schlechte” Absichten?)

¢ Personlichkeit des Kindes
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Das Forscherteam verweist auf eine Studie, die belegt, dass sicher gebundene Kinder
doppelt so lange konzentriert spielen konnten, wie unsicher gebundene Kinder. Auch
das Bemuhen der Kinder um eine eigenstandige Losung von Konflikten hing stark mit
den friheren Bindungserfahrungen zusammen. So gehen Kinder mit einer sicheren
Bindung zu den Eltern kompetenter mit ihren Konflikten um. Auch die oben genannten
moglichen Verhaltensauffalligkeiten konnten mit einer unsicheren Mutter-Kind-Bindung
in Verbindung gebracht werden. Weiter zeigt die Studie, dass unsicher gebundene Kin-
der deutlich mehr Schwierigkeiten haben, ,gute” von ,bosen® Absichten zu unterschei-
den und diese richtig zu interpretieren. Ebenfalls wurde durch die Studie dargelegt,
dass sicher gebundene Kinder von ihren padagogischen Fachkraften als leistungsorien-
tierter und interessierter wahrgenommen werden (Grossmann & Grossmann, 2017,
287-304).

Auch andere empirische Studien haben gezeigt, dass ein sicheres Bindungsverhalten
eine gute Grundlage fur einen erfolgreichen Kindergarteneintritt und den folgenden
Schulerfolg darstellt (Stamm, 2013, 24). Die Autorin fuhrt ebenfalls an, dass im Kinder-
gartenalltag Bindungsbeziehungen gestarkt werden konnen. Dabei spielen vor allem
stabile Gruppenstrukturen eine wichtige Rolle, da diese eine gute Voraussetzung der
Schulvorbereitung bilden (Stamm, 2013, 18).

5.3 Auswirkungen auf die sozialen Beziehungen

Im Allgemeinen sind sicher gebundene Kinder im Vergleich zu unsicher gebundenen
Kindern in ihrem sozialen Verhalten kompetenter und sozialer. Sicher gebundene Kin-
der konnen selbststandig spielen und werden auch haufiger als Freund oder Freundin
gewahlt (Grossmann & Grossmann, 2008, 233).

Kinder mit einer unsicher-vermeidenden Bindungsqualitat werden im Spiel mit Gleichalt-
rigen oft zu Tatern/Taterinnen und nutzen die anderen Kinder durch ein aggressives
Verhalten aus. Auf Verletzungen und Zurtckweisung ihrer Peer-Gruppe reagieren sie
mit Spott oder unbeteiligter Haltung oder leugnen die eigene Verwundbarkeit gar. Von
Mitschulerinnen und Mitschilern werden diese Kinder oft als abweisend und wenig po-
sitiv beurteilt und finden daher wenige Freunde (Grossmann & Grossmann, 2008, 233).
Kinder mit unsicher-vermeidendem Bindungsverhalten sind oft benachteiligt, wenn es
um das Fuhren von Freundschaften und anderen Beziehungen geht. Diese Schulkinder
hatten nie die Mdglichkeit, den Wert von Emotionen zu erfahren und zu reflektieren

(Howe, 2015, 119). Daher kann bei diesen Kindern im Zyklus 1 im Umgang mit Gleich-
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altrigen immer wieder ein defensives Verhalten beobachtet werden. Sie haben standig
Angst, zuriuckgewiesen zu werden, da sie befurchten, unsympathisch oder nicht gut
genug zu sein (Grossmann & Grossmann, 2008, 233).

Im Gegensatz dazu uberlassen unsicher-ambivalent gebundene Kinder gerne den Mit-
schuilerinnen und Mitschulern die Initiative und werden nicht selten zum Opfer (Gross-
mann & Grossmann, 2008, 233). Sie klagen haufig, dass sie ausgestossen oder unge-
recht behandelt werden, obwohl sie von den Gleichaltrigen sozial gut behandelt werden.
Diese Kinder sind wohl daher stark auf Beziehungen fokussiert und machen sich viel
Sorgen, ob andere Menschen ihnen Beachtung schenken und sich fur sie interessieren
oder nicht. Im Umgang mit anderen Kindern blodeln sie gerne herum und stehen gerne
im Mittelpunkt. Oft empfinden sie in Freundschaften Unzufriedenheit und Disharmonie,
obwohl sie immerzu damit beschaftigt sind, Kontakte zu suchen. Durch diese Verletz-
lichkeit und Bedurftigkeit werden viele gleichaltrige Kinder abgeschreckt (Howe, 2015,
151-152).

5.4 Auswirkungen auf das Verhalten

Das Verhalten sicher und unsicher gebundener Kinder unterscheidet sich ebenfalls.
Nach Grossmann & Grossmann (2017, 285) ist eine sichere Bindung zur Mutter fur eine
angepasste, zielgerichtete sowie wohl koordinierte Verhaltensorganisation des Kindes
verantwortlich. Nach einer Zusammenstellung von Grossmann & Grossmann (2017,
345) zeigen unsicher gebundene Kindergartenkinder deutlich mehr Verhaltensauffallig-
keiten als sicher gebundene Kinder.

Unsicher-vermeidend gebundene Kinder lernen schon als Kleinkind, ihre Gefuhle zu
verfalschen und damit frohlicher und zufriedener zu wirken, als sie wirklich sind (Howe,
2015, 118). Nach Julius (2009a, 14) ist dies darauf zurtuckzufuhren, dass diese Kinder
bisher bei Ausserung negativer Geflihlszustande keine emotionale Unterstiitzung von
der primaren Bezugsperson erfahren haben. So suchen unsicher-vermeidend gebun-
dene Kinder in belastenden Situationen nicht wie andere Gleichaltrige nach Nahe und
Trost bei ihren Bezugspersonen, sondern zeigen in diesen Situationen ein erhohtes Ex-
plorationsverhalten. Mit diesem Verhalten verschieben sie ihre Aufmerksamkeit weg
von der emotional belastenden Situation (Julius, 2009a, 14). Zugleich aber bleibt der
Arger Uber die unerflllten Bedlrfnisse unbewusst bestehen. Dieser kann sich in Form
von Aggression oder auch in Form von Ungehorsam zeigen (Jungmann & Reichen-
bach, 2016, 130).
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Nach Howe (2015, 151-152) sind unsicher-ambivalent gebundene Schuilerinnen und
Schuler sehr leicht ablenkbar und bleiben daher nicht lange konzentriert an einer Sa-
che. Lieber wollen sie mit Kameradinnen und Kameraden spielen als sich einer (schuli-
schen) Aufgabe zuzuwenden. Ebenfalls haben sie Mihe, etwas selbststandig zu ma-
chen. Sie zeigen ein trotziges, besitzergreifendes und eifersuchtiges Verhalten und tau-
schen zum Teil auch Hilflosigkeit und Krankungen vor. Oft geben sie anderen die
Schuld, wenn sie etwas nicht verstehen oder ihnen etwas nicht gelingt. Die Kinder ha-
ben das grundlegende, unterschwellige Bedurfnis, gemocht und geliebt zu werden und
haben standig die qualende Angst, dass sie uninteressant und nicht wahrgenommen
werden konnten. Getrieben von dieser Angst, besteht nach Howe (2015, 152) fur diese
Schulerinnen und Schuler die einzige Mdglichkeit Beachtung zu erfahren darin, durch
auffalliges Verhalten die Welt zu einer Reaktion zu zwingen. Dieses oft sehr kleinkindli-
che und dramatische Verhalten widerspiegelt den Wunsch nach Interaktion und Fursor-
ge. Diese vorgangig beschriebenen Verhaltensweisen stehen oft dem Explorationsver-
halten im Weg (Julius, 2009a, 14).

5.5 Auswirkungen auf die schulische Leistungsfahigkeit

Grossmann & Grossmann (2017, 288-289) weisen auf starke Zusammenhange hin, die
sich zwischen der Bindungssicherheit im Alter von einem Jahr und der Konzentration
beim Spiel im Kindergarten zeigen (vgl. dazu Kapitel 5.2). Dies lasst schlussfolgern,
dass sicher gebundene Kinder auch im Schulalltag uber mehr Konzentration verfugen.
Auch Hechler (2018, 126) erwahnt, dass Lernbeeintrachtigungen haufig Folgen unge-
nugender Beziehungserfahrungen sind.

Schulerinnen und Schuler im Zyklus 1 mit einer unsicher-vermeidenden Bindungsquali-
tat haben mit primaren Bezugspersonen die Erfahrung gemacht, dass Bedurfnisse nicht
feinfuhlig wahrgenommen und diese meist unbeantwortet blieben (Jungmann & Rei-
chenbach, 2016, 129). Diesen Kindern ist es daher wichtig, selbst die Nahe zur Lehr-
person zu bestimmen. Dabei suchen sie eine gewisse Nahe und bitten die Lehrperson
bei Problemen oder Unklarheiten nicht um Hilfe. Die Aufmerksamkeit solcher Kinder
richtet sich gezielt auf die zu bearbeitende Aufgabe. Dies dient dazu, die Nahe zur
Lehrperson und die damit verbundenen Geflhle in Schach zu halten. Solche Kinder
suchen auch bei grosseren Herausforderungen keine Hilfe. Sie verlassen sich meist
ganz auf sich allein. Dies fuhrt dazu, dass die Kinder dann auch nur das lernen, was sie
aus eigener Kraft lernen konnen (Geddes, 2009, 172; Hechler, 2018, 121). Durch die-
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ses Verhalten verringern sich die Lernmoglichkeiten des Kindes (Schleiffer, 2009, 54).
Weiter verweist Geddes (2009, 173) auf Studien, die belegen, dass Schulerinnen und
Schuler mit einem unsicher-vermeidenden Bindungsverhalten konkrete und klar struktu-
rierte Aufgaben kreativen Aufgabestellungen mit unterschiedlichen Losungen vorziehen.
Dies zeigt, dass diese Kinder Unsicherheiten so weit als moglich vermeiden wollen.
Geddes (2009, 176) illustriert im dynamischen Lerndreieck (Abbildung 4) den Zusam-
menhang zwischen Kind, Lehrperson und Lernaufgabe. Im Lerndreieck zum vermei-
denden Bindungsverhalten zeigt sich, dass die Lernaufgabe eine wichtige Bruckenfunk-
tion zwischen dem Schulkind und der Lehrperson erflllt, Gber welche das Kind Interes-
se und Zuwendung durch die padagogische Fachkraft erfahren kann (Jungmann & Rei-
chenbach, 2016, 132).

Schiler

Lehrer Lernaufgabe

Abbildung 4: Lerndreieck zum vermeidenden Bindungsverhalten (Geddes, 2009, 176)

Im Gegensatz dazu aussert sich bei unsicher-ambivalent gebundenen Kindern ein ganz
anderes Lernprofil. Diese Schulerinnen und Schuler zeigen ein Bedurfnis nach andau-
erndem und zum Teil auch korperlichem Kontakt zur Lehrperson (Geddes, 2009, 176;
Hechler, 2018, 123). Die noch nicht fertig entwickelte Sozialkompetenz und Explorati-
onsfahigkeit wie auch das Selbstvertrauen hangen fur das Kind von der Anwesenheit,
Unterstutzung und Anerkennung der Lehrperson ab. Hier konzentriert sich das Kind
starker auf die Beziehung zur Lehrperson als auf die Schularbeit (Howe, 2015, 151).
Dies spiegelt die Angst und Unruhe des Kindes, die Aufmerksamkeit seiner Lehrperson
zu verlieren (Geddes, 2009, 176). Weiter sind diese Lernenden leicht ablenkbar und
konnen kaum uber langere Zeit an einer Sache bleiben. Oft fordern sie immerzu Hilfe
von der Lehrperson an, da sie die Aufgabe nicht verstehen oder nicht verstehen wollen.
Das kann fur Lehrerinnen und Lehrer eine grosse Herausforderung darstellen (Howe,
2015, 151).
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Auch bei unsicher-ambivalent gebundenen Schulerinnen und Schulern skizziert Geddes
(2009, 180) ein dynamisches Lerndreieck (Abbildung 5). Dieses Lerndreieck widerspie-
gelt das Spannungsfeld zwischen Schulkind, Lehrperson und Lernaufgabe. Es ist deut-
lich ersichtlich, dass zwischen dem Kind und der Lehrerin oder dem Lehrer eine starke
Verbindung besteht (Jungmann & Reichenbach, 2016, 136).

Schiiler

Lehrer Lernaufgabe

Abbildung 5: Lerndreieck zum ambivalenten Bindungsverhalten (Geddes, 2009, 180)

5.6 Fazit

» Die Bindungsqualitat beeinflusst verschiedene Bereiche der emotionalen und sozia-
len Entwicklung.

» Ein sicheres Bindungsverhalten ist eine gute Grundlage fur einen erfolgreichen Kin-
dergarten- bzw. Schuleintritt und flur den weiteren Schulerfolg.

» Unsicher gebundene Kinder zeigen im Gegensatz zu sicher gebundenen Kindern
mehr Verhaltensauffalligkeiten und sind weniger kompetent im Sozialverhalten.

» Lernbeeintrachtigungen konnen als Folge ungunstiger Beziehungserfahrungen auf-
treten.

» Unsicher-vermeidend gebundene Kinder sind im Unterricht stark auf die Lernaufga-
be und weniger auf die Beziehung zur Lehrperson konzentriert.

» Unsicher-ambivalent gebundene Kinder fokussieren sich im Unterricht mehr auf die
Beziehung zur Lehrperson als auf die Lernaufgabe.
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6 Interventionsmoglichkeiten der schulischen Heilpadagogik

Dieses Kapitel soll Moglichkeiten aufzeigen, wie Lehrpersonen sowie schulische Heil-
padagoginnen und Heilpadagogen Kinder mit unsicherem Bindungsverhalten unterstut-
zen konnen. Dabei wird zuerst der Frage nachgegangen, ob und wie unsicher gebun-
dene Schulerinnen und Schuler identifiziert werden konnen. In einem zweiten Schritt
werden die Rolle der padagogischen Fachkraft und grundsatzliches padagogisches
Handeln fur eine gute Lehrperson-Kind-Beziehung aufgezeigt. Hierbei wird ein speziel-
ler Fokus auf den Grundsatz der sensitiven Responsivitat und die Marte Meo Methode
gelegt. Abschliessend werden konkrete Massnahmen bei Lernenden mit unsicher-
vermeidender und unsicher-ambivalenter Bindungsqualitat im Unterrichtsalltag aufge-
flhrt.

6.1 Identifikation von Kindern postpartal depressiver Miitter

Kinder postpartal depressiver Mutter kdnnen selten sicher erfasst werden, da Lehrper-
sonen sowie Heilpadagoginnen und Heilpadagogen im Regelfall nicht Uber die mutterli-
che Storung in Kenntnis gesetzt werden. Wie in den vorherigen Kapiteln (vgl. dazu Ka-
pitel 3 und Kapitel 5) aufgearbeitet, zeigen Schulerinnen und Schuler postpartal depres-
siver Mutter oft ein unsicheres oder gar desorganisiertes Bindungsverhalten. Solch typi-
sche Verhaltensweisen kdnnen von Lehrpersonen beobachtet und erkannt werden.
Geddes (2009, 157-179) stellte aus einer Stichprobe Verhaltensprofile von unsicher
gebundenen Kindern zusammen. Diese Verhaltensprofile werden in Tabelle 3 in Anleh-
nung an Geddes (2009, 157-179) zusammenfassend dargestellt.

Tabelle 3: Das Profil unsicher gebundener Kinder in der Schule in Anlehnung an Ged-
des

Unsicher-vermeidendes Bindungsverhalten Unsicher-ambivalentes Bindungsverhalten

Annaherung an die Situation in der Klasse

* Offensichtliche Gleichgtltigkeit gegenuber der ¢ Mdogliche Trennungsangst (z.B. Schulangst)
eigenen Angst in einer neuen Situation

Reaktion auf die Lehrperson

* Leugnen des Bedurfnisses nach Unterstitzung < Offensichtliche Abhangigkeit
von Seiten der Lehrperson * Braucht die Aufmerksamkeit der Lehrperson

e Empfindlichkeit in Bezug auf Nahe e Zeigt eine gewisse Feindseligkeit gegeniber

der Lehrperson
Reaktion auf die Aufgabe
e Bedirfnis nach Autonomie und Eingebunden- ¢ Hat Schwierigkeiten, sich ohne ein betrachtli-

sein in die Aufgabe, unabhangig von der Lehr- ches Mass an Einsatz und Unterstitzung
person durch die Lehrperson auf eine Aufgabe einzu-
lassen
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Unsicher-vermeidendes Bindungsverhalten Unsicher-ambivalentes Bindungsverhalten

e Die Feindseligkeit, die der Lehrperson gilt, * Kann sich wegen der Sorge, die Aufmerksam-
richtet sich gegen andere oder gegen die Auf- keit der Lehrperson zu verlieren, nicht auf die
gabe Aufgabe konzentrieren

Fertigkeiten und Schwierigkeiten

e Wahrscheinlichkeit einer den Erwartungen < Wahrscheinlichkeit einer den Erwartungen

widersprechende geringe Leistung widersprechende geringe Leistung
e Eingeschrankter Sprachgebrauch e Sprachgebrauch unter Umstanden gut entwi-
* Eingeschrankter Einsatz von Kreativitat ckelt

Lenz & Brockmann (2013, 132-133) machen ebenfalls auf Faktoren aufmerksam, wel-
che als Folge von Belastungen in Familien mit einem psychisch erkrankten Elternteil
hinweisen kdonnen. Diese Faktoren sind an dieser Stelle aufzufuhren, da postpartal de-
pressive Mutter einem erhohten Risiko ausgesetzt sind, auch in weiteren Lebensphasen
an Depressionen oder anderen psychischen Storungen zu erkranken (Dorn & Mautner,
2018, 94-96 Riecher-Rdssler, 2006, 14; Salis, 2016 8). So kdnnen sich beim Kind Ver-
anderungen im allgemeinen Verhalten als auch im Kontakt zu Gleichaltrigen zeigen.
Hierbei ist anzumerken, dass sich diese Verhaltensveranderungen bei jedem Kind auf
andere Art und Weise aussern konnen. Selbstverstandlich steht nicht hinter jedem ver-
anderten Verhalten eines Schulkindes eine psychische Storung eines Elternteils (Lenz
& Brockmann, 2013, 132-133).

6.2 Die Wichtigkeit der Lehrperson und der schulischen Heilpadagogin/

des schulischen Heilpadagogen

Lehrpersonen wie auch Heilpadagoginnen und Heilpadagogen konnen sich dem Bin-
dungsbedurfnis eines Kindes nicht entziehen (Jungmann & Reichenbach, 2016, 26).
Schulerinnen und Schulern, welche in ihrer bisherigen Kindheit sichere Bindungsbezie-
hungen zu ihren Eltern entwickelt haben, fallt es leichter, zu weiteren Erwachsenen —
wie etwa der Heilpadagogin oder dem Heilpadagogen — vertrauensvolle Beziehungen
aufzubauen (Becker-Stoll, 2009, 152). Wie wichtig fur das Schulkind eine gute und si-
chere Beziehung zur Lehrkraft ist, beschreibt Largo (2011, 163): Nur wenn die Schule-
rinnen und Schuler spuren, dass die Lehrkraft sie mag, konnen sie sich wohl fuhlen und
optimal lernen.

Als padagogische Fachkraft geht man mit dem Kind eine Bindung ein. Die Qualitat die-
ser Bindung beeinflusst die Entwicklungschancen des Schulkindes (Kleiner-Wuttke,
2012, 17). Daher ist es wesentlich, dass Lehrpersonen sowie Heilpadagoginnen und
Heilpadagogen den Aufbau einer sicheren Beziehung zu den Schulerinnen und Schuler
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garantieren konnen (Stamm, 2013, 23). Damit sich unsichere Bindungsqualitaten bei
unsicher gebundenen Kindern nicht verfestigen, ist es wichtig, dass diesen Schulerin-
nen und Schulern durch die padagogischen Fachkrafte Diskontinuitatserfahrungen ver-
mittelt werden (Julius, 2010, 288). Durch solche Diskontinuitatserfahrungen konnen
Bindungsqualitaten verandert (Julius, 2010, 288) und Lehrpersonen fur Kinder somit zu
alternativen Bindungspersonen werden (Hechler, 2018, 127). Die Schule kann fur viele
Schulerinnen und Schuler ein Ort des Schutzes sein, in dem sie Halt und Orientierung
finden (Brockmann, 2016, 159; Wustmann, 2011, 352).

Brockmann (2016, 161) schreibt vor allem Lehrerinnen und Lehrern im Zyklus 1 eine
grosse Bedeutung zu. In dieser Schuleingangsphase werden Schulkinder meist nur von
wenigen Lehrpersonen unterrichtet. Dies kann die Lehrperson im Kindergarten oder in
der Unterstufe zu einem ausserfamiliaren Schutzfaktor fur das Kind machen. Nach
Brockmann (2016, 161) konnen insbesondere Unterstufenlehrpersonen den Kindern als
Orientierungsmodell dienen, indem sie ihnen Halt und Struktur geben. Auch Wustmann
(2011, 350) sieht im Verhalten von Lehrpersonen die Chance, Kinder in ihrer psychi-
schen Widerstandkraft — der sogenannten Resilienz — zu fordern. So schreibt die Auto-
rin den ausserfamiliaren unterstitzenden Beziehungserfahrungen bei Vorschulkindern
eine wichtige Funktion zu. Indem die padagogische Fachkraft dem Kind zu einer siche-
ren Basis wird, kann die Lehrperson-Kind-Beziehung zu einem einflussreichen zentra-
len Schutzfaktor werden (Wustmann, 2011, 350).

In der Schuleingangsphase kann es padagogischen Fachkraften gelingen, den Kindern
durch bindungskorrigierende Erfahrungen zu mehr innerer Sicherheit sowie einem ver-
trauteren Umgang mit der sozialen Umwelt zu verhelfen (Gunther, 2012, 70-71). Solch
bindungskorrigierende Erfahrungen konnen ermdoglicht werden, indem die Qualitat der
Lehrperson-Kind-Beziehung den bisherigen Beziehungserfahrungen widerspricht.
Dadurch wird bei Kindern die Entwicklung sicherer innerer Arbeitsmodelle von Bindung
gefordert (Julius, 2010, 288). Insbesondere im Zyklus 1 kann es der Lehrperson auf-
grund der hohen affektiven Eingebundenheit der Schulkinder moglich sein, bisherige
negative Bindungserfahrungen durch feinfuhliges Verhalten zu verbessern und im bes-
ten Fall eine Umwandlung der inneren Arbeitsmodelle herbeizufuhren (Gunther, 2012,
70-71). Hipp (2011, 1) halt fest, dass bis zum 12. Lebensjahr im Gehirn die Nervenzel-
len abgebaut werden, die nicht genutzt werden. Spatere Anpassungsprozesse sind je-
doch dank der Neuroplastizitat durch den Umbau der bereits bestehenden ausgereiften
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Zellstrukturen moglich. Daher betonen verschiedene Autorinnen und Autoren (Hechler,

2018, 11-12; Juul & Jensen, 2004, 126-127; Schleiffer, 2009, 57), wie bedeutend es ist,

dass padagogische Fachkrafte neben ihrem Fachwissen auch Uber Beziehungswissen

verfugen und die eigenen Kompetenzen diesbezuglich erweitern.

Stamm fasst zusammen, wie unumganglich neben den familiaren auch familienergan-

zende Bezugspersonen, wie etwa Lehrpersonen, sind:
,Ein erfolgreicher Schuleintritt wird nicht alleine durch die kognitiven Fahig-
keiten, die sprachliche und mathematische Foérderung vorbereitet, sondern
ebenso in den emotionalen und motivalen Grundlagen. Diese basieren auf
Bindungsbeziehungen, die fur den kindlichen Wissenserwerb und die Bil-
dungsentwicklung wichtig sind. Sie pragen Lernfreude und Anstrengungsbe-
reitschaft, welche zu den grundlegenden Kompetenzen flur eine erfolgreiche
Schullaufbahn gehoren® (2013, 24).

In der Literatur wird immer wieder darauf hingewiesen, dass die personliche Bindungs-
geschichte der padagogischen Fachkraft die berufliche Bindungsbeziehung zu den
Schulerinnen und Schulern beeinflusst (Hechler, 2018, 165; Jungmann & Reichenbach,
2016, 161-162; Strohband, 2009, 289). Hechler (2018, 169) sieht in der Selbstreflexion
die Chance, dass Lehrerinnen und Lehrer erfahren, wie sie in berufsspezifischen Situa-
tionen auf Grund ihrer eigenen Beziehungsbiografie reagieren. Auch Jungmann & Rei-
chenbach (2016, 161) sehen in der Reflexion der autobiografischen Vergangenheit die
Moglichkeit vom ,Verstandnis der Bedeutung der Vergangenheit fur die Gegenwart und
der Entdeckung von Gestaltungsmoglichkeiten in der Zukunft® (vgl. dazu Kapitel 6.3.1).

6.3 Grundsatzliches padagogisches Handeln zur Forderung der Bin-
dungsqualitat im Schulalltag
Eines sei vorweggenommen: Die Einbeziehung der Bindungstheorie in die padagogi-
sche und heilpadagogische Praxis hat nichts mit Psychotherapie zu tun. Es geht hierbei
um die sozio-emotionale Forderung der Schulerinnen und Schuler im Unterricht. Wichtig
ist, dass dieser Unterricht Unterricht bleibt und nicht zu einer unprofessionellen Psycho-
therapie wird (Hechler, 2018, 123). Julius (2010, 292) weist ebenfalls darauf hin, dass
sich verschiedene sinnvolle Interventionen im Sinne von korrigierenden Beziehungser-

fahrungen im padagogischen Setting realisieren lassen.
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Veranderungen von internalisierten Beziehungserfahrungen schreiten eher langsam

voran, da die unsicheren Bindungsmuster der betroffenen Schulerinnen und Schuler

meist auf jahrelangen Beziehungserfahrungen beruhen. Daher brauchen padagogische

Fachkrafte Geduld und Feinfuhligkeit, bis erste kleine Veranderungen im Bindungsver-

halten des betroffenen Kindes wahrzunehmen sind. Ist eine solche sichere Lehrperson-

Kind-Beziehung erst einmal aufgebaut, braucht diese langandauernde und stetige Pfle-

ge (Julius, 2010, 293).

In der Literatur finden sich viele Gesichtspunkte, die grundlegend fur das padagogische

Handeln auf der Beziehungsebene sind. Dabei weisen die verschiedenen Autorinnen

und Autoren zusammenfassend immer wieder auf die untenstehend zusammengetra-

genen emotionalen und sozialen Aspekte hin (Brockmann & Lenz, 2016, 96-98; Griebel

& Niesel, 2011, 102-103; Hechler, 2018, 63; Hormann, 2014, 15-19; Jungmann & Rei-

chenbach, 2016, 125-126; Stamm, 2013, 35):

* direkte und wertschatzende Kommunikation

* Sicherheit durch garantierten Schutz, Nahe, Sympathie, Respekt und Geborgenheit
durch die Betreuungsperson

* richtige Interpretation von Gefuhlen und Bedurfnissen der Lernenden sowie ange-
messene Reaktion darauf

» Stressreduktion durch Trost und Unterstutzung bei der Bewaltigung von belastenden
Emotionen, Assistenz durch angemessene Unterstutzung, wenn eine alleinige Be-
waltigung nicht maoglich ist

* Unterstutzung des Explorationsverhaltens

* Wissen um die Wichtigkeit der Lehrperson-Kind-Beziehung fur den schulischen Er-
folg

Diese Aspekte werden als wichtig beschrieben, da nur durch eine gute Bindungsbezie-
hung die Lernfreude, die Motivation und die Ausdauer gefordert und aufrechterhalten
werden konnen (Brockmann & Lenz, 2016, 96-98; Hechler, 2018, 63; Jungmann & Rei-
chenbach, 2016, 125-126; Stamm, 2013, 35). Somit wird nach Griebel & Niesel (2011,
102) die Bindungsbeziehung zur wichtigsten Grundlage einer gezielten padagogischen
Bildungsvermittlung.

Hormann (2014, 15-19) formuliert zu den oben zusammengefassten Aspekten Reflexi-
onsfragen, mit welchen das eigene padagogische Verhalten Uberprift werden kann.

Diese Reflexionsfragen zu den Aspekten Zuwendung, Sicherheit, Stressreduktion, Ex-

43



plorationsunterstutzung und Assistenz sind im Anhang zu finden (vgl. dazu Anhang Ka-
pitel 9.1).

An dieser Stelle ist anzumerken, dass padagogische Fachkrafte bei unsicheren Bin-
dungstypen viel bewirken kdnnen. Zeigt eine Schulerin oder ein Schuler jedoch ein
hoch unsicheres Bindungsverhalten oder gar eine Bindungsstorung, sind Interventionen
durch die Lehrperson oder die Heilpadagogin/den Heilpadagogen nicht ausreichend.
Solche Kinder bedurfen einer therapeutischen Intervention durch eine psychiatrische
oder psychologische Fachperson (Jungmann & Reichenbach, 2016, 27). Lasst das
Verhalten eines Schulkindes ein hoch unsicheres Bindungsverhalten oder eine Bin-
dungsstorung vermuten, ist die Beratung und Hilfe durch die Erziehungsberatungsstelle
oder den schulpsychologischen Dienst beizuziehen. Diese leiten das betroffene Kind
und seine Angehdrigen an entsprechende Stellen weiter.

6.3.1 Sensitive Responsivitat
Unter sensitiver Responsivitat wird grundsatzlich die Kernkompetenz von padagogi-
schen Fachkraften zum Aufbau und der Aufrechterhaltung der Beziehung zu den ihnen
anvertrauten Kindern verstanden (Hormann, 2014, 7). Der Begriff ,sensitiv” ist auf das
lateinische Wort ,sentire” zurtckzufihren, welches so viel wie ,fuUhlen/empfinden® be-
deutet. ,Responsivitat® Iasst sich vom Englischen herleiten, wo ,responsive” fur ,reagie-
rend” steht (Gunther et al., 2016, 173).
Remsperger (2011, 125) setzt den oben genannten Begriff mit dem Feinfuhligkeitsbe-
griff nach Ainsworth (vgl. dazu Kapitel 3.2.1) in Verbindung. Die Lehrkraft soll die Signa-
le des Kindes also zuerst wahrnehmen und richtig interpretieren, um anschliessend
prompt und richtig — eben feinfuhlig — zu reagieren. Aufgrund dessen kommt die Autorin
fur den Begriff der sensitiven Responsivitat zu folgender Definition: ,Eine Erzieherin, die
mit sensitiver Responsivitat auf die Signale von Kindergartenkindern reagiert, muss:

1. die Signale des Kindes bemerken und

2. sich auf die Signale des Kindes hin angemessen verhalten“ (Remspeger, 2011,

125).

Als Grundvoraussetzung dieses feinfuhligen Verhaltens nennt Remsperger (2011, 127)
folgende zwei Faktoren:
* Zuganglichkeit

e  Aufmerksamkeit
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Unter Zugénglichkeit fallen Merkmale wie Interesse, Ruhe und Zeit. Weiter ist es wich-
tig, dass Lehrpersonen offen und abwartend sind, sich dem Lernenden nicht aufdran-
gen, sondern dem Kind die Initiative Uberlassen, auf die padagogische Bezugsperson
zuzukommen. Kennzeichen von Aufmerksamkeit sind Aussagen, Interessen, Verhalten
und Bedurfnisse des Kindes aufmerksam zu verfolgen sowie ruhiges Zuhoéren und das
Kind nicht zu unterbrechen (Hormann, 2014, 8; Remsperger, 2011, 136).

Sich auf die Signale des Kindes hin angemessen zu verhalten, umfasst die Angemes-

senheit und Promptheit der Reaktion der Lehrkraft auf das kindliche Verhalten. Um als

padagogische Fachkraft prompt und richtig zu reagieren, zahlen verschiedene Autorin-
nen (Hormann, 2014, 9-14; Jungmann & Reichenbach, 2016, 153-154; Remsperger,

2011, 138-140) die untenstehend kurz zusammengefassten Faktoren auf:

* Generelle Haltung: Die generelle Haltung ist fur ein angemessenes padagogisches
Verhalten auf kindliche Reaktionen und Aktivitaten wichtig. Diese Haltung ist durch
Akzeptanz, Interesse und Respekt vor der Autonomie des Kindes gepragt.

* Involvement: Das Involvement, die innere Beteiligung der padagogischen Fachkraft,
druckt sich durch Freude Uber Fortschritte der Schulerinnen und Schuler sowie
durch den Wunsch aus, die Interaktion aufrecht zu erhalten.

* Emotionales Klima: Ein positives emotionales Klima ist eine Voraussetzung fur an-
gemessene Reaktionen seitens der Padagogin/des Padagogen. Es ist durch das
Aufgreifen kindlicher Gefuhle und durch die Freude an der gemeinsamen Interaktion
gekennzeichnet.

* Stimulation: Mit Stimulation ist die Art und Weise gemeint, wie padagogische Fach-
krafte die Lerninhalte und Lernprozesse der Kinder beeinflussen. Eine gute Stimula-
tion zeigt sich einerseits durch ein unterstitzendes, motivierendes Verhalten sowie
darin, Aktivitaten in den Kindergarten- oder Schulalltag einzubringen, die zum Den-
ken, Kommunizieren und Handeln anregen.

Remsperger (2011, 133-136) fuhrt an, dass Lehrpersonen und Heilpadagogin-

nen/Heilpadagogen ihre Affekte in den oben beschriebenen Faktoren uber verschiede-

ne Ausdruckskanale wie Sprache, Stimme, Blick/Gestik und Koérper zum Ausdruck brin-
gen konnen. Dies gilt sowohl fur positive als auch negative Affekte.

Nach Remsperger (2011, 125-140) und Hormann (2014, 9-14) sind im Folgenden die

zwei Elemente der sensitiven Responsivitat (die Signale des Kindes bemerken und sich

auf die Signale des Kindes hin angemessen verhalten) zusammenfassend dargestellt.

Diese Zusammenstellungen sollen in Anlehnung an Remsperger (2011, 136-140) konk-
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ret aufzeigen, was es im Einzelnen bedeutet, zuganglich und aufmerksam zu sein, die

Schulerinnen und Schuiler zu akzeptieren und zu respektieren, sich fur die Lernenden

zu interessieren, sich auf diese Individuen einzulassen, fur ein gutes emotionales Klima

sowie fur ausreichende und richtige Stimulation zu sorgen (Remsperger, 2011, 136-

137).

Tabelle 4: Die Signale des Kindes bemerken:

den vier Ausdruckskanalen

Aufmerksamkeit

Zuganglichkeit und Aufmerksamkeit in

Zuganglichkeit

Sprache e prompte Reaktion e prompte Reaktion
* eigene verbale Zuriickhaltung * spiegeln
* nachfragen
Stimme * ruhig

¢ freundlich
Gesicht ¢ Blickkontakt

¢ auf Kinder ruhender, offener, inte- .

ressierter Blick

Korper o
tung
* auf Augenhdhe gehen

entspannte und offene Kdérperhal- J

¢ Stimmung und Ausserungen im Tonfall
aufgreifen (leiser, lauter reagieren)
* Blickkontakt herstellen und halten

offener und interessierter Blick

¢ Stimmung und Ausserungen mit Blicken
bzw. Mimik aufgreifen

auf Augenhodhe gehen

¢ Stimmung und Ausserungen mit der Kor-
perhaltung aufgreifen (sich aufrichten bei
steigender Aufregung des Kindes)

Tabelle 5: Sich auf die Signale des Kindes hin angemessen verhalten: Generelle Hal-

tung in den vier Ausdruckskanalen

Generelle Haltung

Akzeptanz Interesse
Sprache * annehmende Ant- e prompte Reaktion
worten * nachfragen
* keine verbalen Ab- e spiegeln
wertungen
* Kkeine lronie
* Kkein Sprechen lber
das Kind, als ob es
nicht da ware
Stimme e wertschatzender * interessiert
Tonfall e wach
Gesicht * Blickkontakt * Blickkontakt

e angepasste Mimik U
(interessiert, er-
staunt, begeistert) .
* keine abfalligen
Gesichtsausdrucke
zugewandte Kor- U
perhaltung .

Korper o

auf Kinder ruhender, inte-
ressierter Blick
angepasste Mimik

Augenhodhe

interessierte, zugewandte,
an kindliche Stimmung
angepasste Korperhaltung
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Respekt der Autonomie
* keine Unterbrechungen
* Reduktion von Kommen-

taren/Verbesserungen

e eher verbale Zuriickhal-
tung

* loben

e kindliches Handeln be-
schreiben

e freundlich

e ermutigend

* interessierter, beobach-
tender, ermutigender
Blick

* keine Einmischung und
kein Eingreifen durch Bli-
cke und Gesten

* interessierte, offene und
entspannte Korperhal-
tung



Tabelle 6: Sich auf die Signale des Kindes hin angemessen verhalten: Involvement in
den vier Ausdruckskanalen

Involvement

Sprache

Stimme

Gesicht

Korper

prompte Reaktion

nachfragen, spiegeln, loben

aktives Zugehen auf das Kind

zu neuen ldeen und Gedanken anregen

lang anhaltende Gesprache fiihren

wertschatzend

begeistert

enthusiastisch

interessierter, offener, engagierter Blick

an die Stimmung und Ausserung des Kindes angepasster Blick
interessierte, offene, engagierte Kérperhaltung

an die Stimmung und Ausserung des Kindes angepasste Kérperhaltung

Tabelle 7: Sich auf die Signale des Kindes hin angemessen verhalten: Emotionales
Klima in den vier Ausdruckskanalen

Emotionales Klima

Sprache

Stimme

Gesicht

Korper

Emotionen/Bediirfnisse/Signale prompt aufgreifen und wertschatzend spiegeln
Anstrengungen loben

respektvolle Sprache

eigene Emotionen ansprechen

keine Ironie, keinen Sarkasmus

keine Bestrafung ohne Erklarung

kein Sprechen mit anderen ber das Kind, als ob es nicht da ware

emotional warm

freundlich und liebevoll

den kindlichen Emotionen/Verhaltensweisen angepasst

Blickkontakt herstellen und halten

sehr aufmerksamer Blick

an die Emotionen, Ausserungen und Handlungen des Kindes angepasster Blick
Zeigen eigener Emotionen mit entsprechender Mimik

keine abfalligen Gesichtsausdricke

Augenhoéhe

deutlich zugewandte und sehr interessierte Kérperhaltung

Zulassen von Koérperkontakten

keine angespannte oder teilnahmslose Kdrperhaltung
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Tabelle 8: Sich auf die Signale des Kindes hin angemessen verhalten: Stimulation in
den vier Ausdruckskanalen

Sprache * angeregte und anregende Gesprache
e verstandliche Erklarungen
* nachfragen
* Dbestatigende, lobende, ermutigende, unterstiitzende und ausdrucksstarke Beitrage
* keine mangelnden Reaktionen
* keine zu starken/schwachen Spiegelungen
* nicht zu viele/wenige Spiegelungen
* keine Unterdriickung kindlichen Sprechens und Denkens
Stimme e freundlich
* ermutigend
* wertschatzend
Gesicht e Blickkontakt
e wacher, interessierter Blick
* an die Ausserungen und Handlungen des Kindes angepasster Blick
e Zeigen eigener Motivation und Begeisterung mit entsprechender Mimik
Korper e auf Augenhdhe
¢ deutlich zugewandt
* interessierte und an die Stimmungen und Ausserungen des Kindes angepasste Kor-
perhaltung (sich aufrichten, sich freuen, kein statisches Verharren)

Jungmann & Reichenbach (2016, 157) weisen darauf hin, dass die sensitive Responsi-

vitat neben der Lehrperson-Kind-Beziehung auch stark die kindlichen Lern- und Bil-

dungsprozesse beeinflusst. Dies zeigt die Wichtigkeit des sensitiv-responsiven padago-
gischen Verhaltens sowie des Bemuhens der Lehrperson um die Bereitschaft zur Refle-
xion des eigenen Verhaltens auf.

Um das eigene padagogische Verhalten zu reflektieren, kdnnen kollegiale Beobachtun-

gen und kollegialer Austausch helfen. Solche Beobachtungen und der Austausch sowie

Selbstreflexion kdnnen dabei hilfreich sein, neu gewonnene Erkenntnisse im kunftigen

Handeln umzusetzen (Remspeger, 2011, 296). Remsperger (2011, 293-302) fasst dar-

aus drei Reflexionsfelder zusammen:

* Reflexion kindlicher Lerndispositionen und Verhaltensweisen: Lehrpersonen und
Heilpadagoginnen/Heilpadagogen mussen kindliche Interaktionssignale genau be-
obachten. Kinder lernen in erster Linie dann, wenn sie interessiert und engagiert
sind, wenn sie innerlich stark beteiligt sind und sich auf eine Interaktion einlassen.
Daher muss die Lehrkraft immer wieder hinterfragen, ob das Kind interessiert und
engagiert bei der Sache ist, wie es sich (verbal und nonverbal) mitteilt und welche

Strategien es nutzt, um mit Schwierigkeiten umzugehen.
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* Reflexion pddagogischer Situationen: Im Kindergarten regen Interaktionen im freien
Spiel und in der Schule freie Arbeitsformen den eigenaktiven kindlichen Lernprozess
an. Im Hinblick darauf muss die padagogische Fachkraft auf der einen Seite reflek-
tieren, ob die Umgebung dem Kind genugend Struktur und Unterstitzung gibt, um
Aufgaben und Probleme zu |I6sen. Auf der anderen Seite muss hinterfragt werden,
ob die Lehrperson dem Kind genugend Raum lasst, damit es selber etwas auspro-
bieren und selbst Problemlosungen finden kann.

* Reflexion der eigenen sensitiven Responsivitdt: Um an einem sensitiv-responsiven
Verhalten zu arbeiten, ist es wichtig, sich als Lehrperson immer wieder mit der eige-
nen Haltung und der Beziehungsgestaltung zu den Schulerinnen und Schulern aus-
einanderzusetzen. Dabei eignen sich hypothetische Fragen aus Kindersicht (vgl. da-
zu Anhang Kapitel 9.2).

Remsperger (2011, 300-302) hat funf hypothetische Kinderfragen mit den entsprechen-
den Elementen sensitiver Responsivitat in Verbindung gebracht. Mit diesen Reflexions-
fragen sollen laut der Autorin padagogische Fachkrafte dazu aufgefordert werden, die
Beziehung zu den ihnen anvertrauten Kindern immer wieder genau zu betrachten, da-
mit sie auch wirklich von sensitiver Responsivitat, Wechselseitigkeit, Respekt und Anre-
gungen gepragt sind. Auch Julius (2010, 293) macht darauf aufmerksam, dass padago-
gische Fachkrafte ihr beziehungsorientiertes Handeln immer wieder reflektieren sollen,
um die ihnen anvertrauten Kinder optimal auf dem Weg zu neuen Bindungserfahrungen
zu unterstutzen.

Die vorgangig beschriebenen Reflexionsfragen sind im Anhang zu finden (vgl. dazu An-

hang Kapitel 9.1 und 9.2).

Wie in Kapitel 5.2 beschrieben, zeigen unsicher gebundene Kinder Schwierigkeiten
beim Kindergarteneintritt, verfugen uber weniger Sozialkompetenz und zeigen oft ein
auffalliges Verhalten. Indem sich die Lehrperson am Grundsatz der sensitiven Respon-
sivitat orientiert, kann die padagogische Fachkraft zum Kind durch Aufmerksamkeit und
Zuganglichkeit eine feinfuhlige Beziehung aufbauen. Durch diese positive Lehrperson-
Kind-Beziehung wird eine wichtige Grundlage fur einen gelingenden Kindergarteneintritt
und den weiteren Schulerfolg gelegt. Auch Julius (2010, 288) weist darauf hin, dass
durch ein solch feinfuhliges Verhalten, auf welchem der Grundsatz der sensitiven
Responsivitat aufbaut, unsicher gebundene Schulerinnen und Schuiler mit inkompatib-
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len Erfahrungen konfrontiert werden und dadurch neue innere Arbeitsmodelle aufbauen
konnen.

Ebenfalls kann das kindliche Sozialverhalten durch das Verhalten der Lehrperson und
der schulischen Heilpadagogin/dem schulischen Heilpadagogen beeinflusst werden. So
weist Remsperger (2011, 75-76) auf Forschungsarbeiten (vgl. dazu Nickel, 1980) hin,
die den Zusammenhang zwischen einem ermutigenden, anregenden und sozial-
emotional zugewandten Erziehungsverhalten und einem aktiv-kooperativen kindlichen
Verhaltenstypus aufzeigen. Diese emotional warme Haltung seitens der Lehrperson,
welche einen wichtigen Bestandteil der sensitiven Responsivitat ausmacht, ist beson-
ders forderlich fur das Sozialverhalten der Schilerinnen und Schuler. Auch Wustmann
(2012, 113-114) schreibt einer verstandnis- und respektvollen Lehrperson-Kind-
Beziehung, einem wertschatzenden Schulklima und Anerkennung sowie Lob und Ermu-
tigung durch die padagogische Fachkraft eine wichtige Rolle zu. Durch solche Elemen-
te, welche vom Grundsatz der sensitiven Responsivitat aufgenommen wurden, kann der
Kindergarten/die Schule Handlungsspielraume zur Verfugung stellen, in welchen Schu-
lerinnen und Schuler wichtige Kompetenzen — wie etwa EinfiUhlungsvermogen oder so-
ziale Perspektivenibernahme — erwerben konnen. Nur unter oben beschriebenen Be-
dingungen konnen Konflikt- und Problemlosefertigkeiten sowie soziale Kompetenzen
gestarkt werden (Wustmann, 2012, 113).

6.3.2 Marte Meo Methode

Marte Meo stammt aus dem Lateinischen und bedeutet sinngemass so viel wie ,aus
eigener Kraft* (Berther & Niklaus Loosli, 2015, 31). Die von Maria Aarts entwickelte Me-
thode knupft nicht etwa an den Schwachen und Defiziten, sondern an Entwicklungs-
moglichkeiten und Entwicklungspotentialen eines Menschen an (Bach, 2012, 40). Es
handelt sich hierbei um eine auf entwicklungspsychologischen Aspekten beruhende
videobasierte Methode (Berther & Niklaus Loosli, 2015, 31). Dem Konzept liegen ver-
schiedene Theorien wie die Entwicklungspsychologie, die Okopsychologie, die sozial
und sozial-kommunikative Lerntheorie, systemische Ansatze sowie Kommunikations-
theorien zu Grunde (Baeriswyl-Rouiller, 2014, 3).

Im schulischen Kontext kann die Marte Meo Methode padagogischen Fachkraften bei
der Entwicklung von neuen Fertigkeiten in der Interaktion mit Schulerinnen und Schu-
lern helfen (Gruber-Stankowsi, 2010, 251). Dafur werden Videoaufnahmen verwendet,

um die Beziehung zwischen der Lehrperson und dem Kind zu unterstutzen und weiter-
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zuentwickeln (Baeriswyl-Rouiller, 2014, 3; Isager, 2009, 1). Ziel ist somit, die Signale
der Schulerinnen und Schuiler wahrzunehmen und angemessen darauf zu reagieren,
wodurch die Kinder bewusster und aktiver in ihrer kindlichen Entwicklung gefordert wer-
den konnen (Bach, 2012, 41). Dafur werden die verwendeten Videosequenzen klein-
schrittig analysiert, um die Signale der Kinder wahrzunehmen und Handlungsmaoglich-
keiten und deren Wirkung fur die padagogische Fachkraft sichtbar zu machen (Berther

& Niklaus Loosli, 2015, 33).

Hawellek (2012, 61) schreibt einer guten Atmosphé&re und einer klaren Struktur Elemen-

te forderlicher Kommunikation zu. Basierend auf der guten Atmosphére und der klaren

Struktur beschreibt Hawellek (2012, 60-61) sieben grundlegende Elemente der entwick-

lungsférdernden Kommunikation, auf welchen die Marte Meo Elemente beruhen. Durch

diese Kommunikationselemente konnen Entwicklungsprozesse und Entwicklungsver-
laufe beeinflusst und gefestigt werden. Untenstehend sind diese sieben grundlegenden

Elemente in Anlehnung an Hawellek (2012, 61) zu finden:

1. Die Lehrperson lokalisiert den Aufmerksamkeitsfokus des Kindes.

2. Die Lehrperson bestatigt den Aufmerksamkeitsfokus des Kindes.

3. Die Lehrperson wartet (aktiv) darauf, wie das Kind auf sie reagiert und beachtet das
Wechselspiel der Kommunikation.

4. Die Lehrperson benennt die kindlichen und eigenen Initiativen sowie die ablaufen-
den Ergebnisse, Erfahrungen und Geflhle. Daruber hinaus antizipiert sie nahelie-
gende Erfahrungen.

5. Die Lehrperson bestatigt erwlinschtes Verhalten unmittelbar.

6. Die Lehrperson setzt das Kind in Beziehung zur Welt, indem sie dem Kind Perso-
nen, Objekte und Phanomene vorstellt.

7. Die Lehrperson sorgt fur angemessene Anfangs- und Endsignale der Situation.

Auch Baeriswyl-Rouiller (2012, 4) weist auf verschiedene Basiselemente in der Entwick-
lungsunterstitzung hin. Kinder brauchen eine gute Atmosphére, um sich optimal entfal-
ten und ihr personliches Potential ausschopfen zu konnen. Diese gute Atmosphére
vermittelt ihnen Geborgenheit. Erganzend zur guten Atmosphére ist es wichtig, dass die
Initiativen der Schulerinnen und Schuler wahrgenommen, aufgenommen und ihnen ge-
folgt wird. Weiter sollen die Initiativen des Kindes sowie die eigenen Initiativen durch die
padagogische Fachkraft benannt und bestatigt werden. Abbildung 6 veranschaulicht,

wie die verschiedenen Marte Meo Elemente miteinander vernetzt sind.
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BASISMODELL DER ENTWICKLUNGSUNTERSTUTZUNG

Gute Atmosphére
Kind ist aktiv

e Entwickelt Initiativen

e |st sozial aufmerksam  —) | Initiativen wahrnehmen
e Warten

e |hnen folgen

E

Positiv leiten
Begleiten - unterstiitzen
e Klarer Anfang, klares
Ende markieren

e Einen Rahmen geben —

| Benennen - bestatigen

e Schritt fiir Schritt e |nitiativen des Kindes
filhren * Emotionen des Kindes

e Eigene Initiativen

Abbildung 6: Modell der Entwicklungsunterstutzung mit den Basiselementen (Baeriswyl-
Rouiller, 2014, 4)

Die Marte Meo Methode kann sowohl in der freien Situation wie auch beim positiven
Leiten angewandt werden. Die freie Situation eignet sich vor allem im Kindergarten im
Freispiel oder in der Freiarbeit. Das positive Leiten kann in strukturierten Umgebungen
wie dem klassischen Unterricht eingesetzt werden (Burri, 2017, 43).

In der freien Situation spielt ein Kind oder ist frei am Arbeiten. In solchen Situationen
kann eine Lehrkraft die Personlichkeit des Schulkindes wahrnehmen und es dadurch in
seiner Selbstsicherheits-, Selbstwahrnehmungs-, Selbstwirksamkeits- und Selbstregula-
tionsentwicklung unterstutzen (Niklaus Loosli, 2018, 3). Verschiedene Autorinnen (Ber-
ther & Niklaus Loosli, 2015, 50-55; Burri, 2017, 44-45; Isager, 2009, 12-48; Niklaus
Loosli, 2018, 3) listen folgende wichtige Elemente in der freien Situation auf (vgl. dazu
auch Abbildung 6):

* Gutes Gesicht

* Warten

* Folgen

* Benennen

» Bestatigen

Beim positiven Leiten handelt es sich um geleitete Situationen, in welchen die padago-
gische Fachkraft das Schulkind unterstitzen kann. Das positive Leiten setzt sich aus
den unten beschriebenen Elementen zusammen (Berther & Niklaus Loosli, 2015, 50-55;
Burri, 2017, 44-45; Isager, 2009, 12-48; Niklaus Loosli, 2018, 3):
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* Guter Anschluss

* Klarer Anfang und klares Ende

* Eigene Handlungen benennen

* Sagen, wie man es haben mochte
* Warten und Folgen

* Bestatigen und Freude teilen

* Rhythmisieren

* Schritt-fur-Schritt-Anleitung

Die oben beschriebenen Elemente wirken auf das Kind entwicklungsunterstutzend (Ni-
klaus Loosli, 2010, 2). Die dadurch geschaffene positive Grundstimmung wird von den
Spiegelneuronen im kindlichen Gehirn wahrgenommen (Bauer, 2006, 26). Dadurch
werden die wohlwollenden Gefuhle der padagogischen Fachkraft auch im Gehirn des
Kindes wirksam und das kindliche Gehirn wird in einen optimalen Entwicklungszustand
versetzt (Niklaus Loosli, 2010, 2). Durch die feinfuhlige Beziehung der Lehrperson zum
Kind kdnnen neue innere Arbeitsmodelle aufgebaut werden. Hipp (2011, 1) beschreibt
das Gehirn als Baustelle, welches durch den Umbau der bereits bestehenden Zellstruk-
turen angepasst werden kann. Durch die verschiedenen Marte Meo Elemente konnen
solche Bahnen im kindlichen Gehirn verstarkt und weiter ausgebaut werden (Niklaus
Loosli, 2010, 2).

Nach Kauer (2016, 44) ist in Bezug auf die Lehrkraft-Kind-Beziehung die Freie Situation
mit den Elementen Warten, Folgen und Benennen als auch das Positive Leiten mit Fo-
kus auf Guter Anschluss, Bestéatigen und Freude teilen und Rhythmisieren wichtig.

Mit diesen Instrumenten kann das Verhalten und die Befindlichkeit des Gegenubers
beobachtet und erkannt sowie prompt und angemessen darauf reagiert werden. Durch
ein solches Verhalten seitens der Lehrperson werden die Elemente der mdutterlichen
Feinfuhligkeit nach Ainsworth (vgl. dazu Kapitel 3.2.1) dbernommen. Nur so macht das
Kind die Erfahrung, dass es wahrgenommen und sein Tun als bedeutsam angesehen
wird (Kauer, 2016, 44). Ebenfalls kann in Stresssituationen das Benennen und Bestéti-
gen auf ein Kind regulierend wirken, da es sich wahrgenommen fuhlt. Dadurch werden
Selbstwirksamkeitserfahrungen ermoglicht, welche wichtig fur den Aufbau eines gesun-
den Selbstwertgefluhls sind. Indem das Kind angemessen wahrgenommen und benannt
wird, kann es sich eher auf die padagogische Fachkraft als Bezugsperson einlassen
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und in einer vertrauensvollen und angstfreien Umgebung lernen (Hawellek, 2012, 69;
Hipp, 2011, 8).

Weiter fuhrt Kauer (2016, 44) an, dass mit diesem Instrument der Freien Situation ein
qualitativ guter und interaktiver Umgang entsteht, wodurch sich beim Kind wahrschein-
lich neue innere Arbeitsmodelle entwickeln. Dass Veranderungen von internalisierten
Bindungserfahrungen mit einem guten Umgang zwischen Lehrperson und Kind zu-
sammenhangen, wurde bereits in Kapitel 6.3 in Anlehnung an verschiedene Autorinnen
und Autoren aufgezeigt. Somit hat die Marte Meo Methode nachweislich einen positiven
Einfluss auf das Verhalten unsicher-gebundener Schulerinnen und Schuler (Kauer,
2016, 44).

In Tabelle 9 sind wichtige Marte Meo Elemente, auf welche Kauer (2014, 44-45) in Be-
zug auf die Bindungstheorie hinweist, zusammengefasst. Das Instrument Positiv Leiten
wurde in folgender Zusammenstellung durch das Element Klarer Anfang und klares En-
de erganzt. Die Ubersicht wurde in Anlehnung an verschiedene Autorinnen und Autoren
zusammengestellt (Berther & Niklaus Loosli, 2015, 50-61; Hawellek, 2012, 69-72; |Isa-
ger, 2009, 12-43; Thelen, 2014, 3-5).

Tabelle 9: Zentrale Marte Meo Elemente zur Bindungsforderung in der Freien Situation
im Schulalltag

Marte Meo Element

Begrindung in Bezug auf die Bindungsférderung

Warten

Lehrperson wartet nonverbale und * Kind macht die Erfahrung, dass eigene Initiativen und Reak-
verbale Reaktionen und/oder Initiati- tionen fur das Gegenuber bedeutsam sind.
ven der Schilerin oder des Schilers  «  Kind erfahrt durch das Warten der Lehrperson eine grundle-
ab. gende Beachtung und ein respektvolles Miteinander.
* Lehrperson lernt durch das Warten Signale der Schulerin
oder des Schilers besser wahrzunehmen.

Folgen

Lehrperson schaut dem Kind auf- e Kind macht Erfahrung, dass es angenommen und erwiinscht

merksam zu, folgt der kindlichen
Aufmerksamkeit sowie dem kindli-
chen Interesse und nimmt so die
Bedurfnisse und Interessen des Kin-
des wabhr.

Benennen

Lehrperson benennt die ausgefihrte
Handlung oder die Gefiihlsinitiative
des Schulkindes.

ist.

Kind erfahrt durch das Folgen der Lehrperson Einfiihlung.
Kind erfahrt, dass Initiativen auf Wertschatzung stossen.
Kind wird in seiner Aktionsfahigkeit und somit in seiner
Selbstsicherheit gestarkt.

Kind bemerkt durch das Benennen, dass die Lehrperson ihm
folgt und erfahrt dadurch eine fiirsorgliche-protektive Bezie-
hung.
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Marte Meo Element

Begrindung in Bezug auf die Bindungsférderung

Lehrperson benennt die eigene
Handlung

Gutes Gesicht

Lehrperson begegnet dem Kind mit
einem Lacheln und einem allgemein
zuvorkommenden Gesichtsausdruck.

In emotionalen Stresssituationen kann das Benennen regu-
lierend wirken, da sich das Kind gesehen und verstanden
fuhlt.

Kindlicher Wortschatz wird in sprachsensiblen Entwicklungs-
phasen erweitert.

Lehrperson wird fiir das Kind prasent und vorhersehbar.
Kind kann Lehrperson einschatzen.

Vorhersehbarkeit der Lehrperson bildet Grundlage fur alle
Formen gelingender Kommunikation.

Durch ein Lacheln seitens der padagogischen Fachkraft fuhlt
sich das Schulkind wahrgenommen und willkommen (durch
ein ernstes oder besorgtes Gesicht kann sich das Kind ver-
unsichert fhlen).

Tragt zu einer guten Atmosphére bei, die einen ganzen
Schultag beeinflussen kann.

Tabelle 10: Zentrale Marte Meo Elemente zur Bindungsforderung beim Positiven Leiten

im Schulalltag

Marte Meo Element

Guter Anschluss

Lehrperson ist in Kontakt mit dem
Schulkind. Dieser kann Gber Worte,
den Tonfall oder das Benennen von
Handlungen und Geflhlen, durch
Beruhrungen oder ein Lacheln statt-
finden.

Klarer Anfang und klares Ende

Lehrperson macht durch klare Signa-
le (verbal oder nonverbal) den An-
fang und das Ende deutlich.

Bestitigen

Lehrperson bestatigt Kind positiv in
seiner Initiative.

Begrindung in Bezug auf die Bindungsférderung

Durch den guten Anschluss kann Kooperation und Entwick-
lung entstehen.

Kind fuhlt sich wahrgenommen.

Durch den guten Anschluss wird eine Verbundenheit zwi-
schen den Beteiligten und der Situation erméglicht.

Gibt den Kindern Sicherheit im Kontakt mit Menschen und in
neuen Situationen.

Innere Struktur der Kinder wird durch deutliche Anfange und
Abschlisse von Aktivitaten gestarkt.

Kind lernt Verschiedenheit und Vielfalt von Situationen ken-
nen und erfahrt, dass es Unterstiitzung bekommt, etwas ab-
zuschliessen oder etwas Neues zu beginnen.

Ubergange in etwas Neues werden fir das Kind leichter zu
bewaltigen.

Kind flhlt sich von der Lehrperson wahrgenommen und be-
achtet.

Erfahrt Prasenz und Bekraftigung durch die Lehrperson.
Selbstwirksamkeitserfahrungen werden erméglicht.
Verstandnis der Lehrperson fiir die Schilerinnen und Schu-
ler wird geférdert, welches sich bei Irritation oder Krisen po-
sitiv auf die Beziehungssicherheit auswirkt.
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Marte Meo Element Begrindung in Bezug auf die Bindungsférderung
Freude teilen

Lehrperson freut sich Uber alltdgliche ¢  Kind fiihlt sich wahrgenommen.
Dinge der Kinder und benennt diese. ¢ Kind erfahrt, dass sich jemand mit ihm und/oder tber ihn
freut.
e Tragt zu einem guten Lern- und Klassenklima bei.
Rhythmisieren

Lehrperson wechselt immer wieder * Eine auf das Kind abgestimmte Rhythmisierung ist wichtig
zwischen dem Kontaktmoment/ An- fur eine gelingende Interaktion und eine gute Beziehung.
schlussmoment und Arbeitsmoment.

In Aarts (2007, 99) sind Checklisten fur den Schulalltag zur Verwendung der Marte Meo
Methode aufgefuhrt. Diese sind fur die Analyse der entwicklungsférdernden Kommuni-
kationsstile von Lehrpersonen sowie Heilpadagoginnen und Heilpadagogen bestimmt.
Die Checklisten sollen padagogischen Fachkraften helfen, Filmsequenzen einer Situati-
on im Schulalltag zu analysieren und dadurch Erkenntnisse fur die weitere Arbeit mit
dem Kind zu erhalten (Aarts, 2007, 100). Die Checklisten ,Positives Leiten/Struktur* und
.Emotionale Beziehung/Atmosphére” sind auf die grundsatzliche padagogische Arbeit
der Lehrperson bezogen. Die Checklisten ,Einen klaren zentralen Fokus herstellen®,
,Den zentralen Fokus aufrechterhalten und ,Eins-zu-Eins“ sind auf spezifische Unter-
richtssituationen ausgerichtet (Aarts, 2007, 101-108). In diesen Checklisten werden vie-
le Aspekte Uberpruft, welche in vorherigen Kapiteln (vgl. dazu Kapitel 6.2 und 6.3) als
wichtig fur eine gelingende und forderliche Lehrperson-Kind-Beziehung aufgefuhrt wur-
den und somit helfen sollen, unsichere Bindungsqualitaten bei Schulerinnen und Schu-
lern zu verandern.

Die Checklisten sind im Anhang zu finden (vgl. dazu Anhang Kapitel 9.3).

6.4 Konkrete padagogische Massnahmen zur Forderung der Bindungs-
qualitat
In den vorgangigen Kapiteln wurden allgemeine Massnahmen zur Forderung der Bin-
dungsbeziehung besprochen, welche sich nicht spezifisch an eine Bindungsqualitat
richten. In diesem Kapitel werden konkrete padagogische Massnahmen bei unsicher-
vermeidender und unsicher-ambivalenter Bindungsqualitat aufgezeigt. Es wird zusam-
mengefasst, was sich aus den dynamischen Lerndreiecken unsicher-vermeidend und
unsicher-ambivalent gebundener Kinder (vgl. dazu Kapitel 5.5) fur konkrete Interventi-
onsmaoglichkeiten ableiten lassen. Durch diese konkreten Massnahmen sollen die Ler-

nenden dabei unterstutzt werden, neue Bindungserfahrungen zu machen und wenn
56



moglich die inneren Arbeitsmodelle zu revidieren (Reichenbach & Jungmann, 2016,
144), welche im Zyklus 1 noch flexibel und veranderbar sind (Brisch, 2011, 38; Rei-
chenbach & Jungmann, 2016, 142). Ebenfalls sollen die aufgefuhrten konkreten Mass-
nahmen Einfluss auf die sozialen Beziehungen, das Verhalten in der Schule und die

damit verbundene schulische Leistungsfahigkeit haben.

6.4.1 Konkrete Massnahmen bei unsicher-vermeidender Bindung

Wie in Kapitel 5.5 beschrieben, wollen Schulkinder mit einem vermeidenden Bindungs-
verhalten die Nahe zur Lehrperson selber bestimmen konnen und bitten wenig um Hilfe.
Ebenfalls fallen sie durch den starken Fokus auf die zu bearbeitende Aufgabe auf.

Nach Hechler (2018, 122) und Julius (2010, 289) geht es im Umgang mit unsicher-
vermeidend gebundenen Kindern darum, dass die padagogische Fachkraft das Dis-
tanzbedurfnis dieser Schilerinnen und Schiler wahrnimmt und dieses Vermeidungs-
verhalten akzeptiert. So gelingt Forderung nur durch Vermittlung von Verlasslichkeit und
Vorhersehbarkeit. Diese kann Uber die gemeinsame Aufgabe realisiert werden. Einer
Lernaufgabe kann daher nach Reichenbach & Jungmann (2016, 131) eine wichtige
Funktion als emotionale Sicherheitszone zugeschrieben werden. Auch Geddes (2009,
176) und Julius (2009b, 301) schlagen vor, das Augenmerk auf die Beschaftigung mit
der Aufgabe zu legen. Dadurch kann es dem Schulkind gelingen, das Interesse wie
auch die Beteiligung der Lehrperson zur Kenntnis zu nehmen, ohne dass bezuglich der
Beziehung Angst oder Unruhe aufkommt. Jungmann & Reichenbach (2016, 131-142)
beziehen sich ebenfalls auf verschiedene Autorinnen und Autoren, die in Interventionen
bei unsicher-vermeidend gebundener Schulkinder den Hauptansatzpunkt im Aufbau
einer guten sachorientierten Beziehung sehen. Durch die sinnvolle Auswahl und Gestal-
tung von Lernaufgaben hat die Lehrperson die Moglichkeit, auf die Bedurfnisse unsi-
cher-vermeidend gebundener Schulerinnen und Schuler einzugehen. Auch Stephan
(2015, 278-280) weist drauf hin, dass eine Schulerin oder ein Schuiler mit unsicher-
vermeidendem Bindungsverhalten trotz einer Bindungsunsicherheit eine gelungene
sachorientierte Bindung aufbauen kann. Dadurch werden die Chancen erhoht, sich in
Aufgaben zu bewahren und daraus Anerkennung und emotionale Befriedigung zu erhal-
ten.

Weiter fugen Jungmann & Reichenbach (2016, 142) an, dass Partner- oder Gruppenar-
beiten ebenfalls eine Moglichkeit darstellen, unsicher-vermeidend gebundenen Kindern
zu helfen, emotionale Nahe zur Lehrperson oder der schulischen Heilpadagogin/dem
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schulischen Heilpadagogen auf ein ertragliches Mass zu regulieren. Eine weitere Mog-
lichkeit sehen die Autorinnen in Anlehnung an Geddes (2007) im sogenannten Gotti-
/Gotten-Prinzip. Eine solche Mentorin oder ein solcher Mentor kann eine Mittelposition
zwischen dem Kind und der padagogischen Fachkraft einnehmen. Denn oft konnen es
altere Mitschulerinnen und Mitschuler sein, welchen ein Zugang auf der Beziehungs-
ebene gelingt und das Kind wohiméglich zuganglicher fur die Lehrperson-Kind-
Beziehung machen konnen (Jungmann & Reichenbach, 2016, 142).

Jungmann & Reichenbach (2016, 142-143) zeigen in Anlehnung an andere Autorinnen
und Autoren (Geddes, 2007; Davou, 2002) konkrete Massnahmen zur Foérderung einer
sachorientierten Beziehung auf Ebene der Lernaufgabe und der Unterrichtsplanung auf.
Diese sollen in folgender Tabelle 11 zusammenfassend dargestellt werden.

Tabelle 11: Beziehungsorientierte Interventionen auf Ebene der Lernaufgabe und der

Unterrichtsplanung bei unsicher-vermeidend gebundenen Schulkindern

Verhalten unsicher-

Intervention

Begriindung

vermeidender Kinder

e Kind will Nahe zur Lehr-
person selber bestim-
men

* Kind fokussiert sich sehr
auf die Aufgabe und for-
dert bei Bedarf keine Hil-
fe an

e Kind bevorzugt konkrete
Aufgaben, welche bei
der Bewaltigung wenig
Kreativitdt und Phantasie
bendtigen

e Kind ist durch Aufgaben
oft Uberfordert

Klar strukturierte Unter-
richtsplanung

Vorgegebene Aufgaben klar
strukturieren und alles Mate-
rial bereitstellen

Differenzierte Aufgaben zur
Verfuigung stellen, deren In-
halt und Art der Ausfiihrung
durch das Kind selber ge-
wahlt werden kann

Strukturierte ~ Regelspiele,
eindeutig I6sbare Mathema-
tikaufgaben, prazise und
faktenorientierte Fragen,
Sortier- und Konstruktions-
aufgaben zur Verfligung
stellen

58

Aufgaben werden mit wenig Hilfe
der Lehrkraft bewaltigbar
Reduziert fir das lernende Kind
die Bedrohung, etwas nicht zu
wissen und sich nicht unterstutzt
zu fuhlen

Fantasie und Kreativitat werden
gefordert

Kind macht die Erfahrung, dass
sich eine erwachsene Bezugsper-
son in es hineinfihlt und versucht,
seine Bedurfnisse zu bericksich-
tigen und zu erfillen

Bieten Mdglichkeiten einer siche-
ren Lernerfahrung

Aufgaben sind linkshemispha-
risch-analytisch, wodurch Gefiihle
eher auf niedrigem Niveau bleiben
und das Kind nicht Gberwaltigen



6.4.2 Konkrete Massnahmen bei unsicher-ambivalenter Bindung

Wie in Kapitel 5.5 dargestellt, suchen unsicher-ambivalent gebundene Kinder stark die
Beziehung und Nahe zur Lehrperson oder zur Heilpadagogin/dem Heilpadagogen und
konnen sich kaum auf die Aufgabe konzentrieren.

Im Gegensatz zu den unsicher-vermeidend gebundenen Kindern liegt die Intervention
hier auf der Beziehungsebene. Im Zuwendungsverhalten der padagogischen Fachkraft
sollten Konsistenz und Zuverlassigkeit den padagogischen Rahmen bilden, in den mog-
lichst viele Beziehungsaspekte einbezogen werden (Jungmann & Reichenbach, 2016,
144).

FUr den konkreten Schulalltag bedeutet dies nach Geddes (2009, 180), dass padagogi-
sche Fachkrafte Aufgaben in kleine, voneinander unabhangige Schritte aufteilen sollen.
Dadurch wird die Trennungsangst vermindert und gleichzeitig das selbststandige Den-
ken gefordert. Bei solchen Aufgaben soll den Kindern auch ohne standige Prasenz
durch die Lehrperson deren Aufmerksamkeit versichert werden. Nur dadurch lernen
unsicher-ambivalent gebundene Kinder, sich so lange auf eine Aufgabe einzulassen,
bis ihnen andere Dinge als die Trennungsangst in den Sinn kommen (Geddes, 2009,
180). Auch Jungmann & Reichenbach (2016, 144) legen das Hauptaugenmerk auf den
Aufbau der Lehrperson-Kind-Beziehung. So schlagen die Autorinnen vor, dass zwi-
schen dem Kind und der padagogischen Fachkraft feste Rituale eingefuhrt werden kon-
nen, welche die Vorhersagbarkeit und Konstanz verstarken. Denn nur durch die Erfah-
rung verlasslicher und andauernder Unterstutzung durch die Lehrkraft kann die Auto-
nomie und Selbststandigkeit eines unsicher-ambivalent gebundenen Kindes gefordert
werden. Dabei ist wichtig, dass dieses feinflihlige Verhalten der Lehrperson stabil ist.
Nur so kann das internale Arbeitsmodell neu gepragt werden (Jungmann & Reichen-
bach, 2016, 144).

Ebenfalls als wichtig sehen Jungmann & Reichenbach (2016, 147) an, dass unsicher-
ambivalent gebundene Kinder im Umgang mit Gleichaltrigen die Erfahrung machen,
dass sie wichtige Beitrage leisten und von den Mitschulerinnen und Mitschulern ge-
schatzt werden. Dies kann in Partner- und Gruppenarbeiten geférdert werden. Zusatz-
lich geben solche sozialen Lehr- und Lernformen die Gelegenheit, mit Gleichaltrigen
uber eigene Erfahrungen zu sprechen. Indem Aufgaben bearbeitet werden, in welchen
beispielsweise Trennung thematisiert wird, bekommen die Schulerinnen und Schuler
die Mdglichkeit, Angste zu explorieren, aber auch Unterstiitzung durch die Kameradin-

nen und Kameraden zu erfahren sowie die Erfahrung zu machen, dass bei demselben
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Thema bei jedem Kind andere Gedanken und Gefuhle ausgelost werden (Jungmann &
Reichenbach, 2016, 147).

Untenstehend findet sich eine Zusammenstellung maoglicher Interventionen bei unsi-

cher-ambivalent gebundenem Schulerinnen- und Schulerverhalten in Bezug auf Lern-

aufgaben und Unterrichtsgestaltung (Jungmann & Reichenbach, 2016, 146 in Anleh-
nung an Geddes, 2007).

Tabelle 12: Beziehungsorientierte Interventionen auf Ebene der Lernaufgabe und der
Unterrichtsplanung bei unsicher-ambivalent gebundenen Schulkindern

Verhalten unsicher-

ambivalenter Kinder Intervention Begriindung
Kind zeigt Angst vor * Aufgaben zeitlich begrenzen < Reduktion von Angst, allein arbei-
Einzelarbeit und Bearbeitungszeit mittels ten zu missen
einer ablaufenden Uhr an- * Absehbarkeit der Zeitspanne
zeigen
Kind hat Angst vor Tren- * Anfénge, Trennungen und e Hilft Trennungsangst zu reduzie-
nung und Unbekanntem Enden gut planen und vor- ren oder zu Uberwinden
bereiten

* Den Kindern Ubergangszeit
und Ubergangsraum geben
Kind hat Angst vor Ver- * Veranderungen oder Wech- ¢ Indem das Kind genau weiss, was
anderungen und Wech- sel ausreichend und lange passiert, kann seine Angst mini-
seln vorher ankiindigen miert werden

6.5 Fazit

>
>

Die Schule kann fur Kinder aus Risikofamilien ein Schutzort sein.

Eine gute Lehrperson-Kind-Beziehung zeichnet sich durch positive emotionale und
soziale Aspekte aus.

Durch ein feinfuhliges Verhalten der padagogischen Fachkraft werden unsicher ge-
bundene Kinder mit inkompatiblen Beziehungserfahrungen konfrontiert. Durch die-
se Diskontinuitatserfahrungen konnen Bindungsqualitaten verandert werden.

Die sensitive Responsivitat und die Marte Meo Methode zeigen konkrete Maoglich-
keiten, sich als Lehrperson feinfuhlig zu verhalten. Wichtig ist, die Signale des Kin-
des wahrzunehmen, zu benennen und zu bestatigen sowie prompt und angemes-
sen darauf zu reagieren.

Bei unsicher-vermeidend gebundenen Kindern muss die Forderung der Bindungs-
qualitat im Aufbau einer guten sachorientierten Beziehung liegen.

Bei unsicher-ambivalent gebundenen Kindern muss die Intervention auf der Bezie-

hungsebene liegen.
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7 Zusammenfassung und Reflexion

In diesem Kapitel werden die Fragestellungen aufgenommen und in Bezug auf die auf-
gearbeitete Theorie beantwortet. Dafur wird vorgangig eine kurze Zusammenfassung
der verschiedenen Kapitel gegeben. In Abbildung 7 werden die Fragen beantwortet und
miteinander in Verbindung gesetzt. In einem weiteren Schritt wird das Vorgehen der
Arbeit kritisch reflektiert sowie ein Ausblick auf mogliche weiterfihrende und erganzen-
de Themenbereiche aufgezeigt. Abschliessend werden Schlussfolgerungen fur die heil-
padagogische Praxis gezogen.

7.1 Zusammenfassung der wichtigsten Ergebnisse dieser Arbeit

Die postpartale Depression ist eine psychische Stérung, an der im ersten Jahr nach der
Entbindung bis zu 15 Prozent aller Matter erkranken. Zu den Hauptsymptomen gehdren
depressive Verstimmungen und Traurigkeit, Verlust an Interesse und Freude am Baby
sowie ein Gefuhl der Wertlosigkeit. Die Ursachen der Depression sind meist ein Zu-
sammenspiel von biologischen, psychischen und sozialen Faktoren (vgl. dazu Kapitel
2). Eine solche postpartale Depression der Mutter muss sich nicht zwingend negativ auf
die Entwicklung des Kindes auswirken. Oft ist im Fall einer postpartalen Depression
jedoch keine gesunde Mutter-Kind-Interaktion vorhanden, was einen wichtigen Einfluss
auf die Bindungsentwicklung von Kindern hat. Eine Storung dieser Interaktion hemmt
die emotionale und kognitive Entwicklung des Kindes. Weiter beeinflusst das Bindungs-
verhalten das Explorationsverhalten. Dieses steht in engem Zusammenhang mit dem
Lernen (vgl. dazu Kapitel 3). Bereits Sauglinge entwickeln in der Beziehung zu ihren
primaren Bezugspersonen innere Arbeitsmodelle, auf welche sie auch bei sekundaren
Beziehungen zuruckgreifen. Daher manifestieren sich frUhe Bindungsreprasentationen
bei neuen Beziehungen als Beziehungsmodell (vgl. dazu Kapitel 4). Kinder kdnnen eine
sichere, eine unsicher-vermeidende, eine unsicher-ambivalente oder eine desorgani-
sierte Bindungsqualitat zeigen. Viele Kinder postpartal depressiver Mutter entwickeln
ein unsicheres Bindungsverhalten. Diese unsichere Bindungsqualitat beeinflusst ver-
schiedene Bereiche der emotionalen und sozialen Entwicklung. Dies kann sich in Ver-
haltensauffalligkeiten, einem abweichenden Sozialverhalten oder auch in einer Lernbe-
eintrachtigungen zeigen. Unsicher-vermeidend gebundene Schulerinnen und Schuler
verhalten sich beispielsweise ablehnend gegenuber der Lehrperson, wo hingegen unsi-
cher-ambivalente gebundene Kinder stark auf die Beziehung zur Lehrperson fokussiert
sind (vgl. dazu Kapitel. 5). Eine gelingende Bindungsbeziehung zur Lehrperson oder zur
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Heilpadagogin/dem Heilpadagogen ist fur einen erfolgreichen Schuleintritt sowie fur den
Schulerfolg wichtig. Einer padagogischen Fachkraft ist es mdglich, unsichere internali-
sierte Bindungserfahrungen bei den Lernenden zu verandern. Dies geschieht durch die
Qualitat der Lehrperson-Kind-Beziehung, die zu neuen Bindungserfahrungen fuhrt und
die Entwicklung von neuen inneren Arbeitsmodellen ermoglicht. Dank einer sicheren
Lehrperson-Kind-Beziehung kann die Schule fur Schulerinnen und Schuler aus Risiko-
familien zu einem Schutzort werden (vgl. dazu Kapitel 6). Eine gute Lehrperson-Kind-
Beziehung zeichnet sich durch positive emotionale und soziale Aspekte aus. Diese As-
pekte sind sowohl in der sensitiven Responsivitat als auch in der Marte Meo Methode
zu finden. Wichtig ist, dass die padagogische Fachkraft die Signale des Kindes wahr-
nimmt, diese benennt und bestatigt sowie prompt und angemessen darauf reagiert.
Nebst diesen grundsatzlichen Aspekten fur eine gelingende Lehrperson-Kind-
Beziehung muss bei unsicher-vermeidendend gebundenen Kindern die Forderung der
Bindungsqualitat im Aufbau einer guten, sachorientierten Beziehung und bei unsicher-
ambivalent gebundenen Kinder im Aufbau einer guten Lehrperson-Kind-Beziehung lie-
gen (vgl. dazu Kapitel 6).

7.2 Beantwortung der Fragestellungen

Diese Arbeit ist folgenden zwei Fragen nachgegangen:

* Welche langfristigen Auswirkungen kann eine postpartale Depression der Mutter auf
die Bindungsentwicklung und das Bindungsverhalten eines Kindes im Zyklus 1 ha-
ben?

* Welche Interventionsmoglichkeiten haben Schule und schulische Heilpadagogik zur

Forderung des Bindungsverhaltens?

In Bezug auf die aufgearbeitete Theorie lassen sich die Fragestellungen wie folgt be-
antworten:

Eine unbehandelte postpartale Depression fuhrt aufgrund der gestorten Mutter-Kind-
Interaktion in vielen Fallen bei Kindern zu einem unsicheren Bindungsverhalten. Eine
solche unsichere Bindungsqualitat kann sich bei Schulerinnen und Schulern im Zyklus 1

in verschiedenen Bereichen zeigen (vgl. dazu Kapitel 2 und 3):

* Verhaltensauffalligkeiten beim Kindergarteneintritt
Ein erfolgreicher Kindergarteneintritt hangt von einer sicheren Bindungsqualitat und
der damit einhergehenden guten Beziehung zur Kindergartenlehrperson ab. Unsi-
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cher-vermeidend gebundene Kinder zeigen jedoch bei der Trennung von der Mutter
beim Kindergarteneintritt wenige oder gar keine Gefuhle. Dies ist darauf zurickzu-
fuhren, dass diese Kinder innere Arbeitsmodelle von Bindung aufgebaut haben, in
denen die primaren Bezugspersonen dem Kind gegenuber ablehnend oder zurtck-
weisend begegnen. Unsicher-ambivalent gebundene Kinder zeigen bei Kindergar-
teneintritt hingegen Schwierigkeiten bei der Trennung und lassen sich auch durch
eine sekundare Bindungsperson nicht beruhigen. Dieses auffallige Verhalten ist da-
mit zu erklaren, dass diese unsicher-ambivalent gebundenen Schulerinnen und
Schuler nie verlassliche und angemessene Befriedigung ihrer Bindungsbedurfnisse

erfahren haben.

Verhaltensauffalligkeiten im Sozialverhalten mit Gleichaltrigen

Unsicher gebundene Schulerinnen und Schuler zeigen grundsatzlich mehr Verhal-
tensauffalligkeiten als sicher gebundene Kinder. Kinder mit einer unsicher-
vermeidenden Bindungsqualitat zeigen oft ein aggressives Verhalten, haben wenige
Freunde und finden sich oft in einer Taterrolle wieder. Im Gegensatz dazu sind unsi-
cher-ambivalent gebundene Schilerinnen und Schuler oft Opfer und fokussieren

sich stark auf Beziehungen.

Lernbeeintrachtigungen

Auch die schulische Leistungsfahigkeit kann durch die Bindungsqualitat beeinflusst
werden, da das Bindungsverhalten und das Explorationsverhalten sich gegenseitig
beeinflussen. Ein Kind kann nur dann optimal lernen, wenn es sich sicher fuhlt.

Es hat sich gezeigt, dass sich unsicher-vermeidend gebundene Kinder im schuli-
schen Kontext stark auf die Lernaufgabe konzentrieren und Muhe haben eine Be-
ziehung zur Lehrperson aufzubauen. Anders aussert sich das Verhalten unsicher-
ambivalent gebundener Kinder. Diese Schulerinnen und Schuler fokussieren sich
stark auf die Beziehung und Nahe zur Lehrperson. Durch diese starke Fokussierung

konnen sie kaum Konzentration aufbringen, um sich der Lernaufgabe zu widmen.

Anschliessend stellte sich die Frage, wie Heilpadagoginnen und Heilpadagogen als

auch Lehrpersonen mit diesem abweichenden Verhalten unsicher gebundener Kinder

umgehen kdnnen.

Grundsatzlich liess sich ermitteln, dass ein positives emotionales und soziales Handeln

der Lehrperson massgeblich fur eine gelingende Lehrperson-Kind-Beziehung ist. Eine
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solche sichere Beziehung in der Schule kann unsicher gebundenen Kindern einen

Schutzraum bieten und helfen, neue innere Arbeitsmodelle aufzubauen. Mit Hilfe dieser

neuen Bindungserfahrungen kdnnen das Sozialverhalten wie auch allgemein ein ange-

passtes Verhalten gefordert werden. Grundprinzipien dieses wohlwollenden padagogi-

schen Handelns zeigen sich in der sensitiven Responsivitat sowie den Marte Meo Ele-

menten (vgl. dazu Kapitel 6.2 und 6.3):

Grundsatz der sensitiven Responsivitat

Als padagogische Fachkraft ist es wichtig, dass man die Signale der Schulerinnen
und Schuler bemerkt und auf diese Signale prompt und angemessen reagiert.
Dieser Grundsatz entspricht dem, was Ainsworth (1978) als mutterliche Feinfuhlig-
keit bezeichnet hat.

Marte Meo Elemente

Die Marte Meo Methode mit ihren verschiedenen Elementen geht davon aus, dass
man als Lehrperson oder Heilpadagogin/Heilpadagoge die Signale des Kindes ab-
wartet, dem Interesse und der Handlung des Kindes folgt sowie die Handlungen des
Kindes und die eigenen benennt. Ebenfalls ist es wichtig, in gutem Kontakt mit dem
Kind zu sein, fur gute Orientierung bei klarer Struktur und Rhythmisierung zu sorgen,
dass man Handlungen des Kindes positiv bestatigt und immer wieder zwischen Kon-
takt und Anschlussmomenten in der Interaktion mit dem Kind wechselt.

Interventionen bei unsicher-vermeidend und unsicher-ambivalent gebundenen Kindern

mit schulischen Schwierigkeiten unterscheiden sich voneinander, da im Unterricht ein

anderes Verhalten gezeigt wird (vgl. dazu Kapitel 6.4).

Unsicher—vermeidend gebundene Schulerinnen und Schuler

Bei unsicher—vermeidend gebundenen Lernenden sollte die Massnahme im Bereich
der Lernaufgabe liegen. Bei diesen Kindern ist es wichtig, den Unterricht und die
einzelnen Aufgaben klar zu strukturieren. Ebenfalls kann es sinnvoll sein, Aufgaben
zu wahlen, deren Inhalte und Ausfuhrungsart die Kinder selber bestimmen durfen.
Es hat sich auch gezeigt, dass unsicher-vermeidende Kinder sehr auf eindeutig 10s-
bare Aufgaben angewiesen sind. Dadurch wird dem Kind eine sichere Lernerfahrung

geboten.

64



* Unsicher-ambivalent gebundene Schilerinnen und Schiler
Bei unsicher-ambivalent gebundenen Schilerinnen und Schulern muss die Interven-
tion auf der Beziehungsebene liegen. Damit sich das Kind von der Lehrperson nicht
alleine gelassen fuhlt, ist es wichtig, dass Aufgaben zeitlich begrenzt werden und die
Arbeitszeit mittels einer ablaufenden Uhr angezeigt wird. Ebenfalls sind Anfange,
Trennungen und Enden von der Lehrperson gut zu planen. Veranderungen und
Wechsel sollten dementsprechend frihzeitig angekiindigt werden, damit sich das

unsicher-ambivalent gebundene Kind darauf vorbereiten kann.

Folgende Abbildung 7 soll abschliessend einen Uberblick tiber die zwei aufgearbeiteten
Fragestellungen und deren Zusammenhang aufzeigen. Die Zusammenstellung ist nicht

vollstandig, sondern auf die zentralen Punkte reduziert.

Welche langfristigen Auswirkungen kann eine postpartale Depression der Mutter
auf die Bindungsentwicklung und das Bindungsverhalten eines Kindes im Zyklus 1 haben?

Welche Interventionsmdéglichkeiten haben Schule und schulische Heilpadagogik zur Férderung des Bindungsverhaltens?

Abbildung 7: Zusammenfassende Darstellung der Beantwortung der Fragestellungen
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7.3 Kritische Reflexion und weiterfuhrende Fragen

Im Laufe der Literaturrecherche zeigte sich, dass seit der Jahrtausendwende viel zur
postpartalen Depression geforscht wurde. Dies ist darauf zurlckzufuhren, dass die
postpartale Depression mehr ins Bewusstsein geruckt ist und ihre Haufigkeit sowie
mogliche Folgen erkannt worden sind. Auch der Zusammenhang zwischen der Bin-
dungsqualitat und dem Gelingen des Krippen- oder Kindergarteneintrittes ist von ver-
schiedenen Autorinnen und Autoren untersucht und anschliessend beschrieben wor-
den. Wie sich das Bindungsverhalten bei Schulerinnen und Schulern auf die Leistungs-
fahigkeit auswirkt, wurde bisher nur vom Englander Geddes gezielt erforscht, auf den
sich alle deutschsprachigen Autorinnen und Autoren in ihren Werken beziehen. Es ist
davon auszugehen, dass sich die von Geddes beschriebenen Merkmale unsicher ge-
bundener Kinder und die daraus resultierenden Interventionen eher auf altere Schule-
rinnen und Schuler beziehen. Dennoch wurden sie in dieser Arbeit aufgenommen, da
sich das Verhalten und die anschliessenden Massnahmen nicht ganzlich unterscheiden.
Ein weiterer kritischer Blick kann auf die theoretische Grundlage der Bindungstheorie
geworfen werden. Die in dieser Arbeit verwendete Bindungstheorie stitzte sich auf den
Grundgedanken der Bindungstheorie von Bowbly. Auch wenn Bowblys Bindungstheorie
in der neuen Literatur immer noch beschrieben wird und sich viele Autorinnen und Auto-
ren auf diese beziehen, stellt sich die Frage, ob es diesbezuglich nicht auch neue Er-
kenntnisse gibt. Hierbei konnte vertieft recherchiert werden, ob diese Theorien mit dem
heutigen neurologischen Wissen ubereinstimmen oder wie sich die verschiedenen Bin-
dungstypen neurobiologisch erklaren lassen.

Die vorliegende Arbeit hat den Schwerpunkt auf die Auswirkungen und die Interventio-
nen bei unsicher-vermeidenden und unsicher-ambivalenten Bindungsbeziehungen ge-
legt. WeiterfUhrend ware es spannend, sich mit dem desorganisierten Bindungsverhal-
ten auseinanderzusetzen und mdgliche Interventionen dafur auszuarbeiten. Ebenfalls
ware es eine Madglichkeit, Bindungsstorungen starker mit der Rolle der Heilpadago-
gin/des Heilpadagogen in Verbindung zu setzen. Wie weit geht hier die Arbeit von pa-
dagogischen Fachkraften? Wo liegt die Grenze zwischen Forderung und Therapie? Wie
soll und kann sich im Fall einer Bindungsstorung die Zusammenarbeit mit externen
Fachkraften gestalten?

Ein weiterfUhrender Aspekt, welcher im Anschluss an diese Arbeit aufgearbeitet werden
konnte, ware etwa die Gestaltung der Zusammenarbeit mit (postpartal) depressiven

Muttern oder im Allgemeinen mit Eltern unsicher gebundener Kinder. Welche Grundsat-

66



ze sind im Kontakt mit Eltern in Risikofamilien zu beachten? Unterscheidet sich diese
Zusammenarbeit von der Zusammenarbeit mit anderen Eltern? Ebenfalls ware es auf-
schlussreich, sich vertieft mit Risiko- und Schutzfaktoren auseinanderzusetzen. Gibt es
Risiko- und Schutzfaktoren, welche das Kind in sich tragt und den Umgang mit der mut-
terlichen Storung erleichtern oder erschweren? Wenn ja, welche Schutzfaktoren spielen
dabei eine wichtige Rolle und wie konnen diese in der Schule gefordert und gestarkt
werden? Im Weiteren konnte der Blick auch auf ausserschulische Interventionspro-
gramme gerichtet werden. Welche ausserschulischen Interventionsprogramme zur For-
derung der Mutter-Kind-Beziehung und welche familientherapeutischen Massnahmen
bei unsicheren Bindungsbeziehungen gibt es und wodurch zeichnen sich diese aus?

Im Rahmen dieser Arbeit wurden schwerpunktmassig Interventionen fur Kinder im Zyk-
lus 1 bezuglich der Bindungsbeziehung zu den padagogischen Fachkraften aufgezeigt.
Wie sich bei der Aufarbeitung von moglichen Auswirkungen eines unsicheren Bin-
dungsverhalten jedoch zeigte, haben manche unsicher gebundenen Kinder eine niedri-
gere verbale Intelligenzleistung. Ebenfalls wurden Unterschiede im Spielverhalten und
der Konzentration beim Spiel zwischen sicher und unsicher gebundenen Kindern fest-
gestellt. Spannend ware der Frage nachzugehen, wie diese Aspekte im Kindergarten-
und Schulalltag gefordert werden konnen. Konnen diese Bereiche auch mit dem Grund-
satz der sensitiven Responsivitat und der Marte Meo Methode unterstitzt werden?

7.4 Schlussfolgerungen

Die dargestellte Literatur hat deutlich gezeigt, dass eine postpartale Depression ein Ri-
sikofaktor fur die Entwicklung einer unsicheren Bindungsqualitat ist. Diese kann wiede-
rum ein Risiko fur die kindliche Entwicklung und eine erfolgreiche Schullaufbahn sein.
Es wurde jedoch auch ersichtlich, dass Lehrpersonen sowie Heilpadagoginnen und
Heilpadagogen im Zyklus 1 durch feinfuhliges padagogisches Handeln und gezielte In-
terventionen im Schulalltag die Moglichkeit und Chance haben, bisherige Bindungser-
fahrungen bei den Kindern zu verandern und ihnen somit einen Schutzraum zu bieten.
Die im Rahmen dieser Arbeit vorgestellten Ansatze zur Forderung von Beziehungen im
Schulalltag gehen von denselben Grundgedanken aus: Unsicher gebundene Kinder
brauchen in der Beziehung zu Lehrpersonen und Heilpadagoginnen/Heilpadagogen ein
feinfuhliges, vorhersehbares und auf die kindlichen Bedurfnisse angepasstes Verhalten.
Solches Verhalten kann von padagogischen Fachkraften durch Selbstreflexion und/oder

Filmanalysen, womit die Marte Meo Methode arbeitet, gestarkt werden.
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,B8aume brauchen Wurzeln, das weiss jedes Kind. Und ein kleiner Baum
kann um so besser wachsen und gedeihen, je kraftiger seine Wurzeln
sind, mit denen er sich im Erdreich verankert und seine Nahrstoffe auf-
nimmt. Nur wenn es einem kleinen Baum gelingt, tiefreichende und weitver-
zweigte Wurzeln auszubilden, wird er spater auch Wind und Wetter, ja sogar
Sturme aushalten konnen® (Renz-Polster & Huther, 2013, 27).

Koénnen Eltern ihren Kindern keine kraftigen Wurzeln mit auf den Lebensweg geben, so
ist es die Aufgabe von Lehrpersonen sowie Heilpadagoginnen und Heilpadagogen, den
Schulerinnen und Schulern durch eine feinfihlige Beziehung die Moglichkeit zu geben,
Wurzeln zu schlagen. Wurzeln, mit welchen sie auch den Stirmen des Lebens trotzen

konnen.
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9 Anhang

9.1 Reflexionsfragen zu den verschiedenen Aspekten des padagogischen
Handelns

Reflexionsfragen — Zuwendung

Bin ich rdumlich fiir dich verfiigbar?

Habe ich Zeit, mich mit dir und deinen Anliegen zu beschdiftigen?

Habe ich selbst Freude an der Interaktion mit dir?

Weif8 ich, was dich interessiert?

Weifs ich, womit du dich am liebsten beschdiftigst?

Weifs ich, mit wem du am liebsten zusammen bist?

Weifs ich, ob ich oder einer meiner Kolleginnen verldssliche Bezugspersonen fiir dich
sind?

Gehe ich respektvoll mit dir um?

Lasse ich dich selbst entscheiden, wohin du laufen méchtest, wo und wie du sitzen
mochtest?

Nehme ich dich nur auf den Schof8, wenn du es mochtest und lasse ich dich weiterzie-
hen, wann du es mochtest?

Habe ich in den wertvollen Momenten der Pflege — wie beim Essen und Wickeln — aus-
gedehnt Zeit fiir dich?

Wirst du von mir gewickelt, wenn du es brauchst oder wenn es in den Tagesablauf
passt?

Gibt es Kinder, die ich nicht so oft im Auge habe?

Gibt es Kinder mit denen ich nichts zu tun haben mochte? Gibt es Kolleginnen denen es
bei diesem Kind anders geht?

Abbildung 8: Reflexionsfragen — Zuwendung (Hormann, 2014, 15)

Reflexionsfragen — Sicherheit

Bin ich dort, wo du bist?

Bin ich fiir deine Blicke ,,erreichbar“ und kann dir von weitem Zeichen geben ,,ich bin
da!*“?

Bin ich fiir dich da, wenn du traurig bist oder Angst hast?

Ist einer/eine meiner Kolleglnnen da, wenn es dir nicht gut geht?

Abbildung 9: Reflexionsfragen — Sicherheit (Hormann, 2014, 15)

79



Reflexionsfragen — Stressreduktion

Helfe ich dir Ecken und Nischen zu finden, wenn der Krippenalltag manchmal turbu-
lent fiir dich ist?

Kannst du bei mir bleiben, wenn du es brauchst auch wenn mein Arbeitsalltag turbu-
lent ist?

Weif$ ich was dir hilft, wenn es dir nicht gut geht?

Nutze ich Momente der Pflege, mir Zeit fiir dich zu nehmen?

Hat mir deine Mama oder deine Papa erzdhlt, was dir zuhause hilft, wenn es dir nicht
gut geht? In welcher Form kann ich das in der Kita ebenfalls tun?

Abbildung 10: Reflexionsfragen — Stressreduktion (Hormann, 2014, 16)

Reflexionsfragen — Assistenz

Weif$ ich was du selbst schon kannst?

Habe ich es dich ausprobieren lassen?

Uberpriife ich bevor ich handle, ob mein Eingreifen tatscchlich nétig ist?

Weif$ ich schon im Voraus was du tun méchtest oder nehme ich mir die Zeit, dir genau
zuzuschauen, was deine Ziele sein konnten?

Biete ich mich dir an, mit dir dort hinzugehen wohin du willst und ermégliche ich dir,
dich dorthin zu trauen?

WeifS ich, was du lernen willst?

Weif3 ich, wie ich dich dabei unterstiitzen kann?

Wie gehe ich sicher, nicht zu viel oder zu wenig von dir zu verlangen?

Abbildung 11: Reflexionsfragen — Assistenz (Hérmann, 2014, 18)

Reflexionsfragen — Explorationsunterstiitzung

Erkenne ich wann du bereit bist, auf Dinge und andere Kinder zuzugehen?

Lasse ich dich den Dingen zuwenden und bin ich da, wenn du wieder zurtick kommen
mochtest?

Ermutige ich dich zu den Dingen zu gehen, die dich interessieren, zwinge dich aber
nicht?

Bin ich in den wertvollen Momenten der Pflege — wie beim Essen und Wickeln — ausrei-
chend geduldig mit dir, damit du das, was du schon kannst, selbstdndig tust?

Lasse ich dich Dinge ausprobieren, obwohl mir das in diesem Moment gar nicht passt?
Wie verhalte ich mich in diesen Momenten dir gegeniiber?

Abbildung 12: Reflexionsfragen — Explorationsunterstutzung (2014, 18)
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9.2 Reflexionsfragen zur sensitiven Responsivitat

Fragen der
Kinder

Kennst du mich
und meine
Interessen?

Horst du mir zu
und reagierst du
auf mich?

Kann ich dir
vertrauen?

Ermunterst du
mich, iiber
Neues nachzu-
denken und Un-
bekanntes aus-
zuprobieren?

Unterstiitzt du
mich dabei, ein
Teil der Gruppe
zu sein?

Abbildung 13: Reflexionsfragen zur sensitiven Responsivitat (Remsperger, 2011, 300-

302)

Weiterfiihrende Reflexionsfragen

Weil ich, wofiir du dich gerade interessierst und
beobachte ich dich ausreichend?

Greife ich deine aktuellen Interessen und Themen auf
und spreche ich mit dir dariiber?

Uberlege ich gemeinsam mit dir, wie und was du
lernst?

Dokumentiere ich deine Lernwege gemeinsam mit dir?

Bin ich zuginglich und wirklich interessiert an dem,
was du erzdhlst, zeigst oder tust?

Habe ich Zeit und Ruhe, dir aufmerksam zuzuho6ren?
Gebe ich dir ausreichend Raum zum Erzihlen?
Spreche ich langsam, deutlich und in angemessenem
Ton? Wie stimme ich mich nonverbal mit dir ab?
Suche und halte ich den Blickkontakt mit dir?

Nehme ich deine verbalen und nonverbalen Signale
wahr und verstehe ich sie?

Reagiere ich auf deine Signale und lasse ich mich
wirklich auf dich ein?

Frage ich nach und versuche ich, deine Interessen und
Bediirfnisse zu verstehen?

Bringe ich mich aktiv in die Interaktion ein?

Fillt mir selbst etwas zu deinen Schilderungen ein und
berichte ich davon?

Wie ist meine Beziehung zu dir?

Begegne ich dir mit Offenheit, Wertschitzung,
Respekt, Akzeptanz und auf gleicher Augenhohe?
Wie frage ich dich, wie antworte ich dir? Ist meine
Wortwahl wertschitzend?

Wie gehe ich mit deinen ,,Fehlern” um? Wie
berichtige oder lobe ich dich?

AuBerst du dich mir gegeniiber ohne Angste und lisst
du mich an deinen Gefiihlen teilhaben?

Greife ich deine Gefiihle prompt auf?

Befinde ich mich mit dir auf Augenhohe und lasse ich
den Korperkontakt mit dir zu?

Zeige ich Gefiihlsregungen und bringe Freude,
Begeisterung und Traurigkeit zum Ausdruck?

Lasse ich mich von deiner Begeisterung anstecken und
nehme ich gleichzeitig deine Lernchancen wahr?
Bestirke ich dich in dem, was du tust und sagst?
Greife ich deine Ideen auf und rege ich dich zu neuen
Gedanken und Handlungen an?

Wie driicke ich mich im Gesprich verbal aus?

Welche neuen Kommunikationsanlésse schaffe ich fiir
dich?

Lasse ich dir notige Freirdume, damit du dich
selbsttitig und eigenstdndig erproben kannst?

Unterstiitze ich dich bei der Integration in die Gruppe?
Bestirke ich dich in diesem Integrationsprozess und
stirke ich damit dein Selbstbewusstsein?

Inwiefern greife ich deine Interessen auf, um sie mit
denen anderer Kinder zu verkniipfen und gemeinsame
Lernprozesse zu ermoglichen?
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9.3 Marte Meo-Checklisten beziglich der entwicklungsférdernden Kom-

munikationsstile von Lehrpersonen

4.1.1. MARTE MEO-EKS-CHECKLISTE:

,Positives Leiten / Struktur”

Kann der Lehrer:

Einen klaren Anfang machen

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

Sagen, wie er es haben mochte

Leitungstone benutzen

Sagen, was das Schulkind tun soll

Die Reihenfolge klar einteilen

Kleine gute Initiativen sehen und sie bestitigen

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

Wenn erforderlich, eine Botschaft wiederholen

Das Kind freundlich in das erwiinschte Verhaltensmuster leiten

Im Voraus Positives Leiten zefgen

Nihe herstellen, um eine klare Botschaft zu geben

Eigene Initiativen benennen

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

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

Soziale Informationen hervorheben

Die sozialen Informationen benennen

Die Kinder zur nichsten Aktion leiten

Eine Frage stellen und die Antwort bestitigen

Gute Ergebnisse bestitigen

Gutes Benehmen bestitigen

Kurz korrigieren und sagen, wie er es haben méchte

Die Kinder auf den nidchsten Schritt vorbereiten

Motivierende Téne benutzen

Ein klares Ende vorbereiten

Klar beenden durch Einsetzen von Beendigungsténen

COo00DO

0000000000000 000L£L0000000000

Abbildung 14: Marte Meo-Checkliste ,Positives Leiten / Struktur” (Aarts, 2007, 104)
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4.1.2. MARTE MEO-EKS-CHECKLISTE:

+Emotionale Beziehungen / Atmosphare”

Kann der Lehrer:

@ Freundliche / ermutigende Gesichtsausdriicke zeigen

(@ Augenkontakt herstellen

A Attraktive Tone verwenden

A Kooperationstone verwenden

Q Einen verbalen emotionalen Ausdruck aufgreifen und ihn bestatigen

[ Einen emotionalen Ausdruck aufgreifen und den Ausdruck spiegeln

(d Bewegungen spiegeln

A Einen Scherz machen

 Linfihlsam sein, sehen was sich zwischen den Kindern abspielt

[ Initiativen des Kindes / der Kinder benennen

@ Die Gefiihle des Kindes / der Kinder benennen

Q Gefithlsduflerungen der Kinder wahrnehmen und auf Gefiithlsebene
darauf eingehen

3 Die Gefiihle des Kindes benennen

A Line nette Initiative auswadhlen, sie fiir die ganze Gruppe vergrofiern,
um Gruppenatmosphare zu schaffen

@ Ein Kind durch ein anerkennendes Gesicht bestatigen

[d Einen emotionalen Austausch wecken

Q Gefiihle spiegeln

A Korperliche Nahe herstellen

(@ Sich selbst auf Augenhohe des Kindes positionieren

d Eine gute Korpersprache zeigen

1 Angemessene Gesichtsausdriicke zeigen

A Freude teilen

Abbildung 15: Marte Meo-Checkliste ,Emotionale Beziehung / Atmosphare® (Aarts,
2007, 105)
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4.1.3. MARTE MEO-EKS-CHECKLISTE:

_Einen klaren zentralen Fokus schaffen”

Kann der Lehrer:

Vor der Klasse stehen oder sitzen

Aufschauen

Am Anfang einen Eréffnungston machen

Sich umschauen und soziale Informationen aufgreifen

Ein Gerausch machen, um die Kinder ruhig zu bekommen
Leitungstone benutzen

Klare Aufmerksamkeitstone einsetzen

OO0 00D00 O

Den Namen des Kindes nennen, das noch nicht fokussiert, und ihm sagen,

dass es zu ihm hinsehen soll

Sagen, wie er es haben will

Kinder leiten, die noch mit Anderem beschiftigt sind, indem er ihnen Schritt

fiir Schritt sagt, was sie tun sollen

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

O Mit einem Eréffnungston einen klaren Anfang machen

oo

O Mit Leitungstonen beginnen

Abbildung 16: Marte Meo-Checkliste ,Einen klaren zentralen Fokus schaffen® (Aarts,
2007, 106)
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4.1.4. MARTE MEO-EKS-CHECKLISTE:

,Den zentralen Fokus beibehalten”

Kann der Lehrer:
d Gute Téne verwenden, um eine konstruktive Atmosphare aufzubauen
[ Klare Aufmerksamkeitstone in Momenten verwenden,
die Aufmerksamkeit verlangen
Leitungstone einsetzen, wenn Leitung erforderlich ist
Informationsténe in Momenten einsetzen, in denen Informationen
gegeben werden
Die soziale Situation verdeutlichen
Klare Rahmenbedingungen vorgeben fiir das, was passieren wird
Sich umschauen, um soziale Informationen aufzugreifen
Seine eigenen Initiativen benennen
Jeden Informationsschritt klar er6ffnen
Jeden Informationsschritt klar beenden
Den Kindern sagen, wohin sie fokussieren sollen
Kurz korrigieren und sagen, was das Kind tun soll
Die soziale Struktur benennen
Den Kindern geniigend Zeit lassen, um die Information aufzunehmen
Die Aufgabe wiederholen
Die Kinder auf den néchsten Schritt vorbereiten
Auf das richtige Tempo achten, das dem Niveau der Kinder entspricht
Auf die richtige intellektuelle Ebene achten, die dem Niveau
der Kinder entspricht
Den Namen des Kindes nennen, wenn ein Kind den Fokus verlasst
Die Redegeschwindigkeit verlangsamen, wenn es unruhig wird
In beruhigenden Ténen sprechen, wenn es unruhig wird

o000 o0D0D000000O oc

o000

Fokussieren, wenn das Kind an der Reihe ist:

Die Reihenfolge klar einteilen

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

O Die Initiative des handelnden Kindes benennen

Q Sich umschauen, um soziale Informationen aufzugreifen

Q

Q

oo

Soziale Informationen hervorheben
Sagen, wo der zentrale Fokus sein sollte

Abbildung 17: Marte Meo-Checkliste ,Den zentralen Fokus beibehalten* (Aarts, 2007,
107)

85



4.1.5. MARTE MEO-EKS-CHECKLISTE:

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

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

Kann der Lehrer:

Auf Augenhohe des Kindes sein

Das Kind ansehen

Eine erste emotionale Beziehung herstellen

Priifen, ob das Kind bereit ist anzufangen

Einen klaren Anfang machen

Klare Rahmenbedingungen vorgeben

Sagen, was das Kind tun soll

Kleine Zwischenschritte einlegen

Das Verhaltensmuster auf Aktionsebene zeigen

,Gute” Gesichtsausdriicke zeigen

,Gute” Téne verwenden

Informationsténe verwenden

Detailliert leiten, indem er Schritt fiir Schritt sagt, was das Kind tun soll
Das Kind bestdtigen, wenn es etwas gut macht

Das Kind nonverbal bestdtigen

Das Kind verbal bestitigen

Seine eigenen Initiativen benennen

Sich zwischendurch umschauen, um soziale Informationen

der Gruppe aufzugreifen

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

Dem Kind geniigend Zeit lassen, die Information aufzunehmen

Eine Frage stellen und gleichzeitig ein ermutigendes Gesicht zeigen

Das Kind ausdriicklich bestatigen, wenn es einen grofieren Schritt schafft
Die Gefithle benennen, wenn das Kind eine Emotion zeigt

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

coo0oo0O0o0O0O00O0C0C00LO0OO0O0OCOE
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Abbildung 18: Marte Meo-Checkliste ,Eins-zu-eins® (Aarts, 2007, 108)
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