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Abstract 
 

PHBern Institut für Heilpädagogik  

 

Schmid Rahel 

 

Kinder von Müttern mit postpartaler Depression 
Auswirkungen auf das Bindungsverhalten und Interventionsmöglichkeiten der schuli-

schen Heilpädagogik im Zyklus 1 

(9. Juni 2019) 

 

Kinder mit einem psychisch erkrankten Elternteil sind einem erhöhten Risiko ausge-

setzt, in ihrer Entwicklung gehemmt zu werden oder selber an einer psychischen Stö-

rung zu erkranken. Die postpartale Depression gehört zu den häufigsten psychischen 

Störungen bei Frauen und der Zusammenhang zwischen unsicherem Bindungsverhal-

ten beim Kind und der mütterlichen Störung ist mehrfach nachgewiesen worden. Diese 

Arbeit zeigt, wie sich die postpartale Depression auf das Bindungsverhalten bei Kindern 

im Zyklus 1 auswirkt und welche Interventionsmöglichkeiten durch die schulische Heil-

pädagogik möglich sind.  

In einem ersten Teil dieser Literaturarbeit wird die postpartale Depression beschrieben 

und mögliche Auswirkungen der Störung auf die kindliche Entwicklung und das kindli-

che Bindungsverhalten werden aufgezeigt. Anschliessend wird die Bindungstheorie von 

Bowlby und Ainsworth (1978) sowie deren Bedeutung für die kindliche Entwicklung dar-

gestellt. Ausgehend von den Auswirkungen der mütterlichen Störung und dem theoreti-

schen Hintergrund der Bindungstheorie werden Folgen einer unsicheren Bindungsquali-

tät im Zyklus 1 aus verschiedenen Studien zusammenfassend dargelegt.  

Im zweiten Teil der Arbeit werden mögliche Handlungsmöglichkeiten seitens pädagogi-

scher Fachkräfte beschrieben. Dabei wird der Fokus auf die Lehrperson-Kind-

Beziehung in Verbindung mit dem Grundsatz der sensitiven Responsivität sowie der 

Marte Meo Methode gelegt. Weiter werden konkrete pädagogische und didaktische 

Möglichkeiten bei unsicher-vermeidendem und unsicher-ambivalentem Bindungsverhal-

ten aufgezeigt. Abschliessend zeigt eine Abbildung zusammenfassend auf, bei welchen 

Bindungsqualitäten oder Auffälligkeiten welches (heil)pädagogische Verhalten von Sei-

ten der pädagogischen Fachkraft für 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 Müttern mit einer postpartalen 

Depression einer erhöhten Wahrscheinlichkeit ausgesetzt sind, eine unsichere Bin-

dungsqualität zu entwickeln und dadurch soziale und/oder schulische Auffälligkeiten 

zeigen können, ist es pädagogischen Fachkräften möglich, durch eine feinfühlige Lehr-

person-Kind-Beziehung dem Kind zu bindungskorrigierenden Erfahrungen zu verhelfen. 

Der Grundsatz der sensitiven Responsivität und die Marte Meo Methode zeigen dabei 

praktische Möglichkeiten auf, wie sich pädagogische Fachkräfte feinfühlig verhalten und 

eine gute, von positiv emotionalen und sozialen Aspekten geprägte Lehrperson-Kind-

Beziehung aufbauen können – und die Schule somit zu einem Schutzort für Kinder aus 

Risikofamilien werden kann.  

  



 3 

Inhaltsverzeichnis 

1	 Einleitung .................................................................................................................. 5	
1.1	 Ausgangslage und Problemstellung .......................................................................................... 5	
1.2	 Heilpädagogische Relevanz ........................................................................................................ 6	
1.3	 Fragestellung ................................................................................................................................ 7	
1.4	 Vorgehen ....................................................................................................................................... 7	

2	 Postpartale Depression ........................................................................................... 9	
2.1	 Klassifikation und Symptomatik ................................................................................................. 9	
2.2	 Ätiologie ...................................................................................................................................... 10	
2.3	 Prävalenz ..................................................................................................................................... 11	
2.4	 Folgen .......................................................................................................................................... 11	
2.5	 Fazit ............................................................................................................................................. 12	

3	 Auswirkungen einer postpartalen Depression auf das Kind im Zyklus 1 ........ 13	
3.1	 Auswirkungen auf die Entwicklung des kindlichen Gehirns ................................................. 13	
3.2	 Auswirkung auf Bindungsbeziehungen ................................................................................... 13	

3.2.1	 Störung der Mutter-Kind-Interaktion ...................................................................................... 14	
3.2.2	 Unsichere Bindung zu sekundären Bindungspersonen ........................................................ 15	
3.2.3	 Schwierigkeiten in Peer-Beziehungen ................................................................................... 16	

3.3	 Auswirkungen auf die schulische Leistungsfähigkeit ............................................................ 16	
3.4	 Auswirkungen auf weitere Entwicklungsbereiche des Kindes .............................................. 17	
3.5	 Fazit ............................................................................................................................................. 18	

4	 Bindung und Bindungsverhalten ......................................................................... 19	
4.1	 Grundannahmen der Bindungstheorie ..................................................................................... 19	

4.1.1	 Phasen der Bindungsentwicklung ......................................................................................... 19	
4.1.2	 Innere Arbeitsmodelle ........................................................................................................... 21	
4.1.3	 Bindungs- und Explorationsverhalten .................................................................................... 21	

4.2	 Klassifikation der Bindungsqualität ......................................................................................... 22	
4.2.1	 Sichere Bindung .................................................................................................................... 24	
4.2.2	 Unsicher-vermeidende Bindung ............................................................................................ 24	
4.2.3	 Unsicher-ambivalente Bindung ............................................................................................. 25	
4.2.4	 Desorganisierte Bindung ....................................................................................................... 25	

4.3	 Erfassung der Bindungsqualität ............................................................................................... 26	
4.3.1	 Erfassung bei jüngeren Kindern ............................................................................................ 26	
4.3.2	 Erfassung bei Kindern im Zyklus 1 ........................................................................................ 27	

4.4	 Bedeutung von Bindungsbeziehungen im Schulalter ............................................................ 29	
4.5	 Bedeutung von Bindungsbeziehungen für das schulische Lernen ...................................... 30	
4.6	 Fazit ............................................................................................................................................. 31	



 4 

5	 Unsichere Bindungsqualität und mögliche Auswirkungen in der Schule im 
Zyklus 1 ........................................................................................................................ 32	

5.1	 Übergreifende Auswirkungen einer unsicheren Bindungsqualität in der Schule ................ 32	
5.2	 Auswirkung auf den Eintritt in den Kindergarten .................................................................... 33	
5.3	 Auswirkungen auf die sozialen Beziehungen .......................................................................... 34	
5.4	 Auswirkungen auf das Verhalten .............................................................................................. 35	
5.5	 Auswirkungen auf die schulische Leistungsfähigkeit ............................................................ 36	
5.6	 Fazit ............................................................................................................................................. 38	

6	 Interventionsmöglichkeiten der schulischen Heilpädagogik ............................ 39	
6.1	 Identifikation von Kindern postpartal depressiver Mütter ...................................................... 39	
6.2	 Die Wichtigkeit der Lehrperson und der schulischen Heilpädagogin/des schulischen 

Heilpädagogen ..................................................................................................................................... 40	
6.3	 Grundsätzliches pädagogisches Handeln zur Förderung der Bindungsqualität im 

Schulalltag ............................................................................................................................................ 42	
6.3.1	 Sensitive Responsivität ......................................................................................................... 44	
6.3.2	 Marte Meo Methode .............................................................................................................. 50	

6.4	 Konkrete pädagogische Massnahmen zur Förderung der Bindungsqualität ....................... 56	
6.4.1	 Konkrete Massnahmen bei unsicher-vermeidender Bindung ................................................ 57	
6.4.2	 Konkrete Massnahmen bei unsicher-ambivalenter Bindung ................................................. 59	

6.5	 Fazit ............................................................................................................................................. 60	

7	 Zusammenfassung und Reflexion ........................................................................ 61	
7.1	 Zusammenfassung der wichtigsten Ergebnisse dieser Arbeit .............................................. 61	
7.2	 Beantwortung der Fragestellungen .......................................................................................... 62	
7.3	 Kritische Reflexion und weiterführende Fragen ...................................................................... 66	
7.4	 Schlussfolgerungen ................................................................................................................... 67	

8	 Verzeichnisse ......................................................................................................... 69	
8.1	 Literaturverzeichnis ................................................................................................................... 69	
8.2	 Tabellenverzeichnis ................................................................................................................... 77	
8.3	 Abbildungsverzeichnis .............................................................................................................. 78	

9	 Anhang .................................................................................................................... 79	
9.1	 Reflexionsfragen zu den verschiedenen Aspekten des pädagogischen Handelns ............. 79	
9.2	 Reflexionsfragen zur sensitiven Responsivität ....................................................................... 81	
9.3	 Marte Meo-Checklisten bezüglich der entwicklungsfördernden Kommunikationsstile von 

Lehrpersonen ....................................................................................................................................... 82	

  



 5 

1 Einleitung  
1.1 Ausgangslage und Problemstellung  
Der aktuelle Stand der Forschung ist eindeutig: Eine psychische Störung eines Eltern-

teils stellt einen Hochrisikofaktor für die kindliche Entwicklung dar (Lenz, 2017, 1). Stu-

dien aus Deutschland zeigen, dass bis zu 30% der Bevölkerung im Laufe ihres Lebens 

an einer psychischen Störung erkranken. Trotz diesem hohen Prozentsatz sind psychi-

sche Störungen 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 gemäss Jungbauer (2016, 11-15) ungünstigen 

familiären und sozialen Umweltbedingungen ausgesetzt. In betroffenen Familien ist der 

Umgang der Eltern mit den Kindern oft verändert und beeinträchtigt. Dies kann zu Ein-

schränkungen und Problemen in der kindlichen Entwicklung führen. Eine elterliche psy-

chische Störung stellt ebenfalls ein stark erhöhtes Risiko für die Entwicklung von psy-

chischen Störungen im Kindesalter dar.  

Die kindliche Entwicklung ist besonders im Säuglingsalter sehr gefährdet. Störungen 

der Bindungsentwicklung sind in den ersten Lebensmonaten häufig anzutreffen, da die-

se von der feinfühligen und emotionalen Kommunikation zwischen Mutter und Kind ab-

hängig ist (Plattner, 2017, 104-105). Durch eine postpartale Depression der Mutter ist 

die emotionale mütterliche Bindung oft gestört. Zwischen postpartaler Depression, oft 

auch Wochenbettdepression genannt, und einer unsicheren Bindungsqualität oder gar 

einer Bindungsstörung besteht ein mehrfach belegter Zusammenhang. Kraemer (2017, 

47) nimmt auf verschiedene Studien Bezug und zeigt auf, dass die postpartale Depres-

sion zu den häufigsten psychischen Störungen gehört und diese bei über 10% aller ent-

bindenden Frauen auftritt. Diese mütterliche Depression kann beim Kind soziale und 

emotionale Auswirkungen bis ins Schulalter haben (Lenz & Wiegeand-Grefe, 2017, 30-

31). Verschiedene Studien bestätigen, dass Kinder postpartal depressiver Mütter ein 

höheres Risiko haben, ein unsicheres Bindungsverhalten zu entwickeln als Kinder ge-

sunder Mütter (Murray, 2016, 58).  

Laut Mattejat (2011, 87) haben Kinder psychisch belasteter Eltern allerdings dann gute 

Entwicklungschancen, wenn weitere Bezugspersonen mit der psychischen Störung auf 

eine sinnvolle und angemessene Art umzugehen wissen und sich Kinder sowie Eltern 

auf gute Beziehungen verlassen können. Die Forschung weist darauf hin, dass neben 

den familiären 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 übernehmen können, 

wenn eine positive und vertrauensvolle Beziehung vorhanden ist.  

Schülerinnen und Schüler 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 für Kinder 

psychisch erkrankter Eltern oft zu stützenden 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 prägnant 

festhält: „Bildung braucht Bindung“ (2013, 11). 

1.2 Heilpädagogische Relevanz  
Insbesondere in der frühen Kindheit ist das menschliche Gehirn noch plastisch und da-

her durch neue und positive sekundäre Bindungserfahrungen neurophysiologisch ver-

änderbar (Grossmann & Grossmann, 2012, 63-64). Aus Sicht der schulischen Heilpä-

dagogik ist es daher von grossem Interesse, unsicher gebundene Kinder frühzeitig zu 

erkennen, damit sinnvoll und auf das Kind bezogen interveniert werden kann – oder im 

Falle einer Bindungsstörung externe Hilfe beigezogen werden kann. Der Leitfaden 

IBEM (Integration und besondere Massnahmen im Kindergarten und in der Volksschu-

le) (2016, 8) spricht von unterschiedlichen Einflüssen im Leben des Kindes, welche das 

schulische Lernen wie auch die sozialen Beziehungen erschweren können und das 

Kind daher auf besondere Betreuung und Begleitung angewiesen ist. Auch Häberlin 

(2005, 342 Hervorh. i. Orig.) formuliert den zentralen berufsethischen Auftrag der Heil-

pädagogik als „Hilfe zur Teilhabe an Bildung für jeden Menschen, unabhängig vom 

Grad der individuellen Erschwernisse“. Hechler (2018, 46) sieht gar in der heilpädago-

gischen Praxis dringenden Bedarf, von der kindbezogenen Sichtweise der Entstehung 

von Lernbeeinträchtigungen abzusehen und den Horizont weg vom Kind in die Lebens-

welt der Kinder zu öffnen. Dabei verweist der Autor auf Studien, die besagen, dass über 

90% der Lernstörungen nicht beim Kind selber, sondern im soziokulturellen Umfeld zu 

finden sind und somit auch andere Unterrichts- und Förderkonzepte 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 

unterstützen sowie das physische, psychische und soziale Wohlergehen der Lernenden 

zu fördern.  

1.3 Fragestellung  
Die vorliegende Arbeit soll Heilpädagoginnen und Heilpädagogen sowie Lehrpersonen 

einen Überblick zur Thematik Kinder psychisch belasteter Eltern geben und sie speziell 

für die Bindungsentwicklung von Kindern mit Müttern, welche an einer postpartalen De-

pression erkrankt sind, sensibilisieren. Im Weiteren sollen im Rahmen dieser Arbeit 

konkrete Interventionsmöglichkeiten für die Schule und Heilpädagogik bei Schülerinnen 

und Schülern 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 Interventionsmöglichkeiten haben Schule und schulische Heilpädagogik zur 

Förderung des Bindungsverhaltens? 

 

1.4 Vorgehen  
Im nachfolgenden Kapitel 2 wird ein Überblick über die postpartale Depression gege-

ben. Dabei wird auf die Definition, die Prävalenz 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 Leistungsfähigkeit betroffener Kinder ha-

ben kann. Da sich eine unsichere Bindungsqualität oder gar kindliche Bindungsstörun-

gen häufig 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 für Kinder im Zyklus 1 sowie deren Bedeu-

tung für 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 Leistungsfähigkeit aus-

wirken kann. Um anschliessend der Frage nach Unterstützung durch die Schule und die 

schulische Heilpädagogik nachzugehen, werden in Kapitel 6 grundsätzliches Handeln 

zur Förderung einer sicheren Bindungsqualität als auch mögliche konkrete Interventio-
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nen bei unsicherer Bindungsqualität 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 weiterführende 

Fragestellungen gemacht.  
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2 Postpartale Depression  
In diesem Kapitel wird das Störungsbild der postpartalen Depression beschrieben. In 

einem ersten Schritt wird die Klassifikation und Symptomatik nach ICD-10 (Internationa-

le Klassifikation psychischer Störungen der Weltgesundheitsorganisation WHO) erläu-

tert. Anschliessend wird ein Überblick über die Ätiologie und die Prävalenz dieser psy-

chischen Störung gegeben und auf mögliche Folgen der postartalen Depression hinge-

wiesen.  

 

2.1 Klassifikation und Symptomatik  
Als postpartale Depression wird eine schwere, länger anhaltende und behandlungsbe-

dürftige depressive Störung bezeichnet, die im ersten Jahr nach der Geburt auftritt 

(Leucht et. al, 2015, 357; Riecher-Rössler, 2016, 52; Salis, 2016, 7). Nach ICD-10 gibt 

es für psychische Störungen im Wochenbett einen eigenen Abschnitt (F53). In dieser 

Kategorie können jedoch nur die psychischen Störungen 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 grundsätzlich von dem einer depressiven 

Störung in anderen Lebensphasen (Riecher-Rössler, 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 vielfältig 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-Rössler, 2012, 53; Salis, 2016, 8) zählen folgende 

Hauptsymptome auf:  

• anhaltende depressive Verstimmung und Traurigkeit 

• Verlust an Freude und Interesse (speziell am Baby) 

• Gefühl der Wertlosigkeit  

Ergänzend nennen die Autorinnen und Autoren weitere häufig auftretende Symptome 

der postpartalen Depression (Dorn & Mautner, 2018, 96; Leucht et al., 2015; Riecher-

Rössler, 2012, 53; Salis, 2016, 8):   

• emotionale Labilität 

• Antriebsmangel, Energielosigkeit, Müdigkeit 

• Schlaf- und Appetitstörungen 
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• Konzentrationsstörungen 

• Ängste, Sorgen 

• das Kind betreffende Zwangsgedanken und/oder Zwangsimpulse  

• Schuldgefühle, Versagensängste, Insuffizienzgefühle als Mutter 

• Gefühl der Gefühlslosigkeit gegenüber 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-Rössler, 2012, 53).  

 

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

hin, dass die postpartale Zeit für Frauen mit dem höchsten Risiko verbunden ist, psy-

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

schlussendlich zum Ausbruch einer Depression führen können. Dies zeigt, dass es für 

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

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

Störung auslösen können, wenn eine bestimmte Prädisposition bei der Frau vorhanden 

ist (Dorn & Mautner, 2018, 94-96; Riecher-Rössler, 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 möglichen konkre-

ten Risikofaktoren hin:  

• bekannte psychische Störungen in der eigenen Anamnese (andere frühere Depres-

sionen, Depressionen in der Schwangerschaft) und in der Familienanamnese  

• die Biografie der Frau (z.B. traumatische Erlebnisse in der eigenen Kindheit, Migra-

tionshintergrund, häusliche Gewalt, geringe soziale Unterstützung) 

• Schlafmangel, körperliche und geistige Erschöpfung (z.B. bei Schreikindern) 
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• Medikamentöses Abstillen 

• hormonelle Umstellung (unter Expertinnen/Experten umstritten) 

 

2.3 Prävalenz  
Frauen, welche bereits vor der Entbindung ihres Kindes an Depressionen gelitten ha-

ben, sind einem erhöhten Risiko ausgesetzt, an einer postpartalen Depression zu er-

kranken (Rohde et al., 2016, 63). Doch auch für gesunde Frauen ist die Zeit rund um 

die Geburt mit einer erhöhten Gefahr verbunden, psychisch zu erkranken (Rohde et al., 

2016, 22).  

Riecher-Rössler (2012, 53) weist darauf hin, dass die Häufigkeit 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-Rössler, 2012, 53; Salis, 2016, 7), dass die postpartale De-

pression eine der häufigsten Komplikationen im Wochenbett ist. Sie weisen auf wissen-

schaftliche Veröffentlichungen hin, nach welchen bis zu 15 Prozent aller gebärenden 

Frauen daran erkranken. Auch Dorn & Mautner (2018, 94) sprechen von 10-15 Prozent 

aller Frauen, die an einer nachgeburtlichen Depressivität leiden, woraus sich bei unge-

fähr der Hälfte eine behandlungsbedürftige postpartale Depression entwickelt.  

 

2.4 Folgen  
Eines sei vorweggenommen: Die postpartale depressive Störung der Mutter muss sich 

nicht in jedem Fall negativ auf die Entwicklung und Gesundheit des Kindes auswirken. 

So spielen etwa ein unterstützendes soziales Umfeld, eine offene Kommunikation über 

die psychische Störung oder der Vater eine wichtige Rolle. Es ist dem Vater unter ge-

wissen Bedingungen möglich, die durch die Störung hervorgerufenen Defizite zu kom-

pensieren (Salis, 2016, 80-83). Auch die Mütter selbst haben nach Leucht et al. (2015, 

357) in den meisten Fällen eine gute Genesungsprognose, wenn die Depression früh-

zeitig erkannt und behandelt wird.  

Unterschiedliche Studien zeigen aber, dass die mütterliche psychische Störung auch 

einen Risikofaktor für den Säugling darstellen kann und leider nicht immer ohne Folgen 

für die Entwicklung und Gesundheit des Kindes bleibt (Dorn & Mautner, 2018, 100; Sa-

lis, 2016, 80). Nicht selten führt die Depression zu unsicherem Bindungsverhalten (vgl. 

dazu Kapitel 4.2), da betroffene Mütter keine Beziehung zu ihrem Kind aufbauen und 

keine Zuneigung und Liebe für den Säugling entwickeln (Riecher-Rössler, 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 Qualität der Mutter-Kind-Interaktion abhängt, führt Reck (2012, 306) auf die ho-

he Plastizität des Gehirns eines Neugeborenen sowie auf den fortlaufenden Prozess 

der Gehirnreifung zurück. 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 frühkindliche soziale Erfahrungen mit Bezie-

hungspersonen auf den Strukturaufbau des Gehirns aus. Dies erklärt die Wechselwir-

kung zwischen frühkindlichen sozialen Erfahrungen und organischer Entwicklung.  

Nicht zu unterschätzen sind mögliche Gefährdungssituationen während der Dauer der 

psychischen Störung. In akuten Phasen der postpartalen Depression besteht auch Ge-

fahr für suizidales oder parasuizidales Verhalten. Ebenfalls sind erweiterte Suizide wie 

auch psychotisch motivierte Kindstötung möglich (Leucht et al., 2016, 357; Salis, 2016, 

82). 

 

2.5 Fazit 
Ø Die postpartale Depression ist eine im ICD-10 aufgeführte psychische Störung. 

Ø Zu den Hauptsymptomen der postpartalen Depression gehören depressive Ver-

stimmung und Traurigkeit, Verlust an Freude und Interesse sowie ein Gefühl der 

Wertlosigkeit nach der Geburt.  

Ø Die Ursachen der Depression sind meist ein Zusammenspiel von biologischen, 

psychischen und sozialen Faktoren.  

Ø Verschiedene Studien weisen darauf hin, dass bis zu 15 Prozent aller gebärenden 

Mütter an einer postpartalen Depression erkranken.  

Ø Eine postpartale Depression muss sich bei frühzeitiger Behandlung nicht zwingend 

negativ auf die Entwicklung des Kindes auswirken. 

Ø 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 mögliche Folgen der psychischen Störung 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 sekundären Bindungspersonen sowie zu Gleichaltrigen gelegt. Im Anschluss wer-

den Auswirkungen auf die schulische Leistungsfähigkeit wie auch auf weitere Entwick-

lungsbereiche erläutert.  

 

3.1 Auswirkungen auf die Entwicklung des kindlichen Gehirns   
Der Entwicklungsverlauf eines Kindes wird durch die in der frühen Kindheit erworbenen 

Bindungserfahrungen beeinflusst (Schleiffer, 2009, 49). Es ist erwiesen, dass bereits 

Kleinkinder für die Entwicklung ihres Gehirns lebendige Interaktionen mit Menschen 

benötigen. Dieser Einfluss von frühen Beziehungserfahrungen wurde in entwicklungs-

neurobiologischen Untersuchen nachgewiesen (Friedrich, 2013, 19).  

Die in den ersten Lebensmonaten angelegten Bindungsrepräsentationen zeigen sich in 

allen neuen engen Sozialbeziehungen als Beziehungsmodell (Beetz et al., 2013, 302). 

Frühe Bindungserfahrungen haben einen nachhaltigen Einfluss darauf, wie und wofür 

das Kind sein Gehirn nutzt. Diese frühen zwischenmenschlichen Erfahrungen bestim-

men, welche Bahnen im kindlichen Gehirn gut gebahnt und stabilisiert werden und wel-

che Bahnen ungenügend entwickelt und unzureichend ausgeformt werden (Hüther, 

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 Müttern einem erhöhten Risiko ausgesetzt sind, eine unsichere 

Bindungsqualität (vgl. dazu Kapitel 4.2) zu entwickeln. Nach Klann-Deluis (2019, 165) 

entwickeln Kinder, welche von ihrer postpartal depressiven Mutter keine Nähe, keinen 

Trost und keinen Schutz erfahren, Strategien, um sich ihrer Bindungsfigur sicher zu 

sein, indem sie Gefühle und Bedürfnisse nicht offen zeigen. Diese frühen Verhaltens-

muster führen zu einer unsicheren-vermeidenden Bindungsqualität (vgl. dazu Kapitel 

4.2.2). Kümmert sich jedoch die erkrankte Mutter einmal um das Kind, ein anderes Mal 

aber nicht oder weist es sogar zurück, kann dies zu einer unsicheren-ambivalenten Bin-

dungsqualität (vgl. dazu Kapitel 4.2.3) führen (Klann-Delius, 2019, 165).  
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3.2.1 Störung der Mutter-Kind-Interaktion 
Die mütterliche Feinfühligkeit ist der wichtigste Einfluss auf die Bindungsentwicklung 

eines Kindes (Grossmann & Grossmann, 2008, 224; Lenz & Brockmann, 2013, 26) und 

ist Voraussetzung für eine emotional vertrauensvolle und tragfähige Beziehung (Becker-

Stoll, 2009, 155). Grossmann & Grossmann (2008, 224) beziehen sich auf Ainsworth 

(vgl. dazu Ainsworth, 1978), welche die mütterliche Feinfühligkeit in der Kommunikation 

mit dem Säugling anhand von vier Merkmalen beschreibt: 

• Die Wahrnehmung des Befindens des Babys (Mutter hat das Kind im Blick und ist 

geistig präsent) 

• Die richtige Interpretation der Äusserung des Babys (Mutter erkennt die Äusserun-

gen aus der Sicht des Babys und in Bezug auf sein Befinden, Interpretation ist nicht 

durch mütterliche Bedürfnisse geprägt) 

• 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 Berücksichtigung 

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 frühe Mutter-Kind-Interaktion beeinträchtigt, 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 für gelingende Entwicklungsprozesse. Grossmann & 

Grossmann (2008, 224) sehen im unmittelbaren Umgang der primären Bezugsperson 

mit dem Säugling die Ursache von unterschiedlichen Beziehungsentwicklungen von 

Kindern. Verschiedene Untersuchungen zeigen, dass zwischen der mütterlichen Fein-

fühligkeit 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 beeinträchtigt 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 Säuglingsalter aufzeigen. So ist das Interakti-

onsverhalten postpartal depressiver Mütter meist durch mangelnde Sensitivität und 

Responsivität, durch Passivität oder durch Intrusivität, durch wenig positive Affekte und 

durch ein geringes expressives mimisches Ausdrucksverhalten geprägt. Daher haben 
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depressive Mütter im Allgemeinen Mühe, die Signale ihres Säuglings wahrzunehmen, 

diese zu interpretieren und angemessen darauf zu reagieren (Reck, 2012, 304). Eine 

beeinträchtigte Mutter-Kind-Interaktion führt dazu, dass der Säugling insgesamt schwe-

rer zugänglich ist, weniger Blickkontakt sucht und den Blick häufiger abwendet. Diese 

Verhaltensweisen sind als Selbstregulationsversuche des Kindes zu verstehen. Bereits 

wenige Wochen nach der Geburt ist bei einer mütterlichen postpartalen Depression ei-

ne solch mangelhafte Synchronisation der Mutter-Kind-Interaktion zu beobachten (Sa-

rimski, 2013, 33). Auch aus neurologischer Sicht besteht gemäss Hipp (2011, 4) in die-

ser eingeschränkten Wahrnehmung, der zum Teil zeitfernen und unangemessenen Re-

aktionen auf das kindliche Verhalten sowie der falschen Interpretation des Verhaltens 

das Risiko, Entwicklungsstörungen zu entwickeln.  

 

3.2.2 Unsichere Bindung zu sekundären Bindungspersonen  
Im Zyklus 1 gleicht die Beziehung, welche Schülerinnen und Schüler zu ihren Lehrper-

sonen haben, stark der Eltern-Kind-Beziehung. Die in der frühen Kindheit erworbene 

Bindungsqualität beeinflusst somit die Beziehungsfähigkeit der Kinder zu sekundären 

Bindungspersonen (Schleiffer, 2009, 49). Kinder passen ihr Verhalten gegenüber neuen 

Bezugspersonen dem übertragenen 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 Schülerinnen und Schüler 

mit einer unsicheren Bindungsqualität 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 Repräsentationen übertragen die Kinder auf neue Situationen. Da Kinder 

postpartal depressiver Mütter 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 zurückgreifen, kann es sich in neuen sozialen Situationen auch nur schwer bewäh-

ren (Grossmann & Grossmann, 2017, 304).  
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3.2.3 Schwierigkeiten in Peer-Beziehungen  
Bei Kindern postpartal depressiver Mütter sind soziale Verhaltensauffälligkeiten im Zyk-

lus 1 nachweisbar. Eine Langzeitstudie von Laucht et al. (2002) zeigt, dass Kinder de-

pressiver Mütter im Alter von acht Jahren ein drei Mal höheres Risiko haben, sozial-

emotionale Auffälligkeiten zu zeigen (Sarimski, 2013, 35). Dies kann auf veränderte 

neuronale Verschaltungen, welche durch emotionale Deprivation oder Vernachlässi-

gung in den ersten Lebensmonaten entstanden sind, zurückgeführt werden (Bolten, 

2014, 1). Kinder mit einer sicheren Bindung (vgl. dazu Kapitel 4.2.1) sind in ihrem sozia-

len Verhalten kooperativ, können Konflikte schlichten, werden von anderen gerne als 

Freundin oder Freund gewählt und sind weniger feindselig gegenüber anderen Kindern 

(Grossmann & Grossmann, 2008, 233). Solche sicher gebundene Kinder wissen schon 

einiges darüber, wie Freundschaften geschlossen werden können und wenden diese 

Erfahrungen auch praktisch an. Diese Schülerinnen und Schüler 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 fällt 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 Schülerinnen und Schülern 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 gegenüber aggressives oder ärgerliches Verhalten. Häufig übernehmen diese 

Kinder in der Interaktion mit ihresgleichen die Täterrolle. Demgegenüber überlassen 

Kinder mit einer unsicher-ambivalenten Bindungsqualität (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 anhänglich und abhängig 

sind und über einen niedrigen Selbstwert verfügen (Grossmann & Grossmann, 2008, 

233).  

 

3.3 Auswirkungen auf die schulische Leistungsfähigkeit  
Schleiffer (2009, 50-51) verweist auf verschiedene empirische Studien, die einen Zu-

sammenhang zwischen dem Grad an Bindungssicherheit und der schulischen Leis-

tungsfähigkeit 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 Konzentrationsfähigkeit als sicher 



 17 

gebundene Kinder auf. Dies führt im Schulalter zu schlechteren Schulleistungen, da 

diese Kinder über ein geringes Selbstkonzept, eine tiefere Selbstregulationsfähigkeit 

und über eine eingeschränkte Konzentration verfügen. 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 Qualität der Beziehung eines Kindes zur Lehrperson ist für schulische Erfahrungen 

und die schulische Anpassungsfähigkeit von grosser Bedeutung. Eine sichere und ver-

traute Beziehung zur Lehrkraft steigert den schulischen Einsatz und Lernerfolg (Ged-

des, 2009, 170; Schleiffer, 2009, 49). Schülerinnen und Schüler mit sicherer Bindungs-

qualität können 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 gewährt 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 
Frühe negative Beziehungserfahrungen können sich auch auf weitere Entwicklungsbe-

reiche von Kindern auswirken. So können kleine Kinder, wenn sie sich alleingelassen 

oder missverstanden fühlen, diese Eindrücke und Gefühle nicht steuern. Für diese Kin-

der bedeuten solche Situationen Stress. Durch die ausgeschütteten Stresshormone 

wird die erfolgreiche Verarbeitung der Eindrücke im kindlichen Gehirn blockiert. Diese 

Blockierung kann zu Rückschritten in der Entwicklung führen (Friederich, 2013, 19).  

Reck (2012, 306) verweist auf verschiedene Untersuchungen, die Entwicklungsauffäl-

ligkeiten im emotionalen sowie kognitiven Bereich in Verbindung mit dem Bindungsver-

halten aufzeigen. Bei Kindern im Alter von fünf Jahren konnte ein signifikanter Zusam-

menhang zwischen dem Schweregrad sowie der Chronizität der postpartalen Depressi-

on und kindlichen kognitiven Defiziten als auch Verhaltensproblemen aufgezeigt wer-

den. In einer Längsschnittstudie von Laucht et al. (2002) konnten in den kognitiven Leis-

tungen (Aufmerksamkeit, Gedächtnis, allgemeine Intelligenz) bedeutsame Unterschiede 

im mittleren Schulalter in Bezug auf das Bindungsverhalten festgestellt werden (Sa-

rimski, 2013, 36). Weiter zeigte die Längsschnittstudie, dass zwischen dem Blickkontakt 



 18 

des Säuglings 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, häuften sich Beeinträchtigungen der verbalen Intel-

ligenzleistung (Ramsauer, 2011, 172-173). Ebenfalls schnitten Kinder postpartal de-

pressiver Mütter im Alter von neun Monaten bei Aufgaben zur Objektpermanenz deut-

lich schlechter ab als Kinder gesunder Mütter. Auch zeigten sich Aufmerksamkeitsdefi-

zite bei Kindern depressiver Mütter (Reck, 2012, 306).  

Im Weiteren werden Kindern postpartal depressiver Mütter oft keine Bewältigungsstra-

tegien vermittelt, um mit schwierigen Emotionen umzugehen. Dies führt dazu, dass die-

se meist in ihrer eigenen Emotionsregulation dauerhaft beeinträchtigt werden können 

(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 selbstständigeres, 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 
Ø Kinder postpartal depressiver Mütter haben ein erhöhtes Risiko, eine unsichere 

Bindungsqualität zu entwickeln.  

Ø Bindungserfahrungen zu den primären Bezugspersonen übertragen sich in sekun-

dären Bindungen als Beziehungsmodell.  

Ø Gute und sichere Bindungen sind für 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 Bindungsqualitäten kurz erläutert und dargelegt werden, wie sich diese im 

Zyklus 1 erfassen lassen. Im Weiteren sollen in diesem Kapitel die Bedeutung von Bin-

dungsbeziehungen für die kindliche Entwicklung und das schulische Lernen zusam-

mengefasst werden.  

 

4.1 Grundannahmen der Bindungstheorie  
Die Bindungsforschung beruht auf der Vorstellung eines bindungsbedürftigen Kindes, 

welches auf liebevolle Zuwendung, Versorgung, Verhaltensregulation und Unterstüt-

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 primären Bezugspersonen verstanden (Schleiffer, 2009, 40). 

Genetisch festgelegt ist nur die Entwicklung einer Bindungsbeziehung. Die Ausprägung 

dieser Bindungsbeziehung ist auf die emotionale Kommunikation zwischen den Eltern 

(oder anderen primären Bezugspersonen) und dem Kind zurückzuführen (Stephan, 

2015, 267). Für die seelische Entwicklung ist eine gelungene Entwicklung der Bindung 

unabdingbar. Eine sichere Bindungsbeziehung gibt einem Kind Sicherheit und Schutz 

und ermöglicht ihm, neugierig die Umwelt zu erkunden und zu entdecken wie auch zu 

lernen (Gloger-Trippelt & König, 2009, 4).  

Unterschiedliche frühe Bindungserfahrungen mit den primären Bezugspersonen beein-

flussen das kindliche Vertrauen gegenüber anderen, die Bereitschaft bei emotionaler 

Belastung Mitmenschen um Hilfe zu bitten, anderen zu helfen und die Fähigkeit 

Freundschaften und neue Bindung aufzubauen (Grossmann & Grossmann, 2008, 222). 

Daher ist es wichtig, zwischen einem günstigen und einem ungünstigen Entwicklungs-

verlauf zu unterscheiden und zu erkennen, welche Bedingungen den einen oder ande-

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

 

4.1.1 Phasen der Bindungsentwicklung  
Bindung entwickelt sich in den ersten Lebensjahren durch Verständigung, emotionalen 

Austausch und wechselseitigen Kontakt mit der primären Bindungsperson oder anderen 

Hauptbezugspersonen (Kirschke & Hörmann, 2014, 12). Bowlby (2006, 256-258) be-
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schreibt vier Phasen in der Entwicklung der Bindung, die vom Entwicklungsstand ab-

hängig sind: 

 

Phase 1: Orientierung und Signale ohne Unterscheidung der Figur (0-3 Lebensmonate)  

Diese erste Phase ist durch einfache Verhaltensweisen (z.B. lächeln, weinen, greifen) 

gekennzeichnet. Dies geschieht ohne spezifische Orientierung und ist nicht an eine be-

stimmte Person gerichtet. Der Säugling differenziert nicht zwischen bekannten und un-

bekannten Menschen und lässt sich von jedem hochnehmen und beruhigen. Mit der 

Zeit lernt der Säugling allmählich verschiedene Personen zu unterscheiden, sodass er 

bald die Mutter oder eine andere primäre 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. lächeln, weinen, greifen) ausge-

prägter auf die Mutterfigur oder andere primäre Bezugspersonen. Von Fremden lässt es 

sich in dieser Phase kaum beruhigen. Ab dieser Phase reagiert der Säugling mit Verstö-

rung auf Vernachlässigung oder auf einen plötzlichen Wechsel der primären Bezugs-

person (Bowlby, 2006, 257; Grossmann & Grossmann, 2008, 222). 
 

Phase 3: Aufrechterhaltung der Nähe zu einer unterschiedenen Figur durch Fortbewe-

gung und durch Signale (6 Lebensmonat-2./3. Lebensjahr) 

Diese Phase ist von vielen körperlichen und geistigen Entwicklungsfortschritten geprägt. 

Hier wird das Kind wählerisch. Gegenüber Fremden verhält es sich äusserst vorsichtig. 

Es versucht durch Signale (z.B. weinen) und Bewegung (z.B. krabbeln) Nähe zur Mutter 

und anderen primären 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 allmählich komplexer 

(Kirschke & Hörmann, 2014, 12). In dieser Phase kann das Kind auf Grund seiner fort-

geschrittenen kognitiven Fähigkeiten – z.B. durch den Gebrauch von sprachlichen Mit-

teln – die Pläne der Bindungsperson beeinflussen (Bowlby, 2006, 258; Grossmann & 

Grossmann, 2008, 223).  
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4.1.2 Innere Arbeitsmodelle  
Säuglinge entwickeln sogenannte innere Arbeitsmodelle. Diese inneren Arbeitsmodelle 

bauen auf den vielen Interaktionserlebnissen in den ersten Lebensmonaten und der 

damit verbundenen mütterlichen und eigenen Gemütsregung auf (Brisch, 2011, 37). 

Klitzing (2009, 10) beschreibt sie als „mentale Repräsentationen der Beziehung zu den 

wichtigen Bezugspersonen in der eigenen Kindheit“. Innere Arbeitsmodelle sind dem-

entsprechend geistige Repräsentationen von vorgängigen Beziehungserfahrungen, die 

kognitive und affektive Komponenten enthalten (Julius, 2010, 284). Es handelt sich 

hierbei also um Muster der Emotions- und Verhaltensregulierung, welche aus früheren 

Bindungserfahrungen entstanden sind (Jungmann & Reichenbach, 2016, 17). Dadurch 

können in Bindungssituationen das Verhalten der primären Bezugsperson und des Kin-

des vorhergesagt werden (Brisch, 2011, 38; Klitzing, 2009, 10). Gemäss 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 über die Zugänglichkeit und Reaktionsbereitschaft von Bezugspersonen gespei-

chert. Dabei werden für jede Bezugsperson unterschiedliche und eigenständige innere 

Arbeitsmodelle entwickelt (Brisch, 2011, 38). Bereits ab dem 6. Lebensmonat sind sol-

che Modelle gespeichert und ab dem ersten Lebensjahr ist ein Kleinkind fähig, 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 Bindungsrepräsentation. Sichere und stabile 

Bindungsrepräsentationen sind Teil der individuellen psychischen Struktur und tragen 

somit auch zur psychischen Stabilität 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 später 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 Grundbedürfnissen wie Liebe und Geborgenheit ist für die kindliche Ent-

wicklung das Entdecken und Erleben der Umwelt entscheidend (Kirschke & Hörmann, 

2014, 6).  
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Das Bindungs- und das Explorationsverhalten ergänzen sich. Jedoch können 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.  

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

Befindet sich ein Kind in einer unsicheren Situation, wird das Bindungsverhalten akti-

viert. Fühlt sich das Kind jedoch sicher, wird das Explorationssystem aktiv. Daraus lässt 

sich schliessen, dass ein Kind nur dann seinen individuellen Bestrebungen nachgehen 

und sich der Umwelt widmen sowie diese selbstständig entdecken kann, wenn es sich 

in einer verlässlichen und sicheren Situation befindet (Kirschke & Hörmann, 2014, 6). 

Diese Sicherheit ist gegeben, wenn die kindlichen Bedürfnisse von der primären Be-

zugsperson wahrgenommen werden und bei Angst und Unsicherheit auf die Bezugs-

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

 

4.2 Klassifikation der Bindungsqualität 
Unter der Qualität von Bindung wird „das Vertrauen in die Zuwendung der Bindungs-

person, wenn sie zur Linderung von Leid gebraucht wird, zusammen mit dem begründe-

ten Vertrauen, dass diese Zuwendung auch wirklich Beruhigung bringt“ verstanden 

(Grossmann & Grossmann, 2008, 225).  

Um Bindungsqualität 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 primären Bezugspersonen untersucht. Dabei wurden 

unterschiedliche Reaktions- und Verhaltensweisen sichtbar. Diese lassen sich in drei 

verschiedene Klassifikationen und eine vierte Zusatzqualifikation der Bindungsqualität 

unterteilen (Brisch, 2011, 51). Die sichere, die unsicher-vermeidende und die unsicher-

ambivalente Bindungsqualität gehören zu den organisierten Bindungsqualitäten. Dies, 

da das Kind organisierte Strategien anwendet, die als Anpassung an bisherige Erfah-

rungen und das Verhalten der (primären) Bezugsperson zu verstehen sind (Brisch, 

2011, 51). Einige Kinder können keiner dieser drei Kategorien zugewiesen werden und 

werden daher aufgrund ihres Verhaltens als unsicher-desorganisiert eingeteilt (Brisch, 

2011, 52).  

Diese unterschiedlichen Qualitäten von Bindung sind dadurch beeinflusst, wie die Bin-

dungsperson und das Kind miteinander agieren (Kirschke & Hörmann, 2014, 11). Dimo-

va & Pretis (2016, 53-54) verweisen auf Untersuchungen, die zeigen, dass hoch unsi-

cheres Bindungsverhalten in 25-62% mit einer depressiven Störung eines Elternteils 

einhergeht. Brisch (2011, 54) weist darauf hin, dass feinfühlige Mütter häufiger sicher 

gebundene und weniger feinfühlige Mütter unsicher gebundene Kinder haben.  

Einen ersten Überblick über die drei Klassifikationen organisierter Bindungsqualität in 

Verbindung mit der Aufmerksamkeitsorientierung und der Emotionsregulierung gibt fol-

gende Abbildung 2.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

Abbildung 2: Bindungsqualitäten auf einer Dimension der Aufmerksamkeitsorientierung 
und Emotionsregulierung (Gloger-Tippelt & König, 2009, 13)  
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Grossmann & Grossmann (2008, 228) halten fest, dass die Bindungsqualität je nach 

Bezugsperson unterschiedlich ausfallen kann. Auch ist erwiesen, dass Geschwister 

nicht unbedingt dieselbe Bindungsqualität zu den Eltern haben müssen (Kirschke & 

Hörmann, 2014, 11).  

Wichtig ist, die verschiedenen Bindungsqualitäten differentialdiagnostisch von einer 

Bindungsstörung abzugrenzen (Jungmann & Reichenbach, 2016, 27). Bindungsstörun-

gen sind meist auf starke elterliche Vernachlässigung, Missbrauch oder schwere Miss-

handlung zurückzuführen. Bindungsstörungen sind als pathologische Entwicklung defi-

niert und im ICD-10 klassifiziert (Gloger-Tippelt & König, 2009, 20-21). Im Folgenden 

sollen die verschiedenen Bindungstypen kurz erläutert werden. Bindungsstörungen 

werden in dieser Arbeit nicht näher beleuchtet.  

 

4.2.1 Sichere Bindung  
Sicher gebundene Kinder haben ein verlässliches, fürsorgliches Verhalten der primären 

Bezugspersonen erfahren (Gloger-Tippelt & König, 2009, 13). Bei einer sicheren Bin-

dungsqualität 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 & König, 2009, 13). Ebenfalls ist laut Grossmann 

& Grossmann (2008, 226) eine sichere Bindung durch Flexibilität gekennzeichnet, da 

sich solche Kinder auch anderen vertrauten Personen zuwenden können, 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 gegenüber ab-

lehnend, zurückweisend oder sogar strafend begegnet. Aufgrund der erwarteten Zu-

rückweisung versucht das Kind bindungsbezogene Gefühle zu deaktivieren und Bin-

dungsbedürfnisse zu vermeiden (Gloger-Tippelt & König, 2009, 14). Diese Kinder zei-

gen kein Trennungsleid, vermeiden eine weggegangene Bezugsperson bei der Rück-

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 Bindungsqualität emotionale Zuwendung der Bindungsperson nicht (Glo-

ger-Tippelt & König, 2009, 14).  

Kinder mit einer unsicher-vermeidenden Bindung entwickeln oft ein idealisiertes oder 

aber ein sehr negatives Selbstbild. Dadurch fällt es ihnen schwer, Emotionen zu zeigen 

und mit Enttäuschungen angemessen umzugehen (Kirschke & Hörmann, 2014, 9).  

 

4.2.3 Unsicher-ambivalente Bindung  
Kinder mit einer unsicher-ambivalenten Bindung haben eher unvorhersehbare und in-

kompetente Fürsorge von der Bezugsperson erfahren. Diese Kinder konnten nie in Er-

fahrung bringen, ob ihre primäre Bezugsperson emotional zugänglich sowie verlässlich 

ist und ob diese angemessen auf die Bindungsbedürfnisse eingehen kann (Gloger-

Tippelt & König, 2009, 15). Diese bisherigen Erfahrungen mit Bindung drücken die Kin-

der in sehr ausgeprägten, übertrieben wirkenden und teilweise widersprüchlichen Bin-

dungsverhaltensweisen aus (Grossmann & Grossmann, 2008, 228). Diese unsicher-

ambivalent gebundenen Kinder zeigen nach der Trennung von der Mutter oder einer 

anderen primären Bezugsperson grossen Stress. Auch nach der Rückkehr 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 übersteigertes 

Bindungsverhalten, wollen sich aber trotz der angeforderten Zuwendung nicht beruhi-

gen lassen. Dieses intensive und übersteigerte 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 & König, 2009, 17). 

Bei Kindern mit einer desorganisierten Bindung ist das Bindungssystem zwar aktiviert, 

aber ihr Bindungsverhalten äussert sich nicht in konstanten und eindeutigen Verhal-

tensstrategien. Solche Kinder sind dadurch charakterisiert, dass sie eine grosse Palette 

an verwirrendem Verhalten zeigen können (Dimova & Pretis, 2016, 53). So laufen sie 

etwa auf die primäre Bezugsperson bei der Wiedervereinigung zu, bleiben aber plötzlich 

stehen, drehen sich um und vergrössern den Abstand zur Bezugsperson sogar (Brisch, 

2011, 52). Desorganisiert gebundene Kinder scheinen zwischen Annäherung 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 Bindungsqualität 
Um die Bindungsqualität bzw. das Bindungsverhalten von Kindern zu erfassen, gibt es 

für Psychologinnen und Psychologen verschiedene Möglichkeiten (Grossmann & 

Grossman, 2008, 232). Das Ziel jeder dieser Möglichkeiten ist es, in altersangemesse-

ner Weise die individuellen Qualitäten von Bindungssicherheit und Bindungsunsicher-

heit zu erfassen (Gloger-Tipplet & König, 2009, 51). Im Folgenden wird ein kurzer 

Überblick über Erfassungsverfahren bei Vorschulkindern sowie bei Kindern im Zyklus 1 

gegeben.  

 

4.3.1 Erfassung bei jüngeren Kindern 
Die Bindungsqualität jüngerer 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 Bindungsqualität 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 primären 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 primären Bezugsperson) und Kind lässt an-

schliessend eine verlässliche Auswertung der kindlichen Bindungsqualität zu. Die un-

terschiedlichen Reaktions- und Verhaltensweisen lassen sich in vier verschiedene Bin-

dungsqualitäten unterteilen (vgl. dazu Kapitel 4.2) (Brisch, 2011, 49).  

Die „Fremde Situation“ besteht aus acht dreiminütigen Episoden. In diesen Episoden 

werden Kontaktsuche, Kontakterhaltung, Widerstand sowie Vermeidung untersucht. Für 

die Bindungsklassifikation sind vor allem die Episoden fünf und acht (vgl. dazu Tabelle 

1) ausschlaggebend, da es in diesen um die Wiedervereinigung zwischen der primären 

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 primäre Bezugsperson und das Kleinkind betreten den unbekannten Raum mit 

Spielsachen.  
2 Die primäre 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 primären Bezugsperson. Anschliessend nimmt sie Kontakt zum Kind auf.  
4 Die primäre Bezugsperson verlässt den Raum. Das Kind bleibt mit der fremden Person 

zurück.  
5 Erste Wiedervereinigung: Die primäre Bezugsperson kommt zurück. Sie beruhigt – wenn 

nötig – das Kind und lässt es explorieren. Die fremde Person verlässt den Raum.  
6 Die primäre Bezugsperson verlässt wiederum den Raum. Das Kleinkind bleibt allein zu-

rück.  
7 Die fremde Person betritt den Raum. Sie beruhigt – wenn nötig – das Kind und lässt es 

explorieren.  
8 Zweite Widervereinigung: Die primäre Bezugsperson kommt zurück. Sie beruhigt – wenn 

nötig – das Kind und lässt es explorieren. Die fremde Person verlässt 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 Fähigkeiten und ihr Wortschatz in Bezug auf Gefühle werden grösser und diffe-

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

gemein semantisches Gedächtnis. Im Zyklus 1 verfügen die Schülerinnen und Schüler 

über eine sogenannte „theory of mind“ (kognitive Fähigkeit, sich Gefühle und Pläne an-

derer Personen vorzustellen). Aufgrund dieser Entwicklungsschritte erweitern sich die 

methodische Erhebungsmöglichkeiten von Bindungsqualität (Gloger-Trippelt & König, 

2009, 51).  

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

um die unterschiedlichen Bindungsqualitäten zu erfassen: 

• Beobachtungsverfahren zur Wiedervereinigung mit einer Bezugsperson nach kurzen 

Trennungen  

• Projektive Verfahren mit bindungsrelevanten Geschichten oder Bildern 

• Interviewverfahren mit direkten Fragen über Beziehungen zu den Bezugspersonen  

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

welchem Alter mit welcher Methode Bindungsqualität erfasst werden kann.  
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Tabelle 2: Erhebungsverfahren der Bindungsqualität über 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 Geschichtenergänzungsverfahren 
(Trennungsbilder) 

Projektive Verfahren 

8-14 Jahre Child Attachment Interview 
(Bindungsinterview für spätere Kindheit) 

Interviewverfahren 

> 16 Jahre Adult Attachment Interview 
(Vereinfachtes Bindungsinterview für Jugendliche) 

Interviewverfahren 

> 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 primären 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 können, über 

längere Zeit von der primären 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 Gefühle nicht mehr so spontan wie als Kleinkind und sind in 

der Lage, ihr Verhalten zu kontrollieren und sich sozial angepasst zu zeigen (Gloger-

Trippel & König, 2009, 52).  

Gegen Ende der Kindergartenzeit bis zum Übertritt in den Zyklus 2 wird mit projektiven 

Verfahren gearbeitet. Bei diesen Verfahren wird die Bindung über 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 ergänzen und weitererzählen 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 bezüglich Routinen im Familienalltag, der Phan-

tasien und Wünsche des Kindes, der sprachlichen Äusserungen sowie der Mimik und 

Gestik werden Ereignisschemata für wiederkehrende Erfahrungen erfasst (Gloger-

Trippel & König, 2009, 52-60). Das Geschichtenergänzungsverfahren hilft somit, die 
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inneren Arbeitsmodelle der Bindung von Schülerinnen und Schülern zu erfassen 

(Jungmann & Reichenbach, 2016, 30). Nach Gloger-Trippel & König (2009, 52-53) stellt 

dieses Verfahren bei Kindern im Alter von fünf bis acht Jahren einen geeigneten Zu-

gang zu den Bindungsrepräsentationen 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 Erzäh-

lungen und Handlungen. 

Interviewverfahren sind in der Schuleingangsphase nicht sinnvoll, da die Schülerinnen 

und Schüler in diesem Alter noch nicht über die erforderlichen kognitiven Fähigkeiten 

und das nötigen Reflexionsvermögen verfügen (Gloger-Trippel & König, 2009, 52).  

 

4.4 Bedeutung von Bindungsbeziehungen im Schulalter  
Beim Eintritt in den Zyklus 1 verbringen die meisten Schülerinnen und Schüler zum ers-

ten Mal einen Grossteil ihrer Wachzeit ohne ihre primäre Bezugsperson (Largo, 2011, 

140). Bei Kindergarteneintritt im Alter von vier oder fünf Jahren sind Kinder bei der Kon-

taktaufnahme mit Gleichaltrigen und fremden Erwachsenen (z.B. der Kindergartenlehr-

person) auf die Unterstützung der primären 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 primäre Bezugsperson wohl fühlen 

kann (Largo, 2011, 137).  

Mit spätestens sechs Jahren sind Kinder selbstständig 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 primären Bezugsper-

sonen die sozialen Interessen der Kinder nicht mehr allein befriedigen können (Jung-

mann & Reichenbach, 2016, 25-26).  

 

 

 

 

 

 
 

 

Abbildung 3: Bindungen im Schulalter (Largo, 2011, 141) 
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Spätestens beim Eintritt in die 1. Klasse mit sechs oder sieben Jahren sind die Kinder 

innerlich bereit, sich an eine sekundäre 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 Autoritätsperson (Largo, 2011, 140).   

Neben den erwachsenen sekundären Bezugspersonen werden in diesem Alter auch 

Gleichaltrige wichtig. Im Schulalter brauchen Schülerinnen und Schüler Zuwendung von 

ihren Kameradinnen und Kameraden. Das Kind ist darauf angewiesen, dass seine Fä-

higkeiten und Leistungen von Gleichaltrigen geschätzt werden. Dadurch kann sich das 

Kind die Gruppenzugehörigkeit sichern und es werden tiefe Freundschaften möglich 

(Largo, 2011, 142).  

Doch auch wenn ein Kind im Zyklus 1 nicht mehr ausschliesslich auf die vertraute Nähe 

der primären Bezugsperson angewiesen ist, benötigt es nach Largo (2011, 140) das 

Gefühl von Sicherheit, dass die Bezugsperson ihm bei Bedarf Zuwendung und Schutz 

geben kann.  

 

4.5 Bedeutung von Bindungsbeziehungen für das schulische Lernen  
Schülerinnen und Schüler mit sicheren Bindungsqualitäten verfügen über ein gutes 

Selbstkonzept. Sicher gebundene Kinder haben die Erfahrung gemacht, dass sie von 

der Bezugsperson wahrgenommen werden, wenn sie Bindungsbedürfnisse zeigen. 

Dadurch konnten diese Kinder ein Gefühl von Sicherheit entwickeln. Das Wissen, dass 

man sich bei Not und Unsicherheit an die Bindungsperson wenden kann und von dieser 

wahrgenommen wird, trägt bei der Entwicklung des Selbstkonzepts eine grosse Rolle 

(Schleiffer, 2009, 43). Weiter führt Schleiffer (2009, 48) an, dass aufgrund der engen 

Wechselwirkung zwischen dem Bindungsverhalten und dem Explorationsverhalten (vgl. 

dazu Kapitel 4.1.3) ein Zusammenhang zwischen Bindungsqualität und Lernmotivation 

besteht. Ebenfalls bezieht sich der Autor auf verschiedene Untersuchungen, die bele-

gen, dass Zusammenhänge zwischen Bindungsqualität und metakognitiven Fähigkeiten 

bestehen (Schleiffer, 2009, 48).  

Largo (2011, 140-141) hält fest, dass sich ein normal entwickeltes Kind auf fremde Er-

wachsene einlassen und von ihnen lernen kann. Somit verfügen Lehrpersonen, welche 

sich auf eine vertrauensvolle Beziehung zu den Lernenden einlassen, über das mäch-

tigste Erziehungsmittel, das es gibt: Die innere Bereitschaft der Schülerinnen und Schü-

ler, sich auf die Lehrperson einzustellen und von ihr zu lernen. Auch Stamm (2013, 24) 

führt auf, dass Bindungsbeziehungen eine wichtige Grundlage für einen gelingenden 
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Schuleintritt wie auch den späteren Schulerfolg sind. Kinder, welche gute Bindungsbe-

ziehungen zu ihren Lehrpersonen haben, verfügen über Strategien, wie man sich Wis-

sen selber aneignet oder wie man bei schwierigen Aufgaben vorgehen muss (anstren-

gen, nachfragen, Hilfe anfordern).  

 

4.6 Fazit 
Ø Eine sichere Bindung ist für die kindliche Entwicklung wichtig, da diese Schutz und 

Sicherheit bietet.  

Ø Bindungs- und Explorationsverhalten beeinflussen sich gegenseitig: Kinder können 

nur dann die Umwelt entdecken und lernen, wenn sie sich in einer verlässlichen 

und sicheren Umgebung befinden. 

Ø Säuglinge entwickeln in der Beziehung zu ihren primären Bezugspersonen innere 

Arbeitsmodelle, in welchen Zugänglichkeit und Reaktionsbereitschaft gespeichert 

werden. Auf diese inneren Arbeitsmodelle wird auch bei sekundären Beziehungen 

zurückgegriffen.  

Ø Kinder können eine sichere, eine unsicher-vermeidende, eine unsicher-ambivalente 

oder eine desorganisierte Bindungsqualität zeigen.  

Ø Zur Erfassung der Bindungsqualität bei jüngeren Kindern wird die „Fremde Situati-

on“ und bei Kindern ab fünf Jahren das Geschichtenergänzungsverfahren ange-

wandt.  

Ø Bei Kindergarteneintritt bauen Kinder sekundäre Beziehungen ausserhalb der Fa-

milie zu Lehrpersonen und Gleichaltrigen auf.  

Ø Eine gelingende Bindungsbeziehung zu pädagogischen Fachkräften ist für einen 

erfolgreichen Schuleintritt und den Schulerfolg wichtig.  
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5 Unsichere Bindungsqualität und mögliche Auswirkungen in der 
Schule im Zyklus 1  

Im vorliegenden Kapitel werden Auswirkungen einer unsicheren Bindungsqualität im 

Zyklus 1 beschrieben. Diese Auswirkungen sollen als Ergänzung 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-

dungsqualität thematisiert wird. In einem nächsten Teil werden die Auswirkungen auf 

die sozialen Beziehungen sowie das Verhalten zusammengefasst. Abschliessend fin-

den sich typische Muster unsicher gebundener Kinder bezüglich der schulischen Leis-

tungsfähigkeit.  

 

5.1 Übergreifende Auswirkungen einer unsicheren Bindungsqualität 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 Bindungsqualität zu den primären 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  

• Flexibilität im Handeln und Denken in Bezug auf die Bereitschaft, Unterstützung 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 Bindungsqualität und der erfolgreichen Bewältigung von Belastun-

gen, der Ausbildung eines guten Selbstwertgefühls 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  
Spätestens im Alter von vier oder fünf Jahren müssen Kinder einschneidende und kom-

plexe Übergänge bewältigen. Der Eintritt in den Kindergarten geht für 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 vielfältige Anpassungsleistungen erbringen muss. Je nach Kind wird dieser 

Übergang 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 körperlichen Ebene einhergeht. 

Wie ein Kind damit umgehen kann, hängt nach Mackowiak (2011, 27) von seiner 

Selbstregulation ab. Kinder mit unsicherem Bindungsverhalten verfügen jedoch meist 

über eine ungenügende Selbstregulation (Schleiffer, 2009, 51). Daraus lässt sich 

schliessen, dass solchen Kindern der Eintritt in den Kindergarten Mühe bereiten kann. 

Auch Müller (2014, 120) sieht in schlechten familiären Bindungserfahrungen einen mög-

lichen Risikofaktor beim Übergang ins Bildungssystem.  

Nach Strohband (2009, 278) zeigen unsicher-vermeidend gebundene Kinder beim Kin-

dergarteneintritt keine oder nur wenig negative Gefühle. Weiter wirken diese Kinder un-

abhängig, selbstständig und sind nicht auf die Bezugsperson angewiesen. Unsicher-

ambivalent gebundene Kinder können 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 für den Kindergartenstart und der Bin-

dungssicherheit, welche die Kindergartenkinder im Alter von einem Jahr zeigten. Dafür 

wurden folgende fünf Bereiche, welche nach dem Autorenteam für 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 

• Verhaltensauffälligkeiten (z.B. Frustrationstoleranz, Ruhelosigkeit, unreifes Klein-

kindverhalten) 

• Unterstellung von „guten“ und „bösen“ Absichten (wie interpretieren die Kinder „gute“ 

und „schlechte“ Absichten?) 

• Persönlichkeit 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 Bemühen der Kinder um eine eigenständige Lösung von Konflikten hing stark mit 

den früheren Bindungserfahrungen zusammen. So gehen Kinder mit einer sicheren 

Bindung zu den Eltern kompetenter mit ihren Konflikten um. Auch die oben genannten 

möglichen Verhaltensauffälligkeiten 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 „bösen“ Absichten zu unterschei-

den und diese richtig zu interpretieren. Ebenfalls wurde durch die Studie dargelegt, 

dass sicher gebundene Kinder von ihren pädagogischen Fachkräften 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 für einen erfolgreichen Kindergarteneintritt und den folgenden 

Schulerfolg darstellt (Stamm, 2013, 24). Die Autorin führt ebenfalls an, dass im Kinder-

gartenalltag Bindungsbeziehungen gestärkt werden können. 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 können selbstständig spielen und werden auch häufiger als Freund oder Freundin 

gewählt (Grossmann & Grossmann, 2008, 233).  

Kinder mit einer unsicher-vermeidenden Bindungsqualität werden im Spiel mit Gleichalt-

rigen oft zu Tätern/Täterinnen und nutzen die anderen Kinder durch ein aggressives 

Verhalten aus. Auf Verletzungen und Zurückweisung ihrer Peer-Gruppe reagieren sie 

mit Spott oder unbeteiligter Haltung oder leugnen die eigene Verwundbarkeit gar. Von 

Mitschülerinnen und Mitschülern 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 Führen von Freundschaften und anderen Beziehungen geht. Diese Schulkinder 

hatten nie die Möglichkeit, 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 ständig 

Angst, zurückgewiesen zu werden, da sie befürchten, unsympathisch oder nicht gut 

genug zu sein (Grossmann & Grossmann, 2008, 233).  

Im Gegensatz dazu überlassen unsicher-ambivalent gebundene Kinder gerne den Mit-

schülerinnen und Mitschülern die Initiative und werden nicht selten zum Opfer (Gross-

mann & Grossmann, 2008, 233). Sie klagen häufig, 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 für sie interessieren 

oder nicht. Im Umgang mit anderen Kindern blödeln sie gerne herum und stehen gerne 

im Mittelpunkt. Oft empfinden sie in Freundschaften Unzufriedenheit und Disharmonie, 

obwohl sie immerzu damit beschäftigt sind, Kontakte zu suchen. Durch diese Verletz-

lichkeit und Bedürftigkeit 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 für eine 

angepasste, zielgerichtete sowie wohl koordinierte Verhaltensorganisation des Kindes 

verantwortlich. Nach einer Zusammenstellung von Grossmann & Grossmann (2017, 

345) zeigen unsicher gebundene Kindergartenkinder deutlich mehr Verhaltensauffällig-

keiten als sicher gebundene Kinder. 

Unsicher-vermeidend gebundene Kinder lernen schon als Kleinkind, ihre Gefühle zu 

verfälschen und damit fröhlicher und zufriedener zu wirken, als sie wirklich sind (Howe, 

2015, 118). Nach Julius (2009a, 14) ist dies darauf zurückzuführen, dass diese Kinder 

bisher bei Äusserung negativer Gefühlszustände keine emotionale Unterstützung von 

der primären Bezugsperson erfahren haben. So suchen unsicher-vermeidend gebun-

dene Kinder in belastenden Situationen nicht wie andere Gleichaltrige nach Nähe und 

Trost bei ihren Bezugspersonen, sondern zeigen in diesen Situationen ein erhöhtes Ex-

plorationsverhalten. Mit diesem Verhalten verschieben sie ihre Aufmerksamkeit weg 

von der emotional belastenden Situation (Julius, 2009a, 14). Zugleich aber bleibt der 

Ärger über die unerfüllten Bedürfnisse 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 Schülerinnen und 

Schüler 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 Mühe, etwas selbstständig zu ma-

chen. Sie zeigen ein trotziges, besitzergreifendes und eifersüchtiges Verhalten und täu-

schen zum Teil auch Hilflosigkeit und Kränkungen vor. Oft geben sie anderen die 

Schuld, wenn sie etwas nicht verstehen oder ihnen etwas nicht gelingt. Die Kinder ha-

ben das grundlegende, unterschwellige Bedürfnis, gemocht und geliebt zu werden und 

haben ständig die quälende Angst, dass sie uninteressant und nicht wahrgenommen 

werden könnten. Getrieben von dieser Angst, besteht nach Howe (2015, 152) für diese 

Schülerinnen und Schüler die einzige Möglichkeit Beachtung zu erfahren darin, durch 

auffälliges Verhalten die Welt zu einer Reaktion zu zwingen. Dieses oft sehr kleinkindli-

che und dramatische Verhalten widerspiegelt den Wunsch nach Interaktion und Fürsor-

ge. Diese vorgängig beschriebenen Verhaltensweisen stehen oft dem Explorationsver-

halten im Weg (Julius, 2009a, 14).   

 

5.5 Auswirkungen auf die schulische Leistungsfähigkeit  
Grossmann & Grossmann (2017, 288-289) weisen auf starke Zusammenhänge 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 lässt schlussfolgern, 

dass sicher gebundene Kinder auch im Schulalltag über mehr Konzentration verfügen. 

Auch Hechler (2018, 126) erwähnt, dass Lernbeeinträchtigungen häufig Folgen unge-

nügender Beziehungserfahrungen sind.  

Schülerinnen und Schüler im Zyklus 1 mit einer unsicher-vermeidenden Bindungsquali-

tät haben mit primären Bezugspersonen die Erfahrung gemacht, dass Bedürfnisse nicht 

feinfühlig wahrgenommen und diese meist unbeantwortet blieben (Jungmann & Rei-

chenbach, 2016, 129). Diesen Kindern ist es daher wichtig, selbst die Nähe zur Lehr-

person zu bestimmen. Dabei suchen sie eine gewisse Nähe 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 Nähe zur 

Lehrperson und die damit verbundenen Gefühle in Schach zu halten. Solche Kinder 

suchen auch bei grösseren Herausforderungen keine Hilfe. Sie verlassen sich meist 

ganz auf sich allein. Dies führt dazu, dass die Kinder dann auch nur das lernen, was sie 

aus eigener Kraft lernen können (Geddes, 2009, 172; Hechler, 2018, 121). Durch die-
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ses Verhalten verringern sich die Lernmöglichkeiten des Kindes (Schleiffer, 2009, 54). 

Weiter verweist Geddes (2009, 173) auf Studien, die belegen, dass Schülerinnen und 

Schüler mit einem unsicher-vermeidenden Bindungsverhalten konkrete und klar struktu-

rierte Aufgaben kreativen Aufgabestellungen mit unterschiedlichen Lösungen vorziehen. 

Dies zeigt, dass diese Kinder Unsicherheiten so weit als möglich 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 Brückenfunk-

tion zwischen dem Schulkind und der Lehrperson erfüllt, über welche das Kind Interes-

se und Zuwendung durch die pädagogische Fachkraft erfahren kann (Jungmann & Rei-

chenbach, 2016, 132).  

 

 

 

 

 

 

 

 

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

Im Gegensatz dazu äussert sich bei unsicher-ambivalent gebundenen Kindern ein ganz 

anderes Lernprofil. Diese Schülerinnen und Schüler zeigen ein Bedürfnis nach andau-

erndem und zum Teil auch körperlichem Kontakt zur Lehrperson (Geddes, 2009, 176; 

Hechler, 2018, 123). Die noch nicht fertig entwickelte Sozialkompetenz und Explorati-

onsfähigkeit wie auch das Selbstvertrauen hängen für das Kind von der Anwesenheit, 

Unterstützung und Anerkennung der Lehrperson ab. Hier konzentriert sich das Kind 

stärker 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 

können kaum über längere 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 für Lehrerinnen und Lehrer eine grosse Herausforderung darstellen (Howe, 

2015, 151).  
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Auch bei unsicher-ambivalent gebundenen Schülerinnen und Schülern 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).  

 

 

 

 

 

 

 

 

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

5.6 Fazit 
Ø Die Bindungsqualität beeinflusst verschiedene Bereiche der emotionalen und sozia-

len Entwicklung.  

Ø Ein sicheres Bindungsverhalten ist eine gute Grundlage für einen erfolgreichen Kin-

dergarten- bzw. Schuleintritt und für den weiteren Schulerfolg.  

Ø Unsicher gebundene Kinder zeigen im Gegensatz zu sicher gebundenen Kindern 

mehr Verhaltensauffälligkeiten und sind weniger kompetent im Sozialverhalten.  

Ø Lernbeeinträchtigungen können als Folge ungünstiger Beziehungserfahrungen auf-

treten.  

Ø Unsicher-vermeidend gebundene Kinder sind im Unterricht stark auf die Lernaufga-

be und weniger auf die Beziehung zur Lehrperson konzentriert.  

Ø Unsicher-ambivalent gebundene Kinder fokussieren sich im Unterricht mehr auf die 

Beziehung zur Lehrperson als auf die Lernaufgabe.  
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6 Interventionsmöglichkeiten der schulischen Heilpädagogik  
Dieses Kapitel soll Möglichkeiten aufzeigen, wie Lehrpersonen sowie schulische Heil-

pädagoginnen und Heilpädagogen Kinder mit unsicherem Bindungsverhalten unterstüt-

zen können. Dabei wird zuerst der Frage nachgegangen, ob und wie unsicher gebun-

dene Schülerinnen und Schüler identifiziert werden können. In einem zweiten Schritt 

werden die Rolle der pädagogischen Fachkraft und grundsätzliches pädagogisches 

Handeln für eine gute Lehrperson-Kind-Beziehung aufgezeigt. Hierbei wird ein speziel-

ler Fokus auf den Grundsatz der sensitiven Responsivität und die Marte Meo Methode 

gelegt. Abschliessend werden konkrete Massnahmen bei Lernenden mit unsicher-

vermeidender und unsicher-ambivalenter Bindungsqualität im Unterrichtsalltag aufge-

führt.  

 

6.1 Identifikation von Kindern postpartal depressiver Mütter  
Kinder postpartal depressiver Mütter können selten sicher erfasst werden, da Lehrper-

sonen sowie Heilpädagoginnen und Heilpädagogen im Regelfall nicht über die mütterli-

che Störung in Kenntnis gesetzt werden. Wie in den vorherigen Kapiteln (vgl. dazu Ka-

pitel 3 und Kapitel 5) aufgearbeitet, zeigen Schülerinnen und Schüler postpartal depres-

siver Mütter oft ein unsicheres oder gar desorganisiertes Bindungsverhalten. Solch typi-

sche Verhaltensweisen können 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  

Annäherung an die Situation in der Klasse 
• Offensichtliche Gleichgültigkeit gegenüber der 

eigenen Angst in einer neuen Situation  
• Mögliche Trennungsangst (z.B. Schulangst) 

Reaktion auf die Lehrperson   
• Leugnen des Bedürfnisses nach Unterstützung 

von Seiten der Lehrperson  
• Empfindlichkeit in Bezug auf Nähe  

• Offensichtliche Abhängigkeit 
• Braucht die Aufmerksamkeit der Lehrperson 
• Zeigt eine gewisse Feindseligkeit gegenüber 

der Lehrperson 
Reaktion auf die Aufgabe  
• Bedürfnis nach Autonomie und Eingebunden-

sein in die Aufgabe, unabhängig von der Lehr-
person 
 

• Hat Schwierigkeiten, sich ohne ein beträchtli-
ches Mass an Einsatz und Unterstützung 
durch die Lehrperson auf eine Aufgabe einzu-
lassen 
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Unsicher-vermeidendes Bindungsverhalten  Unsicher-ambivalentes Bindungsverhalten  

• Die Feindseligkeit, die der Lehrperson gilt, 
richtet sich gegen andere oder gegen die Auf-
gabe  

• Kann sich wegen der Sorge, die Aufmerksam-
keit der Lehrperson zu verlieren, nicht auf die 
Aufgabe konzentrieren  

Fertigkeiten und Schwierigkeiten  
• Wahrscheinlichkeit einer den Erwartungen 

widersprechende geringe Leistung 
• Eingeschränkter Sprachgebrauch 
• Eingeschränkter Einsatz von Kreativität  

• Wahrscheinlichkeit einer den Erwartungen 
widersprechende geringe Leistung 

• Sprachgebrauch unter Umständen gut entwi-
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 können. Diese Faktoren sind an dieser Stelle aufzuführen, da postpartal de-

pressive Mütter einem erhöhten Risiko ausgesetzt sind, auch in weiteren Lebensphasen 

an Depressionen oder anderen psychischen Störungen zu erkranken (Dorn & Mautner, 

2018, 94-96 Riecher-Rössler, 2006, 14; Salis, 2016 8). So können sich beim Kind Ver-

änderungen im allgemeinen Verhalten als auch im Kontakt zu Gleichaltrigen zeigen. 

Hierbei ist anzumerken, dass sich diese Verhaltensveränderungen bei jedem Kind auf 

andere Art und Weise äussern können. Selbstverständlich steht nicht hinter jedem ver-

änderten Verhalten eines Schulkindes eine psychische Störung eines Elternteils (Lenz 

& Brockmann, 2013, 132-133).  

 

6.2 Die Wichtigkeit der Lehrperson und der schulischen Heilpädagogin/ 
des schulischen Heilpädagogen 

Lehrpersonen wie auch Heilpädagoginnen und Heilpädagogen können sich dem Bin-

dungsbedürfnis eines Kindes nicht entziehen (Jungmann & Reichenbach, 2016, 26). 

Schülerinnen und Schülern, welche in ihrer bisherigen Kindheit sichere Bindungsbezie-

hungen zu ihren Eltern entwickelt haben, fällt es leichter, zu weiteren Erwachsenen – 

wie etwa der Heilpädagogin oder dem Heilpädagogen – vertrauensvolle Beziehungen 

aufzubauen (Becker-Stoll, 2009, 152). Wie wichtig für das Schulkind eine gute und si-

chere Beziehung zur Lehrkraft ist, beschreibt Largo (2011, 163): Nur wenn die Schüle-

rinnen und Schüler spüren, dass die Lehrkraft sie mag, können sie sich wohl fühlen und 

optimal lernen.  

Als pädagogische Fachkraft geht man mit dem Kind eine Bindung ein. Die Qualität die-

ser Bindung beeinflusst die Entwicklungschancen des Schulkindes (Kleiner-Wuttke, 

2012, 17). Daher ist es wesentlich, dass Lehrpersonen sowie Heilpädagoginnen und 

Heilpädagogen den Aufbau einer sicheren Beziehung zu den Schülerinnen und Schüler 
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garantieren können (Stamm, 2013, 23). Damit sich unsichere Bindungsqualitäten bei 

unsicher gebundenen Kindern nicht verfestigen, ist es wichtig, dass diesen Schülerin-

nen und Schülern durch die pädagogischen Fachkräfte Diskontinuitätserfahrungen ver-

mittelt werden (Julius, 2010, 288). Durch solche Diskontinuitätserfahrungen können 

Bindungsqualitäten verändert (Julius, 2010, 288) und Lehrpersonen für Kinder somit zu 

alternativen Bindungspersonen werden (Hechler, 2018, 127). Die Schule kann für viele 

Schülerinnen und Schüler 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 ausserfamiliären Schutzfaktor für das Kind machen. Nach 

Brockmann (2016, 161) können 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 fördern. So schreibt die Auto-

rin den ausserfamiliären unterstützenden Beziehungserfahrungen bei Vorschulkindern 

eine wichtige Funktion zu. Indem die pädagogische 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 pädagogischen Fachkräften gelingen, den Kindern 

durch bindungskorrigierende Erfahrungen zu mehr innerer Sicherheit sowie einem ver-

trauteren Umgang mit der sozialen Umwelt zu verhelfen (Günther, 2012, 70-71). Solch 

bindungskorrigierende Erfahrungen können ermöglicht werden, indem die Qualität der 

Lehrperson-Kind-Beziehung den bisherigen Beziehungserfahrungen widerspricht. 

Dadurch wird bei Kindern die Entwicklung sicherer innerer Arbeitsmodelle von Bindung 

gefördert (Julius, 2010, 288). Insbesondere im Zyklus 1 kann es der Lehrperson auf-

grund der hohen affektiven Eingebundenheit der Schulkinder möglich sein, bisherige 

negative Bindungserfahrungen durch feinfühliges Verhalten zu verbessern und im bes-

ten Fall eine Umwandlung der inneren Arbeitsmodelle herbeizuführen (Günther, 2012, 

70-71). Hipp (2011, 1) hält fest, dass bis zum 12. Lebensjahr im Gehirn die Nervenzel-

len abgebaut werden, die nicht genutzt werden. Spätere Anpassungsprozesse sind je-

doch dank der Neuroplastizität durch den Umbau der bereits bestehenden ausgereiften 
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Zellstrukturen möglich. Daher betonen verschiedene Autorinnen und Autoren (Hechler, 

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

dass pädagogische Fachkräfte neben ihrem Fachwissen auch über Beziehungswissen 

verfügen und die eigenen Kompetenzen diesbezüglich erweitern.  

Stamm fasst zusammen, wie unumgänglich neben den familiären auch familienergän-

zende Bezugspersonen, wie etwa Lehrpersonen, sind:  

„Ein erfolgreicher Schuleintritt wird nicht alleine durch die kognitiven Fähig-

keiten, die sprachliche und mathematische Förderung vorbereitet, sondern 

ebenso in den emotionalen und motivalen Grundlagen. Diese basieren auf 

Bindungsbeziehungen, die für den kindlichen Wissenserwerb und die Bil-

dungsentwicklung wichtig sind. Sie prägen Lernfreude und Anstrengungsbe-

reitschaft, welche zu den grundlegenden Kompetenzen für eine erfolgreiche 

Schullaufbahn gehören“ (2013, 24).  

 

In der Literatur wird immer wieder darauf hingewiesen, dass die persönliche Bindungs-

geschichte der pädagogischen Fachkraft die berufliche Bindungsbeziehung zu den 

Schülerinnen und Schülern 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 

Möglichkeit vom „Verständnis der Bedeutung der Vergangenheit für die Gegenwart und 

der Entdeckung von Gestaltungsmöglichkeiten in der Zukunft“ (vgl. dazu Kapitel 6.3.1).  

 

6.3 Grundsätzliches pädagogisches Handeln zur Förderung der Bin-
dungsqualität im Schulalltag  

Eines sei vorweggenommen: Die Einbeziehung der Bindungstheorie in die pädagogi-

sche und heilpädagogische Praxis hat nichts mit Psychotherapie zu tun. Es geht hierbei 

um die sozio-emotionale Förderung der Schülerinnen und Schüler 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 pädagogischen Setting realisieren lassen.  
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Veränderungen von internalisierten Beziehungserfahrungen schreiten eher langsam 

voran, da die unsicheren Bindungsmuster der betroffenen Schülerinnen und Schüler 

meist auf jahrelangen Beziehungserfahrungen beruhen. Daher brauchen pädagogische 

Fachkräfte Geduld und Feinfühligkeit, bis erste kleine Veränderungen 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 für das pädagogische 

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; Hörmann, 2014, 15-19; Jungmann & Rei-

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

• direkte und wertschätzende Kommunikation  

• Sicherheit durch garantierten Schutz, Nähe, Sympathie, Respekt und Geborgenheit 

durch die Betreuungsperson 

• richtige Interpretation von Gefühlen und Bedürfnissen der Lernenden sowie ange-

messene Reaktion darauf  

• Stressreduktion durch Trost und Unterstützung bei der Bewältigung von belastenden 

Emotionen, Assistenz durch angemessene Unterstützung, wenn eine alleinige Be-

wältigung nicht möglich ist 

• Unterstützung des Explorationsverhaltens  

• Wissen um die Wichtigkeit der Lehrperson-Kind-Beziehung für den schulischen Er-

folg 

 

Diese Aspekte werden als wichtig beschrieben, da nur durch eine gute Bindungsbezie-

hung die Lernfreude, die Motivation und die Ausdauer gefördert und aufrechterhalten 

werden können (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 pädagogischen 

Bildungsvermittlung.  

Hörmann (2014, 15-19) formuliert zu den oben zusammengefassten Aspekten Reflexi-

onsfragen, mit welchen das eigene pädagogische Verhalten überprüft werden kann. 

Diese Reflexionsfragen zu den Aspekten Zuwendung, Sicherheit, Stressreduktion, Ex-
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plorationsunterstützung und Assistenz sind im Anhang zu finden (vgl. dazu Anhang Ka-

pitel 9.1).  

An dieser Stelle ist anzumerken, dass pädagogische Fachkräfte bei unsicheren Bin-

dungstypen viel bewirken können. Zeigt eine Schülerin oder ein Schüler jedoch ein 

hoch unsicheres Bindungsverhalten oder gar eine Bindungsstörung, sind Interventionen 

durch die Lehrperson oder die Heilpädagogin/den Heilpädagogen nicht ausreichend. 

Solche Kinder bedürfen einer therapeutischen Intervention durch eine psychiatrische 

oder psychologische Fachperson (Jungmann & Reichenbach, 2016, 27). Lässt das 

Verhalten eines Schulkindes ein hoch unsicheres Bindungsverhalten oder eine Bin-

dungsstörung vermuten, ist die Beratung und Hilfe durch die Erziehungsberatungsstelle 

oder den schulpsychologischen Dienst beizuziehen. Diese leiten das betroffene Kind 

und seine Angehörigen an entsprechende Stellen weiter.  

 

6.3.1 Sensitive Responsivität 
Unter sensitiver Responsivität wird grundsätzlich die Kernkompetenz von pädagogi-

schen Fachkräften zum Aufbau und der Aufrechterhaltung der Beziehung zu den ihnen 

anvertrauten Kindern verstanden (Hörmann, 2014, 7). Der Begriff „sensitiv“ ist auf das 

lateinische Wort „sentire“ zurückzuführen, welches so viel wie „fühlen/empfinden“ be-

deutet. „Responsivität“ lässt sich vom Englischen herleiten, wo „responsive“ für „reagie-

rend“ steht (Günther et al., 2016, 173).  

Remsperger (2011, 125) setzt den oben genannten Begriff mit dem Feinfühligkeitsbe-

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 feinfühlig – zu reagieren. Aufgrund dessen kommt die Autorin 

für den Begriff der sensitiven Responsivität zu folgender Definition: „Eine Erzieherin, die 

mit sensitiver Responsivität 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 feinfühligen Verhaltens nennt Remsperger (2011, 127) 

folgende zwei Faktoren: 

• Zugänglichkeit  

• Aufmerksamkeit 
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Unter Zugänglichkeit fallen Merkmale wie Interesse, Ruhe und Zeit. Weiter ist es wich-

tig, dass Lehrpersonen offen und abwartend sind, sich dem Lernenden nicht aufdrän-

gen, sondern dem Kind die Initiative überlassen, auf die pädagogische Bezugsperson 

zuzukommen. Kennzeichen von Aufmerksamkeit sind Aussagen, Interessen, Verhalten 

und Bedürfnisse des Kindes aufmerksam zu verfolgen sowie ruhiges Zuhören und das 

Kind nicht zu unterbrechen (Hörmann, 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 

pädagogische Fachkraft prompt und richtig zu reagieren, zählen verschiedene Autorin-

nen (Hörmann, 2014, 9-14; Jungmann & Reichenbach, 2016, 153-154; Remsperger, 

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

• Generelle Haltung: Die generelle Haltung ist für ein angemessenes pädagogisches 

Verhalten auf kindliche Reaktionen und Aktivitäten wichtig. Diese Haltung ist durch 

Akzeptanz, Interesse und Respekt vor der Autonomie des Kindes geprägt.  

• Involvement: Das Involvement, die innere Beteiligung der pädagogischen Fachkraft, 

drückt sich durch Freude über Fortschritte der Schülerinnen und Schüler sowie 

durch den Wunsch aus, die Interaktion aufrecht zu erhalten.  

• Emotionales Klima: Ein positives emotionales Klima ist eine Voraussetzung für an-

gemessene Reaktionen seitens der Pädagogin/des Pädagogen. Es ist durch das 

Aufgreifen kindlicher Gefühle und durch die Freude an der gemeinsamen Interaktion 

gekennzeichnet.  

• Stimulation: Mit Stimulation ist die Art und Weise gemeint, wie pädagogische Fach-

kräfte die Lerninhalte und Lernprozesse der Kinder beeinflussen. Eine gute Stimula-

tion zeigt sich einerseits durch ein unterstützendes, motivierendes Verhalten sowie 

darin, Aktivitäten in den Kindergarten- oder Schulalltag einzubringen, die zum Den-

ken, Kommunizieren und Handeln anregen.  

Remsperger (2011, 133-136) führt an, dass Lehrpersonen und Heilpädagogin-

nen/Heilpädagogen ihre Affekte in den oben beschriebenen Faktoren über verschiede-

ne Ausdruckskanäle wie Sprache, Stimme, Blick/Gestik und Körper zum Ausdruck brin-

gen können. Dies gilt sowohl für positive als auch negative Affekte.  

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

zwei Elemente der sensitiven Responsivität (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, zugänglich und aufmerksam zu sein, die 

Schülerinnen und Schüler zu akzeptieren und zu respektieren, sich für die Lernenden 

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

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

137).  
 

Tabelle 4: Die Signale des Kindes bemerken: Zugänglichkeit und Aufmerksamkeit in 
den vier Ausdruckskanälen  
 

 Zugänglichkeit Aufmerksamkeit 
Sprache • prompte Reaktion 

• eigene verbale Zurückhaltung   
• prompte Reaktion 
• spiegeln 
• nachfragen 

Stimme • ruhig 
• freundlich  

• Stimmung und Äusserungen im Tonfall 
aufgreifen (leiser, lauter reagieren) 

Gesicht • Blickkontakt 
• auf Kinder ruhender, offener, inte-

ressierter Blick 

• Blickkontakt herstellen und halten 
• offener und interessierter Blick  
• Stimmung und Äusserungen mit Blicken 

bzw. Mimik aufgreifen  
Körper • entspannte und offene Körperhal-

tung 
• auf Augenhöhe gehen  

• auf Augenhöhe gehen 
• Stimmung und Äusserungen mit der Kör-

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 Ausdruckskanälen  
 

 Generelle Haltung 
 Akzeptanz Interesse Respekt der Autonomie 
Sprache • annehmende Ant-

worten 
• keine verbalen Ab-

wertungen 
• keine Ironie 
• kein Sprechen über 

das Kind, als ob es 
nicht da wäre 

• prompte Reaktion 
• nachfragen  
• spiegeln  

• keine Unterbrechungen  
• Reduktion von Kommen-

taren/Verbesserungen 
• eher verbale Zurückhal-

tung 
• loben 
• kindliches Handeln be-

schreiben  
Stimme • wertschätzender 

Tonfall 
• interessiert 
• wach 

• freundlich 
• ermutigend 

Gesicht • Blickkontakt 
• angepasste Mimik 

(interessiert, er-
staunt, begeistert) 

• keine abfälligen 
Gesichtsausdrücke 

• Blickkontakt 
• auf Kinder ruhender, inte-

ressierter Blick 
• angepasste Mimik  

• interessierter, beobach-
tender, ermutigender 
Blick 

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

Körper • zugewandte Kör-
perhaltung  

• Augenhöhe 
• interessierte, zugewandte, 

an kindliche Stimmung 
angepasste Körperhaltung 

• interessierte, offene und 
entspannte Körperhal-
tung  
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Tabelle 6: Sich auf die Signale des Kindes hin angemessen verhalten: Involvement in 
den vier Ausdruckskanälen 
 

 Involvement 
Sprache • prompte Reaktion 

• nachfragen, spiegeln, loben 
• aktives Zugehen auf das Kind  
• zu neuen Ideen und Gedanken anregen 
• lang anhaltende Gespräche führen  

Stimme • wertschätzend 
• begeistert 
• enthusiastisch 

Gesicht • interessierter, offener, engagierter Blick 
• an die Stimmung und Äusserung des Kindes angepasster Blick  

Körper • interessierte, offene, engagierte Körperhaltung 
• an die Stimmung und Äusserung des Kindes angepasste Körperhaltung 

 

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

 Emotionales Klima 
Sprache • Emotionen/Bedürfnisse/Signale prompt aufgreifen und wertschätzend spiegeln 

• Anstrengungen loben 
• respektvolle Sprache 
• eigene Emotionen ansprechen 
• keine Ironie, keinen Sarkasmus 
• keine Bestrafung ohne Erklärung 
• kein Sprechen mit anderen über das Kind, als ob es nicht da wäre  

Stimme • emotional warm 
• freundlich und liebevoll 
• den kindlichen Emotionen/Verhaltensweisen angepasst  

Gesicht • Blickkontakt herstellen und halten 
• sehr aufmerksamer Blick 
• an die Emotionen, Äusserungen und Handlungen des Kindes angepasster Blick 
• Zeigen eigener Emotionen mit entsprechender Mimik  
• keine abfälligen Gesichtsausdrücke 

Körper • Augenhöhe 
• deutlich zugewandte und sehr interessierte Körperhaltung 
• Zulassen von Körperkontakten 
• keine angespannte oder teilnahmslose Körperhaltung  
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Tabelle 8: Sich auf die Signale des Kindes hin angemessen verhalten: Stimulation in 
den vier Ausdruckskanälen 
 

 Stimulation  
Sprache • angeregte und anregende Gespräche  

• verständliche Erklärungen 
• nachfragen 
• bestätigende, lobende, ermutigende, unterstützende und ausdrucksstarke Beiträge  
• keine mangelnden Reaktionen 
• keine zu starken/schwachen Spiegelungen 
• nicht zu viele/wenige Spiegelungen 
• keine Unterdrückung kindlichen Sprechens und Denkens 

Stimme • freundlich 
• ermutigend 
• wertschätzend  

Gesicht • Blickkontakt 
• wacher, interessierter Blick 
• an die Äusserungen und Handlungen des Kindes angepasster Blick  
• Zeigen eigener Motivation und Begeisterung mit entsprechender Mimik  

Körper • auf Augenhöhe 
• deutlich zugewandt 
• interessierte und an die Stimmungen und Äusserungen des Kindes angepasste Kör-

perhaltung (sich aufrichten, sich freuen, kein statisches Verharren) 
 

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

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

dungsprozesse beeinflusst. Dies zeigt die Wichtigkeit des sensitiv-responsiven pädago-

gischen Verhaltens sowie des Bemühens der Lehrperson um die Bereitschaft zur Refle-

xion des eigenen Verhaltens auf.  

Um das eigene pädagogische Verhalten zu reflektieren, können kollegiale Beobachtun-

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

Selbstreflexion können dabei hilfreich sein, neu gewonnene Erkenntnisse im künftigen 

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

aus drei Reflexionsfelder zusammen: 

• Reflexion kindlicher Lerndispositionen und Verhaltensweisen: Lehrpersonen und 

Heilpädagoginnen/Heilpädagogen müssen 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 pädagogischer Situationen: Im Kindergarten regen Interaktionen im freien 

Spiel und in der Schule freie Arbeitsformen den eigenaktiven kindlichen Lernprozess 

an. Im Hinblick darauf muss die pädagogische Fachkraft auf der einen Seite reflek-

tieren, ob die Umgebung dem Kind genügend Struktur und Unterstützung gibt, um 

Aufgaben und Probleme zu lösen. Auf der anderen Seite muss hinterfragt werden, 

ob die Lehrperson dem Kind genügend Raum lässt, damit es selber etwas auspro-

bieren und selbst Problemlösungen finden kann.  

• Reflexion der eigenen sensitiven Responsivität: 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 Schülerinnen und Schülern aus-

einanderzusetzen. Dabei eignen sich hypothetische Fragen aus Kindersicht (vgl. da-

zu Anhang Kapitel 9.2).  

Remsperger (2011, 300-302) hat fünf hypothetische Kinderfragen mit den entsprechen-

den Elementen sensitiver Responsivität in Verbindung gebracht. Mit diesen Reflexions-

fragen sollen laut der Autorin pädagogische Fachkräfte dazu aufgefordert werden, die 

Beziehung zu den ihnen anvertrauten Kindern immer wieder genau zu betrachten, da-

mit sie auch wirklich von sensitiver Responsivität, Wechselseitigkeit, Respekt und Anre-

gungen geprägt sind. Auch Julius (2010, 293) macht darauf aufmerksam, dass pädago-

gische Fachkräfte ihr beziehungsorientiertes Handeln immer wieder reflektieren sollen, 

um die ihnen anvertrauten Kinder optimal auf dem Weg zu neuen Bindungserfahrungen 

zu unterstützen. 

Die vorgängig 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, verfügen über weniger Sozialkompetenz und zeigen oft ein 

auffälliges Verhalten. Indem sich die Lehrperson am Grundsatz der sensitiven Respon-

sivität orientiert, kann die pädagogische Fachkraft zum Kind durch Aufmerksamkeit und 

Zugänglichkeit eine feinfühlige Beziehung aufbauen. Durch diese positive Lehrperson-

Kind-Beziehung wird eine wichtige Grundlage für einen gelingenden Kindergarteneintritt 

und den weiteren Schulerfolg gelegt. Auch Julius (2010, 288) weist darauf hin, dass 

durch ein solch feinfühliges Verhalten, auf welchem der Grundsatz der sensitiven 

Responsivität aufbaut, unsicher gebundene Schülerinnen und Schüler mit inkompatib-
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len Erfahrungen konfrontiert werden und dadurch neue innere Arbeitsmodelle aufbauen 

können.  

Ebenfalls kann das kindliche Sozialverhalten durch das Verhalten der Lehrperson und 

der schulischen Heilpädagogin/dem schulischen Heilpädagogen 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 Responsivität ausmacht, ist beson-

ders förderlich für das Sozialverhalten der Schülerinnen und Schüler. Auch Wustmann 

(2012, 113-114) schreibt einer verständnis- und respektvollen Lehrperson-Kind-

Beziehung, einem wertschätzenden Schulklima und Anerkennung sowie Lob und Ermu-

tigung durch die pädagogische Fachkraft eine wichtige Rolle zu. Durch solche Elemen-

te, welche vom Grundsatz der sensitiven Responsivität aufgenommen wurden, kann der 

Kindergarten/die Schule Handlungsspielräume zur Verfügung stellen, in welchen Schü-

lerinnen und Schüler wichtige Kompetenzen – wie etwa Einfühlungsvermögen oder so-

ziale Perspektivenübernahme – erwerben können. Nur unter oben beschriebenen Be-

dingungen können Konflikt- und Problemlösefertigkeiten sowie soziale Kompetenzen 

gestärkt werden (Wustmann, 2012, 113).   

 

6.3.2 Marte Meo Methode 
Marte Meo stammt aus dem Lateinischen und bedeutet sinngemäss so viel wie „aus 

eigener Kraft“ (Berther & Niklaus Loosli, 2015, 31). Die von Maria Aarts entwickelte Me-

thode knüpft nicht etwa an den Schwächen und Defiziten, sondern an Entwicklungs-

möglichkeiten 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 Ökopsychologie, die sozial 

und sozial-kommunikative Lerntheorie, systemische Ansätze sowie Kommunikations-

theorien zu Grunde (Baeriswyl-Rouiller, 2014, 3).  

Im schulischen Kontext kann die Marte Meo Methode pädagogischen Fachkräften bei 

der Entwicklung von neuen Fertigkeiten in der Interaktion mit Schülerinnen und Schü-

lern helfen (Grüber-Stankowsi, 2010, 251). Dafür werden Videoaufnahmen verwendet, 

um die Beziehung zwischen der Lehrperson und dem Kind zu unterstützen und weiter-
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zuentwickeln (Baeriswyl-Rouiller, 2014, 3; Isager, 2009, 1). Ziel ist somit, die Signale 

der Schülerinnen und Schüler wahrzunehmen und angemessen darauf zu reagieren, 

wodurch die Kinder bewusster und aktiver in ihrer kindlichen Entwicklung gefördert wer-

den können (Bach, 2012, 41). Dafür werden die verwendeten Videosequenzen klein-

schrittig analysiert, um die Signale der Kinder wahrzunehmen und Handlungsmöglich-

keiten und deren Wirkung für die pädagogische Fachkraft sichtbar zu machen (Berther 

& Niklaus Loosli, 2015, 33).  

Hawellek (2012, 61) schreibt einer guten Atmosphäre und einer klaren Struktur Elemen-

te förderlicher Kommunikation zu. Basierend auf der guten Atmosphäre und der klaren 

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

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

diese Kommunikationselemente können Entwicklungsprozesse und Entwicklungsver-

läufe 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 bestätigt 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 Gefühle. Darüber hinaus antizipiert sie nahelie-

gende Erfahrungen. 

5. Die Lehrperson bestätigt erwünschtes Verhalten unmittelbar. 

6. Die Lehrperson setzt das Kind in Beziehung zur Welt, indem sie dem Kind Perso-

nen, Objekte und Phänomene vorstellt. 

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

 

Auch Baeriswyl-Rouiller (2012, 4) weist auf verschiedene Basiselemente in der Entwick-

lungsunterstützung hin. Kinder brauchen eine gute Atmosphäre, um sich optimal entfal-

ten und ihr persönliches Potential ausschöpfen zu können. Diese gute Atmosphäre 

vermittelt ihnen Geborgenheit. Ergänzend zur guten Atmosphäre ist es wichtig, dass die 

Initiativen der Schülerinnen und Schüler wahrgenommen, aufgenommen und ihnen ge-

folgt wird. Weiter sollen die Initiativen des Kindes sowie die eigenen Initiativen durch die 

pädagogische Fachkraft benannt und bestätigt werden. Abbildung 6 veranschaulicht, 

wie die verschiedenen Marte Meo Elemente miteinander vernetzt sind.  
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Abbildung 6: Modell der Entwicklungsunterstützung 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 Persönlichkeit des Schulkindes wahrnehmen und es dadurch in 

seiner Selbstsicherheits-, Selbstwahrnehmungs-, Selbstwirksamkeits- und Selbstregula-

tionsentwicklung unterstützen (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  

• Bestätigen 

 

Beim positiven Leiten handelt es sich um geleitete Situationen, in welchen die pädago-

gische Fachkraft das Schulkind unterstützen 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 möchte 

• Warten und Folgen 

• Bestätigen und Freude teilen 

• Rhythmisieren 

• Schritt-für-Schritt-Anleitung 

 

Die oben beschriebenen Elemente wirken auf das Kind entwicklungsunterstützend (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 Gefühle der pädagogischen Fachkraft auch im Gehirn des 

Kindes wirksam und das kindliche Gehirn wird in einen optimalen Entwicklungszustand 

versetzt (Niklaus Loosli, 2010, 2). Durch die feinfühlige Beziehung der Lehrperson zum 

Kind können 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 können 

solche Bahnen im kindlichen Gehirn verstärkt 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, Bestätigen und Freude teilen und Rhythmisieren wichtig.  

Mit diesen Instrumenten kann das Verhalten und die Befindlichkeit des Gegenübers 

beobachtet und erkannt sowie prompt und angemessen darauf reagiert werden. Durch 

ein solches Verhalten seitens der Lehrperson werden die Elemente der mütterlichen 

Feinfühligkeit nach Ainsworth (vgl. dazu Kapitel 3.2.1) übernommen. 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 Bestäti-

gen auf ein Kind regulierend wirken, da es sich wahrgenommen fühlt. Dadurch werden 

Selbstwirksamkeitserfahrungen ermöglicht, welche wichtig für den Aufbau eines gesun-

den Selbstwertgefühls sind. Indem das Kind angemessen wahrgenommen und benannt 

wird, kann es sich eher auf die pädagogische Fachkraft als Bezugsperson einlassen 
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und in einer vertrauensvollen und angstfreien Umgebung lernen (Hawellek, 2012, 69; 

Hipp, 2011, 8).  

Weiter führt 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 Veränderungen von internalisierten 

Bindungserfahrungen mit einem guten Umgang zwischen Lehrperson und Kind zu-

sammenhängen, 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 Schülerinnen und Schüler (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 ergänzt. Die Übersicht 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 Bindungsförderung in der Freien Situation 
im Schulalltag 
 

Marte Meo Element Begründung in Bezug auf die Bindungsförderung 
Warten 
 

Lehrperson wartet nonverbale und 
verbale Reaktionen und/oder Initiati-
ven der Schülerin oder des Schülers 
ab. 
 
 

 
 

• Kind macht die Erfahrung, dass eigene Initiativen und Reak-
tionen für das Gegenüber bedeutsam sind. 

• Kind erfährt durch das Warten der Lehrperson eine grundle-
gende Beachtung und ein respektvolles Miteinander. 

• Lehrperson lernt durch das Warten Signale der Schülerin 
oder des Schülers besser wahrzunehmen. 

 

Folgen 
 

Lehrperson schaut dem Kind auf-
merksam zu, folgt der kindlichen 
Aufmerksamkeit sowie dem kindli-
chen Interesse und nimmt so die 
Bedürfnisse und Interessen des Kin-
des wahr.  
 

 

 
• Kind macht Erfahrung, dass es angenommen und erwünscht 

ist. 
• Kind erfährt durch das Folgen der Lehrperson Einfühlung. 
• Kind erfährt, dass Initiativen auf Wertschätzung stossen. 
• Kind wird in seiner Aktionsfähigkeit und somit in seiner 

Selbstsicherheit gestärkt. 

Benennen 
 

Lehrperson benennt die ausgeführte 
Handlung oder die Gefühlsinitiative 
des Schulkindes.  
 

 
 

• Kind bemerkt durch das Benennen, dass die Lehrperson ihm 
folgt und erfährt dadurch eine fürsorgliche-protektive Bezie-
hung. 
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Marte Meo Element Begründung in Bezug auf die Bindungsförderung 
 
 
 
 
 
 

Lehrperson benennt die eigene 
Handlung  
 
 
 

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

• Kindlicher Wortschatz wird in sprachsensiblen Entwicklungs-
phasen erweitert. 
 

• Lehrperson wird für das Kind präsent und vorhersehbar. 
• Kind kann Lehrperson einschätzen. 
• Vorhersehbarkeit der Lehrperson bildet Grundlage für alle 

Formen gelingender Kommunikation. 

Gutes Gesicht 
 

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

 
 

• Durch ein Lächeln seitens der pädagogischen Fachkraft fühlt 
sich das Schulkind wahrgenommen und willkommen (durch 
ein ernstes oder besorgtes Gesicht kann sich das Kind ver-
unsichert fühlen). 

• Trägt zu einer guten Atmosphäre bei, die einen ganzen 
Schultag beeinflussen kann. 

 

 

Tabelle 10: Zentrale Marte Meo Elemente zur Bindungsförderung beim Positiven Leiten 
im Schulalltag  
 

Marte Meo Element Begründung in Bezug auf die Bindungsförderung 
Guter Anschluss 
 

Lehrperson ist in Kontakt mit dem 
Schulkind. Dieser kann über Worte, 
den Tonfall oder das Benennen von 
Handlungen und Gefühlen, durch 
Berührungen oder ein Lächeln statt-
finden.  
 

 
 

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

• Kind fühlt sich wahrgenommen. 
• Durch den guten Anschluss wird eine Verbundenheit zwi-

schen den Beteiligten und der Situation ermöglicht. 

Klarer Anfang und klares Ende 
 

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

 
 

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

• Innere Struktur der Kinder wird durch deutliche Anfänge und 
Abschlüsse von Aktivitäten gestärkt. 

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

• Übergänge in etwas Neues werden für das Kind leichter zu 
bewältigen. 
 

Bestätigen  
 

Lehrperson bestätigt Kind positiv in 
seiner Initiative.  
 
 

 
 

• Kind fühlt sich von der Lehrperson wahrgenommen und be-
achtet. 

• Erfährt Präsenz und Bekräftigung durch die Lehrperson. 
• Selbstwirksamkeitserfahrungen werden ermöglicht. 
• Verständnis der Lehrperson für die Schülerinnen und Schü-

ler wird gefördert, welches sich bei Irritation oder Krisen po-
sitiv auf die Beziehungssicherheit auswirkt. 
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Marte Meo Element Begründung in Bezug auf die Bindungsförderung 
Freude teilen 
 

Lehrperson freut sich über alltägliche 
Dinge der Kinder und benennt diese.  
 
 

 
 

• Kind fühlt sich wahrgenommen. 
• Kind erfährt, dass sich jemand mit ihm und/oder über ihn 

freut. 
• Trägt zu einem guten Lern- und Klassenklima bei. 

Rhythmisieren  
 

Lehrperson wechselt immer wieder 
zwischen dem Kontaktmoment/ An-
schlussmoment und Arbeitsmoment.  
 

 
 

• Eine auf das Kind abgestimmte Rhythmisierung ist wichtig 
für eine gelingende Interaktion und eine gute Beziehung. 
 

 

In Aarts (2007, 99) sind Checklisten für den Schulalltag zur Verwendung der Marte Meo 

Methode aufgeführt. Diese sind für die Analyse der entwicklungsfördernden Kommuni-

kationsstile von Lehrpersonen sowie Heilpädagoginnen und Heilpädagogen bestimmt. 

Die Checklisten sollen pädagogischen Fachkräften helfen, Filmsequenzen einer Situati-

on im Schulalltag zu analysieren und dadurch Erkenntnisse für die weitere Arbeit mit 

dem Kind zu erhalten (Aarts, 2007, 100). Die Checklisten „Positives Leiten/Struktur“ und 

„Emotionale Beziehung/Atmosphäre“ sind auf die grundsätzliche pädagogische 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 überprüft, welche in vorherigen Kapiteln (vgl. dazu Kapitel 6.2 und 6.3) als 

wichtig für eine gelingende und förderliche Lehrperson-Kind-Beziehung aufgeführt wur-

den und somit helfen sollen, unsichere Bindungsqualitäten bei Schülerinnen und Schü-

lern zu verändern.  

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

 

6.4 Konkrete pädagogische Massnahmen zur Förderung der Bindungs-
qualität 

In den vorgängigen Kapiteln wurden allgemeine Massnahmen zur Förderung der Bin-

dungsbeziehung besprochen, welche sich nicht spezifisch an eine Bindungsqualität 

richten. In diesem Kapitel werden konkrete pädagogische Massnahmen bei unsicher-

vermeidender und unsicher-ambivalenter Bindungsqualität aufgezeigt. Es wird zusam-

mengefasst, was sich aus den dynamischen Lerndreiecken unsicher-vermeidend und 

unsicher-ambivalent gebundener Kinder (vgl. dazu Kapitel 5.5) für konkrete Interventi-

onsmöglichkeiten ableiten lassen. Durch diese konkreten Massnahmen sollen die Ler-

nenden dabei unterstützt werden, neue Bindungserfahrungen zu machen und wenn 
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möglich die inneren Arbeitsmodelle zu revidieren (Reichenbach & Jungmann, 2016, 

144), welche im Zyklus 1 noch flexibel und veränderbar sind (Brisch, 2011, 38; Rei-

chenbach & Jungmann, 2016, 142). Ebenfalls sollen die aufgeführten konkreten Mass-

nahmen Einfluss auf die sozialen Beziehungen, das Verhalten in der Schule und die 

damit verbundene schulische Leistungsfähigkeit haben.  

 

6.4.1 Konkrete Massnahmen bei unsicher-vermeidender Bindung 
Wie in Kapitel 5.5 beschrieben, wollen Schulkinder mit einem vermeidenden Bindungs-

verhalten die Nähe zur Lehrperson selber bestimmen können 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 pädagogische Fachkraft das Dis-

tanzbedürfnis dieser Schülerinnen und Schüler wahrnimmt und dieses Vermeidungs-

verhalten akzeptiert. So gelingt Förderung nur durch Vermittlung von Verlässlichkeit und 

Vorhersehbarkeit. Diese kann über 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 Beschäftigung 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 bezüglich 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 Möglichkeit, auf die Bedürfnisse unsi-

cher-vermeidend gebundener Schülerinnen und Schüler einzugehen. Auch Stephan 

(2015, 278-280) weist drauf hin, dass eine Schülerin oder ein Schüler mit unsicher-

vermeidendem Bindungsverhalten trotz einer Bindungsunsicherheit eine gelungene 

sachorientierte Bindung aufbauen kann. Dadurch werden die Chancen erhöht, sich in 

Aufgaben zu bewähren und daraus Anerkennung und emotionale Befriedigung zu erhal-

ten.  

Weiter fügen Jungmann & Reichenbach (2016, 142) an, dass Partner- oder Gruppenar-

beiten ebenfalls eine Möglichkeit darstellen, unsicher-vermeidend gebundenen Kindern 

zu helfen, emotionale Nähe zur Lehrperson oder der schulischen Heilpädagogin/dem 
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schulischen Heilpädagogen auf ein erträgliches Mass zu regulieren. Eine weitere Mög-

lichkeit sehen die Autorinnen in Anlehnung an Geddes (2007) im sogenannten Götti-

/Gotten-Prinzip. Eine solche Mentorin oder ein solcher Mentor kann eine Mittelposition 

zwischen dem Kind und der pädagogischen Fachkraft einnehmen. Denn oft können es 

ältere Mitschülerinnen und Mitschüler sein, welchen ein Zugang auf der Beziehungs-

ebene gelingt und das Kind wohlmöglich zugänglicher für die Lehrperson-Kind-

Beziehung machen können (Jungmann & Reichenbach, 2016, 142).  

Jungmann & Reichenbach (2016, 142-143) zeigen in Anlehnung an andere Autorinnen 

und Autoren (Geddes, 2007; Davou, 2002) konkrete Massnahmen zur Förderung 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-
vermeidender Kinder Intervention Begründung 

• Kind will Nähe zur Lehr-
person selber bestim-
men  

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

• Klar strukturierte Unter-
richtsplanung  

• Vorgegebene Aufgaben klar 
strukturieren und alles Mate-
rial bereitstellen 

• Aufgaben werden mit wenig Hilfe 
der Lehrkraft bewältigbar 

• Reduziert für das lernende Kind 
die Bedrohung, etwas nicht zu 
wissen und sich nicht unterstützt 
zu fühlen  

• Kind bevorzugt konkrete 
Aufgaben, welche bei 
der Bewältigung wenig 
Kreativität und Phantasie 
benötigen  

• Differenzierte Aufgaben zur 
Verfügung stellen, deren In-
halt und Art der Ausführung 
durch das Kind selber ge-
wählt werden kann  

• Fantasie und Kreativität werden 
gefördert  

• Kind macht die Erfahrung, dass 
sich eine erwachsene Bezugsper-
son in es hineinfühlt und versucht, 
seine Bedürfnisse zu berücksich-
tigen und zu erfüllen  

• Kind ist durch Aufgaben 
oft überfordert 

• Strukturierte Regelspiele, 
eindeutig lösbare Mathema-
tikaufgaben, präzise und 
faktenorientierte Fragen, 
Sortier- und Konstruktions-
aufgaben zur Verfügung 
stellen  

• Bieten Möglichkeiten einer siche-
ren Lernerfahrung  

• Aufgaben sind linkshemisphä-
risch-analytisch, wodurch Gefühle 
eher auf niedrigem Niveau bleiben 
und das Kind nicht überwältigen  
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6.4.2 Konkrete Massnahmen bei unsicher-ambivalenter Bindung 
Wie in Kapitel 5.5 dargestellt, suchen unsicher-ambivalent gebundene Kinder stark die 

Beziehung und Nähe zur Lehrperson oder zur Heilpädagogin/dem Heilpädagogen und 

können sich kaum auf die Aufgabe konzentrieren.  

Im Gegensatz zu den unsicher-vermeidend gebundenen Kindern liegt die Intervention 

hier auf der Beziehungsebene. Im Zuwendungsverhalten der pädagogischen Fachkraft 

sollten Konsistenz und Zuverlässigkeit den pädagogischen Rahmen bilden, in den mög-

lichst viele Beziehungsaspekte einbezogen werden (Jungmann & Reichenbach, 2016, 

144).  

Für den konkreten Schulalltag bedeutet dies nach Geddes (2009, 180), dass pädagogi-

sche Fachkräfte Aufgaben in kleine, voneinander unabhängige Schritte aufteilen sollen. 

Dadurch wird die Trennungsangst vermindert und gleichzeitig das selbstständige Den-

ken gefördert. Bei solchen Aufgaben soll den Kindern auch ohne ständige Präsenz 

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 pädagogischen Fachkraft feste Rituale eingeführt werden kön-

nen, welche die Vorhersagbarkeit und Konstanz verstärken. Denn nur durch die Erfah-

rung verlässlicher und andauernder Unterstützung durch die Lehrkraft kann die Auto-

nomie und Selbstständigkeit eines unsicher-ambivalent gebundenen Kindes gefördert 

werden. Dabei ist wichtig, dass dieses feinfühlige Verhalten der Lehrperson stabil ist. 

Nur so kann das internale Arbeitsmodell neu geprägt 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 Beiträge leisten und von den Mitschülerinnen und Mitschülern ge-

schätzt werden. Dies kann in Partner- und Gruppenarbeiten gefördert werden. Zusätz-

lich geben solche sozialen Lehr- und Lernformen die Gelegenheit, mit Gleichaltrigen 

über eigene Erfahrungen zu sprechen. Indem Aufgaben bearbeitet werden, in welchen 

beispielsweise Trennung thematisiert wird, bekommen die Schülerinnen und Schüler 

die Möglichkeit, Ängste zu explorieren, aber auch Unterstützung 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 Gefühle ausgelöst werden (Jungmann & 

Reichenbach, 2016, 147).  

Untenstehend findet sich eine Zusammenstellung möglicher Interventionen bei unsi-

cher-ambivalent gebundenem Schülerinnen- und Schülerverhalten 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 Begründung 

• Kind zeigt Angst vor 
Einzelarbeit 

• Aufgaben zeitlich begrenzen 
und Bearbeitungszeit mittels 
einer ablaufenden Uhr an-
zeigen  

• Reduktion von Angst, allein arbei-
ten zu müssen 

• Absehbarkeit der Zeitspanne 

• Kind hat Angst vor Tren-
nung und Unbekanntem 

• Anfänge, Trennungen und 
Enden gut planen und vor-
bereiten 

• Den Kindern Übergangszeit 
und Übergangsraum geben  

• Hilft Trennungsangst zu reduzie-
ren oder zu überwinden  

• Kind hat Angst vor Ver-
änderungen und Wech-
seln 

• Veränderungen oder Wech-
sel ausreichend und lange 
vorher ankündigen  

• Indem das Kind genau weiss, was 
passiert, kann seine Angst mini-
miert werden 

 

6.5 Fazit 
Ø Die Schule kann für Kinder aus Risikofamilien ein Schutzort sein. 

Ø Eine gute Lehrperson-Kind-Beziehung zeichnet sich durch positive emotionale und 

soziale Aspekte aus.  

Ø Durch ein feinfühliges Verhalten der pädagogischen Fachkraft werden unsicher ge-

bundene Kinder mit inkompatiblen Beziehungserfahrungen konfrontiert. Durch die-

se Diskontinuitätserfahrungen können Bindungsqualitäten verändert werden.  

Ø Die sensitive Responsivität und die Marte Meo Methode zeigen konkrete Möglich-

keiten, sich als Lehrperson feinfühlig zu verhalten. Wichtig ist, die Signale des Kin-

des wahrzunehmen, zu benennen und zu bestätigen sowie prompt und angemes-

sen darauf zu reagieren.  

Ø Bei unsicher-vermeidend gebundenen Kindern muss die Förderung der Bindungs-

qualität im Aufbau einer guten sachorientierten Beziehung liegen. 

Ø 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. Dafür wird vorgängig 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 mögliche weiterführende und ergänzen-

de Themenbereiche aufgezeigt. Abschliessend werden Schlussfolgerungen für die heil-

pädagogische Praxis gezogen. 

 

7.1 Zusammenfassung der wichtigsten Ergebnisse dieser Arbeit  
Die postpartale Depression ist eine psychische Störung, an der im ersten Jahr nach der 

Entbindung bis zu 15 Prozent aller Mütter erkranken. Zu den Hauptsymptomen gehören 

depressive Verstimmungen und Traurigkeit, Verlust an Interesse und Freude am Baby 

sowie ein Gefühl 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 Störung 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 Säuglinge entwickeln in der Beziehung zu ihren 

primären Bezugspersonen innere Arbeitsmodelle, auf welche sie auch bei sekundären 

Beziehungen zurückgreifen. Daher manifestieren sich frühe Bindungsrepräsentationen 

bei neuen Beziehungen als Beziehungsmodell (vgl. dazu Kapitel 4). Kinder können eine 

sichere, eine unsicher-vermeidende, eine unsicher-ambivalente oder eine desorgani-

sierte Bindungsqualität zeigen. Viele Kinder postpartal depressiver Mütter entwickeln 

ein unsicheres Bindungsverhalten. Diese unsichere Bindungsqualität beeinflusst ver-

schiedene Bereiche der emotionalen und sozialen Entwicklung. Dies kann sich in Ver-

haltensauffälligkeiten, einem abweichenden Sozialverhalten oder auch in einer Lernbe-

einträchtigungen zeigen. Unsicher-vermeidend gebundene Schülerinnen und Schüler 

verhalten sich beispielsweise ablehnend gegenüber 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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Heilpädagogin/dem Heilpädagogen ist für einen erfolgreichen Schuleintritt sowie für den 

Schulerfolg wichtig. Einer pädagogischen Fachkraft ist es möglich, unsichere internali-

sierte Bindungserfahrungen bei den Lernenden zu verändern. Dies geschieht durch die 

Qualität der Lehrperson-Kind-Beziehung, die zu neuen Bindungserfahrungen führt und 

die Entwicklung von neuen inneren Arbeitsmodellen ermöglicht. Dank einer sicheren 

Lehrperson-Kind-Beziehung kann die Schule für Schülerinnen und Schüler 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 Responsivität als auch in der Marte Meo Methode 

zu finden. Wichtig ist, dass die pädagogische Fachkraft die Signale des Kindes wahr-

nimmt, diese benennt und bestätigt sowie prompt und angemessen darauf reagiert. 

Nebst diesen grundsätzlichen Aspekten für eine gelingende Lehrperson-Kind-

Beziehung muss bei unsicher-vermeidendend gebundenen Kindern die Förderung der 

Bindungsqualität 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 Interventionsmöglichkeiten haben Schule und schulische Heilpädagogik zur 

Förderung des Bindungsverhaltens? 

 

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

antworten:  

Eine unbehandelte postpartale Depression führt aufgrund der gestörten Mutter-Kind-

Interaktion in vielen Fällen bei Kindern zu einem unsicheren Bindungsverhalten. Eine 

solche unsichere Bindungsqualität kann sich bei Schülerinnen und Schülern im Zyklus 1 

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

• Verhaltensauffälligkeiten beim Kindergarteneintritt 

Ein erfolgreicher Kindergarteneintritt hängt von einer sicheren Bindungsqualität 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 Gefühle. Dies ist darauf zurückzu-

führen, dass diese Kinder innere Arbeitsmodelle von Bindung aufgebaut haben, in 

denen die primären Bezugspersonen dem Kind gegenüber ablehnend oder zurück-

weisend begegnen. Unsicher-ambivalent gebundene Kinder zeigen bei Kindergar-

teneintritt hingegen Schwierigkeiten bei der Trennung und lassen sich auch durch 

eine sekundäre Bindungsperson nicht beruhigen. Dieses auffällige Verhalten ist da-

mit zu erklären, dass diese unsicher-ambivalent gebundenen Schülerinnen und 

Schüler nie verlässliche und angemessene Befriedigung ihrer Bindungsbedürfnisse 

erfahren haben.  
 

• Verhaltensauffälligkeiten im Sozialverhalten mit Gleichaltrigen  

Unsicher gebundene Schülerinnen und Schüler zeigen grundsätzlich mehr Verhal-

tensauffälligkeiten als sicher gebundene Kinder. Kinder mit einer unsicher-

vermeidenden Bindungsqualität zeigen oft ein aggressives Verhalten, haben wenige 

Freunde und finden sich oft in einer Täterrolle wieder. Im Gegensatz dazu sind unsi-

cher-ambivalent gebundene Schülerinnen und Schüler oft Opfer und fokussieren 

sich stark auf Beziehungen.  
 

• Lernbeeinträchtigungen 

Auch die schulische Leistungsfähigkeit kann durch die Bindungsqualität beeinflusst 

werden, da das Bindungsverhalten und das Explorationsverhalten sich gegenseitig 

beeinflussen. Ein Kind kann nur dann optimal lernen, wenn es sich sicher fühlt.  

Es hat sich gezeigt, dass sich unsicher-vermeidend gebundene Kinder im schuli-

schen Kontext stark auf die Lernaufgabe konzentrieren und Mühe haben eine Be-

ziehung zur Lehrperson aufzubauen. Anders äussert sich das Verhalten unsicher-

ambivalent gebundener Kinder. Diese Schülerinnen und Schüler fokussieren sich 

stark auf die Beziehung und Nähe zur Lehrperson. Durch diese starke Fokussierung 

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

 

Anschliessend stellte sich die Frage, wie Heilpädagoginnen und Heilpädagogen als 

auch Lehrpersonen mit diesem abweichenden Verhalten unsicher gebundener Kinder 

umgehen können.  

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

der Lehrperson massgeblich für 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 können das Sozialverhalten wie auch allgemein ein ange-

passtes Verhalten gefördert werden. Grundprinzipien dieses wohlwollenden pädagogi-

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

menten (vgl. dazu Kapitel 6.2 und 6.3): 
 

• Grundsatz der sensitiven Responsivität 

Als pädagogische Fachkraft ist es wichtig, dass man die Signale der Schülerinnen 

und Schüler bemerkt und auf diese Signale prompt und angemessen reagiert.  

Dieser Grundsatz entspricht dem, was Ainsworth (1978) als mütterliche Feinfühlig-

keit bezeichnet hat.  
 

• Marte Meo Elemente  

Die Marte Meo Methode mit ihren verschiedenen Elementen geht davon aus, dass 

man als Lehrperson oder Heilpädagogin/Heilpädagoge 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, für gute Orientierung bei klarer Struktur und Rhythmisierung zu sorgen, 

dass man Handlungen des Kindes positiv bestätigt 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 Schülerinnen und Schüler 

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 wählen, deren Inhalte und Ausführungsart die Kinder selber bestimmen dürfen. 

Es hat sich auch gezeigt, dass unsicher-vermeidende Kinder sehr auf eindeutig lös-

bare Aufgaben angewiesen sind. Dadurch wird dem Kind eine sichere Lernerfahrung 

geboten.  
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• Unsicher-ambivalent gebundene Schülerinnen und Schüler 

Bei unsicher-ambivalent gebundenen Schülerinnen und Schülern muss die Interven-

tion auf der Beziehungsebene liegen. Damit sich das Kind von der Lehrperson nicht 

alleine gelassen fühlt, ist es wichtig, dass Aufgaben zeitlich begrenzt werden und die 

Arbeitszeit mittels einer ablaufenden Uhr angezeigt wird. Ebenfalls sind Anfänge, 

Trennungen und Enden von der Lehrperson gut zu planen. Veränderungen und 

Wechsel sollten dementsprechend frühzeitig angekündigt werden, damit sich das 

unsicher-ambivalent gebundene Kind darauf vorbereiten kann.  

 

Folgende Abbildung 7 soll abschliessend einen Überblick über die zwei aufgearbeiteten 

Fragestellungen und deren Zusammenhang aufzeigen. Die Zusammenstellung ist nicht 

vollständig, sondern auf die zentralen Punkte reduziert. 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 7: Zusammenfassende Darstellung der Beantwortung der Fragestellungen  
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7.3 Kritische Reflexion und weiterführende Fragen  
Im Laufe der Literaturrecherche zeigte sich, dass seit der Jahrtausendwende viel zur 

postpartalen Depression geforscht wurde. Dies ist darauf zurückzuführen, dass die 

postpartale Depression mehr ins Bewusstsein gerückt ist und ihre Häufigkeit sowie 

mögliche Folgen erkannt worden sind. Auch der Zusammenhang zwischen der Bin-

dungsqualität 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 Schülerinnen und Schülern auf die Leistungs-

fähigkeit auswirkt, wurde bisher nur vom Engländer 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 ältere Schüle-

rinnen und Schüler beziehen. Dennoch wurden sie in dieser Arbeit aufgenommen, da 

sich das Verhalten und die anschliessenden Massnahmen nicht gänzlich unterscheiden.   

Ein weiterer kritischer Blick kann auf die theoretische Grundlage der Bindungstheorie 

geworfen werden. Die in dieser Arbeit verwendete Bindungstheorie stützte 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 diesbezüglich nicht auch neue Er-

kenntnisse gibt. Hierbei könnte vertieft recherchiert werden, ob diese Theorien mit dem 

heutigen neurologischen Wissen übereinstimmen oder wie sich die verschiedenen Bin-

dungstypen neurobiologisch erklären lassen.  

Die vorliegende Arbeit hat den Schwerpunkt auf die Auswirkungen und die Interventio-

nen bei unsicher-vermeidenden und unsicher-ambivalenten Bindungsbeziehungen ge-

legt. Weiterführend wäre es spannend, sich mit dem desorganisierten Bindungsverhal-

ten auseinanderzusetzen und mögliche Interventionen dafür auszuarbeiten. Ebenfalls 

wäre es eine Möglichkeit, Bindungsstörungen stärker mit der Rolle der Heilpädago-

gin/des Heilpädagogen in Verbindung zu setzen. Wie weit geht hier die Arbeit von pä-

dagogischen Fachkräften? Wo liegt die Grenze zwischen Förderung und Therapie? Wie 

soll und kann sich im Fall einer Bindungsstörung die Zusammenarbeit mit externen 

Fachkräften gestalten? 

Ein weiterführender Aspekt, welcher im Anschluss an diese Arbeit aufgearbeitet werden 

könnte, wäre etwa die Gestaltung der Zusammenarbeit mit (postpartal) depressiven 

Müttern oder im Allgemeinen mit Eltern unsicher gebundener Kinder. Welche Grundsät-
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ze sind im Kontakt mit Eltern in Risikofamilien zu beachten? Unterscheidet sich diese 

Zusammenarbeit von der Zusammenarbeit mit anderen Eltern? Ebenfalls wäre es auf-

schlussreich, sich vertieft mit Risiko- und Schutzfaktoren auseinanderzusetzen. Gibt es 

Risiko- und Schutzfaktoren, welche das Kind in sich trägt und den Umgang mit der müt-

terlichen Störung erleichtern oder erschweren? Wenn ja, welche Schutzfaktoren spielen 

dabei eine wichtige Rolle und wie können diese in der Schule gefördert und gestärkt 

werden? Im Weiteren könnte der Blick auch auf ausserschulische Interventionspro-

gramme gerichtet werden. Welche ausserschulischen Interventionsprogramme zur För-

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 schwerpunktmässig Interventionen für Kinder im Zyk-

lus 1 bezüglich der Bindungsbeziehung zu den pädagogischen Fachkräften aufgezeigt. 

Wie sich bei der Aufarbeitung von möglichen 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 wäre der Frage nachzugehen, wie diese Aspekte im Kindergarten- 

und Schulalltag gefördert werden können. Können diese Bereiche auch mit dem Grund-

satz der sensitiven Responsivität und der Marte Meo Methode unterstützt werden?  

 

7.4 Schlussfolgerungen   
Die dargestellte Literatur hat deutlich gezeigt, dass eine postpartale Depression ein Ri-

sikofaktor für die Entwicklung einer unsicheren Bindungsqualität ist. Diese kann wiede-

rum ein Risiko für die kindliche Entwicklung und eine erfolgreiche Schullaufbahn sein. 

Es wurde jedoch auch ersichtlich, dass Lehrpersonen sowie Heilpädagoginnen und 

Heilpädagogen im Zyklus 1 durch feinfühliges pädagogisches Handeln und gezielte In-

terventionen im Schulalltag die Möglichkeit und Chance haben, bisherige Bindungser-

fahrungen bei den Kindern zu verändern und ihnen somit einen Schutzraum zu bieten. 

Die im Rahmen dieser Arbeit vorgestellten Ansätze zur Förderung von Beziehungen im 

Schulalltag gehen von denselben Grundgedanken aus: Unsicher gebundene Kinder 

brauchen in der Beziehung zu Lehrpersonen und Heilpädagoginnen/Heilpädagogen ein 

feinfühliges, vorhersehbares und auf die kindlichen Bedürfnisse angepasstes Verhalten. 

Solches Verhalten kann von pädagogischen Fachkräften durch Selbstreflexion und/oder 

Filmanalysen, womit die Marte Meo Methode arbeitet, gestärkt werden.  
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„Bäume brauchen Wurzeln, das weiss jedes Kind. Und ein kleiner Baum 

kann um so besser wachsen und gedeihen, je kräftiger seine Wurzeln 

sind, mit denen er sich im Erdreich verankert und seine Nährstoffe auf-

nimmt. Nur wenn es einem kleinen Baum gelingt, tiefreichende und weitver-

zweigte Wurzeln auszubilden, wird er später auch Wind und Wetter, ja sogar 

Stürme aushalten können“ (Renz-Polster & Hüther, 2013, 27).  

 

Können Eltern ihren Kindern keine kräftigen Wurzeln mit auf den Lebensweg geben, so 

ist es die Aufgabe von Lehrpersonen sowie Heilpädagoginnen und Heilpädagogen, den 

Schülerinnen und Schülern durch eine feinfühlige Beziehung die Möglichkeit zu geben, 

Wurzeln zu schlagen. Wurzeln, mit welchen sie auch den Stürmen des Lebens trotzen 

können.  
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9 Anhang  
9.1 Reflexionsfragen zu den verschiedenen Aspekten des pädagogischen 

Handelns  
 

 
Abbildung 8: Reflexionsfragen – Zuwendung (Hörmann, 2014, 15) 
 

 

 
Abbildung 9: Reflexionsfragen – Sicherheit (Hörmann, 2014, 15) 
 

 

 



 80 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 10: Reflexionsfragen – Stressreduktion (Hörmann, 2014, 16) 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 11: Reflexionsfragen – Assistenz (Hörmann, 2014, 18) 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 12: Reflexionsfragen – Explorationsunterstützung (2014, 18) 
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9.2 Reflexionsfragen zur sensitiven Responsivität 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 13: Reflexionsfragen zur sensitiven Responsivität (Remsperger, 2011, 300-
302) 
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9.3 Marte Meo-Checklisten bezüglich der entwicklungsfördernden Kom-
munikationsstile von Lehrpersonen   

 
 

Abbildung 14: Marte Meo-Checkliste „Positives Leiten / Struktur“ (Aarts, 2007, 104) 
  



 83 

 
Abbildung 15: Marte Meo-Checkliste „Emotionale Beziehung / Atmosphäre“ (Aarts, 
2007, 105) 
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Abbildung 16: Marte Meo-Checkliste „Einen klaren zentralen Fokus schaffen“ (Aarts, 
2007, 106) 
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Abbildung 17: Marte Meo-Checkliste „Den zentralen Fokus beibehalten“ (Aarts, 2007, 
107) 
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Abbildung 18: Marte Meo-Checkliste „Eins-zu-eins“ (Aarts, 2007, 108) 
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