Fabienne Becker-Stoll

Entwicklungspsychologische = Grundlagen paddagogischer
Interaktionsqualitit in Kita und Schule

Kinder lernen vor allem von Menschen, in sozialen Interaktionen und durch
emotionale Beziehung zu ihnen. Deshalb hidngt der Ertrag frither Bildungsprozesse
von Beziehungs- und Bindungsprozessen ab, wund zwar sowohl in
Kindertageseinrichtungen wie Krippe und Kindergarten als auch in der Grundschule.
Bildungsangebote werden nur dann vom Kind wirklich wahrgenommen, wenn sie in
funktionierenden Beziehungen eingebettet sind, die mit denen bestehen, die dem Kind
Bildung vermitteln wollen. In einer solchen Beziehung kann das Kind sich als aktiv
handelnde und selbstwirksame Person erleben!. Die Beziehungsqualitit zwischen
Lehrendem und Lernenden wirkt sich auf Kompetenzentwicklung und damit den
Lernerfolg nicht nur in den ersten Lebensjahren, sondern im gesamten
Bildungsverlauf deutlich aus?.

1 Qualitit in Kindertageseinrichtungen muss sich vom Kind und
seinen Bediirfnissen ableiten

Seit den Untersuchungen von René Spitz (1945) zum Hospitalismus wissen wir, dass
die Befriedigung der physischen Grundbediirfnisse (Hunger, Durst, korperliche
Hygiene, Schutz vor Kéilte oder Hitze, korperliche Unversehrtheit) nicht ausreicht, um
eine gesunde Entwicklung von Kindern zu gewdéhrleisten. Vielmehr ist eine
angemessene Befriedigung der psychischen Grundbediirfnisse die Voraussetzung fiir
eine gesunde Entwicklung. Allerdings gelingt in Praxis leider viel zu oft nicht einmal
die Befriedigung der korperlichen Grundbediirfnisse von Kindern, insbesondere
wenn sie sehr jung sind, und Hunger, Durst, Schmerz oder Miidigkeit noch nicht
verbal dufiern konnen.

Nach den beiden amerikanischen Motivationsforschern Deci und Ryan (1995)
unterscheiden wir die drei psychischen Grundbediirfnisse Bindung, Kompetenz und
Autonomie.

- Das Grundbediirfnis nach Bindung steht fiir das Bediirfnis enge
zwischenmenschliche Beziehungen einzugehen, sich sicher gebunden zu
tiihlen und sich als liebesfdhig und liebenswert zu erleben.

1 Ahnert, 2006, 2010
2 Kuhl, Miiller-Using, Solzbacher, Warnecke, 2011; Ahnert & Harwardt, 2008; Spilt, Hugh, & Kwok, 2012
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- Dem Grundbediirfnis nach Kompetenz liegt der Wunsch nach einer effektiven
Interaktion mit der Umwelt zugrunde, durch die positive Ergebnisse erzielt
und negative verhindern werden konnen.

- Autonomie steht fiir das Grundbediirfnis nach freier Bestimmung des eigenen
Handelns und selbstbestimmte Interaktion mit der Umwelt (Deci und Ryan,
1992). Der Mensch hat die angeborene motivationale Tendenz, sich mit anderen
Personen in einer sozialen Umwelt verbunden zu fiihlen, in dieser Umwelt
effektiv zu wirken und sich dabei personlich autonom und initiativ zu erfahren.

Die Befriedigung der psychischen Grundbediirfnisse nach Bindung,
Kompetenzerleben, Autonomie ist die Voraussetzung fiir eine gesunde
Entwicklung, nicht nur in der frithen Kindheit - aber hier ganz besonders, weil
Kinder gdnzlich und existentiell von ihrer Umwelt abhdngig sind um ihre
physischen und psychischen Grundbediirfnisse befriedigen zu konnen.

Das Verstdandnis von Qualitédt in Kindertageseinrichtungen muss sich also vom Kind
und seinen entwicklungsspezifischen Bedtirfnissen her ableiten3. Damit sind sowohl
die physischen Grundbediirfnisse als auch die psychischen Grundbediirfnisse nach
Bindung, Kompetenz- und Autonomieerleben gemeint*. Wenn man diesen Grundsatz
ernst nimmt, wird deutlich, dass das Verstandnis von frithpadagogischer Qualitét
nicht von einem spezifischen padagogischen Ansatz abhidngig gemacht werden kann
(z.B. ob nach Montessori, Steiner oder eher nach Reggio-Pddagogik gearbeitet wird),
sondern sich vielmehr grundsatzlich darin zeigt, inwiefern die Bediirfnisse der Kinder
befriedigt werden und ihre Entwicklung altersangemessen unterstiitzt wird.

Kinder brauchen zudem ein hohes Maf3 an Orientierung, d.h. grundlegende Werte und
klare Strukturen, die sich als Orientierungsrahmen verstehen und Kinder nicht
einengen, sondern zum Nachdenken, zu selbstdndiger Auseinandersetzung und zur
Mitgestaltung von gemeinsamen Regeln und damit zur Partizipation anregen. Kinder,
die positive Beziehungen zu ihren Bezugspersonen haben, lernen auch mit mehr
Engagement. Wenn sie sich wohl fithlen und emotionale Sicherheit und Geborgenheit
erfahren, die von einer vertrauensvollen Beziehung kommt, dann sind sie eher bereit,
zu erkunden, Fragen zu stellen, Probleme zu losen, neue Herausforderungen
auszuprobieren und ihr Denken auszudriicken?.

3 z.B. Bensel &Haug-Schnabel 2008
4 Becker-Stoll & Wertfein 2013
5 O’Connor & McCartney 2007



1.1 Padagogische Qualitat wirkt sich auf die Entwicklung von Kindern
aus

Mittlerweile gibt es eine wachsende Anzahl von Studien, die Zusammenhinge
zwischen der Qualitdt auflerfamilidrer Betreuung und dem Entwicklungsstand von
Kindern in Sprache, Kognition und sozial-emotionalen Kompetenzen bestitigen®.
Insbesondere die Daten der NICHD-Studie belegen empirisch sowohl den Einfluss
von Familienfaktoren als auch den der aufSerfamilidren Betreuung auf die kindliche
Entwicklung. So fanden sich beispielsweise ldngsschnittliche Zusammenhidnge
zwischen einer niedrigen Qualitdt der aufSerfamilidren Betreuung und spdterem
externalisierendem Problemverhalten der Kinder: Negative Effekte des Besuchs einer
Kindertageseinrichtung mit niedriger Qualitédt zeigten sich vor allem dann, wenn die
die Kinder sehr viel Zeit in der Einrichtung verbrachten und wenn die Gruppen sehr
grofd waren’. Zwar fielen die Effektstdarken der Einrichtungsqualitédt insbesondere im
Vergleich zu dem Einfluss der Familie eher gering aus, dennoch diirfen diese Einfliisse
in ihrer Bedeutung nicht unterschitzt werden. Bei Kindern, die in ihren Familien keine
ideale Betreuung erfahren, kann eine aufierfamilidre Betreuung mit ausgezeichneter
Qualitdt kompensatorisch wirken und Defiziten in der sozialen Entwicklung sowie
Problemverhalten vorbeugen. Erfahren diese Kinder dagegen auch in der
aufierfamilidren Betreuung eine niedrige Qualitét, so wirkt sich dies zusétzlich negativ
auf ihre Entwicklung aus?.

Internationale Studien zur padagogischen Qualitdt in Tageseinrichtungen und im
Schulunterricht belegen auch fiir dltere Kinder, dass die konkreten Interaktionen
zwischen Piddagogen und Kindern, d.h. die Prozessqualitit im engeren Sinne,
entscheidend fiir das Gelingen von Bildungsprozessen ist®. Eine hohere Qualitédt der
Fachkraft-Kind-Interaktion konnte mit besseren Lern- und Entwicklungsfortschritten
in sowohl akademischen Kompetenzbereichen, wie z.B. der Sprachentwicklung, als
auch der sozio-emotionalen Entwicklung in Verbindung gebracht werden'0. Sogar
Vierjahrige, die in ihren Familien viel Zuwendung und Anregung erfahren, profitieren
in ihrer Entwicklung zusidtzlich von einer positiven Beziehung zu ihrer
Bezugserzieherin. Der Einfluss einer positiven Beziehung zwischen der
padagogischen Fachkraft und Kind auf die Entwicklung aller Jungen und

6 z.B. Burchinal et al. 2008

7 Belsky 2009; McCartney et al. 2010

8 Watamura et al., 2011

9 vgl. Pianta und Hamre, 2009

10 Anders et al. 2012; Mashburn et al. 2008; Siraj-Blatchford et al. 2002, Beckh et al. 2013



insbesondere auf Jungen mit Migrationshintergrund war in dieser Studie allerdings
noch deutlich hoher™.

Grundlegend wichtig fiir das Gelingen von Prozessqualitdt scheint also die
Kompetenz der Fachkraft zu sein, Interaktionen individuell abgestimmt auf das
einzelne Kind zu gestalten, ohne dabei das Gruppengeschehen aus dem Auge zu
verlieren!?. Somit sind Voraussetzungen fiir gelingende Bildungsprozesse: eine hohe
individuelle Beziehungsqualitédt'® und professionelle Responsivitidt'4 sowie eine gute
Organisation der Lernsituation'®.

1.2 Interaktionsqualitat im Fokus

Die Qualitdt der Beziehungen und Interaktionen zwischen Kindern und Erwachsenen
sowie der Kinder untereinander erweisen sich als Schliissel zu Wohlbefinden und
hoher Bildungsqualitit.

Eine hohe Interaktionsqualitit ist fiir Kinder entwicklungspsychologisch die notwendige
Grundlage fiir Wohlbefinden, Exploration, autonomes Handeln, aktives Lernen und
Interaktionsqualitdt. Eine einzelne Interaktion kann zufillig gelingen, sie wird aber
das Kind nicht wirklich in seiner Kompetenzentwicklung unterstiitzen, wenn sie nicht
in eine vertrauensvolle Beziehung eingebettet ist1®

Zugleich ist Bildung ein auf Dialog ausgerichtetes interaktives Geschehen.
Interaktionsqualitdt setzt sehr hohe soziale und emotionale Kompetenzen bei den
padagogischen Fachkriften voraus. Fachkrifte stehen in der Verantwortung,

e den Kindern als Bezugsperson und Dialogpartner Zuwendung, emotionale
Sicherheit und vielfiltige Anregungen zu geben,

e Kinder in ihren AuSerungen und Gestaltungsmoglichkeiten ernst zu nehmen und
sicherzustellen, dass sie aktiv mitgestalten konnen,

e wahrzunehmen, was Kinder schon alles konnen, wissen und verstehen, und ihnen
entsprechend viel zuzutrauen,

e ihnen in schwierigen Situationen beizustehen und sie zu selbstandigem Losen von
Problemen und Uberwinden von Hindernissen sowie zu neuem Erkunden zu

1 Mayer et al. 2013

12 Ahnert, 2006, 2007, Ahnert 2010;

13 Birch und Ladd 1998; Howes 2000)

14 Whitebook et al. 1990; Gutknecht 2012

15 Hamre und Pianta 2007; Siraj-Blatchford et al. 2002
16 Becker-Stoll, Niesel und Wertfein, 2014



ermutigen und zu begleiten, d.h. so viel Hilfestellung zu geben, damit sie den
ndchsten Schritt alleine machen konnen (,,Scaffolding™)!”.

Lernen im Dialog mit anderen und die lernende Gemeinschaft von Kindern und
Erwachsenen, in der sich jedes Kind angenommen und akzeptiert fiihlt, haben fiir
nachhaltige Bildung einen besonderen Stellenwert. Durch emotionale und lernanregende
Unterstiitzung tragen padagogische Fachkréfte aktiv zur Entwicklung kognitiver,
sprachlicher und sozio-emotionaler Kompetenzen des Kindes bei. So liegen im Bereich
der frithpadagogischen Forschung zahlreiche Studien vor, die Zusammenhidnge
zwischen einer hoheren Quantitit und Qualitidt der Fachkraft-Kind-Interaktionen und
besseren Lern- und Entwicklungsfortschritten der Kinder aufzeigen.18

Padagogische Qualitit zeigt sich in beobachtbarer Interaktions- und Beziehungsqualitit,
die den Umgang mit jedem Kind allein und in der Gruppe und die Dynamik des
padagogischen Geschehens sichtbar macht!®.

17 Becker-Stoll, Niesel und Wertfein, 2014
18 zusammenfassend Anders, 2013

19 Hamre und Pianta 2007



2 Bindung - die verhaltensbiologische Grundlage von Lernen

Jeder Mensch hat den angeborenen Wunsch, sich mit anderen Personen verbunden zu
fithlen. Die Erfahrungen, die Kinder in den Bindungsbeziehungen zu ihren Eltern
machen, wirken sich auf ihre Entwicklung mafigeblich aus. Aber auch die
Beziehungen zu Fachkréften besitzen fiir Kinder zentrale und manchmal sogar
kompensatorische Bedeutung: Kinder haben in Kindertageseinrichtungen
Gelegenheit, neue erste Beziehungserfahrungen aufierhalb ihres engsten familidren
Umfeldes zu machen. Gelingt es der Fachkraft, eine positive Beziehung zu dem Kind
aufzubauen, wird dies die Entwicklung des Kindes mehr beeinflussen, als alle anderen
Aspekte der padagogischen Qualitdt in der Kita. Eine positive Fachkraft-Kind-
Beziehung wirkt sogar auf die Bildungsentwicklung tiber die Kita-Zeit hinaus?.

Kinder bringen prdgende Bindungserfahrungen aus ihren Familien in die
Kindertageseinrichtungen mit. Kindern, die eine sichere Bindungsbeziehung zu ihren
Eltern entwickelt haben, fillt es leichter, auch zu anderen Erwachsenen
vertrauensvolle Beziehungen aufzubauen. Bei kleinen stabilen Gruppen und
Rahmenbedingungen, die es der Fachkraft erlauben, feinfiihlig auf die Bedtirfnisse der
Kinder sowohl individuell als auch gruppenbezogen zu reagieren, kann die
vertrauensvolle Beziehung zwischen Fachkraft und Kind auch zur weiteren,
nachgeordneten Bindungsbeziehungen werden, und bei familidrer Belastung sogar
kompensatorisch wirken?2!.

2.1 Bindung und Exploration geh6ren zusammen

John Bowlby, der Begriinder der Bindungstheorie, ging als Erster von der Annahme
aus, dass der Mensch von Geburt an mit zwei grundlegenden Verhaltenssystemen
ausgestattet ist, die sein Uberleben und das seiner Art sichern?2. Diese beiden
Verhaltenssysteme sind das Bindungsverhaltenssystem und das
Explorationsverhaltenssystem.

Das erste System ermoglicht es dem Kind von Geburt an, Bindungsverhalten
gegentiber einer oder einigen wenigen Personen zu zeigen und damit die Ndhe zur
Bindungsperson herzustellen. Die wichtigste Funktion von Bindung ist somit der
Schutz des unreifen Sduglings. Bindungsverhalten ist tiberlebensnotwendig - fiir das
Kind und fiir die Art. Das Kind bindet sich nicht nur an die Bezugsperson, die es fuittert

20 Becker-Stoll, 2018
21 Ahnert, 2010; Eckstein-Madry & Ahnert, 2016
22 Bowlby 1987,/2003



und seine leiblichen Bedtirfnisse befriedigt, sondern auch an andere Personen, die mit
ihm spielen und interagieren?3. Durch Fremdheit, Unwohlsein oder Angst wird das
Bindungsverhaltenssystem aktiviert, und die Erregung wird durch Wahrnehmung
der Bindungsperson - durch Nihe, liebevollen Kérperkontakt und Interaktion mit ihr
- beendet. Die meisten Kinder entwickeln in den ersten neun Lebensmonaten
Bindungen gegentiber Personen, die sich dauerhaft um sie kiimmern. Auch wenn das
Kind zu mehreren Personen Bindungsbeziehungen entwickelt, sind diese eindeutig
hierarchisch geordnet: Das Kind bevorzugt eine Bindungsperson vor den anderen. Hat
ein Kind eine Bindung zu einer bestimmten Person aufgebaut, kann diese nicht
ausgetauscht werden. Langere Trennungen oder gar der Verlust dieser Bindungsfigur
fiihren zu schweren Trauerreaktionen und grofiem seelischen Leid?-.

Iweim hliche Verhalt ysteme, die unser Uberleben sichern

Im Laufe der Menschheitsgeschichte haben sich zwei Verhaltenssystama
ausgebildet, die seit Jahrtausenden unsar Uberleben sichern

Explorations-
verhaltens-

o . system
Solange bei einem Kind Wohlbefinden

vorherrscht, kann das Explorationsver-
haltanssystam wirksam sein. Dieses
System erlaubt as uns, die Umweltzu
erkunden, Neues zu lernen und Dinge

auszuprobieren.
bei Wohlbefinden

Eei innarem oder duferem Stress

oder Uberforderung {z. B. Krankheit,
Midigkeit, Angst) wird hingegen das
sogenannte Bindungsverhaltenssystem
eingeschaltet, das die NZhe zwischan
dem Kind und einer Bindungsperson
sichert, steuart und reguliert.

Explorations-
verhaltens-
system

bei Stress/Unwohlsein/
Uberforderung

Diesa beidan Systama sind wie eine Wippe miteinander verbunden, d.h. sie
arbeiten abwechselnd und kinnen nicht gleichzeitig aktiviert sein. Ein Kind,
das belastat ist, wird also nicht die Welt erkunden kinnen, bevor es durch eine
vartraute Person wieder genug Sicherheit erfahren hat, um sein Bindungs-
wvarhaltanssystem zu regulieren.

1: Bindungs- und Explorationsverhalten nach Bowlby 1987/2003.

Neben dem  Bindungsverhaltenssystem gibt es ein komplementdres
Explorationsverhaltenssystem, das die Grundlage fiir die Erkundung der Umwelt
bietet. Explorationsverhalten ist jede Form der Auseinandersetzung mit der Umwelt
und damit die verhaltensbiologische Grundlage von Lernen?. Die Erkundung der
Umwelt ist ebenfalls Voraussetzung fiir das Uberleben, weil nur durch eine aktive

2 Ainsworth 1964 /2003
24 Grossmann und Grossmann, 2012

2 Bowlby 1987 /2003



Auseinandersetzung mit der Umwelt Gefahren erkannt und Nahrungsquellen
gefunden werden konnen.

Bowlby hat als Erster das Explorationsverhaltenssystem mit dem
Bindungsverhaltenssystem in Zusammenhang gebracht. Beide Systeme sind
komplementédr und interdependent. Wenn das Bindungsverhaltenssystem aktiviert
wird, dann kann das Explorationssystem nicht aktiviert werden?¢. Ein Kind kann also
nur dann Explorationsverhalten zeigen - sich z. B. fiir neues Spielzeug interessieren -
, wenn sein Bindungsverhaltenssystem beruhigt ist. Hat das Kleinkind zu einer Person
eine Bindung aufgebaut, kann es von dieser aus seine Umwelt erkunden. Kommt das
Kind dann bei seinen Erkundungsversuchen in eine Uberforderungssituation
(Erschrecken, Angst, Midigkeit, Schmerz, Hunger, Unwohlsein), wird sein
Bindungsverhalten aktiviert und es wird zur ,sicheren Basis” der Bindungsperson
zurtickkehren. Dort gewinnt das Kind meist tiber Korperkontakt seine emotionale
Sicherheit wieder. Das Bindungsverhaltenssystem beruhigt sich und das
Explorationsverhaltenssystem wird wieder aktiviert, sodass das Kind sich von seiner
,sicheren Basis” 16sen und der Erkundung der Umwelt zuwenden kann.

Ist das Bindungsverhaltenssystem des Kindes aktiviert (siehe Abbildung 2), so braucht
das Kind Néhe, Trost, Geborgenheit und Schutz. Gleichzeitig wird es sich aktiv gegen
(gut gemeinte) Unterstiitzungsangebote wehren, die zu mehr Exploration und
Selbststandigkeit ermutigen sollen.

Ist dagegen das Explorationsverhaltenssystem des Kindes aktiviert (siehe Abbildung
2), mochte es die Welt alleine entdecken und es wird korperliche Ndhe und
Unterstiitzung bei Aufgaben, die es selbst bewdltigen mochte, als Einschrankung
seiner Autonomie erleben und sich dagegen wehren. Lernen ist fiir die Entwicklung
so {iberlebenswichtig, dass nicht nur das Explorations-, sondern auch das
Bindungsverhaltenssystem das Lernen absichert, indem es die Aufmerksamkeit des
Kleinkindes auf die Bindungsperson lenkt, von der es und mit der es die wichtigsten
Kommunikations- und damit Kulturtechniken lernen kann?”.

2.2 Prozessqualitat zeigt sich in feinfliihligem Interaktionsverhalten

26 Grossmann und Grossmann, 2012

7Bowlby, 1969



Wie flexibel das Kind die Balance zwischen diesen beiden Verhaltenssystemen
gestalten kann, und wie bediirfnis- und situationsangemessen es sich dabei verhiilt,
héngt stark von den Reaktionen der Bindungspersonen auf das kindliche Verhalten ab

Feinfiihliges Verhalten gegentiber einem Kleinkind ist die Voraussetzung fiir den
Aufbau einer emotional vertrauensvollen und tragfdhigen Beziehung und
beinhaltet, die Signale des Kindes wahrzunehmen, richtig zu interpretieren und
prompt sowie angemessen darauf zu reagieren.

28

Dem kindlichen Explorations- und Bindungsverhaltenssystem steht das elterliche
Pflegeverhaltenssystem gegentiber. Es stattet Eltern mit der Fahigkeit und Bereitschaft
aus, auf die Signale und Bedtirfnisse des Kindes zu reagieren, es zu beschtitzen und
zu versorgen und unterstiitzt auch die Bindungsentwicklung der Eltern an ihr Kind.
Durch seine Bindungssignale sorgt das Kind fiir die Aufrechterhaltung der elterlichen
Zuwendung, die wiederum fiir das Uberleben des Sauglings notwendig ist. Wie Eltern
auf die Bindungs- und Explorationsbedtirfnisse ihres Kindes reagieren, ist sehr
unterschiedlich und héngt weitgehend mit ihren eigenen Kindheitserfahrungen
zusammen. Mary Ainsworth hat dieses elterliche Antwortverhalten als Feinfiihligkeit
beschrieben?.

Feinfiihligkeit von Bindungspersonen gegentiber den Signalen des Kindes bedeutet,
sich in die Lage des Kindes versetzen zu kénnen und es als eigenstdndige Person mit
eigenen Bediirfnissen und Absichten anzuerkennen.

Kinder, deren Eltern sich vorwiegend feinfiihlig gegentiber ihren Signalen verhalten,
entwickeln sichere Bindungen zu ihren Eltern und zeigen insgesamt eine giinstigere
Entwicklung:

Schon in der frithen Kindheit zeigen sich bei Kindern mit sicherer Bindung hohere
soziale Kompetenzen als bei Kindern mit unsicherer Bindung. Solche Kinder zeigen
schon friih einen offenen emotionalen Ausdruck vor allem negativer Gefiihle, was
Zuwendung oder Trost durch die Bindungsperson herbeifiihrt. Bereits am Ende des
ersten Lebensjahres zeichnen sich sicher gebundene Kinder durch subtilere und
vielfdltige Kommunikationsfdhigkeiten aus. Im Alter von zwei Jahren sind diese
Kinder in Problemldsesituationen eher in der Lage, auf soziale Ressourcen, z.B. die
Unterstiitzung durch die Mutter, zurtickzugreifen. Im Kindergarten wurde bei sicher
gebundenen Kindern weniger aggressives bzw. feindseliges Verhalten gegentiber

28 Grossmann und Grossmann, 2012

2 Ainsworth, 1978 /2003



anderen Kindern und weniger emotionale Isolation und Abhéngigkeit von den
Erzieherinnen beobachtet. Sicher gebundene Kinder zeigten mehr Kompetenz im
Umgang mit anderen Kindern und eine positivere Wahrnehmung von sozialen
Konfliktsituationen und waren konzentrierter beim Spiel. Auch im Schul- bzw.
Jugendalter zeichnen sich sicher gebundene Kinder durch positive soziale
Wahrnehmung, hohe soziale Kompetenz, beziehungsorientiertes Verhalten, bessere
Freundschaftsbeziehungen mit Gleichaltrigen und spdter, bessere Vertrauens- oder
Liebesbeziehungen aus?.

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass Erfahrungen von Feinfiihligkeit und
sicheren Bindungsbeziehungen in den ersten Lebensjahren sich positiv auf viele
Bereiche der Entwicklung auswirken. Dennoch ist es wichtig festzustellen, dass die
Qualitdt von Bindungsbeziehungen in der Kindheit immer auch von den aktuellen
Erfahrungen in der Beziehung abhingt und sich verdndern kann. Aufierdem zeigt die
Forschung zur Risiko- Schutzfaktoren z.B. von Emmy Werner, dass auch
auferfamilidre Beziehungserfahrungen zu wohlwollenden Erwachsenen z.B. in der
Schule, sich sehr positiv auf den Lebensverlauf auswirken3!. Die Bindungsforschung
im Erwachsenenalter zeigt andererseits auch, dass eine reflektierte, sichere
Bindungsreprédsentation auch auf dem Hintergrund schwieriger und
zurtickweisender Beziehungserfahrungen in der Kindheit entstehen kann, wenn diese
emotional integriert und reflektiert werden konnen. Weder die Bindungstheorie noch
die Ergebnisse der langsschnittlichen Bindungsforschung sind deterministisch. Aus
therapeutischer Sicht bietet die Verdnderbarkeit der Bindungsreprasentation Raum
und Ansdtze fur Interventionen, was nicht zuletzt von Bowlby (1988) selbst als
Hoffnung betrachtet wurde.

2.3 Feinfuhlige Begleitung fuhrt zu Kompetenzentwicklung

Bindung erfiillt immer eine Doppelfunktion: einerseits das Trosten bei Uberforderung
und andererseits die Unterstiitzung des Erkundungsdranges und des Bedyiirfnisses,
Neues zu lernen. Fiir die Bezugsperson bedeutet das grundsitzlich, dass sie sowohl
eine sichere Basis als auch ein sicherer Hafen fiir das Kind sein soll.

Um sich gut entwickeln zu koénnen, brauchen Kinder:

1. Die Freiheit und das Vertrauen, sich von der Bindungsperson wegzubewegen
und die Welt zu erkunden. Die Bindungsperson wird fiir das Kind zur sicheren

30 Grossmann & Grossmann, 2012

31 Werner & Smith, 2001
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Basis, die es zur Entdeckung der Welt ermutigt, aufmerksam und emotional
verftigbar ist. Sie bietet, wenn notig, Hilfe und Unterstiitzung an und freut sich
mit dem Kind tiberseine neuen Entdeckungen und Abenteuer.

2. Die Sicherheit, bei Bedarf jederzeit zur Bindungsperson zurtickkommen zu
konnen, um Schutz, Geborgenheit und Trost zu erfahren. Die Bindungsperson
wird ftir das Kind zum sicheren Hafen, in den es jederzeit einlaufen und
emotional auftanken kann. Wichtig ist hierbei die Unterstiitzung bei der
Organisation und Regulation der Gefiihle. Das Kind muss sich willkommen
fiihlen und das Geftihl bekommen, dass es beschiitzt, getrostet und verstanden

wird.
Ich brauche dich, damit Du » Pass auf mich auf
meinen Erkundungsdrang + Hilf mir
unterstiitzt + Freu Dich mit mir

i a ®
6\

KREIS DER SICHERHEIT

Wie Betreuungspersonen auf die Bediirfnisse
ihrer Kinder achten

+ Beschitze mich
+» Troste mich
* Freu Dich an mir

. Ordne meine Gefiihle Ich brauche dich, damit Du mich

willkommen heil3t, wenn ich zu Dir
komme

In Anlehnung an Cooper, Hoffman, Marvin & Powell {2000)

2 Der Kreis der Sicherheit nach Cooper Hoffmann Marvin & Powell, 2000

Entscheidend ist dabei auch das Bewusstsein, dass die Bezugsperson immer stdrker
und erfahrener ist als das Kind. Um sich sicher fiithlen zu kénnen, muss das Kind sich
darauf verlassen konnen, dass die Betreuungsperson, wenn nétig, die Fuhrung
tibernimmt, um es vor Gefahren zu schiitzen, um ihm Halt und Orientierung zu geben
und um ihm zu helfen, seine Gefiihle zu organisieren. Die Aufforderung an die
Bindungsperson gegeniiber dem Kind immer ,liebenswiirdig” zu sein, beinhaltet
einerseits den Anspruch, dass die Bezugsperson sich der Liebe des Kindes als wiirdig
erweist und andererseits, dass sie ihre eigenen Bedtirfnisse und Emotionen selber so
reguliert, dass sie damit das Kind in seiner Entwicklung stirkt und nicht etwa
beeintrachtigt32.

Die Verantwortung fiir das Wohlergehen des Kindes und fiir das Gelingen der
Beziehung zum Kind liegt ausschlieflich bei der erwachsenen Bezugsperson - das

32 Hoffmann Cooper & Powell, 2017, Beckh, Berkic & Mayer 2018
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gilt fir Eltern und ganz besonders fiir professionell ausgebildete und arbeitende
Padagogen.

Je besser es den Eltern und anderen wichtigen Bezugspersonen gelingt, feinfiihlig auf
die emotionalen Bediirfnisse des Kindes zu reagieren, umso eher wird sich die
Beziehung im Laufe der Zeit in Richtung Partnerschaftlichkeit und selbstbestimmte,
aktive Kooperation entwickeln. Versucht man dagegen Kindern ihre emotionalen
Bediirfnisse nach Nédhe im Zuge der Selbststandigkeitsentwicklung abzutrainieren (z.
B. aus der Angst heraus, das Kind zu sehr zu verwdhnen), so begiinstigt dies die
Entwicklung von belastenden Auseinandersetzungen und anhaltenden Konflikten in
der Beziehung, die die Entwicklung der Kinder beeintrdchtigen kénnen.
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3 Feinfiihligkeit im pddagogischen Kontext: Die Personlichkeit und
Interessen des Kindes respektieren

Feinfiihligkeit in jedem Alter setzt voraus, das Kind als eigenstdndige Person mit
eigenen Wiinschen, Bedtirfnissen und Zielen zu sehen und wertzuschétzen. Wichtig
ist dabei die Bereitschaft, sich auf das kindliche Erleben einzulassen, die Perspektive
des Kindes zu tibernehmen und die Welt mit den Augen des Kindes zu betrachten. So
wird es moglich, das Verhalten und die Gefiihle des Kindes zu verstehen und
angemessen darauf zu reagieren. Besonders wichtig und besonders herausfordernd ist
es, die kindlichen Signale richtig zu interpretieren:

Ist das Bindungsverhaltenssystem des Kindes aktiviert (siehe Abbildung 1), so braucht
das Kind Néhe, Trost, Geborgenheit und Schutz. Gleichzeitig wird es sich aktiv gegen
(gut gemeinte) Unterstiitzungsangebote wehren, die zu mehr Exploration und
Selbststandigkeit ermutigen sollen. Ist dagegen das Explorationsverhaltenssystem des
Kindes aktiviert (siehe Abbildung 1), mochte es die Welt alleine entdecken und es wird
korperliche Ndhe und Unterstiitzung bei Aufgaben, die es selbst bewiltigen mochte,
als Einschrankung seiner Autonomie erleben und sich dagegen wehren.33

Versucht man, sich in das Kind hineinzuversetzen, um die Welt mit den Augen des
Kindes zu sehen, dann wird das kindliche Verhalten oft viel verstindlicher und auch
fiir die Betreuungspersonen annehmbarer. Kinder, die sich in ihrem emotionalen
Erleben wahrgenommen und verstanden fiihlen, lernen mit ihren eigenen Gefiihlen
umzugehen und verhalten sich in der Folge deutlich kooperativer als Kinder, deren
Geftiihle falsch verstanden oder sogar ignoriert werden.3

Hinter ,unangepasstem” Verhalten und ,schlechtem” Benehmen verbirgt sich sehr
haufig der Wunsch nach Sicherheit und emotionalen Verbundenheit.

3.1 Jedes Kind ist ,,richtig”, wie es ist!

Kinder unterscheiden sich stark in ihrer Personlichkeit und darin, wie sie mit neuen
Situationen (z. B. dem Eintritt in den Kindergarten) umgehen, wie sie ihre
Beziehungen gestalten und wie sie am liebsten ihre Zeit verbringen. Allen gemeinsam
ist jedoch der Wunsch nach einem Gefiihl der emotionalen Verbundenheit mit ihrem
Umfeld, in dem sie so akzeptiert werden, wie sie sind.

Es wire wenig feinfiihlig, ein Kind, das sich gerne draufien bewegt, standig an den
Basteltisch zwingen zu wollen, einem Kind, das sich in der Gesellschaft von andern

3 Hoffmann Cooper & Powell, 2017
34 Beckh, Berkic & Mayer 2018
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Kindern am wohlsten fiihlt, vorzuhalten, dass es sich nie alleine beschéftigen kann,
oder ein schiichternes Kind, das in neuen Situationen zunédchst gerne im Hintergrund
ist, standig zu ermutigen, sich doch aktiv zu beteiligen. Durch solche (hdufig gut
gemeinten) Versuche entsteht bei Kindern in dem Alter nur allzu leicht das Gefiihl,
dass sie so wie sie sind, nicht in Ordnung sind, und sie fangen an, sich fiir ihre Geftihle,
Wiinsche und Bediirfnisse zu schdmen, was die Entwicklung eines stabilen Selbst- und
Identitatsgefiihls erheblich beeintrachtigen kann.3>

Fiir die meisten Eltern und padagogische Fachkréfte ist es ein wichtiges Ziel, die
Kinder zu prosozialem Verhalten, Kooperationsfahigkeit und Empathie zu erziehen.
Damit dies gelingt, ist es wichtig, den Entwicklungsstand der Kinder zu
berticksichtigen.

Kleine Kinder sind von ihrem Entwicklungsstand her noch nicht dazu in der Lage,
vorausschauend zu handeln und die Perspektive einer anderen Person in ihr
Handeln einzubeziehen.

Insbesondere die Fahigkeit zu erkennen, dass die andere Person nicht {iber das gleiche
Wissen verftigt wie man selbst, entwickelt sich erst um das vierte Lebensjahr, wie die
Forschung zur , Theorie of Mind” (zu Deutsch etwa: Das Denken {iiber das Denken
anderer) deutlich macht.3¢ Damit wird nicht behauptet, dass nicht schon Einjéhrige zu
mitfiihlendem und helfendem Verhalten in der Lage sind. Es geht vielmehr um die
kognitive Fdhigkeit zu erkennen, dass das Verhalten einer anderen Person sich
aufgrund ihres unterschiedlichen oder fehlenden Wissens erkldren ldsst.

Diese Fahigkeiten entwickeln sich erst allméhlich zwischen dem dritten und sechsten
Lebensjahr. Die egozentrische Sichtweise von Kleinkindern geht dabei einzig und
allein auf die noch nicht vorhandenen kognitiven Fahigkeiten zurtick und sollte nicht
als Fehlverhalten interpretiert werden. Im Gegenteil: Kinder, die die Erfahrung
machen, dass ihre Perspektive und Sicht der Welt von anderen wahrgenommen und
verstanden werden, lernen frither und besser die Perspektive des anderen zu
berticksichtigen, was eine wichtige Voraussetzung fiir die Entwicklung von Empathie,
kooperativem Verhalten und der Fahigkeit, Kompromisse einzugehen, darstellt.

Ergebnissen der Bindungsforschung zu Folge ist ein feinfiihliger Umgang mit den
kindlichen Bediirfnissen der beste Weg, eine vertrauensvolle Beziehung zum Kind
aufzubauen, aufrechtzuerhalten oder wiederherzustellen, wenn die Beziehung ins

% Beckh, Berkic & Mayer 2018, Hoffmann Cooper & Powell, 2017
36 Perner, 1991
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Ungleichgewicht geraten ist. Es ist also entscheidend zu versuchen, die kindlichen
Bediirfnisse aus der Sicht des jeweiligen Kindes zu verstehen. So wird schnell klar, es
gibt keine allgemeinen Verhaltensregeln, die fiir alle Kinder gleichermafien
funktionieren.

3.2 Ziel der Eingew6hnung ist der Aufbau von sicheren Beziehungen
Daher kommt der Eingewdhnung der Kinder in die Kindertageseinrichtung eine so
grofie Bedeutung zu. Ziel einer behutsamen Eingewdhnung ist es, dass das Kind -
ausgehend von der sicheren Basis seiner primdren Bindungsfigur - die zunédchst
fremde Umgebung der Kindertageseinrichtung kennen lernen und zu seiner oder
seinem Bezugserzieher_in Vertrauen fassen kann¥. Ein deutliches Anzeichen von
gelungener Eingewthnung ist, wenn das Kind aktiv bei der pddagogischen Fachkraft
Trost sucht und findet38. Auch im Gruppengeschehen kann beobachtet werden, wie
sich Kleinkinder in misslichen und belastenden Situationen ihren Betreuungspersonen
zuwenden, um sich trosten zu lassen und Sicherheit zu gewinnen. Diese Beziehungen
konnen als Erzieher_in-Kind-Bindungen gelten. Erzieher_in-Kind-Bindungen sind
aber weder durch die Qualitidt der Eltern-Kind-Bindung festgelegt, noch kénnen sind
die Beziehung zu den Eltern ersetzen. Sie scheinen funktionell zundchst auf die
Betreuungssituationen in der Krippe beschrankt zu bleiben. Sichere Erzieher_in-Kind-
Bindungen entstehen in Kindergruppen, in denen die Gruppenatmosphére durch ein
empathisches Erzieherverhalten bestimmt wird, das gruppenbezogen ausgerichtet ist
und die Dynamik in der Gruppensituation reguliert. Dieses Erzieherverhalten bildet
sich insbesondere in kleinen und stabilen Gruppen aus®.

Um das kindliche Gefiihl von Sicherheit und Vertrauen weiter zu stirken, kommt es
tiber die Eingewohnungsphase hinaus auf gelingende Erzieher_in-Kind-Interaktionen
an. Entscheidend ist hierbei, dass die Fachkraft die Bediirfnisse des Kindes erkennt
und angemessen darauf reagiert.

Im gemeinsamen Alltag und Gruppengeschehen kann man gute Interaktionen daran
erkennen, dass die Fachkraft

— mit den Kindern liebevoll und emotional zugewandt kommuniziert;
— die meiste Zeit korperlich und emotional verfiigbar ist und den Kindern so
Sicherheit vermittelt;

37 Becker-Stoll, Niesel & Wertfein, 2014
3 Ahnert; Pinquart & Lamb, 2006; Ahnert, 2007
39 Ahnert 2006; Ahnert 2007, Ahnert et al., 2012
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— die Kinder in herausfordernden Situationen darin unterstiitzt, ihre Emotionen
zu regulieren;

— die Kinder darin unterstiitzt und ermutigt, Neues zu entdecken und
Herausforderungen zu bewiltigen;

— ,Hilfe zur Selbsthilfe” leistet und die Autonomie der Kinder unterstiitzt, wenn
diese an ihre Grenzen stofsen, ohne ihnen die Losung abzunehmen?0.

Gelingende Interaktionen zwischen Fachkréften und Kindern sind von einem hohen
Grad an Abgestimmtheit geprdgt. Fur die Abstimmung im Sinne einer
~professionellen Responsivitdt” ist es entscheidend, die aktuelle Gefiihlslage des
Kindes, seinen Entwicklungsstand, eine eventuell vorliegende Behinderung, sein
Geschlecht und seine Kultur zu berticksichtigen*!.

Um das eigene Verhalten auf die emotionalen Auflerungen des Kindes anzupassen, ist
eine genaue Beobachtung der kindlichen Reaktionen erforderlich. Bei Sduglingen und
Kindern, die (noch) keine Worte benutzen, erfahrt die Fachkraft aus der Mimik, Gestik
und Korperhaltung, wie sie sich fiihlen. Entscheidend sind die aufmerksame
Zugewandtheit und eine ,zuhorende” Haltung. Gute Interaktionen berticksichtigen
den aktuellen Entwicklungsstand und die Fahigkeiten des Kindes.
Entwicklungsangemessen sind sie dann, wenn sie die Zone néchster Entwicklung
anregen. Das Kind wird durch die Unterstiitzung des Erwachsenen dazu befihigt,
etwas zu tun, das es zuvor noch nicht getan hat*2.

40 Lorber & Hanf, 2013
41 Gutknecht, 2012
42 Vygotsky, 1978; Becker-Stoll, Niesel & Wertfein, 2014
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4 Die Bedeutung von emotional sicheren Erzieher in-Kind-
Beziehungen fiir die kindliche Entwicklung

Bereits in den 1980er Jahren konnte nachgewiesen werden, dass Kinder in
Kindertageseinrichtungen gegeniiber ihren Bezugserzieherinnen Bindungen eingehen
und bei ihnen Nidhe und Sicherheit in emotionale belastenden Situationen, dhnlich wie
bei ihren Eltern suchen, und die Erzieher_in als Sicherheitsbasis nutzen43. Andere
Studien zeigten allerdings auch, dass die Betreuung mehrerer Kinder in einem
Gruppenkontext die padagogische Fachkraft vor besondere Herausforderungen stellt,
da sie die Bedtirfnisse eines einzelnen Kindes sensitiv beantworten und gleichzeitig
mit den Bediirfnissen der Kindergruppe in Einklang bringen muss#4.

Gelingt es Erzieher_innen, auch im Gruppenkontext vorwiegend feinfiihlig auf die
Bediirfnisse einzelner Kinder einzugehen, konnen sichere Erzieher_ in-Kind-
Bindungen beobachtet werden#. Kinder, die sichere Bindungsbeziehungen aufbauen
konnten, zeigen eine giinstigere Stress- und Verhaltensregulation im den Kita-Alltag?,
wie, auch langfristig an die Anforderungen des Schulalltages. Dementsprechend kann
eine sichere Bindung zur Fachkraft auch mafigeblich zum Schulerfolg von Kindern
und deren Bildungskarriere beitragen*’.

Dennoch hédngt die Bindung zur oder zum Erzieher_in nicht nur von ihrem
feinfiihligen Verhalten ab, sondern auch von den familidren Erfahrungen, die das Kind
in die aufierfamilidre Kleinkindbetreuung mitbringt, welche die Ausbildung einer

sicheren Bindung erschweren konnen*8.

Neuere Untersuchungen von Eckstein-Madry und Ahnert (2016) zeigen jedoch, dass
Kinder aus sozial benachteiligten Familien, mit deutlichen Defiziten in der
Bindungsbeziehung zu ihren Miittern, durchaus zu ihren Erzieher_innen sichere
Bindungsbeziehungen aufbauen konnen. Erstaunlicherweise war die Erzieher_in-
Kind-Bindung im Gegensatz zur Eltern-Kind-Bindung bei den sozial benachteiligten
Kindern sogar von hoherer Bindungssicherheit gekennzeichnet. Das unterstiitzt die
Tatsache, dass sich die Bindung zur Fachkraft unbeeinflusst von der Qualitdt der
Mutter-Kind-Bindung  entwickelt¥,  sogar = wenn diese von  starken

4 Cummings 1980

4 Ahnert, Pinquart und Lamb, 2006; Eckstein-Madry & Ahnert, 2016
4 Ahnert, Pinquart & Lamb, 2006

4 Ahnert & Eckstein-Madry, 2015

47 Ahnert und Harwardt, 2008; Ahnert et al., 2012

48 vgl. Ritchie & Howes, 2003

4 Ahnert, Pinquart & Lamb, 2006
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Bindungsunsicherheiten geprédgt ist. Dabei wurde deutlich, dass die positiven
Bindungserfahrungen der sozial benachteiligten Kinder mit ihren Erzieher_innen
auch mit besserer Verhaltensanpassung einhergingen: Waren sie zur padagogischen
Fachkraft sicher gebunden, zeigten sie geringeres Aggressionsverhalten und eine
erhohte Aufmerksamkeit. Konnten die Kinder keine sichere Bindung aufbauen,
zeigten sie eine schlechtere Verhaltensregulation®. Wie auch Watamura und Kollegen
(2011) am Beispiel der sozial-emotionalen Entwicklung gezeigt haben, verdeutlichen
die Ergebnisse zur Verhaltensanpassung erneut, wie abhdngig die
Entwicklungskonsequenzen der sozial benachteiligten Kinder von qualitativ
hochwertig gestalteter Betreuung sind.

Die Befunde von Eckstein-Madry und Ahnert (2016), dass sogar Kinder mit sehr
dysfunktionalen Beziehungserfahrungen in der Familie, zu ihren
Bezugserzieher_innen sichere Bindungsbeziehungen aufbauen konnen, und diese
ihnen helfen, ihre Verhaltensregulation zu verbessern, sind insofern erstaunlich, weil
die Zusammenarbeit mit Kindern im Kita-Alltag dann besonders herausfordernd ist,
wenn diese wenig soziale und emotionale Kompetenzen mitbringen5!. Kinder aus
belasteten Familien zeigen hdufig Verhaltensprobleme, die auf geringe soziale und
emotionale Kompetenzen hinweisen>? das gilt insbesondere fiir Kinder, die mehreren
Risiken ausgesetzt sind>3. Damit wird auch deutlich, dass die Bildungsbegleitung von
Kindern, die vielen Risiken im familidren Umfeld ausgesetzt sind, sehr hohe soziale
und emotionale Kompetenzen bei den Lehrenden und Erziehenden voraussetzt.

4.1 Fruhe Interaktionserfahrungen wirken sich auf Gehirnentwicklung,
Emotionsregulation und Stressbewaéltigung aus
Kinder kommen immer jiinger und fiir immer mehr Stunden pro Tag und Woche in
Kindertageseinrichtungen. Laut statistischem Bundesamt (2012) hat sich die Zahl der
Kinder, die eine durchgehende Betreuungszeit von mehr als sieben Stunden pro
Betreuungstag haben, in den vergangenen Jahren weiter erhcht. Die sogenannte
,Ganztagsquote”, das heifit der Anteil der Kinder mit mehr als sieben Stunden
Betreuung pro Tag an allen Kindern der jeweiligen Altersgruppe, liegt bei den unter
Dreijahrigen jedoch nach wie vor weit unter der Quote der Drei bis Fiinfjahrigen. So
wurde im Marz 2012 bundesweit mehr als jedes siebte Kind (14,6%) unter drei Jahren
mehr als sieben Stunden in einer Tageseinrichtung oder in Kindertagespflege betreut.

50 Eckstein-Madry & Ahnert, 2016

51 Frohlich-Gildhoff et al., 2013; Salisch & Kraft, 2010)
52 Schreyer & Petermann, 2010)

53 Robert-Koch Institut KiGGS Studie 2008, S.88f)
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Gegentiber 2007 bedeutet dies eine Verdoppelung (2007: 7,3 %). Damit kommt dem
padagogischen Personal in Kindertageseinrichtungen eine grofie Bedeutung als
Bezugsperson fiir die ihnen anvertrauten Kinder zu, da das Wohlergehen der Kinder
in der Einrichtung von der Fahigkeit und Bereitschaft der Erzieherinnen abhéngt, tiber
Beziehungs- und Interaktionsqualitdt die Emotionsregulation und Stressbewdltigung
der Kinder tagtaglich aufs Neue zu unterstiitzen und zu begleiten.

Die Erkenntnisse aus der Neurobiologie und Gehirnforschung zeigen, wie sich friihe
Interaktionserfahrungen mit den primdren Bezugspersonen auf die Entwicklung im
kindlichen Gehirn auswirken. Das menschliche Gehirn erfihrt in den ersten
Lebensjahren nicht nur ein enormes Wachstum, sondern auch eine starke Verdichtung
der neuronalen Netzwerke. Bei dem Sdugling sind insbesondere die Areale im Gehirn,
in denen die starken Gefiithle wie Wut, Furcht oder Trennungsangst entstehen, noch
wenig mit den Gebieten im Gehirn verbunden, die helfen, diese Gefiihle zu regulieren.
Damit neue Verbindungen zwischen verschiedenen Gehirnarealen entstehen konnen,
miissen bestimmte Stellen im Gehirn gleichzeitig stimuliert werden, denn nur das
gleichzeitige Aktivieren von verschiedenen Nervenzellen fiihrt zu bleibenden
Strukturverdnderungen, also zu neuen und bleibenden Verbindungen>+.

Hier spielt die feinfiihlige Interaktion der Bezugsperson mit dem Kind eine
entscheidende Rolle. Denn nur durch die Interaktion mit den vertrauten
Bezugspersonen werden die wichtigen Areale im Gehirn des Kindes so aktiviert, dass
neue Vernetzungen entstehen konnen. Ganz besonders gilt dies fiir die Vernetzungen
zwischen den Gehirnarealen, in denen Gefiihle entstehen und denen, wo diese
Gefiihle reguliert werden. Dies erkldrt auch, warum ,Baby-TV” oder ,Baby-Einstein-
Videos”, die Anfang der 2000 Jahre vermarktet wurden, um neuronale Zeitfenster bei
der Gehirnentwicklung von Sduglingen und Kleinkindern zu nutzen und somit eine
kognitive Forderung versprachen, nicht nur wirkungslos, sondern deren Nutzung sich
auf die kognitive und insbesondere Sprachentwicklung der Kleinkinder nachweislich
negativ auswirkte.

Die Unterstiitzung und emotionale Verfiigbarkeit der Bindungsperson ist also
Voraussetzung fiir die Entwicklung einer adaptiven Emotionsregulation. Eine
adaptive Emotionsregulation ist ein zentrales Merkmal einer resilienten
Personlichkeit. Im Sduglingsalter und in der frithen Kindheit wirken die priméren
Bezugspersonen als externe Organisatoren fiir ihre Kinder, indem sie ihnen helfen,
ihre Gefiihle zu regulieren. In ihrer Entwicklung zeigen Kinder eine zunehmend
selbststindige =~ Regulation = ihrer = Gefiihle. Sie  wenden  dabei  die

54 Braun et al., 2002)
5% Zimmermann, Christakis & Meltzoff, 2007)
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Emotionsregulationsmuster an, die sie in der Interaktion mit ihren Bezugspersonen
gelernt haben. Gleichzeitig sind Kinder bis ins Jugendalter hinein, bei hoher
emotionaler Belastung, auf die Hilfe von erwachsenen Bezugspersonen angewiesen,
um ihre Gefiihle ,wieder in Ordnung zu bringen”.

Das ist die wichtigste Funktion von Bindungsbeziehungen und zugleich
Kennzeichen fiir sichere Bindungsbeziehungen, wenn Kinder bei ihrer
Bezugsperson immer dann Zuwendung, Trost und Unterstiitzung erfahren, wenn
sie selber (emotional) an ihre Grenzen stofsen®.

4.2 Beziehungs- und Interaktionsqualitat wirkt sich auf die Entwicklung
von Kindern aus

Mittlerweile gibt es eine wachsende Anzahl von Studien, die Zusammenhinge
zwischen der Qualitdt aufSerfamilidrer Betreuung und dem Entwicklungsstand von
Kindern in Sprache, Kognition und sozial-emotionalen Kompetenzen bestétigen”.
Insbesondere die Daten der NICHD-Studie belegen empirisch sowohl den Einfluss
von Familienfaktoren als auch den der aufierfamilidren Betreuung auf die kindliche
Entwicklung. So fanden sich beispielsweise ldngsschnittliche Zusammenhidnge
zwischen einer niedrigen Qualitdt der auflerfamilidren Betreuung und spéterem
externalisierendem Problemverhalten der Kinder: Negative Effekte des Besuchs einer
Kindertageseinrichtung mit niedriger Qualitédt zeigten sich vor allem dann, wenn die
Kinder sehr viel Zeit in der Einrichtung verbrachten und wenn die Gruppen sehr grofs
waren®. Zwar fielen die Effektstirken der Einrichtungsqualitdt insbesondere im
Vergleich zu dem Einfluss der Familie eher gering aus, dennoch diirfen diese Einfliisse
in ihrer Bedeutung nicht unterschitzt werden. Bei Kindern, die in ihren Familien keine
ideale Betreuung erfahren, kann eine aufierfamilidre Betreuung mit ausgezeichneter
Qualitdt kompensatorisch wirken und Defiziten in der sozialen Entwicklung sowie
Problemverhalten vorbeugen®. Erfahren diese Kinder dagegen auch in der
auflerfamilidren Betreuung eine niedrige Qualitit, so wirkt sich dies zusétzlich negativ
auf ihre Entwicklung aus®.

Aufgrund der emotionsregulierenden Funktion von Bindungen ist davon auszugehen,
dass eine sichere Erzieher in-Kind-Bindung auch Einfluss auf die kindliche

56 Grossmann & Grossmann, 2012; Zimmermann, 2000; Becker-Stoll, 2013
57 z.B. Burchinal et al., 2008

58 Belsky, 2009; McCartney et al., 2010

% vgl. Eckstein-Madry & Ahnert, 2016

60 Watamura et al., 2011
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Stressregulation haben muss. Bisher haben sich nur wenige Studien mit diesem
Einfluss auseinandergesetzt. Schitzen die Erzieher_innen die Bindungssicherheit der
Kinder zu sich selbst ein, kann einen positiven Effekt auf die Stressregulation des
Kindes gezeigt werden, wenn die Fachkraft sich dem Kind nah fiihltetl. Ahnliche
Effekte konnten auch fiir warme und harmonische Lehrkraft-Schiiler-Beziehungen
nachgewiesen werden, die mit besserer Stressregulation bei den Schulanfingern
einhergingen®?.

In der bereits zitierten Untersuchung von Eckstein-Madry und Ahnert (2016) wurde
bei den Kindern aus sozial benachteiligten Familien nicht nur die Bindungsbeziehung
zur Mutter und spidter zur oder zum Erzieher in erhoben und mit einer
Kontrollgruppe von Kindern aus Mittelschichtsfamilien verglichen, sondern auch die
Stressregulation im Ubergang in die Kindertageseinrichtung. Dabei wurde die
Wirkung der Erzieher_in-Kind-Bindung auf die alltdgliche Stressregulation von
Kindern, die am Wochenanfang und -ende auf der Basis von Cortisol-Tagesprofilen
(am Montag, Freitag und Sonntag einer Woche) analysiert wurde. Die Kinder aus
sozial benachteiligten Familien zeigten dabei im Vergleich zu einer Kontrollgruppe
prinzipiell hohere Cortisolwerte und gleichzeitig flachere Cortisol-Tagesprofile. Wie
in friheren Studien bestdtigen diese Ergebnisse die eingeschrankte Fahigkeit zur
Regulierung des Stresses bei sozial benachteiligten Kindern, wobei das Stresssystem
durch die aversiven, familidren Erfahrungen dauerhaft alarmiert zu sein scheint, was
das tagtdagliche Herabregulieren des erlebten Stresses erschwert® . Umso erstaunlicher
ist es, dass in der Untersuchung von Eckstein-Madry und Ahnert (2016) eine hohere
Bindungssicherheit zur padagogischen Fachkraft mit einer besseren Stressregulation
des Kindes am Freitag assoziiert war. Offenbar gelang es diesen Erzieher_innen, ihre
Bezugskinder in alltdglichen Herausforderungen effektiv zu untersttitzen. Von dieser
feinfiihligen Begleitung konnen insbesondere Kinder aus sozial benachteiligten
Familien profitieren, da sie mit einer verbesserten Stressregulation ihren ohnehin
erhohten Tagesprofilen zumindest am Ende der Woche entgegenwirken konnen®4.
Aber auch Vierjdhrige, die in ihren Familien viel Zuwendung und Anregung erfahren,
profitieren in ihrer sozialen, kommunikativen und kognitiven Entwicklung zusétzlich
von einer positiven Beziehung zu ihrer Bezugserzieherin (Einschidtzung der
Beziehungsqualitdat zum Zielkind durch die Erzieherin). Der Einfluss einer positiven
Erzieher_in-Kind-Beziehung auf die Entwicklung aller Jungen und insbesondere auf

61 Badanes, Dmitrieva und Watamura, 2012

62 Ahnert et. al., 2012

6 vgl. Flinn, 2006; Lupien, King, Meaney & McEwen, 2001; Saridjan et al., 2010
64 (Eckstein-Madry & Ahnert, 2016)
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Jungen mit Migrationshintergrund war in dieser Studie allerdings noch deutlich
hoher®s.

6 Mayer, Beckh, Berkich & Becker-Stoll, 2013
22



4.3 Soziale und emotionale Kompetenzen als Voraussetzung fur
padagogische Qualitat

Aktuelle Forschungen zur Beziehungsqualitdt (wie die Erzieher_innen ihre Beziehung
zu einem bestimmten Kind wahrnehmen), Bindungsqualitdt (Beobachtungen des
kindlichen Bindungsverhaltens gegentiber seiner Bezugsperson) und zur
Interaktionsqualitit zwischen pddagogischen Fachkrdften und Kindern
(wissenschaftlich beobachtet und nach bestimmten Dimensionen ausgewertet) zeigen
deutlich, dass die Qualitidt dieser Beziehungs-, Bindungs- und Interaktionserfahrung
dartiber entscheidet, ob der Besuch einer Kindertageseinrichtung fiir das
Wohlergehen, die Entwicklung und Bildung der Kinder foérderlich ist oder nicht®®.

Insbesondere der Aspekt der emotionalen Untersttitzung ist fiir Kinder von grofiter
Bedeutung sowohl fiir die Entwicklung sozialer als auch kognitiver Kompetenzen®”.

Grundlegend wichtig fiir das Gelingen von Beziehungs- und Interaktionsqualitét
scheint also die Kompetenz der Fachkraft zu sein, Interaktionen individuell
abgestimmt auf das einzelne Kind zu gestalten, ohne dabei das Gruppengeschehen
aus dem Auge zu verlieren®®. Somit sind Voraussetzungen fiir gelingende
Bildungsprozesse: eine hohe individuelle Beziehungsqualitdt®® und professionelle
Responsivitit und feinfiihlige emotionale Unterstiitzung’® sowie eine gute
Organisation der Lernsituation’!. Eine gute Organisation der Lernsituation hilft nicht
nur Kindern, sich zu orientieren und selbstwirksam und aktiv am Geschehen
teilzunehmen, sondern trdgt auch entscheidend zur Stressreduktion im Erleben der
padagogischen Fachkriften bei, was wiederum Voraussetzung fiir eine feinfiihlige,
Kind- und gruppenbezogene Interaktion ist”2.

Ob Erzieher_innen {iiber diese sozialen und emotionalen Regulationskompetenzen
verfligen oder nicht, entscheidet nicht nur tiber das Wohlergehen der ihr anvertrauten
Kinder in der Kindertageseinrichtung, sondern auch {iber deren weitere
Entwicklung?3.

¢ Mashburn et al., 2008; Burchinal, Kainz & Cai, 2011; Mayer, Beckh, Berkic & Becker-Stoll, 2013; Ahnert
& Eckstein-Madry, 2015

7 vgl. z.B. Pianta, 2017; Wirts, Wertfein & Wildgruber, 2017

68 Ahnert, 2006, 2007, 2010; Becker-Stoll, Niesel & Wertfein, 2014

9 Birch & Ladd, 1998; Howes, 2000a,b)

70 Whitebook, Howes & Phillips, 1990; Gutknecht, 2012, Ahnert & Eckstein-Madry, 2015; Pianta 2017
7t Hamre & Pianta, 2007; Siraj-Blatchford et al. 2002; Wirts, Wertfein & Wildgruber 2017)

72 Becker-Stoll, Niesel, & Wertfein, 2014

73 Ahnert 2010, Ahnert & Harwardt, 2008; Ahnert et al., 2012
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Die Forschung zum sozial-emotionalen Lernen zeigt eindriicklich, dass soziale und
emotionale Kompetenzen mit die wichtigsten Voraussetzungen fiir einen
erfolgreichen Bildungs- und Lebensverlauf sind7+.

Die Bedeutung der emotionalen und sozialen Kompetenzen der Lehrenden und
Lernenden fiir die weitere Bildungsentwicklung muss in den Mittelpunkt der
Diskussion um Qualitédt in der Frithpadagogik gestellt werden.

Lehren und Lernen in Bildungseinrichtungen beinhaltet gleichermafien soziale,
emotionale und kognitive Komponenten. Kinder lernen typischer Weise nicht alleine,
sondern in Zusammenarbeit mit ihren padagogischen Fachkréften, in Gemeinschaft
mit Gleichaltrigen und mit der Unterstiitzung ihrer Familien. Emotionen kénnen die
Lernmotivation, die Anstrengungsbereitschaft und damit den Bildungserfolg
unterstiitzen oder beeintrdchtigen. Beziehungserfahrungen und emotionale Prozesse
beeinflussen, wie und was wir lernen. Daher miissen sowohl Bildungseinrichtungen
als auch Familien diese sozialen und emotionalen Aspekte von Lernen wirksam
umsetzen, zum Wohle aller Kinder”>.

Im Handbook of Social and Emotional Learning, das Ende 2015 von Durlak, Domitrovich,
Weissberg und Gullotta herausgegeben wurde, wird nach fast 20 Jahren Forschung
dargelegt, warum diese soziale und emotionale Regulationskompetenz der
padagogischen Fachkrdfte fiir die weitere Entwicklung und auch fiir die Bildung der
ihnen anvertrauten Kinder so bedeutsam ist und warum soziale und emotionale
Kompetenzen bei der Bildung vom Elementarbereich tiber die Primar- und
Sekundarschulen bis zu den Berufs- und Hochschulen entscheidend sind, genauso wie
in der Familie und in anderen auflerschulischen Lernorten.

4.4 Definition von sozial-emotionalem Lernen (SEL)

Sozial- emotionales Lernen (SEL) wird als Prozess definiert, Schliisselkompetenzen
zu erwerben, Gefiihle zu erkennen und regulieren zu koénnen, sich positive Ziele zu
setzen und diese zu erreichen, die Perspektive anderer wertschidtzen zu konnen,
positive Beziehungen zu anderen aufzubauen und zu erhalten, verantwortungsvolle
Entscheidungen zu treffen und konstruktiv mit anderen zu interagieren?®.

Sozial- emotionales Lernen (SEL) bietet ein Fundament fiir angstfreies und positives
Lernen und stirkt die Fahigkeit der Kinder und Jugendlichen, auf ihrem Bildungsweg,
in ihrer beruflichen Entwicklung und in ihrem Leben nachhaltig erfolgreich zu sein.
Der aktuelle Forschungsstand zum sozial-emotionalen Lernen zeigt, dass durch SEL

74 Durlak et al., 2015
75 Durlak, Domitrovich, Weissberg & Gullotta, 2015
76 Elias et al. (1997)
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das prosoziale Verhalten zunimmt (z.B. Freundlichkeit, Bereitschaft zum Teilen,
Mitgefiihl), die Einstellung der Kinder gegentiber der Einrichtung verbessert wird und
emotionale Belastungen und Stress bei Kindern verringert wird. Effektive Programme
zum sozial- emotionalen Lernen beinhalten entsprechende Umsetzungen in den
Kindergruppen, in der gesamten Eirichtungs- Organisation, unter Einbezug der
Familien, der Kinder und des Sozialraumes”.

Wird sozial- emotionales Lernen effektiv in Bildungseinrichtungen auf allen Ebenen
umgesetzt, dann konnen nach Durlak und Kollegen (2015) folgende zentrale
Kompetenzen bei Kindern und Jugendlichen kontinuierlich gestarkt werden:

Selbstwahrnehmung/Selbstachtsamkeit (self-awareness)

Selbstregulation (self managment)

Soziale Wahrnehmung/Soziale Achtsamkeit (social awareness)
Beziehungskompetenz (relationship skills)

Verantwortungsvolle Entscheidungen treffen (responsible decision making)

AN

Selbstwahrnehmung/Selbstachtsamkeit bedeutet, die eigenen Emotionen, Ziele und
Werte zu verstehen. Dies beinhaltet eine genaue Einschédtzung der eigenen Stiarken
und Schwichen, positive Einstellungen zu sich und anderen zu haben, sich als
selbstwirksam zu erfahren und optimistisch zu sein. Ein hohes Mafi an
Selbstwahrnehmung/Selbstachtsamkeit setzt die Fahigkeit voraus, zu erkennen, wie
die eigenen Gedanken, Gefiihle und Verhaltensweisen miteinander verbunden sind
und sich gegenseitig beeinflussen.

Selbstregulation erfordert Fertigkeiten und Einstellungen, die eine Regulierung der
eigenen Emotionen und des eigenen Verhaltens erméglichen. Dies beinhaltet die
Fahigkeit, Belohnungen aufzuschieben, mit Stress umzugehen, Impulse zu
kontrollieren und auch bei Schwierigkeiten durchzuhalten und ausdauernd zu sein,
um selbstgesetzte Ziele zu erreichen.

Soziale Wahrnehmung/Achtsamkeit beschreibt die Fahigkeit, Andere zu verstehen,
empathisch zu sein, Mitgefiihl zu zeigen und sich einzusetzen fiir diejenigen, die eine
andere Herkunft haben oder aus einer anderen Kultur kommen. Soziale
Wahrnehmung beinhaltet auch, soziale Verhaltensnormen zu verstehen und die
Ressourcen von Familie, Schule und Sozialraum anzuerkennen und zu nutzen.

Beziehungskompetenz hilft Kindern und Heranwachsenden, gesunde und positive
Beziehungen aufzubauen und aufrecht zu erhalten, und sich gemif sozialen Normen
zu verhalten. Beziehungskompetenz beinhaltet die Fahigkeiten zur klaren

77 Durlak et al. 2011, Brackett, Rivers und Salovey 2011; Durlak, Domitrovich, Weissberg & Gullotta,
2015)
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Kommunikation, zum aktiven Zuhoren, zur Kooperation, zum Widerstand gegen
unangemessenen Gruppendruck, zur konstruktiven Konfliktlosung und die Fahigkeit
Hilfe zu holen, wenn diese benotigt wird.

Verantwortungsbewusste Entscheidungen treffen, heifst zu lernen, konstruktive
Entscheidungen beziiglich des eigenen Verhaltens und der sozialen Interaktionen in
verschiedenen Situationen, zu treffen. Es erfordert die Fahigkeit, ethische Normen,
Sicherheitsaspekte, angemessene Verhaltensweisen, die eigene Gesundheit sowie die
der anderen und das eigene Wohlbefinden sowie das der anderen, zu berticksichtigen
und in Betracht zu ziehen, sowie die Fahigkeit, die Folgen des eigenen Verhaltens
realistisch einzuschétzen.

Kinder und Jugendliche kommen in Bildungssettings und im Alltag besser zurecht,
wenn sie sich selbst gut kennen und gut regulieren konnen, wenn sie die Perspektive
anderer verstehen und konstruktiv mit anderen zusammenarbeiten konnen oder fiahig
sind, sinnvolle Entscheidungen beziiglich personlicher und sozialer Ziele treffen
konnen”8.

4.5 Umsetzung von sozial-emotionalem Lernen in
Bildungseinrichtungen

Soziale und emotionale Entwicklung fiir alle Kinder im p&ddagogischen Alltag zu
fordern, heifit, soziale und emotionale Kompetenzen vorbildlich umzusetzen und
aktiv zu lehren, Kindern Gelegenheiten zu bieten, in denen sie diese Kompetenzen
eintiben und vertiefen konnen und Kindern die Moglichkeit zu bieten, in vielen
unterschiedlichen Situationen diese sozialen und emotionalen Kompetenzen
anzuwenden”?.

Padagogische Fachkrifte konnen natiirlich die sozialen Kompetenzen der Kinder
durch ihr eigenes positives Interaktionsverhalten férdern, sowohl in der Interaktion
mit einzelnen Kindern als auch mit Gruppen oder anderen Erwachsenen, wiahrend des
gesamten padagogischen Alltages. Erzieher_in-Kind Interaktionen unterstiitzen das
sozial-emotionale Lernen dann, wenn sie zu positiven Erzieher_in-Kind-Beziehungen
fithren, Fachkrdften ermoglichen, sozio-emotionale Kompetenzen vorzuleben und
wenn sie die aktive Teilhabe der Kinder fordern. Verhaltensweisen der Fachkrifte, die
Kindern emotionale Unterstiitzung zukommen lassen, ermoglichen es Kindern, ihre
Bediirfnisse zu dufiern, Autonomie zu erfahren und sich kompetent zu erleben - was

78 Brackett, Rivers & Salovey 2011; Durlak et al. 2011; Weissberg, Durlak, Domitrovich & Gullotta, 2015
7 Williford & Sanger Wolcott, 2015
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jeweils zu Wohlbefinden, besserer Teilhabe und Kompetenzentwicklung bei den
Kindern fiihrt80.

Leitungen von Kindertageseinrichtungen (sowie Schulen) spielen eine entscheidende
Rolle dabei, fiir die gesamte Einrichtung auf verschiedenen Ebenen Entscheidungen
zu treffen, die zu einem positiven (Schul-)Klima beitragen, wie z.B. kompetentes und
beispielhaftes soziales und emotionales Verhalten der Erwachsenen sowohl
untereinander als auch gegeniiber den Kindern/ Schiiler_innen. Daftir miissen
gemeinsam klare Verhaltensregeln, Werte und Ziele sowohl fiir Kinder /
Schiiler_innen, als auch fur das pddagogische und nichtpddagogische Personal
entwickelt werden und Teams gebildet werden, die sich fiir die Weiterentwicklung
des (Schul-)Klimas engagieren®!.

In einer Meta-Analyse von Durlak et al. (2011) mit tiber 213 Studien zur Umsetzung
von SEL-Programmen in Schulen, an denen insgesamt 270.034 Schiiler_innen im Alter
von 5 bis 18 Jahren teilnahmen, erwiesen sich die mittleren Effektstirken als
signifikant (durchschnittliche Effektstdrke von 0.30 mit einem Konfidenzintervall von
0.26-0.33), d.h. die Schiiler, die an SEL Programmen teilgenommen haben, zeigten im
Anschluss daran hohere soziale und emotionale Kompetenzen, positivere
Einstellungen gegeniiber sich und anderen, positiveres Sozialverhalten, weniger
Problemverhalten und weniger emotionalen Stress. Obwohl es nicht intendiertes Ziel
der SEL-Programme war, Schulleistungen im Sinne von kognitiven Kompetenzen zu
verbessern, zeigte sich in der Metanalyse, dass eine Teilnahme an SEL-Programmen
bei den Kindern mit im Durchschnitt um 11% besseren Schulleistungen, einherging?2.
Diese Ergebnisse zeigen, dass es nicht darum geht, soziale und emotionale
Regulationskompetenzen gegen kognitive Kompetenzen auszuspielen, sondern zu
kennen, dass soziale und emotionale Kompetenzen wichtige Voraussetzung fiir den
nachhaltigen Erwerb kognitiver Fahigkeiten und Fertigkeiten sind.

Die Ergebnisse dieser Studie bestdtigen erneut, dass Bildungsangebote nur dann
vom Kindern und Heranwachsenden wirklich angenommen werden, wenn sie in
funktionierenden Beziehungen eingebettet sind, die mit denen bestehen, die dem
Kind Bildung vermitteln wollen.

80 vgl. auch Bierman & Motamedi, 2015; Eckstein-Madry & Ahnert, 2016
81 Patti, Senge, Madrazo & Stern, 2015
82 Durlak, et al. 2011
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