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Vorwort

BindungenvonKindern zuvertrauten Bezugspersonen gelten als grundlegende soziale Vorausset-
zung ihrer Entwicklung und Bildung. Die vorliegende Expertise geht der Frage nach, wie sich der
Zusammenhang von Bindung und kognitiver Entwicklung verstehen ldsst. Dabei interessiert vor
allemdie Rollevon Erzieherinnen und Erziehern als Bindungspersonen. Aktuelle theoretische und
empirische Forschung wird daraufhin ausgewertet, wie friihpddagogische Fachkrafte Bindungen
bildungsbezogen gestalten kénnen.

Die Expertise von Elmar Drieschner wurde im Auftrag der Weiterbildungsinitiative Frithpé-
dagogische Fachkrafte (WiFF) erstelltund von der WiFF-Expertengruppe ,.Elementardidaktik-Rolle
der Fachkraft® verabschiedet.

Die Vergabe von Expertisen ist einer der projektspezifischen Ansitze von WiFE. So werden
Wissen und Erkenntnisse iber zentrale Anliegen der Weiterbildung frithpddagogischer Fach-
krafte zusammengetragen und aufbereitet. Die Verantwortung fiir die fachliche Aufbereitung
der Inhalte liegt bei den jeweiligen Autorinnen und Autoren. Die Ergebnisse der Expertisen
werden in Expertengruppen beraten, flieBen in die weitere Projektgestaltung ein und werden
der Fachoffentlichkeit prasentiert mit dem Ziel, die aktuellen fachlichen, fachpolitischen und
wissenschaftlichen Diskussionen anzuregen.

Miinchen, im April 2011
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Elmar Drieschner

1 Einleitung

Die Bindungsforschung untersucht Zusammenhénge
zwischen der Beziehungsumwelt und der psychischen
Entwicklungvon Kindern. Alsgrundlegend fiir eine ge-
sunde Entwicklungin sozialer,emotionaler, kognitiver
und moralischer Hinsicht gilt das komplementére
Zusammenspiel des Bindungsverhaltens von Kindern
und des Fiirsorgeverhaltens ihrer Bezugspersonen. Die
friihen Interaktionserfahrungen mit Bezugspersonen
fihren je nach Befriedigung der psychischen Grund-
bediirfnisse wie Sicherheit, Kompetenz und Auto-
nomie zur Herausbildung qualitativunterschiedlicher
Bindungsmuster, die sich jeweils anders auf das sozial
vermittelte Erfahrungslernen auswirken.

Die priméren Bindungspersonen eines Kindes sind
in der Regel die Eltern. Aber auch Erzieherinnen-
Kind-Beziehungen weisen bindungsbezogene Eigen-
schaften auf. In der Elementarpddagogik liefert die
Bindungsforschung daher wichtige Zugange zur Be-
schreibung und Analyse pddagogischer Beziehungen
(Ahnert 2008; Becker-Stoll 2008; Becker-Textor 2007).

Der Blick auf die Entstehungsbedingungen von
Bindungen zielt dabei geradezu in das Herz der
Padagogik der Frithen Kindheit. Im Rahmen einer
erfahrungswissenschaftlich basierten Theorie liefert
die Bindungsforschung Beitrdge zur Konkretisierung
des klassischen padagogischen Gedankens, dass der
dlteren Generation erzieherische Verantwortung fiir
das Wohl der jingeren zukommt.

Seit ihrer Entstehung in den 1950er-Jahren ist
in wissenschaftlich-disziplindrer und pddagogisch-
professioneller Hinsicht ein Wandel der Bedeutung
und Funktion von Bindungsforschung im frithpada-
gogischen Feld festzustellen:

Disziplindr fokussierte die Bindungsforschung
zundchst im Rahmen einer Verbindung klinisch-psy-
choanalytischen Wissensund verhaltensbiologischen
Denkens die soziale und emotionale Entwicklung
von Kindern. Gro8e Resonanz erzielten Forschungen
zu Fragen des AusmaBes der Angewiesenheit von
Kindern auf ihre priméaren Bezugspersonen sowie
zu Entwicklungschancen und Entwicklungsrisiken
bei institutioneller Fremdbetreuung (Bowlby 1969,
1952). Die &ltere Bindungsforschung verharrte mit

dieser Ausrichtung gewissermafen bei der Frage,
wieviel Mutter ein Kind mit Blick auf die Befriedigung
seiner Grundbediirfnisse Sicherheit und Geborgenheit
braucht. Dementsprechend wurde zu wenig bertick-
sichtigt, dass die frithkindliche Bindungsbeziehung
auch ein Geschehen der kulturellen Weitergabe ist
(Gebhardt 2009, S.13).

Kinder als Kulturneulinge brauchen enge emotio-
nale Interaktionen mit vertrauten kulturerfahrenen
Bezugspersonen, um sich aktiv die gesellschaftlich ge-
teilten Sinn-, Wert-und Bedeutungszusammenhéinge
zu erschliefen. Die tiber Bindungen und Interaktions-
prozesse kulturell vermittelten Erfahrungen wirken
sich auf die kognitive Entwicklung aus und beriihren
ebenso die Hirnphysiologie des Kindes.

Die kulturpddagogische Frage nach dem Zusam-
menhang von Bindung und kognitiver Entwicklung,
die das Bindungsbediirfnis des Kindes an weitere ,,in-
teressante“Bezugspersonen (iiber seine Eltern hinaus)
einschlieBt, blieb jedochlange Zeit weitestgehend ein
Desiderat. Antworten auf diese Frage, die von einem
bindungstheoretischen Standpunkt ausgeht, setzen
eine Interdisziplinaritiat der Problembearbeitung
voraus.

Im Folgenden werden in einem ersten Schritt Kern-
thesen und zentrale Befunde der Bindungsforschung
systematisch und historisch fundiert rekonstruiert.
Diese Anndherung folgt der Beobachtung, dass sich
derFokusder Bindungsforschungwegvonder Analyse
der ExKklusivitat der Mutter-Kind-Bindung hin zu den
vielfaltigen Beziehungen und Beziehungskonstella-
tionen im geteilten Betreuungsfeld wendet. In diesem
Zusammenhang wird ein zunehmendes Interesse an
der Bildungsbedeutsamkeit frithkindlicher Bindungen
deutlich, woran interdisziplindre Perspektiven an-
schlieBen konnen (Kapitel 2).

Alsvielversprechend erweistsich eine Verkniipfung
mit Forschungsperspektiven aus den Bereichen der
evolutiondren Anthropologie, der beobachtenden
Sauglings- und Kleinkindforschung sowie der Hirn-
forschung. Daher werden in einem folgenden Schritt
Konturen eines erweiterten Begriffs von Bindungsbe-
ziehungen umrissen, der auch die Unterstiitzung und
Assistenz von Exploration (Erkundungsverhalten des
Kindes) umfasst. Dieses Konzept von Bindung wird
dann auf die anthropologische Theorie der geteilten
Aufmerksamkeit, das dhnlich angelegte Konzept des
sustained shared thinking sowie die Analysen zum
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Zusammenhang von Bindung und Gehirnentwicklung
bezogen. Diese Bezugnahme macht deutlich, in-
wieweit sich Beziehungserfahrungen auf kognitive
Lernprozesse und den Aufbau hirnanatomischer
Strukturen auswirken (Kapitel 3).

Darauf aufbauend werden die skizzierten integra-
tiven Theorieperspektiven zum Zusammenhang von
Bindung und kognitiver Entwicklung auf die Frage
nach der Rolle und dem Kompetenzprofil des frith-
padagogischen Fachpersonals bezogen (Kapitel 4).

Insgesamt versucht der Beitrag, aktuelle Ergeb-
nisse der Grundlagenforschung zur frithkindlichen
Entwicklung von einem bindungstheoretischen
Standpunkt aus zu verbinden und diese auf den Be-
reich der Elementardidaktik sowie auf den Diskurs
um Handlungskompetenzen von Erzieherinnen und
Erziehern zu beziehen.

2 Ergebnisse der Bindungs-
forschung fiir die Beziehungs-
gestaltung in der frithen
Kindheit - Thesen, Befunde,
Erkenntnisinteressen

2.1 Anthropologische Grundannahmen
und Ausgangsfragen des
Bindungsparadigmas

Die Bindungsforschung gilt als eine der einfluss-
reichsten Weiterentwicklungen der Psychoanalyse.
John Bowlby legte die Grundlagen dieses neuen wis-
senschaftlichen Paradigmas. Eswar sein theoretisches
Anliegen, Perspektiven der Ethologie (Verhaltens-
biologie) auf psychoanalytische Fragestellungen nach
dem Verhdltnis von Mutter und Kind sowie von Tren-
nung und Ablésung zurichten (Bowlby 2003, S.55). Me-
thodisch suchte erzusammen mit Mary Ainsworth den
Anschluss an Verfahren der empirischen Forschung.

Obgleich die Bindungsforschung Fragen und
Erkenntnisinteressen der Psychoanalyse aufgreift,
brichtsie auf der Ebene desBildes vom Kind mitderzu
Beginndes 20. Jahrhundertsvorherrschenden psycho-
analytischen Anthropologie, die Sduglinge als wenig
sozialfdhig, inaktivund triebgesteuerterscheinenlief3.

Nach Sigmund Freud befinden sich Neugeborene
in einem Zustand des primdren Narzissmus. Demnach
ist die fiir alles Verhalten konstitutive Triebenergie
auf das eigene Wesen hin vereinigt, da Kinder dieses
Altersdie Umwelt psychischnoch nichtreprasentieren
konnen.

Ahnlich geht Margaret Mahler von einem ,nor-
malen Autismus® aus: Sie unterstellt eine starke Reiz-
schwelle, die eine AuBBenweltwahrnehmung durch
den Sdugling fast vollsténdig verhindere.

Die Wendung hin zu einem stirker sozial kom-
petenten und liebesbediirftigen Kind lasst sich in der
Psychoanalyse selbst nachweisen. So modifiziert
bereits Erik H. Erikson die auf Freud zuriickgehende
psychosexuelle Entwicklungstheorie, indem er die Bil-
dung eines Urvertrauensin die Welt als grundlegende
Entwicklungsaufgabe ausweist. Dieser Gedanke des
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Urvertrauensspiegeltsichin dem Konzeptder sicheren
Bindung von Bowlby. Einschneidender als Erikson
spricht Bowlby dem Bindungsbediirfnis des Kindes
eine paradigmatische Bedeutung fur eine neu aufzu-
stellende Entwicklungstheorie zu. Als entscheidend
fir eine gelingende Personlichkeitsentwicklung galt
nun nichtlanger die Triebunterdriickung zugunsten
der kulturellen Ordnung, sondern die intuitive emo-
tionale Interaktion zwischen Kind und Bezugsperson
(Drieschner 20074, S. 72).

Wie Studien zur historischen Entwicklung der Bin-
dungsforschung (Gebhardt2009) anschaulich zeigen,
fallt die Revision der Anthropologie des Kindes mit
verschiedenen gesellschaftlichen Verdnderungen
imwestlichen Kulturraum Mitte des 20. Jahrhunderts
zusammen. Demnach erwuchs der Wunsch nach
einem durch wahre Menschlichkeit gepragten, liebes-
bediirftigen Kind und einem optimistischen Entwick-
lungskonzept vor dem Hintergrund der Gréuel des
Zweiten Weltkriegs. Zudem st seitden 1960er-Jahren
ein gesellschaftlicher Modernisierungs-und Individu-
alisierungsschub festzustellen, der kultursoziologisch
als Ubergang in eine sogenannte postpatriarchale
Kultur beschrieben wurde.

Insgesamt kann die Genese des Bindungspara-
digmas wissenssoziologisch in eine gesellschaftlich
ambivalente Entwicklung eingeordnet werden. Diese
war durch eine zunehmende Emotionalisierung der
Eltern-Kind-Verhéltnisse sowie parallel durch einen
sukzessiven Niedergang patriarchaler Strukturen
gekennzeichnet, der dazu fihrte, dass die véterlich
autoritér determinierte Dominanz durch die von der
Mutter verkorperte Liebe abgel6st wurde. Diese neue
Zuweisung der Frau an die Mutterrolle geriet jedoch
zeitgleich in Konflikt mit den Individualisierungsam-
bitionen junger Frauen sowie dem Bedarf des Arbeits-
markts an qualifizierten Frauen mittleren Alters.

Im Zeichen dieser gesellschaftlich-kulturellen
Tendenzen galtdas Ausgangsinteresse der Bindungs-
forschung dem Einfluss von elterlicher, speziell mit-
terliche Liebe, von Feinfiihligkeit und Zuwendung,
aber auch von Vernachlassigung, Abneigung und
Trennungserfahrungen aufdie kindliche Entwicklung
(Gebhardt 2009, S.166 ff.).

10

2.2 Bindung als ein eigenstandiges
Motivationssystem

Aufeinerersten allgemeinen Bedeutungsebene kann
der Bindungsbegriff definiert werden als ,imaginéres
Band, das in den Gefiihlen einer Person verankert ist
und dassieiber Raum und Zeithinweg an eine andere
Person, die als starker und weiser empfunden wird,
bindet” (Grossmann/Grossmann 2005, S.71). Bindung
wird hier als eine asymmetrische emotionale Bezie-
hung zwischen zwei Individuen gekennzeichnet, bei
derdie eine Person eine gro3e emotionale Bedeutung
fur die andere hat und deshalb nicht ersetzt werden
kann.

Der Begriff der Bindungistalso spezifischer definiert
alsderallgemeine Begriff der Beziehung und impliziert
inderPddagogikderFrithenKindheitinsbesondere die
Dimensionenvon Ndhe, Gemeinschaft, Kontinuitdtund
Asymmetrie im padagogischen Verhéltnis.

Bindung wird als eigenstdndiges Motivationssystem
betrachtet, das sich weder aus dem Bediirfnis nach
Nahrungnoch ausdem Sexualtrieb ableitet. Dasdurch
Bindung angestrebte Gefiihlsziel istdemnach,,Sicher-
heit”,nicht, Triebbefriedigung®. Als anthropologische
Konstante bleibt das Bediirfnis nach Sicherheit iiber
den Lebenslauf bestehen. So haben beispielsweise
auch Paarbeziehungen Anteile von Bindungsqualitat.

In der neueren Forschung unterscheiden einige
Autoren weitgehend zwischen der Sicherheitsfunk-
tion und der Zuwendungsfunktion von Bindung.
Dahinter steht die These, dass Sicherheit auch ohne
zwischenmenschliche Wéarme gewéhrleistet werden
konne (MacDonald 1992). Fiir Bowlby hingegen leitet
sich die emotionale Zuwendung aus der Funktion
von Bindungen ab, Sicherheit zu spenden. Das psy-
chische Grundbediirfnis nach Bindung, also nach
Sicherheit und Zuwendung, und die physiologischen
Grundbediirfnisse nach Atmung, Warme, Nahrung,
Wohlbefinden (durch Sauberkeit) sowie Schlaf werden
zwar als eigenstiandige, aber ineinander greifende
Motivationssysteme des Kindes betrachtet. So entsteht
das Gefuhl der Geborgenheit erst durch die Befriedi-
gung korperlicher Grundbeditirfnisse und die Ndhe
zu vertrauten Bezugspersonen (Largo 2006, S.102).

Die Evolutionsbiologie liefert hier die Erkenntnis,
dass sich das Verhaltenssystem Bindung bei héher
entwickelten Tierarten aus Zwecken der Lebens-
erhaltung ausbildet. Bei menschlichen Nachkommen
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gestaltet sich die tiber Bindung hergestellte Nahe zu
Bezugspersonen als besonders lang und andauernd,
dadieseim Vergleich zu allen anderen Sdugetierarten
zu einem auBerordentlich frihen Entwicklungszeit-
punkt geboren werden.

Im Anschluss an Adolf Portmann wird das Men-
schenbaby daher in der Anthropologie auch als
extrauterine Friithgeburt und das erste Lebensjahr als
Zeitdes sozialen Uterus bezeichnet. Basale Korper-und
Verhaltensfunktionen sind bei der Geburt noch nicht
ausgebildet, sondern entwickeln sich bis zur vollstdn-
digen (lebenserhaltenden) Funktionsféhigkeit erstin
einem langfristigen und komplexen Zusammenspiel
von Reifung und aktiver Erfahrungsbildung.

Um seine Anlagen und (auch lebensnotwendigen)
Potenziale verwirklichen zu kénnen, bedarf der
Mensch in seiner Entwicklung also zwingend sozialer
und kultureller Beziige sowie emotionaler Zuwen-
dung, die tiber Bindungen sichergestellt werden.
Wenn (gelingende) Bindungsbeziehungen somit
Versorgung, Schutz und psychische Sicherheit gewahr-
leisten, dann ist Vernachlassigung, das Gegenteil von
Bindung, ein ,,System menschlichen Verschleies*
bzw. die Verschiittung einer ,groBen anthropolo-
gischen Moglichkeit® zu starken und affektiv ver-
ankerten Sorgebeziehungen zwischen Individuen
(Grossmann 2004, S. 24; Hassenstein 1977, S. 56).

Ein Mangel an Geborgenheitund Zuwendung fiihrt
zu kognitiven, emotionalen oder auch zu physischen
Schéiden, wie es insbesondere die Fille von Kindes-
misshandlung dramatisch zeigen, in denen Kindern
in Verliesen eingekerkert vegetieren.

2.3 Der Zusammenhang von
Bindungsverhalten und Firsorgeverhalten

Bindungsbereitschaft und Bindungsverhalten wer-
den evolutionsbiologisch als genetisch verankerte
Verhaltensprogramme beschrieben, die an die unter-
schiedlichen Lebensbedingungen einer Artangepasst
sind. Im Unterschied zu Herden- und Fluchttieren
erfolgt der Bindungsaufbau beim Kind nicht in zeit-
lich begrenzten, einzelnen Phasen, sondern vollzieht
sich kontinuierlich tiber vielféltige Interaktionen mit
denjenigen Personen, die seine korperlichen und
psychischen Bedirfnisse ebenso kontinuierlich wie
verlésslich befriedigen (Largo 2006, S. 128).

Bindungsfiahigkeit wird als soziale Vorangepasstheit
und Ausgangspunkt von Sozialisation verstanden
(Hopf2005,S.271.). Bindungsbeziehungen sind daran
erkennbar, dass beispielsweise bei Angst typische Bin-
dungsverhaltensweisen wie Weinen, Anklammern,
Nachfolgen und Protest beim Verlassenwerden akti-
viert werden. Auch friihe soziale Kompetenzen - bei-
spielsweise die Vorliebe fiir die menschliche, speziell
die miitterliche Stimme, die Préferenz fiir Gesichter,
die friihe Féhigkeit, in Mimik und Gestik Gefiihlsaus-
driicke und speziell die Zuwendungsbereitschaft der
erwachsenen Bezugspersonen zu erkennen - stehen
im Dienst der Herstellung und Aufrechterhaltung Si-
cherheitspendender Bindungen. Uber diezunehmend
bewussteingesetzte Fihigkeit, selbst Interaktionen zu
initiieren, dabei Kommunikationstechniken wie Blick-
kontakt und Lacheln anzuwenden sowie Bedurfnisse
zusignalisieren, wird das schiitzende Flirsorgesystem
der Bezugspersonen aktiviert. Dieim aktuellen Diskurs
tiber frithkindliche Entwicklung héufig einseitig her-
vorgehobene Kompetenz von kleinen Kindern sollte
daher auf ihre existenzielle Abhdngigkeit von Bezugs-
personen riickbezogen werden.

Strittig ist bislang die Deutung der angeborenen
Sozialkompetenz von Kleinstkindern vor dem Hin-
tergrund des natiirlichen Selektionsdrucks, der
phylogenetisch auf ihnen lastet. In der klassischen
Bindungsforschung wird aus der universellen Bin-
dungsbereitschaft des Kindes und der gegenseitigen
Anpassung der Verhaltenssysteme von Kind und
Bezugspersonen auf eine tendenzielle Umweltsta-
bilitdt insbesondere der mitterlichen Zuwendung
geschlossen. Trifft dieser Schluss zu, waren ,,imn Laufe
der Evolution misshandelnde und vernachlassigende
Miitter wohlimmer die Ausnahme gewesen“ (Schleidt
1999, S. 693).

Neuere evolutionsbiologisch orientierte For-
schungsperspektiven dagegen beschreiben das
Verhaltnis zwischen der mitterlichen Bezugsperson
und dem Kind als weitaus spannungsreicher. In dieser
Post-Bowlbyschen-Denkweise werden auch Interessen-
konflikte zwischen Mutter und Kind berticksichtigt,
ebenso wird argumentiert, dass Miitter menschheits-
geschichtlich beim Aufziehen ihrer Kinder Ressourcen
und Risiken mit Blick auf deren Uberlebenswahr-
scheinlichkeitabgewogenhaben. Ausdieser Sichtwird
gefolgert, dass Babys ihre soziale Interaktionskom-
petenz dazu einsetzen, um der Mutter und anderen
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Bezugspersonen zu gefallen. Sduglinge sind fiir Sarah
Hrdydahervorallem ,Miitterexperten®. Sie evozieren
durch ihr niedliches Aussehen (Kindchen-Schema)
und ihre Interaktionen Zuwendung, Unterstiitzung,
Schutz und Anregung, weshalb menschheitsge-
schichtlich von einer Umweltvariabilitét der miitter-
lichen Zuwendung auszugehen sei (Hrdy 2002, S. 446).

In Anbetrachtdieses phylogenetischen Erbesldsen
auch heute noch zu frith geborene, nicht ohne medi-
zinisch-apparative Hilfe lebensfahige Kinder das miit-
terliche Fiirsorgesystem wenigerverlésslich ausalsvoll
ausgetrageneKinder. Inder Vermittlung der verschie-
denen Forschungsmeinungenlasstsich sagen, dassbei
Erwachsenen offenbar eine genetische Prédisposition
besteht, Kinder zu pflegen, fiir ihr Wohlbefinden zu
sorgen, ihre Grundbediirfnisse zu befriedigen und ihre
Entwicklung zu begleiten. Dieses intuitive Elternver-
halten nimmt in komplexen und stéranfélligen Inter-
aktionen mitdem Kind Gestaltan (Papousek/Papousek
1987). Storvariablen sind beispielsweise negative
Lebensumstédnde, psychische Erkrankungen oder ein
unsicher-verwickelter Bindungshintergrund bzw.
gestorte Bindungserfahrungen der Bezugsperson.
Bindungsverhalten und Fiirsorgeverhalten sind also
zugleich Potenziale und Aufgaben der menschlichen
Entwicklung (Liegle 2006, S. 40).

2.4 Klassifizierung von Bindungstypen

John Bowlby vertritt die These, ,,dass Unterschiede in
der Art und Weise, wie sich solche Bindungen entwi-
ckeln,[...]im wesentlichen bestimmen, ob eine Person
psychisch gesund aufwéchstoder nicht* (Bowlby 1995,
S. 20). Mary Ainsworth unterscheidet zwischen der
sicheren, unsicher-vermeidenden und unsicher-ambiva-
lenten Bindungsqualitdt (Ainsworth 1964/2003); diese
Einteilung wird spéater umden Typ der desorganisierten
Bindung erweitert. Die Qualitdt der Bindung wird auf
das AusmaB zurtuickgefiihrt, in dem die Bezugsperson
als Sicherheitsbasis wahrgenommen wird.
Indersogenannten Fremden Situation - einem welt-
weit replizierten Experiment - kénnen die verschie-
denen Bindungsqualititen festgestellt werden: Zwolf
Monate alte Kinder werden hier von ihren Miittern
in ein interessantes, aber unvertrautes Spielzimmer
gebracht. Das Bindungsverhalten konkurriert in der
Fremden Situation mit dem ebenfalls stimulierten
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Explorationsverhalten, einem ebenso lebenswich-
tigen wie komplementédren Verhaltenssystem. Der
Versuchsablauf ist durch die sukzessive Erhdhung
von Unsicherheit gekennzeichnet. War die Mutter
in der Fremden Situation anfangs anwesend, wird die
Spannung erhoéht, indem sie den Raum verlésst, wie-
der zuriickkehrt, den Raum erneut verlésst und eine
fremde Person hinzukommt. Die unterschiedlichen
Reaktionen der Kinder dienen dabei zur systema-
tischen Klassifizierung der verschiedenen Bindungs-
qualitaten.

Die als sicher gebunden eingestuften Kinder nutzen
in dem Experiment der Fremden Situation die Mutter
als Sicherheitsbasis zur Exploration. Sie zeigen Kum-
mer und protestieren, wenn die Mutter den Raum ver-
lasst und begriiBen sie bei ihrer Wiederkehr freudig,
um beruhigtwiederihr Spiel aufzunehmen. Die frem-
de Person wird nicht als Trost oder Schutz spendende
Person, sondern als Spielpartner wahrgenommen.

Dagegen zeigen unsicher-vermeidend gebundene
Kinder &uBerlich keinen Kummer, wenn die Mutter
den Raum verlésst, tatsachlich lasst sich aber mit der
Ausschiittung des Hormons Cortisol ein Indikator fiir
Stress nachweisen. Auf die Riickkehr der Miitter rea-
gieren diese Kinder kaum; sie wirken resignativ und
ziehen sich emotional zurick. Dies kann als Bewdlti-
gung abweisenden Elternverhaltens gedeutetwerden.
UmdieBeziehungnichtzugefdhrden, verbergen diese
Kinder ihre negativen Emotionen.

Die unsicher-ambivalent gebundenen Kinder explo-
rieren insgesamt wenig und sind massiv verunsichert,
wenn die Mutter den Raum verldsst. Ausgepréagtes
Bindungsverhalten mischt sich mit aggressiv-abwen-
dendem Verhalten. Dieses Bindungsmuster wird mitin-
konsistentem Elternverhalten in Verbindung gebracht.

Desorganisierte Kinder lassen kein konsistentes
Verhalten in dem Experiment der Fremden Situation
erkennen. Die Mutter scheint den Kindern nicht das
Gefiihl von Sicherheit zu vermitteln, sondern Angst
auszuldsen, was auf Deprivation oder Misshandlung
schlieBenlasst(Ahnert2010,S.50 ff.; Grossmann/Gross-
mann 2005, S. 811f.; Hopf 2005, S. 48 1f.).

In zahlreichen Untersuchungen erhértete sich die
These von Mary Ainsworth, dass die Feinfiihligkeit der
Bezugspersonen fiir den Aufbau sicherer Bindungen
mafgeblich ist. Das Konstrukt Feinfiihligkeit umfasst
die Aufmerksambkeit gegentiber dem Kind, die Wahr-
nehmung, empathische Deutung sowie addquate
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und prompte Reaktion auf seine Gefiithle und Be-
dirfnisse. Ein Beispiel fur ein signalisiertes Bedtirfnis
des Sduglings ist der so genannte ,Kontaktruf beim
Aufwachen®. Die feinfiihlige Mutter erwidert diesen
Rufintuitiv, worauf der nun beruhigte Sdugling diesen
Laut nicht wiederholt (Hassenstein 1977, S. 60).
Feinfihligkeit gilt zwar als Schliisselvariable fir
den Aufbau sicherer Bindungen, sie ist jedoch mit
anderen Einflussfaktoren auf die Bindungsqualitét in
Beziehung zu setzen. Allgemein wird dabei zwischen
sozialen und psychischen Faktoren unterschieden.
Statistisch zeigtsich einerseits eine Korrelation mitder
soziotkonomischen Situation der Familie:
~Miitter, die unter besonders schwierigen 6kono-
mischen und sozialen Bedingungen leben, haben hiau-
figeralsandere unsicher gebundene Kinder, was durch
ungtinstige Betreuungsverhéltnisse auBBerhalb der
Familie noch verstarkt werdenkann®(Hopf2005, S. 80).
Anderseits finden sich Belege fiir signifikante Aus-
wirkungen des Bindungshintergrundes der Bezugs-
person auf die Qualitédtihres feinfiihligen Verhaltens.
So zeigt eine Metaanalyse zahlreicher Forschungen,
dass die verinnerlichten Bindungserfahrungen
erwachsener Bezugspersonen nicht nur deren fein-
fihliges Verhalten steuern, sondern auch zentral die
Besténdigkeit und Verlasslichkeit der liebevollen Fiir-
sorge beeinflussen (Suess/Burat-Hiemer 2009, S. 79).
Insgesamt machen die Forschungen deutlich, dass
daskindliche Verhalten unumgénglich auf Responsivi-
tét (Beantwortung/Resonanz durch Bezugspersonen)
angewiesen ist: Je jiinger ein Kind ist, desto starker ist
es auf eine externe Regulierung seines Erlebens und
Verhaltens angewiesen, je dlter es wird, desto mehr
muss es in seinen Autonomiebestrebungen wahr-
genommen und unterstiitzt werden. Feinfiihliges
Verhalten passt sich also der Entwicklung des Kindes
an. Dabei wird in der Forschung zwischen verschie-
denen Ausprédgungsgraden feinfiihligen Verhaltens
unterschieden. In Langsschnittstudien zeigte sich, dass
bereits eine hinreichende Feinfiihligkeit bzw. eine hin-
reichend gute Bezugsperson den Aufbau einer sicheren
Bindung ermdéglicht (Suess/Burat-Hiemer 2009, S.76).
Weiterer Forschungsbedarf besteht zur Rolle des
Lebensalters im Kontext von Bindung und Fiirsorge.
So muiisste genauer beschrieben und analysiert wer-
den, was beispielsweise Feinfiihligkeit im Umgang
mit einem einjahrigen und einem fiinfjahrigen Kind
bedeutet.

Nach John Bowlby verarbeitet ein Kind seine Interak-
tionserfahrungen zu sogenannten inneren Arbeitsmo-
dellen. Diese reprasentieren das eigene Verhaltnis zu
den Bezugspersonen kognitivund emotional; hieraus
werden Erwartungen tiber die Reaktion auf die Bekun-
dung von Bindungs- und Explorationsbediirfnissen
abgeleitet. Innere Arbeitsmodelle beziehen sich in
der klassischen Bindungsforschung auf Vertrauen,
Sicherheitund Stressregulation. Ein wiinschenswertes
verinnerlichtes (internales) Arbeitsmodell vermittelt
dasjenige psychische Erleben, das Erikson Urvertrauen
nennt (Erikson 1966, S. 63). Analog beschreiben Ka-
rin und Klaus E. Grossmann Bindungssicherheit als
Gewissheit, dass ,die Bindungsperson [...] prinzipiell
verfiigbar (ist) und bereit zu reagieren und zu helfen,
wenn es gewiinscht wird und - komplementér —- man
[...] selbst eine im Grunde liebenswerte und wert-
volle Person (ist), die es verdient, da3 man ihr hilft*
(Grossmann/Grossmann 2005, S. 72). Uber internale
Arbeitsmodelle wirkt sich so die Qualitat der Bezie-
hungserfahrungen auf die Entwicklung psychischer
Charakteristika aus.

2.5 Bindung als Voraussetzung
von kognitiver Entwicklung - Der
Zusammenhang von Bindung und
Exploration

Die entwicklungslogische Verzahnung von Bindungs-
und Explorationsverhalten ist somit empirisch gut
bestétigt: Erst auf Basis einer sicheren Bindung und
eines entsprechenden inneren Arbeitsmodells wird
das Explorationssystem eines Kindes voll aktiviert.
In der Folge kann es sein geistiges Potenzial optimal
ausnutzen. Bindung erscheint in diesern Zusammen-
hang als Voraussetzung von kognitiver Entwicklung,
insofern die Bindungsperson als sichere Basis fur
Selbstbildungsprozesse fungiert (,.sichere Exploration®).
DasKind musssich bildlich gesprochen emotional und
kognitivgewiss sein, in densicheren Hafen zurtickkeh-
ren zu konnen, wenn es seine soziale und materielle
Mit- und Umwelt erkundet.

Dieses antithetische Beschreibungsmuster von Bin-
dung und Exploration, mithin von Ndhe und Distanz,
avancierte als ,Zirkel der Bindungssicherheit® zum
Grundaxiom des gesamten Forschungsfeldes. Explora-
tionsverhalten und damit vermittelt Autonomieféhig-
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keit wird als Funktion von Bindungssicherheit vorge-
stellt (Ahnert 2010, S. 44; vgl. auch Bowlby 1995, S. 21).

Das Verhiltnis von Bindung und Exploration ist ein-
gebettetin ein hochstdynamisches, komplexes und in-
terindividuell differentes Interaktionssystem zwischen
Kind und Bezugsperson(en), das entwicklungsbedingt
kontinuierlich neu ins Gleichgewicht gebrachtwerden
muss. So nimmt das Bediirfnis nach Exploration und
damit verbunden der Wunsch nach Handlungswirk-
samkeitund Selbststandigkeitdurchschnittlichim Alter
von zweli bis drei Jahren plétzlich rasant zu. Margret
Schleidt spricht von einem ,Selbststandigkeitsschub®,
derdieRegulierungdesZusammenhangsvon Bindung
und Exploration in besonderer Weise herausfordert
(Schleidt 2001, S. 103). Die nun geh&uft auftretenden
eigenstdndigen Willensbekundungen hédngen mit
diesem Bestreben zusammen, Dinge zunehmend
selbststdndig zu tun und mithin auch die Grenzen des
eigenen Einflusses auszuloten.

Die Feinfiihligkeit der Bezugspersonen als wich-
tigster Faktorim Aufbau von Bindungssicherheitund
korrelierter Erkundungsfreudigkeit zeigt sich hier in
einem autoritativen Erziehungsstil, der einerseits dem
Kind entwicklungsangemessene Verhaltensgrenzen
setzt und ihm andererseits einen geschiitzten Frei-
raum fur die Umsetzung seiner Explorationsbediirf-
nisse, Wiinsche und Interessen lasst. Aus Sicht der
Entwicklungsvorstellung der Bindungstheorie erfahrt
dasKind auf diese Weise, ,,dass die Eltern zwarletztlich
entscheiden, aber ihm in diesem Rahmen Freiraum
zubilligen und seine Selbststdndigkeit férdern. Fiir
dasKind sind Eltern, die Grenzen bestimmen kénnen,
gleichzeitig auch stark. Von starken Eltern beschiitzt
Zu sein, ist etwas sehr Wichtiges gerade auch in der
Phase derbeginnenden Eroberung der Welt*(Schleidt
2001, S.103).

Diese grundlegende Theorieaussage der klas-
sischen Bindungsforschung wird nicht nur durch
experimentelle Beobachtungen in der Fremden Situa-
tionbestatigt (vgl. Kapitel 2.4), sondern in zahlreichen
empirischen Forschungsdesigns,darunterauch Langs-
schnittuntersuchungen. So verdeutlichen etwa die
beilrene Herzbergreferierten Studien, dass kindliche
Akteurskompetenzen auf der stabilen Beziehung der
Kinderzuihren Bezugspersonenberuhen. Ungeachtet
der heute zu Rechtin der Kindheitsforschung sowie in
der Erziehungspraxis betonten Eigenstandigkeit von
Kindern seinicht zu verkennen, ,wie stark ihre Tatig-
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keiten gebunden sind an das, was in ihrem Elternhaus
(vor)gelebt wird“ (Herzberg 2001, S. 79). Zwar baut
sich das Kind als Person von Anfang an selbst auf, dies
istjedoch nur in sozialen Zusammenhdngen moglich.

Auch Negativbeispiele zeigen eindringlich die
Bedeutsamkeit von Bindungen fiir die Aktivierung
des Explorationsverhaltens als Motor der kognitiven
Entwicklung. Besondersdramatisch sind die Beobach-
tungen aus der Hospitalismusforschung, die nicht
nur korperliche, soziale und emotionale, sondern
auch kognitive Beeintrédchtigungen bei Deprivation
aufzeigen, die bis hin zu einer sekundéren, also erwor-
benen Behinderung reichen (Brazelton/Greenspan
2008, S.121f.).

2.6 Vom Mutterzentrismus zum System
von Bindungspersonen

In der traditionellen Bindungstheorie erwartete
man eher von der leiblichen Mutter als von anderen
Personen, sich hingebungsvoll den Bediirfnissen
des Kindes anzupassen. Deutlich wird dies in einem
Gutachten zur Bedeutung primérer Bezugspersonen,
das John Bowlby im Auftrag der Weltgesundheitsor-
ganisation erstellte. Darin du3ert er, dass sich Mutter-
erwerbstatigkeit und Fremdbetreuung negativ auf
Kinder auswirkten (Bowlby 1952). Die Annahme, das
kleine Kind kénne nur einetiefe emotionale Beziehung
entwickeln (Monotropieprinzip), fithrte im Ubrigen zur
Vernachlassigung des Vaters als Bindungsfigur, und
obgleich Bowlby seine These spéter relativierte, hin-
terlieB sie einen langen Nachhall. So war die deutsche
bindungstheoretische Fachdiskussion der1950er-und
1960er-Jahre durch massive Vorbehalte gegenitiber
der 6ffentlichen Kleinkinderziehung gekennzeich-
net. Dieszeigte sich beispielsweise in einer verzerrten
Interpretation der Hospitalismus-Studien von René
Spitz,in denen kognitive, emotionale und somatische
Entwicklungsriicksténdebeisechs-bisachtmonatigen
Kindern festgestelltwurden, die iber mehrere Monate
von ihren Mittern getrennt in Sduglingsheimen un-
tergebracht werden mussten. In vollig unzuldssiger
Analogie mussten diese Studien zur Mutterdeprivation
herhalten, um Muttererwerbstdtigkeit zu Kkritisieren
(Paterak 1999).

Im Zuge der Individualisierung junger Miitter und
durch den Bedarf an (weiblichen) Arbeitskréften stieg
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in den 1970er-Jahren das Interesse an differenzierten
Forschungen zu den Auswirkungen von Fremdbetreu-
ung. Wie Heike Paterak zeigt, war eine ,,Verabsolutie-
rung der Miutter im Sozialisationsprozess“ nichtlanger
aufrechtzuerhalten, da ihre zeitliche Abwesenheit
als nur eine von vielen Variablen relativiert werden
konnte, die den Entwicklungsprozess von Kindern
beeinflussen. Forschungen zur Tagesmiitterbetreu-
ung verwiesen zudem erstmals auf die Bedeutung der
Qualifikationsmerkmale von Betreuungspersonen.
Eine gute pddagogische Qualitét lie3 sogar Chancen
fiir Jungen und Méadchen aus sozial benachteiligten
und bildungsfernen Familien erkennen (Paterak 1999,
$.193).

Auch die gro83 angelegte Study of Early Child Care,
die in den 1990er-Jahren vom US-amerikanischen
National Institute of Child Health and Human Deve-
lopment (NICHD) durchgefiihrt wurde, konnte bei
15 Monate alten Kindern keinen Zusammenhang
zwischen Miittererwerbstétigkeit, Fremdbetreuung
und der Qualitdtder Mutter-Kind-Bindung feststellen.
Demnach wird bei der Tagesbetreuung die ,,Wahr-
scheinlichkeiteiner unsicheren Bindung nichterhoht,
wenn diese nicht bereits zuvor durch eine wenig
sensible Mutter-Kind-Interaktion erhéht war* (Datler
u.a.2002).

Diese Forschungsbefunde trugen entscheidend
dazu bei, dass sich die Bindungsforschung von der
ExKklusivitdtder Mutterrolle der multiperspektivischen
Analyse der gesamten Beziehungskonstellationen von
Kindern zuwandte. Auf der Ebene kulturanthropo-
logischer Grundlagenforschungen konnte kein Urbild
der Kinderbetreuung in heute noch archaisch leben-
den Kulturen gefunden werden. Vielmehr fand man
multiple Betreuungspraxen, in denen die biologische
Mutter zwar eine zentrale, aber keine exklusive Rolle
spielt. Das Zusammenleben in der Gemeinschaft erfor-
derte aus dieser Perspektive seit jeher einen flexiblen
Umgang mit der Betreuungsfrage. Diese Erkenntnis
korrespondiert mit der Moglichkeit, Bindungsbezie-
hungen unabhédngig vom biologischen Kind- und
Elternschaftsverhéltnis auszubilden (Ahnert 2010;
Hrdy 2002).

MitBlick auf das Beziehungsgefiige des Kindesrich-
teten sich aktuelle Forschungstendenzen auch auf die
Vater-Kind-Bindung im westlichen Kulturraum. Die
Vaterforschungwendetden Blickvon der Intimitdtder
Mutter-Kind-Dyade zum triadischen System Vater -

Mutter-Kind. Untersuchtwerden die Besonderheiten
des véterlichen Firsorgeverhaltens. Die Studien von
Karin Grossmann u.a. zeigen, dass dieses durch die
intensive Stimulierung und Herausforderung des
Kindes im gemeinsamen Spiel sowie beim Erkunden
und Problemldsen gekennzeichnetist. Qualitdaten der
véterlichen Zuwendung im Spiel liegen demnach in
einergewdhrenden und einer herausfordernden Kom-
ponente: In der Spannung von aktivern Fordern und
vertrauensvollem Gewdhren werden Entwicklungs-
fortschritte des Kindes in Richtung selbststéndiger
Problemlésung evoziertund unterstiitzt (Ahnert 2010,
S. 86; Grossmann u.a. 2002).

Im geteilten Betreuungsfeld erweitert sich das Ge-
fiige der Bezugspersonen des Kindes. Krippen und Kin-
dergarten gehoren heute zum selbstverstdndlichen
Bestandteil der frihkindlichen Sozialisation und
gelten als Einrichtungen der Erziehung, Betreuung
und Bildung. Gefragt wurde daher, ob auch padago-
gische Beziehungen in der 6ffentlichen Erziehung als
Bindungsbeziehungen beschrieben werden kénnen.
Zahlreiche Studien haben diesbeziiglich gezeigt, dass
Beziehungen von Kindern mit Tagesmiittern und
Erzieherinnen bindungsspezifische Eigenschaften
aufweisen. Nach Lieselotte Ahnert ist empirisch be-
statigt, dass fiir Aufbau und Aufrechterhaltung dieser
Bindungsbeziehung nicht nur ein familiendhnlich
kindzentriertes, sondern auch ein empathisch grup-
penbezogenes Verhalten von Erzieherinnen und
Erziehern entscheidend ist. Erst das Zusammenspiel
von individueller Zuwendung und empathischer
Ausrichtung auf die Gesamtgruppe vermittelt Kin-
dern demnach das Gefiihl von Sicherheit (Ahnert
2008, S.2671.).

15



Elmar Drieschner

3 Bindung als zentrale
Bedingung kognitiver
Entwicklung - Interdisziplinare
Forschungsperspektiven

Bisher wurde deutlich, dass das Bindungs- und Explo-
rationsverhalten von Kindern auf die Beantwortung
bzw. Resonanz durch die erwachsene Bezugspersonen
angewiesen ist. Bindung ist somit grundlegend fir
Bildung - Bildung klassisch verstanden als Entfaltung
der Moglichkeiten und Potenziale eines Individuums
in aktiver Auseinandersetzung mit seiner sozialen und
materiellen Umweltmitdem Ziel, einenindividuellen
Welt- und Selbstbezug im Denken, Fiihlen und Han-
deln zu entwickeln. Diesem Zusammenhang wird im
Folgenden weiter nachgegangen.

Ausgehend von einem erweiterten Bindungsbegriff,
dernichtnurdie Sicherheits-und Zuwendungsfunktion,
sondern dartiber hinaus auch die didaktische Funk-
tion von Bindungen in der Ubermittlung von Kultur
umfasst, werden interdisziplindre Perspektiven auf
den Nexus von Bindung und kognitiver Entwicklung
rekonstruiert, die insbesondere im Rahmen der theo-
retischen Grundlegung frithkindlicher Bildung und
Erziehung als zentral erachtet werden.

3.1 Explorationsunterstiitzung als
Aufgabe von Bindungsbeziehungen

Die Thesen der klassischen Bindungstheorie zum
Nexus von Bindung, Fiirsorge und Exploration haben
eine groBe Uberzeugungskraft. Sie sind mittlerweile
sostarkin die Kultur eingegangen, dass sie zum Com-
mon Sense von Eltern und professionellen PAdagogen
gehoren. Der reduzierte Fokus auf die Sicherheits- und
Zuwendungsfunktionvon Bindung bedingtjedoch ein
verkirztes Verstdndnis von Exploration als Selbstan-
eignung von Wissen und Kultur. Berticksichtigt wird
nicht, dass Kinder und Erwachsene in gemeinsamen
Lernsituationen zu Explorationsverbiindeten bzw. zu
gemeinsamen Entdeckernund Ko-Konstrukteurenvon
Wissen und Wirklichkeit werden.
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Das Konzept der Bindung betont zwar in vielerlei
Hinsicht die soziale Existenz und Angewiesenheit
des Menschen. Die soziale und interaktive Seite des
frithkindlichen Bildungsprozesses bleibt in der klas-
sischen Theorieanlage jedoch theoretisch und em-
pirisch erstaunlich unterbestimmt. Aus didaktischer
Perspektive ist daher die Frage interessant, wie das
Explorationsverhalten, das dem frithpddagogischen
Selbstbildungsgedanken entspricht, mit der als not-
wendig erachteten gezielten Unterstiitzung durch
die Bezugspersonen in Verbindung gebracht werden
kann.

Aus der frithpddagogischen Fachdiskussion ist
hinldnglich bekannt, dass Selbstbildung nicht als
Von-Selbst-Bildung misszuverstehen ist. So betont
Gerd E. Schéfer nachdriicklich, dass Selbstbildung
die eigenaktive Weltaneignung des Kindes in sozialen
Beziigen meint. Entscheidend ist die soziale Vermitt-
lung und sichere Rahmung der Erfahrungen durch
die Bezugspersonen (Schéafer 2008). Die Schaffung
einer sicheren Entwicklungsumwelt ist jedoch nur
die eine wichtige bildungsfunktionale Dimension von
Bindungen. Dariiber hinaus aber betontSchéferinsbe-
sondere die bildungsfunktional viel weitergehende
aktive Unterstiitzung von Exploration und aktiver
Erfahrungsbildung:

»,Damit Erfahrungen bewusst werden und denkend
genutzt werden kénnen, brauchtdas Kind Menschen,
die auf seine Erfahrungen eingehen, sie auf unter-
schiedliche Weise spiegeln und sie schlieBlich auch
in Worte fassen. [...] Daraus ergibt sich, dass kleine
Kinder fiirihre Bildungsprozesse vertraute Menschen
benétigen, die ihre frithen Erfahrungen mit ihnen
teilen® (Schéfer 2008).

In diesen Ausfiihrungen werden Konturen eines
erweiterten Bindungsbegriffs sichtbar, der gegenwaér-
tig im internationalen wissenschaftlichen Diskurs
entwickelt wird. So fordern beispielsweise Cathryn
Booth u.a., in der Bindungstheorie starker die eigen-
standige Bedeutung der Unterstiitzung von kindlicher
Erkundungund Auseinandersetzung mitder Umwelt
zu berticksichtigen. Auch sie betrachten nicht nur
Sicherheit, Zuwendung und Stressreduktion, sondern
auch Explorationsunterstiitzung als Eigenschaften
von Bindungsbeziehungen (Ahnert 2010, S. 47). Diese
funktionell differenzierte Sicht auf Bindung geht mit
einervielschichtigen Betrachtung des feinfiihligen Ver-
haltens der Bezugspersonen einher. Der Blick richtet
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sich dabei einerseitsauf die Frage nach dem Verhéltnis
der verschiedenen Eigenschaften der Bindungsbe-
ziehung, die sich nicht nur harmonisch ergdnzen,
sondern im konkreten erzieherischen Handeln auch
in ein konflikttrachtiges Verhéltnis treten kénnen.

In diesem Zusammenhang wird hervorgehoben,
dassfeinfiihlige Bezugspersonen den Kindern in situativ
angemessener Weise sowohl Zuwendung, Sicherheit
und Stressreduktion vermitteln als auch Explorati-
onsunterstiitzung gewahren. Bei kleinen Kindern
gerat das Bediirfnis nach Geborgenheit nicht selten
mit dem Streben nach Selbststédndigkeit in einen
innerpsychischen Konflikt, der sich du3erlich u.a. in
Trotzreaktionen entléddt. Bildungsbezogen (d.h. mit
Blick auf die Balance von Bindung und Exploration)
wird als eine feinfiihlige Erziehungsaufgabe beschrie-
ben, dasrichtige MaB an Geborgenheit, aber auch an
Zumutung und Gewdhrung von Selbststandigkeit zu
finden (Ahnert 2010, S. 59 .; Drieschner 2007 b).

Wodurch aberist eine feinfiihlige Explorationsunter-
stiitzung gekennzeichnet? Grundsatzlich wird auch
hier die Vermittlung von emotionaler Sicherheit und
Wohlbefinden hervorgehoben, insofern Kinder mit
sicherer Bindung bekanntlich ein aktiveres Explorati-
onsverhalten zeigen (vgl. Kapitel 2.6). Ausgehend vom
spielerischen Charakter der Exploration wird zudem
das feinfiihlige Spielen mit dem Kind als Form von
Explorationsunterstiitzung vorgestellt (Drieschner
2010, S.1901f.).

Bei Vatern konnte ein besonders enger Zusammen-
hang zwischen Spielfeinfiihligkeit und Bindungsauf-
bau festgestellt werden: Wéhrend die Qualitdt der
Mutter-Kind-Bindung vor allem mit der feinfiihligen
Reaktion auf die Bindungssignale des Kindes korre-
liert, scheintsich die Vater-Kind-Bindung komplemen-
tar dazu eher aus der Qualitét seiner Unterstiitzung
der kindlichen Exploration zu entwickeln. Wie in
verschiedenen Studien deutlich wurde (vgl. bei Gross-
man/Grossmann 2005), begegnen feinfiihlige Viter
ihren Kindern ,als interessanter, weil andersartiger
Interaktionspartner, der andere und oftaufregendere
Dinge mit dem Kind macht als die Mutter [...]; als He-
rausforderer, der das Kind auffordert, Neuartiges zu
tun, das essich ohne seine Hilfe nicht zutrauen wiirde;
als Vermittler von Bereichen der Umwelt, die ohne
seine sorgende Umsicht fir das Kind zu gefdhrlich
wdren [...], als Vermittler von Spielen und Festivitédten
derjeweiligen Kultur; als Lehrer und Mentor, um dem

Kind sein eigenes Kénnen und Wissen zu vermitteln
[...]" (Grossmann/Grossmann 2005, S. 232).

Zubedenken ist, dass diesen Studien die klassische
geschlechtsspezifische Rollenteilung zugrunde
liegt, wonach Miitter den GroBteil der Betreuungslei-
stungen erbringen - somit auch fiir die emotionale
Grundversorgung der Kinder zustdndig sind -und sich
Vater eher auf die spielerische Interaktion beschran-
ken. Dementsprechend wéren weiterfiihrende Studi-
enwinschenswert, dieinsbesondere den gesellschaft-
lichen Wandel des Rollenverhaltens beriicksichtigen.

Allgemein zeigen sich Indikatoren von Spielfein-
fuhligkeit in der Fahigkeit der erwachsenen Bezugs-
person, den Spielfluss nicht zu unterbrechen, auf die
Winsche des Kindes einzugehen, das Kind angemes-
senkognitivanzuregen, esbei Herausforderungenim
Spiel ohne vorwegnehmende Hilfe zu unterstiitzen,
sodass es einen Erfolg als eigene Leistung zuschreiben
kann. SolchermaB3en geprégte Spielsituationen sind
insgesamt durch ein kooperatives Handeln gekenn-
zeichnet.

Langsschnittuntersuchungen zeigen deutlich auf,
dass sich die feinfiihlige Unterstiitzung und Heraus-
forderung von Kindern im Spiel bis hin zum 22. Le-
bensjahr positiv auf die Bindungsentwicklung, auf
Konzepte von Freundschaft und Partnerschaft sowie
auf dasSelbstvertrauen auswirken (Grossmann/Gross-
mann 2005).

Die zentrale Erkenntnis dieser Forschungen besteht
darin, dass Kinder sowohl die Sicherheit der Bindung
als auch der Exploration brauchen, die sich aus ei-
ner feinfiihligen Resonanz auf ihr Sicherheits- und
Zuwendungsbediirfnis sowie aus einer feinfithligen
Herausforderung im Spiel ergeben. Diese Bindungs-
eigenschaften miissen von der Bezugsperson ausba-
lanciertbzw.vonverschiedenen Bindungspersonenin
unterschiedlicher Gewichtungreprasentiert werden.
Im Anschluss an diese Erkenntnisse und Beschrei-
bungsmuster wird - iibertragen auf die Situation in
Krippe und Kindergarten - in der Frithpddagogik
professionspolitisch argumentiert, dass die Erziehe-
rinnen-Kind-Bindung einerseits eine sicherheits- und
zuwendungsorientierte, andererseits aber auch
und vor allem eine explorativ-kognitive Dimension
umfassen muss. Gefordert wird, dass Erzieherinnen-
Kind-Bindungen starker noch als familidre Bindungen
die Aufforderung zu und die Begleitung von Explorati-
onsprozessen in das Zentrum der frithpddagogischen
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Beziehungsgestaltung ricken (Ahnert 2010, S. 246 {f.;
Becker-Stoll 2008, S. 1211.; Ahnert 2007, S. 311f.).

Einesolche Beziehungsqualitédtentspricht dem ge-
setzlich verankerten Bildungsauftrag der Elementar-
péddagogik sowie dem professionellen Selbstverstand-
nis von Erzieherinnen und Erziehern als anregende
und begleitende Personen von Selbstbildungspro-
zessen. Um theoretisch und empirisch zu erfassen,
in welchen Formen sich Bildungsprozesse interaktiv
vollziehen, scheint jedoch das begriffliche Inventar
der Bindungstheorie allein nichtauszureichen. Ziel ist
esdemnach, die Bildungsbedeutsamkeitkooperativer
Explorationssituationen differenzierter zu begreifen.
Daher wird im Folgenden an Forschungen aus der
evolutiondren Anthropologie und der empirischen
Sauglings- und Kleinkindforschung zum Phdnomen
gegenseitigen Verstehens und geteilter Aufmerksam-
keit angeschlossen.

3.2 ,,Geteilte Aufmerksamkeit*
und ,,sustained shared thinking“ in
Bindungsbeziehungen

Von besonderem Interesse fiir eine beziehungsorien-
tierte frihpéddagogische Didaktik ist das Dreiecksver-
hdltniszwischen dem Kind, der Bezugsperson und dem
Gegenstand der Interaktion. Dieser bisher nicht ndher
bestimmte Fokus spielt in Forschungen zur geteilten
Aufmerksamkeit eine zentrale Rolle. Insofern kénnte
dieser Ansatz eine wichtige Perspektive sein, wenn
es im Sinne einer frihpddagogischen Beziehungs-
didaktik darum geht, Verbindungslinien zwischen
Bindungs- und Kognitionsforschung zu ziehen.

Der evolutiondre Anthropologe Michael Tomasello
betrachtet die geteilte Aufmerksamkeit als Motor der
kognitiven Entwicklung (2006). Kinder zeigen schon
sehr friih ein genuines Interesse, ihre Erfahrungen mit
ihren Bezugspersonen zu teilen; tiiber die Resonanz
der Erwachsenen erhalten sie wichtige Impulse fiir
ihre Entwicklung.

Geteilte Aufmerksamkeit setzt elementar voraus,
den anderen als dhnliches Wesen wahrzunehmen.
Der experimentelle Befund, dass bereits Neugeborene
die menschliche Stimme und ab circa drei Monaten
auch das menschliche Gesicht gegeniiber anderen
akustischen und optischen Reizen préferieren, deutet
daraufhin, dass sie Menschen als Menschen wahrneh-

18

menkonnen. Demnachverfiigenbereits Neugeborene
auch tiber eine Vorstellung von ihrer eigenen Existenz
und Zugehorigkeit zur Welt. Ein erstes Gefiihl von
Intentionalitdt, Kausalitdt und Selbstwirksamkeit
entsteht, wenn vertraute Bezugspersonen feinfiihlig
auf Wiinsche und Bediirfnisse des Kindes reagieren
(Greenspan/Benderly 1997, S. 46).

Dieses basale Selbsterleben geht nach Daniel Stern
mitdemvollausgepragten Unterscheidenkénnenvon
sichund anderen ab dem zweiten Lebensmonatin ein
eigenstidndiges Personlichkeitsempfinden iiber. Der
Saugling agiertjetztzielgerichtet, indem er beispiels-
weise gezielt nach Gegenstdanden greift. Stern sieht
darin eineintentionale, also mit einem Willensgefiihl
begleitete Aktivitdt und spricht von der ,Empfindung
eines Kernselbst*.

Zwischen dem vierten und dem sechsten Lebens-
monatbildetsich die Fahigkeit zur Objektpermanenz
heraus, welche die Voraussetzung fiir die Entwicklung
innerer Modellevon sich und anderen Personen bildet.

Ab dem neunten Lebensmonat differenziert sich
daskindliche Selbstweiter aus, indem es nun zwischen
eigenen psychischen Zusténden und denenvon ande-
ren Personen unterscheiden kann. In dieser Phase des
Empfindens eines subjektiven Selbst sieht Daniel Stern
den ontogenetischen Ursprung von Intersubjektivitdt
und Empathie. Das Kind versteht, dass das Erleben
anderer nicht mit den eigenen Gefiihlen identisch ist
(Stern 2000).

Die entwicklungspsychologische Voraussetzung
hierfiirist(nach Tomasello)die genetisch gestiitzte, aber
erstim Rahmen von Bindungsbeziehungen realisierte
Fahigkeit, andere Personen als intentionale Akteure wie
sich selbst zu verstehen und deren Motivation, Absicht
und Aufmerksamkeit bei der eigenen Handlungspla-
nung zu berticksichtigen. Solche Verstehensprozesse
beruhen auf einer Analogie zum eigenen Selbst:

In den ersten sieben bis acht Monaten erlebt das
Kind sich selbst - und damit auch andere - als Lebe-
wesen mit einer Handlungswirksamkeit. Erst wenn
es sich bewusst als intentional erfahrt, indem es bei-
spielsweise zur Erreichung eines Handlungszwecks
zwischen verschiedenen Mitteln auswéhlen kann,
dann versteht es andere Personen auch so (Tomasello
2006, S. 1001.). Diesen qualitativen Entwicklungs-
schritt nennt Tomasello ,,Neunmonatsrevolution®.
Zwar verstehen alle Primaten relationale Kategorien
(vor allem im sozialen Bereich) und sind intentionale
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und kausale Wesen, die Interpretation der Welt in
intentionalen und kausalen Beziigen ist jedoch eine
spezifisch menschliche Fahigkeit. Dieser Unterschied
istinsofern gravierend und folgenreich, als er die M6g-
lichkeit kulturellen Lernens von und durch Erwachsene
eroffnet (Tomasello 2006, S. 27).

Das erwachende Verstehen der Bezugspersonen
als intentionale Akteure ab dem neunten Monat
spiegelt sich in vermehrt auftretenden Situationen
gemeinsamer Aufmerksamkeit, denen eine besondere
Bedeutung fiir die kognitive Entwicklung beigemes-
sen wird. Das bisher dyadisch geprégte Interaktions-
system zwischen Bezugsperson und Kind lésst sich
nunumdie gemeinsame Perspektive auf etwas Drittes
erweitern. Das kleine Kind kann zunéchst dem Blick
vertrauter Erwachsener folgen, bevor esdannim Alter
von 13 bis 15 Monaten deren Aufmerksambkeit selbst
in eine bestimmte Richtung lenkt. Indem das Kind
beispielsweise erst auf einen Gegenstand zeigt und
dann die Mutter ansieht, diese dann freundlich und
aufmunternd zuriickblickt, macht das Kind nicht nur
eine rein individuelle und unmittelbare Erfahrung
mit dem Gegenstand, sondern ,eine Erfahrung des
Gegenstandesin seinersozialen Einbettung durch die
Mutter” (Schéfer 2008, S. 8). Somit bedingt die soziale
Einbettung die emotionale Farbung des Lernens mit
dem bekannten engen Zusammenhang zwischen po-
sitiven Geftihlen, Explorationstétigkeitund Lernerfolg
(vgl. Kapitel 3.3).

In der geteilten Aufmerksamkeit spielt nicht nur
die emotionale, sondern auch die kognitive Resonanz
auf die Erfahrungen des Kindes eine Rolle, z.B. durch
erkldrende Kommentare. Beides dient dem Kind
dazu, sich seiner Erfahrungen bewusst zu werden,
sie zu benennen, zu deuten und einzuordnen. Szenen
geteilter Aufmerksamkeitkdnnen insofern als Schliis-
sel fir das sukzessive Eindringen des Kindes in die
Sinn- und Bedeutungszusammenhénge sowie in die
Symbolsysteme (s)einer Kultur gelten. Eine zentrale
Bedeutung misst Michael Tomasello in diesem Zu-
sammenhang dem Lernen durch Imitation zu, das er
als Grundform kulturellen Lernens versteht.

Obgleich bereits Neugeborene in beschrdanktem
AusmaB einfache Kérperbewegungen, beispielsweise
Mundstellungen, nachahmen kénnen, kommt imi-
tatives Lernen erst ab dem neunten Monat zu seiner
eigentlichen Entfaltung. Wenn ein Kind in einer ge-
meinsamen Spielsituation eine Handlung bei anderen

beobachtet, kann es zunehmend zwischen der ihr
zugrunde liegenden Intention und den eingesetzten
Mitteln unterscheiden.

Kulturelles Lernen konzentriert sich demnach ,auf
intentionale Phédnomene, bei denen ein Organismus
das Verhalten eines anderen oder dessen Perspektive
auf etwas Drittes tibernimmt* (Schafer 2008, S. 72); es
umfasst dariiber auch das Verstdndnis ,,der intentio-
nalen Dimension von Artefakten®, d.h. von kulturell
manifestierter Intention und Wissen. Das Verstehen
von Intentionen ermdéglicht zudem kooperatives Ver-
halten, wodurchsich die Qualitit gemeinsamer Aktivi-
tatenvon Kind und Bezugsperson erhoht. Hierimitiert
dasKind also zunehmend nicht das &u3ere Verhalten
des Spielpartners, sondern die Absicht dahinter.

In der ErschlieBung der Intentionalitédt einer beo-
bachteten Handlung bzw. eines Artefaktes liegt auch
der ontogenetische Ursprung des Verstandnisses von
Kontingenz, d.h. von Moéglichkeitsspielrdumen fir
funktional modifizierte oder 4quivalente Handlungs-
mittel. So gehen bereits kleine Kinder kreativ mit kul-
turellen Artefakten um. Je dlter Kinder werden, desto
interessanter wird die Erprobung eigener kognitiver
Strategien, um Absichten zu erreichen. Imitation
ist demnach nicht nur du3erliches Nachahmen von
Verhalten, sondern hat eine reflexive und innovative
Komponente, auf der die kumulative kulturelle Evolu-
tion beruht.

Die zentrale Bedeutung geteilter Aufmerksamkeit
wird besonders beim Erwerb kultureller Symbol-
systeme wie der Sprache erkennbar. Fiir Michael To-
maselloist die semiotische Unterscheidung zwischen
einem sprachlichen Zeichen und seiner Referenz
in der Wahrnehmungswelt nicht hinreichend, um
Spracherwerb zu erklaren. Vielmehr sieht er eine
sprachliche Bezeichnung als soziale Handlung, die die
Aufmerksamkeit einer anderen Person auf etwas in
der Weltlenken soll. Insofern bildet fiir ihn eine Szene
geteilter Aufmerksamkeit den Kontext, in dem das Kind
sprachliche Symbole erlernt (Tomasello 2006, S. 127 f.).

Insgesamt verlangt dieser Erwerbsprozess von
einem Kind, dass es ,andere als intentionale Akteure
versteht; an Szenen geteilter Aufmerksamkeit teil-
nimmt, die den sozio-kognitiven Hintergrund fiir Akte
symbolischer, einschlieBlich sprachlicher Kommuni-
kation abgeben; nicht nur Absichten, sondern auch
kommunikative Absichten versteht, durch die jemand
versucht, seine Aufmerksamkeit auf etwas innerhalb
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der Szene geteilter Aufmerksamkeit zu lenken; und
im kulturellen Lernprozess mit den Erwachsenen die
Rollen tauscht und somit ihnen gegeniiber dasselbe
Zeichen gebraucht, was sieihm gegentiber gebraucht
haben, wodurch dasintersubjektivverstandene kom-
munikative Symbol oder die Konvention erzeugtwird*“
(Tomasello 20086, S. 140).

Dies aber setzt eine kontinuierliche Interaktions-
dichte zwischen Bezugsperson und Kind in immer
wiederkehrenden Szenen geteilter Aufmerksamkeit
voraus, realisiert in gemeinsamen Alltagsaktivitdten
und im Spiel. Dabei scheint im Alter zwischen zwolf
und achtzehn Monaten die sprachliche Begleitung des
kindlichen Aufmerksamkeitsfokus durch die Bezugs-
person das Geriist fir den frithen Spracherwerb zu
bilden (scaffolding), insofern dem Kind das Erkennen
kommunikativer Absichten erleichtert wird (Toma-
sello 2006, S. 144). Wenn das Kind im Erkennen kom-
munikativer Absichten geiibt ist, gewinnt die aktive
Aufmerksamkeitslenkungan didaktischer Bedeutung.
Dieintentionale Anwendung sprachlicher Ausdriicke
durch dasKind setzt eine enge emotionale Beziehung
zuvertrauten Erwachsenen voraus, gegeniiber denen
es seine Wiinsche und Bediirfnisse zum Ausdruck
bringen kann.

Die referierten Befunde machen deutlich, dass
frithkindliche Bildungsprozesse uneingeschréankt in
Situationen geteilter Aufmerksamkeit mitvertrauten
Erwachseneneingelagertsind. Wenn Bezugspersonen
Kindern Bindungssicherheit vermitteln, Explorations-
unterstiitzung gewahren und ihnen in Situationen
geteilter Aufmerksamkeit emotionale und kognitive
Resonanz auf ihre Erfahrungen geben, dann ist dies
eine grundsétzlich andere Lern- und Beziehungsform
als der Ansatz der zielgerichteten Instruktion inner-
halb der schulischen Didaktik. Die hier referierten For-
schungsansatze zeichnen vielmehr das Bild eines sich
eigenaktivin sozialen Beziehungen bildenden Kindes.

Ist dieses Bild zutreffend, dann muss in der Didak-
tisierung von geteilter Aufmerksamkeit eine zentrale
theoretische und praktische Aufgabe der Frithpéda-
gogik gesehen werden. In der internationalen frith-
padagogischen Diskussion weist das professionelle
Interaktionsprinzip des sustained shared thinking
in diese Richtung (Sylva u.a. 2004). Diese Form der
pddagogischen Beziehungsgestaltung verlangt von
Erzieherinnen und Erziehern Aufmerksambkeit sowie
ein genuines Interesse an den Bildungsthemen von
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Kindern, die tiber Beobachtungs- und Dokumentati-
onsverfahren systematisch erhoben und reflektiert
werden kénnen. Dahinter steht eine professionelle
Haltung, die in der deutschen Fachdiskussion mit
dem Ausdruck ,Erzieherinnen als Forscherinnen®
zusammengefasst wird. Mit ,Forschung®ist nicht wis-
senschaftliche Objektivitdtgemeint,sondern, Neugier
und Interesse fiir die Vielfalt von Bedeutungen, die mit
den Aktivitdten von Kindern verbunden sein kénnen*
(Leu 2008, S.176).

Auf dieser Basis kann eine Erzieherin bzw. ein Erzie-
her in eine kooperative und ko-konstruktive Situation
gemeinsamer Aufmerksamkeit mit einem Kind uiber-
gehen. Wichtig ist dabei die Féhigkeit und Bereitschaft
zumkindzentrierten Denken und zum Anschlussandie
Gedankengédnge und Handlungsoptionen des Kindes.
Im Mittelpunkt der gemeinsamen Aufmerksamkeit
stehtnach Kathy Sylva die pragmatische Problemldsung:

LSustained shared thinking is where two or more
individuals ,work together* in an intellectual way to
solve a problem, clarify a concept, evaluate an activity,
extend anarrative etc. Both parties must contribute to
thethinking and it mustdevelop and extent the under-
standing. It was found that the most effective settings
encourage,sustained shared thinking‘which was most
likely to occur when children were interacting 1:1with
an adult.” (Sylva u.a. 2004, S. 6)

Im Unterschied zur sozialen Situation des Unter-
richts sind pddagogisch gestaltete Interaktionen,
die dem Prinzip des sustained shared thinking folgen,
dialogisch ausgerichtet; sie dienen der Forderung,
Forderung und Aufrechterhaltung der eigenaktiven
Lern- und Entwicklungsprozesse von Kindern durch
diegemeinsame Entwicklungund Weiterfihrungvon
Gedankengéangen. Da hier wechselseitig intentional
kommunikativinteragiertwird, istdavon auszugehen,
dass dieser Interaktionskontext die sprachliche Ent-
wicklung des Kindes nachhaltig anregt. Die gemein-
samen Denkbewegungen mitder Bezugspersongeben
dem Kind ein gedankliches Gertst fur seine Erfah-
rungen, sie evozieren kognitive Konflikte und tragen
zur qualitativen Weiterentwicklung des kindlichen
Denkens im Sinne der Zone der proximalen Entwick-
lungvon Lew S. Wygotsky bei. Die aktuelle Studie von
Anke Konig weist allerdings kritisch darauf hin, dass
einesolche Unterstiitzung von Lernprozessen offenbar
inderdeutschen Kindergartenpraxis unterentwickelt
ist. Sie fordert daher die theoretische und praktische
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Entwicklung einer frihpadagogischen Handlungs-
didaktik, die ihr Augenmerk auf die Tiefenstruktur
der pddagogischen Interaktion richtet (Koénig 2009).

In der Zusammenschau des Bindungsparadigmas,
der Theorie der geteilten Aufmerksamkeitund des An-
satzes des sustained shared thinking kann festgehalten
werden, dass Kinder im vorschulischen Alter fiir ihre
kognitive Entwicklung feinfiihlige Bezugspersonen
bendtigen, mit denen sie in direkten Interaktionsbe-
ziehungen ihre Aufmerksamkeit teilen und gemein-
sam denken kénnen.

3.3 Bindung und Gehirnentwicklung

Die bisher erlduterten Kausalzusammenhéange zwi-
schen der Qualitét der Bindungsbeziehung und der
kognitiven Entwicklung von Kindern werden durch
Befunde der Hirnforschung gestiitzt. Die neuro-
biologische Perspektive auf die Bindungsbeziehung
zeigt, dass sich frithe emotionale Erfahrungen mit
vertrauten Bezugspersonen nachhaltig auf den
Strukturaufbau des Gehirns und damitauf die weitere
Entwicklung des Kindes auswirken.

Im Folgenden werden Grundziige des hirnphysio-
logischen Zugangs zu einem interdisziplindr ausge-
richteten Verstdndnis der Bildungsbedeutsamkeitvon
Bindungen skizziert.

Als empirisch gesicherte neurobiologische Grund-
erkenntnis giltder nutzungs- und erfahrungsabhdngige
Aufbau des Gehirns, wobei soziale Beziehungserfah-
rungen eine Schliisselrolle einnehmen (Spitzer 2009;
Hiither2004). Die Plastizitdt des menschlichen Gehirns
als anthropologisch festgestellte Voraussetzung fur
die Herausbildung von Kultur besteht iiber die ge-
samte Lebensspanne, ist aber in der Kindheit beson-
ders stark ausgepragt. Das lernfédhige und strukturell
noch hoch entwicklungsfdhige Gehirn von Kindern
ist insofern im Vergleich zu Erwachsenen besonders
~formbar®, infolgedessen aber auch besonders ,,ver-
formbar® (Hiither 2004, S. 489).

Der Begriff der Neuroplastizitdt bezeichnet in die-
sem Kontextdie ,Fahigkeit des Nervensystems zur per-
manenten Anpassung seiner Verbindungen an ihren
Gebrauch. Die gebrauchsabhéngige Differenzierung
der synaptischen Verbindungen zwischen Neuronen
gilt demnach als neurobiologische Reprdsentation
von Lernerfahrungen. Die bei der Geburt noch relativ

unspezifischen Verbindungen werden durch Lernereig-
nisse reorganisiert und spezifiziert.

Dabei spielt die Qualitdt der Erfahrungen eine
wichtige Rolle fiir ihre Repréasentation im Gehirn.
Neuronen reagieren offenbar auf multimodal aufge-
nommene Reize am stérksten. Erfahrungen, die tiber
mehrere Sinneskanéle ins Gehirn gelangen, werden so
nachhaltiger neuronal reprédsentiert. Zudem hinter-
lassen nichteinzelne und isolierte, sondern nurregel-
hafte und in &hnlicher Weise wiederkehrende Erfah-
rungen Spuren im Gehirn: Es speichert Erfahrungen
nicht additiv, sondern die hinter den Erfahrungen
stehenden Regeln. Aus hirnphysiologischer Sicht ist
Lernen mithin nur als Anschlusslernen moglich. Die
uber neuronale Netzwerke in der Hirnstruktur veran-
kerten kumulativen Erfahrungen sind die Grundlage
fiir alle weiteren Lernprozesse. Anschlusslernen kann
daher als Festigung bzw. Ausdifferenzierung einer
kognitiven Struktur verstanden werden.

Bei der Analyse der Gehirnentwicklung von Sau-
getieren stellte sich in internationalen Forschungen
heraus, dass ein environmental enrichment, d.h. ein
vielféltiges, aber keinesfalls chaotisierendes Milieu,
das sowohl wiederkehrende als auch neue Erfah-
rungen ermoglicht, zu komplexeren neuronalen Ver-
netzungen fithrtalsein diesbeziiglich eher monotones
Milieu (Sachser 2004, S. 479; Rittelmeyer 2002, S.137).
Die ,Qualitédt der Milieuerfahrung“ manifestiert sich
tiber ldngere Zeitrdume durch die Anregung und Se-
lektion des Synapsenwachstums in der ,,Qualitat der
Zytoarchitektur®. Dieses enge Verhéltnis von Au3en-
und Innenwelt, dasbereits die prénatale Entwicklung
des Kindes kennzeichnet, beschreibt Rittelmeyer als
~Inkorporation der Umweltinformation® bzw. als
~-neuronale Individualisierung® (Rittelmeyer 2002,
S.135,137).

Im Prozess der Représentation von Erfahrungen
wirkt sich die Qualitdt von Bindungsbeziehungen
direkt auf die Architektur des kindlichen Gehirns aus.
So konnte in experimentellen Versuchen an Ratten
gezeigt werden, dass durch Trennungserlebnisse
ausgeloster chronischer Stress den Strukturaufbau des
Gehirns beeintréachtigt. Gleiches ist auch bei einem
Mangel an miitterlicher Zuwendung zu beobachten.
Uber einen lingeren Zeitraum ausgeschiittet wirken
Stresshormone wie Cortisolim Gehirn toxisch. Festge-
stellt wurden u.a. eine Verminderung des Volumens
des Hippocampus, eine Dysfunktion in der Synapsen-
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bildung sowie eine fehlerhafte funktionale Differen-
zierungvon Neuronenverbdnden insbesondereinden
Hirnarealen, die fiir die Regulation von Affekten und
Stress zustandig sind.

Trennung und Vernachldssigung hinterlassen
sogenannte ,Stressnarben® im sich entwickelnden
Gehirn, insofern die Ausbildung desneuronalen Regu-
lierungssystems von Stresshormonen durch Hormone
initiiert und begleitet wird, die in Folge von Interak-
tionserfahrungen mit feinfithligen Bezugspersonen
ausgeschiittet werden. Bei einem Mangel solcher
Beziehungserfahrungenbleiben die fiir die Stressregu-
lation zustdndigen Hirnzentren unspezifisch vernetzt.
Daraus kann die Schlussfolgerung gezogen werden,
dass sichere Bindungserfahrungen eine Voraussetzung
fiir eine effiziente neuronale Vernetzung bilden. In der
Hirnforschungwird angenommen, dassdiese Befunde
aufgrund der identischen Funktionsprinzipien von
Neuronen und Synapsen auch auf den Menschen
ubertragbar sind. Demnach bauen auch Kinder tiber
die feinfiithlige externale Stressregulierung durch die
Bezugsperson neuronale Netzwerke auf, dieihnen spa-
ter zur emotionalen Selbstregulierung dienen (Ahnert
2010, S. 64 {f.; Rittelmeyer 2005, S. 76 1.).

Insgesamt verdeutlichen auch diese Befunde der
Hirnforschung, dass frithe Bindungserfahrungen weit-
reichende Einfliisse nicht nur auf die soziale und emo-
tionale, sondern auch auf die kognitive Entwicklung
haben. Nach Gerald Hiither ist es der Disziplin in den
letzten zehn Jahren ,vor allem mithilfe so genannter
bildgebender Verfahren gelungen, nachzuweisen,
welch nachhaltigen Einfluss frithe Bindungserfah-
rungen darauf haben, wie und wofiir ein Kind sein Ge-
hirnbenutzt,und welche Verschaltungen zwischen den
Milliarden Nervenzellen deshalbbesonders gutgebahnt
und stabilisiertund welche nurunzureichend entwickelt
und ausgeformt werden“ (Hiither 2004, S. 489).

Dabei spielt der Nexus zwischen der Sicherheit von
Bindung und der Exploration eine entscheidende
Rolle. Wie durch die Analyse der Prozesse der Gehirn-
entwicklung gezeigt werden konnte, korrespondiert
die entwicklungsphysiologische Angewiesenheitder
hoheren Hirnfunktionen auf Erfahrungsbildung eng
mit dem angeborenen Explorationsbediirfnis des
kleinen Kindes:

»-Neugier und Spiel sowie deren Verwobenheit mit
dem Lernen (stellen) ein altes Sdugetiererbe dar und
gehoren ausneuro-, verhaltens- und evolutionsbiolo-
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gischer Sicht zweifellos zur ,Natur des menschlichen
Kindes*“ (Sachser 2004, S. 482).

Gerald Hiither zufolge ist die hirnphysiologische
Funktion des Bindungssystems das Vertrauen, das den
sozialen Ndhrboden fir diekindliche Lernlustund Ent-
deckerfreude bereitet. Angst, Stress, Verunsicherung
und Uberforderung steigern dagegen ebenso wie Un-
terforderung, mangelnde Anregungen, Verwéhnung
und Vernachldssigung die Unruhe und Erregung im
kindlichen Gehirn. Dadurch bedingtkénnen Sinneser-
fahrungen nur schwer mitbereits neuronal repréasen-
tierten Erfahrungen in Verbindung gesetzt werden:
Der grundlegende hirnphysiologische Mechanismus
des Lernens und damit die Ausbildung komplexer
neuronaler Netzwerkeistsomitbeeintrachtigt (Hiither
2004, S. 4911t.).

Dagegen wirkt sich aus Sicht der Hirnforschung
eine Begleitung der kindlichen Explorationsprozesse
positiv auf die Hirnentwicklung aus, wie sie im The-
orieverbund von Bindungsforschung, der Theorie der
geteilten Aufmerksamkeit sowie im Ansatz des sustained
shared thinking beschrieben wird (vgl. Kapitel 3.2).
Nach Hiither sind die ,besten Anregungen fiir noch
zu kniipfende und stabilisierende Verschaltungen im
Gehirn|...]diejenigen, die dasKind von innen, also aus
sich selbst heraus, entwickelt” (Hiither 2004, S. 75).

Ahnlich sieht Wolf Singer die wichtigste Botschaft
der Hirnforschung fiir die Frithpddagogik darin, dass
»-das Gehirn eines jungen Menschen von sich aus aktiv
andie Umweltheran(tritt)und|...]seine Fragen (stellt)*
(Singer 1999). Eine ko-konstruktive Begleitung der
Selbstbildungsprozesse von Kindernregtdemnach die
Entstehungneuerneuronaler Verbindungenbesser an
als von auB3en gesetzte padagogische Lernziele, weil
so an bestehende neuronale Verbindungen im Sinne
des Anschlusslernens angekniipftwerden kann. Dieses
~implizite* Lernen durch Spiel und Erkundung ist so-
mitvom ,intentionalen® und ,strategischen® Lernen
abzugrenzen, das sich nach Ludwig Liegle erst ab dem
sechsten Lebensjahrherausbildet und zur Bezugsgro3e
des schulischen Lernens wird (Liegle 2008, S.108).

Eine an diese Befunde ankniipfende frithpaddago-
gische Beziehungsdidaktik wird daher Bindung und
Exploration als Grundlage von Erziehung und Bildung
nutzenund ihr Augenmerk auf die sensible Wahrneh-
mung, Unterstiitzung und kulturelle Herausforde-
rung kindlicher Tatigkeiten richten.



Folgerungen fiirden Kompetenzerwerb beim friihpadagogischen Fachpersonal

4 Folgerungen fiirden
Kompetenzerwerb beim
frihpadagogischen
Fachpersonal

Eine interdisziplindr orientierte Bindungsforschung
liefert Einblicke in die Entstehungsbedingungen, in
interaktive Ausgestaltungen und qualitative Unter-
schiede von Bindungsbeziehungen sowie zu deren
Auswirkungen nicht nur auf die soziale und emoti-
onale, sondern auch auf die kognitive Entwicklung
von Kindern. In der aktuellen Forschung besteht
Konsens dartiber, dass Kinder unterschiedlich starke
Bindungen zu verschiedenen stabil betreuenden Be-
zugspersonen wie Eltern und Tagesmiittern sowie zu
Erzieherinnen und Erziehern entwickeln konnen. Da
Kinder ihre Bindungsbediirfnisse also auch an pro-
fessionell arbeitendes pddagogisches Fachpersonal
richten, soll abschlieBend der Frage nachgegangen
werden, wie das psychologische Konzeptder Bindung
elementarpdadagogisch mit Blick auf die Férderung
von Erziehungs- und Bildungsprozessen in Krippen
und Kindergérten konzeptualisiert werden kann.

Dazu werden die oben dargestellten wissenschaft-
lichen Diskurse noch einmal unter der Fragestellung
aufgegriffen, welche Unterschiede und Gemein-
samkeiten zwischen Eltern-Kind-Bindungen und
Erzieherinnen-Kind-Bindungen bestehen und welche
pédagogischen Konsequenzen daraus fiir die Aus-und
Weiterbildung von Erzieherinnen und Erziehern ab-
geleitet werden konnen.

Die Qualitdt der Bindung ist verkniipft mit der
Feinfiihligkeit der Bezugsperson

Das verbindende Zentrum der Diskurse sind theore-
tische und empirische Analysen zur Funktionsbestim-
mung von Bindungsbeziehungen. Diese umfassen
zuwendungsbezogene, sicherheitsvermittelnde,
stressreduzierende und explorationsunterstiitzende
Aspekte. Ubereinstimmend wird die Qualitit dieser
Bindungseigenschaften mit der Feinfiihligkeit der
Bezugspersonen des Kindes in Verbindung gebracht.
Feinfiihligkeitbildetdie Grundlage fiir ein Verstandnis
von Erziehung als Anpassung der Umwelt an die Be-

durfnisse desKindes. Aus pddagogisch-systematischer
Sichtsind dabei Parallelen und Differenzen zwischen
innerfamilialer und 6ffentlicher Erziehung zu unter-
scheiden, insbesondere Uberschneidungsbereiche
und jeweils spezifische Akzentuierungen feinfiihligen
Verhaltensvon Eltern und den pddagogischen Bezugs-
personen, die tiber die Gestaltung einer Erziehungs-
und Bildungspartnerschaft zwischen Elternhaus und
Kindergarten ausbalanciert werden konnen. Es wére
wiinschenswert, dass zukiinftige Forschungen diese
Gemeinsamkeiten und Unterschiede feinfiithligen
Verhaltens starker herausarbeiten.

Vor dem Hintergrund des bisherigen Forschungs-
standes kann gesagt werden, dass sich die Feinfiih-
ligkeit von Eltern wie auch von Erzieherinnen und
Erziehern in gleicher Weise grundlegend auf die
Vermittlung von Bindungssicherheit richtet. Eltern
sind in der Bindungshierarchie die priméren Bezugs-
personen, wenn es um die Befriedigung emotionaler
Bediirfnisse geht - weshalb z.B. auch ihr rechtlicher
Status in Verbindung mit dem Kindeswohl geschtitzt
ist. Aberauch Erzieherinnen und Erzieher sind fiir das
Kind Bindungspersonen und miissen feinfiihlig bzw.
empathischaufsein Bindungsverhaltenreagieren,um
ihm das Gefiihl psychischer Sicherheit zu vermitteln.
Dies zeigt sich vor allem in einem unterstiitzenden
Erziehungsverhalten, das auf Kooperation, Hilfe,
Bekraftigung und Trost ausgerichtet ist. Restriktion,
Abweisung und emotionale Abwehr im Umgang mit
den Bediirfnissen eines Kindes sind im Gegenzug
zu vermeiden. Die aus einer solchen fiirsorglichen
Zuwendung erwachsene Bindung zeigt sich im emo-
tionalen Wohlbefinden desKindesund in der Aktivie-
rung seines Explorationsverhaltens.

Exploration ist Ausdruck und Bedingung von
Bindung

Exploration ist jedoch nicht nur Ausdruck einer
sicheren Bindung. Die feinfiihlige Weckung und
Unterstiitzung von Exploration ist zugleich eine
Entstehungsbedingung von Bindung, wie es vor
allem Studien zur Spielfeinfiihligkeit gezeigt haben.
Demnach sind der Person- und der Sachbezug in der
friihkindlichen Weltaneignung unaufloslich mitei-
nander verkniipft. Im Anschluss an diesen Befund
kann professionspolitisch gefordert werden, dass
die Erzieherinnen-Kind-Bindung im Vergleich zur
Eltern-Kind-Bindung in besonderem MafBe an dieser
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bildungsorientierten Dimension von Bindungsbezie-
hungen ansetzen sollte.

Der Unterstiitzung der Exploration eine Schlis-
selrolle in der padagogischen Interaktionsqualitat
beizumessen, ist eine Moglichkeit, den gesetzlich
verankerten Bindungsauftrag desKindergartens ein-
zulosen. Die Erzieherin als Explorationspartnerin muss
kindliche Bildungsprozesse erkennen und heraus-
fordern konnen. Die feinfiihlige Unterstiitzung des
kindlichen Spiels, die Gestaltung eines gemeinsamen
Aufmerksambkeitsfokus sowie gemeinsamer Denkpro-
zesse kénnen vor diesem Hintergrund als frithpadago-
gische Basiskompetenzen bestimmt werden. Anders
als in der Familie ist es in der 6ffentlichen Erziehung
erforderlich, diese dyadischen Interaktionen in das
Gruppengeschehen zu integrieren.

Balance zwischen kindzentriertem und
gruppenzentriertem Fokus
Erzieherinnen und Erzieher changieren also fort-
laufend zwischen einem kindzentrierten und einem
gruppenzentrierten Fokus. Insgesamtrichtetsich ihre
Feinfiihligkeitsomitauf die Regulierung des Gruppen-
geschehens, auf die Initilerung und die Begleitung
von Gruppenaktivitdten sowie auf die individuellen
Bindungs- und Explorationsaktivitidten der einzelnen
Kinder in der Gruppe. Diese Balance zwischen Grup-
penfokus und individueller Resonanz auf die Bediirf-
nisse eines Einzelkindes mussin der alltdglichen pada-
gogischen Arbeit fortlaufend neu hergestellt werden.
Die Indikatoren von Feinfiihligkeit kénnen - kompe-
tenztheoretisch gewendet - zugleich als Kenntnisse,
Fdhigkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen beschrieben
werden, iber die Erzieherinnen und Erzieher in den bil-
dungsorientierten Interaktionen mit den ihnen anver-
trauten Kindernverfiigen miissenund aufdiesieinihrer
Aus-und Weiterbildung vorzubereiten sind. Fiir Zwecke
der professionellen Kompetenzentwicklung bietet es
sich an, die Merkmale feinfiihligen Verhaltens entlang
zentraler padagogischer Aufgaben in der bildungsbe-
zogenen Ausgestaltung von Bindungsbeziehungen
darzustellen. Eine solche, von einem bindungstheore-
tischen Standpunktausgehende Aufgabenbestimmung
korrespondiert im Ergebnis mit einem Verstdndnis
frihpadagogischer Didaktik als Unterstiitzung von
Selbstbildungsprozessen bzw. inzidentellem (beildu-
figem) und implizitem (unbewusstem oder spiele-
rischem) Lernen (Liegle 2010; Schéfer 2010 a).
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Aufgabenbeschreibungen fiir Erzieherinnen und

Erzieher

Im Folgenden werden die Aufgabenbereiche analy-

tisch voneinander getrennt dargestellt. Zu bedenken

ist, dass sie in der Praxis auf vielfdltige Weise ineinan-
dergreifen (,Erzieherin“stehtdabeifiirdie Gesamtheit
der pddagogischen Bezugspersonen):

- DieErzieherin versteht sich als Bindungsperson. Sie er-
moglichtdenKinderndie Erfahrungvon Vertrauen,
Verlésslichkeit, Verbundenheitund Anerkennung,
indemsiesichihneneinerseitsindividuell, aufmerk-
sam und interessiert zuwendet und andererseits
das Gruppengeschehen empathisch begleitet und
reguliert. Die Erzieherin nimmt sich also Zeit, par-
allel zum Gruppenfokus das individuelle Tétigsein
des Kindes zu beobachten und zu begleiten.

- DieErzieherin unterstiitzt sowohl Bindungsverhalten
als auch Explorationsverhalten in individuell und
altersabhdngig angemessener Weise. Sie gestaltet
sich also als eine ,personale Umwelt®, die Kindern
sowohl einen emotionalen Riickzug als auch einen
interessanten Zugang zur Welt eroffnet.

- Die Erzieherin bereitet einen geschiitzten Raum fiir
Explorationenvor.Dasbedeutet, dass sie sowohlInnen-
raume als auch Aulenrdume mit Aufforderungscha-
rakterund wenig Gefahrenquellen arrangiert, umdie
Neugierde der Kinder herauszufordern. Die Rdume
ermdoglichen sozial- und materialbezogene Lerner-
fahrungen, die an den Interessen und Fiahigkeiten
derKinderankniipfen und helfen, diese zu erweitern.

- Die Erzieherin erdffnet den Kindern die Mdéglichkeit
zum eigen-explorativen (selbsttdtigen) Lernen in der
vorbereiteten Umgebung. Sie hélt inne und tritt ge-
gebenenfalls von ihren Kontroll- und Lenkungsbe-
dirfnissen zuriick, um Kinder selbststdndig etwas
machen zu lassen.

- Die Erzieherin sichert durch ihre Verfiigbarkeit und
Ansprechbarkeit die Explorationstdtigkeit der Kinder.
Sie verkorpert in ihrer Person einen sicheren An-
kerpunkt, damit die Kinder ihre Aufmerksamkeit
im Spielen, Gestalten und Forschen fokussieren
kénnen.

- Die Erzieherin ist aufgeschlossen und interessiert
gegentiber der Weltsicht von Kindern. Sie weif3, dass
Kinder neue Erfahrungen auf der Grundlage ihrer
bisher ausgebildeten Erfahrungs-und Verstdndnis-
modelleinterpretieren. Sie vollzieht diese—ausSicht
von Erwachsenen beispielsweise befremdlichen -
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erfahrungsgebundenen Eigentheorien der Kinder
nachund erkenntdieseinihrer Eigenwertigkeitan.

- Die Erzieherin spiegelt die Erfahrungen des Kindes.
Sie fungiert als Dialogpartnerin, die Erfahrungen
des Kindes sprachlich begleitet, auf seine Fragen
eingehtund seinen ,Entdeckungen®kognitive wie
auch emotionale Resonanzgibt.In diesem Interakti-
onsprozessdurchdringtdasKind seine Erfahrungen
zunehmend bewusst. Ihm erschlief3t sich die Welt
sukzessivinihrenintersubjektiv geteilten Sinn-und
Bedeutungszusammenhdangen.

- DieFErzieherin teiltihre Aufmerksamkeit miteinzelnen
Kindern, unterstiitzt und assistiert deren Explorati-
onen und denkt mitihnen gemeinsam. Sie weil3, dass
gemeinsame Interaktionen den Kompetenzerwerb
nachhaltiganregen und gestaltet daher gezieltsol-
che kompetenzfordernden Interaktionen.

- Die Erzieherin fordert die Engagiertheit von Kindern,
indem sie neue Aktivitdten anregt. Diesistinsbesondere
dann wichtig, wenn die natiirliche Neugierde und
Entdeckerlust bei einem Kind gering ausgepragt ist
oder ins Stocken gerdt. Ausgehend von der Suche
nach Ursachen findet die Erzieherin passende In-
terventionsmaoglichkeiten, um das Kind in seinem
Selbstbildungsprozess zu stiitzen und zu stabilisieren.

- Die Erzieherin beobachtet und dokumentiert das Bin-
dungs- und Explorationsverhalten von Kindern. Dabei
nimmt sie Abstand von vorschnellen Interpretati-
onen. Vielmehr dokumentiert sie sensibel Verhal-
tensverdnderungen iiber die Zeit hinweg und sucht
Deutungsméglichkeiten mit Blick auf das gesamte
Lebensumfeld des Kindes, um vor diesem Hinter-
grund dessen Entwicklung férderlich zu begleiten.

Bezogen auf die Aus- und Weiterbildung des friih-
padagogischen Fachpersonals stellt sich zudem die
Frage, wie entsprechende beziehungsorientierte
Handlungskompetenzen entwickelt werden kénnen.

Entscheidend sind berufsbiografische Erfahrung
und Entwicklung

Allgemein ist zu bedenken, dass die komplexe und
auf eigenen Bindungserfahrungen und inneren
Bindungsmodellen beruhende Disposition der Fein-
fiihligkeit den Erzieherinnen und Erziehern nicht
durch Ubungslektionen oder praxeologisches Trai-
ning ,.eingefl6ft“ werden kann. Erfahrungen aus der
berufsbiografischen Professionalisierungsforschung

lassen erwarten, dass Erzieherinnen und Erzieher die
Fahigkeit zum Verstehen, angemessenen Unterstiit-
zen und Herausfordern kindlicher Tatigkeiten nur in
einem berufsbiografischen Entwicklungsprozess er-
werben konnen (Terhart2001). Dieser umfasstauch die
bewusste Auseinandersetzung mitdem personlichen
sicheren bzw. unsicheren Bindungshintergrund, der
sich darauf auswirkt, wie eine Erzieherin bzw. ein
Erzieherkindliche Verhaltensweisen emotional wahr-
nimmt (Suess/Burat-Hiemer 2009, S. 971f.).

Doch nicht nur unverarbeitete bzw. verdréngte Be-
ziehungskonflikte, sondern auchleidvolle Erfahrungen
inder eigenen Bildungsbiografie miissen aufgearbeitet
werden. Sosperrensich einige Erzieherinnen und Erzie-
her gegentiber einem bildungsbezogenen Anspruch
der frithpddagogischen Arbeit, weil sie eigene negative
Schulerfahrungen nicht bewéltigt haben. Dies betrifft
vor allem das naturwissenschaftliche Lernen, aber
auch den Bildungsbereich , Literacy“. Da Feinfiihligkeit
und Empathie gegentiber Kindern in ihren Entwick-
lungs- und Bildungsprozessen somit unaufléslich in
biografische Beziige eingebunden ist, kann auch eine
wissenschaftsorientierte Aus-und Weiterbildung nicht
zur feinfiihligen Beziehungsgestaltung erméchtigen.
In diesem Rahmen kénnen allerdings Kompetenzen
zur Wahrnehmung und reflexiven Durchdringung von
Bindungsbeziehungen und Explorationsprozessen ver-
mittelt und erworben werden, die die Grundlage pro-
fessioneller Handlungskompetenz bilden.

Bereitschaft zur stetigen Reflexion des eigenen
Handelns
Die Kernaufgabe der Ausbildung von Erzieherinnen
und Erziehern besteht deshalb darin, die Bereitschaft
und Fadhigkeit zu kontinuierlicher Reflexion der ei-
genen Praxis und speziell der Beziehungen zu den
Kindernim Sinne eines, forschenden Berufshabitus“zu
erhohen. In dem didaktischen Leistungsangebot von
Hochschule, Fachschule und anderen Anbietern von
Weiterbildung kann ein Orientierungsrahmen fiir die
Entwicklung einer entsprechenden, wissenschaftlich
fundierten Reflexivitat geschaffen werden, indem For-
schungsergebnisse und Theoriemodelle auf konkrete
professionell-pddagogische Handlungsaufgaben
sowie auf die Rolle und Person der Fachkraft bezogen
werden (Drieschner/Gaus 2009).

Hier bietet sich die Arbeit an Fallstudien und Best
Practice-Beispielen an. Diese gehen von der Komplexi-
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tat und Ambivalenz des pddagogischen Alltags aus.
Dadurch wird esmoglich, die Indikatoren von Feinfiih-
ligkeitin Alltagszusammenhéangen zu illustrieren, die
an die Erfahrungen von Praktikern ankntipfen. Dies
ist insofern wichtig, als ,Feinfiihligkeit® in den oben
vorgestellten Studien vorwiegend in experimentellen
Forschungssituationen erhoben wird, welche die Kom-
plexitat des Alltags methodisch reduzieren.

Anhand von geeigneten Praxisbeispielen sollte
es moglich sein, die verschiedenen Ausdrucksformen
von Bindungs- und Explorationsverhalten in pddago-
gischen Interaktionen zu verdeutlichen. Es erscheint
daher als sinnvoll, die Fallstudien und Best Practice-
Beispiele systematisch auszuwédhlen. Dabeiistzunéchst
der Fokus der kindlichen Explorationstédtigkeit ein Aus-
wabhlkriterium, der sich sowohlauf die gegenstédndliche
alsauch die soziale Umweltrichten kann. Die Welt der
Gegenstande fordert das kindliche Explorationsver-
halten in anderer Weise heraus als die soziale Mitwelt.

Die Vermittlung von kulturell zuldssigen Sozial-
und Verhaltensformen

Einwichtiger Gegenstand der pddagogischen Reflexion
istauch die Ambivalenz des Explorationsverhaltens, die
in experimentellen Settings nur schwer sichtbar wird.

In Bezug auf eine besonders ,engagierte“ gegen-
stdndliche Exploration ist beispielsweise zu fragen,
biswann ein Verhalten noch als genuines Interesse an
einem Gegenstand bzw. schon als zerstorerisch und
aggressiv eingestuft werden kann.

Bezogen auf die soziale Exploration ist dariiber
nachzudenken, wodurch eine feinfiihlige Reaktion
aufdie Frage einesKindes gekennzeichnetist, ,warum
denndieser Mann da so dickist“. Die Unbefangenheit
und Spontaneitdtdersozialen Neugierde desKindesist
hier feinfiihlig mit der Einfithrung in kulturell zulas-
sige Sozial- und Verhaltensformen zu verbinden, mit
denen Rucksicht auf die Verletzlichkeit anderer Per-
sonen genommen wird; anders gesagt: Kulturneuling
(dasKind)und Kulturroutinier (die Erzieherin) erleben
und reflektieren die Chancen und Grenzen konkreten
Explorationsverhaltens aus der Sicht des Kindes, der
Gegenstdnde, der Mitmenschen und der Kultur.

Nachgehen und Lenken - Geteilte
Aufmerksamkeit und gemeinsames Denken

In didaktischer Hinsicht ist zudem die Unterschei-
dung zwischen der nachgehenden und der lenkenden

26

Dimension von Explorationsprozessen relevant. Die
nachgehende Dimension entsprichteinem frithpada-
gogischen Handeln als ,Moglichkeitsorientierung®,
das sich nicht an vorgegebenen Lernzielen, sondern
am Erfassen der kindlichen Potenziale und Entwick-
lungsschritte orientiert, auf die Entwicklungsthemen,
Fragen und Interessen der Kinder reagiert und ver-
sucht, diese zu verstetigen, zu festigen und in Zusam-
menhénge einzubinden ( Schéifer 2010Db).

Die lenkende Dimension richtet sich zunéchst indi-
rekt auf die Bereitstellung einer anregungsreichen
Umgebung mit einem Fundus an Explorationen
ermoglichenden Gegenstdnden. Hinzu kommt die
direkte Anregung der Exploration mit Blick auf die
Bildungsbereiche desKindergartens, die je nach Bun-
desland spezifisch in offenen Curricula festgehalten
sind. Ein Beispiel, wie die kindliche Explorationstétig-
keit fiir Lernen im naturwissenschaftlichen Bereich
genutztwerdenkann, sind gemeinsam durchgefiihrte
Experimente. Ist ein solchermafen an ein Kind he-
rangetragenes ,Thema“ mit seinen Eigeninteressen
kompatibel, kann die padagogische Bezugsperson
kraftder Bindungund der Neugierde davon ausgehen,
die Aufmerksamkeit des Kindes zu erzielen (Laewen
2002, S. 54).

Ein groBerBedarfbestehtauch an Best Practice-Bei-
spielen, die vor Augen fithren, wie durch Explorations-
unterstiitzung in Form von geteilter Aufmerksamkeit
und durch gemeinsames Denken in Problemlésungszu-
sammenhdngen Kompetenzen in zentralen frithkind-
lichen Bildungsbereichen geférdert werden kénnen.

Fazit - Auf die Bindung und Beziehung von
Erzieherin und Kind kommt es an

Entscheidend auf dem Weg zu einer verbesserten bil-
dungsorientierten Beziehungsqualitit in deutschen
Kindertagesstatten ist das noch zu optimierende Zu-
sammenspiel von interdisziplinarer Forschung, prak-
tischer Pddagogik und Bildungspolitik. Dabei kommt
esdaraufan, Forschungsperspektiven zu biindeln, zen-
trale Befunde kompetenztheoretisch aufzuarbeiten, in
Aus-und Weiterbildungsprogramme zu transferieren
und inden Einrichtungen Strukturbedingungen -vor
allem gtinstige Betreuungsschliissel und dauerhafte
personelle Betreuungsverhéltnisse — zu gewéhrleis-
ten, die intensive dyadische Interaktionsformen
zwischen Erzieherinnen und Kindern iiberhaupt erst
ermoglichen.
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