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Wilhelm de Terra

Lehrkrifte als Leiheltern: Arbeiten mit
Kindern ist Arbeiten f7ir Kinder. Anregungen
zu einer bindungsorientierten Neuausrichtung
der Kooperation zwischen allgemeinen und

sonderpidagogischen Lehrkriften

1 Einleitung

»Es vergeht kein Tag, wo auf dem Weg zu meiner Klasse niemand schreit, weint,
schldgt, jammert, streitet, diskutieren oder ein Pflaster haben will. Ab jetzt gehe
ich mit meiner Kollegin nur noch tiber die Leiter durchs Fenster rein!“ Heitere
Ironie und ungliubige Resignation vermischen sich in dieser Klage einer Grund-
schullehrerin wihrend einer Fortbildung. In dem geschulten Lehrerohr!, das vor
allem gelernt hat, auf das Unterrichten zu lauschen, entsteht leicht ein Misston.
Was ist nur mit meiner Klasse los?! Wo Lehrer aber lernen, aus der Orchestrierung
ihrer Schiiler die Schreie nach Bindung herauszuhéren, wo Lehrer lernen, mit
professionellem Fiirsorgeverhalten zu reagieren, da kénnen sie einen Beitrag dazu
leisten, die Schule als sicheren Ort fiir mdglichst viele darin wirkende Menschen zu
gestalten. Das verlangt aber eine Erweiterung des Lehrerrollenverstindnisses und
eine Neuausrichtung der Kooperation zwischen Lehrkriften. Durch die Ubernah-
me einer , Leihelternschaft“ im Sinne von Robert Pianta (1997; Ubersetzung nach
Julius 2014, 9) erfahren die Bindungsschreie von Schiilern eine Resonanz, die den
Heranwachsenden Halt und Sicherheit zum Lernen bietet.

Um nachvollziehen zu kénnen, warum Schiiler eigentlich in der Schule nach Bin-
dung ,schreien’, werden im ersten Teil dieses Beitrages die umfinglichen theoreti-
schen Grundlagen zu Bindung und Psychotrauma knapp umrissen. Im Anschluss

1 Auf den Gebrauch als geschlechterneutral geltender Wendungen und des Gender-Gaps méchte ich
bewusst verzichten und mir stattdessen die Miihe auferlegen, genau abzuwigen, wann geschlechte-
riibergreifende Bezeichnungen notwendig oder aufgrund von fehlender geschlechtersensibler Em-
pirie schlechterdings unumginglich erscheinen. Hierfiir bietet sich das generische Maskulinum als
tradierter Vielfaltsausdruck an. Es ist an kein Konzept von Geschlecht gebunden, wodurch es aber
auch nicht alle méglichen Geschlechter gleichzeitig benennen kann, sondern vom Leser verlangt,
sie mitzudenken. Diese unumgingliche Forderung stellt schon das Zeichensystem Sprache. Das
generische Maskulinum stellt also eine et-cetera-Lésung dar, nicht anders als die diversen Gender-
Gap-Varianten.
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wird dargelegt, dass die Erwartungen des deutschen Schulsystems maf3geblich auf
sicher gebundene Kinder und Jugendliche ausgerichtet sind und es daher ,Bin-
dungsschreie’ eigentlich nicht zu héren wiinscht. Im dritten Schritt wird skizziert,
wie sonderpidagogische und allgemeine Lehrkrifte als professionelle , Leiheltern®
fungieren konnen.

2 Bindungs(un)sicherheit und Bindungstraumata

Bindung beschreibt eine emotionsorientierte Bezichung, in der einer Person phy-
sisch wie psychisch Sicherheit vermittelt wird (vgl. Grossmann & Grossmann
2021). Das Bindungsverhaltenssystem dient aus evolutionirer Sicht der Sicherung
des Uberlebens durch Aktivierung des Fiirsorgeverhaltenssystems mittels genetisch
priformierter Signalverhaltensweisen wie etwa Weinen. Ein menschlicher Siugling
kommt nicht ohne eine Bindungsbeziechung zu einer bzw. mehreren erwachse-
nen Personen aus. Sein Uberleben wird nicht nur in physischer Hinsicht gesi-
chert durch Nahrung, Wirme usw., sondern auch in psychischer durch die externe
Regulation von Stresszustinden, die in der kindlichen Entwicklung durch eine
unverstindliche Umwelt regelmiflig entstehen: , Bindungserfahrungen sind Erfah-
rungen der sozialen Regulation negativer Gefiihle® (Zimmermann 2002, 151).
Trost, Ermutigung, Unterstiitzung, Kooperation: Solche und dhnliche Bezie-
hungs- und Fiirsorgeerfahrungen prigen in den ersten Lebensjahren ein inneres
Arbeitsmodell von Bindung — modifiziert durch weitere Erfahrungen entlang der
Lebensspanne (vgl. Zimmermann 2002; Brisch 2021; Grossmann & Grossmann
2021). Dieses theoretische Konstrukt der Bindungstheorie bezeichnet ein inner-
psychisches Regelsystem, welches durch die kontinuierliche Erfahrungsiibertra-
gung auf neue Situationen unsere Beziehungsgestaltung und unser Stressverhalten
lebenslang steuert. Erwartungen an sowie Wahrnehmung und Interpretation von
emotional bedeutsamen Situationen werden durch das innere Arbeitsmodell von
Bindung bestimmt (vgl. Zimmermann 2002, 150f.).

Es werden im Wesentlichen vier Arbeitsmodelle unterschieden (vgl. Julius 2014,
4-7; Grossmann & Grossmann 2021, 140ff.). Zum besseren Verstindnis wird
entlang der Modelle ein plakatives Beispiel exerziert: Ein schmerzhafter Sturz vom
Fahrrad tiberschreitet die kindlichen Selbstregulationsméglichkeiten, das Kind
verlangt nach Tréstung, sein Bindungssystem wird aktiviert.

* Sichere Bindung. Das Kind erlebt ein giinstiges Passungsverhiltnis zwischen dem
eigenen Bindungsbediirfnis und dem Fiirsorgeverhalten der Bindungspersonen,
d.h. diese haben die kindlichen Signalverhaltensweisen richtig gedeutet, prompt
und angemessen gehandelt. Die primiren und sekundiren Bindungspersonen,
zumeist die Eltern, wirken als verldssliche Ko-Regulatoren von negativen Emo-
tionen und Stresszustinden beim Kind. Der Ausdruck von Emotionen und der

doi.org/10.35468/5958-06
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Wunsch nach Nihe werden ebenso geachtet wie das (wachsende) Autonomie-
bediirfnis. Das Individuum sieht sich selbst als liebenswert und selbstwirksam,
andere Personen prinzipiell als unterstiiczungsbereit an. Nach dem Sturz vom
Fahrrad ruft das Weinen des Kindes eine Bindungsperson herbei, die sogleich
Nihe aufbaut (,Ich nehme Dich in den Arm®), dem Kind die eigenen, erst in
Lernprozessen begreifbar werdenden Emotionen markierend spiegelt (,Oh, Du
hast Dir wehgetan®) und es trostet (,Alles wird wieder gut®). Am Ende unter-
stiitzt sie die kindliche Exploration, also die Welterkundung, die bei aktiviertem
Bindungssystem nur sehr eingeschrinkt méglich ist (,Komm, ich halte jetzt den

Gepicktriger und Du fihrst®).

* Unsicher-vermeidende Bindung: In diesem Passungsverhiltnis wird Autonomie

tiberbetont. Bindungspersonen reagieren abwehrend auf das Bindungsbediirt-
nis des Kindes. Im Fiirsorgeverhalten sehen sie schnell eine Einschrinkung ihrer
Autonomie. Um nicht fortwihrend schmerzhafte Zuriickweisungen zu erleben,
opfern diese Kinder ihr Nihebediirfnis zugunsten der eigenen Autonomie, um
die tiberlebenswichtige Bindungsbeziechung nicht zu gefihrden. Liebenswert er-
scheinen sie sich vor allem dann, wenn sie ihre Probleme allein 16sen und nur
im geringen Mafle Emotionen zeigen. Nach dem Sturz vom Fahrrad weint das
Kind (trotzdem). Dieses Bindungssignal verirgert die Bindungsperson (,,Jetzt
heul nicht!), Nihe wird vermieden (,Steh gefilligst aufl) und dem Kind die
gezeigten Emotionen nicht gespiegelt, da sie die Bindungsperson stressen (,, Das
tut doch nicht weh!®). Es wird zur einsamen Exploration angehalten (,, Wer fillt,
muss gleich wieder aufstehen!®).

* Unsicher-ambivalente Bindung: Reagieren Bindungspersonen mal fiirsorglich,

mal mit gestresster Hilflosigkeit auf das Bindungsbediirfnis des Kindes, dann
erlebt es Nihe nur unbestindig. Um ja nicht den richtigen Moment der (va-
gen) Fiirsorge zu verpassen, opfert das Kind sein Autonomiebediirfnis zuguns-
ten der Nihe zur Bindungsperson. Um sich liebenswert und selbstwirksam zu
erleben, bedarf das Kind der permanenten Riickversicherung. Emotionen wer-
den im Ubermaf gezeigt, um sich der Reaktion der Bindungsperson zu versi-
chern. Nach dem Sturz vom Fahrrad weint das Kind stark, die Bindungsper-
son reagiert hilflos (,Nicht auch das noch!“), Nihe wird hergestellt, aber mit
zusitzlich verunsichernden Botschaften verbunden (,Du hittest Dich schwer
verletzen kénnen!“), die Emotionen werden unzureichend gespiegelt und nicht
ausgehalten (,Ach, jetzt weine doch nicht!®). Leicht wird dann Exploration mit
Gefahr assoziiert (,Du fihrst mir nicht mehr alleine Fahrrad!®).

Desorganisierte Bindung: Die vorhergehenden Arbeitsmodelle organisieren Bin-
dungsverhalten komplementir zum Fiirsorgeverhalten der Bindungspersonen;
eine optimale Anpassungsleistung an suboptimale Umweltbedingungen (vgl.
Julius 2014, 5) — verbunden allerdings mit hohem Leidensdruck. Wo aber

doi.org/10.35468/5935-06
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Bindungspersonen aufgrund von Traumata oder Krankheit mit Gewalt, Miss-
brauch und Vernachlissigung auf das Bindungsbediirfnis des Kindes reagieren,
erfolgt eine Desorganisation des Bindungsverhaltens. Das Kind muss im raschen
Wechsel die bisher genannten Strategien anwenden, was die Beziehungsgestal-
tung nachhaltig stért. Das Individuum sieht sich selbst als nicht liebenswert
und kaum selbstwirksam, andere Personen prinzipiell als bedrohlich an. Um in
dieser ,,Welt von Feinden® zu tiberleben, zeigen diese Kinder starke Kontroll-
verhaltensweisen, etwa durch Einschiichterung oder eigenes, beschwichtigendes
Fiirsorgeverhalten bis hin zur Rollenumkehr (Parentifizierung). Hier mochte
ich von einer dramatischen Anpassungsleistung an katastrophale Lebensum-
stinde sprechen. Dem gestiirzten Kind begegnet die Bindungsperson mit den
Hochstressmustern Angriff-Flucht—Erstarrung. Das Kind wird korperlich/
verbal angegriffen (,Heul doch!®), sein Schmerz gewaltsam abgewehrt (,Hart
sein!®), es wird vernachlissigt und erfihre keine emotionale Resonanz (,Pass

halt aufl®).

In der Bindungsforschung werden die ersten drei Modelle nicht als strikt getrenn-
te Kategorisierungen verstanden, sondern in einem ,hypothetischen Kontinuum
verorte[t] (Julius 2014, 7). Allein die desorganisierte Bindung féllt hier heraus.
Sie wird immer wieder mit unverarbeiteten Bindungstraumata assoziiert. In der
Systematik von Psychotraumata gilt das Bindungs- bzw. Entwicklungstrauma als
dasjenige, welches die umfassendsten Traumafolgestérungen verursacht. Psycho-
traumata gelten als ,biologisch bedingt[e] Informationsverarbeitungsstorungen®
(Korittko & Pleyer 2016, 59). Als unbedrohlich geltende Umweltsignale und Si-
tuationen, vom Knallen einer Tiir bis hin zu alltdglichen Lehreranweisungen, wer-
den als gefihrlich bewertet und lésen bei den Betroffenen Hochstressreaktionen
aus. Waren solche Reaktionen in der traumatischen Situation iiberlebenswichtig,
sind sie in nichttraumatischen Situationen wie dem Schulalltag dysfunktional.
Im Sinne einer transgenerationalen Ubertragung geben bindungstraumatisierte
Eltern die eigenen traumatischen Erfahrungen an ihre Kinder weiter, indem sie
aufgrund der Informationsverarbeitungsstérung die Signalverhaltensweisen ihrer
Kinder als bedrohlich werten. Hochstressreaktionen wie Anschreien (Kampf),
Vernachlissigung (Flucht) oder vollige Hilflosigkeit (Erstarrung) sind die Folge.
Hochgestresste Eltern stressen so ihre Kinder und umgekehrt (vgl. Korittko &
Pleyer 2016). Stresshormone wiederum wirken in der (frith-) kindlichen Encwick-
lung neurotoxisch und beeintrichtigen jene Hirnareale, die fiir die Emotions-
regulation entscheidend sind, wie Wolfgang Woller (2018, 18) hervorhebt und
folgert: Bei Bindungstraumata werden ,,[u]naufgeléste Kampf-Flucht-Freeze-Re-
aktionsmuster [i. Orig. kursiv]“ im Gehirn abgespeichert, was immer wieder zu
willendich nicht steuerbaren dysfunktionalen Verhaltensweisen fiihrt.

doi.org/10.35468/5958-06
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3 Sichere und unsichere Bindung: Stille Voraussetzung
und lauter Konflikt im Bildungssystem

Was haben nun sich primir in den Familien gestaltende Bindungserfahrungen mit
Schule zu tun? Bildungsorganisationen allgemein stellen (nicht nur) in Deutsch-
land eine grofie Zahl von Kompetenzerwartungen an Kinder und Jugendliche,
die an deren Bindungserfahrungen gekoppelt sind. Das beginnt mit der fiir jede
Bildungsorganisation unabdingbaren Erwartung, sich zeitweise von den Eltern
trennen zu kénnen. Kinder miissen sich in ihrer trennungsbedingten Stresser-
fahrung durch fremde Erwachsene ko-regulieren lassen, um sich den Spiel- und
Lernangeboten zuwenden zu kénnen. Spielen und Lernen sind durch soziale In-
teraktion geprigt. Bereits die frithen Bildungsorganisationen stellen an Kinder
den Anspruch, sich im wachsenden Maf3e sowohl auf einzelne Interaktionspartner
als auch auf Gruppen einstellen zu kénnen. Hiermit gehen eine ganze Reihe von
Kompetenzerwartungen einher wie etwa eine angemessene Nihe-Distanzregula-
tion, die Fihigkeit zur Konzentration, Perspektiveniibernahme sowie zum Auf-
schub eigener Bediirfnisse.

Die Schule setzt diese Erwartungshaltung im wachsenden Umfang fort. So ver-
langt die Strukeur eines typischen Schultages, dass Kinder sich bis zum frithen
Nachmittag von ihren Bindungspersonen trennen, sich auf wechselnde Lehrkrifte
und Mitschiiler einstellen, den Schulregeln folgen und schliefilich bis zu 45 Mi-
nuten auf Lerninhalte konzentrieren kénnen. Die Lernenden sind mehr noch als
in der Kindertagesbetreuung in der Bezichungsanbahnung und -gestaltung gefor-
dert. Da Schule Lernerfolge und -misserfolge fortlaufend bewertet, ist von Schii-
lern folglich Toleranzfihigkeit gegeniiber negativen Bewertungen und schulischen
Misserfolgen gefragt. Wer all diese, keineswegs erschépfend aufgefithreen Kom-
petenzerwartungen mit den Merkmalen sicher gebundener Personen vergleicht,
kann nachvollziehen, warum sichere Bindung stillschweigende Voraussetzung
und Ideal im Bildungssystem darstellt und unsichere Bindung zumindest einen
Risikofaktor fiir schulische Entwicklung darstellt.

Fiir die Lehrer-Schiiler-Bezichung méchte ich dies konkretisieren. Unsicher-ver-
meidend gebundene Schiiler assoziieren Nihe und Emotionsausdriicke mit der
Gefahr von Zuriickweisung. Wo Nihe ruchbar wird, etwa im Gesprich mit Lehr-
kriften oder in Gruppenarbeitsformen, reagieren diese Schiiler mit Ablehnung.
Unsicher-ambivalent gebundene Schiiler ringen bestindig um Aufmerksamkeit
und Fiirsorgeverhalten durch Lehrkrifte. Rasch kommt Arger auf, wenn das un-
stillbare Bediirfnis nicht befriedigt werden kann. Trennungen von Zuhause wie
etwa durch Klassenfahrten l6sen Stress aus. Desorganisiert gebundene Kinder und
Jugendliche geraten aufgrund der traumabedingten Informationsverarbeitungs-
stérung bestindig in Hochstresssituationen, womit sowohl eine rasche Erschop-

doi.org/10.35468/5935-06
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fung im Schulalltag als auch maladaptive Kontrollverhaltensweisen einhergehen
(vgl. Julius 2014, 12fF). Infolgedessen komme es verstirke zu Konflikten mit
Lehrkriften und peers.

Die Reaktion von Lehrkriften auf diese bindungsspezifischen Verhaltensweisen
fallen vielfach komplementir zu den bisherigen Bindungserfahrungen der Schiiler
aus. Janet Langer (2018, 208) stellt dazu fest: ,Die Ubertragung der Bindungs-
strategien der Kinder auf die Bezichung zur Lehrperson wire jedoch nicht von
Relevanz fiir die Entwicklung der Kinder, wiirden die Lehrpersonen nicht passend
zu den Erfahrungen der Kinder reagieren®. Henri Julius (2014) zufolge reagieren
Lehrkrifte intuitiv mit folgenden Verhaltensmustern: Zuriickweisungen durch
unsicher-vermeidend gebundene Schiiler bewegen Lehrkrifte leicht zu einem ge-
kriankten Beziehungsabbruch. Erneut erleben betroffene Kinder und Jugendliche
Ablehnung und eine Bestitigung ihres inneren Arbeitsmodells von Bindung. Dem
permanenten Einfordern von Nihe durch unsicher-ambivalent gebundene Schiiler
begegnen Lehrkrifte zunichst mit erhéhter Aufmerksamkeit und Fiirsorgeverhal-
ten, schliefSlich aber aus Uberforderung mit Arger und damit (erneut) ambivalent.
Auf die unversehens einsetzenden Angriffe desorganisiert gebundener Schiiler oder
auf ihre Riickziige aus dem Unterrichtsgeschehen, die bis hin zu einer dissozia-
tiven Erstarrung fiihren kénnen, reagieren Lehrkrifte selbst sehr wahrscheinlich
mit (verbalen) Angriffen oder Hilflosigkeit. Werden Lehrkrifte durch diese Schii-
ler dagegen parentifiziert, so gilt dies filschlich als vorbildliches Sozialverhalten
(vgl. Julius 2001; 2014). Dabei sind Julius Ausfiihrungen anschlussfihig an die
empirischen Befunde bei Langer (2018) und Giinther (2012).

In einer Untersuchung Langers zeigt sich das komplementire Verhalten der Leh-
rerinnen der Stichprobe vornehmlich in Form von Ignorieren oder Kontrollie-
ren, was beides eine Zuriickweisung kindlicher Bediirfnisse darstellt (vgl. Langer
2018, 183ff.). Von Christina Giinther befragte (ebenfalls ausschliefflich weib-
liche) allgemeine und sonderpidagogische Lehrkrifte sehen ihre Beziehung zu
sicher gebundenen Schiilern von Nihe und wenig Konflikten geprigt, im Gegen-
satz zu unsicher gebundenen Kindern (vgl. Giinther 2012, 1211F). Andrea Beetz
belegt mehrheitlich unsichere Bindungsmuster bei (minnlichen und weiblichen)
Lehrkriften sowie pidagogischen Fachkriften an einer ésterreichischen Landess-
onderschule fiir verhaltensauffillige Kinder: Beim Lehrpersonal zeigen sich 55%
als unsicher gebunden, wovon 18 % sogar als desorganisiert gelten (vgl. Beetz
2014, 83).

In Kenntnis dieser Wechselwirkung kénnen Lehrkrifte ihre Beziehungen zu den
Schiilern gleichwohl so gestalten, dass sich Interaktionserfahrungen ihrer Zoglin-
ge nicht wiederholen, sondern vielmehr ein ,Lehrer durchaus zum signifikanten
Anderen fiir die Schiilerbiographie® (Helsper & Hummrich 2014, 45) wird.

doi.org/10.35468/5958-06
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4 Bindungsorientierte Kooperation

Haben wir nun Verstindnis fiir das Warum erlangt, gilt es noch Antworten auf das
pidagogische Was und Wie zu finden.

Das Was liegt in der Akzeptanz der Rolle als Bindungsperson. Lehrpersonen miis-
sen Fiirsorgeverhalten ausiiben, welches traditionell eigentlich Eltern zugeschrie-
ben und in einer fachkompetenzorientierten Schule ausgeklammert wird (vgl. Rass
2012). Damit Lehrkrifte zu ,professionellen Leiheltern resp. Bindungspersonen
fur Schiiler werden kénnen, d.h. sie auch in ihren Unsicherheiten ko-regulieren
und damit Lernchancen eréffnen kénnen, braucht es nach Carollee Howes (2008,
673): ,,(1) provision of physical and emotional care; (2) continuity or consistency
in a child's life; and (3) emotional investment in the child“. Wie lisst sich das in
der Lehrer-Schiiler-Beziehung realisieren?

Verftgbarkeit und Kontinuitit lassen sich in der Kooperation zwischen Lehrkrif-
ten verwirklichen. In der Doppelbesetzung konnen Lehrpersonen 1. ihre Auf-
merksamkeit zwischen Bindungssignalen von Schiilern und Erfordernissen des
Fachunterrichts aufteilen; 2. durch diese wechselnde Aufmerksamkeit Belastun-
gen reduzieren, die mit anhaltenden Bindungssignalen einhergehen.

Bevor fachliche Gegenstinde im Unterricht die Aufmerksamkeit der Schiiler
finden kénnen (Exploration), muss ihr Bindungssystem deaktiviert sein. Ritua-
le zum Schul- und Stundenbeginn sowie klar vorhersehbare Unterrichtsabliufe
schaffen strukturelle Hilfen zur Stressregulation. Wihrend des Unterrichts gelingt
dies durch physische Versorgung, wenn etwa Wasser, Obst und Unterrichtsma-
terialien allzeit zur Verfiigung stehen. Ebenso wichtig ist die emotionale Versor-
gung durch Markieren und Spiegeln von Emotionen. Durch diese Validierung
erfahren Schiiler emotionale Resonanz. Nach der Anerkennung der Emotionen
erfolgt deren Regulation. Beruhigende Botschaften (,Keine Sorge, wir finden eine
Losung®), durch den Schiiler genehmigte Nihe (,Darf ich mich zu Dir setzen?®),
Entspannungsiibungen oder Entlastung von Arbeitsauftrigen: All dies sind keine
»pri- und paradidaktischen Titigkeiten® (Wocken o. J., 10). Sie sind vielmehr
als syndidaktisch zu betrachten, d.h. sie sind Grundkomponenten didaktischen
Handelns und kein Anhingsel.

Ferner muss das Fiirsorgeverhalten von Lehrkriften an den inneren Arbeitsmo-
dellen der Schiiler orientiert sein. So darf bei unsicher-vermeidend gebundenen
Schiilern Nihe, sei es in Form von personlichen Lehreransprachen, sei es in Form
von Gruppenarbeit, erst kleinschrittig aufgebaut werden. Bei unsicher-ambivalent
gebundenen Schiilern erwichst Vertrauen in die Verldsslichkeit des Lehrers be-
sonders {iber Rituale, aber auch durch klare Grenzsetzungen. Desorganisiert ge-
bundene Lernende miissen Klassenregeln stets und stindig personlich erldutert
bekommen, weil Regeln sonst als Tdterhandeln (fehl-)interpretiert werden und
traumaassoziierte Ohnmachtgefiihle auslésen kénnen (vgl. Julius 2001; 2014).

doi.org/10.35468/5935-06
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Wihrend des Unterrichts, der durch den Kontakt mit dem Unbekannten alle
Schiiler zu verunsichern droht, miissen die Lehrkrifte emotional verlisslich ver-
figbar sein. Ein starres Teamteaching ist hierfiir nur bedingt geeignet. Vielmehr
ist ein flexibler Wechsel von Co-Teaching-Modellen angebracht, wie ohnehin im
Schullalltag iiblich (vgl. Liitje-Klose & Neumann 2018, 141), also etwa One reach,
one observe oder One teach, one assist oder neu formuliert: One teach, one care.
Eine solche Form der Lehrerkooperation ist anspruchsvoll, schliefflich miissen
sich beide Lehrkrifte der eigenen, oftmals unbesehenen Bindungsbiographie
stellen. Nur wenn sie ihr eigenes Fiirsorge- und Bindungsverhalten reflektieren,
konnen sie Ubertragungsfehler vermeiden oder korrigieren (vgl. Beetz 2014, 84),
wenn etwa das aggressive Verhalten einer Schiilerin eigene Bindungstraumata be-
rithrt oder das Nihe-Bediirfnis von Schiilern Abwehrreaktionen auslost. Ferner
muss komplementires Lehrerverhalten identifiziert und entsprechend zu nicht-
komplementirem Verhalten modifiziert werden. All das erfordert neben dem Mut
zur Selbstreflexion auch viel Zeit, die im Inklusionsalltag iiber die Kooperations-
gestaltung wesentlich mitentscheidet (vgl. Liitje-Klose & Neumann 2018, 142).
Weiterhin kann die (auch international) prisente Rollenzuweisung an allgemeines
und sonderpidagogisches Lehrpersonal (vgl. ebd., 143ff.) eine bindungsorientier-
te Kooperation hemmen, wenn sich die sonderpidagogische Lehrperson nur als
Bindungsperson begreift und die allgemeine Lehrkraft fiir sich ausschliefllich den
Fachunterricht reklamiert. Beide Lehrpersonen miissen zu Bindungspersonen
werden und flexibel zwischen teach und care wechseln kdnnen.

Doch warum braucht es fiir eine bindungsorientierte Kooperation gerade eine
sonderpidagogische Lehrperson? Wiirde nicht eine pidagogische Zweitkraft ge-
niigen, die, wie Wocken (o. J., 10) meint, einfach nur iiber pidagogische Alltags-
qualititen verfligt? Schon bei Lehrkriften ist es damit nicht getan. Langer (2018,
208ff.) konnte nachweisen, dass Lehrkrifte mit bindungstheoretischen Kennt-
nissen seltener komplementires Lehrerverhalten zeigten als ohne. Des Weiteren
kann Fiirsorgeverhalten nicht einfach delegiert werden. Jede Fachlehrperson muss
sich stets auch auf die Bindungsebene einlassen, will sie die beschriebenen Prob-
leme in der Lehrer-Schiiler-Beziehung lésen. Fiir den nétigen Wechsel zwischen
Fachunterricht und Fiirsorgeverhalten braucht es dringend eine zweite Lehrkraft.
Aus bindungstheoretischer Sicht wird die fiir das schulische Lernen notwendige
Sicherheit nur in Beziechungen vermittelt, also im Klassenzimmer, in der direkten
Lehrer-Schiiler-Beziehung. Somit sind sonderpidagogische Lehrkrifte i Unter-
richt keine ,,professionelle Fehlbesetzung (Wocken o. J., 38). Die Frage stellt sich
umgekehrt: Wenn Wocken die Sonderpidagogen nur als Berater und Diagnosti-
ker einsetzen will, warum braucht es hierfiir ausgerechnet ausgebildete Lehrkrifte?
Auflerhalb des Klassenzimmers eingesetzt, biiflen Lehrer ein zentrales Merkmal
ihrer Profession ein: die Lehrer-Schiiler-Beziehung. So kann die Losung fiir son-
derpidagogische Lehrkrifte nicht heiffen: Arbeiten frir Kinder statt 7t Kindern,

doi.org/10.35468/5958-06

59



60

Wilhelm de Terra

wie Liitje-Klose & Neumann (2018, 142) ein Kooperationsmodell umschreiben.
Fiir das Kind zu arbeiten verlangt 7it ihm eine sichere Bindungsbeziehung auf-
zubauen.
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