Bindungserfahrungen als Risiko

Professioneller Umgang mit fruhkindlicher Bindung

und moglichen Entwicklungsstorungen

Verfasst von: Frau Lilian Wolf (Matrikelnummer: _)

Eingereicht bei: Herr Prof. Dr. Olaf Geramanis

Bachelor-Thesis an der Hochschule fur Soziale Arbeit,

Fachhochschule Nordwestschweiz FHNW, Muttenz

Eingereicht im Januar 2025 zum Erwerb des Bachelor of Arts in Sozialer
Arbeit



Abstract

Diese Bachelorthesis geht der Frage nach, welche Bedeutung die friihkindliche Bindungsqua-
litat zwischen einem Kind im Alter von 0 bis 5 Jahren und dessen primaren Bezugsperson flr
die Entwicklung sozial-emotionaler Kompetenzen hat. Dabei widmet sie sich im Wesentlichen
der sozialen und emotionalen Kompetenzentwicklung bei Kindern sowie den Einflussfaktoren
und maoglichen Entwicklungsstorungen. Die Bindungstheorie von John Bowlby spielt bei der
Untersuchung der sozial-emotionalen Kompetenzentwicklung von Kindern eine wichtige Rolle,
da die Qualitat der frihkindlichen Bindung zur primaren Bezugsperson die sozial-emotionale
Kompetenzentwicklung nachhaltig beeinflusst. Die vorliegende Arbeit untersucht auf dieser
Tatsache, wie unsichere oder gestorte Bindungen die Entwicklung beeinflussen und wie eine
gezielte Férderung aussehen kann, um die kindliche sozial-emotionale Kompetenzentwicklung
zu unterstitzen. Die Frage nach der wirksamen und professionellen Férderung bei beeintrach-
tigten oder gar fehlenden Kompetenzen gewinnt dabei an grosser Bedeutung, insbesondere

im Kontext der Sozialen Arbeit.
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1 Einleitung

Gemass Kindergesundheit-info.de schatzt die Mehrheit der Studien die Haufigkeit von Verhal-
tensauffalligkeiten bei Kindern und Jugendlichen auf etwa 10 bis 20 Prozent ein (vgl. Kinder-
gesundheit-info.de 2024: 0.S.). So berichten die Fachkrafte im sozialpadagogischen Kontext,
dass die sozial-emotionalen Kompetenzen bei jedem funften Kind im Kindergartenalter nicht
altersgerecht entwickelt sind (vgl. Niklas 2014: 84). Die Haufigkeit und Bestandigkeit von Ver-
haltensauffalligkeiten bei Kindern und Jugendlichen verdeutlichen die dringende Notwendig-
keit, soziale und emotionale Kompetenzen bereits zu Beginn der Schullaufbahn zu férdern.
Entsprechend Hennemann et al. zeigen Studien zudem, dass diese Kinder durch ihre Mitschu-
ler und Mitschilerinnen haufig soziale Ablehnung erfahren, was wiederum erhebliche Auswir-
kungen auf die personliche und schulische Entwicklung haben kann. Der Umgang mit Kindern,
die von Verhaltensstérungen betroffen sind, stellt fur viele Fachkrafte eine grosse berufliche
Herausforderung dar. Angesichts von politischen und fachlichen Diskussionen zur Inklusion,
insbesondere von Kindern und Jugendlichen mit Férderbedarf im Bereich der sozial-emotio-
nalen Entwicklung, gewinnt die Frage nach einer wirksamen Forderung emotionaler und sozi-
aler Kompetenzen zur Pravention oder Reduzierung von Verhaltensstérungen zunehmend an
Bedeutung (vgl. Hennemann/Hillenbrand/Franke/Hens/Grosche/Pitz 2012: 129f.). An diesem
Aspekt setzen die Sozialarbeit sowie Sozialpadagogik an, da sie dadurch gekennzeichnet
sind, Menschen, unabhangig ihres Alters, in verschiedenen Lebenslagen zu unterstitzen und
zu férdern. Dabei geht es z. B. um die Pravention zur Vermeidung von Fehlentwicklungen oder
zur Verbesserung bereits fehlgelaufener Entwicklungen und um die allgemeine Férderung der
Entwicklung. Dabei sollten Entscheidungen mithilfe von Kenntnissen und Wissen aus ver-
schiedenen Disziplinen getroffen werden (vgl. Rothgang/Bach 2021: 31). Der Erwerb sozialer
und emotionaler Kompetenzen stellt aufgrund seiner weitreichenden Folgen eine zentrale Ent-
wicklungsaufgabe dar (vgl. Valentien 2009: 9). Bevor jedoch Uber eine gezielte Férderung ge-
sprochen werden kann, ist es wichtig, die Faktoren zu identifizieren, die diese Entwicklung

beeinflussen.

Wahrend meiner praktischen Erfahrungen in einem Kindergarten fiel mir auf, dass einige Kin-
der sozial-emotionale Auffalligkeiten zeigten, und zwar sowohl im Umgang mit Gleichaltrigen
und Lehrpersonen als auch gegenuber ihren Muittern. Diese Auffalligkeiten ausserten sich
haufig in Form von emotionalen Ausbrichen und dissozialem Verhalten. Besonders ein Kind,
das mir durch sein soziales Verhalten im Kontakt mit anderen Kindern auffiel, weckte mein
Interesse an der Frage, ob und inwieweit die Qualitat der Bindung zur primaren Bezugsperson
die sozial-emotionale Entwicklung von Kindern beeinflussen kann. Gerade bei diesem Jungen

war augenscheinlich, dass seine Beziehung zur Mutter im Vergleich zu den anderen Kindern
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weniger liebevoll wirkte. In meiner Rolle unterstitzte und férderte ich diese Kinder wahrend
des Kindergartenalltags durch eine intensivere Betreuung sowie im Austausch mit den Eltern.
Dabei irritierte mich, dass zwar erkennbar war, dass diese Kinder in ihrer Kompetenzentwick-
lung zwar Auffalligkeiten aufwiesen, bisher jedoch entweder keine Abklarungen stattgefunden
hatten oder wir Fachkrafte Uber Defizite oder Diagnosen nicht informiert wurden, um im jewei-
ligen Bedarfsbereich gezielt fordern zu kénnen. Wahrend dieser Zeit handelte ich haufig intu-
itiv, denn es fehlte mir an fundiertem Fachwissen Uber die kindliche Entwicklung, tUber poten-
zielle Einflussfaktoren und Stérungen sowie konkrete Fdérdermassnahmen. Diese
Ausgangslage weckte mein Forschungsinteresse, herauszufinden, wie eine professionelle

Fachkraft in solchen Kontexten kompetent und zielgerichtet handeln kann.

Die Bindungstheorie von Bowlby ist fur viele Untersuchungen im Bereich der frihkindlichen
Bindungsforschung und deren Einfluss auf die sozial-emotionalen Kompetenzen eines Kindes
eine Grundlage (vgl. Pfeffer 2012: 17). Die in dieser Arbeit thematisierten Zusammenhange
zwischen frahkindlicher Bindung und der Entwicklung sozial-emotionaler Kompetenzen sind
fur die Soziale Arbeit von grosser Wichtigkeit, da Fachkrafte der Sozialen Arbeit, die im erzie-
herischen und sozialpadagogischen Bereich tatig sind, begegnen haufig Kindern und Familien,
bei denen Bindungsprozesse gescheitert sind und Verzogerungen in der sozio-emotionalen
Entwicklung eine Rolle spielen. Dabei ist es von grosser Bedeutung, Kenntnisse uber die Bin-
dungstheorie zu besitzen. Ein fundiertes Verstandnis der Beziehung zwischen Bindung und
sozial-emotionalen Fahigkeiten ermoglicht es den Sozialarbeitenden, im Bindungsverhalten
des Kindes frihzeitig Probleme zu erkennen, einzuordnen, gezielte Massnahmen zu ergreifen
und die soziale sowie emotionale Kompetenzentwicklung des betroffenen Kindes zu férdern
(vgl. Boeger/Ludmann 2023: 29). Dabei muss auch einen Blick auf die Entwicklungspsycholo-
gie geworfen werden, um die emotionale und soziale Kompetenzentwicklung zu analysieren.
Zu diesem Zweck sind Kenntnisse der Entwicklungspsychologie fiir Fachkrafte der Sozialpa-
dagogik und der Sozialen Arbeit sehr zentral und dementsprechend auch eine Grundlage die-

ser Bachelorthesis (vgl. Jungbauer 2017: 19).

Aufgrund dieser Ausgangssituation setzt sich diese wissenschaftliche Arbeit mit dem Ziel aus-
einander, herauszufinden, inwieweit sich die frihkindliche Bindung auf die Entwicklung der
sozial-emotionalen Kompetenzen von Kindern auswirkt und wie eine spezifische Foérderung
aussehen kann. Dabei ist es bedeutsam, einen Einblick in die Literatur zur Bindungstheorie
und zur Entwicklungspsychologie im Bereich der Kompetenzentwicklung zu gewinnen und die
dabei erhaltenen Erkenntnisse miteinander zu verknlpfen sowie Férdermdglichkeiten zu fin-
den. In dieser Bachelorthesis wird fur die Untersuchung der Fragestellung die Methode der

Literaturarbeit herangezogen.



Vor diesem Hintergrund lautet die zentrale Fragenstellung dieser Arbeit:

Welche Bedeutung hat die Qualitat der frihkindlichen Bindung zwischen einem Kind
im Alter von 0 bis 5 Jahren und dessen primaren Bezugsperson fiir die Entwicklung
sozial-emotionaler Fahigkeiten und welche Auswirkungen hat eine unsichere oder ge-

storte Bindung auf diese Entwicklung?

Dabei werden in dieser Bachelorthesis weitere Unterfragen bearbeitet, die sich aus der Beant-

wortung der zentralen Fragestellung ergeben:

Was sind sozial-emotionale Kompetenzen und wie werden sie erworben respektive
sind sie erlernbar, genetisch programmiert oder werden sie durch Umgebungsein-
flisse gepragt? Gibt es sensible Entwicklungsphasen, in denen bestimmte sozial-
emotionale Kompetenzen am besten erworben werden kénnen und welche Auswir-

kungen hat es, wenn dieses Lernen in diesen sensiblen Phasen nicht stattfindet?

Wie lasst sich die Qualitat des Bindungsverhaltens zu den primaren Bezugspersonen
charakterisieren? Ab welchem Punkt ist von einer sicheren Bindung die Rede und wel-

che Anzeichen deuten auf ein unsicheres Bindungsverhalten hin?

Welchen Einfluss hat ein unsicheres Bindungsverhalten zu den primaren Bezugsper-
sonen auf das Erlernen von sozial-emotionalen Kompetenzen bei Kindern im Alter von
0 bis 5 Jahren und wie stark ist der Zusammenhang zwischen schwierigem Bindungs-

verhalten und einem Mangel an sozial-emotionalen Kompetenzen?

Welche Unterstutzungsmaoglichkeiten gibt es, um Kinder beim Erwerb sozial-emotio-

naler Kompetenzen «nachtraglich» zu unterstutzen?

Um diese Fragestellungen zu bearbeiten, wird zunachst die Entwicklung und dabei unter an-

derem die sozial-emotionale Kompetenzentwicklung von Kindern im Alter von 0 bis 5 Jahren

differenziert untersucht. Im zweiten Kapitel wird die Bindungstheorie nach Bowlby vorgestellt

und kritisch hinterfragt, um einen theoretischen Rahmen zu schaffen. Ein weiterer Abschnitt

innerhalb dieses Kapitels widmet sich den Bindungsstérungen sowie der Untersuchung der

Ursachen und Erscheinungsformen. Anschliessend werden die Inhalte dieser beiden theoreti-

schen Kapitel zusammengefasst, wobei der Schwerpunkt auf dem Einfluss von Bindung und

Bindungsstdrungen auf die sozial-emotionale Kompetenzentwicklung des Kindes liegt. Auf Ba-

sis der gewonnenen Erkenntnisse werden anschliessend Forderprogramme vorgestellt. Diese

Arbeit endet mit einer abschliessenden Betrachtung, welche die Ergebnisse zusammenfasst

und ein personliches Fazit der zentralen Erkenntnisse darlegt.



2 Sozial-emotionale Kompetenzentwicklung

Im folgenden Kapitel werden zunachst die grundlegenden Begriffe der menschlichen Entwick-
lung vom Sauglingsalter bis zum Kleinkindalter (0 bis 5 Jahren) dargelegt und es wird erlautert,
welche Bedeutung in diesem Zeitraum die «sensible Phase» hat. Anschliessend erfolgt eine
Definition der Kompetenzentwicklung sowie der damit einhergehenden sozialen und emotio-
nalen Kompetenzen. Dartber hinaus wird der Fokus auf die Entwicklung der sozial-emotiona-
len Kompetenzen gerichtet, wobei die Faktoren, die den Entwicklungsverlauf beeinflussen

konnen, naher betrachtet werden.

2.1 Die Rolle der «sensiblen Phase» in der kindlichen Entwick-

lung

Unter «Entwicklung» wird die Veranderung eines Organismus verstanden, wobei etwas Neues
entsteht und dementsprechend eine veranderte Qualitat des Verhaltens erreicht wird. Dieser
Prozess umfasst die Entstehung von Kompetenzen, Verhaltensweisen und Funktionen im
Laufe der Zeit, beginnend vom Embryo bis hin zum erwachsenen Individuum (vgl. Metzinger
2014: 10). Kompetenzen sind Fahigkeiten, Fertigkeiten und die Kenntnis, wie Wissen in die
Lage versetzt, Aufgaben erfolgreich zu meistern (vgl. Minnich 2010: 7). Die Entwicklung die-
ser Kompetenzen verlauft dabei nicht gleichmassig, sondern ist von Phasen schneller Veran-
derung gepragt, die sich mit Zeiten scheinbarer Stagnation abwechseln. Der Verlauf und das
Tempo dieser Entwicklung variieren von Mensch zu Mensch. Verschiedene Fahigkeiten ent-

wickeln sich unterschiedlich schnell (vgl. Metzinger 2014: 8).

Bereits diese kurze Einfihrung macht anhand eines kritischen Blickes darauf deutlich, dass
es keine einheitliche «menschliche Entwicklung» gibt, sondern dass zahlreiche, inhaltlich
durchaus unterschiedliche Vorstellungen davon bestehen (vgl. Rothgang/Bach 2021: 15). Da-
bei ist es wichtig, zu betonen, dass innerhalb der Entwicklungspsychologie nicht die eine The-
orie zur Erklarung menschlicher Entwicklung existiert, sondern eine Vielzahl von Modellen und
theoretischen Ansatzen, die darauf abzielen, Veranderungen im Erleben und Verhalten zu be-
schreiben und zu verstehen. Diese Vielfalt ergibt sich unter anderem aus den unterschiedli-
chen Grundannahmen Uber das menschliche Wesen und Uber die Faktoren, die dessen Ent-

wicklung beeinflussen (vgl. ebd.: 108).



Die endogenistische Theorie betrachtet die Entwicklung als eine Entfaltung von bereits vor-
handenen Anlagen und Strukturen. Dabei wird die Entwicklung hauptsachlich von inneren Fak-
toren gesteuert, wahrend weder die Person selbst noch deren Umwelt einen grundlegenden
Einfluss auf den Entwicklungsprozess austiben kénnen (vgl. Rothgang/Bach 2021: 109).
Laut der exogenetischen Theorie kann der Mensch seine Entwicklung weder aktiv beeinflus-
sen noch ist sie durch seine Anlagen festgelegt. Stattdessen betrachtet dieser Theorieansatz
die menschliche Entwicklung hauptsachlich als das Ergebnis dusserer Umwelteinflisse (vgl.
ebd.: 111).

Die konstruktivistische Theorie betrachtet den Menschen dagegen als aktiven Mitgestalter sei-
nes Entwicklungsprozesses. Demnach ist er in der Lage, seine eigene Entwicklung zu erzeu-
gen. Obwohl Entwicklung stets in einer Umwelt mit spezifischen Merkmalen stattfindet, wird
sie nicht allein durch diese Umwelt determiniert. Vielmehr spielen die subjektive Wahrneh-
mung, Interpretation und Verarbeitung der Umweltgegebenheiten eine entscheidende Rolle,
die wiederum vom aktuellen Entwicklungsstand des Individuums abhangen. Der Mensch ist
von Natur aus aktiv und setzt sich eigenstandig mit seiner Umwelt auseinander (vgl. ebd.).
Im Gegensatz dazu gehen interaktionistische Theorien davon aus, dass sowohl die Person als
auch die Umwelt am Entwicklungsprozess aktiv beteiligt sind. Die Person beeinflusst und ver-
andert ihre Umwelt zwar, wird jedoch gleichzeitig auch von ihr beeinflusst und geformt (vgl.
ebd.: 114).

Der Mensch durchlauft unabhangig dieser theoretischen Ansatze verschiedene Lebenspha-
sen, was verdeutlicht, dass das menschliche Leben nicht gleichmassig verlauft. Vielmehr gibt
es Lebensabschnitte, in denen sich die Entwicklung des Menschen unterschiedlich gestaltet.
Diese Lebensabschnitte werden als Phasen bezeichnet. Eine Phase beschreibt dabei einen
Entwicklungsabschnitt, der langere Zeit anhalt und durch deutlich auffallende und abgren-
zende Veranderungen im Verhalten gekennzeichnet ist. Jede Phase ist durch dominierende
Verhaltensweisen gepragt, welche die Entwicklung am meisten bestimmen. Die Phasen laufen
entsprechend dem Alter in einer bestimmten Reihenfolge ab. Dabei basiert jede Phase auf der

vorherigen Entwicklungsphase und wird erst durch diese méglich (vgl. Metzinger 2014: 16).

Die italienische Arztin, Reformpéadagogik und Philosophin Maria Montessori erkannte, dass in
der kindlichen Entwicklung Phasen bestehen, in denen das Kind eine besondere Empfanglich-
keit fir den Erwerb bestimmter Verhaltensweisen und Kompetenzen hat. Wahrend dieser so-
genannten «sensiblen Phasen» richtet sich die Aufmerksamkeit des Kindes auf gewisse Be-
reiche seiner Umgebung (vgl. KiTa.de 2024: 0.S.). Jede dieser Phasen legt die Grundlage flr
die darauffolgende. Montessori identifizierte vier sensible Phasen: In der ersten Phase, von

der Geburt bis zum Alter von drei Jahren, stehen die Entwicklung von Ordnung, Bewegung



und Sprache im Mittelpunkt. Darauf folgt die Phase von drei bis sechs Jahren, in der das Be-
wusstsein gescharft und die zuvor erworbenen Fahigkeiten vervollkommnet werden. In dieser
Phase bilden sich die sozialen Kompetenzen weiter aus, in den das Kind nach Kontakten aus-
serhalb der Familie sucht. Zwischen sechs und zwdlf Jahren entwickelt das Kind ein morali-
sches Bewusstsein und die Fahigkeit zu abstraktem Denken. Abschliessend zeichnet sich die
vierte Phase, von zwodlf bis achtzehn Jahren, durch ein wachsendes Interesse an Wissen-
schaft, Gesellschaft und Politik aus (vgl. KiTa.de 2024: 0.S.).

Der Begriff der sensiblen Phase beschreibt eine irreversible Form des Lernens. Wahrend die-
sen in der Regel kurzen und genetisch festgelegten Zeitabschnitten — den sogenannten sen-
siblen Phasen — I6sen konkrete Umweltreize dermassen starke Veranderungen in den Verhal-
tensweisen aus, dass diese spater nicht mehr durch neue Erfahrungen geandert werden
kénnen. Demnach ist das Fehlen von erforderlichen Erfahrungen in diesem Lebensabschnitt
in aller Voraussicht besonders negativ fur die weitere Entwicklung. Sensible Phasen sind bei-
spielsweise in der Entwicklung der Bindung zu den Eltern oder fiir den Kompetenzerwerb er-
forderlich (vgl. Pinquart/Schwarzer/Zimmermann 2011: 19). Ausserhalb dieses Zeitraums kon-
nen diese Verhaltensweisen zwar bis zu einem gewissen Grad noch verandert werden, aber

die Empfanglichkeit ist nicht mehr so ausgepragt (vgl. Metzinger 2014: 16).

Das Konzept der sensiblen Phasen in der Entwicklung ist fur die Praxis besonders interessant,
da es Entwicklungsabschnitte beschreibt, in denen es sinnvoll ist, gezielte Lern- und Entwick-
lungsanreize zu setzen oder schadliche Einflisse besonders zu vermeiden. Gemass Roth-
gang und Bach betonten Spitz und Bowlby beispielsweise, wie wichtig die ersten Lebensjahre
fur den Aufbau stabiler Bindungen zu einer verlasslichen Bezugsperson sind. Allerdings ist der
wissenschaftliche Nachweis solcher sensiblen Phasen aus ethischen Griinden kaum mdglich.
Es ware unverantwortlich, Menschen wahrend einer vermuteten sensiblen Phase bewusst von
forderlichen Umwelteinfliissen abzuschirmen, nur um zu priifen, ob und in welchem Ausmass
diese Einflisse spater noch wirksam werden kénnen. Aus diesem Grund erscheint es wichti-
ger, flexibel und aufmerksam zu agieren, statt sich auf starre Vorgaben von Férdermassnah-
men zum «optimalen Zeitpunkt» zu verlassen. Entscheidend ist eine Haltung, die sorgfaltig
beobachtet, wie Individuen auf ihre Umwelt reagieren und diese verarbeiten, um anschlies-

send gezielt und reflektiert darauf einzugehen (vgl. Rothgang/Bach 2021: 126).



2.2 Emotionsbegriff und emotionale Kompetenzen

Im folgenden Abschnitt werden der Emotionsbegriff und die emotionale Entwicklung naher
betrachtet. Emotionen beeinflussen das gesamte menschliche Leben. Sie wirken sich auf die
Wahrnehmung und das Handeln aus. Dabei erleben Menschen entweder freudige oder nicht
freudige Erfahrungen, die sie pragen. Diese sind zudem von Bedeutung, wenn es um die Ge-
sundheit, soziale Kontakte und Beziehungen geht. Gleichwohl ist es in der Wissenschaft um-

stritten, was Emotionen genau sind (vgl. Klinkhammer/Voltmer/von Salisch 2022: 12).

Zur inhaltlichen Abgrenzung ist zu nennen, dass es fir den Begriff «kEmotion» viele Synonyme
gibt. Hierzu zahlen beispielsweise «Gefihle», «Stimmungen» oder «Affekte» (vgl. ebd.: 14).
Laut den Evolutionspsychologen sowie -psychologinnen und den Evolutionsbiologen sowie -
biologinnen sind Emotionen angeboren und erflillen wesentliche Grundfunktionen. Dabei hat
Charles Darwin bereits im Jahr 1872 die «big six» als Basisemotionen beschrieben, die das
gesamte Gefilhlsleben bestimmen. Dazu zahlen Freude, Uberraschung, Traurigkeit, Angst,
Ekel und Zorn (vgl. Rothgang/Bach 2021: 156f.).

Wenn die Gefiihlswelt ausser Kontrolle gerat, werden der Kontakt zu anderen Personen und
die Alltagsbewaltigung problematisch. Dies gilt ebenfalls, wenn Geflhle kaum entwickelt sind.
Gefihle sind ein bedeutsames Element des Lebens und der Umgang mit ihnen ist eine alltéag-
liche Herausforderung. So hangen das gefiihlsmassige Erleben und der Umgang mit Gefiihlen
stark davon ab, was der Mensch von klein auf von seiner Umgebung erfahren und gelernt hat.
Denn fir die Entwicklung und die Entfaltung von Geflihlen bei Kindern sind die ersten Bezugs-
personen besonders relevant. Sie dienen als Vorbilder sowohl im Umgang mit ihren eigenen
Gefihlen als auch in der Gestaltung von Beziehungen zu anderen (vgl. Dimitrova/Lidmann
2014: 9f.).

Die emotionalen Zustande sind durch unterschiedliche Intensitaten der erlebten Geflhle und
durch unterschiedliche Erregungsschwellen jedes Menschen gekennzeichnet. Dabei sind fir
die physiologische Erregbarkeit unterschiedliche Faktoren verantwortlich, beispielsweise die
Genetik (vgl. ebd.: 114). Vor allem die ersten Lebensmonate haben einen enormen Einfluss
auf die Emotionen, indem sie deren Auftreten und Auslésen von der Kindheit bis hin zur Pu-
bertat verandern (vgl. Siegler/Eisenberg/DelLoache/Saffran 2016: 365f.). Ein wichtiger Faktor
ist dabei die Funktion, wichtige Informationen in der Umwelt von unwichtigen unterscheiden
zu kénnen. Beispielsweise konnen Angst vor Gefahr schitzen. Diese Verknipfung muss je-
doch zuerst hergestellt werden. Dabei umfasst die emotionale Kompetenz die Fahigkeit, mit
den eigenen Geflihlen und den Geflihlen anderer angemessen umgehen zu kénnen (vgl. Kog-
lin/Petermann 2013: 17).



Dabei ist gemeint, die eigenen Emotionen in der Interaktion mit anderen ausdricken zu kon-
nen und die Emotionen des Gegentbers zu erkennen (vgl. Petermann/Wiedebusch 2016: 9).
In den alterstypischen Entwicklungsaufgaben eines Kindes kdnnen emotional kompetente Kin-
der facettenreiche Geflihle voneinander unterscheiden. Ferner kénnen sie ihre Geflihle ange-
messen ausdriicken und regulieren sowie die Geflihle anderer Menschen erkennen und ver-
stehen (vgl. Pfeffer 2012: 12). Denn das Lernen, mit den eigenen und den Geflihlen anderer
umzugehen, ist eine bedeutungsvolle Entwicklungsaufgabe der frihen Kindheit. Bereits ab
dem Sauglingsalter verandert und erweitert sich die Kompetenz, das Gefuihl und den Geflihl-
sausdruck anderer zu verstehen sowie Uber die Geflihle zu sprechen, erheblich. Kinder erwer-
ben bis zum Schulalter eine Reihe von Verhaltensweisen und Fahigkeiten, anhand dieser sie
ihre Emotionen grundsatzlich autonom regulieren kdnnen (vgl. Petermann/Wiedebusch 2016:
13). Diese Fertigkeiten ermdglichen es erst, befriedigende Beziehungen zu anderen aufzu-
nehmen, die eigenen Winsche zu aussern und sich vor Gefahr zu schitzen. Die emotionale
Kompetenz erweist sich damit als eine wesentliche Voraussetzung fir ein befriedigendes und
erfllltes Leben. Dabei erlernen Kleinkinder im Laufe ihrer Entwicklung einige Fertigkeiten, die
zu emotionaler Kompetenz fihren kdnnen (vgl. Koglin/Petermann 2013: 17). Dazu z&hlen der
eigene mimische Emotionsausdruck, das Erkennen des Emotionsausdrucks anderer Men-
schen, der verbale Ausdruck von Emotionen, das Wissen und Verstehen von Emotionen sowie
die Fahigkeit zur selbstgesteuerten Emotionsregulation (vgl. Petermann/Wiedebusch 2016:
14). Gemass Niklas geht Denham auf die Komponenten der emotionalen Kompetenz genauer
ein und beschreibt hinsichtlich des emotionalen Ausdrucks die Wichtigkeit, nonverbale emoti-
onale Mitteilungen durch Gesten aussern zu kénnen, gegenuber der Gefiuihle anderer empa-
thisch zu sein, eigene Geflhle zeigen zu kénnen sowie die Gefiihle bei sozialer Ablehnung
kontrollieren zu kénnen. Beziiglich des Wissens und Verstehens von Geflihlen ist es relevant,
die eigenen Gefiihlszustdande von den Geflihlszustdnden der anderen Personen zu unter-
scheiden und in der Kommunikation Uber Geflihle einen angemessen Emotionswortschatz
einsetzen zu kénnen. In der Emotionsregulation kommt es darauf an, mit den eigenen negati-
ven sowie positiven Gefuihlen zurechtzukommen (vgl. ebd.: 17). Kinder, die Uber eine gut ent-
wickelte emotionale Kompetenz verfliigen, sind in der Lage, auch in anderen Entwicklungsbe-
reichen zusatzliche Kompetenzen zu entfalten (vgl. ebd.: 19). Insbesondere ein
allumfangliches Wissen Uber die eigenen Emotionen scheint mit anderen elementaren Kom-
petenzen zusammenzuhangen. Dabei hilft ein allumfangliches Emotionswissen wie die Fahig-
keit, Emotionen in Stimmen und mimischen Ausdricken zu erkennen, dabei, dass die Emoti-
onsregulation zu einer erhéhten Akzeptanz und Wertschatzung von sozialen Kontakten fuhrt
(vgl. Niklas 2014: 79).



2.3 Soziale Kompetenzen

Im Folgenden wird der Fokus auf die Grundlagen der sozialen Kompetenz gerichtet. Soziale
Kompetenzen sind auf vielfaltige Weisen mit der emotionalen Kompetenz verbunden (vgl. Pe-
termann/Wiedebusch 2016: 22). Halberstadt, Denham und Dunsmore fassen diese enge Ver-
bindung im Konzept der affektiven sozialen Kompetenzen zusammen. Laut ihnen liegt der
Schwerpunkt auf der Interaktion und Kommunikation zwischen zwei Menschen. In der zwi-
schenmenschlichen Interaktion werden dabei unterschiedliche Gefiihle gesendet, empfangen
und erlebt. Soziale Kompetenzen zeigen sich darin, dass Geflihle beim Senden, Empfangen
und Erleben bewusst wahrgenommen und klar identifiziert werden kdnnen, dass sie der jewei-
ligen Situation angepasst sind und im zwischenmenschlichen Kontakt angemessen reguliert
werden (vgl. Koglin/Petermann 2013: 17). Dartber hinaus umfasst die soziale Kompetenz wei-
tere Fahigkeiten wie Kommunikations-, Team-, und Konfliktldsungskompetenzen. Ein weiterer
wichtiger Bereich ist die Identitatsentwicklung, die im Dialog mit anderen stattfindet und mit
der Entwicklung von Selbstwert und Selbstwirksamkeit eng verbunden ist. Dieser Prozess be-
inhaltet die Bildung eines eigenen «lch» in der Interaktion mit anderen. Auch die Auseinander-
setzung mit Regeln, Normen und Werten, die die moralischen Standards einer Gemeinschaft

reprasentieren, ist Bestandteil sozialer Bildungsprozesse (vgl. Pfeffer 2012: 12).

Soziale Kompetenz wird seit langer Zeit in verschiedenen Forschungsdisziplinen untersucht,
wobei unterschiedliche Definitionen den Fokus auf verschiedene Aspekte legen. In der Litera-
tur von Pfeffer werden einige dieser Definitionen aufgefuhrt.

Hinsch und Pfingsten betrachten soziale Kompetenz als die Fahigkeit einer Person, ihre eige-
nen Interessen in Interaktionen mit anderen Menschen erfolgreich durchzusetzen. Diese De-
finition legt den Schwerpunkt auf die Durchsetzungsfahigkeit einer Person.

Im Gegensatz dazu richten DuBois und Felner den Fokus auf die Anpassungsfahigkeit des
Individuums. Sie definieren soziale Kompetenz als die Fahigkeit, sich an die sozialen Bedin-
gungen der Umwelt anzupassen, wobei die Normen und Werte des Umfelds eine entschei-
dende Rolle spielen (vgl. ebd.).

Eine weitere Perspektive bietet Kanning, der die soziale Kompetenz als das Streben nach
einem Gleichgewicht der Interessen aller Beteiligten definiert. Laut ihm ist sozial kompetentes
Verhalten darauf ausgerichtet, zwischen der Durchsetzung eigener Interessen und der Anpas-
sung an soziale Gegebenheiten eine Balance zu finden (vgl. ebd.: 12f.).

Laut Kanning ist sozial kompetentes Verhalten stets von der jeweiligen Situation und den in-
volvierten Personen abhangig. Dies bedeutet, dass es kein universell sozial kompetentes Ver-

halten gibt. Vielmehr hangt sozial kompetentes Verhalten unter anderem von den Interessen



der Personen in einer bestimmten Situation und von einer allgemeineren Perspektive wie Nor-
men und Werte ab (vgl. Pfeffer 2012: 13).

Die unterschiedlichen Definitionen sozialer Kompetenz spiegeln die Komplexitat dieses Kon-
strukts wider und zeigen auf, dass es nicht die eine Definition von sozialen Kompetenzen gibt.
Dennoch verdeutlicht Pfeffer die Wichtigkeit, dass eine ausgepragte soziale Kompetenz bei
Kindern ausschlaggebend ist, um von Gleichaltrigen eher gemocht zu werden. Dabei besitzt
ein sozial kompetentes Kind weniger soziale Angste und es féllt ihnm leichter, soziale Kontakte
aufzubauen und an laufende Interaktionen Dritter anzukntpfen. Das sozialkompetente Kind
verfugt Uber ein gutes Einflihlungsvermégen, kann soziale Situationen hochwertig deuten,
fuhlt sich zu anderen zugehdrig und hat ein gesundes Selbstwertgefihl. Zudem kann ein Kind
mit stark ausgepragten sozialen Kompetenzen die eigenen Emotionen kontrollieren. Es verflugt
uber Fahigkeiten der Konfliktbewaltigung, indem es sich mit anderen auseinandersetzen kann.
Hierbei wird deutlich, wie eng emotionale und soziale Kompetenzen im Alltag miteinander ver-
bunden sind und dass Emotionswissen und Emotionsregulation die Grundlage fir die Gestal-

tung zwischenmenschlicher Beziehungen sind (vgl. ebd.: 14).

2.4 Bedeutung und Entwicklung sozial-emotionaler Kompeten-

zen

Aufgrund des engen Zusammenhangs zwischen emotionalen und sozialen Fahigkeiten wird
haufig von sozial-emotionalen oder sozio-emotionalen Kompetenzen gesprochen (vgl. Pfeffer
2012: 10). Darunter wird die Fahigkeit verstanden, die eigenen sowie die Geflhle anderer zu
erkennen und zu benennen, verstehen sowie adaquat zu regulieren und auszudricken (vgl.
Niklas 2014: 78). Dabei zeigt sich, dass die Bereiche sozialer und emotionaler Kompetenzen
inhaltlich eng miteinander verbunden sind. Dies verdeutlicht, dass der Schwerpunkt sozial-
emotionaler Kompetenzen auf der Wechselwirkung zwischen sozialen und emotionalen Fa-
higkeiten liegt. Emotionale Kompetenzen wie Emotionswissen und Emotionsregulation entwi-
ckeln sich insbesondere im Rahmen von sozialen Interaktionen. So weisen beispielsweise
Kinder mit ausgepragter Emotionsregulation haufig auch eine hohe soziale Kompetenz auf.
Umgekehrt kann ein Mangel an emotionalen Kompetenzen mit der Entstehung antisozialen

Verhaltens in Verbindung gebracht werden (vgl. Frank 2012: 8).

Die Qualitat, in welchem Masse die sozial-emotionalen Kompetenzen ausgebildet sind, ist in
verschiedenen Lebensbereichen von grosser Bedeutung, und zwar sowohl fiir das Individuum
als auch aus der Perspektive der Gesellschaft (vgl. Pfeffer 2012: 14). Sozial-emotionale Kom-
petenzen sind fur die einzelne Person relevant, sie beeinflussen insbesondere, in welcher

Qualitat eine Person soziale Beziehungen zu anderen Menschen gestalten und erleben kann,
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sei es im privaten, familiaren Bereich innerhalb von Familie und Freundschaft oder im schuli-

schen respektive im beruflichen Kontext (vgl. Pfeffer 2012: 14).

Laut der Erziehungswissenschaftlerin Valentien sind diese beiden Fahigkeiten im Gegensatz
zu den Basisemotionen jedoch nicht angeboren, sondern missen in den ersten Lebensjahren
erlernt werden (vgl. Valentien 2009: 1). Der frihzeitige Erwerb ist eine entscheidende Entwick-
lungsaufgabe in der Kindheit und eine wichtige Voraussetzung fir die spatere Alltags- und
Lebensbewaltigung. Es handelt sich dabei um einen lebenslangen Prozess, der in sozialen

Interaktionen von Anfang an stattfindet (vgl. Pfeffer 2012: 16).

Im Laufe des Lebens sammeln Kinder Erfahrungen mit Emotionen, die mit ihren eigenen und
denen ihrer Mitmenschen verbunden sind. Diese zu verstehen, ist eine essenziele Aufgabe
von Kindern, damit sie vorhersagen kénnen, welche Emotionen ihre Mitmenschen empfinden
und ihr eigenes emotionales Ausdrucksverhalten daran auszurichten. Vor dem Eintritt in den
Kindergarten beschranken sich die Erfahrungen meist auf Eltern, Geschwister sowie wenige
Freunde und Verwandte. Mit dem Eintritt in den Kindergarten steht das Kind einer Vielzahl von
neuen Eindricken und Erfahrungen gegeniber, die es vermehrt allein bewaltigen muss. Das
Kind wird herausgefordert, neue Fahigkeiten und Fertigkeiten zu entwickeln, um auch zuklnfti-
gen Anforderungen gewachsen zu sein. Die Kinder sind verpflichtet, den Umgang mit eigenen
und fremden Emotionen im Kontakt mit Gleichaltrigen und (sozial-)padagogischen Fachkraften

zunachst noch zu lernen (vgl. Klinkhammer et al. 2022: 30).

Ein wichtiger Entwicklungsschritt innerhalb der sozial-emotionalen Kompetenzentwicklung ist
— nebst dem Emotionswissen, -ausdruck und der Emotionsregulation — die Fahigkeit zur emo-
tionalen Perspektivenliibernahme (vgl. ebd.). Die Entwicklung der Kompetenz zur emotionalen
Perspektivenubernahme beginnt im zweiten Lebensjahr und nimmt vor allem zwischen dem
dritten und flnften Lebensjahr immens zu (vgl. Pfeffer 2012: 17). Dabei ist die Fahigkeit zur
Perspektivenubernahme eine elementare Voraussetzung, um ein umfangliches Verstandnis
der Verhaltensweisen, Meinungen, Gedanken und Emotionen anderer zu haben. In der Lite-
ratur werden drei Unterscheidungen vorgenommen: die visuell-rdumliche, die konzeptuelle
und die affektive/emotionale Perspektivenibernahme (vgl. Dimitrova/Lidmann 2014: 3). Die
visuell-raumliche Perspektivenibernahme bezieht sich auf die physikalische koérperliche
Wahrnehmungsperspektive einer anderen Person, wahrend die konzeptuelle Perspektiven-
ubernahme ein tiefgreifendes Verstandnis der Situation einer anderen Person meint und be-
fasst sich mit den inneren, nichtdirekt beobachtbaren Prozessen eines Individuum (vgl. ebd.:
4). Die Kompetenz zur affektiven bzw. emotionalen Perspektivenibernahme beinhaltet das

Erfassen des emotionalen Zustands anderer (vgl. Pfeffer 2012: 7). Zwischen Empathie und
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der affektiven bzw. emotionalen Perspektivenibernahme wird oft keine Unterscheidung vor-
genommen. Wahrend Empathie die Fahigkeit beschreibt, die Emotionen einer anderen Person
nachzuempfinden, bedeutet die affektive Perspektiveniibernahme, diese Emotionen zu erken-
nen und ein Verstandnis dieses Emotionszustands generieren zu kdnnen. Forschungsergeb-
nisse weisen darauf hin, dass sich diese Kompetenz bei Kindern friih entwickelt, insbesondere
dann, wenn eine Ubereinstimmung mit den eigenen Gefiihlen besteht. Eine ausgepragte Kom-
petenz der Perspektivenibernahme bildet die Grundlage fir Empathie, prosoziales Verhalten
und fur die moralische Entwicklung (vgl. Pfeffer 2012: 7). Kinder lernen dementsprechend zu-
nehmend, zwischen den eigenen und den Gefiihlen anderer zu unterscheiden, die Perspektive
anderer einzunehmen und deren Emotionszustand korrekt zu erkennen und mitzufiihlen. Mit
zunehmenden sprachlichen Kompetenzen wachst auch das Vermégen, Emotionen verbal
auszudricken. Kinder verstehen zunehmend konkrete Situationen als Ursache von Emotio-
nen. Ab dem dritten Lebensjahr lernen Kinder, zwischen dem Erleben von Emotionen von dem
sichtbaren Ausdruck von Emotionen zu unterscheiden und Situationen als Ursache fiir Emoti-

onen zu verstehen (vgl. ebd.: 17).

Strategien zur Emotionsregulation mussen in den unterschiedlichen Altersstufen betreffend
die Zunahme und Vielschichtigkeit der erlebten Geflihle weiterentwickelt werden. Innerhalb
dieser Entwicklung werden die Gefiihle zunehmend differenzierter und komplexer. Es kann zu
Situationen kommen, in denen unterschiedliche Emotionen gleichzeitig auftreten und das Ver-
halten erschweren. Dabei kdnnen beispielsweise Wut und Trauer miteinander auftreten. Wah-
rend des Aufwachsens sammeln Kinder im emotionalen Bereich und in sozialen Beziehungen
Erfahrungen durch Interaktionen mit Bezugspersonen. Dabei lernen sie das Wissen und den
Umgang mit den Emotionen anderer und ihren eigenen. Diese Erfahrungen kénnen breit ge-
fachert und differenziert oder begrenzt sein. Ferner kdnnen sie entweder konstruktiv und

selbstwertférdernd oder verunsichernd und selbstwertmindernd sein (vgl. ebd.).

2.5 Einflussfaktoren in der Entwicklung emotionaler und sozialer

Kompetenzen

Vielfaltige Aspekte kénnen das Erleben und die Entwicklung der emotionalen und sozialen
Kompetenz bei Kindern beeinflussen (vgl. Petermann/Wiedebusch 2013: 734). Zum einen
wurden bestimmte Gene entdeckt, die méglicherweise zu individuellen Unterschieden im pro-
sozialen Verhalten flihren. Diese bestimmte Gene stehen mit dem Hormon Oxytocin in Ver-
bindung, das in verschiedenen Kontexten bei sozialen Verhaltensweisen und Emotionen aber
auch im eigenen Bindungsverhalten oder Eltern-Kind Bindung einen Einfluss nehmen kann
(vgl. Siegler et al. 2016: 545).
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Es ist bewiesen, dass eine hohe Anzahl an Kindern in der sozial-emotionalen Entwicklung
Defizite aufweist, darunter Kinder mit einem schwierigen Temperament (vgl. Petermann/Wie-
debusch 2013: 734). Temperament umfasst individuelle Unterschiede in Selbstregulierung
und anderen Aspekten wie Verhaltenshemmung und Aktivitatsniveau der Kinder. Es wird an-
genommen, dass das Temperament eine biologische Basis hat, jedoch auch durch Umwelter-
fahrungen, insbesondere soziale Interaktionen, geformt wird. Das Temperament weist Uber
die Zeit zwar eine gewisse Stabilitat auf, die jedoch je nach Temperamentsdimension und
Individuum variiert. Ein herausforderndes und schwer kontrollierbares Temperament in der
Kindheit prognostiziert haufig Verhaltensprobleme und eine geringere soziale Kompetenz so-
wohl in der Kindheit als auch im Erwachsenenalter. Kinder, die als Kleinkinder angstlich waren
und auf neue Objekte, Orte und Personen negativ reagierten, zeigen spater oft Schwierigkei-
ten in der Interaktion mit anderen, einschliesslich Gleichaltrigen. Kinder, die aufgrund ihres
Temperaments zu Anpassungsschwierigkeiten neigen, entwickeln sich jedoch haufig gut,
wenn sie angemessene und passende Erziehung erfahren und wenn das Temperament mit
der sozialen Umgebung harmoniert. Die Anpassungsfahigkeit und die sozialen Kompetenzen
eines Kindes kdnnen aufgrund des Zusammenspiels zwischen dem Temperament und den
Erziehungsmethoden der Bezugspersonen prognostiziert werden. Dabei beeinflussen sich
das Temperament des Kindes und die Bindungstypen zu den Eltern gegenseitig. Das Tempe-
rament ist also ein wichtiger Faktor in der Entwicklung der sozialen Kompetenzen von Kindern
(vgl. Siegler et al. 2016: 375). Gemass Siegler et al. haben Forschungen zur genetischen Ver-
anlagung ergeben, dass bei den Temperamentsunterschieden und dementsprechend auch
bei der Entwicklung der Kompetenzen nebst den vererbten Merkmalen auch zahlreiche Um-
weltfaktoren eine wichtige Rolle spielen. Die wichtigsten dieser Faktoren haben mit der Bin-

dung der Kinder zu den Eltern zu tun (vgl. ebd.: 376).

Die Bindungsqualitat von Kindern zu den Eltern kann die sozial-emotionale Entwicklung auf
verschiedene Weise beeinflussen (vgl. ebd.). Darauf wird im Kapitel 3 ausflihrlich eingegan-

gen.

Ein weiterer Einflussfaktor kénnte das Geschlecht — Madchen oder Junge — sein. Der Einfluss
des Geschlechts auf die Entwicklung der Kompetenz ist in der Literatur umfassend untersucht
worden, wobei die Befunde teils widersprichlich sind. Laut Klinkhammer et al. wurden im Rah-
men von Langsschnittstudien im Bereich des Emotionswissens von Kindern keine Geschlech-
terunterschiede festgestellt, wahrend eine andere Untersuchung dagegen einige signifikante,
jedoch kleine Geschlechtsunterschiede im Emotionsausdruck festgestellt hat (vgl. Klinkham-
mer et al. 2022: 64). Deren zufolge zeigen Jungen haufiger Arger und weitere Emotionen, die

sich gegen andere Personen richten, und zwar insbesondere im Kleinkind- und Schulalter.
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Madchen neigen dagegen eher dazu, Emotionen wie Trauer und Angst in kontrollierter Art und
Weis zu aussern. Mit zunehmendem Alter verstarkt sich bei Madchen die Tendenz, im Gesicht
mehr positive Emotionen zu zeigen als Jungen. Geschlechtsunterschiede bei positiven Emo-
tionen treten insbesondere im Umgang mit unbekannten Erwachsenen auf (vgl. Klinkhammer
et al. 2022: 64). Als mdgliche Ursache gelten unterschiedliche Sozialisationsbedingungen und
geschlechtsspezifische Rollenerwartungen. Wahrend von Madchen Hdéflichkeit erwartet wird,
wird bei Jungen ein argerliches oder sogar aggressives Verhalten eher toleriert. Geschlechts-
unterschiede werden bei der Emotionsregulation noch deutlicher sichtbar. Beispielsweise be-
richten Madchen in strukturierten Tagebiichern haufiger dariiber, dass sie ihren Arger nicht
gezeigt haben. Im Gegensatz dazu geben Jungen 6fter an, kérperliche Mittel wie Treten oder
Schubsen zur Regulation von Arger einzusetzen. Diese Ergebnisse verdeutlichen, dass das
Geschlecht sowohl beim Emotionsausdruck als auch bei der Regulation und dem Verstandnis
von Emotionen eine Rolle spielt, wobei diese Unterschiede stark von Sozialisationsbedingun-

gen und Rollenerwartungen gepragt sein kdnnen (vgl. ebd.: 65).

Dartiber hinaus beeinflussen Rahmenbedingungen wie kulturelle, gesellschaftliche und le-
bensweltliche Faktoren den Entwicklungsprozess von Kindern (vgl. Pfeffer 2012: 17).

Die Menschen sind Teil einer Kultur, in der Werte und Normen durch den Gefuhlsausdruck
und durch soziale Umgangsformen geformt sind. Hierbei spielen verschiedene regionale und
ethische Hintergrinde eine wichtige Rolle. Dies wird besonders deutlich, wenn zwei Menschen
beispielsweise ihre Vorstellungen Uber den Ausdruck von Gefiihlen und tiber angemessenes
Sozialverhalten miteinander vergleichen. Die Kultur steht dabei immer in einem bestimmten
gesellschaftlichen, politischen und historischen Kontext. Der Umgang mit Gefiihlen und sozi-
alem Verhalten sollte daher nicht nur auf individueller Ebene betrachtet werden, sondern auch
im Hinblick auf die jeweiligen Lebensbedingungen, auf die Ideale der jeweiligen Zeit und auf

die Gesellschaft, die das Miteinander formt (vgl. ebd.: 7).

Ein weiterer wichtiger Einflussfaktor sind Geschwister, die sich oft Uber viele Jahre hinweg
begleiten. Da Geschwister vor dem Schuleintritt aufgrund des gemeinsamen sozialen Umfelds
viel Zeit miteinander verbringen und meist eine enge Vertrautheit entwickeln, bieten sich zahl-
reiche Gelegenheiten, soziales Verhalten zu Uben. Dazu zdhlen gemeinsames Spielen und
Konflikte (vgl. Klinkhammer et al. 2022: 83). Mitglieder der erweiterten Familie, Erzieher*innen,
Lehrkrafte, Nachbarn und Nachbarinnen, Trainer*innen und Betreuungspersonen bieten eine
Vielzahl weiterer Einflussfaktoren auf die sozial-emotionale Entwicklung. Auch die Sprachent-
wicklung, friihe Verhaltensprobleme, das Erziehungsverhalten und die Beziehung zu Gleich-
altrigen konnen als Einflussfaktoren gelten. Sie kdnne in Wechselwirkung zueinanderstehen

und Einfluss auf die Kompetenzentwicklung nehmen (vgl. Pfeffer 2012: 17). Mit dem Eintritt in
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den Kindergarten erweitert sich die soziale Welt des Kindes erheblich (vgl. Klinkhammer et al.
2022: 84). In dieser neuen Phase verbringt das Kind viele Stunden am Tag mit Gleichaltrigen,
weshalb der Umgang mit Freunden sowie Freundinnen und Altersgenossen flr die sozial-
emotionale Entwicklung an Bedeutung gewinnt und damit ebenfalls einen grossen Einfluss

nehmen kann (vgl. ebd.: 85).

Die meisten Kinder erlernen in den ersten Lebensjahren eine Vielfalt an sozial-emotionalen
Kompetenzen. Dieser Erwerb kann jedoch durch unterschiedliche Risikofaktoren gestort wer-
den (vgl. Petermann/Wiedebusch 2016: 117). In der Entwicklung der sozial-emotionalen Kom-
petenzen von besonders gefahrdeten Kindern zeigen sich haufig Auffalligkeiten und Verzoge-
rungen. Diese Kinder sind im Umgang mit den eigenen Gefiihlen und den Emotionen anderer
haufig beeintrachtigt, was ihr Sozialverhalten beeinflusst. Besonders betroffen sind Kinder mit
Entwicklungsverzdgerungen, Verhaltensauffalligkeiten, betrachtlichen Entwicklungsstérungen
oder spezifischen Behinderungen (vgl. Petermann/Wiedebusch 2013: 733). Kinder mit Verhal-
tensauffalligkeiten zeigen in den emotionalen Kompetenzen oft Beeintrachtigungen. Diese
wiederum erschweren es ihnen, ein angemessenes Sozialverhalten und Sozialkompetenz im
Umgang mit anderen aufzuweisen. Kinder mit sozialer Angstlichkeit zeigen beispielsweise Ein-
schrankungen im eigenen mimischen Emotionsausdruck sowie darin, den Emotionsausdruck
anderer Personen zu interpretieren. Ferner zeigen sie unter anderem auch eine geringe Fa-
higkeit zur Emotionsregulation. Ahnliche Auffalligkeiten zeigen Kinder mit einer Aufmerksam-
keitsdefizit-Hyperaktivitatsstorung (ADHS). Diese Kinder haben Schwierigkeiten, den Emoti-
onsausdruck anderer Menschen korrekt zu erkennen sowie ihre eigenen Emotionen zu

regulieren (vgl. ebd.: 734).

Kinder mit einer tiefgreifenden Entwicklungsstérung wie die Autismus-Spektrum-Stérung wei-
sen im Umgang mit Emotionen spezifische Auffalligkeiten auf. Oft sind sie sich ihren eigenen
emotionalen Befindlichkeiten nicht bewusst und zeigen in ihren Spracheigenschaften weniger
Emotionalitat. Daruber hinaus ist bei ihnen zu beobachten, dass sie die Emotionen anderer
weniger wahrnehmen, als Kinder ohne Entwicklungsstérungen. Autistische Kinder haben fer-
ner weniger Aufmerksamkeit fir die emotionalen Gesichtsausdriicke anderer Menschen. Aus
diesem Grund ist ihre Fahigkeit, den mimischen Emotionsausdruck anderer Personen zu er-
kennen, vermutlich vermindert. Vor allem kognitiv starker beeintrachtigte Kinder weisen ge-
ringe Fahigkeiten zur emotionalen Perspektivenibernahme und Empathie auf (vgl. ebd.:
734f1.).
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Bei Kindern mit Down-Syndrom verlauft die sozial-emotionale Entwicklung im Vergleich zu
gesunden Kindern verlangsamt. Sie weisen im Erkennen des mimischen Emotionsausdrucks
anderer Personen eine Entwicklungsverzdgerung auf und verfigen Uber ein eingeschranktes
Repertoire an Strategien, um ihre Emotionen zu regulieren (vgl. Petermann/Wiedebusch 2013:
735).

Eine grosse Bedeutung hat auch die andere Seite, namentlich die Eltern, die im Kompetenz-
erwerb ihrer Kinder unter Umstanden auch ein Risikofaktor sein kdnnen. Dabei ist das Risiko
héher, wenn die Eltern psychische Beeintrachtigungen wie depressive Stérungen aufweisen.
Depressive Eltern zeigen ein unangemessenes Interaktionsverhalten. Im Extremfall — bei ei-
nem weiteren Risikofaktor — kann das Elternverhalten gar vernachlassigend oder misshan-
delnd sein. Solche Bezugspersonen reagieren im Sauglings- und friihen Kindesalter auf die
kindlichen Bedurfnisse wenig sensibel. Sie zeigen ihren Kindern gegenlber haufig negativen
Geflihlen und unterstltzen sie in ihrer Emotionsregulation selten (vgl. Petermann/Wiedebusch
2016: 118).

Somit ist festzuhalten, dass eine Kombination genetischer und umweltbedingter Faktoren zu
den individuellen Unterschieden im Emotionsverstandnis und in der Kompetenzentwicklung
des Kindes beitragt (vgl. Siegler et al. 2016: 369).
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3 Bindung und Bindungsstorungen

Das folgende Kapitel gibt einen Einblick in die Grundlagen der Bindungstheorie. Um ein Grund-
verstandnis zu schaffen, wird auf die wichtigsten Fundamente der Bindungstheorie naher ein-
gegangen. Anschliessend wird auf Basis von Fachliteratur ein kritischer Blick auf die Bindungs-
theorie geworfen. Als Abschluss wird die klinische Bindungsstérung definiert und es wird auf

deren Ursachen und Formen eingegangen.

3.1 Grundannahmen der Bindungstheorie

Wer sich mit der sozial-emotionalen Kompetenzentwicklung eines Kindes beschéftigt, wird un-
weigerlich auf die Bindungstheorie stossen, denn diese ist eine der am weitesten verbreiteten
und damit eine der relevantesten Theorien im Zusammenhang mit der sozial-emotionalen Ent-

wicklung von Kindern (vgl. Hédervari-Heller 2012: 58).

Der Begrunder der Bindungstheorie John Bowlby war ein britischer Psychoanalytiker und Kin-
derpsychiater (vgl. von Klitzing 2009: 6). Der Mediziner wurde im Jahre 1907 geboren und
beschaftige sich in den 1940er-Jahren intensiv mit der Frage, welche Umgebungsfaktoren
Einfluss auf die frihkindliche Entwicklung haben kénnten (vgl. Rothgang/Bach 2021: 146).
Unter anderem forschte er in der Mitte des 20. Jahrhunderts im Auftrag der Weltgesundheits-
organisation (WHO) zur psychischen Entwicklung von Kriegsweisen und zu den Auswirkungen
von fehlender mutterlicher Fursorge (vgl. Gerburger 2021: 3).

Istinnerhalb der Bindungstheorie von Bindung die Rede, war Uber eine lange Zeit ausschliess-
lich der Bindung zwischen Mutter und Kind gemeint. Diese enge und auf die Mutter-Kind-Be-
ziehung fokussierte Betrachtungsweise war in der Bindungstheorie Uber Jahrzehnte hinweg
vorherrschend. Erst in den 1990er-Jahren wurde festgelegt, dass es neben den Mittern wei-
tere Bindungspartner gibt, z. B. die Vater oder anderen Bezugspersonen des Kindes (vgl. Rot-
hgang/Bach 2021: 147). Unter Bindung wird dabei ein lang andauerndes, affektives Band zu
bestimmten Personen verstanden, das nicht ohne Weiteres austauschbar ist (vgl. ebd.: 147f.).
Die Bindung wird als ein genetisch verankertes Bedurfnis betrachtet, das es dem Kleinkind
ermdglicht, zu anderen Menschen enge und emotionale Beziehungen aufzubauen. Die Bin-
dungstheorie von Bowlby besagt, dass Kleinkinder auf die Bindung zu Bezugspersonen ange-
wiesen sind, da diese Bindung als Uiberlebenssichernde Funktion agiert. In Situationen, die mit
Angst, Schmerz, Krankheit oder Gefahr ums Uberleben einhergehen, ist die Mutter eine Art
«sicherer emotionaler Hafen». In solchen Situationen wird das Bindungssystem des Sauglings
aktiviert, das mit dem Bedurfnis nach Bindung zur Mutter gleichgestellt ist (vgl. Gerburger
2021: 3).
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Fir Bowlby ist dieses Bindungssystem innerhalb der Bindungstheorie von zentraler Bedeu-
tung. Er beschreibt es als motivationales System zwischen dem Saugling und dessen Multter,
d. h., das Bindungssystem ist ein emotionales Band zwischen dem sehr kleinen Kind und des-
sen Mutter (vgl. Rothgang/Bach 2021: 147). Nach Bowlbys Auffassung ist dieses Bindungs-
system biologisch festgelegt. Es sichert das Uberleben und die psychische Gesundheit des
Kindes (vgl. Hédervari-Heller 2012: 59).

Bei der Entwicklung ebendieser Bindung spielt das Hormonen Oxytocin eine wichtige Rolle.
Oxytocin ist fur das Eintreten der Wehen, fir die Rlckbildung der Gebarmutter nach der Ge-
burt sowie fur den Milchfluss zustandig. Die Produktion von Oxytocin ist bereits wahrend der
Schwangerschaft erhoht, weshalb angenommen wird, dass es die Entwicklung einer Bindung
zwischen Mutter und dem ungeborenen Kind férdert und daflr sorgt, dass auch das Kind eine
Bindung zur Mutter aufbaut. Das Hormon hat auch nach der Geburt einen Nutzen, denn es
fordert das Empfinden von Sicherheit und den Willen nach Nahe zur Mutter (vgl. Brisch 2022:
43).

Durch diese Sicherheit der Bezugsperson ist das Kind in der Lage, Wissen und Kompetenzen
zu erwerben. Die Bindungsbeziehung scheint dabei ein allgemeines Entwicklungsmerkmal zu
sein, das sich bei allen Sauglingen durch bestimmte Anzeichen zeigt. Die Suche nach der
Nahe zur Bezugsperson, Angst bei der Trennung von der Bezugsperson, Freude beim Wie-
dersehen mit der Bezugsperson und das Ausrichten eigener Handlungen nach der Bezugs-
person. In der Interaktion mit anderen Menschen zeigen Kleinkinder im Laufe der ersten bei-
den Lebensjahre jedoch deutlich unterschiedliche Verhaltensweisen. Bowlby hat aufgrund
dessen eine Unterteilung dieser Entwicklungen in vier Phasen vorgenommen (vgl. Peter-
mann/Kusch/Niebank 1998: 151). Er unterscheidet in der anfanglichen Entwicklung von sozial-
emotionaler Bindung vier Phasen. Drei dieser vier Entwicklungsphasen des Bindungsverhal-
tens finden im Sauglingsalter statt, wahrend die letzte Phase im Kleinkind- und im Schulalter
bewaltigt wird (vgl. Jungmann/Reichenbach 2013: 20).

Die erste Phase wird die «Vorphase der Bindung» genannt. Sie beginnt bei der Geburt und
dauert bis zur 6. Lebenswoche. Das Kind zeigt in dieser Zeit angeborene Signale, z. B. das
Schreien, um andere zu sich zu rufen. Durch die daraus resultierenden Interaktionen hat das
Kind das Geflihl von Trost (vgl. Siegler et al. 2016: 400). Dennoch scheint der Saugling nicht
zu bemerken, wenn er mit einem unbekannten Menschen alleingelassen wird, da er keine
Aufregung zeigt (vgl. Petermann et al. 1998: 152).

Die zweite Phase ist die Phase der «entstehenden Bindung». Sie beginnt friihestens ab der 6.
Lebenswoche und dauert bis zum 6.—8. Lebensmonat. In dieser Phase reagiert das Kind am
Anfang bevorzugt auf vertraute Personen (vgl. Siegler et al. 2016: 400). Der Saugling beginnt,

auf bekannte und unbekannte Menschen unterschiedlich zu reagieren, und zeigt Anzeichen
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von Aufregung, wenn er mit unbekannten Menschen, Situationen oder Gegenstanden allein-
gelassen wird (vgl. Petermann et al. 1998: 152). Ublicherweise lacheln, lachen oder plappern
die Kinder in der Anwesenheit ihrer primaren Bezugsperson haufiger und lassen sich leichter
von ihr beruhigen. In dieser Phase entwickeln Kinder Erwartungen dariber, wie ihre Bezugs-
person auf ihre Bedurfnisse reagiert. Zusatzlich erhalten sie ein Gefuihl dafir, wie sehr sie
ihren Bezugspersonen vertrauen kdnnen oder — im schlimmsten Falle — dass sie ihnen kein
Vertrauen schenken durfen (vgl. Siegler et al. 2016: 400).

Die «ausgepragte Bindung» ist die dritte Phase, die zwischen dem 6. und 8. Lebensmonat
beginnt und bis zum 18. Lebensmonat anhalt. In dieser Phase sind die Kleinkinder aktiv auf
der Suche nach Kontakt zu ihren gewohnten Bezugspersonen. Sie begriissen die Bezugsper-
son bei ihrem Erscheinen freundlich und zeigen Trennungsangst sowie Unbehagen (vgl. ebd.).
Sie verhalten sich aufgeregt, wenn die Bezugsperson den Raum verlasst. Den meisten Kin-
dern gibt die Bindung in dieser Phase Sicherheit und die Bezugsperson wird zu einer sicheren
Basis, von der aus das Kind die Umwelt erforschen kann (vgl. Petermann et al. 1998: 152).
Die «reziproke Beziehung» ist die letzte Phase und beginnt zwischen dem 18. und 24. Le-
bensmonat. In dieser Phase ermdglichen die rapid zunehmenden kognitiven und sprachlichen
Fahigkeiten es den Kindern, die Geflihle, Ziele und Motive der Eltern zu verstehen. Dieses
Verstandnis nutzen Kinder, um durch Anstrengungen in der Nahe der Eltern zu sein. Eine
wechselseitige geregelte Beziehung ist das Ergebnis dieser Phase (vgl. Siegler et al. 2016:
400). Das Kind wird korperlich mobiler und verbringt immer wie mehr Zeit ohne Bezugsperson
(vgl. Petermann et al. 1998: 152). Es nimmt beim Aufbau einer funktionierenden Beziehung
zunehmend eine aktive Rolle ein, was die Trennungsangst senkt (vgl. Siegler et al. 2016:
400f.).

Die emotionale Bindung zur Bezugsperson ermdglicht es dem Saugling, zwischen seinen Be-
durfnissen nach Sicherheit und dem Drang, seine Umwelt zu erkunden, ein Gleichgewicht zu
halten. Eine beginnende Angst vor Fremden geht mit der wachsenden Bindung an die Be-
zugsperson einher. Diese beiden Prozesse scheinen eng miteinander verbunden zu sein und
vollziehen sich am Ende des ersten Lebensjahres. Wenn es zu einem spateren Zeitpunkt zwi-
schen der Mutter und dem Kind immer haufiger zu Trennungssituationen kommt, so verhilft
eine stabile Beziehung dem Kind, ein Gefuhl der Sicherheit zu verspiren. In dieser Phase
beginnt beim Kind bereits die kognitive Entwicklung und kindliche Denkprozesse starten. Da-
bei muss das Kind als ein denkendes und fliihlendes Wesen gesehen werde, das seine Erfah-
rungen aktiv verarbeiten muss. Zudem werden — wie in jeder Beziehung — sowohl Erinnerun-

gen als auch Erwartungen entwickelt (vgl. Petermann et al. 1998: 152).
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Bowlbys Bindungstheorie beschreibt das Explorationsbedirfnis des Sduglings neben dem Bin-
dungsbedurfnis als eine weitere zentrale Komponente. Dabei handelt es sich um zwei ge-
trennte, jedoch eng miteinander verbundene Systeme: das Bindungssystem und das Explora-
tionssystem (vgl. Rothgang/Bach 2021: 150). Bowlby betrachtet das Explorationssystem als
ein eigenstandiges und ebenso starkes Motivationssystem wie das Bindungssystem. Obwohl
beide Systeme unterschiedlichen Motivationen entspringen, stehen sie in einer wechselseiti-
gen Abhangigkeit zueinander (vgl. Brisch 2022: 46). Eine sichere emotionale Bindung zur Be-
zugsperson ist essenziell, damit der Saugling seine Umgebung erkunden kann. Vorausset-
zung daflr ist, dass die Mutter als sicherer Hafen fungiert und das Explorationsbedurfnis des
Kindes wahrnimmt und bei Bedarf unterstutzt (vgl. Rothgang/Bach 2021: 150). Je sensibler
die Bezugsperson die Bedurfnisse des Kindes erkennt, desto besser kann das Kind seine
Umwelt in sicheren Momenten selbststandig erforschen (vgl. Jungmann/Reichenbach 2013:
18). In einem Zustand emotionaler Ausgeglichenheit wird das Explorationssystem aktiviert,
und das Kind beschaftigt sich intensiv mit seiner Umwelt. In Stresssituationen oder bei emoti-
onaler Belastung gerat das innere Gleichgewicht des Kindes ins Wanken. Es hoért auf zu spie-
len und zu explorieren und sucht stattdessen die Nahe seiner Bezugsperson. Das Bindungs-
system bleibt so lange aktiv, bis das Kind sein Gleichgewicht durch die Unterstiitzung der
Bezugsperson oder aus eigener Kraft wiederhergestellt hat (vgl. Hédervari-Heller 2012: 59).
Das Kind kann die Umgebung nur dann erkunden, wenn es sich sicher fuhlt und die voriber-
gehende Trennung von der Mutter tolerieren kann — eine sichere Bindung ist dafir die Grund-
lage (vgl. Rothgang/Bach 2021: 150).

Das Bindungs- und das Explorationssystem stehen in Wechselwirkung zueinander und kon-
nen nicht gleichzeitig aktiviert sein. Entfernt sich das Kind beispielsweise zu weit von der Mut-
ter, wird das Explorationssystem deaktiviert und das Bindungssystem tritt in den Vordergrund,
um Nahe und Sicherheit wiederherzustellen. Problematisch wird es hingegen, wenn die Mutter
das Kind Ubermassig bindet, etwa indem sie es standig auf dem Schoss halt und ihm keinen

Freiraum fur eigenstéandige Erkundungen gewahrt (vgl. ebd.).

Das Bindungssystem umfasst auch das Bindungsverhalten der Mutter, da diese Verhaltens-
weisen innerhalb des Systems erlebt werden. Wie sich das mutterliche Bindungsverhalten
ausdruckt, wird von den sogenannten inneren Arbeitsmodellen in den ersten Lebensjahren
ausgebildet und anschliessend beeinflusst (vgl. von Klitzing 2009: 7). Durch diese Bindungs-
erfahrungen, die ein Saugling mit seiner Mutter durchlebt, bilden sich in den ersten Lebens-
monaten innere Arbeitsmodelle des Verhaltens und damit verbundene Affekte von sich und
der Mutter. In welcher Form das Kind Bindung abspeichert, beschreibt das innere Arbeitsmo-
dell (vgl. Rothgang/Bach 2015: 149). Zudem ubernimmt dieses Modell eine wichtige Funktion

fur das Kind, und zwar ermdglicht es, das Verhalten der Bezugsperson und des Kindes in
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Bindungssituationen vorhersehbar zu machen. Auf diese Weise vermittelt es Sicherheit und
Stabilitat. Erfahrungen, in denen die Mutter als sichere Basis zur Verfigung gestanden ist,
ermdglichen es dem Kind, seine Umgebung weiter zu erkunden oder sich neuen und unbe-
kannten Situationen zu stellen. Fir jede Bezugsperson, beispielsweise Mutter oder Vater, bil-
den sich unterschiedliche Arbeitsmodelle der Bindung. Zu Beginn sind diese Modelle noch
flexibel, werden im Laufe der kindlichen Entwicklung jedoch stabiler und entwickeln sich letzt-
endlich zu einer «Bindungsreprasentation». Im gelungenen Fall gibt diese Bindungsreprasen-
tation Sicherheit und psychische Stabilitat. Durch bedeutungsvolle Bindungserfahrungen mit
anderen Bezugspersonen kdnnen die Bindungsreprasentationen in eine Richtung verandert
werden (vgl. Rothgang/Bach 2015: 149). Durch Verlusterfahrungen kann es aber auch zu ne-
gativen Veranderungen des Bindungsreprdsentanten kommen. Eine Anpassung der Bin-

dungsreprasentanz wird mit zunehmendem Alter unwahrscheinlicher (vgl. ebd.: 149f.).

3.2 Die «fremde Situation» nach Mary Ainsworths, die Klassifika-

tion von Bindungstypen und die miutterliche Feinfuhligkeit

Eine wichtige Erkenntnis fir die Bindungsforschung stammt von Mary Ainsworth, und zwar
dass die Sicherheit oder Unsicherheit von Bindung ein wichtiger Aspekt fir das Verstandnis
von Mutter-Kind-Beziehungen ist (vgl. Petermann et al. 1998: 152). Mary Ainsworth ist im Zu-
sammenhang mit der Bindungstheorie nach Bowlby eine relevante Person. Sie hat mit Bowlby
zusammengearbeitet und Untersuchungen sowie Experimente durchgefihrt (vgl. Siegler et al.
2016: 401). Um solche Bindungen zwischen Mutter und Kind untersuchen zu kénnen, hat sie
ein geeignetes Verfahren namens «fremde Situation» entwickelt (vgl. Petermann et al. 1998:
152). Dieses gilt als eine klassische (Labor-)Beobachtungsmethode zur Erfassung der Bin-
dungsqualitat von Kindern im Alter von 11 bis 20 Monaten (vgl. Lengning/Lipschen 2012: 46).
Die «fremde Situation» besteht aus einer Reihenfolge standardisierter Ereignisse mit einer
Gesamtdauer von etwa 20 Minuten. Dabei werden Informationen Uber die gegenwartige Qua-
litdt der Mutter-Kind-Beziehung gesammelt (vgl. Petermann et al. 1998: 152). Ainsworth hat
sich insbesondere mit dem Explorationsverhalten von Kindern und der kindlichen Bindungs-
qualitat beschaftigt. In der Testsituation wird das Verhalten des Kindes, wenn maoglich, mit
einer versteckten Kamera auf Video aufgezeichnet. Der Test wird gemeinsam mit der Bezugs-
person in einem unbekannten Raum mit Spielelementen durchgefihrt. Es handelt sich dabei
um eine feste Abfolge von kurzen Trennungs- und Wiedervereinigungssituationen mit den je-
weiligen Bezugspersonen (vgl. Lengning/Lupschen 2012: 46f.). Diese Methode, das Bin-
dungsverhalten von Kindern aufgrund deren Reaktion auf Fremde in An- und/oder Abwesen-
heit der Mutter zu beobachten und zu bestimmen. Als zentrale Beobachtung gilt die

Verhaltensweise des Kindes bei der Riuickkehr der Mutter (vgl. Petermann et al. 1998: 153).
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Im Vordergrund der Vorgehensweise des Fremde-Situations-Testes steht eine Aktivierung des
Bindungssystems des Kindes, um die Bindungsqualitat von Mutter und Kind sichtbar zu ma-
chen. Die Situation ist fir das Kind neuartig, um dessen Explorationsverhalten auszulésen
(vgl. Lengning/Lipschen 2012: 46f.). Mit jeder Episode werden Verunsicherung und Schutz-
bedurftigkeit des Kindes gesteigert. Mit dem Fremde-Situations-Test hat Ainsworth drei unter-
schiedliche Reaktions- und Verhaltensweisen von Kindern entdeckt (vgl. Rothgang/Bach
2021: 151). Sie konnte aus diesen Verhaltensmustern die Qualitédt und Sicherheit der Mutter-
Kind-Beziehung ableiten. Dieses Muster zeigt sich im Verhalten der Kinder in der fremden
Situation und besonders beim Wiedersehen mit der Bezugsperson (vgl. Siegler et al. 2016:
401). Aufgrund ihrer Beobachtungen des Verhaltens der Kinder in den Wiedervereinigungs-
episoden erkannte Ainsworth dauerhafte qualitativ unterschiedliche Bindungsmuster (vgl. Pe-
termann et al. 1998: 153), anhand deren sie die Bindungsqualitat in drei Klassen und in eine

Zusatzklasse eingeteilt hat (vgl. Rothgang/Bach 2021: 151).

Den Bindungstypen werden Buchstaben zugeordnet, denen keine bestimmte Bedeutung zu-
kommt. Die erste Kategorie ist die «sichere Bindung (Typ B)» (vgl. Bischof-Kdhler 2011: 214).
Sauglinge und Kleinkinder mit einer sicheren Bindung haben eine qualitativ hochwertige Be-
ziehung zu ihren Bezugspersonen (vgl. Siegler et al. 2016: 401). Um eine sichere Bindung zu
entwickeln, bendtigen Kinder eine sensible und bestandig anwesende Bezugsperson, die auf
die Bedurfnisse des Sauglings zuverlassig und feinfuhlig reagiert. Eine sichere Bindung fun-
giert in diesem Fall als «sichere Basis», von der aus das Kind seine Umwelt und zeitgleich
neue Verhaltensweisen entdecken und testen kann (vgl. Aust 2017: 125). Dabei machen si-
cher gebundene Kinder die Bindungserfahrung, dass die Bezugsperson auf inre Emotionen
angemessen reagiert (vgl. Jungmann/Reichenbach 2013: 29). Wenn Kinder mit einer sicheren
Bindung allein gelassen werden, antworten sie mit Beunruhigung oder Weinen. Auf die Wie-
derkehr der Mutter reagieren sie haufig mit Freude und suchen den Koérperkontakt zur Mutter
und lassen sich von ihr trésten (vgl. Rothgang/Bach 2021:151). Von einer fremden Person

wirden sie sich nicht vollumfanglich trésten lassen (vgl. Lohaus/Vierhaus 2015: 111).

Eine weitere Kategorie ist die «unsichere Bindung. Kinder dieser Kategorie haben eine weni-
ger positive Beziehung zu ihrer Bindungsperson als sicher gebundene Kinder. Die unsichere
Bindung wird weiter in die folgenden drei Bindungstypen differenziert: «unsicher-vermeidende
Bindung», «unsicher-ambivalente Bindung» und die «desorganisierte-desorientierte Bindung»
(vgl. Siegler et al. 2016: 402f.).

Sauglinge oder Kleinkinder mit einer «unsicher-vermeidenden Bindung (Typ A)» weisen zu

ihren Bezugspersonen im Vergleich zu sicher gebundenen Kindern ebenfalls weniger positive
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Beziehungen auf. Dieser Typ bildet sich dadurch, dass negative Bindungserfahrungen ge-
macht wurden, wobei die betroffenen Kinder frih gelernt haben, mit emotional belastenden
Situationen allein fertig zu werden (vgl. Hédervari-Heller 2012: 61f.). Die Bezugspersonen be-
friedigen die Bindungsbedirfnisse des Kindes nicht (vgl. Boeger/Lidmann 2023: 37). Beim
Alleinsein und bei der Ruckkehr der Mutter reagiert das Kind gleichguiltig und lasst sich bei
Trauer von fremden Personen ebenso beruhigen wie von der Bezugsperson (vgl. Siegler et
al. 2016: 402). Im Allgemeinen signalisieren diese Kinder, dass sie eher nicht getrostet werden

wollen und keinen Kérperkontakt méchten (vgl. Rothgang/Bach 2021: 152).

Sauglinge und Kleinkinder mit einer «unsicher-ambivalenten Bindung (Typ C)» reagieren in
Trennungssituationen ausserst emotional und lassen sich von der Bezugsperson kaum beru-
higen (vgl. Jungmann/Reichenbach 2013: 29). Sie klammern und suchen sténdig die Nahe zur
Bezugsperson, anstatt ihre Umwelt zu erforschen (vgl. Siegler et al. 2016: 402), da die Be-
zugsperson inkonsistent und wenig vorhersehbar reagiert (vgl. Boeger/Ludmann 2023: 37).
Insgesamt wirken sie witend und teilweise auch passiv und depressiv. In Stresssituationen
zeigen sie ein ambivalentes Verhalten, da sie einerseits die Nahe zu der Bezugsperson su-
chen, aber andererseits mit starker aggressiver Zurtickweisung reagieren und sich nach der

Ruckkehr der Mutter kaum beruhigen lassen (vgl. Hédervari-Heller 2012: 62).

Einige Verhaltensweisen der Kinder konnten von Ainsworth keiner der beschriebenen Klassi-
fikationen zugeordnet werden. Zu einem spateren Zeitpunkt wurde daher die Zusatzklassifika-
tion «desorganisierte-desorientierte Bindung (Typ D)» geschaffen (vgl. Rothgang/Bach 2021:
152). Diese Kinder haben in Trennungssituationen im Gegensatz zu den anderen unsicher
gebundenen Kindern keine eindeutige Verhaltensstrategie. Kinder dieses Bindungstyps kon-
nen aufgrund von traumatischen Erfahrungen oder Misshandlungen durch die Bezugsperson
meistens nicht auf ihre Bindungsperson als Quelle von Schutz und Sicherheit zurlickgreifen,
sondern verbinden mit der Bezugsperson Angst (vgl. Hédervari-Heller 2012: 62). Dabei sind
Kinder der desorganisierten-desorientierten Bindung dadurch charakterisiert, dass sie oft ein
konfuses oder sogar widersprichliches Verhalten aufweisen und haufig benommen oder des-

orientiert erscheinen (vgl. Siegler et al. 2016: 403).

Gemass Niklas haben zahlreiche Studien, die in verschiedenen Landern durchgefuhrt wurden,
diese Bindungstypen wiederholt nachgewiesen. Zudem wurde deutlich, dass Bindungstypen
innerhalb von Familien weitergegeben werden kdnnen (vgl. Niklas 2014: 6). Die Art der Bin-
dung, die die Bezugsperson zu den eigenen Eltern hatte, beeinflusst massgeblich die Wahr-
scheinlichkeit, dass die eigenen Kinder ein ahnliches Bindungsverhalten entwickeln. Auch
wenn sich bestimmte Bindungsmuster haufig tber Generation halten, kann es genauso haufig

auch zu Veranderungen kommen. So kann sich der Bindungstyp von unsicher gebundenen
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Kindern spater aufgrund eines deutlich verbesserten Interaktionsverhaltens zwischen den El-
tern und dem Kind andern (vgl. Niklas 2014: 6). Umgekehrt ist nicht auszuschliessen, dass
eine zu Beginn sichere Bindung spater zu einer unsicheren Bindung wird (vgl. ebd.: 7). Den-
noch ist festzuhalten, dass ein sicheres Bindungsmuster eng mit einem feinfuhligen Verhalten
der Bezugsperson zusammenhangt und fir die weitere Entwicklung ein Schutzfaktor ist. Un-
sichere Bindungsmuster stellen fur die sozial-emotionale Entwicklung dagegen ein Risikofak-
tor dar (vgl. Boeger/Lidmann 2023: 42).

Laut Rothgang und Bach wurden im Rahmen der Bindungsforschung zahlreiche Studien zur
Verteilung der verschiedenen Bindungstypen durchgefiihrt. Untersuchungen in Deutschland
und Europa zeigen dabei eine ahnliche prozentuale Verteilung der Bindungsqualitaten: Etwa
50-60 Prozent der Kinder sind sicher gebunden, rund 30—40 Prozent unsicher-vermeidend
und etwa 10-20 Prozent unsicher-ambivalent. Auch bei den Bindungstypen lassen sich ver-
schiedene Einflussfaktoren erkennen. Einerseits spielen das Temperament und die Verhal-
tensbereitschaft des Sauglings eine entscheidende Rolle. Diese beziehen sich darauf, inwie-
weit das Kind fahig ist, sich auf Interaktionen einzulassen sowie seine Selbststeuerung und -
regulation zu entwickeln, was wiederum eng mit dem Entwicklungsstand zusammenhangt. Ein
zentraler Faktor, der die Bindungsqualitat massgeblich beeinflusst und ein zentrales Konzept
der Bindungstheorie darstellt, ist die mutterliche Feinfuhligkeit (vgl. Rothgang/Bach 2021: 147—-
152).

Die Entstehung eines bestimmten Bindungstyps, wie in den vorherigen Abschnitten beschrie-
ben, ist von den erlebten Bindungserfahrungen beeinflusst, die wiederum vom Kontakt zur
Bezugsperson in der frihen Kindheit abhangen. Die entschiedenste Beziehungserfahrung flr
die Bindungsqualitat ist die Feinfuhligkeit sowie die Art und Weise, wie sich die Bezugsperson
im ersten Lebensjahr gegenliber den Signalen des Sauglings verhalt (vgl. Boeger/Lidmann
2023: 35). Dabei wird unter einem feinflhligen Verhalten der Bezugsperson die Fahigkeit ver-
standen, kindliche Signale wahrzunehmen, richtig zu deuten und angemessen sowie prompt
darauf zu reagieren. Dieses feinfuhlige Verhalten geschieht in den alltaglichen Interaktionen
mit dem S&ugling in der Regel viele Male (vgl. Brisch 2022: 44). Feinflhligkeit erfordert von
der Mutter, die Signale des Kindes aufmerksam und ohne Verzégerung wahrzunehmen.
Aussere oder innere Belastungen diirfen die Wahrnehmung und Reaktion nicht beeintrachti-
gen. Anschliessend mussen die wahrgenommenen Signale des Kindes, z. B. ein Weinen auf-
grund von Hunger, Unwohlsein oder Langeweile, korrekt interpretiert werden. Dabei besteht
die Gefahr, dass elterliche Bedurfnisse die Interpretation verzerren. Feinfihliges Verhalten

zeigt sich durch angemessene Reaktionen wie die richtige Dosierung von Nahrung oder eine
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Balance zwischen Beruhigung und Stimulation. Abschliessend zeichnet sich feinflhliges Ver-
halten durch zlgiges Handeln aus. Das bedeutet, dass nach der Wahrnehmung und Interpre-
tation eine angemessene Reaktion innerhalb einer fir das Kind noch ertraglichen Frustrati-
onszeit erfolgt (vgl. Brisch 2022: 53).

Das feinflhlige Verhalten der Bezugsperson ist fur die Entwicklung des Bindungstyps des Kin-
des entscheidend (vgl. Gerburger 2021: 5). Im Laufe des ersten Lebensjahres entwickelt das
Kind eine Hierarchie verschiedener Bezugspersonen. Die Rangfolge richtet sich dabei nach
Verfugbarkeit und erlebter Trennungsangst. Wenn die Hauptbezugsperson in einer bedrohli-
chen Situation nicht unmittelbar verfugbar ist, reagiert das Kind mit Angst und sucht nach ihr.
Sollte die primare Bezugsperson, beispielsweise die Mutter, nicht erreichbar sein, kann das
Kind zur emotionalen Beruhigung auf eine sekundare Bezugsperson, etwa den Vater, zurlck-
greifen (vgl. Brisch 2022: 44). Da die Bindungspersonen hierarchisch nach dem Prinzip der
Praferenz und Verflgbarkeit geordnet sind, spielt die primare Bezugsperson fur die psychi-
sche und emotionale Entwicklung des Kindes eine entscheidende Rolle. Diese friihe Bindung
bleibt in der Regel Uber einen langeren Zeitraum bestehen und wird von starken emotionalen
Empfindungen begleitet. Aus diesem Grund ist es fir das Kind besonders wichtig, dass auf

diese intensiven Geflhle feinflhlig reagiert wird (vgl. Gerburger 2021: 5).

Im Rahmen von Untersuchungen konnte Ainsworth feststellen, dass Kinder von Muttern mit
feinflhligem Verhalten in der fremden Situation gehauft das Verhaltensmuster eines sicheren
Bindungstyps zeigten (vgl. Brisch 2022: 53). Eine sichere Bindung zwischen Mutter und Kind
bildet wiederum die Basis fur gesunde soziale Kompetenzen in Beziehungen des Kindes zu
anderen Menschen (vgl. Gerburger 2021: 5). Umgekehrt wurde festgestellt, dass Kinder von
Muttern mit weniger feinfihligem Verhalten einen unsicheren Bindungstyp aufweisen (vgl.
Brisch 2022: 53). Wenig bis kein feinfuhliges elterliches Verhalten ist fur einen gelungenen
Bindungsaufbau problematisch. Wenn auf die Bedurfnisse des Sauglings nicht eingegangen
wird, ist der Saugling nicht in der Lage, das Gegentber als verlassliche Bindungsperson wahr-
zunehmen und eine sichere Bindung aufzubauen (vgl. Rothgang/Bach 2021: 148). Im Extrem-
fall kdnnen sich auch Formen der Bindungsstérung entwickeln (vgl. Brisch 2022: 44). Auf diese

Bindungsstorungsklassifikationen wird im Kapitel 3.4 genauer eingegangen.
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3.3 Kiritische Betrachtung der Bindungstheorie

Dieses Unterkapitel hat zum Ziel, die Bindungstheorie nach Bowlby trotz ihrer wissenschaftlich
fundierten Erklarungen und Erkenntnisse kritisch zu beleuchten und zu hinterfragen. Im Fol-
genden werden einige Kritikpunkte sowie weitere von anderen Experten sowie Expertinnen

vorgestellte Punkte aufgefuhrt.

Die Bindungstheorie wurde lange Zeit als eine Theorie betrachtet, die es ermdglicht, die Ent-
wicklung im Jugend- und Erwachsenenalter auf Basis von Beobachtungen im Kleinkindalter
vorherzusagen. Allerdings haben geméass Rothgang und Bach in Langsschnittstudien erge-
ben, dass die Vorhersagekraft fur die weitere Entwicklung von Heranwachsenden begrenzt ist.
Dartber hinaus hat sich die Bindungstheorie Uber viele Jahre hinweg tberwiegend auf die
Mutter-Kind-Beziehung konzentriert (vgl. Rothgang/Bach 2021:156). Inzwischen wurde belegt,
dass auch Vater, Grosseltern, Geschwister oder Pflegeeltern eine wichtige Rolle spielen oder
sogar eine Hauptbezugsperson sein kdnnen. Vor allem die Vater-Kind-Beziehung hat sich im
wissenschaftlichen Bereich erst in den letzten Jahrzenten etabliert (vgl. Bischof-Kéhler 2011:
227). Zuvor lag die Mutter besonders im Fokus, weil die Mitter in den Studien zu den frih-
kindlichen Interaktionen in den ersten Lebensjahren des Sauglings eine grossere Zeitspanne
abdeckten und starker prasent waren. Obwohl die Mutter in den ersten Lebensjahren eines
Sauglings in der Regel die Hauptbezugsperson ist, wurde bewiesen, dass auch weitere Be-
zugspersonen einen grossen Stellenwert fur das Kind einnehmen (vgl. Lohaus/Vierhaus 2015:
105).

Ein weiterer Kritikpunkt betrifft die begrenzte Validitat der Messinstrumente: Die Ergebnisse
aus kurzen, alltagsfernen Beobachtungssequenzen, wie etwa in der fremden Situation von
Mary Ainsworth, lassen sich nur bedingt auf den Alltag und auf andere Kontexte Ubertragen
(vgl. Rothgang/Bach 2021:156). Kritisch anzumerken ist bei der fremden Situation zudem,
dass es sich um «Momentaufnahmen» handelt (vgl. ebd.: 57).

Im Zusammenhang mit der fremden Situation und den Bindungsmustern entstand eine kriti-
sche Debatte darlber, ob die Eigenschaften des Kindes einen Einfluss auf die Bindungsmus-
ter haben, da das Bindungsverhalten auch mit den Unterschieden im Temperament des Kin-
des erklart werden kann. Stand heute kann davon ausgegangen werde, dass das
Temperament und genetisch bedingte Verhaltensmerkmale eines Kindes einen Einfluss auf
die Mutter-Kind-Interaktion im ersten Lebensjahr sowie auf das interaktionelle Verhalten in der
fremden Situation haben (vgl. Brisch 2022: 65).

Forscher wie Bischof-Kéhler haben auf konzeptioneller Ebene zudem infrage gestellt, ob das

Konzept der Bindung Uberhaupt notwendig ist oder ob die beschriebenen Phanomene nicht
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auch im Rahmen der allgemeinen sozialen Entwicklung erklart werden koénnten (vgl. Roth-
gang/Bach 2021:156).

Eine weitere Problematik zeigt sich in der praktischen Anwendung der Bindungstheorie und
dabei insbesondere darin, dass Fachkrafte oft Schwierigkeiten haben, zwischen den verschie-
denen Bindungstypen und klinischen Bindungsstérungen zu unterscheiden. Diese Schwierig-
keit ist zwar nicht direkt der Bindungstheorie anzulasten, doch es wird darauf hingewiesen,
dass die Ubertragbarkeit der Ergebnisse der Bindungsforschung auf andere Bereiche der So-
zialen Arbeit, beispielsweise im Kontext von Kindeswohlgefahrdungen, begrenzter ist als von

Vertretern und Vertreterinnen der Bindungsforschung haufig dargestellt (vgl. ebd.).

3.4 Bindungsstorungen

Der Fokus des vorliegenden Kapitels liegt auf den Bindungsstérungen und auf deren Formen
sowie Ursachen. Bindungsstorungen stellen erhebliche Beeintrachtigung von Kindern und Ju-
gendlichen dar und haben sowohl auf die allgemeine Entwicklung als auch auf die sozial-emo-
tionale Entwicklung des Kindes eine ausserst langfristige negative Auswirkung. Die Bindungs-
stérungen erschweren es dem Kind, im Verlaufe seiner Entwicklung vertrauensvolle und
intensive Beziehungen aufzubauen. Es handelt sich dabei um eine Problematik, die in den
meisten Fallen mit einer Traumatisierung einhergeht (vgl. Rothgang/Bach 2021: 155). Bin-
dungsstérungen sind im Allgemeinen schwerwiegende Normabweichungen in der kindlichen
Bindungsqualitat. Hauptgriinde sind eine unzureichende Firsorge, wiederholte Wechsel der
Bezugspersonen sowie eine unangemessene Kindespflege (vgl. Bolten/Schanz/Equit 2021:
6). Insbesondere wenn Kinder in den ersten Lebensjahren Uber einen langeren Zeitraum hin-
weg enorme traumatisierende Erfahrungen durchleben, entwickelt sich nicht nur eine desor-
ganisierende Bindung, sondern vielmehr eine sogenannte «Bindungsstérung» (vgl. Brisch
2021: 108). Hierbei ist anzumerken, dass die Klassifikationen der Bildungstypen nach Kapitel
3.2 von der Bindungsstorungen zu trennen sind. Nur der unorganisierte-desorganisierte Bin-
dungstyp hat viele Uberschneidungen mit der reaktiven Bindungsstérung. Dennoch muss er
nicht automatisch mit Symptomen einer Bindungsstorung einhergehen. Jedoch sind Sauglinge
mit einer genetischen Veranderung im Dopamin-Regulationssystem laut Fachliteratur wahr-
scheinlich besonders empfanglich, durch wiederholte traumatische Erfahrungen eine Bin-
dungsstorung zu entwickeln (vgl. ebd.: 66). Gemass Bolten et al. haben mehrere Studien auf-
gezeigt, dass friihgeborene Kinder ein deutlich erhéhtes Risiko fur die Entwicklung einer

Bindungsstérung aufweisen (vgl. Bolten et al. 2021: 20).
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In der Fachliteratur wird der Begriff «Bindungsstérung» auf unterschiedliche Weisen definiert
und verwendet. Empirische Arbeiten beziehen sich haufig auf die Stérungsdefinition gemass
der Internationalen statistischen Klassifikation der Krankheiten und verwandter Gesundheits-
problemen ICD-10 und dem Diagnostischen und Statistischen Manual Psychischer Stérungen
DSM-IV. Andere verstehen unter einer Bindungsstérung hingegen alle Moglichkeiten von psy-
chischen Symptomen, Mustern und Stérungsbildern, deren belegtes Risiko in unsicheren Bin-
dungsmustern des ersten Lebensjahres des Kindes besteht (vgl. von Klitzing 2009: 14). Die
reaktiven Bindungsstérungen werden unter dem ICD-10-Code F94 zusammengefasst und ge-
héren damit zu den Stérungen sozialer Funktionen, die in der Kindheit und Jugend beginnen.
Die ICD wird von der WHO herausgegeben und kodiert Krankheiten und verwandte Gesund-
heitsprobleme systematisch. Sie wird in der Schweiz und in anderen Landern innerhalb des
Gesundheitswesens verwendet. Im Vergleich zum DSM sind in der ICD neben den psychi-
schen Stdérungen auch physische Krankheiten klassifiziert. Inzwischen ist eine neue Uberar-
beitete Version des ICD-10 erschienen, und zwar das ICD-11. Die grundlegende Uberarbei-
tung des ICD wurde durch internationale Zusammenarbeit realisiert, mit dem Ziel, aktuelle
wissenschaftliche Erkenntnisse einzubeziehen, das Klassifikationssystem zu erweitern und
die Nutzbarkeit zu optimieren (vgl. Infodrog — Schweizerische Koordinations- und Fachstelle
Sucht 0.J.). Der ICD-10-Code F94 unterscheidet zwischen zwei Formen: «reaktive Bindungs-
stérung im Kindesalter» (F94.1) und die «Bindungsstérung des Kindesalters mit Enthem-
mung» (F94.2) (vgl. von Klitzing 2009: 15).

Die «reaktive Bindungsstoérung im Kindesalter» zeichnet sich durch ein aussergewoéhnliches
angstliches und blockiertes Verhalten aus. Betroffene Kinder zeigen in sozialen Situationen
ein auffalliges und haufig widerspruchliches Verhalten (vgl. Rothgang/Bach 2021: 153f.). Ei-
nerseits wirken betroffene Kinder schiichtern und zégern, soziale Kontakten zu knlpfen, an-
dererseits treten sie in einzelnen Momenten sehr forsch auf und verhalten sich in sozialen
Situationen unangemessen. Ein weiteres Merkmal dieser Bindungsstorung sind ein deutliches
Ruckzugsverhalten, extreme Frustration sowie aggressives Verhalten, das sich gegen die ei-
gene Person und gegen andere richten kann. Gegeniber den Bezugspersonen zeigen die
betroffenen Kinder ambivalentes Verhalten, indem sie zwar Korperkontakt suchen, die Be-
zugsperson im nachsten Augenblick jedoch ablehnen, wobei sie sich ihr gegenuber aggressiv
verhalten. Auch in den sozialen Interaktionen mit Gleichaltrigen zeigen sich haufig grosse
Problematiken, da das soziale Spielen bei Kindern mit dieser Bindungsstérung eingeschrankt

oder teilweise gar nicht zu beobachtet ist (vgl. ebd.: 154).
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Die zweite Form, die «Bindungsstorung des Kindesalters mit Enthemmung», zeigt sich durch
distanzloses und enthemmtes Verhalten (vgl. Rothgang/Bach 2021: 153). Diese Form der Bin-
dungsstorung ist zudem durch unspezifische oder fehlende exklusive Bindungen gekennzeich-
net. Das Kind unterscheidet dabei zwischen vertrauten und unbekannten Personen kaum oder
gar nicht. In sozialen Interaktionen weist das Kind ein distanzloses Verhalten auf, beispiels-
weise sucht es bereits beim Erstkontakt mit einer unbekannten Person Koérperkontakt oder
l&sst sich auf vermeintlich vertraute Kommunikations- und Interaktionsmuster ein. Ein weiteres
Phanomen dieser Bindungsstorung ist ein haufiges selbst- oder fremd-gerichtetes aggressives
Verhalten. Aufgrund mangelnder oder gar fehlender Kenntnisse sozialer Normregeln haben
Kinder dieser Bindungsstoérung oft drastische Schwierigkeiten, mit anderen Kindern in Kontakt
zu treten (vgl. ebd.:154).

Beide Formen stellen eine erhebliche Beeintrachtigung der sozial-emotionalen Kompetenzen
dar, die oft mit einem aggressiven Verhalten einhergeht, das sich sowohl gegen die eigene
Person als auch gegen andere richten kann (vgl. ebd.: 155). Bindungsstérungen treten zudem
haufig mit verschiedenen Begleiterscheinungen auf. Gemass Bolten et al. haben Untersuchun-
gen gezeigt, dass bei 85 Prozent der Kinder mit Bindungsstérungen mindestens eine komor-
bide Stérung diagnostiziert wurde. Eine dieser Begleiterscheinungen ist die Stérung des Sozi-
alverhaltens (SSV). Dennoch liegt die Haufigkeit von Bindungsstérungen in der
Allgemeinbevdlkerung sowie bei Kindern, die bei ihrer leiblichen Mutter aufwachsen, vermut-

lich bei unter einem Prozent (vgl. Bolten et al. 2021: 14).

Es bestehen noch weitere Formen der Bindungsstoérung, auf die in dieser Arbeit jedoch nicht
eingegangen wird. Dennoch besteht bei allen gestorten Bindungsmustern das Problem, dass
es den betroffenen Kindern und Jugendlichen in emotional-belastenden und herausfordernden
Situationen an relevanten sozialen Kompetenzen und Bewaltigungsstrategien fehlt (vgl. Ger-
burger 2021: 9). Konkrete Behandlungs- und Férdermdglichkeiten fir Bindungsstérungen wer-

den im nachfolgenden Kapitel 4 ausfihrlich behandelt.
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4 Zusammenhang zwischen Bindung und Bindungs-
storungen und der kindlichen Kompetenzentwick-

lung

In diesem Kapitel wird zwischen den ersten beiden theoretischen Kapiteln ein Zusammenhang
hergestellt. Dabei soll der Einfluss, der die Bindungsqualitat zwischen Kind und Bezugsperson

auf die kindliche Kompetenzentwicklung austibt, noch naher betrachtet werden.

In den Kapiteln 2.4 und 2.5 wurden bereits einige Faktoren beschrieben, die die sozialen und
emotionalen Kompetenzen eines Kindes beeinflussen kénnen. Ein Faktor, der sich als dus-
serts relevant erwiesen hat, ist die Eltern-Kind-Beziehung. Bindungserfahrungen, die im friihen
Kindesalter gemacht und in das innere Arbeitsmodell verankert werden, kénnen auf die Ent-
wicklung sozial-emotionaler Kompetenzen Einfluss nehmen (vgl. Valentien 2022: 21). Ein
zentraler Aspekt und eine Antriebsfunktion fur die Entwicklung sozial-emotionaler Kompeten-
zen im Kindesalter ist daher die Qualitat der Beziehung zwischen Kind und Bezugsperson (vgl.
Frank 2012: 8).

Gemass Boeger und Lidmann weist eine grosse Anzahl an Studien darauf hin, dass die so-
zial-emotionale Entwicklung von Kindern anhand des Bindungstyps vorausgesagt werden
kann (vgl. Boeger/Lidmann 2023: 38). Denn die Eltern respektive Familienmitglieder bieten
einen essenziellen Rahmen, um den Kindern eine gesunde Entwicklung zu ermdglichen. In
diesem Rahmen werden Kinder mit bestimmten Kompetenzen ausgestatten (vgl. Niklas 2014:
9). Die Qualitat der Eltern-Kind-Beziehung hat dementsprechend einen Einfluss auf die soziale
und emotionale Kompetenzentwicklung. Die Literatur verdeutlicht, dass die Beziehungsqua-
litat das kindliche Sicherheitsgefiihl sowie Empfindungen gegentber sich selbst und gegen-
uber anderen Menschen beeinflusst. Diese Geflhle wirken sich wiederum auf die emotionale
Verfassung des Kindes aus. So zeigen beispielsweise Kinder, die eine vertrauensvolle Bezie-
hung und damit eine «sichere Bindung» zu ihren Eltern haben, mehr positive Emotionen und
weniger soziale Angste oder Wut als Kinder, deren Beziehung zu den Eltern wenig vertrau-
ensvoll und nicht von Unterstitzung gepragt ist und die dementsprechend eine «unsicherer
Bindung» zu ihren Eltern haben. Darlber hinaus sind sicher gebundene Kinder in der Regel
offener und ehrlicher im Ausdruck ihrer Emotionsempfindung und besitzen ein grosseres Emo-
tionsverstehen, da die Eltern mit den Kindern in einem grésseren Umfang Giber Emotionen und
Befindlichkeiten sprechen (vgl. Siegler et al. 2016: 376).
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Dabei hat aber nicht nur die Haufigkeit, sondern auch die Intensitat, mit der Eltern mit ihren
Kindern Uber Emotionen sprechen, einen Einfluss auf die Entwicklung emotionaler Kompe-
tenz. Klinkhammer et al. haben festgestellt, dass ausfiihrliche Gesprache Uber Geflihle zwi-
schen funfjghrigen und deren Muttern mit einem fortgeschrittenen Emotionsverstandnis der
Kinder einhergeht, wobei eine sichere Bindung an die Mutter Voraussetzung dafir ist (vgl.
Klinkhammer et al. 2022: 76). Im Gegensatz dazu hat eine geringere Ansprechbarkeit der
Eltern Folgen fiir die Kinder, z. B. bleiben die Kinder hinsichtlich ihrer Beddirfnisse, Uberzeu-
gungen und Winsche weitgehend verschlossen. Die fehlende Zuganglichkeit der Gefuhlswelt
der Eltern erschwert dem Kind die Entwicklung einer emotionalen Perspektivenibernahme,
was die Wahrscheinlichkeit erhdht, dass sich unsicher gebundene Kinder gegentiber Gleich-
altrigen aggressiv oder antisozial verhalten (vgl. ebd.: 82). Somit haben unsicher gebundene
Kinder héchstwahrscheinlich nicht einmal die Chance, dass die Eltern mit ihnen Uber Gefuihle
sprechen. Ein gemeinsames Zurlckerinnern und Besprechen einer unangenehmen emotio-
nalen Erfahrung mit der Mutter hat einen positiven Einfluss auf das Erkennen und Benennen

von Gefuhlen und auf die emotionale Perspektivenibernahme (vgl. ebd.: 76).

Es wird ersichtlich, dass sich funktionstlichtige Emotionen nur dann entwickeln, wenn die Be-
zugsperson die kindlichen Ausdrucksformen angemessen deutet, im eigenen Ausdruck wider-
spiegelt und mit einer passenden Handlung verknlipft. Dabei kann das Kind funktionstichtige
Emotionen allmahlich erlernen (vgl. Niklas 2014: 79). Das erweiterte Emotionsverstandnis hilft
Kindern mit einer sicheren Bindung, ihre Emotionen zu erkennen, wahrzunehmen und zu re-
gulieren. Somit erhalten Kinder, die positive Bindungserfahrung erleben, eine wertvolle Grund-
lage fur die Entwicklung einer Emotionsregulierung (vgl. Siegler et al. 2016: 376). Entspre-
chend Aust zeigen mehrere Studien diese Entwicklung. Sie kommen zu dem Ergebnis, dass
sowohl ein angemessener Umgang mit Emotionen und dem Emotionsausdruck als auch eine
Ubereinstimmende Reaktion der Bezugsperson auf das Kind die soziale und emotionale Ent-

wicklung positiv beeinflusst (vgl. Aust 2017: 125).

Sauglinge und Kleinkinder sind zur Emotionsregulierung auf die Unterstitzung ihrer Bezugs-
personen angewiesen. Nur im Kontakt mit Menschen, zu denen sie ein «emotionales Band»
(Bindung) haben, kénnen sie Uberleben und erste Lebenserfahrungen sammeiln. Aus der Per-
spektive der Bindungstheorie beeinflusst die Feinfuhligkeit der Bezugsperson in den Interakti-
onen mit dem Kind, wie dieses seine emotionalen Bedurfnisse wahrnimmt und ausdriickt. Frih
erlebte feinfuhlige Interaktionen erméglichen es dem Kind, den Einfluss negativer Emotionen
auf die eigene Entwicklung zu verarbeiten, sozial-emotionale Erfahrungen und die damit ver-
bundenen Gefihle klar zu erkennen und koharent darliber zu sprechen (vgl. Klinkhammer et

al. 2022: 81). Auf diese Weise erlernt das Kind einen anpassungsfahigen Umgang mit sich
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selbst und anderen. Kinder mit einer sicheren Bindung entwickeln auf die Weise wirksame
Strategien zur Emotionsregulation, die ihnen wiederum helfen, emotionale Herausforderungen
angemessen zu bewaltigen (vgl. Klinkhammer et al. 2022: 81). Zudem wurde festgestellt, dass
es Kindern von Muttern mit positivem Emotionsausdruck generell leichter fallt, auch bei unbe-
kannten Personen Gefuhle (vor allem Freude) zu erkennen. Feinfuhliges Elternverhalten
konnte entsprechend Klinkhammer et al. in mehreren Studien als Pradiktor fir eine positive
sozial-emotionale Entwicklung identifiziert werden, wahrend sich wenig feinflhliges Verhalten

auf die Entwicklung von Kindern negativ auswirken kann (vgl. ebd.: 77).

Nach Klinkhammer et al. konnten empirische Untersuchungen zeigen, dass Kinder, die an ein
Elternteil sicher gebunden sind, im Vergleich zu Gleichaltrigen mit unsicherer Bindung weniger
Schwierigkeiten haben, ihre Emotionen zu erkennen und zu regulieren. Sie sprechen offen
Uber negative Geflihle, anstatt diese zu vermeiden. Generell weisen sicher gebundene Kinder
ein fortgeschritteneres Verstandnis von Emotionen auf, das Teil ihrer sozial-emotionalen Kom-
petenzen ist. Zwischen emotionalem Verstandnis und der Bindungssicherheit wurde ein star-
ker Zusammenhang festgestellt: Sicher gebundene Kinder erleben haufiger positive und we-
niger negative Emotionen und sind besser in der Lage, diese zu regulieren. Eine einfihlsame,
wechselseitige und zugewandte Eltern-Kind-Beziehung férdert die kindliche Entwicklung, und
dabei insbesondere die Fahigkeit, tragfahige soziale Beziehungen zu anderen aufzubauen. Im
Gegensatz dazu zeigen unsicher-vermeidende und unsicher-ambivalente Kinder weniger po-
sitive Emotionen und haben erhebliche Schwierigkeiten bei der Emotionsregulation (vgl. ebd.:
81f.). Da sie sich auf ihre Bezugsperson nicht verlassen kénnen, kdmpfen sie haufiger mit
Selbstzweifeln, geringem Selbstwertgefihl und haben in sozialen Beziehungen oft grosse
Angst vor Zuriickweisung. In Bezug auf die Entwicklung sozial-emotionaler Kompetenzen
wurde festgestellt, dass die Bindung zu jedem Elternteil einen eigenstandigen und unabhan-
gigen Einfluss auf das Kind hat. Die Vater unterstitzen die Kleinkinder insbesondere im Ex-
plorationsverhalten und ermdglichen wahrend aktiver Rauf- und Tobespiele das Erleben in-
tensiver positiver Emotionen. Sie scheinen vor allem im Hinblick auf den Selbstwert ihrer
Kinder eine wichtige Rolle zu spielen (vgl. ebd.: 82). Eine Betrachtung der mutterlichen und
vaterlichen Unterschiede bei Gesprachen Gber Geflihle mit ihren Kindern zeigt sich, dass die
Mutter meistens einen grosseren Emotionsvokabular verwenden und beispielsweise in der
Bilderbuchbetrachtung mehr auf die Emotionen eingehen als die Vater. Die Vater neigen da-
gegen eher dazu, Geflihle nonverbal zum Ausdruck zu bringen, indem sie ihre Kinder z. B.
wahrend des Spielens mehr berlhren als die Mutter. Es scheint, dass der Einfluss der Mutter
bei der Vorhersage des Emotionswissens eine grossere Rolle spielt als der Einfluss der Vater
(vgl. ebd.: 76). In diesem Kontext ist es relevant, hervorzuheben, dass die Kompetenz der

Eltern fur die Entwicklung der Fahigkeiten ihrer Kinder entscheidend ist. Laut Klinkhammer et
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al. hat eine Studie unter anderem festgestellt, dass Kleinkinder von hochkompetenten Muttern
Uber ausgepragtere sozial-emotionale Kompetenzen verfligen als Kinder mit weniger kompe-
tenten Muttern (vgl. Klinkhammer et al. 2022: 78).

Wie in der Literatur von Klinkhammer et al. zu entnehmen, haben Aznar und Tenenbaum im
Jahre 2013 festgestellt, dass das Emotionswissen von Kindern im Alter zwischen 4 und 6 Jah-
ren anhand von Emotionsausdricken der Mutter wahrend einer spielbezogenen Unterhaltung
ein halbes Jahr spater vorhergesagt werden konnte, wahrend das bei den Vater nicht der Fall
war. Diese Ergebnisse stehen in einem Gegensatz zu denjenigen von Denham im Jahre 2010.
Laut Klinkhammer et al. hat Denham anhand einer US-Stichprobe festgestellt, dass Ge-
sprache Uber Gefiihle mit dem Vater das Emotionsverstandnis des Kindes beeinflussen. Wah-
rend die Mutter oft die Rolle einer emotionalen Wegbereiterin einnimmt, fungiert der Vater
haufig als liebevoller Spielpartner und leistet so ebenfalls einen wichtigen Beitrag zur emotio-
nalen Sozialisierung des Kindes. Die unterschiedlichen Ergebnisse kdnnten auf kulturellen
Unterschieden zuriickzuflihren sein (vgl. ebd.: 76f.) Neben den Gesprachen Uber Emotionen
ist auch das Verhalten der Eltern von Bedeutung, insbesondere wie sie auf die Emotionen
ihres Kindes reagieren und ob ihre Worte und Handlungen dabei grundsatzlich im Einklang

miteinander stehen (vgl. ebd.: 77).

Es hat sich zudem gezeigt, dass eine geringere Ansprechbarkeit der Eltern dazu fihrt, dass
die Bedirfnisse, Uberzeugungen und Wiinsche der Kinder weitgehend unerfiillt bleiben. Die
emotionale Unzuganglichkeit der Eltern erschwert den Kindern die Entwicklung der Fahigkeit,
sich in die Geflihle anderer hineinzuversetzen. Dies konnte die Wahrscheinlichkeit erhéhen,
dass unsicher gebundene Kinder gegenulber Gleichaltrigen aggressives oder antisoziales Ver-
halten zeigen (vgl. ebd.: 82). Denn Beobachtungen bestatigen, dass sich sicher gebundene
Kleinkinder im Kindergarten mit Gleichaltrigen besser zurechtfinden und sich in Konfliktsitua-
tionen kompetenter verhalten als unsicher gebundene Kinder. Ferner zeigen sie weniger Ver-
haltensprobleme oder feinseliges Verhalten (vgl. Frank 2012: 10). Bindungsverhalten dussert
sich nicht nur in der Beziehung zu den Eltern, sondern zeigt sich spater auch in ausserfamili-
aren Beziehungen zu Gleichaltrigen, Freundschaften und im Erwachsenenalter in romanti-
schen Partnerschaften. Jede Beziehung gestaltet sich individuell und spielt in der sozial-emo-

tionalen Entwicklung des Kindes eine Rolle (vgl. Klinkhammer et al. 2022: 82).

Diese Erkenntnis ist fir die angemessene Bewaltigung emotional fordernder Situationen wie-
derum relevant, z. B. bei Ubergéangen in neue Lebenssituationen oder bei der Entstehung
neuer sozialer Beziehungen. Emotional sicher gebundene Kinder haben weniger Schwierig-

keiten, sich an neue Lebensabschnitte wie den Ubergang in die Kinderkrippe anzupassen, als
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unsicher gebundene Kinder. Dartber hinaus gelingt es ihnen besser, ihre individuellen und
sozialen Kompetenzen zu nutzen, um Probleme kompetent zu bewaltigen. Sicher gebundene
Kinder zeichnen sich unter anderem durch eine gréssere Ausdauer und eine héhere Frustra-
tionstoleranz aus, was in sozialen Beziehungen eine entscheidende Eigenschaft darstellt (vgl.
Boeger/Lidmann 2023: 38).

Sicher gebundene Kinder haben klare Vorteile, da sie im sozialen Umgang mit Gleichaltrigen
wesentlich kompetenter sind. So sind Kinder mit einem sicheren Bindungstyp im spateren Ver-
lauf der Kindheit im Kontant mit anderen kontaktfreudiger und beliebter als unsicher gebun-
dene Kinder. Da sie beliebter sind und somit von anderen eher Anerkennung erfahren, sind
sie auch eher geneigt, soziale Unterstlutzung aufzusuchen, weil sie von ihrem Umfeld und von
sozialen Kontakten Unterstitzung erwarten (vgl. Valentien 2022: 21). Ein erfolgreicher Bin-
dungsaufbau in der frihen Kindheit ist fir spatere erfolgreiche Beziehungen zu Gleichaltrigen
und fur den schulischen Erfolg, fir das Selbstvertrauen, die Empathie und fur die Erarbeitung
kompetenter Konfliktldsungsstrategien ebenfalls ausschlaggebend (vgl. Boeger/Lidmann
2023: 29). Auch im Erwachsenenalter gewinnen die sozial-emotionalen Kompetenzen zuneh-
mend an Bedeutung. Wer heute beruflich erfolgreich sein mdchte, benétigt nicht nur berufli-
ches und fachliches Wissen sowie Expertise, denn es wird immer wie haufiger erwartet, dass

auch umfangreiche sozial-emotionale Kompetenzen vorhanden sind (vgl. Niklas 2014: 78).

Bindungserfahrungen mit den primaren Bezugspersonen allein lassen noch keine eindeutigen
Schlussfolgerungen auf die weitere Entwicklung zu. Zwar beeinflussen die Erwartungen, die
Kinder an Beziehungen haben, deren persdnliche, emotionale und soziale Entwicklung, den-
noch sind verschiedene Entwicklungsverlaufe moglich. Neben den elterlichen Einflissen spie-
len in der Entwicklung der Kompetenzen, wie bereits erwahnt, auch anderer Faktoren eine
Rolle. Dazu zahlen Geschwister sowie andere Erwachsene, die unterschiedliche Modelle fur
den Ausdruck und das Verstandnis von Geflihlsausdriicken bieten kdnnen. Einen direkten Zu-
sammenhang von Bindungserfahrungen und spaterem Kompetenzpotenzial gelingt nur, wenn
die Umgebung eines Kindes konstant bleibt. Treten Veranderungen im sozialen Umfeld auf,
kénnen auch Bildungserfahrungen, die daraus resultierenden Vorstellungen von Beziehung
sowie das Verhalten respektive das Kompetenz-Repertoire beeinflusst werden (vgl. Valentien
2022: 21). Sichere Bindungserfahrungen stellen damit einen wichtigen Schutzfaktor dar, der
wiederum massgeblich dazu beitragt, Belastungen erfolgreich zu meistern (vgl. Boeger/Lid-
mann 2023: 38).
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Gemass der Literatur von Schleiffer deuten die Forschungsergebnisse darauf hin, dass eine
unsichere Bindungsqualitat als allgemeiner und unspezifischer Risikofaktor betrachtet werden
kann. Dies bedeutet, dass sie die Wahrscheinlichkeit erhdht, dass das betroffene Kind zu ei-

nem spateren Zeitpunkt eine Stérung entwickelt (vgl. Schleiffer 2009: 45).

Insbesondere Bindungsstdérungen kénnen in der Entwicklung psychischer Stérungen, die das
soziale und emotionale Erleben stark beeinflussen kénnen, als Risikofaktor gelten (vgl. Ger-
burger 2021: 12). Kinder mit einer Bindungsstérung haben erhebliche Schwierigkeiten, stabile
soziale Beziehungen einzugehen, da es ihnen durch die Stérung an sozialen Kompetenzen
und Empathievermdgen mangelt. Zudem sind die kognitiven und emotionalen Lernprozesse
gehemmt. Da ihnen das Explorationsverhalten fehlt, das fir die sozial-emotionale Kompeten-
zentwicklung ausschlaggeben ist, befinden sie sich in einem dauerhaften Stress- und Angst-
zustand, was wiederum zur Folge hat, dass Gehirnzellen abgebaut werden. Das hat drastische
Auswirkungen auf die weitere Entwicklung und Reifung des Gehirns. Zuséatzlich besteht ein
Zusammenhang zur Sprachentwicklung, da die betroffenen Kinder in ihrem Emotionsempfin-
den eingeschrankt sind. Die Kinder kdnnen sich in ihrer emotionalen Entwicklung auf einem
biologisch auffallend frihen Entwicklungsstand befinden, der unveranderbar sein kann (vgl.
ebd.: 8).
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5 Forderansatze beim nachtraglichen Erwerb sozial-

emotionaler Kompetenzen

In diesem Kapitel werden konkrete Handlungsmdglichkeiten vorgestellt, die zur Férderung der
sozial-emotionalen Kompetenzen beitragen konnen. Dabei werden zunachst die zentralsten
Forderprogramme der verschiedenen Ebenen der Kinder und Bezugspersonen mit Hinblick
auf die Soziale Arbeit erlautert. Zum Abschluss wird noch einmal auf die Bindungstypen und
Bindungsstérungen eingegangen und es werden spezifische Forderprogramme im Kontext

von unsicherer und gestorter Bindung erwahnt.

5.1 Programme fur Kinder

Angesichts der grossen Relevanz von sozial-emotionalen Kompetenzen fiir die weitere kindli-
che Entwicklung sind in den letzten Jahren vermehrt strukturierte Forderprogramme entwickelt
worden, deren Ziel es ist, die soziale und emotionale Entwicklung mithilfe von festgelegten
Trainingsinhalten und Lernzielen innerhalb eines definierten Zeitraums zu férdern (vgl. Peter-
mann/Wiedebusch 2016: 214). Denn die sozial-emotionale Entwicklung schreitet vor allem in
der friihen Kindheit schnell voran, da Kinder in dieser Alterspanne eine Vielfalt an Kompeten-
zen erwerben (vgl. Klinkhammer et al. 2022: 132). Der frihe Einsatz von Férderprogrammen
kann die Risikofaktoren bei Kleinkindern nachweislich reduzieren und Schutzfaktoren auf-
bauen (vgl. ebd.: 131). Kinder, die Defizite im Bereich der sozial-emotionalen Kompetenzen,
beispielsweise im Emotionsausdruck, -erkennen oder -regulieren aufweisen, haben ein erh6h-
tes Risiko fur die Entwicklung von Stérungsbildern (vgl. ebd.: 135). Frihzeitiges forderndes
Handeln ermoglicht es insbesondere Kindern mit ersten Verhaltens- und emotionalen Auffal-
ligkeiten, anfangliche oder bereits vorhandene Defizite auszugleichen (vgl. ebd.: 132). Bei der
Forderung der sozial-emotionalen Kompetenz in der friihen Kindheit bestehen die Ziele zum
einen darin, anhand praventiver Massnahmen maoglichst alle Kinder beim Kompetenzerwerb
zu unterstutzen, und zum anderen, Kindern mit Entwicklungsverzégerungen oder Auffalligkei-
ten in der sozial-emotionalen Entwicklung und einem damit einhergehenden besonderen
Forderbedarf individuell angemessene Férdermassnahmen zukommen zu lassen (vgl. Peter-
mann/Wiedebusch 2013: 738). Um dabei einen Teufelskreis zu verhindern, der eine negative
Kompetenzentwicklung bedeuten wirde, setzen viele Praventionsprogramme an der Forde-
rung sozialer und emotionaler Kompetenz an (vgl. Petermann/Wiedebusch 2016: 211). In der
Fachliteratur ist dabei von praventiven und interventiven Programmen die Rede, da es im All-
gemeinen als relevant anzusehen ist, allen Kindern eine bedarfsgerechte Férderung der so-

zial-emotionalen Kompetenz zu ermdéglichen. Aus diesem Grund geht diese Arbeit von der
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allgemeinen Férderung der Kompetenzentwicklung aus (vgl. Petermann/Wiedebusch 2016:
211). Férdermassnahmen kénnen an verschiedenen «Systemebenen» ansetzen, z. B. am In-
dividuum als Kind, an den Eltern, an frihpadagogischen Einrichtungen wie Kindergarten oder
Schulklassen und deren Lehrkrafte. Umfassende und langfristig angelegte Programme, die
mehrere dieser Systemebenen einbeziehen, haben eine gréssere Wirksamkeit als einzelne
Interventionen (vgl. Klinkhammer et al. 2022: 132). Eine Férderung des Erwerbs sozial-emoti-
onaler Kompetenzen ist auf der Systemebene im familidren Kontext, dartiber hinaus aber auch
in frthpadagogischen Einrichtungen, zu realisieren (vgl. Petermann/Wiedebusch 2013: 738).
Nachfolgend werden drei spezifische Programme vorgestellt, die auf der Kindsebene stattfin-

den und im deutschsprachigen Raum entwickelt wurden (vgl. Klinkhammer et al. 2022: 135).

Ein sehr publizierendes und effektives Programm zur Férderung der sozial-emotionalen Kom-
petenzen, das vermehrt bei Kindern im Kindergartenalter angewendet wird, ist «Faustlos» von
Cierpka und Schick (vgl. Niklas 2014: 84). Es basiert auf dem amerikanischen Programm «Se-
cond Step» und wird im Kindergarten durchgefiihrt, wobei sich eines der Programmbestand-
teile explizit mit den Themen Empathie, Impulskontrolle und dem Umgang mit Arger und Wut
beschéaftigt. Dabei werden in 28 Lektionen und wahrend einer Dauer von 28 Wochen verschie-
dene Ubungen mit den Kindern durchgefiihrt. Dazu gehéren Aufwarmphasen, Geschichten
mit Diskussionen sowie 15- bis 25-minitige Rollenspiele (vgl. Frank 2012: 55). Auf diese
Weise sollen die Kinder lernen, impulsives Verhalten zu vermeiden und die Perspektive ande-

rer und deren Gefiihle zu verstehen (vgl. Niklas 2014: 87).

Das Programm «Kindergarten plus» versteht sich als Forderprogramm zur Starkung der sozi-
alen, emotionalen und kognitiven Bildung und ist fir vier- bis fiinfjahrige Kinder in Kinderta-
geseinrichtungen gedacht. Es wurde von der «Deutschen Liga fur das Kind» entwickelt. Die
Durchflihrung erfolgt wochentlich in Kleingruppen von acht bis zwdlf Kindern, die von der je-
weiligen Einrichtung zusammengestellt werden. Zwei padagogische Fachkrafte leiten das For-
derprogramm gemeinsam an (vgl. Klinkhammer et al. 2022: 135). Es besteht aus neun The-
menschwerpunkten, die in einem Zeitraum von einem halben Jahr durchgefuhrt werden. Im
Rahmen der ersten beiden Schwerpunkte wird zunachst auf die sensomotorischen Fahigkei-
ten eingegangen, also auf den Zusammenhang zwischen der Wahrnehmung von Reizen und
dem motorischen Verhalten. Als Grundlage fir die spateren Module wird der Schwerpunkt auf
den Korper und auf die funf Sinne (visuell, auditiv, olfaktorisch, gustatorisch, taktil) gelegt. Das
gesamte Programm basiert auf verschiedenen Theorien, unter anderem auf der Bindungsfor-
schung (vgl. ebd.: 136f.).
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Ein weiteres Férderprogramm, das sich an die Kindes-, Eltern- und Fachkrafteebene richtet,
ist «Papilio». Im Nachfolgenden wird vor allem auf die Kindesebene naher eingegangen. Die
Fachkrafte fhren das Programm nach einer entsprechenden Fortbildung selbst durch. Das
Programm ist in drei Untergruppen unterteilt: «Papilio-U3», «Papilio-3bis6» und «Papilio-
6bis9», wobei die Zahlen im Programmnamen jeweils dem Alter der Kinder entspricht. Im Fol-
genden wird nur auf die ersten beiden Programme naher eingegangen, da sich diese Arbeit
mit Kindern im Alter von 0 bis 5 Jahren beschaftigt. Die Hauptziele von «Papilio-U3» sind der
Aufbau einer sicheren Bindung durch Feinfiihligkeit, die friihzeitige Férderung sozialer und
emotionaler Kompetenz und damit verbunden die Starkung der psychosozialen Gesundheit
der Kinder. Die Herstellung einer warmen Atmosphare wie das Moderieren gemeinsamer Ak-
tivitaten und das aktive Begleiten von Spielideen, ohne zu dirigieren, sind Bestandteile und
werden im Kita-Alltag dauerhaft umgesetzt, vor allem Uber das Erziehungsverhalten der Fach-
krafte. Papilio-3bis6 zielt darauf ab, Verhaltensprobleme zu vermindern und die soziale sowie
emotionale Kompetenz von drei- bis sechsjahrigen Kindern in Kitas zu fordern. Eine Leitidee
dabei ist die Reduktion oder das Verhindern von ersten Verhaltensauffalligkeiten sowie die
Zunahme von sozialen Kompetenzen bei Kindergartenkindern, um das Risiko zu reduzieren,
dass sich Verhaltensprobleme verfestigen und sich zu ernsten Verhaltensstérungen entwi-
ckeln (vgl. Klinkhammer et al. 2022: 138).

Es gibt weitere Programme, die Defizite in einem oder in mehreren Bereichen der soziale-
emotionalen Kompetenzen gezielt férdern, die in dieser Arbeit zwar nicht ausfuhrlich behandelt
werden, aber dennoch wichtig sind. Dazu gehdren Programme wie das «EMK-Férderpro-
grammy, «Social-Emotional Intervention», «Emotions Course», «Lob aus dem All!» oder das
«Verhaltenstraining im Kindergarten» (vgl. Petermann/Wiedebusch 2016: 223-227). Diese
zielen darauf ab, die Wahrnehmung sowie den Emotionsausdruck zu verbessern, das Emoti-
onsverstandnis zu erweitern, eine funktionale Emotionsregulation zu erzielen und auf diese
Weise mehr empathische und prosoziale Verhaltensweisen zu etablieren. Zu diesem Zweck
sind die Programme dafur ausgelegt, den Emotionsausdruck in Bildern zu erkennen und zu-
sammen zu diskutieren. Dabei liegt der Schwerpunkt darauf, sich Uber den eigenen emotio-
nalen Zustand und uber den Umgang mit negativen Emotionen Gedanken zu machen (vgl.
Dimitrova/Lidmann 2014: 17). Fir die gezielte Férderung der sozial-emotionalen Kompeten-
zen in padagogischen Einrichtungen ist es sinnvoll, eine Kombination aus Férderung im Alltag
und im Rahmen von spezifischen Férderprogrammen zu finden (vgl. Frank 2012: 46). Zu die-
sem Zweck steht eine grosse Vielfalt an Materialien zur Verfligung, z. B. Blicher, Geschichten,
Rollenspiele und Lieder, die sich mit unterschiedlichen Aspekten der sozial-emotionalen Kom-

petenzentwicklung befassen (vgl. ebd.: 47).
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5.2 Programme fiir Bezugspersonen

Eine sicherere Bindungsbeziehung zur primaren Bezugsperson ist fur eine gelingende sozial-
emotionale Entwicklung des Kindes elementar, weil auf die Geflihle der Kinder meist einge-
gangen wird und weil sich die Kinder in emotional herausfordernden Situationen auf die Be-
zugsperson verlassen kénnen und im Umgang mit den eigenen Geflihlen Unterstiitzung er-
halten (vgl. Petermann/Wiedebusch 2016: 217). Dafur gibt es verschiedene
Forderprogramme, die die Moglichkeit bieten, die Kompetenzen von Kindern direkt zu férdern
in dem sie Bezugspersonen zu einem angemessenen Umgang mit Emotionen anleiten (vgl.
Petermann/Wiedebusch 2013: 739).

Das erste Programm «Feinfiihligkeitstraining fiir Eltern» wurde in der Schweiz als Training
entwickelt, das die Sensitivitat von Eltern fur die Emotionen ihres Sauglings respektive Klein-
kindes erhoht. Die Feinfuhligkeit ist hierbei die zentrale Kompetenz, die in spezifischen Trai-
ningseinheiten den Eltern vermittelt wird. Dartber hinaus werden Informationen zur Entwick-
lung im ersten Lebensjahr gegeben sowie Wissen uber den Emotionsausdruck und Uber
nonverbale Signale der Sauglinge vermittelt. Eltern-Kind-Interaktionen werden per Video auf-
gezeichnet. Anschliessend erhalten die Eltern eine Rickmeldung zu ihrem Interaktionsverhal-
ten. In praktischen Ubungen werden sie zu einem sensitiven Umgang mit inrem Saugling an-
geleitet (vgl. Petermann/Wiedebusch 2016: 218).

Ein weiteres elternorientiertes Férderprogramm ist das « Tuning in to Kids (TIK)», das sich vor
allem an die Eltern von Kindern im Kindergartenalter richtet. Dieses Gruppenprogramm ver-
mittelt den Eltern in sechs zweistiindigen wdchentlich stattfindenden Sitzungen anhand von
praktischen Ubungen und Rollenspielen Kompetenzen im Umgang mit Emotionen (vgl. Peter-
mann/Wiedebusch 2013: 741f.). Gemass Petermann und Wiedebusch haben Evaluationsstu-
dien gezeigt, dass Eltern, die an dem Programm teilgenommen haben, die Emotionen ihrer
Kinder 6fters ko-regulieren kdnnen und weniger ignorieren als Eltern, die am Programm nicht
teilgenommen haben. Das Férderprogramm verbessert die elterlichen Kompetenzen in Bezug
auf das Eingehen auf die Gefuhle ihrer vier- bis sechsjahrigen Kinder. Ferner konnte es laut
Einschatzung der Eltern bestehende Verhaltensprobleme bei den Kindern zurtickbilden. Ge-
mass der Aussage der Fachkrafte in der Vorschule war die soziale Kompetenz bei den Kin-
dern, deren Eltern am TIK teilgenommen hatten, vergleichsweise starker ausgepragt (vgl. Pe-
termann/Wiedebusch 2016: 219).
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Neben den Eltern, die meist als primare Bezugspersonen fungieren, nehmen insbesondere
(fruh-)padagogische Fachkrafte in der emotionalen Entwicklung junger Kinder eine zentrale
Rolle ein. Als wichtige Modellpersonen beeinflussen sie die Entwicklung der Kinder durch ihr
Verhalten nachhaltig. Uber ihre Vorbildfunktion hinaus haben sie im Kindergarten- oder Schul-
alltag die Moglichkeit, positive emotionale Reaktionen und empathisches Verhalten der Kinder
verbal gezielt zu férdern, unangemessene emotionale Ausserungen oder Verhaltensweisen
zu hinterfragen und alternative Lésungsstrategien anzubieten (vgl. Petermann/Wiedebusch
2016: 217).

Ahnlich wie im familidren Umfeld spielen auch in der Tagesbetreuung die Beziehung zwischen
Kind und Fachkraft und die emotionale Erziehungskompetenz eine wesentliche Rolle bei der
Bildung einer sicheren Bindung. Insbesondere die Fahigkeit zur Ko-Regulation negativer Ge-

fuhle des Kindes wirkt sich auf die emotionale Entwicklung positiv aus (vgl. ebd.).

Ein Férderprogramm, welches sich ausschliesslich an die Fachkrafte in Kindereinrichtungen
richtet, ist das «Learning to Live Together (LtLT)». Dieses Programm eignet sich fir Vorschul-
kinder und legt den Fokus auf die sozial-emotionale Entwicklung von zwei- bis dreijahrigen
Kindern. Die Fachkrafte werden im Rahmen von zwdolf Workshops im theoretischen Wissen
Uber die soziale und emotionale Entwicklung in der frihen Kindheit geschult und setzen sich
insbesondere mit der Entwicklung von Empathie und Konfliktlésestrategien auseinander. Aus-
serdem werden sie fir den Umgang mit den eigenen Geflihlen und den Geflihlen der Kinder
im padagogischen Alltag sensibilisiert und Uber Fordermaoglichkeiten sozial-emotionaler Kom-
petenzen aufgeklart. In einem praktischen Teil wird das eigene Verhalten anhand videoge-
stutzter Beobachtungen analysieren und optimiert. Evaluationsstudien haben gezeigt, dass
frihpadagogische Fachkrafte, die an den Workshops teilgenommen haben, die Kinder bei der
Bewaltigung negativer Gefuhle haufiger unterstitzten und deren Konfliktbewaltigungsstrate-
gien starker férderten. Darlber hinaus zeigten sich im Verhalten der Kinder indirekte positive
Einflisse des Programms auf die sozial-emotionale Entwicklung der Kinder. Kindern, die von
geschulten Fachkraften betreut wurden, zeigten im Vergleich zu den Kindern von ungeschul-
ten Fachkraften seltener aggressive Verhaltensweisen und verfiigten Uber bessere soziale

Kompetenzen (vgl. ebd.: 221).

Auch im sozialarbeiterischen Kontext sind forderliche Ansatze in Bezug auf bindungsorien-
tierte Arbeit sehr bedeutsam. Dabei ist klar, dass Sozialarbeitende es sicherlich mit Kindern
zu tun haben werden, die bindungsgestort sind (vgl. Gerburger 2021: 10). So begegnen sie in

stationaren Einrichtungen oder in den psychosozialen Beratungen beispielsweise einer Klien-
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tel, die aus problematischen Lebensumstanden stammt, die nicht selten von Gewalt, Miss-
brauch und sonstigen traumatischen Ereignissen gepragt sind (vgl. Gerburger 2021: 10). So-
zialarbeitende mussen wissen, dass ihre Klientel haufig mit einem aktivierten Bindungsbedurf-
nis kommen. In der Beziehung zur Klientel nimmt die erste Begegnung eine entscheidende
Rolle ein. Zeigt die Fachkraft gegenliber dem Kind kein feinfuhliges Verhalten, kommt es
grundsatzlich zu keinem guten Bindungsverhalten oder es kommt zu einem schnellen Ab-
bruch. Wissen Uber die bindungstheoretischen Grundlagen ist Voraussetzung fir eine positive
Beziehung zur Klientel. Ferner ist es auch Voraussetzung, um die zur Verfliigung stehenden
Forderungsmoglichkeiten in der Zusammenarbeit umzusetzen. So ist jeder kleine Schritt in
Richtung Bindungssicherheit fur die Betroffenen ein grosser Fortschritt, da er sich auf das ge-
samte sozial-emotionale und psychische Erleben sowie auf die Lernprozesse in der Entwick-
lung positiv auswirkt. Ein empathisches Handeln der Fachkrafte ermdéglicht es den Kindern
ebenfalls, ihr eigenes emotionales Erleben zu verstehen, sich zu reflektieren und neue Ver-
haltensstrategien aufzubauen (vgl. ebd.). Ferner kdnnen die Eltern in die sozialarbeiterische
Arbeit miteinbezogen werden, um die Bindungsqualitat zwischen den Kindern mit Bindungs-
unsicherheit sowie Stérungen und deren Eltern zu férdern. Durch die zeitliche, raumliche und
emotionale Verflgbarkeit der Fachkraft kann eine sichere Bindung zum Kind erstellt werden.
Auf diese Weise kann die allgemeine Lebensqualitat des Kindes beachtlich gesteigert werden
(vgl. ebd.: 12).

Welche Massnahme umgesetzt werden, ist immer von den Gegebenheiten vor Ort, der Grup-
pendynamik und vom Kind abhangig, weshalb es nicht nur das eine passende Programm oder
Hilfsmittel gibt. Die Durchfiihrung solcher Férderprogramme benétigen viel Zeit, Raum und vor
allem Anerkennung. Dabei nehmen die Fachkréfte eine relevante Rolle ein, da sie zum einen
ein umfangreiches Wissen Uber die sozial-emotionale Entwicklung und Gber die dafir geeig-
neten Férderprogramme und zum anderen den entsprechenden Handlungsspielraum und die
notwendigen Kenntnisse, um die Forderprogramme umzusetzen, hohe Fachkenntnisse besit-

zen mussen (vgl. Frank 2012: 54).

Eine Fdérderung der sozial-emotionalen Kompetenzen gelingt nur gemeinsam. Damit ist ge-
meint, dass die Eltern, Familie, Fachkrafte der sozialpadagogischen Einrichtungen und die
Fachkrafte der Sozialen Arbeit die soziale und emotionale Kompetenzentwicklung nur in Zu-
sammenarbeit umfassend sichern und férdern kdnnen (vgl. Valentien 2022: 1). Geméass Dimi-
trova und Lidmann belegen Langsschnittuntersuchungen den positiven Erfolg der Férderung
des Kompetenzerwerbs bei Kindern (vgl. Dimitrova/Ludmann 2014: 17). Zusammenfassend
kommt laut Frank eine Vielzahl an Studien zum Ergebnis, dass diese Férderprogramme zu

einer durchschnittlichen Besserungsrate von 15 bis 25 Prozent fuhren (vgl. Frank 2012: 54).
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5.3 Programme fir unsichere Bindungsmuster und Bindungssto-

rungen

Da diese Arbeit einen grossen Schwerpunkt auf die Handlungsméglichkeiten zur Férderung
der sozial-emotionalen Entwicklung von Kindern legt, ist es in diesem Zusammenhang wichtig,
mogliche Interventionen fur unsichere Bindungstypen und Bindungsstérungen kurz zu be-
leuchten. In der Fachliteratur werden Férderansatze zur sozial-emotionalen Entwicklung sowie
zur Verbesserung der Bindungsqualitat und der Bewaltigung von Bindungsstorungen haufig
separat betrachtet. Aus diesem Grund geht diese Arbeit abschliessend auf dieses Themenfeld
ein und zeigt dabei Handlungsmaéglichkeiten auf. Um sichere Bindungstypen gezielt zu férdern
und unsichere Bindungstypen positiv zu beeinflussen, sollte der Fokus auf die Interaktion zwi-
schen dem Kind und der Bezugsperson gelegt werden. In diesem Zusammenhang gibt es
verschiedene populare Férderprogramme wie «Kreis der Sicherheit (COS)», «Steps Toward
Effective Enjoyable Parenting (STEEP)», «Entwicklungspsychologische Beratung» oder «Si-
chere Ausbildung fiir Eltern (SAFE)» (vgl. Lengning/LUpschen 2012: 82—93). Eine detaillierte

Darstellung dieser Programme erfolgt in dieser Arbeit jedoch nicht.

Hinsichtlich der Forderung von Bindungsstorungen zeigt die Fachliteratur, dass bisher noch
keine Verfahren oder therapeutische Ansatze etabliert wurden, die als durchgehend erfolg-
reich bezeichnet werden kénnten. Dennoch liegt der Schwerpunkt der therapeutischen Mass-
nahmen auf der Verbesserung der Bindungsqualitat zwischen Kind und Bezugsperson. Hier-
bei kommen Ansatze wie Einzelpsychotherapie zum Einsatz, die eine Traumabearbeitung
ermdglichen. Gleichzeitig ist es bedeutsam, den Kindern neue Bindungserfahrungen zu er-
moglichen, beispielsweise in Gruppensettings oder im Rahmen von erlebnispadagogischen
Massnahmen. Dabei ist zu bericksichtigen, dass Kinder mit einer Bindungsstérung tber die
notwendigen Voraussetzungen fur eine erfolgreiche Teilnahme an Gruppenaktivitaten oft nur
eingeschrankt verfiigen. Aus diesem Grund sollten solche Interventionen sorgféltig geplant,
behutsam umgesetzt und stets unter Supervision durchgefiihrt werden (vgl. Rothgang/Bach
2021: 155).

Ein zentraler Aspekt ist die begleitende Elternarbeit, da eine erfolgreiche Therapie von Bin-
dungsstorungen die Kooperation der Eltern, Pflegeeltern oder anderer Bezugspersonen vo-
raussetzt. Diese Unterstitzung kann in Form bindungsbasierter Elternprogramme wie
«SAFE», durch Gruppenpsychotherapie oder durch gezielte Arbeit mit Eltern und Bezugsper-

sonen erfolgen (vgl. ebd.).
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6 Schlussfolgerungen

Die Schlussfolgerung umfasst eine Zusammenfassung und Diskussion der gewonnenen Er-
kenntnisse, die fur die zentrale Fragestellung von Bedeutung sind. Abschliessend folgt ein
Fazit mit persoénlichen Uberlegungen und Schlussgedanken. Schliesslich wird ein Ausblick auf

weiterfihrende Fragestellungen gegeben.

6.1 Beantwortung der Fragestellung

Die vorliegende Bachelorthesis untersucht, wie die Qualitat der frihkindlichen Bindung zwi-
schen einem Kind im Alter von 0 bis 5 Jahren und dessen primaren Bezugsperson die Ent-
wicklung sozial-emotionaler Fahigkeiten beeinflusst und welche Auswirkungen eine unsichere
oder gestorte Bindung darauf hat. Es hat sich gezeigt, dass die Entwicklung von sozial-emoti-
onalen Kompetenzen eine komplexe, vielseitige und nicht immer einfache Aufgabe im Kindes-
alter ist. Dieser Kompetenzbereich umfasst unter anderem die Fahigkeit, Emotionen zu erken-
nen, auszudriicken und zu regulieren (vgl. Niklas 2014: 78), ein Verstandnis fur die Gefiihle
anderer und die Fahigkeit der Perspektivenubernahme (vgl. Pfeffer 2012: 17). Diese sozial-
emotionalen Kompetenzen ermoglichen es, in sozialen Interaktionen angemessen und ein-
fihlsam zu agieren (vgl. ebd.: 14). Doch sie sind nicht angeboren, sondern missen in der
frihen Kindheit erworben werden (vgl. Valentien 2009: 1). Der Erwerb kann dabei sowohl po-
sitiv als auch negativ verlaufen. Nach der genetisch festgelegten «sensiblen Phasen» ist es
nachtraglich schwerer bis gar unmdglich, die sozial-emotionalen Kompetenzen zu éandern (vgl.
Metzinger 2014: 16). Verschiedene familiare und umweltbezogene Einflussfaktoren (vgl. Klink-
hammer et al. 2022: 83), kulturelle und gesellschaftliche Rahmenbedingungen (vgl. Pfeffer
2012: 17), aber auch genetisch Veranlagungen eines Kindes, kénnen auf diese Phase und
dementsprechend auf die sozial-emotionale Kompetenzentwicklung Einfluss nehmen (vgl.
Siegler et al. 2016: 375). Schliesslich hat aber auch die Qualitat der Eltern-Kind-Beziehung
einen grossen Einfluss auf die soziale und emotionale Kompetenzentwicklung (vgl. Siegler et
al. 2016: 376). Sicher gebundene Kinder werden von ihrer primaren Bezugsperson, wahrend
der sozial-emotionalen Entwicklung in den emotionalen und sozialen Kompetenzen geférdert,
wahrend sich wenig feinflihliges Verhalten respektive eine unsichere Bindung auf die Entwick-
lung des Kindes negativ auswirken kann (vgl. Klinkhammer et al. 2022: 81). Denn erst durch
die Sicherheit der Bezugsperson ist das Kind in der Lage, Wissen und Kompetenzen zu er-
werben (vgl. Petermann et al. 1998: 151). Die Férderung der sozial-emotionalen Kompetenzen
durch die Bezugspersonen ergibt sich dementsprechend als besonders wichtig. Zu diesem
Zweck gibt es spezifische Programme, die helfen, die Feinflhligkeit der Bezugsperson zu ver-

bessern (vgl. Petermann/Wiedebusch 2016: 218). Ferner gibt es auch Férderprogramme flr

43



Kinder in sozialpadagogische Einrichtungen sowie Fach- und Lehrkréfte, die eine gute Besse-
rungsrate aufweisen. Eine sichere Bindung stellt dennoch nebst den Férderprogrammen eine
gute Grundlage dar, um eine unauffallige sozial-emotionale Kompetenzentwicklung zu durch-
leben (vgl. Klinkhammer et al. 2022: 132). Im Hinblick auf die Férderung von unsicherer oder
gar gestorter Bindung ist festzuhalten, dass die Kooperation aller Beteiligten rund ums Kind
entscheidend ist, um dem Kind eine gltickliche Kindheit sowie eine Grundbasis zur Kompeten-
zentwicklung zu ermdglichen (vgl. Valentien 2022: 1). Aus der Fachliteratur geht hervor, dass
eine sichere Bindung als Schutzfaktor bzw. eine unsichere Bindung als Risikofaktor fur die
sozial-emotionale Kompetenzentwicklung von Kindern angesehen wird (vgl. Boeger/Lidmann
2023: 42). Allerdings handelt es sich hierbei lediglich um Wahrscheinlichkeiten, was bedeutet,
dass diese Erkenntnisse nicht auf alle Kinder zutreffen mussen (vgl. Schleiffer 2009: 45). Zu-
dem sind Bindungserfahrungen mit den primaren Bezugspersonen allein noch keine eindeuti-
gen Schlussfolgerungen auf die weitere kindliche sozial-emotionale Entwicklung, denn ein di-
rekter Zusammenhang von Bindungserfahrungen und spaterem Kompetenzpotenzial ist nur

maoglich, wenn die Umgebung eines Kindes konstant bleibt (vgl. Valentien 2022: 21).

6.2 Personliches Fazit und Ausblick

Die intensive Auseinandersetzung mit dem Thema Bindungsverhalten und dessen Einfluss
auf die sozial-emotionale Entwicklung von Kindern war fir mich nicht nur aufschlussreich, son-
dern auch pragend. Zu Beginn hatte ich aufgrund meines Erkenntnisinteresses, das sich vor
allem aus meinen praktischen Erfahrungen ergeben hat, die Befiirchtung, dass dieses Thema
fir eine Bachelorthesis nicht geeignet ist. Dennoch hat mich dieses Thema sehr gefesselt,
weshalb ich meine Wahl nicht weiter hinterfragt, sondern das Thema einfach auf mich zukom-
men lassen habe. So war ich dementsprechend positiv Uberrascht, wie gut die einzelnen Prob-
lematiken und Theorieansatze in der Fachliteratur und in der Forschung miteinander in Ver-

bindung gebracht werden.

Besonders bereichernd ist fur mich, dass ich nun viele meiner bisherigen Beobachtungen in
der Praxis dank den theoretischen Grundlagen besser verstehen kann. Die Rickschlisse, die
ich aus meiner Bachelorthesis ziehe, verdeutlichen mir, warum Kinder auf bestimmte Weise
handeln und wie mein eigenes Handeln als Fachkraft dazu beitragt und unterstutzt. Es wurde
mir bewusst, wie wichtig es ist, die sensiblen Phasen wahrend der Entwicklung zu nutzen, da
diese fir die Entstehung von sozial-emotionalen Kompetenzen entscheidend sind. Zudem ist
mir besonders aufgefallen, dass in diesen sensiblen Phase eine sorgfaltige Haltung von Fach-
kraften essenziell ist, um zu beobachtet, wie Individuen auf Umweltfaktoren reagieren und

diese verarbeiten, um anschliessend gezielt und reflektiert darauf einzugehen.
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Ferner hat mir die Fachliteratur die bisher nur beobachteten Geschlechterunterschiede im
Emotionsausdruck bestatigt. Es ist spannend zu sehen, wie unterschiedlich Jungen und Mad-
chen ihre Emotionen verarbeiten und ausdriicken, und welche Bedeutung dies fiir die Praxis
hat. Durch diese Erkenntnis konnte ich mein professionelles Handeln reflektieren und bin in
der Lage auch in kommenden Situationen in der Praxis oder auch im personlichen Alltag mit

einem Fachwissen Uber diese Geschlechterunterschiede spezifisch zu reagieren.

Anhand der gewonnenen Erkenntnisse konnte ich mein eigenes praktisches Handeln hinter-
fragen und reflektieren. Wie bereits in der Einleitung erwahnt, habe ich als betreuende Fach-
kraft im Kindergarten oft viel in die kurzen Momente der Ubergabe der Kinder durch die Be-
zugsperson hineininterpretiert. Wenn ein Elternteil beispielsweise nicht feinfiihlig wirkte, nahm
ich an, dass das auch im Alltag der Fall sei. Im Zuge der Reflexion wurde mir jedoch bewusst,
dass diese Ubergabesituationen lediglich Momentaufnahmen darstellen und nicht das ge-
samte Bindungsverhalten der Bezugsperson widerspiegeln. Dabei wurde mir klar, dass jede
Interaktion und Beziehung individuell ist und man keine vorschnellen Urteile, die auf den eige-

nen Erwartungen basieren, fallen sollte.

Daruber hinaus habe ich der Fachliteratur entnommen, dass es keine einheitliche kindliche
Entwicklung gibt. Stattdessen existieren zahlreiche Definitionen, die teilweise inhaltlich stark
voneinander abweichen. Dabei wurde mir bewusst, wie wichtig es ist, sich nicht mit der erst-
besten Quelle zufriedenzugeben. Vielmehr sollte man verschiedene Quellen heranziehen, um
sich ein umfassenderes Bild machen zu kénnen und auf diese Weise herauszufinden, welche

Definitionen und Ansichten sinnvoll und zutreffend erscheinen.

Dennoch verdeutlicht die Fachliteratur, dass die grundlegenden Weichen fur die kindliche Ent-
wicklung vor dem Kindergarteneinritt bereits durch die Eltern-Kind-Bindung gelegt werden. So-
zialpadagogische Einrichtungen konnen daher meist erst bei der nachtraglichen Forderung
ansetzen. Dabei ist es meiner Meinung nach ausserst erntichternd, dass Bindungsstérungen
die Betroffenen beispielsweise ein Leben lang beeinflussen kénnen, ohne dass es wirksame

Hilfsmassnahmen oder Unterstitzungsmoglichkeiten gibt.

Anschliessend mochte ich betonen, dass es auch im Anschluss an diese Arbeit wichtig ist, die
theoretischen Ansatze kritisch zu hinterfragen. Zu Beginn meiner Arbeit habe ich Aussagen
aus der Fachliteratur unreflektiert Gibernommen, doch im Laufe meiner Recherchen stiess ich
zunehmend auf kritische Stimmen. Die Auseinandersetzung mit diesen Aussagen hat mir neue
Perspektiven eroffnet, insbesondere im Hinblick auf die Kritik an der «fremden Situation» nach
Ainsworth.
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Auch in Bezug auf die emotionale Welt von Sauglingen wurde mir bewusst, dass bereits Neu-
geborene Uber Basisemotionen wie die «big six» verfligen, die durch die Bezugspersonen
feinflhlig und aufmerksam wahrgenommen werden sollten. Sowohl im Sauglings- als auch im
Kleinkindalter halte ich es flr besonders wichtig, die Geflihle der Kinder ernst zu nehmen und
mit grosser Sorgfalt darauf einzugehen und bereits frih ber Emotionen zu sprechen. Aus
meinen Literaturrecherchen habe ich erfahren, dass ein fundiertes Verstandnis der eigenen
Emotionen die Grundlage fur die Entwicklung emotionaler Kompetenzen bildet. Kinder mit gut
ausgepragten emotionalen Fahigkeiten kbnnen wiederum zusatzliche Kompetenzen, wie etwa
soziale Fahigkeiten, in anderen Entwicklungsbereichen entfalten. Laut der Bindungstheorie ist
die Entwicklung sozial-emotionaler Kompetenzen jedoch eng mit den Erfahrungen innerhalb
der Eltern-Kind-Beziehung verknupft. Je feinfluhliger eine Bezugsperson die Bedurfnisse des
Kindes erkennt, desto besser kann das Kind in einer sicheren Umgebung seine Welt selbst-
standig erkunden und seine emotionalen sowie sozialen Kompetenzen entfalten und weiter-
entwickeln. Dies verdeutlicht, wie stark all diese Aspekte miteinander verbunden sind und wie
wichtig es ist, dass verschiedene Komponenten harmonisch zusammenspielen — mit einer si-
cheren Bindung als grundlegender Basis. Dies hat mir persdnlich erneut erlautert, wie wichtig
es ist, dass sowohl Bezugspersonen als auch Fachkrafte einfihlsam auf die Entwicklung von
Kindern reagieren und ihr Explorationssystem férdern. Dabei wurde mir klar, dass Kinder in
ihrer Kindheit bedeutende Entwicklungsschritte machen, die fir uns oft unsichtbar bleiben, fir

die Kinder selbst jedoch von grosser Bedeutung sind.

Neben der Eltern-Kind-Bindung, die im Fokus dieser Bachelorthesis steht, gibt es weitere Fak-
toren, die die kindliche Entwicklung beeinflussen kénnen. Zunachst habe ich diese Information
nur zur Kenntnis genommen und nicht weiter dariber nachgedacht. Doch insbesondere unter
Berucksichtigung genetischer Bedingungen halte ich es flur dusserst wichtig, auch die Per-
spektive der Eltern zu verstehen. In meiner praktischen Tatigkeit gab es beispielsweise einen
Fall, in dem eine Mutter verzweifelt um Rat bat. Sie hatte zu ihrem vierjahrigen Kind eine Bin-
dung aufgebaut, jedoch kam es dazu, dass sich das Kind gegen die Mutter stellte und den
Bindungsaufbau erschwerte. Es war schwierig, festzustellen, ob diese Entwicklung auf Fehler
in der Vorstellung der Mutter zuriickzufihren war oder ob genetische Faktoren wie das Tem-
perament des Kindes eine Rolle spielten. Solche Situationen sind herausfordernd und verlan-
gen ein sensibles Vorgehen. Umso mehr sehe ich unsere professionelle Verantwortung darin,
feinflhlig zu reagieren und sowohl die Eltern- als auch die Kindesperspektive ernst zu nehmen.
Denn als Fachpersonen tragen wir die Verantwortung, bindungsférdernd zu arbeiten, um eine
vertrauensvolle Beziehung zu der Klientel aufzubauen, was wiederum eine erfolgreiche Zu-

sammenarbeit ermdglicht.
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An diesem Punkt mOchte ich ansetzten und habe aus Fachliteratur vor allem enthommen, dass
nebst den Bezugspersonen — wie Mutter oder Vater — auch Fachkrafte aus den (sozial-)pada-
gogischen Einrichtungen als eine wichtige Bezugsperson flr Kinder fungieren kénnen. Sowohl
durch ihr Verhalten als auch als Vorbildfunktion kbnnen Fachkrafte die Entwicklung der Kinder
nachhaltig pragen. Fachkrafte besitzen die Moglichkeit positive emotionale Reaktionen und
empathisches Verhalten bei Kindern gezielt zu fordern und auf unangemessene emotionale
Ausdriicke oder Verhaltensweisen einzugehen und den Kindern anhand von Férdermassnah-
men ihnen zu helfen. Besonders wichtig erscheint mir dabei, dass auch ich als Fachkraft durch
mein empathisches Handeln Kinder unterstitzen kann, ihr eigenes emotionales Erleben bes-

ser zu verstehen, sich selbst zu reflektieren und neue Verhaltensstrategien zu entwickeln.

Bei den Forderansatzen, die gemass Fachliteratur eine gute Besserungsrate aufweisen sehe
ich in der konkreten Umsetzung eine grosse Gefahr. So musste ich feststellen, dass solche
Forderprogramme in der Praxis sehr schwer umzusetzen sind, da es oft an Zeit, Ressourcen
und an der Ausbildung der Fachkrafte mangelt. Auch in meiner praktischen Tatigkeit wurde
mir deutlich, dass der Zeitmangel ein wesentlicher Hinderungsfaktor ist. Im Kindergarten ver-
gehen die vier Vormittagsstunden oft so schnell, dass neben den taglichen Routinen wie die
Ankommenszeit am Morgen, die Spielzeit, die Pause und Aktivitdten ausserhalb des Kinder-
gartens kaum Zeit fur zusatzliche Programme bleibt. Statt spezifische Foérderprogramme
durchzufiihren, wurde in meiner Einrichtung daher eher themenspezifisch gearbeitet, z. B. im
Rahmen von gruppenzentrierten Projekten, bei denen sich die Kinder gegenseitig halfen,

wodurch auch die Empathie und Perspektivenibernahme geférdert wurde.

Die Herausforderung liegt nicht nur in der Umsetzung der Programme, sondern auch in der
Zusammenarbeit mit den Eltern, die moglicherweise nicht bereit oder in der Lage sind, koope-
rativ mitzuwirken und das Kind Uber das sozialpadagogische Setting hinaus weiter zu fordern.
So habe ich es in meiner praktischen Tatigkeit erlebt, dass es den Eltern nicht immer leichtfallt,
zu verstehen, dass das Kind eventuell mehr Unterstltzung und Férderung bendtigt als andere
Kinder. Dies unterstreicht, wie wichtig es ist, sowohl Fachkréafte als auch Eltern besser zu

schulen und in den Prozess einzubinden.

Ich hoffe, dass die moderne Technik weiterhin zu neuen Erkenntnissen im Bereich der Bin-
dungen sowie Bindungsstérungen und deren Einfluss auf die Entwicklung fuhrt, sodass immer
mehr Kindern geholfen werden kann. Die stetigen Fortschritte in der Technologie erdéffnen be-
reits tiefgreifende Einblicke in die Prozesse des menschlichen Gehirns, was zukinftig neue

Méglichkeiten und Denkansatze schaffen wird. Die Bindungstheorie, die eine wichtige Grund-
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lage fur weitere Forschung darstellt, kann durch kritische Impulse weiterentwickelt und ange-
passt werden. So kénnten bestehende Methoden verbessert und neue Ansatze entwickelt

werden, um den Anforderungen der heutigen Zeit gerecht zu werden.

Abschliessend zeigt mir diese Bachelorthesis, wie essenziell es ist, die Themen Bindung, Bin-
dungsstérung und Kompetenzentwicklung bei Kindern sowohl in die Ausbildung als auch in
die Weiterbildung von Fachkraften starker zu verankern. Nur so kdnnen wir den Kindern, aber
auch den Eltern die notwendige Unterstlitzung bieten und praventiv handeln, um die Grundla-
gen fur eine gesunde sozial-emotionale Entwicklung zu legen. Denn im Hinblick auf die Bin-
dungsstorung finde ich dussert relevant die Forderung von Bindungsstérungen weiter zu er-
forschen, um Verfahren zu finden oder zu entwickeln, die eine erfolgreiche Besserung bei
Kindern oder Jugendlichen aufzeigen. Zudem sehe ich fur die Zukunft die Notwendigkeit, die
Kooperation zwischen Fachkraften, Institutionen und den Eltern weiter zu starken, um den
Eltern ein Geflhl der Sicherheit zu vermitteln. Schliesslich geht es um ihre Kinder, und ohne
dieses Sicherheitsgefiihl ist es schwierig, ihre Bereitschaft zur Kooperation zu gewinnen. Da-
bei erachte ich es auch aufgrund meiner Praxiserfahrungen als wiinschenswert, spezifische
Schulungen und Programme starker zu publizieren und dem Theorie-Praxis-Transfer mehr
Betrachtung zu schenken. Daher ergibt sich mir die Fragestellung, wie es gelingen konnte,
Forderprogramme weiter starker zu etablieren, um noch mehr Kinder gezielt in ihrer Kompe-

tenzentwicklung zu unterstitzen und zu férdern.
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