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Zusammenfassung 1. Einleitung

Gute Beziehungen und ein Klima der gegenseitigen Wert-
schitzung und des Vertrauens bieten aus einer integrierten
Sichtweise von Bindung und Bildung die beste Grundlage
fiir Entwicklungs-, Lern- und Bildungsprozesse. Im Rah-
men der Bildung iiberreicht die dltere Generation der jiin-
geren den Kulturschatz. Der junge Mensch wiederum bildet
sich aktiv in seinem schopferischen Selbstaufbauprozess an-
hand seiner personlichen Erfahrungen. Die sozialen Erfah-
rungen mit den primiren Bindungspersonen, meistens der
Mutter und dem Vater, bilden den Ausganspunkt der emo-
tionalen und psychosozialen Entwicklung und sichern das
Erkundungsverhalten ab. Inwieweit Bindung und Bildung
im kulturellen Kontext zusammenspielen und welche Emp-
fehlungen sich daraus ableiten, wird im folgenden Beitrag
nachgegangen.

Abstract

Good relationships and a climate of mutual esteem and trust
represent, according to an integrated perspective of attach-
ment and education, the best basis for development, learning
and educational processes. In the context of education, the ol-
der generation passes on the treasure of culture to the younger.
The young people actively educate themselves through their
personal experiences in a creative self-construction process.
The social experiences with the primary attachment figure, in
most cases the mother and the father, represent the starting
point of the emotional and psycho-social development and
secure explorative behaviour. The following article discusses
to what extent attachment and education collaborate within
the cultural context, and what recommendations should be
made.
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Seit Mitte der 1970er-Jahre sind die Bildungsaspirati-
onen im westlichen Kulturkreis bei Eltern aller sozialen
Schichten gestiegen (Wild & Hofer, 2002). Der Ansturm
auf Schulen mit hoherem Bildungsabschluss ist durch
die Umwalzungen am Arbeitsmarkt ungebrochen, die
Kluft zwischen den verfiigbaren Kompetenzen der Kin-
der, den elterlichen Ressourcen und den schulischen
Anforderungen fiir eine nennenswerte Untergruppe er-
heblich (Fuhrer, 2009). Konflikte wegen der Schule stra-
pazieren meistens die Eltern-Kind-Beziehung. Umge-
kehrt wirken sich Schwierigkeiten im Familienleben auf
die Schulleistungen h&ufig negativ aus. Viele Eltern sind
bereit, fur die Bildungschancen ihres Kindes tief in die
Tasche zu greifen. Der ,Karrieredruck” im Kleinkindalter
wird jedoch paradoxerweise haufig von einer reduzierten
persdnlichen Zuwendungszeit beruflich intensiv bean-
spruchter Eltern begleitet. Viele Kinder und Jugendliche
aus belasteten Familien, bildungsfernen Schichten bzw.
aus Familien mit Migrationshintergrund finden ihrer-
seits nur beschrdankt Zugang zum kulturellen Bildung-
sangebot. Sie erbringen {iberreprasentiert hiufig nied-
rigere Schulleistungsergebnisse. Eine niedrige Bildung
erschwert die Teilnahme am gesellschaftlichen Leben.
Dieser Art Ausgeschlossene schliefen sich hufig in ab-
gekapselten Gruppierungen zusammen. Probleme in der
Entwicklung, im Verhalten und in der Lern- und Schullei-
stung gehoren zu den hé&ufigsten Vorstellungsgriinden
in einer klinisch-psychologischen Praxis fiir Kinder und
Jugendliche. Regelmé&pig bestehen zum Zeitpunkt der
Konsultation bereits ein gefdhrdetes Bildungsvoran-
kommen und eine ausgepragte Symptomatik mit psy-
chischen und sozialen Sekundarstérungen. Im Laufe des
diagnostischen Prozesses wird ein Ursachenkomplex
sichtbar, welcher die Bedeutung der zwischenmensch-
lichen Beziehungen fiir die Entstehung und Bewéltigung
von Entwicklungs- und Lernkrisen aufzeigt.



2. Einordnung der Begriffe Bindung
und Bildung

Die Begriffe Bindung und Bildung entstammen un-
terschiedlichern Forschungszweigen, als deren Dreh-
scheibe die Psychologie gelten kann. Anfang des 20. Jahr-
hunderts war die Sduglingssterblichkeit v.a. in Heimen
und Spitélern sehr hoch. Auf der Suche nach der Ursache
richtete sich die Aufmerksamkeit verschiedener Wissen-
schaften auf die frithe Mutterentbehrung. Auch schie-
nen delinquentes Verhalten, Trennungserfahrungen und
Deprivation zusammenzuhdngen. Die Pioniere der Bin-
dungsforschung John Bowlby und Mary Ainsworth und
ihre Wegbereiter, u.a. Meinhard von Pfaundler, René
Spitz und Konrad Lorenz entstammten der Medizin,
Ethnologie, Psychoanalyse und Psychologie (Nissen,
2005; Grossmann & Grossmann, 2012). Die Bindungsfor-
schung fupt auf der naturwissenschaftlichen Evolutions-
theorie. Sie versucht, die psychosoziale und emotionale
Entwicklung des Menschen in ihren normalen und pa-
thologischen Varianten zu verstehen und gliedert sich an
der Schnittstelle zur klinischen Psychologie und Sozial-
psychologie in die Entwicklungspsychologie ein.

Der Begriff Bildung hat in der Alltagssprache seinen
fixen Platz. Bildung gilt in unserer Kultur als Wert, Recht
und Pflicht. Bildung kann nicht isoliert von Erziehung
gedacht werden. Die jeweiligen Vorstellungen {iber die
Bildung und Erziehung des Menschen werden seit der
Antike traditionell von den Kulturwissenschaften Philo-
sophie, Theologie und Pddagogik postuliert und disku-
tiert. In der Frage nach dem Wesen der Bildung und Er-
ziehung spiegeln sich die wechselnden gesellschaftlichen
Stromungen und Ideale wider (Bohm, Schiefelbein &
Seichter, 2010). Die Bildungspsychologie integriert Frage-
stellungen der Padagogischen Psychologie und Schulpsy-
chologie und positioniert sich als junge Disziplin in die-
sem Diskurs (Spiel, Schober, Wagner & Reimann, 2010).

Die interdisziplindre wissenschaftliche Aufmerksam-
keit beginnt, sich mit dem Beziehungsaspekt im Bil-
dungskontext auseinanderzusetzten. Im Alltag wird man
haufig auf diesen Zusammenhang gestofen, ganz gleich
ob im klinisch-psychologischen, schulischen oder fami-
lidzren Kontext. Die Integration von Bindungs- und Bil-
dungswissen erscheint von der Familie tiber die Schule
bis zur Erwachsenenbildung vielversprechend.

3. Eine integrierte Theorie von
Bindung und Bildung

Grossmann und Grossmann (2006) gehen dem Zusam-
menspiel von Bindung und Bildung nach. Sie zitieren
eine Metaanalyse hunderter Studien von Greenberg et
al. (2003), in der die sozial-emotionalen Faktoren den
hdchsten Einfluss auf das erfolgreiche schulische Ler-
nen zeigten. Eine andere, umfassende Studie in London
aus den 1980er Jahren (Rutter et al. 1980) verwies auf
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den glinstigen Einfluss von Schulen mit einem ,Schul-
ethos” auf den Lebensweg sozial stark benachteiligten
Schiilerinnen und Schiiler: die Wahrscheinlichkeit eines
Bildungsabschlusses stieg bei gleichzeitigem Riickgang
der Delinquenz. Rutter et al. fordern zusammenfassend
Jahre spater u.a. die Einbeziehung, Gestaltung und
Pflege von Bindungen in Bildungszielen (ebd., 2002).
Auch aus einer gropen Schuluntersuchung in den USA
von Cairns und Cairns (1994) wird zitiert. Ihr zufolge pro-
fitieren die Schiilerinnen und Schiiler von der individu-
ellen Unterstiitzung und dem personlichen Engagement
der Erwachsenen. Die Arbeitschancen besserten sich,
die Delinquenz und Schwangerschaften bei sehr jungen
Mé&dchen gingen zurtick. ,Die Qualitdten des Miteinan-
ders sind — aus der Sicht der Bindungsforschung — der
Schliissel zum Verstandnis geringer oder grofer Bereit-
schaft zur Teilhabe auch an anspruchsvollen Lernpro-
zessen” (Grossmann & Grossmann, 2006, S. 4). Gerade
unsichere und desorganisierte Kinder und Jugendliche
verbrauchen viel Energie fiir innere emotionale Konflikte
und Angste. Sie haben den Kopf fiir das Lernen nicht
frei und interessieren sich kaum fiir den Kulturschatz,
die groBen Aufgaben und die Mitmenschen auf dieser
Welt. Angst mache dumm, lautet ein Sprichwort. Ohne
Liebe kdnne man nicht leben, ein anderes. Grossmann &
Grossmann (2006) zitieren Konrad Lorenz: ,Junge Leute
kdnnen Tradition nur von &dlteren Personen annehmen,
die sie respektieren und lieben, so einfach sei das”.
Aus Schutz vor neuen Verletzungen entwickeln manche
Kinder und Jugendliche ablehnende, ambivalente oder
chaotische Verhaltensstrategien. Dieses Verhalten ist
schwer zu ertragen und fiihrt haufig wieder zu Ableh-
nung von Erwachsenen. Es ware einfach und bequem,
aggressives Verhalten angeborenen Charakteranlagen
zuzuschreiben und sich als Eltern und Lehrer der Verant-
wortung zu entledigen, wéren sie nicht Zeichen tiefgrei-
fender Beziehungstraumata als Folge direkter familidrer
(Gasteiger-Klicpera, 2009) und indirekter gesellschaft-
lich-struktureller Gewalt, Vernachlassigung und Ableh-
nung. Die Entwicklung psychischer Sicherheit bzw. Un-
sicherheit beginnt mit der Schwangerschaft und Geburt
und erstreckt sich tiber den individuellen Lebenspfad.
Psychische Sicherheit kann wieder erlangt werden durch
neue sichere Beziehungen mit anderen Erwachsenen,
die die kindlichen Bediirfnisse erkennen und angemes-
sen auf die zugrundeliegende Beziehungsproblematik
reagieren. ,Bei Kindern gibt es keine engagierte Bildung
ohne personliche Bindung oder zumindest persdnlich
engagierte Anteilnahme. Wenn man Bildung will, muss
man sich auf Bindung einlassen” (Grossmann & Gross-
mann, 2006, S. 5)

4. Bindung und die Entwicklung
des Menschen

Als Bindung bezeichnet die Bindungstheorie zunichst
die in den Gefiihlen verankerte besondere Beziehung des
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Kindes zu Personen, die es bestindig betreuen. Dieses
imagindre Band verbindet iber Raum und Zeit hinweg.
In einem weiteren Verstdndnis gehtren Bindungsbezie-
hungen im Kindesalter zwischen dem Kind und den El-
tern sowie Liebesbeziehungen zwischen Erwachsenen
durch ihre Tiefe und Intensitédt zur selben Familie von
Beziehungen. Sie alle sind Liebesbeziehungen, die ein-
mal eingegangen nicht freiwillig oder vollstandig aufge-
geben werden (Vaughn, Heller & Bost, 2001). Thr Verlust
fihrt zu Kummer und Trauer. Bindungen sind nicht die
einzigen, aber die wichtigsten Beziehung in der Kindheit.
In den frithen Lebensjahren im Kontext von Bindungs-
beziehungen lieben zu lernen, stellt fiir Bowlby einen
Meilenstein fiir die seelisch geistige Gesundheit und die
zwischenmenschliche Anpassung wihrend des gesam-
ten Lebens dar (Waters et al., 1991; zit. ebd.). Die sichere
Bindung im ersten Lebensjahr gilt nach Emmy Werners
und Ruth Schmiths (Werner & Schmidt, 2001) Langzeit-
studie auf Hawaii als machtigster Schutzfaktor fiir eine
gesunde Entwicklung trotz widriger Lebensumstinde.
Bindung zahlt zu den lebensnotwendigen Grundbediirf-
nissen und beeinflusst alle weiteren motivationalen Sys-
teme (Lichtenberg & Kindler, 1994). Nach Irendus Eibl-
Eibesfeldt wird der Mensch mit einem Bindungstrieb
geboren, welcher den naturgeschichtlich &lteren Ag-
gressionstrieb beséanftigen soll (Eibl-Eibesfeldt, 1998).
Der Bindungsaufbau ist eine Entwicklungsthematik der
friihen Kindheit, d.h. eine dominante Verhaltenstendenz
von Sauglingen bis in das Kindesalter hinein. Die Bin-
dung stellt die gefiihlsmafige Basis fiir die Entfaltung
der Persdnlichkeit und der Denkfdhigkeit dar. Die ,Bin-
dungs-Explorations-Balance” der Bindungstheorie geht
davon aus, dass das Bindungsgeschehen die Entstehung
des ,Geftihls der inneren Sicherheit” ermogliche, auf des-
sen Grundlage das Explorationsverhalten abgesichert
und die geistig-kognitive Entwicklung angeregt werde.

4.1. Phasen der Bindungsentwicklung und
die frihe Bildung

Die primére Bindung besteht noch nicht bei der Geburt,
sondern entwickelt sich wahrend der ersten Monate
und Lebensjahren parallel zur Gehirnreifung zu der als
,stronger and wiser” wahrgenommenen Person, welche
die Pflege und Betreuung kontinuierlich {ibernimmt.
Meistens handelt es sich dabei um die Mutter. Ihr Fiir-
sorgeverhalten und das Verhalten ihres Siuglings sind
evolutionsbiologisch aufeinander abgestimmt, lassen
jedoch soziokulturell bedingte Variationen zu. Es las-
sen sich fiir den westlichen Kulturkreis vier Phasen der
Bindungsentwicklung differenzieren und mit groben,
flieBend ineinander tibergehenden Altersangaben verse-
hen. Im Folgenden werden sie mit den Bezeichnungen
Laura Berks vorgestellt und mit der urspriinglichen No-
menklatur Mary Ainsworths ergédnzt (Berk, 2011; Ains-
worth, 1973):

In der Vorbindungsphase oder nach Ainsworth Phase
der unspezifischen sozialen Reaktionen in den ersten
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zwei bis drei Monaten nach der Geburt sucht der Sdug-
ling mit angeborenen Verhaltensweisen den Kontakt zu
seinen Bezugspersonen. Er schaut, horcht, umklammert,
schmiegt sich an, lachelt, saugt und schreit. Die rasante
Uberproduktion der Synapsen der Hor- und Sehareale
der Hirnrinde setzt unmittelbar nach der Geburt ein.
Das Gehirn stellt sein Sensorium fiir die ganze Vielfalt
potenziell relevanter akustischer und visueller Reize aus
der Umwelt bereit (Thompson & Nelson, 2001, zitiert in
Berk, 2011).

Im Alter von etwa zwei bis sechs und acht Monaten, in
der beginnenden Bindungsphase bzw. Phase der unter-
schiedlichen sozialen und zielorientierten Reaktionsbe-
reitschaft reagiert der Sdugling auf bekannte Personen
zunehmend anders, als auf fremde. Er bahnt die primére
Bindung zu der Person an, mit der er den intensivsten
Kontakt halt, meistens der Mutter. ,Er streckt nur ihr und
wenigen vertrauten Anderen und nicht Fremden seine
Armchen entgegen” (Grossmann & Grossmann, 2012,
S. 76). Die Synapsenbildung der Hor- und Sehareale
hat seinen Hohepunkt {iberschritten, die Myelinisie-
rung derselben ist abgeschlossen und ermdglicht eine
schnellere Erregungsleitung. In den Hoér- und Sehare-
alen beginnt der Prozess der ,Ausdiinnung”. Dabei wer-
den die unnotigen Nervenverbindungen entfernt und
die relevanten verstarkt. Durch diese Selektion wird die
Wahrnehmungsschérfe z.B. fiir die Gesichter der wich-
tigsten Bindungspersonen und fiir die Laute und Melo-
die der Muttersprache gesteigert. Die schnelle Synap-
senbildung der Sprachareale ist bereits in vollem Gange
und stellt die notwendigen offenen Ressourcen fiir das
Erlernen der Muttersprache bereit.

In der dritten Phase der eindeutigen Bindung bzw. der
Phase des aktiven und initiierten, zielkorrigierten Bin-
dungsverhaltens zwischen drei bis sechs Monaten und
zwei bis vier Jahren ist eine deutliche Bindung zur Bin-
dungsperson erkennbar. Fiir eine gewisse Zeit scheuen
die meisten Sauglinge unbekannten Personen gegen-
tiber, sie ,fremdeln”. Krabbelnde S&duglinge und mobil
gewordene Kleinkinder kénnen die Nahe zur Bindungs-
person zunehmend aktiv herstellen. Im sog. ,Rockzip-
felalter” folgen Kleinkinder der Mutter auf Schritt und
Tritt, mochten an allen ihren Aktivitdten teilhaben und
von ihr lernen. Am eindrucksvollsten dokumentiert sich
die Orientierung an der Bindungsperson durch den Er-
werb der Muttersprache. Einige Wochen vor dem ersten
Geburtstag endet die Myelinisierung der Nervenfasern
der Sprachareale. Es setzt Hand in Hand mit der ,Aus-
dinnung” der Nervenzellen die rezeptive und spéter die
expressive Sprache ein. Die Erfahrungen, die das Kind
in dieser fiir das Gehirn formativen Zeit macht, hangen
erheblich vom Kontext ab. Der ,Face-to-face“-Kontakt
und die persdnliche Ansprache wirken sich forderlich auf
die Sprachentwicklung und die Entwicklung des Selbst
aus. Sauglinge und Kleinkinder, die in der ersten Zeit in
Buggys mit Sicht zu den Eltern statt nach vorne fahren,
erhalten mehr emotionale und sprachliche Anregung,
lacheln mehr und schlafen als Zeichen innerer Entspan-
nung auch haufiger ein (Curtis, 2008, zitiert in Keller



2011, S. 27). Sduglinge und Kleinkinder niitzen die Bin-
dungsperson als ,sicheren Hafen” fiir ihre Erkundungs-
géange. Auf den Fortgang der Bindungsperson reagieren
sie mit Protest und versuchen durch Bindungsverhalten
(Schreien, Rufen, Festhalten, Anklammern, Trennungs-
protest, Nachfolgen, Suchen) die N&he zu ihr zu erlan-
gen, um das Gefiihl der Sicherheit wieder herzustellen.
Die Wiedervereinigung bewirkt Freude und Erleichte-
rung. Unfreiwillige langere Trennungen oder der Verlust
der Bindungsperson fiihren zu Leiden und I6sen eine
Reihe korperlicher Symptome und Stressreaktionen aus
(Spangler, Grossmann & Schieche, 2002).

Mit dem Alter von eineinhalb/zwei bis vier Jahren und
dartiber hinaus erstreckt sich flieBend die vierte Phase
reziproker Beziehungen bzw. Phase der zielkorrigierten
Partnerschaft nach Ainsworth. Sie ist gekennzeichnet
durch Prozesse der Differenzierung und Integration der
erworbenen Bindungen. Sie kann erst beginnen, wenn
das Kleinkind sprechen und verhandeln kann und ver-
steht, was die Bindungsperson beabsichtigt. In dieser
Zeit erreicht die Synapsenbildung im Frontallappen des
Gehirns seinen Hohepunkt und geht mit dem Erwerb
des ,Selbstbewusstseins” in eine lange Ausdiinnungs-
phase tiber, welche bis in die Pubertat hineinreicht. Die
Myelinisierung der Nerven des Frontallappens setzt sich
kontinuierlich {ber viele Jahre bis zum Ubertritt in das
Erwachsenenalter fort und erreicht in der Pubertét noch-
mals eine erhohte Intensitat. Diese sehr lange Entwick-
lungszeit ist charakteristisch fiir den Menschen und trégt
zu seiner Sonderstellung bei. Noch viele Jahre bleibt der
heranwachsende Mensch fiir soziale Erfahrungen offen.
Das Kleinkind interessiert sich neben der Mutter fiir wei-
tere Bindungspersonen, allen voran den Vater, Grofel-
tern und weitere Betreuungspersonen. Diese Bindungs-
personen werden die Wegbereiter in die Autonomie. Das
Kind bildet eine klare Bindungshierarchie aus. Die frithe
Bildung findet in der Interaktion mit seinen Bindungs-
personen statt. Mit ihnen geht es auf Entdeckungsreise
und bespricht die gemeinsamen Erfahrungen. Dabei
lernt das Kind Interpretationen, Bedeutungen und un-
terschiedliche Sichtweisen. Das Kind ist in der Lage,
gemeinsam mit einem Erwachsenen die Aufmerksam-
keit auf eine Tatigkeit oder ein Objekt zu richten, z.B.
Bilderbilicher ansehen und besprechen, einen Kéfer
beobachten, Schuhe anziehen, etwas kochen, spielen
u.v.m. Handlungen dieser Art fiihren geradewegs in die
Kultur hinein und legen das Fundament der Bildung,
auf welches der Kindergarten und die Schule aufbauen
werden. Die mentalen, sprachlichen und motorischen
Fahigkeiten nehmen wéhrend der frithen Kindheit rasant
zu. Es wird zunehmend zur eigenen Person und zu ande-
ren Personen, zum Raum und zur Zeit orientiert und er-
langt sein Bewusstsein. Mit etwa drei bis fiinf Jahren ist
das Kind in der Lage, sich in Zustande anderer Personen
hinein zu versetzen und hat sein ,Selbst” mit dem Aus-
klingen der sog. ,Trotzphase” am Ende der friihen Kind-
heit stabilisiert. In weiterer Folge kniipft und erhéalt der
heranwachsende Mensch ausgehend von seinen ersten
Bindungen sein ganz persdnliches Beziehungsgeflecht.
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John Bowlby verstand Bindung als ein Phdnomen der
ganzen Lebensspanne und nicht nur als ein Charakteri-
stikum der Suglingszeit. Bindungen blieben seiner An-
sicht nach bestehen und wiirden internal repriasentiert
in neue Beziehungen hineingetragen (Bowlby, 1980).

4.2. Bindungsqualitaten und Bindungs-
reprasentationen im euroamerikanischen Kontext

Die sozialen Erfahrungen eines Kindes mit seiner Bin-
dungsperson fithren zu einem Repertoire angepasster
Verhaltensweisen und Erwartungshaltungen, zu sog.
inneren Arbeitsmodellen mit affektiven und kognitiven
Komponenten (Bretherton & Munholland, 2008). Bin-
dung kann als Vulnerabilitats- oder Schutzfaktor wirken.
Es kommt auf die Passung der Bindungsqualitat zur Um-
welt an, inwieweit sich daraus positive individuelle und
soziale Ressourcen ergeben, z.B. die Fahigkeit zur ad-
aptiven Emotionsregulation, die Suche nach Unterstiit-
zung bei Bezugspersonen bei Belastung oder der Aufbau
enger Freundschaftsbeziehungen (Zimmermann, 2007).

Es lassen sich vier Hauptqualitdten der Bindung be-
stimmen: Die drei organisierten Normvarianten in Form
einer sicheren, unsicher-vermeidenden und unsicher-
ambivalenten Bindung nach Mary Ainsworth. Die vierte
Auspragung, die desorganisierte/desorientierte Bindung
(Main & Solomon, 1986) ist mit Verhaltensstdrungen
assoziiert und verweist auf eine ungiinstige Prognose.
20% der Kinder im westlichen Kulturkreis entwickelt eine
desorganisierte/desorientierte Bindung. In Risikostich-
proben geschlagener, vergewaltigter und deprivierter
Kinder beladuft sich die Verteilung dieser Kategorie auf
80%. Das Problem desorganisierter Kinder ist, dass die
Bindungsperson, die die Quelle des Schutzes darstellen
sollte, gleichzeitig die Ursache des Leidens ist. Gut die
Halfte der Kinder entwickelt eine sichere Bindung zur
Bindungsperson und genieft eine Reihe von Vorteilen.
Die restlichen Kinder entwickeln eine unsichere Bindung
mit vorherrschend vermeidendem oder ambivalentem
Verhalten.

Im Bindungsmuster des Kindes spiegelt sich das Fiir-
sorgeverhalten seiner Bindungspersonen wider, aber
auch seine weiteren positiven wie negativen Lebens-
erfahrungen. Es stehen eine Reihe diagnostischer Ver-
fahren zur Einschatzung der Bindungsqualitdt und der
mentalen Bindungsreprasentationen fiir das Sauglings-,
Kindes-, Jugend- und Erwachsenenalter zur Verfligung,
von denen sich einige auch fiir den Einsatz in einer kli-
nisch-psychologischen Praxis eignen (Suess, Scheuerer-
Englisch & Pfeifer, 2001; Julius, GasteigerKlicpera & Kis-
gen, 2009; Grossmann & Grossmann, 2012).

4.3. Neurowissenschaftliche Aspekte, die klinische
Bindungsforschung und das Lernen

Die frithkindlichen emotionalen Erfahrungen beeinflus-
sen die funktionelle Entwicklung des Gehirns. In Tier-
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experimenten konnte nachgewiesen werden, dass Un-
terbrechungen des Eltern-Kind-Kontaktes bei jungen,
sozial lebenden Siugetieren zu nachhaltigen Verdnde-
rungen im Gehirnstoffwechsel und den synaptischen
Verbindungen in limbischen-cortikalen Regionen fiih-
ren (Bock, Helmeke, Ovtscharoff, Grup & Braun, 2003;
Braun, Helmeke & Bock, 2009). Die limbisch-cortikalen
Regionen spielen fiir emotionales Verhalten, Lernen und
Gedachtnis eine Schliisselrolle. Die entwicklungsbiolo-
gische Forschergruppe um Katharina Braun in Magde-
burg geht davon aus, dass belastende Ereignisse in der
frithen Kindheit, wie der Verlust oder die Trennung der
Eltern und Misshandlungen, auch beim Siugling und
Kleinkind zu synaptischen Reorganisationsprozessen in
den limbischen Emotionsschaltkreisen fiihren. Braun et
al. sehen die neuronalen Fehlverschaltungen als Ursa-
che fiir Lern- und Verhaltensstérungen und psychische
Erkrankungen. Neurophysiologische Untersuchungen
bei Tieren und Menschen zeigen, dass frither wiederhol-
ter und anhaltender Trennungsstress, Misshandlungen
und das Fehlern reaktionsbereiter Bindungspersonen
bzw. Elterntiere eine Uberempfindlichkeit und unan-
gemessene Reaktionen auf Stress verursachen kénnen
(z.B. Braun, 2008; Teicher, 2011). Die klinische Bindungs-
forschung vertritt die Annahme, dass sich in der frithen
Bindungsbeziehung entscheidet, ob spater einmal dis-
soziative Symptome auftreten. Dissoziative Symptome
sind charakteristisch fiir ein desorganisiertes Bindungs-
muster. Sie spielen eine Rolle bei Fehlanpassungen und
psychopathologischem Verhalten und Denken.

Das Gehirn wird so, wie man lebt (vgl. Huther, 2010).
Auswirkungen schwerer Bindungsstérungen sind im
spéateren Leben schwer korrigierbar. Die Angst vor kor-
perlicher und emotionaler Nahe fiihrt in die Einsamkeit.
Wer Gliick hat, begegnet jemandem, der einem hilft,
wieder eine Beziehung einzugehen und zu vertrauen.
Die hohe Anpassungsfahigkeit des Gehirns bietet die
Chance, durch positive soziale Erfahrungen bis zum Vor-
schulalter und noch dartiber hinaus in Therapien, wel-
che die Bindungstheorie und Psychotraumatologie ein-
schliefen, das Bindungsmuster zu reorganisieren.

4.4, Stabilitat und Veranderbarkeit
der Bindungsqualitat

In der Familie erworbene Bindungsmuster diirften relativ
stabil sein, jedoch bleibt eine Offenheit fiir Anderungen
bestehen (vgl. Kifgen, 2009). Kinder tragen frithe Bin-
dungserfahrungen in neue Beziehungen hinein. Sie zei-
gen erworbene Verhaltensstrategien, die ihrerseits mei-
stens mit komplementdren Verhaltensweisen von der
neuen Bezugsperson, z.B. der Kleinkindpadagogin oder
Grundschullehrerin beantwortet werden. Damit wird
die Erwartungshaltung des Kindes bestatigt und das
bestehende Bindungsmuster verfestigt. Grundsétzlich
sind Bindungsmuster jedoch in beide Richtungen ver-
anderbar. So kénnen Bindungen von sicher zu unsicher
kippen, wenn Kinder durch harte Vorgangsweisen wah-
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rend der KrippeneingewShnung (Ahnert, 2010), durch
die Trennung der Eltern, durch lebensbedrohliche Er-
krankungen, durch Todesfille und andere traumatische
Erfahrungen massiv verunsichert werden (Zimmermann,
1997). Alle Familien kénnen von Krisen und Schicksals-
schlagen betroffen werden, die auch katastrophale Aus-
mafe haben kénnen. Treten beim Kind desorganisierte
Symptome auf, wie der unkontrollierte Durchbruch von
Erinnerungen, Geftihlen und Verhaltensweisen, ist auf
jeden Fall eine Psychotherapie indiziert. Lehrer aller
Schultypen werden tadglich mit unsicher und desorga-
nisiert gebundenen Kindern und Jugendlichen konfron-
tiert. Nicht selten zeigen krisengebeutelte Kinder und
Jugendliche Lernstérungen, die bis zu Schulabbriichen
fiihren.

Aber auch der umgekehrte Weg ist moglich. Soll das
erworbene Bindungsmuster nicht einzementiert wer-
den, ist Diskontinuitdtserfahrung nétig. Durch Feinfiih-
ligkeitstrainings gelingt es préventiv, Beziehungserfah-
rungen innerhalb der Familie von unsicher zu sicher zu
korrigieren, z.B. durch Safe® (Brisch, 2011) und STEEP™
(Erickson & Egeland, 2009). Durch die Arbeit mit den El-
tern kdnnen verletzende Wiederholungszwange und der
Kreislauf der Weitergabe von Bindungsunsicherheit von
einer Generation auf die ndchste durchbrochen werden
(Egeland, 2006). Karl-Heinz Brisch (2009) zeigt mit aus-
gewahlten Fallbeispielen, wie sich durch eine bindungs-
basierte Psychotherapie Bindungsstorungen und ihre
Symptome beheben lassen. Ein sechs Jahre altes Kind
bleibt trotz negativer Erfahrungen mit den Eltern offen
fiir neue Beziehungen. Es kann zu seiner Lehrerin eine
sichere Bindung aufbauen. Auch wahrend der Pubertat
kdnnen nochmals die Weichen gestellt werden. Leh-
rer verbringen viel Zeit mit Kindern und Jugendlichen
und haben einen grofen Einfluss auf ihre Entwicklung.
Verfligen sie iiber eine eigene sichere Bindungsorgani-
sation, fallt es ihnen leichter, auf die Bindungsbediirf-
nisse ihrer Schiitzlinge einzugehen. Das Kind wird sich
anfangs misstrauisch verhalten und die Lehrerin auf
ihre Verlasslichkeit hin priifen. Der Prozess der Vertrau-
ensbildung fordert Geduld und Kraft. Die neue sichere
Bindung zur Lehrerin muss sich bew&hren. Henri Julius
(2009) beschreibt anhand konkreter Vorgehensweisen,
wie sich vernachldssigte, misshandelte und vergewalti-
gte Kinder und Jugendliche im Rahmen der Lehrer-Schii-
ler-Beziehung in Schulen fiir Erziehungshilfe von frithen
(hoch)unsicheren Bindungsmustern l6sen kdénnen. Ver-
hélt sich der Padagoge verlasslich und responsiv, steht
die vielen Krisen und Gefiihlsausbriiche des Kindes mit
ihm durch und versteht es dabei, nach bindungstheore-
tischen (nicht verhaltenstheoretischen!) Uberlegungen
Grenzen aufzuzeigen, ohne es jemals zu verlassen, kann
das Kind ein neues internales Arbeitsmodell von Bezie-
hung aufbauen. Provokationen und Aggressionen von
Seiten des Kindes sind eine sehr gute Gelegenheit, ihm
in vielen Versorgungs- und Lernsituationen durch neue
Beziehungserlebnisse zu zeigen, dass es ,wertvoll und
liebenswert“ ist (Julius, 2009, S. 297).



5. Gleichaltrigenbeziehung,
Gleichaltrigenorientierung und die
vertikale Weitergabe der Kultur

Schon frith sind Sauglinge und Kleinkinder von Gleich-
altrigen fasziniert. Im Laufe der Kindheit entstehen tiber
die ersten sozialen Kontakte hinausgehend erste Bezie-
hungen zwischen Gleichaltrigen. Die familidren Bezie-
hungen wirken sich auf die soziale Anpassungsfdhig-
keit des Kindes innerhalb der Gleichaltrigengruppe aus
(Vaughn, Heller & Bost, 2001). Sie zitieren folgende Stu-
dienbeobachtung bei Vorschulkindern: ,Kinderpaare,
bei denen beide ,sicher” gebunden waren, verhielten
sich im Miteinander harmonischer, weniger kontrollie-
rend, ansprechbarer und frohlicher als sicher-unsichere
Paare. Interessanterweise war es in dieser Studie nicht
moglich, unsicher-unsichere Freundschaftspaare zu be-
obachten, weil es solche in der Stichprobe nicht gab“
(zitiert ebd., S. 63, siehe Parker & Waters 1989, Waters
et al. 1995).

In den USA und einigen Liéndern Europas verbringt
ein hoher Prozentsatz der Jiingsten bereits vor ihrem
ersten Geburtstag mehr Wachheitszeit mit Gleichalt-
rigen in Krippen als mit den Eltern zu Hause. Es wird
beobachtet, dass die Gleichatrigenbeziehungen unter
Kleinkindern ihnen helfen, den Schmerz von der Mutter
getrennt zu sein, zu Uberwinden (Ahnert, 2010). Wel-
che Auswirkungen sind aus solchen Konstellationen
zu erwarten? Kinder sammeln viele freudvolle wie fru-
strierende soziale Erfahrungen, zudem fiihlt sich die
Kleinkindp&dagogin in {ibergrofen Kindergruppen ent-
lastet, wenn sich die Kleinkinder miteinander beschaf-
tigen kdnnen. Gordon Neufeld und Gabor Maté (2007)
machen andererseits auf ein Phdnomen aufmerksam,
welches es in dieser Form in unserer Kulturgeschichte
noch nie gegeben hat: die zunehmende und in unseren
westlichen Gesellschaften bereits als Norm empfundene
Gleichaltrigenorientierung. Es wird multiple Griinde da-
fiir geben, dass sich Kinder und Jugendlichen von ihren
Erwachsenen abwenden und Peers zuwenden. Was soll
Kinder motivieren, Alteren zu folgen, die scheinbar kein
Gewissen haben und keine Zeit und keine Interesse fir
sie aufbringen? Die beiden Autoren sind der Ansicht,
dass die Gleichaltrigenorientierung viele negative Ef-
fekte mit sich bringe und pladieren fiir eine Starkung der
Eltern-Kind-Bindung. Ohne die schiitzende Elternbin-
dung seien Kinder potentiell gefdhrdeter, Mobbingopfer
zu werden. Es leide die vertikale Kultur- und Wertever-
mittlung, wenn Kinder und Jugendliche {iberwiegend
voneinander annehmen, was sie selbst konnen. Sie
ibertragen sich ihr unreifes Verhalten, ihre Wiinsche,
Motive, ihre fragmentierte Sprache usw. Es bilde sich bis
zum Jugendalter ein eigener, von der Erwachsenenwelt
abgekapselter Stamm. Nur Erwachsene kdnnen Kindern
helfen, erwachsen zu werden. ,Und nur in guten Bezie-
hungen zu erwachsenen Mentoren — seien es Eltern,
andere erwachsene Familienmitglieder, Lehrer oder
musikalisch und intellektuell schépferische Menschen —
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kdnnen Kinder ihr angestammtes Recht, die Vermittlung
des universellen, Jahrtausende alten kulturellen Erbes
der Menschheit einlésen. Nur in solchen Beziehungen
kénnen sie ihre eigenen Fahigkeiten zu einem freien, in-
dividuellen und unverfalschten kulturellen Ausdruck voll
entwickeln” (ebd. S. 101).

6. Die Frage nach der Universalitat -
Bindung und Bildung im kulturellen und
historischen Kontext

Die Bedeutung kultureller und historischer Kontexte fiir
die Bindungsentwicklung ist unbestritten (Keller, 2008).
Je nach Lebenswirklichkeit und Menschenbild ergeben
sich unterschiedliche Vorstellungen von Erziehung und
Entwicklung. Die Bindungstheorie sieht Heidi Keller im
euroamerikanischen Kulturkreis verwurzelt, ihre Annah-
men nicht in einer fixen, biologischen Ausstattung vor-
gegeben. Innerhalb der Bindungstheorie wird tiberein-
stimmend festgehalten, dass die Miitter verschiedener
Kulturen das Konzept der sicheren Bindung am meisten
schéatzen (Cummings & Cummings, 2002) und Kinder al-
ler Erdteile die Bezugsperson als ,sicheren Hafen” niit-
zen. Heidi Keller (2008) tragt verschiedene Forschungs-
ergebnisse zusammen, die verbliiffende Ergebnisse
liefern. Bei den Dogon in Mali weisen tiberdurchschnitt-
lich viele Kinder ein desorganisiertes Bindungsmuster
auf (True et al., 2001, zit. in Keller, 2008). Bei den Nso
(siehe Kap. 6.1.) in Westkamerun, die in einem dhnlichen
Kontext leben wie die Dogon, wurde ebenfalls ein des-
organisiertes Bindungsmuster gefunden, welches sich
durch ein extrem passives und emotionsloses Verhalten
auszeichnet (Otto, 2008, zit. ebd.). Gerade dieses Verhal-
ten schitzten die Nso-Miitter jedoch am meisten. Es gilt
als Nso-Aquivalent fiir eine sichere Bindung mit einem
gut regulierten Geftihlshaushalt und entsprechender
Kortisolkonzentration im Speichel (Keller, 2011). Fir
eine Nso-Mutter sei es wichtig, dass ihre Kinder leicht
durch andere betreubar seien, um ihre tégliche Arbeit
zu erledigen. Eine eigene kulturspezifische Fassung von
Bindung fiir Japan berticksichtigt die Balance von Bin-
dung und Anpassung. Japanische Mitter legen mehr
Wert auf Anpassung, soziale Harmonie und Normer-
fullung, als euroamerikanische Miitter, die ,Selbstma-
ximierung und Unabhé&ngigkeit als Sozialisationsziele
schatzen” (Keller, 2008, S. 113).

Die jeweilige Kultur zu erkennen und den Blick fiir un-
terschiedliche ,Normalitdten” zu scharfen mache nach
Keller sensibel fiir den ,Multikulti“-Alltag der Kinderta-
gesbetreuung', Schulen und Beratungszentren (Keller,
2011, S. 139-150). Die Einstellungen und Erziehungs-
ziele der Herkunftsfamilien stehen h&ufig kontrér zu de-
nen der Paddagoginnen, der Berater und der gesellschaft-
lichen Anforderungen. Eine abrupte Aufgabe der Kultur
und der Muttersprache destabilisiere in der ,fremden
Umgebung” in hochstem Mafe und berge in sich die
Gefahr des Identititsverlustes. Ein gelingender Prozess
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der kulturellen Anngherung und Integration basiert auf
zwischenmenschlichen Begegnungen und bendtigt Zeit.
Wie viel, ist schwer zu sagen. Zwei, drei Generationen
dauert es geschatzt, bis eine Familie im neuen Heimat-
land wirklich ankommt. Bindungen zwischen Menschen
unterschiedlicher Kulturen stellen die entscheidende
Briicke dar, ob in Freundschaften, Partnerschaften oder
z.B. zwischen der Lehrerin, dem Kind und seinen Eltern.

6.1. Zwei kulturelle Prototypen: die Nso-Mutter in
Kamerun und die deutsche Mittelschicht-Mutter

Kulturelle Prototypen dhneln sich auf der ganzen Erde
und passen zur spezifischen Lebenswirklichkeit. Sie de-
finieren sich durch soziodemographische Variablen, wie
durch das formale Bildungsniveau, Alter bei der Erst-
geburt, Kinderzahl und Haushaltsgréfte. Eltern wollen
ihre Kinder durch die Erziehung auf das Leben vorberei-
ten, welches sie aller Wahrscheinlichkeit nach erwarten
wird. Die beiden prototypischen elterlichen Sozialisati-
onsstrategien deutscher Mittelschichtfamilien und der
als typische Vertreter traditioneller Bauernfamilien gel-
tenden Nso in Kamerun/Westafrika unterscheiden sich
maximal und lassen sich kontrastieren. Viele Elemente
treten in ihrer kontextuellen Bedingtheit in beiden Kul-
turen auf.

Deutsche Mittelschicht-Miitter trainieren hauptsich-
lich tiber exklusives, dyadisches Interaktionsverhalten
aus der Distanz, durch Sehen und Héren, tiber ,Face-to-
face”- Blickkontakt, Sprache und Spielzeug die Kogniti-
onen. Diese distale Strategie zielt auf die Entwicklung
psychischer Autonomie ab. Das Ziel ist ein eigenstan-
diges Selbst. Entscheiden, wahlen und wiinschen, die
Entfaltung der Talente und Durchsetzungskraft haben
in dieser kindzentrierten Strategie einen hohen Stellen-
wert. Bildung und gute schulische Leistungen gelten als
anzustrebendes Ziel. Kinder lernen vorzugsweise durch
Erklarungen und Verstandnis, Exploration, Versuch und
[rrtum.

Nso-Miitter gehen ihrer Arbeit nach und wenden ihre
Aufmerksamkeit nicht exklusiv ihrem S&ugling zu. Eine
enge Bindung zwischen Mutter und Kind ist nicht vor-
gesehen, jedoch eine liickenlose Pflege und Versorgung.
Sie trainieren durch sténdiges Tragen an ihrem Korper
und dem von 3-5 anderen festen Bezugspersonen, haufig
Geschwistern, die Motorik. Intensive motorische Simu-
lation, Behélter zum Erlernen des Sitzens und Gehilfen
zum Laufen-lernen werden eingesetzt. Mit dieser pro-
ximalen Strategie soll die hierarchische Verbundenheit
erworben werden. Das Ziel ist ein symbiotisches Selbst
im sozialen System. Die Eltern wissen, was gut fiir ihr
Kind ist und gehen erwachsenenzentriert vor. Sitzen, ste-
hen, laufen und die frithe Mitarbeit zuhause und auf dem
Feld sind bedeutsam. Einen hohen Stellenwert haben
die soziale Harmonie und Eingliederung in die Gemein-
schaft des gropfamilidren Clans, der seinerseits einem
Konig und Priestern untersteht. Der Schulbesuch ist
fir die Eltern wenig bedeutend. Lange Fupmérsche zur
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Schule und die Miidigkeit durch die Mitarbeit im Hause
erschweren den Schulbesuch. Wahrend der Feldarbeit
fallt er vollig aus. Erwartet wird das Lernen durch Beo-
bachtung und Imitation (vgl. Keller, 2011).

Je nach Wertesystem werden den gleichen elterlichen
Verhaltensweisen unterschiedliche Begriindungen und
Wirkungen zugeschrieben. Nso-Miitter und deutsche
Mittelschichtmiitter sehen Stillen als wichtigstes miit-
terliches Pflegeverhalten, verfolgen damit jedoch unter-
schiedliche Ziele: ,Wahrend die westlichen Stadterinnen
vom Stillen erwarteten, dass es das Baby selbstbewusst
und unabhangig macht, erwarteten die Nso-Bduerinnen
durch das Stillen die Eingliederung in die Gemeinschaft,
die Entwicklung von ,Nsoness™ (Keller, 2008, S. 113).

6.2. Bildung und der neue Prototyp
autonomer Verbundenheit

Mit Zunahme der formalen (schulischen) Bildung bei
gleichen kulturellen Wurzeln wandeln sich parallel zu
den soziodemographischen Variablen die Wertvorstel-
lung und die Erziehungsstrategie tiberall auf der Erde
in dhnlicher Weise. Hoch gebildete Stadterinnen im
Kamerun wie in Indien zum Bespiel praferieren ein In-
teraktionsverhalten zum Kind, in dem Elemente der
distalen und proximalen Strategie kombiniert werden.
Die Ansprache der inneren Welt und die Férderung der
Autonomie nehmen zu, gleichzeitig werden der Kérper-
kontakt und die soziale Harmonie geschitzt. Durch die
Kombination elterlicher Erziehungsstrategien entstehen
hybride Typen. Oder etwas Neues? Cigdem Kagit¢ibasi
sieht in der Erziehungsstrategie gebildeter Miitter den
dritten Prototyp der autonomen Verbundenheit und be-
wertet ihn als gestindeste menschliche Anpassung an
das Leben. Sie belegt ihre Uberzeugung mit Beispielen,
die zeigen, dass die Fahigkeit, autonom handeln zu kén-
nen bei gleichzeitigem Bestand fester Bindungen zu an-
deren Menschen das emotional stabilste und psychisch
gesiindeste Lebensmodell ermoglicht (vgl. Keller, 2011,
S. 157).

Viele Kinder mit Migrationshintergrund entstammen
relational organisierten Familien und sind einen ganz
anderen Verhaltens- und Diskursstil gewohnt. Sie gera-
ten haufig in einen Autonomiekonflikt. Ihre Eltern haben
andere Vorstellungen zur Kindertagesbetreuung und
Schule, als die Pddagoginnen und die Gesellschaft. Das
Verstdndnis und die Akzeptanz der Weltsicht des jeweils
anderen sei nach Heidi Keller der Ausgangspunkt eines
bidirektionalen Integrationsprozesses, in dessen Rah-
men Altes bewahrt und Neues erworben werden kann.
Einrichtungen der Kindertagesbetreuung und Schulen
sollten Orte sein, in welche alle Kinder gerne gehen.
Konnte sich dafiir ein Erziehungsmodell eignen, in wel-
chem Autonomie und Verbundenheit zusammenwirken?
Sie pladiert fiir eine reflektierte Sichtweise auf die gén-
gigen Erziehungspraxen und fiir die Blindelung der Res-
sourcen verschiedener Gruppen, um die Bildungschan-
cen aller Kinder zu verbessern.



6.3. Erziehungsdoktrin

Auch ein Blick in die Vergangenheit kann aufschluss-
reich sein. Fiir die Geschichte des 20. Jahrhunderts geht
Sigrid Chamberlain (2003) der Intention und den Mecha-
nismen der Erziehungsdoktrin des Dritten Reiches nach.
Im Nationalsozialismus sollte von der Wiege weg ein
einzig auf einen Fiihrer ausgerichteter bindungsloser,
gewaltbereiter und absolut gehorsamer Typus generiert
werden, der in der uniformierten Masse in scheinbarer
Verbundenheit verschwimmt. Die ,harte” Mutter der NS-
Ideologie richtete sich nach Johanna Harrers Erziehungs-
ratgeber ,Die deutsche Mutter und ihr erstes Kind“ und
identifizierte sich mit der Weltanschauung der Harte und
Unnachsichtigkeit gegentiber Schwachen. Dieses Buch
sollte ausdriicklich auf das NS-System hin erziehen und
bereits im kleinen Kind die notwendigen Gewohnheiten
ausbilden, welche die Erziehungsarbeit in der Schule,
den Hitlerorganisationen und des Heeres erleichtern. Es
erschien mit leicht verdndertem Titel bis in die 1980er
Jahre hinein. Rassistisches Denken zersetzte die Fami-
lien. Bildungstrager und Kulturschaffende verstummten
wahrend dieser finsteren Zeit weitgehend.

Hanne Gotze (2011) trdgt Innenansichten aus dem
DDR-Sozialismus und seiner repressiven staatlichen
Erziehung zusammen, die die Individualitdt hemmen
und den Willen brechen sollte. Sie schildert, wie sich
das Dogma der Krippenerziehung auf den Familienalltag
und die Beziehungen der Familienmitglieder auswirkte,
und unter welchen Ausnahmebedingungen es moglich
war, ihr zu entgehen, z.B. indem ein Arzt ein Kind wegen
standiger Infekte als krippenuntauglich deklarierte. Eine
Studie, die die Uberlegenheit des Krippenbesuchs ge-
gentiber der hiuslichen Betreuung kleiner Kinder bele-
gen sollte, erbrachte das Gegenteil und wurde vertuscht.
Die Klasse aus den ,Hauskindern“ mit dem angenehmen
Unterrichtsklima und den {iberdurchschnittlich guten
Noten wurde wieder aufgeldst. Es konnte nicht sein,
was nicht sein durfte. Die Autorin bezeichnet als schwe-
res psychosoziales Erbe der DDR-Zeiten: {iberreprasen-
tiert haufig auftretende psychische Probleme, Schulab-
briiche, ,Jugendliche aufer Rand (Grenzen) und Band
(Bindung)” und eine als selbstverstandlich aufgefasste
Uberzeugung, die frithe Fremdbetreuung als Norm zu
betrachten (ebd. S. 124-159).

7. Bindung, ganzheitliche Bildung und die
Frage nach der Zustandigkeit

Bildung stellt den Weg und das Ziel der kulturellen Ent-
wicklung dar. Auf formaler Ebene umfasst Bildung den
Aufbau und die Art und Weise der sozialen Vermittlung
iberdauernder Auspragungen der Persdnlichkeit eines
Menschen, die aus gesellschaftlich-normativer Sicht
wiinschenswert erscheint (Spiel, Reimann, Wagner &
Schober, 2010). Bildung entfaltet sich durch die soziale
Vermittlung, d.h. tiber die Interaktion zwischen Men-
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schen. Die Inhalte der Bildung unterliegen dem gesell-
schaftspolitischen Wandel und milieubezogenen Vor-
stellungen. Aktuell wird von der Bildungspsychologie
ein ganzheitlicher Bildungsbegriff bevorzugt, welcher
neben beruflich-fachlichen Qualitdten und der Beherr-
schung basaler Kulturtechniken, auch vernetztes Ori-
entierungswissen in zentralen Wissensbereichen, sozi-
okulturelle und personliche Kompetenzen einschlieft.
So werden u.a. nach Barz der kommunikativen Kompe-
tenz und Ausstrahlung, nach Hentig der Abscheu und
Abwehr von Unmenschlichkeit, der Wahrnehmung von
Gluck, dem Bewusstsein von der eigenen Geschichtlich-
keit der eigenen Existenz, der Bereitschaft fiir Selbstver-
antwortung, und Verantwortung in der res publica und
nach Baumert der Fahigkeit zum Perspektivwechsel, zum
Mitempfinden, zur Hilfsbereitschaft, zur Kooperation,
zum moralischen Urteil als Komponenten der Bildung
betrachtet (zitiert ebd., S. 12). Gerade die soziokultu-
rellen und persénlichen Kompetenzen werden von der
priméaren Bindung beeinflusst. Fonagy et al. (2011) dis-
kutieren in ihrer Theorie der ,Mentalisierung” ausgiebig
den Zusammenhang zwischen frithen Bindungsprozes-
sen und der Fahigkeit, sich mentale Zustinde im eige-
nen Selbst und in anderen Menschen vorzustellen. Die
Mentalisierungsfahigkeit schafft eine ideale Grundlage
fir reziproke Interaktionen, Selbstbewusstsein und
gegenseitige Anteilnahme. Einem ganzheitlichen Bil-
dungsbegriff fehlt ohne die Einbeziehung von Bindungs-
phanomenen die Basis. Die Schule gilt seit 200 Jahren als
zentraler Ort der Bildung (Fuhrer, 2009), doch inwieweit
kann sie einen ganzheitlichen Bildungsprozess ermdg-
lichen? Die Bildungsinhalte schulischer Curricula wer-
den von Expertengremien definiert und konzentrieren
sich auf Wissensbestinde und ein paar wenige Verhal-
tensvariablen. Einigkeit im gesamten Bildungsbemiihen
besteht lediglich darin, ,dass moglichst viele Mitglieder
der Gesellschaft moglichst viele der Bildungskompo-
nenten in moglichst hoher Auspragung aufweisen” (vgl.
ebd, S. 12). Wer ist nun aber wofiir zustandig? Wo ent-
stehen Bindungen? Wo findet Bildung statt? In welchem
sozialen Netz lebt das Kind? Welche Bildungslandschaft
findet es vor? Welche Bildungsmomente {ibernimmt die
Familie, welche die Schule, der Hort, der Kindergarten
oder gar die Krippe? Welche die vielen Vereine und Be-
gegnungen in der Freizeit? Welche die Medien und die
Kulturstatten? Wo sind die verldsslichen und verfiig-
baren Bindungspersonen, an denen sich das Kind ori-
entieren kann und bei denen es im Bedarfsfall Zuflucht
findet? Verbringen Kinder weniger Zeit in ihrer Familie
und mehr in Ganztagsschulen und Krippen, miissen
diese Fragen vorher geklart werden. Zeitliche Auswei-
tungen ohne strukturelle Anpassungen, d. h. ein mehr
vom Gleichen am selben engen Ort und das auch noch
friiher, verlagert den Anpassungsdruck auf das Kind, re-
duziert seinen Lebensraum und lasst ganzheitliche Bil-
dungsambitionen in den Hintergrund treten.
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7.1. Bindungbasierte Bildungsprozesse
in der Familie & in der Kindertagesbetreuung

Die frithen interaktiven Lernerfahrungen beeinflussen
aus bindungstheoretischer Sicht tber psycho-soziale
und motivationale Variablen die Selbstbildung und den
weiteren Bildungsweg. Feinfiihlende, ko-regulative Re-
aktionen auf die Bediirfnisse der Siduglinge und Klein-
kinder stiitzen die Entstehung einer sicheren Bindung
an die primaren Bindungspersonen, die Mutter und den
Vater, ggf. auch andere vertraute Bezugspersonen. Mit
ihnen, im Alltag und im Spiel, erlebt das Kleinkind un-
zihlige erste und grundlegende Bildungsmomente.

Die frithen Jahre der Selbstbildung sind stérungsan-
fallig. Verbringen S&ugling und Kleinkinder viele Stun-
den in der auperfamilidren Fremdbetreuung, konnen
eine Bindungsverwirrung oder Entfremdungsphdno-
mene auftreten. Solch ein Kind l&dsst sich von der Mut-
ter in der Nacht und am Wochenende nicht mehr tro-
sten und weint nach der Krippenbetreuerin. Oder manch
eines wird gar selbstbezogen und geht keine tiefen Be-
ziehungen mehr ein. Der Trennungsstress von der Mut-
ter und der Aufenthalt in grofen Gruppen bei Kindern
bis zum Alter von ca. vier Jahren kann zu ungiinstigen
und nachhaltigen Verschiebungen im Kortisol-Tagespro-
fil fihren (BOhm, 2011; Sigman, 2011).

Um die frithe, auperfamilidre Fremdbetreuung ab-
zusichern, haben Fachgesellschaften eine Reihe von
Qualitatsmerkmalen definiert: die ,Bezugserzieherin”
als sekundare Bindungsperson zur Abdeckung des Bin-
dungs- und Sicherheitsbediirfnisses, ein Betreuer-Kind-
Verhaltnis von 1:2 bis maximal 1:3 fiir Kinder unter drei
Jahren und eine sanfte und individuell maBgeschnei-
derte Eingewdhnung kennzeichnen eine hohe Betreu-
ungsqualitat (GAIMH, 2008; Deutsche Liga fiir das Kind,
2008; siehe auch Herbst, 2012). Die Umsetzung dieser
Qualitatsmerkmale erfordert ein Umdenken in der Friih-
padagogik und mehr Betreuungspersonen, welche die
Bindungsbediirfnisse der Kinder abzudecken im Stande
sind. Haufig sind es die Miitter, die die sanfte Eingewdh-
nung fur ihre Kinder erkdmpfen. Bindungsrelevantes
Wissen, die Gestaltung der Eingewdhnungszeit und die
Selbstreflexion der eigenen Bindungsgeschichte stellen
fiir Karen Strohband (2009) wichtige Sdulen der Weiter-
bildung in der Frithpddagogik dar. Die Eingewhnung in
die Krippe oder den Kindergarten birgt in sich die Ge-
legenheit, durch neue, sensitive Verhaltensweisen der
Mutter und der Piddagogin frithe Bindungsmuster zu
reorganisieren. Mit etwas Geduld kann das Kind mehr
Bindungssicherheit entwickeln. Harte Transmissionen
hingegen re-etablieren unsichere Bindungsmuster bzw.
belasten eine urspriinglich sichere Mutter-Kind-Bin-
dung.

Die Forschergruppe der Wiener Krippenstudie WiKi
rund um Winfried Datler vertritt die Ansicht, dass Saug-
linge und Kleinkinder das Bildungsangebot der Krippe
gar nicht niitzen kdnnen, solange sie — teilweise mona-
telang — durch den Trennungsschmerz und Gruppen-
stress innerlich blockiert bleiben. Sie empfehlen, die
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Erzieherinnen in der Fortbildung fiir Bindungsprozesse
zu sensibilisieren, um einerseits die Weitergabe eigener
traumatischer Bindungserfahrungen durch ,harte Uber-
gange” zu verhindern und andererseits dem Kind die
notwendige professionelle Unterstiitzung zu geben, sich
lustvoll, interessiert und aktiv am sozialen Austausch-
prozess in der Krippe zu beteiligen. Eine besondere
Aufmerksamkeit sei auf jene Kinder zu richten, die sich
scheinbar ohne Gefiihlsregungen von der Mutter trenn-
ten. Sie zdhlten zur Gruppe der ,still leidenden Kinder”,
die innerlich weinen (vgl. Firstaller, Funder & Datler,
2011) oder verfligten tiber keine Bindung. Auch Kinder-
gartengruppen gelten als zu grof, um Bindung und Bil-
dung zufriedenstellen zu férdern.

7.2. Schulische und Berufsbildung, Beziehungen,
kleine Klassen und Kommunen

,Der schulische Erfolg eines Heranwachsenden ist das
Ergebnis einer langen Geschichte kumulativer Einwir-
kungen. Von friith an fiihrt ein positives Erziehungsum-
feld, sowohl in der Familie als auch in der Schule zu
personlichen Ziigen, die Leistungserfolge unterstiitzen:
Intelligenz, Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten, der
Wunsch nach Erfolg und Ehrgeiz“ (Berk, 2011, S. 532).
Forderlich sind nach Laura Berk (ebd.) in der Familie
ein autoritativer Erziehungsstil der Eltern und ihr En-
gagement fiir die Schul- bzw. Berufsausbildung. In der
Schule férdern fiirsorgliche und unterstiitzende Lehrer,
denen es gelingt, die Eltern in den Bildungsprozess aktiv
einzubinden und andererseits Lernaktivitdten, die zum
Denken auf hohem kognitiven Niveau ermutigen und die
aktive Beteiligung der Schiiler beinhalten, gute schu-
lische Leistungen. Die Bindungs-Explorations-Balance
der Bindungstheorie und der Vorteil der Kooperation
zwischen Schule und Familie finden hierin ihre Besté-
tigung. Fir die Berufsbildung Jugendlicher gilt, dass
der Qualitdt der Beziehung zum Ausbildner neben der
hochwertigen beruflichen Ausbildung die Schliisselrolle
zukommt. Der Aufbau persdnlicher Beziehungen kommt
im Bildungssystem aktueller Pragung trotz vieler Hin-
dernisse vor. Generell ist das heutige Schulsystem vor-
wiegend bindungsvermeidend organisiert und angelegt
(Brisch, 2009). Uberfiillte Klassenrdume hierarchischer
Systeme, der erzwungene Gleichschritt im Lernen und
eine permanente Bedrohung durch schlechte Noten
behindern bei vielen Kindern und Jugendlichen die Ent-
faltung des Geistes und die Entwicklung verlasslicher
Beziehungen, einer ,secure base to learn”. Kinder bis
ins Grundschulalter hinein lieben ihre Pddagogin, wenn
ihrem Bindungsbediirfnis entsprochen wird. Sie brin-
gen ihr als Zeichen der Zuneigung kleine Geschenke,
z.B. Bilder mit Herzen und gehen gerne in die Schule.
Mit dem Ubergang in das Jugendalter verdndert sich die
Qualitat der Beziehung. Jugendliche suchen Personlich-
keiten, die sie achten und an denen sie sich orientieren
konnen. Entstehen Bindungen und Beziehungen, ist
das dem personlichen Engagement einzelner Lehre-



rinnen oder Schulen zu verdanken, welche viel Zeit in
die Entwicklung eines Schulethos investieren. Mit der
Umsetzung reformpadagogischer Modelle, wie z.B. der
Montessori-Pdadagogik, lasst sich die Lern- und Bezie-
hungskultur grundlegend verdndern und die soziale und
akademische Kompetenz der Kinder verbessern (Lillard
& Else-Quest, 2006).

Die Auswirkung der Klassengréfe auf den Schuler-
folg wird kontrovers diskutiert. Die gropte Studie dieser
Art, die STAR-Studie (Student-Teacher-Achievement-
Ratio) aus dem US-Bundesstaat Tennessee, sieht kleine
Klassen im Vorteil: Schiilerinnen und Schiiler kleiner
Klassen, d.h. Klassen von 13-17 Kindern, zeigen hdhere
Schulleistungen und eine hohere Wahrscheinlichkeit, ei-
nen Schulabschluss zu erreichen. Sie gehen lieber in die
Schule, zeigten eine hohere Konzentration und aktivere
Teilnahme am Unterricht. Die Lehrer benétigten weniger
Zeit fur Disziplinierungen und konnten mehr Zeit fiir den
Unterricht und einzelne Schiiler aufbringen (Berk, 2011).

Als bemerkenswert konsequent und umfassend kann
das ,Thiringer Bildungsmodell — Neue Lernkultur in
Kommunen“ gelten. Durch das systematische Zusam-
menwirken aller kommunalen Netzwerke aus Familien,
Kindertagesbetreuung, Schulen, Wirtschaftsaktivitaten,
Verbanden und Vereinen, Volkshochschulen, Senioren
usw. wird die Verantwortung fiir die positive Entwick-
lung von Kindern und Jugendlichen gemeinsam getra-
gen. Das Vorankommen in diesem Bemiihen wird wis-
senschaftlich begleitet und evaluiert. Die , lernenden
Gemeinschaften der Pilotkommunen wollen eine neue
Lernkultur etablieren und orientieren sich an Gerald
Huthers Aussage: ,Eigentlich braucht jedes Kind drei
Dinge: Es braucht Aufgaben, an denen es wachsen kann,
es braucht Vorbilder, an denen es sich orientieren kann
und es braucht Gemeinschaften, in denen es sich aufge-
hoben fiihlt” (Vreugdenhil, 2008).

8. Resiimee

Bindungen und Bildung entwickeln sich zu 100% durch
die Anlage und zu 100% durch die Umwelt. Dies wird
durch Heidi Kellers interkulturelle Forschung klar er-
sichtlich (vgl. 2011, S. 30). Es ist erstaunlich, wie sozial
ausgerichtet und offen ein Sdugling zur Welt kommt, und
wie kulturell geprégt seine priméren Bindungspersonen,
die Mutter, der Vater und andere Erwachsene durch ihre
eigene Biographie und Lebenswirklichkeit erziehen. Der
Kristallisationskern der Individuation liegt dort, wo ein
Entwicklungspfad beginnt: in der Mutter-Kind-Interak-
tion, eingebettet in der Beziehung zum Vater und der
Familie. Eine vertikale und horizontale Betrachtung el-
terlicher Sozialisationsstrategien ldsst erkennen, dass
sich die Bindungserfahrungen auf die Personlichkeits-
auspragungen — Bildung in seinem ganzheitlichen Ver-
standnis — der nichsten Generation zu jeder Zeit und
vor jedem kulturellen Hintergrund auswirken. Die Bin-
dungen zu den Eltern, der Familienalltag, die Berufswelt,
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der Besuch einer Krippe oder nicht, die Pddagogin und
ihr Unterrichtskonzept, die Gruppengréfe, die Schaf-
fung eines Schulethos, die Gestaltung der gesamten Bil-
dungslandschaft und der Freizeitaktivitdten usw., alles
wirkt sich auf die Entwicklung des jungen Menschen aus.
Die Lebenswirklichkeit, v.a. die soziale Lebenswirklich-
keit schafft Hirnstrukturen. Sie beeinflusst in unserem
Kulturkreis mapgeblich Gesundheit und Krankheit, Bil-
dungserfolg und Misserfolg. Ob sich Eltern, Erziehungs-
berater und Entscheidungstrager im Bildungssektor der
ganzen Tragweite ihrer Handlungen bewusst sind und
deren Auswirkungen konsequent durchdenken? Sie sind
.stronger”, aber sind sie auch ,wiser*? Bieten sie eine
Quelle der Sicherheit? Wem dienen Entscheidungen?
Wie weit bleiben die Interessen derer gewahrt, die zu
jung und zu schwach sind, um fiir sich zu sprechen? Ein
besonderes Gewicht fallt hier wiederum dem Bildungs-
grad selbst zu: er verandert elterliches Verhalten. Sozia-
lisationsstrategien werden mehr oder weniger bewusst
und mehr oder weniger selbstreflektiert ausgefiihrt. Aber
eines sind sie immer: normativ. Das Erziehungsziel der
autonomen Verbundenheit kdnnte moderne, westliche
Kulturen multikultureller Zusammensetzung interes-
sieren, in denen Bildung und Gesundheit, Freiheit und
Solidaritét, Individualitdt und Gemeinschaft, Innovation
und Kulturtradition Werte darstellen. Es impliziert die
durchgidngige Pflege und Wertschitzung von sicheren
Bindungen in allen Bildungsorten. Im Grunde geht es
um soziale Warme, um Menschlichkeit, um Liebe. Un-
sere komplexe Lebenswirklichkeit stellt hohe Anforde-
rungen an die Persdnlichkeit und ihre Widerstandskraft.
Ein hohes Maf an Bildung, starke Nerven und ein so-
zialer Ruckhalt helfen, den Alltag zu bestreiten. Mit ei-
ner integrierten Sichtweise von Bindung und Bildung
schlieft sich hier der Kreis: Auf der sicheren Basis ver-
trauensvoller Beziehungen lasst sich das Wagnis der Er-
kenntnis und selbstbestimmten Lebensfiihrung einge-
hen und absichern.
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