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1 Vorwort der Schulleitung

Die Bachelor-Arbeit ist Bestandteil und Abschluss der beruflichen Ausbildung an der Hoch-
schule Luzern, Soziale Arbeit. Mit dieser Arbeit zeigen die Studierenden, dass sie fihig sind,
einer berufsrelevanten Fragestellung systematisch nachzugehen, Antworten zu dieser Fragestel-
lung zu erarbeiten und die eigenen Einsichten klar darzulegen. Das wihrend der Ausbildung
erworbene Wissen setzen sie so in Konsequenzen und Schlussfolgerungen fiir die eigene beruf-
liche Praxis um.

Die Bachelor-Arbeit wird in Einzel- oder Gruppenarbeit parallel zum Unterricht im Zeitraum
von zehn Monaten geschrieben. Gruppendynamische Aspekte, Eigenverantwortung, Auseinan-
dersetzung mit formalen und konkret-subjektiven Anspriichen und Standpunkten sowie die Be-
hauptung in stark belasteten Situationen gehoren also zum Kontext der Arbeit.

Von einer gefestigten Berufsidentitét aus sind die neuen Fachleute fihig, soziale Probleme als
ihren Gegenstand zu beurteilen und zu bewerten. Sozialarbeiterisches Denken und Handeln ist
vernetztes, ganzheitliches Denken und prézises, konkretes Handeln. Es ist daher nahe liegend,
dass die Diplomandinnen und Diplomanden ihre Themen von verschiedenen Seiten beleuchten
und betrachten, den eigenen Standpunkt kldren und Stellung beziehen sowie auf der Hand-
lungsebene Losungsvorschlige oder Postulate formulieren.

Ihre Bachelor-Arbeit ist somit ein wichtiger Fachbeitrag an die breite thematische Entwicklung
der professionellen Sozialen Arbeit im Spannungsfeld von Praxis und Wissenschaft. In diesem
Sinne wiinschen wir, dass die zukiinftigen Sozialarbeiter und Sozialarbeiterinnen mit ihrem
Beitrag auf fachliches Echo stossen und ihre Anregungen und Impulse von den Fachleuten auf-
genommen werden.

Luzern, im Juli 2018

Hochschule Luzern, Soziale Arbeit
Leitung Bachelor
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Abstract

Ziel dieser Arbeit ist es Handlungsempfehlungen fiir Schulsozialarbeitend bezliglich der Beziehungsge-
staltung mit unsicher-ambivalent gebundenen Kindern zu erarbeiten. Leitende Annahme der Autorin
ist, dass die Bindungstheorie in der Diagnostik ein wesentlicher Faktor darstellt, von den Fachpersonen
aber oft etwas vernachlassigt wird. Der Fokus liegt dabei auf dem Arbeitsfeld der Schulsozialarbeit und
seiner Funktion Beratung von Primarschilerinnen und Primarschilern. Die Grundlagen der Bindungs-
theorie nach John Bowlby und Mary Ainsworth bilden den zentralen Rahmen. Erganzt werden diese
Grundlagen unter anderem mit dem Konzept der Entwicklungsaufgaben von Kitty Cassée nach Ha-
vighurst und dem personenzentrierten Ansatz nach Rogers. Zu Beginn werden die zentralen Aspekte
der Bindungstheorie umrissen und das unsicher-ambivalente Bindungsmuster genauer vorgestellt. In
Kapitel drei wird das Arbeitsfeld der Schulsozialarbeit verortet und die Hauptziele Sozialisation und
Unterstltzung bei der Entwicklung ndaher betrachtet. Bei den beraterischen Herausforderungen wer-
den diagnostische Punkte in den Blick genommen und Aspekte bezliglich Beratung sowie Kindesschutz
angeschnitten. Das Kapitel fiinf behandelt die professionelle Beziehungsgestaltung aus einem huma-
nistischen, therapeutischen und padagogischen Blickwinkeln. Weiter wird das Prozessmodell professi-
oneller Beziehungsgestaltung in der psychosozialen Arbeit von Silke Brigitta Gahleitner vorgestellt,
welches eine Moglichkeit zeigt, das disziplindre Wissen, welches thematisch zu dieser Bachelorarbeit

passt, zu verbinden. Zum Schluss werden die gewonnen Erkenntnisse diskutiert.
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1 Einleitung

1.1 Ausgangslage

Wahrend des Praktikums bei der Schulsozialarbeit der Stadt Luzern durfte die Autorin im Marz 2017
eine Weiterbildung der Schulunterstitzung zum Thema "Umgang mit Gefahrdungssituationen in der
Schulunterstiitzung" besuchen. Das Impulsreferat von Frau Verena Peter, Dozentin fiir Kindesschutz-
fragen an der HSA Luzern, hat die Autorin inspiriert, sich in ihrer Bachelorthesis ndaher mit der Bin-
dungstheorie zu befassen. Frau Peter erwdhnte in ihrem Referat mit Nachdruck, dass die Bindungsthe-
orie bei der Diagnostik ein wesentlicher Faktor darstelle, welche die Fachpersonen in der Regel aber
oft etwas vernachlassigen. Sie forderte die Zuhérenden auf, diesem lohnenswerten Punkt kiinftig ver-
mehrt Rechnung zu tragen. Da die Autorin die Bindungstheorie schon zu Beginn des Studiums span-
nend fand, gaben die Inputs von Frau Peter und das zeitgleiche Praktikum bei der Schulsozialarbeit der
Stadt Luzern, den Impuls dieses Thema in dieser Bachelorarbeit ndher zu untersuchen. Die Autorin
beschéftigte die Frage: "Wie sie mit einem unsicher gebundenen Kind erfolgreich in Beziehung treten
kénnte, wenn sie Kenntnisse zum Bindungsmuster desselben hatte?". Als nachsten Schritt entschloss
sich die Autorin daher im eigenen Team sowie unter Studierenden der Hochschule Luzern Soziale Ar-
beit, welche im Bereich der Schulsozialarbeit tatig waren, eine informelle miindliche Umfrage zu star-
ten. Ziel war es, herauszufinden, wie prasent die Bindungstheorie in der Alltagspraxis ist und ob diese
bei der Diagnostik eines Falles Anwendung findet bzw. Gberhaupt spezifisch beachtet wird. Die Rick-
meldungen zeigten, dass die Hypothese von Frau Peter und die eigene Hypothese der Autorin, wonach
die Fachpersonen der Bindungstheorie wenig Beachtung schenken, wahr sein kénnten und gepruft
werden missten. Als weiteren Schritt suchte die Autorin Fachliteratur zur Bindungstheorie in Zusam-
menhang mit professioneller Beziehungsgestaltung, die sich explizit an die Adressatschaft der Schul-
sozialarbeitenden richtet, dabei hat sich gezeigt, dass es in diesem Bereich wenig Studien fir dieses
spezifische Thema gibt. Bei der Recherche wurde die interessante Studie von Mathias Berg aus dem
Jahr 2011 gefunden, welche die erwahnten Hypothesen zu einem grossen Teil stiitzt und bestatigt.
Mathias Berg hat in einer Art Pilotstudie erstmalig die Situation um die Bindungstheorie und ihre diag-
nostischen Anwendungen in der Erziehungsberatung erhoben. Daflir hat er tGber 250 Fachkrafte in
nordrhein-westfalischen Erziehungsberatungsstellen tber einen Online-Fragebogen befragt. Mathias
Berg (2013) hélt in Bezug auf die Beantwortung der zentralen Forschungsfrage fest, dass gestiitzt auf
die Selbsteinschatzung, eine Vielzahl der Berater Uiber allgemeine Kenntnisse zur Bindungstheorie ver-
flgt (S.250-252). In Nordrhein-Westfalen haben einige beraterisch-therapeutische Fachkrafte zwar
grundlegendes Bindungswissen erworben, aber bezliglich der klinischen Anwendung scheint es in ei-

nem zentralen Bereich, der Diagnostik von Bindung, jedoch kaum zur Anwendung zu kommen (ebd.).
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Aufgrund dieser Uberlegungen hat die Autorin sich eine eigentliche Problemstellung und dazu passend
die folgende Haupt- und Unterfrage liberlegt, denen diese Arbeit nachgehen soll und die schlussend-

lich das Ziel von Handlungsempfehlungen fiir Professionelle der Sozialen Arbeit verfolgen.

1.2 Problem-, Fragestellung und Ziel

In der folgenden Arbeit geht es nicht darum, die diagnostischen Fahigkeiten einer Fachperson zu er-
griinden und auch nicht darum, das Bindungsmuster der Fachperson naher zu analysieren. Ebenfalls
nicht behandelt werden Themen wie: die Transgenerationale Weitergabe von Bindungserfahrungen,
das (teils) fehlenden Bindungswissens der Fachpersonen in der Praxis und die bestehenden Liicken

bei der praktischen Anwendung von Bindungswissen. Es geht darum, herauszufinden:

"Wie kdnnen Schulsozialarbeitende die Beziehung, im Hinblick auf die Bindungstheorie, zu einem un-

sicher-ambivalent gebundenen Primarschulkind in der Beratung erfolgreich gestalten?"

"Welchen Einfluss hat die Bindungs-Hypothese auf das praktische Handeln der Professionellen?"

Aufgrund der Uberlegungen in der Ausgangslage kann gefolgert werden, dass die Bindungstheorie ge-
rade in der Phase der Auftragsklarung zu wenig Beachtung erhalt, was sich negativ auf das angestrebte
Arbeitsbindnis mit den Klienten auswirken kann. Im schlechtesten Fall wird die Beratung bereits bei
der Situationserfassung, also im Anfangsstadium, abgebrochen. Oder die Phase des sich Kennenler-
nens ist zeitintensiv und kommt daher den angestrebten Kurzzeitberatungen im Kontext der Schulso-
zialarbeit nicht unbedingt entgegen. Wenn aber die Professionellen der Sozialen Arbeit dem Bindungs-
aspekt mehr Beachtung schenken wiirden, dann kénnte die Beziehungsgestaltung im professionellen
Setting noch besser auf die Bedirfnisse der Klientinnen und Klienten abgestimmt werden. Ebenso
koénnte die Wahl der Intervention gezielter erfolgen und eine entsprechende Wirkung entfalten. Somit
gdbe es eine Zunahme von erfolgreichen Beratungen, was sich wiederum positiv auf die Daseinsbe-
rechtigung der Schulsozialarbeitenden auswirken wiirde: Beratungsnachfrage vorhanden — Beratung
wird als wirksam erlebt — Politik sieht keinen Anlass Stellen abzubauen oder Stellenprozente zu strei-
chen — System Schule sieht keinen Anlass Schulsozialarbeit durch andere Angebote zu ersetzen — Be-

ratungsnachfrage vorhanden.

Kitty Cassée (2012) sieht vor allem in der Schweiz im Bereich der Diagnostik grossen Entwicklungsbe-
darf (5.10-13). Ihrer Einschatzung nach ist die strukturierte Diagnostik eine unverzichtbare Vorausset-
zung fiir effektive Professionalitat in der Jugend- und Familienhilfe (ebd.). Gemass Cassée (2012) wer-

den die Grundsteine fiir das individuelle Bindungsmuster einer Person bereits in den ersten Lebens-
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jahren gelegt (S.10-13). Daher kommt dem Bindungswissen bei der Diagnostik und fiir die Beziehungs-
gestaltung ein zentraler Punkt zu (ebd.). In dieser Hinsicht hat die Autorin wahrend der Erstellung ihrer
Praxis-Fallanalyse im Modul 102 "Kernkompetenzen des sozialarbeiterischen Handelns" bereits ein-
schlagige Erfahrungen gemacht. Bei der Erarbeitung und Reflexion dieser Arbeit stellte sich ihr wieder-
kehrend die Frage: "Was macht eine wirkungsvolle Intervention aus?". Aus lhren eigenen Erkenntnis-
sen folgernd: Eine prazise Diagnostik. Und dafiir wiederum ist als Grundlage eine erfolgreiche Bezie-

hungsgestaltung unabdingbar.

1.3 Arbeitshypothese

Die einleitenden Uberlegungen haben die Autorin zu folgender Arbeitshypothese gefiihrt:

1 Je Klarer sich das Bindungsmuster 2 Je gelingender die Beziehungsgestaltung

(sicher vs. unsicher-ambivalent usw.) . . .
erfolgen kdnnte, desto einfacher wére es,

einer Klientin oder eines Klienten vom . .
Interventionen danach auszurichten und

Berater oder der Beraterin erkennen .
abzustimmen.

liesse, desto gelingender kénnte die

Beziehungsgestaltung erfolgen. 3 Je einfacher es ware Interventionen
danach auszurichten und abzustim-
men, desto erfolgreicher waren die Be-

5 Je ansprechbarer die Klientin

oder der Klient ware, desto kla- ratungen der Fachperson.

rer liesse sich das Bindungs- 4 Je erfolgreicher die Beratungen
muster erkennen. der Fachperson wiren, desto an-
sprechbarer ware die Klientin

oder der Klient.

Abbildung 1: Arbeitshypothese (eigene Darstellung)

1.4 Inhalt und Struktur

Zuerst werden Definitionen von ausgewahlten Begriffen vorgenommen um das Feld der Bindungsthe-
orie etwas einzugrenzen und die Leserinnen und Leser mit der Thematik vertraut zu machen. Danach
folgt ein Exkurs zum unsicher-ambivalenten Bindungsmuster, da dieses die Grundlage dieser Bachelo-
rarbeit bildet. Danach wird die Abgrenzung dieses Musters zum desorganisierten Bindungsmuster und
zur Bindungsstorung erlautert, da die Unterscheidung flir die Arbeit der Professionellen von grosser
Bedeutung ist. Dieses grundlegende Wissen kann zu weiterem Handlungsbedarf und allenfalls zur Tri-
age beispielsweise an eine Psychotherapie flihren. Da Bindung eng mit Entwicklung und Entwicklung
eng mit Schule und Lernen verkniipft ist, wird im Kapitel 2.2 erklart wie Bindung entsteht und wie sie
mit den Entwicklungsaufgaben, welche sich im Kleinkind-, Kindergarten- und Schulalter fir ein Kind

ergeben, in Zusammenhang steht. Zudem wird auf die Wichtigkeit der Bezugspersonen und die inne-
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ren Arbeitsmodelle eingegangen, da diese einen wesentlichen Anteil zur Entwicklung eines Kindes bei-
tragen. Der Einschub soll auch aufzeigen, welcher Stellenwert der Arbeit von Schulsozialarbeitenden
zukommen kann und wie sie ihr Handeln effektvoll ausgestalten kénnen. Anschliessend geht es im
Kapitel 3 um die Verortung der Schulsozialarbeit und darum, den Zusammenhang zwischen den bin-
dungstheoretischen Aspekten sowie der Arbeit der Schulsozialarbeit zu verdeutlichen. Zuerst wird das
Arbeitsfeld definitorisch gefasst und anschliessend folgt ein Uberblick (iber die Aufgabenfelder, der
auch die Schnittstellen des Systems Erziehung und des Systems Soziale Arbeit genauer in den Blick
nimmt. Schliesslich werden Ziele beleuchtet und der Sinn Sozialer Einzel(fall)hilfe geklart sowie auf die
Beratungstatigkeit von Schulsozialarbeitenden Ubertragen. Kapitel 4 befasst sich in engem Bezug auf
die Bindungstheorie mit moglichen beraterischen Herausforderungen um als Losung auf die im Kapitel
5 diskutierte Professionelle Beziehungsgestaltung liberzuleiten. In einem ersten Teil werden Modelle
und Konzepte diskutiert und in einem zweiten Teil werden hilfreiche Methoden fiir die Praxis ange-
schnitten. Im Anschluss werden im Kapitel 6 Schlussfolgerungen gezogen und die Relevanz dieser Ar-
beit fir die Praxis dargestellt. Ziel ist ein direkter Theorie-Praxis-Transfer, der es ermoglicht, das Gele-
sene auf die Beratungsarbeit, genauer die Beziehungsgestaltung in der Beratungstatigkeit der Schulso-
zialarbeit, zu Ubertragen. Es soll deutlich werden, welche Herausforderungen sich dabei ergeben und

welche methodischen Ansiatze und/oder theoretischen Uberlegungen dafiir hilfreich sind.

Der Fokus dieser Bachelorarbeit wird, im Speziellen bei den Definitionen im Kapitel 2, auf das Kind
gelegt. Zudem sind die meisten theoretischen Erklarungen hauptsachlich auf Mtter ausgerichtet. Va-
ter werden kaum erwahnt, auch wenn die theoretischen Bezlige auf diese ebenfalls Giltigkeit haben.
Vom zeitlichen Ablauf der Bindungstheorie wird immer in der friihen Kindheit gestartet (Entstehung

Bindung) und dann erst auf die Schulzeit eingegangen.
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2 Aspekte der Bindungstheorie

In diesem Kapitel werden die Begriffe Bindung, Bindungsverhalten sowie Bindungsmuster definiert
und in Beziehung gesetzt, da sie fiir diese Bachelorarbeit elementar sind. Zudem wird erklart, wie sich
Bindungsmuster von Bindungsstorungen unterscheiden. Das Kapitel wird verdeutlichen, welcher Wert
der Beziehungsgestaltung zukommt, die ein Hauptfokus dieser Bachelorarbeit darstellt. Weiter sollen
die Ausfiihrungen die Leserinnen und Leser beim Einordnen der einzelnen Kapitel unterstiitzen und
den Blick fiir die Schllsse der Autorin scharfen. Im Kapitel 2.2 wird danach aufgezeigt, wie sich Bindung
entwickelt, welchen Einfluss sie auf die Entwicklungsaufgaben von Kindern hat und welche Rolle den
Bezugspersonen dabei zukommt. Abschliessend geht es um die inneren Arbeitsmodelle und Bindungs-

reprasentationen einer Person.

2.1 Bindung

Da Bindung einen spezifischen Zustand beschreibt, wird zuerst der Begriff Bindung definiert. Anschlies-
send wird das Bindungsverhalten erklart und in eine Unterscheidung zur Bindung gesetzt. Die letzten
drei Unterkapitel befassen sich mit der Definition des Bindungsmusters und je einem eigenen Exkurs
zum organisierten unsicher-ambivalenten Bindungsmuster und zum unsicher-desorganisierten Bin-

dungsmuster bzw. zur Bindungsstérung.

2.1.1 Definition Bindung

Anke Lengning und Nadine Lipschen (2012) definieren Bindung als eine enge, emotionale, langer an-
dauernde Beziehung zu bestimmten Menschen (S.11). Diese Beziehung dient dazu, dass sie bzw. die
betreffenden Personen nach Mdoglichkeit Schutz bieten und unterstiitzend wirken, wenn ein Kind bei-
spielsweise verunsichert oder traurig ist und Hilfe bei der Regulation seiner Emotionen bedarf (ebd.).
Roland Schleiffer (2009) definiert Bindung als eine besondere, anhaltende und emotional begriindete
Beziehung des Kindes zu seinen Eltern oder bestdndigen Bezugspersonen (5.40). Er sieht diese als we-
sentliches Merkmal der Eltern-Kind-Beziehung (ebd.). Differenzierter dussern sich Mary D.S. Ainsworth
und Silvia M. Bell (1970), die Bindung als gefiihlsmé&ssiges Band, das eine Person oder ein Tier zwischen
sich selbst und bestimmten anderen kniipft, beschreiben (S.50). Dieses Band verbindet die beiden
raumlich und dauert zeitlich an (ebd.). Ainsworth (1972) sieht Bindung zudem als stabile Neigung und
innere Organisation von Verhaltenssystemen (5.97-137). David Howe (2015) spricht ebenfalls davon,
dass Bindung bei den meisten Kindern mit normaler Entwicklung, als affektives geflihlgetragenes Band
zu den fir sie wichtigen Erwachsenen, insbesondere den Hauptbetreuungspersonen, zu verstehen ist

(5.31-33). Auch die Eltern entwickeln in ihrer Rolle als Bindungspersonen ein fiirsorgliches Band der
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Zuneigung zu ihrem Kind (Howe, 2015, S.31-33). John Bowlby (1991) geht davon aus, dass dieses af-
fektive Band, welches sich fast immer zwischen Kind und Mutter(person) entwickelt, aufgrund be-
stimmter vorprogrammierter Verhaltensmuster im Kind entsteht (S.59). Es richtet sich gezielt und
schnell auf die Person, die sich um es kiimmert, in der Regel die natlrliche Mutter (ebd.). Ainsworth
und Bell (1970) flgen an, dass bereits sehr junge Sduglinge naheférderndes Verhalten wie Weinen,
Nuckeln, Brustsuchen sowie Lacheln zeigen, welche eine genetische Grundlage fiir das Gebundenwer-

den nahelegen (5.147).

Grundsatzlich kann davon ausgegangen werden, dass die Fahigkeit sich an eine bestimmte Person zu
binden zu einem grossen Teil genetisch bedingt und auf die Evolution zuriickzufiihren ist. Wie soeben
dargestellt, nehmen alle Autorinnen und Autoren im Zusammenhang mit der Definition von Bindung
Bezug auf Beziehung als wesentlichen Faktor. Und weiter auf Emotionen oder Verhaltenssysteme, die
es innerhalb dieser Beziehung zu regulieren bzw. zu organisieren gilt. Daher folgt nun die Definition
des Bindungsverhaltens, welche sich detaillierter mit den Emotionen und Verhaltenssystemen ausei-

nandersetzt.

2.1.2 Definition Bindungsverhalten

Bowlby (1975) geht davon aus, dass die Aktivierung bestimmter Verhaltenssysteme oder Verhaltens-
weisen, die wiederum das Instinktverhalten kontrollieren, Bindungsverhalten auslést (S.173-175). Bei-
spielsweise sind diese Verhaltenssysteme so organisiert, dass ein Kind dazu tendiert, die Nahe zu seiner
Mutter beizubehalten (S.173-175). Daher kann jede kindliche Verhaltensform, die sich in der Nahe zur
Mutter dussert, als eine Komponente des Bindungsverhaltens betrachtet werden (ebd.). Howe (2015)
spricht in diesem Zusammenhang vom Bindungssystem, welches still und leise im Hintergrund ablauft
und die Umgebung nach Bedrohungen und Gefahren absucht (S.37). In der Regel aktiviert sich das
Bindungssystem bei vielen Kindern mehrere Male am Tag, schaltet sich aber durch responsive und
einfihlsame Eltern relativ rasch wieder ab (ebd.). Auch fiir Ainsworth und Bell (1970) sind Verhaltens-
weisen, die Ndhe oder Kontakt férdern kennzeichnend fiir Bindungsverhaltensweisen (S.50). Je nach
den Umstanden kann dieses Verhalten von nahem koérperlichem Kontakt bis zur Kommunikation tGber
grossere Entfernungen reichen und ist darauf ausgerichtet, einen bestimmten Grad an Nahe zum Bin-
dungsobjekt herzustellen und aufrechtzuerhalten (Ainsworth&Bell, 1970, S.50). Ein Kind zeigt dies bei-
spielsweise aktiv mit Annaherung, Nachfolgen und Anklammern oder Signalverhalten wie Lacheln,
Weinen und Rufen (ebd.). Ahnlich sehen dies Lengning und Liipschen (2012), die schreiben, dass Bin-
dungsverhalten dazu dient, die physische oder psychische Nahe zur Bindungsperson herzustellen oder
aufrecht zu erhalten (S.11). Als mogliche Beispiele sprechen Sie ebenfalls von Rufen, Anklammern oder

Weinen. Aber auch Hinkrabbeln, Hinlaufen oder Protest, wenn die Bezugsperson das Kind absetzt oder
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verlasst, zdhlen Sie dazu (Lengning & Liipschen, 2012, S.11). Howe (2015) ergénzt, dass Bindungsver-
halten von der Suche nach Schutz vor Gefahr handelt (5.29-35). Kleinkinder suchten ihre Umgebung
standig nach zwei Arten von Erfahrungen ab namlich, ob Stress oder Gefahr besteht und wie zugénglich
die Bindungsperson ist und wo sie sich gerade befindet. Da Kleinkinder meist noch nicht in der Lage
sind zur Mutter zu krabbeln oder zu laufen, wenden sie signalisierendes Verhalten wie beispielsweise
Greifen, Weinen oder Protestieren an, damit die Mutter zu ihnen kommt. Bindungsverhalten ist eine
Form der Kommunikation, die den Eltern signalisiert, dass sich der Saugling oder das Kleinkind nicht

ganz wohlflhlt (ebd.).

Alle soeben zitierten Definitionen zum Bindungsverhalten beziehen sich auf das konkrete Handeln des
Kindes, das zum Ziel hat, die Aufmerksamkeit der Bezugsperson zu erlangen, aufrechtzuerhalten und
so Schutz zu erfahren. Gelingt ihm dies nicht, so spricht man davon, dass das Bindungssystem des Kin-
des aktiviert ist. Es bleibt dann beunruhigt, flhlt sich nicht wohl und steht unter (dauernder) Anspan-
nung. Da Bindung und Bindungsverhalten eng gekoppelt und doch unterschiedlich sind, wird im fol-
genden Kapitel nochmals eine Unterscheidung vorgenommen. Fiir die weitere Arbeit ist es wichtig, die

Begriffe klar auseinanderhalten zu kdnnen.

2.1.3 Unterschied Bindung und Bindungsverhalten

Ainsworth und Bell (2015) sehen Bindung als stabil und dauerhaft, wahrend Bindungsverhalten
schwankend, unbestandig und situationsabhangig, sowohl in Bezug auf die Aktivierung als auch in Be-
zug auf die Intensitéat ist (S.243-247). In Phasen der Trennung kann es beispielsweise deutlich starker
sein, wahrend es in anderen Phasen vollig fehlt (Ainsworth&Bell, 2015, S5.243-247). Howe (2015) geht
davon aus, dass die diversen Auspragungen des Bindungsverhaltens nur aktiviert werden, wenn Bedarf
besteht (S.32-33). Bindung hingegen dauert an. Zudem sagt die Starke des Bindungsverhaltens eines
Kindes in bestimmten Situationen nichts tiber die Starke der Bindung aus. Er merkt an: "Kleinkinder
haben eine Bindung zu und zeigen Bindungsverhalten gegeniber ihren Eltern, den Betreuungsperso-

nen" (ebd.).

Aus den dargelegten Sichtweisen kann gefolgert werden, dass die starke und eindeutige Bindung mit
einer oder mehreren Personen (iber Zeit Bestand hat und eine Grundvoraussetzung fiir Bindungsver-
halten darstellt. Bindungsverhalten bezieht sich auf die wahrnehmbaren Handlungen des Kindes, wie
beispielsweise Weinen, mit dem Ziel, seine Bezugspersonen als Unterstiitzung zum Ausgleich seiner
Emotionen herbeizurufen. Aufgrund dieser Verhaltensweisen kann jede Person einem sogenannten

Bindungsmuster zugeordnet werden. Auf dieses wird nun im nachsten Kapitel eingegangen.
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2.1.4 Definition Bindungsmuster

Howe (2015) schreibt, dass jedes Bindungsmuster eine Verhaltensstrategie darstellt, die Schutz und
Flrsorge auslésen und maximieren soll (S.60-61). Bezugnehmend auf die spezielle Eltern-Kind-Bezie-
hung machen alle Arten von Bindungsverhalten einen gewissen Sinn. Die verschiedenen Formen wie
Schreien, Lacheln, Ignorieren usw. sind sinnvoll, damit das Kind eine gewisse Nahe zur Bindungsperson
aufrechterhalten kann, egal wie unvorhersehbar, unsensibel oder kaltherzig die Erziehung auch ist
(ebd.). Gemass Bowlby (1975) nimmt das Verhalten, welches eine Mutter ihrem Kind gegeniber an
den Tag legt, eine nachweislich wichtige Rolle beim sich entwickelnden Bindungsverhalten und dem
sich daraus entwickelnden Bindungsmuster beim Kind ein (5.314). Ainsworth (1985) konnte aufgrund
einer intensiven Studie® der Mutter-Kind-Interaktion in der hiuslichen Umgebung feststellen, dass es
qualitative Unterschiede in den Mutter-Kind-Bindungsmustern gibt (S5.321-323). Sie spricht von drei
Mustern, die es zu unterscheiden gilt: Muster B = sichere Bindung, Muster A = unsicher (angstlich)-
vermeidende Bindung und Muster C = unsicher (angstlich)-widerstrebende oder alternativ unsicher
(3ngstlich)-ambivalente Bindung (ebd.). Gemass Ainsworth (1985) ist bei der Entwicklung aller Muster
von Bedeutung wie einflihlsam und ansprechbar Mutter auf kindliche Signale reagieren, wie genau sie
diese interpretieren und danach schnell, unmittelbar und angemessen reagieren (5.321-323). Bowlby
(1975) kommt zum Schluss, dass Kinder mit reaktionsbereiteren Mittern sich anders entwickeln als
Kinder mit weniger reaktionsbereiten Mittern (S.313-314). Diese unterschiedliche kindliche Entwick-
lung beeinflusst wechselseitig das Verhalten der Mutter selbst. So hat die erste Gruppe Freude an der
Gesellschaft ihres Kindes, wahrend die zweite Gruppe die Gesellschaft ihres Kindes als Last empfindet,
ausser wenn die Initiative zur Interaktion selbst ergriffen wird (ebd.). Ainsworth (1985) fiihrt aufgrund
ihrer Untersuchungen aus, dass Babys, die dem Muster B (sichere Bindung) zugeordnet werden konn-
ten, weniger weinten, wenn es im Alltag "kleine" Trennungen gab (5.321-323). Sie grissten ihre Mutter
positiv und reagierten bei dessen Riickkehr positiver als Kinder, die dem Muster A oder C zugeordnet
wurden. Ebenfalls positiver war ihre Reaktion, wenn sie gehalten oder abgesetzt wurden, zudem rea-
gierten sie kooperativer auf mitterliche Anweisungen. Die Miitter solcher Kinder wurden als ansprech-
bar wahrgenommen und kamen Bitten um engen kérperlichen Kontakt nach. Weiter waren sie weniger
zurtickweisend, einmischend und/oder ignorierend (ebd.). Lengning und Lupschen (2012) ergénzen,
dass in den 1980er Jahren ein neues Bindungsmuster bzw. eine Zusatzkategorie, namlich die Desorga-
nisation oder Desorientierung hinzukam, da es schwierig war, einige Kinder einem der drei bestehen-

den Bindungsmuster eindeutig zuzuweisen (S.20-23). Die Hauptbindungspersonen solcher Kinder sind

1 Ainsworth et al. konnten in einer "Laborsituation", besser bekannt als die "Fremde Situation", ihre Ergebnisse
zu den unterschiedlichen Bindungsmustern mit Nachdruck belegen.
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oft nicht in der Lage, diesen ausreichend Pflege und Unterstiitzung zukommen zulassen, da sie vermut-
lich selber Schutz und Firsorge bendtigen, was ihre Empfanglichkeit fir die Bedirfnisse des Kindes
negativ beeinflusst (Lengning & Llpschen, 2012, S.20-23). Elisabeth Fremmer-Bombik (2011) folgert,
dass diese Kinder daher keine eindeutige Verhaltensstrategie, also kein A, B, oder C Muster, entwickeln
kénnen (S.109-120). Gemass Lengning und Lipschen (2012) kann das desorganisierte Bindungsmuster

als beginnendes, pathologisches Verhalten gesehen werden (S.20-23).

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass sich das Bindungsmuster auf die Verhaltensstrategie des
Kindes bezieht, welche sich in der Interaktion mit seinen Eltern und/oder Hauptbetreuungspersonen
entwickelt. Es lassen sich vier Muster unterscheiden wobei sich eines in eine pathologische Richtung
entwickeln kann. Auch wenn die Strategie des Kindes fiir Aussenstehende befremdend sein mag, so ist
sie doch die beste Moglichkeit um Schutz und Fiirsorge von eher wenig feinfiihligen Eltern zu erhalten.
Im folgenden Kapitel wird nun genauer auf das organisierte unsicher-ambivalente Bindungsmuster (C)
eingegangen, da dieses im Fokus dieser Bachelorarbeit steht. Danach wird eine Abgrenzung zum des-
organisierten Bindungsmuster vorgenommen, da die Muster teils nahe beieinanderliegen. Zudem
kann das desorganisierte Bindungsmuster, anders als das unsicher-ambivalente Bindungsmuster, pa-
thologische Tendenzen aufweisen. Daher ist es wichtig, dass Professionelle der Sozialen Arbeit dies

unterscheiden und erkennen kénnen sowie adaquat damit umgehen.

2.1.5 Das unsicher-ambivalente Bindungsmuster

Wie in Kapitel 2.2 erlautert wird, entsteht Bindung bereits in der friihen Kindheit. Deshalb wird bei der
Erklarung des unsicher-ambivalenten Bindungsmusters in der friihen Kindheit gestartet, dann auf die

mittlere Kindheit und zum Schluss auf die Schulzeit eingegangen.

Das unsicher-ambivalente Bindungsmuster wird zu den organisierten Mustern gezahlt, da Kleinkinder
gemass Howe (2011) ihr Verhalten an die Eigenschaften des Fiirsorgeumfeldes anpassen (5.63-64). Je
nach Art und Qualitdt der Reaktionen der betreuenden Person wird das Bindungsverhalten unter-
schiedlich geformt, verstarkt, gestraft oder ausgemerzt. Kinder die unsicher-ambivalent gebunden sind
dussern dies mit einer von Wut gepragten Herangehensweise wie quengeln, klammern, schreien oder
sich drgern. Sie maximieren die Intensitat der Darstellung ihrer Bediirfnisse und Angste indem sie diese
Ubertreiben oder aufbauschen, um eine Reaktion von einer unsensiblen, unzuverlassigen oder nur teil-
weise responsiven Betreuungsperson zu erhalten. Folglich sind ihre Geflihle immer unterreguliert und
bereits milder Stress kann starken Ausdruck von Arger, Forderungen und Protest ausldsen. In diesem
Sinne kontrollieren sie ihre Eltern und kdnnen sie glauben lassen, dass sie sehr aufgebracht sind, indem
sie ihren negativen Stress libertreiben (ebd.). Gemass Howe (2011) kénnen diese Strategien auch als

Kampf um Aufmerksamkeit oder das Betteln um Schutz definiert werden (S.63-64). Ainsworth (1985)
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beschreibt Mitter von unsicher-ambivalent gebundenen Kindern als entweder ignorierend oder ein-
mischend (S.323). In ihrer Ansprechbarkeit sind sie unbestdndig, aber sie kénnen positiv sein, wenn sie
reagieren. Oft antworten diese Miitter nicht auf Bitten nach engem Kontakt oder bieten ihn dann an,
wenn er vom Kind nicht gesucht wird; aber sie konnen den Kontakt geniessen (ebd.). Holmes (2002)
sieht ein Festklammern an die fiirsorgende Person, oft von einer exzessiven Unterwiirfigkeit begleitet,
oder ein Rollentausch, bei dem sich das Kind um die flirsorgende Person kiimmert anstatt umgekehrt,
als grundlegende Strategie des unsicher-ambivalenten Bindungsmusters (S.101). Durch die hierbei er-
fahrene Ablehnung entstehen ebenfalls Geflihle der Wut, diese werden aber nicht offen ausgedriickt
(ebd.). Howe (2011) gibt zu bedenken, dass ambivalent gebundene Kinder Intimitat der Autonomie
vorziehen und es ihnen daher an Unabhangigkeit mangelt (S.147). Sie werden von Affekt dominiert
und ihre Fahigkeiten Beharrlichkeit zu zeigen, zu spielen und sich zu konzentrieren sind eher schlecht.
Er spricht in diesem Zusammenhang auch von einem hyperaktivierten Bindungssystem, was meint,
dass das Bindungsverhalten solcher Kinder stark aktiviert ist. Wie bereits erwahnt bleibt so weniger
geistige Energie fiir das Spielen und Erkundungsverhalten tritt seltener auf. Als Folge verwechselt das
Kind Gefiihle der Bedirftigkeit mit solchen der Wut, was bedeutet, dass beide Gefiihle einander be-
dingen. Die Beziehung zum Kind flhlt sich bisweilen wie eine Achterbahnfahrt an, da es im einen Mo-
ment wiitend auf die Bindungsperson ist, im nachsten Moment bedurftig und verletzt, und wenig spa-
ter verhalt es sich ganz aufgeregt und euphorisch (ebd.). Dadurch entsteht gemass Howe (2011) eine
relativ hohe Abhangigkeit, welche die Unabhangigkeit des Kindes untergrabt und so das Erlernen neuer

sozialer Fahigkeiten stort (S.147).

In der mittleren Kindheit, also mit drei bis vier Jahren, kann das Kind sprechen und gehen, was sein
Bindungsverhalten um die Fahigkeiten die Bindungsperson anzuschreien und ihr zu folgen erweitert
(Howe, 2011, S.148-152). Das Kind wird zunehmend frecher und provokativ, was zu vermehrtem Larm,
erhohtem Widerwillen und noch starkerer Abhangigkeit flihrt, wenn beispielsweise unsensible Eltern
ihm Liebe und Zuneigung entziehen um es zu disziplinieren (ebd.). Patricia McKinsey Crittenden (1995)
fligt an, dass ambivalent gebundene Kinder im Gegensatz zu sicher gebundenen Kindern, die reflektie-
rende Art des Gesprachs so gut wie nicht kennen (S.386). Anstatt dass die Eltern versuchen ihre Ge-
fuhle zu erklaren oder mit dem Kind zu durchdenken, leben sie diese aus, was bedeutet, dass ihr Ver-
halten von Gefiihlen und nicht von Gedanken gesteuert wird (Howe, 2011, S.148-152). Den Kindern
fehlt dadurch das emotionale Vokabular um mit Affektzustanden umzugehen und diese selber zu
durchdenken (ebd.). Howe (2011) fasst zusammen, dass Beziehungen von intensiven Gefiihlen und viel
Drama gekennzeichnet sind (S.148-152). Solche Kinder tun sich schwer mit Reflektion, Nachdenken
oder Flexibilitdat, zudem haben sie Mihe sich selbst zu regulieren und agieren sich stattdessen emoti-

onal aus (ebd.).
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Auch in der Schulzeit und im Umgang mit Gleichaltrigen setzen sich die eben beschriebenen Verhal-
tensweisen fort. So hindert gemass Frederick G. Lopez (1995) das unausgereifte Selbstvertrauen des
Kindes die Entwicklung von Fahigkeiten zur affektiven Selbstregulierung, es ist abhangig von der Pra-
senz, Anerkennung und Unterstlitzung von Betreuungs- und Lehrpersonen (5.400). Aufgrund dieser
anhaltenden Abhangigkeit ist das Individuum somit anfalliger fir Stress und emotionale Labilitat
(ebd.). Unsicher-ambivalent gebundene Kinder im Schulalter konzentrieren sich stark auf Beziehungen,
stehen sehr gerne im Mittelpunkt und kénnen sich daher auf schulische Dinge nur schlecht fokussieren
(Howe, 2015, S.151-152). Im Schulalltag lehnen sie Férmlichkeit, Disziplin und Konzentration ab, hin-
gegen flihlen sie sich wohl, wenn die Umgebung stark emotional aufgeladen ist. Im Umgang mit Gleich-
altrigen machen sie gerne Blédsinn, albern herum, kichern und geben an. Potenzielle Freunde werden
durch ihre Verletzlichkeit und Bedurftigkeit oft abgeschreckt (ebd.). Howe (2015) flgt an: "Da sie ge-
wohnlich die Opfer statt die Tater sind und tyrannisiert werden, statt zu tyrannisieren, fiihlen sie sich
immer wieder ungerecht behandelt oder gehanselt und klagen dariiber, dass niemand sie mag oder
versteht" (S5.152). Sie haben ein dauerndes Bediirfnis danach gemocht und geliebt zu werden, gleich-
zeitig schwelt in diesen Kindern aber die Angst, dass ihr Selbst als uninteressant und wertlos wahrge-
nommen wird und sie daher von anderen Menschen zu wenig Beachtung erhalten (Howe, 2015, S.152).

Um diese Angst zu beseitigen zwingen sie die Welt zu einer Reaktion (ebd.).

Grundsatzlich fallen unsicher-ambivalent gebundene Kinder also durch ihr forsches Wesen auf und sie
passen ihr Bindungsverhalten der fiirsorgenden Person an. Dadurch sind sie fast andauernd mit dieser
Person beschaftigt und von ihr abhangig. Dies wirkt sich hemmend auf die Entwicklung eines gesunden
Selbstvertrauens und eines ausgeglichenen Sozialverhaltens aus. Unsicher-ambivalent gebundenen
Kindern fallt es schwer sich selbst zu regulieren und Uber Gefiihle zu sprechen. Gleichaltrige tun sich

aufgrund ihres Geltungsdrangs und ihrer emotionalen Art schwer mit ihnen.

2.1.5.1 Abgrenzung desorganisiertes Bindungsmuster zur Bindungsstérung

Im Vergleich zum unsicher-ambivalenten Bindungsmuster beruht eine unsicher-desorganisierte Bin-
dung im Grundschulalter gemdss Karl Heinz Brisch (2016) darauf, dass Kinder in ihrer friihen Kindheit
schon sehr grossen Stress erlebt haben (S.31). Als eine Mdglichkeit sieht er ein unverarbeitetes Trauma
der Eltern oder eines Elternteils, dass durch das Verhalten des Kleinkindes immer wieder aktiviert
wurde, was in der Eltern-Kind-Beziehung grossen Stress hat entstehen lassen (S.31). Im Kleinkindalter
lasst sich beobachten, dass diese Kinder zwar Bindungsverhalten zeigen, sich dieses aber nicht in aus-
reichend konstanten und eindeutigen Verhaltensstrategien dussert (S.53-64). So laufen diese Kinder
beispielsweise zur Mutter hin, bleiben auf der Halfte des Weges stehen, drehen sich um und laufen

dann wieder von der Mutter weg und vergrossern den Abstand zu ihr (S.53-64). Mary Main und Erik
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Hesse (1990) bestatigen, dass das unsicher-desorganisierte Muster tberzufallig hdufig bei Kindern aus
klinischen Risikogruppen auftritt oder wenn Eltern ihrerseits unverarbeitete traumatische Erlebnisse
wie Misshandlung und Missbrauch oder Verlust- und Trennungserfahrungen in die Beziehung zum Kind
miteinbringen (S.161-182). Kinder mit desorganisiertem Bindungsmuster erleben in der Beziehung zur
Bindungsperson meist Angst, negativen Stress und Desorganisation (Howe, 2015, S.181). Aufgrund ih-
rer unkontrollierbaren und hilflosen Betreuungsperson kann ihre Bindungsstrategie jederzeit in sich
zusammenbrechen (ebd.). Michelle Deklyen und Mark T. Greenberg (2008) fligen an, dass sich durch
die Interaktion von verschiedenen Risikofaktoren die Gefahr fiir ernste Entwicklungsstérungen erhoht

(S.637-650).

Gemass Brisch (2015) ist fiir alle Bindungsstérungen grundlegend, dass friihe Bediirfnisse des Kindes
nach Schutz und Nahe in bedrohlichen oder dngstigenden Situationen in einem extremen Ausmass
widersprichlich, unzureichend oder nicht addaquat beantwortet wurden (S.60-61). Oft haben diese Kin-
der traumatische Erfahrungen gemacht und zeigen desorganisierte Verhaltensweisen, die insgesamt
vergleichbar sind mit den Symptomen eines ausgepragten ADHS-Syndroms. Brisch sieht ein erhéhtes
Risiko fiir Bindungsstérungen, wenn die friihen vorherrschenden Interaktionsmuster aus pathogenen

Faktoren bestehen und tiber mehrere Jahre pathogene Bindungserfahrungen gemacht wurden (ebd.).

Wie im Kapitel 2.1 gezeigt wurde, gilt es einige grundlegende Begriffe wie die Bindung, das Bindungs-
verhalten und die Bindungsmuster zu unterscheiden. Zudem wurde festgestellt, dass es vier unter-
schiedliche Muster gibt, wovon sich eines im ungtinstigen Fall zu einer pathologischen Bindungssto-

rung entwickeln kann. Die gemachten Beziehungserfahrungen spielen dabei eine zentrale Rolle.

2.2 Entwicklung Bindung

Das folgende Kapitel beleuchtet wie Bindung sich entwickelt, welche Entwicklungsaufgaben sich einem
Kind stellen und wie die Bindung darin eingebettet ist. Weiter wird die Rolle der Bezugspersonen ge-
klart und auf die inneren Arbeitsmodelle, welche einen wichtigen Faktor und Anknlipfungspunkt im

Arbeitsalltag der Professionellen der Sozialen Arbeit darstellen, eingegangen.

2.2.1 Bindungsentwicklung in vier Phasen

Bowlby (1975) geht davon aus, dass ein Baby bereits bei seiner Geburt mit einer Reihe sofort aktivier-
barer Verhaltenssysteme (bspw. Nahe suchen) ausgeristet ist, die flir die spater folgende Entwicklung

der Bindung ausschlaggebend sind (S5.247-249). Die auditiven Reize einer menschlichen Stimme, die
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visuellen Reize eines menschlichen Gesichts und die taktilen und kindsthetischen Reize von Menschen-
armen und -kérpern pragen diese Systeme, die spater in der Kindheit — und fiir das ganze Leben — die

Bindung an bestimmte Personen beeinflussen (Bowlby, 1975, S.247-249).

Gemass Laura E. Berk (2011) entwickelt sich Bindung in vier Phasen (S.260-261). In der Vorphase (Ge-
burt bis zur sechsten Lebenswoche) ist das Baby noch nicht an die Mutter gebunden und verbleibt
ohne Protest bei unbekannten Erwachsenen (ebd.). Ann-Kathrin Kniiver und Alexander Trost (2014)
machen darauf aufmerksam, dass das Kind noch nicht zwischen unterschiedlichen Personen unter-
scheiden kann und Signale in Form von Lachen, Schreien usw. an die Umwelt absendet (5.94-95). Bin-
dungsverhaltensweisen helfen ihm, engen Kontakt zu anderen Personen aufzunehmen und diese dazu
zu bewegen, dass sie in der Nahe bleiben (Berk, 2011, S.260-261). Das Neugeborene wird durch Ndhe
beruhigt und erkennt an Stimme und Geruch die eigene Mutter (ebd.). Holmes (2002) fligt an, dass im
weiteren Verlauf der Entwicklung die mutterliche Reaktionsfahigkeit ein ausschlaggebender Faktor fiir
die spéatere Bindungsqualitat darstellt (S.94-99). Ebenso bilden Zuverlassigkeit und Reaktionsbereit-

schaft der haltenden Umwelt den Kern fiir die sich entwickelnden Bindungsmuster (ebd.).

In der beginnenden Bindungsphase (sechste Lebenswoche bis zum sechsten bis achten Lebensmonat)
reagiert das Baby auf eine fremde Person anders als auf ihm bekannte Bezugspersonen, aber es pro-
testiert noch nicht, wenn es von ihnen getrennt wird (Berk, 2011, S.260-261). Das Kind beginnt ein
Gefiihl des Vertrauens zu entwickeln, lasst sich von der eigenen Mutter schneller beruhigen und lernt,
dass die eigenen Handlungen Auswirkungen auf das Verhalten der Menschen in seinem Umfeld haben
(ebd.). Anders als in der ersten Phase ldsst das Baby seine Signale und Bindungsverhaltensweisen aus-

genommen ausgewahlten Personen zukommen (Kniver & Trost, 2014, 5.94-95).

Die dritte Phase der eindeutigen Bindung (sechster bis achter Lebensmonat bis zum 18. bis 24. Lebens-
monat) ist gemass Berk (2011) gekennzeichnet durch Trennungsangst und damit einhergehende Bin-
dungsverhaltensweisen wie protestieren, weinen, hinterherkrabbeln, an der Mutter hochkrabbeln
usw., wenn die vertraute Bezugsperson den Raum verlasst oder versucht zu verlassen (5.260-261). Al-
lerdings tritt Trennungs- wie Fremdenangst nicht immer auf und ist abhangig von der Situation und
dem Temperament des Kindes. Weiter beginnt das Kind in dieser Phase die Umwelt zu erkunden und
nutzt die vertraute Bezugsperson als sichere Ausgangsbasis (ebd.). Holmes (2002) erganzt, dass das
Erkundungsverhalten des Kindes in dieser Phase durch tiberdngstliche Eltern unterdriickt oder erstickt
werden kann (5.94-99). Andersherum beeintrachtigen nachlassige Eltern die Exploration des Kindes,
indem sie keine sichere Basis darstellen, was zum Abbruch des Explorierens und Gefiihlen der Angst

fliihren kann (ebd.).
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In der letzten Phase der reziproken Beziehung (18. Lebensmonat bis zum zweiten Lebensjahr und dar-
tiber hinaus) lernen Kinder aufgrund der rapiden Zunahme an mentalen Repréisentationen? und der
raschen Sprachentwicklung Zusammenhange zu verstehen (Berk, 2011, S.260-261). Sie begreifen wel-
che Faktoren Einfluss auf das Kommen, Gehen und Wiederkehren ihrer Eltern haben und beginnen
daher mit ihren Bezugspersonen zu verhandeln. Berk merkt an, dass das Kleinkind also bereits im zwei-
ten Lebensjahr bindungsbezogene Erwartungen tber Unterstiitzung und Trost durch seine Eltern ent-
wickelt (ebd.). Auch Holmes (2002) spricht davon, dass das Kind seine Eltern nun als getrennte Wesen
mit eigenen Planen und Zielen sieht und Wege sucht, diese mit schmollen, bitten, Charme usw. zu
beeinflussen (5.94-99). Kniiver und Trost (2014) beschreiben diesen Vorgang als Mentalisierungspro-
zess, der die Geflihle des Anderen im Kind selber reprasentiert (5.94-95). Das Kleinkind ist in der Lage

sich in Andere einzufiihlen und wendet bei Problemen gezielte Losungsstrategien an (ebd.).

Anknipfend an die einleitenden Worte Bowlbys zu Systemen stellt Howe (2015) zusammenfassend
fest, dass sich das Explorationssystem und das Bindungssystem gleichzeitig hemmen und ergadnzen
(S.37). Ist das Bindungssystem aufgrund von Angst oder Uberleben aktiviert, werden andere wichtige
Verhaltenssysteme wie das Explorations-, Anschluss-, Kontakt- oder Sexualverhaltens-System abge-
schaltet. Wird Erkundungs- und Sozialverhalten wiederholt unterdriickt, ist dies fir die kognitive, emo-
tionale und soziale Entwicklung eines Kindes negativ (ebd.). Remo H. Largo (2015) gibt in diesem Zu-
sammenhang zu bedenken, dass Kinder in den ersten vier Lebensjahren mindestens die Halfte ihrer

gesamten Entwicklung durchlaufen (S.15).

Wie soeben dargestellt, werden bereits in den ersten Lebenswochen eines Babys die Grundsteine da-
fiir gelegt, wie die weitere Entwicklung seines Selbst verlauft. Alles was das Kind in den ersten Wochen,
Monaten und Jahren sieht, hort und wahrnimmt, beeinflusst seine (inneren) Verhaltenssysteme. Fein-
fihlige Eltern kdnnen mit ihrer Art, ihrem Verhalten den Entwicklungsverlauf positiv beeinflussen.
Wenn andersherum die zentrale Phase des Explorierens des Kindes gestort wird, hat dies negative
Auswirkungen auf das sich bildende Sozialverhalten des Kindes. In den nachsten zwei Kapiteln wird
nun kurz auf die Entwicklungsaufgaben im Kleinkind-, Kindergarten- und Schulalter eingegangen. Auf-
grund der vorherigen Ausfiihrungen zu den Bindungsmustern soll den Leserinnen und Lesern in den
Kapiteln 2.2.2 und 2.2.3 eine Vorstellung davon gegeben werden, welche Herausforderungen sich nach
dem Aufbau der Bindung im weiteren Entwicklungsverlauf fiir ein Kind stellen, das aufgrund seiner
eher unglinstigen, friihen Beziehungserfahrungen mit den Eltern ein unsicher-ambivalentes Bindungs-

muster entwickelt hat.

2 Gemiss Gerd E. Schifer (2001) handeln, erkennen und denken Menschen auf der Grundlage von Représenta-
tionen der Wirklichkeit, die sie in und mit ihrem Gehirn erzeugen (5.91).
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2.2.2 Entwicklungsaufgaben im Kleinkind- und Kindergartenalter

In ihrem sozialisationstheoretisch-interaktionistischen Modell verweist Kitty Cassée auf das Konzept
der Entwicklungsaufgaben nach Havighurst und beschreibt daran anlehnend unter anderem die Ent-
wicklungsaufgaben von Kindern im physischen, sozialen, emotionalen und kognitiven Bereich. Da der
physische Bereich fir diese Arbeit nicht von zentraler Relevanz ist, wird nachfolgend auf die anderen

drei Bereiche eingegangen.

Im sozialen Bereich lernt das Kleinkind mit seiner Umwelt zu kommunizieren und ihr mitzuteilen wie
es ihm geht (Cassée, 2003, S.32-41). Zudem erhilt es so die Mdglichkeit Gber sich nachzudenken (in-
nerer Monolog) und mit sich selbst zu kommunizieren (Cassée, 2003, S.32-41). Weiter gelingt es ihm
immer besser sich in die Gedanken seines Gegenlibers zu versetzen (Perspektivenwechsel) und es er-

weitert sein Beziehungsumfeld mit Gleichaltrigen wobei es eine gewisse Unabhangigkeit erlangt (ebd.).

Gemass Cassée (2003) wird im emotionalen Bereich die Identitdt und die Geschlechtsrolle zunehmend
gefestigt (S.32-41). Ein 4- bis 6-jahriges Kind verfligt Gber ein inneres Bewertungssystem und hat somit
eigene Normen und Werte internalisiert. Sind Wertesystem und Identitdt herausgebildet, werden die
primaren Emotionen (Interesse, Freude, Ekel, Arger, Uberraschung, Trauer, Angst) durch Sekundire
(Verlegenheit, Schiichternheit, Schuld, Scham, Stolz, Verachtung) erganzt. Weitere Schritte sind die
Regulation des Emotionsausdrucks (Maskierung, Unterdriickung, Simulation) und die bewusste Steue-

rung von Emotionen in dem sich ein Kind beispielsweise selber gut zuredet (ebd.).

Im kognitiven Bereich hat das Kind verinnerlichte Vorstellungen entwickelt und ist fiir seine Handlun-
gen nicht mehr stets auf die konkreten Objekte (bspw. Personen) angewiesen (Cassée, 2003, S.32-41).

Es hat gelernt, dass die Realitat durch Symbole (bspw. Handlungen) dargestellt werden kann (ebd.).

Es fallt auf, dass die im Kapitel 2.1.5 beschriebenen Entwicklungsmerkmale von Kindern mit unsicher-
ambivalentem Bindungsmuster nicht kongruent sind mit den eben beschriebenen Entwicklungsaufga-
ben im Kleinkind- und Kindergartenalter. Die Geflihlswelt von unsicher-ambivalenten Kindern ist im-
mer unterreguliert und sie werden stark von Affekten dominiert (emotionaler Bereich). Es fallt ihnen
schwer sich zu kontrollieren und sie agieren sich stattdessen emotional aus (emotionaler und sozialer
Bereich). Dies riihrt daher, weil es ihnen Miihe macht, iber ihre innere Geflihlswelt zu sprechen (sozi-
aler Bereich). Sie sind sehr von ihren Bezugspersonen abhangig (kognitiver Bereich) und dadurch be-
hindert ihr hyperaktiviertes Bindungssystem die Erkundung und das Erlernen neuer sozialer Fahigkei-

ten.
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2.2.3 Entwicklungsaufgaben im Schulalter

Wie im vorherigen Kapitel werden auch in diesem Kapitel die Bereiche der sozialen, emotionalen und
kognitiven Entwicklung aus dem sozialisationstheoretisch-interaktionistischen Modell ndher in den Fo-

kus genommen.

Im sozialen Bereich spricht Cassée (2003) etwa von der Zugehorigkeit zu einer gleichaltrigen Gruppe
was eine wechselseitige Anpassung voraussetzt (S.32-41). Genauer ist damit gemeint, dass ein Kind
einerseits seine Ideen und Wiinsche angemessen anbringen, andererseits sich aber auch in die Gruppe
einfligen kann. Es muss in der Gruppe mitmachen kdnnen, sich angesprochen fiihlen auch wenn es
nicht direkt angesprochen wird und lernen, fiir die Gemeinschaft Verantwortung zu Gibernehmen wie
auch sich innerlich abzugrenzen. Spatestens mit Schuleintritt sollte das Kind in der Lage sein, Freund-
schaften aufzubauen und symmetrische Interaktionen mit Gleichaltrigen einzugehen. Dies ermoglicht
ihm sein moralisches Verstandnis (weiter) zu entwickeln. Weiter sollte es lernen mit Gleichaltrigen zu

konkurrieren als auch zu kooperieren, Kompromisse einzugehen sowie sich durchzusetzen (ebd.).

Der emotionale Bereich zeichnet sich durch genligend emotionale Reife seitens des Kindes aus, damit
es relativ selbststiandig mit den diversen leistungsbezogenen und sozialen Anforderungen zurecht-
kommt (Cassée, 2003, S.32-41). Es wird erwartet, dass das Schulkind die geforderten Aufgaben in der
vorgegebenen Zeit 16st und sich weitgehend selber dazu motiviert. Verlangt ist eine Arbeitshaltung mit

Konzentration, Aufmerksambkeit, Ausdauer, Fleiss, Sorgfalt, Selbststandigkeit usw. (ebd.)

Im kognitiven Bereich geht es um das Erlernen von Kulturtechniken (lesen, schreiben, rechnen) und
Allgemeinbildung, das konkret operationale Denken und die Weiterentwicklung des moralischen Ur-
teils und Normgefiihls (Cassée, 2003, S.32-41). Fiir diese Arbeit ist der letzte Punkt relevant. Altere
Kinder sollten sich vor allem deshalb konform verhalten, weil sie es selber fir richtig halten. Sie sollten
es nicht nur tun weil bei Abweichung von dusseren Normen und Geboten Bestrafung oder Ablehnung

drohen (ebd.).

Auch hier fallt auf, dass die im Kapitel 2.1.5 beschriebenen Entwicklungsmerkmale von Kindern mit
unsicher-ambivalentem Bindungsmuster nicht stimmig sind im Vergleich mit den eben beschriebenen
Aufgaben. Kindern mit einem unsicher-ambivalenten Bindungsmuster fehlt das emotionale Vokabular
um mit Affektzustdanden addquat umzugehen (sozialer Bereich). Sie kdnnen sich schlecht fokussieren
und Disziplin wie Férmlichkeit zdhlen nicht zu ihren Starken (emotionaler Bereich). Gewohnlich sehen
sich diese Kinder als Opfer anstatt als Tater (kognitiver Bereich) und sie haben ein dauerndes Bediirfnis

nach Beachtung und danach im Mittelpunkt zu stehen (sozialer Bereich).



Barbara Leu Bindungsorientierte Beziehungsgestaltung SSA 382 BAAR

In den vorhergehenden Kapiteln wurde dargelegt, wie Bindung sich entwickelt und welche Herausfor-
derungen sich bei den Entwicklungsaufgaben fiir ein Kind mit einem organisierten unsicher-ambiva-

lenten Bindungsmuster stellen.

2.2.4 Die Rolle der Bezugsperson(en)

Wie in den vorangehenden Kapiteln immer wieder erwahnt sind Bezugspersonen wichtig. Deshalb wird
in diesem Kapitel nun genauer auf diese Beziehung eingegangen. Dieses Wissen ist insofern relevant,
da bei einem unsicher-ambivalenten Bindungsmuster davon ausgegangen wird, dass die Eltern seit
Geburt wenig feinfihlig auf die Bedirfnisse des Kindes reagieren, was negativen Einfluss auf die kind-
liche Entwicklung hat. Zudem ist es wichtig den Wert der Bezugspersonen-Rolle zu erfassen, da diese

Rolle auch durch Lehrpersonen oder Professionelle der Sozialen Arbeit eingenommen werden kann.

In diesem Zusammenhang erscheint es der Autorin wichtig nochmals zu erwahnen, dass sich das Kind
in den ersten Lebensjahren an seine Eltern und andere Hauptbezugspersonen bindet (Remo H. Largo
& Martin Beglinger, 2009, S.99-100). Spater bindet es sich ebenfalls an andere Erwachsene wie Gros-
seltern, Krippenerziehende und Lehrpersonen. Die Autoren fligen an, dass sich das Kind ab dem Klein-
kindalter auch an andere Kinder binden kann, dies dussert sich dann in einer tief gehenden Freund-
schaft (ebd.). Bowlby (1975) seinerseits unterscheidet sogenannte Hauptbindungsfiguren von Neben-
figuren und raumt ein, dass diese zeitenweise ebenfalls relevant sein kdnnen, wenn das Bindungssys-
tem des Kindes aktiviert ist (5.280-283). Ergdnzend ist festzuhalten, dass sich Kinder im Schulalter ge-
genseitig ein Geflihl von Nahe und Sicherheit geben kdnnen und Lehrpersonen sich nicht der Bindungs-
bereitschaft ihrer Schulkinder entziehen kénnen (Largo, 2011, S.140-141). Nach T. Berry Brazelton und
Stanley I. Greenspan (2002) bilden liebevolle, unterstiitzende emotionale Beziehungen die friiheste
und ausschlaggebende Grundlage fir die soziale und intellektuelle Entwicklung (S.32-33). Beziehungen
vermitteln physische und psychische Sicherheit, schiitzen vor Verletzung und Krankheit und férdern
auf der elementarsten Ebene Wohlbehagen, Warmherzigkeit und Intimitat. Zudem werden durch Be-
ziehungen und emotionale Interaktionen unter anderem auch die Kommunikations- und Denkfahigkeit
erworben (ebd.). Auch Howe (2015) stellt fest, dass die Beachtung und Verstarkung der positiven Ge-
flhlszustande (sogenannte Ko-Regulation der Gefiihle) in der friihkindlichen Entwicklung durch die
Betreuungsperson eine wichtige Rolle spielt und Einfluss auf die Fahigkeiten des Kindes hat, Gber seine
Geflhle nachzudenken und seine Affekte zu regulieren (S.45). Im Zusammenhang mit der Betreuung
machen Brazelton und Greenspan (2002) darauf aufmerksam, dass ein Kleinkind eine langfristige und
verlassliche Bezugsperson in seinem Leben braucht und diese Rolle durchaus auch durch die Grossel-

tern oder den Vater eingenommen werden kann (S.69). Nach Klaus E. Grossmann, Karin Grossmann,
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Monika Winter und Peter Zimmermann (2002) leisten beide Elternteile zur Entwicklung kindlicher Be-
ziehungsreprasentationen einen nachweislich entscheidenden Beitrag (S.159). Das Fundament fiir eine
sichere Bindungsentwicklung legen demnach beide Elternteile gemeinsam (ebd.). Brisch (2016) halt
fest, dass sich vor allem im Kindergarten- und Grundschulalter das Netzwerk von Bindungspersonen
beispielsweise um Paten, viele Jahre altere Geschwister, Tagesmiitter und Lehrpersonen erweitert
(5.65-67). Dieses Netzwerk von Bindungspersonen wird bei Stress oder Angst aktiviert und in eine ge-
wisse Hierarchie oder Prioritatenliste eingeteilt. Diese sogenannte "Bindungspyramide" unterliegt im
Grundschulalter gewissen Verschiebungen. Die Kinder wissen jeweils genau, wer ihre Hauptbindungs-
person ist, die sie am besten beruhigen kann. Mannliche Bindungspersonen besitzen zudem eine
grosse Attraktivitat, da sie fur die Entwicklung der mannlichen ldentitat bei Jungen und fir die Ent-
wicklung von Feinfiihligkeit bei Madchen wie Jungen von zentraler Bedeutung sind. Finden Kinder im
Grundschulalter in anderen Gruppen, Vereinen oder in der Schule weitere Bindungspersonen in Form
von Betreuenden oder Gruppenleitenden, so stellt dies eine wertvolle Méglichkeit dar, dass sie sich
neuen Aufgaben und Entwicklungen stellen kdnnen. Gelingt dies, fallt es ihnen allgemein leichter sich
in Gruppenaktivitdten einzubringen (ebd.). Bei der Auswertung seiner Befragung ehemaliger Heimkin-
der konnte Klaus Esser (2014) feststellen, dass das Vorhandensein einer Bezugs- bzw. Bindungsperson
als Einflussfaktor mit der starksten férdernden Wirkung auf die stationare Jugendhilfe hervorsticht

(S.150).

Diese Darlegungen machen deutlich, wie wichtig die Rolle der Bezugs- oder Bindungspersonen ist. Da
sie neben den Eltern einen entscheidenden Einfluss auf die Entwicklung eines Kindes haben kdnnen.
Darauf aufbauend wird im weiteren Kapitel nun beschrieben, welche Bedeutung den internalen oder

inneren Arbeitsmodellen bei der Entwicklung eines Kindes zukommt.

2.3 Innere Arbeitsmodelle und Bindungsreprédsentation

Nach Bowlby (1991) wird das Bindungssystem, welches Informationen lber das Selbst des Kindes und
seine Bindungsfigur enthalt, evolutionsbedingt als im Kind vorhanden vorausgesetzt (S.62). Gegen
Ende des ersten Lebensjahres erwirbt das Kind betrachtliches Wissen liber die unmittelbare Welt, wel-
ches in den folgenden Jahren in Form von internalen Arbeitsmodellen, einschliesslich Modellen des
Selbst und der Mutter, organisiert wird (ebd.). Was heisst das nun konkret? Andreas Schindler (2013)
flhrt aus, dass die Affektregulation des Kindes zunachst (iber die Bindungsfigur stattfindet und aus der
Verinnerlichung dieser guten Bindungserfahrungen spater "Inner Working Models" werden (5.14). Im
spateren Lebensverlauf wirken diese positiven Bindungserfahrungen stiitzend (ebd.) Gemass Gabriele
Gloger-Tippelt und Lilith Konig (2016) schliessen Arbeitsmodelle einerseits Bewertungen und Gefihle

in Zusammenhang mit bewusstem und unbewusstem Wissen tber Erfahrungen in engen Beziehungen,
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andererseits bindungsbezogene Gedachtnisinhalte, mit ein (S.25-26). Das Verhalten nahestehender
Personen kann anhand dieser Modelle vorhergesagt sowie interpretiert werden: also wie verlasslich —
vorhersagbar, flrsorglich — verstdandnisvoll oder ablehnend — feindselig sich diese Bindungspersonen
vermutlich verhalten werden. Diese Modelle sind auch Massstab dafir, wie offen Bediirfnisse und Ge-
flhle den Bezugspersonen gegeniiber gedussert werden konnen. Innere Arbeitsmodelle steuernin en-
gen Beziehungen das Verhalten zu Anderen. Wie dies im Einzelfall gelingt hangt vor allem davon ab,
wie gut die gemachten Beziehungserfahrungen affektiv und mental reprasentiert werden kénnen
(ebd.). Oder anders ausgedriickt: Je besser ein Kind seinen eigenen emotionalen Zustand bzw. seine
Geflihle wahrnehmen und innerlich dariiber nachdenken kann, umso besser gelingt ihm die Interak-
tion mit der Umwelt (vgl. Young, 1964 und Antonio R. Damasio, 2004). In Bezug auf die inneren Ar-
beitsmodelle spricht man auch von der Bindungsreprasentation. Michaela Jinemann und Klaus Udo
Ettrich (2004) schreiben in diesem Zusammenhang, dass metakognitive Eigenschaften die Fahigkeit
beschreiben, sich selbst und anderen mentale Zustande wie Gefiihle, Gedanken, Uberzeugungen, Wis-
sen und Intentionen zuschreiben zu kénnen (S.77). Dadurch kann das Verhalten anderer vorhergesagt
und erklart werden. In der Literatur werden die Begriffe Metakognition, Theory of Mind, Mentalisie-
rung und Reflexivitat weitestgehend synonym verwendet (ebd.). Mit hoher Wahrscheinlichkeit erwirbt
eine Person diese metakognitiven Fahigkeiten im Kontext einer sicheren Bindungsbeziehung (Peter
Fonagy, 1996, S.245-260). Versagt die Mentalisierungsfahigkeit, kann dies zu delinquentem Verhalten

flhren, was Fonagy et al. (1997) anhand von vier Auswirkungen aufzeigen:

- Personen, die sich mentale Zustiande anderer nur bedingt vorstellen kénnen, haben haufig
auch kein ausreichendes Gefiihl fiir die eigene Identitat. Weil ihnen das Gefiihl von eigenem
intentionalen Handeln fehlt, fiihlen sie sich fiir das eigene Handeln nicht verantwortlich. Die
fragile Selbstreprasentation erschwert das Nachdenken (iber andere.

- Die Konsequenzen von Handlungen zu antizipieren ist schwierig. Die Konsequenzen werden in
der Regel missinterpretiert oder ausgeblendet.

- Der Tater sieht das Opfer als unbelebtes Objekt, entwertet es und behandelt es dadurch dem-
entsprechend.

- Unangemessenes Verhalten wird, selektiv und dem eigenen Zweck angepasst, in angemesse-

nes Verhalten uminterpretiert. (5.223-276)

Weiter dussern Fonagy et al., dass die Entwicklung der Fahigkeit zur Reflexion eng mit der Bindung an
die primare Bezugsperson verknipft ist (ebd.). Wenn beispielsweise die Mutter die Angst des Kindes
spiegelt oder reflektiert, organisiert ihre Wahrnehmung die Erfahrung des Kindes und es weiss dann,

was es fuhlt (Fonagy, 1998, S.349-368). Howe (2015) betont, dass mentale Reprdsentationen vom
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Selbst, von anderen Menschen sowie von der Beziehung zwischen dem Selbst und anderen dabei hel-
fen, die soziale Kompetenz und den Zugang zu anderen Menschen zu verbessern (S.52-54). Diese po-
sitiven und negativen Reprasentationen begleiten eine Person in die spate Kindheit und dariiber hinaus
bis ins Erwachsenenalter (ebd.). Die Muster der frihen Mutter-Sduglings-Kommunikation schaffen die
Grundlage fir die Spateren (T. Berry Brazelton & Stanley |. Greenspan, 2002, S.41). Hat ein Kind gelernt
seine Gefilihle und sein Verhalten zu regulieren, dann kann es zur Problemlésung libergehen und ver-
suchen, die Geschehnisse in seiner Umwelt zu beeinflussen (ebd.). Fir das Arbeitsmodell eines unsi-
cher-ambivalent gebundenen Kindes bedeutet dies, dass es sich selbst als wertlos, ineffektiv und ab-
hangig erlebt, da es die elterliche Fiirsorge als unberechenbar, vernachlassigend, vorenthaltend, un-
sensibel und unzuverldssig wahrgenommen hat (Howe, 2011, S.63). Holmes (2002) beschreibt das in-
terne Arbeitsmodell von unsicheren Bindungen als nicht auf einer akkuraten Reprasentation der eige-
nen Person und anderen Menschen beruhend, sondern auf der Bewaltigung, was heisst, dass das Kind
sich der Bezugsperson anpassen muss (S.101). Als Hauptstrategien des unsicher-ambivalenten Bin-

dungsmusters sieht er hierbei das Festhalten oder Festklammern (ebd.).

Ein Beispiel: Ist ein Kind von wichtigen Bezugspersonen gewohnt, dass es beim Aussern von ne-
gativen Geflihlen beispielsweise mit Weinen immer zurlickgewiesen wird, dann wird es kiinftig
vermutlich keine negativen Emotionen mehr zeigen. Es hat erlebt und gelernt, dass solche Er-
fahrungen schmerzhaft sind und die Bezugsperson den Distress nicht mindert. Mit hoher Wahr-
scheinlichkeit wird das Kind also mit der gleichen Erwartungshaltung (bei Weinen abgewiesen
werden) an neue Personen herantreten. Das Auftreten und die Erwartungshaltung des Kindes
wiederum werden das Verhalten des Gegeniibers beeinflussen (Lengning & Liipschen, 2012,

S.29).

Veranderungen der inneren Arbeitsmodelle geschehen haufig in Verbindung mit engen Beziehungen
und sind ein Leben lang moglich, auch wenn die Modelle auf lange Sicht relativ stabil sind (Howe, 2015,
S.52-54). Innere organisierende Faktoren wie Gewohnheiten, Arbeits- oder Reprasentationsmodelle
und Abwehrprozesse beginstigen tendenziell das Fortschreiten auf dem eingeschlagenen Entwick-
lungspfad (Ainsworth, 1985, S.335). Zudem bleibt die Umwelt, in die ein Kind hineingeboren wird,
meist im Wesentlichen dieselbe und gleichzeitig neigen die inneren Strukturen, die eine Person entwi-
ckelt, dazu, die Umwelt als stabil wahrzunehmen (ebd.). Im Wesentlichen wird der Aufbau des Arbeits-
modells einer Person als ein sich stabilisierender Prozess gesehen, bei dem neue Erfahrungen mit ver-
andertem Verhalten eines der beiden Partner, bspw. des Elternteils, nur mit einer gewissen Tragheit

und mit Zeitverzogerung in der Umorganisation integriert werden kénnen (vgl. Bowlby, 1988).
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In den letzten beiden Kapiteln wurde auf die Rolle der Bezugspersonen eingegangen und festgehalten,
dass diese in ihrer Funktion Einfluss auf bereits gebildete internale Arbeitsmodelle von Kindern neh-
men kdnnen. Diese internalen Arbeitsmodelle sind der Schlissel fir die Art und Weise, wie Kinder ihre
Beziehungen zu anderen Menschen gestalten. Sie kdnnen, wenn auch nur trage, liber das ganze Leben

verandert werden.

3 Verortung Schulsozialarbeit

In diesem Kapitel wird das Arbeitsfeld der Schulsozialarbeit (SSA) genauer beleuchtet, da die Autorin
sich bei der Erarbeitung der Fragestellung fiir dieses Praxisfeld entschieden hat. Weiter wird aufge-
zeigt, wie die bisherigen Erkenntnisse mit dem Feld der SSA zusammenhangen und welche Relevanz

die Bindungstheorie in dieser Praxis hat.

3.1 Gegenstand

In den folgenden beiden Kapiteln wird zuerst die SSA selber und danach das Feld in dem sie sich bewegt

genauer umschreiben.

3.1.1 Definition Schulsozialarbeit

Gerd Stiwe, Nicole Ermel und Stephanie Haupt (2015) schreiben in ihrem Lehrbuch, dass derzeit keine
einheitliche Definition zum Arbeitsfeld der Schulsozialarbeit besteht (S.21). Auch Florian Baier und Ra-
hel Heeg (2011) finden es schwierig die Frage "Was ist Schulsozialarbeit?" zu beantworten, da in der
Auseinandersetzung mit dieser Frage unterschiedliche Aspekte hervorgehoben werden kénnen und
somit verschiedene, uneinheitliche Antworten entstehen (5.42-69). Bezugnehmend auf soziologische
Handlungstheorien machen sie deutlich, dass Definitionen von Dingen unterschiedlich sein kénnen
und dass diese den Umgang mit den Dingen pragen. Baier und Heeg folgern daher, dass eine Beschrei-
bung und Analyse dessen, was verschiedene Akteure in der Praxis von Schulsozialarbeit verstehen un-

umganglich ist, damit die Frage "Was ist Schulsozialarbeit?" beantwortet werden kann (ebd.).

Um die Komplexitit dieser Uberlegungen zu verdeutlichen folgt nun eine Abbildung (siehe Abbildung

1) der kulturphdanomenologischen Analyse von Baier und Heeg.
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Abbildung 2: Kulturphdnomenologische Analyse von Schulsozialarbeit (Baier&Heeg, 2011, S.50)

Baier und Heeg (2011) ergdnzen in diesem Zusammenhang, dass die kulturphdnomenologische Ana-
lyse der SSA dazu beitragt sie hinsichtlich ihrer Erscheinungsformen, Nutzungsweisen und Widerspri-
che vertieft zu verstehen und geben zu bedenken, dass die SSA auch immer im und am Widerspruch
handelt (S5.42-69). Die detaillierten Ausfiihrungen zu den einzelnen Punkten sind sehr spannend und

lesenswert, werden aber, da sie nicht im Fokus dieser Arbeit stehen, nicht weiter behandelt.

Mathias Drilling (2009) legt in seiner Definition den Schwerpunkt auf den praventiven Auftrag der

Schulsozialarbeit, die aus der Perspektive einer offensiven Kinder- und Jugendhilfe agiert:

"(...) Schulsozialarbeit setzt sich zum Ziel, Kinder und Jugendliche im Prozess des Erwachsenwer-
dens zu begleiten, sie bei einer fir sie befriedigenden Lebensbewaltigung zu unterstiitzen und
ihre Kompetenzen zur Losung von personlichen und/oder sozialen Problemen zu férdern. {(...)"
(S.40).
Uri Ziegele (2014) fligt an, dass sich der Begriff Schulsozialarbeit in der Schule der Deutschschweiz und
in der Praxis der Sozialen Arbeit zwar mehrheitlich etabliert hat, nach wie vor aber keine konsensfahige
Uberregionale Praxisform und Konzeption fiir das noch relativ junge Handlungsfeld besteht (S.22-29).
Er stellt zudem fest, dass die drei klassischen Methoden Einzel(fall)hilfe, Soziale Gruppenarbeit und
Gemeinwesenarbeit den Diskurs hinsichtlich des methodischen Handelns der Sozialen Arbeit in der

Schule bestimmen (ebd.). Nach Ziegele (2014) lasst sich Soziale Arbeit in der Schule wie folgt definie-

ren:
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"Soziale Arbeit in der Schule ist ein an die Schule (...) gekoppeltes, eigenstandiges und schuler-
weiterndes Handlungsfeld der Sozialen Arbeit, (...) unterstiitzt (...) (bio-)psychosoziale Entwick-
lung und Integritat (...) gesellschaftliche Inklusion (...). (...) bedient sich (...) innerhalb der verhal-
tens- und verhaltnisbezogenen Funktionen Pravention, Friiherkennung und Behandlung ihrer
(...) Methoden (...)" (5.28-29).
Was sich anhand der Ausfiihrungen von Ziegele zur Definition von Schulsozialarbeit klar aufzeigen lasst
ist, dass die Definition mehrere Kriterien beriicksichtigen muss, will sie dem umfassenden Anspruch
von Vollstandigkeit genligen. Gemass Ziegele (2014) sind dies folgende Kriterien: Rahmenbedingun-
gen, Ziele, Zielgruppen, Funktionen, Methoden und Grundprinzipien (S.29). Er verweist denn auch da-
rauf, dass fiir die deutschsprachige Schweiz nach wie vor die Definition von Matthias Drilling gilt (ebd.).
Matthias Drilling (2009) hélt fest, dass die Herangehensweisen und Grundsatze der Schulsozialarbeit
aus der Tradition der Jugendhilfe heraus entstanden sind und sich von dort her weiterentwickeln
(5.94). Sie stellt daher ein eigenstdandiges Handlungsfeld der Jugendhilfe dar und kooperiert mit der
Schule in institutionalisierter und formalisierter Weise (ebd.). Das Ziel der Schulsozialarbeit ist, Jugend-
liche und Kinder im Prozess des Erwachsenwerdens zu begleiten, ihre Kompetenzen zur Losung von

personlichen und/oder sozialen Problemen zu férdern und sie so bei einer fir sie befriedigenden Le-

bensbewaltigung zu unterstiitzen (Drilling, 2009, S.95).

Die kurzen Exkurse den Begriff Schulsozialarbeit zu fassen, lassen erkennen, wie komplex der Begriff
ist, den es einzugrenzen gilt. Die Autorin stitzt sich im weiteren Verlauf ihrer Arbeit auf die vorgeschla-
gene Definition von Ziegele, da diese die (bio)psychosoziale Entwicklung und Integritat einer Person in
den Fokus nimmt. Im Zusammenhang mit bindungsorientierter Beziehungsgestaltung sind diese Be-
griffe fiir sie von zentraler Bedeutung, da sie die einzelne Person und ihre Entwicklung in den Vorder-
grund stellt. Wie das Erste wird auch das nachste Kapitel eine Eingrenzung, aber diesmal der Aufga-

benfelder, welche die Schulsozialarbeit abdeckt, vornehmen.

3.1.2 Aufgabenfelder der Schulsozialarbeit

Aus systemtheoretischer Sicht und im Sinne der drei unterschiedlichen Disziplinen der Sozialen Arbeit
stellt Martin Hafen (2005) fest, dass die Erziehung (Lehrtatigkeit) und die soziale Hilfe (Sozialarbeit)
zwei autonome gesellschaftliche Funktionsbereiche darstellen, die einen einheitlichen Funktionsbe-
reich haben, bei welchem es systematisch zu strukturellen Kopplungen kommt (5.59-64). Damit ist ge-
meint, dass Sozialarbeit und Lehrtatigkeit in erster Linie in ihrem "angestammten" Funktionsbereich
agieren namlich Beratung — Erziehung, wahrend Sozialpddagogik und ihre anverwandten Disziplinen
wie beispielsweise die Soziokulturelle Animation im Uberschneidungsbereich arbeiten (ebd.). Die fol-

gende Darstellung (siehe Abbildung 2) soll diese These etwas besser veranschaulichen.
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Abbildung 3: Die Disziplinen im Kontext der Funktionssysteme "Erziehung" und "soziale Hilfe"

(Hafen, 2005, S.59)

Gemass Hafen (2005) sucht die Schule bei der Bewaltigung ihrer Probleme im Bereich der psychosozi-
alen Erziehung Unterstiitzung bei den Disziplinen der Sozialen Arbeit (S.59-64). Als Beispiel fugt er an,
dass die Schulsozialarbeit von Lehrpersonen favorisiert beigezogen wird, wenn Kinder bestimmte
Probleme haben, die sich negativ auf ihr Verhalten im Unterricht oder auf ihre Schulleistungen auswir-
ken (ebd.). Hafen (2005) sieht daher die Problembehandlung als hauptsachliches Tatigkeitsgebiet der
Schulsozialarbeit, welches wiederum die zentrale Aufgabe der Disziplin der Sozialarbeit darstellt (S.59-
64). Stiwe, Ermel und Haupt (2015) gehen davon aus, dass sich eine entwicklungsférdernde und le-
bensweltorientierte Schulsozialarbeit auf die Bewaltigung der jeweils spezifischen altersrelevanten Be-
wiltigungsaufgaben und insbesondere auf die Ubergénge/Transitionen und Schwellenphasen wie Kita
— Schule, Grundschule — weiterfiihrende Schule, Schule — Beruf bezieht (5.47-48). Weiter kann sie jun-
gen Menschen Orientierung, Halt und Stabilitat bei ihren lebensphasenspezifischen Herausforderun-
gen bieten und sie bei den von der Gesellschaft gestellten Anforderungen begleiten (ebd.). Die Defini-
tion von Ziegele impliziert, dass sich fiir die Schulsozialarbeit die drei Funktionen Pravention, Friiher-
kennung und Behandlung anbieten. Wobei mit Behandlung genauer die Methodik der Beratung oder
die Intervention bei manifesten Problemen gemeint ist (Ziegele, 2014, S.38). Baier und Heeg (2011)
gehen aufgrund ihrer Evaluation etwas detaillierter von folgenden Praxisbereichen aus: Beratungsta-
tigkeit, Projekte und soziale Gruppenarbeit, Schulentwicklung, Kooperation und Vernetzung sowie Zu-
sammenarbeit mit Lehrkraften (S.21-34). Diese lassen sich anhand des jeweiligen Anlassgrundes eben-
falls den von Ziegele erwahnten Funktionen zuordnen. Baier und Heeg erganzen, dass die Beratungs-
tatigkeit bei allen von ihnen evaluierten Standorten als Hauptarbeitsbereich der Schulsozialarbeit her-

vorsticht (ebd.). Weiter legen Riickmeldungen von Schiilerinnen und Schiilern die These nahe, dass es

24
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Schulsozialarbeitenden insbesondere liber informelle Beratungen gelingt, an die Bedirfnisse ihrer Kli-
entinnen und Klienten anzuknipfen und so das subjektive Wohlbefinden der Kinder und ein angeneh-
meres Schulhausklima zu férdern (Baier & Heeg, 2011, S.21-34). Drilling (2009) geht anhand der Ziel-
gruppe Schiler und Schilerinnen von drei generelle Zielsetzungen aus: Einzelfallhilfe, geleitete Grup-
penarbeit und Beziehungsarbeit als generelle Basis fir Hilfestellungen (S.116). Bei der Einzelfallhilfe
sollen die Problemlésungs- und Sozialkompetenz sowie die individuelle und soziale Persdnlichkeitsent-
wicklung gefordert werden. Zudem unterstiitzt sie Jugendliche und Kinder bei Konflikt- und Krisensi-

tuationen (ebd.).

Generell kann also festgehalten werden, dass Schulsozialarbeit eine Vielzahl von Bereichen abzude-
cken hat, wobei die Beratung eine zentrale Funktion einnimmt. In Bezug auf das unsicher-ambivalente
Bindungsmuster ist relevant, dass die SSA die persdnliche Entwicklung einer Person im Blick hat und
dabei Beziehungsarbeit ein gewichtiger Faktor darstellt. Daher soll im nachsten Kapitel auf die Ziele,

welche Schulsozialarbeit anstrebt, und danach konkret auf die Beratung eingegangen werden.
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3.2 Ziele

Avenir Social und der Schulsozialarbeiterlnnen-Verband (SSAV) schreiben in ihren Rahmenempfehlun-
gen Schulsozialarbeit (2010), dass die Ziele und Angebote der Schulsozialarbeit je nach Zielgruppe va-
riieren (S.2-3). Daher soll die folgende Tabelle (siehe Tabelle 2) ein Versuch der Komplexitatsreduktion

sein und einen raschen Uberblick bieten:

Zielgruppe

Ziel

Angebot

Schilerlnnen

Positiver Verlauf der Persdnlichkeits-
entwicklung. Sie verfugen Uber einen
konstruktiven Umgang in Konflikt-
situationen. Sie kennen Problem-

ldsungsstrategien und kdnnen sie anwenden.

Sie verfUgen Uber eine altersgemédsse
Selbst- und Sozial- kompetenz, die ihren
Maglichkeiten entspricht.

L]

Beratungsgesprache
Motivationsarbeit
Themenspezifische Klassen- und
Gruppenarbeit

Pravention

Zusammenarbeit mit anderen
sozialen Institutionen

Fachstellen,
Gremien und
Behdrdensx

Zusammenarbeit, Vermittlung

Lehrkrafte UnterstOtzung in sozialen e Beratungsgesprach
Fragestellungen, e HKlasseninterventionen
Sensibilisierung der Lehrkratte bei e Moderation
problematischen Entwicklungen und e Projektarbeit (Praventionsarbeit)
Tendenzen : . .
o Uermittlung weiterfihrender
Angebotexx*
Eltern Stérkung der Erziehungskompetenzen. e Beratungsgesprach
Unterstitzung in Erziehungsfragen. e [Moderation
e Themenspezifische Elternabende
o Vermittlung weiterfihrender
Kontaktex=
Schule Beitrag zu einer positiven o Mitarbeit in Arbeitsgruppen
Schulhauskultur, e Projektarbeit
Beitrag zur Gesundheitsforderung e Privention
Andere Uernetzung und Koordination, o Fallbesprechung

Projekte
Themstische Austauschtreffen
Ubergabegesprache

Erweiterte Angebote sind den BedUrfnissen der jeweiligen Schulhduser anzupassen: z.B. Schilerinnenparlament,
Schulhausveranstaltungen, Schulhauscafe, Schulhofgestaltung, Kriseninterventionen, usw.

xx 2z B, Ambulente Heilpddagogk, Familien- und Erziehungsberatungsstelle, Kinderschutzzentren, Kulturvermittler,
Schulpsychologischer Dienst, Schuldrztlicher Dienst, Vormundscheftsbehdrde, Dolmetscher (snalog den lokalen
Gegebenheiten).

Tabelle 1: Zielgruppen und Angebot der Schulsozialarbeit (Avenir Social und SSAV, 2010, S.2-3)

Avenir Social (2016) schreibt in ihrem Leitbild Soziale Arbeit in der Schule, dass die Schulsozialarbeit
Kinder, Jugendliche und Familien bei der Bewaltigung von psychosozialen Problemstellungen (Einzel-

fallhilfe) unterstitzt (S.2). Bei sozialen und/oder persénlichen Schwierigkeiten fordert sie die Kompe-
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tenzen der Kinder und Jugendlichen zu deren Lésung und starkt ihre Eigenverantwortung (Empower-
ment). Bei problematischen und entwicklungshemmenden Gruppen- und Klassensituationen berat
und begleitet sie Lehrpersonen in deren Bearbeitung. Weiter unterstitzt sie die Schule bei der Praven-
tion und Friherkennung von sozialen Problemen (Avenir Social, 2016, S.2). Auch die Qualitatsrichtli-
nien flr die Schulsozialarbeit halten in ihren Leitgedanken fest, dass die SSA mit gezielten Massnahmen
dazu beitragt, sozialen und persénlichen Problemen vorzubeugen, diese zu lindern und zu l6sen (Ave-
nir Social & SSAV, 2010, S.4). Sie setzt sich flr Bedingungen ein, die eine positive Entwicklung der Kin-
der und Jugendlichen ermdglichen (ebd.). Auch Ziegele (2014) stellt fest, dass sich das Angebot der SSA
nicht nur an problembelastete Schiilerinnen und Schiiler richtet, sondern allen mit der Schule in Zu-
sammenhang stehenden Akteurlnnen zur Verfiigung steht (S.30-36). Er nennt drei Hauptziele der SSA:
Mitwirkung an einer nachhaltigen Schulentwicklung, Unterstiitzung der gesellschaftlichen Inklusion
der Anspruchsgruppen und Unterstiitzung der (bio-)psychosozialen Entwicklung und Integritat (ebd.).
Stiwe, Ermel und Haupt (2015) gehen davon aus, dass die Zielorientierung der SSA gleichermassen
gesamtgesellschaftlich, institutionell als auch individuell zu verorten ist (S.31-32). Wahrend die Wis-
sensvermittlung im Zentrum der schulischen Bemiihungen steht, ist das Ziel der SSA eine ganzheitliche
Lebensbewaltigung, genauer die Forderung eines jungen Menschen als Ganzes. Sie schliesst die schu-
lische Lernbewaltigung mit ein und orientiert sich dabei an den Massnahmen und Handlungsmaximen
der Kinder- und Jugendhilfe. So versucht die SSA auf unterschiedlichen Handlungsebenen Moglichkei-
ten und Raume zu gestalten, in welchen sich Jugendliche und Kinder als akzeptierte und wertge-
schatzte Personlichkeiten erleben konnen, ohne dabei Leistungsdruck und Bewertung zu erfahren. Ge-
mass Stiwe, Ermel und Haupt kénnen sich Kinder und Jugendliche in solch geschaffenen Bildungsge-
legenheiten und sozialen Situationen Kompetenzen erwerben und ihren Selbstwert aufbauen (ebd.).
So halt das Gesundheits- und Sozialdepartement des Kantons Luzern in ihrem Kinder- und Jugendleit-

bild (2014) zum Handlungsfeld "Wohlbefinden und Schutz" Folgendes fest:

- Kinder und Jugendliche haben verlassliche und verfligbare Bezugspersonen, die ihre Gesund-
heitskompetenzen férdern und die positiven Einflussfaktoren fiir ihr Wohlbefinden starken.

- Freiheit und Schutz sind fiir Kinder und Jugendliche von ihrem Umfeld entsprechend ihrem
Entwicklungsstand gewahrleistet.

- Kinder und Jugendliche haben geniigend persoénlichen Raum und Zeit frei von Leistungsdruck.

- Kinder und Jugendliche haben Erfolgserlebnisse, die ihre Selbstwahrnehmung, ihre Selbstwirk-
samkeit und ihr Selbstvertrauen férdern.

- Kinder und Jugendliche erfahren sich auch in herausfordernden Situationen, lernen Misser-

folge verarbeiten und starken so ihre Widerstandskraft.
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Wie bereits in Kapitel 3.1.1 ausgefiihrt, bezieht auch Drilling sich bei der Festlegung von Zielen fiir die
Schulsozialarbeit auf die Jugendhilfe. Der Fokus seiner Zielsetzung fiir die Einzelfallhilfe liegt wie in
Kapitel 3.1.2 beschrieben auf der Personlichkeitsentwicklung und Kompetenzférderung der jeweiligen
Schilerin oder des jeweiligen Schiilers. Nach ihm definieren die Methodenkompetenz und die Orien-
tierung an den Grundsatzen der SSA die Professionalitat der Schulsozialarbeit (Drilling, 2009, S.116).
Dieser Fakt, sowie die Ausbildung der angestellten Person und das jeweilige Pflichtenheft, haben Ein-

fluss auf das Angebot im entsprechenden Schulhaus und die sich daraus ergebenden Ziele (ebd.).

Anhand der dargestellten Literaturausziige kristallisieren sich die beiden hauptsachlichen Ziele der
Schulsozialarbeit, ndmlich Unterstlitzung bei der Entwicklung und Sozialisation, heraus. Zu Gunsten
einer unsicher-ambivalenten Bindung kann die SSA also Raume bieten, die dem Kind ermoglichen, sich
neu zu erfahren. Zudem leistet die SSA als Ubersetzerin einen wesentlichen Beitrag fiir beide Seiten
(bspw. Kind — Kind, Lehrperson — Kind, Eltern — Kind) und trdgt dazu bei, dass sich solche Kinder in

ihrem weiteren Umfeld zurechtfinden.

Im nachsten Hauptkapitel wird zuerst erértert, in welchem Bezug Soziale Einzel(fall)hilfe zur Beratung
steht. Anschliessend folgt im Kapitel 3.4 die Verknipfung der SSA Hauptziele Entwicklung und Soziali-

sation mit der Beratung.

3.3 Soziale Einzel(fall)hilfe

In der Methodendiskussion findet sich ein grosser Diskurs zur sozialen Einzel(fall)hilfe und in Deutsch-
land wird sie anders, als beispielsweise in der Schweiz, gesehen. Daher nimmt die Autorin die Diskus-
sion um den Begriff kurz auf, damit verstandlich wird, warum sie sich in der weiteren Arbeit auf die

Beratung als Methode und Handlungsfeld beziehen wird und nicht auf die Einzel(fall)hilfe.

Die Einzel(fall)hilfe wird auch Einzelfallhilfe, Einzelhilfe und Soziale Einzelhilfe genannt (vgl. Michael
Galuske, 2013). Gemass Stliwe, Ermel und Haupt (2015) zdhlen Einzelfallbezogene Methoden zu den
direkt wirkenden Angeboten der Schulsozialarbeit (S.95-96). Sie dienen einem gezielten, direkten und
Uberprifbaren Unterstitzungsprozess zwischen einem Kind und den Schulsozialarbeitenden. Unter
Einzelfallbezogenen Methoden verstehen sie Gesprachsflihrungsmethoden (I6sungsorientierte, syste-
mische, motivierende Beratung), Einzelfallhilfe, multiperspektivische Fallarbeit und Mediation (ebd.).
Einzelfallhilfe beschreiben sie als langerfristigen Prozess, der tber das von ihnen beschriebene Bera-
tungssetting, siehe nachfolgendes Kapitel, hinausgeht (Stiiwe, Ermel & Haupt, 2015, S.281). Sie kann
individuelle Unterstiitzung und Forderung parallel zum Unterricht anbieten, unterrichtserganzend o-
der auch phasenweise im Unterricht begleitend stattfinden (ebd.). Neben Beratung als zentraler Me-

thode werden weitere Ansdtze wie Soziale Gruppenarbeit, Familienarbeit, Sozialraumorientierung
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usw. einbezogen (Stliwe, Ermel & Haupt, 2015, S.281). Anders Ziegele (2014), der in seiner Methoden-
matrix verschiedene Primar- und Schlisselmethoden wie beispielsweise die personenbezogenen Me-
thoden unterscheidet (S.55). In Kombination mit der Behandlungsfunktion der SSA und in Anlehnung
an die Definition Ziegeles, gehdren zu den personenbezogenen Methoden die systemisch-l6sungsori-
entierte Beratung, Mediation, Triage usw. (ebd.). Nach Michael Galuske (2013) richtet sich die Soziale
Einzel(fall)hilfe immer an einzelne Individuen und sieht die zu bearbeitenden Probleme in den Indivi-
duen selbst (S.82). Sie war die erste und ist wohl die weit verbreitetste der klassischen Methoden in

der Sozialen Arbeit (ebd.).

Diese kurze Exkursion in die Methodendiskussion steht exemplarisch fir die Schwierigkeiten, die sich
daraus ergeben. So kann Beratung als eine Methode der sozialen Einzel(fall)hilfe verstanden werden
oder Einzel(fall)hilfe als beraterische Methode. Weil der Begriff je nach Kontext unterschiedlich ver-
wendet und in Bezug gesetzt wird, bezieht sich die Autorin im Verlauf der weiteren Arbeit auf das
Handlungsfeld der Beratung als Methode. Dies einerseits um Verwirrungen zu vermeiden und ande-

rerseits, weil sie den Begriff als gangigen Begriff aus ihrem Praxisalltag kennt.

3.3.1 Beratung als Methode

Schulsozialarbeit bietet den Schilerinnen und Schiilern gemdss Stiiwe, Ermel und Haupt (2015) eine
ergebnisoffene, ganzheitliche und diskursive Beratung, die sich oftmals deutlich von schulischen Bera-
tungsverstandnissen abgrenzen lasst (S.265-266). Wie erwdahnt nimmt sich die SSA im Arbeitsfeld der
Beratung der Behandlung von sozialen Problemen an. Sabine Ader und Ursula Télle (2011) beschreiben
personliche Herausforderungen durch innerschulische Interaktionen und personliche Belastungen der
Personlichkeitsentwicklung und Lebensbewaltigung als mogliche Anldasse und Ziele von Beratungen
(5.201-222). Bei den personlichen Herausforderungen sind Konflikte mit einzelnen Mitschilern und
Schiilerinnen, Lehrkraften sowie die Beeintrachtigung des Klassenklimas beispielsweise durch Unter-
richtsstorungen gemeint. Personliche Belastungen werden als Identitdts- und Beziehungsbelastungen
oder familidre Belastungen beschrieben (ebd.). Beide Anlassgriinde orientieren sich also an den im

Kapitel 3.2 erwahnten Hauptzielen der SSA: Entwicklung und Sozialisation.

Bezugnehmend auf die Bindungstheorie in der Beratung lasst sich feststellen, dass bei den zu behan-
delnden sozialen Problemen der SSA Beziehung oder genauer die Interaktion mit (einer) anderen Per-
son(en) im Fokus der Aufmerksamkeit steht. Es geht darum, dieses Verhalten in Interaktion genauer
zu analysieren, zu reflektieren und dabei, aus (bio)psychosozialer Sicht gesehen, den ganzen Menschen
mit seinem Korper, Geist und seiner sozialen Umwelt einzubeziehen. Mit Beginn der Beratung lasst
sich das Kind auf eine neue Beziehung mit der beratenden Person ein, was eine zusatzliche Herausfor-

derung zum einen fiir das Kind und zum anderen fiir die beratende Person selbst darstellt. Das Wissen

29
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um diesen Vorgang und das Bewusstsein darum, wie wichtig die erste Phase dieses Beziehungsaufbaus
ist, gehort fur die Autorin zu den wichtigen Aufgaben in der Beratung der Schulsozialarbeit. Je nachdem
wie die Schulsozialarbeitenden mit diesen Kindern in Beziehung treten, eréffnen sie Moglichkeits-
raume fir die Klientinnen und Klienten und die Fachpersonen erhalten gleichzeitig die Chance positiv
auf die inneren Arbeitsmodelle der Klientel einzuwirken. Daher soll im folgenden Kapitel zuerst erar-
beitet werden, welche Herausforderungen sich fiir Schulsozialarbeitende ergeben, die in der Beratung

bindungsorientiert arbeiten mochten.

4 Beraterische Herausforderungen

Wie aus den vorhergehenden Kapiteln ersichtlich wurde, bestehen bei Kindern mit einem unsicher-
ambivalenten Bindungsmuster vermehrt Schwierigkeiten in der Interaktion mit anderen Personen. lhr
Verhalten ist aufgrund der gemachten Bindungserfahrungen in der frilhen Kindheit beeintrachtigt und
die fehlenden Sozial- und Selbstkompetenzen erschweren den Aufbau von neuen und die Aufrechter-
haltung von bestehenden Beziehungen. Das Kapitel 4 hat in Bezug auf die Beratung zum Ziel, von der

Autorin ausgewahlte Punkte, die bisher eher wenig beleuchtet wurden, aufzugreifen.

4.1 Losungsorientierte Kurztherapie in Verbindung mit Bindungstheorie

Wie Avenir Social (2016) in ihrem Leitbild Soziale Arbeit in der Schule schreibt, orientiert sich die
Schulsozialarbeit an systemisch-l6sungsorientierten Grundsatzen (S.3). In den Qualitatsrichtlinien fir
die Schulsozialarbeit (2010) wird unter dem Grundsatz der Ressourcenorientierung ebenfalls festge-
halten, dass die Beratungen der SSA systemisch-l6sungsorientiert sind und sich nach den Ressourcen
der Klienten und Klientinnen richten (S.5). Was heisst dies nun konkret fiir das Arbeitsfeld der Schulso-
zialarbeit? Therese Steiner und Insoo Kim Berg (2013) schreiben, dass das Modell der Losungsorientie-
rung in der Fachwelt auch als 'Solution focused brief therapy' (SFBT) bekannt ist (S.13). Bezuglich der
Frage "Was heisst l0sungsorientierte Kurztherapie?" gehen sie davon aus, dass die SFBT weniger Zeit
in Anspruch nimmt als herkdmmliche Ansatze, die sich Uiber lange Zeit mit wochentlichen Sitzungen
hinziehen konnen (S.26-29). Das Brief Family Center hat 1978 mit der Erhebung von Klientenfeedback
herausgefunden, dass zufriedene Klienten und Klientinnen ihre Ziele in weniger als sechs bis acht Sit-
zungen erreichen. Gemadss Steiner und Berg weisen jlingere Studien zudem darauf hin, dass sich die
Zahl der Sitzungen noch weiter reduziert hat und inzwischen bei durchschnittlich vier liegt. Zudem wird
die Beziehung zu den Kindern in der SFBT als eine kurzfristige und voriibergehende betrachtet, die
nicht darauf fokussiert, dass die beratende Person wichtige Menschen im Leben der Kinder ersetzt
(ebd.). Die Autorinnen betonen in diesem Zusammenhang, dass es ihnen wichtig ist auf die schon lange

bestandene und bestehende Beziehung der Kinder zu ihren Eltern zu bauen und diese nicht aus dem
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Blick zu verlieren, da dieses Band nach Beratungsabschluss noch lange bestehen wird (Steiner & Berg,

2013, 5.26-29).

Dieser Kurzfristigkeit der Beratungssequenzen und der eher "losen" Beratungsbeziehung steht zum
einen der zeitintensive Aufbau von vertrauensvollen Beziehungen zu Kindern mit unsicher-ambivalen-
ten Bindungsmustern gegeniber. Dieser wurde in der aktuellen Arbeit bereits erwahnt. Zum andern
bendtigen Verdanderungen der inneren Arbeitsmodelle eine geraume Zeit und sind haufig nur in Ver-
bindung mit engen Beziehungen moglich, was ebenfalls schon angetont wurde. Die Beratenden der
Schulsozialarbeit stehen also vor der Herausforderung eine eher kurzfristig angelegte Methodik mit
einer eher langfristig angelegten Theorie zu verbinden. Unter dem Aspekt einer einmaligen Beratung
Iasst sich dieser Anspruch vermutlich nicht oder nur teilweise realisieren. Anders hingegen sieht es aus,
wenn die Kinder wahrend ihrer gesamten Schulkarriere die beratende Person mehrmals zu unter-
schiedlichen Themen aufsuchen. In diesem Sinne wird einerseits auf den Bericht der Fachhochschule
Nordwestschweiz (2014) zur Evaluation der Schulsozialarbeit Zug verwiesen, der beziiglich Beratungs-
praxis fiir den Zeitraum von Januar 2011 bis Dezember 2013 festhalt, dass dieselben Schiilerinnen und
Schiiler aufgrund unterschiedlicher Anlasse mehrfach Beratungen bei der Schulsozialarbeit nachge-
fragt haben (S.13). Andererseits ist dieses Phdnomen der Autorin aus Gesprachen mit Teammitgliedern
und ihrer eigenen praktischen Arbeit bestens bekannt. Uber den Zeitraum einer gesamten Schulkarri-
ere gesehen, kann also durchaus von einer langeren Begleitung und demzufolge engeren Beziehung
gesprochen werden, die sich zwischen der beratenden Person der SSA und der Schilerin bzw. dem

Schiiler entwickelt.

Als Fazit kann formuliert werden, dass es in einer einmaligen Beratung schwierig sein dirfte auf Bin-
dungsthematiken einzugehen. Die Beratungszeit ist zu kurz um eine vertrauensvolle Beziehung aufzu-
bauen, die langerfristige Veranderungen, insbesondere der inneren Arbeitsmodelle, ermoglicht. Auf
langfristige Sicht gesehen kann die SSA aber durchaus als sogenannte "Gehhilfe" funktionieren und

ihren Teil im Gesamtsystem des Klienten oder der Klientin leisten um Veranderungen zu ermdoglichen.

4.2 Diaghose von Bindungsmustern

Bereits in Kapitel 2 wurde das Bindungsmuster definiert und spezifisch auf die Merkmale des unsicher-
ambivalenten Bindungsmusters eingegangen. In diesem Kapitel soll nun geklart werden, wie viel Auf-

wand fiir eine genaue Diagnose der einzelnen Muster notwendig ist.

Wie Mathias Berg und Alexander Trost (2014) in ihren Forschungsergebnissen feststellen, gehort zur
sicheren Unterscheidung der Bindungsmuster viel Erfahrung und, will man sie wissenschaftlich exakt

bestimmen, eine langfristige Schulung (S.254-255). Sie rdumen aber ein, dass wenn es gelingen wiirde,
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die einzelnen Bindungsmuster (frei nach Winnicott) nur "hinreichend gut" einzuordnen, so kdnnte bei-
spielsweise die Erziehungsberatung einen wichtigen Beitrag zur Pravention von (pathologischen) Ver-
haltensstérungen leisten (Berg & Trost, 2014, S. 254-255). Nach ihnen ware dabei die Handhabbarkeit
und Okonomie in der praktischen Anwendung von besonderer Bedeutung. Wird Bindungswissen rich-
tig verstanden, dann verandert dies in der Folge auch die beraterische Arbeitsbeziehung und Aspekte,
wie zum Beispiel die elterlichen Bindungsstiele, werden ebenfalls in die diagnostischen Uberlegungen

der Professionellen der Sozialen Arbeit miteinbezogen (ebd.).

Die heutigen diagnostischen Moglichkeiten erlauben es, die Eltern-Kind-Bindung in nahezu allen Al-
tersstufen einzuschatzen, wobei das Verfahren der Fremden Situation wohl am bekanntesten ist (Henri
Julius, Barbara Gasteiger-Klicpera & Riidiger Kissgen, 2009). Alle Erhebungsmethoden zur Bindung ha-
ben zum Ziel, die unterschiedlichen und individuellen Qualitdten von Bindungs(sicherheit) in einer al-
tersangemessenen Weise zu erfassen (Gloger-Tippelt & Koénig, 2016, S.69). Zur Diagnostik von Bindung

gibt es gemass den beiden Professorinnen grundsatzlich drei verschiedene Zugangsweisen:

- Beobachtungsverfahren — nach einer kurzen Trennung erfolgt die Wiedervereinigung mit der
Bindungsperson

- Projektive Verfahren — dabei geht es um Bilder oder Geschichten mit bindungsrelevanten Hin-
tergriinden

- Interviewverfahren — hier sind direkte Fragen liber Beziehungen zu den Bindungspersonen von

Interesse

Es ist weder moglich Bindung in allen Lebensabschnitten mit einem einzigen Verfahren zu erfassen,
noch macht es aufgrund des Alters des Kindes Sinn, da es wahrend seiner Entwicklung unterschiedliche
Entwicklungsaufgaben zu bewaltigen hat (S.69-77). Fiir bestimmte Verfahren hat das Kleinkind die ent-
sprechenden Fahigkeiten noch gar nicht oder es besitzt bereits mehr Fahigkeiten als vom Verfahren

her vorgesehen und wird sich entsprechend verhalten, was das Ergebnis im Endeffekt verfalscht (ebd.).

Wie in der folgenden Abbildung ersichtlich (siehe Abbildung 3), gibt es nach Alter abgestuft eine Viel-

zahl von Erhebungsverfahren. Dabei spielen die soeben beschriebenen Zugangsweisen eine Rolle.
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12—18 Monate Fremde Situation — Kleinkinder

2,5-5,5 Jahre Fremde Situation — Kindergarten- und
Vorschulalter

Attachment Q Sort

5-8 Jahre Geschichtenerganzungsverfahren
Trennungsbilder

8—14 Jahre Child Attachment Interview
Bindungsinterview fiir spite Kindheit

ab 16 Jahre Adult Attachment Interview
vereinfacht fiir Jugendliche

ab 18 Jahre Adult Attachment Interview

A

Beobachtungsverfahren

projektive
Verfahren

Interviewverfahren

Abbildung 4: Wesentliche Erhebungsverfahren zur Bindung tber die Lebensspanne

(Gloger-Tippelt&Konig, 2016, S.70)

Die nachste Abbildung zeigt (siehe Abbildung 4), auf welchen Ebenen das Kind wahrend der mittleren

Kindheit besonders empfanglich ist und die aus entwicklungspsychologischen Griinden relevant sind.

Spiel, Bilder
Verhaltensebene

Projektive Ebene:

Sprachebene

Fremde Situation  Attachment | Geschichtenerganzungs- Child Attachment
fur Vorschiiler Q-Sort verfahren (GEV-B), Interview
Trennungsbilder (can
‘ 2,5-5 Jahre ‘ 5—8 Jahre 8—14 Jahre

Abbildung 5: Einordnung der Erhebungsverfahren zur Bindung in der mittleren Kindheit

(Gloger-Tippelt&Konig, 2016, S.77)

Julius, Gasteiger-Klicpera und Kissgen (2009) schreiben in Bezug auf die Methode der "Fremden Situa-

tion", dass sich das Erlernen und die Anwendung der spezifischen Klassifikationsrichtlinien fiir die kind-

liche Bindungsqualitit, sowie das Training fuir die Durchfiihrung, und das Training der Inventare® fiir

die spateren Entwicklungsalter sehr aufwandig gestaltet (5.102). Weiter sind erhebliche finanzielle Mit-

tel fur die Ausgestaltung des Untersuchungsraumes notwendig, was zuweilen nur im Rahmen von For-

3 Mit Inventaren, sind die verschiedenen Methoden bzw. Verfahren zur Erhebung des Bindungsmusters in der

spateren Entwicklung gemeint.
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schungsprojekten moglich ist. Julius, Gasteiger-Klicpera und Kissgen (2009) finden diesen Umstand be-
dauerlich, da bindungstheoretische Ergebnisse und Grundlagen der Bindungsforschung inzwischen
vermehrt Einzug beispielsweise in der beraterischen Praxis gehalten haben (S.102). Auch sie postulie-
ren, dass eine Einschatzung ohne entsprechende Instrumente rein spekulativ ware und sprechen sich
flr die Erarbeitung von 6konomischeren Varianten aus. In Bezug auf die finanziellen Mittel sehen sie
aber Schwierigkeiten in der diesbeziiglichen Realisierung (ebd.). Auch Lengning und Lipschen (2012)
betonen, dass fiir viele Verfahren eine sehr aufwandige Schulung notwendig ist, damit sie durchgefiihrt
und ausgewertet werden konnen (S5.40-42). Die Trainings sind teils sehr kostenaufwendig und erfor-

dern in der Auswertung ein grosses zeitliches Engagement (ebd.).

Zusammenfassend wird klar, dass die Diagnostik von Bindungsmustern aufwandig und zeitintensiv ist,
was der Praxis der Kurzzeitberatungen in der Schulsozialarbeit wenig entgegenkommt. Dennoch lohnt
es sich, bezliglich des Bindungsmusters, eine Diagnose in Form einer veranderbaren Hypothese aufzu-
stellen, damit die Schulsozialarbeitenden auf der Beziehungsebene adaquat auf unsicher gebundene

Schilerinnen und Schiiler eingehen kdénnen.

4.3 Desorganisierte Muster und Storungen als solche erkennen

Bereits in Kapitel 2.1.6 ist die Autorin der Frage nachgegangen, wie sich die Bindungsmuster der Typen
A, Bund Cvon jenem des Typs D (unsicher-desorganisiert) oder der Bindungsstorung abgrenzen lassen.
In diesem Kapitel wird nun genauer untersucht, warum das Muster D oder die Bindungsstérung in der
Beratung schwer zu erkennen ist. Weiter soll klar werden, dass die etwas genauere Bestimmung des
Musters oder der Storung in Form einer entsprechenden Hypothese eine zielfiihrendere Beratung und

Unterstltzung beispielsweise gegenilber Lehrpersonen ermoglicht.

Brisch (2016) halt fest, dass Kinder mit desorganisiertem Bindungsverhalten im Grundschulalter gerne
als Chaoten angesehen werden und teilweise tiberhaupt keine Trennungsproblematik haben (S5.57-59).
Ihr Verhalten wechselt von Tag zu Tag und ist gepragt durch Hyperaktivitat und Impulsivitat: An einem
Tag stirmen sie auf die Gruppe zu, sind kaum fahig an einer Stelle zu bleiben oder mit anderen Kindern
in Ruhe zu spielen; am anderen Tag brillen sie im Klassenzimmer herum und werfen sich bei kleinsten
Begrenzungen in einem Wutanfall auf den Boden. Auch tranceartige Momente, wo das Kind nicht an-
sprechbar ist, sind moglich. Das wechselhafte Verhalten ist fiir alle Beteiligten verwirrend und bedeu-
tet, dass die betroffenen Kinder unter grossem Stress stehen und sich kaum selbst beruhigen und steu-
ern kdnnen. Ist eine Person nicht mit dem desorganisierten Bindungsmuster vertraut, so erinnern die
Verhaltensweisen an die Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitdtsstorung (ADHS) und die Kinder wer-

den aufgrund ihrer Art als Chaoten stigmatisiert oder beschimpft (ebd.). Wegen der unintegrierten,
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verschiedenen inneren Arbeitsmodelle gilt das desorganisierte Bindungsmuster als beginnende Psy-
chopathologie und kann sich bei Nichterkennen zu einer unintegrierten Persdnlichkeit oder zu einer
Borderline-Personlichkeitsstorung entwickeln (Brisch, 2016, S.57-59). Gemass Brisch gelten diese Kin-
der oft als nicht beschulbar und werden wegen vermuteter ADHS medikamentds behandelt, was aber
an den Bindungsproblemen nichts verandert. Rainer Sachse (2016) betont diesbezliglich, dass Persén-
lichkeitsstérungen Beziehungsstérungen sind (S.11). Betroffene weisen ungiinstige Uberzeugungen

(Schemata) im Hinblick auf Beziehungen auf (ebd.).

Nach Ute Ziegenhain und Jorg Michael Fegert (2012) sind bis heute die in der Kinder- und Jugendpsy-
chiatrie als Bindungsstorungen bezeichneten Verhaltensweisen von Kindern kaum systematisch empi-
risch erforscht (5.937-947). Laut wenigen neuen Befunden ist es gemass Gloger-Tippelt und Konig
(2016) notwendig, die Bindungsstérung von der entwicklungspsychologisch begriindeten Konzeption
der Bindungsdesorganisation abzugrenzen (S.38-40). Sie schreiben denn auch, dass die Bindungsdes-
organisation, trotz Risikopotenzial im Zusammenhang mit anderen belastenden Faktoren, als Bin-
dungsvariante zu sehen ist. Im Gegensatz dazu zeigt sich zum Beispiel die Reaktive Bindungsstérung in
einem deutlich gestorten und nicht dem Entwicklungsstand des Kindes entsprechenden Bindungsver-
halten (ebd.). Gemass Brisch (2016) zeigen solche Kinder ein auffallendes Stérungsmuster, haben stan-
dig deutlich Angst und stehen unter Anspannung, lassen sich von niemandem an die Hand nehmen
und sind sehr gehemmt (S.60-61). Eine weitere mogliche Form ist die Beziehungsstérung mit Enthem-
mung, bei welcher ebenfalls die pathogene Fiirsorge, wie bei der Reaktiven Bindungsstérung, den ein-
zig bisher bekannten Risikofaktor darstellt (Gloger-Tippelt & Konig, 2016, S.38-40). Kinder mit einer
solchen Stérung setzen sich beispielsweise bei fremden Personen auf den Schoss, lassen sich von die-
sen an die Hand nehmen, gehen mit ihnen mit oder schmusen sogar mit Fremden (Brisch, 2016, S.60-
61). Gemass Gloger-Tippelt und Kénig (2016) ist beiden Formen gemein, dass dem Kind die Mdglichkeit
fehlt, eine Bindungsbeziehung zu einer praferierten Bezugsperson aufzubauen (S.38-40). Zudem ist
kaum etwas (ber die Pravalenz* bekannt und die Reaktive Bindungsstdrung ist extrem selten, wobei
andersherum die Beziehungsstorung mit Enthemmung haufiger vorkommt. Aufgrund dieser komple-
xen Hintergriinde pladieren Gloger-Tippelt und Konig dafiir, dass die Diagnosen nur von besonders
geschulten Fachpersonen vorgenommen werden damit beispielsweise keine Gleichsetzung mit der
desorganisierten Bindung geschieht (ebd.). Birsch (2016) gibt zudem zu bedenken, dass Kinder, die
eine Rollenumkehr erlebt haben, ein extrem prosoziales Verhalten entwickeln, was in der Folge durch
ungeschulte Aussenstehende falsch eingeschatzt werden kdnnte (S.60-61). So sorgen sie sich standig

um Andere und verhalten sich zuweilen wie eine zusatzliche Lehrperson im Klassenzimmer, kénnen

4 Pravalenz meint die Anzahl Erkrankungen innerhalb eines bestimmten Zeitraums.
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sich selber bei eigener Not und Angst aber kaum Hilfe holen, was den pathologischen Anteil der Sto-
rung ausmacht. Ihre Fahigkeit, die eigenen N6te und Bindungssignale auszudriicken ist entweder sehr
eingeschrankt oder gar nicht vorhanden (Brisch, 2016, S.60-61). Brisch geht davon aus, dass sich die
Storung dieser Kinder in Zusammenhang mit beiden oder einem Elternteil bereits friih entwickelt hat
und die entstandene Rollenumkehr umfassenderer Interventionen bedarf. So rat er zu einer moglichst
frihzeitigen Kinderpsychotherapie, verbunden mit einer umfassenden Beratung der Eltern und allen-

falls Einzelpsychotherapie fiir beide oder einen Elternteil (ebd.).

Es wird klar, dass das Erkennen von Stérungen und das Auseinanderhalten von desorganisierten Bin-
dungsmustern und Stérungen schwierig ist. Flr eine genaue Abklarung und allenfalls Diagnose ist eine
geschulte Fachperson notwendig. Fir die Zusammenarbeit der Schulsozialarbeitenden mit den Lehr-
personen bedeutet dieser Umstand, dass noch genaueres Hinsehen und Hinhéren notwendig sind, da-
mit die Professionellen erstens die richtigen Schliisse ziehen kénnen, zweitens die Lehrpersonen situ-
ativ unterstiitzen kénnen und drittens, allenfalls eine Triage einleiten kénnen. Zudem wird aus der
Literaturrecherche klar, dass Eltern von bindungsgestorten Kindern oft selber Betroffene sind, was die

Zuganglichkeit zu und die Zusammenarbeit mit diesen Eltern herausfordernd gestaltet.

4.4 Unsichere Bindung als Chance

Im Kapitel 2.1.5 wurde das unsicher-ambivalente Bindungsmuster vorgestellt. Diese Ausfiihrungen
kénnten dazu verleiten, dass eine unsichere Bindung generell als negativ bewertet wird. Aber: Im Kon-
text der Beratung liefert sie wichtige Hinweise zum familiaren Umfeld und tragt aus systemischer Sicht
zur angemessenen Wahl der Intervention bei. Da sich Schulsozialarbeit in der Beratung oft auch im
Kontext des Kindesschutzes bewegt, fiihrt dieses Kapitel im Sinne eines Perspektivenwechsels positive

Seiten und Chancen einer unsicheren Bindung im Vergleich mit der sicheren Bindung aus.

Gemass Leitfaden Kindesschutz (2013) beeinflussen sich Schutz- und Risikofaktoren gegenseitig und
das Vorhandensein von wichtigen Schutzfaktoren mildert die Wirkung der Risikofaktoren und umge-
kehrt (S.16). Eine positive Beziehung und sichere Bindung zu den Eltern zahlt zu den familidren Schutz-
faktoren und ist ein Merkmal der Eltern-Kind-Beziehung (ebd.). Unsichere oder sichere Bindungsent-
wicklungen sind per se noch keine Psychopathologie, sondern sie stellen Schutz- und Risikofaktoren
dar (Trost, 2014, S.19). Sicher gebundene Kinder sind gegeniiber psychischen Belastungen (bspw.
Scheidung) widerstandsfahiger, haben besser Bewaltigungsmaoglichkeiten und fragen nach Hilfe oder
koénnen sich selbst welche holen (ebd.). Sie konnen Belastungen besser verkraften und sind in der Lage
auf sekundare oder tertiare Bindungspersonen zurlickzugreifen, wenn sie Unterstiitzung und Sicher-

heit bedirfen und die Hauptbindungsperson aktuell keine Méglichkeit dazu hat (Brisch, 2016, S.62-
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63). Anders unsicher-ambivalent gebundene Personen, die sich bei Stress nur schwer von ihrer Bin-
dungsperson l6sen kénnen und mehrdeutige Botschaften wie "Geh weg, lass mich in Ruhe!" und
"Komm her, hilf mir!" senden (ebd.). Trotzdem gibt Howe (2014) zu bedenken, dass unsichere Muster
adaptiv sinnvoller sind, wenn sich das Umfeld als schlecht vorhersehbar, gefahrlich, unfreundlich oder
benachteiligend darstellt (S.72). Und weiter: Bindungsverhalten hat im Grunde immer mit Sicherheit
und Uberleben zu tun (ebd.). Die Verhaltensstrategien der unsicheren Bindung sollen daher in Zeiten
der Not die Nahe zur Betreuungsperson versuchen herzustellen und so das Uberleben sichern (Howe,
2014, S.72). Jay Belsky und Richard M. Pasco Fearson (2008) sehen denn auch einen grésseren Anteil
unsicherer Muster in Umgebungen mit harten Lebensbedingungen und grosser Armut, da Eltern dies-
bezliglich starker unter Stress leiden und deshalb weniger einfiihlsam sind (S5.295-316). Fir Howe
(2014) ist aber klar und sollte nicht vergessen gehen, dass es selbst in den unvorteilhaftesten Umge-
bungen Eltern gibt, die hohe reflexive Fahigkeiten und Widerstandskraft aufweisen (S.71). Dies zeigen
Forschungen von benachteiligten Bevolkerungsgruppen, die verglichen mit wohlhabenderen Umge-
bungen lberraschend hohe Anteile von sicher gebundenen Kindern aufweisen (ebd.). Berg und Trost
(2014) erganzen diesbezliglich, dass fir eine gesunde psychische und soziale Entwicklung die sichere
Bindung zu mindestens einem Elternteil einen bedeutenden Schutzfaktor darstellt (S.240). Eine hoch-
unsichere Bindungsbeziehung, die fehlende sichere Basis oder das Muster der Bindungsdesorganisa-
tion bedeutet andersherum einen nicht zu unterschatzenden Risikofaktor in Bezug auf psychische St6-
rungen und soziale Delinquenz (ebd.). Dennoch sind unsichere Bindungen per se nicht als Pathologien
zu verstehen, sondern vielmehr als kreative Bewiltigungsstrategien, die ein méglichst optimales Uber-

leben und Leben in unglnstigen Verhaltnissen erméglichen (Silke Brigitta Gahleitner, 2017, S.91).

Es wird deutlich, dass die sichere Bindung einen klaren Schutzfaktor darstellt und beziiglich Entwick-
lung und Gesundheit eines Kindes viele Vorteile hat. Im Gegensatz dazu ist die unsichere Bindung risi-
kobehafteter. Dennoch muss eine unsichere Bindung nicht zwangslaufig einen Nachteil bedeuten. Vor

allem in der Beratung der Schulsozialarbeit kann sie aus systemischer Sicht als Vorteil gesehen werden.

5 Professionelle Beziehungsgestaltung

Wie soeben dargestellt nimmt, im Zuge des bindungsbasierten Arbeitens neben der Beziehungsgestal-
tung, die Methodik und Diagnostik einen wichtigen Stellenwert ein. Das Kapitel 5 befasst sich nun ein-
gehender mit der Beziehungsgestaltung im Professionellen Setting, da diese in Zusammenhang mit der
Bindungstheorie ein Kernthema darstellt. Daher wird die Autorin zuerst kurz auf ausgewahlt Mo-
delle/Konzepte in den Bereichen Humanistik, Therapie und Padagogik eingehen, bevor sie im Kapitel

5.2 das "Prozessmodell der professionellen Beziehungsgestaltung in der psychosozialen Arbeit" von
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Silke Brigitta Gahleitner beleuchtet. Abschliessend werden als Abrundung zwei ausgewahlte, hilfreiche

Methoden fiir die konkrete Praxis in den Blick genommen.

5.1 Modelle und Konzepte der Beziehungsgestaltung

Das Phanomen der helfenden Beziehungen in psychosozialen Arbeitsfeldern kann nicht von einer Pro-
fession oder Disziplin alleine aufgeklart und in seiner Komplexitat verstanden werden (Gahleitner,

2017, S.36). Aufgrund dieser Aussage wurde die folgende Auswahl getroffen.

5.1.1 Personenzentrierter Ansatz

Gemass Gahleitner (2017) geht die quantitativ orientierte Forschung zur konkreten Ausgestaltung des
Beziehungsprozesses nur wenig Uber die bereits seit Jahrzehnten bekannten klientinnenzentrierten
Kriterien von Rogers hinaus (S.78). Solche klientinnenzentrierte Psychotherapieverfahren oder auch
humanistische Verfahren haben das Beziehungsangebot von Beginn an als zentrales methodisches
Konzept ausformuliert (S.63). Nach diesem Konzept wird die therapeutische Beziehung durch die the-
rapierende Person aktiv hergestellt, ist von Empathie, Wertschatzung und Kongruenz gepragt und
wirkt so als korrigierende Beziehungserfahrung (ebd.). Auch Klaus Frohlich-Gildhoff (2006) spricht im
Zusammenhang mit korrigierenden emotionalen Erfahrungen in der Kinder- und Jugendlichenpsycho-
therapie davon, dass durch die Kernbedingungen (Basisvariablen) Kongruenz, Akzeptanz und Empathie
ein auf das jeweilige Gegenliber abgestimmtes Beziehungsangebot gemacht wird (5.42-47). Weiter
sind eine entwicklungsférdernde Grundhaltung, das Angebot der Strukturgebung und Bindungssicher-
heit zentrale Punkte (ebd.). Jirgen Kriz (2008) gibt in seinem Vorwort zum Werk von Carl R. Rogers
kritisch zu bedenken, dass die Reduzierung von Rogers Ansatz auf Basiskompetenzen der Theorie nicht
gerecht wird (S.9). Dies zeigt sich beispielsweise eindricklich in den von Silke Brigitta Gahleitner erar-
beiteten theoretischen Grundlagen in ihrem Buch "Soziale Arbeit als Beziehungsprofession". Die ver-
schiedenen forschungsrelevanten Einschiibe zur Beziehungsgestaltung in den diversen Feldern (Sozi-
alpadagogik, Therapie und weitere (psychosoziale) Arbeitsfelder) beziehen sich in Teilen bzw. in ihrem

Kern ausnahmslos auf Rogers Ansatz (vgl. Gahleitner, 2017).

In seiner Theorie verflechtet Rogers vier Theorie-Teile komplex miteinander. Diese behandeln den Or-
ganismus, die Personlichkeit, die zwischenmenschlichen Beziehungen und die therapeutische Entwick-
lung als Teilaspekte einer umfassenden Dynamik (Kriz, 2008, S.9). Auf die Theorie der Therapie bezo-
gen ist allein entscheidend, dass die Therapeutin oder der Therapeut in der Beziehung exakt "sie
selbst" sind, was immer das Selbst in diesem Moment auch sein mag (Rogers, 2016, S.48-49). Wichtig
ist, dass die therapierende Person auf die Gefiihle des Klienten konzentriert ist und eine Erfahrung des

empathischen Verstehens, moglich wird. Genauer also die Fahigkeit, die Mitteilungen der Klientin in
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der Bedeutung zu verstehen, die sie fiir diese haben (Rogers, 2016, S.48-49). Ursula E. Straumann
(2004) spricht vom Verstehen des inneren Bezugssystems des Individuums (S.642). Stéren eigene Ge-
fihle diesen Vorgang, so sollten nach Rogers (2016) die impliziten Hypothesen benannt und Gberprift
werden (5.48-49). Dieses Vorgehen starkt die Echtheit der therapierenden Person in der Beziehung
und sie wird als kongruent wahrgenommen. Weiter belegen Studien, dass mit der Zunahme der Sym-
pathie der beratenden Person gegeniiber dem Klienten die Wahrscheinlichkeit fiir eine erfolgreiche
Therapie steigt. Bemerken Klienten diese Empathie der therapierenden Person wirkt sich dies positiv
auf die bedingungslose Wertschéatzung, als eine Bedingung des therapeutischen Prozesses, aus (ebd.).
Weiter geht die beigezogene Persdnlichkeitstheorie davon aus, dass ein Kind seine Erfahrungen als
seine Realitat wahrnimmt, die nur es vollstandig kennt und dass es folglich eine Aktualisierungsten-
denz’ seines Organismus besitzt (Rogers, 2016, S.55-56). Dies erlaubt ihm Inkongruenzen zwischen
seinem Selbstkonzept und der Ganzheit seiner Erfahrungen wahrzunehmen und sein Selbstkonzept zu
reorganisieren (ebd.). Diese Fahigkeit verwirklicht sich in jeder zwischenmenschlichen Beziehung, in
der der Partner kongruent in der Beziehung ist, bedingungslose positive Beachtung gegeniber dem
anderen erlebt, empathisch die Person erfahrt und tber diese Haltungen Kommunikation mit dem In-
dividuum zustande kommt (Rogers, 2016, S.55-56). Folglich ldsst sich dies im von Carl R. Rogers (2016)
postulierten "wenn-dann"-Paradigma fassen: "Wenn bestimmte Bedingungen existieren, dann kommt
ein Prozess in Gang, der bestimmte charakteristische Elemente aufweist. Wenn der Prozess in Gang
kommt, dann treten bestimmte Personlichkeits- und Verhaltensveranderungen auf" (S.46). Auch
Straumann (2004) betont, dass es sich bei der klientenzentrierten Beratung um eine ganzheitliche Me-
thode handelt, die darauf abzielt, personale und soziale Kompetenzen (einzeln als auch kollektiv) zu
stitzen und Entwicklungen und Veranderungen der Person, ihrer zwischenmenschlichen Beziehungen
und ihrer Umweltbedingungen anzustossen (5.642). Schliesslich fasst Rogers seine Erkenntnisse in ein
Ubergreifendes Gesetz der zwischenmenschlichen Beziehungen. Dieses geht davon aus, dass wenn ein
minimaler gegenseitiger Wunsch nach Kommunikation und Kontakt besteht, sich dann sagen lasst: Je
grosser die verbal und nonverbal kommunizierte Kongruenz von Verhalten, Bewusstsein und Erfahrung
bei einem Individuum, umso mehr wird die sich entwickelnde Beziehung die Tendenz wechselseitiger
Kommunikation mit den gleichen Qualitdten beinhalten, namlich der wechselseitigen Befriedigung
durch diese Beziehung, der verbesserten psychischen Ausgeglichenheit und Handlungsfahigkeit auf
beiden Seiten und des gegenseitigen korrekten Verstehens der Kommunikation (Rogers, 2016, S.78).

Gemass Ruth Grossmass (2009) ist man sich heute weitgehend einig, dass es professionellen Fachkraf-

5 Der Begriff bezeichnet die dem Organismus innewohnende Tendenz zur Entwicklung all seiner Méglichkeiten;
und zwar so, dass sie der Erhaltung oder Férderung des Organismus dienen (Rogers, 2016, S.26). Im Endeffekt
die Entwicklung hin zu Autonomie und weg von Heteronomie oder Kontrolle durch dussere Zwange (ebd.).
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ten gelingen muss, die Dimensionen einer "professionelle[n] Rollenbeziehung und personliche[n] Be-
ziehung" miteinander zu verbinden (S.545). Dabei ist zu unterscheiden, dass personliche Beziehungen
durch die Bezugsperson selbst und dussere Einflisse bestimmt werden, wahrend sich Rollenbeziehun-
gen starker an vorgegebenen sozialen Rollen orientieren (Gahleitner, 2017, S.36). Klientenzentrierte
Beratungen sollten daher auf der Grundlage einer fir die Klientel transparenten, rechtlich gesicherten

und konstruktiv erlebbaren Vertrauensbeziehung erfolgen (Straumann, 2004, S.643).

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass das Konzept von Akzeptanz, Empathie und Kongruenz fiir
die Beziehungsgestaltung sehr bedeutungsvoll ist. Daher kommt der Theorie von Rogers nicht "nur"
die Bedeutung von Basisvoraussetzungen fiir eine gelingende Beziehungsgestaltung zu, sondern sie
nimmt einen zentralen Platz in der ganzen Diskussion ein. Straumann (2004) hilt fest, dass das theo-
retisch und methodisch fundierte Konzept einen hohen Stellenwert in der Professionalisierung von

Beratung hat (5.647).

5.1.2 Therapeutische Beziehungsgestaltung

Flr alle therapeutischen Grundorientierungen gilt, dass die therapeutische Beziehungsgestaltung als
am besten erforschter und nachgewiesener Wirkfaktor in der Psychotherapie bezeichnet werden kann
(Gahleitner, 2017, S.78). Matthias Hermer und Bernd Réhrle (2008) gehen davon aus, dass Therapie
einen jeweils individuellen Abstimmungsprozess zwischen zwei Beteiligten darstellt, bei dem wahrge-
nommene und angebotene therapeutische Unterstiitzung zueinander finden und passen miussen
(5.81). Dirk Zimmer und Friederike T. Zimmer (1992) beschreiben dieses hilfreiche Beziehungsverhal-
ten in Form der folgenden, handlungsleitenden Antinomien: Patientinnen- und Patientenorientierung
versus Veranderungsimpuls, Beziehungsstabilisierung versus Beziehungsherausforderung, Personli-
cher Kontakt versus professioneller Kontakt und Verantwortung tGibernehmen versus Verantwortung
Ubergeben (5.11-37). Gemass Gahleitner (2017) geht es letztlich also um eine Passung zwischen unter-
schiedlichen Einflussfaktoren im psychotherapeutischen Geschehen (S.76). Sie hat hierzu das folgende
Modell (siehe Abbildung 6), in Anlehnung an David E. Orlinsky und Kenneth I. Howard (1987) sowie an

Klaus Frohlich-Gildhoff (2011) erstellt, das diesen Umstand veranschaulichen soll:
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Abbildung 6: Passung in der Psychotherapie (Gahleitner, 2017, 5.77)

Gloger-Tippelt und Konig (2016) gehen bei ihrem Konzept davon aus, dass sich die besten Therapieer-
gebnisse zeigen, wenn die therapierende Person als unterstiitzend, zuverlassig und vertrauenswiirdig
wahrgenommen wird und die Klientel sie als akzeptierend, verstandnisvoll und einfiihlsam einschatzt
(5.53-57). Bei lhren weiteren Ausfiihrungen stiitzen sich die Autorinnen auf die wesentlichen thera-
peutischen Aufgaben, wie sie nach Bowlby gefordert werden. Demnach sollte die Beziehung die Krite-
rien einer Bindungsbeziehung erflllen und die Bezugsperson feinfiihlig sein sowie eine zentrale Rolle
bei der Problembearbeitung einnehmen, wie dies in der Bindungstheorie festgestellt wird. Bereits in
der Anfangsphase ist Bindungsbediirfnissen nach Unterstiitzung, Trost und Schutz besondere Auf-
merksamkeit zu schenken. Emotionale Verfligbarkeit und feinfiihlige Reaktionen der therapierenden
Person ermoglichen der Klientel innere Sicherheit und erhéhen als Folge die Explorationsbereitschaft.
Gloger-Tippelt und Kénig verweisen aufgrund der etablierten und reproduzierten Bindungsmuster da-
rauf, dass zu Beginn der Therapie eine hohe Wahrscheinlichkeit besteht, dass die Bemiihungen der
therapierenden Person eine "sichere Basis" zu sein (noch) nicht erkannt werden. Sie machen deutlich,
dass eine griindliche Reflexion nétig ist um Gegenlibertragungen vorzubeugen und hinderliche Inter-
aktionsmuster zu erkennen. Hauptsachlich geht es hierbei darum, welche gegenseitigen Gefiihlserwar-
tungen vorhanden sind und ob diese in beziehungsrelevanten Situationen positiv oder negativ zum
Tragen kommen. Grundsatzlich kann festgehalten werden, dass Therapierende mit eigenem sicheren
Bindungsmodell besser in der Lage sind, auf die eigentlichen Bediirfnisse von Klientinnen und Klienten

mit unsicheren Bindungsreprdsentationen einzugehen (ebd.). Zudem ist zu beachten, dass gerade bei
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dlteren Kindern das Bindungsmuster als relativ stabiles Persdnlichkeitsmerkmal wirksam wird und es
somit erfolgreicher erscheint, Interventionen an die unterschiedlichen Bindungsreprasentationen an-
zupassen (Gloger-Tippelt & Konig, 2016, S.53-57). Nach Rainer Sachse (2016) erschliesst sich eine Be-
ziehung nur aus dem Verhalten der beteiligten Akteure und ist nicht direkt beobachtbar (S5.10-33). Eine
objektiv definierbare Therapeut-Klient-Beziehung gibt es niemals, sondern nur bestimmte Rekonstruk-
tionen, die immer stark von der jeweiligen Beobachter-Perspektive abhangen. Da unterschiedliche Rol-
len, therapeutische Regeln, Zeitraum und -dauer sowie Weiteres die professionelle therapeutische Be-
ziehung beeinflussen, lassen sich nur ganz bestimmte interaktionelle Ziele verfolgen und erreichen. Zu
beriicksichtigen ist, dass die Beziehung immer von beiden Partnern beeinflusst wird und die therapie-
rende Person so gut wie gar keine reale Macht tber den Klienten hat (Sachse, 2016, S.10-33). Indes
hat die therapierende Person einen hohen Einfluss, falls sich die Klientin darauf einldsst. Beziehung
spielt sich in Mikro-Prozessen ab, was fiir Interventionen heisst, dass es entscheidend ist, wie die the-
rapierende Person im Therapieprozess konkret handelt, was sie tut. Gemass Sachse muss Beziehung
immer wieder von Neuem aktiv gestaltet werden und bildet daher eine kontinuierliche Aufgabe im
Therapieprozess. Eine gelingende Beziehungsgestaltung bedeutet: das Gegeniiber nicht bewerten, er-
haltene Informationen vertraulich behandeln sowie Interesse und Zugewandtheit; all diese Punkte
starken das Vertrauen gegenilber der therapierenden Person und schaffen Beziehungskredit fiir die
weitere Arbeit (ebd.). Nach Sachse sind folgende Techniken hilfreich, die Vertrauen gegenilber der

therapierenden Person aber auch Vertrauen des Klienten in sich selbst schaffen:

- Beziehungsgestaltung mit ressourcen-aktivierenden Interventionen kombinieren, damit die
Klientel ihre Starken, Fahigkeiten und Fertigkeiten im Umgang mit problematischen Situatio-
nen erkennen kann

- Komplementédre Beziehungsgestaltung, wobei die therapierende Person in ihrem Handeln ex-
plizit auf die zentralen Beziehungsmotive (bspw. Anerkennung, Aufmerksamkeit, Autonomie

usw.) der Klientel eingeht

Zudem geht er davon aus, dass fiir gewisse Klienten und Klientinnen bereits die Therapeut-Klient-Be-
ziehung eine korrigierende Beziehungserfahrung darstellt und sich ansatzweise eigene negative An-
nahmen und Schemata der Klientel verandern (S.34). So bestéatigt denn auch Gahleitner (2012), dass
die Beziehung an und fir sich bereits Intervention ist (S.37-59). Weiter unterscheidet Sachse (2016)
zwischen dem Aufbau von personalem Vertrauen und Kompetenz-Vertrauen (S.38). Bei Ersterem be-
zieht er sich auf die bereits erwdahnten Aspekte des Personenzentrierten Ansatzes und geht davon aus,
dass Verstehen, Akzeptieren, Emotionale Warme, Signalkongruenz, Respekt und Loyalitat wichtig fir

den Aufbau von personalem Vertrauen sind (ebd.).
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Es wird deutlich, dass die therapeutische Beziehungsgestaltung viele Facetten aufweist, die es zu be-
achten gilt. Zentrales Merkmal ist sicherlich die Passung bzw. das Zueinanderfinden von Klientel und
Therapeut oder Therapeutin. Auch wenn es explizite Methoden und Techniken gibt, so stehen doch

die Aussagen von Rogers Konzept bei der therapeutischen Beziehungsgestaltung im Vordergrund.

5.1.3 P&adagogische Beziehungsgestaltung

Erziehung in der Padagogik wird heute begriffen, als eine besondere Form der flirsorgenden Bezie-
hung, die durch verantwortungsbewusste und reflexive Teilhabe der Erziehenden an der Entwicklung
und am Leben der Kinder gekennzeichnet ist (Detlef Gaus & Elmar Drieschner, 2011, S.7-26). Aus dieser
Teilhabe heraus entstehen gegenseitiges Vertrauen und Verbundensein, die neben anderen Merkma-
len als Grundvoraussetzungen fiir erfolgreiches Lernen und eine gelingende Personlichkeitsentwick-
lung dienen (ebd.). Gemass Heidi Simoni (2011) missen Kinder mit sich und anderen Menschen Erfah-
rungen sammeln und verarbeiten kdnnen (5.26-29). Die bisherige Lebensgeschichte wird durch das
wachsende "Selbst-Bewusstsein" mit dem gegenwartigen Wahrnehmen, Fiihlen, Denken sowie Han-
deln verkniipft und die erworbene Identitat/das Ich-Geflihl begleitet jede Person ein Leben lang, auch
wenn sich die Selbstbewertung sowie das Selbstkonzept dauernd verandern und erweitern. Da Kinder
und Jugendliche sich an der nachsten Umwelt orientieren, sind sie darauf angewiesen, Widerspriichli-
ches und Verunsicherndes in aktivem Austausch mit anderen Menschen zu klaren und Freudiges mit-
zuteilen. Fiur die Beziehungsgestaltung bedeutet dies, dass Jugendliche und Kinder ein splirbares und
aufmerksames Gegeniber brauchen, das weder dauernd wechselt noch beliebig reagiert, also ver-
traut, verlasslich und verfligbar ist — eine "3v-Beziehungsperson". Simoni bezieht sich bei ihren Aus-
fihrungen auf die 3v-Formel, welche an ihrem Arbeitsplatz erfolgreich angewendet wird. Die Formel
setzt sich mit der Bedeutung von Quantitat und Qualitdt gemeinsam verbrachter Zeit auseinander.
Wichtig ist, wirklich Zeit fireinander zu haben und nicht bloss die Zeitdauer des Zusammenseins. So
kommt es bei der "3v-Formel" dhnlich der Vaterforschung darauf an, wie zuganglich jemand ist, welche
konkrete Prasenz und welches Engagement diese Person aufbringt und ob sie auch Verantwortung
Ubernimmt. Simoni gibt zu bedenken, dass Kinder und Jugendliche wohl auf Kontinuitat und Konstanz
angewiesen sind, diese aber weder von einer einzigen Person geleistet werden kann noch muss. Als
Losung schlagt sie vor, ganz nach dem Modell, ein "3v-Beziehungsnetz" zu spannen, das die Lebens-
umstidnde und die Individualitit des Kindes beriicksichtigt. Der Fokus liegt dabei auf Ubergdngen im
Lebenslauf und wie diese "gut" bewaltigt und verarbeitet werden kénnen, was meint, einen Wech-
sel/eine Trennung nicht als verangstigend oder verunsichernd zu erleben und einen Umgang mit
schwierigen Gefilihlen oder widerspriichlichen Wiinschen zu finden (ebd.). Auch fiir Detlef Gaus und
Reinhard Uhle (2009) sind Vertrauen, Nahe und Zuneigung notwendige Bestandteile von padagogi-

schen Beziehungen (5.27). Achim Schroéder (2002) indes betont die personliche Involvierung und ein
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authentisches Da-Sein der Professionellen, ohne die eine férderliche Beziehung nicht erreicht wird
(5.59-69). Brisch (2014) lehnt sich in seinen allgemeinen Gesichtspunkten zur bindungsbasierten Sozi-
alen Arbeit, welche fiir die Padagogik in gleichem Masse gelten, ebenfalls an Bowlby und regt an, dass
die Hilfesuchenden aufgrund ihres aktivierten Bindungssystems voll Angst sowie beunruhigt sind und
die Professionellen daher zeitlich, raumlich sowie emotional zur Verfligung stehen sollten (S.24-25).
Auch er sieht die Funktion der Professionellen in der sicheren Basis und betont, dass die Fachkrafte im
Hinblick auf Nahe und Distanz flexibel reagieren sollten was reale Interaktionen und Gestaltung des
Settings anbelangen (ebd.). Diesbezliglich gibt Sieland (1996) zu bedenken, dass das Ausgestalten und
Ausbalancieren der Antinomie® Nihe und Distanz folglich eine "Supervisionsbediirftigkeit" auf der

Grundlage einer "lebenslange[n] berufliche[n] Sorgfaltspflicht" erfordert (S.198).

In diesem kurzen Diskurs zur padagogischen Beziehungsgestaltung lassen sich unschwer wieder die
von Rogers definierten Gesetzmassigkeiten erkennen. Die Begriffe der "3V-Formel" vertraut — verlass-
lich — verfligbar fassen die relevanten Gesichtspunkte bezugnehmend auf den padagogischen Bereich

recht treffend. Der Antinomie Nahe und Distanz ist dabei besondere Beachtung zu schenken.

5.2 Prozessmodell professioneller Beziehungsgestaltung

Das Kapitel 5.1 hat sich mit der Beziehungsgestaltung aus dem Blickwinkel von verschiedenen Berei-
chen befasst. Im aktuellen Kapitel wird mit dem Prozessmodell von Gahleitner eine Variante vorge-
stellt, die stark bindungsorientiert zu verorten ist und die Blickwinkel aus Humanistik, Therapie und

Padagogik vereint.

Gemass Beatrice L. Wood (2012) kann "(bio)psychosozial" als Perspektive verstanden werden, die alle
theoretischen und empirischen Anstrengungen enthalt, welche psychische, soziale und biologische
Phianomene der Gesundheitserhaltung und Erkrankung aufeinander beziehen (5.169-186). Auf der
Grundlage dieser Perspektive und literarischen Forschungsergebnissen hat Gahleitner das "Prozess-
modell fiir eine professionelle Beziehungsgestaltung in psychosozialen Arbeitsfeldern" erstellt. In ih-
rem Fazit zur theoretischen Perspektive der Beziehungsgestaltung fiir psychosoziale Arbeitsfelder re-
siimiert Gahleitner (2017), dass diese einer disziplindren Versaulung unterliegt und Soziale Arbeit es in
der Regel mit sogenannten 'hard to reach'-Klientinnen und Klienten zu tun hat, die auf diversen Ebenen
von sozialer Isolation betroffen sind (S.137). Frihere negative Bindungserfahrungen bilden haufig
Grinde dafir. Damit Hilfe wirksam wird, ist das gesamte Hilfesystem/Netzwerk, ob professionell oder

privat, gefragt und Soziale Arbeit ist gefordert interdisziplindre Wissensbestande zusammenzufihren.

5 Helsper (2004) beschreibt Antinomien als ,widerspriichliche Anforderungen, in deren Spannung pidagogisches
Handeln (...) hervorgebracht wird“ (S.25).
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Bedeutsame Bezugspersonen, die mit dem Gegenliber in einer personlichen Beziehung stehen, sind
der Schlissel zu seiner Entwicklung und Identitatsbildung und sozialen Einbettung (Gahleitner, 2017,

S.291). Zudem ermoglichen sie diesem ein Geflihl von Aufgehoben sein und Zugehorigkeit (ebd.).

Das Modell (siehe Abbildung 7) ist sehr detailreich und komplex. Daher werden die Saulen 1-5 naher
erlautert. Zudem ist es mit theoretischen Konzepten zu sozialen Netzwerken und sozialer Unterstit-
zung angereichert. Auf diese sogenannte Netzwerkarbeit wurde bisher nicht eingegangen, da im Fokus
dieser Arbeit die Beziehung zwischen Klientin/Klient und Beraterin/Berater in der Beratung der
Schulsozialarbeit steht. Bei den hilfreichen praktischen Methoden folgt ein kurzer Input zur Netzwerk-
arbeit, da diese in der Weiterentwicklung des Handlungswissens der Sozialen Arbeit kiinftigen an mehr

Bedeutung gewinnen dirfte.
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Abbildung 7: Prozessmodell fiir eine professionelle Beziehungsgestaltung in psychosozialen Arbeitsfeldern:

Von der 'schiitzenden Inselerfahrung' zum 'persénlich gepragten Netzwerk' (Gahleitner, 2017, S.305)
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1) Ein gelingender psychosozialer Hilfeprozess ist nur durch eine personlich gepragte, emotional
tragfahige und authentische Beziehungsgestaltung moglich. Diese muss fachliche und reflexive Bedin-
gungen erfillen. Im diagnostischen Sinne gilt es Ressourcen und Problemlagen auf der Grundlage von
Bindungs-, Beziehungs- und Netzwerkstrukturen zu verstehen und bei der Interventionsplanung ent-

sprechend zu beriicksichtigen (Gahleitner, 2017, S.286-287).

2) In einem ersten Schritt gilt es auf der Mikro-Ebene in der personlich gepragten Dyade (schiit-
zende Inselerfahrung), unter Bericksichtigung von Personenzentrierten und Bindungsorientierten As-

pekten, Vertrauen zu ermoglichen, damit weitergehende Interventionen moglich werden.

3) Die gelungene Beziehungsgestaltung auf der Mikro-Ebene bietet Chancen fiir Veranderungs-
prozesse, die sich ins sekundare und tertidre Netzwerkgeflige weiterziehen. Dabei zdhlt jede personlich
gepragte Verbindung ins Netzwerkgeflige, hegt aber auch die Gefahr von Riickschlagen, was das hart

erarbeitete Vertrauen betrifft.

4) Im Endeffekt muss der gesamte Alltag vom Beziehungsgeschehen durchdrungen werden, da-
mit die bindungsstarken Ausgangsbeziehungen ins ganze Netzwerk hineinwirken und sich verankern
kénnen. Auf struktureller wie psychosozialer Ebene muss die umfassende Hilfe stets neue tragfahige

Beziehungsmoglichkeiten und zugleich Vertrauen schaffen.

5) Gliickt die Entwicklung eines umfassenden und vertrauensvollen Umgebungsmilieus, dann
wirkt dieses Netzwerk in positivem Sinne auf das Individuum zurilick und trdgt zu einer zukunftsstabilen
Basis fiir das spatere Leben bei. In diesem Sinne sei an das "3v-Beziehungsnetz" erinnert, dass bei der
padagogischen Beziehungsgestaltung erwdahnt wurde. Unschwer lasst sich erkennen, dass es fiir Pro-
fessionelle zudem angezeigt ist, die Abschiedssequenz bei Beratungsprozessen angemessen zu gestal-

ten (ebd.).

Nach Gahleitner (2017) lassen sich die bisherigen Erkenntnisse folgendermassen fassen: "Bindungs-
und Beziehungsnetzwerke dienen als Basis fiir (Selbst-)Bildungs- und Entwicklungs- sowie kulturelle
Weitergabeprozesse. Es wird deutlich, wie sehr psychosoziale Arbeitsprozesse als Ganzes von Bin-
dungsphdanomenen durchzogen sind. (...) eroffnet (...) Chance auf eine Reihe konstruktiver 'korrektiver

Veranderungsprozesse' " (S.253).



Barbara Leu Bindungsorientierte Beziehungsgestaltung SSA 382 BAAR

5.3 Hilfreiche Methoden fiir die Praxis

Die vorhergehenden Ausfiihrungen zur Beziehungsgestaltung unterstreichen die Wichtigkeit, dass zu-
erst eine gelingende Beziehung in der personlich gepragten Dyade stattfinden muss, bevor weiterge-
hende Schritte fir den Aufbau eines tragenden Netzwerks erfolgen kénnen. Daher wird zu Beginn eine
Variante fiir die sogenannte Mikro-Ebene diskutiert und dann eine Moglichkeit fir die weiterfiihrende
Netzwerkarbeit. Die Autorin bedient sich dabei den Methoden aus dem "Handbuch fir die kompetenz-
orientierte Arbeit mit Familien" (kurz KOFA-Manual) von Kitty Cassée, Barbara Los-Schneider und Han

Spanjaard. Diese lassen sich auf Einzelpersonen wie auch auf die ganze Familie adaptieren.

Um die Techniken des KOFA-Manuals entsprechend einordnen zu kdnnen, folgt zuerst ein punktueller

Rickblick auf die bisherigen theoretischen Ausfiihrungen:

- Die zentrale Bindungsentwicklung findet im 1. — 2. Lebensjahr statt

- Feinflhlige Eltern beeinflussen mit ihren Interaktionen in dieser Zeit den Mentalisierungs- und
weiteren Sozialisationsprozess ihres Kindes positiv

- Eltern die ignorierend, einmischend und in ihrer Ansprechbarkeit unbestandig sind (unsicher-
ambivalentes Bindungsmuster), beeinflussen den Mentalisierungs- und weiteren Sozialisati-
onsprozess ihres Kindes unglinstig

- Die Fahigkeit zur Reflexion ist eng mit der Bindung(Bindungsqualitat) an die primare Bezugs-
person verknipft. Im Falle des unsicher-ambivalenten Bindungsmusters wirken sich die Inter-
aktionserfahrungen diesbeziiglich also negativ aus

- Zu den Entwicklungsaufgaben im Kleinkind- und Schulalter gehéren unter anderem: tiber sich
selber nachdenken kdnnen (innerer Monolog), sich in das Gegenliber versetzen konnen (Per-
spektivenwechsel) usw. Mit einer unsicheren Bindung ist die Aneignung dieser Fahigkeiten er-
schwert

- Die Veranderung inneren Arbeitsmodelle ist moglich, bendtigt aber langere und engere Bezie-
hungen

- Schulsozialarbeit soll die Personlichkeitsentwicklung des Einzelnen und die Sozialkompetenzen
fordern

- Schulsozialarbeit soll Méglichkeiten und Raume gestalten, die Akzeptanz und Wertschatzung
bieten. Die Einzelnen sollen ihren Selbstwert, konkret die Selbstwahrnehmung, Selbstwirksam-
keit und das Selbstvertrauen, starken konnen

- Zudem soll die Schulsozialarbeit als verlassliche, verfiigbare Partnerin erreichbar sein
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- Im Sinne einer einmaligen Losungsorientierten Kurztherapie ist eine Veranderung der inneren
Arbeitsmodelle kaum moglich. Werden durch die Schiiler/-innen mehrere Beratungen wah-
rend der ganzen Schulkarriere in Anspruch genommen so ist dies aber durchaus moglich

- Eine Hypothese zum Bindungsmuster ist bezliglich Beziehungsgestaltung sehr lohnenswert

Der kurze theoretische Rickblick fiihrt nochmals deutlich vor Augen, welche Herausforderungen sich
flr ein Kind mit unsicher-ambivalentem Bindungsmuster ergeben und wo die Arbeit der Schulsozialar-
beit ansetzen sollte. Aufgrund dieser Erkenntnisse und Erfahrungen aus der eigenen Praxis hat die Au-
torin die folgenden praktischen Methoden ausgewahlt. Die bewusste, beschrankte Auswahl der zwei

Methoden soll einen anschaulichen Beitrag zum Theorie-Praxis-Transfer liefern.

5.3.1 Arbeit an Gefiihlen und Gedanken

In Bezug auf die Beziehungsgestaltung ist wichtig, dass die Sozialarbeitenden auf die Gefiihle der Kli-
entinnen konzentriert bleiben und so eine Erfahrung des empathischen Verstehens moglich wird. Ei-
gene storende Geflihle und implizite Hypothesen sollten dabei ebenso benannt und tberpriift werden.
Das bewusste Arbeiten mit Gefliihlen und Gedanken er6ffnet den Betroffenen neue Moglichkeiten und
Rdaume. Alexa Mohl (1996) beschreibt diesen Zustand nach der Methode der Neurolinguistischen Pro-
grammierung (NLP) folgendermassen: jeder externe Reiz im Leben eines Menschen wird vom Gehirn
auf Bekanntheit gepriift (S.29). Handelt es sich um einen neuen Reiz, so kommt eine versuchsweise
Verarbeitung und ein Probehandeln zustande, das mit seinen Resultaten gespeichert wird und somit

die Welt des Betreffenden erweitert (ebd.).

Gemass Cassée, Los-Schneider und Spanjaard (2015) kdnnen negative Gefiihle und storende Gedan-
ken, die als interne Risikofaktoren wirken, der Grund sein, dass vorhandene Fahigkeiten nicht genutzt
werden kénnen und das Lernen von Fahigkeiten blockiert ist (S.125-127). Viele Techniken gehen bei-
spielsweise davon aus, dass Klienten und Klientinnen in der Lage sind, ihre Geflihle zu erkennen und
diese zu dussern (Fahigkeit zur Selbstbeobachtung), was aber haufig nicht der Fall ist (ebd.). Gemass
Ruth Meyer (2009) kdnnen bereits mit Kindern wesentliche Gesprache gefiihrt werden (S.31). Inte-
resse daran, was das Kind am starksten bewegt, hilft ihm, sein Inneres nach aussen nachvollziehbar zu
machen (ebd.). Die Arbeit an Geflihlen und Gedanken ist anspruchsvoll aber lohnenswert, da die Ana-
lyse konkreter Alltagssituationen im Hier und Jetzt hilfreich fir Veranderungen ist (Cassée, Los-Schnei-
der & Spanjaard, 2015, S.125-127). Nach den Autorinnen und dem Autor werden in konkreten Situati-
onen Geflihlen und Gedanken aktiviert oder entstehen, die das Verhalten pragen. Gefiihle und Verhal-
ten wiederum werden beeinflusst von den Dingen, die die Klientel denkt resp. zu sich selber sagt. Pro-

fessionelle der Sozialen Arbeit sollten ihre Klientinnen und Klienten unterstiitzen darauf zu achten, was
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sie zu sich selber sagen (innerer Monolog) und was sie denken. Darauf aufbauend sollten Sie den Kli-
enten und Klientinnen helfen auf eine andere Art zu sich selber zu sprechen und andere Gedanken zu

formulieren. Folgende Fragen kénnen dabei hilfreich sein:

- Was geht dir jetzt durch den Kopf (Erkennen des Gedankens)?
- Ist der Gedanke wahr resp. realistisch?

- Hilft der Gedanke zu erreichen, was du willst?

- Hilft der Gedanke, Geflihle zu vermeiden, die du nicht willst?

- Hilft der Gedanke Konflikte zu vermeiden, die du nicht willst?

Dadurch kénnen storende Gedanken hervorgeholt und zur Diskussion gestellt werden um anschlies-
send hilfreiche Gedanken zu entwickeln. Um entsprechende Gefiihlsregungen besser wahrzunehmen
und in Kontakt mit anderen praziser auszudriicken helfen spielerische Techniken (ebd.). Fur die Arbeit
mit Kindern eignen sich vor allem Emoticons oder Bilder (siehe Abbildung 7), die mit einfachen Strichen
ein Geflhl ausdriicken, beispielsweise "froh", "gllicklich", "bdse", "bekiimmert" usw., auf das sich das
Kind beziehen kann bzw. welches am besten zum situativen Gefiihl des Kindes passt (Cassée, Los-

Schneider & Spanjaard, 2015, S.132-133).
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Abbildung 8: Geflihlskarten (Hoffmann, Kordelle-Elfner, Lilienfeld-Toal & Metz, 2001, S.29)

Ergdnzend kann besprochen werden, an was man sieht, dass es der Person auf dem Bild so geht oder
man fragt das Kind, wie es das Gefiihl gegenliber anderen zeigen wiirde. Eine weitere Maoglichkeit be-

steht darin, dass das Kind selber Zeichnungen von Gesichtern herstellt (ebd.).

Wie im Kapiel 5.1.1 beschrieben sollen diese Techniken ermdglichen, das innere Bezugssystem der
Klientel zu verstehen und im Endeffekt die Beziehung zwischen Klientel und beratender Person star-

ken.

5.3.2 Netzwerkarbeit

Verlauft die Beziehungsgestaltung in der Dyade zwischen Klientin oder Klient und beratender Person

erfolgreich, dann ist es ebenso wichtig, diese Erfolge im Sinne der Klientel fiir die Zukunft zu sichern

50
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und zu nutzen. Oder wie im Prozessmodell von Gahleitner verdeutlicht, sollte der ganze Alltag vom
Beziehungsgeschehen getrankt sein, damit die bindungsstarken Ausgangsbeziehungen ihre volle Wir-
kung entfalten kénnen. Auch Simoni bezieht sich in ihren Ausfiihrungen auf das Modell des "3v-Bezie-
hungsnetzes" als Losung, da Kinder auf Konstanz und Kontinuitat angewiesen sind. Cassée, Los-Schnei-
der und Spanjaard (2015) schlagen daher vor, zu Beginn mit einem Netzwerkschema oder einer Netz-
werkkarte zu arbeiten, um die vorhandenen Ressourcen und/oder Belastungen wie folgt zu erheben

(5.159-161):

- Quantitat: Dichte, Ausmass, Haufigkeit der Kontakte?

- Qualitat: Gefuihle (Sympathien, Antipathien), Dauer, freiwillig/unfreiwillig, einseitig/gegensei-
tig, Zuverlassigkeit, Unterstlitzungsmoglichkeiten?

- Macht: formell/informell, entwicklungsférdernd/entwicklungsbehindernd?

- Kommunikation: Kommunikationsformen, konstruktiv/destruktiv, Storungen, Konflikte, Koali-

tionen, Isolationen?

So kénnen bereits bestehende hilfreiche oder dysfunktionale Beziehungen identifiziert werden und es
werden Leerstellen und Liicken im sozialen Netz sichtbar (Cassée, Los-Schneider & Spanjaard, 2015,
S.159-161). Das Sammeln von Informationen zum bestehenden Netzwerk bewirkt bereits Verdanderun-
gen und in der Folge werden Kontakte haufig wiederbelebt, ohne dass dafiir spezielle Schritte geplant
werden missen. Cassée, Los-Schneider und Spanjaard gehen aber davon aus, dass eine Reihe von Fa-
higkeiten notwendig ist, damit das soziale Netzwerk auch genutzt werden kann. Konkret nennen sie
den Abbau von negativen Gedanken Uber andere sowie die eigene Person, Verbessern der kommuni-
kativen Fahigkeiten, Wissen um Hilfe und Unterstiitzung in kritischen Situationen sowie Gegenseitig-
keit und selber Unterstilitzung anbieten als bendtigte Fahigkeiten. Auch kann es notig werden, dass
Fachpersonen mit ihren in der Ausbildung erlernten Gesprachstechniken in Konfliktsituationen vermit-
teln oder Kontakte ermdglichen und begleiten (ebd.). Soll das soziale Netzwerk zu einem nachhaltigen
und wichtigen Schutzfaktor werden, ist gemass Cassée, Los-Schneider und Spanjaard wichtig, dass das
Netz auch nach Beendigung der professionellen Hilfe tragt und Klientinnen wissen, was sie tun kdnnen,

sollte es nicht mehr tragen oder sollten wieder oder neue Konflikte entstehen (S5.164).

Professionelle Beziehungsgestaltung ist vielschichtig und lasst sich nicht mit ein oder zwei Satzen ab-
handeln. Entscheidend sind viele kleine Details und die persdnliche Prasenz der beratenden Person.

Anregende, kreative Methoden kdnnen dabei hilfreich sein.
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6 Schlussfolgerungen und Praxisrelevanz

Im folgenden Teil werden die zentralen Aussagen und wichtigsten Befunde dieser Arbeit resiimiert und
die Fragestellung moglichst abschliessend beantwortet. Zuerst wird die Hauptfrage beantwortet, wel-
che sich in einem ersten Teil mit den Grundlagen aus Kapitel zwei befasst, um im zweiten Teil die Ver-
bindung der Bindungstheorie mit der Beziehungsgestaltung in der Beratung der Schulsozialarbeit auf-
zuzeigen. Anschliessend wird die Unterfrage beantwortet, welche sich mit dem praktischen Handeln
der Professionellen befasst. Danach werden die Befunden ganz konkret auf den Praxisalltag der
Schulsozialarbeit tGbertragen und zum Schluss folgt ein Ausblick auf zukiinftige Handlungs- und/oder

Forschungsdesiderata.

Wie kdénnen Schulsozialarbeitende die Beziehung mit unsicher-ambivalent gebundenen Primarschul-

kindern in der Beratung gestalten?

Im Kapitel 2 wurde aufgezeigt, dass Bindung kurz nach der Geburt in der friihen Kindheit beginnt. Die
gemachten positiven wie negativen Beziehungserfahrungen des Kindes in der Interaktion mit seinen
Hauptbindungspersonen bilden die Grundlage fiir das sich entwickelnde Bindungsmuster. Dabei haben
unsicher-ambivalent gebundene Kinder eher die Erfahrung gemacht, dass Bezugspersonen nur teil-
weise responsiv, unsensibel oder unzuverlassig sind. Das heisst, sie Ubertreiben ihre Handlungen, da-
mit ihre Bediirfnisse wahrgenommen und befriedigt werden. Die Rolle von Bezugspersonen ist also
hochst anspruchsvoll und ihre Interaktionen pragen die Entwicklung des Kindes. Wichtig zu wissen ist,
dass diese Rolle auch von anderen Personen als den Eltern, beispielsweise von Verwandten, Lehrper-
sonen oder Schulsozialarbeitenden, eingenommen werden kann. Zudem hat ein Kind immer mehrere
Bezugspersonen, die vor- oder nachrangig zum Zuge kommen, wenn das Kind Schutz oder Unterstiit-
zung bendtigt. Beziehungserfahrungen mit Bezugspersonen werden beim Kind in sogenannt inneren
Arbeitsmodellen abgelegt. Diese Modelle ermoéglichen dem Kind, das Verhalten von Personen zu in-
terpretieren und vorherzusagen. Sie sind Massstab dafiir, wie offen Gefiihle und Bedirfnisse gegen-

Uber anderen gedussert werden kénnen.

Hinsichtlich der bindungsorientierten Beziehungsgestaltung in der Beratung der Schulsozialarbeit ist
zu Beginn eine griindliche Diagnostik also sehr empfehlenswert. Dabei geht es nicht darum zu 100%
das richtige Bindungsmuster zu diagnostizieren. Diesbezliglich wurde unter den Beratungsherausfor-
derungen in Kapitel 4.2 bereits aufgezeigt, wie schwierig und aufwandig die genaue Diagnose eines
solchen Musters ist. Vielmehr geht es darum, eine mogliche Hypothese zum Bindungsmuster zu for-
mulieren. Diese hilft, die Handlungen des Kindes richtig einzuordnen und im Sinne des unsicher-ambi-

valenten Musters beispielsweise zugewandt und aufmerksam zu sein und zu bleiben, auch wenn es in
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der Beratungsbeziehung mal schwieriger wird. Weiter sollen anhand der Hypothese zum Bindungs-
muster mogliche Schwierigkeiten und Ressourcen zur Person selber und deren Umfeld gewonnen wer-
den, um fir die Beratung die richtigen Schliisse zu ziehen. Eine unsichere Bindung ist hierbei, wie bei
den Beratungsherausforderungen unter Kapitel 4.4 erwdhnt, als Chance zu sehen, da sie aus systemi-
scher Sicht wichtige Hinweise zum Umfeld des Kindes liefert. Da die Lebensgeschichte einer Person
beziiglich Bindung sehr komplex ist, kdnnen kurzzeitige oder einmalig angelegte Beratungen einer bin-
dungsorientierten Beziehungsgestaltung kaum gerecht werden. Daher ist die in der Schulsozialarbeit
oft angewendete und gangige, lI6sungsorientierten Kurztherapie nur bedingt hilfreich. In Kapitel 4.1
wurde diskutiert, dass bei der I6sungsorientierten Kurztherapie mit durchschnittlich vier Sitzungen pro
Fall gerechnet wird. Anders hingegen sieht es bei langerfristigen Beratungsmandaten aus. Aus bin-
dungstheoretischer Optik sind diese wirkungsvoller, da sie den Aufbau einer langerfristigen Beziehung
ermoglichen. Wie in Kapitel 4.1 aufgenommen, ergeben sich fiir die Schulsozialarbeit gerade in dieser
Hinsicht Moglichkeiten, da oftmals die gleichen Kinder wahrend ihrer Schulkarriere mehrmals zu un-
terschiedlichen Themen in die Beratung kommen. In Bezug auf die Gestaltung der Beziehung ist die
wichtigste Erkenntnis, dass Rogers Theorie die zentralen Aspekte aufnimmt und bearbeitet, die in Be-
zug auf Bindung und Beziehung absolut wesentlich sind: Akzeptanz, Empathie, Kongruenz. Das heisst,
dass sich die Professionellen dem Gegentiber nicht nurinihrer Berufsrolle prasentieren, sondern bereit
sind auch einen grossen Anteil von personlicher Beziehung aufzubauen und zuzulassen. Die Betroffe-
nen benotigen eine wertschatzende und vertrauensvolle Beziehung, damit Verdanderungen moglich
werden. Besonders herausfordernd ist dabei das fortwdahrende Austarieren dieser Beziehung in der
Antinomie von Nahe und Distanz. Beziehung braucht also Zeit, ist die wesentliche Grundlage, und ein
nicht zu unterschatzender Faktor in der Arbeit von Schulsozialarbeitenden. Ohne diese Grundlage ist
ein erfolgreiches Wirken im Aufgabenfeld der Beratung nicht denkbar. Um Erfolge in der Beziehungs-
arbeit fur das kinftige Leben der Klientel nutzbar zu machen wurde im Kapitel 5.1.3 die Idee des 3v-
Beziehungsnetzes besprochen. Dieses soll aus Faden zu vertrauten, verldsslichen, verfiigbaren Be-
zugspersonen bestehen und bereits im Vorfeld eines Ubergangs im Lebenslaufs gesponnen werden.
Ziel ist, dass das 3v-Beziehungsnetz auch nach der professionellen Hilfe noch tragt. Grundsatzlich lasst
sich also sagen, dass korrigierende Beziehungserfahrungen der Schlissel sind um unsicher-ambiva-

lente Primarschulkinder zu erreichen und wirkungsvolle Interventionen zu ermdglichen.

Welchen Einfluss hat die Bindungs-Hypothese auf das praktische Handeln der Professionellen?

In der Schulzeit fallen unsicher-ambivalent gebundene Kinder gemass Kapitel 2.1.5 durch ihr forsches
Wesen auf und sie sehen sich gerne in der Opfer-Rolle. Es fallt ihnen schwer zu reflektieren und sich
selbst zu regulieren. Sie sind stark abhangig von ihrer Bezugsperson was sich negativ auf die Entwick-

lung eines ausgeglichenen Sozialverhaltens auswirkt. Das Erlernen und die Erkundung neuer sozialer
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Fahigkeiten wird durch das stark aktivierte Bindungssystem behindert. Dies wurde anhand der Ent-
wicklungsaufgaben nach Cassée unter den Kapiteln 2.2.2 und 2.2.3 eingehend beschrieben und aufge-

zeigt.

Fiir Professionelle der Sozialen Arbeit gilt daher, dass sie feinflihlig reagieren, emotional verfligbar sind
und eine zentrale Rolle bei der "Problembearbeitung" einnehmen sollten. Bindungsbediirfnisse nach
Schutz, Trost und Unterstiitzung sollen wahrgenommen und befriedigt werden. Fir die Praxis bietet
sich das in Kapitel 5.1.2 erwahnte Modell der komplementaren Beziehungsgestaltung an. Dieses nimmt
die zentralen Beziehungsmotive der Klientel wie Autonomie, Aufmerksamkeit, Anerkennung usw. in
den Blick und sucht diese zu befriedigen. Das Vorgehen soll Vertrauen schaffen und die Sozialarbeiten-
den dem Kind so zur sicheren Basis werden. Die Fachperson kann danach auf unterschiedlichen Hand-
lungsebenen Moglichkeiten und Rdume gestalten, in welchen sich das Kind als akzeptierte und wert-
geschatzte Personlichkeit erleben kann. Es geht also um die Ko-Regulation der Gefiihle des Gegen-
Ubers, genauer die Beachtung und Verstarkung der positiven Geflihlszustande. Hier sei an die prakti-
sche Methode, wie sie im Kapitel 5.3.1 behandelt wurde, erinnert. Als Erganzung kann auch Bowlby
hinzugezogen werden, der davon ausgeht, dass die auditiven Reize einer menschlichen Stimme, die
visuellen Reize eines menschlichen Gesichts und die taktilen und kindsthetischen Reize von Menschen-
armen und -korpern die inhdarenten Verhaltenssysteme eines Menschen pragen, die spater in der Kind-
heit — und fiir das ganze Leben — die Bindung an bestimmte Personen beeinflussen. Diese Erkenntnis
ist insofern wichtig, als sie erklart, dass auch eher unkonventionelle Methoden sehr wirksam sind, da
sie den Korper ansprechen und somit auf die inneren Systeme wirken. Wird die Beziehungsgestaltung
nach Sachse mit ressourcen-aktivierenden Interventionen kombiniert, kann die Klientel ihre Fahigkei-

ten, Fertigkeiten und Starken im Umgang mit problematischen Situationen erkennen.

Praxisrelevanz Schulsozialarbeit

Da Schulsozialarbeit als eigenstandiges Handlungsfeld der Jugendhilfe agiert, ist sie im Kanton Luzern
insbesondere dem Kinder- und Jugendleitbild verpflichtet, welches fiir den Bereich "Wohlbefinden und
Schutz" festhalt, dass Kinder verlassliche und verfligbare Bezugspersonen haben, die ihre Gesundheits-
kompetenzen férdern und die positiven Einflussfaktoren fir ihr Wohlbefinden starken. In diesem Sinne
wirkt Schulsozialarbeit einerseits in einer direkten und andererseits in einer Gibergeordneten Linie. Wie
wichtig diese direkte oder persdnliche Beziehung des Schulsozialarbeiters oder der Schulsozialarbeite-
rin zur Klientel ist, wurde soeben erlautert. Zum Ubergeordneten Bereich ist festzuhalten, dass die
umfangreichen Aufgaben, wie sie das Kinder- und Jugendleitbild festhalt, nicht nur durch eine einzelne

Person alleine geleistet werden kdnnen. Daher ist aus systemischer Sicht der Netzwerkarbeit vermehrt
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Rechnung zu tragen, da ein funktionierendes Netzwerk von mehreren Personen fiir die Zukunft gese-
hen der Klientin oder dem Klienten noch mehr Halt und Stabilitat bietet. Zu bedenken gilt, dass in der
Regel nicht nur die Kinder, sondern auch die Eltern Beratung bendtigen und sie deshalb vermehrt und
frihzeitig einbezogen werden sollten. Gestaltet sich dieser direkte Weg schwierig, kann es allenfalls
hilfreich sein, zusammen mit der Klientel neue Beziehungsressourcen (bspw. Patinnen/Paten, Ver-
wandte, Schulkameradinnen/Schulkameraden usw.) zu erschliessen, die auch nach Beendigung der
professionellen Hilfe tragen. Insofern sind Schulsozialarbeitende gefordert, bei einschlagiger Kritik zum
Aufgabenfeld Beziehungsgestaltung fiir dieses einzustehen und aufgrund wissensbasierter und theo-

retischer Grundlagen zu argumentieren.

Bezliglich Schule ist es wichtig, Lehrpersonen und Schulleitungen mit entsprechendem bindungstheo-
retischen Wissen zu versorgen und sie beim Aushalten von schwierigen Beziehungskonstellationen zu
unterstitzen. In Bezug auf korrigierende Beziehungserfahrungen kann das Aushalten schwieriger Be-
ziehungen manchmal sinnvoller sein als ein schneller Wechsel der Lehrperson oder gar des Schulhau-
ses. Denn wie in Kapitel 2.3 besprochen, werden die meisten inneren Arbeitsmodelle in der frithen
Kindheit angelegt und sind relativ stabil. Zwar lassen sie sich ein Leben lang verandern, dies braucht
aber Zeit und ist nur in engen Beziehungen moglich. Die Kontinuitat der bestehenden, wenn auch her-
ausfordernden, Beziehung bietet also die Chance "alte" Muster und Modelle aufzubrechen und neu zu
ordnen. Der Schulsozialarbeit kommt hierbei eine Briickenfunktion zu, die Verstandnis zwischen den
Parteien schaffen und ermdoglichen soll. Zudem steht sie in der Pflicht allfallige pathologische Tenden-
zen als solche zu erkennen, damit friihzeitig eine Triage an eine adaquate Fachstelle erfolgen kann und
somit das System (teilweise) entlastet wird. Wie in Kapitel 4.3 erwahnt ist hier ein besonderes Augen-
merk auf Beziehungsstdrungen zu legen, die mit den gemeinhin bekannten Aufmerksamkeitsdefizit-
/Hyperaktivitdtsstorungen (ADHS) nicht zu verwechseln sind. Beziehungsstérungen benétigen eine

ganzlich andere Intervention und Begleitung als ADHS Stérungen.

Kiinftige Handlungs- und/oder Forschungsdesiderata

Wie in dieser Bachelorarbeit dargestellt, ist die Bindungstheorie vielschichtig und die Verknlipfung die-
ses Wissens mit dem praktischen Alltag der Schulsozialarbeit zeitaufwandig. Aus diesem Grund ware
es sicher spannend, in einer kiinftigen Bachelor- oder Masterarbeit zu erfahren, wie es um die klinische
Anwendung von Bindungswissen in der Schulsozialarbeit in der Schweiz steht. Diesbezliglich kénnte
an die in der Einleitung erwdhnte Studie von Mathias Berg angekniipft werden. Diese halt fest, dass
Sozialarbeitende zwar grundlegendes Bindungswissen erwerben, dieses aber im zentralen Bereich der
Diagnostik kaum zur Anwendung kommt. Daher ware es wiinschenswert, dass die Sozialwissenschaf-

ten der Sozialen Arbeit in Zukunft einfache und praxisbezogene diagnostische Verfahren zur Ermittlung
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des Bindungsmusters zur Verfligung stellen, die auch 6konomischen Anspriichen geniligen. Weiter ist
sicherlich angezeigt, dass sich Sozialarbeitende vermehrt mit der Diagnostik im Bereich der Bindung

auseinandersetzen. Dies wére ein Gewinn und wirde die Profession der Sozialen Arbeit starken.
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