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Bereit für den Abschied?! –  
Kinder und Eltern feinfühlig begleiten

Ein Wort zum Geleit von Regina Remsperger-Kehm

Übergänge stellen im Leben eines Menschen besondere Phasen dar, die mit zahlreichen Herausfor-
derungen und vielfältigen Gefühlen verbunden sind: Was wird zurückgelassen und was wird sich 
verändern? Wie wird das Neue aussehen und wie kann die Phase bis dorthin gelingen? Freude, 
Neugierde, Aufregung, Sorge, vielleicht auch Angst und Trauer, stehen nebeneinander, wechseln sich 
ab. Die Forschung zeigt, dass gerade Übergänge in der Kindheit mit Belastungen für die ganze Fami-
lie einhergehen. Zudem sind Kinder und Eltern derzeit vor allem durch die Nachwirkungen der Coro-
na-Pandemie mit zusätzlichen Herausforderungen konfrontiert. Die Anzahl psychisch belasteter Kin-
der hat sich deutlich erhöht und es ist ein Anstieg von innerfamiliären Spannungen und häuslicher 
Gewalt zu verzeichnen. Zugleich ist die Situation in pädagogischen Einrichtungen aufgrund des gra-
vierenden Fachkräftemangels äußerst angespannt, Fachkräfte sind überlastet.

Betrachtet man die Lebenswelten von Familien, sind Kinder und Eltern in Transitionsprozessen 
mehr denn je auf eine feinfühlige Begleitung angewiesen. Pädagogische Fachkräfte benötigen ein 
fundiertes Wissen und professionelle Handlungskompetenzen, um sowohl die Bedürfnisse von Kindern 
und Eltern als auch die Verfassung und die Empfindungen der Kolleginnen und Kollegen feinfühlig 
wahrzunehmen sowie angemessen darauf reagieren zu können. Mit einem sensitiv-responsiven 
Antwortverhalten sind Fachkräfte in der Lage, die Signale von Kindern und Eltern im Eingewöhnungs-
prozess achtsam aufzugreifen und ihr Interaktionsverhalten darauf abzustimmen. In dieser besonders 
wichtigen Lebensphase ihrer Kinder sollen Eltern dabei unterstützt werden, auch ambivalente Gefühle 
und Bedürfnisse zu benennen und zu reflektieren. Kinder und Eltern anzuhören und zu verstehen und 
somit die Fachkraft-Eltern-Kind-Beziehung zu stärken, steht im Mittelpunkt des Modells der Partizipa-
torischen Eingewöhnung. Auf der Grundlage verständnisvoller und tragfähiger sozialer Beziehungen 
sollen Kinder in ihren Entwicklungs- und Bildungsprozessen unterstützt werden.

Wie es gelingen kann, Familien einen sanften und bedürfnisorientierten Übergang zur außerfa-
miliären Betreuung in Kita, Krippe oder Tagespflege zu ermöglichen, wird in diesem Band theoretisch 
fundiert dargelegt, aber auch mit detaillierten und konkreten Praxisbespielen erläutert. Behutsam 
und verständlich legen Marjan Alemzadeh und die Autorinnen dar, wie pädagogische Fachkräfte 
durch Wahrnehmendes Beobachten und eine pädagogisch achtsame Grundhaltung Kinder und Eltern 
aktiv einbeziehen und den Prozess der Eingewöhnung gemeinsam gestalten können. Durch die Lek-
türe dieses Buchs werden Fachkräfte dafür sensibilisiert, was Kinder und Eltern während der Einge-
wöhnung brauchen, was ihnen guttut und was sie möglicherweise überfordert. Insbesondere durch 
die Praxisbeispiele wird deutlich, welche Schritte dabei zwischen Kind, Elternteil und pädagogischer 
Fachkraft abgestimmt werden sollten. Hierbei zeigt sich, dass jede Eingewöhnung individuell unter-
schiedlich verläuft. Es bedarf einer hohen professionellen Handlungskompetenz, damit Kinder, Eltern 
und pädagogische Bezugsfachkraft diesen bedeutsamen Übergangsprozess in einem jeweils ange-
messenen Tempo erleben können.

Das vorliegende Buch zur Partizipatorischen Eingewöhnung bietet pädagogischen Fachkräften 
wissenschaftliche Grundlagen und zugleich hilfreiche Empfehlungen für die praktische Arbeit, um in 
Transitionsprozessen erkennen zu können, wann Kinder, Eltern und Fachkraft „bereit für den Ab-
schied“ sind. Für die aktive Teilhabe und Partizipation von Familien im Eingewöhnungsprozess in Kita, 
Krippe oder Tagespflege sind eine professionelle Beobachtungskompetenz und ein sensitiv-respon-
sives Interaktionsverhalten der Fachkräfte unverzichtbar. Zur Weiterentwicklung dieser Kompetenzen 
leistet der Band einen entscheidenden Beitrag.
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Einleitung

Krippenbetreuung ist für die Mehrzahl der Kinder mit erheblichem Stress verbunden. Die Wiener 
Krippenstudie zeigte, dass Krippenkinder nicht nur in den ersten Wochen der Betreuung erhöhte 
Stresswerte aufweisen, sondern dass diese auch noch nach fünf Monaten erhöht sind (vgl. Ahnert et 
al. 2004; Datler et al. 2012). Diese Ergebnisse stimmen mit einigen meiner Beobachtungen in Krip-
pen, Kitas und Tagespflegestellen überein. Während der morgendlichen Bring-Situation sind dort 
häufig unglückliche Eltern-Kind-Paare zu erleben: Kinder, die sich an ihren Eltern festhalten und nicht 
abgegeben werden wollen; Eltern, denen es schwerfällt zu gehen und die besorgt von den Fachkräf-
ten weggeschickt werden, und Kinder, die sehr lange traurig in der Garderobe sitzen und darauf 
warten, abgeholt zu werden.

Diese Beobachtungen brachten mich zum Nachdenken. Ich begann, mich intensiver mit der Frage zu 
beschäftigen, wie diese Situationen anders gestaltet werden könnten. Gespräche mit den beteiligten 
Familien und Fachkräften ließen auf einen Zusammenhang zu einer nicht gelungenen, oft viel zu 
schnellen Eingewöhnung schließen. Immer wieder machten Kinder und Eltern während der Einge-
wöhnung Ohnmachtserfahrungen, insbesondere dann, wenn die pädagogischen Fachkräfte die 
Schritte der Eingewöhnung ohne sie bestimmten. Häufig standen der Zeitplan der Kita oder die Vor-
gaben eines Eingewöhnungsmodells im Vordergrund. Die kindlichen und elterlichen Bedürfnisse 
wurden hingegen oft außer Acht gelassen. Da es mir eine große Herzensangelegenheit ist, dass 
Kinder und ihre Familien einen guten Start in die außerfamiliäre Betreuung haben und diese als 
qualitativ hochwertig erleben können, waren meine Beobachtungen der ausschlaggebende Impuls, 
ein neues Eingewöhnungsmodell zu konzipieren: das Partizipatorische Eingewöhnungsmodell.

In der frühpädagogischen Wissenschaft werden Transitionen als wichtige und markante Übergänge im 
Leben eines Menschen erachtet (vgl. Griebel & Niesel 2011, S. 37 f.). Die Übergänge von einer Phase in 
die nächste prägen den Menschen nachhaltig. Aus meiner Sicht sind sie biografisch so relevant, weil 
sie eine neue Phase im Leben eines Menschen einläuten. Neben schicksalhaften Übergängen, die 
meist plötzlich und unerwartet auftreten, wie zum Beispiel der Verlust eines geliebten Menschen oder 
die frühe Trennung von Bezugspersonen, gelten der Übergang von der familiären Betreuung in eine 
Kinderkrippe, eine Kindertagespflege oder eine Kita und auch der Übergang von der U3-Betreuung in 
eine Kita als vorhersehbare Transitionen. Dementsprechend können wir diese Transitionen pädago-
gisch gut vorbereiten und begleiten, damit Kinder die neuen Erfahrungen, denen sie ausgesetzt 
werden, gut bewältigen können. Auch der Übergang von der Kita in die Schule ist für die meisten 
Kinder und deren Familien sehr bedeutsam. Es gehen viele Erwartungen, aber auch Emotionen mit 
dem Prozess einher, wenn ein Kita-Kind zum Schulkind wird. Eine Partizipatorische Einschulung wäre 
auch hier ein wichtiges Konzept, um den Übergang von der Kita zur Schule professionell zu begleiten. 
Die Transitionsforschung zeigt uns, dass die bereits durchlebten Übergänge den nächsten Übergang 
prägen und beeinflussen können, deshalb sollten wir diesen sehr sensiblen Phasen von Beginn an 
eine große Aufmerksamkeit schenken. Kinder und Eltern sollten in Übergangssituationen achtsam 
begleitet werden, um eine bestmögliche – im Sinne von feinfühlige und bedürfnisorientierte – Unter-
stützung zu erhalten. Transitionen sind immer sowohl von einem Abschied als auch von einem gleich-
zeitigen Neuanfang geprägt. Damit Kinder und Erwachsene diesem Neubeginn mit Offenheit begeg-
nen können, brauchen sie Beziehungsräume, in denen sie sich sicher und geborgen fühlen.
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In dem hier zugrunde liegenden Forschungsprojekt, das von März 2021 bis März 2023 stattfand 
und finanziell von der Winzig Stiftung unterstützt wurde, wurden elf Eingewöhnungsverläufe nach 
dem Partizipatorischen Eingewöhnungsmodell in fünf unterschiedlichen Einrichtungen intensiv be-
gleitet und erforscht. Ziel des Projektes war es, die Perspektive der Kinder, der Eltern wie auch der 
pädagogischen Fachkräfte zu erfassen. Eltern und pädagogische Fachkräfte wurden hierbei aktiv in 
die Erhebung der Forschungsdaten eingebunden, indem sie Sprachmemos aufnahmen, in denen sie 
täglich den Eingewöhnungsverlauf anhand ihrer Beobachtungen dokumentierten. So entstanden 
qualitative Daten, die gemeinsam mit den Familien und pädagogischen Fachkräften generiert wur-
den, um ihre Perspektive der Forschung zugänglich zu machen. In dem vorliegenden Praxisbuch 
möchten wir unsere Erkenntnisse aus dem Forschungsprojekt für die alltägliche Anwendung zusam-
mentragen. Hierbei beschreiben wir zunächst theoretische Grundlagen, auf die das Partizipatorische 
Eingewöhnungsmodell aufbaut, nennen sowohl Faktoren, die eine Eingewöhnung gelingen lassen, 
als auch Faktoren, die eine Eingewöhnung erschweren. Im praktischen Teil stellen wir eine Reihe von 
Eingewöhnungsverläufen detailliert dar, die nach dem Partizipatorischen Eingewöhnungsmodell ge-
staltet und von unserem Forschungsteam intensiv begleitet worden sind.
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1.	 Die Bedeutung einer bindungssensiblen Eingewöhnung1

MARJAN ALEMZADEH, BRIGITTE FORSTNER & ANDREA MÖLLMANN

1.1	 Grundverständnis einer Partizipatorischen Didaktik

In einer Partizipatorischen Didaktik ist die Gestaltung verständnisvoller und tragfähiger sozialer Be-
ziehungen die Basis, um Kinder pädagogisch in ihren Entwicklungs- und Bildungsprozessen zu unter-
stützen. Dieser Beziehungsaufbau beginnt vom allerersten Tag in der Eingewöhnung, je nachdem wie 
die pädagogischen Fachkräfte den neuen Familien – den Kindern und deren Eltern – begegnen (vgl. 
Alemzadeh 2021).

In einer Partizipatorischen Didaktik werden Kinder als handlungsfähige und handlungsmächtige 
Akteure in die Eingewöhnung aktiv miteinbezogen. Damit das Kind nun selbsttätig seine Umwelt 
erkunden, begreifen und damit eigenständig in Kontakt und Beziehung treten kann, bedarf es unter 
anderem einem Gegenüber, das sich empathisch auf die Interessen, Wünsche und Bedürfnisse des 
Kindes einstellen kann. Das Entwickeln eigener Denk- und Handlungsmuster kann dem Kind dazu 
verhelfen, die Herausforderungen einer Eingewöhnung, oder besser gesagt eines aktiven Einlebens, 
positiv zu erleben und als Chance für zukünftige Transitionen in seiner Biografie zu integrieren. Das 
Kind, als ein kompetentes, individuelles Subjekt, das sich mit seiner Umwelt auseinandersetzt (vgl. 
Rinaldi 1993; Schäfer 2005, 2011, 2018; Dornes 2003, 2009; Stern 1992, 2000, 2005), ist jedoch abhän-
gig von einer entsprechenden Gestaltung des sozialen und räumlichen Kontextes, in dem es sich 
während der Eingewöhnung bewegt. Die damit offenkundige Verantwortung für die kindliche Akteur-
schaft und Partizipation liegt nicht nur bei den Kindern selbst, sondern insbesondere bei den Erwach-
senen – pädagogischen Bezugsfachkräften und Bindungspersonen –, die über ihr Verhalten eben 
diese Akteurschaft und Partizipation unterstützen oder nicht.

Auch wenn das Bild vom Kind die vielfältigen angeborenen Kompetenzen für ein aktives Erkun-
den und Begreifen seiner Welt in den Vordergrund stellt, so ist es gleichzeitig ein schutzbedürftiges 
Wesen, das völlig von der liebevollen Fürsorge und Pflege, dem Schutz, der Geborgenheit und dem 
Trost von feinfühligen Bezugspersonen abhängig ist (vgl. Grossmann & Grossmann 2012, S. 103). Die 

1	 Die Mehrzahl der Kinder wird während der Eingewöhnung in der Krippe, Kita oder Kindertagespflege von ihren leib-
lichen Eltern bzw. einem Elternteil begleitet. Da aber neben der klassischen Familie (Mutter – Vater – Kind) eine ganze 
Reihe weiterer Konstellationen existiert (Patchwork-Familien; Regenbogenfamilien; Pflege- und Adoptivfamilien; 
Kinder, die bei ihren Großeltern oder anderen Familienmitgliedern als den eigenen Eltern aufwachsen; Kinder, die in 
institutionellen Kontexten wie Kinder- und Jugendeinrichtungen aufwachsen etc.), soll in diesem Buch der Vielfalt an 
familiären Konstellationen insofern Rechnung getragen werden, als weitestgehend der Begriff „Bindungsperson“ 
anstelle von „Eltern“ und „Elternteil“ verwendet wird. Entscheidend für einen guten Start ins Leben ist, dass ein Kind 
verlässliche und stabile Bindungen zu einer oder mehreren Bezugspersonen aufbauen und erfahren kann – dabei ist 
es nicht von ausschlaggebender Bedeutung, ob es sich bei diesen „Bindungspersonen“ um die leiblichen Eltern oder 
um andere Personen handelt, die dem Kind Nähe, Geborgenheit und Sicherheit geben können. Was eine Bindungs-
person ausmacht, wird in Kapitel 1.2 hinreichend erklärt.

	 In diesem Sinne ist auch der Begriff „Familie“ breit gefächert und primär bindungsorientiert zu verstehen. Alle fami-
liären Konstellationen – unabhängig davon, ob ein Verwandtschaftsverhältnis zwischen den einzelnen Mitgliedern 
besteht oder nicht – werden demnach als „Familie“ betrachtet und inkludieren so auch Pflege-, Adoptiv-, Patchwork- 
und Regenbogenfamilien etc. Wird der Aufbau stabiler Bindungen durch sozialpädagogische Fachkräfte priorisiert, 
kann auch im institutionellen Bereich von „familiären“ (vertrauten), zumindest aber von „familienähnlichen“ Konstel-
lationen gesprochen werden.
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Befriedigung der angeborenen Grundbedürfnisse Bindung, Kompetenz und Autonomie (vgl. 
Deci & Ryan 1995) bilden demnach die Grundlage für eine aktive Auseinandersetzung mit der Umwelt 
und den alterstypischen Entwicklungsaufgaben. So kann das Streben nach Befriedigung des Bedürf-
nisses nach Bindung als Motivation für das Eingehen von engen zwischenmenschlichen Beziehungen 
gesehen werden. Grawe verweist hierbei auf die angeborenen psychologischen Bedürfnisse nach 
Bindung, Orientierung und Kontrolle, Selbstwerterhöhung sowie Lustgewinn/Unlustvermeidung (vgl. 
Grawe 2004). Die Befriedigung dieser Bedürfnisse wird dabei primär im sozialen Miteinander gesucht. 
Bei einer sicheren Bindung öffnet das Autonomieerleben dem Kind eine Welt von freier Bestimmung, 
von aktivem Gestalten und Mitwirken.

Babys und Kleinkinder erkunden eigenständig die Welt in ihrem eigenen Tempo und ihren Inter-
essen entsprechend, wenn die sozialen Beziehungen dies zulassen und unterstützen. Auch in der 
Eingewöhnung sollte die Selbstwirksamkeit des Kindes im Vordergrund stehen, die seinen autono-
men Raum des Einlebens effektiv erweitert und seine „motivationale Tendenz sich mit anderen 
Personen in einer sozialen Umwelt verbunden zu fühlen“ (Becker-Stoll et al. 2020, S. 35) unterstützt.

1.2	 Grundlagen der Bindungstheorie

Unter Bindung versteht man das „imaginäre Band zwischen zwei Personen, das in den Gefühlen 
verankert ist und das sie über Raum und Zeit miteinander verbindet“ (Ainsworth 1979 zit. n. Gross-
mann & Grossmann 2012, S. 71).

Dieses imaginäre, emotionale Band besteht „insbesondere zwischen Eltern und Kindern“ und 
betrifft „hauptsächlich den Schutz und die Sicherheit des abhängigen Kleinkindes in der Beziehung 
zur Bezugsperson“ (Tenorth & Tippelt 2012, S. 118).

„Ein Säugling verfügt von Geburt an über die notwendigen biologischen Gegebenheiten, 
die eine Verständigung mit der sozialen Umwelt möglich machen und den Bindungsauf-
bau zu den Eltern begünstigen. So fungiert das sogenannte Kindchenschema als Schlüs-
selreiz, um Eltern an ihr Kind zu binden. Dabei lösen die typischen kindlichen Proportionen 
eines Babys eine gewisse Faszination sowie ein Fürsorgeverhalten bei Erwachsenen aus“ 
(Kirschke & Hörmann 2014, S. 4).

Papoušek und Papoušek (1987, 2002) zeigen in ihren Arbeiten eindrücklich auf, dass Eltern in der 
Regel über ein intuitives Verhaltensrepertoire verfügen, um ihre Kinder gut zu versorgen. In den 
westlichen Ländern wird das Bedürfnis nach Bindung in der Schwangerschaft, nach der Geburt und 
in der ersten Lebenszeit in der Regel von den Eltern und weiteren engen und vertrauten Bezugsper-
sonen beantwortet.2 Ainsworth und Bell (1974/2003) konnten in ihren empirischen Arbeiten nachwei-
sen, dass der Aufbau einer sicheren Bindung insbesondere davon abhängt, wie feinfühlig sich Eltern 
ihren Kindern gegenüber verhalten (vgl. ebd., S. 414). Feinfühligkeit zeichnet sich in diesem Zusam-
menhang dadurch aus, dass die Bindungsperson die Signale des Kindes aufmerksam verfolgt und 
wahrnimmt, dass sie die wahrgenommenen Signale im Sinne des Kindes richtig interpretieren kann 

2	 Die hier umrissenen bindungstheoretischen Grundlagen und die daraus resultierenden Erkenntnisse stammen aus 
den sogenannten „westlichen Ländern“ (Nordamerika sowie West- und Mitteleuropa) und erheben nicht den An-
spruch auf universelle Gültigkeit. Die konkrete Organisation von Bindungserfahrungen hängt von einer Vielzahl von 
Faktoren ab, bspw. von familiären oder institutionellen Strukturen und Wertesystemen, die kulturspezifisch variieren. 
Für einen Einblick in den Diskurs zu kulturell unterschiedlichen Bindungsorganisationen sei auf Ahnert (2010), Ahnert &  
Keller (2020), van Ijzendoorn & Sagi-Schwartz (2008), Morelli & Tronick (1991) und Suess (2011) verwiesen.
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und daraufhin prompt und angemessen reagiert. So kann das Kind einen Zusammenhang zwischen 
der eigenen Bedürfnisäußerung und der Bedürfnisbefriedigung durch die Bindungsperson herstellen 
(vgl. Grossmann & Grossmann 2012, S. 122 f.)

Wenn Eltern sich somit feinfühlig in die Lage des Kindes hineinversetzen und es als selbsttätigen 
Menschen mit eigenen Bedürfnissen und Interessen anerkennen, kann eine sichere Bindung aufge-
baut werden, in der zum einen das Bedürfnis des Kindes nach Sicherheit und Trost angemessen be-
antwortet sowie das Autonomiebedürfnis des Kindes unterstützt und dem Wunsch nach Kompetenz 
nachgekommen wird. Ein intuitives elterliches Antwortverhalten zeigt sich vor allem dann, wenn die 
Eltern selbst eine gesunde Eltern-Kind-Beziehung erleben durften und ihre Bedürfnisse feinfühlig 
beantwortet wurden (vgl. Levy 1999; Papoušek 2006).

Der Aufbau einer ersten Bindungsorganisation, bestenfalls einer sicheren Bindung, wird als grundle-
gende Entwicklungsaufgabe im ersten Lebensjahr gesehen. Hierfür sind die drei Kernelemente, el-
terliches Engagement, Struktur und Autonomie, notwendig. Elterliches Engagement wird in der Be-
ziehung zum Kind durch Freude und Interesse am Kind sichtbar und ist vom offenen Ausdruck der 
jeweils relevanten Gefühle geprägt. Die Bezugspersonen sollten emotional und zeitlich für das Kind 
verfügbar sein. Die Befriedigung des Grundbedürfnisses der Kompetenz bedarf Strukturen, die dem 
jeweiligen Entwicklungsstand des Kindes angepasste Herausforderungen anbieten und ihm Hilfestel-
lungen für den Erwerb von neuen Strategien zur Verfügung stellen. Das Erleben von Autonomie ver-
hilft dem Kind dazu, seine eigenen Ziele zu erkennen und diese zu verfolgen (vgl. Becker-Stoll et al. 
2020, S. 36). Anlehnend an die Bindungstheorie stellt demzufolge die Entwicklung einer sicheren El-
tern-Kind-Bindung die Grundlage für eine gesunde Entwicklung des Kindes dar.

Die Bindungstheorie von John Bowlby benennt den Zusammenhang von Bindungs- und Explora-
tionsverhalten. Das angeborene und evolutionär entstandene Bindungsverhalten des Säuglings si-
chert, steuert und reguliert die Nähe, Schutz und Versorgung, die es zum Überleben benötigt (vgl. 
Bowlby 2008). Wenn das Kind sich unsicher fühlt, es Angst hat oder nach Nähe und Liebe ruft, so 
nutzt es seine verschiedenen Ausdrucksmöglichkeiten wie beispielsweise wimmern, weinen, 
schreien oder auch mit den Armen nach der Bezugsperson greifen, um sein Bedürfnis kundzutun. Es 
aktiviert sein Bindungsverhalten aber auch, wenn es Hunger hat oder durstig ist. Es drückt somit 
seine Gefühle, Wünsche und Bedürfnisse aus, die im Optimalfall daraufhin von den Eltern als solche 
erkannt und interpretiert werden können. Der kindliche Ausdruck der Gefühle kann daher als „[…] 
intentional, als Bemühungen des Säuglings etwas mittteilen zu wollen“ (Grossmann & Grossmann 
2012, S. 54), erlebt und verstanden werden.

Das Explorationsverhalten, als zweites angeborenes Verhaltenssystem, wird dann aktiv, wenn das 
Kind sich sicher und wohl fühlt. Nun möchte es seinem Drang nach Erkundung folgen und aktiv seine 
Erlebensräume erforschen, diese begreifen und erweitern. Nur so kann das Kind sich auf sein Spiel 
und auf neue Erfahrungen einlassen (vgl. Brisch 2020, S. 26). Diese beiden Systeme sind wie eine 
Wippe miteinander verbunden, die gerade bei sehr jungen Kindern ständig hin und her wechseln 
kann. Wenn das Kind sich sicher und wohl fühlt, ruht das Bindungssystem, und das Explorationssys-
tem ist aktiv. Fühlt das Kind jedoch Unsicherheit oder Angst, so ist sein Bindungsverhalten aktiviert 
und das Explorationsverhalten wird gehemmt. Folglich kann das Kind nur dann seinem Erkundungs-
drang folgen oder auch neue Kontakte und Beziehungen eingehen, wenn es sich sicher und wohl 
fühlt (vgl. Becker-Stoll et al. 2020, S. 40 f.).

Diese angeborenen Verhaltenssysteme spielen auch in der Eingewöhnung eine wichtige und 
existenzielle Rolle. So kann sich das Kind nur dann aktiv einleben, wenn es sich sicher und wohl fühlt. 
Sobald das Kind sich jedoch verunsichert fühlt, etwa weil die Bezugsperson sich nicht wohl fühlt oder 
sich für das Kind komisch verhält (z. B. wenn die Bezugsperson nicht mit dem Kind mitgeht, da sie 
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auf einem bestimmten Stuhl sitzen bleiben soll, obwohl das Kind seine Bezugsperson dazu auffor-
dert, mitzukommen) oder aber auch eine zu frühe Trennung stattfindet, bevor das Kind eine Bezie-
hung zu der neuen pädagogischen Fachkraft aufbauen konnte (weil die pädagogische Fachkraft den 
Trennungszeitpunkt vorgibt, ohne die kindlichen Signale einzubeziehen), wird das Kind in seinem 
Bindungserleben erschüttert. In Folge wird es sein Bindungsverhalten aktivieren und im weiteren 
Verlauf der Eingewöhnung nicht mehr offen erkunden und sich auf Neues einlassen können.

Fassen wir zusammen: Bei Verunsicherung und Angst wird das Bindungssystem des Kindes 
aktiviert, bei Wohlbefinden das Explorationssystem.

Deshalb begleitet die pädagogische Fachkraft im Partizipatorischen Eingewöhnungsmodell das 
Eltern-Kind-Paar empathisch, bezieht kindliche und elterliche Signale in ihr Vorgehen mit ein und 
versucht selbst, für das Eltern-Kind-Paar einen Raum der Sicherheit und des Wohlfühlens zu schaffen. 
Sie spiegelt der Bezugsperson, dass sie sich während der Ankommenszeit so verhalten kann, wie sie 
es immer ihrem Kind gegenüber tut, um ihrem Kind wiederum Sicherheit zu vermitteln.

Die Sicherheit, die die pädagogische Fachkraft insbesondere der Bindungsperson des Kindes 
während der ersten Zeit in der Eingewöhnung schenkt, kann dann vom Elternteil an das Kind weiter-
gegeben werden. Nur so kann das Kind sein Explorationssystem aktivieren und sich für die neue 
Umgebung und die neuen Menschen öffnen (vgl. ebd.).

Grossmann & Grossmann (2012) unterscheiden zwischen den Systemen sichere Basis und sicherer 
Hafen. Bei dem Bedürfnis nach emotionaler Sicherheit werden beide Systeme angesprochen. Wenn 
das Kind beim Empfinden einer psychischen Verunsicherung bei der Bindungsperson nach Trost, 
Schutz und Sicherheit sucht, spricht man von der Bindungsperson als „sicherem Hafen“. So kehrt das 
Kind beispielsweise zu seinem Elternteil als sicherem Hafen zurück, wenn es sich erschreckt. Wenn 

Bindungs-Explorations-Wippe

Bindung 
beruhigt

Erkundung 
aktiviert

Erkundung 
deaktiviert

Bindung 
beunruhigt

Abb. 1: vgl. Das Konzept der Bindungs-Explorations-Balance;  
nach Grossmann & Grossmann (2012), S. 137
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das Kind jedoch Rückhalt beim Explorieren sucht, so stellt die Bindungsperson eine „sichere Basis“ 
zur Verfügung, von der aus das Kind in die Welt hinausgehen kann (vgl. Grossmann & Grossmann 
2012, S. 57). Die Bindungsperson als sichere Basis sendet ihrem Kind das „Zutrauen“ aus, dass es hier 
etwas Spannendes, Neues zu entdecken gibt.

Diese zwei Aspekte des Bindungsverhaltenssystems – sichere Basis und sicherer Hafen – zu ken-
nen, ist für die pädagogische Fachkraft enorm wichtig. Es hilft ihr, die kindlichen Signale noch genauer 
zu erkennen und angemessen darauf zu reagieren. Im „Kreis der Sicherheit“ von Powell et al. (2015) 
stellen die zwei Hände diese Qualitäten der Bindungsperson dar.

Abb. 2: vgl. Kreis der Sicherheit nach Hoffman, Cooper & Powell (2019), S. 120

Das Kind startet von der sicheren Basis aus zu seinen Erkundungen. Dabei braucht es von der erwach-
senen Person die Unterstützung für seine Erkundung. Übertragen wir dies auf die Phase zwei des 
Ankommens in der Kita bei der Eingewöhnung, so ist hier die Anforderung an das Elternteil, es zulas-
sen zu können, dass ihr Kind die neuen Spielsachen, Räume und Personen in seinem eigenen Tempo 
erkunden wird. Bindungspersonen kennen ihr Kind in der Regel am besten und wissen, wann es Hilfe 
braucht, wann sie aufpassen müssen, damit es nicht gefährlich wird, wie z. B. beim Klettern, Schnei-
den oder bei Konflikten mit anderen Kindern. Wenn das Kind etwas geschafft hat und strahlend zu 
seiner Bindungsperson schaut, diese sich ehrlich mitfreut und sie zusammen die Erfahrung, die das 
Kind gerade gemacht hat, genießen können, spürt das Kind eine stärkende Bestätigung, die es er-
muntert, weiter auf Erkundungstour zu gehen und neue Dinge auszuprobieren. Powell et al. (2015) 
beschreiben in ihrem Modell und Interventionsprogramm für Eltern von Klein- und Vorschulkindern 
die wichtige Fähigkeit von Bindungspersonen als ein „Mit-sein“, das bedeutet, die Bedürfnisse des 
Kindes durch die eigene Bezogenheit erfüllen zu können (vgl. Powell et al. 2015, S. 69). Das Kind 
vergewissert sich hierbei, dass es auch den Eltern gut geht. Die gegenseitige Bezugnahme, auch 
social referencing genannt (vgl. Vaish et al. 2009), zeigt deutlich, dass Kinder schon früh in der Lage 
sind, die Gefühle und Bedürfnisse anderer in ihr eigenes Handeln zu integrieren. Gelingt es (den 

Ich brauche,  
dass du …

mich bei  
meiner Erkundung  
unterstützt

• auf mich aufpasst 
• dich an mir erfreust
• mir hilfst
• Spaß mit mir hast

• mich beschützt
• mich tröstest
• dich an mir erfreust
• meine Gefühle ordnest

mich willkommen heißt, 
wenn ich zu dir komme

Ich brauche,  
dass du …

SICHERER HAFEN

SICHERE

BASIS

Kreis der Sicherheit
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Bindungspersonen) nicht, „Mit-sein“ zu realisieren, wird es zu „Ohne-sein“. Durch ihr „Mit-sein“ lassen 
sie dem Kind die erforderliche Fürsorge zukommen, und außerdem sichern sie so die Erfüllung seiner 
Bedürfnisse im Sinne des Kreises der Sicherheit. Entscheidend für die Entwicklung einer sicheren 
Bindung ist das Wissen des Kindes, dass seine Bezugsperson emotional zum „Mit-sein“ bereit ist, 
wenn es dies braucht“ (Powell et al. 2015, S. 69).

Die andere Hand in dem Schaubild stellt den sicheren Hafen dar. Das ist die Fähigkeit der erwach-
senen Person, es zulassen zu können, dass das Kind immer wieder die Nähe oder auch den Körper-
kontakt sucht. So kann es sich von den neuen aufregenden Erkundungen während der Eingewöhnung 
erholen und emotional auftanken. Im Kreis der Sicherheit beschreiben Cooper et al. (1999/2000) das 
Bedürfnis des Kindes nach Trost („Tröste mich“), nach Schutz („Schütze mich“), nach der positiven, 
offenen Haltung der Bindungsperson, wenn das Kind sich annähert („Freu dich an mir“) und der Hilfe 
bei der Regulation der Gefühle („Organisiere meine Gefühle“). Jedes intensive Gefühl, egal ob Ärger, 
Trauer, Wut oder Freude, kann ein Kleinkind überwältigen bzw. überfordern, und es braucht eine 
Bindungsperson, die ihm hilft, dieses Gefühl zu verarbeiten. Dies bezeichnet man auch als Ko-Regu-
lation (vgl. Gutknecht et al. 2017). Es wird Eltern geben, die sich sehr unterstützend im Hinblick auf 
die Erkundung des Kindes zeigen, und andere, die sehr auf die Beruhigung und das Trösten fokussiert 
sind. Beides zu können, also die unterschiedlichen Bedürfnisse des Kindes wahrnehmen zu können 
und angemessen in den jeweiligen Situationen darauf zu reagieren, ist die Grundlage für eine sichere 
Bindung (vgl. Cooper et al. 1999/2000, S. 84–89). Während der Eingewöhnung kann die Fachkraft den 
Kreis der Sicherheit beim Kind genau beobachten und auf seine Bedürfnisse in den unterschiedlichen 
Phasen reagieren.

So bestätigt sie beispielsweise das Kind darin, noch einmal zum Elternteil zurück zu krabbeln und 
dort aufzutanken, wenn es Blickkontakt zur Bindungsperson aufnimmt, nachdem es vielleicht zuvor 
etwas Spannendes entdeckt oder (die ersten) Kontaktversuche zur pädagogischen Fachkraft oder den 
anderen Kindern aufgenommen hat. Werden die unterschiedlichen Bedürfnisse des Kindes von den 
pädagogischen Fachkräften erkannt und unterstützt, so kann das Kind die Kindertagespflege, Krippe 
oder die Kita als einen Ort erleben, der von Sicherheit, Schutz und Vertrauen geprägt ist, an dem es 
seinem Anfängergeist mit Neugierde nachgehen kann. Es kann auf eigene Art und Weise und in 
tragfähigen Beziehungen seine neue Welt erkunden.

1.3	 Der Aufbau weiterer tragfähiger Beziehungen durch 
responsives Antwortverhalten

Für die anstehende Eingewöhnung in eine außerfamiliäre Betreuung spielen die erkennbaren Bin-
dungsverhaltensweisen des Kindes eine wichtige Rolle.3 Die pädagogische Bezugsperson kann die 
ersten Phasen der Eingewöhnung dafür nutzen, die Eltern-Kind-Interaktionen zu beobachten und die 
Wahrnehmung der kindlichen Bindungs- und Erkundungssignale in die Gestaltung der Eingewöhnung 
einzubeziehen.

Kinder können nicht nur eine, sondern mehrere Bindungsbeziehungen entwickeln, die in einer 
Art „Bindungspyramide“ dargestellt werden können (vgl. Howes & Spiecker 2008 nach Gross-
mann & Grossmann 2012, S. 71 f.; Brisch 2020).

3	 Wir verzichten hier bewusst darauf, die verschiedenen Bindungsmuster der sicheren, unsicher-vermeidenden, unsi-
cher-ambivalenten und desorganisiert-desorientierten Bindung nach Ainsworth (1973) vorzustellen. Diese können an 
anderer Stelle nachgelesen werden (vgl. u. a. Grossmann & Grossmann 2012, S. 137–156; Kirschke & Hörmann 2014; 
Lohaus & Vierhaus 2015, S. 110 f.). Aus unserer Sicht kommt es in der Eingewöhnung insbesondere darauf an, die Bin-
dungs- und Erkundungssignale der Kinder zu erkennen, wahrzunehmen und sensitiv-responsiv auf sie zu reagieren.

Der Aufbau weiterer tragfähiger Beziehungen durch responsives Antwortverhalten 15
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Die pädagogische Fachkraft kann demnach neben den familiären Bindungspersonen zu einer weite-
ren Bindungsperson werden, die für das Kind sowohl als sicherer Hafen wie auch als sichere Basis 
fungiert. Es muss also nicht immer eine Pyramide sein, es gibt auch Konstellationen, in denen die 
Fachkraft „neben“ die Eltern tritt. Wenn die pädagogische Fachkraft dem Kind korrigierende, sichere 
Bindungserfahrungen ermöglicht, falls das Kind im bisherigen Zusammensein mit seinen Eltern un-
sichere Erfahrungen gemacht hat (vgl. Becker-Stoll 2007, S. 155; Schleiffer 2016, S. 2), kann sie für das 
Kind darüber hinaus von großer Bedeutung sein.

Der Anspruch einer Partizipatorischen Didaktik liegt darin, die Eingewöhnung so zu gestalten, dass 
das Kind während der Begleitung durch seine elterliche Bindungsperson eine tragfähige Beziehung zu 
einer pädagogischen Bezugsfachkraft aufbauen kann, die sowohl die psychischen Bedürfnisse nach 
Sicherheit, Schutz und Halt erkennt und beantwortet als auch dem Wunsch nach Exploration durch 
Erfahrungslernen mit neuen Dingen und Materialien über Spielen und Gestalten nachkommt.4

Wie kann das Antwortverhalten der Fachkraft auf die kindlichen und elterlichen Signale erfolgen, 
um die Eingewöhnung bindungssensibel zu gestalten und dabei die bildungswissenschaftlichen 
Grundlagen wie das kompetente Bild vom Kind mit seinem Anfängergeist nicht aus dem Auge zu 
verlieren?

Während in der Bindungstheorie in Bezug auf elterliches Verhalten häufig das Antwortverhalten 
als „Responsivität“ benannt und oftmals mit „Feinfühligkeit“ gleichgesetzt wird (vgl. Ainsworth et al. 
1978), prägen das empathische, feinfühlige Verhalten von Fachkräften im pädagogischen Bereich die 
Begriffe „Sensitive Responsivität“ (Remsperger 2011) und „professionelle Responsivität“ (Gutknecht 
2014).

Die rasche und prompte Reaktion auf das Kind kann als responsiv bezeichnet und durch das Bei-
wort „sensitiv“ oder „feinfühlig“ ergänzt werden, um die Qualität der Antwort herauszustellen (vgl. 
ebd.). Bei einer bindungssensiblen Eingewöhnung geht es demnach unter anderem um die qualita-

4	 Wie dies gelingen kann, wird im Rahmen der sieben Phasen des Partizipatorischen Eingewöhnungsmodells detail-
liert beschrieben, siehe S. 37.

Abb. 3: Mögliche Bindungspyramide im Bindungsverhalten des Kindes, 
Bindungspersonen des Kindes können aber auch auf einer Ebene stehen

Hierarchie der Bindungspersonen
(Bindungspyramide)

Pimäre 
Bindungs-
person

Nachgeordnete
Bindungs-
person
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tive Betrachtung des Antwortverhaltens der pädagogischen Fachkraft unter Berücksichtigung des 
Bindungsverhaltens des Kindes.

Remsperger-Kehm gliedert das pädagogische Antwortverhalten in übergeordnete Komponenten, 
wie die Promptheit der Reaktion auf das Kind, das Eingehen und „Dabei-Sein“, der Umgang mit 
Stimmungen/Emotionen, das Zeigen von Wertschätzung/Loben, die Stimulation, das Spiegeln und 
Fragen (vgl. Remsperger 2011). So erklärt sie, dass beispielsweise beim Dabei-Sein der Fachkraft das 
Interesse und ihre Aufmerksamkeit offenkundig gezeigt werden sollen und dass sie Freude und Be-
geisterung mit den Kindern teilt. Indikatoren fehlender Responsivität wären beispielsweise Gehetzt-
sein und Ungeduld, die auch als Desinteresse oder Gleichgültigkeit wahrgenommen werden könnten.

Gutknecht benennt für die pädagogische Beziehungsarbeit die responsive Abstimmung auf das 
Kind sowie die Eltern und das Team, da „[…] auch die Interaktion der Fachpersonen mit den Eltern und 
die Interaktion im Team Auswirkungen auf Entwicklungs- und Bildungsprozesse der Kinder haben“ 
(Clarke-Stewart & Allhusen 2005 zit. n. Gutknecht 2014). Die Fachkraft benötigt ein umfassendes 
Wissen und Können, um die Bedürfnisse des Kindes, der Eltern und des Teams feinfühlig wahrzuneh-
men sowie situationsgerecht beantworten zu können (vgl. Gutknecht 2014). Gutknecht (2014) ver-
weist explizit auf situationsspezifisches Fachwissen, was im Falle der Partizipatorischen Eingewöh-
nung neben einem umfangreichen Wissen über U3-Kinder, die Säulen der Partizipatorischen Didaktik, 
die sieben Phasen der Eingewöhnung und gleichzeitig aber auch die in diesem Buch vorgestellten 
theoretischen Grundlagen zur prä-, peri- und postnatalen Zeit, zur Bindungstheorie, die Auseinander-
setzung mit einem Ansatz der vorurteilsbewussten Bildung und Erziehung und vieles mehr wären.

Kommen wir auf die Frage zurück, wie feinfühlig wahrgenommen werden kann, um eine pass
genaue Antwort auf die kindlichen Signale zu finden.

1.4	 Wahrnehmendes Beobachten

Das Wahrnehmende Beobachten stellt ein differenziertes „professionelles Instrument pädagogischen 
Handelns“ dar (Schäfer 2021, S. 48), um die Interessen, Tätigkeiten und Beteiligungsmöglichkeiten der 
Kinder in den Fokus zu setzen. Es geht darum, „die Stimme der Kinder zu hören“ (Alemzadeh 2018, 
S. 5), sie mit ihren Bedürfnissen und Signalen zu sehen, sie in ihrem gesamten Wesen wahrzuneh-
men und ihnen mit Resonanz und Verständigung zu begegnen. Das Wahrnehmende Beobachten 
„stützt sich auf das Konzept des ‚multiple listening‘ aus der Reggio-Pädagogik (Rinaldi 2006) und 
steht für eine Verständigung mit allen Mitteln, also auch der nicht-sprachlichen Kommunikation“ 
(Alemzadeh 2020, S. 61).

Diese Differenzierung beinhaltet, dass verschiedene Wahrnehmungsformen dafür genutzt werden, 
um eine möglichst dichte Wahrnehmung und Beschreibung vornehmen zu können – und somit hilfrei-
che Informationen zu gewinnen (vgl. Alemzadeh 2018, S. 6). Unter dem Aspekt, dass Krippen und Kin-
dertagespflegen bindungsrelevante Lernorte darstellen und die pädagogischen Fachkräfte insbeson-
dere in der Eingewöhnung (aber natürlich auch darüber hinaus) bindungssensibel in Beziehung gehen 
sollten, ist es „[…] wichtig, die kindlichen Signale differenziert wahrnehmen zu lernen, sie professionell 
zu deuten und empathisch darauf einzugehen“ (ebd., S. 6). Die Fachkräfte dürfen und sollen bewusst 
die eigenen Wahrnehmungen mit einer körperlichen und emotionalen Wahrnehmungsfähigkeit inten-
sivieren. Um dem inneren Erleben des Kindes noch besser auf die Spur zu kommen, nutzen die Fach-
kräfte dabei aufmerksames Hinschauen, bewusstes Zuhören und ihre eigenen Gefühle (vgl. Schäfer 
& Alemzadeh 2012). Die Fachkräfte dürfen sich hierfür in das Kind einfühlen, um darüber der Bedeutung 
des Geschehens auf den Grund zu gehen, sich aber auch gleichzeitig die Erlaubnis geben, die eigenen 
Gefühle wahrzunehmen und sie zu benennen (vgl. Alemzadeh 2020, S. 61).

Wahrnehmendes Beobachten 17
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Das Wahrnehmende Beobachten dient aber auch dazu, die Möglichkeiten und Ressourcen der 
Eltern und der Fachkraft zu erkennen. Es unterstützt die Fachkräfte dabei, in der Eingewöhnung 
sensitiv-responsiv zu handeln. Oftmals kann das Kind über die Sprache noch nicht seine Bedürfnisse 
oder Wünsche ausdrücken. Jedoch besitzt es von Geburt an verschiedene Ausdrucksmöglichkeiten, 
die über Töne, Gestik, Mimik und Körperhaltung sichtbar werden. Wenn beispielsweise die Fachkraft 
dem Kind ein Kontaktangebot unterbreitet und dabei beobachtet, dass das Kind sich seinem Elternteil 
zuwendet oder gar seine Arme nach der Bindungsperson ausstreckt, so ist es ein klares Zeichen 
dafür, dass das Kind in diesem Moment die Sicherheit und den Schutz benötigt und nicht auf das 
Angebot der Fachkraft eingehen möchte.5 Das Wahrnehmende Beobachten hilft der Fachkraft, sich in 
das Kind hineinzufühlen und entsprechend zu antworten. Das Kind fühlt sich ernst genommen und 
gehört, auch wenn es sich um nonverbale Ausdrucksvarianten handelt.

Während das Wahrnehmen nach innen gerichtet ist, ist das Beobachten nach außen gerichtet. 
Wahrnehmendes Beobachten verfolgt somit eine doppelte Perspektive und Aufmerksamkeit (vgl. 
Alemzadeh 2018, 2020). Einerseits richtet sich die Beobachtung der Fachkraft auf das Verhalten und 
auf die nonverbalen Signale des Kindes und andererseits lenkt die Fachkraft die Aufmerksamkeit auf 
das, was die Beobachtung in ihr selbst auslöst bzw. bewirkt. Neben dem feinfühligen, responsiven 
und auf das Kind abgestimmte Verhalten der Fachkraft (vgl. Gutknecht 2012; Remsperger 2011) wird 
ihr ein Blick in eigene relevante biografische Themen ermöglicht. „Denn das, was das kindliche Tun 
in uns auslöst, hat auch immer etwas mit unserer eigenen Geschichte zu tun“ (Alemzadeh 2020, 
S. 61). Die pädagogische Haltung wird über die eigenen biografischen Erfahrungen geprägt. Gerade 
die offensichtlichen Themen einer Eingewöhnung wie Trauer, Abschied, Verlust und Schmerz sind 
Themen, die viele pädagogische Fachkräfte selbst in der eigenen Biografie erlebt haben. Die „dop-
pelte Aufmerksamkeit“ des Wahrnehmenden Beobachtens öffnet der Fachkraft einen Raum, in dem 
sie den eigenen Gefühlen und Empfindungen, die beim Beobachten ausgelöst werden können, 
nachgehen kann (vgl. Alemzadeh 2018, 2020, 2021). Oftmals sind sich pädagogische Fachkräfte nicht 
darüber bewusst, auf welche Art und Weise ihr biografisches Erleben ihre Verhaltens- und Denkstruk-
turen geprägt hat und ihr Verhalten gegenüber dem Kind beeinflussen kann. Den Einfluss persönlicher 
Wahrnehmungen und Prägungen anzuerkennen, nimmt einen hohen Stellenwert in der professionel-
len pädagogischen Arbeit ein.

Das Integrieren dieser Wahrnehmungsebene ermöglicht es der Fachkraft, sich selbst, mit den 
eigenen biografisch geprägten Themen, in der alltäglichen Arbeit zu reflektieren. Daher wird dem 
Wahrnehmenden Beobachten eine zentrale Rolle in der pädagogischen Arbeit und insbesondere in 
der Eingewöhnung zuteil. Bei diesem Vorgehen kann eine wertschätzende Reflexion im Team oder 
auch eine Supervision hilfreich sein, um dem Kind weiterhin mit Nähe, Herzlichkeit und Empathie 
begegnen zu können. Um den Schmerz des Kindes, den es vielleicht bei der Trennung von der Be-
zugsperson empfindet, „containen“ (Trescher & Finger-Trescher 1992, S. 94) zu können, müssen sie 
empathisch mitfühlen, ohne mitzuleiden.

Durch Wahrnehmendes Beobachten kann die pädagogische Bezugsfachkraft den Eingewöhnungs-
verlauf sensitiv-responsiv begleiten und auf Situationen zeitnah eingehen, in denen sie erkennt, dass 
das Kind oder die Bindungsperson Schwierigkeiten hat, Kontakt zu ihr oder den anderen Kindern 
aufzunehmen, und gegebenenfalls ein traumatisches Ereignis reaktiviert wurde. Sie weiß, dass hier 
besondere Sensibilität und Unterstützung gefragt sind. Falls die Fachkraft merkt, dass das Thema 
Trennung bei ihr selbst Unverarbeitetes zu Tage fördert, holt sie sich Unterstützung – bei einer ver-
trauten Kollegin, in einem wertschätzenden Team, aber auch durch externe Spezialisten wie einer 
Supervisorin bzw. einem Supervisor oder einer (Trauma-)Therapeutin bzw. einem Therapeuten.

5	  Siehe hierzu auch die Tabelle, wie sich ein Nein eines Kleinkindes äußern kann, auf S. 79.
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