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Begabung und Beziehung

Die Annahme, dass die Begabungsentwicklung von Kindern ab der Geburt 
auch von der Qualität ihrer Beziehungen zu wichtigen Bezugspersonen ab-
hängt, ist nicht neu. Dass jedoch frühpädagogische Fachkräfte und sogar Lehr-
kräfte in der Grundschule wesentliche Beziehungsfunktionen erfüllen müssen, 
um die Lernentwicklung von Kindern individuell fördern zu können, wird häu-
fig noch nicht stark genug beachtet. Dieser Text begründet, warum Lernen 
und Begabungsentfaltung nur auf dem Nährboden emotional bedeutsamer 
Beziehungen gelingen kann, in denen Kinder sich sicher und geschützt fühlen 
und sowohl Explorationsunterstützung als auch Lernassistenz erfahren.
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Beziehungen sollten 5 Bedürf-
nisse von Kindern erfüllen:

1. Zuwendung
2. Sicherheit
3. Stressreduktion
4. Lernassistenz
5. Explorationsunterstützung

1. Lernentwicklung und emotionale 

 Beziehungen 

Ergebnisse der modernen Hirnforschung haben gezeigt, dass Lernen nur dann 
auf eine nachhaltige Weise erfolgt, wenn tiefere emotionale Zentren im Gehirn 
aktiviert werden - und genau dies geschieht vor allem im Kontext persönlich 
bedeutsamer zwischenmenschlicher Beziehungen (Hüther 2003; 2011; Spitzer 
2011). Empirische Studien ergeben zusammenfassend, dass Kinder Erwachse-
ne dann stärker beachten, intensiver von ihnen lernen und effektiver mit ihnen 
kommunizieren, wenn sie eine vertrauensvolle emotionale Beziehung zu ihnen 
haben (vgl. Ahnert, Harwardt 2008; Pianta 1999). Je jünger Kinder sind, umso 
besser können sie vor dem Hintergrund solcher Beziehungen überhaupt Ener-
gie und Aufmerksamkeit dem Lernen widmen. Das liegt daran, dass Lernen 
eine Freiheit von Angst und Unsicherheit voraussetzt, die Kinder, je jünger 
sie sind, nur bei Anwesenheit vertrauter Bezugspersonen empfinden können. 

Familiäre Beziehungen, aber auch ErzieherInnen-Kind-Beziehungen und Lehre-
rInnen-Schüler-Beziehungen erfüllen für das Lernen und die individuelle Ent-
wicklung von Kindern (im Idealfall) mindestens fünf Funktionen: Sie bieten 
dem Kind Zuwendung, Sicherheit, Stressreduktion, Lernassistenz und Explora-
tionsunterstützung (Booth et al. 2003; vgl. auch Ahnert, Harwardt 2008). Auf 
der Basis der sicherheitgebenden und stressreduzierenden Beziehungsfunktio-
nen ermöglichen Explorationsunterstützung und Lernassistenz die besondere 
soziale Einbindung der Lernentwicklung, die für die Aneignung von Kulturwis-
sen und –werten nötig ist (vgl. Drieschner 2011). In pädagogischen Beziehun-
gen verlagern sich mit zunehmendem Alter der Kinder die sicherheitgebenden 
und stressreduzierenden Funktionen eher in den Hintergrund.

2. Emotionale Sicherheit und 

 Begabungsentfaltung

Besonders jüngere Kinder (unter drei Jahren) müssen die Gewissheit haben, 
jederzeit körperliche Nähe zu einer vertrauten Bezugsperson herstellen zu kön-
nen, um Schutz und Hilfe bei ihr zu finden, wenn sie sich durch etwas verunsi-
chert fühlen. Das durch Angst und Unsicherheit ausgelöste Suchen nach Nähe 
– die Bindungsforschung spricht von „Bindungsverhalten“ (vgl. Ainsworth et 
al. 1978; Bowlby 1969) – ist angeboren und steht in einem natürlichen Wi-
derspruch zum Neugier- und Erkundungsverhalten („Explorationsverhalten“), 
welches eine wichtige Grundlage für die geistige Entwicklung ist. Die folgen-
de Abbildung stellt diese antagonistische Beziehung dar. Man spricht auch 
von einer „Bindungs-Explorations-Balance“, die das Kind im Zusammenspiel 
mit vertrauten Bezugspersonen herstellen muss, um sich positiv entwickeln 
zu können. Damit das Kind ein Bindungs-Explorations-Gleichgewicht aufrecht--

In vertrauensvollen Bezie-
hungen zu Eltern, Erzieher-
Innen und Lehrkräften 
können Kinder besser kom-
munizieren und lernen.

Angst und Unsicherheit lösen 
Bindungsverhalten aus, das in 
einem natürlichen Widerspruch 
zum Neugier- und Erkundungs-
verhalten von Kindern steht.
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Abbildung: Antagonismus zwischen Bindungs- und Explorationsverhalten eines Kindes (Abbil-

dung aus: Bolten 2009, S. 61)

erhalten kann, müssen „Bindungspersonen“ ihm gewissermaßen als eine „si-
chere Basis“ („secure base“, Ainsworth et al. 1978) zur Verfügung stehen, von 
der aus es die Welt erobern kann.

In Abhängigkeit von den Interaktionserfahrungen, die Kinder mit ihren Be-
zugspersonen ab der Geburt machen, entwickeln sie zu ihnen Bindungsbezie-
hungen, deren Qualitäten am Ende des ersten Lebensjahres an ihren Reakti-
onen auf kurze Trennungen erkennbar sind (de Wolff, van Ijzendoorn 1997; 
Ainsworth et al. 1978). Sogenannte „Bindungsmuster“ (Ainsworth et al. 1978) 
sind nichts anderes als erfahrungsbasierte, jedoch in diesem Alter noch nicht 
bewusst repräsentierte Erwartungshaltungen. Kinder mit einer „sicheren Bin-
dung“ zu einer vertrauten Bezugsperson sind sich aufgrund ihrer Erfahrungen 
mit dieser Person „sicher“, dass sie bei Gefahr alles tun würde, um das Kind zu 
schützen. Kinder erwerben diese Erwartungshaltung vor allem dadurch, dass 
ihre Bezugspersonen feinfühlig auf sie eingehen, wenn sie Angst, Unsicherheit 
oder Unbehagen ausdrücken und körperliche Nähe suchen. Werden Kinder in 
einer unvertrauten Umgebung durch kurze Trennungen von einer Bezugsper-
son beunruhigt, zu der sie eine sichere Bindung entwickelt haben, so suchen 
sie anschließend sofort und direkt den Kontakt zu ihr und werden durch die-
sen schnell und nachhaltig beruhigt. 

Es gibt verschiedene Muster unsicherer oder sogar hoch unsicherer Bindun-
gen, die Kinder zu ihren Bezugspersonen ausbilden können. Liegt eine hoch-
unsichere Bindung vor, so erwartet das Kind irgendeine Form von Gefahr, die 
von der entsprechenden Bezugsperson ausgeht (Crittenden 1994; Crittenden 
et al. 2007). Verhaltensweisen, an denen sich sichere, unsichere und hochun-
sichere Bindungsmuster identifizieren lassen, sind im Rahmen der Bindungs-
forschung mit Hilfe von Videoanalysen sehr detailliert beschrieben worden 
(Ainsworth et al. 1978; Crittenden 1994). Empirische Studien haben gezeigt, 
dass Bindungssicherheit nicht nur für die sozioemotionale sondern auch für 
die kognitive Entwicklung von Kindern sehr günstig ist (z.B. Arend et al. 1979; 
Erickson et al. 1985; Main, Cassidy 1988; Suess et al. 1992; Stams et al. 2002). 
Hoch unsichere Beziehungen haben ausgesprochen negative Auswirkungen 
auf die Persönlichkeits- und Lernentwicklung von Kindern (Geddes 2007; How-
es, Ritchie 2002; Zulauf-Logoz 2008).

Bindungsmuster, die Kinder in ihrem familiären Kontext entwickeln, bestim-
men die Art und Weise ihrer Kontaktaufnahme und Beziehungsgestaltung mit 
Erwachsenen (und Kindern) außerhalb dieses Kontextes. So zeigen sich z.B. 
häufig Übereinstimmungen zwischen Bindungsmustern von Kindern mit ihren 

Bindungsmuster sind unbe-
wusste Erwartungshaltungen 
von Kindern, die sich darauf 
beziehen, wie Bezugsperso-
nen mit ihren Bedürfnissen 
nach Schutz, Versorgung und 
Zuwendung umgehen.

Unsichere Bindungsmuster 
haben negative Auswirkun-
gen auf die Persönlichkeits- 
und Lernentwicklung von 
Kindern.
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Frühe Bindungserfahrungen 
werden auf spätere Bezie-
hungen übertragen.

Studien zeigen, dass benach-
teiligte Kinder und solche mit 
unsicheren Bindungsmustern 
ganz besonders von guten 
pädagogischen Beziehungen 
profitieren.

Eltern und mit frühpädagogischen Fachkräften (Ahnert et al. 2006). Auch Bin-
dungsmuster, die Kinder mit ErzieherInnen entwickeln, zeigen eine Tendenz, 
sich auf weitere pädagogische Beziehungen zu „übertragen“. Man kann die-
sen Trend zur „Beziehungs-Muster-Reproduktion“ auch noch im Grundschul-
alter für LehrerInnen-SchülerInnen-Beziehungen beobachten (Howes et al. 
1998; Pianta, Stuhlman 2004). Obwohl Beziehungsmuster somit offenbar eine 
Tendenz zur „sich selbst erfüllenden Prophezeiung“ innewohnt, birgt jede in-
dividuelle Beziehung aber auch die Möglichkeit modifizierender und damit 
musterverändernder Erfahrungen. Einige - z.T. auch groß angelegte - Studien 
zeigen, dass gerade für KiTa- und Grundschulkinder mit sehr problematischen 
Verhaltensweisen und / oder schwierigen familiären Bedingungen viel davon 
abhängt, ob es ErzieherInnen bzw. Lehrkräften gelingt, trotz der negativen 
Beziehungserwartungen, die diese Kinder mitbringen, eine vertrauensvolle Be-
ziehung zu ihnen aufzubauen. Gelingt das, so verbessern sich die Prognosen 
ihrer weiteren sozio-emotionalen und akademischen Entwicklung bedeutsam 
(Burchinal et al. 2002; Hamre, Pianta 2001). Wie es Lehrkräften von Vor- und 
Grundschulkindern gelingen kann, die negativen Beziehungsmuster „schwie-
riger“ Kinder nicht weiter zu stabilisieren (wozu das Verhalten dieser Kinder 
herausfordert) sondern positiv zu verändern, beschreiben z.B. Howes & Ritchie 
sowie Geddes auf der Basis umfangreicher Fallstudien (Geddes 2007; Howes, 
Ritchie 2002).

3. Pädagogische Herausforderungen für  

 die emotionale Sicherheit von Kindern

Wenn Kinder sich in einer Beziehung emotional „sicher“ fühlen, so ist eine 
wichtige Grundbedingung für Lernen erfüllt, auf die - wie wir erläutert haben 
- um so sorgfältiger zu achten ist, und die um so schwieriger zu erfüllen ist, 
je jünger Kinder sind und je unsicherer die Beziehungsmuster sind, die sie in 
ihrem familiären Kontext entwickelt haben. Gelingt es nicht, Kindern in der 
KiTa oder in der Schule im Rahmen pädagogischer Beziehungen emotionale 
Sicherheit zu vermitteln, so ist davon auszugehen, dass das die Kinder darin 
einschränkt, sich ihrer Umwelt mit Lerninteresse zuzuwenden. Die mit emoti-
onaler Unsicherheit einhergehenden Prozesse der körperlichen Stressreaktion 
haben darüber hinaus – vor allem durch das Stresshormon Kortisol - direkte 
ungünstige Auswirkungen auf neuronale Prozesse im Gehirn, die mit der Lern-
entwicklung zusammenhängen (z.B. Hüther 2003).

Kinder unter drei Jahren sind hier besonders gefährdet, da alles Unbekann-
te in diesem Alter leicht Ängste auslöst, die von existenzieller Qualität sind. 
Es reicht nicht, dass eine vertraute Bezugsperson physisch anwesend ist, um 
dem Kind Sicherheit zu vermitteln. Um eine „secure-base“-Funktion zu erfüllen, 
muss sie ihm darüber hinaus ständig einen Teil ihrer Aufmerksamkeit widmen, 
um auf Signale der Rückversicherung angemessen reagieren zu können. In 

Emotionale Unsicherheit geht 
mit körperlichen Stressreak-
tionen einher (Kortisol-Reak-
tionen), die sich ungünstig 
auf die Gehirnentwicklung 
auswirken

Bezugspersonen müssen 
nicht nur körperlich sondern 
auch mit ihrer Aufmerk-
samkeit anwesend sein, um 
kleinen Kindern emotionale 
Sicherheit zu vermitteln
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Abhängigkeit von der Anzahl der zu betreuenden Kinder kann das in frühpä-
dagogischen Kontexten in einigen Situationen zu einer schwierigen Aufgabe 
werden. Die Kortisol-Regulation kann somit gerade im Rahmen einer frühen 
Fremdbetreuung leicht ungünstig beeinflusst werden (Watamura et al. 2003).

Eine besonders sensible Situation für die emotionale Sicherheit kleiner Kinder 
stellt der Übergang in eine Fremdbetreuung dar. Den meisten frühpädagogi-
schen Fachkräften ist das Berliner Eingewöhnungsmodell (Laewen et al. 2003) 
bekannt, das an der Bindungstheorie ausgerichtet ist und durch empirische 
Forschung weiter abgesichert wurde. Das Modell liefert praktische Richtlinien, 
die den Aufbau einer Bindungsbeziehung zu einer Bezugsbetreuerin in der 
kritischen Eingewöhnungsphase in die Kita unterstützen. Es legt besonderen 
Wert auf die Anwesenheit und Mitarbeit einer vertrauten Bindungsperson 
über einen individuell unterschiedlich langen Zeitraum, die es dem Kind er-
möglicht, die psychologische Funktion der Sicherheitsbasis, die sie erfüllt, auf 
eine andere Person zu übertragen. Hierfür ist es notwendig, dass das Kind das 
verbale und nonverbale Beziehungsverhalten zwischen der vertrauten und der 
noch unvertrauten Bezugsperson beobachten kann und auf eine kongruente 
Weise vermittelt bekommt, dass seine vertraute Bezugsperson die Übergabe 
wünscht und dem Kind die Trennung zutraut.

Natürlich ist die emotionale Sicherheit von Kindern nicht nur in den ersten 
Lebensjahren ein Thema. Es gibt viele Situationen, die auch später heftige 
und anhaltende Stressreaktionen bei Kindern auslösen können und in denen 
sie Hilfe und Unterstützung brauchen, um ein Gefühl der emotionalen Sicher-
heit wieder herstellen zu können. So können z.B. schon im Grundschulalter 
Leistungsdruck und Leistungsangst ein Ausmaß erreichen, welches das innere 
Sicherheitsgefühl von Kindern gefährdet. Sobald das formelle Lernen beginnt, 
werden Kinder erstmals mit der Möglichkeit konfrontiert, vor den Augen an-
derer zu „versagen“. Es ist durch empirische Studien belegt, dass die Konfron-
tation mit nicht-lösbaren Aufgaben in einem sozial-evaluativen Kontext sehr 
starke und lang anhaltende Kortisol-Reaktionen hervorruft (Dickerson, Kemeny 
2004). Im Hinblick auf die nachteiligen Auswirkungen, die Stress auf hirnphy-
siologische Prozesse hat, die mit der Lernentwicklung im Zusammenhang ste-
hen, sollten Überforderungen im Leistungsbereich und Bewertungen, die das 
Selbstwertgefühl gefährden, unbedingt im Kontext pädagogischer Beziehun-
gen aufgefangen und letztlich durch eine individuelle Förderung vermieden 
werden.

Das Berliner Eingewöhnungs-
modell liefert Richtlinien, 
wie der Übergang in eine 
Fremdbetreuung gelingen 
kann.

Pädagogische Beziehungen 
sollten Kinder vor Leistungs-
druck und Leistungsangst 
schützen.
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Ein Kind kann eine gute 
Beziehung zu einer Bezugs-
person entwickeln, wenn sie 
feinfühlig auf seine Kommu-
nikationen und Verhaltens-
weisen eingeht.

In Kindergruppen beein-
flusst auch der Umgang 
einer Betreuungsperson mit 
den anderen Kindern die 
Beziehungsqualität, die ein 
individuelles Kind zu ihr ent-
wickelt.

4. Wie entstehen gute Beziehungen zu  

 Kindern?

Wir haben bereits herausgestellt, dass eine Betreuungsperson feinfühlig auf 
die emotionalen Kommunikationen eines Kindes eingehen muss, damit es Be-
ziehungssicherheit entwickeln kann, und dass dabei die Qualität des Umgan-
ges mit Signalen, die Angst, Unbehagen, Unsicherheit oder Stress ausdrücken, 
ganz besonders wichtig ist. Wenn diese fundamentalen Beziehungsbedürfnis-
se erfüllt werden, tragen eine möglichst feinfühlige Explorationsunterstüt-
zung und Lernassistenz weiter zu einer guten Beziehung bei. Was „Feinfühlig-
keit“ im Umgang mit Kindern bedeutet, wurde bereits in den Anfängen der 
Bindungsforschung von Mary Ainsworth (vgl. Ainsworth et al. 1974) definiert: 

Feinfühligkeit im Umgang mit einem Kind beinhaltet, die Signale des 
Kindes (Ainsworth et al. 1974)

a) wahrzunehmen,
b) richtig zu interpretieren,
c) angemessen darauf zu reagieren,
d) prompt zu reagieren und
e) verlässlich zu reagieren.

Die Feinfühligkeitsdefinition von Ainsworth entstand vor dem Hintergrund 
von Beobachtungen der Interaktionen zwischen Müttern und ihren Kindern 
im ersten Lebensjahr. Sie bezieht sich somit vorrangig auf den Umgang mit 
kindlichen Bedürfnissen, deren Erfüllung zu gewähren ist. Mit zunehmendem 
Alter wird aber auch das Setzen von Grenzen zum wichtigen Beziehungsthe-
ma zwischen Bezugsperson und Kind. Kinder äußern ihre Bedürfnisse nach 
Strukturgabe und Regeln sowie nach Konsequenz im Umgang mit dem Ein-
halten und Überschreiten von Regeln natürlich nicht direkt. Diese Bedürfnisse 
geraten zudem leicht in einen Widerspruch zu anderen Bedürfnissen und Wün-
schen, die das Kind gerade hat. Naturgemäß entstehen somit Konflikte mit 
seinen Bezugspersonen, welche die Entwicklung von Selbststeuerungskompe-
tenzen vorantreiben, z.B. die Fähigkeit, Wunscherfüllungen auf einen späteren 
Zeitpunkt zu verschieben oder sogar manchmal ganz darauf zu verzichten. 
Ein sensibler Umgang von Bezugspersonen mit notwendigen Grenzsetzungen 
spielt nach dem ersten Lebensjahr für die Beziehungsqualität und für die emo-
tionale Sicherheit von Kindern zunehmend eine ebenso wichtige Rolle wie die 
angemessene Erfüllung von Bedürfnissen und Wünschen.

Wir möchten aufgrund unserer Beobachtungen von Kindern im KiTa-Alltag der 
ursprünglichen Feinfühligkeitsdefinition noch einen weiteren Aspekt hinzufü-
gen. Sobald Kinder in Gruppen betreut werden, wird die Beziehungsqualität 
eines individuellen Kindes zur Betreuungsperson sehr wahrscheinlich auch 
durch ihren Umgang mit den anderen Kindern beeinflusst. Kinder beobachten 
diesen nämlich sehr genau. Aufgrund von Forschungsergebnissen zum Modell-
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lernen (z.B. Bandura 1976) muss man davon ausgehen, dass sie sich während 
dieser Beobachtung mit den anderen Kindern identifizieren und - je nach dem, 
wie sich die Betreuungsperson den anderen Kindern gegenüber verhält - stell-
vertretend beziehungsrelevante Erwartungen ausbilden. Auch die „Gerech-
tigkeit“ der Zuwendungsverteilungen dürfte die Beziehungsqualität der ein-
zelnen Kinder zu einer Betreuungsperson entscheidend mitbestimmen. Diese 
Annahmen entsprechen den Ergebnissen einer Meta-Analyse von Studien zur 
ErzieherInnen-Kind-Beziehung, in der sich zeigte, dass die Bindungsqualität 
von KiTa-Kindern zu einer Erzieherin unter Umständen (große Kindergruppen) 
sogar stärker durch ihre gruppenbezogene Feinfühligkeit bestimmt wird, als 
durch ihre Feinfühligkeit im Umgang mit dem jeweiligen individuellen Kind 
(Ahnert et al. 2006).

Welche Bedürfnisse von Kindern auf verschiedenen Entwicklungsstufen und 
in verschiedenen Kontexten durch welche Verhaltensweisen am besten zu 
erfüllen bzw. durch Grenzsetzungen zu regulieren sind, beschreibt das Fein-
fühligkeitskonzept nicht. Übertragen auf didaktische Situationen könnte man 
z.B. unter einer feinfühligen Explorationsunterstützung bzw. Lernassistenz die 
sensible Anpassung von spielerischen Herausforderungen oder Lernaufgaben 
an die bereits entwickelten Kompetenzen bzw. an das Lernvermögen eines Kin-
des verstehen. Eine solche feinfühlige Anpassung würde bewirken, dass das 
Kind sich weder über- noch unterfordert fühlt und ein Gefühl von Selbstwirk-
samkeit und Kompetenz im Umgang mit Leistungsthemen entwickelt (vgl. 
Drieschner 2011; Vygotsky 1987). 

Menschen verfügen kulturübergreifend über ein intuitives Wissen im Umgang 
mit Kindern (vgl. Papousek, Papousek 1987), das ihnen bei aufmerksamer Wahr-
nehmung die richtigen Handlungsimpulse nahe legt. Automatisch richten sie 
sich zudem nach den kulturspezifischen, individuellen Erfahrungen aus, die 
sie selber als Kind mit ihren Bezugspersonen gemacht haben (z.B. Keller 2011; 
Ainsworth et al. 1974; van Ijzendoorn 1995). Da intuitive Impulse leicht durch 
falsche oder situativ unpassende Erziehungsvorstellungen oder durch die Aus-
wirkungen ungünstiger erfahrungsabhängiger Beziehungsmuster überlagert 
und verfälscht werden können, ist es – besonders für pädagogisches Fachper-
sonal – unerlässlich, gute Kenntnisse über die psychologische Entwicklung 
von Kindern, über ihre altersabhängigen Bedürfnisse und über angemessene 
Formen des Umgangs damit zu erwerben. Da kulturelle Einflüsse schon die 
allerfrühesten Mutter-Kind-Interaktionen prägen und daher von Anfang an die 
Bedürfnisentwicklung und die Art des Bedürfnisausdruckes von Kindern mo-
dulieren, sollten pädagogische Fachkräfte, die multikulturelle Kindergruppen 
betreuen, auch hier gute Kenntnisse besitzen (Kärtner, Keller 2011).

Eine feinfühlige Lernassis-
tenz beinhaltet die sensible 
Anpassung von Herausforde-
rungen an die Kompetenzen 
eines Kindes.

Pädagogische Fachkräfte 
sollten gute Kenntnisse besit-
zen über entwicklungspha-
senspezifische emotionale 
Bedürfnisse von Kindern und 
über kulturelle Besonderhei-
ten der Bedürfnisentwick-
lung.
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Kinder nehmen sich Erwach-
sene eher zum Vorbild und 
übernehmen ihre Normen 
und Werte, wenn sie eine 
nahe und emotional positive 
Beziehung zu ihnen haben.

Um Begabungen in Leistun-
gen umsetzen zu können, 
sind Selbststeuerungskompe-
tenzen notwendig.

5. Beziehung, Lernen und Selbstkompetenz

Auf der Basis einer sicheren, emotional positiven Beziehung wirken sich ba-
sale Mechanismen des informellen und formellen Lernens effektiver aus: So 
identifizieren sich Kinder um so eher mit Erwachsenen und ahmen sie nach, je 
intensiver die Beziehung zu ihnen ist (z.B. Bandura 1969). Auch werden soziale 
Normen und Werte im Kontext emotional naher und affektiv warmer Beziehun-
gen eher von Kindern übernommen (z.B. Rohner 1986). 

Nicht nur eine größere Explorations- und Lernfreude und eine nachhaltige-
re Wirkung der basalen Mechanismen sozialer Beeinflussung resultieren aus 
einem positiven emotionalen Beziehungsumfeld – es gibt zudem noch ein 
grundlegendes Entwicklungsprinzip des menschlichen Gehirns, das erklärt, 
warum soziale Beziehungen und positive Interaktionserfahrungen für die Be-
gabungsentfaltung von Kindern eine so zentrale Rolle spielen: 

Um vorhandene Leistungspotenziale oder Begabungen tatsächlich in konkrete 
Leistungen umzusetzen, sind Selbststeuerungskompetenzen (Selbstkompe-
tenzen) notwendig - wie z.B. die Fähigkeiten, sich selber wahrnehmen, zurück-
halten, motivieren oder beruhigen zu können (vgl. Kuhl, Künne, Aufhammer 
2011). Der Erwerb dieser Fähigkeiten ist mit der langsamen Reifung des prä-
frontalen Cortexes in Kindheit und Jugend assoziiert (Stuss, Benson 1986). 

Vieles spricht dafür, dass Hirnreifungsprozesse dieser Art auf einem wechsel-
seitigen Zusammenspiel von genetischen Faktoren und Interaktionserfahrun-
gen basieren (Nelson, Bloom 1997; Siegel 2001). Konkret heißt das, dass die 
Entwicklung von Selbstregulationsfähigkeiten die Teilhabe an gut regulierten 
Interaktionsprozessen voraussetzt. Von Bezugspersonen gut regulierte In-
teraktionen mit Kindern sind wiederum Voraussetzung und auch Folge einer 
sicheren, emotional positiven Beziehung zu ihnen. Erleben Kinder in diesem 
Kontext, dass sie realistisch wahrgenommen und z.B. situationsangemessen 
ermutigt oder beruhigt werden, so lernen sie, diese Steuerungselemente auch 
im Umgang mit sich selber anzuwenden (vgl. Kuhl, Völker 1998). Selbstkompe-
tenzen beim Problemlösen zeigen sich dann etwa in der Fähigkeit, Hindernisse 
zu überwinden und in der Frustrationstoleranz. Durch die Ausbildung dieser 
Fähigkeiten wird die allgemeine Lernentwicklung von Kindern enorm unter-
stützt und der Gewinn erhöht, den sie aus Lernkontexten ziehen können, in 
denen Methoden der individuellen Förderung eingesetzt werden. 

Selbstkompetenzen 
entwickeln sich in sozialen 
Beziehungen, indem Kinder 
an gut regulierten 
Interaktionen teilhaben.
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6. Zusammenfassung

Kinder lernen und entwickeln sich vor allem in der Interaktion mit emotional 
bedeutsamen Bezugspersonen. Explorationsunterstützung und Lernassistenz 
können als didaktische Beziehungsfunktionen aufgefasst werden, die beson-
ders in pädagogischen Kontexten im Vordergrund stehen und die Begabungs-
entfaltung ganz direkt unterstützen. Notwendige Bedingung dafür, dass diese 
didaktischen Beziehungsfunktionen und andere Prozesse des sozialen Lernens 
auf eine möglichst optimale Weise wirksam werden, sind fundamentalere Be-
ziehungsfunktionen, die dem Kind emotionale Sicherheit vermitteln. Diese 
werden vor allem durch eine feinfühlige Stressregulation und durch das an-
gemessene Eingehen auf emotionale Bedürfnisse erfüllt. Durch die Erfahrung 
einer feinfühligen Regulation emotionaler Bedürfnisse – auch in Gruppensitu-
ationen – entwickeln Kinder zudem Selbststeuerungskompetenzen, die für die 
Umsetzung von Begabung in Leistung zentral sind.

7. Besondere Leseempfehlungen

Folgende weiterführende Literatur empfehlen wir zu diesem Thema:

• Drieschner (2011) 
• Hüther (2003 und 2011) 
• Keller (2011)
• Kuhl, Künne, Aufhammer (2011)
• Schwer, Völker (2011); Völker, Schwer (2011)

Die genauen bibliographischen Angaben entnehmen Sie bitte dem folgenden 
Literaturverzeichnis.
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