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Zusammenfassung

Die vorliegende Dissertation fasst empirische Ergebnisse einer LAngsschnittstudie zusam-
men, die die Schulbewdhrung aus der Sicht der Bindungserfahrung des Schulanfangers
betrachten. Wahrend positive Beziehungserfahrungen aus dem Kindergarten sich auch nach
Schuleintritt in einer effizienten Ausnutzung des vorhandenen Leistungspotentials zeigten,
wurden in der Grundschule die negativen und konfliktbesetzten Merkmale der Schiilerin-
Lehrerin-Beziehung wirksam. SchilerIn-Lehrerin-Konflikte hemmten danach die Anstren-
gungsbereitschaft und wirkten sich in dieser Weise negativ auf die schulischen Leistungen
aus. Anhand von Cortisol-Analysen konnte auBerdem eine zunehmende Beeintrachtigung in

der Stressverarbeitung der Schilerlnnen von Montag zu Freitag festgestellt werden.

Schlagworte: Nahe, Konflikt, Anstrengungsbereitschaft, schulische Leistungsentwicklung,

Cortisol-Ausschittung



Abstract

The present doctoral thesis summarizes empirical findings of a longitudinal study which in-
vestigates school achievement from the perspective of the attachment experiences made by
children starting school. While positive relationships experiences made in kindergarten led to
an efficient use of the existing achievement potential also after starting school, the negative
and conflict-rife characteristics of the student-teacher relationship took effect in elementary
school According to these findings, conflicts between students and teachers impeded the
willingness to exert oneself and had thus a negative effect on school achievement. By apply-
ing Cortisol analyses, it could also be shown that there is an increasing impairment of the
students” stress management from Monday to Friday.

Keywords: Closeness, Conflict, Mastery Motivation, Academic Achievement, Cortisol Re-

lease



1. Einleitung

Die Entwicklungspsychologie lasst keinen Zweifel daran, dass Kinder vor allem von anderen
Menschen, in sozialen Interaktionen und emotionalen Beziehungen mit ihnen lernen
(Vygotskij, 1978; Tomasello, 1999/2006). Flankiert wird diese These von der modernen Neu-
ropsychologie, nach der ohne vermittelnde Beziehungen Kinder nur unscharfe Wissensstruk-
turen erwerben (Siegel, 1999; Spitzer, 2004). In dieser Arbeit vertrete ich die These, dass
sich Beziehungs- und Bindungserfahrungen insbesondere auf die motivationalen Grundla-
gen der Lern- und Bildungsprozesse auswirken, die es einem Kind ermdglichen, sich Wissen
strategisch zu erarbeiten und auch dann noch anzustrengen, wenn die Wissensaneignung

mit Schwierigkeiten verbunden ist.

Beziehungserfahrungen sind im Kontext der Bindungstheorie (Bowlby, 1969) am detaillier-
testen untersucht worden, die die Bindungssicherheit als deren zentrale Qualitdtsdimension
ansieht. Danach entwickeln Kinder, die so genannte sichere Beziehungserfahrungen ma-
chen, ein stabiles Identitats- und Selbstwertgeflihl, das Unterstiitzung erfahren hat, wenn
das Kind an die Grenzen seiner Handlungsféahigkeit geraten war. Positive emotionale Erleb-
nisqualitaten wie Freude und Stolz konnten danach auch bei missgliickten Lern- und Erkun-
dungsverlaufen garantiert werden, wenn generelle Lernorientierungen vermittelt werden, die
dazu angelegt sind, Lernprozesse auf einen selbstbestimmten Weg zu bringen. In so ge-
nannten unsicheren Bindungsbeziehungen wird das Kind dagegen mit seinen unvollkomme-
nen Kompetenzen weitgehend allein gelassen. Da kindliche Kompetenzen jedoch entwick-
lungsbedingt auf Grenzen stoBen, kénnten die eigenen Bewaltigungsstrategien mehrheitlich
unbefriedigend bleiben und eher zu einer negativen Selbstbewertung und mangelndem
Selbstvertrauen flihren. Von daher muss angenommen werden, dass fir Kinder mit unsiche-
ren Bindungserfahrungen Lernfreude und Anstrengungsbereitschaft geddmpft bleiben und

sich im Laufe der Entwicklung hier sogar eine Abwartsentwicklung einstellt.

Die Grundlagen friher Bildungsprozesse werden schon sehr friihzeitig in den Familien ge-
schaffen (Lischer & Liegle, 2003). Familien gelten als die primaren Bindungssysteme, mit
Hilfe derer sich das Kind sowohl ein Bild von der Welt erarbeitet, als auch ein Bild von der
eigenen Identitadt macht, die Erfahrungen mit der eigenen Handlungsfahigkeit und Selbst-
wirksamkeit einschlieBt. Wenn es demnach Beziehungserfahrungen sind, die die Auseinan-
dersetzung eines Kindes mit sich selbst und seiner Umwelt beeinflussen, sollten unter-
schiedliche Bindungsqualitdten auch differente Folgen fir das kindliche Lern- und Kogniti-
onsniveau haben. Leider liegen zu diesen Thesen nur unbefriedigende Forschungsergebnis-
se vor, obwohl in der Vergangenheit mehrere Versuche unternommen wurden, die intellek-
tuellen Fahigkeiten in unmitteloaren Zusammenhang mit den familidren Beziehungserfah-
rungen des Kindes zu bringen. Gefragt wurde, ob sicher gebundene Kinder eine bessere
Grundlage hatten, ihre Umwelt ausgiebig zu erkunden, und infolgedessen bessere Lernstra-
tegien haben ausbilden und eine bessere kognitive Entwicklung vorweisen kdnnen. Nach
einer Meta-Analyse von 32 internationalen Studien (N = 1.026) konnte kein Zusammenhang
von Bindungssicherheit und kognitiver Entwicklung (r = .09) durch van IJzendoorn, Dijkstra
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und Bus (1995) aufgezeigt werden. Auch Belsky und Fearon (2002) hatten bei den Nach-
analysen der NICHD-Studie (N = 1.015) keinen Nachweis daflr gefunden, dass sich die
Mutter-Kind-Bindung auf Fahigkeiten des Kindes unmittelbar auswirkt, die auch im Zusam-

menhang mit den ersten Leistungsprofilen nach Schuleintritt stehen.

Mit einer Langsschnittstudie mit Erzieherlnnen und Grundschullehrerlnnen Uber kindliche
Bindungserfahrungen in ihrer Wirkung auf die Schulbewahrung (kurz: BSB-Studie; Bin-
dungs-Schulbewahrungs-Studie; geférdert von der DFG: AH 55/13-1) wurden deshalb neue
empirische Zugange erprobt (vgl. Ahnert & Harwardt, 2008; Ahnert, Harwardt-Heinecke,
Kappler, Eckstein-Madry & Milatz, 2012; Ahnert, Milatz, Kappler, Schneiderwind & Fischer,
2013; Harwardt-Heinecke, Milatz & Ahnert, angenommen; Milatz, Glier, Harwardt-Heinecke,

Kappler & Ahnert, in Press).

2. Neue empirische Zugéange zur Erforschung des Zusammenhangs von Bindung und
Bildung

Eine Vielzahl unterschiedlichster Methoden wurde ausgewébhlt, die aus der Bindungs-, Moti-
vations-, Bildungs- und Kompetenz- sowie Stressforschung stammen. Sie wurden in der
BSB-Studie vor Schuleintritt und am Ende des ersten Schuljahres an einer Stichprobe von N
= 165 Kindern eingesetzt. Zwei inhaltliche Schwerpunkte des Zusammenspiels von Bindung
und Bildung wurden dabei sowohl im Kindergarten als auch in der Grundschule in den Blick
genommen: (1) die motivationalen Aspekte wie kindliche Lernfreude und Anstrengungsbe-
reitschaft in der intellektuellen Auseinandersetzung des Kindes mit seiner Umwelt als vermit-
telnde EinflussgréBen zwischen Bindungssicherheit und Kompetenzentwicklung, und (2) die
Erweiterung der zu betrachtenden Beziehungen auf diejenigen, die als Erzieherlnnen im
Kindergarten und Lehrerlnnen nach Schuleintritt einen ganz unmittelbaren Einfluss auf Lern-
prozesse auslben. Dabei sollten Beziehungskomponenten eine Rolle spielen, die die prima-

ren Bindungserfahrungen des Kindes mit der Mutter erganzen.

2.1. Die Erfassung von motivationalen Aspekten in der Auseinandersetzung beim

Erwerb der Kulturtechniken

Die Erfassung der Lernfreude und Anstrengungsbereitschaft erfolgte mittels einiger eigens
fir die Studie entwickelter Ratingverfahren (Harwardt, Krause & Kloss, 2006), die nach Er-
fassung der schulischen Vorlduferkompetenzen im Kindergarten wie auch nach der spateren
lehrerunabhangigen Erfassung der Kompetenzen im Rechnen, Lesen und Schreiben am
Ende des ersten Schuljahres eingesetzt wurden. Nach jeder dieser Testungen wurden an-
hand von insgesamt 15 (5-Punkt-Likert) ltems drei motivationale Bereiche der kindlichen
Anstrengung bewertet: (a) die Allgemeine Motivation, sich den Herausforderung zu stellen,
geduldig und hartnéckig die Aufgaben zu lésen, wobei Anfangsmotivation, Persistenz und
Interesse, Hartnackigkeit, Motivation fir bestimmte Aufgaben sowie Geduld und Zeitinvestiti-
on eine Rolle spielten; (b) die Selbstmotivierung, mit der das Interesse und die Begeiste-
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rungsfahigkeit selbst aufrechterhalten und kaum nachgefragt oder bestandig Rickmeldun-
gen erwartet wurden; sowie (c) die Aufmerksamkeit, mit der die Schilerlnnen ohne eigene
Unterbrechungen den Test absolvierten, kaum dazwischenredeten und auch Stérungen igno-

rierten (Details in Harwardt-Heinecke et al., angenommen).

2.2. Beschreibungen von Bindungsbeziehungen zu Erzieherlnnen und Grundschul-

lehrerlnnen

Fir die Erfassung der Schilerin-Lehrerin-Beziehungen hat Pianta (2001) die Student-
Teacher-Relationship Scale (STRS) entwickelt, die auch im Kindergarten eingesetzt werden
kann. Die STRS ist eine Befragung, die aus 28 (5-Punkt-Likert) ltems besteht und von ei-
nem/einer Erzieherln bzw. Lehrerln in Bezug auf ein bestimmtes Kind ausgefillt wird. Im
Ergebnis liegt eine Einschatzung Uber die Qualitdt einer Erzieherln- bzw. Lehrerin-Kind-
Beziehung auf der Grundlage von drei Qualitatsdimensionen vor: (a) Ndhe (closeness) gibt
den Grad der gegenseitigen Zuneigung und offenen Kommunikation in dieser Beziehung an,
(b) Konfliktneigung (conflict) erfasst Konflikte und Unbehagen und (c) Abhdngigkeit (depen-
dency) beschreibt, inwieweit das Kind tbermaBig empfundene Zuwendung und Unterstit-

zung von einem/einer ErzieherIn bzw. Lehrerln einfordert.

Obwohl die STRS ein international weitverbreitetes Verfahren ist, hat ihre Anwendung zu
Problemen auBerhalb der USA gefiihrt (wo sie validiert worden war), die vor allem mit der
Definition von dependency zusammenhangen. Wahrend closeness und conflict bisher kaum
kulturelle Anpassungen erforderten, zeigte sich, dass dependency bei kulturellen Konventio-
nen der Verbundenheit (in interdependenten Kulturen wie Griechenland) ihre Auslegung im
Kontext von closeness erhélt und positiv mit der Ndhe in einer Beziehung korreliert, wahrend
sie in autonomen Kulturen (zu denen auch Deutschland gezahlt wird) kaum etwas mit Nahe
zu tun hat. Hier wird dependency eher als Beziehungsbelastung betrachtet, die beschreibt,
in welcher Weise sich ein Kind gemaBregelt und kritisiert fiihlt und dies durch Arger offen
ausdriickt. AuBerdem konnte die (einseitige) Selbstbeurteilung der Beziehung aus der Sicht
der Lehrperson durch Schilerlnnen-Urteile bzw. teilnehmende Verhaltensbeobachtungen

der ErzieherIn-Kind-Bindungen validiert werden (ausfihrlich in Milatz et al., in Press).

Basierend auf den drei Qualitdtsdimensionen einer Beziehung haben Ahnert und Kollegin-
nen (Ahnert et al., 2012) darber hinaus eine Typologie firr die LehrerIn-Kind-Beziehung
vorgelegt, die die drei Skalen aufeinander bezieht und damit die Trias aus closeness-
conflict-dependency als komplexes Beziehungsmuster erfasst. Folgende vier Beziehungs-
muster konnten dabei beschrieben werden: (a) die PB-Beziehung (Proximal-Balanced)
zeichnet sich durch N&he aus, die durch eine ausbalancierte Abhangigkeit mit geringer Konf-
liktneigung flankiert wird, (b) die PD-Beziehung (Proximal-Dependent) ist durch Nahe und
hohe Abhangigkeit gepragt, (c) die CL-Beziehung (Conflict-Loaded) lasst sich vor allem
durch hohe Konfliktneigung, aber auch Abhangigkeit charakterisieren, und (d) die DI-



Beziehung (Distant-Independent) erweist sich schlieBlich als duBerst distanziert und unnah-

bar.

Fir die Erzieherln-Kind-Beziehung hat sich neben dem Einsatz der STRS schlieBlich auch
die Anwendung des Attachment-Q-Sort-Verfahrens (Waters, 1995) bewéhrt. Es handelt sich
dabei um eine teilnehmende Beobachtung, die durch die Vorgabe von 90 ltems strukturiert
ist, welche auch bindungsrelevante Situationsmerkmale enthalten. Im Ergebnis dieser Be-
obachtung ergibt sich ein Bindungswert, der die Bindungssicherheit auf einem Kontinuum
von unsicher bis sicher abbildet. In einer erweiterten Auswertung wurden auf Vorschlag von
Booth, Kelly, Spieker und Zuckerman (2003) fiinf Beziehungskomponenten aus dem ltem-
Set herausgefiltert, die das AusmaB von Zuwendung, Sicherheit, Stressreduktion, Assistenz
und Explorationsunterstiitzung angeben und den allgemeinen Bindungswert damit erganzen.
Vorteil dieses Beobachtungsverfahrens und seiner erweiterten Auswertung ist es, die Quali-
tat der ErzieherIn-Kind-Beziehung mit der Mutter-Kind-Beziehung vergleichen zu kénnen, da
das Verfahren sowohl im Kindergarten als auch in der Familie validiert worden ist und die
Komponenten in beiden Beziehungen relevant, jedoch unterschiedlich pravalent sind (vgl.
Ahnert, 2004, 2007). Auch das professionelle ErzieherInnenverhalten wird von empathi-
schen Zuwendungsformen getragen, die darauf ausgerichtet sind, dem Kind Sicherheit zu
vermitteln. Von den finf Beziehungskomponenten sind es jedoch die assistierenden und
unterstitzenden Verhaltensweisen, die gerade in der Vorschulzeit von zentraler Bedeutung
sind und fir die Bildbarkeit der Kinder eine wichtige Rolle spielen (ausfihrlich in Ahnert,
2007).

3. Der Einfluss der Schiilerin-Lehrerin-Beziehung auf die schulischen Leistungsprofi-
le beim Erwerb von Lesen/Schreiben und Rechnen

Empirische Studien der letzten Jahre haben tatsachlich zeigen kdnnen, dass eine nahe Be-
ziehung eines Kindes (closeness) zu seinen Lehrerlnnen zu einer optimalen Herausbildung
des schulischen Leistungsprofils in den ersten Schuljahren beitragt (z.B. Pianta & Stuhiman,
2004). Konflikthafte Schilerin-Lehrerin-Beziehungen (conflict) schienen dagegen die allge-
meine Schulanpassung zu stéren und das Engagement der Schulkinder im Unterricht und
bei schulischen Aufgaben zu mindern. Arger, Spannungen und Konflikte mit den lehrenden
Personen wurden schlieBlich mit schlechten Schulleistungen assoziiert (z.B. Murray, Waas &
Murray, 2008; Hughes & Kwok, 2007; Stipek & Miles, 2008). Interessanterweise wirkten sich
auch Abhangigkeiten (dependency) der Schulanfanger zu ihren Lehrerlnnen negativ auf die
Schulanpassung und das Leistungsprofil aus, da die kindlichen Beziehungsbemihungen
zumeist als inadaquat erlebt werden (Pianta, Steinberg & Rollins, 1995; Hamre & Pianta,
2001).

Die BSB-Studie, die eine der ersten deutschen Untersuchungen dieser Art ist, ging deshalb
davon aus, dass eine gute Beziehungsqualitat zwischen Schilerlnnen und Lehrerinnen eine
bedeutsame Grundlage dafiir sein muss, damit die vorhandenen Lernerfahrungen eines

Schulanféngers in den Schulkontext transferiert werden und auf den bereits entwickelten
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kognitiven Potentialen aufbauen kénnen. Da konflikthafte Beziehungen diese Prozesse blo-
ckieren, sollten sich die schulischen Leistungsprofile der Schulanféanger vergleichsweise
schwéacher herausbilden, als dies bei guten Beziehungen der Fall ist. Vor dem Hintergrund
mathematischer und schriftsprachlicher Vorladuferkompetenzen im Kindergarten wurde in der
BSB-Studie nun vor allem die Lernmotivation der Schiilerlnnen untersucht und bestatigt,
dass die Leistungsprofilbildung im Rechnen wie auch Lesen und Schreiben am Ende des
ersten Schuljahres unter beziehungsbezogenen Einflissen steht. Allerdings wurde auch
deutlich, dass die schulischen Leistungen insbesondere durch Beziehungskonflikte beein-
flusst waren. Je konfliktreicher eine Beziehung der Schilerinnen zu ihren Lehrerinnen war,
desto schlechtere Leistungen hatten sie im Rechnen bzw. Lesen und Schreiben. Aus der
Facette mdglicher Beziehungserfahrungen von Nahe, Abhangigkeit und Konflikineigung
waren es infolgedessen die negativen Aspekte einer Schilerin-Lehrerin-Beziehung, die sich
so nachhaltig auf die Motivation auswirkten, dass sie die Leistungen beeintrachtigten. Starke
negative Beziehungseinfliisse, wie sie in Konflikten reflektiert werden und auch weit Gber die
typischen Ablehnungen bei Abhangigkeitsbeziehungen hinausgehen, hemmen damit den
Wissenserwerb und missen infolgedessen als Risikofaktoren in der Leistungsentwicklung

betrachtet werden (Harwardt-Heinecke et al., angenommen; siehe Anhang 1).

Dagegen waren fur die Nahe der Schilerlnnen zu ihren Lehrerinnen keine nennenswerten
Einflisse auf die schulischen Leistungsprofile nachweisbar, wie dies in den amerikanischen
Studien demonstriert werden konnte (z.B. Pianta & Stuhlmann, 2004). Hier liegt der Schluss
nahe, dass amerikanische Schulen nur sehr vorsichtig mit deutschen Schulen verglichen
werden sollten, da sich ihre Kontexte in vielerlei Hinsicht unterscheiden. Die ausgepréagte
Emotionalisierung des amerikanischen Anfangsunterrichts scheint offensichtlich weitaus
starkere Impulse fir die Motivation zu setzen, als dies fir die Schilerlnnen in deutschen
Grundschulen der Fall ist, in denen die Leistungsorientierung im Vordergrund steht (vgl.
Kraus, 1998; Mdller, 2002; Schmidt, RoBbach & Sechting, 2010).

Die deutschen Schulanféanger scheinen damit relativ unbeeinflusst gegenliber positiven
SchulerIn-Lehrerin-Beziehungen, jedoch hochempfindlich gegenliber den negativen Einflis-
sen zu sein. Ein grundlegendes Bemiihen des Anfangsunterrichts muss es deshalb sein, ein
positives Beziehungsklima entstehen zu lassen, damit die Schiilerinnen selbstverstandlich
an neues Wissen herangefihrt werden kénnen und sich beim Wissenserwerb unterstiitzen
lassen. Vor allem aber soll ihre Motivation aufrechterhalten bleiben und ihre Anstren-

gungsbereitschaft mit Freude am Lernen verkn(ipft werden.

Dass sich Konflikte auch in physiologisch nachweisbaren Stressmustern abbilden, konnte an
systematisch erhobenen Cortisol-Analysen demonstriert werden, die bei den Schulanfangern
der BSB-Studie an zwei Schultagen (Montag und Freitag) zu jeweils vier Messzeitpunkten
vorgenommen wurden (Ahnert et al., 2012; siehe Anhang 2). Im Ergebnis dieser Analysen
zeigte sich ein von Montag zu Freitag verandertes Belastungsgeschehen: Wahrend die Cor-

tisol-Messkurven am Montag die typischen groBen Abfall-Gradienten zeigten, die auf eine



optimale Stressregulation hindeuten, verflachten diese Kurven am Freitag und demonstrier-
ten damit eine erhdhte Belastung am Ende der Schulwoche. Besonders betroffen waren
dabei Schilerlnnen, deren Beziehungen zu ihren Lehrerlnnen konfliktbeladen waren (CL-
Beziehungsmuster), wahrend Schilerlnnen in PB-Beziehungen (Proximal-Balanced) keine
Anzeichen einer erhdéhten Belastung zeigten. Bei ihnen war lediglich die Cortisol-
Ausschittung am Freitag insgesamt erniedrigt, was die Notwendigkeit einer Erholungsphase
Ubers Wochenende begrindet. Wenn die Cortisol-Profile der Schilerlnnen unter dem Aspekt
eines allgemeinen positiven Klassenklimas betrachtet wurden (das unabhangig von einer
einzelnen Schilerin-LehrerIn-Beziehung ebenfalls auf die Belastung wirkt und in der BSB-
Studie auch unabhangig davon erfasst wurde), zeigte sich ein verstérkender Einfluss auf die
Stressverarbeitung des einzelnen Schiilers: In unterstitzenden und positiven Klassenatmo-

sphéaren waren die Auswirkungen der Belastungen Uber die Woche weniger pravalent.
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4. Vorlaufer der schulischen Lernfreude und Anstrengungsbereitschaft durch Bezie-
hungserfahrungen im Kindergarten

Inwieweit sich die schulische Lernfreude und Anstrengungsbereitschaft bis in die Frihent-
wicklung hinein zurlckverfolgen lassen, ist bislang weitgehend unbekannt. Fir die Bezie-
hungsgestaltung des Kindes im Kindergarten sollte ebenfalls gelten, dass Bildungsangebote
vom Kind vor allem in dem MaBe angenommen werden, wie sie in persénlich bedeutsame
Beziehungsstrukturen eingebettet sind und Uber diese adaquat vermittelt werden. Weltweit
gibt es gegenwartig 40 Forschungsstudien, die das Bindungskonzept auf die ErzieherlIn-
Kind-Beziehung angewendet haben (Uberblick in Ahnert, Pinquart & Lamb, 2006). In eige-
nen weiterfiihrenden Forschungsarbeiten wurde davon ausgegangen, dass professionelles
Erzieherlnnenverhalten nicht nur unterweisend und assistierend im Sinne direkter und indi-
rekter Bildungsvermittlung ist, sondern durch empathische Zuwendungsformen getragen
wird, die gleichzeitig emotionale Sicherheit vermitteln. AuBerdem zeigte sich, dass Erziehe-
rinnen dem Kind in Konfliktsituationen bei der Regulierung von Emotionen und Stress helfen
sowie seine Exploration und Eigenaktivitat effektiv unterstiitzen kénnen (Ahnert, 2004,
2007).

In der BSB-Studie konnte demonstriert werden, wie Lernfreude und Anstrengungsbereit-
schaft nach Schuleintritt bereits durch sichere Bindungsbeziehungen in der Vorschulzeit
gepragt werden. Dabei waren sowohl die sicherheitsgebenden mutterlichen als auch explo-
rationsunterstitzenden und assistierenden Beziehungsaspekte zu den Erzieherlnnen fir die
Lernfreude und Lernmotivation des Kindes bedeutsam. Die Beziehungserfahrungen aus der
Mutter-Kind-Bindung erweisen sich dabei als pradiktiv fir die Selbstmotivierung, jene aus
der ErzieherIn-Kind-Bindung bedeutsam fir die Allgemeine Motivation. Eine ausgepréagte
kindliche Anstrengungsbereitschaft war schlieBlich mit guten Leistungsprofilen in Mathematik
und Deutsch am Ende des ersten Schuljahres verbunden (Ahnert & Harwardt, 2008; siehe
Anhang 3) und zeigte sich dort sogar in einem besseren Einsatz des vorhandenen Leis-

tungspotentials (Ahnert et al., 2013).
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5. Schlussbetrachtung

Die Ergebnisse der BSB-Studie verweisen auf bindungsbezogene Wirkungen, die die kindli-
che Anstrengungsbereitschaft und Lernmotivation beim Ubergang vom Kindergarten in die
Schule in einer besonderen Weise préagen und zu den grundlegenden Leistungsprofilen im
Rechnen und Lesen/Schreiben mittlere bis starke Zusammenhangsstarken aufzeigen. In
dieser Zeit wird Bildung gezielt und strukturiert angeboten (Sameroff & Haith, 1996), so dass
das Kind dabei systematisch auf Lernstrategien zurtickgreifen muss, fir die es allerdings zu
diesem Zeitpunkt noch eine Reihe von Produktions-, Nutzungs- und Mediationsdefiziten
aufweist (Hasselhorn, 2005). Diese unvollkommenen Lernstrategien machen das Kind stor-
anféllig. Es ist deshalb besonders wichtig, die entstehenden Unsicherheiten abzufangen,
damit sich die kognitiven Kompetenzen entwickeln kénnen. Unsicherheiten im kindlichen
Verstandnis bleiben ber die ersten Schuljahre ohnehin erhalten und I&sen sich erst mit zu-
nehmender Denkentwicklung, kindeseigener Auseinandersetzung und didaktisch kluger Bil-
dungsvermittlung auf. In diesem Zusammenhang muss es auch darum gehen, emotionalen
Instabilitdten von Seiten der Lehrerlnnen entschieden entgegenzuwirken, so wie sie sich
etwa im Vorfeld einer Burn-out-Symptomatik ankindigen. Die vorliegenden Forschungser-
gebnisse lassen den Schluss zu, dass Kinder bei Bildungsprozessen sichere Beziehungen
brauchen, damit das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten nicht nachlasst und sich trotz
eigener Storanfalligkeit Lernerfolge einstellen und Lernfreude und Anstrengungsbereitschaft

aufrechterhalten bleiben.
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7. Anhang
7.1  Anhang 1

Harwardt-Heinecke, E., Milatz, A. & Ahnert, L. (angenommen am 17.04.2014). Die
Herausbildung erster Leistungsprofile nach Schuleintritt: Zusammenhange zu Motivation,
Vorlauferkompetenzen und Beziehungsqualitdten. Psychologie in Erziehung und

Unterricht.
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Zusammenfassung:

Die empirische Bildungsforschung hat vielfach aufgezeigt, dass Schiiler/innen, die enge Beziehungen
zu ihren Lehrer/inne/n nach Schuleintritt entwickeln, besser an die Schulsituationen angepasst sind als
ohne diese Erfahrung. Unklar ist jedoch, wie sich diese sozial-emotionalen Einfliisse auf die Schul-
leistung tatsdchlich auswirken, da bereits kognitive und motivationale Faktoren zu den ersten akade-
mischen Erfolgen beitragen. Die vorliegende Studie untersucht deshalb Schiiler/innen (N=165) und
Lehrer/innen (N=78), deren Beziehungsqualitit erfasst wurde. Dariiber hinaus wurden die Rechnen-
sowie Lese- und Schreibleistungen wie auch die Motivation der Schiiler/innen und deren Vorldufer-
kompetenzen fiir diese Leistungen erhoben. Pfadmodelle wiesen in Bezug auf Vorlduferkompetenzen
und Motivation fiir Rechnen bzw. Lesen/Schreiben iiberzeugende positive Wirkungen auf die entspre-
chenden schulischen Leistungen nach, die im Rechnen zugunsten der Jungen ausfielen. Von den be-
ziehungsbezogenen Erfahrungen wurden die Leistungsprofile nur durch Konflikte mit den Leh-
rer/inne/n, und zwar indirekt, beeinflusst: sie hatten einen negativen Effekt auf die Motivation, die
sich wiederum negativ auf die schulischen Leistungen auswirkte.

Schliisselbegriffe: Leistungsprofil, Vorlauferkompetenzen, Motivation, Konfliktneigung, Ge-

schlechtsdifferenzen

Summary:

Empirical studies on students’ early education have demonstrated that first graders who had developed
close relationships towards their teachers are better adjusted to school than students without these
experiences. However, little is known about the part that these social-emotional influences play on
academic performance, taken into account that cognitive and motivational factors already influence
academic success significantly. The present study thus investigated the quality of relationships be-
tween students (n=165) and teacher (n=78), and tested academic achievements in numeracy and liter-
acy. During these test situations students’ effort making (motivation) was taped. Also students’ pre-
cursor competencies in calculating and reading/writing were assessed prior school entry. Results
clearly revealed effects of precursor competencies in reading/writing on achievements in literacy, and
of precursor competencies in calculating on school achievements in numeracy with boys exceeding
girls. Path analyses showed that conflicts in student-teacher relationships acted badly on school
achievements via effort making which inhibited students’ academic performances.

Keywords: Academic achievement, Precursor Competence, Motivation, Conflict tendency, Gender
Differences
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Uber den Stellenwert, den eine Lehrperson im Leben eines Kindes mit dem Schulein-
tritt erhalten kann, ist bislang vielfach geschrieben und gemutmaft worden. Empiri-
sche Studien der letzten Jahre haben gezeigt, dass eine emotional positive Beziehung
eines Kindes zu seinen Lehrpersonen nicht nur den Ubergang vom Kindergarten in
die Schule erleichtert (vgl. Ahnert & Harwardt, 2008; Pianta, Steinberg & Rollins,
1995; Hamre & Pianta, 2001), sondern auch zur Herausbildung des schulischen Leis-
tungsprofils in den ersten Schuljahren beitrdgt (vgl. Pianta, 1997; 1999). Insbesonde-
re hat Pianta (1999) dabei auf eine emotional nahe und wertschitzende Kommunika-
tion (closeness) hingewiesen, die eine gute Beziehungsqualitit zu einem Schulkind
ausmacht. Diese Néhe zur Lehrperson konnte in unzéhligen Studien mit einer erfolg-
reichen Bewiltigung des Schuleintritts (vgl. Birch & Ladd, 1998), einem hohen
Schulengagement (vgl. Hamre & Pianta, 2001; Pianta, 2001; Pianta & Steinberg,
1992; Lynch & Cicchetti, 1997), einem ausgeprégten Leistungsverhalten (vgl. Hug-
hes & Kwok, 2007), einem besserem Einsatz des vorhandenen Leistungspotentials
(Ahnert, Milatz, Kappler, Schneiderwind & Fischer, 2013) sowie besseren Schulleis-
tungen (vgl. Pianta & Stuhlman, 2004) in Verbindung gebracht werden. Konflikthaf-
te Schiiler/innen-Lehrer/innen-Beziehungen schienen dagegen nicht nur die allge-
meine Schulanpassung zu stéren und das Engagement der Schulkinder im Unterricht
und bei schulischen Aufgaben zu mindern, sondern sogar das Stresssystem iiber Ge-
biihren herauszufordern (Ahnert, Harwardt-Heinecke, Kappler, Eckstein-Madry &
Milatz, 2012). Arger, Spannungen und Konflikte mit den Lehrpersonen wurden
schlieBlich mit schlechten Schulleistungen assoziiert (vgl. Stipek & Miles, 2008;
Hamre & Pianta, 2001; Murray, Waas & Murray, 2008; Palermo, Hanish, Martin,
Fabes, & Reiser, 2007). Interessanterweise wirkten sich auch Abhingigkeiten (de-
pendency) der Schulanfidnger zu ihren Lehrer/inne/n negativ auf die Schulanpassung
und das Leistungsprofil aus, da in abhéngigen Lehrer/innen-Schiiler/innen-
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Beziehungen die kindlichen Beziehungsbemiihungen zumeist als inaddquat erlebt
und abweisend behandelt werden (Pianta, Steinberg & Rollins, 1995; Hamre & Pian-
ta, 2001).

Die vorliegende Arbeit geht nun davon aus, dass eine gute Beziehungsqualitét zwi-
schen Schiiler/inne/n und Lehrer/inne/n eine bedeutsame Grundlage dafiir zu sein
scheint, dass die vorhandenen Lernerfahrungen eines Schulanfingers in den Schul-
kontext transferiert werden und auf den bereits entwickelten kognitiven Potentialen
aufbauen konnen. Da bei Schiiler/inne/n mit konflikthaften und abhiingigen Bezie-
hungen diese Prozesse blockiert sind, sollten sich ihre schulischen Leistungsprofile
vergleichsweise schwicher herausbilden als bei guten Beziehungen. Dabei sollte die

Trias von closeness-conflict-dependency die Beziehungsqualitit zwischen Schii-

ler/inne/n und Lehrer/inne/n abbilden, allerdings so, wie sie fiir den deutschsprachi-
gen Raum adaptiert werden mussten (vgl. Milatz, Gliier, Harwardt-Heinecke,
Kappler & Ahnert, in Press).

Um die beziehungsbezogenen Wirkungen auf die Herausbildung des Leistungsprofils
jedoch zielfiihrend untersuchen zu kénnen, miissen zunichst die in den Schulkontext
eingebrachten kognitiven Leistungspotentiale der Schulanfinger kontrolliert werden.
Neben der allgemeinen Intelligenz sowie der Anwendung von Lernstrategien und
Steuerungsprozessen macht Hasselhorn (2005) vor allem bereichsspezifische Fertig-
keiten verantwortlich, von denen die Schiiler/innen beim Erwerb der Kulturtechniken
und im Hinblick auf die Leistungen im Rechnen und Lesen/Schreiben profitieren.
Numerische Basisfertigkeiten wie die Kenntnis der Zahlen sowie die darauf aufbau-
enden Invarianz- und Anzahlkonzepte gelten als bedeutsame Vorlduferkompetenzen
fiir schulische Rechenleistungen (vgl. Krajewski, 2003; Krajewski & Schneider,
2006; Aunola, Leskinen, Lerkkanen & Nurmi, 2004). Der Schriftspracherwerb er-
scheint dagegen von ausgewiesenen Komponenten der phonologischen Informati-
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onsverarbeitung und damit vom Grad der phonologischen Bewusstheit, des phonolo-
gischen Arbeitsgedichtnisses sowie der Zugriffsgeschwindigkeit auf das semantische
Lexikon abhiéngig (vgl. Krajewski, 2003; Krajewski, Schneider & Nieding, 2008;
Schneider & Berger, 2012). Zahlreiche diagnostische Verfahren, wie sie mit Erfas-
sung der Zahlbegriffsentwicklung (z.B. Van Luit, Van de Rijt & Hasemann, 2001)
oder dem Erwerb der Schriftsprache (z.B. Jansen, Mannhaupt, Marx & Skowronek,
2002) vorliegen, haben in den letzten Jahren Langzeitstudien moglich gemacht, die
auch die Vorhersagewerte dieser Vorlduferkompetenzen fiir die entsprechenden Leis-
tungsentwicklungen international (vgl. Duncan et al., 2007; Bus & van 1Jzendoorn,
1999; Ehri et al., 2001) wie national (vgl. Weinert & Helmke, 1997; Weinert &
Schneider, 1999) iiberzeugend auswiesen.

Sehr viel kontroverser stellen sich dagegen Forschungsergebnisse zu Geschlechtsun-
terschieden beim Erwerb der Kulturtechniken dar. Weder die populidren Annahmen
iber bessere Vorldufer- oder Schulkompetenzen bei Rechenleistungen von Jungen,
noch diejenigen iiber bessere Vorldufer- wie Schulkompetenzen beim Schriftsprach-
erwerb von Midchen konnten bisher eindeutig wissenschaftlich belegt werden (vgl.
Hannover & Kessels, 2011). Wurden Unterschiede in der frithen Leistungsentwick-
lung im Rechnen bzw. Lesen/Schreiben gefunden, waren sie vielfach so marginal,
dass sie sich als wenig belastbar erwiesen oder erst zu einem spéteren Zeitpunkt der
Bildungskarriere herauskristallisierten. Wihrend im Vorschul- und Grundschulbe-
reich beispielsweise Unterschiede in den Rechenleistungen zugunsten der Jungen
(Hyde, Fennema & Lamon, 1990; Else-Quest, Hyde & Linn, 2010) festgestellt wur-
den, konnten diese Unterschiede in weiteren Studien oftmals nicht bestitigt werden
(vgl. Lachance & Mazzocco, 2006; Carr, Steiner, Kyser &Biddlecomb, 2008; Robin-
son & Lubienski, 2011). Ahnlich widerspriichliche Forschungsergebnisse liegen iiber
die Leseleistungen bei Madchen vor, fiir die zundchst bessere Vorlduferkompetenzen

21



und Kompetenzen bis in die Grundschulzeit nachgewiesen (Schneider, 1994; Klieme
et al., 2010; Lynn & Mikk, 2009), unldngst jedoch wieder infrage gestellt wurden
(Niklas & Schneider, 2012). In der vorliegenden Arbeit ist jedoch beabsichtigt, nicht
nur den Einfluss der Beziehungsqualitit zwischen Schiiler/inne/n und Lehrer/inne/n
auf die Leistungsprofile in Rechen und Lesen/Schreiben zu beziehen, sondern dabei
die entsprechenden Vorlduferkompetenzen sowie mogliche Geschlechtsdifferenzen
bei der Herausbildung der Leistungsprofile zu beriicksichtigen.

Neben den beziehungsbezogenen und kognitiven Einfliissen auf die Leistungsprofile
in Rechen und Lesen/Schreiben haben sich gerade bei Schulanfingern auch motiva-
tionale Faktoren als zentral in der Leistungsprofilbildung erwiesen (Hasselhorn,
2005). So nennen Kinder im Alter von 4 bis ca. 6 Jahren auf die Frage, wer denn die
besten Drei ihrer Klasse seien, iiberwiegend sich selbst und demonstrieren damit
iibersteigerte positive Uberzeugung beziiglich ihrer eigenen Fihigkeiten. Dieser
,kindliche Uberoptimismus* (vgl. Hasselhorn & Grube, 2008) wirkt sich duferst
positiv auf die Anstrengungsbereitschaft im ersten Schuljahr aus und wird als eine
hervorragende Ressource gewertet, sich einer schulischen Herausforderung unter
allen Umstédnden zu stellen (vgl. auch Butler, 1999; Gottfried, Fleming & Gottfried,
2001). Bisher ist allerdings noch wenig dariiber bekannt, wie weit sich diese motiva-
tionalen Faktoren in der Frithentwicklung zuriickverfolgen lassen und ob auch Vor-
lauferkompetenzen dadurch forciert werden. Einen iiberzeugenden Versuch unter-
nahmen Lepola, Salonen und Vauras (2000) mit einer Studie zur Leseentwicklung,
bei der Kinder von der Vorschulschule bis in die ersten zwei Schuljahre begleitet und
dabei phonologische Bewusstheit und verbale Ausgangskompetenzen kontrolliert
wurden. Im Kontrast zu den motivationalen Unterschieden bei vier diskriminierten
Lese-Entwicklungsgruppen am Ende der Studie konnten keine Motivationsunter-
schiede im Vorschulalter ausgemacht werden. Dies ldsst vermuten, dass sich die mit
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der Leseleistung verbundenen motivationalen Prozesse auch erst mit der Entwick-
lung dieser Leistung herausbilden (vgl. auch McElvany, Kortenbruck & Becker,
2008; Becker, McElvany & Kortenbruck, 2010; Baker & Wigfield, 1999; Morgan &
Fuchs, 2007). Fiir Zusammenhénge bei Schreib- oder Rechenleistungen fehlen derar-
tige Studien ginzlich.

Das Anliegen der vorliegenden Untersuchung ist es deshalb, bessere Einblicke in das
komplexe Wirkungsgefiige der Entstehung der Leistungsprofile in Rechnen und Le-
sen/Schreiben nach Schuleintritt zu erhalten. In diesem Wirkungsgefiige werden Ein-
fliisse durch Motivation und Vorlduferkompetenzen der Schulanfinger sowie Wir-
kungen aus der Gestaltung der Schiiler/in-Lehrer/in-Beziehung erwartet, die sich in
ihren positiven Auspriagungen forderlich auf die Leistungsprofile auswirken. Diese
bereits bekannten Wirkungen sollen zunédchst im Ergebnis konfirmatorischer Regres-
sionsanalysen ausgewiesen werden. Auf der Basis von Pfadanalysen, die als auf
Kausalzusammenhiénge orientierte, multiple Regressionsanalysen anzusehen sind,
soll danach herausgearbeitet werden, welchen Stellenwert diese motivationalen, kog-
nitiven und sozial-emotionalen Einfliisse im komplexen Wirkungsgefiige zuge-
schrieben werden konnen, da diese verschiedenen Einfliisse in Studien zur schuli-

schen Anfangsleistung bisher kaum gemeinsam untersucht worden sind.

Methode

Das Untersuchungsdesign

@) In der vorliegenden Studie wurden N=165 Kinder (86 Midchen) zu zwei Messzeitpunkten
untersucht; etwa 3 bis 5 Monate vor (T1) und etwa 10 Monate (T2) nach dem Schuleintritt. Zu T1
wurden im Kindergarten die mathematischen und schriftsprachlichen Vorldauferkompetenzen, und zu
T2 in der Grundschule die Leistungsprofile sowohl in Rechnen, als auch in Lesen/Schreiben in einer
Einzeltestung lehrerunabhingig erhoben. Im Anschluss an jede Testung wurde die Motivation der
Schiiler/innen separat fiir Rechnen und Lesen/Schreiben mit einem eigens entwickelten Ratingverfah-
ren bewertet (Harwardt-Heinecke, Krause & Kloss, 2006). Es gab insgesamt drei Testleiterinnen, von

denen die Erstautorin alle Untersuchungen durchfiihrte, die von einer weiteren Testleiterin assistiert
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wurde. Die Erfassung der Motivation wurde stets nach der Testung sowohl von der Erstautorin als
auch unabhingig davon von einer der zwei verfiigbaren Testleiterinnen vorgenommen. Nach gemein-
samer Beratung, bei der auch etwaige Diskrepanzen besprochen und akkordiert wurden, wurde dann
ein gemeinsames Rating festgelegt.

Die Qualitit der Beziehungserfahrungen zwischen den Schiiler/inne/n und Lehrer/inne/n wurde
schlieBlich zu T2 mit der Student-Teacher Relationship Scale (STRS; Pianta, 2001) erfasst, einem
Fragebogen, der fiir den deutschsprachigen Raum validiert (G-STRS: Milatz et al., in Press) und von

den Lehrer/inne/n ausgefiillt wurde.

Die Stichprobe

Zu Beginn der Studie waren die Kinder 6;2 Jahre (SD=0;4) alt. Die Mehrzahl (46,7 %) hatte ein Ge-
schwisterkind; 30,3 % waren Einzelkinder und 23 % hatten zwei oder mehr Geschwister. Alle Kinder
wurden altersgerecht eingeschult. Thre Miitter waren zumeist (69 %) verheiratet oder lebten in einer
festen Partnerschaft (10 %); 21 % von ihnen waren alleinerziehend. Im Durchschnitt waren die Miitter
36,6 Jahre (SD=4;5), die Viter 39;2 Jahre (SD=5;2) alt. Die Miitter hatten zu 43,6 % das Abitur oder
vergleichbare Schulabschliisse erreicht, bei den Vitern waren es 41,2 %. Wihrend 69,7 % der Miitter
erwerbstitig waren, hatten 30,3 % von ihnen zum Zeitpunkt der Studie keine Anstellung und waren
entweder arbeitssuchend, Hausfrau, in Elternzeit oder Ausbildung; dagegen waren nur 6,7 % der Viter
arbeitssuchend. Diese Angaben entsprechen in etwa dem Mikrozensus der Regionen und spiegeln im
Wesentlichen typische Mittel-Klasse-Familien wider.

Die Stichprobe der Kinder wurde in 38 Kindergérten wihrend des letzten Kindergartenjahres (T1) und
in 47 Schulen nach Schulbeginn (T2) wiederum vollstidndig aufgesucht. Die Schiiler/innen wurden
von insgesamt 76 Lehrerinnen und 2 Lehrern unterrichtet (2.12 Schiiler/innen pro Lehrperson), die
durchschnittlich 44;6 Jahre alt waren (SD=9;5). Sie hatten 19;6 Jahre Berufserfahrung (SD=11;2) und

unterrichteten sowohl Deutsch, wie auch Mathematik.

Die Erhebungsmethoden

Anhand des Osnabriicker Test zur Zahlbegriffsentwicklung (OTZ: van Luit, van de Rijt & Hasemann,

2001) wurden die mathematischen Vorlduferkompetenzen und das Niveau der Zahlbegriffsentwick-

lung ermittelt. Die Erfassung der schriftsprachlichen Vorlduferkompetenzen erfolgte mit dem Biele-

felder Screening zur Fritherkennung von Lese-Rechtschreibschwierigkeiten (BISC: Jansen, Mann-
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haupt, Marx & Skowronek, 2002), die die phonologische Bewusstheit des Kindes, Aufmerksamkeit
und Gedéchtnis fiir Lautfolgen, Worter und Satzstrukturen sowie das Niveau der Schriftsprachent-
wicklung erfasste. SchlieBlich wurde das in der Schule erworbene Leistungsprofil im Rechnen bzw.

Lesen/Schreiben mit der Schultestbatterie zur Erfassung des Lernstandes in Mathematik, Le-

sen/Schreiben I (SBL I: Kautter, Storz & Munz, 2000) fiir Erstklédssler erhoben.

Fiir die Erfassung der Motivation bei Rechen- bzw. Lese/Schreibleistungen wurden im Anschluss an
die Durchfiithrung des SBL I ausgewihlte Ratings verwendete, deren Bewertungen zwischen 1 und 5
variierten. Diese testbegleitenden Ratingverfahren, die vor allem in der entwicklungspsychologischen
Diagnostik zu finden sind, wurden fiir die vorliegende Studie in folgender Weise konzipiert (vgl.

Harwardt et al., 2006): (a) die Allgemeinen Motivation (Orechnen=-80; 01 esen/schreiven=-94), sich den Her-

ausforderung zu stellen, geduldig und hartnickig die Aufgaben zu 16sen, (b) die Selbstmotivierung
(ORechnen=-70; O esen/schreiben=-08), mit der das Interesse selbst aufrechterhalten und keine Riickmeldun-
gen erwartet wurden, sowie (c) die Aufmerksamkeit (Orechnen=-78; OLesen/schreiben=-80), mit der die Schii-
ler/innen ohne eigene Unterbrechungen den Test absolvierten und auch Stérungen ignorierten (Details
in Tabelle 1). Fiir die schlussendliche Darstellung der Motivation fiir Rechnen bzw. Lesen/Schreiben
wurde fiir jede Testperson der Mittelwert tiber alle 15 Items gebildet (Orechnen=-89; Ol esen/schreiben=-93)-

Fiir die Erfassung der Beziehungsqualitit zwischen Schiiler/inne/n und Lehrer/inne/n wurde die fiir

den deutschsprachigen Raum adaptierte und gekiirzte German Student-Teacher Relationship Scale (G-
STRS: Milatz et al., in Press) mit 12 (5-Punkt-Likert) Items eingesetzt. Das Verfahrens beschreibt die
folgenden drei Charakteristiken einer Beziehung: (a) Nihe (closeness; a=.77) spiegelt die gegenseitige
Zuneigung sowie den Grad an offener Kommunikation zwischen Schiiler/inne/n und Lehrer/inne/n

wider (Beispiel-Item 27: .Dieser Schiiler/diese Schiilerin teilt mir offen seine/ihre Gefiihle mit.*), (b)

Konfliktneigung (conflict; 0=.72) gibt an, wie konfliktreich die Beziehung zu den Schiiler/inne/n von

der Lehrperson wahrgenommen wird (Beispiel-Item 18: ,Dieser Schiiler/diese Schiilerin reagiert

argerlich, wenn er/sie ermahnt oder zurechtgewiesen wird.*) sowie (c) Abhéngigkeit (dependencys;

0=.54) zeigt an, in welchem Ausmal sich das Kind zwar gemafiregelt und kritisiert fiihlt und &drgerlich

auf die Lehrperson wird, jedoch immer wieder den Kontakt zu ihr sucht (Beispiel-Item 16: ,.Dieser

Schiiler/diese Schiilerin sieht mich als jemanden an, der vor allem maBregelt und kritisiert.*).

-- Tabelle 1 etwa hier einfiigen --

25



Ergebnisse
In die Analyse konnte ein vollstindiger Datensatz der gesamten Stichprobe aus zwei
Messzeitpunkten einbezogen werden, bei dem keinerlei Ausreiller oder Missing Da-
ta zu verzeichnen waren (Details der Datenstruktur in Tabelle 2). Weil jedoch mit der
vorliegenden Studie eine hierarchische Datenstruktur mit durchschnittlich 2.12 Schii-
ler/inne/n pro Klasse vorliegt, ist eine hierarchische Datenmodellierung angezeigt
(Level 1: Schiiler/innen, Level 2: Klassen), die die Unabhingigkeit der Messungen
beriicksichtigt (Bryk & Raudenbush, 1992). Um zu priifen, wie viel Prozent der Va-
rianz der Rechen- bzw. Lese- und Schreibleistungen tatsdchlich auf den/die einzel-
ne/n Schiiler/in (und nicht auf abhéingige Messungen im Klassenverband) zuriickzu-
fithren ist, wurde der Intraklassen-Korrelationskoeffizient berechnet. Da er fiir alle
betrachteten Leistungen NULL ergab, kann in allen nachfolgenden Analysen die

hierarchische Datenstruktur vernachlédssigt werden.

-- Tabelle 2 etwa hier einfiigen --

Lassen sich direkte Einfliisse der Schiiler/in-Lehrer/in-Beziehung auf die schulischen

Leistungsprofile nachweisen?

Dies Fragestellung, wonach die Leistungsprofile in Abhiingigkeit von ausgewéhlten
Wirkfaktoren untersucht werden sollen, suggeriert die Anwendung von Regressions-
analysen (vgl. R Development Core Team, 2010), bei deren Voraussetzungen iiber-
priift und festgestellt werden konnten, dass keine Multikolliniaritit (Inspektion des
VIF< 2.5) und keine Heterokedastizitit vorliegt. Die Normalverteilung der Residuen
lag in 91 % aller Daten vor und gewihrleistet damit eine sichere Schitzung der Ef-
fekte (Eid, Gollwitzer & Schmitt, 2010).
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Es wurde zunichst separat fiir die Leistungen in Rechen und Lesen/Schreiben am
Ende des ersten Schulhalbjahres gepriift, ob und in welchem Ausmalf sie neben den

Vorlduferkompetenzen und dem Geschlecht der Schiiler/innen durch die Bezie-

hungsqualititen von Nihe, Konfliktneigung und Abhéngigkeit beeinflusst wurden

(Regressionsmodell 1). Fiir das Leistungsprofil im Rechnen konnte insgesamt 33,8 %

der Varianz erklért werden; F (5,158) = 16.13; p < .001. Die mathematischen Vorliu-

ferkompetenzen pridizierten die Schulleistungen im Rechnen am zuverlédssigsten (3

=.51; p<.001). Wihrend die Konfliktneigung ebenfalls mit einem nennenswerten

Vorhersagewert beitrug (B = --.18; p < .05), erwiesen sich Nihe (B =--.10; n. s.) und
Abhingigkeit (f = .01; n .s.) sowie das Geschlecht des Kindes (B = --.09; n. s.) als
irrelevant. Ein analoges Bild zeigte sich fiir das Leistungsprofil im Lesen/Schreiben

mit 23,1 % der Varianzaufkldrung; F (5,157) = 9.45; p < .001. Die schriftsprachli-

chen Vorlduferkompetenzen (f =.27; p < .001) und die Konfliktneigung (B = --.28; p

< .01) erwiesen sich im Gegensatz zu Nihe (B = --.10; n. s.), Abhéngigkeit ( = --.05;

n. s.) und dem Geschlecht der Schiiler/innen (f = .13; n. s.) als die einzigen signifi-
kanten Préddiktoren. Diese Ergebnisse fithren zu dem Schluss, dass neben den ent-

sprechenden Vorliduferkompetenzen die Konflikte in einer Schiiler/in-Lehrer/in-

Beziehung die schulischen Leistungsprofile in Rechnen und Lesen/Schreiben negativ
beeinflussen.

In einem zweiten Schritt wurde das Regressionsmodell 1 durch die Einflussgroie
Motivation erweitert (Regressionsmodell 2), um die Wirkung der Motivation auf die
schulischen Leistungen in Rechnen bzw. Lesen/Schreiben zu priifen. Im Hinblick auf
das schulische Leistungsprofil im Rechnen, zeigte sich eine deutliche Verbesserung
des Regressionsmodells durch die Hinzunahme der Motivation (A Bz =.20; p<.001).
Das erweiterte Regressionsmodell 2 erklirte nun insgesamt 53,8 % der Varianz; F

(6,157) =30.57; p< .001. Allerdings trug die Konfliktneigung (f = --.07; n. s.) nun
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nicht mehr zur Erkldrung der Rechenleistung bei. Dagegen war neben den mathema-

tischen Vorlduferkompetenzen (f =.34; p < .001) die Motivation fiir Rechnen (f =

.51; p <.001) zu einem signifikanten Pradiktor geworden. Auflerdem zeigte sich ein
Geschlechtseffekt dahingehend, dass Jungen bessere Leistungen erzielten als Mad-
chen (B =--.17; p <.01). Das schulische Leistungsprofil im Lesen/Schreiben verbes-
serte sich ebenfalls durch die Beriicksichtigung der Motivation (A R?*=.35; p<.001)
und klirte nunmehr 58,6 % der Varianz im Lesen/Schreiben auf; F (6,156) = 36.83; p
<.001. Dariiber hinaus verdnderten sich die vorhergehenden Zusammenhangsmuster:

Wihrend die Motivation fiir Lesen/Schreiben ( = .67; p < .01) und die schriftsprach-

lichen Vorlduferkompetenzen (B = .11; p < .05) die schulischen Lese- und Schreib-

leistung vorhersagten, lieferten beziehungsbezogene Variablen keinen signifikanten
Beitrag, so wie dies auch das Regressionsmodell 2 fiir die Rechenleistung aufgedeckt
hat. Damit kénnen beide erweiterten Regressionsmodelle keine direkten Zusammen-
hinge zwischen den Beziehungscharakteristiken der Schiiler/in- Lehrer/in-Beziehung
und den Leistungsprofilen in Rechnen bzw. Lesen/Schreiben belegen. Dagegen wa-
ren kognitive und motivationale Wirkfaktoren fiir die schulischen Leistungen in den

Vordergrund getreten.

Lassen sich vermittelnde Einfliisse der Schiiler/in-Lehrer/in-Beziehung auf die schu-

lischen Leistungsprofile nachweisen?

Die widerspriichlichen Einfliisse der Beziehungscharakteristiken auf die Leistungs-
profile von Rechnen bzw. Lesen/Schreiben (mit/ohne Betrachtung der Motivation)

lasst die Frage entstehen, ob eine Schiiler/in-Lehrer/in-Beziehung moglicherweise

eine indirekte Wirkung ausiibt, die iiber die Motivation vermittelt wird. Um diese
Frage zu untersuchen wurden Pfadanalysen eingesetzt (vgl. Rosseel, 2012), die mit
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robusten Maximum-Likelihood Schitzer (MLR) arbeiten. Um deren Modellgiite zu
bestimmen, wurden die folgenden Model-Fit-Indices verwendet: %~ Statistik,

RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation), KI (inklusives

Konfidenzintervall), SRMR (Standardized Root Mean Square Residual), CFI

(Comparative Fit Index) und TLI (Tucker-Lewis Index). An diese Indices wurden im

Sinne eine akzeptablen Modellgiite die folgenden Kriterien angelegt: CFI und TLI
groBer .90, RSMEA kleiner gleich .08 und SRMR-Werte kleiner .08 (vgl. Fabrigar,
Wegener, MacCallum & Strahan, 1999; Hu & Bentler, 1999).

Gemil den vorhergegangenen Regressionsmodellen wurden die Pfadmodelle mit der
Grundannahme entwickelt, dass die schulischen Leistungsprofile in Rechnen bzw.
Lesen/Schreiben durch die entsprechenden Vorlduferkompetenzen, das Geschlecht
der Schiiler/innen und die Motivation in den entsprechenden Leistungsbereichen
grundlegend vorhergesagt werden konnen. Gefragt wurde dartiber hinaus, ob die

Charakteristiken der Nihe, Abhingigkeit und Konfliktneigung in einer Schiiler/in-

Lehrer/in-Beziehung auf die Motivation noch wirken, obwohl sie in den erweiterten
Regressionsmodellen von ihr verdringt wurden. Wir gehen deshalb davon aus, dass
die Lehrer/innen-Schiiler/innen-Beziehungen dann iiber die Motivation indirekte
Einfliisse auf die Leistungsprofile ausiiben. Sowohl das Modell fiir das
Leistungsprofil im Rechnen ()(2 (5) =20.52; p<.01; RMSEA = .14; (KI =.08 -- .20);
CFI/TLI = .88/.74; SRMR = .06), als auch im Lesen/Schreiben (;(2 (5)=18.23;p<
.05; RMSEA = .13; (KI = .08 -- .20); CFI/ TLI = .91/ .81; SRMR = .06) ergaben
unbefriedigende Modell-Fit-Indices. Danach wurde eine Inspektion der
Modifikations-Indices durchgefiihrt, die suggerierte, dass ein zusétzlicher Pfad das
Modell substantiell verbessern wiirde, der von den Vorlduferkompetenzen zur

Motivation fiithrt. Da dieser Zusammenhang durch Lepola et al. (2000)‘s Studie
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zumindest zum Teil begriindet werden kann, wurde diese Modellierung nachfolgend
umgesetzt (Tabelle 3, Abbildung 1).

Hinsichtlich der schulischen Rechenleistungen weist das modifizierte Modell nun
eine gute Modellgiite auf (;(2 (4) =6.49; n. s.; RMSEA = .06 (KI =.00 -- .14); CFI /
TLI=.98/.95; SRMR = .03 (siche Tabelle 3, Abbildung 1)). Danach wirken sich

ausgeprigte mathematische Vorlduferkompetenzen (f =.28; p <.001) und

verminderte Konflikte ( = --.32; p < .01) mit den Lehrpersonen forderlich auf die

Motivation der Schiiler/innen aus; nicht aber Nihe (f = --.08; n. s.) und Abhéngigkeit

(B =.07; n. s.) zu ihnen. Motivation (B =.39; p < .001) und mathematische
Vorlduferkompetenzen (f = .41; p < .001) gingen dagegen gemeinsam mit guten
Rechenleistungen einher. Zudem zeigte sich, dass Jungen im Gegensatz zu Méddchen
hohere schulische Rechenfertigkeiten aufwiesen (p = --.15; p < .05). Der geschitzte
indirekte Effekt der Konfliktneigung auf das rechnerische Leistungsprofil betrug B =
-.13 (p <.05).

Auch das Modell fiir die schulischen Lese- und Schreibleistungen wies nach
der Modifizierung eine gute Modellgiite auf (x2 (4) =8.40; n. s.; RMSEA = .08 (KI =
.00 -- .16); CFI1/ TLI = .97 / .93; SRMR = .03 (siehe Tabelle 3, Abbildung 1)). Da-

nach ging auch hier eine konfliktarme Beziehung zu den Lehrpersonen (f = --.34; p

< .01) sowie ausgeprigte schriftsprachliche Vorlduferkompetenzen (f = .25; p <.01)

mit einer hohen Motivation fiir Lesen/Schreiben einher, nicht aber Nédhe (f = --.10; n.

s.) und Abhéngigkeit ( = .04; n. s.) zur Lehrperson. Das Leistungsprofil im Le-

sen/Schreiben wurde damit ebenfalls durch Motivation (f =.70; p < .001) und den

Vorlduferkompetenzen (B = .12; p < .05) vorhergesagt. Das Geschlecht der Schii-

ler/innen spielte hier jedoch keine Rolle ( = .07; n. s.). Die indirekte Einflussnahme
der Konfliktneigung auf die schulischen Lese-und Schreibleistungen wurde damit
iber die Motivation mit = --.24 (p < .01) ausgewiesen.
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Abschlieend sei noch angemerkt, dass die Modelle auch noch dahingehend gepriift
wurden, ob geschlechtsspezifische Zusammenhinge zwischen den
Beziehungscharakteristiken und der Motivation vorliegen. Dafiir wurde in dem oben
dargestellten Pfadmodell pro Beziehungsdimension ein Interaktionseffekt
(Beziehungsdimension*Geschlecht) eingefiigt, die die Motivation jedoch nicht

vorhersagten und das Modell auch nicht verbesserten.

-- Tabelle 3 und Abbildung 1 etwa hier einfiigen --

Diskussion
Das Anliegen der vorliegenden Untersuchung war es, die Leistungen von Schii-
ler/inne/n 10 Monate nach Schuleintritt in einem komplexen Zusammenspiel der
Beziehungen zu den Lehrer/inne/n und vor dem Hintergrund von Lernmotivation
sowie mathematischen wie schriftsprachlichen Vorlduferkompetenzen zu beschrei-
ben. In Voranalysen wurde zunéchst der Einfluss der Schiiler/in-Lehrer/in-Beziehung
(unter Beriicksichtigung der entsprechenden Vorlduferkompetenzen) auf die schuli-
schen Leistungen dargestellt und damit zahlreiche empirische Studien iiberpriift (vgl.
z.B. Pianta & Stuhlman, 2004; Krajewski, 2003; Schneider & Berger, 2012). Es
wurde in dieser Studie zundchst bestitigt, dass die Leistungsprofilbildung am Ende
des ersten Schulhalbjahres unter beziehungsbezogenen Einfliissen steht: Die schuli-
schen Rechen- sowie Lese- und Schreibleistungen wurden insbesondere durch Kon-
flikte beeinflusst. Damit zeigte sich: Je konfliktreicher eine Beziehung der Schii-
ler/innen zu ihren Lehrer/inne/n war, desto schlechtere Leistungen hatten sie im
Rechnen bzw. Lesen und Schreiben.
Im Unterschied zu der bestehenden internationalen Forschungsliteratur iiber die Ein-
fliisse aus Schiiler/innen-Lehrer/innen-Beziehungen auf das Schulgeschehen (vgl.
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Birch & Ladd, 1998; Hamre & Pianta, 2001; Lynch & Cicchetti, 1997; Murray,
Waas & Murray, 2008; Pianta, 2001; Pianta & Steinberg, 1992; Pianta, Steinberg &
Rollins, 1995; Pianta & Stuhlman, 2004; Stipek & Miles, 2008) wurden damit aber
auch die weit einflussreicheren Wirkungen aus den Vorlduferkompetenzen der
Schulanfénger ausgewiesen. AuBBerdem wurden die aus der Bildungsforschung be-
kannten Kenntnisse beriicksichtigt (vgl. Lepper, Corpus & Iyengar, 2005; Middelton
& Spanies, 1999; Morgan & Fuchs, 2007; Pareires, 2003), dass motivationale Fakto-
ren an der Leistungsentwicklung in Mathematik und Deutsch ebenso maB3geblich
beteiligt sein konnten, obwohl die Forschungsbefunde dazu vorrangig aus hoheren
Klassenstufen vorlagen und analoge Problemstellungen nach dem Schuleintritt bisher
kaum untersucht wurden sind.

Im Ergebnis einer Aufeinanderfolge von Pfadanalysen zeigte sich nun in der vorlie-
genden Studie, dass die Motivation fiir Rechnen bzw. Lesen und Schreiben unmittel-
bar und ausgeprigt die entsprechenden schulischen Leistungen beeinflussen, die oh-
nehin bereits durch Vorlduferkompetenzen vorausgesagt werden konnten. Und ob-
wohl die Motivation fiir Rechnen bzw. Lesen und Schreiben schon durch die mathe-
matischen und schriftsprachlichen Vorlduferkompetenzen aus der Vorschulzeit be-
einflusst werden, steht sie vor allem unter dem Einfluss der Schiiler/in-Lehrer/in-
Beziehung, die das Kind nach Schuleintritt erfahrt. Aus der Facette moglicher Bezie-
hungserfahrungen von Nihe, Abhingigkeit und Konfliktneigung sind es jedoch in
dieser Studie nur die negativen Aspekte der Beziehungsqualitit, die Konflikte, die
sich nachhaltig auf die Motivation auswirken und von daher als Risikofaktoren in der
Leistungsentwicklung betrachtet werden miissen. Storen diese Konflikte die Auf-
rechterhaltung der kindlichen Motivation, scheint die Aneignung von neuem Wissen
bzw. seine Bereitstellung blockiert zu sein. Dagegen waren weder fiir die Ndhe noch
die Abhéngigkeit der Schiiler/innen zu ihren Lehrer/inne/n nennenswerte Einfliisse
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auf die schulischen Leistungsprofile nachweisbar. Im Vergleich zu den amerikani-
schen Befunden, die diese Zusammenhinge demonstrieren, liegt der Schluss nahe,
dass amerikanische Schulen nur sehr vorsichtig mit deutschen Schulen verglichen
werden sollten, da sich ihre Kontexte doch in vielerlei Hinsicht deutlich unterschie-
den. Die ausgeprigte Emotionalisierung des amerikanischen Anfangsunterrichts
scheint weitaus stirkere und facettenreichere Impulse fiir die Motivation dort zu set-
zen als dies fiir die Schiiler/innen in deutschen Grundschulen der Fall ist. Dagegen
wurden hier die kognitiven Herausforderungen des Anfangsunterrichts herausgestellt
und auf die neue Autonomie gesetzt, die eine Kuschelpddagogik weitgehend ablehnt
(vgl. Kraus, 1998; Moller, 2002). Wenn jedoch die Motivation durch den Uberopti—
mismus der Schulanfinger bereits auf einem hohen Niveau agiert, kann vermutlich
eine positive Schiiler/in-Lehrer/in-Beziehung kaum noch etwas beitragen. Starke
negative Beziehungseinfliisse, wie sie in Konflikten reflektiert werden und auch weit
iber die typischen Ablehnungen bei Abhédngigkeitsbeziehungen hinausgehen, mini-
mieren dagegen die Motivation und hemmen den Wissenserwerb.

Damit sind Schiiler/innen zu Beginn der Bildungskarriere relativ unbeeinflusst durch
positive Beziehungen zu den Lehrpersonen, jedoch hoch-empfindlich gegeniiber den
negativen. Es sollte deshalb ein zentrales Bemiihen vor allem des Anfangsunterrichts
sein, die Klasse so zu fiihren, dass kein negatives Klassen- und Beziehungsklima fiir
die Schiiler/innen entsteht, damit sie selbstverstdndlich an neues Wissen herangefiihrt
werden konnen und sich beim Wissenserwerb unterstiitzen lassen. Vor allem aber
soll die Motivation der Schiiler/innen aufrechterhalten bleiben und die Anstren-
gungsbereitschaft fiir den Erwerb der Kulturtechniken mit Freude am Lernen ver-
kniipft werden. Der aufgezeigte Geschlechtseffekt bei den schulischen Rechenleis-
tungen zugunsten der Jungen lidsst dabei vermuten, das Jungen in diesem Wirkgefiige
noch empfindlicher reagieren, zumal aus der Literatur hinreichend bekannt ist, dass
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vor allem Jungen zu konflikthaften Beziehungen neigen (Kesner, 2000). Dabei zeigt
sich der iiberraschende Befund, dass sich Geschlechtsunterschiede in der Vorhersage
von Rechenleistung erst durch die Beriicksichtigung motivationaler Aspekte einstell-
ten und ausgeprigter als beim Leistungsprofil fiir Lesen/Schreiben durch Vorliufer-
kompetenzen abgefangen werden. Fiir Lesen und Schreiben wurden diese Zusam-
menhédnge dagegen nicht bestitigt, so dass weitergehende Forschung zur weiteren
Aufkldrung dieser Befunde dringend noétig wird, wie auch eine Replikation der Er-
gebnisse insgesamt angezeigt ist. Deutlich wird in diesem Zusammenhang eine der
offensichtlichen Limitationen diese Studie, die in ihrer relativ kleinen Stichproben-
grofle besteht. Zwar sind die wichtigsten Effekte dargestellt, jedoch mit Sicherheit
auch unterschitzt worden (vgl. Eid et al., 2010). Es ist anzunehmen, dass mit einer
umfénglicheren Stichprobe mutmaBliche Wechselwirkungen darstellbar geworden
wiren, die sachlogisch sind und den Herausbildungsprozess der Leistungsprofile
hitten abrunden konnen, aber nicht auffindbar waren. Beispielsweise waren die Wir-
kungen der Motivation auf das Leistungsprofil gut darstellbar, bei Beriicksichtigung
von Wechselwirkungen aber konvertierten die Modelle nicht mehr.

In der vorliegenden Studie hat sich jedoch iiberzeugend nachweisen lassen, dass die
Motivation der Schiiler/innen mit den Vorlduferkompetenzen im Zusammenhang
stehen und ein bereits vor dem Schulanfang einsetzender Motor fiir den Wissenser-
werb zu sein scheint, der nachfolgend durch sozial-emotionale Faktoren wie sie in
der Beziehungsgestaltung zu den Lehrpersonen entstehen, weiter ausgeformt werden
(vgl. McElvany, Kortenbruck & Becker, 2008). Von daher muss auch auf die Aus-
bildung der Vorlduferkompetenzen Wert gelegt werden, da sie die schulischen Leis-
tungen iiberzeugend vorhersagen. Vorlduferkompetenzen scheinen damit den Grund-
stein fiir das akademische Wissen und die weitere Anstrengungsbereitschaft um die
Aneignung von Wissen in einem umfinglicheren Sinne zu legen als bisher ange-
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nommen, da sie eben auch die Motivation fiir die schulischen Leistungsanforderun-
gen forcieren. Mit rechtzeitigen Manahmen, die auch Trainingsprogramme ein-
schlieBen (z.B. Kiispert & Schneider, 2008), konnte frithzeitig verhindert werden,
dass Kinder mit defizitiren Vorlduferkompetenzen zu Bildungsverlierern werden und
bereits zu Schulbeginn auf der Strecke bleiben.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die Entwicklung der schulischen Leis-
tungsprofile im Rechnen sowie Lesen und Schreiben durch ein komplexes Zusam-
menspiel kognitiver, motivationaler und sozial-emotionaler Aspekte bestimmt wird.
Dabei iiben motivationale Faktoren neben den Vorlduferkompetenzen die stirksten
Einfliisse auf den Erwerb der Kulturtechniken aus. Konflikthafte Beziehungen zwi-
schen Schiiler/inne/n und Lehrer/inne/n greifen storend in diesen Erwerbsprozess ein.
Sie beeintrichtigen die schulischen Leistungen in Rechnen bzw. Lesen und Schrei-
ben, indem sie die Motivation dafiir untergraben. Schlechte Motivation fiir Rechnen
sowie Lesen und Schreiben fiihrt schlieBlich zu schlechten Rechnen- sowie Lese-
und Schreibleistungen. Hinzu kommen Vorlduferkompetenzen, die sich bereits vor
Schuleintritt herausbilden, fiir die Entwicklung und Aufrechterhaltung der Motivati-
on zentral sind, und von daher eine besondere Férderung brauchen, sollten sie am

Schulbeginn defizitér sein.
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Tabelle 1

Items zur Einschitzung der Motivation fiir Rechen- sowie Lese-und Schreibleistungen (Auszug aus Harwardt, Krause & Kloss, 2006)

Itembewertung 1 2 3 4 5
g 1 Anfangsmotivation anfangs nicht motiviert anfangs kaum motiviert  ambivalent motiviert stark motiviert
"5 2 Persistenz/Interesse durchgehend wenig Interes-  meist kein Interesse wechselhaftes Interesse tiberwiegend Interesse durchgehendes Interesse
g se
=]
% 3 Hartnéckigkeit keine kaum hartnickig die Halfte der Zeit hartnickig tiberwiegend hartnéckig durchgehend hartnéckig
5 4 Aufgabenmotivation bei keiner Aufgaben vereinzelt bei nur weni-  bei der Hilfte der Aufgaben bei den meisten Aufgaben bei allen Aufgaben
i gen Aufgaben
Z 5 Zeitinvestition Kind fragt bei jeder Aufga-  fragt hiufig fragt mehr als zweimal fragt ein- bis zweimal fragt nie
be: Wie lange noch?
6 Nachfragen nie, auch wenn Aufgabe fragt zogerlich und fragt ein- bis zweimal fragt hdufig, zumeist kon- fragt sofort und konkret, falls
en .
£ nicht verstanden wurde unkonkret krete Fragen Aufgabe unklar
8 7 Selbstinstruktion nur negativ iberwiegend negativ keine bzw. positive wie negative einige positive AuBerungen  hiufig positive AuBerungen
>
'*—é 8 Kommunikation kaum schlecht mangelhaft meist angemessen durchgehend angemessen
z 9 Riickmeldungserwartung  hoch deutlich ausgeprigt Riickmeldungen werden in re- braucht nur ganz wenig bleibt trotz fehlender Riick-
2 gelméBigen Abstinden erwartet Riickmeldungen meldungen motiviert
10 Begeisterung keine kaum begeistert die Hilfte der Zeit begeistert zumeist begeistert durchgehend begeistert
, 11 Aufmerksamkeit abwesend/vertrdumt hiufig abwesend die Hilfte der Zeit abwesend zumeist aufmerksam durchgehend aufmerksam
é E 14 Dazwischenreden redet stdndig dazwischen redet oft dazwischen redet mehr als zweimal dazwi- macht ein bis zwei Zwi- duBert sich nur, wenn gefragt
“E g schen schenbemerkungen
< “ 15 Storungen leicht ablenkbar hiufig abgelenkt ab und zu abgelenkt kaum durch Stérungen nicht ablenkbar, auch wenn

abzulenken

Storungen eintreten
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Tabelle 2

Deskriptive Beschreibung aller erhobenen Variablen

M SD  Min Max

Vorldauferkompetenzen

Mathematische Vorlauferkompetenz 28.62 6.08 12.00 40.00

Schriftsprachliche Vorlduferkompetenz 75.87 7.03  49.00 88.00
Motivation

Motivation fiir Rechnen 396 .71 1.20  5.00

Motivation fiir Lesen/Schreiben 416 .74 1.00  5.00
Schulische Leistungen

Schulische Rechenleistung 71.11 12.34 33.00 93.15

Schulische Lese- und Schreibleistung 82.39 14.81 10.00 99.00
Schiiler/in-Lehrer/in-Beziehung

Konfliktneigung 1.62 .69 1.00  3.80

Nihe 3.80 .69 2.00 5.00

Abhingigkeit 1.73 .71 1.00  4.00
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Tabelle 3

Pfadmodell zur Vorhersage der schulischen Leistungsprofile in Rechnen und Lesen/Schreiben

Modell Rechnen Modell Lesen / Schreiben
B (SE) B (S.E)) B (SE) B (S.E)
Schulische Leistungen (Intercept) 1.45 17.99 --.85 --12.55
Motivation 39%Fx - (L06)  8.17F** (1.36) TOF** (.05) 17.30%** 225
Vorlduferkompetenzen A1F% 0 (.06) 84 HH% (.14) 2% (.06) 25% 12
Geschlecht des Kindes - 15% (.06) --3.64% (1.37) .07 (.04) 1.90 1.33
Residualvarianz .55 84.76 43 93.34
Motivation (Intercept) 6.89 4.09 5.69 3.38
Vorlauferkompetenzen 28**k  (,08) .Q3%*% 01 25%* (.08)  .02%* .01
Konfliktneigung --32%* - (110) --.28% (.08) --.34%* (.10)  --.29%* .09
Nihe --.08 .07 --.07 (.06) --.10 (.08) --.08 .07
Abhingigkeit .07 (.10) .06 .07) .04 (11) .04 .09
Residualvarianz .80 28 .81 .29

Anmerkungen: § = standardisierter Koeffizient, B = unstandardisierter Koeffizient, S.E. = Standardfehler
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7.2 Anhang 2

Ahnert, L., Harwardt-Heinecke, E., Kappler G., Eckstein-Madry, T., & Milatz, A. (2012). Student-teacher
relationships and classroom climate in first grade: how do they relate to students’ stress regulation?
Attachment & Human Development, 14, 249-263. DOI: 10.1080/14616734.2012.673277.
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The present study involved 105 German students at the end of their first semester in
elementary school in order to explore the stress that students may experience within
the school environment, and how the relationship with the teacher buffers or
exacerbates the stress. Student—teacher relationships were explored on both
classroom and individual interaction levels. Classrooms were described by external
observers in terms of teachers’ support and classroom organization. Teachers
reported on the relationships with their students regarding closeness, conflict, and
dependency, which determined four specific patterns of student—teacher relation-
ships. Furthermore, saliva samples were taken on a Monday and a Friday of the
same week (four times each day) to display diurnal cortisol profiles. These profiles
were later evaluated by means of slopes and intercepts, reflecting students’ daily
stress regulation. Comparisons between Monday and Friday profiles of the same
student served as an estimate for the stress regulation throughout the week. Finally,
associations between the profiles and the specific relationship patterns provided
information on significant environmental conditions for students’ stress. Students in
non-supportive, as compared to supportive, classrooms had flatter cortisol profiles,
suggesting that classrooms of low quality hindered sufficient down-regulation of
cortisol levels at both the beginning and the end of the week. Moreover, students with
conflict-loaded relationships with their teachers were less able to appropriately
down-regulate stress (especially on Fridays) than students with proximal-balanced
relationships, showing the most optimal cortisol profiles.

Keywords: relationship patterns; diurnal cortisol profiles; slopes; intercepts;
interaction levels

Introduction

Over the past two decades, considerable research has been carried out about the
importance of relationships between students and teachers in shaping the quality of
students’ classroom learning experiences including many new challenges, especially
after school entry. It became clear that students’ relationships with teachers most
importantly reflect the interpersonal culture of classrooms and the abilities of
students and teachers to begin connecting with each other. In early research, teachers
were portrayed as determining the quality of their relationships with students
through their attempts to create a supportive climate in the classroom and their
allocation of attention to students’ individual needs (e.g., Minuchin & Shapiro,

*Corresponding author. Email: lieselotte.ahnert@univie.ac.at

ISSN 1461-6734 print/ISSN 1469-2988 online
© 2012 Taylor & Francis
http://dx.doi.org/10.1080/14616734.2012.673277
http://www.tandfonline.com



Downloaded by [Vienna University Library] at 09:42 01 June 2012

250 L. Ahnert et al.

1983). However, surprisingly little is known about these first classroom experiences
and how irksome and stressful school experiences might also detract students from
academic performance and motivation to achieve. Thus, the present paper explores
individual teacher—student and teachers’ class-level interaction including teaching
styles as two central aspects of teacher—student relationship quality, in order to link
them to the stress that students may experience within the school environment.

Although school settings constrain the intensity and frequency of experience with
teachers, students inevitably form individual relationships with them. Over the past
decade, Pianta and his colleagues (e.g., Hamre & Pianta, 2001, 2005; Pianta, 1992,
2001; Pianta, Steinberg, & Rollins, 1995) evidenced three distinct dimensions of
student—teacher relationships, i.e. closeness, dependency, and conflict, relating to
various aspects of school adjustment. Dependency and conflict emerged as a
correlate of school adjustment difficulties, causing negative school attitudes and less
school engagement, whereas students’ closeness with the teachers is linked to better
school attitudes and more self-directedness (e.g., Birch & Ladd, 1998). Researchers
have long assumed that these associations reflect teachers’ secure base function
which is similar to the key mechanism of relationships known from the Bowl/by-
Ainsworth attachment theory (Bowlby, 1969; Bretherton & Munholland, 2008;
Waters & Waters, 2006). Regarding student—teacher relationships, students might
form close relationships when they begin to acquire event-based information of their
teachers’ tendencies to be available and sensitive to their needs. In this way, teachers
might function as a secure base from which children can engage in exploration and
their intellectual activities in the classroom can be scaffolded. If student—teacher
relationships were organized according to the closeness dimension, having been
assisted by the other two dimensions, dependency and conflict, the relationships
could reflect varying facets of the secure base function. The present paper therefore
aims to cluster the three relationship dimensions in order to exploit the full potential
of the relevant characteristics of teacher—child relationships and to determine
complex relationship patterns similar to children’s attachments towards their parents
and other significant adults (e.g., Ahnert, 2005).

Socio-cultural theories which include views from the Bowlby-Ainsworth
attachment theory progress beyond the evaluation of individualized reciprocal
effects of teacher—student interactions, and consider relationships as embedded
within classrooms. Socio-cultural researchers do not appreciate simply the structural
characteristics but the overall interpersonal culture of the classroom that contributes
to teacher—student interactions (e.g., Turner & Meyer, 2000). Teachers are not only
able to demonstrate caring through their use of scaffolding techniques in the class-
room, and the instrumental support of students’ abilities so as to support their
performance, they are also capable of demonstrating care due to their ability to attain
intersubjectivity (see Goldstein, 1999). While creating a shared intellectual space,
teachers might build the relationships with their students upon empathetic stimulation.
A meta-analysis on relationships in preschools, for example, revealed that empathetic
group-oriented behaviors of the teachers predicted closeness of the teacher—child
relationship better than teachers’ sensitivity towards individual children did (Ahnert,
Pinquart, & Lamb, 2006). Not surprisingly, a positive emotional climate during
school lessons plays a role in the path towards a positive adaptation to school and thus
became the corner stone in measuring quality in school contexts (e.g., NICHD Early
Child Care Network, 2002; Rimm-Kaufman, Curby, Grimm, Nathanson, & Brock,
2009). For example, if offered strong instructional and emotional support in first-grade
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classrooms, students obtained higher achievement scores than when placed in less
supportive classrooms, which was especially prominent in at-risk students (Hamre &
Pianta, 2005). In contrast, impersonal teaching styles can leave students feeling
vulnerable and limited in terms of their achievements. For example, strategies
emphasizing the power differential between students and teachers can have a negative
impact on relationships, particularly when students do not understand the process of
evaluation of their performance (Thomas & Oldfather, 1997).

Surprisingly little is known about how critical student—teacher relationships and
classroom climates are for helping first-graders to adjust to school contexts, specifically
with regard to stress management. Clearly, poor quality relationships with teachers
and non-supportive classroom climates can be seen as sources of chronic stress, affect-
ing the hypo-thalamic-pituitary-adrenal (HPA) system. Stress results when contexts are
actually or potentially threatening and they are experienced as overwhelming and
people are inhibited in their capacity to manage the situation (e.g., Lazarus & Folkman,
1984). Thus, stress can be demonstrated by the inability to effectively regulate irksome
situations even though close relationships inside and outside of children’s families
appear to buffer children’s HPA activity to challenges (e.g., Ahnert, Gunnar, Lamb, &
Barthel, 2004; Nachmias, Gunnar, Mangelsdorf, Parritz, & Buss, 1996). In general,
children’s successful adaptation to stressful school contexts requires appropriate
actions and responses by teachers who are able to regulate children’s stress through the
mechanism within close relationships. We therefore assume that the student—teacher
relationship may thus serve an important support function, especially for first graders
in their attempts to adjust to the challenges at school. Therefore, student—teacher
relationships which are salient in closeness may provide external coping resources and
perceived safety, buffering the potential stress in the classroom.

Stress has been traditionally evaluated on the basis of HPA axis activities which
release the glucocorticosteroid cortisol in the form of diurnal patterns. Under basal
conditions, the HPA axis maintains a circadian rhythm, which provides high levels
of cortisol in the morning to prepare the organism for the upcoming challenges and
continuously reduces cortisol levels over the course of the day. Thus, diurnal cortisol
profiles regularly display high intercepts as displayed in morning levels and large
negative slopes representing cortisol decreases down to evening levels. On the
following day, high cortisol levels are the consequence of the resetting of the cortisol
production by the HPA axis overnight. In sum, elevated morning cortisol levels play
a role in the metabolism of stored energy, in facilitating the mobilization of the
resources necessary to manage the challenges for the day (Schmidt-Reinwald,
Pruessner, Hellhammer, Federenko, Rohleder, Schiirmeyer, et al., 1999). In contrast,
chronic stress and the activation of the HPA system are believed to lead to distorted
down-regulation of the system and blunted cortisol levels throughout the diurnal
profiles (Fries, Hesse, Hellhammer, & Hellhammer, 2005; Gunnar & Quevedo, 2007;
Gunnar & Vazquez, 2001; Heim, Ehlert, & Hellhammer, 2000). Studies of clinical
groups report low morning levels and less inclined slopes in diurnal cortisol profiles
of patients suffering from stress-related physical disorders (e.g., Heim et al., 2000).
Morning cortisol levels that were lower than expected have also been recorded for
teachers who experience high degrees of job stress and burnout symptoms (Pruessner,
Hellhammer, & Kirschbaum, 1999). Flat diurnal cortisol profiles were also observed in
white-collar workers who experienced chronic stress, both self-reported and verified by
diaries (Caplan, Cobb, & French, 1979). Kudielka, Buchtal, Uhde, and Wuest (2007)
have demonstrated that an implementation of night work in former day workers lead to



Downloaded by [Vienna University Library] at 09:42 01 June 2012

252 L. Ahnert et al.

physical exhaustion, reduced sleep quality, and flattened cortisol profiles. Interestingly,
similar physical reactions have been observed in the Adam and Gunnar (2001) study on
mothers of toddlers, whose cortisol production appeared to be linked with the number
of hours that they worked outside of the home.

In children, deviations from typical diurnal profiles have been detected specifically
in low-quality child care, where the children were only able to down-regulate cortisol
levels in a limited manner, displaying high cortisol levels when they were expected to
be low (e.g., Geoffroy, MC6té, Parent, & Séguin, 2006; Vermeer & van IJzendoorn,
2006). Because it remained unclear as to which aspects of quality interact with
neurobiological processes (c.f., Lisonbee, Mize, Payne, & Granger, 2008), the present
study aims to investigate students’ cortisol profiles in response to the student—teacher
relationships on classroom and individual interaction levels. For that reason, the
study was designed to measure students’ stress regulation near to the end of the first
semester after school entry, when students are still novices, focusing on the beginning
and the end of a normal week during that time. We aimed to investigate: (1) whether
stress is more pronounced on Fridays than Mondays of the same week, (2) whether
students in non-supportive classrooms display cortisol profiles of heightened stress
and vice versa for students of supportive classrooms, and (3) whether poorer quality
of an individual relationship with the teacher elevates students’ stress profiles and vice
versa for better quality relationships. In more detail, we expected cortisol profiles to
decrease more saliently from mornings to evenings in better than in poor relationships
in which profiles might flatten. That is, better student—teacher relationships should be
reflected in larger slopes and intercepts of the diurnal profiles, and should be similar on
Mondays and Fridays. In contrast, we expected poorer student-teacher relationships to
relate to less inclined slopes and smaller intercepts of the diurnal profiles, which even
should exacerbate on Fridays. We finally explored: (4) whether a combination of the
three environmental conditions (day of the week, classroom climate, and individual
student—teacher relationship) would advance or compensate their effects.

Method
Sample
Students

The present study involves 105 healthy children (58 girls; 62 firstborns; 31 single
children) as part of a longitudinal study on the transition from kindergarten to
elementary school. We recruited the children through listings in child care centers,
where they also passed health checks provided by state-controlled services, and
followed up on them at the end of the first semester in German elementary schools.
By then, target students reached 7.3 years (SD = 6 months) of age on average.

Families

The families were representative of middle-class families in Germany with respect
to parental age, education, occupation, and income. Mothers were 37.3 years
(SD = 4.10) and fathers 39.8 years (SD = 5.8) old on average, with mothers vs.
fathers having accomplished vocational trainings (52.2% vs. 50.1%), college (33.4%
vs. 31.9%), or university (14.5% vs. 17.9%). Families with single-mother status
constituted 22% of the sample which is common in Germany. In two-parent
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families, 19.2% were single-earner families, i.e., 16.2% of the mothers and 3% of the
fathers stayed at home.

Schools

The study took place in 42 elementary schools in two German towns, a middle-sized
city in Saxony-Anhalt (Stendal) and a large-sized city in North Rhine-Westphalia
(Cologne), involving 72 teachers (70 females). Teachers averaged 43.4 years of age
(SD = 9.11) and had experienced 18.2 years (SD = 11.6) of teaching. They all were
head teachers of classes consisting of 23 students on average (SD = 3.8). Initially, all
of the recruited children were observed individually in different groups in kinder-
garten. Later on, however, the sample became semi-nested when the children entered
school. Most of the children (n = 46; 63.9%) were enrolled in different classrooms at
elementary schools. Classes with two target children constituted 27.8% (n = 40) of
the sample. Five classes admitted three target students each (n = 15; 6.9%) and the
rest (n = 4; 1.4%) were all from the same class. Overall, 72 classrooms revealed an
average size of 1.46 target children.

Procedures and measures
Overview

Towards the end of the first semester, i.e. 22.7 weeks (SD = 4.4) after school entry,
we first gathered observational data while the teachers were teaching in classrooms
during three lessons lasting 45 minutes each. Furthermore, we collected saliva from
each student on a Monday and the subsequent Friday of the same week (four times
each day) in order to determine diurnal cortisol profiles for each day. Teachers who
were observed in the classrooms were also asked to report on their relationship with
the respective target student.

Saliva collection

Saliva samples were collected four times on two days, a Monday and a subsequent
Friday, of the same week, which was also when the observations took place. The
saliva collections followed a strict time schedule, and were carried out at least 30
minutes after students had consumed some food or drinks. After the students arrived
at school, research assistants collected saliva at 8:00 AM, during a break between
two lessons at 11.00 AM, and between 2:00 and 3:00 PM during the afternoon
activities. Parents were also instructed to collect saliva in the evening between 6:00
and 7:00 PM. Although there was more time given for the saliva collections in the
afternoons and evenings as opposed to earlier in the day, when only breaks between
lessons were used, collections varied equally lasting one to three minutes. Students
were told to suck on eye spears which were put into a 30z plastic cup. All samples
were immediately frozen to 0°F/—18°C and stored in a freezer until assayed.

Cortisol quantification

The samples were analyzed by Professor Clemens Kirschbaum of the Biopsycho-
logical Department at the Technical University in Dresden/Germany using Enzyme
Immuno Assay (EIA) “Synelisa Sensitive” which has a reported sensitivity of
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.02 pg/dl in concentrations of 0 to 10 ug/dl. Using 10 ul saliva samples, intra- and
interassay variability ranged from 7 to 10% for concentrations of .4 to .7 ug/dl. In
the present study, all samples were analyzed in a single batch to minimize variability.
To further ensure reliability, duplicate assays were performed. Cortisol levels were
then log transformed to base 10 in order to ensure normal distribution. To create the
diurnal cortisol profiles for all target students on two days, we calculated slopes and
intercepts using linear approximation for the four cortisol levels based on the
timeline of the data collection according to Adam and Gunnar (2001; see also
alternative measures by Pruessner, Kirschbaum, Meinlschmid, & Hellhammer,
2003). The majority of the cortisol profiles were based on four cortisol levels (as
planned), 6.7% of the profiles were estimated using only three cortisol levels, and
missing data were not imputed. For better interpretation of the intercepts (see
Gelman & Hill, 2007), collection times were centered at the grand mean of all
collection times and assigned to the cortisol levels for that time. Thus, intercepts in
this study reflect the linearly approximated cortisol levels at 1:00 PM of the diurnal
cortisol profiles, named midday-intercept. Whereas midday-intercept provides an
indication of the profile’s overall elevation and is highly correlated with the morning
cortisol, the slope reflects the decrease of the cortisol curve describing the degree of
down-regulation of the HPA axis’ activity over the course of a day. Based on all
cortisol data of the sample, Figure 1 displays the averaged diurnal cortisol profiles
for Mondays and Fridays consisting of slopes and midday-intercepts.

Classroom climate

We made use of the First Grade Classroom Observation System (COS-1) to evaluate
classroom climates (CASTL Center for Advanced Study of Teaching and Learning,
2002) after translating COS-1 into German and adjusting it to the German elementary
school context. We maintained the 11 original seven-likert items representing three
dimensions: (1) Emotional support (i.e., the teacher’s sensitivity, his or her consideration
of the students’ perspective and his or her ability to encourage a favorable classroom
atmosphere); (2) Instructional support (i.e., the teacher’s capability to provide
knowledge, to develop concepts and provide feedback and guidance); and (3) Classroom
organization (i.e., the teacher’s dexterous ability to introduce rules and expectations that

cortisol level [ug/dl]
N

midday-intercept Friday
1 -
Monday
0 : : : ,
8:00AM 11:00AM  2:00 PM 6:00 PM Daytime

Figure 1. Mean cortisol levels over the course of a Monday and a Friday of the same week
(N = 105).
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encourage students to be productive). Cronbach’s alpha of the three scales ranged
between .88 and .93. Interrater reliability based on 25% of all observations and 11 raters
who observed the same classroom at the same time, ranged between r = .72 to .78.
Classrooms were observed for approximately three hours starting at the beginning of
the school day which included academic instruction, particularly in German and
mathematics lessons. We then subjected the three scales to a cluster analysis. A
subsequent discriminant analyses confirmed two clusters (Wilks Lambda = .27,
p < .001) dividing all three scales along the same line into a supportive and non-
supportive part. Thus, supportive as opposed to non-supportive classroom climates
received scores with M = 6.1 (SD =0.7) vs. M =34 (SD = 0.8) on emotional
support, with M = 5.8 (§D = 0.7) vs. M = 3.7 (SD = 1.1) on instructional support,
and with M = 6.0 (SD = 0.8) vs. M = 3.5(SD = 1.0) on classroom organization. The
majority of students (77.1%) experienced supportive classroom climates with teachers
who were emotionally supportive and inspiring, whereas 22.9% of the students were
exposed to non-supportive classroom climates.

Student—teacher relationships

In order to describe the relationship that the target student experienced with the
teacher, teachers filled out the Student—Teacher Relationship Scale (Pianta, 2001) which
provides three subscales. (1) Closeness measures the degree to which a teacher expe-
riences affection, warmth, and open communication with a student. A teacher endorsing
higher closeness scores senses that the student views the teacher as supportive and
appreciates him or her as a resource. (2) Dependency describes the degree to which a
teacher perceives a student as overly dependent and demonstrating overreliance on him
or her, often requesting help when unnecessary. (3) Conflict measures the degree to
which a teacher perceives a student as angry or unpredictable. In such cases, a teacher
perceives the relationship as negative and conflictual, and consequently feels emotionally
drained. After translation into German and administering them in German elementary
schools, the subscales reached alphas similar to those of the original scales with
Closeness and Conflict between .75 and .85. In contrast, Dependency appeared low
with .51 confirming concerns from previous studies (e.g., Doumen, Verschueren, Buyse,
De Munter, Max, & Moens, 2009). However, as Cortina (1993) noted, the number of
items, and item inter-correlations need to be taken into account in order to understand
alpha. As follows, if the five items on Dependency are inter-correlated with » = .30 to .50
(as it is the case here) an alpha of up to .45 should be expected. Furthermore, we
examined the validity for the Dependency scale and revealed a negative correlation
to students’ overall motivation and self-motivation, r = —.32; which were measured
using different methods by external observers while testing the student on school
competencies, as well as by the teachers in obligatory final reports at the end of the
semester (for more details for the entire STRS validation see Milatz, Harwardt,
Schneiderwind, & Ahnert, 2010). For these reasons regarding reliability and validity, we
did not exclude Dependency from further analyses.

Results
Patterns of student—teacher relationships

In order to describe complex patterns of relationships, we subjected all STRS data to
a cluster analysis with a k-means algorithm based on squared Euclidean distance.
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Four clusters emerged, differing significantly from each other as shown by a dis-
criminant function, with Wilks Lambda ranging between .05 and .67 (p < .001).
These clusters are seen as complex patterns of student—teacher relationships with or
without secure base functions that are best described according the extent to which
they incorporate the single scales closeness, dependency, and conflict. Conflict
appeared as the leading scale describing Conflict- Loaded [CL] relationships between
the students and their teachers. Low dependency portrayed Distant-Independent [DI]
relationship patterns, and closeness was most prominent for Proximal-Dependent
[PD] relationships. Finally, Proximal-Balanced [PB] student—teacher relationships
displayed a balanced pattern of medium Closeness and Dependency, combined with
low Conflict (see Table 1).

When associating the clusters with gender and classroom climate, Proximal-
Balanced [PB] and Proximal-Dependent [PD] relationships were more prevalent in
girls. Whereas Distant-Independent [DI] patterns were equally distributed with regard
to gender, Conflict-Loaded [CL] patterns were most often observed in relationships
of male students and their teachers, Chi*(3) = 11.14, p < .01. Although relatively
more Proximal-Dependent [PD] patterns seemed to be observed in non-supportive
classrooms, the four types of patterns were found equally as often in supportive and
non-supportive classrooms, Chi*(3) = 6.64, n.s. (see Table 2). We then explored
students’ experiences in the classrooms in further detail and analyzed the underlying
dimensions Emotional support, Instructional support, and Classroom organization
separately (see Table 3). Emotional support appeared as the only characteristic which

Table 1. Means and standard deviations of the basic scales determining the patterns of
student—teacher relationships (N = 105).

Proximal- Proximal- Conflict- Distant-
Balanced [PB] Dependent [PD] Loaded [CL] Independent [DI]  Effects
M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) F(3,104)
Conflict 1.23 (.18)* 1.39 (.31)* 2.14 (.48)° 1.32 (.32)* 41.02%**
Closeness 3.75 (.29)° 4.47 (.16) 3.51 (.38)¢ 3.53 (.44)° 44.75%**
Dependency — 2.35 (.33)° 2.76 (.56)" 2.71 (40)° 1.60 (.22)® 36.92%**

Note: Means with the same subscripts did not differ. Means with different subscripts differed significantly
with regards to Conflict or Closeness at p < .001; ts ranging between 6.51 and 11.54. For Dependency,
t-values were significant with p < .001, except PB vs. PD/CL differed at p < .01; s of 3.06 and 3.65.

Table 2. Patterns of student—teacher relationships (N = 105) in relation to gender and
classroom climate.

Proximal- Proximal- Conflict- Distant-
Balanced Dependent Loaded Independent
[PB] [PD] [CL] [D1] Overall
Gender [n (% of the sample)]
Boys 7 (6.6%) 6 (5.7%) 25 (23.8%) 9 (8.6%) 47 (44.7%)
Girls 15 (14.3%) 19 (18.1%) 15 (14.3%) 9 (8.6%) 58 (55.3%)
Classroom climate [# (% of the sample)]
Supportive 19 (18.1%) 15 (14.3%) 31 (29.5%) 16 (15.2%) 81 (77.1%)

Non-supportive 3 (2.9%) 10 (9.5%) 9(8.6%)  2(1.9%)  24(22.9%)
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Table 3. Means and standard deviations of classroom climate scales divided by relationship
patterns.

Proximal- Proximal- Conflict- Distant-
Balanced Dependent Loaded Independent
[PB] [PD] [CL] [D1] Effects
M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) F(3,104)
Emotional support 5.65 (1.20)  4.93 (1.56)* 5.43 (1.26)  6.06 (1.10)° 2.78*

Instructional support 5.42 (1.03) 494 (1.41) 5.34 (1.10)  5.90 (1.04) 2.43
Classroom organization  5.55 (1.19)  5.07 (1.58) 5.28 (1.39)  5.93 (0.88) 1.65

Note: *p < .05. Means with different subscripts significantly differed at p < .05; #(1,41) = 2.62.

differentiated experiences of the classroom climate among the relationship
patterns. Specifically, as compared to students in Distant-Independent [DI]
relationships, students in Proximal-Dependent [PD] relationships experienced lower
levels of emotional support in the classroom. Hence, more clingy students were
more likely to be in classrooms characterized by less emotional (but not
instructional) support.

Preliminary test on the semi-nested design structure

Due to the semi-nested structure of the sample with a common cluster size of
1.46, we computed intra-class correlations to evaluate design effects based on
the four independent variables (slopes and intercepts for Mondays and Fridays)
to be used for further statistical analyses. We followed Muthén and Satorra’s
(1995) advice that large intra-class correlations might point to a large deviation
from the assumption of independence between observations which in turn leads
to distortions of conventional statistical procedures. Even though some of the
intra-class correlations appeared large (/CChnionday-siope = -05; ICClPriday-siope = -29;
ICC\onday-intercept = 475 ICCryiday-intercept = -002), design effects only varied between
1.0 and 1.2 allowing for conventional inference statistics.

Day of week and classroom climate

To answer the question as to what extent classroom climates impact on students’
stress regulation, all slopes and intercepts of the individual cortisol profiles were
submitted to a Repeated Measurement ANOVA (factor: supportive/non-supportive
classrooms). There was a repetition effect on the slopes with F(1,103) = 3.68;
p < .05, but not on the intercepts. Thus, cortisol profiles from Fridays appeared
flatter than on Mondays (see Table 4; for better understanding of the meaning of
slope and intercept see Figure 1). Furthermore, classroom climates clearly had
significant effects on the slopes, F(1,103) = 8.15, p < .01 (but not on the intercepts).
That is, in students’ response to non-supportive classrooms the cortisol profiles
displayed smaller slopes, so that the decrease in their cortisol levels over a day was
slower than cortisol decrease for students in supportive classrooms. In other words,
students in non-supportive as compared to supportive classrooms had flatter cortisol
profiles, suggesting that classrooms of low quality hindered sufficient down-
regulation of morning cortisol levels at both the beginning and the end of a week
in school.
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Table 4. Slopes and midday-intercepts of the diurnal cortisol profiles on Monday and Friday
as a function of classroom climate.

Classroom Climate

supportive non-supportive
(n=381) (n=24)
Monday Friday Monday Friday Effects; F(1,103)
Days x
M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) Days Quality Quality
Slope —.08 (.36) —.07(.27) —.06(.38) —.05(.31) 3.68*% 8.15%* .03
Midday- .63 (.18) .61 (.15) .66 (.15) .67 (200 .02 1.77 .57
intercept

Note: *p < .05; **p < .0l.

The impact of individual student—teacher relationships: advances and compensatory
effects

To test whether different relationships that students and teachers had formed by the
end of the first semester affect students’ cortisol regulation, we carried out separate
Repeated Measurement ANOVAs using slopes and intercepts of the individual
cortisol profiles as dependent variables (factor: relationships; i.e. Proximal-Balanced
[PB], Proximal-Dependent [PD], Conflict-Loaded [CL], and Distant-Independent [DI]
patterns). We first confirmed the repetition effect for the days, revealing that slopes
varied significantly from Monday to Friday; F(1,101) = 4.75; p < .05, with smaller
slopes for the cortisol profiles on Fridays. Most interestingly, as shown in Figure 2,
there was a main effect of relationship patterns on slopes, suggesting greater slopes
for Proximal-Balanced [PB] patterns in comparison to Proximal-Dependent [PD] or
Conflict-Loaded [CL] relationship patterns; F(3,101) = 3.70; p < .01. Students
experiencing proximal-balanced relationships [PB] with their teacher were thus
overall more capable of lowering cortisol levels over the course of a day than the rest
of the students. The interaction effect, F(3,101) = 5.10; p < .001, furthermore
revealed that the [PB] group did not even differ in the slopes between Monday and
Friday, whereas all other groups did. Students exposed to conflict relationships with
their teachers [CL] especially failed to significantly down-regulate cortisol levels on
Friday as compared to Monday. That is, post-hoc univariate analyses testing
differences in slopes between Mondays and Fridays showed significant differences
only for the Conflict-Loaded [CL] patterns; #(1,78) = 1.83; p < .05.

To explore how intercepts of the cortisol profiles are affected by relationship
patterns, a Repeated Measurement ANOVA revealed no main effects, only an
interaction effect between Day x Relationship Patterns; F(3,101) = 3.01; p < .05.
Post-hoc univariate analyses yielded one significant change from Monday to Friday
within the Proximal-Balanced [PB] patterns; #(1,42) = 1.95; p < .05 (see Figure 2).
In detail, students who had proximal-balanced relationships with their teachers had
lower cortisol levels on Friday than on Monday mornings. This suggests that the
[PB] group had lost its high morning cortisol levels on Monday, which, on Friday,
appeared to be at a similar level to those of the other students.

Based on the assumption that supportive classrooms might compensate the
impact of low quality student—teacher relationships on students’ stress regulation, we
repeated the entire statistical analyses with classroom climate as an additional factor.
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Figure 2. Slopes and intercepts of students’ cortisol profiles on Mondays and Fridays in
relation to patterns of student—teacher relationships.
Note: *p < .05; ** p < .01.

However, we did not find any further explanations for the variance. For example, no
interaction effect was found to justify assumed compensation or exacerbating effects.
Instead, we confirmed the impact of classroom climate, F(1,97) = 3.52, p < .10, as
well as that of relationship patterns, F(3,97) = 3.10; p < .05), on students’ diurnal
cortisol profiles, as two main effects on students’ stress regulation.

Discussion

To provide greater insight into the adaptation to school and the potential which lies in
the emerging student—teacher relationships in elementary school, the present paper
links students’ stress neurobiology to student—teacher relationships on both the
classroom and individual interaction levels. Thereby, evaluation of salivary cortisol has
especially provided a great deal of information on individual adjustment and stress
management. Whereas changes in cortisol levels sometimes make it difficult to evaluate
the HPA axis activities, the present paper dealt with diurnal cortisol profiles, analyzing
slopes and intercepts of the curves. We relied on previous studies which have argued
that truncated down-regulation of the HPA axis over the day might reflect chronic
activation pointing to imbalanced stress regulation. Low early morning levels (low
intercepts) often remain low throughout the day, causing flat cortisol profiles (low
slopes) and attentional, behavioral, and health-related problems (Adam & Gunnar,
2001; Caplan et al., 1979; Fries et al., 2005; Gunnar & Quevedo, 2007; Gunnar &
Vazquez, 2001; Heim et al., 2000; Kudielka et al., 2007; Pruessner et al., 1999).
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The present study related the diurnal cortisol profiles of the students to the
quality of relationships with their head teachers, and based the relationship measures
on classroom and individual interaction levels. We hypothesized that poor student—
teacher relationships, bad classroom climates, and cortisol obtained at the end of a
week in school (on Fridays) would be associated with students’ stress management,
and tested whether the three environmental conditions would exacerbate or
compensate the effects of each other, depending on their combinations. In clustering
the singular relationship dimensions closeness, conflict, and dependency (from
STRS; Pianta, 2001) we described four patterns of student—teacher relationships, i.e.
Proximal-Balanced [PB], Proximal-Dependent [PD], Conflict-Loaded [CL], and
Distant-Independent [DI]. Interestingly, these patterns revealed similarities with
children’s attachments described by Ainsworth, Blehar, Waters, and Wall (1978) and
Main and Solomon (1990). From this perspective, only the [PB] pattern could be
interpreted as a type of “‘secure’” relationship with closeness as a salient charac-
teristic, whereas the rest reflect rather “insecure” relationships, either ambivalent
[PD], distant [DI], or conflictual [CL] in nature. The [PD] group showed similarities
to the insecure-ambivalent children in the Ainsworth-Attachment System who seek
closeness with their parents but in a clingy-angry manner. In contrast, [DI] students
were characterized by low closeness and dependency but also by low conflict, as if
these students did not want to be involved in the classrooms in any way at all. In the
[CL] group, however, high conflict was associated with high dependency bearing the
potential to lead to continued struggles within these relationships. Not surprisingly,
the [CL] as well as the [PD] groups appeared to be most under stress.

In general, 77% of the classrooms appeared “‘supportive’ due to teachers’ effort
in shaping the interpersonal climate. Moreover, classroom interactions were related
to individual student—teacher relationships. Specifically, students with proximal-
dependent relationships were more likely to be in classrooms characterized by less
emotional (but not instructional) support, compared to students with distant-
independent relationships. Additionally, the conflict-loaded relationships were over-
represented among boys compared to girls. This is in line with previous research
showing higher levels of conflict for boys than for girls (e.g., Pianta, 2001).

Results were quite straightforward when students’ diurnal cortisol profiles were
analyzed. In comparing students’ profiles on a Monday and a Friday of the same
week, the Friday profile had generally changed into a flattened curve (a smaller
slope) indicating the typical transformation from regular stress management to a
strained one. Moreover, students in non-supportive classrooms showed flatter
cortisol profiles during the day, suggesting that classrooms of low quality hindered
sufficient down-regulation of cortisol levels. These results confirm findings from
NICHD Early Childcare Network (2002) demonstrating that students’ engagement
in negative behaviors with teachers and peers was higher when classrooms provided
less instructional and emotional support. Together, these behavioral as well as the
neurobiological findings contribute to our understanding of students’ early class-
room experiences and how important it is to provide positive climates.

Individual student-teacher relationships are also of importance. In principal,
students in proximal-balanced relationships exceeded all other students, due to stable
large slopes of the Monday as well as Friday profiles. The superior high intercepts on
Mondays, however, dropped down on Friday, yet equally to the stress regulation of
the companions. On Friday, students from the [PD], [CL], and [DI] groups mostly
showed smaller slopes than the proximal-balanced group. Especially students in the
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conflict-loaded group reflected lower stress regulation over the course of the week by
their flattened profiles from Monday to Friday. These results are in line with earlier
behavioral research, demonstrating that dependency and conflict in student—teacher
relationships hinder successful school adjustment, whereas closeness enhances it (Birch
& Ladd, 1997; Hamre & Pianta, 2001, 2005; Lisonbee at al., 2008). However, through
the analyses of the present cortisol profiles it became obvious that closeness in
combination with dependency negatively influences the students, at least with regard
to stress regulation. This might explain why past research dealing with closeness as a
single dimension resulted in weak or controversial associations between closeness and
children’s positive outcomes (see for example Pianta & Stuhlman, 2004).

However, there are also limitations of the present study. (1) The study took place
in high quality schools with professional teachers and involved students from
middle-class and advantaged family backgrounds. Thus, it remains unclear as to how
strong the impact of classroom climate and student—teacher relationships would be if
there was an additional risk sample. (2) For reasons of parsimony, cortisol profiles
were only available for Monday and Friday to reflect the course of a whole week. It
would have been more reliable to have collected saliva samples on further occasions
during the week. (3) Classroom climate also needed to take into consideration
students’ peers, especially when peer interactions became more and more established
through the school experiences of the consecutive semesters. (4) Finally, to shed
more light onto the consequences of student—teacher relationship patterns, more
information needs to be gathered about students’ school engagement, motivation to
achieve, and enjoyment from learning.

Despite having room for further improvements, however, the present study
demonstrated how critical students’ relationships with their teachers can be with
regard to their stress management. We are of the opinion that in this paper, which
focuses on daily cortisol profiles rather than on single cortisol levels, clustering
different dimensions for student—teacher relationships was certainly beneficial.
Because activities of HPA axes are part of and related to a very complex organism it
was advantageous to systematically link the stress regulation to complex behavioral
units as seen in the different types of student—teacher relationship patterns. To the
best of our knowledge, this paper provides first evidence linking stress patterns to
first grade experiences, thereby contributing to research on relationship-environment
interactions in school contexts from a neurobiological perspective.
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Forschungstheoretische Ausgangspunkte

Zentrale Theorien in der Entwicklungspsychologie, die sich mit der Erziehung
und Bildung in der friihen und mittleren Kindheit befassen, sehen die Bildbarkeit
eines Kindes mafigeblich als Konsequenz seiner sozial-emotionalen Erfahrungen
und als Ergebnis der Qualitdt von Bezichungsgestaltungen. Danach lernen Kinder
vor allem von Menschen, in der sozialen Interaktion und durch emotionale Bezie-
hungen zu ihnen (Vygotski, 1978). Flankiert wird diese These heute von der mo-
dernen Neuropsychologie, nach der ohne vermittelnde emotionale Beziechungen
Kinder nur unscharfe Wissensstrukturen erwerben (Siegel, 1999; Spitzer, 2004).
In diesem Beitrag vertreten wir die These, dass in ungiinstigen Beziehungsstruk-
turen sich auch die motivationalen Grundlagen von kindlichen Lern- und Bil-
dungsprozessen nur rudimentér herausbilden und das Kind kaum Strategien ent-
wickelt, sich Wissen selbst zu erarbeiten bzw. sich auch dann noch anzustrengen,
wenn der Wissenserwerb schwierig wird.

Motivationale Grundlagen friher Bildungsprozesse

Zweifelsohne werden die motivationalen wie mentalen Grundlagen frither Bil-
dungsprozesse schon sehr frith in den Familien geschaffen (Liischer & Liegle,
2003). Familien gelten als die primiren Beziehungssysteme, in deren gemeinsa-
men Lebensvollzug das heranwachsende Kind sich sowohl ein Bild von der Welt
erarbeitet, als auch ein Bild der eigenen Identitit, das Erfahrungen mit der eige-
nen Handlungsfahigkeit und Selbstwirksamkeit einschlieft. Wenn nun Bezie-
hungserfahrungen diese Auseinandersetzung des Kindes mit sich selbst und sei-
ner Umwelt maBgeblich beeinflussen, sollten Beziehungsqualititen auch Folgen
fiir die Qualitét des kindlichen Lernens haben.

Beziehungserfahrungen sind am besten im Rahmen der Bindungstheorie unter-
sucht worden, deren grundlegende Qualititsdimension die Bindungssicherheit in
einer Beziehung ist (Bowlby, 1969). Danach entwickeln Kinder, die so genannte
sichere Beziehungserfahrungen machen, ein stabiles Identitdts- und Selbstwertge-
fithl, das Unterstiitzung erfahrt, wenn das Kind an die Grenzen seiner Handlungs-
fahigkeit gerdt. Auf diese Weise werden positive emotionale Erlebnisqualititen
wie Freude und Stolz auch beim Lernen und Erkunden garantiert. Dariiber hinaus
ist es naheliegend anzunehmen, dass dem handelnden Kind Lernorientierungen
gezielt vermittelt werden. Diese Orientierungen sollen den Lernprozess langfris-
tig auf einen selbstbestimmten Weg bringen, bei dem das Kind iiber seine eigenen
Kompetenzen zunechmend bewusst reflektiert und sie angemessen einzusetzen
lernt (Boevenschen, 2006). In unsicheren Bindungsbeziehungen wird das Kind
dagegen mit seinen Kompetenzen weitgehend allein gelassen. Da die kindlichen
Kompetenzen jedoch entwicklungsbedingt auf Grenzen sto3en, bleiben die eige-
nen Bewiltigungsstrategien unbefriedigend und unbestimmt. Sie scheinen eher zu
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einer negativen Selbstbewertung und mangelndem Selbstvertrauen zu fiihren.
Von daher wird angenommen, dass fiir Kinder mit unsicheren Bindungserfahrun-
gen Lernfreude und Anstrengungsbereitschaft geddmpft bleiben und im Laufe der
Entwicklung sogar nachhaltig geschwécht werden kdnnten.

Fiir die Beziehungsgestaltung des Kindes im Kindergarten sollte ebenfalls gel-
ten, dass Bildungsangebote vom Kind vor allem in dem Maf3e angenommen wer-
den, wie sie in personlich bedeutsame Bezichungsstrukturen eingebettet sind und
iiber diese addquat vermittelt werden. Jede Kindergértnerin weill, wie gut ihre
Angebote ankommen, wenn sie auch eine generell gute Beziehung zu den Kin-
dern hat. Weltweit gibt es gegenwiértig 40 Forschungsstudien, die das Bindungs-
konzept auf die Erzieherin-Kind-Beziehung angewendet haben (Uberblick in Ah-
nert, Pinquart & Lamb, 2006). In eigenen weiterfilhrenden Forschungsarbeiten
gehen wir dabei davon aus, dass professionelles Erzieherverhalten nicht nur un-
terweisend und assistierend im Sinne direkter und indirekter Bildungsvermittlung
ist, sondern durch empathische Zuwendungsformen getragen wird, die gleichzei-
tig emotionale Sicherheit vermitteln. Aulerdem sind Erzieherinnen in der Lage,
in Konfliktsituationen dem Kind bei der Regulierung von Emotionen und Stress
zu helfen sowie seine Exploration und Eigenaktivitdt zu unterstiitzen (Ahnert,
2004; 2007).

Die Wirkung derartiger Erfahrungen auf die kindliche Anstrengungsbereit-
schaft und Lernmotivation ist besonders wichtig beim Ubergang vom Kindergar-
ten in die Schule. In dieser Zeit wird Bildung gezielt und strukturiert angeboten
und dabei systematisch auf kindliche Lernstrategien zuriickgegriffen (Sameroff &
Haith, 1996). Die moderne Lernforschung hat jedoch auch deutlich gemacht, dass
in diesem Alter eine Reihe von Produktions-, Nutzungs- und Mediationsdefiziten
in der Anwendung von Lernstrategien vorliegen (Hasselhorn, 2005). Diese un-
vollkommenen Lernstrategien machen das Kind stdranfdllig, so dass es hierbei
besonders wichtig wird, entstehende Unsicherheiten abzufangen, um effektive
mentale Kompetenzen entstehen lassen zu konnen. Richtig ist, dass Diskrepanzen
im kindlichen Verstehen iiber lange Zeit erhalten bleiben und sich erst mit zuneh-
mender Denkentwicklung, kindeigener Auseinandersetzung und geschickter Bil-
dungsvermittlung auflosen. Umso mehr muss betont werden, dass Kinder sichere
Beziehungen brauchen, damit das Vertrauen in die eigenen Féhigkeiten nicht
nachldsst. Es ist deshalb die Aufgabe geschickter erzicherischer Mallnahmen,
dem Kind bei der Uberwindung dieser Storanfilligkeiten zu helfen, damit sich
dennoch Lernerfolge einstellen und sich Lernfreude und Anstrengungsbereit-
schaft aufrechterhalten ldsst. Nach wie vor ist jedoch unklar, ob und wie Anstren-
gungsbereitschaft vor Schulbeginn etabliert ist und ob sie in die individuelle Bil-
dungskarriere eines Kindes von Anbeginn eingreift.
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Beziehungserfahrungen in Familie und Kindergarten

Bezichungseigenschaften von Eltern-Kind- und Erzieher/innen-Kind-Bindun-
gen konnen auf der Grundlage von fiinf Wirkkomponenten beschrieben werden
(Booth, Kelly, Spieker & Zuckerman, 2003; Waters, 1995). Diese Eigenschaften
werden zwar maf3geblich durch die Erwachsenen bestimmt, zeigen aber nur dann
Wirkung, wenn sie vom Kind auch eingefordert werden: (1) Die Zuwendung ist
eine der Basiskomponenten einer Bindungsbeziehung. Sie bestimmt den emotio-
nal positiven Gehalt des Miteinanderumgehens zwischen einem Erwachsenen und
dem Kind, und zeigt sich in einer freundlichen und interessierten Anteilnahme an
gemeinsamen Aktionen. (2) Die Sicherheitskomponente in der Bindungsbezie-
hung sagt etwas iiber das Ausmal aus, mit dem ein Kind bei einem Erwachsenen
in irritierenden und bedrohlichen Situationen Schutz sucht und sich bei ihm wohl-
fithlt. (3) Die Komponente der Stressreduktion wird dann erfiillt, wenn das Kind
Anzeichen von Irritation und Stress zeigt und der Erwachsene dem Kind hilft,
derartige Situationen zu bewéltigen. (4) Assistenz erfahrt ein Kind, wenn es eine
Sache nicht allein schafft, Hilfe bei einem Erwachsenen sucht und sich auch gern
von ihm helfen lésst. (5) SchlieBlich kann in einer Bindungsbeziehung auch beob-
achtet werden, wie die Explorationstditigkeit des Kindes unterstiitzt wird. Dazu
muss der Erwachsene herausfinden, wann er sich in den Erkundungsprozess des
Kindes einbringen und wie er diesen eigenaktiven Wissenserwerb des Kindes
unterstiitzen kann.

In der Eltern-Kind-Bindung sind die Beziehungskomponenten relativ unabhén-
gig vom Geschlecht des Kindes zu finden und wirken auch weitgehend altersu-
nabhdngig bis in die Schulzeit hinein (Ahnert, Pieper & Thompson, in Vorb.).
Wihrend sich die Eltern-Kind-Beziehung jedoch im Verlauf der kindlichen Ent-
wicklung in allen diesen Komponenten stetig an die Entwicklungsbediirfnisse an-
passt, scheinen bei den Erzieher/innen einige Komponenten in den Hintergrund
zu treten, andere dafiir wichtiger fiir die Bezichungsgestaltung zu werden. Von
daher erscheint die Beziehungsqualitdt eines Kindes zu seiner Erzieherin von sei-
nem Alter, aber auch von seinem Geschlecht abhéngig (Ahnert, 2004; 2007): Je
dlter die Kinder werden, desto besser funktionieren die eigenen Regulationsme-
chanismen in belastenden Situationen und desto unabhéngiger werden die Kinder
von erzieherischen MaBnahmen, die sicherheitsgebend und stressreduzierend
sind. Zuwendung, Assistenz und Explorationsunterstiitzung behalten dagegen
durchgéngig einen hohen Stellenwert, auch wenn sich deren Formen im Verlauf
der vorschulischen Entwicklung verdndern. Die aktuelle Forschung weist damit
darauf hin, dass in die Erzieher/in-Kind-Beziehungen der Vorschulzeit andere Ei-
genschaften als in die Eltern-Beziehungen ein und desselben Kindes eingebracht
werden (Ahnert, 2004; 2007; Ahnert et al., 2006). Wahrend mit den Beziehungs-
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komponenten von Assistenz und Explorationsunterstiitzung bildungsorientierte
Akzente im Kindergarten gesetzt werden, liegt der Schwerpunkt der Bindungsbe-
ziehungen in der Familie auf der Entwicklung allgemeiner positiver Selbstwertge-
fithle.

Beziehungserfahrungen und Lernmotivation: Thesen und
Fragestellungen

In der vorliegenden Untersuchung interessiert uns der Zusammenhang von Be-
zichungserfahrungen und Lernmotivation bei Kindern in der Vorschulzeit. Wir
untersuchen deshalb die Beziehungsqualitét eines Kindes zu seiner Erzieherin im
Kindergarten wie auch die Beziehungsqualitit zu seiner Mutter als einen zentra-
len Ausschnitt seiner Familienerfahrungen. Gefragt wird, ob diese Erfahrungen
mit der kindlichen Spiel- und Lernfreude sowie der Anstrengungsbereitschaft im
Zusammenhang stehen und ob sie sich vor allem nach dem Schuleintritt auch auf
die Lernmotivation bei schulischen Anforderungen auswirken. Dabei nehmen wir
an, dass unterschiedliche Beziehungserfahrungen unterschiedliche Auswirkungen
im Hinblick darauf haben, ob sie mit der Mutter oder der Erzieherin im Kinder-
garten gemacht wurden. Es kann vermutet werden, dass dies bereits in der Spiel-
tatigkeit der Kinder reflektiert wird. Vor allem aber wird vermutet, dass die Ent-
wicklung spiterer Lern- und Leistungsbereitschaft in der Schule mit Assistenz
und Explorationsunterstiitzung der Erzieherinnen im Zusammenhang stehen, aber
auch die miitterliche Beziehungskomponente der emotionalen Sicherheit und
Stressreduktion einen Beitrag leisten. SchlieBlich soll gepriift werden, ob es —
trotz der moderaten Bewertungssysteme fiir Schulanfanger, die in der Regel zu-
néchst ohne Benotung auskommen — bereits im ersten Schuljahr einen Zusam-
menhang von individuellem Leistungsstand und Lernmotivation gibt.

Design einer Studie zu Lernfreude und Anstrengungsbereitschaft
Die vorliegende Untersuchung wurde im Rahmen eines lehrplanbezogenen
Forschungsprojektes mit Studierenden der Hochschule Magdeburg-Stendal in der
Stadt Stendal sowie dem Umland — der Altmark des Bundeslandes Sachsen-An-
halt — durchgefiihrt. Seit 15 Jahren ist diese Region von hoher Arbeitslosigkeit
und Migration gezeichnet. Die Hoffnung gehdrt dort den Kindern, fiir die ein
hochwertiges Kinderbetreuungssystem und Grundschulen existieren, die auf der
Grundlage selbsterarbeiteter Programme flexible Schuleingangsphasen gestalten.
Die Kinder des Projekts wurden zu einem ersten Untersuchungszeitpunkt in den
altesten Gruppen der Kindergérten wie auch zu Hause aufgesucht. Dabei wurde
die Beziehungsqualitit des Kindes zu seiner Erzieherin im Kindergarten und zu
seiner Mutter erhoben (AQS: Waters, 1995) sowie u. a. das Sozial- und Spielver-
halten des Kindes durch die Erzieherin eingeschétzt (VBV: Dopfner et al., 1993)
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wie auch der Entwicklungsstand getestet (K-ABC: Melcher & Preuss, 2003). Alle
Kinder nahmen auch an der zweiten Untersuchungswelle teil, die in der Schule
nach dem ersten Schulhalbjahr begann und bis zum Ende des 1. Schuljahres fort-
gefiihrt wurde. Hier wurde u. a. die Lernfreude (Befragung der Eltern) und An-
strengungsbereitschaft des Kindes (Experteneinschdtzung) erhoben sowie der
Leistungsstand in Mathe und Deutsch getestet (SBL I: Kautter, Storz & Munz,
2000).

Die Stichprobe

Es wurden 100 Kinder im Alter von durchschnittlich 6.1 Jahren rekrutiert
(n =47 Jungen), die in 15 Kindergérten betreut wurden. Alle Kinder hatten einen
altersgerechten intellektuellen Entwicklungsstand mit einem durchschnittlichen
IQ um 100 (K-ABC-Skala der intellektuellen Fahigkeiten: mittlerer Z-Wert =
98.4; K-ABC- Fertigkeitenskala: mittlerer Z-Wert = 100.1).

Die Eltern der Kinder waren im Alter von @ 35.7 Jahren (Miitter) bzw. @ 38.8
Jahren (Viter) und représentierten den Mikrozensus der Region mit Vitern, die
zu 20% einen Hochschulabschluss, zu 70% einen Realschulabschluss und zu 7%
einen Hauptschulabschluss besaflen; dhnlich hatten die Miitter zu 17% einen
Hochschul-, zu 74% einen Realschul- und zu 4% einen Hauptschulabschluss.
21% der Kinder lebten mit einem alleinerzichenden Elternteil zusammen (zumeist
der Mutter). In 64% der Familien waren beide Eltern erwerbstitig, in 13% beide
Eltern arbeitslos. In den restlichen Familien war nur ein Elternteil (zumeist der
Vater) erwerbstétig.

Von den 15 Kindergirten, die in die Studie einbezogen waren, gehdrten vier zu
privaten und kirchlichen Trdgern, 11 wurden durch den Rat der Stadt Stendal
verwaltet bzw. den entsprechenden Dorfgemeinden. Die Kinder wurden in Grup-
pengrofien von 10 bis 24 Kindern in der Regel von zwei Erzieherinnen betreut (es
gab nicht einen einzigen Erzieher). Die Mehrheit der Gruppen war altershomogen
zusammengesetzt und wurde in Vorbereitung auf die Schule mit regelmiBigen
Besuchen zur nahegelegenen Grundschule gefiihrt; nur vereinzelt gab es altersge-
mischte Gruppen. Die Kinder wurden spéter in sechs Grundschulen der Stadt
Stendal wie in vier Grundschulen der umliegenden Dorfgemeinden eingeschult.
Die Klassengrofen variierten zwischen 10 und 24 Kindern. In der Mehrzahl wur-
den die Kinder mit bis zu sieben anderen Kindern aus dem ehemaligen Kinder-
garten eingeschult. Fiir 26% der Kinder war jedoch die Schulklasse ginzlich neu
zusammengesetzt. In 79% der Fille unterrichtete die Klassenlehrerin beide
Grundfiacher Deutsch und Mathematik; nur 21% der Kinder hatten spezielle Ma-
thematik-Lehrerinnen; in keinem Fall konnte ein méannlicher Grundschullehrer in
die Studie einbezogen werden.
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Die Methoden

Die Beziehungsqualitit wurde mit dem AQS (Waters, 1995) erfasst. Als Ergeb-
nis einer jeweils 2-stiindigen Beobachtung der Interaktion mit der Erzieherin im
Kindergarten bzw. der Mutter zu Hause, der eine Sortierung von 90 Items folgte,
konnte ein allgemeiner Bindungswert mit Bindungsqualitdten zwischen -1.0 und
+1.0 berechnet werden. Vereinzelte Wiederholungsbeobachtungen am gleichen
Kind mit der gleichen Erzieherin erbrachten eine Reliabilitdt von 0.70, die allge-
meinen Beobachtungsstandards geniigt. Dariiber hinaus wurden nach den Anga-
ben von Booth und ihren Kolleginnen (2003) fiinf Komponenten aus der AQS-
Sortierung extrahiert, die das Ausmall von Zuwendung, Sicherheit, Stressreduk-
tion, Assistenz und Explorationsunterstiitzung mit einem gemittelten Punktwert
von Items angeben, der zwischen 1 (,.trifft fiir die Beziehung iiberhaupt nicht zu*)
und 9 (,.trifft fir die Beziehung absolut zu*) liegt.

Das Sozial- und Spielverhalten des Kindes wurde durch die Erzieherin erhoben,
das in einem Fragebogen neben weiteren Verhaltensbereichen erfasst wurde
(VBV: Dopfner et al., 1993). SchlieBlich wurde die intellektuelle Entwicklung ge-
testet (K-ABC: Melcher & Preuss, 2003), um zu sichern, dass die Projektkinder
keine prinzipiellen Denk- und Lernschwierigkeiten aufwiesen.

Nachdem die Kinder einige Monate lang im ersten Schulhalbjahr Schulerfah-
rungen machen konnten und sich mit den schulischen Anforderungen auseinan-
dergesetzt hatten, wurde eine Elternbefragung zur Lernfreude durchgefiihrt, fiir
die ein selbstentwickelter Fragebogen zugrundegelegt wurde. Der Fragebogen be-
stand aus 22 Items, die nach einer Faktorenanalyse 54.6% der Gesamt-Varianz
aufklarten, und der auf der Basis von vier Dimensionen die Lernfreude be-
schreibt; (1) Allgemeine Lernfreude mit 28.1% (Item 6: ,,Mein Kind macht seine
Aufgaben mit groBem Eifer”), (2) Schulengagement mit 12.1% (Item 21: ,,Mein
Kind macht mehr Hausaufgaben als es soll®), (3) Soziale Involviertheit mit 7.7%
(Item 3: ,,Mein Kind hat viele Freunde in der Schule) und (4) Distanziertheit mit
6.7% Aufkliarungsanteil an der Gesamtvarianz (Item 9: ,,Mein Kind geht morgens
nur ungern zur Schule®).

Der Leistungsstand in Mathematik und Deutsch wurde am Ende des ersten
Schuljahres mit der Schultestbatterie zur Erfassung des Lernstandes in Mathema-
tik und Deutsch (Lesen und Schreiben) von einem Testleiter getestet (SBL I:
Kautter et al., 2000). Im Nachfolgenden interessierte uns (a) der Gesamtpunkt-
wert der erreichten Testleistung als Ausdruck eines Kompetenzniveaus, das die
schulischen Anforderungen im Hinblick auf den Erwerb der Kulturtechniken
reflektiert, sowie (b) hohe vs. niedrige Leistungsstinde in Mathe bzw. Deutsch,
die fiir jedes Kind nach dem Median der Verteilung bestimmt wurden.
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Im Anschluss an die Testdurchfithrung des SBL I hatte der Testleiter die Auf-
gabe, die Anstrengungsbereitschaft des Kindes iiber eine Reihe von selbstentwi-
ckelten Ratings einzuschitzen. Dabei standen zwei motivationsrelevante Dimen-
sionen im Mittelpunkt: (1) Aligemeine Motivation, mit der sich ein Kind der Her-
ausforderung stellt und mit Hartnackigkeit versucht, die Aufgaben zu 16sen sowie
durchgéngig zielorientiert ist (alpha =.93), sowie (2) Selbstmotivierung, mit der
sich ein Kind immer wieder flir konkrete Aufgaben begeistert, sich selbst an-
spornt und instruiert und dabei kaum eine Riickmeldungserwartungen ausbildet
(alpha = .87).

Ausgewahlte Ergebnisse

Auswirkungen der Beziehungserfahrungen des Kindes in
Kindergarten und Familie auf die vorschulische Spielfahigkeit

In der vorliegenden Stichprobe variierten die Qualititswerte fiir die Beziehun-
gen (AQS-Gesamtwerte) zur Mutter zwischen -.22 und .63 und zur Erzieherin
zwischen -.24 und .70. Dabei hatten die Kinder zu ihren Miittern mehrheitlich
(mit 61%) einen héheren AQS-Gesamtwert und damit eine ausgeprégtere Bezie-
hung als zu ihren Erzieherinnen. Von daher konnte ein frither diskutiertes Pha-
nomen bestétigt werden, wonach eine Erzieherin in der Regel im Hinblick auf die
Beziehungsqualitit zu einem Kind derjenigen Beziehungsqualitit unterlegen ist,
die das Kind zu seiner Mutter entwickelt (Ahnert et al., 2006). Vergleichende
Korrelationen zwischen der Qualitdt der Mutter-Kind- und der Erzieher/in-Kind-
Bindung, die fiir jede einzelne der fiinf Beziehungskomponenten separat vorge-
nommen wurden, fithrten zu keinem einzigen signifikanten Ergebnis; nicht ein-
mal, wenn die Assistenz-Komponente und die Explorationsunterstiitzung zwi-
schen den Erzieherinnen und Miittern korreliert wurden. Dies deutet darauf hin,
dass die Beziehungscharakteristiken — und dabei eben auch die bildungsorientier-
ten Komponenten — anders durch die Erzieherinnen als die Miitter umgesetzt
werden.

In der vorliegenden Untersuchung lie sich dariiber hinaus nachweisen, dass
Kinder aus sicheren Mutter-Kind-Beziehungen im Vergleich zu jenen mit unsi-
cheren miitterlichen Beziehungserfahrungen sensitiver mit den bildungsorientier-
ten Angeboten der Erzieherinnen umgehen. Sie fordern eher ein Erzieherverhal-
ten heraus, wie es sich durch ausgeprégte assistierende und explorationsunterstiit-
zende Beziehungscharakteristiken in deren Erzieher/innen-Kind-Beziehungen
zeigen (t=1.10; p <.10 fiir Assistenz und t =.86; p <.10 fiir Explorationsunter-
stiitzung). SchlieBlich korrelierte sowohl die Beziehungsqualitit der Erzieherin-
Kind-Bindung (VBV-Item 12: ,,Wechselt Tatigkeiten”; VBV-Item 41: ,,Verliert
leicht das Interesse®) mit r=-.21; p<.05 als auch die Mutter-Kind-Bindung
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(VBV-Item 18: ,,Wechselt zwischen Lust und Interesse*; VBV-Item 35: ,,Gibt auf
oder wird wiitend bei Frustration®) mit r=-.33; p <.05 mit der Persistenz im
kindlichen Spiel. Danach wurden sicher gebundene Kinder zur Mutter und Erzie-
herin auch ausdauernder und zielorientierter in ihren spielerischen Tatigkeiten
eingeschatzt.

Auswirkungen der Beziehungserfahrungen des Kindes in
Kindergarten und Familie auf die schulische Lernfreude nach
dem Schuleintritt

Um den Zusammenhang zwischen dem bildungsorientierten Erzieherverhalten,
das durch hohe Anteile von assistierenden und explorationsunterstiitzenden Be-
ziehungskomponenten im Kindergarten charakterisiert ist, und der spateren Lern-
freude der Kinder nach dem Schuleintritt darstellen zu konnen, wurden t-Tests
ausgewertet. Dabei standen Mittelwertunterschiede in der Ausprédgung der Lern-
freude im Mittelpunkt, die in Kindergruppen aufgesucht wurden, welche auf der
Grundlage der empirischen Beobachtungen mit dem AQS als hoch/niedrig im
Hinblick auf Erfahrungen mit Assistenz und Explorationsunterstiitzung durch die
Erzieherinnen definiert wurden (cutt-off nach dem Median der Verteilung fiir
Assistenz bei 5.0; fiir Explorationsunterstiitzung bei 5.2).

Tabelle 1 zeigt nun, dass sich sowohl die allgemeine Lernfreude der Erstklass-
ler, vor allem aber ihr Schulengagement und ihre soziale Involviertheit im Schul-
kontext deutlich davon unterschieden, welche Beziehungserfahrungen die Kinder
bereits im Kindergarten mit ihren Erzieherinnen gemacht hatten. Waren die Er-
fahrungen der Kinder im Hinblick auf die gewéhrte Explorationsunterstiitzung
oder Assistenz im Kindergarten positiv, berichteten die Eltern auch iiber mehr
Schulfreude und Schulengagement bei ihren Kindern.

Tabelle 1: Ausprdgungen von Allgemeiner Lernfreude, Sozialer Involviertheit,
Schulengagement und Distanziertheit nach dem Schuleintritt fiir Kinder, deren
Beziehungserfahrungen im Kindergarten durch hohe vs. niedrige Komponenten
der Assistenz und Explorationsunterstiitzung mit ihren Erzicherinnen gepragt wa-
ren.

Beziehungs- Allgemeine Soz_iale _ Schulenga- Distanziertheit
komponen- Lernfreude Involviertheit gement
ten

Ass./Exp. M SD t p ™M SD t p M SD t p M SD t p

Hoch 33 7 14<1036 5 19<.0525 10 1.7<.0516 .9 .7 n.s.

Niedrig 3.0 7 33 5 20 9 14 8
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Die Beziehungsqualitidten der Vorschulzeit erweisen sich jedoch auch generell
als pradiktiv in der Frage, ob die Kinder nach Schuleintritt lern- und anstren-
gungsbereit waren und sich den schulischen Herausforderungen stellten. Dazu
wurden bei Kindern mit sicheren vs. unsicheren miitterlichen Beziehungsqualité-
ten (cutt-off tiber den AQS-Wert bei .33 gemi3 Howes, Rodning, Galluzzo &
Myers, 1990) die Auspriagung allgemeiner Motivation wie auch Selbstmotivie-
rung in vergleichenden Mittelwertanalysen ausgewertet. Es konnte festgestellt
werden (siche Tabelle 2), dass Kinder mit sicheren Mutter-Kind-Bindungen durch
bessere Motivation, vor allem aber durch eine hohere Selbstmotivierung auffie-
len. Ahnliche Aussagen lieBen sich auf diese Weise auch fiir die Beziehungser-
fahrungen darstellen, die die Kinder mit ihren Erzieherinnen machten. Waren sie
von hoher Qualitédt, waren auch die Kinder auf die neuen schulischen Herausfor-
derungen gut eingestellt und ihre allgemeine Motivation besser als von Kindern,
die Erfahrungen mit nur weniger engagierten Erzieherinnen im Kindergarten ge-
macht hatten. Die Selbstmotivierung schien allerdings mafBgeblich durch das El-
ternhaus und weniger im Kindergarten gepragt worden zu sein.

Tabelle 2: Auspragungen von Allgemeiner Motivation und Selbstmotivation nach
dem Schuleintritt fiir Kinder, deren Beziehungserfahrungen in Familie und Kin-
dergarten qualitativ hoch vs. niedrig eingeschétzt wurde.

Beziehungsqualitat Allgemeine Motivation Selbstmotivierung
(AQS-Wert) zu .... M SD t p M SD t p
Mutter: Hoch 50 10 19 <.05 41 8 21 <.01
Mutter: Niedrig 41 1.0 30 9

Erzieherin: Hoch 47 28 17 <.05 34 7 1.5 <.10
Erzieherin: Niedrig 39 1.0 31 7

Der Zusammenhang von Leistungsstand, Anstrengungsbereit-
schaft und Lernfreude im ersten Schuljahr

Zunichst interessierte der Zusammenhang von Leistungsstand in Deutsch und
Mathematik im ersten Schuljahr und die allgemeine Motivationslage des Kindes
sowie seine Fahigkeit zur Selbstmotivierung. Mit einer zweifaktoriellen MANO-
VA wurde der gute vs. schlechte Leistungsstand in Mathematik bzw. Deutsch
(zwei Faktoren) in Beziehung zur Allgemeinen Motivation und Selbstmotivierung
des Kindes gesetzt. Im Ergebnis zeigte sich ein hochsignifikantes Zusammen-
hangsmuster (F(3.74) = 12.6; p <.001). Dieses Muster wies nun im Detail den
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Leistungsstatus in Mathematik als sowohl mit der allgemeinen Motivation
(F(1.74) =10.1; p <.05) als auch der Selbstmotivierung des Kindes (F(1.74) =
15.5; p <.001) assoziiert aus. Analoge Details lagen auch fiir den Leistungsstand
in Lesen und Schreiben vor, die sich ebenfalls mit signifikanten Zusammenhén-
gen im Hinblick auf die Allgemeine Motivation (F(1.74)=9.0; p <.05) und
Selbstmotivierung (F(1.74) = 4.2; p < .05) bemerkbar machten. Danach waren die
leistungsstarken Schiiler bereits im ersten Schuljahr auch deutlich motivierter und
zielorientierter als die leistungsschwachen Erstklassler.

Abbildung 1: Auspragung von Allgemeiner Motivation und Selbstmotivierung
bei verschiedenen Leistungsstdnden in Mathematik und Deutsch (gemessen an
den Ergebnissen im SBL I; Mathe +: > 83.6 Deutsch +: > 87.1)

Verhaltensrating

5
D Allgemeine Motivation

Selbstmotivierung

Mathe + Mathe + Mathe - Mathe -
Deutsch + Deutsch - Deutsch + Deutsch -

Da eine Wechselwirkung der Faktoren in diesem statistischen Modell nicht
nachgewiesen werden konnte, erschien die Auspriagung der Anstrengungsbereit-
schaft der Kinder auch unabhingig davon, ob sie nun in zwei oder nur einem der
schulischen Fécher gute Leistungen hatten. Kann damit die Allgemeine Motiva-
tion und die Selbstmotivierung iiberhaupt im Zusammenhang mit der Entwick-
lung des Leistungsstands von Kindern des ersten Schuljahrs gesehen werden oder
miisste nicht ein Mehr an Erfolg auch zu mehr Motivation fithren? Zur Klarung
dieser Frage wurde eine Multiple Regressionsanalyse gerechnet, die den Einfluss
dieser motivationalen Determinanten im Kontext weiterer Faktoren der Lern-
freude bestimmen sollte, wie sie durch die vier Dimensionen von Allgemeiner
Lernfreude, Soziale Involviertheit, Schulengagement und Distanziertheit be-
schrieben wurden. Mit einer hochsignifikanten Varianzaufklarung (R* =.79; F(7;
64)=35.7; p<.001) bestimmte das Regressionsmodell tatsdchlich die Allge-
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meine Motivation und die Selbstmotivierung zu den wichtigsten Faktoren, die auf
den Lernstand einen Einfluss nehmen (siehe Abbildung 2).

Abbildung 2: FEinfluss von Allgemeiner Lernfreude, Sozialer Involviertheit,
Schulengagement, Distanziertheit, Allgemeiner Motivation und Selbstmotivie-
rung auf den Leistungsstand in Deutsch/Mathe als gemittelten Gesamttestwert im
SBLI(*=p<.10, ** =p <.05, *** p <.001)

Allgemeine Lernfreude

Soziale Involviertheit

Schulengagement

*k%k
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Distanziertheit
Allgemeine Motivation
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Diskussion

Vor dem Hintergrund einer bindungstheoretischen Perspektive wurde in der
vorliegenden Studie gepriift, inwiefern vorschulische Beziechungserfahrungen ei-
nes Kindes Einfluss auf seine spitere Bildungskarriere haben kénnen. Dies ist
bisher erst auf der Grundlage recht unbefriedigender Forschungsergebnisse disku-
tiert worden. Diese haben in der Vergangenheit vorrangig versucht, die intellektu-
ellen Féhigkeiten in unmittelbarem Zusammenhang mit den Beziehungserfahrun-
gen zu bringen, die das Kind in der Familie macht. Die zentrale These lautet da-
bei, dass sicher gebundene Kinder eine bessere Grundlage hitten, ihre Umwelt
ausgiebig zu erkunden.

Nach einer Meta-Analyse von 32 internationalen Studien (N =1 026) konnte
jedoch kein Zusammenhang von Bindungssicherheit und kognitiver Entwicklung
(r=.09) durch van IJzendoorn, Dijkstra und Bus (1995) aufgezeigt werden. Auch
Belsky und Fearon (2002) hatten bei den Nachanalysen der NICHD-Studie
(N =1 015) keinen Nachweis dafiir gefunden, dass sich die Mutter-Kind-Bindung
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auf die kognitive Féhigkeiten des Kindes unmittelbar auswirkt, die auch im Zu-
sammenhang mit der Schulfdhigkeit diskutiert werden (Mengen- und Zahlenver-
stédndnis, Klassifikation von Farben und Formen etc.).

Die vorliegende Studie geht dagegen einen anderen Weg: (1) Sie betrachtet die
motivationalen Faktoren in der intellektuellen Auseinandersetzung des Kindes
mit seiner Umwelt als vermittelnde Einflussgréen zwischen Bindungssicherheit
und Kompetenzentwicklung. Infolgedessen wurde der Zusammenhang zwischen
den Beziehungserfahrungen des Kindes und seiner Lernfreude und Anstrengungs-
bereitschaft zur zentralen Frage bei der Erforschung der Schulbewdhrung und der
Entwicklung schulischer Kompetenzen. (2) Die vorliegende Studie setzt dariiber
hinaus diesen Zusammenhang in den erweiterten Kontext von Beziehungen und
gibt sich nicht mit der Bindungssicherheit in der Beziehung des Kindes zu seiner
Mutter zufrieden. Insbesondere aus der Sicht friiher institutioneller Bildung soll-
ten die Beziehungserfahrungen des Kindes mit den Erzieher/innen im Kindergar-
ten einen Einfluss auf die spétere Bildungskarriere haben, wenn der Erziehungs-
auftrag professionell umgesetzt wird. Dabei sollten auch Beziehungskomponen-
ten eine Rolle spielen, die die Bindungssicherheit ergénzen.

Als Ergebnis der vorliegenden Studie zeigt sich nun, dass die kindlichen Bezie-
hungserfahrungen mit der Mutter und der Erzieherin bereits im Vorschulalter mit
der kindlichen Beharrlichkeit und dem Interesse an spielerischen Aktivitdten im
Zusammenhang stehen. Wie jedoch urspriinglich ebenfalls vermutet, sagten diese
Beziehungserfahrungen auch Lernfreude und Anstrengungsbereitschaft des Kin-
des voraus, die nach der Kindergartenzeit im Rahmen der schulischen Anforde-
rungen entstehen. Diese Zusammenhénge wurden insbesondere durch die Sicher-
heit gebenden miitterlichen sowie die explorationsunterstiitzenden und assistie-
renden Betreuungsfunktionen der Erzieherinnen getragen. Wahrend die Erzieher-
Kind-Beziehung mit der allgemeinen Lernmotivation des Kindes und seinem
spateren Schulengagement verbunden werden konnte, konnte die Mutter-Kind-
Beziehung vor allem mit der Selbstmotivierung des Kindes assoziiert werden.
Hoch ausgeprigte allgemeine Motivation und Selbstmotivation war schlielich
mit besseren Schulleistungen am Ende des ersten Schuljahres verbunden.

Damit liegt auf der Hand, dass der Einstieg in die Schule eben nicht nur durch
die mentalen Fahigkeiten des Kindes getragen wird, die traditionell im Mittel-
punkt der Schulvorbereitungen des Kindergartens stehen. Vielmehr miissen diese
Vorbereitungen sowie Mallnahmen zur Gestaltung des Schuliibergangs emotio-
nale und motivationale Grundlagen erhalten. Zu diesem Zweck sollen Kinder-
gérten vielféltige Moglichkeiten fiir Kinder wie Erzieher/innen er6ffnen, Bin-
dungsbeziechungen miteinander eingehen und aufrechterhalten zu kdnnen, und
diese dann auch auf die Bindungsbezichungen des Kindes zu seinen Eltern bezie-
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hen. Diese Bindungsbeziehungen werden bereits lange vor dem Schuleintritt fiir
den kindlichen Wissenserwerb und die Bildungsentwicklung wichtig, prigen die
Lernfreude und entwickeln iiber Motivation und kindliche Selbstmotivierung eine
einzigartige Dynamik des Lernens.
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8. Nachtrag

Die vorliegende Abhandlung stellt nicht nur die Rahmenstruktur der im Anhang aufgefihrten Publikati-
onen das, sondern wurde selbst als Zusammenfassung der Bindungs-Schulbewédhrungs-Studie verof-
fentlicht.
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