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Bindungserfahrungen in Kindergarten
und Schule in ihrer Wirkung
auf die Schulbewahrung

Zusammenfassende Ergebnisse aus der BSB-Studie

Zusammenfassung: Der vorliegende Beitrag fasst empirische Ergebnisse einer Langs-
schnittstudie zusammen, die die Schulbewahrung aus der Sicht der Bindungserfahrung
des Schulanfangers betrachten. Wahrend positive Beziehungserfahrungen aus dem Kin-
dergarten sich auch nach Schuleintritt in einer effizienten Ausnutzung des vorhandenen
Leistungspotentials zeigten, wurden in der Grundschule die negativen und konfliktbesetz-
ten Merkmale der Schulerin-Lehrerin-Beziehung wirksam. SchulerIn-Lehrerin-Konflikte
hemmten danach die Anstrengungsbereitschaft und wirkten sich in dieser Weise nega-
tiv auf die schulischen Leistungen aus. Anhand von Cortisol-Analysen konnte aulRerdem
eine zunehmende Beeintrachtigung in der Stressverarbeitung der Schilerlnnen von Mon-
tag zu Freitag festgestellt werden.

Schlagworte: Nahe, Konflikt, Anstrengungsbereitschaft, schulische Leistungsentwick-
lung, Cortisol-Ausschuttung

Die Entwicklungspsychologie ldsst 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 Neuropsychologie, nach der ohne vermittelnde Beziehungen Kinder nur un-
scharfe Wissensstrukturen erwerben (Siegel, 1999; Spitzer, 2004). In diesem Beitrag
vertreten wir die These, dass sich Beziehungs- und Bindungserfahrungen insbesondere
auf die motivationalen Grundlagen der Lern- und Bildungsprozesse auswirken, die es
einem Kind ermdglichen, sich Wissen strategisch zu erarbeiten und auch dann noch an-
zustrengen, wenn die Wissensaneignung mit Schwierigkeiten verbunden ist.
Beziehungserfahrungen sind im Kontext der Bindungstheorie (Bowlby, 1969) am
detailliertesten untersucht worden, die die Bindungssicherheit als deren zentrale Quali-
tatsdimension ansieht. Danach entwickeln Kinder, die so genannte sichere Beziehungs-
erfahrungen machen, ein stabiles Identitdts- und Selbstwertgefiihl, das Unterstiitzung
erfahren hat, wenn das Kind an die Grenzen seiner Handlungsfahigkeit geraten war.
Positive emotionale Erlebnisqualitidten wie Freude und Stolz konnten danach auch bei
missgliickten Lern- und Erkundungsverldufen garantiert werden, wenn generelle Lern-
orientierungen vermittelt werden, die dazu angelegt sind, Lernprozesse auf einen selbst-
bestimmten Weg zu bringen. In so genannten unsicheren Bindungsbeziehungen wird
das Kind dagegen mit seinen unvollkommenen Kompetenzen weitgehend allein gelas-
sen. Da kindliche Kompetenzen jedoch entwicklungsbedingt auf Grenzen stoen, konn-
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ten die eigenen Bewiltigungsstrategien mehrheitlich unbefriedigend bleiben und eher
zu einer negativen Selbstbewertung und mangelndem Selbstvertrauen fithren. Von da-
her muss angenommen werden, dass fiir Kinder mit unsicheren Bindungserfahrungen
Lernfreude und Anstrengungsbereitschaft geddmpft bleiben und sich im Laufe der Ent-
wicklung hier sogar eine Abwirtsentwicklung einstellt.

Die Grundlagen frither Bildungsprozesse werden schon sehr friithzeitig in den Fami-
lien geschaffen (Liischer & Liegle, 2003). Familien gelten als die priméren Bindungs-
systeme, mit Hilfe derer sich das Kind sowohl ein Bild von der Welt erarbeitet, als auch
ein Bild von der eigenen Identitit macht, die Erfahrungen mit der eigenen Handlungs-
fahigkeit und Selbstwirksamkeit einschlie3t. Wenn es demnach Beziehungserfahrungen
sind, die die Auseinandersetzung eines Kindes mit sich selbst und seiner Umwelt be-
einflussen, sollten unterschiedliche Bindungsqualititen auch differente Folgen fiir das
kindliche Lern- und Kognitionsniveau haben. Leider liegen zu diesen Thesen nur unbe-
friedigende Forschungsergebnisse vor, obwohl in der Vergangenheit mehrere Versuche
unternommen wurden, die intellektuellen Fahigkeiten in unmittelbaren Zusammenhang
mit den familidren Beziehungserfahrungen des Kindes zu bringen. Gefragt wurde, ob si-
cher gebundene Kinder eine bessere Grundlage hitten, ihre Umwelt ausgiebig zu erkun-
den, und infolgedessen bessere Lernstrategien haben ausbilden und eine bessere kogni-
tive Entwicklung vorweisen konnen. Nach einer Meta-Analyse von 32 internationalen
Studien (N = 1026) konnte kein Zusammenhang von Bindungssicherheit und kogniti-
ver Entwicklung (r = .09) durch van 1Jzendoorn, Dijkstra und Bus (1995) aufgezeigt
werden. Auch Belsky und Fearon (2002) hatten bei den Nachanalysen der NICHD-Stu-
die (N = 1015) keinen Nachweis dafiir gefunden, dass sich die Mutter-Kind-Bindung
auf Fahigkeiten des Kindes unmittelbar auswirkt, die auch im Zusammenhang mit den
ersten Leistungsprofilen nach Schuleintritt stehen.

Mit einer Langsschnittstudie mit Erzieherlnnen und Grundschullehrerlnnen {iber
kindliche Bindungserfahrungen in ihrer Wirkung auf die Schulbewihrung (kurz: BSB-
Studie; Bindungs-Schulbewdhrungs-Studie; gefordert von der DFG: AH 55/13-1) wur-
den deshalb neue empirische Zugénge erprobt (vgl. Ahnert & Harwardt, 2008; Ahnert,
Harwardt-Heinecke, Kappler, Eckstein-Madry & Milatz, 2012; Ahnert, Milatz, Kappler,
Schneiderwind & Fischer, 2013; Harwardt-Heinecke, Milatz & Ahnert, eingereicht;
Milatz, Gliier, Harwardt-Heinecke & Ahnert, eingereicht).

1. Neue empirische Zugange zur Erforschung
des Zusammenhangs von Bindung und Bildung

Eine Vielzahl unterschiedlichster Methoden wurde ausgewihlt, die aus der Bindungs-,
Motivations-, Bildungs- und Kompetenz- sowie Stressforschung stammen. Sie wurden
in der BSB-Studie vor Schuleintritt und am Ende des ersten Schuljahres an einer Stich-
probe von N = 165 Kindern eingesetzt. Zwei inhaltliche Schwerpunkte des Zusammen-
spiels von Bindung und Bildung wurden dabei sowohl im Kindergarten als auch in der
Grundschule in den Blick genommen: (1) die motivationalen Aspekte wie kindliche
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Lernfreude und Anstrengungsbereitschaft in der intellektuellen Auseinandersetzung des
Kindes mit seiner Umwelt als vermittelnde Einflussgrofen zwischen Bindungssicher-
heit und Kompetenzentwicklung, und (2) die Erweiterung der zu betrachtenden Bezie-
hungen auf diejenigen, die als ErzieherInnen im Kindergarten und LehrerInnen nach
Schuleintritt einen ganz unmittelbaren Einfluss auf Lernprozesse ausiiben. Dabei sollten
Beziehungskomponenten eine Rolle spielen, die die priméren Bindungserfahrungen des
Kindes mit der Mutter ergénzen.

1.1 Die Erfassung von motivationalen Aspekten in der Auseinandersetzung
beim Erwerb der Kulturtechniken

Die Erfassung der Lernfreude und Anstrengungsbereitschaft erfolgte mittels einiger
eigens fiir die Studie entwickelter Ratingverfahren (Harwardt, Krause & Kloss, 2006),
die nach Erfassung der schulischen Vorldauferkompetenzen im Kindergarten wie auch
nach der spéteren lehrerunabhéngigen Erfassung der Kompetenzen im Rechnen, Lesen
und Schreiben am Ende des ersten Schuljahres eingesetzt wurden. Nach jeder dieser
Testungen wurden anhand von insgesamt 15 (5-Punkt-Likert) Items drei motivationale
Bereiche der kindlichen Anstrengung bewertet: (a) die Allgemeine Motivation, sich den
Herausforderung zu stellen, geduldig und hartnéckig die Aufgaben zu 16sen, wobei An-
fangsmotivation, Persistenz und Interesse, Hartndckigkeit, Motivation fiir bestimmte
Aufgaben sowie Geduld und Zeitinvestition eine Rolle spielten; (b) die Selbstmotivie-
rung, mit der das Interesse und die Begeisterungsfahigkeit selbst aufrechterhalten und
kaum nachgefragt oder bestdndig Riickmeldungen erwartet wurden; sowie (c) die Auf-
merksamkeit, mit der die Schiilerlnnen ohne eigene Unterbrechungen den Test absol-
vierten, kaum dazwischenredeten und auch Stérungen ignorierten (Details in Harwardt-
Heinecke et al., eingereicht).

1.2 Beschreibungen von Bindungsbeziehungen zu Erzieherlnnen
und Grundschullehrerinnen

Fiir die Erfassung der SchiilerIn-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) Items besteht
und von einem/einer ErzieherIn bzw. Lehrerln in Bezug auf ein bestimmtes Kind aus-
gefullt wird. Im Ergebnis liegt eine Einschitzung tliber die Qualitit einer ErzieherIn-
bzw. Lehrerln-Kind-Beziehung auf der Grundlage von drei Qualitdtsdimensionen vor:
(a) Ndhe (closeness) gibt den Grad der gegenseitigen Zuneigung und offenen Kommu-
nikation in dieser Beziechung an, (b) Konfliktneigung (conflict) erfasst Konflikte und Un-
behagen und (c) Abhdngigkeit (dependency) beschreibt, inwieweit das Kind tiberméBig
empfundene Zuwendung und Unterstilitzung von einem/einer ErzieherIn bzw. Lehrerln
einfordert.
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Obwohl die STRS ein international weitverbreitetes Verfahren ist, hat ihre Anwendung
zu Problemen auflerhalb der USA gefiihrt (wo sie validiert worden war), die vor allem
mit der Definition von dependency zusammenhingen. Wiahrend closeness und conflict
bisher kaum kulturelle Anpassungen erforderten, zeigte sich, dass dependency bei kul-
turellen Konventionen der Verbundenheit (in interdependenten Kulturen wie Griechen-
land) ihre Auslegung im Kontext von closeness erhilt und positiv mit der Ndke in einer
Beziehung korreliert, wahrend sie in autonomen Kulturen (zu denen auch Deutschland
gezéhlt wird) kaum etwas mit Ndhe zu tun hat. Hier wird dependency eher als Bezie-
hungsbelastung betrachtet, die beschreibt, in welcher Weise sich ein Kind gemaBregelt
und kritisiert fiihlt und dies durch Arger offen ausdriickt. AuBerdem konnte die (einsei-
tige) Selbstbeurteilung der Beziehung aus der Sicht der Lehrperson durch SchiilerIn-
nen-Urteile bzw. teilnehmende Verhaltensbeobachtungen der ErzieherIn-Kind-Bindun-
gen validiert werden (ausfiihrlich in Milatz et al., eingereicht).

Basierend auf den drei Qualitidtsdimensionen einer Beziehung haben Ahnert und
Kolleglnnen (Ahnert et al., 2012) dariiber hinaus eine Typologie fiir die LehrerIn-Kind-
Beziehung vorgelegt, die die drei Skalen aufeinander bezieht und damit die Trias aus
closeness-conflict-dependency als komplexes Beziechungsmuster erfasst. Folgende vier
Beziehungsmuster konnten dabei beschrieben werden: (a) die PB-Beziehung (Proximal-
Balanced) zeichnet sich durch Nihe aus, die durch eine ausbalancierte Abhidngigkeit
mit geringer Konfliktneigung flankiert wird, (b) die PD-Beziehung (Proximal-Depen-
dent) ist durch Ndhe und hohe Abhingigkeit geprégt, (c¢) die CL-Beziehung (Conflict-
Loaded) 14sst sich vor allem durch hohe Konfliktneigung, aber auch Abhéngigkeit cha-
rakterisieren, und (d) die DI-Beziehung (Distant-Independent) erweist sich schliellich
als duBerst distanziert und unnahbar.

Fiir die ErzieherIn-Kind-Beziehung hat sich neben dem Einsatz der STRS schlieB3-
lich 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 Items strukturiert ist, welche auch bindungsrelevante Situationsmerkmale enthalten.
Im Ergebnis dieser Beobachtung ergibt sich ein Bindungswert, der die Bindungssicher-
heit auf einem Kontinuum von unsicher bis sicher abbildet. In einer erweiterten Aus-
wertung haben wir auf Vorschlag von Booth, Kelly, Spieker und Zuckerman (2003) fiinf
Beziehungskomponenten aus dem Item-Set herausgefiltert, die das Ausmall von Zuwen-
dung, Sicherheit, Stressreduktion, Assistenz und Explorationsunterstiitzung angeben und
den allgemeinen Bindungswert damit ergénzen. Vorteil dieses Beobachtungsverfahrens
und seiner erweiterten Auswertung ist es, die Qualitdt der ErzieherIn-Kind-Beziehung
mit der Mutter-Kind-Beziehung vergleichen zu koénnen, da das Verfahren sowohl im
Kindergarten als auch in der Familie validiert worden ist und die Komponenten in beiden
Beziehungen relevant, jedoch unterschiedlich préavalent sind (vgl. Ahnert, 2004, 2007).
Auch das professionelle ErzieherInnenverhalten wird von empathischen Zuwendungs-
formen getragen, die darauf ausgerichtet sind, dem Kind Sicherheit zu vermitteln. Von
den fiinf Beziechungskomponenten sind es jedoch die assistierenden und unterstiitzen-
den Verhaltensweisen, die gerade in der Vorschulzeit von zentraler Bedeutung sind und
fiir die Bildbarkeit der Kinder eine wichtige Rolle spielen (ausfiihrlich in Ahnert, 2007).
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2. Der Einfluss der Schiilerin-Lehrerin-Beziehung auf die schulischen
Leistungsprofile beim Erwerb von Lesen/Schreiben und Rechnen

Empirische Studien der letzten Jahre haben tatséchlich zeigen konnen, dass eine nahe
Beziehung eines Kindes (closeness) zu seinen Lehrerlnnen zu einer optimalen Heraus-
bildung des schulischen Leistungsprofils in den ersten Schuljahren beitrigt (z. B. Pianta
& Stuhlman, 2004). Konflikthafte SchiilerIn-LehrerIn-Beziehungen (conflict) schienen
dagegen die allgemeine Schulanpassung zu storen und das Engagement der Schulkin-
der im Unterricht und bei schulischen Aufgaben zu mindern. Arger, Spannungen und
Konflikte mit den lehrenden Personen wurden schlieSlich mit schlechten Schulleistun-
gen assoziiert (z. B. Murray, Waas & Murray, 2008; Hughes & Kwok, 2007; Stipek &
Miles, 2008). Interessanterweise wirkten sich auch Abhingigkeiten (dependency) der
Schulanfanger zu ihren LehrerInnen negativ auf die Schulanpassung und das Leistungs-
profil aus, da die kindlichen Beziehungsbemiithungen zumeist als inaddquat erlebt wer-
den (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 Beziehungsqualitdt zwischen Schiiler- und LehrerIn-
nen eine bedeutsame Grundlage dafiir sein muss, damit die vorhandenen Lernerfahrun-
gen eines Schulanfingers in den Schulkontext transferiert werden und auf den bereits
entwickelten kognitiven Potentialen aufbauen konnen. Da konflikthafte Beziehungen
diese Prozesse blockieren, sollten sich die schulischen Leistungsprofile der Schulanféan-
ger vergleichsweise schwicher herausbilden, als dies bei guten Beziehungen der Fall
ist. Vor dem Hintergrund mathematischer und schriftsprachlicher Vorlauferkompeten-
zen im Kindergarten wurde in der BSB-Studie nun vor allem die Lernmotivation der
SchiilerInnen untersucht und bestétigt, dass die Leistungsprofilbildung im Rechnen wie
auch Lesen und Schreiben am Ende des ersten Schuljahres unter beziehungsbezogenen
Einfliissen steht. Allerdings wurde auch deutlich, dass die schulischen Leistungen ins-
besondere durch Beziehungskonflikte beeinflusst waren. Je konfliktreicher eine Bezie-
hung der Schiilerlnnen zu ihren Lehrerlnnen war, desto schlechtere Leistungen hatten
sie im Rechnen bzw. Lesen und Schreiben. Aus der Facette moglicher Beziehungser-
fahrungen von Nihe, Abhéngigkeit und Konfliktneigung waren es infolgedessen die ne-
gativen Aspekte einer SchiilerIn-LehrerIn-Bezichung, die sich so nachhaltig auf die
Motivation auswirkten, dass sie die Leistungen beeintrachtigten. Starke negative Be-
ziehungseinfliisse, wie sie in Konflikten reflektiert werden und auch weit {iber die ty-
pischen Ablehnungen bei Abhédngigkeitsbeziehungen hinausgehen, hemmen damit den
Wissenserwerb und miissen infolgedessen als Risikofaktoren in der Leistungsentwick-
lung betrachtet werden (vgl. Harwardt-Heinecke et al., eingereicht).

Dagegen waren fiir die Néhe der Schiilerlnnen zu ihren Lehrerlnnen keine nennens-
werten Einfliisse auf die schulischen Leistungsprofile nachweisbar, wie dies in den ame-
rikanischen 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 unter-
scheiden. Die ausgeprigte Emotionalisierung des amerikanischen Anfangsunterrichts
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scheint offensichtlich weitaus stirkere Impulse fiir die Motivation zu setzen, als dies
fiir die SchiilerInnen in deutschen Grundschulen der Fall ist, in denen die Leistungs-
orientierung im Vordergrund steht (vgl. Kraus, 1998; Mdller, 2002; Schmidt, RofSbach
& Sechting, 2010).

Die deutschen Schulanfanger schienen damit relativ unempfinglich gegeniiber po-
sitiven SchiilerIn-LehrerIn-Beziehungen, jedoch hochempfindlich gegeniiber den ne-
gativen Einfliissen zu sein. Ein grundlegendes Bemiihen des Anfangsunterrichts muss
es deshalb sein, ein positives Beziehungsklima entstehen zu lassen, damit die Schiile-
rInnen selbstverstindlich an neues Wissen herangefiihrt werden kénnen und sich beim
Wissenserwerb unterstiitzen lassen. Vor allem aber soll ihre Motivation aufrechterhal-
ten bleiben und ihre Anstrengungsbereitschaft mit Freude am Lernen verkniipft werden.

Dass sich Konflikte auch in physiologisch nachweisbaren Stressmustern abbilden,
konnten Ahnert et al. (2012) an systematisch erhobenen Cortisol-Analysen demonstrie-
ren, die bei den Schulanfidngern der BSB-Studie an zwei Schultagen (Montag und Frei-
tag) zu jeweils vier Messzeitpunkten vorgenommen wurden. Im Ergebnis dieser Analy-
sen zeigte sich ein von Montag zu Freitag verdndertes Belastungsgeschehen: Wahrend
die Cortisol-Messkurven am Montag die typischen groflen Abfall-Gradienten zeigten,
die auf eine optimale Stressregulation hindeuten, verflachten diese Kurven am Freitag
und demonstrierten damit eine erhdhte Belastung am Ende der Schulwoche. Beson-
ders betroffen waren dabei Schiilerlnnen, deren Beziehungen zu ihren LehrerInnen kon-
fliktbeladen waren (CL-Beziehungsmuster), wiahrend SchiilerInnen in PB-Beziehungen
(Proximal-Balanced) keine Anzeichen einer erhdhten Belastung zeigten. Bei ihnen war
lediglich die Cortisol-Ausschiittung am Freitag insgesamt erniedrigt, was die Notwen-
digkeit einer Erholungsphase iibers Wochenende begriindet. Wenn die Cortisol-Profile
der SchiilerInnen unter dem Aspekt eines allgemeinen positiven Klassenklimas betrach-
tet wurden (das unabhingig von einer einzelnen SchiilerIn-Lehrerln-Beziehung eben-
falls auf die Belastung wirkt und in der BSB-Studie auch unabhéngig davon erfasst
wurde), zeigte sich ein verstirkender Einfluss auf die Stressverarbeitung des einzelnen
Schiilers: In unterstiitzenden und positiven Klassenatmosphéren waren die Auswirkun-
gen der Belastungen iiber die Woche weniger privalent.

3. Vorlaufer der schulischen Lernfreude und Anstrengungsbereitschaft
durch Beziehungserfahrungen im Kindergarten

Inwieweit sich die schulische Lernfreude und Anstrengungsbereitschaft bis in die Friih-
entwicklung hinein zuriickverfolgen lassen, ist bislang weitgehend unbekannt. Fiir die
Beziehungsgestaltung des Kindes im Kindergarten sollte ebenfalls gelten, dass Bil-
dungsangebote vom Kind vor allem in dem Mafle angenommen werden, wie sie in
personlich bedeutsame Beziehungsstrukturen eingebettet sind und {iber diese addquat
vermittelt werden. Weltweit gibt es gegenwirtig 40 Forschungsstudien, die das Bin-
dungskonzept auf die ErzieherIn-Kind-Beziehung angewendet haben (Uberblick in
Ahnert, Pinquart & Lamb, 2006). In eigenen weiterfithrenden Forschungsarbeiten gin-
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gen wir dabei davon aus, dass professionelles Erzieherlnnenverhalten nicht nur unter-
weisend und assistierend im Sinne direkter und indirekter Bildungsvermittlung ist, son-
dern durch empathische Zuwendungsformen getragen wird, die gleichzeitig emotionale
Sicherheit vermitteln. AuBBerdem zeigte sich, dass Erzieherlnnen dem Kind in Konflikt-
situationen bei der Regulierung von Emotionen und Stress helfen sowie seine Explora-
tion und Eigenaktivitit effektiv unterstiitzen konnen (Ahnert, 2004, 2007).

In der BSB-Studie konnte demonstriert werden, wie Lernfreude und Anstrengungs-
bereitschaft nach Schuleintritt bereits durch sichere Bindungsbeziehungen in der Vor-
schulzeit geprigt werden. Dabei waren sowohl die sicherheitsgebenden miitterlichen
als auch explorationsunterstiitzenden und assistierenden Beziechungsaspekte zu den Er-
zieherInnen fiir die Lernfreude und Lernmotivation des Kindes bedeutsam. Die Bezie-
hungserfahrungen aus der Mutter-Kind-Bindung erweisen sich dabei als pradiktiv fiir
die Selbstmotivierung, jene aus der ErzieherIn-Kind-Bindung bedeutsam fiir die A//ge-
meine Motivation. Eine ausgeprigte kindliche Anstrengungsbereitschaft war schlielich
mit guten Leistungsprofilen in Mathematik und Deutsch am Ende des ersten Schuljah-
res verbunden (Ahnert & Harwardt, 2008) und zeigte sich dort sogar in einem besseren
Einsatz des vorhandenen Leistungspotentials (Ahnert et al., 2013).

4. Schlussbetrachtung

Die Ergebnisse der BSB-Studie verweisen auf bindungsbezogene Wirkungen, die die
kindliche Anstrengungsbereitschaft und Lernmotivation beim Ubergang vom Kinder-
garten in die Schule in einer besonderen Weise priagen und zu den grundlegenden Leis-
tungsprofilen im Rechnen und Lesen/Schreiben mittlere bis starke Zusammenhangsstér-
ken aufzeigen. In dieser Zeit wird Bildung gezielt und strukturiert angeboten (Sameroff
& Haith, 1996), so dass das Kind dabei systematisch auf Lernstrategien zuriickgrei-
fen muss, fiir die es allerdings zu diesem Zeitpunkt noch eine Reihe von Produktions-,
Nutzungs- und Mediationsdefiziten aufweist (Hasselhorn, 2005). Diese unvollkom-
menen Lernstrategien machen das Kind storanfillig. Es ist deshalb besonders wichtig,
die entstehenden Unsicherheiten abzufangen, damit sich die kognitiven Kompetenzen
entwickeln konnen. Unsicherheiten im kindlichen Verstdndnis bleiben iiber die ersten
Schuljahre ohnehin erhalten und 16sen sich erst mit zunehmender Denkentwicklung,
kindeseigener Auseinandersetzung und didaktisch kluger Bildungsvermittlung auf. In
diesem Zusammenhang muss es auch darum gehen, emotionalen Instabilitdten von Sei-
ten der Lehrerlnnen entschieden entgegenzuwirken, so wie sie sich etwa im Vorfeld
einer Burn-out-Symptomatik ankiindigen. Die vorliegenden Forschungsergebnisse las-
sen den Schluss zu, dass Kinder bei Bildungsprozessen sichere Beziehungen brauchen,
damit das Vertrauen in die eigenen Féhigkeiten nicht nachldsst und sich trotz eigener
Storanfilligkeit Lernerfolge einstellen und Lernfreude und Anstrengungsbereitschaft
aufrechterhalten bleiben.
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Abstract: The present study summarizes empirical findings of a longitudinal study which
investigates school achievement from the perspective of the bonding experiences made
by children starting school. While positive relationship 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 teach-
ers impeded the willingness to exert oneself and had thus a negative effect on school
achievement. By applying Cortisol analyses, it could also be shown that there is an in-
creasing impairment of the students’ stress management from Monday to Friday.

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