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Zusammenfassung: Frithe Bildung wird heute mit einer Bildungsvermittlung verbunden, die famili-
are wie institutionelle Beziehungserfahrungen des Kindes von hoher Qualitit einschliet. In der vor-
liegenden Studie wird beim Ubergang vom Kindergarten in die Schule gezeigt, dass Lernfreude und
Anstrengungsbereitschaft von Erstklédsslern bereits durch sichere Bindungsbeziehungen in der Vor-
schulzeit geprigt werden. Dabei sind sowohl die sicherheitsgebenden miitterlichen als auch explorati-
onsunterstiitzenden und assistierenden Beziehungsaspekte zu den Erzieherinnen bedeutsam fiir die
Lernfreude und Lernmotivation des Kindes. Die Beziehungserfahrungen aus der Mutter-Kind-Bin-
dung erweisen sich dabei als pradiktiv fiir die Selbstmotivierung, jene aus der Erzieherinnen-Kind-
Bindung bedeutsam fiir die allgemeine Motivation. Eine ausgeprégte kindliche Lernmotivation und
Anstrengungsbereitschaft ist schlieBlich mit hohen Leistungsstinden in Mathe und Deutsch am Ende
des ersten Schuljahres verbunden.
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Preschool experiences and interpersonal relationships during the preschool years:
What do they mean for school entry?

Summary: Early education has been linked to processes which include children’s experiences in
terms of interpersonal relationships at kindergarten and at home. The present study explores pre-
schoolers’ transition from kindergarten to elementary school revealing that a child who has experi-
enced high-quality relationships before school entry will display more motivation and eagerness to
learn in elementary school. In more detail, while a secure child-mother attachment relationship was
linked to a child’s self-motivation, child-care provider attachment relationship was associated with a
child’s overall mastery motivation. Finally, all types of motivation resulted in high competence levels
in math and German at the end of the first year at school.
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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 mafgeblich 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 Bezichungen
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 friiher 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 maBBgeblich beeinflussen, sollten Beziechungsqualititen auch Folgen
fiir die Qualitét des kindlichen Lernens haben.

Beziehungserfahrungen sind am besten im Rahmen der Bindungstheorie unter-
sucht worden, deren grundlegende Qualitdtsdimension die Bindungssicherheit in
einer Beziehung ist (Bowlby, 1969). Danach entwickeln Kinder, die so genannte
sichere Beziehungserfahrungen machen, ein stabiles Identitdts- und Selbstwertge-
fiihl, 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 zunehmend 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 stoflen, 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 Beziehungsstrukturen eingebettet sind und
iiber diese addquat vermittelt werden. Jede Kindergértnerin weifl, wie gut ihre
Angebote ankommen, wenn sie auch eine generell gute Beziehung zu den Kin-
dern hat. Weltweit gibt es gegenwértig 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. Aullerdem sind Erzieherinnen in der Lage,
in Konfliktsituationen dem Kind bei der Regulierung von Emotionen und Stress
zu helfen sowie seine Exploration und Eigenaktivitit zu unterstlitzen (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 storanfillig, so dass es hierbei
besonders wichtig wird, entstehende Unsicherheiten abzufangen, um effektive
mentale Kompetenzen entstehen lassen zu kénnen. 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 Fahigkeiten nicht
nachldsst. Es ist deshalb die Aufgabe geschickter erzieherischer Maflnahmen,
dem Kind bei der Uberwindung dieser Storanfilligkeiten zu helfen, damit sich
dennoch Lernerfolge einstellen und sich Lernfreude und Anstrengungsbereit-
schaft aufrechterhalten l4sst. 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 Bindungsbeziechung. 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 bewdltigen. (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 Explorationstdtigkeit 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 Beziechungskomponenten relativ unabhin-
gig vom Geschlecht des Kindes zu finden und wirken auch weitgehend altersu-
nabhidngig 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 Bezichungsqualitit 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 erzicherischen MafBnahmen, 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. Schlielich 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 erwerbstétig, in 13% beide
Eltern arbeitslos. In den restlichen Familien war nur ein Elternteil (zumeist der
Vater) erwerbstétig.

Von den 15 Kindergérten, die in die Studie einbezogen waren, gehdrten vier zu
privaten und kirchlichen Tragern, 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 génzlich 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 fiir 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
aufkliarten, 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 groBBem 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% Aufklarungsanteil 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 hoheren 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: Auspragungen 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 Erzieherinnen gepriagt 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 gemil Howes, Rodning, Galluzzo &
Myers, 1990) die Ausprigung allgemeiner Motivation wie auch Selbstmotivie-
rung in vergleichenden Mittelwertanalysen ausgewertet. Es konnte festgestellt
werden (siehe 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 Qualitidt, 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 mafigeblich 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 Erstkléssler.

Abbildung 1: Auspragung von Allgemeiner Motivation und Selbstmotivierung
bei verschiedenen Leistungsstinden in Mathematik und Deutsch (gemessen an
den Ergebnissen im SBL [; 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 Ausprigung 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 Kldrung
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

1.
Distanziertheit
Allgemeine Motivation
Selbstmotivierung *k
T

0 0,2 0.4 0,6 0,8 1

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 Beziechungserfahrun-
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 Einflussgroen 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 Schulbewéhrung 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 frither 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 erganzen.

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 Aktivititen 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. Wiahrend 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 Maflnahmen zur Gestaltung des Schuliibergangs emotio-
nale und motivationale Grundlagen erhalten. Zu diesem Zweck sollen Kinder-
gérten vielfiltige Moglichkeiten fiir Kinder wie Erzieher/innen er6ffnen, Bin-
dungsbeziehungen miteinander eingehen und aufrechterhalten zu konnen, und
diese dann auch auf die Bindungsbeziehungen 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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