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Reprisentationen der Lehrer-Schiiler-Beziehung
aus Sicht von Lehrpersonen

Janet Langer und Marlen Eisfeld



Abstract

Die Qualitit der Lehrer-Schiiler-Bezichung gilt in der Forschung als unbestrittene Einfluss-
variable auf die kindliche Entwicklung. Dies gilt insbesondere fir Kinder mit Entwicklungs-
beeintrichtigungen, fiir die eine sichere Beziehung zu einer auflerfamiliiren Bezugsperson
entwicklungsférderlich wirken kann. Die Qualitit der Beziehung lisst sich dabei am besten
aus unterschiedlichen Blickwinkeln erfassen. In der vorliegenden explorativen Untersuchung
werden daher verschiedene methodische Zuginge eingesetzt. Die Ergebnisse deuten auf Un-
terschiede in der Bezichungsqualitit, je nach eingesetztem Erhebungsverfahren hin.
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1 Grundlagen von Bindungsbeziehungen

Die Qualidit der Eltern-Kind-Bindung ist mit der sozial-emotionalen und kognitiven Ent-
wicklung des Kindes assoziiert. Demnach weisen Kinder mit unsicheren oder traumatischen
Bindungserfahrungen hiufiger sprachliche und kognitive Defizite auf (Eisfeld, 2014; van
Ijzendoorn, Dijkstra & Bus, 1995), entwickeln eine geringere Sozialkompetenz sowie Verhal-
tensauffilligkeiten (Groh et al. 2014; Groh, Roisman, Ijenzendoorn, Bakerman-Kranenburg
& Fearon, 2012) im Vergleich zu Kindern mit sicheren Bindungserfahrungen. Es erscheint
daher nicht verwunderlich, dass Kinder mit einem Forderbedarf in der sozial-emotionalen
Entwicklung aber auch im Lernen signifikant hiufiger eine unsichere und desorganisierte
Bindung zu ihren primiren Bindungspersonen aufweisen als Kinder ohne Forderbedarf (Ju-
lius, 2009; 2014). Um diesem Entwicklungsrisiko entgegen zu wirken, wiren sichere und
somit entwicklungsférderliche Beziehungserfahrungen zu auf8erfamilidren Bezugspersonen
wie Lehrpersonen fiir diese Kinder notwendig. Allerdings scheint der Prozess der Transmis-
sion von Bindung auf sekundire Beziehungen oftmals der Herstellung qualitativ hochwer-
tiger Sozialbezichungen entgegen zu stehen (Julius, 2015). Psychologische und physiologi-
sche Mechanismen scheinen hierbei sowohl auf Seiten des Kindes aber auch der Lehrperson
bedeutsam zu sein (Langer, 2017). Zu den psychologischen Mechanismen in Beziehungen
gehoren die kognitiven Schemata und Verhaltensmuster. Die Basis des menschlichen Sozi-
alverhaltens wird im basalen Mittel- und Vorderhirn verortet. Dort existiert ein Netzwerk
von Gehirnkernen zur instinktiven Steuerung u.a. von Bindung, Exploration und Fiirsorge
(Newman, 1999). Diese angeborenen Verhaltensmuster werden wiederum durch Schliis-
selreize aktiviert. Zum Beispiel 16st der Stress des Kindes das Bediirfnis nach Nihe zu ei-
ner Bezugsperson aus, ein unbekannter Reiz das Explorationsbediirfnis (als Grundlage des
Lernens) und das Weinen des Kindes die Fiirsorge der Bezugsperson (George & Solomon,
2008). Hauptfunktion des Bindungsverhaltenssystems ist die Herstellung von Sicherheit und
Stressregulation. Passend dazu verfolgt das Fiirsorgeverhaltenssystem der Bindungsperson das
Ziel, das Uberleben des Nachwuchses zu sichern. Als komplexes soziales Lebewesen besitzt
der Mensch genetisch priformierte, offene Verhaltenssysteme, die sich erfahrungsabhingig
entwickeln und dadurch an die soziale Umwelt anpassen (Bretherton, 2012, S. 67). Die
vier Bindungsmuster im Kindesalter stellen solche optimalen Anpassungen an die Fiirsor-
geumwelt des Kindes dar. Die sichere Bindung ist dabei jene angeborene Strategie, die durch
die Fiirsorge einer optimal schiitzenden und autonomieférdernden Fiirsorgeperson gefestigt
wird. Die unsicher-vermeidende Bindung ist eine Anpassung an Erfahrungen chronischer
Zuriickweisung. Die unsicher-ambivalente Bindung beruht auf dem Muster inkonsistenter
Fiirsorgeerfahrungen. Die unsicher-desorganisierte Bindung ist hingegen eine Anpassung des
Bindungsverhaltenssystems an Erfahrungen von Gewalt und Vernachlissigung.

Das innere Regelsystem des Bindungs- und Explorationsverhaltenssystems ist das internale
Arbeitsmodell von Bindung, auf dessen Grundlage das Kind Strategien zur Herstellung von
Sicherheit und Schutz entwickelt. Ein elementarer Bestandteil ist dabei die Vorhersage der
Responsivitit und Verfugbarkeit der Fiirsorgeperson sowie der Bereitschaft der Fiirsorgeper-
son, das Explorationsstreben des Kindes zu akzeptieren (Bowlby, 2006a, 2006b). Da sich
das internale Arbeitsmodell von Bindung maf$geblich auf der Grundlage von Fiirsorgeerfah-
rungen entwickelt, wird es als komplementir zur spiteren Fiirsorgepraxis der erwachsenen
Person angesehen (Collins & Read, 1994, S. 55). In den Fiirsorgepraktiken spiegeln sich
demnach die internale Reprisentation von Fiirsorge auf der Grundlage selbst erlebter frither
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Bindungs- und Fiirsorgeerfahrungen der erwachsenen Person aber auch gegenwirtige Inter-
aktionserfahrungen mit dem Kind wider. Fiirsorgeverhaltensmuster lassen sich nach dem
Grad der Feinfiihligkeit unterscheiden. Dabei ist die flexible Fiirsorge die primire Strategie,
welche durch ein hohes Maf§ an Feinfiihligkeit gekennzeichnet ist. Die sekundiren Fiirsor-
gemuster sind hingegen durch kognitive Abwehrstrategien der kognitiven Abtrennung oder
Deaktivierung gekennzeichnet (George & Solomon, 2008). Sowohl das innere Arbeitsmodell
von Bindung als auch das innere Arbeitsmodell von Fiirsorge sind theoretische Konstrukee.
In der Praxis lassen sich jedoch Aussagen iiber deren Qualitit sowohl aus dem Verhalten der
Person in bindungsrelevanten bzw. Stresssituationen als auch im sprachlichen Diskurs iiber
bindungsrelevante Ereignisse in Erfahrung bringen (Grossmann & Grossmann, 2008).

2 Transmission von Bindung auf die Lehrer-Schiiler-Beziehung

AufSerfamiliire Betreuungskontexte schaffen aufgrund der fehlenden physischen Prisenz der
primidren Bindungsperson und vielfiltiger Anforderungen bei vielen Kindern das Bediirfnis
nach Unterstiitzung durch alternative Fiirsorgepersonen (Lynch & Cicchetti, 1997). Dies
scheint im besonderen Mafie fiir jiingere Kinder aber auch fiir Kinder mit Entwicklungs-
risiken zu gelten (Verschueren & Koomen, 2012). Bindung wird von Seiten des Kindes zu
einer Person ausgebildet, von der schutzgebendes Verhalten erwartet wird (Berlin, Cassidy
& Appleyard, 2008). Fiirsorgepersonen gelten somit als sichere Basis, die es Kindern ermég-
lichen, frei zu explorieren und bei Bedarf Bindungsbediirfnisse zu befriedigen. Mit dieser
Sicherheit als Grundlage werden Bindungsbeziehungen hergestellt (Booth, Kelly, Spicker &
Zuckerman, 2003). Lehrpersonen fiillen so fiir einen gewissen zeitlichen Rahmen eine kon-
sistente und vorhersagbare Rolle im Leben der Kinder aus. Zajac und Kobak (2006) bezeich-
nen Lehrpersonen deshalb als ,ad hoc Bindungsfiguren® (S. 380). Vieles spricht dafiir, dass
es sich dabei um eine Beziehung mit bindungsbezogenen Dynamiken handelt (Mayseless,
2005). Ungeachtet dessen ist die Bezichung zwischen Lehrperson und Kind der primiren
Bindungsbeziehung immer zeitlich nachgeordnet, d.h. das Kind besitzt bereits eine kogniti-
ve Reprisentation der primiren Bindungsbeziehung (Howes & Spieker, 2008). Auch wenn
in der Bindungsforschung die Struktur der internalen Arbeitsmodelle bisher nicht abschlie-
Bend geklirt ist, so deuten Forschungsergebnisse jedoch auf Ahnlichkeiten zwischen dem
primiren internalen Arbeitsmodell der Eltern-Kind-Beziehung und sich nachfolgend entwi-
ckelnden kognitiven Reprisentationen hin (Ahnert, Pinquart & Lamp. 2006). In Anbetracht
der risikoerhéhenden Wirkung unsicherer Eltern-Kind-Beziehungen wire eine stabile Bin-
dungsbeziehung dieser Kinder zu sekundiren Fiirsorgepersonen fiir die gesunde Entwicklung
der Kinder dringend erforderlich. Dem entgegen steht jedoch der Prozess der Transmission
von Bindung (Julius, 2015). Aufgrund der Funktion internaler Arbeitsmodelle zur voraus-
schauenden Planung von Situationen werden neue Bezugspersonen an bestehende Model-
le angepasst, unabhingig von der Funktionalitit dieser Modelle (Bowlby, 2001). So zeigen
sich signifikante Zusammenhinge zwischen dem bindungsbezogenen Verhalten des Kindes
gegeniiber der primiren und sekundiren Bindungsperson (DeMulder, Denham, Schmidt
& Mitchell, 2000; O’Connor & McCartney, 2006). Dariiber hinaus belegen Studien, dass
Lehrpersonen komplementir zum bindungsbezogenen Verhalten des Kindes reagieren (Beetz
& Julius, 2013; Langer 2017). Auch die Einschidtzungen der Beziehungsqualitit zum Kind
aus Sicht der primiren und sekundiren Bindungsfigur weisen Ubereinstimmungen auf
(Lynch & Cicchetti, 1997; O‘Connor, Scott, McCormick & Weinberg, 2014).
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3 Relevanz der Beziehungsqualitit zur Lehrperson fiir die kindliche
Entwicklung

Die Personlichkeitsentwicklung des Individuums ist zu jedem Zeitpunkt der Entwicklung
von den gegebenen Interaktionen des Individuums mit der Fiirsorgeumwelt abhingig (Bowl-
by, 2006b, S. 22). Wenn also angenommen wird, dass die Lehrer-Schiiler-Beziehung einer
Bindungsbezichung dhnelt, dann ist anzunehmen, dass auch die Qualitit der Beziehung zur
Lehrperson die Entwicklung des Kindes beeinflusst.

Darauf deuten bisherige Forschungsergebnisse hin, wonach die Qualitit der Bezichung zur
Lehrperson der entscheidende Mechanismus zu sein scheint, der einen Einfluss auf die An-
passungsleistung aller Kinder an den Kontext Schule hat (Pianta, Stuhlman & Hamre, 2007).
Insbesondere die frithe Schulzeit scheint von besonderer Relevanz zu sein (Pianta & Walsh,
1996). Empirische Evidenzen belegen einen Einfluss der Qualitit der Lehrer-Schiiler-Bezie-
hung auf das Sozialverhalten und die Lernerfolge des Kindes. Positive Beziehungen sind im
Kontext von Schule geprigt von einer feinfiihligen, responsiven Lehrperson, die bindungs-
bezogene Bediirfnisse des Kindes differenziert wahrnimmt und unmittelbar reagiert. Somit
wird das Explorationsbediirfnis des Kindes unterstiitzt und Stress reguliert. Beziehungen
negativer Qualitit sind hingegen durch weniger einfithlsames Verhalten von Lehrpersonen
und mehr unsicheren Bindungsstrategien seitens des Kindes gekennzeichnet. Eine positive
Bezichung zur Lehrperson hat demnach einen moderierenden Einfluss auf die Entwicklung
von Verhaltensproblemen des Kindes (O‘Connor et al. 2014; Skalickd, Belsky, Stenseng &
Wichstrom, 2015). Hinsichtlich des schulischen Erfolges stellt die Qualitit der Beziehung
zu Lehrpersonen zudem cine jener Variablen dar, die nach Hattie (2009) den stirksten Effeke
auf die Schulleistungen besitzen. Erste Untersuchungen deuten darauf hin, dass die psy-
chophysiologische Basis, die durch die Eltern-Kind-Bindung geprigt wird, ebenfalls auf die
Bezichung zur Lehrperson tibertragen wird (Langer, 2017). Eine Vielzahl an Studien belegen
wiederum, dass nur die sichere Bindung eine optimale Strategie zur Stressregulation darstellt.
In unsicheren Bindungsbeziehungen wird das Explorationsverhaltenssystems des Kindes
nicht hinreichend gut aktiviert, woraus schulische Misserfolge resultieren kénnen (Julius,
Beetz, Kotschral, Turner & Uvnis-Moberg, 2014).

4 Methode

Aufgrund der Relevanz der Lehrer-Schiiler-Beziehung fiir die kindliche Entwicklung stellt
sich die Frage, welche Qualitit diese aus Sicht von Lehrpersonen einnimmt. Zur Erfassung
der Beziehungsqualitit sind unterschiedliche methodische Ansitze denkbar. Die vorliegende
explorative Untersuchung zielt auf einen methodischen Vergleich der Innen- und AufSensicht
auf die Bezichung. Auf der kognitiven Ebene der Reprisentation der Lehrkraft und auf der
Ebene der subjektiven Wahrnehmung stellt sich die Frage: Wie schitzen Lehrpersonen die
Qualitit der Beziehung zu ihren Schiilerinnen und Schiilern in der inklusiven Grundschule
ein? Fiir eine objektive Sicht von auflen auf die Beziehungsqualitit wird die Innensicht der
Lehrperson durch Verhaltensbeobachtungen erginzt. Hierbei wird der Frage nachgegangen,
welches Fiirsorgeverhalten Lehrpersonen in bindungsrelevanten Situationen gegeniiber ihren
Schiilerinnen und Schiilern zeigen. Zur Uberpriifung der Fragestellung ist der Zusammen-
hang zwischen der mentalen Reprisentation der Lehrer-Schiiler-Beziehungen, der Wahrneh-
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mung der Beziehungsqualitit und dem Fiirsorgeverhalten der Lehrpersonen in realen Unter-
richtssituationen von Bedeutung.

4.1 Stichprobe und Untersuchungsablauf

An priventiven Grundschulen in Deutschland und Osterreich konnten sieben Lehrerinnen
und eine minnliche Lehrkraft fiir die explorative Studie gewonnen werden. Auch wenn die
Berufserfahrungen (M = 9.6 Jahre, SD = 4.9 Jahre) und das Alter (M = 39.2 Jahre, SD =
12.1 Jahre) der Lehrkrifte variierten, bestanden die Beziehungen mindestens vier Monate.
Die Lehrpersonen wihlten selbst ein Kind aus, das sie als auffillig im Verhalten eingeschitzt

haben.

4.2 Messinstrumente

4.2.1 Teacher Relationship Interview (TRI, Pianta, 1997)

Fiir die Erhebung der mentalen Reprisentation der Beziehung aus bindungstheoretischer
Sicht wurde der TRI durchgefiihre. Es ist ein halbstandardisiertes Interviewverfahren, das
durch die Narrative eine affektive Bezichungsdimension messbar macht. Mittels der drei Di-
mensionen Inhalt, Verarbeitung und Affekt kann das internale Modell von Beziehung erho-
ben werden (Spilt, 2010). Dabei werden Skalenwerte von 1 bis 7 vergeben. Hohe Werte auf
der Dimension Inhalt und Verarbeitung weisen auf eine pidagogisch feinfiihlige Interaktion
und der Fihigkeit der Lehrperson hin, offen iiber die Beziechung zum Kind zu sprechen. Da-
gegen deuten hohe Werte auf der Dimension Affekt auf eine negative Bezichungswahrneh-
mung hin. Lehrpersonen zeigen sich in der Beziechung dann eher hilflos oder feindselig ge-
geniiber dem Kind. Im Rahmen der Studie erfolgte die Interpretation des Interviews mittels
konsensueller Kodierung (Schmidt, 1997) innerhalb der Forschungsgruppe. Dieses Vorge-
hen wird mit der geringen Fallzahl begriindet. Daten zur Inter-Rater-Reliabilitit sprechen fiir
einen akzeptablen Wert, so erreichten vier Auswertende eine prozentuale Ubereinstimmung
von 81 Prozent und einen k= .52 (Stuhlman & Pianta 2002). Stuhlman & Pianta (2002)
sowie Spilt (2010) gehen trotz weniger Studien von einer konvergenten und diskriminanten
Validitit aus. Ergebnisse des TRI, die mit den Antworten aus dem STRS in Bezug gesetzt
wurden, korrelierten auf den komplementiren Dimensionen beider Testverfahren.

4.2.2 Student Teacher Relationship Scale (STRS, Pianta, 2001)

Mittels STRS wurde die subjektive Bezichungswahrnehmung der Lehrkraft zum ausgewihl-
ten Kind erfragt. Insgesamt beinhaltet der Fragebogen 28 Items, die in ihrem Ausmaf$ auf
einer fiinfstufigen Likertskala (von 1 ,trifft absolut nicht zu“ bis 5 ,,trifft voll zu“) eingeschitzt
werden. Die Summe der Likertskalenwerte bilden einen Rohwert, welcher mit Hilfe von
Normwerttabellen tiber Perzentilwerte interpretiert wird. Anhand von den drei Dimensionen
Konflikt, Nihe und Abhingigkeit soll die Bezichungsqualitit reflektiert werden. Dabei wird
jedes Item entsprechend der Dimensionen zugeordnet. So zielt z.B. folgende Fragstellung
auf die Dimension Konflikt ab: ,Dieses Kind wird mir gegeniiber schnell drgerlich®. Items,
die der Dimension Nihe zugeordnet sind, lassen folgende Formulierungen zu: ,Wenn ich
das Kind lobe, strahlt es stolz“ oder ,Dieses Kind mochte mir gefallen®. Zur Dimension
Abhingigkeit gehort beispielsweise ,Dieses Kind reagiert heftig, wenn es von mit getrennt
wird“. Hohe Werte (ab Perzentile 75) auf der Dimension Nihe deuten darauf hin, dass die
Lehrperson sich selbst als soziale Unterstiitzung fiir das Kind sieht. Sehr hohe Werte (ab
Perzentile 75) der Dimensionen Konflikt und Abhingigkeit deuten auf problematische Be-
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zichungsstrukturen hin. Beziiglich der Giitekriterien ist der STRS insgesamt als ein reliables
und valides Testverfahren einzuschitzen (Pianta, 2001). Allerdings wird darauf hingewiesen,
dass die Giitekriterien fiir die Subskala ,,Anhinglichkeit“ nicht umfassend erfiillt sind, wes-
halb im Folgenden auf die Darstellung eines Gesamtwertes verzichtet wird (Giinther, 2012).

4.2.3 Beobachtungen im Unterricht

Unterstiitzt durch Beobachtungsprotokolle wurden offene, auf die Unterrichtseinheit be-
grenzte, zielgerichtete Unterrichtsbeobachtungen durchgefithre. Ziel der Beobachtungen
waren bindungsrelevante Interaktionen zwischen Lehrperson und Kind, die Aufschluss iiber
das Fiirsorgeverhalten der Lehrpersonen lieferten. Zu bindungsrelevanten Interaktionen zih-
len Stresssituationen, die potentiell das Bindungsverhaltenssystem des Kindes aktivieren z.B.
wenn das Kind Misserfolg erlebt und traurig ist. Als Leitfrage wurde daher die Qualitit des
Fiirsorgeverhaltens der Lehrpersonen in Bezug auf das Explorations- und Bindungsverhal-
ten der Kinder im Unterrichtssetting beobachtet. Ausgewertet wurden die Protokolle auf
deskriptiver Ebene fiir jede Lehrperson. Regelmifliger verbaler Austausch iiber die Beobach-
tungsinhalte erginzt die Wahrnehmungen der Beobachtenden. Eine Bewertung der Giite-
kriterien ist nur eingeschrinke moglich. Fiir méglichst objektive Beobachtungen tragen das
einheitliche Format und die Leitfragen bei. Dariiber hinaus wird durch einen gemeinsamen
Austausch der Beobachtenden iiber das Gesehene und die Introspektionen wihrend der Be-
obachtung die Objektivitit erhsht.

5 Ergebnisse

Die Daten der kognitiven Reprisentationen, gemessen mit dem TRI (siche Abb. 1) zeigen
im Mittel hohe bis moderate Ausprigungen der Dimensionen. Hohe Skalenwerte (5-7) auf
den Dimensionen ,Inhalt“ und ,Affekt” sprechen fiir eine hohe Ausprigung der jeweiligen
Dimension. Fiir die Dimension Inhalt mit einem Median von 5.3 (/QA = 2.9) bedeutet diese
Ausprigung, dass die Lehrkrifte ein Bewusstsein tiber die Bediirfnisse der Kinder haben und
pidagogisch feinfiihlige Strategien ableiten konnen. Auf der Affektdimension (Md = 3.8,
IQA = 3.2) weist der Median auf eine weniger starke Ausprigung des Konstrukts hin, dies
deutet im Mittel auf eher gemischte Gefiihle der Lehrpersonen gegeniiber den Kindern hin.
Die Dimension Verarbeitung (Md = 4.8, IQA = 3.2) ldsst Schlussfolgerungen auf die Kohi-
renz des eigenen Arbeitsmodells von Bindung zu. Hohe Werte auf der Verarbeitungsdimen-
sion im TRI sprechen demnach fiir ein kohirentes Arbeitsmodell, in dem offen tiber eigene
und fremde Zustinde gesprochen werden kann. Auf dieser Dimension erweisen sich die
Lehrpersonen 11, IV, VII und VIII als eher offen und kohirent, wihrend das Arbeitsmodell
der Bezichung von Lehrperson I, I1I, V und VI weniger offen und kohirent ist.
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Abb. 1: Kognitive Reprisentationen, gemessen mit dem TRI (V = 8)

Ergebnisse des Fragebogens STRS (siche Abb. 2) liegen im Median auf den Dimensionen
Konflikt (Md = 92.5, IQA = 88) und Abhingigkeit (Md = 82.5, IQA = 41.3) im oberen
Perzentilbereich, geprigt von einer hohen Varianz in den Daten. Dagegen liegen die Werte
der Dimension Nihe (Md = 10.5, QA = 4) im unterem Perzentilbereich. Zusammenfassend
lasst sich erkennen, dass alle Lehrpersonen bis auf Lehrperson I die Beziehung zum jeweiligen
Kind als konflikthaft wahrnehmen. Zusitzlich interpretieren die Lehrpersonen II, IV, V, VII
und VIII das Verhalten des jeweiligen Kindes als stark anhinglich. Eine geringe Ausprigung
auf der Skala ,Nihe® bei allen Lehrpersonen aufler Lehrperson I und V deutet zudem auf die
Wahrnehmung einer negativen Beziehungsqualitit zum Kind hin.

STRS Dimensionen
100

| 1l I v A Vi Vil

Vil

S =2} o]
o o o

Perzentile in %

N
(=}

Lehrpersonen

mKonflikt ®mN3dhe m Abhangigkeit

Anmerkungen: Perzentilwerte > 75 Prozent auf den Skalen Konflikt und Anhinglichkeit und Perzentilwerte < 25
Prozent auf der Skala Nihe deuten auf eine negative Bezichungsqualitit hin.

Abb. 2: Wahrnehmung der Beziehungsqualitit, gemessen mit dem STRS (V = 8)
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Beobachtungen im Unterricht

Die freie Unterrichtsbeobachtung erméglicht eine Sicht auf die Bezichung von der Lehrper-
son zum jeweiligen Kind aus der AufSenperspektive. Die Lehrpersonen I, I1I, V und VI fielen
in der Beobachtung durch vorwiegend reaktives Verhalten in Bezug auf das Verhalten des
Kindes auf. Im Gegensatz dazu verhielten sich die Lehrpersonen 11, IV, VII und VIII eher
feinfiihlig in Bezug auf das bindungsbezogene Verhalten der Kinder. Bei den Lehrpersonen 1,
I, V und VI war wiederum ein deutlich distanziertes Verhalten zu dem jeweiligen Grund-
schulkind erkennbar. Dariiber hinaus fiel die Lehrperson III durch einen wenig feinfiihligen
Umgang mit dem Kind auf, der tiberwiegend von aversiven Reaktionen auf das bindungsbe-
zogene Verhalten des Kindes geprigt war. Im Gegensatz dazu lassen die Beobachtungen zu
den Lehrpersonen IV, V und VII darauf schliefen, dass das jeweilige Kind von der Lehrper-
son viel Aufmerksambkeit, mehr individuelle Zeit und korperliche Nihe erfihre.

Vergleicht man die Ergebnisse des TRI und STRS zeigen sich Unterschiede in der Beschrei-
bung der Beziehung aus Sicht der Lehrpersonen. Wihrend die Beziehung zum Kind im STRS
tiberwiegend konfliktbelastet und anhinglich beschrieben wird, sehen sich die Lehrpersonen
im TRI als tiberwiegend feinfiihlig und responsiv im Umgang mit dem Kind. Dennoch wird
die Nihe zum Kind, gemessen mit dem STRS, als tiberwiegend gering bewertet. Gleichzeitig
deutet die Ausprigung auf der affektiven Dimension im TRI im Mittel auf positive (z.B.
Freude) und negative Gefiihle (z.B. Arger, Wut) gegeniiber dem Kind hin, was sich jedoch
bei einem Grofiteil der Lehrpersonen nicht auf ihre Rolle als sichere Basis und sicherer Hafen
fir das Kind auszuwirken scheint. Dies deckt sich auch mit der Unterrichtsbeobachtung,.
Lehrpersonen, die im TRI ein offenes, kohirentes Arbeitsmodell aufwiesen, verhielten sich in
der Unterrichtsbeobachtung feinfiihliger und sensitiver im Umgang mit den Kindern, auch
wenn diese durch storendes Verhalten auffielen. Lediglich die Ergebnisse der Lehrperson
I zur Beziechungsqualitit aus Innen- als auch Auflenperspektive sind {ibereinstimmend zu
bewerten.

6 Diskussion

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung verweisen auf widerspriichliche Aussagen
tiber die Beziehungsqualititen. Laut Ergebnissen des TRI scheinen sich die Lehrpersonen
tiberwiegend als sichere Basis und sicherer Hafen fiir die Kinder zu sehen. Im Gegensatz dazu
verweisen die Ergebnisse im STRS mehrheitlich auf negative Beziehungsqualititen zwischen
Lehrkraft und Kind. Ursichlich fiir diesen Widerspruch kénnten die unterschiedlichen me-
thodischen Zuginge des STRS und TRI sein. Der STRS gilt als bisher einziger validierter
und standardisierter Fragebogen zur Erhebung der Qualitit der Lehrer-Schiiler-Beziehung
(Pianta, 2000). Gliier (2013) weist jedoch darauf hin, dass der STRS nicht ausschlieflich
Bindungsaspekte innerhalb der Beziehung erfasst. Demnach ist es moglich, dass sich Verhal-
tensauffilligkeiten, denen gestorte Bindungs- und Beziehungserfahrungen zugrunde liegen
kénnen (Herz & Zimmermann, 2015), in den Antworten im STRS widerspiegeln. In der
vorliegenden Stichprobe wiesen fiinf der acht Kinder eine mit der Teachers Report Form
(TRE Dépfner, Pliick, Achenbach & Kinnen, 2014) diagnostizierte Verhaltensstérung auf.
Die Beziehungen zu den auffilligen Kindern wurden von der Lehrperson II und den Lehr-
personen V bis VIII als konflikthaft und anhiinglich beschrieben. Dies entspricht dem Stand
der Forschung, wonach Verhaltensauffilligkeiten von Kindern mit der Qualitit der Bezie-
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hung zur Lehrperson assoziiert sind (O‘Connor, Collins & Supplee, 2012). Die Fragen im
STRS beziehen sich auf das bindungsbezogene Verhalten des Kindes gegeniiber der Lehrkraft
(z.B.: ,Dieses Kind reagiert heftig, wenn es von mir getrennt wird“). Aufgrund dessen, dass
der STRS das Verhalten der Kinder erfragt, konnten die Antwortmuster die Verhaltensauf-
filligkeiten der Kinder und nicht ihr bindungsbezogenes Verhalten widerspiegeln. Dies legt
auch die Vermutung nahe, dass mit dem STRS die Transmission von bindungsbezogenen
und anderen Verhaltensweisen des Kindes auf die Beziechung zur Lehrperson erfasst werden
und nicht die kognitive Reprisentation der Beziehung aus Sicht der Lehrkraft. In zukiinfti-
gen Untersuchungen sollten daher sowohl das Ausmaf§ an Verhaltensauffilligkeiten als auch
das primire Bindungsmuster des Kindes erhoben werden, um die Ergebnisse im STRS mit
diesen in Bezichung setzen zu kénnen. In der Bindungsforschung stehen Fragebdgen zur
Erhebung von Bindungsstilen in der Kritik, sind doch die Antworten im Fragebogen durch
subjektive Informationsverarbeitungsprozesse beeinflusst. Antworten auf einen Fragebogen
sind damit Ausdruck der Zuginglichkeit des internalen Arbeitsmodells von Bindung und der
Kognition, nicht jedoch des internalen Arbeitsmodells an sich. Letzteres ldsst sich nur durch
die Diskursanalyse des Interviews erheben (Hoger, 2002). Mit dem TRI liegt wiederum ein
Interviewverfahren vor, das eine Diskursanalyse erméglicht. Aus bindungstheoretischer Sicht
miissen die internalen Arbeitsmodelle von Bindung und Fiirsorge, die das jeweilige Verhal-
tenssystem steuern, iiber bindungsrelevante Stressoren aktiviert werden, um Aussagen iiber
deren Qualitit zu erhalten. Dass im TRI eher eine kognitive Reprisentation der bindungs-
relevanten Verhaltenssysteme aktiviert wird, bestitigt zudem das Ergebnis der Verhaltens-
beobachtung. Auch wenn sich die Lehrpersonen tiberwiegend als feinfiihlig und responsiv
gegeniiber dem Kind einschitzten, deuten die Ergebnisse der Verhaltensbeobachtung auf
einen Zusammenhang zwischen dem sensitiven Fiirsorgeverhalten der Lehrpersonen und der
Kohirenz des internalen Arbeitsmodells hin. Demnach verhielten sich Lehrpersonen, deren
Antworten im TRI auf Abwehrmechanismen hinwiesen weniger feinfiihlig gegeniiber den
Kindern. In zukiinftigen Untersuchungen sollten jedoch die bisherigen Beobachtungen um
systematische Verhaltensbeobachtungen erginzt werden. So lieflen sich weitere Mechanis-
men kliren, die einen Einfluss auf die Qualitit der Bezichung zum Kind haben.

Literatur

Ahner, L., Pinquart, M. & Lamp, M. E. (2006). Security of children’s relationships with nonparental care provid-
ers: A meta-analysis. Child Development, 77, 664-679.

Beetz, A. & Julius, H. (2013). Bindungstheoretisch basierte Beobachtungen von Lehrerverhalten in der Arbeit mit
verhaltensauffilligen Kindern und Jugendlichen. Heilpidagogische Forschung, 39 (1), 26-36.

Berlin, L. J., Cassidy, J. & Appleyard, K. (2008). The Influence of Early Actachments on Other Relationships. In J.
Cassidy & P. R. Shaver (Hrsg.), Handbook of Attachment. Theory, Research, and Clinical Implications (S. 333-347).
New York: Guilford Press.

Booth, C. L., Kelly, J. E, Spieker, S. J. & Zuckerman, T. G. (2003). Toddlers’ Attachment Security to Child-Care
Providers. The Safe and Secure Scale. Early Education & Development, 14 (1), 83-100.

Bowlby, J. (2001). Das Gliick und die Trauer. Herstellung und Lisung affektiver Bindungen. Klett-Cotta.

Bowlby, J. (2006a). Bindung. Miinchen u.a.: Reinhardt.

Bowlby, J. (2006b). Trennung. Angst und Zorn. Miinchen u. Basel: Reinhardt.

Bretherton, 1. (2012). Zur Konzeption innerer Arbeitsmodelle in der Bindungstheorie. In G. Gloger-Tippelt
(Hrsg.), Bindung im Erwachsenenalter. Ein Handbuch fiir Forschung und Praxis (S. 65-92). Bern u.a.: Huber.

Collins, N. L. & Read, S. R. (1994). Cognitive Representations of Attachment. The Structure and Function of
Working Models. In K. Bartholomew & D. Perlman (Hrsg.), Attachment Processes in Adulthood (S. 53-90). Lon-
don: Jessica Kingsley Publishers.

DeMulder, E. K., Denham, S., Schmidt, M. & Mitchell, J. (2000). Q-sort assessment of attachment security during
the preschool years: Links from home to school. Developmental Psychology, 36 (2), 274-282.

147



148

Tagungsbeitrige und weitere Fachbeitrige

Dépfner, M., Pliick, J., Achenbach, T. M. & Kinnen, C. (2014). CBCL/6-18R, TRF/6-18R, YSR/11-18R: Deutsche
Schulalter-Formen der Child Behavior Checklist von Thomas M. Achenbach. Elternfragebogen iiber das Verhalten
von Kindern und Jugendlichen (CBCL/6-18R), Lebrerfragebogen diber das Verhalten von Kindern und Jugendlichen
(TRF/6-18R), Fragebogen fiir Jugendliche (YSR/11-18R). Géttingen u.a.: Hogrefe.

Eisfeld, M. (2014). Bindung und IQ. eine empirische Studie zum Bindungsverhalten von Kindern im Grundschulalter.
Universitit Rostock. Rostock.

George, C. & Solomon, J. (2008). The Caregiving System: A Behavioral Systems Approach to Parenting. In J. Cas-
sidy & P. R. Shaver (Hrsg.), Handbook of Attachment. Theory, Research, and Clinical Implications (S. 833-856).
New York: Guilford Press.

Gliter, M. (2013). Beziehungsqualitit und kindliche Kooperations- und Bildungsbereitschaft. Eine Studie in Kindergar-
ten und Grundschulen. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Groh, A. M., Fearon, R. P, Bakermans-Kranenburg, M. J., van Ijzendoorn, M. H., Steele, R. D. & Roisman, G. I.
(2014). The significance of attachment security for children’s social competence with peers: a meta-analytic study.
Attachment & Human Development, 16 (2), 103-136.

Groh, A. M., Roisman, G. L, van Ijzendoorn, M. H., Bakermans-Kranenburg, M. J. & Fearon, R. P. (2012). The
Significance of Insecure and Disorganized Attachment for Children’s Internalizing Symptoms: A Meta-Analytic
Study. Child Development, 83 (2), 591-610.

Grossmann, K. & Grossmann, K. E. (2008). Bindungen. Das Gefiige psychischer Sicherheir (4. Aufl.). Stuttgart: Klett-
Cotta.

Giinther, C. (2012). Bindung und Lernbehinderung. Der Einfluss von Bindungsqualitit auf Beziehungsgestaltung und
Sozialverhalten. Miinster: Waxmann.

Hattie, J. A. C. (2009). Visible Learning. A synthesis of over 800 meta-analysis relating to achievement. London:
Routledge.

Herz, B. & Zimmermann, D. (2015). Beziechung statt Erziechung? Psychoanalytische Perspektiven auf pidagogische
Herausforderungen in der Praxis mit emotional-sozial belasteten Heranwachsenden. In R. Stein (Hrsg.), Inklusi-
on im Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung (S. 144-169). Stuttgart: Kohlhammer.

Howes, C. & Spicker, S. J. (2008). Attachment Realtionships in the Context of Multiple Caregivers. In J. Cassidy
& P R. Shaver (Hrsg.), Handbook of Attachment. Theory, Research, and Clinical Implications (S. 317-332). New
York: Guilford Press.

Julius, H. (2009). Bindung und familidre Gewalt-, Verlust- und Vernachlissigungserfahrungen. In H. Julius, B.
Gasteiger-Klicpera & R. Kiflgen (Hrsg.), Bindung im Kindesalter. Diagnostik und Interventionen (S. 13-26). Got-
tingen u.a.: Hogrefe.

Julius, H. (2014). Bindung und schulische Entwicklung. Behinderte Menschen: Zeitschrift fiir gemeinsames Leben,
Lernen und Arbeiten, 37 (6), 29-47.

Julius, H. (2015). Der Einsatz von Tieren im Kontext bindungsorientierter Interventionen. Sonderpidagogische Fir-
derung heute, 60, 297-308.

Julius, H., Beetz, A., Kotrschal, K., Turner, D. C. & Uvnis-Moberg, K. (2014). Bindung zu Tieren. Psychologische
und neurobiologische Grundlagen tiergestiitzter Interventionen. Géttingen: Hogrefe.

Langer, J. (2017). Von der Eltern-Kind- zur Lehrer*in-Schiiler*in-Beziehung. Psychologische und physiologische Mecha-
nismen der Transmission von Bindung. Rostock: Universitit.

Lynch, M. & Cicchetti, D. (1997). Children’s relationships with adults and peers: An examination of elementary
and junior high school students. Journal of School Psychology, 35 (1), 81-99.

Mayseless, O. (2005). Ontogeny of Attachment in Middle Childhood. In K. A. Kerns & R. A. Richardson (Hrsg.),
Attachment in Middle Childhood (S. 1-23). New York: Guilford Press.

Newman, S. W. (1999). The Medial Extended Amygdala in Male Reproductive Behavior A Node in the Mammalian
Social Behavior Network. Annals of the New York Academy of Sciences, 877,242-257.

O’Connor, E. & McCartney, K. (2006). Associations between Young Children’s Relationships with Mothers and
Teachers. Journal of Educational Psychology, 98 (1), 87-98.

O’Connor, E. E., Collins, B. A. & Supplee, L. (2012). Behavior problems in late childhood: the roles of early mater-
nal attachment and teacher—child relationship trajectories. Attachment & Human Development, 14 (3), 265-288.

O’Connor, E. E., Scott, M. A., McCormick, M. P. & Weinberg, S. L. (2014). Early mother-child attachment and
behavior problems in middle childhood: the role of the subsequent caregiving environment. Attachment ¢ Hu-
man Development, 16 (6), 590-612.

Pianta, R. C. (2001). 7he Student-Teacher Relationship Scale. Charlottesville.

Pianta, R. C., Stuhlman, M. W. & Hamre, B. K. (2007). Der Einfluss von Erwachsenen-Kind-Bezichungen auf
Resilienzprozesse im Vorschulalter und in der Grundschule. In G. Opp & M. Fingerle (Hrsg.), Was Kinder stirk:.
Erziehung zwischen Risiko und Resilienz (S. 192-211). Miinchen: Reinhardt.



Janet Langer und Marlen Fisfeld

Pianta, R. C. & Walsh, D. J. (1996). High-risk children in schools. Constructing sustaining relationships. New York u.
London: Routledge.

Schmidt, C. (1997). Am Material: Auswertungstechniken fiir Leitfadeninterviews. In B. Friebertshiuser & A. Pren-
gel (Hrsg.), Handbuch qualitative Forschungsmethoden in der Erziehungswissenschaft (S. 544-568). Weinheim:
Juventa-Verl..

Skalickd, V., Belsky, J., Stenseng, F. & Wichstrom, L. (2015). Reciprocal Relations Between Student—Teacher Re-
lationship and Children’s Behavioral Problems: Moderation by Child-Care Group Size. Child Development, 86
(5), 1557-1570.

Spilt, J. L. (2010). Relationships between teachers and disruptive children in kindergarten. an exploration of different
methods and perspectives, and the possibility of change. Universitit of Amsterdam. Amsterdam.

Stuhlman, M. W. & Pianta, R. C. (2002). Teacher’s narratives about their relationships with children: Associations
with behavior in classrooms. School Psychology Review, 31 (2), 148-163.

van ljzendoorn, M. H., Dijkstra, J. & Bus, A. G. (1995). Attachment, Intelligence, and Language: A Meta-analysis.
Social Development, 4 (2), 115-128.

Verschueren, K. & Koomen, H. M. Y. (2012). Teacher-child-relationships from an attachment perspective. Arzach-
ment & Human Development, 14 (3), 205-211.

Zajac, K. & Kobak, R. (2006). Attachment. In G. G. Bear & K. M. Minke (Hrsg.), Children’s needs I1I. Development,
prevention, and intervention (S. 379-389). Bethesda, Md: National Association of School Psychologists.

149



