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1 EINLEITUNG

Die vorliegende wissenschaftliche Arbeit stellt die Inauguraldissertation des
Autors zur Erlangung der Doktorwirde im Fach Erziehungswissenschaften dar. Sie
wurde im Rahmen der Beschaftigung als wissenschaftlicher Mitarbeit am Lehrstuhl
fur Entwicklungswissenschaft und Forderpadagogik der Fakultat 2 der Universitat
Siegen unter Leitung von Herrn Prof. Dr. Rudiger Kif3gen angefertigt. Eine Beson-
derheit dieses Lehrstuhls ist seine interdisziplinare Ausrichtung. Dadurch war es
moglich, an der Schnittstelle zwischen den beiden Disziplinen Erziehungswissen-
schaft und der Psychologie zu forschen. Der Autor dieser Arbeit ist seither an den
Besonderheiten genau dieser Schnittstelle interessiert. Nachdem er zunachst die
universitare Ausbildung zum staatlich anerkannten Sozialpadagogen absolviert
hatte, begab er sich in die Ausbildung zum approbierten Kinder- und Jugendlichen-
psychotherapeuten an der Universitat in Marburg, welche er 2023 erfolgreich in der
Fachkunde Verhaltenstherapie abschloss. Die daran angekntpfte psychiatrische
Tatigkeit in der Kinder- und Jugendlichenpsychiatrie scharfte den interdisziplinaren

Blick immer weiter.

Die Interdisziplinaritat der vorliegenden Dissertation zeigt sich auch in der
Wahl des Doktorvaters und des Zweitgutachters dieser Arbeit. Prof. Dr. Rudiger
KiRgen ist als ausgebildeter Padagoge sowie Kinder- und Jugendlichenpsychothe-
rapeut mit ehemaliger Leitungsfunktion in einer kinder- und jugendpsychiatrischen
Tagesklinik ein hervorragender Ansprechpartner fur interdisziplinare Forschung.
Seit 2011 hat er die Professur flr die Entwicklungswissenschaft und Férderpadago-
gik an der Universitat Siegen inne. Herr Prof. Dr. Simon Forstmeier erganzte die
Forschung zu besagter Schnittstelle durch sein Studium der Psychologie und der
Approbation als Psychologischer Psychotherapeut. Zudem besetzt er die Professur
fur Entwicklungspsychologie und Klinische Psychologie der Lebensspanne an der
Universitat Siegen.

Die Schule ist eine Institution, in der — allein durch die in Deutschland herr-
schende Schulpflicht — alle Menschen einen Grofteil ihrer Kindheit und Jugend ver-
bringen. Somit hat jede einzelne Person eine sehr individuelle Vorstellung von den
zwischenmenschlichen Interaktionen in diesem Sozialraum und kann sich mehr
oder weniger intensiv an verschiedene, vielleicht sehr pragende Situationen erin-

nern. Die Institution Schule ist somit einer der zentralen Orte, an denen Kinder und
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Jugendliche vielfaltige neue Erfahrungen sammeln, an denen sie lernen und sozia-

lisiert werden sollen.

Derzeit besuchen etwa 8 Millionen Kinder und Jugendlichen eine von 32.666
allgemeinbildenden Schulen in Deutschland. Zustandig fur die Bildung der Schu-
ler*innen sind circa 820.000 Lehrkrafte. Unter den 8 Millionen Schiler*innen weisen
rund 590.000 einen Foérderbedarf in einem der Férderschwerpunkte auf (Kultusmi-
nisterkonferenz, 2023a). Interessant ist, dass die Anzahl der Schiler*innen mit For-
derbedarf jahrlich steigt, wahrend die Anzahl der Schuler*innen, die an Forderschu-
len unterrichtet werden, stagniert. Der Trend geht dahin, dass Kinder und
Jugendliche mit Férderbedarf an inklusiven oder integrierten Regelschulen unter-

richtet werden (Kultusministerkonferenz, 2022).

Nach einer aktuellen Prognose der Kultusministerkonferenz wird die Anzanhl
der Schuler und Schilerinnen (SuS) in Deutschland im Jahr 2035 auf Gber 11 Milli-
onen ansteigen. Gleichzeitig wird sich der bereits vorherrschende Fachkrafteman-
gel unter den Lehrkraften wohl noch verscharfen. Im Jahr 2035 werden demnach
etwa 85.000 offene Stellen fur Lehrpersonen an allgemeinbildenden Schulen erwar-
tet (Kultusministerkonferenz, 2023b). Aus dieser Prognose leitet sich die Frage ab,

warum sich nicht mehr junge Menschen fir diesen gefragten Beruf entscheiden.

Lehrkrafte sind im Vergleich zu anderen Erwerbstatigen deutlich starker psy-
chisch belastet (Wesselborg & Bauknecht, 2023). Ob dies im Zusammenhang mit
dem Fachkraftemangel steht, ist allerdings unklar. Jedenfalls kann vermutet wer-
den, dass die hohe psychische Belastung den Beruf zumindest nicht attraktiver fur
junge Menschen macht. Hinzu kommt, dass Lehrkrafte in ihrem Berufsalltag auch
mit Kindern und Jugendlichen konfrontiert werden, die verhaltensauffallig sind. Ver-
haltensauffalligkeiten sind in den Schulen langst keine Einzelfélle mehr, sondern
gehdren gewissermallen zum Tagesgeschaft der Lehrkrafte (Vorwerk et al., 2016).
Dies qilt nicht nur fir Férderschulen, sondern lasst sich auch auf Regelschulen aller

Art Ubertragen.

Der Umgang mit externalisierenden Verhaltensstorungen (EVS) ist mit einer
besonders hohen psychischen Belastung der Lehrkrafte assoziiert und flihrt nicht
selten zu Erkrankungen oder auch zu Dienstunfahigkeiten (Vorwerk et al., 2016).

EVS wie z. B. die Aufmerksamkeitsdefizit-Hyperaktivitatsstérung (ADHS) oder die
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Stoérung des Sozialverhaltens erfordern von Lehrkraften daher vermutlich eine be-

sondere Resilienz und Flexibilitat.

Bei einer Betrachtung der Vorstellungsgrinde in kinder- und jugendpsychiat-
rischen Praxen kann beobachtet werden, dass externalisierende Verhaltensstérun-
gen einen grollen Anteil ausmachen. Circa 15 bis 20 Prozent aller Kinder zeigen
Verhaltensauffalligkeiten, die als klinisch relevant einzuschatzen sind. Nach den
Angststorungen auf Platz 1 finden sich Storungen, bei denen die Kinder und Ju-
gendlichen dissoziales Verhalten zeigen (AWMF, 2016). Diese Zahlen zeigen, wie
verbreitet Verhaltensauffalligkeiten sind, und mit dem Gedanken, dass alle Kinder
schulpflichtig sind, wird nachvollziehbar, warum Lehrkrafte in Schulen so haufig mit
EVS konfrontiert sind.

Die Aufgaben von Lehrer*innen sind vielfaltig und umfassen neben dem Bil-
dungsauftrag auch die Beziehungsarbeit mit den Schuiler*innen (Liu, 2017). Das
wiederum fuhrt dazu, dass Lehrpersonen auch Beziehungen zu denjenigen Schi-
lerinnen aufbauen sollen, die teilweise grenzverletzendes Verhalten zeigen. Unter
anderem wird sich diese Arbeit mit der Frage genauer befassen, warum Lehrkrafte
uberhaupt Wert auf den Aufbau einer hilfreichen Lehrer-Schiler-Beziehung legen
sollten. Ein Einblick in die Wirksamkeitsforschung von Beratung und Psychothera-
pie untermauert die Bedeutsamkeit der Beziehung in Veranderungsprozessen.
Grawe et al. (2001) formulieren auf Datenbasis einer Meta-Analyse von 897 Studien
zur Wirksamkeit von Psychotherapie die wesentlichen Wirkfaktoren therapeutischer
Prozesse. Im Zentrum der Wirksamkeit von Psychotherapie stehe dabei die Bezie-
hung zu den Patient*innen. Diese Beziehung solle dabei komplementar zu den Be-
diurfnissen der Patient*innen gestaltet werden (ebd.). Lambert und Barley (2001)
finden zudem in einer Studie heraus, dass die therapeutische Beziehung circa
30 Prozent des Erfolges in Psychotherapien ausmacht. Die spezifischen Interven-
tionen, die Psychotherapeut*innen anwenden, seien nur halb so wirksam (15 Pro-
zent). Die Beziehungsgestaltung mit den Patient*innen zeigt sich zudem als der
groldte Einflussfaktor, den die Psychotherapeut*innen auf den Therapieprozess ha-
ben (ebd.). Ob diese Erkenntnisse auf den Einfluss der Lehrer-Schiler-Beziehung
zur Verhaltensregulation der Schiler*innen Ubertragen werden kdnnen, bleibt frag-
lich. Sicherlich kann aber vermutet werden, dass die Beziehungsgestaltung zwi-

schen den Lehrkraften und den Schuler*innen einen wichtigen Faktor darstellt.



14 Einleitung

Die Frage danach, wie wirksam die Lehrer-Schuler-Beziehung im Hinblick
auf die Regulation von externalisierenden Verhaltensstérungen ist, wurde in der
Vergangenheit durch nur wenige Studien untersucht. Was bisher allerdings ganzlich
fehlt, sind Daten dazu, welche Faktoren konkret fur eine hilfreiche Lehrer-Schuler-
Beziehung wichtig sind und welche persdnlichen Eigenschaften Lehrkrafte flr diese
sie regelmaRig stark belastende Arbeit mitbringen mussen. Den Forschungsliicken,
die sich aus der Frage ergeben, was eine forderliche Lehrer-Schuler-Beziehung
ausmacht und ob diese Beziehung zur Regulation von externalisierenden Verhal-
tensstorungen eingesetzt werden kann, wird in der vorliegenden Dissertation mit
wissenschaftlichen Methoden nachgegangen. Zudem soll diese Forschungsarbeit
einen Einblick in die alltaglichen Erlebnisse von Sonderpadagog*innen gewahren,
die in verschiedenen Schulformen mit diesen Verhaltensstérungen und den assozi-

ierten Belastungen konfrontiert werden.

Um die Forschungsfragen zu beantworten, wird zunachst der theoretische
Hintergrund dargestellt. Dabei wird als erstes die Schule als bedeutsamer Sozial-
raum fur Lehrkrafte und Schiler*innen beleuchtet und es wird aufgezeigt, welchen
Einfluss die Schule auf die psychische Gesundheit von Kindern, Jugendlichen und
Lehrpersonen haben kann. Dabei wird auch betrachtet, wie sich einzelne signifi-
kante Erlebnisse mit Lehrkraften auf das Wohlbefinden von Schiler*innen auswir-
ken. Im Anschluss wird die Lehrer-Schuler-Beziehung definiert und mithilfe von ver-
schiedenen modelltheoretischen Uberlegungen beleuchtet. Ferner wird in diesem
Kapitel ein Uberblick tber die unterschiedlichen Forschungsrichtungen im Hinblick
auf die Lehrer-Schuler-Beziehung dargestellt. Darauf folgt eine Einfuhrung in die
externalisierenden Verhaltensstorungen aus kinder- und jugendpsychiatrischer
Sicht. Dabei wird diskutiert, welche Auswirkungen solche Verhaltensstérungen auf
Lehrer*innen und Schilerinnen haben und wie die externalisierenden Verhaltens-
stérungen atiologisch und epidemiologisch einzuordnen sind. Anschliel3end folgt die

Ausformulierung der Forschungsfragen dieser Arbeit.

Das dritte Kapitel dieser Dissertation widmet sich der Darstellung des bishe-
rigen Forschungsstandes zum Einfluss der Lehrer-Schuler-Beziehung auf externa-
lisierende Verhaltensstorungen der Schuler*innen. Dazu wurde ein systematisches
Review durchgefuhrt, erganzt durch eine Meta-Analyse der vorhandenen Daten.

Nachdem die bisherigen Erkenntnisse aus der Forschung, die hinsichtlich der for-



Einleitung 15

mulierten Forschungsfragen vorhanden sind, beschrieben wurden, folgt die Darstel-
lung der durchgeflhrten empirischen Studie. Diese Studie beantwortet die offenen
Forschungsfragen und wurde nach einem Mixed-Method-Design durchgefuhrt. Das
bedeutet, dass sowohl qualitative als auch quantitative Daten erhoben und analy-
siert wurden. Die qualitativen Daten entstanden im Rahmen einer Durchfiihrung von
Leitfadeninterviews mit Sonderpadagog*innen in Férderschulen und in integrierten
Regelschulen. Die Lehrkrafte erganzten ihre Aussagen in den Interviews durch das
Ausflllen eines Fragebogens zu ihren Emotionen wahrend der Konfrontation mit
EVS. Die Analysen der Forschungsdaten erlauben im letzten Schritt dieser Disser-
tation eine Beantwortung der offenen Forschungsfragen. Daraus werden Implikati-
onen fur die Praxis und fur die weitere Forschung abgeleitet sowie Limitationen die-

ser Arbeit aufgezeigt.

Durch die gesamte Arbeit hinweg wird die Lehrer-Schiler-Beziehung nur in
ihrem generischen Maskulinum geschrieben. Dies hangt einerseits mit der besseren
Lesbarkeit zusammen, entspringt aber vor allem der bisherigen Forschungstradition
hinsichtlich dieser Begrifflichkeit. Es sind zu jeder Zeit alle Geschlechter mit diesem

Begriff gemeint.






2 THEORETISCHE GRUNDLAGEN

Das folgende Kapitel widmet sich einer Einordnung der Thematik dieser Dis-
sertation in den umfassenden theoretischen Kontext. Dazu wird zunachst der Begriff
Sozialraum definiert, um die Besonderheiten des Sozialraums Schule in einem wei-
teren Schritt genauer zu beschreiben. Danach werden Forschungsergebnisse zum
Einfluss dieses Sozialraums auf die psychische Gesundheit von Lehrer*innen und
Schuler*innen dargestellt. Es wird dazu die Begrifflichkeit der Lehrer-Schuler-Bezie-
hung erdrtert und ein Uberblick tiber die zentralen Forschungsrichtungen hinsicht-
lich dieser Beziehung geschaffen. SchlieRlich wird der Fokus auf EVS bei SuS ge-
richtet. Dazu werden diese Stérungen zunachst definiert. Es folgt eine nahere
Betrachtung der Bedeutsamkeit dieser Form von Verhaltensstorungen im schuli-
schen Kontext. AbschlieRend werden in diesem Kapitel die Forschungsfragen und

Hypothesen formuliert.

2.1 Die Schule als Raum zwischenmenschlicher Begegnungen

Im Folgenden wird die Schule als Raum betrachtet, in dem Menschen einan-
der begegnen und interagieren. Dazu wird zunachst der Begriff Sozialraum definiert
und anschlielend die Schule in ihrer Bedeutung flr die Entwicklung von Kindern
eingeordnet. Zudem wird eine vom Autor zuvor durchgeflihrte Studie genauer dar-
gestellt, welche sich mit den interpersonellen Erlebnissen zwischen Lehrkraften und
Schuler*innen und ihren Auswirkungen auf das Wohlbefinden von ehemaligen

Schuler*innen befasste (Dittmann & Forstmeier, 2022).

2.1.1 Definition des Begriffs ,,Sozialraum*

Bei der Recherche zum Begriff Sozialraum zeigt sich eine Vielzahl uneinheit-
licher Definitionen. Selbst in dem abgegrenzten Bereich der Erziehungswissen-
schaften kursieren unterschiedliche Verstandnisse dieses Begriffs. So kann unter
Sozialraum beispielsweise ein oOrtlich klar abgrenzbarer Raum verstanden werden,
der neben Menschen mit bestimmten Merkmalen, die miteinander interagieren,
auch besondere Gegenstande zu dieser Interaktion beinhaltet. Aus der Sichtweise
des symbolischen Interaktionismus wird der Sozialraum aber eher als ein Konstrukt
verstanden, welches durch die Interaktion von Menschen erst geschaffen wird
(Schelle, 2020).



18 Theoretische Grundlagen

Wenn beide Betrachtungsweisen vereint werden, entsteht eine Definition, die
Raum und Handeln verbindet. In diesem Falle wurde zum einen ein physischer
Raum mit seinen Gegenstanden bewusst geschaffen, um ein spezifisches Han-
deln zu unterstutzen, zum anderen wurde dieser Raum dazu genutzt werden, um
diese menschlichen Interaktionen dauerhaft zu ermoéglichen. Diese Zusammenfih-
rung beider Definitionen erscheint in der Erforschung des Raumes Schule als sinn-
voll. Die Institution Schule ist ein Ort, der vorzugsweise fur die Interaktionen zwi-
schen Lehrkraften und Schuler*innen geschaffen wurde. Somit werden hier die
physisch-raumlichen Gegebenheiten genutzt, um einen Raum flur Lehre und Erzie-
hung zu schaffen. Schelle (2020) erweitert diese Idee: ,Der Raum ist etwas, das
durch das Handeln der Akteure hergestellt wird und zugleich deren Handeln und
Beziehungen beeinflusst® (Schelle, 2020, S. 184). Abgeleitet aus dieser Aussage
zeigt sich, dass der Sozialraum kein statisches Konstrukt sozialen Handelns ist,
sondern vielmehr stetigen Veranderungen durch die Akteure unterliegt. Anders als
diese sehr offene Definition des Begriffs Sozialraum versucht Baacke (1984), den
Raum als etwas eher Statisches schematisch darzustellen (Abbildung 1). Baacke

unterscheidet bei den Sozialrdumen insgesamt vier Zonen.

Abbildung 1
Die vier 6kologischen Zonen nach Baacke (1983, S. 58)

okologisches
Zentrum

okologischer
Nahraum
okologische
Ausschnitte

okologische
Peripherie
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Das okologische Zentrum stellt dabei den zumeist wichtigsten Bezugsrah-
men fur die Kinder und Jugendlichen dar, namlich das familiare Umfeld, das Zu-
hause oder den Ort, an dem die meiste Zeit verbracht wird. Der sogenannte 6kolo-
gische Nahraum umfasst die unmittelbare Nachbarschaft am Wohnort. Die
Okologischen Ausschnitte sind 6ffentliche Orte, die haufig besucht werden. Hier
ware auch der Sozialraum Schule einzuordnen. Die vierte Zone ist die 6kologische
Peripherie und umfasst Kontakte jenseits Ublicher Routinen, kennzeichnet also Orte

und Personen, die nicht regelmafiig besucht werden (Baacke, 1983).

Letztendlich kann an dieser Stelle keine allgemeine Definition des Begriffs
Sozialraum festgestellt werden. Die Annaherung an den Begriff Gber verschiedene
Sichtweisen erscheint daher fur vorliegende Arbeit als zielfuhrend zur Begriffsbe-
stimmung. Demnach wird der Sozialraum als Ort verstanden, der dafur geschaffen
wurde, bestimmte Interaktionen zwischen Menschen zu ermdglichen und welcher
durch genau diese Interaktionen standigen Veranderungen unterliegt. Durch die
zwischenmenschlichen Interaktionen wird dieser Raum aktiv mitgestaltet, wobei die

physischen Gegebenheiten von den Akteur*innen genutzt werden.

2.1.2 Der Sozialraum Schule

Das schulische Umfeld ist ein Sozialraum mit besonders grofer Bedeutung
fur alle Schuler und Schulerinnen. Sie verbringen einen grofen Teil ihrer Kindheit
und Jugend in einer Bildungseinrichtung und werden dort mit verschiedenen Her-

ausforderungen konfrontiert.

An die Institution Schule werden unterschiedliche gesellschaftliche Erwartun-
gen gerichtet. Zunachst wird erwartet, dass Schuler*innen gebildet werden und Dis-
ziplin erlernen. Andererseits wird davon ausgegangen, dass zur Erfullung des Bil-
dungsauftrags auch ein ausreichendes Machtgefalle zwischen Lehrkraften und
Schuler*innen aufrechtzuerhalten ist (Popp, 2014). Folglich verlangt der Bildungs-
prozess den Schuler*innen eine Form von Rollenaneignung ab. Wéahrend der eth-
nografischen Forschungen von Jackson (1968) zur Sozialisation von SuS im Schul-
kontext entstand flr genau diesen Prozess ein Begriff: ,hidden curriculum®
(Jackson, 1968, S. 33). Der Begriff beschreibt die Kernannahmen des Sozialisati-
onsprozesses der Schuler*innen im Sozialraum Schule. So sei die Anpassung an

die Rollenerwartungen keineswegs eine Leistung, die durch die Lehrkrafte gelehrt
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werde. Vielmehr sei die Rollenanpassung ein Effekt aus den Erfahrungen, die Schi-
lerinnen in der Schule machen. Dies beziehe sich beispielsweise auf die Zusam-
mensetzung der Klassen, die Interaktionen mit Klassenkamerad*innen und Lehr-
kraften sowie das regelmafige Schreiben von Klassenarbeiten. Nach Wenzl (2022)
ergebe sich dieser Prozess erst daraus, dass die Schule gewisse Rahmenbedin-
gungen festsetze, dennoch sei diese Sozialisation durch die Schule nicht intendiert.
Daher handele es sich hierbei um ein ,verstecktes“ Curriculum (Jackson, 1968).
Eine gelungene Anpassung an das System Schule sei demnach keine freiwillige
Leistung der Schiler*innen, sondern eher eine notwendige Bedingung zur Integra-
tion (Wenzl, 2022).

Die Schule ist zudem ein Raum, in dem Schuler*innen wichtige Entwicklungs-
schritte auf dem Weg zum Erwachsenwerden vollziehen. Sie bietet hierbei eine Ge-
legenheit, dass SuS mit Gleichaltrigen in Kontakt kommen und dabei wichtige Er-
fahrungen mit Peers machen. Zudem erlernen Kinder hier das selbststandige
Arbeiten und erfahren gleichzeitig die Bedeutung einer Zusammenarbeit mit Ande-
ren. All dies spielt eine Rolle bei der Identitatsentwicklung der jungen Menschen
(Popp, 2014).

An der Gestaltung des Sozialraums Schule sind neben den Schiler*innen
aber auch in einem hohen Male die Lehrkrafte mitbeteiligt, die diese unterrichten.
Die Lehrkrafte konnen dabei im besten Fall die Rolle von Bezugspersonen einneh-
men und somit durch ihr eigenes Verhalten die Schiler*innen in ihrer Entwicklung
unterstitzen (Popp, 2014). Bereits George Herbert Mead (1863-1931), US-
amerikanischer Philosoph, Soziologe und Psychologe, beschrieb diesen Prozess
der Sozialisation innerhalb von Institutionen. Er postulierte, dass Menschen ihr Ver-
halten nach dem Verhalten von bedeutsamen Bezugspersonen ausrichten. So ent-
stehe eine Gesellschaft, welche aus sich selbst heraus konstruiert sei. Diese Ge-
sellschaft fungiere im nachsten Schritt zudem als Kontrollinstanz bezlglich des
Verhaltens und der Anpassungsleistung der einzelnen Mitglieder*innen (Mead,
1973). Bezogen auf den schulischen Kontext kénnte dies folgendes bedeuten: Kin-
der orientieren sich an dem Verhalten der Lehrkrafte, zumindest, wenn diese von
ihnen als Bezugspersonen wahrgenommen werden. Sie passen sich nach und nach
dem beobachteten Verhalten an. So entsteht ein Klassenverbund mit sozialen Re-
geln und Strukturen. Die Klassenmitglieder*innen reprasentieren nun diese soziale

Gruppe und kontrollieren gleichzeitig die Einhaltung der Strukturen. Deutlich wird
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hier der grol3e Einfluss, den die Schiler*innen auf die Gestaltung dieses Sozial-

raums haben.

2.1.3 Der Einfluss des Sozialraums Schule auf die psychische Gesundheit

von Lehrkraften und Schiiler*innen

Lehrkrafte GUbernehmen im System Schule die Aufgabe, Schiler*innen zu for-
dern und zu bilden. Dabei kann es zu hohen Anforderungen und damit verbundenen
Belastungen kommen, welche sich wiederum auf die psychische Gesundheit der
Lehrkrafte auswirken. Forschungsergebnisse in diesem Bereich zeigen insgesamt,
dass sich bei dieser Berufsgruppe psychosomatische Beschwerden wie Kopf-
schmerzen oder Schlafstérungen haufen. Lehrkrafte fuhlen sich zudem haufiger
ausgelaugt und kraftlos. Die Pravalenz von Burn-out-Symptomen liegt bei dieser
Berufsgruppe bei circa 3 bis 5 Prozent (Bauknecht & Wesselborg, 2021; Cramer
et al., 2014; Scheuch et al., 2015).

Wesselborg und Bauknecht (2023) fihrten eine Studie durch, um herauszu-
finden, welche Faktoren in der Schule die erhéhten Belastungen der Lehrkrafte be-
dingten. Sie analysierten hierzu eine Datensammlung des Bundesinstituts flr Be-
rufsbildung und der Bundesanstalt flr Arbeitsschutz und Arbeitsmedizin aus dem
Jahr 2018. Dabei wurden circa 20.000 Erwerbstatige in Deutschland hinsichtlich ih-
rer Arbeitsbelastung befragt. Von den Proband*innen Ubten 588 Personen einen
Beruf als Lehrkraft aus. Es wurde allerdings nicht nach Schulform unterschieden.
Bei der Analyse zeigte sich zunachst, dass sich die Berufsgruppe der Lehrer*innen
signifikant héher durch ihre Arbeit psychisch erschopft flhlte als Erwerbstatige aus
anderen Berufen. Als wesentlichen Faktor fur dieses Ergebnis nannten die Lehr-
krafte die hohe emotionale Belastung durch ihren Beruf. Der starkste Resilienzfaktor

war dabei die Unterstltzung durch das Kollegium (Wesselborg & Bauknecht, 2023).

Die Schule als Sozialraum stellt allerdings nicht nur fir die Lehrkrafte ein
Umfeld dar, welches mit erh6hten emotionalen Belastungen einhergeht. Bilz (2013)
fuhrte eine Langsschnittstudie durch, bei der insgesamt 4367 Schuler*innen in der
funften, siebten und neunten Klasse befragt wurden. Ziel der Studie war die Erhe-
bung der wesentlichen Faktoren, die in der Schule zu internalisierenden psychi-
schen Problemen bei den Kindern fuhrten. Die schriftichen Befragungen wurden
jahrlich von der flnften bis zu neunten Klasse wiederholt und zeigten, dass interna-

lisierende Auffalligkeiten der Schuiler*innen insbesondere durch das Klassenklima
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beeinflusst wurden. Es zeigte sich, dass Schilerinnen insbesondere dann depres-
sive oder angstbezogene Symptome entwickelten, wenn sie Opfer von Mobbing
wurden oder wenn sie sich durch die Anforderungen in der Schule Uberfordert fuhl-
ten. Diese Langsschnitterhebung bezeugte zudem eine hohe Stabilitdt der aufge-

tretenen internalisierenden psychischen Stérungen (Bilz, 2013).

Ein systematisches Review zeigte weitere schulische Einflussfaktoren auf die
Entstehung psychischer Erkrankungen von Schuler*innen. So stellte Schulte-Korne
(2016) fest, dass auch die Beziehung zu den Lehrkraften bedeutsam hinsichtlich
der Entwicklung psychischer Stérungen war. Ein unempathisches Lehrer*innenver-
halten stellte demnach einen Risikofaktor dar, an einer psychischen Stérung zu er-
kranken. Insgesamt betrug die Pravalenz der Schuler*innen bei hyperkinetischen
Storungen bis zu 6 Prozent und bei depressiven Stérungen bis zu 5 Prozent. Auch
wenn das generelle Schul- und Klassenklima eher als negativ eingeschatzt wurde,
hauften sich psychische Erkrankungen bei den Kindern und Jugendlichen (Schulte-
Korne, 2016).

Die Ergebnisse bisheriger Forschungen zeigen insgesamt, dass sowohl die
Lehrkrafte als auch die Schiler*innen durch den Sozialraum Schule in ihrer psychi-
schen Verfassung nachhaltig beeinflusst werden kdnnen. Gleichzeitig ergibt sich
hierbei auch die Chance, Risikofaktoren abzuschwachen, da das Klassenklima und
die Lehrer-Schuler-Beziehung durch die beteiligten Personen ganz bewusst in po-

sitiver Weise mitgestaltet werden konnen.

2.1.4 Auswirkungen von bedeutsamen Erlebnissen mit Lehrkraften auf das

Wohlbefinden von Schiiler*innen

Zur Problematik, welche Einflisse die Erlebnisse von Schiler*innen mit Lehr-
kraften auf deren psychische Verfassung haben, finden sich bisher nur sehr wenige
Studien. Bei der Recherche in wissenschaftlichen Datenbanken wurde deutlich,
dass die bisherige Forschung eher einen Fokus auf Erlebnisse von Lehrkraften in
den Schulen gelegt hat. Haufig fanden sich hierbei Studien, die sich darauf bezo-
gen, wie der Lebensweg der Lehrkrafte deren Befinden pragte. Wie im vorherigen
Abschnitt jedoch festgestellt wurde, hat der Sozialraum Schule nicht nur weitrei-
chende Einflusse auf die psychische Verfassung der Lehrkrafte, sondern auch der
SuS. Es stellt sich hierbei allerdings die Frage, ob unterschiedliche Erlebnisse oder

Ereignisse innerhalb der Lehrer-Schiler-Beziehung mit bestimmten psychischen
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Outcomes assoziiert sind. Hierzu wurde von Dittmann und Forstmeier (2022) eine
Mixed-Method-Studie durchgeflihrt, die genau diesen Zusammenhang untersuchte.
Dabei lag der Fokus darauf, ob Erfahrungen mit Lehrkraften in der Kindheit und
Jugend noch Auswirkungen auf die psychische Gesundheit von Erwachsenen ha-
ben (Dittmann & Forstmeier, 2022). Die Daten dieser Studie wurden mittels einer
Online-Umfrage erhoben. Dabei sollten die Teilnehmer*innen ihre bedeutsamsten
Erlebnisse mit Lehrkraften wiedergeben und diese im Anschluss bezulglich ihres
Einflusses und der Valenz bewerten. Anschlieend wurden Variablen wie die aktu-
elle Lebenszufriedenheit sowie Resilienz, Angst, Stress, Depressivitat und das
Selbstwertgeflihl gemessen. Diese einzelnen Variablen wurden in dieser Studie als
Merkmale des Wohlbefindens der Teilnehmer*innen operationalisiert. Die Erleb-
nisse konnten dann mittels der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) in
induktive Erlebniskategorien eingeteilt werden. Hiernach erfolgte ein Vergleich der
unterschiedlichen Erlebniskategorien mithilfe einer statistischen Auswertung (Ditt-

mann & Forstmeier, 2022).

Die operationalisierten Variablen des Wohlbefindens wurden mittels standar-
disierter Fragebdgen erhoben. Fur die Erhebung der Lebenszufriedenheit der Pro-
band*innen wurde die Satisfaction with Life Scale (SWLS) eingesetzt (Diener et al.,
1985). Um das Selbstwertgefiihl zu messen, wurde die Rosenberg Self-Esteem
Scale (SES) verwendet (Rosenberg, 1979). Fur die standardisierte Erhebung von
Depressivitat, Stress und Angst konnte die Depression Anxiety and Stress Scale
(DASS-21) eingesetzt werden (Felicity et al., 2007). Zuletzt sollte noch die Resilienz
der Teilnehmer*innen erfasst werden. Dazu nutzten Dittmann und Forstmeier die
Resilienzskala 11 (RS-11) von Wagnild und Young (1993). Insgesamt konnten
n=157 Datensatze erfasst werden. Dabei war die Mehrheit der Teilnehmer*innen
weiblichen Geschlechts (76.4 %). Die Studie erreichte hauptsachlich junge Erwach-
sene (M = 28.17 Jahre; SD = 10.68), was vermutlich daran lag, dass sich unter den
Teilnehmer*innen sehr viele Studierende befanden (Dittmann & Forstmeier, 2022).
Aus den geschilderten Erlebnissen mit Lehrkraften konnten mittels der qualitativen
Inhaltsanalyse insgesamt sieben Erlebniskategorien herausgearbeitet werden, wel-
che in Abbildung 2 Ubersichtlich dargestellt werden.
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Abbildung 2

Erlebniskategorien nach Dittmann und Forstmeier
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Quelle: Dittmann & Forstmeier, 2022, S. 6

Wie die Abbildung erkennen lasst, enthielten die erhobenen Daten eine
grolde Anzahl verschiedener Erlebnisse mit Lehrkraften. Einige ehemalige Schu-
lersinnen gaben an, dass sie vonseiten der Lehrkrafte Empathie erlebt haben. Auch
Erlebnisse bezlglich hoher Authentizitat der Lehrkraft sowie grof3er individueller
Unterstutzung wurden in der Studie berichtet. Neben diesen positiven Kategorien
fanden sich allerdings auch viele negative Erlebnisse mit Lehrkraften. So konnten
aus den Daten Erzahlungen Uber ungerechtes und herabwurdigendes Verhalten der
Lehrkrafte entnommen werden. Auch Erlebnisse mit psychischer und physischer
Gewalt durch Lehrkrafte waren in den Daten zu finden. Zudem lagen Schilderungen
vor, die als sexuelle Ubergriffe durch die Lehrkrafte gewertet wurden (Dittmann &
Forstmeier, 2022).

Die Ergebnisse der Studie von Dittmann und Forstmeier (2022) zeigen deut-
lich, dass die Gruppenzugehdrigkeit einen signifikanten Einfluss auf verschiedene
Variablen hat. Beispielsweise weisen ehemalige SuS, die empathische Lehrkrafte
gehabt haben, einen signifikant hoheren Selbstwert auf als die diejenigen, die se-
xuelle Ubergriffe durch inre Lehrer*innen erfuhren. Sexuelle Ubergriffe durch Lehr-

krafte scheinen der Studie zufolge eine sehr starke Auswirkung auf den Selbstwert
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der Erwachsenen zu haben, denn solche Personen weisen einen signifikant gerin-
geren Selbstwert auf als Personen aus allen anderen Kategorien, selbst den negativ
konnotierten. Zudem lassen die erhobenen Daten die Schlussfolgerung zu, dass
emphatisches Lehrer*innenverhalten im Gegensatz zu ungerechtem und herabwur-
digendem Verhalten zu einer signifikant hoheren Resilienz im Erwachsenenalter
fuhrt (Dittmann & Forstmeier, 2022). Insgesamt zeigt die dargestellte Studie deut-
lich, wie bedeutsam frihe Erfahrungen mit Lehrkraften sein kbnnen und wie lange
diese Erfahrungen noch nachwirken. Bisher wurde auf diesem Gebiet nur sehr we-
nig geforscht, weshalb hier weitere Forschungsprojekte sehr gewinnbringend sein

konnten.

Eine weitere Studie zur Auswirkung von bedeutsamen Erlebnissen mit Lehr-
kraften wurde mit der Datengrundlage der PISA-Studie von 2015 durchgefuhrt. Ha-
genauer et al. (2021) analysierten die Daten hinsichtlich der Auswirkungen von po-
sitiven Erfahrungen mit Lehrkraften auf die Schiler*innen. Dabei konnten sie die
Angaben von 7007 Schiiler*innen aus Osterreich einbeziehen. Alle Teilnehmer*in-
nen waren zum Zeitpunkt der Datenerhebung zwischen 15 und 16 Jahre alt. Diese
Proband*innen wurden mithilfe eines Fragebogens zu ihrer Einschatzung bezuglich
der Unterstutzungsleistung und der Fairness ihrer Lehrer*innen befragt. Ferner la-
gen aus der PISA-Studie Ergebnisse zur Lebenszufriedenheit, zur Schulleistung
und zum Schulabsentismus vor. Eine neue Analyse dieser Daten ergab dabei fol-

gende Ergebnisse:

1. Schiuler*innen, die Unterstltzung und Fairness von ihren Lehrkraften erfahren
hatten, zeigten signifikant bessere Leistungen in Mathematik, bei der Lesefa-
higkeit und in den Naturwissenschaften.

2. Schuler*innen mit der Erfahrung grofl3er Unterstitzung durch Lehrer*innen er-
zielten signifikant héhere Werte in der Lebenszufriedenheit.

3. Wenn die Proband*innen die Erfahrungen mit Lehrkraften als unterstiitzend und
gepragt von Fairness einschatzten, dann zeigte sich bei ihnen signifikant weni-
ger Schulabsentismus und sie fuhlten sich in der Schule zugehdoriger als Kinder

und Jugendliche mit negativen Erfahrungen.

Die Ergebnisse dieser Studie belegen anschaulich, dass Erfahrungen mit

Lehrkraften eine deutliche Auswirkung auf verschiedene Faktoren des Verhaltens
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bei den Schiler*innen haben kénnen (Hagenauer et al., 2021). So wird durch posi-
tive Erfahrungen nicht nur die schulische Leistungsfahigkeit gesteigert, sondern
auch die allgemeine Lebenszufriedenheit der Kinder und Jugendlichen kann ver-
bessert werden. Dies unterstreicht die hohe Bedeutsamkeit des Verhaltens von

Lehrkraften beziglich einer gesunden Entwicklung von Kindern und Jugendlichen.

2.2 Die Lehrer-Schiiler-Beziehung

Das folgende Unterkapitel umfasst zunachst eine Begriffsbestimmung und
skizziert darauf aufbauend unterschiedliche Modelle der Lehrer-Schuler-Beziehung.
Anschliel3end werden relevante Forschungsrichtungen und zentrale Forschungser-

gebnisse zu dieser Thematik dargestellt.

2.2.1 Definition der Lehrer-Schiiler-Beziehung

Die Lehrer-Schuler-Beziehung unterliegt einigen Besonderheiten, welche sie
von anderen padagogischen Beziehungen unterscheidet. Daher erscheint es an
dieser Stelle sinnvoll, die Besonderheiten dieser Beziehungskonstellation zunachst

zu definieren.

Lehrkrafte sollen in der pddagogischen Arbeit mit den Schiler*innen eine Be-
ziehung aufbauen. Innerhalb dieser Beziehungskonstellation liegt ein deutliches
Machtgefalle vor, denn die Lehrkrafte verfiigen ihren Schiler*innen gegenuber Uber
einen Wissensvorsprung, welcher zu einem Ungleichgewicht innerhalb der Lehrer-
Schuler-Beziehung fuhren kann (Mays & Roos, 2018). Lehrer*innen bekommen
durch ihre Rolle in der Schule zudem eine Selektionsfunktion zugeschrieben, indem
sie die Leistungen der Schuler*innen zu bewerten haben (ebd.). Diese Selektions-
funktion spielt in der Gesellschaft eine gewichtige Rolle, denn zuklnftige Arbeitge-
ber, Universitaten und weiterfhrende Schulen verlassen sich haufig auf die kor-
rekte Leistungseinordnung der jeweiligen SuS. Die Bewertung der Leistung durch
die Vergabe von Noten spielt hierbei eine zentrale Rolle. Lehrkrafte sollen also
gleichzeitig eine forderliche Beziehung zu den Schilern und Schilerinnen auf-
bauen, sie aber zugleich auch hinsichtlich ihrer schulischen Leistungen kritisch und
gerecht bewerten, sodass sie ihrem Selektionsauftrag nachkommen kénnen (Brei-
denstein, 2018).

Eine weitere Besonderheit der Beziehung zwischen Lehrkraften und Scho-

ler*innen ist, dass sie nicht auf Freiwilligkeit beruht. Schiler*innen sind gesetzlich
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dazu verpflichtet, die Schule zu besuchen. Dabei ist es ihnen nur sehr selten mog-
lich, sich ihre Lehrkrafte auszusuchen. Die Beziehung wird demnach von vornherein
durch die gesellschaftlichen und schulischen Strukturen bestimmt. Vorhandene Be-
ziehungen zu Lehrkraften zu beenden — etwa, wenn sie unangenehm sind und zu
Belastungen flhren —, ist flr die Schiler*innen dadurch nur sehr schwer maéglich.
Durch die Institution Schule wird die Beziehung zudem von vornherein zeitlich und

raumlich begrenzt (Mays & Roos, 2018).

Die vorstehend genannten Besonderheiten innerhalb von Lehrer-Schuler-
Beziehungen flhren gleichzeitig zu dem Paradoxon, dass Lehrkrafte einerseits ver-
trauensvolle Ansprechpartner*innen fir die Schuler*innen sein sollen, aber ande-
rerseits die eben genannte Selektionsfunktion innehaben. Diese Form der padago-
gischen Beziehung positioniert sich demnach — theoretisch gedacht — zwischen den
familiaren Beziehungen einerseits und den reinen Rollenbeziehungen zwischen den
SuS andererseits. Daraus erleben Lehrkrafte letztlich diffuse Anforderungen. Die
Lehrer-Schuler-Beziehung ist somit ein professionelles Arbeitsbindnis, welches
sich aber nicht auf affektlose rollenspezifische Aufgaben beschranken lasst und sich
somit unaufléslich in einem Spannungsfeld zwischen Unterstlitzung und Selektion
befindet (Liu, 2017).

2.2.2 Ausgewahlte Modelle der Lehrer-Schiiler-Beziehung

Dieser Abschnitt befasst sich mit einigen modelltheoretischen Uberlegungen
zur Dynamik und Ausgestaltung der Lehrer-Schiler-Beziehung. Das bis heute be-
kannteste Modell zu dieser Beziehungsform ist das transaktionale Modell von Nickel
aus dem Jahr 1976. Das transaktionale Modell beschreibt die Beziehung zwischen
Lehrkraften und ihren Schuler*innen als einen Interaktionsprozess, bei dem beide
Interaktionspartner einen Einfluss auf die Gestaltung dieser Beziehung haben. Ni-
ckel (1976) beschreibt hierbei, dass sowohl die Lehrkrafte als auch die Schiler*innen
ihren eigenen soziokulturellen Hintergrund mit in die Interaktion bringen. Dieser Hin-
tergrund ist nach dem Modell fest mit der Art der Beziehungsgestaltung verankert
und er kdnne nach Ansicht des Autors letztlich nicht bei der Interaktion vernachlas-
sigt werden. Aufseiten der Lernenden werden unter diesem Aspekt vom Autor zu-
nachst die sozialen Lernvergangenheiten genannt. Gemeint ist hierbei der gesamte
Lernhintergrund der Schiler*innen, seien es frihere Erfahrungen mit anderen Lern-

kontexten oder auch die bisherigen Erziehungserfahrungen. Aufseiten der Lehrkrafte
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verweist Nickel (1976) auch auf deren eigene Erziehungserfahrungen. Anders als
bei den SuS seien im Bereich des soziokulturellen Bezugsrahmens der Lehrkrafte
aber auch diejenigen Erfahrungen wichtig, die in der Hochschule und generell wah-

rend der Ausbildung und der Lehrtatigkeit gemacht wurden (Nickel, 1976).

Aus den individuellen Hintergrinden der Schuiler*innen und Lehrer*innen
spielen nach dem Modell von Nickel (1976) auch aktuelle Beziehungserfahrungen
eine zentrale Rolle. Die Art und Weise, wie die Beziehungen zwischen Lehrkraften
und Lernenden ausgestaltet werden, hange demnach auch stark davon ab, welche
Beziehungserfahrungen mit Kolleg*innen, Freund*innen und in der eigenen Familie
gemacht werden. Ferner adressiert das Modell auch die objektiven Erfahrungen
beider Parteien. Dazu zahlen nach Nickel (1976) aufseiten der Lehrkrafte z. B. die
Lehrplane, die eingesetzte Fachliteratur sowie die zu beachtenden Richtlinien und
Medien. Aufseiten der Schuler*innen wird der Einfluss von Jugendliteratur, Fachli-

teratur und Massenmedien hervorgehoben (Nickel, 1976).

Da das transaktionale Modell in einer Zeit entstand, in der es weder das In-
ternet noch digitale soziale Medien gab, musste es heute wohl um einige Punkte
erweitert werden. Es ist beispielsweise zu vermuten, dass die Jugendliteratur an
Einfluss verloren haben kdnnte. Stattdessen kdnnte die Nutzung von Social Media
heutzutage einen signifikanten Einfluss auf die Gestaltung von Beziehungen haben.
Diese Vermutung gilt nicht nur fur den Bezugsrahmen der SuS, sondern auch fur

die heutigen Lehrkrafte.

Im Rahmen des transaktionalen Modells wird postuliert, dass der aufgezeigte
Bezugsrahmen der Interaktionspartner*innen einen Einfluss auf die kognitiven
Schemata besitzt, den die jeweiligen Personen mit in die Beziehung einbringen (Ni-
ckel, 1976). Kognitive Schemata sind definitionsgemal die Sammlung aller Erfah-
rungen, Situationen und Objekte, die eine Person mental erfasst und in sich gespei-
chert hat. Diese gespeicherten Schemata werden in bestimmten Situationen
abgerufen, wie z. B. in sozialen Interaktionen. Sie helfen dem Menschen dabei,
dass nicht jede Situation voéllig neu verarbeitet und bewertet werden muss, sondern
dass vorhandene Schemata darauf angewendet werden kénnen (Kopp & Caspar,
2021). Im transaktionalen Modell umfassen diese kognitiven Schemata z. B. Ein-
stellungen, Erwartungen und Stereotypen. Diese wiederum beeinflussen nach Ni-

ckel die Wahrnehmung der anderen Partei und auch das eigene Verhalten. Neue
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Erfahrungen seien dafur verantwortlich, dass sich die vorhandenen kognitiven
Schemata verandern, was wiederum zu einer Veranderung des Verhaltens und der
Wahrnehmung fuhre (Nickel, 1976).

Ein weiteres Modell, welches das eben vorgestellte von Nickel (1976) etwas
vereinfacht, wurde von Hamre und Pianta (2006) entworfen. Das Modell erinnert in
seiner Beschreibung zunachst stark an das bereits vorgestellte transaktionale Mo-
dell von Nickel (1976). Auch hier wird beschrieben, dass die Lehrer-Schuler-Bezie-
hung unter dem Einfluss verschiedener Faktoren steht. Die Interaktionspartner®in-
nen bringen hier ebenfalls ihre eigene Entwicklungsgeschichte mit in die Beziehung.
Gleichzeitig sind aber auch biologische Faktoren wie z. B. das Geschlecht wichtige
Einflussfaktoren (Hamre & Pianta, 2006). Eigene Uberzeugungen, Meinungen und
Glaubenssatze werden nach diesem Modell, ahnlich wie beim transaktionalen Mo-
dell, in der Beziehung und unter Einfluss der Umwelt verandert und angepasst. Die
Beziehung zwischen Lehrkraften und ihren Schiler*innen ist also auch in diesem

Modell keineswegs als eindimensionales Phanomen dargestellt (ebd.).

Fraglich bleibt nun, wie eine hilfreiche und qualitativ wertvolle Lehrer-Schu-
ler-Beziehung aufgebaut werden kann. Wubbels et al. haben schon im Jahr 1993
Uberlegungen dazu angestellt, was eine positive Lehrer-Schiiler-Beziehung ausma-
chen kdnnte. Sie postulierten, dass eine positive Beziehung dann entstehe, wenn
zwischen Lehrer*innen und Schuler*innen eine gewisse Nahe existiere. Gleichzeitig
sei es von Bedeutung, dass die Lehrkraft eine dominante Rolle einnehme, wahrend

sich die Lernenden unterordnen mussten (Wubbels et al., 1993).

Im Jahr 2007 hat Cornelius-White weitere Faktoren der positiven Lehrer-
Schuler-Beziehung herausgearbeitet und diese modellhaft festgehalten. Cornelius-
White (2007) fokussierte in seiner Meta-Analyse den Beziehungsaufbau zwischen
Lehrer*innen und Schiiler*innen im Kontext des personenzientrierten Ansatzes
nach dem US-amerikanischen Psychologen Carl Rogers (Rogers, 1976). Sein Ver-
standnis einer positiven Lehrer-Schuler-Beziehung bezieht sich demnach auf die
Einhaltung der Basisvariablen zur Beziehungsgestaltung nach Rogers. In seinem
Modell werden personliche Variablen der SuS auller Acht gelassen (Cornelius-
White, 2007). Hingegen wurde in den zuvor vorgestellten Modellen von Hamre und

Pianta (2006) sowie von Nickel (1976) bereits verdeutlicht, dass beide Seiten, also
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Lehrende und Lernende, einen Anteil am Beziehungsaufbau haben, da die Interak-
tion immer zwischen diesen beiden Parteien stattfindet. Cornelius-White (2007) er-
klart, schuler*innenzentriertes Handeln seitens der Lehrkrafte bedeute, dass diese
empathisch und authentisch sein missten sowie eine soziale Warme auszustrahlen
hatten. Nondirektivitat sei ebenfalls eine Basisvariable, die den Aufbau einer wert-
vollen Lehrer-Schiler-Beziehung beglnstige (ebd.). Diese Annahme widerspricht
den theoretischen Uberlegungen von Wubbels et al. (1993), welche die Dominanz
der Lehrkraft und die Unterordnung der Schuiler*innen voraussetzten. Lehrkrafte
sollten sich im personenzentrierten Ansatz zudem immer auf die individuellen und
kulturellen Unterschiede der Schiler*innen einstellen. Dies erfordere eine hohe Fle-
xibilitat der Lehrkrafte. Gleichzeitig seien die Forderung des abstrakten Denkens
und die Ermutigung der Schuler*innen zentrale Beziehungsaufgaben der Lehrer*in-
nen. Stets sollte aber die Individualitat jedes Lernenden beachtet werden. Diese
Faktoren seien wichtige Voraussetzungen, um die Beziehung hilfreich zu gestalten
(Cornelius-White, 2007).

2.2.3 Die Lehrer-Schiler-Beziehung als Gegenstand empirischer Forschung

Der empirischen Forschung zur Lehrer-Schuler-Beziehung wird ein hoher
Stellenwert in der allgemeinen Bildungsforschung zugesprochen. Die Betrachtung
dieser Beziehung innerhalb von Bildungslandschaften erfolgt dabei auf verschiede-
nen methodischen Wegen und mit unterschiedlichen Zielsetzungen (Kowalski,
2022). Nachfolgend werden einige zentrale Forschungsrichtungen und Forschungs-

ergebnisse zum Gegenstand der Lehrer-Schuler-Beziehung vorgestellt.

Einen Schwerpunkt der Forschung zur Lehrer-Schuler-Beziehung stellt die
Auswirkung dieser Beziehung auf die Lern- und Leistungsmotivation der Schiler*in-
nen dar. Dieser motivationale Aspekt wird auRerdem als Pradiktor fur den Lernerfolg
von Schiler*innen angesehen (Looser, 2017). Opdenakker et al. (2012) untersuch-
ten diesen Zusammenhang an drei unterschiedlichen Sekundarschulen in den Nie-
derlanden. Insgesamt befragten sie dabei 566 Schuler*innen an funf Messzeitpunk-
ten Uber den Zeitraum von einem Schuljahr. Zur Einschatzung der individuellen
Lehrer-Schiler-Beziehung nutzten die Forscher*innen den Questionnaire on Tea-
cher Interaction (Brok et al., 2009). Auch die schulische Leistungsmotivation wurde
in dieser Untersuchung mithilfe eines Fragebogens erhoben. Hierbei kam der Ques-

tionnaire of Motivational Dimensions zum Einsatz (Vansteenkiste et al., 2004). Nach
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einem Schuljahr konnte im Rahmen der Studie festgestellt werden, dass die Aus-
pragung der Lehrer-Schuler-Beziehung immer weiter abnahm. Gleichzeitig sank
auch die intrinsische Leistungsmotivation der Schuler*innen signifikant. Bei der Be-
trachtung der extrinsischen Leistungsmotivation fiel allerdings auf, dass diese mini-
mal anstieg. Genau dieses Phanomen konnte auch schon in friheren Studien beo-
bachtet werden (Anderman et al., 1999; Harter, 1981). Opdenakker et al. (2012)
vermuteten, dass dies mit den unterschiedlichen Klassenzusammensetzungen zu-
sammenhangen konnte. Sie konnten beobachten, dass Schuler*innen sich in festen
Klassengemeinschaften deutlich starker von den Lehrkraften kontrolliert fihlten als
in Kursen mit einer heterogenen Zusammensetzung. Letztlich sei dies aber eine
offene Forschungsfrage, die sich anhand der Daten nicht beantworten lasse
(Opdenakker et al., 2012).

Um einen Uberblick Uber die bisherige Forschung zum Einfluss der Lehrer-
Schuler-Beziehung auf die Motivation und den schulischen Erfolg zu erlangen,
wurde 2011 eine Meta-Analyse von Roorda et al. durchgefuhrt. Das Team unter-
suchte hierbei insgesamt 99 Studien mit SuS vom Kindergarten bis hin zur Ober-
stufe. Sie stellten dabei fest, dass eine positive Lehrer-Schiler-Beziehung in einem
signifikanten Zusammenhang mit der Motivation und der Schulleistung steht. Eine
negative Lehrer-Schuler-Beziehung bewirke zudem, dass die Motivation und die

Schulleistungen sinken (Roorda et al., 2011).

Die dargelegten Ergebnisse unterstreichen die Bedeutsamkeit einer positi-
ven Lehrer-Schuler-Beziehung fir die Lernoutcomes der Schiler*innen. Damit
scheint die padagogische Beziehung in der Schule zudem ein zentraler Wirkfaktor
fur eine gelingende Forderung zu sein. Eine gelungene padagogische Beziehung
zwischen Lehrkraften und Schuler*innen ist nach Kowalski (2022) insbesondere
durch den Faktor Vertrauen gepragt. Die Vertrauensvariable zeigte sich in vergan-
genen Studien als besonders wirksam, wenn es darum ging, die Beteiligung am
Unterricht sowie die Lernfreude zu férdern und aggressiven Verhaltensweisen der

Schuler*innen entgegenzuwirken (Schweer, 2017).

Bei naherer Auseinandersetzung mit dem Thema der Emotionen innerhalb
von Lehrer-Schuler-Beziehungen fallt zunachst auf, dass die bisherige Forschung

sich besonders auf die Emotionen der Lehrkrafte fokussiert hat (Hargreaves, 2000;
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Newberry & Davis, 2008; Newberry, 2010; Cowie, 2011; Yan et al., 2011). Insge-
samt zeigt sich dabei, dass die Emotionen der Lehrkrafte einen Effekt auf die Emo-
tionen der Schuiler*innen haben (Becker et al., 2014). Weiterhin verdeutlichen die
Ergebnisse, dass Emotionen eine wichtige Rolle fur die Leistungen der Lernenden

spielen (Morcom, 2014).

Es entstanden verschiedene Theorien daruber, wie sich die Emotionen der
Lehrpersonen auf die Lernenden ubertragen konnten. Hatfield et al. (1994) gehen
davon aus, dass die Schuler*innen von den Emotionen des Lehrenden angesteckt
wurden. Sie bezeichnen dieses Phanomen als ,primitive emotional contagion® (Hat-
field et al., 1994, S. 2). Dieser Mechanismus sei grundlegend daflir verantwortlich,
dass wir unser Gegenuber verstehen und deuten zu kdnnen. Hatfield et al. erklarten
zudem, dass die Ubertragung von Emotionen durch verschiedene Faktoren beein-
flusst werde. Sie legten dar, dass sich bei interagierenden Menschen die Mimik, die
Korperhaltung und die Art, sich zu bewegen und zu sprechen, synchronisieren wur-
den. Durch diese Synchronisation entstehe die Empathie fur das Gegenuber. Die
Emotionen wirden in der Interaktion allerdings zunachst gespiegelt werden, die Be-
teiligten wirden die Emotionen des Anderen also in dieser Phase noch nicht Gber-
nehmen. Erst in einem letzten Schritt vollziehe sich dann die Annahme der Emotio-
nen des Anderen. Durch diesen Mechanismus wirden letztendlich die Emotionen

auf den Interaktionspartner Ubertragen (Hatfield et al., 1994).

Becker et al. (2014) konnten in einer Studie zeigen, dass dieser Synchroni-
sationsmechanismus auch in Klassenrdumen stattfindet. Sie testeten, inwiefern sich
die Emotionen von Lehrkraften und Schiler*innen innerhalb einer Unterrichtseinheit
ahneln und angleichen. Dabei fanden sie heraus, dass die Emotionen signifikant
miteinander verkniipft waren. Eine Ahnlichkeit der Emotionen war am stérksten
messbar bei der Freude (b=0.27, p<.001). Auch die Emotionen Wut und Angst wur-
den im Laufe einer Unterrichtsstunde signifikant ahnlicher. In dieser Untersuchung
konnte folglich gezeigt werden, dass die Emotionen der Lehrenden einen Einfluss
auf die Emotionen der Schuler*innen haben und auch umgekehrt. Gleichzeitig
konnte festgestellt werden, dass die Affekte einzelner Schiler*innen auch das Emp-
finden aller anderen Schuler*innen beeinflusst (Becker et al., 2014).
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Weitere bedeutsame Ergebnisse liefert die National Longitudinal Study on
Adolescent Health aus den Jahren 1994 und 1995. Hierbei konnte dargelegt wer-
den, dass eine positive und unterstitzende Lehrer-Schuler-Beziehung ein wichtiger
Pradiktor fur die mentale Gesundheit im spateren Leben ist. Jugendliche, die eine
solche positive Lehrer-Schiler-Beziehung erlebten, begingen deutlich seltener
Selbstmord und berichteten zudem seltener von Suizidabsichten und Suizidgedan-
ken. Auch konnte bei ihnen ein signifikant niedrigerer Stresslevel gemessen wer-
den. Auffallig ist auch, dass diese Schuler*innen seltener zu Gewalttaten neigten
und seltener drogenabhangig wurden als Schiler*innen, die schlechte Erfahrungen

mit Lehrkraften gemacht hatten (Resnick et al., 1997).

Eine norwegische Studie der World Health Organisation aus dem Jahr 2003
unterstreicht die vorstehend dargelegten Ergebnisse. So konnte auch hier ein Zu-
sammenhang zwischen der allgemeinen Lebenszufriedenheit der Schiler*innen
und der Qualitdt der Lehrer-Schiler-Beziehung aufgezeigt werden (Natvig et al.,
2003). Insgesamt wurden dabei 887 Schuler*innen befragt. Es konnte dabei gemes-
sen werden, dass Schuler*innen, welche besondere Unterstutzung von einer Lehr-
kraft erfahren haben, signifikant glicklicher waren. Zudem konnten die Forscher*in-
nen feststellen, dass das Stresslevel bei diesen Schiler*innen deutlich geringer war
(Natvig et al., 2003).

Die dargelegten Studienergebnisse verdeutlichen, dass die Beziehung der
SuS zu den Lehrkraften einen messbaren Einfluss auf ihre Lebenszufriedenheit, ihr
Stressempfinden und ihre Emotionen im Allgemeinen hat. Schuler*innen, die be-
sondere Unterstutzung durch Lehrkrafte bekommen, sind glicklicher, weniger ge-
stresst und begehen deutlich seltener Suizid. Die Lehrer-Schuler-Beziehung fun-
giert mithin als Pradiktor fur die mentale Gesundheit und steht in engem

Zusammenhang mit der Haufigkeit von Drogenmissbrauch und Gewaltausbrichen.

Eine weitere Forschungsrichtung, der sich auch in dieser Dissertation gewid-
met wird, geht der Frage nach, inwiefern die Lehrer-Schuler-Beziehung aggressive
und oppositionelle Verhaltensweisen der Schuler*innen im Unterricht reguliert. Mitt-
lerweile gibt es hierzu einige Forschungsergebnisse, wobei an dieser Stelle einige
zentrale Erkenntnisse dargestellt werden. So untersuchten Aldrup et al. im Jahr
2018 in einer Studie anhand der Befragung von Lehrkraften (n = 222) und Schu-

lerinnen (n = 4111) den Zusammenhang zwischen der Lehrer-Schuler-Beziehung,
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dem Wohlbefinden der Lehrkrafte und dem Auftreten von Fehlverhalten der Schi-
lerinnen. Es zeigte sich dabei, dass das Auftreten von Fehlverhalten einen signifi-
kanten Einfluss auf das Wohlbefinden, die Erschopfung und den Enthusiasmus der
Lehrkrafte hat. Gleichzeitig stellten die Forscher*innen fest, dass die Lehrer-Schu-
ler-Beziehung als Mediator zwischen dem Fehlverhalten der Schuler*innen und
dem sinkenden Enthusiasmus der Lehrkrafte diente. Zudem wirkte sich eine posi-
tive Lehrer-Schuler-Beziehung gunstig auf das Wohlbefinden der Lehrkrafte aus (Al-
drup et al., 2018).

Fraglich bleibt, ob die Lehrer-Schiler-Beziehung auch als Mediator fur das
Auftreten fur Verhaltensstérungen dienlich sein kann. Hierzu liefern Ettekal und Shi
im Jahr 2020 interessante Ergebnisse. Die von ihnen vorgenommene Langsschnitt-
studie begleitete Schuler*innen von der Grundschule an bis zum High-School-Ab-
schluss. Die Schuler*innen (n = 784), ihre Lehrkrafte und ihre Eltern wurden dabei
Uber einen Zeitraum von 12 Jahren einmal pro Jahr zu der Lehrer-Schiiler-Bezie-
hung und dem Auftreten von Verhaltensstorungen befragt. Zunachst konnte Uber
diesen Zeitverlauf festgestellt werden, dass die Lehrer-Schuler-Beziehung immer
mehr an Warme verlor, je alter die Schiler*innen wurden. Besonders stark war da-
bei der Unterschied zwischen der Grundschulzeit und der Sekundarschulzeit. Die
meisten Schuler*innen (65 %) berichteten Uber ihre Grundschulzeit von einem ge-
ringen Konfliktlevel innerhalb der Lehrer-Schuler-Beziehung. Dieses Ergebnis
zeigte sich zudem stabil durch die gesamte Schulzeit hinweg. Die wenigen Schui-
ler*innen (4 %), die Uber die gesamte Schulzeit hinweg eine hoch konflikthafte Leh-
rer-Schuler-Beziehung schilderten, waren deutlich haufiger von Stérungen des So-
zialverhaltens betroffen. Diejenigen Kinder, die bereits in der Grundschule unter
negativen Lehrer-Schiler-Beziehungen litten, zeigten zudem die Tendenz, dass
sich eine Stérung des Sozialverhaltens chronifizierte. In der Stichprobe befanden
sich auch Kinder, die zwar in der Grundschule negative Beziehungsmuster mit ihren
Lehrkraften aufwiesen, bei denen sich diese aber dann im Verlauf der gesamten
Schulzeit deutlich verbesserten. Konkret sprechen Ettekal und Shi (2020) dabei von
Schuler*innen mit frihen Erfahrungen, die durch starke Konflikte und wenig Warme
in der Lehrer-Schuler-Beziehung gezeichnet waren. Wenn Uber die Schulzeit hin-
weg die Warme zunahm und die Konflikte sanken, dann sei auch das Risiko fur die

Entwicklung einer Stérung des Sozialverhaltens reduziert worden. Dennoch wird
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betont, dass das Risiko flr Verhaltensstérungen im Vergleich zu SuS, die von Be-
ginn an positive Beziehungserfahrungen machten, weiterhin deutlich erhoht ist
(Ettekal & Shi, 2020).

Ein weiteres Themenfeld bei der Erforschung der Lehrer-Schuler-Beziehung
ist die mit der Beziehung assoziierte Resilienzentwicklung. Auch bei dieser For-
schungsrichtung wurde bisher der Fokus insbesondere auf die Resilienzentwicklung
der Lehrkrafte gelegt (Le Cornu, 2009; Hong, 2012; Ozbey et al., 2014; Mansfield
et al., 2016). Es ist hierbei beispielsweise empirisch gezeigt worden, dass Lehrper-
sonen effektiver unterrichten, wenn sie Uber eine hohe Resilienz verfligen. Die Resi-
lienz der Lehrkrafte sei dabei besonders von der Balance zwischen Arbeit und Frei-
zeit abhangig (Gu & Day, 2007). Insgesamt ist dieser Forschungsgegenstand im
aktuellen wissenschaftlichen Diskurs aber deutlich unterreprasentiert. Einige zent-

rale Ergebnisse kdnnen hier dennoch zusammengefasst werden.

Johnson erhielt in diesem Forschungsfeld durch seine Analyse qualitativer
Langsschnittdaten im Jahr 2008 bedeutsame Ergebnisse. Die Daten wurden dabei
im Zeitraum von 1997 bis 2005 erhoben, wobei SuS im Alter zwischen neun und
zwolf Jahren (n = 130) befragt wurden. Zudem konnten insgesamt 25 Lehrkrafte in-
terviewt werden. Die Teilnehmer*innen wurden zwischen 1997 und 2001 jahrlich
interviewt und abschlieRend vier Jahre spater, im Jahr 2005. Interessant sind hierbei
besonders die beschriebenen Eigenschaften der Lehrkrafte, welche sich als resili-
enzfordernd flr die Schiler*innen herausstellten. Demnach zeigen resilienzfor-
dernde Lehrkrafte eine hohe Erreichbarkeit fur ihre Schiler*innen. Sie sind dazu
bereit, sich den Sorgen und Angsten ihrer Schiler*innen anzunehmen und kdnnen
aktiv zuzuhdren. Die Interviews zeigten, dass Schuler*innen haufig eine bestimmte
Lehrkraft nennen kénnen, die sich ihnen gegenuber besonders unterstutzend ver-
hielt. Diese Unterstitzungsleistung wirkt sich offenbar positiv auf die Fahigkeit aus,
selbststandig zu lernen und sich weitere Fahigkeiten anzueignen. Ferner zeigte die
Studie, dass eine resilienzférdernde Lehrer-Schuler-Beziehung durch ein hohes
MalR an Empathie gekennzeichnet ist. Lehrer*innen, die ihre Schuler*innen verste-
hen und sich ihnen gegenuber mitfihlend zeigen, sind besonders hilfreich fir die
Entwicklung der Resilienz der Schuler*innen. Auch die Vermittlung zu anderen Un-

terstutzungsangeboten, wie beispielsweise zu Psychotherapeut*innen, wird in der
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Studie als wichtiger Faktor deutlich. Ferner weist die Studie auf die grol3e Bedeut-
samkeit hin, dass Lehrkrafte Mobbing und Ausgrenzungen an Schulen unterbinden
(Johnson, 2008).

Eine jungere deutsche Studie aus dem Jahr 2016 unterstreicht die soeben
skizzierten Ergebnisse. So hat Diers zur Untersuchung der Auswirkung der Lehrer-
Schuler-Beziehung auf die Resilienz insgesamt drei narrative Interviews mit ehema-
ligen Schuler*innen gefuhrt. Diese wurden anschlieffend mit einer formalen
Textanalyse ausgewertet. Die sehr geringe Datenmenge stellt zwar eine Limitation
hinsichtlich der Verallgemeinerung der Daten dar, dennoch zeigen die Interviews
zumindest Hinweise auf wichtige Faktoren in der Lehrer-Schiler-Beziehung. Die
deutsche Forscherin fand heraus, dass SuS mit Lehrkrafteerfahrungen, bei denen
viel Unterstutzung, Anerkennung und Vertrauen im Spiel war, eine héhere Resilienz
aufweisen als Lernende, die negative Erfahrungen gemacht haben. lhre Analyse
zeigt, dass Lehrkrafte, die ihren Schiler*innen ein gro3es Mal} an Vertrauen entge-
genbringen, auch starkere Bindungen mit ihren Schiler*innen eingehen. Die Kern-
ergebnisse dieser qualitativen Studie zeigen deutlich, dass Anerkennung, Ver-
trauen, Respekt und Ermutigung zentrale Verhaltensweisen einer hilfreichen
Lehrkraft sein kdnnen. Interessant ist zudem das Ergebnis der Studie, dass auch
die Arbeit mit den Eltern und anderen aul3erschulischen Einrichtungen zu einer ho-

heren Resilienz des Schuler*innen fuhrt (Diers, 2016).

2.3 Externalisierende Verhaltensstorungen an Schulen

Das folgende Unterkapitel widmet sich der grundlegenden Definition von
EVS. AnschlieRend werden die haufigsten Formen von EVS in den Schulen ge-
nauer betrachtet. Darauf folgt die Darlegung des aktuellen Forschungsstandes zu
den Auswirkungen von EVS der Schuler*innen auf die psychische Gesundheit der
Lehrkrafte.

2.3.1 Definition von externalisierenden Verhaltensstérungen

Zur Bestimmung der Begrifflichkeit sei zunachst festgehalten, dass Verhal-
tensstérungen in zwei unterschiedliche Kategorien eingeteilt werden kdnnen: einer-
seits internalisierende Verhaltensstorungen und andererseits externalisierende Ver-

haltensstorungen. Diese Unterscheidung findet sich allerdings nicht im Code der
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internationalen Klassifikation von Krankheiten (ICD — International Statistical Clas-
sification of Diseases and Related Health Problems). In der Version 10 (ICD-10),
Kapitel F, werden psychische Krankheiten aufgefuhrt. Das Kapitel F bildet zugleich
die Grundlage fur die Diagnostik psychischer Storungen in Deutschland, entspre-
chend werden im Folgenden F-Nummerierungen verwendet. Die Unterteilung in in-
ternalisierende und externalisierende Verhaltensstorungen entspringt folglich nicht
den Bestimmungen aus dem ICD-10, Kapitel F, sondern eher der klinischen Praxis,

in der sie sich mittlerweile fachintern etabliert hat (Reis, 2018).

Der Begriff EVS wurde in dieser Dissertation gewahlt, damit verschiedene
kinder- und jugendpsychiatrische Stérungsbilder in eine Oberkategorie gefasst wer-
den konnen. Nachfolgend werden einige der Storungsbilder skizziert, die in dieser
Arbeit in die Kategorie der EVS fallen.

Zu den EVS zahlen die hyperkinetischen Stérungen (F90) und die Stérungen
des Sozialverhaltens (F91 und F92) (Ludeke, 2018). Die diagnostischen Kriterien
fur die hyperkinetischen Stérungen decken eine grof3e Bandbreite an Symptomen
ab. So sind hyperkinetische Stérungen vor allem gekennzeichnet durch Unaufmerk-
samkeit. Dies kann bedeuten, dass Kinder haufig Details missachten, Flichtigkeits-
fehler begehen oder nicht in der Lage sind, ihre Aufmerksamkeit zu fokussieren. Oft
konnen sie zudem bestimmten Erklarungen nicht genau folgen und scheinen nicht
zu horen, was gesagt wird. Gleichzeitig kdnnen die Fahigkeit zur Organisation und
das geistige Durchhaltevermdgen beeintrachtigt sein. Kinder mit einer hyperkineti-
schen Storung verlieren zudem haufig ihr Arbeitsmaterial, z. B. in der Schule oder
bei den Hausaufgaben. Sie wirken vergesslich und lassen sich schnell von externen
Reizen ablenken (Remschmidt et al., 2017). Zu diesem Symptomspektrum muss
ein gewisses MaR an Uberaktivitat hinzukommen. Das bedeutet, dass Kinder haufig
zappeln, nicht stillsitzen konnen, getrieben und agitiert wirken. Es kann zu einem
exzessiven Herumlaufen oder Klettern in unpassenden Situationen kommen. Fer-
ner fallt es diesen Kindern schwer, ruhig zu spielen oder zu arbeiten, sie neigen
dazu, lauter zu sein, als sie mussten (ebd.). Ein weiteres diagnostisches Hauptkri-
terium stellt die Impulsivitat dar. Haufig kbnnen Menschen mit einer hyperkineti-
schen Storung z. B. ihre Antwortimpulse kaum zurlckhalten und platzen mit einer
Antwort heraus. Dies fuhrt zudem dazu, dass sie haufig andere Menschen beim
Sprechen unterbrechen und einen erhéhten Rededrang aufweisen. Notwendig fur

eine entsprechende Diagnose ist zudem, dass diese Symptome in mehr als einer
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Situation auftreten und schon vor dem siebenten Lebensjahr begonnen haben
(ebd.). Die hyperkinetischen Stérungen sind dabei abzugrenzen von entwicklungs-
typischen Auffalligkeiten, die mitunter ebenfalls von Hyperaktivitat, Impulsivitat und
Unaufmerksamkeit gepragt sein konnen (Franke & Kif3gen, 2023). Daher missen
die Symptomcluster der Unaufmerksamkeit, Uberaktivitat und Impulsivitdt mindes-
tens seit sechs Monaten vorliegen (Remschmidt et al., 2017). Zudem scheint eine
Diagnose aus dieser Kategorie bei Kindern unter 36 Monaten eher ungeeignet zu
sein (Franke & Ki3gen, 2023).

Mit einer Pravalenz von 3 bis 5 Prozent treten hyperkinetische Stérungen mit
am haufigsten unter den psychischen Stérungen im Kindes- und Jugendalter auf.
Dabei ist die Geschlechterpravalenz deutlich ungleich verteilt. Jungen erkranken
circa vier- bis achtmal haufiger an hyperkinetischen Storungen. Als Ursache fur die
Entstehung der Stérung werden hauptsachlich genetische Einflisse vermutet.
Hinzu kommen mdgliche frihe Umwelteinfllisse, die einen Einfluss auf die Entwick-
lung des Gehirns haben, insbesondere in der sogenannten sensiblen Phase der
Hirnentwicklung (Kolch & Fegert, 2020). Weitere Einflisse werden diskutiert. Es be-
stehe z. B. ein ,Zusammenhang zwischen dem Auftreten von ADHS-Symptomen
und niedrigem sozio6konomischen Status, vermehrten Familienkonflikten, mutterli-
cher Depression sowie belasteten Eltern-Kind-Beziehungen® (Franke & Kifldgen,
2023, S. 97). Prognostisch scheinen hyperkinetische Storungen stabil zu verlaufen
und auch bis ins Erwachsenenalter zu persistieren. Dabei nimmt die Komponente
der Hyperaktivitat im Erwachsenenalter meist ab, es ist aber weiterhin mit einer Be-
eintrachtigung der Konzentrationsfahigkeit und der Impulskontrolle zu rechnen. Zu-
dem weisen Menschen mit einer hyperkinetischen Stérung ein erhdhtes Risiko fur

komorbide psychische Storungen auf (ebd.).

In der vorliegenden Arbeit werden die Stérungen des Sozialverhaltens zu den
EVS gezahlt. Solche Stérungen zeichnen sich durch dissoziale und aggressive Ver-
haltensmuster aus, welche deutlich vom altersangemessenen sozialen Normverhal-
ten abweichen. Die Stérungen des Sozialverhaltens kbnnen zudem mit der Verlet-
zung von Grundrechten Anderer einhergehen. Die Symptome mussen dabei seit
mindestens sechs Monaten bestehen (Remschmidt et al., 2017). Neben typischen
Symptomen, wie schweren Wutausbrichen, Streiten mit Erwachsenen, Verweige-
rung von Anweisungen und koérperlichen Auseinandersetzungen, werden einige

Symptome genannt, welche nur einmalig auftreten missen, um die Diagnose zu
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rechtfertigen. Hierbei handelt es sich um schwerwiegende Normverletzungen, wie
der Gebrauch von Waffen, kérperliche Grausamkeit, absichtliche Zerstérung vom
Eigentum Anderer, Brandstiftung, Raub und Erpressung, sexuelle Grenzverletzun-

gen und Einbruche (ebd.).

Die Stérungen des Sozialverhaltens kénnen in weitere Unterkategorien ein-
geteilt werden. So kann bei gleichzeitigem Vorliegen einer ADHS eine hyperkineti-
sche Storung des Sozialverhaltens diagnostiziert werden. Weiterhin kann diese St6-
rung danach eingeteilt werden, ob sie auf den familidaren Rahmen beschrankt ist
und ob soziale Bindungen vorhanden sind oder nicht. Fur weniger schwere Falle,
bei denen keine schweren dissozialen Verhaltensweisen vorliegen, wird die Diag-
nose der Storung des Sozialverhaltens bei oppositionellem, aufsassigem Verhalten
gestellt. Da haufig Komorbiditaten zu erwarten sind, sieht das ICD-10 in F92 zudem
die Kategorie der kombinierten Stérung des Sozialverhaltens und der Emotionen
vor (Remschmidt et al., 2017).

Die Pravalenz der Stérungen des Sozialverhaltens bewegt sich in Deutsch-
land bei circa 8 Prozent. Atiologisch wird ein multifaktorielles Modell angenommen.
So spielen unter anderem dissoziale Peergroups, ein ambivalenter Erziehungsstil
mit harten Strafen und vielen Freiheiten sowie ein niedriger sozio6konomischer Sta-
tus eine Rolle bei der Entstehung dieser Stérungen. Zudem wird eine neurobiologi-
sche Komponente diskutiert. So wird bisher angenommen, dass Menschen mit im-
pulsiv-aggressiven Verhaltensweisen uber eine geringere Kontrolle des
orbitofrontalen Kortex verfligen und die Aktivierung der Amygdala verstarkt ist (Ple-
ner & Fegert, 2020).

Die Prognose ist bei den Stérungen des Sozialverhaltens eher als ungunstig
anzusehen, insbesondere wenn eine hyperkinetische Storung des Sozialverhaltens
vorliegt. Insgesamt erflllen bis zu 50 Prozent der Erkrankten im Erwachsenenalter
die Kriterien einer dissozialen Personlichkeitsstorung. Ein frihes und besonders
starkes Auftreten der Symptome beguinstigt einen schweren Verlauf und somit die
Entwicklung komorbider Storungen und einer dissozialen Personlichkeitsstorung
(Grasmann, 2015).

Was alle Verhaltensstorungen miteinander gemeinsam haben, ist ihre au-
Rerst hohe Stabilitat im Lebensverlauf. Verhaltensstérungen sind stark an gene-

tisch-biologische Determinanten geknupft (Petermann & Petermann, 2021). Hierbei
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sind insbesondere die zerebralen Hirnschadigungen zu nennen, die haufig mit Ver-
haltensstérungen einhergehen (Myschker, 2009). Des Weiteren wird diskutiert, wel-
chen Einfluss das Temperament eines Menschen auf die Entwicklung von verschie-
denen Verhaltensstorungen hat. Das limbische System konnte zudem weitere
Erklarungen auf neuronaler Ebene bieten. So wird angenommen, dass Verhaltens-
stérungen, die haufig mit einer veranderten emotionalen Wahrnehmung einherge-
hen, stark mit der neuronalen Verarbeitung der Emotionen in der Amygdala zusam-
menhangen (AWMF, 2016).

Keinesfalls kann eine monokausale Erklarung fir die Entstehung von Verhal-
tensstérungen angenommen werden. Die Grinde sind vielmehr multifaktoriell und
ineinander verzahnt. So spielen auch soziale Faktoren und Umweltfaktoren in der
Atiologie eine zentrale Rolle. Insbesondere die primaren sozialen Bezugsrahmen
der Kinder und Jugendlichen, wie die Familie, die Peergroup, die Schule und Ver-
eine, haben einen erheblichen Einfluss auf die Atiologie von Verhaltensstdrungen.
Daher werden bei der Therapie solcher Erkrankungen auch bevorzugt systemische
Ansatze angewandt, eben dieses soziale Umfeld stark mit in die Behandlung einbe-
ziehen (AMWEF, 2016).

2.3.2 Haufige Formen externalisierender Verhaltensstorungen im

schulischen Kontext

Die PISA-Studie aus dem Jahr 2015 konnte zeigen, dass in Deutschland
10 Prozent aller Schiler*innen durchgangig Opfer von Mobbing in der Schule wa-
ren. Dabei waren mannliche Schiler circa 2 Prozent haufiger betroffen (Salzer &
Reiss, 2015). Diese Ergebnisse werden durch eine im Jahr 2019 durchgeflhrte Stu-
die der Bertelsmann-Stiftung unterstrichen. Darin wurden acht- bis vierzehnjahrige
Kinder und Jugendliche (n = 3450) zu ihren Erfahrungen in der Schule befragt. Die
Erhebung wurde mittels Fragebogenverfahren durchgeflihrt und die gewonnenen
Daten wurden durch weitere 24 qualitative Gruppendiskussionen erweitert. Die
Schuler*innen wurden zunachst danach befragt, wie sicher sie sich in den jeweiligen
Schulen fuhlten. Dabei ergab sich ein deutlicher Unterschied zwischen den Schul-
formen hinsichtlich des Sicherheitsempfindens. Grundschulen und Gymnasien wa-
ren fur circa 20 Prozent der Schuler*innen keine sicheren Orte. Hingegen schatzen
circa 33 Prozent der Befragten die Gesamtschule und die Hauptschule als unsicher
ein (Andresen & Moller, 2019).
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Die Forscher*innen erfragten bei der Bertelsmann-Studie zudem, wie haufig
Gewalt und Ausgrenzungen in den jeweiligen Schulformen vorkamen. Allen voran
berichteten circa 30 Prozent der Grundschuler*innen in dieser Studie, dass sie im
vergangenen Monat Gewalt- oder Ausgrenzungserfahrungen gemacht hatten. An
den weiterfuhrenden Schulen (auf3er am Gymnasium) waren es immerhin noch
20 Prozent aller Schiler*innen, die dies schilderten. An Gymnasien erklarten noch
10 Prozent der Proband*innen, im letzten Monat ein Opfer von Gewalt oder Aus-
grenzung gewesen zu sein. Die Haufigkeit von Ubergriffen scheint damit stark von
der Schulform abhangig zu sein. Zudem konnte beobachtet werden, dass Madchen
haufiger unter Ausgrenzungen litten und Jungen haufiger kdrperlich angegangen
wurden. Die Mehrzahl der Grundschuler*innen (54 Prozent) berichtete allerdings,
dass sie sowohl kdrperliche als auch psychische Gewalt erleben wirden (Andresen
& Moller, 2019). Die Studie verdeutlicht damit, dass es sich beim Auftreten von Ge-
walt in den Schulen keineswegs um Einzelfalle handelt. Vielmehr scheinen Gewalt

und das Gefluhl von Unsicherheit in der Schule an der Tagesordnung zu sein.

Die Ergebnisse der beiden vorstehend dargelegten Studien lassen allerdings
weitestgehend die Frage offen, welche Formen von Gewalt und welche EVS haufig
in den Schulen auftreten. Dieser Frage gingen Ribeiro et al. im Jahr 2015 in einer
Studie in brasilianischen Schulen nach. Sie befragten hierzu Schuler*innen im Alter
zwischen elf und funfzehn Jahren (n = 288). Die Lernenden sollten in Fragebbgen
und Interviews einschatzen, welche EVS in ihrer Schule haufig vorkommen und wel-
che sie selber schon erlebt hatten. Die Ergebnisse zeigten deutlich, dass die physi-
sche Gewalt an brasilianischen Schulen eine hohe Pravalenz aufwies. Ungefahr
30 Prozent der befragten Schuler*innen wurden bereits einmal in der Schule durch
andere Peers geschlagen. Dabei kam es auch zu extremeren Gewalttaten. Etwa
3 Prozent der Schiler*innen berichteten, bereits mit einem scharfen Gegenstand
geschnitten worden zu sein (Ribeiro et al., 2015). Eine weitere Form der EVS in
dieser Studie stellte die psychische Gewalt dar. Circa die Halfte der befragten Kin-
der gaben an, dass sie schon einmal in der Schule beleidigt wurden. Des Weiteren
seien BloRstellungen und Bedrohungen stark vertreten. Einige Kinder berichteten
zudem von sexuellen Ubergriffen in der Schule. Dabei duRerten 17 Prozent aller
Schuler*innen, dass sie von Peers gekusst wurden, obwohl sie dies nicht wollten.
Weitere 15 Prozent erklarten zudem, dass ihnen Pornografie gezeigt wurde, ohne

dass sie damit einverstanden waren (ebd.).



42 Theoretische Grundlagen

Wahrend die Studie von Ribeiro et al. (2015) hohe Pravalenzen von EVS in
brasilianischen Schulen zeigt, bleibt allerdings fraglich, ob sich dies auch in deut-
schen Schulen so darstellen wirde. Hierbei muss zunachst festgehalten werden,
dass aktuelle Studien mit entsprechenden Zielstellungen in Deutschland in nur sehr
geringer Zahl vorhanden sind. Im Jahr 2014 wurde allerdings im Rahmen eines Pro-
jekts der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) untersucht, wie sich das Auf-
treten von Gewalt an deutschen Schulen zwischen den Jahren 1996 und 2014 ver-
andert hatte (Niproschke et al., 2014). Zunachst hielten die Forscher*innen fest,
dass es seit 1996 zu einem Rlickgang von korperlicher Gewalt unter den Schiler*in-
nen kam. Die Anzahl der Falle von psychischer Gewalt innerhalb der Schulerschaft
verzeichnete hingegen einen Anstieg. Am haufigsten wurde von den ca. 2000 be-
fragten Schuler*innen erklart, dass sie gehanselt oder beleidigt wurden (ca. 16 %).
Jedoch erlebten noch 6,5 % der Schiler*innen Formen von kdrperlicher Gewalt in
der Schule. Dabei ist aber hervorzuheben, dass sich diese Zahl im Vergleich zum
Jahr 1996 halbiert hatte (Niproschke et al., 2014).

Eine weitere Untersuchung aus dem Jahr 2020 ging der Frage nach, welche
konkreten Verhaltensprobleme den Schiiler‘innen in den Schulen begegneten.
Auch diese Studie wurde in Brasilien durchgefuhrt, wobei Schiler*innen (n = 871)
mittels Fragebdgen befragt wurden. Alle Schiler*innen besuchten das dritte Jahr
der Oberstufe. Durchschnittlich waren die Befragten 15 Jahre alt. Es zeigte sich,
dass die Halfte der Schiler*innen bereits Opfer oder Zeug*innen von Gewalttaten
in der Schule geworden sind. Besonders psychische Gewalt war weit verbreitet. So
schilderten circa 28 Prozent aller Schuler*innen, dass sie dieser Gewaltform bereits
begegnet waren. Dazu gehdrten unter anderem Mobbing, Homophobie, Rassismus

und Beleidigungen (Giacomozzi et al., 2020).

2.3.3 Auswirkungen externalisierender Verhaltensstorungen auf die
psychische Gesundheit von Lehrkraften und Schiiler*innen

Zunachst muss an dieser Stelle festgehalten werden, dass der Zusammen-
hang zwischen EVS und der psychischen Gesundheit von Lehrkraften nur durch
sehr wenige Studien untersucht wurde. Nachfolgend werden drei wichtige Studien
auf diesem Gebiet dargestellt, welche sich mit diesem Thema befasst haben.
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Der Beruf der Lehrkraft geht mit einer grof3en Arbeitsbelastung einher, wel-
che auch Folgen fur die psychische Gesundheit haben kann. Dieses Statement pos-
tulierten Vorwerk et al. (2016) und nahmen dies zum Anlass, die Belastungsfaktoren
im Lehrer*innenberuf genauer zu analysieren. Untersucht wurden in dieser Studie
insgesamt 132 Lehrkrafte aus Magdeburger Grund-, Gesamt-, Férder- und Sekun-
darschulen. Die Lehrpersonen wurden hierbei umfassend anhand von Fragebdgen
zu verschiedenen Belastungsfaktoren in ihrer Arbeit befragt und gebeten, ihre psy-
chische Gesundheit mithilfe des General Health Questionnaire (Linden et al., 1996)
einzuschatzen. Vorwerk et al. fanden in ihrer Studie heraus, dass die Verhaltens-
stérungen der Schiler*innen nur an zweiter Stelle der Belastungsfaktoren der Lehr-
personen standen — als noch belastender wurden die Leistungsunterschiede der
Schuler*innen eingeschatzt. Demnach entstinden besonderer Stress und erhebli-
che Belastungen dadurch, dass die Lehrkrafte sich den unterschiedlichen Voraus-
setzungen der Schiler*innen standig anpassen mussten. In Gesamtschulen und
Sekundarschulen wurden allerdings Verhaltensstérungen tatsachlich als Hauptbe-
lastungsfaktor genannt, gefolgt von geringer Lernbereitschaft, Disziplinproblemen
und der Aggressivitat der Schiler*innen. Am wenigsten seien solcherart Belastun-
gen in den Gymnasien vorzufinden, hier wirden Verhaltensstérungen, Aggressio-
nen und Disziplinprobleme deutlich seltener vorkommen als in den anderen Schul-

formen (Vorwerk et al., 2016).

Die psychische Gesundheit der Lehrkrafte zeigte in den verschiedenen Schul-
formen zwar keine signifikanten Unterschiede, allerdings konnte als statistische Ten-
denz aufgezeigt werden, dass Lehrpersonen an den Gesamtschulen und Sekundar-
schulen psychisch belasteter waren als Lehrkrafte aller anderen Schulformen.
Insgesamt zeigte die Studie von Vorwerk et al., dass viele verschiedene Faktoren zu
den hohen psychischen Belastungen der Lehrkrafte beitragen. EVS stellen demnach
besonders in den Gesamtschulen, den Foérderschulen, den Sekundarschulen und

den Grundschulen einen hohen Belastungsfaktor dar (Vorwerk et al., 2016).

Bauer konnte im Jahr 2009 in einer Studie feststellen, dass circa 20 bis
30 Prozent der Lehrkrafte in Deutschland durch die Arbeitsbelastung einer erhéhten
Burn-out-Gefahr ausgesetzt sind. Dieses Ergebnis konnte Bauer mithilfe der Symp-
tom-Checkliste (SLC-90®) von Derogatis und Unger (2010) ermitteln. Demnach lei-

den knapp ein Drittel der Lehrkrafte unter psychiatrisch relevanten Symptomen. Es
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stellte sich bei der Studie zudem heraus, dass von Burn-out betroffene Lehrperso-
nen haufig konfliktreiche Beziehungen zu ihren Schiler*innen pflegen. Ein weiterer
Faktor, der zu der hohen Belastung fuhre, sei die Konfrontation mit EVS im Schul-
alltag. Lehrkrafte wirden hierbei nicht nur verbal, sondern zuweilen auch korperlich
angegriffen — sie seien dabei immer wieder mit Abwertungen ihrer Person und mas-
siven Aggressionen der SuS konfrontiert. Dies flihre zu hohen psychischen Belas-
tungen, wodurch bei den betroffenen Lehrkraften beispielsweise ihr Selbstvertrauen
sinke oder ihr Selbstwirksamkeitsempfinden beeintrachtigt werde. Dadurch werde
bei den entsprechenden Padagog*innen das Bedurfnis nach Anerkennung und be-
ruflicher Erfallung derart missachtet, dass sie Symptome mit Krankheitswert entwi-
ckeln (Bauer, 2009).

Das bisher wenig untersuchte Forschungsfeld psychischer Belastungen von
Lehrkraften wurde im Jahr 2018 durch eine Studie von Woudstra et al. bereichert.
Das Team befragte insgesamt 153 Sekundarschullehrkafte in Stdafrika. Die Lehr-
personen sollten dabei anhand eines Fragebogens angeben, inwiefern sie in der
Schule von den Schiler*innen systematisch abgewertet oder gemobbt werden, und
sie sollten mittels des Hospital Anxiety and Depression Questionnaire (Zigmond &
Snaith, 1983) einschatzen, inwieweit dies bei ihnen Depressionen und Angsten aus-
|6st. Die Ergebnisse der Studie von Woudstra et al. (2018) zeigten dabei deutlich,
wie belastend die Arbeit von Lehrkraften bei Konfrontationen mit EVS bei Schu-
lersinnen war. Insgesamt berichteten 62,1 % aller Lehrer*innen, dass sie von den
Schuler*innen verbal angegriffen wurden. Aber auch 34 % der Lehrkrafte erlebten
physische Angriffe durch ihre Schuler*innen. Von den Teilnehmer*innen gaben zu-
dem circa ein Drittel an, dass sie sexuelle Grenzverletzungen erlebten, wie bei-
spielsweise sexuelle Kommentare durch die Schuler*innen. Die Auswirkungen auf
die psychische Gesundheit der Lehrkrafte fielen dabei deutlich aus: Proband*innen,
die durch ihre Schiler*innen verbal angegriffen wurden, hatten signifikant héhere
Messwerte auf den Skalen ,Depression‘ und ,Angst‘. Zudem korrelierten die verba-
len Angriffe signifikant mit diesen beiden Skalen (Depression: r=.371, p <.01;
Angst: r =.347, p <.01). Ahnlich starke Korrelationen fanden sich auch bei dem Zu-
sammenhang zwischen der psychischen Gesundheit von Lehrkraften und korperli-
chen Angriffen durch die Schiler*innen. Die Forscherinnen zeigten mit ihrer Studie,
dass die Mehrheit der Lehrkrafte in Sudafrika mit EVS konfrontiert ist und dass dies
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einen erheblichen negativen Einfluss auf deren psychische Gesundheit hat
(Woudstra et al., 2018).

Festzuhalten bleibt, dass aus den bisher wenigen Studien eine Tendenz er-
kennbar ist: Lehrkrafte sind haufig mit EVS und Formen von Gewalt konfrontiert,

was eine negative Auswirkung auf ihre psychische Gesundheit hat.

Die Studienlage zu den Auswirkungen von EVS auf die psychische Gesund-
heit der Schuler*innen ist deutlich besser. So wurde erst kirzlich (2022) ein syste-
matisches Review zu diesem Thema von Scharpf et al. veroffentlicht. Das Beson-
dere an diesem Review ist die Forschungsrichtung, denn es wurde hier
systematisch untersucht, welche Auswirkungen externalisierendes Verhalten der
Lehrkrafte (in Form von emotionaler Gewalt) auf die psychische Gesundheit der
Schuler*innen haben kann. Insgesamt konnten die Forscher*innen 84 Studien mit
Daten zu diesem Themenbereich akquirieren und auswerten. Als erstes Ergebnis
dieser systematischen Ubersichtsarbeit zeigt sich, dass mannliche Schiiler insge-
samt haufiger von emotionaler Gewalt, die von den Lehrkraften ausgeht, betroffen
sind als weibliche Schulerinnen. Dieses Ergebnis fand sich in der deutlich Uberwie-
genden Anzahl von Studien, wobei es auch vereinzelte Forschungsdaten gab, die
einen Zusammenhang zwischen dem Geschlecht und der Pravalenz nicht belegten.
Zwei Studien innerhalb des systematischen Reviews konnten zudem zeigen, dass
Schuler*innen mit Lernstérungen oder Lernbehinderungen haufiger Opfer von Ge-
walt wurden als Schiiler*innen ohne diese Beeintrachtigungen. Zudem konnte ein
Zusammenhang zwischen dem Auftreten von emotionaler Gewalt und dem sozio-
O0konomischen Status festgestellt werden. Kinder aus eher benachteiligten Familien
werden demnach deutlich haufiger Opfer von externalisierendem Verhalten der
Lehrkrafte. Hinsichtlich des Einflusses von externalisierendem Verhalten der Lehr-
krafte auf die psychische Gesundheit der Schiler*innen sind die Ergebnisse in dem
systematischen Review von Scharpf et al. sehr deutlich. Zunachst wird festgestellt,
dass Schuler*innen, die haufig mit externalisierendem Verhalten ihrer Lehrkrafte
konfrontiert waren, auch ofter psychisch erkranken. Auf der Seite der internalisie-
renden Stérungen sind dabei besonders haufig Depressionen und Angststérungen
vertreten. Auch entwickeln manche Schuler*innen psychosomatische Beschwer-

den. Im Hinblick auf das Auftreten von EVS zeigen betroffene SuS besonders haufig
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delinquentes oder aggressives Verhalten. Auch Aufmerksamkeitsprobleme und dis-
soziale Verhaltensmuster werden durch ein externalisierendes Verhalten der Lehr-

krafte bei den Schuler*innen verstarkt (Scharpf et al., 2022).

Wenn Kinder und Jugendliche in der Schule mit Lehrer*innen konfrontiert
werden, die ihnen gegenlber psychische Gewalt anwenden, dann entwickeln sie
eine groRere Anzahl an negativen Emotionen und empfinden weniger Freude als
Schuler*innen, die diese Erfahrungen nicht machen. Auch auf das Selbstwertgefuhl
und das Selbstbewusstsein der Kinder und Jugendlichen hat dies eine negative
Auswirkung (Scharpf et al., 2022).

Nicht nur das Verhalten der Lehrkrafte hat einen Einfluss auf die psychische
Gesundheit der Schuler*innen. Auch die Kinder und Jugendlichen selbst beeinflus-
sen ihre mentale Gesundheit durch das Auftreten von EVS untereinander. Dies
zeigte ein systematisches Review von Moore et al. aus dem Jahr 2017, in dem der
Einfluss von Mobbing und Gewalt unter den Schuler*innen auf den psychischen Zu-
stand der Kinder untersucht wurde. Insgesamt konnten 165 Studien durch die sys-
tematische Suche in wissenschaftlichen Datenbanken gesammelt werden. Die Ana-
lyse der Forschungsdaten ergab dabei aussagekraftige Ergebnisse: Kinder und
Jugendliche, die in der Schule von anderen Schiler*innen gemobbt wurden, waren
deutlich haufiger depressiv oder litten unter Angststérungen. Besonders haufig ent-
wickelten Betroffene ein soziale Phobie oder eine Traumafolgestérung. Ferner wa-
ren Suizide und Suizidversuche in dieser Gruppe ofter vertreten als bei Schulerin-
nen, die nicht von Mobbing und Gewalt betroffen waren. Der gleiche Effekt konnte
bezogen auf nichtsuizidales selbstverletzendes Verhalten gefunden werden (Moore
et al., 2017). Allerdings konnte in dieser Studie kein Zusammenhang zwischen Mob-
bing und der Entwicklung von externalisierenden Stérungen, wie z. B. der Stérung
des Sozialverhaltens, gefunden werden. Dennoch zeigte sich, dass Schiler*innen,
die haufig Opfer von Gewalt und Mobbing in der Schule wurden, mehr Alkohol trin-
ken und haufiger rauchen. Diese Gruppe hat ferner ein erhdhtes Risiko, abhangig

von illegalen Drogen zu werden (ebd.).

Der schlechtere psychische Zustand von Kindern und Jugendlichen in den
Schulen war in dem Review von Moore et al. gleichzeitig haufig mit psychosomati-
schen Beschwerden assoziiert. Schiler*innen, die EVS in den Schulen erlebten,

waren oft von Bauchschmerzen, Schlafstérungen, Kopfschmerzen, Midigkeit und
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Ruckenschmerzen betroffen. Zudem konnte festgestellt werden, dass die Opfer von
EVS ein erhdhtes Risiko haben, bergewichtig zu werden oder eine Essstérung zu

entwickeln (Moore et al., 2017).

Die Datenlage zeigt insgesamt deutlich, dass EVS in der Schule — unabhan-
gig davon, von wem sie ausgeht und wer betroffen ist — weitreichende Folgen fir
die psychische Gesundheit haben kann. Durch diese Studienlage gewinnt die Er-
schlieBung von Moglichkeiten zur Regulierung von EVS eine grof3e Bedeutung. Um
hierbei erfolgreich zu sein, mussen die Wirkungsweisen einzelner Strategien ge-

nauer untersucht werden.

2.4 Forschungsfragen und Hypothesen

Aus der Darstellung des theoretischen Hintergrundes dieser Arbeit lassen
sich einige Forschungsfragen ableiten. Sie werden an dieser Stelle zunachst formu-
liert. Anschliel3end wird ihr Neuigkeitswert im Kontext der bisherigen Forschung dar-

gestellt.

Die vorliegende Dissertation setzt sich zum Ziel, folgende Forschungsfragen

zu beantworten:

1. Hat die Lehrer-Schiler-Beziehung einen Einfluss auf EVS bei Schiler*innen?

2. Uber welche Erlebnisse mit EVS berichten Sonderpadagog*innen in integrierten
Regelschulen und an Forderschulen mit dem Forderschwerpunkt ,Emotionale
und soziale Entwicklung“?

3. Wie schatzen die Sonderpadagog*innen ihre psychische Belastung durch die
Auseinandersetzung mit EVS ein?

Welche Emotionen entstehen beim Umgang mit EVS?
Welche personlichen Eigenschaften helfen Sonderpadagog*innen beim Bezie-
hungsaufbau in der Arbeit mit SuS, die EVS aufweisen?

6. Unterscheiden sich Aussagen von Sonderpadagog*innen aus integrierten Re-
gelschulen und aus Forderschulen mit dem Forderschwerpunkt ,Emotionale-
und soziale Entwicklung® in den zuvor genannten Forschungsfragen?

7. Welche Faktoren empfinden Lehrkrafte als wichtig fur den Aufbau einer positi-

ven Lehrer-Schuler-Beziehung?

Abgesehen von der ersten Forschungsfrage, die eine reine Entscheidungs-

frage darstellt, werden die Fragen 2 bis 7 Uberwiegend mit qualitativen Methoden
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erforscht und beantwortet. Bei qualitativen Forschungsmethoden wird traditionell
ohne die vorherige Aufstellung von Hypothesen gearbeitet, damit eine groRtmaogli-
che Offenheit bestehen bleibt (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2021). Daher wird in
dieser Arbeit nur fur die Forschungsfrage 1 eine Hypothese formuliert. Diese lautet

wie folgt:

H1: Die Qualitat der Lehrer-Schuiler-Beziehung hat einen signifikanten Ein-

fluss auf das Auftreten von EVS der Schiiler*innen.

HO: Die Qualitat der Lehrer-Schuler-Beziehung hat keinen Einfluss auf das

Auftreten von EVS der Schiler*innen.

Es stellt sich zudem die Frage, inwiefern die zu untersuchenden Forschungs-
fragen einen Beitrag zum bisherigen Forschungsstand leisten. Dieser Aspekt wird

im Folgenden fur jede einzelne Forschungsfrage definiert.

Forschungsfrage 1
Der Einfluss der Lehrer-Schiiler-Beziehung auf das Auftreten von EVS bei Schu-
ler*innen wurde bereits in einigen Studien untersucht. Allerdings wurde zu diesem
expliziten Thema bisher noch kein systematisches Review angefertigt, was in dieser
Arbeit somit erstmalig durchgeflihrt wird. Auch die Meta-Analyse zum Einfluss der
Lehrer-Schuler-Beziehung auf EVS, welche im Rahmen des systematischen Re-
views angefertigt werden soll, wurde zuvor noch nie erstellt. Ferner wird in der
Mixed-Method-Studie der Einfluss der Lehrer-Schuler-Beziehung auf EVS erstmalig

durch Interviews mit Sonderpadagog*innen erhoben.

Forschungsfrage 2
Diese Forschungsfrage ist bisher unbeantwortet und hat damit volligen Neuigkeits-

wert.

Forschungsfrage 3
Die psychische Belastung von Lehrpersonen durch die Konfrontation mit EVS bei
Schiler*innen wurde in sehr wenigen Studien erforscht (siehe Abschnitt 2.3.3). Die
bisherige Datenlage entspringt dabei ausschlie8lich aus quantitativen Forschungs-

methoden. Die Erhebung durch Leitfadeninterviews ist somit bisher einmalig.

Forschungsfrage 4
Die Emotionen, die im Kontext der Auseinandersetzung mit EVS entstehen, wurden
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bisher noch nie systematisch erforscht. Die Erhebung mittels des Mixed-Method-

Designs liefert somit neue Erkenntnisse.

Forschungsfrage 5
Auch die Frage nach personlichen Eigenschaften der Sonderpadagog*innen, wel-
che beim Beziehungsaufbau zu Schiler*innen und bei der Regulation von EVS hilf-

reich sein konnten, wurde noch nie durch ein Forschungsprojekt adressiert.

Forschungsfrage 6
Die Erforschung der unterschiedlichen Einschatzungen von Sonderpadagog*innen
in zwei Schulformen hinsichtlich der bisher genannten Forschungsfragen geniel3t

ebenfalls volligen Neuigkeitswert.

Forschungsfrage 7
Bisher wurden in der Forschungsliteratur hauptsachlich padagogische oder thera-
peutische Beziehungen im Allgemeinen untersucht. Die Definitionen der in der Leh-
rer-Schuler-Beziehung férderlichen Faktoren beruhen somit immer auf der Betrach-
tung anderer padagogischer Kontexte. Die Erhebung spezifischer Eigenschaften
innerhalb der Lehrer-Schuler-Beziehung wurde bisher lediglich von Igbal und
Courtney (2019) durchgefihrt. Daher ist diese Forschungsfrage bis heute unterre-

prasentiert.






3 SYSTEMATISCHES REVIEW UND META-ANALYSE ZUM EINFLUSS DER
LEHRER-SCHULER-BEZIEHUNG AUF EXTERNALISIERENDE
VERHALTENSSTORUNGEN

Im folgenden systematischen Review wird der aktuelle Forschungsstand zum
Einfluss der Lehrer-Schuler-Beziehung auf EVS dargestellt. Dazu wird zunachst auf
die Zielstellungen und die eingesetzte Methode eingegangen, bevor die Durchfih-
rung und die Ergebnisse des systematischen Reviews und der Meta-Analyse dar-
gelegt werden. Die Ergebnisse dieser Studie werden anschlielend diskutiert und in

ihrer Relevanz flr diese Arbeit eingeordnet.

3.1 Ziele

Das Ziel war es, genauer zu untersuchen, inwieweit die EVS bei Schuler*in-
nen reguliert werden kdnnen — beispielsweise durch bestimmte Verhaltensweisen,
Einstellungen, Beziehungsangebote und Persdnlichkeitsfaktoren der Lehrer*innen.
Dartber hinaus sollte herausgearbeitet werden, ob die Lehrer-Schiler-Beziehung
ein geeignetes Instrument zur Regulierung von EVS in der Schule ist. Ferner wurde
hierzu erstmalig eine Meta-Analyse angefertigt, in der die Ergebnisse mehrerer Stu-
dien Beriucksichtigung fanden. In dieser Meta-Analyse wurden Studienergebnisse
hinsichtlich des Einflusses von Nahe und Konfliktpotenzial innerhalb der Lehrer-

Schuler-Beziehung im Hinblick auf das Auftreten von EVS untersucht.

3.2 Methode

3.2.1 Registrierung des Protokolls und Suchstrategie

Vor der Durchfiihrung des systematischen Reviews und der Meta-Analyse
wurde das angefertigte Studienprotokoll veréffentlicht. Die Plattform Open Science
Framework (OSF) bietet hierbei die Moglichkeit, ein Protokoll frei sichtbar fur alle
Interessierten hochzuladen. Das im Vorfeld verdffentlichte Protokoll kann unter fol-

gendem Link abgerufen werden: https://osf.io/wtggm.

Um geeignete Studien fur das systematische Review und die Meta-Analyse
zu recherchieren, kamen verschiedene wissenschaftliche Plattformen zum Einsatz.
Genutzt wurden dabei die folgenden Datenbanken: EBSCOhost (APA, PsycArticles,
Psychology and Behavioral Sciences Collection, PSYNDEX Literature with
PSYNDEX tests), Proquest (Social Sciences), Science Direct, Willey Online Library,
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PubMed, OVID, PubPsych (Pascal, Medline, Eric, Narcis, Norart, Psychopen,
Psychdata) und Web of Science.

Die Suche wurde zwischen April und Mai 2022 durchgefuhrt. Um die Daten
auf dem aktuellen Stand zu halten, erfolgte im November 2023 ein erneuter Such-
lauf in den Datenbanken. Alle Datenbanken wurden systematisch mit der folgenden

Eingabe durchsucht:

[(,teacher-student relationship® OR ,teacher-pupil relationship® OR ,TSR®)
AND (,externalizing behavio* problem?“ OR ,disruptive behavio* OR ,ag-
gressive behavio* OR ,behavio* problem?“ OR ,aggression“ OR ,expansive
behavio*™ OR ,conduct disorder OR ,antisocial* OR ,oppositional“ OR ,op-
positional defiant disorder® OR ,cruelty” OR ,rule breaking“ OR ,callous-une-

motional traits“ OR ,intermittent explosive disorder)].

Alle Studien, die durch die Eingabe dieser Suchbegriffe in den Datenbanken
erschienen, wurden anschlief3end in die Software ,EPPI-Reviewer” importiert. Die
Literaturverzeichnisse der importierten Studien wurden anschlie®end gesichtet.
,EPPI-Reviewer” ermdglicht es zudem, dass mehrere Personen die Studien hin-
sichtlich ihrer Relevanz fur das Review einschatzen kénnen. Zunachst wurden die
Studien hinsichtlich ihres Titels und Abstracts auf Passung gepruft. Alle Texte, die
aufgrund ihres Titel und Abstracts als relevant fur die Forschungsfrage erschienen,
mussten zudem einer Volltextanalyse unterzogen werden. Diese Volltextanalyse
wurde insgesamt von drei Forscher*innen unabhangig durchgeflihrt. Dabei konnten
40 Prozent der Studien dreifach geprtft werden. Im Ergebnis erwies sich die Inter-

rater-Reliabilitat mit einem Cronbachs a von.90 insgesamt als hoch.

3.2.2 Ein- und Ausschlusskriterien

Um das systematische Review prazise auf die Fragestellung auszurichten,
mussten zunachst einige Ein- und Ausschlusskriterien formuliert werden. Zunachst
wurden in dem systematischen Review alle Studien berucksichtigt, die den Zusam-
menhang zwischen der Lehrer-Schuler-Beziehung und EVS in irgendeiner Form un-
tersuchen. Dabei wurden sowohl Studien mit qualitativem als auch mit quantitativem
Design berucksichtigt. Ferner sollten die Studien in Grundschulen oder in weiterfih-
renden Schulen durchgefuhrt worden sein. Es erfolgte somit eine Konzentration auf
den Bereich der Regelschulen. Um einen mdglichst umfassenden und internationa-

len Blick auf den Einfluss der Lehrer-Schuler-Beziehung auf Verhaltensstérungen
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zu erhalten, mussten die Studien auf Englisch formuliert und in einer Zeitschrift mit

Peer-Review-Verfahren publiziert worden sein.

Damit Verzerrungen in den Daten vermieden werden konnten, galt es zudem
klare Ausschlusskriterien zu formulieren. So wurden Studien im Review ausge-
schlossen, in denen Schiler*innen mit Lernstérungen, Intelligenzminderungen oder
Entwicklungsstérungen, wie z. B. Autismus, in der Stichprobe enthalten sind. Dieser
Schritt war notwendig, da solche Schuler*innen moglicherweise unter zusatzlichen
Impulskontrollproblemen leiden, was die Vergleichbarkeit mit Schiler*innen ohne
diese Beeintrachtigungen unterbunden hatte. Gleichzeitig ware es denkbar, dass
die fur die Verhaltensregulierung notwendigen Beziehungsfaktoren, auf die die vor-

liegende Forschung abzielt, fur diese Kinder zumindest angepasst werden mussten.

Das Flussdiagramm (Abbildung 3) stellt den Ablauf der Datenerhebung tber-
sichtlich dar und erméglicht zudem die Ubersicht (iber ausgeschlossene Studien

und entsprechende Ausschlusskriterien.
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Abbildung 3

Flussdiagramm des systematischen Reviews
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3.2.3 Beurteilung der Qualitat der ausgewahliten Studien

Die Einschatzung der Qualitat der ausgewahlten Studien wurde durch zwei

voneinander unabhangige Forscher*innen durchgefuhrt. Hierbei wurde das Bewer-
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tungstool der Agency for Research and Healthcare Quality (ARHQ) eingesetzt (For-
rester et al., 2017). Mithilfe dieses Instruments wurden elf Elemente in jeder einzel-

nen Arbeit bewertet:

verzerrungsfreies Sampling,

Kontrolle von Unterschieden der Voraussetzungen in der Stichprobe,
Berechnung der Stichprobengrolle,

adaquate Beschreibung der Stichprobe,

Validierung der Erhebungsinstrumente fur die Lehrer-Schuler-Beziehung,
Validierung der Erhebungsinstrumente fur EVS,

unabhangige Ergebnisbewertung,

© N O g bk~ 0N =

Prufung des adaquaten Zeitabstands zur Zweiterhebung,
9. Priufung der Vollstandigkeit der Zweiterhebung,
10. Kontrolle der Auswertung auf Verzerrungen,

11. Prifung der adaquaten Auswertungsmethode.

Jedes Kriterium konnte mit ,Ja‘, ,Nein’, ,Teilweise’ oder ,Unklar’ bewertet wer-
den. Studien von unzureichender wissenschaftlicher Qualitat wurden aus dem sys-
tematischen Review und der Meta-Analyse ausgeschlossen. Die Ergebnisse der

Qualitatseinschatzungen sind unter Anhang 6 dargestellt.

3.2.4 Durchfuhrung der Meta-Analyse

Die finale Auswahl der geeigneten Studien zeichnete sich dadurch aus, dass
in einigen Studien die gleichen statistischen Konstrukte gemessen werden, sodass
insgesamt zwei unterschiedliche Meta-Analysen durchgeflihrt werden konnten. Die
erste Analyse enthielt 18 Studien, welche allesamt den Zusammenhang zwischen
der Nahe zu einer Lehrkraft und dem Auftreten von EVS untersuchen und messen.
Die zweite Analyse enthielt 10 Studien. In diesen wird der Zusammenhang zwischen
den Konflikten mit einer Lehrkraft und dem Auftreten von EVS betrachtet. Zur Ana-
lyse der Daten wurden die Stichprobengré3en n und die Korrelationskoeffizienten r
der ausgewahlten Studien verwendet. Es folgte die Durchfuhrung einer Fisher-Z-
Transformation. Anschliel3end konnten die Ergebnisse mithilfe eines Forest-Plots
visualisiert werden. Um den Datensatz im Hinblick auf Publikationsverzerrungen zu
untersuchen, wurde ein Funnel-Plot erstellt. Hiernach folgte die Berechnung des
Eggers-Tests, des Q-Wertes, des [>-Wertes und des Kendalls Tau. Die Meta-Ana-

lyse wurde mit der Comprehensive Meta-Analysis Software CMA 3 durchgeflhrt.
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3.3 Ergebnisse

Zur Darstellung der Ergebnisse des systematischen Reviews und der Meta-
Analysen werden zunachst die Merkmale der finalen Studienauswahl festgehalten
und die Ergebnisse der Qualitatseinschatzung diskutiert. AnschlieRend folgt die Zu-
sammenfassung der Kernergebnisse des Reviews und der Meta-Analysen unter

Verwendung pragnanter Abbildungen und Tabellen.

3.3.1 Merkmale der ausgewahliten Studien

Insgesamt erfullten 34 Studien die Aufnahmekriterien (siehe Anhang 5). Von
den ausgewahlten Forschungsarbeiten untersuchen 32 Studien eine oder mehrere
der vorliegenden Forschungsfragen mit einem korrelativen Design. Ferner ist eine
Studie experimentell und eine weitere qualitativ ausgerichtet. Sieben der korrelati-
ven Studien wurden mit einem Langsschnittdesign durchgefuhrt. Insgesamt fanden
die Datenerhebungen der selektierten Studien in 15 verschiedenen Landern auf der
ganzen Welt statt — 10 davon allein in den USA. Alle Studien sind in Fachzeitschrif-
ten mit Peer-Review-Verfahren veroffentlicht worden. Die alteste Forschungsarbeit
stammt aus dem Jahr 1999 und die jungste aus dem Jahr 2022. Achtzehn For-
schungsgruppen konzentrierten sich auf Grundschulen und 16 fihrten ihre Unter-
suchungen in weiterfihrenden Schulen durch. Zwei Studien befassen sich sowohl
mit Grundschulen als auch mit weiterfihrenden Schulen. Das Alter der Schuler*in-

nen reicht dabei von 4 bis 17 Jahren.

Aus dieser finalen Studienauswahl wurden alle Daten extrahiert, die die Be-
ziehung zwischen der Lehrer-Schiler-Beziehung und den EVS beschreiben. Dar-
uber hinaus fanden sich in diesen Studien explizite Verhaltens- und Charakterei-
genschaften von Lehrkraften, welche in ihrer Auswirkung auf die Regulation von

EVS untersucht wurden.

3.3.2 Ergebnisse der Qualitiatseinschatzungen der ausgewahlten Studien

Die Tabelle unter Anhang 6 zeigt die Bewertung von Verzerrungen in den final
ausgewahlten Studien anhand der im ARHQ-Bewertungsinstrument angegebenen
Kriterien. Obwohl die meisten Studien die Kriterien des ARHQ-
Bewertungsinstruments erfullen, scheint der Punkt ,Berechnung der Stichproben-
groe” ein Schwachpunkt vieler Forschungsarbeiten zu sein. Insgesamt wird in nur

zwei Studien die bendtigte Stichprobengrofle berechnet (Cornelius-Ukpepi et al.,
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2020; Demirtas-Zorbaz & Ergene, 2019). Die fehlende Bestimmung der Stichproben-
gréfle kdnnte moglicherweise zu einem Fehler der 2. Art fihren. In den meisten Stu-
dien werden validierte Fragebogen zur Bestimmung der Variablen verwendet. Nur
vier Forschungsprojekte verwenden einen selbst entworfenen Fragebogen oder fuh-
ren eine qualitative Beobachtung durch (Bru et al., 2002; Cornelius-Ukpepi et al.,
2020; Hughes et al., 2001; Igbal et al., 2019). Die Verwendung von nicht validierten

Methoden konnte ebenfalls zu Messfehlern und Verzerrungen der Ergebnisse fuhren.

Die Student-Teacher Relationship Scale (Pianta & Steinberg, 1992) istin den
selektierten Studien der am haufigsten verwendete Fragebogen zur Erfassung der
Lehrer-Schuler-Beziehung. Insgesamt wird dieses Instrument in elf Studien verwen-
det. Fur die Messung der EVS verwenden acht Forscher*innen den Strength and
Difficulty Questionnaire (Goodman, 1997) und vier die Teacher Report Form
(Achenbach, 1991).

3.3.3 Der Einfluss der Lehrer-Schiiler-Beziehung auf externalisierende

Verhaltensstorungen

Bei der Analyse der Studien im Hinblick auf den Einfluss der Lehrer-Schuler-
Beziehung auf EVS bei der Schilerschaft fallt zunachst auf, dass die meisten Stu-
dien signifikante Ergebnisse berichten. Tabelle 1 bietet einen Uberblick Uber die
Kernergebnisse der Studien hinsichtlich des Einflusses der Lehrer-Schuler-Bezie-
hung auf EVS.

Tabelle 1

Ubersicht iiber die Ergebnisse der ausgewéhlten Studien

Studien Kernerkenntnisse

Baroncelli & Ciucci (2020); Bru et al. Die Lehrer-Schuler-Beziehung ist ein

(2002); Cornelius-Ukpepi et al. (2020); geeignetes Regulativ fur die Kontrolle
de Jong et al. (2018); Demirtag-Zorbaz und Einschrankung von EVS bei SuS.
& Ergene (2019); Duong et al. (2018);

Ettekal & Shi (2020); Gao (2022); Har-

vey et al. (2022); Hendrickx et al.

(2022); Herrero et al. (2006); Holen
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Studien Kernerkenntnisse
et al. (2018); Horan et al. (2016); Hu-

ber et al. (2012); Hughes (1999); Hug-
hes (2001); Igbal & Courtney (2019);
Jimenez et al. (2021); Kozina et al.
(2022); Liu et al. (2015); Luckner & Pi-
anta (2011); Poulou (2020); Valdebe-
nito et al. (2022); Walker & Graham
(2021); Wang et al. (2013); Wang &
Kiefer (2020); Wilkinson & Bartoli
(2021); Zhang et al. (2019)

Collins et al. (2017); de Jong et al. Konflikte mit Lehrkraften begunstigen
(2018); Harvey et al. (2022); Hendrickx das Auftreten von EVS bei SuS.

et al. (2022); Horan et al. (2016),

Hwang et al. (2021); O’Connor et al.

(2011); Poulou (2017); Poulou (2020);

Walker & Graham (2021); Wilkinson &

Bartoli (2021)

Oostdam et al. (2019); Poulou (2015) Die Forderung der Autonomie der
Schuler*innen ist zur Regulation von

EVS geeignet.

Barconelli und Ciucci (2020) stellen heraus, dass die Lehrer-Schiler-Bezie-
hung negativ mit der emotionalen Unbeteiligtheit, den sogenannten Callous-unemo-
tional Traits (CU-Traits), der Schuler*innen korreliert (r = -.50, p <.001). Dies zeigt
sich ebenfalls bei der Untersuchung des Zusammenhangs zwischen der Lehrer-
Schiler-Beziehung und externalisierenden Problemen (r = -.48, p <.001). Eine Leh-
rer-Schuler-Beziehung, welche sich sehr schnell verschlechtert, kann dementspre-
chend in einen Zusammenhang mit verstarkten EVS gebracht werden (O’Connor
et al., 2011). Auch Kozina et al. (2022) zeigen in ihrer Studie, dass die Aggressionen
der Schuler*innen deutlich von der Qualitat der Lehrer-Schuler-Beziehung abhangig
sind. Je schlechter die Beziehung zu Lehrkraft ist, desto haufiger zeigen die jewei-

ligen Schiler*innen aggressives Verhalten in der Schule (8 =.60, p <.001).
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Eine gute Beziehung zu den Lehrkraften erweist sich auch als Pradiktor fur
eine geringere Zahl an Regelverstofien und fir ein weniger aggressives Verhalten
im Klassenzimmer (Demirtag-Zorbaz & Ergene, 2019; Doung et al., 2018; Holen
et al., 2018; Hughes, 1999). Schuiler*innen, die eine positive Beziehung zu einer
Lehrkraft aufweisen, zeigen zudem seltener Verhaltensweisen wie exzessives

Glucksspielen, Betrug bei einer Arbeit oder unerlaubtes Rauchen (Liu et al., 2015).

Ferner Iasst sich zeigen, dass eine gute Lehrer-Schuler-Beziehung das Auf-
treten von Mobbing verringert (Bru et al., 2002; Gao, 2022). So macht Poulou (2015)
in ihrer Studie die interessante Entdeckung, dass eine positive Lehrer-Schuler-Be-
ziehung in einem Zusammenhang mit der Entwicklung sozialer Kompetenzen der
Schuler*innen steht. Der Beziehungsfaktor erweist sich demnach auch auf3erhalb

des Klassenzimmers als ein wichtiges Konstrukt.

Wang et al. (2013) zeigen in ihrer Langsschnittstudie, dass eine positive Leh-
rer-Schuler-Beziehung in der Kindheit auch noch im Jugendalter einen Einfluss hat.
So zeigen sich Jugendliche, die zuvor eine positive Lehrer-Schuler-Beziehung er-
lebten, auch noch zwischen dem 13. und dem 18. Lebensjahr signifikant weniger
verhaltensauffallig als Jugendliche mit negativen Beziehungserfahrungen zu Lehr-
kraften (B = -.28, p <.001). Valdebenito et al. (2022) kommen in einer Langsschnit-
terhebung in der Schweiz zu einem ahnlichen Ergebnis. Zunachst konnten die For-
scher*innen zeigen, dass eine positive Lehrer-Schuler-Beziehung im Alter von 13
Jahren ein Pradiktor fur eine positive Lehrer-Schiler-Beziehung im Alter von 15
Jahren ist (r =.281, p <.01). Gleichzeitig kbnnen sie eine positive Lehrer-Schiler-
Beziehung im Alter von 13 Jahren mit einer geringeren Auspragung an oppositio-
nellem Verhalten gegenuber den Lehrkraften im Alter von 15 Jahren in Verbindung
bringen (r =-.186, p <.01). Folglich erweist sich die Lehrer-Schuler-Beziehung als
ein regulatives Mittel gegen das Auftreten von EVS gegentiber Lehrkraften (Vald-
ebenito et al., 2022).

Bei der Analyse der Daten zeigt sich, dass sich eine personliche Nahe in der
Lehrer-Schuler-Beziehung einer der wichtigsten Faktoren ist, wenn es um die Re-
gulation von EVS geht. Beziehungen, die durch eine grole Nahe zwischen Lehrkraft
und Schuler*innen gepragt sind, fuhren in der Konsequenz zu einem geringeren
delinquenten Verhalten (Cornelius-Ukpepi et al., 2020). Daran anknupfend stellt die

Nahe in der Beziehung auch einen Pradiktor flr adaptives Schulerverhalten dar
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(Demirtas-Zorbaz & Ergene, 2019). Poulou (2020) kommt zum dem Ergebnis, dass
eine Zunahme der Nahe in der Beziehung mit einer Lehrkraft die Probleme mit an-
deren Peers verringert (f = -.30, p <.001). Zudem zeigen diese Schuler*innen we-

niger Hyperaktivitat (r = -.20, p <.05).

Die Nahe zu einer Lehrkraft scheint jedoch noch weitreichendere Auswirkun-
gen aufzuweisen. Horan et al. (2016) beschreiben, dass die Nahe innerhalb der Leh-
rer-Schuler-Beziehung mit den allgemeinen EVS der Schiler*innen verbunden sei (r
=-.298; p <.001). Zudem reduziert nach Poulou eine Beziehung mit einer Lehrkraft,
welche durch Nahe definiert ist, auch die CU-Traits der Schuler*innen (r =-.170,
p <.001). Umgekehrt sei fehlende Nahe in der Beziehung ein Pradiktor flr verstarkte
EVS (r = -.08, p <.05), fur Hyperaktivitat (r=-.12, p <.01) und flr Problemen mit
Gleichaltrigen (r = -.16, p <.01) (Poulou, 2017).

Interessante Erkenntnisse lassen sich zudem aus den Daten erkennen, wenn
das unterstitzende Verhalten durch die Lehrkrafte betrachtet wird. So zeigt sich,
dass die emotionale Unterstltzung durch Lehrkrafte ein hilfreiches Mittel gegen das
Auftreten von Mobbing (r =-.10, p <.001), gegen Ablenkungen vom Arbeitsauftrag
(r=-.25, p <.001) und gegen oppositionelles Verhalten Lehrer*innen gegentber (r
= -.29, p <.001) sein kann (Bru et al., 2002). Insgesamt stellt das unterstiitzende
Verhalten durch eine Lehrkraft eine wirksame Strategie dar, um EVS zu regulieren
(Hendrickx et al., 2022; Huber et al., 2012; Zhang et al., 2019). Es zeigt sich bei-
spielsweise, dass die Unterstiutzung durch Lehrkrafte ein aggressives Verhalten ge-
genuber Lehrer*innen und Gleichaltrigen vermindert (Hughes, 2001). Dies wirkt zu-
dem als Schutzfaktor, damit SuS nicht selbst Opfer von Gewalt in Schulen werden
(Jimenez et al., 2021). Schuler*innen, die von ihren Lehrern unterstutzt werden, en-
gagieren sich zudem starker im Unterricht und zeigen weniger Aggressionen (Wang
& Kiefer, 2020). Luckner & Pianta (2011) finden in ihrer Studie zudem heraus, dass
die emotionale Unterstutzung durch eine Lehrkraft langfristig das prosoziale Verhal-

ten von Schuler*innen fordern kann.

Die finale Auswahl von auf die vorliegenden Forschungsfragen beziehbaren
Studien ermoglichte es zudem, den Zusammenhang zwischen dem Maf} an Kon-
flikten in der Lehrer-Schuler-Beziehung und den bei Schuler*innen auftretenden
EVS naher zu untersuchen. Einige der Studien zeigen, dass ein zunehmendes Mal}

an Konflikten seitens der SuS mit einer Lehrkraft die Tendenz von EVS bei den
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Schuler*innen verstarkt (Collins et al., 2017; De Jong et al., 2018; Harvey et al.,
2022; Hendrickx et al., 2022; Poulou, 2017; Poulou, 2020). Herrero et al. (2006)
fanden heraus, dass sich durch Reduzierung von Konflikten zwischen Schuler*in-
nen in der Beziehung zu ihrer Lehrkraft ein abweichendes Verhalten dieser Schu-
ler*innen in der Schule reduzieren und regulieren lasst (verbale Aggression r = -.20,
p <.001; korperliche Aggression r = -.22, p <.001; antisoziales Verhalten r = -.22, p
<.001; Viktimisierung r = -.08, p <.05). Die Ergebnisse der Studie von Horan et al.
(2016) deuten zudem darauf hin, dass EVS (r =.683; p <.001) und CU-Traits von
Schuler*innen (r =.50; p <.001) mit dem Konfliktniveau der Beziehung zu einer Lehr-
kraft korrelieren. Ahnliche Ergebnisse werden auferdem in den Studien von Poulou
(2017, 2020), Walker und Graham (2021), Wilkinson und Bartoli (2021) und Hwang
et al. (2021) deutlich.

Die aufgezeigten Befunde stimmen mit den Ergebnissen der Studie von Hug-
hes (2001) Uberein. In dem Forschungsprojekt konnte analysiert werden, dass ein
hohes Konfliktniveau zwischen Schuler*innen und Lehrer*innen mit einer grolReren
Aggression unter SuS verbunden ist (r =.77, p <.01). Die Ergebnisse von Wilkinson
und Bartoli (2021) zeigen dies sogar noch deutlicher. Nach ihrer Studie zeigen
Schuler*innen mit einem hdheren Konfliktniveau in der Lehrer-Schuler-Beziehung

signifikant mehr antisoziales Verhalten (f =.69, p<.01).

3.3.4 Forderliche Eigenschaften von Lehrkraften fiir den Aufbau der Lehrer-
Schiiler-Beziehung und den Umgang mit externalisierenden

Verhaltensstorungen

Die soeben dargestellten Ergebnisse zeigen, dass die bewusste Gestaltung
der Lehrer-Schuler-Beziehung ein geeignetes Mittel zur Regulation von EVS sein
kann. Innerhalb des im Rahmen vorliegender Arbeit vorgenommenen systemati-
schen Reviews sollte daran anschliefend analysiert werden, welche variablen
Merkmale bei Lehrkraften (Personlichkeit, Verhalten etc.) im Rahmen der aktuellen
Forschung als hilfreich erachtet werden, um eine positive Lehrer-Schuler-Bezie-
hung aufzubauen. Die beim systematischen Review ausgewahlten Studien liefern
hierzu nur wenige Antworten auf diese Frage. Bru et al. (2002) erklaren in einer
Studie zunachst, wie sich die emotionale Unterstitzung durch Lehrkrafte operatio-
nalisieren lasst. Sie definieren dazu die emotionale Unterstitzung als Fursorge fur

die Schuler*innen und als Glauben an sie. Weitere wichtige Faktoren flr den Aufbau
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einer qualitativ hochwertigen Lehrer-Schuler-Beziehung seien, sich als Lehrkraft
wie ein Freund zu verhalten, den Schuiler*innen bei ihren Problemen zu helfen, sie
zu loben und Interesse an ihnen als Individuen zu zeigen (Bru et al., 2002). Im vor-
herigen Kapitel 2 wurde bereits beschrieben, dass die emotionale Unterstutzung der
Schuler*innen durch die Lehrkrafte Erscheinungen des Mobbings reduziert und da-

raufhin auch das oppositionelle Verhalten gegenlber den Lehrkraften nachlasst.

Ettekal und Shi (2020) stellen fest, dass emotionale Warme gegenuber den
Schuler*innen sehr effektiv fur die Entwicklung von adaptivem Verhalten und fur die
Regulierung von EVS sei. Ahnliche Ergebnisse liefert die qualitative Studie von Igbal
et al. (2019). Die Autoren beobachteten die notwendigen Kriterien fur den Aufbau
einer positiven Lehrer-Schuler-Beziehung in insgesamt 12 Schulklassen und be-
fragten Schuler*innen und Lehrer*innen hierzu. Die Forscher*innen kommen dabei
zu dem Ergebnis, dass warmherziges Verhalten der Lehrkrafte als Hauptfaktor fir
die Verringerung maladaptiven Verhaltens der SuS fungiert. Dartber hinaus konn-
ten sie beobachten, dass freundliches Verhalten und eine einladende Haltung ge-

genuber der Schulerschaft verbesserte Beziehungsqualitaten zur Folge haben.

Eine weitere wichtige Variable bezlglich der Lehrkrafte wurde von Oostdam
et al. (2019) herausgestellt. Sie betonen die Bedeutung der Fahigkeit, die Bedurf-
nisse der Schuler*innen in Bezug auf inre Autonomie zu erflllen. Die Férderung von
Autonomie der Schuler*innen hange mit der Reduktion von maladaptivem Verhalten
zusammen (B = -.057, p <.05). DarUber hinaus argumentieren sie, dass Lehrkrafte
versuchen sollten, ein Gefuhl der Verbundenheit unter den Schuler*innen zu schaf-
fen. Ein Klassenklima, welches sich hierdurch auszeichnet, wirke sich positiv auf die
Reduktion von EVS aus (B =-.061, p <.05).

3.3.5 Ergebnisse der Meta-Analyse

Wie bereits erwahnt, werden in einigen der selektierten Studien ahnliche
Konstrukte gemessen, sodass mit ihnen eine Meta-Analyse durchgeflihrt werden
konnte. Die Meta-Analyse untersucht dabei die Effektstarken von Lehrer-Schuler-
Beziehungen auf EVS, wobei hinsichtlich der Beziehungsqualitat zwischen ,Nahe*
und ,Konflikt" differenziert wurde. Hierdurch konnte aus der bisherigen Studienlage
zusammengefasst errechnet werden, wie stark die Variablen ,Nahe® und ,Konflikt*

in der Beziehung zu einer Lehrkraft das Auftreten von EVS beeinflusst.
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Als Effektstarke der ,Nahe“ innerhalb einer Lehrer-Schiler-Beziehung auf
EVS liel3 sich r = -.227 ermitteln, was als geringe bis mittlere Effektstarke angese-
hen werden kann (Abbildung 4). Fur den Einfluss der Konflikte mit Lehrkraften auf
die EVS ergab sich r =.575, was eine groRe Effektgrofie darstellt (Abbildung 5).

Abbildung 4

Meta-Analyse zum Einfluss der Néhe in der Lehrer-Schiiler-Beziehung auf EVS

Meta Analysis
Study name Statistics for each study Correlation and 95% CI
Lower Upper
Correlation  limit limit Z-Value p-Value
Bru et al. (2002) -0.290 -0.319 -0.261 -18.480 0.000 [ ]
De Jong et al. (2018) -0.350 -0.460 -0.230 -5.457 0.000 —
Demirtas-Zorbaz & Ergene (2019) -0.170 -0.253 -0.085 -3.892 0.000 -
Harvey et al. (2022) -0.130 -0.200 -0.059 -3.559 0.000 -
Hendrickx et al. (2022) -0.325 -0.370 -0.278 -12.837 0.000 =
Herrero et al. (2006) -0.140 -0.201 -0.078 -4.389 0.000
Horan et al. (2016) -0.298 -0.355 -0.239 -9.417 0.000 -
Hughes (2001) -0.560 -0.601 -0.516 -19.912  0.000 -
Jimenez et al. (2021) -0.094 -0.134 -0.054 -4.615 0.000 ]
Luckner & Pianta (2011) -0.150 -0.213 -0.085 -4.511  0.000 -
Oostdam et al. (2019) -0.061 -0.141 0.020 -1.473 0.141 -
Poulou (2015) -0.061 -0.124 0.002 -1.891 0.059 -
Poulou (2017) -0.080 -0.158 -0.001 -1.988 0.047 —=—
Poulou (2020) -0.300 -0.419 -0.171 -4.432 0.000 —
Walker & Graham (2021) -0.209 -0.327 -0.085 -3.266 0.001 —
Wang et al. (2020) -0.220 -0.323 -0.112 -3.932  0.000 —
Wilkinson & Bartoli (2021) -0.530 -0.654 -0.379 -6.047 0.000 ——
Zhang et al. (2019) -0.190 -0.268 -0.110 -4.580 0.000 -
-0.227 -0.241 -0.212 -29.630 0.000 ()
-1.00 -0.50 0.00 0.50 1.00
Favours A Favours B

Meta Analysis
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Abbildung 5

Meta-Analyse zum Einfluss von Konflikten in der Lehrer-Schiiler-Beziehung auf

EVS

Meta Analysis

Model Study name

Statistics for each study

Lower Upper

Correlation and 95% CI

Correlation  limit limit Z-Value p-Value

Collins et al. (2017) 0.330 0301 0358 21.219 0000 .

de Jong et al. (2018) 0.270 0.145 0387 4134 0.000 —_—

Harvey etal. (2022) 0.490 0.433 0543 14,582 0.000 -

Hendrickx et al. (2022 0.816 0.798 0.832 43.575 0.000 n

Horan et al. (2016) 0.683 0.647 0716 25578 0000 -

Hughes (2001) 0.770 0.743 0794 32104 0.000 a

Poulou (2017} 0.560 0.503 0612 15694 0000 M-

Poulou (2020} 0.530 0,425 0621 8.450 0.000 ——

Walker & Graham (2021) 0.837 0.795 0871 15.644 0.000 -

Wikinson & Barteli (2021) 0.690 0.57¢ 0778 8.689 0000 —
Fixed 0.575 0.561 0588 63.251 0.000 i

-1.00 0.50 0.00 0.50 1.00
Favours A Favours B

Meta Analysis

Um das Ausmald von Verzerrungen in den Daten zu erkennen, wurden fur

beide Meta-Analysen Trichterdiagramme erstellt. Diese ermoglichen eine Ubersicht-

liche Darstellung des Publikationsbias der ausgewahlten Studien. Das Trichterdia-

gramm, das fur diejenigen Studien erstellt wurde, die den Zusammenhang zwischen

der Nahe zu einer Lehrkraft und dem Auftreten von EVS untersuchen (Abbildung

6), ist durch eine symmetrische Verteilung gekennzeichnet.
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Abbildung 6
Trichterdiagramm der Studien zum Effekt der Ndhe in der Lehrer-Schiiler-Bezie-

hung auf das Auftreten von EVS

Funnel Plot of Standard Error by Fisher's 2
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Die meisten Studien liegen innerhalb der EffektgroRenlinie oder nahe an ihr,
nur zwei Studien weisen einen groReren Abstand zu dieser Linie auf. Der Wert
Kendalls Tau betragt -.137 und ist weder im Status 1-tailed (p =.213) noch im Status
2-tailed (p =.426) signifikant.

In einem nachsten Schritt wurde der Egger-Test durchgefihrt, um die Asym-
metrie dieses Trichterdiagramms zu untersuchen. Der Wert des Egger-Tests be-
tragt.044 und ist weder fir den Status 1-tailed (p =.493) noch fur den Status 2-tailed
(p =.986) signifikant. AuBerdem wurden Q-Tests und I?>-Tests durchgefiihrt, um die
Heterogenitat der EffekigroRen zu bestimmen. Der Q-Wert flir die Studien, die den
Einfluss von Nahe auf das Auftreten von EVS betrachten, betragt 345.033 und ist
signifikant mit einer Anzahl an Freiheitsgraden von df = 17 (p <.001). Der 1>-Wert
betragt 95.073. Diese Ergebnisse deuten auf eine Heterogenitat der Effektgroen
hin.

Die gleichen Berechnungen wurden fur diejenigen Studien durchgefuhrt, wel-
che den Einfluss von Konflikten in der Lehrer-Schuler-Beziehung auf das Auftreten

von EVS untersuchen (siehe Abbildung 7).
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Abbildung 7
Trichterdiagramm der Studien zum Effekt von Konflikten in der Lehrer-Schiiler-Be-

ziehung auf das Auftreten von EVS

Funnel Plot of Standard Error by Fisher's 2
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Hier betragt der Wert von Kendalls Tau -0.156 und ist weder im Status 1-
tailed (p =.266) noch im Status 2-tailed (p =.531) signifikant. Der Wert des Eggers-
Tests betragt 7.375 und ist weder fur den Status 1-tailed (p =.161) noch fur den
Status 2-tailed (p =.323) signifikant. Der Q-Wert fur diejenigen Studien, die den Ein-
fluss von Konflikten auf das Auftreten von EVS untersuchen, ergibt 1004.036 und
ist signifikant mit einem Freiheitsgrad von df = 9 (p <.001). Der [>-Wert liegt bei
99.104. Es kann also davon ausgegangen werden, dass auch innerhalb dieser Stu-

dien eine Heterogenitat der EffektgroRen besteht.

3.4 Fazit und Diskussion

Die Ergebnisse dieses systematischen Reviews zeigen insgesamt, dass die
Lehrer-Schuler-Beziehung einen signifikanten Einfluss auf das Auftreten von EVS
bei SuS hat. Die Forschungsdaten lassen zudem erkennen, dass eine Lehrer-Schi-
ler-Beziehung, die durch ein hohes Maf} an Nahe und Verstandnis definiert ist, ein
Pradiktor fur adaptives Verhalten in der Schule ist. Gleichzeitig kann davon ausge-
gangen werden, dass das Mal} an Konflikten und Abhangigkeiten innerhalb dieser

Beziehungen einen Einfluss auf die Entwicklung von EVS hat.

Diese Ergebnisse unterstreichen die hohe Bedeutsamkeit der Qualitat der

Lehrer-Schuler-Beziehung in der Auseinandersetzung mit EVS. Insbesondere fur
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SuS, welche bereits unter EVS leiden, stellt diese Beziehung eine wichtige Stltze
dar. Frihere Untersuchungen haben gezeigt, dass Lehrkrafte engere Beziehungen
eher zu solchen Schuler*innen pflegen, die ein adaptives Verhalten zeigen (Spilt &
Koomen, 2009). Deutlich wird in der vorliegenden Ubersichtsarbeit aber, dass ge-
rade diejenigen Schiler*innen, die bereits Verhaltensauffalligkeiten zeigen, sehr

von einer qualitativ hochwertigen Lehrer-Schuler-Beziehung profitieren kdnnten.

In Anbetracht der Ergebnisse dieser Arbeit kann die Lehrer-Schuler-Bezie-
hung auch als eine wichtige Variable fur die Regulierung von EVS in Schulen ange-
sehen werden. Gleichzeitig ist es nachvollziehbar, dass es Lehrkraften leichter fal-
len durfte, eine Beziehung zu Schiler*innen aufzubauen, welche nicht durch
Verhaltensstorungen auffallen und sich im Unterricht eher angepasst verhalten.
Verhaltensauffallige Schiler*innen stellen fur Lehrkrafte sicherlich eine grofl3e Her-
ausforderung dar, insbesondere wenn sie versuchen, eine Beziehung zu solchen
Schuler*innen aufzubauen. Mdglicherweise werden Bemihungen der Lehrkraft da-
hingehend auch zunachst abgelehnt. Daher liegt es auf der Hand, dass es flur Leh-
rer*innen angenehmer sein konnte, sich auf Schiler*innen mit weniger schwierigen
Verhaltensweisen zu konzentrieren. Denkbar ist zudem, dass die standige Konfron-
tation mit EVS im Unterricht zu einer gewissen Reaktanz bei den Lehrkraften fuhrt.
Emotionen wie Wut, Angst oder auch Enttauschung konnten bei den Lehrer*innen
entstehen. Die Arbeit mit Kindern, die EVS zeigen, setzt demnach auch eine hohe

Flexibilitat, Resilienz und Selbstreflexionsfahigkeit voraus.

Das vorliegende systematische Review fokussiert zudem diejenigen Eigen-
schaften von Lehrkraften, die nach aktuellem Forschungsstand forderlich flr den
Aufbau einer hochwertigen Lehrer-Schiler-Beziehung sind. Wenn die Lehrer-Schu-
ler-Beziehung einen Einfluss auf die Regulierung von Verhaltensstorungen hat,
dann erscheint es sinnvoll, Kriterien herauszuarbeiten, die eine gelingende Bezie-
hung begunstigen konnten. Der aktuelle Forschungsstand ist hierhingehend aller-
dings relativ dunn und Iasst nur wenige Ruckschlusse zu, da in vielen Studien die
Lehrer-Schuler-Beziehung nicht anhand von eindeutigen Verhaltensweisen definiert
wird. Es konnten dennoch mehrere férderliche Eigenschaften gefunden werden. In
diesem Zusammenhang wurde festgestellt, dass Lehrer*innen, die die Autonomie-
bestrebungen der Schiler*innen férdern und sich um sie als Individuen kimmern,

engere Beziehungen aufbauen. Dartber hinaus hat sich gezeigt, dass der Glaube
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an den Erfolg der Schiler*innen und das Handeln der Lehrkraft wie ein Freund hilf-
reich sein konnten. Fraglich bleibt aus der Datenlage allerdings, wie genau das Han-
deln ,wie ein Freund® definiert ist. Zudem konnte dies zu Verantwortungsdiffusionen
der Lehrkrafte fuhren, schliel3lich haben diese zugleich auch einen Bildungsauftrag,
dem die ,Nahe als Freund® entgegenstehen kdnnte. Weiterhin lasst sich erkennen,
dass die Unterstlitzung bei Problemen und das Loben der Schiler*innen wichtig fur
den Aufbau einer positiven Lehrer-Schuler-Beziehung sind. Die Daten zeigen zu-
dem, dass das Interesse an den Schuler*innen als Individuen ein wichtiger Faktor

ist.

Aus den vorstehend aufgeflhrten Erkenntnissen und Annahmen ergibt sich
allerdings die Frage, ob die aufgezeigten Verhaltensweisen und Eigenschaften
auch in einer Interventionsstudie als effektiv nachgewiesen werden konnten. Inter-
ventionsstudien, die einen Zusammenhang zwischen Veranderungen im Verhalten
der Lehrer*innen und den Verhaltensstérungen der Schiler*innen nachweisen kon-
nen, sind bisher unterreprasentiert. Allen und Blackston (2003) fanden heraus, dass
ein Trainingsprogramm fur angehende Lehrkrafte zur kooperativen Problemlésung
mit einem adaptiveren Verhalten der SuS korreliert. Dartber hinaus wurde von
Leflot et al. (2010) festgestellt, dass Trainings zur Verbesserung der Fahigkeiten
von Lehrkraften zu einem bewussteren Klassenmanagement zu einer Reduktion
von oppositionellem und hyperaktivem Verhalten von Grundschuler*innen fuhren.
Dieser Forschungsbereich ist bisher weitestgehend vernachlassigt worden und es
sind dringend weitere Studien nétig, damit noch deutlicher definiert werden kann,
welche Verhaltensweisen und Eigenschaften Lehrkrafte brauchen, damit sie in der
Lage sind, qualitativ hochwertige Beziehungen zu ihren Schuler*innen aufzubauen.
Zukunftige Forschungen sollten sich zudem auf die Frage konzentrieren, wie lange
die Auswirkungen einer guten Lehrer-Schuler-Beziehung auf die Reduzierung von
EVS anhalten. Darlber hinaus wéare es interessant zu untersuchen, wie sich die
Anstrengungen der Lehrkrafte, eine unterstutzende Beziehung zu etablieren, auf die
Widerstandsfahigkeit der Lehrkrafte auswirken und wie solche Anstrengungen ihre
Fahigkeit zur Selbstreflexion und ihre psychische Gesundheit beeinflussen. Interes-
sant konnte in diesem Zusammenhang sein, inwiefern sich Lehrkrafte durch die
EVS der Schiler*innen im Schulalltag belastet fihlen und welche Emotionen damit
assoziiert sind. Um diese Forschungsliicken zu schlief3en, sollten mehr experimen-

telle und qualitative Studien durchgefuhrt werden.
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3.5 Limitationen

Obwohl die Ergebnisse der ausgesuchten Studien in eine klare Richtung
deuten, gibt es einige Einschrankungen bei den Daten, welche hier erwahnt werden
sollen. Der erste Aspekt ist die Art und Weise, wie die einbezogenen Studien designt
sind. Die meisten Forschungsprojekte sind als Querschnittstudien angelegt. Es fin-
den sich folglich nur wenige Daten zu der Frage, ob die Einflisse der Lehrer-Schi-

ler-Beziehung auch langfristig sichtbar sind.

Aulerdem gibt es in dieser systematischen Arbeit nur wenige experimentelle
Designs. Die Forscher*innen haben hauptsachlich Korrelationsdaten verwendet,
um die Auswirkungen der Lehrer-Schiler-Beziehung auf EVS zu analysieren. Ein
Hauptproblem im Zusammenhang mit den Ergebnissen zu den hilfreichen Eigen-
schaften von Lehrkraften besteht schlichtweg darin, dass die meisten Studien die-
sen Aspekt in ihrer Erhebung nicht definieren. Ferner wurde nur in einer Studie ein
qualitatives Design verwendet, obwohl sich eine qualitative Forschungsmethode
vermutlich hervorragend fur die Betrachtung spezifischer Lehrkrafteeigenschaften

eignen wurde.

SchlieBlich unterscheiden sich die verwendeten Messinstrumente in den Stu-
dien erheblich. Einige Fragebogen wurden zum Beispiel selbst entwickelt, andere
unterlagen Standards. Dies wirft die Frage auf, wie gut die Studien miteinander ver-

glichen werden konnen.






4 SONDERPADAGOGISCHE ARBEIT MIT EXTERNALISIERENDEN
VERHALTENSSTORUNGEN AN INTEGRIERTEN REGELSCHULEN UND
AN FORDERSCHULEN AUS ZWEI PERSPEKTIVEN

Im folgenden Kapitel wird die Mixed-Method-Studie beschrieben, die im Rah-
men der Dissertation durchgeflhrt wurde. Sie baut mafigeblich auf den Erkenntnis-
sen des systematischen Reviews auf und soll vertiefte Erkenntnisse beztiglich der
Arbeit mit EVS generieren. Dazu werden zunachst die Ziele dieser Mixed-Method-
Studie dargestellt. Danach werden die eingesetzten Methoden zur Erhebung und
Auswertung der Daten erortert. AnschlieRend an die Darstellung der Ergebnisse
dieses Forschungsprojektes werden diese diskutiert und in ihrer Relevanz einge-

ordnet.

4.1 Ziele der Studie

Wie im zuvor durchgefihrten systematischen Review gezeigt werden konnte,
ist die Lehrer-Schuler-Beziehung ein wichtiger Faktor zu Regulation von EVS. Be-
reits zu Beginn dieser Dissertation wurde festgestellt, dass Erlebnisse mit EVS ei-
nen Einfluss auf das Wohlbefinden und die Emotionen der Lehrkrafte haben. Die
folgende Studie widmet sich einer tiefergehenden Untersuchung dieser Thematik
und legt dabei einen Fokus auf Sonderpadagog*innen aus integrierten Regelschu-
len und Forderschulen mit dem Foérderschwerpunkt ,Emotionale und soziale Ent-
wicklung®. Die vorliegende Studie untersucht dabei, welche Erlebnisse Sonderpa-
dagog*innen beim Auftreten von EVS in ihren Schulen gehabt haben. Ein weiterer
Fokus liegt auf der Einschatzung der psychischen Belastung von Lehrkraften bei
der Konfrontation mit EVS. Dabei werden auch entstehende Emotionen erhoben.
Die Studie legt ferner Wert darauf, Strategien von Sonderpadagog*innen zu analy-
sieren, die forderlich fur die Regulation von EVS sind. Zudem werden Unterschiede
zwischen den beiden Schulformen hinsichtlich der genannten Aspekte ausgewertet.
Aus dem systematischen Review leitet sich zudem die Frage ab, welche personli-
chen Eigenschaften Sonderpadagog*innen bendtigen, um in professioneller Weise
mit EVS umzugehen und um eine angemessene Beziehung zu den Schuler*innen
aufzubauen. Zudem wird erhoben, welche Kriterien Sonderpadagog*innen fur den
Aufbau einer hilfreichen Lehrer-Schuler-Beziehung als wichtig erachten.
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4.2 Methode

4.21 Sampling

Zunachst muss festgelegt werden, welche Anforderungen an die Stichprobe
gestellt werden sollen. Entsprechend war fur die Auswahl der Teilnehmer*innen der
Studie ein Kriterium, dass sie ausgebildete Sonderpadagog*innen sind. Zudem soll-
ten sie entweder in der Sekundarstufe | des integrierten Regelschulsystems mit For-
derschwerpunkt ,Emotionale und soziale Entwicklung“ oder in der Sekundarstufe |
einer Forderschule fur ,Emotionale und soziale Entwicklung® tatig sein. Der Forder-
schwerpunkt wurde gewahlt, da vermutet werden kann, dass hier haufig EVS im
Schulalltag auftreten und dass deshalb an solchen Bildungseinrichtungen auch
viele Schuler*innen unterstutzt werden, die Symptome aus den Bereichen der hy-
peraktiven Storungen oder der Storungen des Sozialverhaltens zeigen (siehe auch
Abschnitt 2.3.1). Alle ausgewahlten Schulen mussten sich im Regierungsbezirk des
Schulministeriums Nordrhein-Westfalen befinden. Ferner wurde darauf geachtet,
dass die Lehrkrafte ihre universitare Ausbildung und ihr Referendariat in Deutsch-
land absolviert hatten. Alle diese Auswabhlkriterien dienen dazu, dass die erhobenen
Daten miteinander vergleichbar werden und eine Reihe von Storvariablen ausge-

schlossen werden kann.

Die Akquise der Proband*innen wurde Uber verschiedene Wege umgesetzt.
Zunachst erfolgte ein allgemeiner Aufruf zur Mitarbeit an der Studie auf der Website
der Universitat Siegen. Gleichzeitig konnten die vorhandenen Kontakte durch den
Lehrstuhl zu einzelnen Schulen genutzt werden. Alle Teilnehmer*innen an der Studie
waren dazu eingeladen, den Aufruf weiterzugeben. Das Schulministerium Nord-
rhein-Westfalen fuhrt zudem eine Liste Uber alle Schulen im Bundesland. Diese Liste
wurde genutzt, um gezielt die Einladung zur Mitwirkung per E-Mail und telefonisch
zu verbreiten. Es wurden zudem Plakate in der Universitat Siegen verteilt, Gber den
Interessierte mittels eines QR-Codes zu weiteren Informationen gelangten.

4.2.2 Informierte Zustimmung

Alle Personen, die sich zur Teilnahme an der Studie bereit erklart hatten,
erhielten eine Aufklarung uber die Ziele der Studie sowie detaillierte Informationen
zur beabsichtigten Verarbeitung, Speicherung und Auswertung der Daten. Alle Pro-
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band*innen haben dazu ihr Einverstandnis schriftlich abgegeben. Das Studienpro-
tokoll wurde durch den Ethikrat der Universitat Siegen mit der Nummer ER_28/2022
ohne weitere Bedenken genehmigt. Auch die Datenschutzbeauftragten genehmig-
ten das geplante Vorgehen hinsichtlich der Speicherung und Verarbeitung der per-

sonenbezogenen Daten.

4.2.3 Fragebogen und Leitfadeninterview

FUr die standardisierte Erhebung der Emotionen, die wahrend der Arbeit mit
EVS entstehen, kamen die Teacher Emotions Scales (TES) zum Einsatz (Frenzel
et al., 2016). Dieser Fragebogen beinhaltet insgesamt 12 Items und misst auf drei
Skalen die Emotionen Freude, Wut und Angst. Fur diese Studie wurde die offizielle
deutsche Version des TES genutzt. Dieser Fragebogen zur Selbsteinschatzung
konnte in insgesamt vier Studien mit n=944 Lehrer*innen auf seine wissenschaftli-
che Qualitat getestet werden. Insgesamt zeigte sich dabei die Reliabilitat als akzep-
tabel bis sehr gut (Cronbachs Alpha zwischen.70 und.92). Die TES korrelierten sig-
nifikant mit verwandten externen Konstrukten, wie beispielsweise der emotionalen
Verausgabung, und mit allgemeineren Skalen zu positiven oder negativen Affekten
(Frenzel et al., 2016). Die Proband*innen bearbeiteten den Fragebogen vor der

Durchfihrung des Leitfadeninterviews.

Um einen geeigneten Leitfaden fur das qualitative Interview zu erstellen, wur-
den die Empfehlungen von Przyborski und Wohlrab-Sahr (2021) befolgt. Die beiden
Autorinnen schlagen vor, dass ein Leitfadeninterview mit einem kurzen Vorge-
sprach beginnen sollte, bevor dann der interviewten Person eine Gelegenheit ge-
boten wird, sich vorzustellen. Anschlielend sollen die Stimuli moglichst einen Er-
zahlfluss auslésen, sodass die Interviewten frei nach ihren Gedanken und
Erinnerungen die Sachverhalte schildern. Dies diene dem Erhalt einer moglichst
grofRen Originalitat des Erzahlinhaltes. AnschlieRend kdnne die interviewende Per-
son vertiefende Fragen stellen und auf das Erzahlte eingehen. Generell werden
Leitfaden nach Przyborski und Wohlrab-Sahr (2021) so aufgebaut, dass sie thema-
tisch vom Allgemeinen zum Spezifischen ausgerichtet sind. Die Autorinnen schla-
gen vor, die Themen in Fragebldcke zu sortieren Unter Beachtung dieser Grundla-
gen wurde das Leitfadeninterview zunachst mit einem kurzen Vorgesprach
eingefiuhrt. Dabei stellte sich der Forscher kurz vor, bedankte sich im Vorfeld fur die

Bereitschaft zur Teilnahme und besprach mit den Proband*innen alle relevanten
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Details zur informierten Zustimmung. Im ersten Block des Interviews hatten die
Lehrkrafte die Gelegenheit, sich genauer vorzustellen und etwas uber ihren berufli-
chen Hintergrund zu schildern. Der zweite Fragenblock widmete sich den Erfahrun-
gen und dem Umgang der Lehrkrafte mit EVS. Dabei sollten Lehrkrafte preisgeben,
welche Strategien sie zur Regulation von EVS einsetzen und welche persdnlichen
Eigenschaften sie flr diese Arbeit als wichtig empfinden. Ferner zielte der Leitfaden
darauf ab, dass Lehrkrafte erklaren sollen, welche Faktoren sie in einer Lehrer-
Schuler-Beziehung als wichtig erachten. Zudem wurde einleitend vom Interviewer
definiert, was in dieser Studie unter EVS zu verstehen ist. Anschlie3end sollten die
Lehrkrafte erlautern, ob sie sich durch die Arbeit mit EVS belastet fiihlen und ob
sich dies auf ihr Privatleben auswirkt. Am Ende des Interviews war weiterer Raum

fur Fragen aller Art seitens der Proband*innen reserviert.

Der Interviewleitfaden wurde im Vorfeld einem Testlauf mit einer Lehrkraft
aus dem Team der Universitat unterzogen. Der Leitfadenaufbau erwies sich als
sinnvoll und er generierte naturliche Narrationen durch die gezielten Fragestimuli.

Der gesamte Leitfaden befindet sich im Anhang dieser Arbeit.

Sieben von insgesamt sechzehn Interviews wurden digital via Zoom durch-
gefuhrt, die restlichen neun in den jeweiligen Schulen, in denen die Lehrkrafte ar-
beiteten. Die Audioaufnahmen erfolgten mit dem Olympus Digital Voice Recorder
WS-853. Mithilfe der Software MAXQDA 2022 konnten alle Audiodateien transkri-

biert werden.

4.2.4 Qualitative Inhaltsanalyse

Die Auswertung der Interviewtranskripte erfolgte durch die Anwendung der
qualitativen Inhaltsanalyse mit induktiver Kategorienbildung nach Mayring (2010).
Fir die qualitative Datenauswertung wurde ebenfalls die Software MAXQDA 2022
genutzt. Darin wird zunachst der sogenannte Korpus ausgewahlt, also das Daten-
material, welches analysiert werden soll. In diesem Fall besteht der Korpus aus den
Interviewtranskripten. Fur einen zweiten Schritt schlagt Mayring (2010) vor, dass die
Forscher*innen festlegen und reflektieren, in welcher Situation das Material entstan-
den ist. Im Falle dieser Studie wurden die Daten entweder online via Webex in ei-
nem Interview oder vor Ort in den Schulen erhoben. Anschliel3end soll festgelegt
werden, in welcher Form die Daten vorliegen. Bei den Interviewtranskripten handelt

es sich um schriftliches Datenmaterial in Form von Dialogen. Im Anschluss wird
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nach Mayring (2010) die Analyserichtung festgelegt, es werden also die For-
schungsfragen definiert, nach denen die Analyse der Interviews durchgefihrt wer-
den soll. Fur diese Studie wurden sieben Forschungsfragen zugrunde gelegt (Un-
terkapitel 2.4). Fur einen weiteren Schritt schlagt Mayring (2010) vor, die grol3e
Datenmenge zu verdichten. Dabei sollten unwichtige Textstellen zunachst gestri-
chen werden. Zu solchen Stellen zahlen alle Inhalte, die keinen Bezug zum unter-
suchten Gegenstand haben. Auch Wiederholungen sind in den Interviews zunachst
zu streichen, sodass die Ubrigen Interviewdaten nun nur noch Aussagen enthalten,
die sich auf die Forschungsfragen beziehen. Diese Aussagen wurden im nachsten
Schritt paraphrasiert, sodass die enthaltene Kernaussage in wenigen Worten er-
fasst werden kann. Da in dieser Studie ein Vergleich zwischen integrierten Regel-
schulen und Forderschulen stattfinden sollte, galt es, alle Paraphrasierungen zu-
gleich der jeweiligen Schulform und der jeweiligen Forschungsfrage zuzuordnen.
Aus den kurzen Zusammenfassungen konnten anschlielend induktive Kategorien
gebildet werden, die ahnliche Aussageinhalte vereinten. Hierdurch entstanden nach
und nach Kriterien fur die jeweiligen Kategorien, anhand derer weitere Aussagen

zugeordnet werden konnten.

Nach der Analyse aller Interviewtranskripte waren im Ergebnis alle Aussa-
gen, die einen Bezug zu einer der sieben Forschungsfragen beinhalten, einer Kate-
gorie zugeordnet. Nun galt es zu Uberprufen, ob die Kategorien trennscharf gewahit
wurden oder ob eine weitere Verdichtung der Daten notwendig war. Dazu wurden
bewusst langere Pausen von mehreren Tagen eingeplant, damit das Datenmaterial

wieder ausgeruht betrachtet werden konnte.

4.2.5 Statistische Auswertung

Fir alle statistischen Analysen fand die Software IBM SPSS Statistics 2023
Anwendung. Dabei galt es zunachst, die deskriptiven Analysen, wie Haufigkeiten
und Verteilungen, durchzufihren. AnschlieRend wurden aufgrund der kleinen Stich-
probe nichtparametrische Tests durchgeflhrt. Dazu zahlten der Mann-Whitney-U-
Test und die Berechnung des Spearman-Rho-Korrelationskoeffizienten. Mit dem
Mann-Whitney-U-Test sollten die ordinalskalierten Daten der beiden unabhangigen
Stichproben auf Unterschiede verglichen werden. Mithilfe der Spearman-Rho-Kor-
relation konnten anschlie3end die Rangkorrelationskoeffizienten der einzelnen Ska-

len des TES berechnet werden.
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4.3 Ergebnisse

4.3.1 Stichprobe

Insgesamt nahmen n=16 Sonderpadagog*innen (3 mannlich, 13 weiblich)
an den Interviews teil. Somit waren 81.25 % der Interviewten weiblich. Der hohe
Frauenanteil entspricht laut dem Statistischen Bundesamt (2018) in etwa der realen
Verteilung in der Grundgesamtheit. Von den interviewten Lehrkraften arbeiteten je-
weils n=8 in einer integrierten Regelschule und n=8 in einer Forderschule. Fir
beide Schulformen galt, dass die Lehrkrafte in der Sekundarstufe | arbeiten und
dass die Schulen den Foérderschwerpunkt ,Emotionale und Soziale Entwicklung®
anbieten. Durchschnittlich waren die Lehrkrafte zum Zeitpunkt der Erhebung 41
Jahre alt (SD=10.44). Die Altersspanne ist in der Stichprobe als sehr grof3 anzuse-
hen und bewegt sich zwischen 28 und 60 Jahren. Die Lehrkrafte gaben durch-
schnittlich eine Berufserfahrung von 14.19 Jahren an (SD=10.09, Minimum=1

Jahr, Maximum =30 Jahre).

4.3.2 Die Lehrer-Schiiler-Beziehung als Regulativ an integrierten

Regelschulen

In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse der Leitfadeninterviews hinsicht-
lich des Einsatzes der Lehrer-Schiler-Beziehung an integrierten Regelschulen for-
muliert. Zudem werden forderliche Aspekte flir den Aufbau einer positiven Lehrer-
Schuler-Beziehung aus Sicht der Sonderpadagog*innen skizziert. Als weiterer
Punkt werden diejenigen personlichen Eigenschaften von Lehrkraften zusammen-
gefasst, die sich zur Regulation von EVS eignen oder die zum Beziehungsaufbau
mit den betroffenen SuS wichtig sind. Aus den Leitfadeninterviews wurden hierzu

Kategorien zu den einzelnen Punkten herausgearbeitet.

Zitate aus den Leitfadeninterviews beinhalten einige Transkriptionszeichen.
Zur Verstandlichkeit der Transkriptionszeichen findet sich eine Transkriptionsle-
gende im Anhang dieser Arbeit (Anhang 4). Zudem koénnen alle Transkripte auf dem
beiliegenden Datentrager abgerufen werden. Die induktiven Kategorien, die aus
den Interviews generiert wurden, werden zur Ubersichtlicheren Darstellung in einem
Schaubild prasentiert (Anhang 1). Die einzelnen Kategorien werden dabei jeweils
einem der funf Analysegruppen zugeordnet. Folgend werden alle Kategorien ge-

nauer beschrieben.
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Alle acht Sonderpadagog*innen der integrierten Regelschulen erklaren, dass
sie gezielte Interventionen einsetzen wirden, um EVS zu beeinflussen. Sieben der
acht Sonderpadagog*innen heben hervor, dass der Einsatz der Lehrer-Schuler-Be-
ziehung auf kommunikativer und interaktioneller Ebene zur Regulation besonders
geeignet sei. So schildert eine Lehrkraft z. B., dass zur Verhaltenssteuerung ,ein
Draht“ zu den Schuler*innen aufgebaut werden misse (GSBSR, Pos. 70). Eine

Sonderpadagogin beschreibt diese Strategie noch konkreter:

Also so die Basis ist auf jeden Fall die Beziehungsarbeit. Wenn ich eine gute
Beziehung habe zu den Schilern und (...) die vielleicht auch irgendwie im
aulerschulischen Kontext aufbaue, (...) dann habe ich eine ganz andere Her-
angehensweise oder eine ganz andere Moglichkeit der Kontaktaufnahme,
und dann ist das Kind auch VIEL mehr bereit, sich in so einer Situation auf
mich einzulassen. (BKLFB, Pos. 44)

Die Lehrkraft schildert, dass die Lehrer-Schuler-Beziehung fir sie die Grund-
voraussetzung fur die Regulation von EVS sei. Sie sehe sich durch eine tragfahige
Beziehung zu den Schuler*innen deutlich starker in der Lage, deren Verhalten zu
lenken. Die Sonderpadagogin erklart, dass sie erst durch den Faktor der Lehrer-
Schuler-Beziehung die Mdglichkeit hatte, mit den Kindern den Kontakt so zu gestal-
ten, dass sie zu ihnen durchdringen kénne und diese dann auch auf sie héren wur-
den. Sieben von acht Lehrkraften der integrierten Regelschulen sind sich in diesem
Punkt einig und nutzen gezielt die Beziehung, um Verhalten steuern zu konnen. Das
Zitat verdeutlicht aber auch, dass die Lehrer-Schiler-Beziehung nicht nur auf den
Sozialraum Schule begrenzt sein muss, sondern auch auferschulisch ausgestaltet
werden kann. Inwiefern dies allerdings eine Voraussetzung fur gelingende Verhal-

tensregulation sein kann, lasst sich aus keinem der Interviews ableiten.

Die Lehrer-Schiler-Beziehung wird in sechs von acht Interviews als die Ba-
sisvariable benannt, die in der Regulation von EVS den gréfiten Stellenwert ein-
nehme. So erklart eine Lehrkraft: ,[...] bei den Verhaltensauffalligen muss ich eine
Beziehung zu jemandem haben, dass er mir VERTRAUT. Und DAS ist das Wich-
tigste” (MLNSA, Pos. 88). Diese Aussage wird von einer anderen Lehrperson un-
terstrichen: ,Man muss halt, also gerade bei den ES-Schulern ist es ganz wichtig,
dass man eine Beziehung zu denen aufbaut. Das ist meistens das A und O
(MHNHW, Pos. 22). Die hohe Bedeutsamkeit der Lehrer-Schuler-Beziehung wird in
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den Interviews mit den Lehrkraften immer wieder deutlich. Allerdings sei die Bezie-
hung zu den Schuler*innen keine Strategie, die mit volliger Zuverlassigkeit funktio-
niere: ,Es gibt Situationen, in denen das naturlich nicht funktioniert, aber dass man
trotzdem naturlich versucht, Gber Bindung (...) die Dinge zu regeln und Uber Bezie-
hung“ (DLRAP, Pos. 68). Diese Lehrperson hebt zudem hervor, dass sie dennoch
zunachst immer wieder versuche, die Lehrer-Schiler-Beziehung zur Regulation ein-

zusetzen.

Auf die Frage hin, wie grol3 der Einfluss von Sonderpadagog*innen auf die
Verhaltensweisen der Schilerinnen sei, antwortet eine Sonderpadagogin: ,lIch
glaube, je starker die Beziehung ist, desto groRer kann dieser Einfluss sein®
(DLRAP, Pos. 100). Dieses Statement unterstreicht eine weitere Lehrperson mit der
Aussage, dass die Regulation von EVS sehr viel mit Beziehungsaufbau und Bezie-
hungsgestaltung zu tun habe. Die Lehrkraft bemerkt aber im selben Zuge, dass da-
fur im Alltag der integrierten Regelschulen haufig keine Zeit sei, da sich die Sonder-
padagog*innen um sehr viele Schuler*innen gleichzeitig kimmern mussten
(AARBA, Pos.126-128).

Eine Lehrperson nutzt die Lehrer-Schiler-Beziehung auf eine Art und Weise,
welche deutlich von allen anderen Aussagen der Sonderpadagog*innen in integrier-
ten Regelschulen zur Beziehungsgestaltung abweicht. So skizziert die Lehrkraft fol-

gende Situation:

Er drehte seinen Stuhl um und robbte mit seinem Stuhl, wie ein Kafer durch
den Klassenraum. Meinte, ich wiirde genauso wie der Kollege unten anfangen
zu schreien und zu brullen. Ich guckte mir ihn an. Die ganze Klasse war dann
hier mucksmauschenstill und beobachtete, was ich jetzt grade tun wirde, und
ich habe ihn einfach nur flrchterlich ausgelacht. (GSBSR, Pos. 78)

Eine Aussage dieser Lesart stellt — unabhangig von der Schulform —einen
klaren Ausreil3er in den Daten dar. Die hiermit verbundene Haltung gegeniber den
Schuler*innen widerspricht zudem den nachfolgend geschilderten forderlichen As-

pekten zum Aufbau einer Beziehung mit den Schuler*innen.

Ein weiterer Analysefokus waren die Aussagen der Sonderpadagog*innen
dazu, welche Faktoren sie in der Beziehungsgestaltung mit den Schuler*innen als
wichtig empfinden. Eine Lehrkraft beschreibt dabei eine hilfreiche Beziehungsge-
staltung durch ,Struktur, Freundlichkeit, Offenheit, Ehrlichkeit (MCLKK, Pos. 47).
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Weiterhin sei innerhalb der Lehrer-Schiler-Beziehung die Transparenz und klare
Kommunikation essenziell (DLRAP, Pos. 60). Hinsichtlich dieser Eigenschaften und
hinsichtlich der Bedeutung der Lehrer-Schuler-Beziehung fur die Regulation von

EVS sind sich sieben von acht Lehrkraften aus den integrierten Regelschulen einig.

Allgemein solle eine gelingende Lehrer-Schuler-Beziehung durch hdchst-
mdgliche ,Transparenz® (BKLFB, Pos. 48) definiert sein. Zudem solle man eine ver-
lasslicher Ansprechperson fur die Kinder sein und sie bei Schwierigkeiten unterstut-
zen (BKSZP, Pos. 32). Ferner sei es unerlasslich, den Kindern klare Strukturen
vorzugeben (MCLKK, Pos. 18). Zudem berichtet eine Lehrkraft, dass ihr in der Ar-
beit die ,Authentizitat* (DLRAP, Pos. 62) gegenlber den Schiler*innen sehr wichtig
sei. Auch wird erklart, dass Ehrlichkeit ein grundlegender Faktor fir den Aufbau von
Beziehungen mit den SuS sei (MCLKK, Pos. 42).

Vier Sonderpadagog*innen betonen, dass die Art der Kommunikation mit den
Schuler*innen sehr bedeutsam sei. So wird vom Einsatz verschiedener Gesprach-
stechniken, wie dem Reframing und dem Spiegeln, berichtet (MLNSA, Pos 134),
aber es werden auch Reflexionsgesprache von drei Lehrkraften regelmafdig durch-
geflhrt (MLNSA, Pos 136; BKSZP, Pos. 28; MHNHW, Pos. 24).

In den Interviews wird zudem hervorgehoben, dass mit den Schiler*innen
aulerst flexibel umgegangen werden musse. Eine pragnante Schilderung hierzu ist
z.B.:

Oder zum Beispiel hatte ich auch mal eine Vereinbarung mit einem Haus-
meister, dass ein Junge, der totale Schwierigkeiten hatte, einfach aktuell im
Unterricht zu sein, eben morgens erstmal mit dem Hausmeister so seine
Wege durch die Schule gegangen ist und Sachen repariert hat und sowas.
(BKLFB, Pos. 82)

Die Lehrkraft beschreibt hier, wie sie flir einen einzelnen Schiler eine Losung
gefunden hat, damit er iberhaupt die Schule besuchen konnte. Sie schildert zudem,
dass sie Wert darauf lege, mit den Schiler*innen flexibel umzugehen und ihre Res-

sourcen zu nutzen.

Nur eine Sonderpadagogin definiert die Lehrer-Schuler-Beziehung fur sich

anders, was als Ausreil3er in den Daten zu werten ist:
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[...] versuchen irgendwie eine Beziehung zu den Kindern aufzubauen, dass
man halt irgendwie einen Draht findet. Das sie/sie mussen mich nicht wirklich
maogen, aber sie mussen wissen ,Okay, ja (...) es ist besser, wenn ich mich
an die Regeln bei Frau XY halte und das tue, und dann ist sie auch friedlich®.
(GSBSR, Pos. 70)

Die Lehrkraft versteht die Beziehung so, dass Schuler*innen sie respektieren
sollten. Die gegenseitige Sympathie spiele keine wirkliche Rolle. Es sei vielmehr
essenziell, dass die Schulerinnen ihre Grenzen bei dieser Lehrperson kennen wur-

den, damit sie keinen Arger mit ihr bekamen.

Die Proband*innen benennen viele verschiedene personliche Eigenschaften,
die beim Aufbau einer positiven Lehrer-Schuler-Beziehung und zur Regulation von
EVS hilfreich sein kdnnen. Einige Eigenschaften beziehen sich dabei eher auf die
Personlichkeit und die Kompetenzen der Lehrkraft, wie beispielsweise der Humor,
der in einem Interview besonders hervorgehoben wird (MLNSA, Pos. 96). Immer
wieder wird betont, dass die Kompetenz zum ,out of the box-Denken“ wichtig sei
(MLNSA, Pos. 116). Eine Probandin beschreibt diese Flexibilitat oder Anpassungs-

fahigkeit folgendermalien:

Ja, man muss auf jeden Fall das Ganze im Blick haben kdnnen. Man kann
nicht einfach sagen, dass nach Schema F, mit so einem Verhalten geht man
so und so um. Das Kind ist individuell und jedes Kind braucht was anderes.
Und das muss man auf jeden Fall kbnnen. Man muss zwischen den Zeilen
lesen konnen. Man muss die Kinder sehen und man muss sich in die Kinder
reinversetzen, warum ein Kind gerade ein gewisses Verhalten zeigt. (BKSZP,
Pos. 24)

Die Lehrkraft hebt hierbei die Individualitat der SuS hervor und beschreibt,
dass ein empathisches Hineinversetzen in die Lernenden eine Schlisselkompetenz
sei. Manualisierte oder schematische Herangehensweisen seien demnach wenig
hilfreich im Umgang mit EVS, vielmehr musse die Kompetenz entwickelt werden,

den Kindern auf einem individuellen Level zu begegnen.

Als weitere personliche Eigenschaft wird die Fahigkeit genannt, in schwieri-
gen Situationen ruhig zu bleiben (GSBSR, Pos. 62). Damit einhergehend sei es

wichtig, sich von der Arbeit mit EVS abgrenzen zu kdnnen:
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Das Wichtigste und zugleich das Schwierigste glaube ich, das ist, das nicht
personlich zu nehmen (lacht). Weil irgendwie (...) fihle ich mich dann ja in so
einer Situation als Lehrkraft, die jetzt ja trotzdem Mensch ist und nicht nur die
Lehrkraft (lacht), fuhle ich mich ja personlich zurlickgestof3en in irgendeiner
Form oder hab das Geflhl, dass ich jetzt nicht andocke mit dem, was ich jetzt
gerade mdchte (lacht). Und das ist total schwierig, dann nicht selber SAUER
zu werden oder das auf sich zu beziehen und dann so auf die personliche
Ebene zu gehen, ne. (BKLFB, Pos. 28)

Einerseits seien Lehrkrafte oft Opfer im Zuge der Konfrontation mit EVS — vor
allem durch verbale Gewalt. Andererseits sei eine wichtige Kompetenz der Lehr-
kraft, dies dann nicht persénlich zu nehmen (siehe auch: AARBA, Pos. 88; DLRAP,
Pos 72). Die Lehrkraft betont in dem Zitat auch, dass die Abgrenzung zwischen der
privaten und der beruflichen Rolle in der Auseinandersetzung mit EVS mitunter
schwierig sei, da starke Emotionen aufseiten der Sonderpadagog*innen ein Austre-

ten aus der professionellen Rolle beglnstigen konnten.

Die Ergebnisse aus den Interviews liefern einige Hinweise auf personliche
Eigenschaften, die dabei helfen kdnnten, mit Belastungen durch die Beschaftigung
mit EVS umzugehen. So sollten Sonderpadagog*innen dazu in der Lage sein, sich
abzugrenzen, und sie sollten eine hohe Resilienz aufweisen. Eine Lehrkraft erklart
hierzu eindrucklich: ,Die wichtigste Eigenschaft ist Resilienz, glaub ich, sonst steht
man morgens nicht mehr auf‘ (AARBA, Pos. 70). Diese Eigenschaft wird von insge-

samt drei Sonderpadagog*innen benannt.

Die am meisten genannte Fahigkeit, die Sonderpadagog*innen besitzen soll-
ten, ist die Kompetenz zum Aufbau einer Beziehung mit den Schuiler*innen (z. B.
MLNSA, Pos.84). Dies bestatigen sechs der acht Lehrkrafte. So sei es essenziell,
als Lehrperson generell in der Lage zu sein, auch mit Schiler*innen eine Beziehung
aufzubauen, die EVS zeigen und damit die Lehrkrafte immer wieder herausfordern.
In diesem Zuge wird auch von einer nétigen positiven Grundhaltung gegentber den
Lernenden gesprochen, welche dabei helfe, ihre Verhaltensauffalligkeiten zu ver-

stehen und ihnen dennoch offen und freundlich zu begegnen (DLRAP, Pos. 75-78).

Zusammenfassend zeigt sich in den Interviews mit den Sonderpadagog*in-
nen der integrierten Regelschulen, dass immer wieder hervorgehoben wird, die Leh-

rer-Schuler-Beziehung musse aktiv flr die Regulation von EVS eingesetzt werden
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und sei dazu ein wirksames Mittel. Dabei wird die Lehrer-Schiler-Beziehung auch
als notwendige Grundvoraussetzung beschrieben, ohne die eine hilfreiche Beschaf-
tigung mit EVS kaum moglich sei. Es werden einige wichtige Faktoren genannt, die
eine positive Lehrer-Schuler-Beziehung begunstigen wirden, wie beispielsweise
das empathische Verstehen und die individuelle Herangehensweise an die Schu-
ler*innen. Ferner sei ein freundlicher, strukturierter sowie offener und ehrlicher Um-
gang mit den Schuler*innen essenziell. Lehrkrafte sollten in der Lehrer-Schuler-Be-
ziehung einen respektvollen Umgang etablieren und den Schuiler*innen eine
Struktur vorleben. AuRerdem nennen die Sonderpadagog*innen eine Reihe persoén-
liche Eigenschaften, die sie flr eine Auseinandersetzung mit EVS und zur Férde-
rung eines Beziehungsaufbaus als wichtig empfinden. Hierbei wird betont, dass es
wichtig sei, ruhig zu bleiben und sich abgrenzen zu kdnnen. Am wichtigsten emp-
finden die Sonderpadagog*innen die Fahigkeit zum Beziehungsaufbau mit Kindern
und Jugendlichen. Eine hohe Resilienz sei in diesem belastenden Arbeitsumfeld
essenziell. Auch sollte man den Schiler*innen mit einer positiven Einstellung ge-

genubertreten.

4.3.3 Belastungen von Sonderpadagog*innen an integrierten Regelschulen

Nachfolgend werden die besonderen Belastungen der Sonderpadagog*in-
nen durch ihre Konfrontation mit EVS dargestellt, die in den Interviews zur Sprache
kommen. Um die diesbezlgliche tatsachliche Belastung der Lehrkrafte zu operatio-
nalisieren, wurde im Leitfaden folgende Herangehensweise gewahlt: Zunachst soll-
ten die Sonderpadagog*innen von personlichen Erlebnissen mit EVS berichten. An-
schliefend sollten sie ihre individuelle Belastung einschatzen und erklaren, ob sie
diese Belastung mit nach Hause nehmen und inwiefern private Beziehungen
dadurch beeinflusst werden. Ferner wurde nach den Emotionen der Lehrkrafte ge-

fragt, die in der Konfrontation mit EVS auftreten.

Von den Sonderpadagog*innen der integrierten Regelschulen wird Uber eine
grolde Bandbreite an verschiedenen Formen von EVS berichtet, mit denen sie teil-
weise taglich konfrontiert seien. Dabei lasst sich feststellen, dass alle acht Lehr-
krafte konkrete Erlebnisse im Zusammenhang mit EVS in den Interviews schildern.
Eine Lehrkraft berichtet beispielsweise: ,Ja, ich wirde schon sagen, dass wir in je-

der Klasse Kinder haben, auf die das zutrifft. Glaube, es gibt keine Klasse, in der
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niemand sitzt, der nicht mindestens eine externalisierende Verhaltensstérung auf-
weist” (DLRAP, Pos. 28). Diese Schilderung zeigt bereits, dass Verhaltensstérun-
gen auch im integrierten Regelschulsystem weit verbreitet sind. Daraus ableitend
stellt sich die Frage, welche konkreten Verhaltensweisen die Lehrkrafte in den Klas-
sen erleben. Bei den Interviews zeigt sich, dass Probleme mit der Konzentration
sowie Erscheinungen von Impulsivitat und von Hyperaktivitat alltagliche Vorkomm-
nisse sind. So schildern die Sonderpadagog*innen, dass die Kinder oft nicht stillsit-
zen konnten, dass sie im Unterricht aufstehen und herumlaufen oder dass sie stan-
dig in die Klasse hineinrufen wirden. Stillarbeiten seien teilweise kaum umsetzbar,
da die Ausdauer in der Bearbeitung von Aufgaben nicht ausreiche. Eine Sonderpa-
dagogin aus der integrierten Gesamtschule berichtet hierzu, dass Schuler*innen
.L---] Schwierigkeiten bei der Konzentration [haben] oder auch, (...) ja, mit Hyperak-
tivitat in Verbindung. Also still am Platz sitzen ist SCHWIERIG fir viele.“ (BKLFB,
Pos. 16). Eine weitere Lehrkraft unterstreicht diese Aussage und schildert folgende

alltagliche Situation aus dem Unterricht:

Dass die Konzentrationsspanne sich bei den Kindern nicht weiterentwickelt.
Dass sie sehr schnell zu Ermudung neigen, wenn das Unterrichtsgeschehen
nicht gerade wie von Referendaren aufbereitet ist, d. h. auch mal Aufgaben
aus dem Buch zu bearbeiten, die vielleicht nicht so Spal® machen. Die sind
sehr von ihrem Lustprinzip geleitet. Sind in der Lage, Uberspitzt gesagt, ei-
nem Zehn-Sekunden-TikTok-Video zu folgen, und groéfRer ist die Aufmerk-
samkeitsspanne auch nicht. Das lasst sich generell bei allen beobachten.
(BKSZP, Pos. 8)

Bemangelt wird hier insbesondere die geringe Aufmerksamkeitsspanne, die
viele Schiler*innen aufweisen wirden. Zudem scheint die Aufmerksamkeitsleistung

aber auch davon abzuhangen, ob die Schiler*innen sich fir ein Thema interessieren.

Neben Verhaltensstorungen, die primar das Klassen- und Lernklima tangie-
ren, komme es nach Ansicht der Interviewten aber auch regelmalfiig zu Verhaltens-
weisen, die direkt gegen Mitschiler*innen oder die Lehrkrafte gerichtet seien. In
sechs Interviews wird von oppositionellen Verhaltensweisen berichtet. Dazu zahlten
beispielsweise die Verweigerung gegenuber Anweisungen durch die Lehrer*innen
oder die Arbeitsverweigerung im Unterricht (z. B. GSBSR, Pos. 40). Es wird aber

auch in sieben von acht Interviews dargelegt, dass es regelmaldig zu verbaler und
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korperlicher Gewalt unter den Mitschiler*innen komme. Ein besonders pragnantes
Beispiel erlautert eine Sonderpadagogin: ,Also ich meine, wir hatten vor zwei Jah-
ren/hatten wir die Messerstecherei bei uns an der Schule (GSBSR, Pos. 98). Die
Lehrkraft berichtet hier von massiver Gewalt mit Einsatz von Waffen unter den
Schuler*innen. Dies scheint kein Einzelfall gewesen zu sein. Eine andere Lehrkraft
erklart, dass es in ihrer Schule zu Erpressungen unter den SuS gekommen sei.
Dabei seien Messer mit in die Schule gebracht worden, um die jeweiligen Schu-

ler*innen zu unterdricken und zu bedrohen (MCLKK, Pos. 22).

Aber auch Gewalt unter den Schuler*innen ohne den Einsatz von Waffen
wird wiederholt berichtet, wie beispielsweise das Wirgen eines anderen Schilers:
,vor Kurzem erst hat aus fur uns nicht erforschbarem Grund ein Schuler einen an-
deren gewdrgt, und zwar so, dass die Lehrkraft, die dabei war, die Hande des Jun-

gen nicht vom Hals des anderen I6sen konnte“ (AARBA, Pos. 36).

Die Gewalt unter den SuS erweist sich als ein Schwerpunktthema in den In-
terviews. Dabei komme es unter anderem auch zu ,Rangeleien, die auch zu gebro-
chenen Korperteilen fihrten® (AARBA, Pos. 44). Die Lehrkraft schildert hierzu eine

Situation, in der ein Schuler massiv verletzt wurde:

Sie nehmen sich in den Arm und driicken sich dann gegenseitig runter. Das
ist fir die zum Teil lustig, und wenn dann einerimmer weiter drtickt, passieren
halt Verletzungen. Letztens hatten wir einen gebrochenen Daumen. Mir ist
NICHT klar, wo diese Aggression HERRUHRT oder ob das fiir die Kinder
Uberhaupt aggressiv ist. (AARBA, Pos. 48)

Von korperlicher Gewalt gegen die Lehrkrafte wird nur in einem der acht In-

terviews berichtet. Hier schildert eine Lehrerkraft folgende Situation:

Ich wollte den Unterricht beenden und das Madchen wollte schon gehen. Und
ich habe mehrmals gesagt, sie soll nicht gehen, ich mochte noch ein Wort
sagen. Es geht darum, dass sie den nachsten Tag keine Schule hat, das war
mir ziemlich wichtig. Und sie STURMTE an mir vorbei, gab mir links und
rechts eine und stirmte dann raus. Also das war fur mich sehr Uberraschend,
auch das erste und bisher einzige Mal. (AARBA, Pos. 52)

Die betroffene Lehrkraft schildert hier einen direkten kérperlichen Ubergriff
gegen sie als Person. In keinem der anderen Interviews aus den integrierten Regel-

schulen finden sich AuRerungen iiber solche direkten Angriffe durch Schiiler*innen.
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Die Lehrkraft erklart hierbei zudem, dass ihr dies in ihrer Laufbahn bisher noch nie
geschehen sei. Eine weitere Lehrkraft aus der integrierten Regelschule berichtet
von einem Vorfall, bei dem es beinahe zu einem Ubergriff inr gegenliber gekommen

ware:

Ja, auf so einer minimalen Ebene auf jeden Fall. Ich hatte letzte Woche noch
die Situation mit einem Schuler, mit dem ich in der vorangegangen Woche
einen kleinen Konflikt hatte, der mir dann uber den Flur entgegenlief und in
dem Moment, an dem er an mir vorbeigegangen ist, so angetauscht hat, dass
er mich rammen wiirde, so als Drohgebarde, um seine Uberlegenheit zu de-
monstrieren. (DLRAP, Pos. 46-48)

Die Lehrperson schildert hier eine Situation, in der sie durch einen Schuler
bedroht wurde. Dabei interpretiert sie dieses Verhalten als ein Zeichen der Uberle-

genheit des Schiilers ihr gegentber.

Hingegen erklaren alle Lehrkrafte der integrierten Regelschulen, dass sie re-
gelmalig von Schuler*innen beleidigt wirden, oft im Zusammenhang mit oppositio-
nellem Verhalten und Arbeitsverweigerung. Eine Lehrkraft schildert zudem, dass

diese Verhaltensweisen zunehmen wuirden:

[...] das respektlose Verhalten hat deutlich zugenommen. Nicht nur unterei-
nander, sondern auch gegenuber den Erwachsenen. Nicht nur gegenuber
den Mitschulern, sondern auch gegenuber den Lehrpersonen oder anderen
Bediensteten in der Schule, sodass wirklich Widerworte gegeben werden,
dass Lehrkrafte beleidigt werden. Das hat wirklich zugenommen, und das hat
nicht nur mit den Foérderkindern zu tun, das lasst sich generell beobachten.
(BKSZP, Pos. 8)

Interessant ist hier, dass die Lehrkraft feststellt, Beleidigungen gegen die
Lehrkrafte hatten nichts mit dem Forderschwerpunkt eines Kindes zu tun. Vielmehr
sei das respektlose Verhalten auch bei Schiler*innen ohne einen Férderschwer-

punkt anzutreffen.

In einem Interview wird geschildert, dass SuS Destruktivitat gegen das Ei-
gentum der Schulen zeigen warden. Eine Lehrkraft erklart hierzu: ,Ein anderes Bei-
spiel, das mir in Erinnerung geblieben ist, (...) ist, dass ein Junge so ausgerastet ist,

dass er mit (stottert) einem Stuhl mehrfach gegen eine Scheibe geschlagen hat”
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(AARBA, Pos. 38). Dies unterstreicht, dass die Lehrkrafte regelmallig EVS ausge-
setzt sind. In diesem Beispiel hatte die Fensterscheibe standgehalten, sodass es
nicht zu weiteren Beschadigungen oder Verletzungen durch Glasscherben gekom-

men war.

Es komme aber auch immer wieder zu Selbstverletzungen und suizidalen Au-
Rerungen in den Schulen. So wird von zwei Sonderpadagog*innen betont, dass sich
manche Kinder ritzen wirden. Eine sonderpadagogische Lehrkraft aus der integrier-
ten Gesamtschule erklart zudem, dass sie einen Schuler in der Klasse hatte, der
immer wieder dulRere, er wolle nicht mehr weiterleben und sehe keine Hoffnung mehr
fur sein Leben. Sie erklart, dass es einen Jungen gebe, ,der immer sagt, ich/der
(stottert) damit hausieren geht: ,so, ich bring mich um und ich will nicht mehr leben,
alles ist scheifl’e und so“ (MLNSA, Pos. 48). Dieser Schuler falle zudem dadurch auf,
dass er sich mit scharfen Gegenstanden an den Oberschenkeln ritze. Dazu muss
allerdings festgehalten werden, dass suizidales und selbstverletzendes Verhalten
auch den internalisierenden Storungsbildern in der kinder- und jugendpsychiatri-
schen Praxis zugeordnet werden kann. Ein solches Verhalten kann aber auch durch
seinen externalisierenden Charakter (z. B. die flr andere sichtbaren Verletzungen)

den EVS zugeordnet werden und befindet sich somit an einer Schnittstelle.

Die Lehrkrafte der integrierten Regelschulen berichten zudem von einer Viel-
zahl verschiedener psychischer Belastungen durch die Konfrontationen mit EVS,
die sich auch auf ihr Privatleben auswirken. So schildern zwei Proband*innen, dass
sie selbst oder ihre direkten Kolleg*innen durch die standige Konfrontation mit EVS
psychisch erkrankten (MCLKK, Pos. 118; AARBA, Pos. 82). Des Weiteren aufdern
funf Lehrkrafte, dass sie sich auch aul3erhalb ihrer Arbeitszeit noch gedanklich mit
den Vorféllen und den Belastungen in der Schule beschéftigten, was bei ihnen zu
einer Beeintrachtigung der Partnerschaft fiihre oder aber die Beziehung zu den ei-
genen Kindern belaste und deren Erziehung beeinflusse. Hierzu schildert eine er-

fahrene Lehrkraft aus einer Gesamtschule beispielsweise:

Tatsachlich habe ich mein Kind friher oft angeschrien, aber nicht, weil mein
Kind was gemacht hat, sondern weil ich diese Emotionen, diese Ladung mit
nach Hause gebracht habe. Mit meinem Mann auch, und das war ein Pro-
zess, dann zu erkennen, dass ich das mit nach Hause gebracht hab und dass
die Ursache woanders liegt. (AARBA, Pos. 282-286)
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Die Aussage dieser Lehrkraft zeigt, dass sie sich durch ihre Arbeit stark psy-
chisch belastet fuhlt. Es habe zudem lange gedauert, bis die Sonderpadagogin her-
ausfand, dass der Partner und das eigene Kind nur eine Projektionsflache waren,
auf der sich die Belastungen aus der Arbeit mit EVS abbildeten. Wie bereits festge-
stellt, erweist sich die Beschaftigung mit schulischen Inhalten im privaten Raum

nicht als Einzelfall. Eine andere Lehrkraft erklart:

Ja okay, mein Mann beschwert sich regelmallig, dass ich zu viel fur die
Schule mache. Er/mein Sohn hat auch schon ein paar Mal gesagt: ,H6r mal,
lass die jetzt, die Sachen, mal in der Schule. Kimmere dich jetzt mal um
UNS. WIR sind jetzt hier und du bist jetzt grade zu Hause und nicht in der
Schule®. (GSBSR, Pos. 155)

Die Sonderpadagogin berichtet hier von einem Eindringen schulischer The-
men in den privaten Raum. lhre Familie leide unter ihren personlichen Belastungen
als Lehrkraft mit und flhle sich vernachlassigt. Im weiteren Interviewverlauf erklart
dieselbe Lehrkraft, dass sie nachts auch Schlafprobleme entwickelt habe. Die Be-

lastung durch die Schule sei so hoch, dass sie mit den Zahnen knirsche.

Es wird in zwei Interviews aber auch zum Ausdruck gebracht, dass die Be-
lastungen in der Arbeit nicht monokausal mit den EVS verbunden werden kénnten.
Die Belastungen entstiinden zugleich auch durch die gesamten Rahmenbedingun-
gen des Berufs und durch eine Ubernahme von vielen Aufgaben. Eine Sonderpa-

dagogin schildert dies wie folgt:

Also klar, belastet ist man trotzdem. Es gibt viele Termine. Dadurch, dass ich
jetzt der einzige Sonderpadagoge bin, habe ich natlrlich unheimlich viele
Gesprache, Forderplane, Zeugnisse. Sonstiges, irgendwelche schriftlichen
Sachen, die ich ja quasi fur alle abdecke. Das ist schon natirlich anstren-
gend, aber das ist jetzt nichts, was auf Verhaltensstérungen sich bezieht.
(MHNHW, Pos. 48)

Auch die Anforderungen, die durch die Schulleitungen an die Lehrkrafte her-
angetragen werden, seien mal3geblich mit den entstehenden Belastungen verbun-

den:

Also die Belastung, die ergibt sich eigentlich nicht aus dem Verhalten der
Kinder. Die ergibt sich eher aus diesem Spannungsverhaltnis, in dem ich

mich befinde (lacht), weil ich denke, man erwartet von mir, von Schulleitung,



88 Sonderpadagogische Arbeit mit externalisierenden Verhaltensstérungen

von wem auch immer, dass die Kinder funktionieren. (...) Aber sie kdnnen es
nicht. So, und ich weil3, dass sie es nicht kdnnen und ich weil3, dass sie was
anderes brauchen, aber Schulleitung erwartet von mir, funktionierende Kin-
der zu produzieren, so mal ganz (...) banal gesagt (lacht). (BKLFB, Pos. 119-
123)

Die interviewte Person erklart hier, dass sie sich in einem Dilemma befinde.
Einerseits sehe sie es als ihre Aufgabe, die Alltagsfahigkeit der Kinder zu starken,
andererseits bemerke sie, dass sie dieser Aufgabe nicht gerecht werden konne. Es

zeigt sich also, was zu einer Belastung bei der betroffenen Lehrperson fihrt.

Es kann aus den soeben dargestellten Interviewzitaten abgeleitet werden,
dass die Belastung der Sonderpadagog*innen unterschiedlich ausfallt und dass da-
her keinesfalls vorhandene EVS bei Schiler*innen als alleinige Ausléser von Belas-
tungen betrachtet werden sollten. Vielmehr spielt der konkrete Schulkontext als

Ganzes eine wesentliche Rolle.

In den Interviews wurden die Proband*innen darum gebeten, zu schildern,
welche Emotionen sie empfinden, wenn sie sich direkt mit EVS auseinandersetzen.
Die Interviewten beschreiben daraufhin allesamt Situationen, in denen sie sich mit
negativen Emotionen und Kognitionen auseinandersetzen mussten und erklaren,
welche besondere Belastung dies fur sie bedeutet. So berichtet eine Lehrperson

aus der Gesamtschule folgende Situation:

Ich habe immer mein ganzes Berufsleben und mich infrage gestellt, mach ich
das wirklich gut? Ich hatte auch Phasen, wo ich gedacht habe, ich kann das
gar nicht. Ich bin gar nicht geeignet fiir den Job und ich MOCHTE das nicht.
Ich mdchte nicht morgens aufstehen und in eine Stressklasse kommen, wo

(...) ich da wieder nur mit Dinge zu regeln habe und so. (MLNSA, Pos. 322)

Die Sonderpadagogin schildert hier die Auswirkungen von EVS auf ihr eige-
nes Professionalitatsempfinden. Sie erklart dabei, dass sie sich selbst und ihre Rolle
als Lehrkraft infrage stellen wiirde und berichtet dabei von der Uberlegung, ob sie

diesen Beruf in der Form weiter ausiiben mochte.

Ein weiteres pragnantes Beispiel aus den Interviews mit den Sonderpada-
gog*innen aus integrierten Regelschulen bezieht sich auf die Angst davor, wohin

sich die EVS der Schiler*innen noch entwickeln konnten:
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Dann fragt man sich schon manchmal: ,Wo soll das hinfihren?“. Das ist
schon so ein bisschen in die Zukunft gesehen bedrtickend flr einen, vor al-
lem, wenn man selber Kinder hat und nattrlich mochte, dass die in der Ge-
sellschaft zurechtkommen und was da auch an psychischen Erkrankungen
bei vielen Kindern mittlerweile vorliegt. Das ist schon so ein bisschen die
ZUKUNFTSANGST quasi, wo sich das hin entwickelt, ist schon da. (BKSZP,
Pos. 54)

Die Lehrkraft erklart im Zuge dieses Zitates, dass die psychischen Auffallig-
keiten der Schiler*innen und die Aufgabendichte der Lehrkrafte weiter zunehmen
wlrden (BKSZP, Pos. 46). Dabei berichtet diese Lehrkraft von Zukunftsdngsten und
einer Bedrucktheit, da sie nicht wisse, wo sich die Auffalligkeiten und die Belastun-

gen noch hinentwickeln wirden.
Die beschriebene Hilflosigkeit wird auch in einem zweiten Interview deutlich:

Weil (...)/Weil ich mich hilflos flhle. Ich glaube das sind Dinge, die ich (...)
dann langer zum Verarbeiten brauche, wenn ich (...) etwas machen mdchte
und nichts machen kann, weil zum Beispiel da die Mutter gesagt hat, der hat
ihn gar nicht gewtrgt. Oder der hat ihn aus Versehen gewdirgt, mein Sohn ist
nicht aggressiv. (AARBA, Pos. 253)

Hier zeigt sich ein weiteres Mal die Hilflosigkeit und Ohnmacht, die Lehrkrafte
bei der Auseinandersetzung mit EVS empfinden kdnnen. Dabei bezieht sich die
Lehrkraft hier zudem auf die Arbeit mit den Eltern der auffalligen Kinder. Sie berich-
tet, dass diese teilweise die EVS der eigenen Kinder in der Schule leugnen oder

verharmlosen wirden.

Eine grol3e Bandbreite an entstehenden Emotionen wird auch in folgendem

Interview deutlich:

Auch das macht einen dann traurig, weil er kann in dem Moment nichts dafir,
flr sein Verhalten. Hatte er die Medikamente/ und nachdem er dann die Me-
dikamente hatte, kam er zu mir, setzt sich auf meinen Schol} und sagt:
.Kannst du mir ein Buch vorlesen?“ So, das ist dieses andere. Da weil® man,
wieso Medikamente da sind, das wissen Sie ja am besten, aber (...) diese
Angst, Wut, Trauer (...) das ist schon alles dabei. (MCLKK, Pos. 126)
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Die Lehrkraft erinnert sich hierbei an eine Situation, in der ein Junge aus ihrer
Klasse sein Medikament (Methylphenidat) nicht bekommen hatte und sich plétzlich
in der Pause eine Metallstange nahm. Mit dieser Metallstange bedrohte der Schuler
nun die Lehrkraft. Die Lehrkraft berichtet hierbei von Gefuhlen der Angst, konnte die
Situation aber letztlich entscharfen (MCLKK, Pos. 14). Neben der Emotion Angst
seien aber auch andere Affekte entstanden, wie aus dem Zitat deutlich wird. Es
zeigt sich, dass die Lehrkraft durch diese Situation auch Wut empfand. Gleichzeitig
konnte die Lehrkraft sich daran erinnern, dass sie auch traurig war, da sie Mitleid
mit dem Jungen hatte. Der Junge habe ihrer Aussage nach keine Schuld an der
Situation, da zu Hause vergessen wurde, ihm seine Medikamente zu geben. Nach-
dem er seine Medikamente dann eingenommen hatte, setzte er sich auf den Schol}

der Lehrperson und winschte sich, dass sie ihm ein Buch vorliest.

Zusammengefasst zahlten die Lehrkrafte folgende Emotionen auf: Hilflosig-
keit, Ohnmacht, Wut, Frustration, Traurigkeit, Betroffenheit, Angst und Selbstzweifel.
In den Interviews wird zudem keine einzige positive Emotion aufgezahlt. Insgesamt
erleben Lehrkrafte an den integrierten Regelschulen eine Vielzahl unterschiedlicher
EVS bei Schilerinnen, wobei diese teilweise direkt gegen die Sonderpadagog*in-
nen selbst gerichtet sind. Der Aspekt der verbalen Gewalt gegenuber den Lehrkraf-

ten nimmt dabei eine besonders grof3e Rolle in den Interviews ein.

4.3.4 Die Lehrer-Schiiler-Beziehung als Regulativ an Forderschulen

Der folgende Abschnitt befasst sich mit dem Stellenwert, den die Sonderpa-
dagog*innen aus den Forderschulen der Qualitat der vorhandenen Lehrer-Schiler-
Beziehung im Zusammenhang mit EVS zusprechen. Zudem werden wichtige As-
pekte der Beziehung analysiert, wie zuvor bereits bei den Lehrkraften der integrier-
ten Regelschulen. Anschliefend werden wichtige persodnliche Eigenschaften disku-
tiert, die Lehrkraften dienlich sein kénnen, um einen hilfreichen Beziehungsaufbau
zur Regulation von EVS zu bewerkstelligen. Auch hierzu sind die induktiven Kate-
gorien in einem Schaubild (Anhang 2) zusammengefasst, um die Ubersicht zu er-
leichtern. Dieses Schaubild ist ebenfalls unterteilt in die zentralen Analysekatego-

rien dieser Studie.

Alle Lehrkrafte schildern verschiedene Strategien, die sie in ihrer taglichen

Arbeit beim Auftreten von EVS einsetzen. Insgesamt betonen sieben der acht Son-
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derpadagog*innen den Aufbau einer Beziehung mit den Schuler*innen. Eine Lehr-
person drickt dies folgendermalen aus: ,Und ohne Beziehung kdnnen wir NICHTS,
aber AUCH GAR NICHTS machen“ (BPNDW, Pos. 95). Die Lehrer-Schuler-Bezie-
hung wird in drei Interviews als das wichtigste Kriterium benannt; wie die Lehrkraft
im vorherigen Zitat hervorhebt, sei sie es, welche die Regulation von EVS in der
Schule erst moglich mache. Dass die Lehrer-Schiler-Beziehung eine hilfreiche
Strategie fur die Regulation von Verhaltensstorungen ist, erklart sich eine andere

Lehrkraft folgendermalien:

Ich kenne die sehr sehr gut, die kennen mich sehr sehr gut. Und naturlich ist
genau diese Beziehung, die man dann zueinander hat, wichtig, weil man
weil} okay, wann reagiert welcher Schuler worauf und wissen dann ja auch
okay, bei Frau XYZ sollte ich das besser nicht tun. (MELKR, Pos. 28)

Diese Lehrperson sieht einen Zusammenhang zwischen der Lehrer-Schiler-
Beziehung und der Verhaltensregulation. Wenn Lehrer*innen und Schiler*innen
sich gut kennenlernen wurden, beispielsweise durch eine grolRe Nahe in der Bezie-
hung, dann kenne man Starken und Schwachen des Gegenubers und kdnne ent-
sprechend reagieren. Dies gelte nach Aussage dieser Lehrkraft aber auch fur die
SuS. Auch Schiler*innen wirden die Lehrkraft besser einschatzen kénnen und die
Reaktion der Lehrkraft auf bestimmte Verhaltensweisen werde so fur die Schuler*in-

nen vorhersagbar.

Eine weitere Lehrperson sieht durch den Aufbau einer engen Beziehung aber

auch einen Nachteil:

Man ist als Klassenlehrer auch schon sehr viele Stunden in seiner Klasse.
Und da sind dann auch Schuler, die schon SEHR auf ihre Klassenlehrer fi-
xiert sind. Was ich einerseits wichtig finde, um die Beziehungsebene aus-
bauen zu kénnen mit den Schilern, aber es sorgt natlrlich andererseits ein
bisschen dafir, dass die Schiler da oft so Wege finden, um sich da so durch-
zuschlangeln. (PKVBF, Pos. 40)

Auch hier wird die Bedeutung der Lehrer-Schiler-Beziehung noch einmal
hervorgehoben. Die Lehrkraft sieht aber auch die Gefahr, dass eine enge Bezie-
hung zu einem Schuler oder einer Schulerin dazu fuhren konnte, dass die Lernen-

den sozusagen ,Schlupflécher” finden. Die Lehrperson geht spater noch genauer
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hierauf ein und erklart, dass sie befurchte, Regeln der Schule wirden von Schu-
lerinnen geschickt umgangen, indem sie beispielsweise Lehrkrafte gegeneinander
ausspielen (PKVBF, Pos. 41-43).

Sieben der acht Sonderpadagog*innen aus den Foérderschulen empfinden
die Lehrer-Schuler-Beziehung aber als die Grundlage fur gelingende Regulation
von EVS und angemessene FérdermalRnahmen. Eine Lehrperson erklart, dass man
gar nicht darum herum kame, eine Beziehung aufzubauen, wenn man das Verhalten

der SuS regulieren wolle:

An unserer Schule geht es/und man kommt nicht drum herum, wirklich
eine/irgendeine Art von Beziehung zu allen Schuilern aufzubauen, um auch
deren Vertrauen zu gewinnen und die auch wieder positiv mit Schule in Ver-
bindung zu bringen. (MELKR, Pos. 18)

Nun stellt sich die Frage, welche Faktoren eine gelingende Lehrer-Schiler-
Beziehung begunstigen. Zwei weitere Lehrkrafte erklaren, dass ein humorvoller
Umgang mit Schuler*innen geeignet sei, um Konflikte zu entscharfen oder gar nicht
erst aufkommen zu lassen (AKGBU, Pos. 44; ASGSG, Pos. 92). Die Forderung ein-
zelner Schuler*innen solle dabei auf Augenhdhe stattfinden, wobei Reflexionsge-
sprache nach Konflikten essenziell seien (MELKR, Pos. 24). Bei Gesprachen mit
den Schuler*innen wurden klassische Gesprachstechniken, wie z. B. das Refra-
ming, eingesetzt (WVPFF, Pos. 51-52).

Das Fordern der Autonomie der Schuler*innen ist nach Meinung einer Lehr-
person ein wichtiger Faktor in der Beziehungsgestaltung. Eine interviewte Person

beschreibt dies wie folgt:

Und dann gemeinsam Verhaltensalternativen entwickeln. Das kann sein,
Time-out, ich gehe mal funf Minuten raus. Das kann sein, ich kann mich mal
funf Minuten irgendwie auf das Sofa setzen bis hin zu ich weil3 nicht, ich muss
jetzt erstmal in Rewe gehen, mir ein Brétchen kaufen - ich muss erstmal was
essen. Also, also die Mdglichkeit, selbstgesteuert zu sagen ,ich muss mal
jetzt eben kurz was anderes haben, um mich wieder runterzubringen.”
(BPNDW, Pos. 112)

Hierbei wird deutlich, dass die Lehrkraft sowohl auf individueller Ebene mit
den Schuler*innen nach Lésungsstrategien sucht als auch die Autonomie der Kin-

der fordert, da sie ihnen die Mdglichkeit schafft, selber zu erkennen, wann sie eine
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Pause brauchen wirden. Die Schuler*innen werden hier also aktiv mit in die Gestal-
tung von LAésungen einbezogen und ihnen wird freigestellt, ihre Emotionen selber

zu bemerken, einzuordnen und entsprechend zu reagieren.

Damit Verhalten in seinem Kontext beurteilt werden kann, ist das Aufstellen
von Regeln elementar. Vier Lehrkrafte schildern, dass sie Regeln fur die Schiler*in-
nen aufstellen wirden und klare Strukturen sehr wichtig seien. Eine Lehrperson be-
richtet hierzu: ,Also ich finde es ganz wichtig, dass man da ganz klare Regeln hat
und da auch irgendwie Geschlossenheit innerhalb der Schule“ (PKVBF, Pos. 26).
Die Lehrkraft erklart hierzu auch, dass klassenlbergreifende Regeln wichtig seien.
Die Verhaltensregeln konnten dabei visualisiert werden, beispielsweise durch Pla-
kate in den Klassen (BWRDA, Pos. 88). Der Einsatz einer klaren Tagesstruktur und
eine gewisse Routine seien geeignet, um EVS praventiv zu begegnen (MELKR,
Pos. 14).

Zudem wird betont, dass die Lehrer-Schiler-Beziehung von Offenheit defi-

niert sein sollte:

Dass man von sich selber als Person (...))man muss sich auch 6ffnen, sonst
ist ja Beziehung nicht moglich. [...] Nicht, dass ich jetzt meinen Schilern sehr
private Dinge Uber mein Leben erzahle, aber sie ein Stlick weit in mein Leben
lassen, gehort auch dazu, weil sonst ist Beziehung auch nicht maoglich.
(BPNDW, Pos. 93-95)

Diese Lehrperson postuliert also, dass man sich den Schiler*innen 6ffnen
musse, damit der Beziehungsaufbau gelingen kann. Dabei erklart sie aber auch,
dass dies nicht zu tief in den privaten Rahmen fallen misse und gleichzeitig eine
professionelle Distanz wichtig sei (BPNDW, Pos. 99). Zudem solle Echtheit seitens
der Lehrkrafte eine Rolle in der Beziehung spielen. Es gelte hier, sich nicht zu ver-
stellen und den Schuler*innen mit seinem wahren Wesen zu begegnen (WVPFF,
Pos. 119).

Ein weiterer wichtiger Punkt sei das Verstandnis, das eine Lehrkraft den SuS
mit ihren individuellen Problemlagen entgegenbringen musse (BWRDA, Pos. 52).
Die Lehrer-Schuler-Beziehung solle dabei auch von Vertrauen und Authentizitat de-
finiert sein (MELKR, Pos.18; BWRDA, Pos. 64). Von vier der acht Lehrkrafte wird

zudem die Empathie als wichtiger Faktor in der Beziehung hervorgehoben. Lehr-
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personen sollten sich ihrer Meinung nach immer vor Augen flhren, dass das Ver-
halten der Kinder weniger gegen die Lehrer*innen selber gerichtet sei, sondern viel-
mehr aus komplexen Problemen und Lebensumstanden entstehe. Die Aufgabe der
Lehrkraft sei es dann, die Lebenswelt der Kinder aus ihren Augen zu sehen und
sich ihr Verhalten dementsprechend zu erklaren (z. B. ASGSH, Pos. 58, PKVBF,
Pos. 22). Empathie wirke zudem praventiv gegen EVS (PKVBF, Pos. 24).

Alle Sonderpadagog*innen aus den Forderschulen berichten von einigen
wichtigen Eigenschaften, die eine Lehrkraft in dieser Schulform mitbringen sollte,
um mit den Belastungen umzugehen und um EVS zu begegnen und Beziehungen
erfolgreich aufbauen zu kénnen. Ein wesentlicher Aspekt sei hierbei, dass den
Schuler*innen ihr Fehlverhalten verziehen werden kdnne: ,Gerade bei den Schuilern
emotional-soziale Entwicklung (...), denen muss man einfach jeden Tag wieder eine
neue Chance geben® (ASGSH, Pos. 70). Als Lehrkraft solle man demnach dazu in
der Lage sein, das Fehlverhalten von Schiler*innen zu reflektieren und ihnen am

nachsten Tag wieder offen und respektvoll zu begegnen.

Einhergehend mit einer generellen Empathiefahigkeit wird von einer Lehrper-
son auch ein systemischer Blick benannt, bei dem die Lehrkrafte immer das Fami-
liensystem und andere Kontextfaktoren des Kindes mitbedenken sollten (BWRDA,
Pos. 54).

Drei Sonderpadagog*innen erklarten, dass die Fahigkeit zum Aufbau einer
hilfreichen Lehrer-Schuler-Beziehung die wichtigste Eigenschaft sei, die eine son-
derpadagogische Lehrkraft in den Beruf mitbringen misse (z. B. BPNDW, Pos. 98).

Diese Aussage unterstreicht eine weitere Lehrkraft mit folgender Schilderung:

Wenn es dann dazu kommt, dass irgendwas wahrend des Unterrichts oder
den Pausen schieflauft, dann ist es hier bei uns, und das ist meine feste
Uberzeugung, nicht entscheidend, wie gut sind meine Noten im Studium,
sondern welche Beziehung kann ich zu Schilern aufbauen und welche/ In
welcher Form bin ich bereit, mich (...) auf Konflikte und Schuler einzulassen.
(WVPFF, Pos. 38)

Auch diese Person hebt die hohe Bedeutsamkeit der Beziehungsfahigkeit
der Lehrkrafte hervor und fugt hinzu, dass man auch dazu bereit sein sollte, sich auf
verschiedene Konfliktsituationen und die individuellen Probleme der Schiler*innen

einzulassen.
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Sechs der acht Befragten nennen als weitere wichtige Eigenschaft die Resi-
lienz. Lehrkrafte an Férderschulen sollten sich psychisch stabil fihlen und dazu in
der Lage sein, ihre eigenen Impulse zu steuern (BPNDW, Pos. 64). Dabei sei es
wichtig, nicht alle Beleidigungen oder jedes Fehlverhalten der Schiler*innen per-
sonlich zu nehmen (BPNDW, Pos. 66). Eine weitere Lehrkraft benennt diese Eigen-
schaft auch als ,Stressresistenz und spater auch als ,Leidensfahigkeit* (WVPFF,
Pos.38). Diese Lehrkraft erklart, dass man manchmal zunachst Beleidigungen tber
sich ergehen lassen musse und dabei die notige Gelassenheit bewahren solle. Dies
fuhre dann im Umkehrschluss dazu, dass ein Beziehungsaufbau mit den Schuler*in-
nen moglich werde. Dies wiederum erfordere aber auch Fingerspitzengefiihl und
Geschick im Umgang mit den Schuler*innen (WVPFF, Pos. 38-40).

Ein Faktor, der bei der Erhaltung der Resilienz helfe, sei der Humor. Ein hu-
morvoller Umgang mit den Schiler*innen und den Kolleg*innen flihre dazu, dass
man Vorkommnisse im Zusammenhang mit EVS nicht zu nahe an sich heranlassen
wulrde, was der psychischen Stabilitat dienlich sei (ASGSH, Pos. 62-64).

Ebenfalls im Zusammenhang mit der Resilienzentwicklung der Lehrkrafte zu
sehen ist die Fahigkeit zur Reflexion. Zwei Lehrkrafte machen deutlich, dass dies eine
wichtige Fahigkeit sei, die es moglich werden lasse, angemessen auf EVS zu reagie-

ren und seine Strategien im Umgang damit auszubauen (z. B. AKGBU, Pos. 32).

Das Thema Gelassenheit und Geduld wird in sechs verschiedenen Inter-
views eroffnet. Dies scheint daher ein wichtiger personlicher Faktor flir Sonderpa-

dagog*innen in der Arbeit mit den Kindern zu sein. So flhrt eine Lehrperson aus:

[...] Gelassenheit ist, glaube ich, eine wichtige Geschichte. Man darf sich
nicht selber hochbringen lassen. Also ich MUSS in so einer Situation tatsach-
lich Provokationen, Beleidigungen aushalten kbnnen, um angemessen rea-
gieren zu konnen. [...] Wenn ich mich selber provozieren lasse, stecke ich
mittendrin und ich erreiche nichts. (WVPFF, Pos. 46-48)

Ein ruhiges und gelassenes Auftreten sei auRerdem wichtig, damit man seine
Rolle als Lehrkraft erflllen kdnne und damit man nicht damit beginne, an sich selbst
zu zweifeln (MELKR, Pos. 18). Wurde eine Lehrkraft mit Selbstzweifeln in den Un-
terricht an die Forderschule kommen, habe sie ,eigentlich schon verloren (MELKR,

Pos. 18). Diese Einschatzung wird von einer weiteren Lehrkraft unterstrichen:
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Man kann sich ja nicht gegen ALLES wappnen. Aber Geduld, ganz ganz
wichtig. Also, wenn ich ein aufbrausender Mensch bin, dann Uberleben Sie
keine Woche. (lacht) Oder das geht auf keinen Fall gut. Das ist ganz klar. Sie
mussen die Fahigkeit haben, abschalten zu kdnnen, das sind dann jetzt auch
so personliche Sachen. (RLAOW, Pos. 24)

Dieser Interviewausschnitt zeigt noch einmal, welche Bedeutung der Geduld
und der Gelassenheit zugeschrieben wird. Weiterhin macht die Lehrkraft hier klar,
dass man es auch schaffen misse abzuschalten, also sich von Geschehnissen aus

der Schule zu distanzieren, um langfristig gelassen bleiben zu kénnen.

Eine Person betont zudem, dass in dieser Schulform eine hohe Teamfahig-
keit erforderlich sei. Sie erklart: ,Wer nicht teamfahig ist, hat in unserer Schulform
NICHTS zu suchen“ (BPNDW, Pos. 66). Dabei stellt die Lehrkraft weiter fest, dass
die Forderschule kein Ort flr Einzelkdmpfer sei und den Problemen der Schuler*in-

nen im Team begegnet werden musse.

Zusammengefasst kann festgehalten werden, dass die Lehrer-Schuler-Be-
ziehung auch an Forderschulen als wichtiger Einflussfaktor auf die EVS der Kinder
und Jugendlichen benannt wird. Dabei lassen sich zentrale Beziehungsfaktoren,
wie z. B. Authentizitat, Offenheit und Empathie, analytisch herausheben. Lehrkrafte
an Forderschulen bendtigen zudem spezifische persodnliche Eigenschaften, wie bei-
spielsweise eine hohe Teamfahigkeit und eine ausreichende Resilienz, aber auch

die Fahigkeit zum Beziehungsaufbau mit den Schuler*innen.

4.3.5 Belastungen von Sonderpadagog*innen an Forderschulen

Auch alle Lehrkrafte aus den Forderschulen berichten von regelmafigen Vor-
kommnissen im Zusammenhang mit EVS im Schulalltag. Auf die Frage, wie haufig
verschiedene Verhaltensstorungen vorkommen wirden, antwortet eine interviewte

Person:

Also (...), motorisch unruhiges Verhalten, das den Unterricht massiv stort.
Das ist an der Tagesordnung. Verbal, verbal (...) unkontrolliert, oder sagen
wir mal verbale Unterrichtsstorung an der Tagesordnung. (...) Respektloses,
grenzuberschreitendes, beleidigendes Verhalten gegen Mitschuler, gegen
Lehrpersonen sehr sehr haufig. (...) Gewalt gegen Gegenstande, also Turen
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massiv zuschlagen, Tische umwerfen, mit Stihlen nach Personen werfen.
Das ist auch an der Tagesordnung. (BPNDW, Pos. 32)

Die Lehrkraft schildert hierbei, dass eine grol3e Bandbreite von EVS taglich
vorkomme. Auch Gewalt gegen Mitschiler*innen, Lehrer*innen und das Schulin-
ventar seien nach Aussage der Lehrperson in der Forderschule standige Phano-
mene. Die Einschatzung, dass EVS taglich auftreten wirden, teilen alle anderen
Befragten aus den Forderschulen. Diese hohe Regelmaligkeit von EVS wurde zu-
dem deutlich den Unterrichtsablauf storen. Es sei eigentlich kaum mdglich, eine Un-
terrichtsstunde ganzlich fur die Lerninhalte zu nutzen. So erklart eine Lehrkraft: ,Ich
habe eine Doppelstunde Englisch, da sind bei insgesamt 90 Minuten eine realisti-
sche Lernzeit ist zwischen 20 und 30 Minuten. Und das Drumherum ist Organisa-
tion, Konfliktbewaltigung und Reflexion und Pravention“ (AKGBU, Pos. 22).

Alle acht Lehrkrafte aus den Forderschulen berichten, dass es zu teils mas-
siver Gewalt innerhalb der Schulerschaft komme. Auffallig sei dabei, dass manche
Schuler*innen kaum Impulskontrolle besaRen. Folgender Vorfall in einer Forder-

schule unterstreicht die Aussagen der Lehrkrafte:

[...] er [der Schuler] bewirft Mitschiiler mit Gegenstanden, die er gerade so
kriegen kann, geht auf die los und schlagt. Er schlagt mit der Faust ins Ge-
sicht und ohne Bremse. Ohne Bremse. Nach dem letzten Vorfall, das war vor
eineinhalb Jahren/ oder in diesem Vorfall ist er selbst verletzt worden, well
sich dann mal jemand gewehrt hat. Und wir mussten mit vier Kollegen dann
einschreiten und haben tatsachlich diesen Streit dann nur beenden kénnen,
weil wir uns mit vier Erwachsenen dazwischengeworfen haben. (WVPFF,
Pos. 32)

Das Zitat verdeutlicht, wie gefahrlich die Situation fur Lehrkrafte und andere
Schuler*innen in der Schule werden kann. Die Gewalt, die oft von einzelnen Schi-
lerinnen ausgehen wirde, sei sehr schwer kontrollierbar und es komme zu Situati-
onen massiver Bedrohung gegen andere Schiler*innen, aber auch gegen die Lehr-

krafte:

Und ich hatte eine Schulerin, die ein GANZ GANZ liebes, soziales, empathi-
sches, hilfsbereites Madchen sein konnte. Aber auch regelmalig EXTREME
Ausraster hatte. Und dann hat man auch wirklich/Ich habe ihr dann wirklich

irgendwann auch schon angesehen, schon auf Entfernung okay die krampft
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schon ihre Hande zusammen, die ist wegen irgendwas sauer, was passiert
als nachstes? (MELKR Zoom, Pos. 16)

Die Bedrohungen, die die Lehrkraft im vorherigen Ausschnitt aus einem In-
terview erlautert, zeigt, dass es auch zu Situationen kommen kann, in welchen die
Klasse vor einzelnen Schuler*innen geschutzt werden muss. Dabei wird in den In-
terviews deutlich, dass korperliche Angriffe nicht harmlos sind und manchmal auch
schwere Folgen haben. So wird in drei Interviews von schweren Korperverletzungen
berichtet, die aus Konflikten innerhalb der Schilerschaft entstanden seien. Der fol-
gende Fall massiver Gewaltanwendung steht dabei exemplarisch fir die drei Vor-

falle, die wahrend der Interviews berichtet wurden:

[...] ein Schiler (...) rennt raus, also mit Migrationshintergrund - Namen
mochte ich jetzt nicht sagen - und besagter, ich sag jetzt mal Nazi, rennt
hinterher und zieht ihm praktisch auf meiner H6he, wo wir standen, einen
Stuhl Gber den Kopf. Und dieser Schiler bricht WIE EIN SACK zusammen
mit WAHNSINNIG blutendem Kopf. (BPNDW, Pos. 46)

Sechs Sonderpadagog*innen schildern im Zuge der Interviews auch Vor-
gange von korperlicher Gewalt, die ihnen selbst im Schulalltag widerfahren sind.
Dabei wird Uber Vorfalle mit unterschiedlichen Schweregraden berichtet. Lehrkrafte
erzahlen z. B., dass sie schon einmal geschubst worden sind (z. B. WVPFF, Pos.
32) oder mit Gegenstanden beworfen wurden (z. B. RLAOW, Pos. 10). Eine Lehr-
person erinnert sich an eine Situation, bei der sie versuchte, eine Schlagerei unter

SuS zu schlichten und dabei selber in die Schussbahn geriet:

[...] die steuern aufeinander zu und ich mich dazwischen gestellt hab und die
Andere wirklich Gber mich hinweg versucht hat, die Andere mit Fausten zu
schlagen und mich dann irgendwie scheinbar auch erwischt hat. Also das
ging dann so schnell, dass man das gar nicht richtig mitbekommen hat. Und
da ist man hinterher/da steht man schon so/Also, wenn man da richtig invol-
viert ist, steht man dann schon erstmal so ein bisschen neben sich. (PKVBF,
Pos. 54)

Die Person gibt hierbei preis, dass diese Situation fur sie sehr belastend war
und sie danach erst einmal einige Zeit benotigt habe, um wieder zu sich zu kommen.
Dabei sei die Situation so schnell eskaliert, dass die Lehrkraft zunachst gar nicht

realisiert habe, was gerade geschieht.
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Neben den Schilderungen von koérperlicher Gewalt unter den Schuler*innen
und gegen die Lehrkrafte wird in allen Interviews von verbaler Gewalt gesprochen.
Es komme an den Forderschulen zu Beleidigungen unter den Schuler*innen
(ASGSH, Pos. 40), aber auch Lehrkrafte seien Ziel von Beleidigungen (z. B.
BPNDW, Pos. 58). Anders als die korperliche Gewalt gegen Lehrkrafte sei die ver-
bale Gewalt gegen das Personal ein Thema, mit dem sich die Sonderpadagog*in-

nen taglich befassen mussten (ASGSH, Pos. 48).

Des Weiteren schildern sieben Lehrkrafte, dass sie teils mit massiven Bedro-
hungen konfrontiert seien. So wirden Schiler*innen z. B. mit Schuss- und Stich-
waffen in die Schule kommen (ASGSH, Pos 198). Dazu erklart eine Lehrperson:
,Mitbringen von Schusswaffen. Also das ist dann eine Bedrohung, eine massive.
Mitbringen von Messern, (...) ja. Einen Amokvorfall hatten wir an der Schule, der in
der Presse nie aufgetaucht ist, der ziemlich grol3 war und sehr bedrohlich war*
(BPNDW, Pos. 38). Die Lehrkraft schildert hier eine Situation, in der sie sich sehr
bedroht fuhlte, und sie deutet zwar einen Amokvorfall an der Schule an, wollte aber
nicht naher im Interview darauf eingehen. Eine andere Lehrkraft schildert eine Situ-
ation, bei dem ein Kollege von einem Schiler mit einem Messer bedroht wurde:
,Also, wenn mir ein Schuler gegentbertritt und mir ein Messer an den Bauch halt,
dann ist das sicher/macht das ja auch was mit einem. Ist auch schon passiert, also
nicht mir, aber einem Kollegen“ (RLAOW, Pos. 24). Neben diesen konkreten Bedro-
hungen und Angriffen mit Waffen komme es auch zu gezielten Morddrohungen un-

ter den Schiler*innen:

JA, es ist tatsachlich so, dass es oft eher Drohungen sind, wurde ich tatsach-
lich sagen. Also wir hatten auch schon Schuler, die geschrien haben ,Ich
stech’ den ab“. Also wirklich, jetzt nicht einfach so gesagt, sondern wirklich
so, dass man dachte, oh, da muss man so ein bisschen gucken. (PKVBF,
Pos. 18)

In einem Interview wird von sexualisierten Ubergriffen gegen eine Lehrkraft
berichtet. Die Lehrkraft beschreibt dabei, wie sie von SuS verbal sexuell belastigt
wurde. Zudem seien ihr pornografische Videos von Schiler*innen gezeigt worden
(BPNDW, Pos. 38). Im selben Zuge wird berichtet, dass dies kein Einzelfall gegen
sie als Person gewesen sei. Vielmehr wirden diese Vorfalle haufig vorkommen und

viele verschiedene Lehrkrafte betreffen.
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Eine weitere nennenswerte Bedrohung gegen eine der Lehrkrafte aus den
Interviews ging von einem Elternteil aus. Es wird eine Situation massivster Bedro-
hung durch einen Vater gegen eine Lehrkraft geschildert, die fur die betreffende

Person noch heute sehr prasent geblieben sei:

Oder eben, dass ein Vater in die Schule kommt und ich an meinem Pult bin.
Also, das war ein turkischer Vater, der kam in die Klasse rein und war ganz
klar, wollte der mich SCHLAGEN und hat es auch so ausgedruckt und kam
auf mich zu. [...] Der ist halt auf mich los und ich/der kam von links und ich
bin von meinem Schreibtischstuhl aufgestanden, so ein ganz normaler Stuhl
auf Rollen, und hab den so zwischen ihn und mich gedreht und mit der an-
deren Hand, da ist so ein/haben wir so ein Teeregal gehabt, da war grad der
Wasserkocher fur den Tee fertig. Mit der anderen Hand den kochenden Was-
serkocher genommen, und mir war klar, wenn der noch einen Schritt macht,
hat er das kochende Wasser im Gesicht. Und gleichzeitig sehe ich, wie die
Schuler aufstehen, den Raum verlassen, um Hilfe zu holen, und sich zwei
andere Schuler hinter dem positionieren. Also ein irres Szenario und (...) ja
man ist da/man ist da auch erschrocken uber sich selber. Dass man so kurz
davor ist, selber ganz schwere Gewalttaten dann ja, auch aus Notwehr na-
turlich, klar. Wenn er mich jetzt angegriffen hatte, hatte ich dem aber was
Schlimmes angetan. (BPNDW, Pos. 52)

Die Lehrkraft erklart in dieser Schilderung einer Bedrohungssituation, wie sie
Uber sich selbst erschrocken war. Sie leide zudem heute noch unter dem Gedanken,
dass sie bereit gewesen sei, aus Notwehr extreme Gewalt anzuwenden. Dieses
konkrete Beispiel zeigt noch einmal deutlich, wie massiv die Bedrohungen in den
Forderschulen aussehen kdnnen und dass diese eben nicht ausschlielich von den

Schuler*innen ausgehen.

Eine weitere Kategorie von EVS, die in den Interviews genannt werden, sind

Diebstahle bei Mitschuler*innen und Lehrkraften:

Ja, also neulich hatte eine Kollegin beim Elternsprechtag/die hatte ihren
Rucksack in die Klasse gestellt und hat die Tlr aufgelassen, weil sie gerade
auf Eltern gewartet hat, morgens um acht. Und hat ganz kurz nur die Klasse
verlassen, ist wieder reingekommen, war das Portemonnaie weg. (RLAOW,
Pos. 14)
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Die Lehrkraft erklart zudem, dass auch immer wieder Jacken und Wertge-
genstande von Schuler*innen gestohlen wirden. Aber auch Kolleg*innen seien mitt-
lerweile vorsichtiger geworden hinsichtlich der Orte, an denen sie ihre personlichen

Sachen liegen lassen wurden.

Auf dem Pausenhof komme es nicht nur zu Streitigkeiten zwischen den Schi-
ler*innen. Es wird auch von einem Vorfall erzahlt, bei dem eine Schulerin versuchte,
eine Bank auf dem Hof anzuzinden (MELKR, Pos. 16). Diese Brandstiftung konnte
zwar verhindert werden, dennoch erklarte die Lehrkraft, dass es in solchen Situati-
onen nicht darum ginge, das Verhalten zu regulieren oder mit den Schuler*innen
entsprechende Taten zu reflektieren. In solchen Ausnahmesituationen gehe es nur
noch darum, dafur zu sorgen, dass moglichst wenig Schaden entstehe. Eine andere
Lehrkraft berichtet davon, dass seine Schuiler*innen teilweise in sehr kriminelle

Strukturen abrutschten und aufderdem Drogen nehmen wurden (WVPFF, Pos. 20).

Die Interviews mit den Sonderpadagog*innen aus Férderschulen mit dem
Schwerpunkt ,Emotionale- und soziale Entwicklung® lieferten ein sehr grolles
Spektrum an verschiedenen Formen von EVS, die die Schuler*innen in der Schule

zeigen wurden und mit denen die Lehrkrafte taglich umgehen mussten.

Alle befragten Lehrkrafte aus den Foérderschulen sind sich einig dariber,
dass die Belastung durch die Konfrontation mit EVS sehr hoch sei. So wirden Kol-
leg*innen haufiger krankheitsbedingt ausfallen oder psychisch erkranken. Dabei
wlrden manche Lehrkrafte sogar langfristig dienstunfahig werden (BPNDW, Pos.
128). Es wird auch von Erinnerungen berichtet, die die betreffenden Lehrkrafte nicht
mehr loslielen: ,Und die [Erinnerungen] bleiben einfach hangen, die sind einfach
da, man hat einfach dann auch ein Haufen Mull auf der Seele, der bleibt (BPNDW,
Pos. 224). Die hier zitierte Lehrkraft schildert im Interview extrem belastende Situa-
tionen, die sie bis heute nicht loslassen wiurden, und sie begann wahrend der Erhe-
bung auch zu weinen. Sie erzahlte aber auch, dass die Belastungen nicht nur mit
der Auseinandersetzung mit EVS zusammenhangen wurden. Vielmehr leide sie da-
runter, unter welchen Bedingungen viele ihrer Schuler*innen aufwachsen wirden

und dass sie dagegen nichts ausrichten konne:

Genau, und (...) diese/dieses Intensive mit Schulern, die suizidal sind, die
hoch depressiv sind, und dieser Anteil ist bei uns MASSIV GESTIEGEN.
GANZ GANZ MASSIV GESTIEGEN. Mit Schulern, die missbraucht wurden,
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schwersten Missbrauch erlebt haben. Schiler, die zu Hause SO
GESCHLAGEN misshandelt, erniedrigt werden. Und wir kdnnen nichts ma-
chen. Wir wissen darum und wir KONNEN NICHTS MACHEN und ich muss
die/lch muss die jeden Mittag wieder nach Hause schicken, in die Situation.
(BPNDW, Pos. 200)

Die Lehrkraft betont in diesem Abschnitt ihre Hilflosigkeit und zeigt starke
Empathie gegenuber den Schuler*innen, die unter den genannten Bedingungen

aufwachsen wirden.

Eine weitere Lehrkraft bemangelt die fehlende Balance zwischen Arbeit und

Freizeit und benennt dies als einen Faktor, der zu hohen Belastungen fihren wirde:

Die sogenannte Work-Life-Balance, die fehlt manchen. Und ich glaube, dass/
Ich personlich glaube, dass sich das darin dul3ert, dass viele Kollegen haufig
erkranken. Klar durch Kinder, die sind immer krank. Aber ich glaube, dass

wir ein hohes Stresslevel mit uns schleppen. (WVPFF, Pos. 127)

Es wird hier nochmals deutlich, dass die Belastung fur die Sonderpada-
gog*innen sehr hoch ist, dass diese allerdings nicht ausschlief3lich aus Situationen
mit EVS herruhrt. Vielmehr werden weitere Kontextfaktoren genannt, die zu der ho-
hen Belastung beitragen. Alle Lehrkrafte aus den Férderschulen machen deutlich,
dass diese Belastungen einen grof3en Einfluss auf das Privatleben hatten. Eine Per-
son antwortet auf die Frage, ob die sozialen Beziehungen durch diese Belastung

beeinflusst werden, wie folgt:

JA. (...) Leider schon. Zu Freunden eher weniger, weil ich DA so ganz gut
auch irgendwie drauf achten kann, dass ich dann abschalte. Aber die Part-
nerschaft, dadurch, dass ich mit meinem Partner zusammenlebe, und wenn
ich nach Hause komme, gestresst von der Arbeit, dann (...) muss man natur-
lich da irgendwie auch mal driber reden oder man (...) ja denkt noch tber
irgendwas nach. (BWRDA, Pos. 190)

Hier wird deutlich, dass die zitierte Lehrperson die beruflichen Belastungen
noch mit in ihr Privatleben nimmt. Dadurch werde auch die Partnerschaft beein-
flusst, da sie diese Belastungen aus der Schule mit dem Partner besprechen wirde.
Alle Proband*innen sind sich einig daruber, dass die Belastungen oft nicht in der
Schule bleiben wurden. Sie erklaren, dass sie auch zu Hause noch Uber Erlebnisse

mit EVS nachdenken wiirden oder Redebedarf hatten. Vier Lehrkrafte erklaren
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auch, dass die Partnerschaft unter der Belastung leiden wirde. Auch die eigenen
Kinder wirden mitbekommen, dass die emotionale Belastung der Lehrkrafte sehr

hoch sei:

Ich merke aber, dass ich den Stress nicht immer in der Schule lassen kann,
und oft ist es so, dass meine Kinder darunter leiden muissen [...] einer der
Sohne hat jetzt irgendwie Blodsinn gebaut oder hat irgendwie in der Schule
mal wieder eine schlechte Note oder hat nicht gelernt oder oder oder/ Dann
ist das, was ich mit meinen Schulern professionell und ruhig abklaren kann,
das fehlt mir zu Hause. Das ist, glaube ich, ein gro3es Problem. (WVPFF,
Pos. 143-145)

Die Lehrkraft schilderte hierbei, dass es sehr schwer sei, nach einem Schul-
tag noch die notige Geduld den eigenen Kindern gegenlber aufzubringen. Sie be-
nennt es insgesamt als ein Problem, dass die Belastungen aus der Schule mit nach
Hause gebracht wiirden. Oftmals seien dann die Partner*innen wichtig, um tber die
Erlebnisse zu reden. Ferner zeigt sich in den Interviews, dass sich Sonderpada-
gog*innen oft mit Freund*innen Uber die Erlebnisse mit EVS austauschen, insbe-

sondere, wenn diese ebenfalls Lehrpersonen seien (z. B. ASGSH, Pos. 218).

Auch in der Forderschule sind die persdnlichen Erfahrungen der Lehrkrafte
mit EVS mit der Entstehung eines breiten Spektrums an Emotionen assoziiert. So
wird von folgenden Emotionen in den Interviews berichtet: Angst, seelische Verlet-
zungen, Mitleid, Trauer, Selbstzweifel, Wut, Schock, Uberforderung und Freude.
Eine Lehrperson erklart beispielsweise, dass sie schon ofter ,enorme Angst* be-
kommen habe, da die Situationen oft sehr schwer einzuschatzen seien (BPNDW,
Pos. 40). Sie sei dabei in Situationen geraten, wo nicht klar war, wie sie als Lehrkraft
noch aus dem Raum kommen konne. Zudem erklart sie, dass der Vorfall eines

Amoklaufs grolde Angst bei ihr ausgeldst hatte.

Eine weitere sonderpadagogische Lehrkraft flhlte sich in einer Situation auf
dem Pausenhof geschockt dartiber, dass sie in einer Schlagerei zwischen die Fron-
ten geriet und dabei selber einige Schlage abbekam. Die ganze Situation sei sehr
schnell eskaliert und die Lehrperson habe nicht damit gerechnet, selber Opfer von
Gewalt zu werden. Nach dem Vorfall sei die Person zunachst geschockt gewesen

und habe eine Zeit lang neben sich gestanden (PKVBF, Pos. 54).
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Wut als Emotion zeigt sich in insgesamt vier der acht Interviews. Von Angst
berichten drei weitere Lehrkrafte. Eine Lehrperson erzahlt auch von Geflihlen des

Mitleids mit den Schiuler*innen:

Ich glaube am ehesten ja so ein bisschen Mitleid, Traurigkeit fur die Kinder
eigentlich selbst. Das Geflihl zu haben, vielleicht nicht genug helfen zu koén-
nen, weil man einfach sieht, das ist zwar die Verhaltensweise, aber man
sieht, wie schlecht es den Kindern eigentlich geht. (MELKR, Pos. 60)

Die Lehrkraft schildert hier, dass sie auch die Probleme der Kinder sehen
konne, die hinter dem externalisierendem Verhalten stunden. Es gehe den Kindern
eigentlich schlecht und es bleibe das Gefihl, dass die Hilfeleistungen nicht ausrei-

chen wurden. Zu einer ahnlichen Einschatzung kommt eine weitere Lehrperson:

Weil man (...) je selber so an die Grenzen sto3t und man will im Prinzip alle
immer retten, man will was bewirken. (...) Aber letztlich ist man da einfach als
Institution Schule (...) ja nur ein ganz geringer Einflussfaktor. Also sobald die
Kinder dann zu Hause sind (...), zahlen dann wieder andere Sachen.
(BWRDA, Pos. 182)

Hier erklart die Lehrkraft, dass das Mitleid aus dem Anspruch entstehe, den
Schuler*innen helfen zu wollen, dass aber der eigene Einfluss zu gering sei. Dies
gelte insbesondere im Vergleich mit dem Einfluss, den das hausliche Umfeld auf

die Schiler*innen habe.

Bis auf eine Ausnahme kommen in den Interviews nur negative Emotionen
zur Sprache. Diese sind dabei teilweise auf die Schiler*innen gerichtet, teilweise
aber auch auf die eigene Person. Eine Lehrkraft schildert allerdings, dass es ihr
auch teilweise Freude bereite, mit Schiler*innen zu arbeiten, die EVS aufweisen.
Hierbei handele es sich allerdings nicht um die direkte Auseinandersetzung mit dem
Verhalten, sondern die Lehrperson stehe anderen Lehrkraften von verschiedenen
Schulen beratend zur Seite und wirde hierbei Lésungsstrategien fir entsprechende
Verhaltensweisen mit den Kolleg*innen erarbeiten. Diese Aufgabe wirde der Per-
son viel Freude bereiten (WVPFF, Pos. 6).

Werden die Daten der Sonderpadagog*innen aus den Forderschulen zusam-
mengefasst, so lasst sich insgesamt eine sehr hohe psychische Belastung durch

die Konfrontation mit EVS erkennen. Die Lehrkrafte werden sowohl verbal- als auch
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korperlich angegriffen und mussen sich mit schweren Grenzverletzungen auseinan-
dersetzen. Dies hat weitreichende gesundheitliche Folgen, sodass Lehrkrafte sich
auch nach Dienstende weiter belastet fuhlen und teilweise psychisch erkranken.
Auch hier bewirken SuS mit EVS eine Vielzahl von negativen Emotionen bei den

Lehrkraften.

4.3.6 Ergebnisse der statistischen Auswertung

Zur Uberprifung, ob sich die beiden untersuchten Schulformen hinsichtlich
ihrer Mediane auf den Skalen ,Freude’, ,Wut' und ,Angst’ des TES unterscheiden,
wurde der Mann-Whitney-U-Test durchgeflhrt (Tabelle 2). Dieser non-parametri-
sche Test wurde eingesetzt, da die StichprobengroRe dieser Studie aufgrund des

Mixed-Method-Designs recht klein war.

Tabelle 2
Mann-Whitney-U-Test

Integrierte
Regel- Forder-
schulena schulena Z U P
Freude 4.94 12.06 -3.036 16.5 .002
Wut 9.06 7.94 -.479 -1.669 .632
Angst 10.44 6.56 .632 .095 .095

In der Tabelle lasst sich erkennen, dass die Sonderpadagog*innen aus den
Forderschulen bei ihrer Auseinandersetzung mit EVS signifikant mehr Freude emp-
finden als Lehrkrafte aus dem integrierten Regelschulsystem (p < 0.05). Hinsichtlich
der Wut im Kontext mit EVS konnte zwischen den Gruppen kein Unterschied fest-
gestellt werden. Ein Unterschied in den Medianen zeigt sich allerdings bei der emp-
fundenen Angst. Hier ist die statistische Tendenz erkennbar, dass Lehrkrafte aus
den integrierten Regelschulen starkere Angste empfinden als Lehrkrafte aus der
Forderschule. Der Unterschied in der zentralen Tendenz ist allerdings nicht signifi-
kant (p =.095).

Zur Untersuchung der Korrelationen zwischen den Variablen wurden im

nachsten Schritt die Spearman-Korrelationskoeffizienten ermittelt (Tabelle 3).
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Tabelle 3

Korrelationen (Spearman’s Rho)

Variable 1 2 3 4
1. Freude -
2. Wut -.528* -
3. Angst -.703** .656** -
4. Schulform 784 124 -.431 -
5. Alter .081 -.169 -.007 -.149

Anmerkung. * p <.05 (zweiseitig), ** p <.01 (zweiseitig)

Zunachst lasst sich auch hier feststellen, dass die empfundene Freude an
der Arbeit mit Schuler*innen, die EVS zeigen, hochsignifikant mit der Schulform zu-
sammenhangt (rs =d.784, p <.01). Zudem leiden Lehrkrafte, die mehr Freude an
ihrer Arbeit empfinden, deutlich weniger unter Angsten (rs = -.703, p <.01) und unter
Wut (rs = -.528, p <.05). Eine weitere Korrelation auf emotionaler Ebene zeigt sich
zwischen Wut und Angst. Je starker die Lehrkrafte Angst in Zusammenhang mit

EVS empfinden, desto starker ausgepragt ist auch ihre Wut (rs =656, p <.01).

4.4 Fazit und Diskussion

Nachfolgend werden die Kernergebnisse der vorliegenden Dissertation dar-
gestellt und im Kontext des theoretischen Hintergrunds diskutiert. Dabei sollen die
Ergebnisse aus dem systematischen Review und der Mixed-Method-Studie zusam-
mengeflhrt werden, um Auswirkungen der Erkenntnisse auf die praktische Arbeit

zu benennen.

4.41 Zum Einsatz der Lehrer-Schiiler-Beziehung zur Regulation von

externalisierenden Verhaltensstorungen

Der Einsatz der Lehrer-Schiler-Beziehung zur Verhaltensregulation bei den
SuS nahm in den Interviews unabhangig von der Schulform einen grol3en Stellen-
wert ein. Es wurde deutlich, dass die Lehrer-Schuler-Beziehung eines der wirkungs-

vollsten Mittel ist, um EVS bei Schuler*innen zu regulieren. Zudem wurde benannt,
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dass die Lehrer-Schiler-Beziehung gleichzeitig als praventiver Faktor wirke und so-
mit das Auftreten von EVS verhindern oder zumindest abschwachen konne. Bei
Betrachtung der durchgefuhrten Studie Iasst sich hinsichtlich der Bedeutsamkeit der
Lehrer-Schuler-Beziehung zur Verhaltensregulation kein Unterschied zwischen den
Forderschulen und den integrierten Regelschulen feststellen. In beiden Schulfor-
men benennen mehrere Lehrkrafte diese Beziehung als die Grundlage und notwen-

dige Basis jeglicher Arbeit mit Schiler*innen, die EVS aufweisen.

Die Ergebnisse der qualitativen Daten decken sich mit den Kernerkenntnis-
sen aus dem systematischen Review. Die Ubersichtsarbeit stellt insgesamt die Er-
gebnisse von 34 Studien zum Einfluss der Lehrer-Schuler-Beziehung auf EVS dar.
Aus dieser Studienauswahl lassen sich insgesamt 28 Berichte Uber einen signifi-
kanten Einfluss der Beziehungsvariable auf die Regulation von EVS darstellen. 11
durchgefuhrte Studien zeigen zudem, dass Konflikte in der Lehrer-Schiler-Bezie-
hung das Auftreten von EVS beginstigen. Die hier durchgefiihrte Studie schlief3t
sich folglich den Ergebnissen des systematischen Reviews an und erganzt die bis-
herige Datenlage, die fast ausschlieRlich quantitativer Natur ist, um ein qualitativ

ausgerichtetes Studiendesign.

In den Interviews wird immer wieder deutlich, dass die Lehrkrafte zwar um
den hilfreichen Effekt der Lehrer-Schuler-Beziehung auf EVS wissen, sie aber
schlichtweg zu wenig Zeit hatten, mit den einzelnen SuS eine forderliche Beziehung
aufzubauen. Dies wird insbesondere von Befragten aus den integrierten Regelschu-
len berichtet. Ein Grund hierflr kdnnte darin bestehen, dass die Sonderpadagog*in-
nen an integrierten Regelschulen aus der Stichprobe haufiger fir ganze Jahrgange
zustandig waren. Das wiederum fuhrt dazu, dass die Sonderpadagog*innen die ein-
zelnen Schuler*innen nur selten und nur fur kurze Zeit sehen kdnnen. Dabei zeigt
sich in der Meta-Analyse, dass insbesondere die Nahe in der Lehrer-Schiler-Bezie-
hung ein wichtiger Faktor fir den Aufbau dieser Beziehung ist. Nahe kann allerdings
vermutlich nur entstehen, wenn ein gewisses Mal} an Zeit und auch Kontinuitat vor-
handen ist, was unter den Umstanden an integrierten Regelschulen nur schwer um-
setzbar sein dirfte. Sonderpadagog*innen an den Foérderschulen berichten hinge-
gen, dass sie meist eine geringere Anzahl an Schuler*innen betreuen wirden als die
Lehrkrafte an den integrierten Regelschulen. Dies kdnnte mithin als bessere Voraus-
setzung fur den Beziehungsaufbau mit den Kindern und Jugendlichen gewertet wer-

den. Hier ergibt sich ein Dilemma: Einerseits scheint eine geringere Anzahl an zu
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betreuenden Schiler*innen ein geeignetes Mittel zu sein, um den Beziehungsaufbau
zu verbessern. Andererseits sind personelle Ressourcen nach Aussagen der Son-

derpadagog*innen so knapp, dass dies nicht Uberall umsetzbar ist.

Tatsachlich schlief3t sich die Erkenntnis, dass die Lehrer-Schuler-Beziehung
ein wirksames Mittel zur Verhaltensregulation ist, den Theorien von Grawe et al.
(2001) sowie Lambert und Barley (2001) an. Diese Forscher*innen postulieren, dass
die Beziehungsgestaltung zu den Patient*innen in psychotherapeutischen Kontex-
ten einer der wirksamsten Therapeut*innenvariablen sei. Der Ubertrag von Ergeb-
nissen zu therapeutischen Beziehungen auf die Lehrer-Schiiler-Beziehung ist si-
cherlich nicht einwandfrei zu handhaben, dennoch konnte vermutet werden, dass
auch padagogische Beziehungen, wie z. B. die Lehrer-Schuler-Beziehung, die wirk-
samste Variable sein konnte, um Kinder und Jugendliche in ihrer Entwicklung und

bei Problemen zu unterstiutzen.

Die Erkenntnisse aus dieser Forschungsarbeit deuten insgesamt darauf hin,
dass Lehrkrafte — unabhangig von der Schulform — viel Zeit und Muhe in den Aufbau
einer hilfreichen Lehrer-Schuiler-Beziehung investieren sollten. Diese Beziehung
scheint einer der Schllssel zur Verhaltensregulation und zur Pravention von EVS
zu sein. Da das systematische Review auch Lehrkrafte ohne sonderpadagogische
Ausbildung einschloss, kann vermutet werden, dass die Lehrer-Schuler-Beziehung
fur alle Lehrkrafte ein wichtiges Instrument zur Regulation von EVS ist. Umso wich-
tiger erscheint es, dass die personellen Ressourcen flr eine enge Betreuung der
Schuler*innen bereitgestellt werden. Es sollte ein Augenmerk darauf gelegt werden,
dass sich mehr junge Menschen fur den Lehrberuf und fur die Weiterbildung als
Sonderpadagog®in entscheiden. Dazu musste analysiert werden, weshalb der
Fachkraftemangel gerade in diesem Berufsfeld so drastisch ist und was verandert

werden kdnnte, damit der Beruf wieder attraktiver fir junge Menschen wird.

Alle Ergebnisse deuten darauf hin, dass die Lehrer-Schuler-Beziehung einen
zentralen Stellenwert bei der Férderung der Schuler*innen einnimmt, insbesondere
im Hinblick auf die Regulation von EVS. Sinnvoll und wichtig ware dahingehend,
dass die Beziehungsgestaltung mit Schiler*innen intensiver an den Universitaten
gelehrt wird. Dies gilt insbesondere fur Beziehungen mit Schiler*innen, die sehr

herausforderndes Verhalten zeigen und den Lehrkraften ein reflektiertes Handeln
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abverlangen. Sicherlich kénnten in diesem Zusammenhang regelmafige Fortbil-
dungen eine sinnvolle Mdglichkeit bieten, um sich auf eine solche herausfordernde
Tatigkeit vorzubereiten oder um die eigenen Fahigkeiten zum Aufbau einer Lehrer-

Schuler-Beziehung auszubauen.

4.4.2 Zu den Belastungen von Sonderpadagog*innen durch die Arbeit mit

externalisierenden Verhaltensstorungen

Ein Ziel dieser Studie ist es, einen vergleichenden Blick auf die Belastungen
von Sonderpadagog*innen durch EVS in den beiden Schulformen zu ermdglichen.
Die Proband*innen berichten in den Interviews von einer Vielzahl verschiedenster
Erlebnisse mit EVS in ihrer taglichen Arbeit. Es stellt sich dabei heraus, dass sie oft
mit oppositionell-aufsassigem Verhalten konfrontiert wurden. Zudem zeigt sich,
dass Hyperaktivitat, Unkonzentriertheit und Impulsivitat weit verbreitet sind. Schui-
lerinnen beleidigen sich gegenseitig und priigeln sich, sodass die Lehrkrafte ein-

schreiten mussen.

Es kommt aber auch zu verbalen Angriffen gegen die Lehrkrafte. Dabei kann
herausgestellt werden, dass diese verbalen Angriffe deutlich haufiger gegen die
Lehrkrafte an Forderschulen als gegen solche an integrierten Regelschulen stattfin-
den. Zudem schildern die Sonderpadagog*innen an den Férderschulen ein erhoh-
tes Mal} von Bedrohung gegen die eigene korperliche- und seelische Unversehrt-
heit. So werden Vorfalle dargelegt, bei denen die Lehrkrafte mit Schuss- und
Stichwaffen bedroht wurden, direkten Amokandrohungen ausgesetzt waren und ge-
zielte Morddrohungen erhielten. Zudem zeigt sich verbal-sexualisierte Gewalt ge-
gen die Lehrkrafte als ein groRer Belastungsfaktor an den Férderschulen. Auch di-
rekte korperliche Angriffe auf die Sonderpddagog*innen mit teils schweren

Verletzungen finden sich in dieser ausgepragten Qualitat nur an den Forderschulen.

Die Sonderpadagog*innen der integrierten Regelschulen sind sich teilweise
uber die Unterschiede in der Schwere und der Haufigkeit der EVS im Vergleich zur
Forderschule bewusst: ,Diese Verhaltensweisen gibt es bei uns an der Schule na-
turlich auch, wobei die Schuler, die sind nicht so extrem auffallig, wie ich das von
frher von der Forderschule kenne. Das ist schon eine ganz andere Liga“ (MHNHW,
Pos. 10). Dieser Aussage schlief3t sich eine weitere Person an:
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Also als ich von der Forderschule hier an die (Name der Schule) kam, an die
Gesamtschule, war das flr mich wie ein Paradies. [Ich war] immer Uber-
rascht, wenn Kollegen, Kolleginnen sich aufregten, oh der ist ganz verhal-
tensauffallig. Und da hab ich gesagt, das ist doch alles im Rahmen [...].
(MLNSA, Pos. 32-34)

Im Rahmen der Interviews entstand teilweise der Eindruck, dass die Forder-
schulen gefahrliche Orte sind — sowohl fur die Lehrkrafte als auch fur die SuS. Die
Schilderungen der Sonderpadagog*innen suggerieren, dass jederzeit eine hohe
Wachsamkeit geboten sei und dass jederzeit etwas passieren konnte, was die ei-
gene psychische oder korperliche Unversehrtheit tangiert. Dadurch muss auch in-
frage gestellt werden, inwiefern Forderschulen ein Ort sind, an dem Lernen und
Forderung tatsachlich umsetzbar sind. Die Ergebnisse verlangen nach Veranderun-
gen, die die Forderschulen fir die Kinder und auch fir die Lehrkrafte zu sicheren
Orten machen. Die in den Interviews geschilderten teilweise massiven Gewalttaten
sollten an Schulen idealerweise keine Rolle spielen. Es sollte daher in der Zukunft

konzeptionell an der Verbesserung dieser Zustande gearbeitet werden.

Hinsichtlich der Frage, wie belastend die Lehrkrafte den Umgang mit EVS
empfinden und wie dies ihre persoénlichen Beziehungen und ihre Freizeit beeinflusst,
kann hingegen kein Unterschied zwischen beiden Schulformen festgestellt werden:
Uberall wird die psychische Belastung insgesamt als sehr hoch eingeschatzt. Dies
deckt sich mit den zuvor dargestellten Ergebnissen von Vorwerk et al. (2016), wel-
che ebenfalls betonen, dass die psychische Belastung weitestgehend schulformun-
abhangig sei. Die Tendenz in der Forschung, dass Lehrpersonen aus Gesamtschu-
len und Sekundarschulen etwas starker psychisch belastet seien, kann hier nicht

bestatigt werden.

Die Interviews zeigen, dass Sonderpadagog*innen teilweise an psychischen
Stérungen erkranken und in der Folge vereinzelt dienstunfahig werden. Die hoch
belastende Konfrontation mit EVS scheint diese Entwicklung zu beglnstigen, wenn-
gleich sich keineswegs ein monokausaler Zusammenhang zwischen den Belastun-
gen und den EVS herstellen lasst. Es zeigt sich vielmehr, dass die schulischen Rah-
menbedingungen, die damit verbundenen gesellschaftlichen Erwartungen an die
Lehrkrafte sowie die vielen Arbeitsaufgaben deutlich zu der hohen Belastung bei-

tragen. Dieses Ergebnis stimmt mit den Analysen von Vorwerk et al. (2016) Uberein.
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Demnach wirden in beiden Schulformen die Partnerschaften bei den Lehrpersonen
oft unter den Belastungen leiden. Viele Sonderpadagog*innen berichten zudem da-
von, dass sie sich nach Dienstende haufig noch gedanklich mit der Schule befassen
wurden. Auch wird mehrfach davon berichtet, dass der Umgang mit den eigenen
Kindern von den Erlebnissen und den Belastungen durch die Arbeit beeinflusst
werde. So wird erwahnt, dass die Geduld fur die Anliegen der eigenen Kinder nach
dem Arbeitstag geringer sei. Zudem sei die Impulskontrolle gegenuber den eigenen
Kindern geringer ausgepragt als in der professionellen Rolle als Sonderpadagog*in.
Auch die bisher nur diinne Studienlage bestatigt die hohe psychische Belastung der
Lehrkrafte, die sich in dieser Studie belegen lasst und die nachweislich auch durch
die Verhaltensstérungen zumindest mitverursacht werden. Allerdings stellt diese
Studie die erste Erhebung mit qualitativen Methoden dar, in der dieser Zusammen-
hang festgestellt werden konnte. Sie knupft damit an die wenigen Studien an, die
sich mit der psychischen Gesundheit von Lehrkraften im Kontext von Gewalt und
EVS befassen (Bauer, 2009; Vorwerk et al., 2016; Woudstra et al., 2018).

Auch hinsichtlich der Forschungsfrage zu entstehenden Emotionen kann in
den erhobenen qualitativen Daten kein Unterschied zwischen den Schulformen fest-
gestellt werden. Alle Sonderpadagog*innen scheinen gleichermal3en unter einer
groRen Bandbreite negativer Emotionen zu leiden. Die einzige Abweichung zwi-
schen beiden Schulformen besteht darin, dass zumindest eine Lehrkraft an der For-
derschule auch von Freude berichtet. Dies stellt somit die einzige positive Emotion
dar, die sich in der Studie zeigen lasst. Anzumerken ist hier allerdings, dass diese
Freude sich lediglich auf das konzeptionelle Arbeiten mit EVS bezieht und nicht auf
die direkte Konfrontation mit EVS.

Allerdings zeigt die statistische Auswertung einen spannenden Unterschied
zwischen den beiden Schulformen hinsichtlich den entstehenden Emotionen. Es
kann hier ein signifikanter Zusammenhang zwischen der Schulform und der emp-
fundenen Freude herausgestellt werden. Demnach geben Lehrkrafte aus den For-
derschulen deutlich mehr Freude am Umgang mit EVS an als Lehrkrafte aus inte-
grierten Regelschulen. Zudem ergibt die Auswertung, dass Lehrkrafte, die mehr
Freude an der Arbeit empfinden, deutlich geringere Werte auf der Skala ,Wut' und
,Angst’ zeigen. Somit scheint die Freude an der Arbeit mit EVS einen wichtigen

Faktor fUr die emotionale Stabilitat der Lehrkrafte darzustellen. Freude konnte damit
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gleichzeitig eine protektive Funktion gegen negative Emotionen einnehmen. Frag-
lich bleibt an dieser Stelle allerdings, was dazu fuhrt, dass Sonderpadagog*innen
an Forderschulen mehr Freude beim Umgang mit EVS empfinden. Dies sollte in
zukunftigen Forschungsprojekten genauer untersucht werden, da die Freude an der
Arbeit einen Schutzfaktor vor anderen negativen Emotionen darstellt. Dieses Ergeb-
nis ist vor allem daher unerwartet, da Sonderpadagog*innen aus den Férderschulen
von schwereren Vorfallen mit EVS berichten und haufig auch von Bedrohungen der
eigenen korperlichen Unversehrtheit und von Angriffen gegen die eigene Person

betroffen sind.

Die Ergebnisse zeigen deutlich, dass die Arbeit mit Schiler*innen im Foérder-
schwerpunkt ,Emotionale und soziale Entwicklung® eine herausfordernde und be-
lastende Tatigkeit darstellt, bei der die Sonderpadagog*innen haufig mit negativen
Emotionen wie Wut oder Angst konfrontiert sind. Folglich ist es eine wichtige Auf-
gabe, angehende Lehrkrafte in diesem Tatigkeitsfeld auf die Arbeit mit diesen Be-
lastungen gezielt vorzubereiten. Dabei sollte ein Augenmerk darauf gelegt werden,
wie angehende Sonderpadagog*innen ihre personlichen Kompetenzen kennenler-
nen und ausbauen konnen. Ein moglicher Weg konnte hier sein, dass die universi-
tare Ausbildung der Lehrkrafte starker die Selbstreflexion und Selbsterfahrung in
den Fokus nimmt. Zudem sollten Mittel und Wege erarbeitet werden, wie ange-
hende Sonderpadagog*innen mit den extremen Belastungen umgehen und ihre ei-
gene Resilienz starken kdnnen, damit ein frihzeitiges Ausscheiden aus dem Beruf
verhindert werden kann. Eine Moéglichkeit, um Lehrkrafte in diesem Arbeitsumfeld
zu unterstutzen, ware eine regelmallige Supervision in den Teams der Sonderpa-
dagog*innen, wo ein offener und geschutzter Austausch Uber die Erlebnisse reali-
siert werden kann. Die gezielte Unterstlitzung wirde unter Berucksichtigung des
vorhandenen Lehrkraftemangels einen wichtigen Stellenwert in der Zukunft darstel-
len. Ziel muss es sein, dass Lehrkrafte, die aktuell im Einsatz sind, mdglichst gesund
bleiben und ihren Beruf moglichst lange und mit Freude ausuben kénnen, damit sich
der Lehrkraftemangel nicht noch verschlimmert. Bei den Nachwuchslehrkraften
sollte zudem praventiv Uber solche Themen gesprochen werden. Gerade Sonder-
padagog*innen, die gewillt sind, mit denjenigen Schuler*innen zu arbeiten, die sie
taglich vor grofl3e Herausforderungen stellen, sollten mit allen méglichen Mitteln un-
terstutzt werden, damit die aktuellen Schulsysteme Uberhaupt aufrechterhalten blei-

ben konnen.
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In diesem Zuge muss in Zukunft dariber nachgedacht werden, wie junge
Menschen dazu motiviert werden kdnnen, ein Studium in der Sonderpadagogik zu
absolvieren. Sicherlich stellt sich die Frage, ob das Wissen Uber die Arbeit mit der
herausfordernden Klientel auch dazu fuhrt, dass die Einschreibezahlen deutsch-
landweit seit einigen Jahren rucklaufig sind. Das Statistische Bundesamt (2023) be-
richtet aktuell Zahlen von einem Rickgang der Studienabschlisse im Lehramt von
circa 10.5 Prozent innerhalb der letzten zehn Jahre. Gleiches sei auch bei den Ein-
schreibezahlen in den Lehramtsstudiengangen zu beobachten. Ob dieser Ruck-
gang mit dem besonderen Arbeitsumfeld bezogen auf die Konfrontation mit EVS
zusammenhangt, ist unklar. Jedoch kann vermutet werden, dass die sehr heraus-
fordernde Arbeit mit Schuler*innen, die EVS aufweisen, die Attraktivitat, diesen Be-
ruf zu erlernen, schmalern kdnnte. Dabei muss allerdings bedacht werden, dass die
vorliegende Datenerhebung auf einer Stichprobe beruht, in der alle Teilnehmer*in-
nen ausgebildete Sonderpadagog*innen waren. Eine Generalisierung der Ergeb-
nisse zu den Belastungen der Sonderpadagog*innen auf alle Lehrkrafte in Deutsch-
land ist nicht sinnvoll. Daher bleibt fraglich, ob die Ergebnisse in dieser Form auch
bei Lehrkraften ohne sonderpadagogische Ausbildung zu finden waren und ob die
Arbeit in Schulen ohne den Férderschwerpunkt ,Emotionale- und soziale Entwick-
lung® ahnlich herausfordernd von den Lehrkraften wahrgenommen wird. Daher
konnte es genau so maglich sein, dass das Auftreten von EVS nichts mit dem Ruck-

gang der Studierendenzahlen in den Lehramtsstudiengangen zu tun hat.

4.4.3 Zu den forderlichen personlichen Eigenschaften von Lehrkraften fur
die Arbeit mit externalisierenden Verhaltensstorungen und zum

Beziehungsaufbau

Hinsichtlich der besonders forderlichen Eigenschaften von Lehrkraften beim
Umgang mit EVS und beim gezielten Aufbau einer positiven Lehrer-Schiler-Bezie-
hung herrscht groRtenteils Einigkeit bei den Sonderpaddagog*innen an beiden
Schulformen. So ist insbesondere eine gute Teamfahigkeit beim Aufbau einer hilf-
reichen Beziehung zu den Schiler*innen gefragt, hinzukommen eine hohe Resili-
enz, psychische Stabilitat und eine klare, selbstbewusste Haltung. Dabei sollten
Lehrkrafte Humor mitbringen und flexibel mit Problemlagen umgehen kdonnen. An
Forderschulen scheint es zudem wichtig zu sein, dass Lehrkrafte eine gewisse Ge-

lassenheit vorleben konnen. So wird in den Interviews oft betont, dass es manchmal
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notig sei, Beleidigungen oder andere verbale Angriffe Uber sich ergehen zu lassen
und mit Gelassenheit und Geduld weiter an der Lehrer-Schuler-Beziehung zu arbei-
ten. In diesem Zuge wird von Lehrkraften an den Foérderschulen mehrfach erwahnt,
wie wichtig es sei, SuS nicht nachtragend zu begegnen. So wird betont, die Schu-
lerschaft an einer Forderschule bendtige die Gewissheit, dass sie nach einem Fehl-
verhalten am nachsten Tag wiederkommen dirfe und einen Neustart erleben
wurde. Neue Chancen zu erhalten, wiurden diese Schiler*innen von zu Hause oft
nicht kennen, weshalb diese offene und einladende Haltung so wichtig sei. Ob diese
Ergebnisse auch fur Lehrkrafte ohne sonderpadagogische Ausbildung gelten, kann

durch die vorliegende Erhebung allerdings nicht bestatigt werden.

Es ist denkbar, dass es insbesondere im Hinblick auf die standige Konfron-
tation mit teils schweren EVS sehr anstrengend fur Sonderpadagog*innen sein
durfte, die oben genannten Eigenschaften fir den Aufbau einer Beziehung durch-
gangig zu zeigen. Es erfordert sicherlich eine sehr grofte Resilienz und Geduld, um
Angriffe gegen sich selbst — seien sie verbaler oder physischer Art — zu verarbeiten
und den Schuler*innen dann wieder offen und mit einer positiven Einstellung zu
begegnen. Die damit verbundene Reflexionsarbeit ist vermutlich eine der schwie-
rigsten Aufgaben fir die Sonderpadagog*innen und sollte durch interne oder ex-
terne Supervisionsangebote unterstitzt werden. In einem solchen belastenden Ar-
beitsumfeld die positive Haltung gegenuber den Schiler*innen beizubehalten und
selbst resilient und gelassen zu bleiben, kénnte eine wichtige Kernkompetenz fir
die Lehrkrafte sein. Diese Kernkompetenz sollte moglichst vor dem Start in den be-
ruflichen Alltag entwickelt und gestarkt werden. Eine tiefergehende Behandlung der
wichtigen personlichen Eigenschaften von Lehrkraften fur die Regulation von EVS
und zum Beziehungsaufbau sollte im universitaren Curriculum und bei der sonder-

padagogischen Weiterbildung fokussiert werden.

4.4.4 Zu den Variablen einer hilfreichen Lehrer-Schiiler-Beziehung

Im Ergebnis der Studie zeigt sich, dass EVS mit einer geringeren Wahr-
scheinlichkeit auftreten, wenn die Beziehung der Lehrpersonen zu den SuS durch
eine personliche und emotionale Nahe gekennzeichnet ist. Dieses Ergebnis deckt
sich sowohl mit den Kernerkenntnissen aus dem systematischen Review als auch

mit den Ergebnissen der Meta-Analyse. Die angefertigte Meta-Analyse zeigt, dass
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Nahe in der Lehrer-Schiler-Beziehung einen signifikanten Einfluss auf das Auftre-
ten von EVS hat. Die Sonderpadagog*innen beider untersuchten Schulformen be-
statigen dieses Ergebnis durch ihre Einschatzungen und unterstreichen damit die
Befunde aus den bisherigen Forschungsdaten. Inwiefern Konflikte sich auf das Auf-
treten von EVS auswirken, kann anhand der erhobenen qualitativen Daten nicht
nachvollzogen werden. Aus der Meta-Analyse ergibt sich jedoch, dass Konflikte in
der Lehrer-Schuler-Beziehung EVS begunstigen. Dies kann allerdings durch die In-

terviews weder bestatigt noch widerlegt werden.

Weitere Faktoren, die eine gute Lehrer-Schuler-Beziehung zu einem hilfrei-

chen Instrument werden lassen, sind:

— Nahe,

— Empathie,

— Vertrauen,

— Authentizitat,

— strukturiertes Verhalten,

— Offenheit,

— Respekt,

— Kommunikation auf Augenhohe,
— Forderung von Autonomie,

— Forderung der Reflexionsfahigkeit,
— eine professionelle Distanz,

— Ehrlichkeit,

— Hilfe bei Problemen,

— positive Verstarkung,

— ein humorvoller Umgang.

Einige dieser Beziehungsbausteine erinnern zumindest teilweise an die von
Carl Rogers (1976) postulierten Variablen, die zu einer wirksamen Beziehung fuh-
ren wurden: Empathie, Akzeptanz, Kongruenz und bedingungslose Wertschatzung
(Rogers, 1976). Alle diese Grundbausteine einer gelingenden Beziehung werden in
den Interviews auch von den Sonderpadagog*innen benannt oder umschrieben.
Somit findet sich in dieser Studie auch ein Hinweis auf die Alltagstauglichkeit der

Basisvariablen nach Rogers (1976) wieder. Dies ist insofern bedeutsam, als diese
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Basisvariablen nach Rogers (1976) auch heute noch in beraterischen und thera-

peutischen Ausbildungen gelehrt werden.

Aus dem systematischen Review kann festgehalten werden, dass hilfreiche
Beziehungsfaktoren ein warmherziges Verhalten (Ettakal & Shi, 2020; Igbal &
Courtney, 2019) und die Férderung der Autonomie von Schiler*innen (Oostdam
et al., 2019) sind. Beide Aspekte finden sich auch in den Daten der Interviews wie-
der. Die Lehrkrafte umschreiben zumindest teilweise, dass sie die Autonomie der
Schuler*innen fordern wiurden. Das warmherzige Verhalten kann hingegen in der

Mehrheit der Interviews lediglich erahnt werden.

Um die dargelegten hilfreichen Beziehungsvariablen auch stabil in dem be-
lastenden Arbeitsalltag der Sonderpadagog*innen zu etablieren, nimmt vermutlich
die Selbstreflexion fur diese Profession einen hohen Stellenwert ein. Fraglich bleibt
allerdings, inwiefern fr diese Art der Reflexion auch Angebote geschaffen werden
und inwiefern die Lehrkrafte zur Entwicklung dieser Fahigkeit angeleitet werden.
Hier konnte eine Verankerung von Selbsterfahrung in der universitaren Ausbildung
Abhilfe schaffen, denn auf diese Weise kdnnten die angehenden Lehrkrafte bereits
frihzeitig auf diesen wichtigen Teil ihrer Arbeit vorbereitet werden. Dies erscheint
besonders im Hinblick auf die Wahrung einer professionellen Distanz zu den Schu-
lerinnen essenziell zu sein, denn in den Interviews finden sich auch Hinweise, dass
die Lehrer-Schuler-Beziehung schnell auch in den privaten Bereich eindringt. Das
wiederum konnte zu einer noch héheren Belastung der Sonderpadagog*innen flih-

ren und die Auswirkungen auf das eigene soziale Umfeld verscharfen.

In einer qualitativen Studie aus dem systematischen Review wird noch eine
weitere Variable genannt: sich wie ein Freund zu verhalten (Bru et al., 2002). Wirde
diese Forderung wortlich genommen, so kdme es zu einem deutlichen Konflikt mit
der zuvor genannten professionellen Distanz in der Lehrer-Schiler-Beziehung. Bru
et al. (2002) fuhren in ihrer Studie nicht weiter aus, was sie unter diesem Aspekt
verstehen, weshalb diese Variable letztlich nicht aussagekraftig definiert werden
konnte und daher auch keine Erwahnung in den 16 wichtigsten Beziehungsfaktoren
findet.

Fraglich ist, inwiefern in der universitaren Ausbildung ein Raum geschaffen

wird, um die dargestellten persdnlichen Faktoren zu erproben und zu erweitern. Ein
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Weg, um junge Menschen bei der Ausbildung dieser personlichen Faktoren zu un-
terstitzen, kénnten klassische Rollenspiele im Rahmen von Seminaren sein. Aber
auch die Erprobung dieser Faktoren in den Praxisphasen des Lehramtsstudiums
sollte unterstitzt und gefordert werden. Auch hier bleibt unklar, ob die in den Inter-
views benannten Variablen eine ahnliche Bedeutung fur die Lehrer-Schuler-Bezie-
hung aulerhalb des integrierten Regelschul- oder Foérderschulsystems mit dem
Schwerpunkt ,Emotionale- und soziale Entwicklung“ haben. Zur Beantwortung die-

ser Frage fehlt bisher jegliche Datengrundlage.

4.5 Limitationen

Aus der Methodik der Mixed-Method-Studie ergeben sich einige Limitationen.
Hier ist besonders die verhaltnismafig kleine Stichprobe von 16 Proband*innen zu
nennen, wodurch die Moglichkeit zur Generalisierung der Ergebnisse deutlich ein-
geschrankt wird. Diese Studie liefert dennoch einen Hinweis darauf, dass Sonder-
padagog*innen in ihren Arbeitsfeldern extremen Belastungen durch EVS ausge-
setzt werden. Zudem suggerieren die Daten einen gezielten Einsatz der Lehrer-
Schuler-Beziehung zur Regulation von EVS und liefern Erkenntnisse daruber, wel-
che Eigenschaften Lehrkrafte in den Forderschulen daflir brauchen. Weitere For-
schung mit gréfieren Stichproben und in verschiedenen Bundeslandern der Bun-
desrepublik Deutschland waren nétig, um klarere Zusammenhange zu erkennen

und diese Hinweise im grolReren Stile zu verifizieren oder zu falsifizieren.

Zudem ware bei es fur zuklnftige Studien empfehlenswert, dass bei der Aus-
wertung mehrere Forscher*innen die qualitative Inhaltsanalyse durchfiihren und da-
raus ein Konsens gebildet wird. Die qualitative Inhaltsanalyse ist durch ihre inter-
pretative Natur auch anfallig flir subjektiv gefarbte Bewertungen durch die
Forscher*innen. Gerade deshalb sollte der Auswertungsprozess optimalerweise
durch unterschiedliche Personen mit unterschiedlichen Sichtweisen und Hintergrin-
den durchgeflihrt werden, damit eine moglichst hohe Obijektivitat der Ergebnisse

erzielt werden kann.

Auch die statistische Auswertung ware deutlich aussagekraftiger, wenn der
Datensatz grofer ware. Zwar wurde hier mit nonparametrischen Tests gearbeitet,
dennoch sollten zukinftige Forschungen auch im Sinne der statistischen Auswer-

tung mehr Wert auf einen groReren Datensatz legen.
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Zudem muss daran gedacht werden, dass die Datenerhebung ausschliellich
mit ausgebildeten Sonderpadagog*innen stattfand. Die Ubertragung der Ergebnisse
auf Lehrkrafte ohne diese Ausbildung liegt zwar nahe, muss aber dennoch kritisch
reflektiert werden. Letztlich ist nicht klar, ob die Ergebnisse so auch eins zu eins fur

Lehrkrafte ohne sonderpadagogische Ausbildung gelten.

Das systematische Review befasst sich mit dem Einfluss der Lehrer-Schiler-
Beziehung auf die Regulation von EVS. In den Stichproben der enthaltenen Studien
finden sich jedoch auch Lehrkrafte ohne eine sonderpadagogische Ausbildung. Da-
her lasst sich zumindest bezlglich der Ergebnisse des Einflusses der Lehrer-Schu-
ler-Beziehung auf die EVS der Schiler*innen vermuten, dass diese auf alle Lehr-
krafte Ubertragbar sein konnten. Fur alle anderen Forschungsfragen ist die
Datenlage nicht ausreichend, um eine solche Aussage treffen zu konnen, und es
sollten daher dringend weitere Forschungsprojekte in Regelschulen und mit Lehr-
kraften ohne sonderpadagogische Ausbildung zu den Fragen dieser Dissertation

durchgefuhrt werden.



5 BEANTWORTUNG DER FORSCHUNGSFRAGEN UND
HYPOTHESENPRUFUNG

Zunachst seien alle Forschungsfragen wiederholt, um sie dann systematisch
zu beantworten. Die sechste Forschungsfrage, die sich auf die Unterschiede in den
beiden untersuchten Schulformen bezieht, wird hingegen immer direkt bei der Be-

antwortung der anderen Forschungsfragen diskutiert.

Die erste Forschungsfrage dieser Arbeit lautet: Hat die Lehrer-Schuler-Be-
ziehung einen Einfluss auf externalisierende Verhaltensstérungen (EVS) von Schu-

lersinnen? Die dazugehdrigen Hypothesen wurden wie folgt formuliert:

H1: Die Qualitat der Lehrer-Schuiler-Beziehung hat einen signifikanten Ein-

fluss auf das Auftreten von EVS der Schiller*innen.

HO: Die Qualitat der Lehrer-Schuler-Beziehung hat keinen Einfluss auf das

Auftreten von EVS der Schiler*innen.

Das systematische Review und die Meta-Analyse, welche im Zuge dieser
Forschungsarbeit angefertigt wurden, liefern Antworten auf diese Frage. So wurde
aus der systematischen Betrachtung der bisherigen Forschungen zu dieser Frage
deutlich, dass die Lehrer-Schiler-Beziehung einen signifikanten Einfluss auf das
Auftreten von EVS bei Schuler*innen hat. Die Studiendaten weisen darauf hin, dass
eine enge und verstandnisvolle Lehrer-Schuler-Beziehung ein Vorhersagefaktor fur
adaptives Verhalten in schulischen Kontexten ist. Zugleich wird angenommen, dass
hohe Abhangigkeiten in solchen Beziehungen die Entstehung von Verhaltenssto-
rungen beeinflussen kénnen. Gleiches gilt fir SuS, denen wenig Autonomie zuge-
sprochen wird. Die Meta-Analyse unterstreicht diese Ergebnisse. Es zeigte sich
hier, dass der Faktor Nahe in der Lehrer-Schuler-Beziehung einen signifikanten Ein-
fluss auf das Auftreten von EVS hat (r = -.227, p<001). Gleichzeitig konnte in der
Meta-Analyse errechnet werden, dass Konflikte in der Lehrer-Schiler-Beziehung
das Auftreten von EVS begunstigten (r =.575, p<.001).

Diese Ergebnisse fuhren dazu, dass die Nullhypothese verworfen werden
muss und somit die H1 angenommen werden kann. Die Lehrer-Schuler-Beziehung
hat also insgesamt einen signifikanten Einfluss auf das Auftreten von EVS bei Schu-

ler*innen in den beiden untersuchten Schulformen.
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Dieses Ergebnis wird durch die Auswertung der qualitativen Daten dieser Ar-
beit unterstrichen. Die Sonderpadagog*innen heben unabhangig von der Schulform
hervor, dass sie die Lehrer-Schuler-Beziehung gezielt zur Regulation von EVS ein-
setzen wurden. Zudem wird mehrfach betont, dass die Lehrer-Schuler-Beziehung
das wirkungsvollste Mittel sei, um EVS zu begegnen. Die Aussagen der Sonderpa-
dagog*innen aus den beiden Schulformen bestatigen damit die bisherige Datenlage

und heben die Bedeutsamkeit dieser Beziehung hervor.

Die zweite Forschungsfrage dieser Dissertation lautet: Uber welche Erleb-
nisse mit EVS berichten Sonderpadagog*innen in integrierten Regelschulen und an

Forderschulen mit dem Férderschwerpunkt ,Emotionale und soziale Entwicklung“?

Durch die qualitativen Leitfadeninterviews kann diese Forschungsfrage fol-
gendermallen beantwortet werden: Die Sonderpadagog*innen erleben in beiden
Schulformen eine grof3e Bandbreite von verschiedenen EVS. Dies reicht in jeweils
verschieden starker Auspragung von Konzentrations- und Impulskontrollproblemen
uber Hyperaktivitat und oppositionellem Verhalten bis hin zu schweren Kdrperver-
letzungen, verbalen Angriffen, sexuellen Grenzuberschreitungen, Amoklaufen und
dem Einsatz von Stich- und Schusswaffen. Es kann an dieser Stelle festgehalten
werden, dass das Spektrum der EVS in den integrierten Regelschulen und in den
Forderschulen mit dem Schwerpunkt ,Emotionale und soziale Entwicklung® sehr
grol} ist und EVS dennoch schulspezifisch auftreten. So konnte in den Interviews
erfasst werden, dass die Sonderpadagog*innen aus den Férderschulen haufiger mit
sehr schweren Auspragungen von EVS zurechtkommen mussen. Hier kommt es
viel regelmaRiger zu korperlichen und verbalen Ubergriffen oder schweren Grenz-
verletzungen gegeniiber den Lehrkraften. Aber auch die gewalttatigen Ubergriffe
innerhalb der Schulerschaft kommen in den Foérderschulen deutlich haufiger vor als
in den integrierten Regelschulen. Insgesamt missen Sonderpadagog*innen in bei-
den Schulformen damit rechnen, dass sie sich mit schwerwiegenden EVS befassen

mussen und dabei auch zu den Opfern dieser Verhaltensstorungen werden kénnen.

Die dritte Forschungsfrage wurde folgendermaf3en formuliert: Wie schatzen
die Sonderpadagog*innen ihre psychische Belastung durch die Auseinanderset-
zung mit EVS ein?

Hier konnten die Interviews zeigen, dass die Belastung unabhangig von der

Schulform insgesamt sehr hoch eingeschatzt wird. Die Proband*innen berichten
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vielfach von hohen Belastungen, die zu psychischen Erkrankungen und Dienstun-
fahigkeiten fuhren wirden. Die Sonderpadagog*innen nehmen diese Belastungen
haufig mit nach Hause, wodurch die Partnerschaften und die Erziehung der eigenen
Kinder beeinflusst wurden. Es kann insgesamt kein Unterschied bei den Belastun-
gen zwischen den beiden untersuchten Schulformen festgestellt werden. Sonder-
padagog*innen arbeiten in einem hoch belastenden Arbeitsumfeld, welches nicht
monokausal von EVS der Schuler*innen beeinflusst wird. Dennoch stellen EVS aber

einen wesentlichen Belastungsfaktor dar.

Die vierte Forschungsfrage befasst sich mit folgenden Thema: Welche Emo-

tionen entstehen beim Umgang mit EVS?

Auch hier kann festgehalten werden, dass eine grofde Bandbreite von Emo-
tionen zu beobachten ist. Dabei fallt auf, dass es sich fast ausschlieBlich um nega-
tive Emotionen handelt — es gibt nur eine Ausnahme bei einer Lehrperson einer
Forderschule. Diese Lehrkraft berichtet allerdings lediglich von Freude bei der kon-
zeptionellen Arbeit mit EVS, thematisiert wird von ihr nicht die direkte Konfrontation
mit Verhaltensstorungen. Alle Ubrigen festgestellten Emotionen waren negativer
Natur: Angst, Wut, Traurigkeit, Mitleid, Selbstzweifel, Schock, Uberforderung, see-
lische Verletzungen, Hilflosigkeit, Ohnmacht, Frustration und Betroffenheit. Emotio-
nen, die in beiden Schulformen genannt werden, sind Wut, Angst, Traurigkeit und
Selbstzweifel. Das Gefiihl der Uberforderung wird nur aufseiten der Lehrkrafte aus
den Forderschulen genannt. Allerdings nennen die Sonderpadagog*innen aus den
integrierten Regelschulen Emotionen wie Hilflosigkeit oder Ohnmacht als relevant,
was ebenfalls als Uberforderung interpretiert werden kénnte. Insgesamt lieR sich in
der qualitativen Auswertung hier kein wesentlicher Unterschied zwischen den
Schulformen feststellen. Die statistische Auswertung der Fragebdgen (TES) hinge-
gen zeigt folgende Ergebnisse: Sonderpadagog*innen, die an Forderschulen tatig
sind, empfinden beim Umgang mit Schilerinnen, die EVS aufweisen, signifikant
mehr Freude im Vergleich zu Lehrkraften aus dem integrierten Regelschulsystem
(p <.05). Bezuglich der Wut, die beim Auftreten von EVS verspurt wird, Iasst sich
zwischen den Gruppen kein signifikanter Unterschied feststellen. Jedoch zeigt sich
eine Tendenz in den Medianen in Bezug auf die empfundene Angst. Die Sonderpa-
dagog*innen aus den integrierten Regelschulen scheinen demnach tendenziell star-
kere Angste zu empfinden als ihre Kolleg*innen aus den Forderschulen. Der Unter-

schied in der zentralen Tendenz ist jedoch nicht signifikant (p =.095).
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Eine fiinfte Forschungsfrage, die sich aus dem systematischen Review
ergab, lautet: Welche persdnlichen Eigenschaften helfen Sonderpadagog*innen

beim Beziehungsaufbau in der Arbeit mit SuS, die EVS aufweisen?

Die qualitativen Interviews generierten hier eine Vielzahl von verschiedenen
Eigenschaften, die Lehrkraften dabei helfen, mit Schiler*innen, die EVS zeigen, zu
arbeiten und eine Beziehung aufzubauen. Hierzu zahlen aufseiten der Lehrkrafte in
Forderschulen z. B. ein grolies Empathievermogen, eine hohe psychische Stabilitat
und eine hinreichende Resilienz, eine hohe Teamfahigkeit sowie Gelassenheit und
Selbstbewusstsein. Zudem sollten Sonderpadagog*innen an den Forderschulen in
der Lage sein, sich selbst und ihr Handeln zu reflektieren. Die Sonderpadagog*in-
nen der integrierten Regelschulen beschreiben Eigenschaften wie eine hohe Resi-
lienz, eine positive Einstellung gegenuber den Schuler*innen, die Fahigkeit zum Be-
ziehungsaufbau, Humor, Belastbarkeit, Teamfahigkeit und Flexibilitat. Beim
Vergleich der beiden Schulformen wird deutlich, dass die als hilfreich angesehenen
Eigenschaften sich sehr ahneln oder gleich sind. In beiden Schulformen werden bei
der Regulation von EVS und dem Beziehungsaufbau mit den Schuler*innen beson-
ders die Resilienz, die Fahigkeit zum Beziehungsaufbau, die Teamfahigkeit und ein
grolles Empathievermdgen als dienlich angesehen. In den integrierten Regelschu-
len wird zudem hervorgehoben, dass eine klare Haltung und eine gute Strukturfa-

higkeit wichtig seien.

Nachdem die sechste Forschungsfrage vorstehend bereits impliziert behan-
delt wurde, lautet die siebente Forschungsfrage dieser Dissertation: Welche Fakto-
ren empfinden Lehrkrafte als wichtig fur den Aufbau einer positiven Lehrer-Schuler-
Beziehung? Durch die vorgenommene Datenerhebung und das systematische Re-
view lassen sich 16 wesentlichen Faktoren einer positiven Lehrer-Schiler-Bezie-

hung herausstellen:

Nahe
Empathie
Vertrauen
Authentizitat
Offenheit

Kommunikation auf Augenhdhe

N o o bk~ w0 b=

Warmherzigkeit
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8. Autonomieférderung

9. Ebhrlichkeit

10. Struktur

11. Gegenseitiger Respekt

12. Humorvoller Umgang

13. Anregung des Reflexionsvermdgens der Schuiler*innen
14. Professionelle Distanz

15. Hilfe bei Problemen

16. Positive Verstarkung






6 ZUSAMMENFASSUNG

Die vorliegende Forschungsarbeit konzentrierte sich im Wesentlichen darauf,
den Einfluss der Lehrer-Schuler-Beziehung auf den Umgang mit EVS zu bewerten
und die Belastungen der Sonderpadagog*innen in integrierten Regelschulen und in
Forderschulen mit dem Férderschwerpunkt ,Emotionale und soziale Entwicklung®
herauszustellen. Dabei sollten auch Unterschiede zwischen den beiden Schulfor-
men in den genannten Punkten herausgearbeitet werden. Ferner war es ein Anlie-
gen in dieser Dissertation, Kriterien einer hilfreichen Lehrer-Schuler-Beziehung zu
analysieren und personliche Eigenschaften von Sonderpadagog*innen zu skizzie-

ren, welche bei der Arbeit mit EVS wichtig sind.

Um den Forschungsstand zum Einfluss der Lehrer-Schuler-Beziehung auf
EVS zu analysieren, wurde ein systematisches Review angefertigt. Daran anknup-
fend war es aufgrund der Datenlage auch mdglich, eine Meta-Analyse durchzuflh-
ren. Im letzten Teil dieser Arbeit findet sich das Protokoll der Mixed-Method-Studie,
die zur Beantwortung der zuvor genannten Forschungsfragen durchgefuhrt wurde.
Die Datenauswertung des systematischen Reviews ergab dabei, dass die Studien-
lage einen deutlichen Einfluss der Lehrer-Schuler-Beziehung auf das Auftreten von
EVS erkennen lasst. Die Meta-Analyse unterstrich diese Erkenntnisse, da sie zei-
gen konnte, dass Konflikte in der Lehrer-Schuler-Beziehung und personliche Nahe
zwischen Sozialpadagog*innen und Schuiler*innen als Faktoren signifikante Ein-
flusse auf die EVS der Schuler*innen haben. Auch die durchgefihrte Mixed-Method-
Studie, die an die Erkenntnisse des systematischen Reviews anknlpfte und daraus
entstehende Forschungsfragen beantworten sollte, konnte einen Beitrag zur wis-
senschaftlichen Untersuchung dieses Themenbereiches liefern. Hier zeigte sich,
dass die Lehrer-Schuler-Beziehung als regulatives Mittel gezielt von Sonderpada-
gog*innen eingesetzt wird, und es konnten wichtige Beziehungsfaktoren fir den
Aufbau einer positiven Lehrer-Schiler-Beziehung analysiert werden. Durch die Da-
tenerhebung in unterschiedlichen Schulformen gelang zudem der Vergleich von Be-
lastungsfaktoren und Erlebnissen in zwei unterschiedlichen Schulformen. Ferner
konnten wichtige personliche Eigenschaften von Sonderpadagog*innen analysiert
werden, die fur die Arbeit mit von EVS betroffenen Schuiler*innen und fur den Be-

ziehungsaufbau mit ihnen einen hohen Stellenwert einnehmen.
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Die vorliegende Forschungsarbeit konnte somit insgesamt einen Beitrag zum
wissenschaftlichen Diskurs in diesen Themenbereichen leisten und Empfehlungen
fur weitere Forschungsprojekte formulieren. Die Take-Home-Message dieser For-
schungsarbeit Iasst sich wie folgt zusammenfassen. Die Lehrer-Schuler-Beziehung
ist ein zentrales und wirksames Mittel, um EVS zu regulieren und ihnen vorzubeu-
gen. Unabhangig von der Schulform sollten Lehrkrafte einen gro3en Wert auf den
Aufbau einer positiven Lehrer-Schuler-Beziehung legen. Die belastende Konfronta-
tion mit EVS fordert ein hohes Mal} an Resilienz von Sonderpadagog*innen. Daher
ist die Starkung von deren eigener Widerstandskraft ein gewichtiger Teil beim sach-
kundigen padagogischen Umgang mit dieser Form von Verhaltensstorungen. Um
eine positive Lehrer-Schuler-Beziehung aufzubauen oder diese zu starken, sind As-
pekte wie Empathie, Nahe, Warmherzigkeit, Offenheit und Vertrauen essenziell.
Lehrkrafte sollten durch Reflexion und kollegialen Austausch stetig an ihrer Fahig-

keit arbeiten, diese Variablen im Schulalltag anzuwenden.
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Die vorliegende Forschungsarbeit konnte einige neue Aspekte zum wissen-
schaftlichen Diskurs beitragen und einige frihere Erkenntnisse erneut bestatigen.
Allerdings bleiben noch viele Fragen offen, die weitere Untersuchungen nétig ma-

chen.

Die statistische Auswertung der Fragebdgen, welche von den Sonderpada-
gog*innen ausgefullt wurden, zeigte, dass Lehrkrafte in den Forderschulen gegen-
uber denen in integrierten Regelschulen mehr Freude an der Arbeit mit Schuler*in-
nen empfinden, die von EVS betroffen sind. Gleichzeitig wird deutlich, dass eine
solche Freude ein Pradiktor fir geringere Auspragungen von Angst und Wut sein
kann. Fraglich bleibt allerdings, wieso Lehrkrafte in Forderschulen signifikant mehr
Freude empfinden als die Sonderpadagog*innen in den integrierten Regelschulen.
Gerade aufgrund der protektiven Funktion von Freude scheint hier ein genauerer

Blick auf diese Fragestellung sehr gewinnbringend und wichtig.

Damit einhergehend stellte sich im Verlauf dieser Arbeit die Frage, wie Son-
derpadagog*innen gezielt ihre eigene Resilienz starken kdnnten, damit sie mit die-
ser belastenden Arbeit adaptiv umgehen kénnen. In diesem Zuge wurde sehr haufig
von Problemen im privaten Bereich berichtet, welche durch den anspruchsvollen
Umgang mit EVS entstehen wurden. Zukinftige Forschungsprojekte sollten einen
Blick auf die Mdglichkeiten der Erhéhung der psychischen Widerstandskraft der
Lehrkrafte werfen, insbesondere weil dies auch in dieser Studie als essenzielle Ei-

genschaft von Sonderpadagog*innen genannt wurde.

Hinsichtlich der universitaren Ausbildung und der Fortbildungsmdglichkeiten
von Lehrkraften bleibt die Frage offen, wie einheitlich der Umgang mit EVS gelehrt
wird. Es ware interessant zu erfahren, ob die Curricula in der sonderpadagogischen
Ausbildung diese Thematik tiefergehend und einheitlich behandeln, insbesondere
weil die Auseinandersetzung mit den Tatbestanden der EVS so belastend fur die

Sonderpadagog®innen ist.

Ferner ware eine Studie hilfreich, die sich mit den institutionellen Mdglichkei-
ten befasst, um EVS zu begegnen. Es blieb unbeantwortet, welche Maglichkeiten
und Konzepte die einzelnen Schulen bieten, um die Arbeit mit EVS zu vereinfachen.

Auch ist unklar geblieben, welche Unterstlutzungsangebote die Schulen ihren Son-
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derpadagog®innen fir diese belastende Arbeit bieten. Eine strukturelle Untersu-
chung der einzelnen Schulen hinsichtlich dieser Aspekte erscheint gewinnbringend
fur die Arbeit der Lehrkrafte zu sein. Die teilweise schwere Gewalt, Uber die insbe-
sondere an den Forderschulen berichtet wurde, scheint auch betrachtlich das Lern-
klima zu beeinflussen. Dadurch stellt sich die Frage, wie besonders gegen diese
massiven Erscheinungen von EVS in den Foérderschulen vorgegangen werden
konnte und welche Strategien die Forderschulen zu einem sichereren Ort machen
konnten. Daran anschlie3end stellt sich auch die Frage, welche Emotionen bei den
Schuler*innen entstehen, wenn diese ebenfalls standig schwerenwiegenden For-
men von EVS ausgesetzt sind. Dem Gedanken folgend, dass Angst ein Hemmnis
fur die Lern- und Anpassungsleistung der Schuler*innen sein konnte, ruckt die Auf-

gabe der Schaffung eines sicheren Ortes in ein noch wichtigeres Licht.

Letztlich blieb offen, inwiefern sich die Konfrontationen mit EVS langfristig auf
die Motivation und das Engagement der Lehrkrafte auswirken. Eine Langsschnitter-
hebung der Auswirkungen einer solchen standigen Konfrontation mit EVS ware ein
wichtiges Forschungsfeld, um die Folgen auf psychischer, kdrperlicher und sozialer
Ebene besser einschatzen zu konnen. Dies wurde besonders bei der Recherche der
Studienlage zum Einfluss von EVS auf die psychische Gesundheit von Lehrkraften
deutlich. Die Studienlage war hier sehr dinn und Studien, die sich zentral mit diesem
Aspekt befassen, waren die Ausnahme. Die Recherche zeigte, dass sich in diesem
Feld der Fokus bisher auf die psychische Gesundheit der Schiler*innen richtet, oder
dass die psychische Gesundheit der Lehrkrafte lediglich ausgehend von der allge-
meinen Arbeitsbelastung betrachtet wird. Diese Forschungslicke sollte durch zu-
kinftige Studien bearbeitet werden. Wahrend der Recherchearbeit wurde zudem
deutlich, dass es nur sehr wenige Daten dazu gibt, wie sich bedeutsame Erlebnisse
mit Lehrkraften auf verschiedene Einflussfaktoren der Schilerinnen auswirken.

Auch diese Forschungsfrage sollte in kommenden Projekten adressiert werden.

Da die Interviews zeigten, dass die Belastungen durch den Umgang mit EVS
auch einen Einfluss auf das Privatleben der Sonderpadagog*innen haben, gilt es
auch hier, weiter zu forschen und Lésungsstrategien zu entwickeln. Letztlich kénnte
vermutet werden, dass die Partner*innen, Freund*innen und eigenen Kinder wich-
tige Resilienzfaktoren flr die Lehrkrafte darstellen. Damit Sonderpadagog*innen
nach ihrem belastenden Arbeitsalltag wieder neue Kraft sammeln kdnnen, um am

nachsten Tag die sachkundige Auseinandersetzung mit Erscheinungen von EVS
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sicher zu meistern und dabei die nétige Gelassenheit und psychische Stabilitat zu
bewahren, kdnnte der private Raum ein wichtiger Ansatzpunkt flr weitere Forschun-

gen und Interventionen sein.

Hinsichtlich des Lehrkraftemangels und der rucklaufigen Einschreibezahlen in
den Lehramtsfachern sollten zudem dringend Konzepte erarbeitet werden, die sich
mit der Motivation junger Menschen befassen, Lehrer*in zu werden. Der bereits be-
stehende Lehrkraftemangel wird sich prognostisch weiter zuspitzen, weshalb es es-

senziell erscheint, dass der Beruf wieder attraktiver fur Studienanfanger*innen wird.

Abschliel3end sei angemerkt, dass durch die Datenerhebung im Bereich der
integrierten Regelschulen und der Férderschulen mit dem Schwerpunkt ,Emotio-
nale und soziale Entwicklung” weitgehend ungeklart blieb, ob die Ergebnisse der
Studie auch in Regelschulen und bei Lehrkraften ohne sonderpadagogische Aus-
bildung zu finden waren. Hier wirden weitere Studien interessante Vergleiche zie-

hen konnen.
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Anhang 3: Interviewleitfaden

I.  Vor Interviewbeginn

Vorstellung des Forschers

Forschungsziel: Erkenntnis- und Theoriegenerierung, wie erleben Lehrkrafte
externalisierende Verhaltensstérungen bei Schiler*innen in der Schule

Es geht um die Erfahrungen von Ihnen als Experte im Feld, Expertenrolle
hervorheben

Datenschutz: Audioaufnahmen werden geldscht, Transkription komplett ano-
nymisiert, Veroffentlichung komplett anonymisiert

Einverstanden mit Audioaufnahme und Datenverarbeitung?

Il. Interview

Block 1: Fragen zur Person

Offene Eingangsfrage: Zunachst wirde ich Sie bitten, sich einmal vorzustellen, so-

wohl als Person, aber auch in lhrer Funktion in dieser Schule.

Exmanent, wenn nétig:

o~ 0w N o=

Wie alt sind Sie?

In welcher Schule und Schulform arbeiten Sie derzeit?

In welchem Altersbereich bewegen sich die Kinder, mit denen Sie arbeiten?
Seit wann arbeiten Sie in dieser Schule?

Seit wann sind Sie als Lehrer*in tatig?

Block 2: Erleben von externalisierendem Verhalten, Umgang, Lehrereigenschaften

1.

Offener Eingangsstimulus: Als Lehrer*in und Forderpadagog®in kann es ja
vorkommen, dass Sie mit Schiler*innen arbeiten, die problematische Ver-
haltensweisen zeigen. Laut dem ICD-10, welches Erkrankungen beschreibt
und kategorisiert und nach dem in Deutschland auch psychische Erkran-
kungen diagnostiziert werden, gibt es verschiedene externalisierende St6-
rungen im Kindesalter. Diese auldern sich insbesondere durch Hyperaktivi-
tat, Impulsivitat, Aufmerksamkeitsprobleme, oppositionelle, verweigernde
und aggressive Verhaltensweisen. Das bedeutet, dass Kinder zum Beispiel
sehr zappelig und uberaktiv sind, sie unuberlegt handeln und sich nicht gut
konzentrieren konnen. Es kann aber auch bedeuten, dass Kinder sich nicht
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an die Regeln halten, sich den Anweisungen widersetzen und sich verwei-
gern. Es kann aber auch zu Beleidigungen, deutlichen Grenziberschreitun-
gen oder Gewalt gegen Andere oder sich selbst kommen. Mich wirde nun
interessieren, welche Erfahrungen haben Sie bereits mit externalisierenden

Verhaltensstérungen der Schuler*innen in der Schule gemacht?

— Pragnante Beispiele? Welche Verhaltensweisen wurden beobachtet?

Wie haufig kommt das vor?

2. Was sind lhrer Erfahrung nach die wichtigsten Eigenschaften einer Lehr-
kraft, um externalisierende Verhaltensstorungen der Schiler*innen zu re-

gulieren bzw. zu begegnen?

— Charakterliche Eigenschaften? Eigene Haltung? Rollenspezifische Ei-
genschaften?

— Nachfragen, warum jede einzelne Eigenschaft wichtig ist, Beispielerleb-
nisse erfragen

— Mehrere genannt: bitte nach Wichtigkeit sortieren

3. Welche Strategien haben sich fur Sie bewahrt, um externalisierenden Ver-

haltensstérungen zu begegnen oder diese zu regulieren?
— Beispiele fur Strategien oder Erlebnisse?

4. Wie wurden Sie lhren Einfluss als Lehrkraft auf die Regulation von exter-

nalisierenden Verhalten in der Schule bewerten?

— Beispiele? Erfahrungen? Grenzen des Einflusses?

— Falls kein Einfluss: Was brauchten Sie, um einen Einfluss zu haben?
Block 3: Aus- und Fortbildung, Rahmenbedingungen

5.  Wir haben jetzt schon viel Uber Schuiler*innen gesprochen, die problema-
tische Verhaltensweisen in der Schule zeigen und den Einfluss, den Sie
als Lehrer*in darauf wahrnehmen. Mich wirde interessieren, inwieweit Sie
sich in lhrem schulischen Alltag ausreichend gewappnet fihlen, um exter-

nalisierenden Verhaltensweisen begegnen zu kdnnen?

— Was fehlt? Was ist schon vorhanden? Was miisste anders sein? Was
ist das grofdte Problem?
— Probleme nach Wichtigkeit sortieren
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— Ebenen: institutionell, professionell, persénlich

Inwiefern wurden Sie in lhrer universitaren Ausbildung auf den Umgang
mit externalisierenden Verhaltensstorungen der Schuler*innen vorberei-

tet?

— Spezifische Kurse? Was wurde dort zu dem Thema gelehrt? Was ha-
ben Sie vermisst? Was musste starker gewichtet werden? Wie erleben

Sie den Transfer vom Studium zur Praxis?

Als nachstes wurde mich interessieren, welche Moglichkeiten es gibt, sich
im Bereich externalisierender Verhaltensstérungen fortzubilden. Wie be-

werten Sie die Fortbildungsmaglichkeiten?

— Wird es von der Schule aus madglich gemacht, teilzunehmen? Was wird
dort gelehrt? Was musste dort gelehrt werden? Wie erleben Sie die Be-

reitschaft im Kollegium, an solchen Fortbildungen teilzunehmen?

Block 4: Belastung durch die Arbeit

8.

Nachdem wir jetzt Uber Ihre Erlebnisse mit externalisierenden Verhaltens-
stérungen der Schuler*innen gesprochen haben wirde ich Sie gerne noch
fragen, wie Sie die dadurch entstehende personliche Belastung einschat-

zen?

— Wie schatzen Sie die emotionale Belastung ein?
— Welche Emotionen werden bei Ihnen ausgeldst, wenn Sie mit Scho-
lerinnen mit Verhaltensstérungen arbeiten?

— Gibt es Strategien die Sie einsetzen, um mit der Belastung umzugehen?

Es ware ja vorstellbar, dass man den Stress und die entstandenen Emoti-
onen durch die Arbeit mit Kindern mit Verhaltensstérungen manchmal mit

nach Hause nimmt. Wie ist das bei Ihnen?

— Welchen Einfluss hat das auf die Beziehung zu Ihrem Partner oder lhrer

Partnerin und zu lhren eigenen Kindern?

Ill. Bedanken, Snowballing

— Fir Teilnahme bedanken

— Den Wert der professionellen Einschatzung durch den Experten fur die For-

schung hervorheben
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— Fragen, ob es eventuell im Kollegium weitere interessierte Experten geben
konnte

— Kontaktdaten fur Nachfragen an Experten geben
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Anhang 4: Transkriptionslegende

Pausen ab 3 Sekunden (lange unabhangig)

(...)

Satz- oder Wortabbriche = /

Emotionaler Ausdruck = (lachen), (weinen) etc.
Besondere Sprechart = (flistern), (stotternd) etc.
Interviewer = I

Interviewter = B

Zeitmarken = [X:xx:xX]

Betonung von Woértern = IN GRORBUCHSTABEN

Unverstandlicher Abschnitt = XXX
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