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Vorwort	
	

Das	Vorwort	einer	Dissertationsschrift	mit	einer	anekdotischen	anstelle	einer	wissenschaftli-
chen	Quelle	zu	eröffnen,	erscheint	paradox.	Da	die	Wissenschaft	selbst	jedoch	voller	Parado-
xien	steckt	und	der	Fiktion	vermutlich	ähnlicher	ist,	als	sie	es	sich	eingestehen	möchte,	scheint	
mir	solch	ein	anekdotischer	Einstieg	doch	ganz	passend.	

Das	Zitat,	von	dem	ich	spreche,	stammt	aus	dem	von	mir	sehr	häuRig	rezipierten	Podcast	Alles	
Gesagt?,	herausgegeben	von	der	Wochenzeitung	DIE	ZEIT.	In	diesem	wurde	einst	eine	Autorin	
interviewt,	die	sinngemäß	sagte,	man	müsse	sich	so	sehr	in	die	erste	Idee	einer	Geschichte	und	
in	die	erste	Fassung	eines	Textes	verlieben,	dass	einem	gar	nichts	anderes	übrig	bleibe,	als	diese	
ersten	Visionen	in	Form	eines	Buches	zu	komplettieren.		

Mit	der	Wissenschaft	verhält	es	sich	meine	Ansicht	nach	ganz	ähnlich:	Man	verliebt	sich	in	und	
brennt	 für	 einen	 ersten	 Gedanken,	 ein	 anfängliches	 Erkenntnisinteresse,	 eine	 erste	 For-
schungsfrage	oder	Hypothese	und	einem	bleibt	letztlich	nichts	anderes	übrig,	als	diesen	Impul-
sen	nachzugehen,	sie	zu	ergründen,	zu	hinterfragen	und	zu	erforschen.	Das	Grundlegende	und	
das	manchmal	zur	VerzweiRlung	bringende	–	letztlich	aber	doch	auch	das	Faszinierende	–	ist	
dabei,	dass	der	eine	erste	Gedanke	nie	zu	Ende	gedacht,	sondern	immer	weitergesponnen	wer-
den	und	sich	bis	ins	Unendliche	ausbreiten	kann.	

Mit	meinem	Promotionsprojekt	durfte	ich	einen	solchen	Weg	beschreiten.	Ich	durfte	erste	for-
schungsbezogene	 U[ berlegungen	 zu	 Erkenntnisinteressen	 weiterentwickeln,	 stetig	 neu	 auf-
kommende	Fragen	stellen,	unerwarteten	Ideen	nachgehen	und	dabei	beeindruckende	wie	auch	
kritisch	zu	beleuchtende	Forschungszugänge	kennenlernen.		

Ich	bedanke	mich	bei	allen,	die	mich	zu	diesem	Weg	ermutigt	und	auf	diesem	Weg	begleitet	
haben.	Einige	von	ihnen	möchte	ich	namentlich	nennen.	

Ich	bedanke	mich	bei	Herrn	Prof.	Dr.	Thomas	Hennemann	für	die	Erstbetreuung	dieser	Arbeit.	
Lieber	Thomas,	vielen	Dank,	dass	du	mich	bereits	während	meines	Studiums	in	meiner	Idee	
zur	Promotion	bestärkt	und	mich	anschließend	mit	so	großem	Engagement	dabei	unterstützt	
hast.	Ich	möchte	mich	im	Besonderen	für	dein	großes	Vertrauen	in	meine	Arbeit,	für	die	Frei-
heit,	meine	eigenen	Interessen	verfolgen	zu	dürfen	und	für	deine	immer	offenstehende	Tür	be-
danken.	Dass	ich	stets	an	diese	nicht	nur	für	fachliche,	sondern	auch	für	emotionale	und	zwi-
schenmenschliche	Fragen	klopfen	durfte,	um	dann	mit	Espresso,	guten	Vorschlägen,	zugesi-
cherter	Unterstützung	und	viel	Zuspruch	empfangen	zu	werden,	weiß	ich	sehr	zu	schätzen.		

Bei	Prof.in	Dr.in	Tatjana	Leidig	bedanke	ich	mich	für	die	Zweitbetreuung.	Liebe	Tatjana,	danke,	
dass	auch	du	schon	während	meines	Studiums	meine	Begeisterung	für	die	Wissenschaft	er-
kannt	und	gefördert	hast.	Ich	danke	dir	von	Herzen	für	deine	Ermutigung	zur	Promotion,	deine	
anschließende	intensive	Begleitung	auf	fachlicher	wie	auch	auf	persönlicher	Ebene,	für	deine	
immerwährende	 Bekräftigung,	 den	 herausfordernderen,	 aber	 dafür	 spannenderen	 Weg	 zu	
wählen,	für	dein	konstruktives	Feedback	und	für	die	wertvolle	Vernetzung	mit	der	(inter-)na-
tionalen	Forschungscommunity.		

Ich	bedanke	mit	bei	Prof.	Dr.	Matthias	Grünke	für	die	sofortige	Zusage	zur	U[ bernahme	des	Prü-
fungsvorsitzes	bei	der	Disputation.	Vielen	Dank,	lieber	Matthias,	für	das	Interesse	an	meiner	
Arbeit.	Für	das	Interesse	und	die	augenblickliche	Anfertigung	des	Drittgutachtens	bedanke	ich	
mich	sehr	bei	Prof.	Dr.	Clemens	Hillenbrand.		

Mein	Dank	gilt	ebenso	meinen	Ko-Autor*innen:	neben	meiner	Erst-	und	Zweitbetreuung	Dr.	
Tijs	 Bolz,	 Prof.	 Dr.	 Gino	 Casale,	 Prof.in	 Dr.in	 Helma	 Koomen,	 Dr.	 Pawel	 Kulawiak,	 Dr.	 Alex	
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Neuhauser	und	Dr.	Lars	Mohr.	Ich	danke	euch	allen	dafür,	dass	ich	an	eurer	Expertise	teilhaben	
und	von	dieser	lernen	durfte.	Ich	danke	euch	für	das	gemeinsame	Schreiben	und	Einreichen,	
für	das	fachliche	wie	emotionale	Verarbeiten	von	Gutachten,	für	eure	Unterstützung	bei	den	
teils	kopfzerbrechenden	U[ berarbeitungen	und	für	das	gemeinsame	Freuen,	sobald	ein	Beitrag	
angenommen	wurde.	Lieber	Pawel,	danke,	dass	du	mir	die	Welt	der	Statistik	schmackhaft	ge-
macht	hast.	Dass	du	mir	gezeigt	hast,	wie	spannend,	interessant,	logisch	und	unlogisch	Statistik	
sein	kann,	mich	zum	selbstständigen	Statistikstudium	ermutigt	und	mich	dabei	mit	geduldigen	
Erklärungen	sowie	wertschätzendem	Feedback	unterstützt	hast,	schätze	ich	sehr.	

Bei	dem	Team	des	Forschungs-	und	Lehrbereichs	Erziehungshilfe	und	sozial-emotionale	Entwick-
lungsförderung	bedanke	ich	mich	für	das	tolle	Arbeitsklima.	Nicht	nur	fürs	MitRiebern	und	Mit-
denken,	sondern	auch	für	all	die	kleinen	Auszeiten	mit	Pizza,	Pasta	und	Kaffee	bin	ich	euch	sehr	
dankbar.	Namentlich	möchte	ich	Dr.	Julian	Börger,	Dr.in	Johanna	Krull,	Dr.	Jannik	Nitz,	Dr.in	Ma-
reike	Urban,	Miriam	Düvelmeyer,	Paul	Martin	Müller,	Sandra	Greiffendorf,	Silena	Müller	und	
Dr.in	Clara	Schramm	nennen.	Ein	besonderer	Dank	gilt	dir,	Julian,	und	dir,	Johanna,	für	das	sorg-
fältige	Lesen	dieser	Arbeit.	Johanna,	danke,	dass	du	mit	deiner	unglaublich	kompetenten	und	
zugleich	bescheidenen	Art	 immer	Ruhe	ausstrahlst.	 Julian,	 ich	danke	dir	dafür,	 dass	du	das	
Wohl	aller	–	und	somit	auch	meines	–	immer	im	Blick	hast.	Danke,	dass	du	für	so	eine	vertrau-
ensvolle	und	zugleich	humorvolle	Arbeitsatmosphäre	sorgst,	durch	die	sogar	unsere	Kloster-
zellen	zu	einem	beliebten	Büro	werden.	Danke,	Jannik,	dass	dein	guter	Kaffee	und	deine	Ba-
rista-Fähigkeiten	diesen	Ort	noch	beliebter	machen.	Danke,	Mareike,	dass	du	in	jeder	Situation	
immer	auch	das	Positive	siehst.	Danke,	Miriam,	Paul	und	Sandra,	fürs	gemeinsame	Sitzen	im	
Promotions-Boot	und	für	all	den	Austausch,	der	damit	einhergeht.	Danke,	Silena,	für	die	liebe-
volle	 Unterstützung	 bei	 der	 Vorbereitung	 des	 Disputationsraumes.	 Insbesondere	 dir,	 liebe	
Clara,	möchte	ich	für	unseren	Austausch,	für	gemeinsame	Schreibsessions,	für	dein	Interesse	
und	deine	Anteilnahme	an	so	vielen	Themen	auf	meinem	Promotionsweg	danken.		

Für	ständigen	wertvollen,	häuRig	witzigen,	in	den	richtigen	Momenten	aber	auch	ernsten	Aus-
tausch	bedanke	ich	mich	bei	Stefanie	Elbracht.	Danke,	liebe	StefRi.	Deine	direkte,	hinterfragende	
und	empathische	Art	bereichert	mein	(Arbeits-)Leben.		

Ich	bedanke	mich	bei	meinen	Freundinnen	und	Freunden	für	alles,	was	mich	vom	Promovieren	
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und	Tanzen.	Ganz	besonders	danke	 ich	meinen	Freundinnen	Anna-Lena	Warsen	und	Marie	
Loske-Hilbrink.	Danke,	liebe	Anna-Lena,	für	deinen	liebe-	und	rücksichtsvollen,	interessierten	
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keit,	dich	von	Herzen	für	mich	mitzufreuen,	danke	ich	dir	sehr.		

Ich	danke	meinen	Eltern	Jutta	und	Michael	Vösgen	wie	auch	meinen	Geschwistern,	Schwäge-
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emotionalen	und	Verhaltensproblemen	(Beitrag	1)	.................................................................................	29	

	
5	Zusammenhänge	zwischen	der	lehrkraft-	und	schüler*innenbeurteilten	dyadischen	
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DSM	 	 Diagnostisches	und	Statistisches	Manual	psychischer	Störungen	
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Beziehung	zwischen	Schüler*in	und	Lehrkraft ............................................................................ 26 
 
Abbildung	7	
Engelskreis	zwischen	einer	tragfähigen	dyadischen	Beziehung	zwischen	Schüler*in	und	
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1	
Einleitung	

Für	Lehrer*innen	und	für	Schüler*innen	
sind	die	wechselseitigen	Beziehungen	zueinander	
außerordentlich	bedeutsam	und	folgenreich.	

Aus	der	Schüler*innen-Perspektive	hängen	
eigentlich	alle	schulischen	Erfahrungen	
immer	auch	mit	den	sozialen	Beziehungen	
zu	Lehrern	und	Lehrerinnen	zusammen:	
Unterricht	als	Lehr-Lern-Prozess,		
Beurteilungen	von	Leistungen,	
Kontrolle	des	Schüler*innen-Verhaltens,	
die	inhaltlichen	und	sozialen	Anforderungen	–	
all	das	ist	im	Erleben	der	Schüler*innen	ganz	wesentlich	
durch	die	Lehrer*innen	vermittelt.	[…]	

Für	die	Lehrer*innen	gilt	umgekehrt,	dass	ihre	
alltäglichen	beruUlichen	Erfahrungen	in	erster	Linie	
durch	positive	oder	negative	Beziehungen	bestimmt	sind.	[…]	
Lehrer*innen	bewerten	die	eigene	Tätigkeit	und	
ihre	beruUliche	Zufriedenheit	vor	allem	danach,		
ob	ihre	Beziehungen	zu	Schülerinnen	und	Schülern	
positiv	oder	gestört	sind	[…],	ob	sie	in	der	pädagogischen	
Arbeit	mit	ihnen	Anerkennung	und	Erfolg	erfahren.		

(Ulrich,	2001,	S.	76)1	

Diese	Zeilen,	die	Klaus	Ulrich	bereits	vor	nahezu	einem	Vierteljahrhundert	in	seiner	Einführung	
in	die	Sozialpsychologie	der	Schule	formulierte,	bilden	gewissermaßen	den	gedanklichen	Aus-
gangspunkt	der	vorliegenden	Dissertationsschrift.	

Wenn	sämtliche	schulischen	Erfahrungen	durch	die	wahrgenommene	Qualität	der	Lehrer*in-
Schüler*in-Beziehung	(LSB)	geprägt	sind,	so	erscheint	es	nur	naheliegend,	dass	auch	schuli-
sche	EinRlussfaktoren	auf	das	Ausmaß	emotionaler	und	Verhaltensprobleme	–	eines	der	weg-
weisendsten	Indikatoren	für	eine	(un-)gesunde	und	(un-)zufriedene	Lebensentwicklung	von	
Kindern	und	Jugendlichen	–	maßgeblich	durch	die	aus	Sicht	von	Schüler*innen	und	Lehrkräf-
ten	erlebte	Beziehungsqualität	mitbestimmt	werden.			

Im	Lichte	dessen	erstaunt	es,	dass	bislang	kaum	Studien	existieren,	die	in	der	Analyse	des	Zu-
sammenhangs	zwischen	der	LSB-Qualität	und	emotionalen	und	Verhaltensproblemen	die	Per-
spektive	beider	Beziehungspartner*innen	–	die	der	Lehrkräfte	und	die	der	Schüler*innen	–	
gleichermaßen	einbeziehen.		

	

 
1	Dieses	Zitat	wurde	durch	zeitgemäßes	Gendern	sehr	leicht	modi8iziert.		
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Emotionale	und	Verhaltensprobleme,	das	heißt	externalisierende	Probleme	im	hyperaktiv-im-
pulsiven	 und	 aggressiv-dissozialen	Bereich	 oder	 internalisierende	 Probleme	 im	 ängstlichen	
und	depressiven	Bereich,	gelten	als	eines	der	zentralsten	Risikofaktoren	in	der	kindlichen	und	
jugendlichen	Entwicklung	(Achenbach	et	al.,	2016;	Bilz,	2023;	Schulte-Körne,	2022).	Sie	kön-
nen	zu	schulischem	Scheitern,	Arbeitslosigkeit,	Substanzmissbrauch,	Kriminalität,	Selbstwert-
problemen	oder	Suizidalität	führen	(Castello	et	al.,	2024;	Döpfner,	2020;	Florin,	2022;	Görtz-
Dorten	et	al.,	2024)	und	damit	sowohl	auf	individuelle	Lebensverläufe	als	auch	auf	das	gesamt-
gesellschaftliche	Zusammenleben	erheblich	destabilisierend	wirken	(Bilz,	2023;	Heckman	et	
al.,	2006).			

Vor	diesem	Hintergrund	erscheint	es	folgerichtig,	die	Prävention	von	emotionalen	und	Verhal-
tensproblemen	als	zentrale	gesellschaftliche	Aufgabe	zu	begreifen	(WHO,	2004).	Der	Schule	als	
Ort,	in	dem	Kinder	und	Jugendliche	einen	erheblichen	Teil	ihrer	Lebenszeit	verbringen,	kommt	
dabei	eine	tragende	Rolle	zu	(Schmitz	et	al.,	2024):	Sie	hat	einen	entscheidenden	EinRluss	auf	
die	sozial-emotionalen	sowie	kognitiv-akademischen	Entwicklungsprozesse	von	Kindern	und	
Jugendlichen	und	kann	damit	relevante	Schutzfaktoren	auRbauen,	die	der	Entstehung	von	emo-
tionalen	 und	 Verhaltensproblemen	 vorbeugen	 oder	 ihrer	 ChroniRizierung	 entgegenwirken	
(Brandenburg	et	al.,	2023).		

Die	erfolgreiche	Bewältigung	dieser	präventiven	Aufgabe	hängt	maßgeblich	von	der	Qualität	
der	Beziehung	zwischen	Lehrkräften	und	Schüler*innen	ab	(Leidig	&	Hennemann,	2023).	Zum	
einen	entfaltet	die	LSB	eine	indirekte	Wirkung	auf	emotionale	und	Verhaltensprobleme,	indem	
sie	 die	 pädagogische	 Handlungskompetenz	 von	 Lehrkräften	 stärkt	 oder	 beeinträchtigt	
(Hajovsky	et	al.,	2020;	Li	et	al.,	2022)	und	damit	zugleich	beeinRlusst,	inwieweit	Schüler*innen	
bereit	und	in	der	Lage	sind,	sich	auf	schulische	Lern-	und	Entwicklungsprozesse	einzulassen	
(Bergin	&	Bergin,	2009;	Roorda	et	al.,	2017).	Zum	anderen	entfaltet	sie	eine	direkte	Wirkung	
auf	emotionale	und	Verhaltensprobleme,	indem	ihre	Qualität	als	solche	zum	Schutz-	oder	Risi-
kofaktor	werden	kann,	der	das	Ausmaß	emotionaler	und	Verhaltensprobleme	mildert	oder	ver-
stärkt	 (McGrath	&	Van	Bergen,	2015).	Dieser	direkte	Wirkmechanismus	 zwischen	der	LSB-
Qualität	und	emotionalen	und	Verhaltensproblemen	bildet	den	Schwerpunkt	der	vorliegenden	
Arbeit.			

Ihre	 direkte	 Schutz-	 oder	 Risikofunktion	 gegenüber	 emotionalen	 und	Verhaltensproblemen	
entfaltet	die	LSB	insbesondere	in	ihrer	dyadischen	Ausprägung,	also	als	individuelle	Eins-zu-
eins-Beziehung	zwischen	einer	einzelnen	Lehrkraft	und	einem	einzelnen	Kind	oder	Jugendli-
chen	(Emslander	et	al.,	2025;	Leidig	et	al.,	2021).	Einschlägige	Metaanalysen	belegen,	dass	eine	
tragfähige	dyadische	LSB	signiRikant	negativ	und	eine	belastete	dyadische	LSB	signiRikant	posi-
tiv	mit	dem	Auftreten	externalisierender	sowie	internalisierender	Probleme	korreliert	(Ali	et	
al.,	2015;	Lei	et	al.,	2016;	Nurmi,	2012;	Roorda	et	al.,	2021).	Längsschnittstudien	untermauern	
diese	Befunde,	indem	sie	aufzeigen,	dass	eine	nahe,	konRliktarme	oder	vertrauensvolle	dyadi-
sche	LSB	mit	einer	Abnahme	von	externalisierenden	und	internalisierenden	Problemen	ein-
hergeht	(Kaene	et	al.,	2023;	Wang	et	al.,	2013),	während	eine	distanzierte,	konRliktreiche	oder	
misstrauische	dyadische	LSB	zu	einer	Zunahme	ebenjener	Probleme	führt	(Ettekal	&	Shi,	2020;	
Neuhaus	et	al.,	2020).		

Zwar	deutet	jene	Studienlage	auf	eine	breite	empirische	Evidenz	für	den	Zusammenhang	zwi-
schen	der	dyadischen	LSB-Qualität	und	der	Ausprägung	emotionaler	und	Verhaltensprobleme	
hin,	sie	stützt	sich	allerdings	vorrangig	auf	die	lehrkraftbeurteilte	LSB	und	bezieht	überwie-
gend	Stichproben	von	Schüler*innen	ohne	emotionale	und	Verhaltensprobleme	ein.	Die	aus	der	
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Perspektive	von	Schüler*innen	mit	externalisierenden	oder	internalisierenden	Problemen	be-
urteilten	Risiko-	und	Schutzpotenziale	der	dyadischen	LSB	wurden	in	bisherigen	Studien	weit-
gehend	vernachlässigt	(Hajdukova	et	al.,	2014;	Van	Bergen	et	al.,	2020).	Es	fehlen	vor	allem	
empirisch	fundierte	Erkenntnisse	zur	Sichtweise	von	Schüler*innen	mit	sonderpädagogischem	
Unterstützungsbedarf	im	Förderschwerpunkt	Emotionale	und	soziale	Entwicklung	(FSP	EsE)	
–	also	zur	Sichtweise	jener,	die	in	besonderen	Maßen	von	hoch	ausgeprägten	emotionalen	und	
Verhaltensproblemen	betroffen	sind	(Hanisch	et	al.,	2023;	Hennemann	et	al.,	2020).		

Dieses	Forschungsdesiderat	ist	aus	mindestes	dreierlei	Hinsicht	eklatant.	Erstens	ist	die	dyadi-
sche	LSB	per	deRinitionem	ein	relationales	Konstrukt,	dessen	Qualität	sich	aus	den	Wahrneh-
mungen	 aller	 beteiligten	Beziehungsakteur*innen	 –	 also	 aus	 Lehrkraft-	 und	 Schüler*innen-
wahrnehmungen	–	konstituiert	(Knierim	et	al.,	2017;	Spilt	et	al.,	2022).	Zweitens	entsteht	die	
dyadische	LSB-Qualität	aus	Deutungen	des	sozialen	Miteinanders,	welche	sich	durch	individu-
elle	Persönlichkeitsmerkmale	und	Entwicklungsbedingungen	prägen,	somit	genuin	subjektiv	
sind	 und	 daher	 aus	 Lehrkraft-	 und	 Schüler*innensicht	 divergieren	 können	 (Pianta,	 1999;	
Schweer	et	al.,	2025).	Drittens	sind	insbesondere	Schüler*innen	mit	emotionalen	und	Verhal-
tensproblemen	von	belasteten	dyadischen	Beziehungen	betroffen	und	gleichzeitig	auf	tragfä-
hige	dyadische	Beziehungen	angewiesen,	sodass	ihre	LSB-Beurteilungen	einen	wertvollen	und	
erweiterten	Beitrag	zur	LSB-Forschung	und	entsprechend	abzuleitenden	pädagogischen	Impli-
kationen	eröffnen	können	(McGrath	&	Van	Bergen,	2015).	Eine	ausschließliche	Berücksichti-
gung	von	 lehrkraftbeurteilten	LSB-Qualitäten	und	eine	Beschränkung	auf	 Stichproben	ohne	
emotionale	und	Verhaltensprobleme	wird	also	erstens	dem	relationalen	Charakter	der	dyadi-
schen	LSB	nicht	gerecht,	ignoriert	zweitens	die	der	dyadischen	LSB-Qualität	inhärenten	Ent-
stehung	durch	subjektive	Deutungsprozesse	und	vernachlässigt	drittens	die	besondere	Betrof-
fenheit	von	geringer	LSB-Qualität	und	gleichzeitige	Angewiesenheit	auf	hohe	LSB-Qualität	von	
Schüler*innen	mit	emotionalen	und	Verhaltensproblemen.		

Die	vorliegende	Mantelschrift	begegnet	jenem	Forschungsdesiderat	und	vereint	dazu	fünf	Bei-
träge	im	Rahmen	einer	kumulativen	Dissertation2.	Sie	beleuchtet	zunächst	die	Erscheinungs-
formen	sowie	epidemiologische	und	 ätiologische	Facetten	von	emotionalen	und	Verhaltens-
problemen,	wobei	aus	den	ätiologischen	Aspekten	die	LSB-Qualität	als	schulisch	bedeutsamer	
Schutz-	oder	Risikofaktor	abgeleitet	wird	(Kapitel	2).	Daran	anschließend	erfolgt	eine	Gegen-
standsbestimmung	der	dyadischen	LSB,	bevor	deren	Bedeutung	für	das	Ausmaß	emotionaler	
und	 Verhaltensprobleme	 vor	 dem	Hintergrund	 der	 aktuellen	 Studienlage	 verdeutlicht	wird	
(Kapitel	3).	Das	daraus	hervorgehende	Forschungsdesiderat	wird	sodann	aufgegriffen,	indem	
sich	der	erste	Beitrag	der	Dissertationsschrift	(Vösgen-Nordloh	et	al.,	2024)	einer	systemati-
schen	 Zusammenstellung	 des	 Forschungsstandes	 zur	 dyadischen	 LSB	 aus	 Perspektive	 von	
Schüler*innen	mit	emotionalen	und	Verhaltensproblemen	widmet	(Kapitel	4).		

Aus	diesem	Forschungsstand	lassen	sich	wiederum	vier	zentrale	Desiderate	ableiten:	Erstens	
existieren	 trotz	der	hoch	ausgeprägten	 sozial-emotionalen	Vulnerabilität	 von	Schüler*innen	
mit	dem	FSP	EsE	(Hanisch	et	al.,	2023)	bislang	kaum	Studien,	die	Zusammenhänge	zwischen	
externalisierenden	oder	 internalisierenden	Problemen	und	der	dyadischen	LSB-Qualität	aus	
Sicht	dieser	Schüler*innen	untersuchen.	Trotz	des	genuin	relationalen	Charakters	der	LSB	und	
der	potenziell	 unterschiedlichen	Qualitätswahrnehmungen	 (Pianta,	 1999)	mangelt	 es	 dabei	
zweitens	an	Studien,	die	die	LSB-Beurteilungen	von	Lehrkräften	und	Schüler*innen	sowie	de-
ren	Diskrepanzen	berücksichtigen.	Obwohl	 sich	 förder-	und	allgemeinschulische	Kontext	 in	

 
2 Die	Anteile	der	Eigenleistung	an	den	zugrundeliegenden	Fachbeiträgen	sind	in	Anhang	A	dokumentiert.  
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ihren	 strukturellen	 Bedingungen	 unterscheiden	 (Zdoupas,	 2022),	 fehlen	 drittens	 verglei-
chende	Analysen	zwischen	diesen	beiden	Schulformen.	Viertens	sind	kaum	Untersuchungen	
verfügbar,	die	LSB-Interventionen	aus	der	Perspektive	von	Schüler*innen	mit	dem	FSP	EsE	eva-
luieren,	obwohl	gerade	diese	Zielgruppe	in	besonderem	Maße	von	tragfähigen	dyadischen	Be-
ziehungen	proRitieren	kann	(Zweers	et	al.,	2021).		

Die	vorliegende	Mantelschrift	greift	diese	vier	Forschungsdesiderate	zunächst	im	zweiten	und	
dritten	Beitrag	(Vösgen	et	al.,	2023;	Vösgen-Nordloh	et	al.,	2023)	auf.	Diese	untersuchen	empi-
risch-quantitativ,	inwiefern	die	dyadische	LSB-Qualität	aus	Sicht	von	Schüler*innen	und	Lehr-
kräften	externalisierende	und	internalisierende	Probleme	querschnittlich	vorhersagen	und	in-
wiefern	dabei	LSB-Einzelperspektiven,	Perspektivendiskrepanzen	sowie	Kontexte	der	Förder-	
und	allgemeinen	Schule	eine	Rolle	spielen	(Kapitel	5).	Die	Befunde	der	beiden	Beiträge	münden	
in	 pädagogischen	 Implikationen	 für	 beziehungsförderliche	 Methoden,	 welche	 zunächst	 im	
vierten	Beitrag	(Bolz	et	al.,	2026)	konzeptionell	zusammengestellt	werden,	bevor	im		fünften	
Beitrag	(Vösgen-Nordloh	et	al.,	angenommen)	eine	ausgesuchte	Methode	empirisch-qualitativ	
aus	Sicht	von	Schüler*innen	mit	dem	FSP	EsE	und	ihren	Lehrkräften	evaluiert	wird	(Kapitel	6).		

Die	Erkenntnisse	der	fünf	Beiträge	werden	abschließend	diskutiert,	indem	ihre	übergreifenden	
Zusammenhänge	 dargelegt,	 ihre	 Limitationen	 reRlektiert,	 ihre	 Implikationen	 für	 zukünftige	
Forschung	aufgezeigt	und	die	aus	ihnen	abzuleitenden	pädagogischen	Handlungsempfehlun-
gen	in	ein	Rahmenmodell	schulbasierter	Förderung	integriert	werden	(Kapitel	7).	Die	Mantel-
schrift	schließt	mit	einem	Fazit	(Kapitel	8).		
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Kapitel	2	
Emotionale	und	Verhaltensprobleme	

Eine	in	der	Psychopathologieforschung	breit	akzeptierte	(Cicchetti	&	Natsuaki,	2014)	und	em-
pirisch-faktorenanalytisch	gut	fundierte	(Achenbach,	1966;	Achenbach	et	al.,	2016;	Lahey	et	
al.,	2004)	KlassiRikation	von	emotionalen	und	Verhaltensproblemen	im	Kindes-	und	Jugendal-
ter	manifestiert	sich	in	den	beiden	Kategorien	der	externalisierenden	–	also	nach	außen	gerich-
teten	 –	 und	 internalisierenden	 –	 also	 nach	 innen	 gerichteten	 –	Ausprägungen	 (APA,	 2018).	
Emotionale	und	Verhaltensprobleme	im	externalisierenden	und/oder	internalisierenden	Be-
reich	können	mindestens	drei	 verschiedenen	Erscheinungsformen	unterliegen:	psychischen	
Störungen,	psychischen	Auffälligkeiten	oder	dem	sonderpädagogischen	Unterstützungsbedarf	
im	Förderschwerpunkt	Emotionale	und	soziale	Entwicklung	(FSP	EsE)	(Vösgen-Nordloh	et	al.,	
2024).	

	

2.1	
Erscheinungsformen	

Psychische	 Störungen	 sind	 kategoriale	Konstrukte,	 bei	 denen	klinische	Diagnosen	 über	 das	
Vorliegen	oder	Nichtvorliegen	bestimmen	(Holtmann	&	Schmidt,	2008).	Eine	differenzierte	Be-
schreibung	erfolgt	über	die	Benennung	konkreter	Störungsbilder	wie	AufmerksamkeitsdeRizit-
/Hyperaktivitätsstörung,	 Störung	des	Sozialverhaltens,	Angststörung	oder	Depression	 (APA,	
2018).	Psychische	Auffälligkeiten	können	als	Vorstufe	psychischer	Störungen	gelten	(Hanisch	
et	al.,	2023)	und	werden	typischerweise	dimensional	–	meist	unter	Verwendung	von	Cut-Offs	
(z.B.	Döpfner	et	al.,	2014)	–	auf	einem	Kontinuum	zwischen	unauffällig	oder	auffällig	eingeord-
net	(Döpfner,	2024).	Zur	differenzierten	Beschreibung	psychischer	Auffälligkeiten	werden	in	
der	Fachliteratur	häuRig	die	Begriffe	der	externalisierenden	oder	internalisierenden	Probleme	
genutzt	(z.B.	Hennemann	et	al.,	2020).	Der	FSP	EsE	stellt	eine	bildungspolitische	und	schul-
rechtliche	Kategorie	dar,	unter	welche	Kinder	und	Jugendliche	fallen,	die	vielfach	von	psychi-
schen	Auffälligkeiten	betroffen	sind	(Hanisch	et	al.,	2023;	Hennemann	et	al.,	2020).	Jene	drei	
Erscheinungsformen	 können	 sich	 überschneiden	 oder	 distinkt	 voneinander	 auftreten.	 Bei-
spielsweise	wird	ein	Kind	oder	ein*e	Jugendliche*r	mit	einer	psychischen	Störung	gleichzeitig	
auch	psychische	Auffälligkeiten	in	dem	entsprechenden	Bereich	zeigen,	aber	nicht	zwangsläu-
Rig	sonderpädagogische	Unterstützung	im	FSP	EsE	zugesprochen	bekommen.	Zugleich	kann	ein	
Kind	oder	ein*e	Jugendliche*r	mit	dem	FSP	EsE	psychische	Auffälligkeiten	aufweisen,	ohne	die	
klinischen	Kriterien	einer	psychischen	Störung	zu	erfüllen	(Hennemann	et	al.,	2020).	Abbil-
dung	1	stellt	die	drei	Erscheinungsformen	dar.	
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Erscheinungsformen	von	emotionalen	und	Verhaltensproblemen.	
	

	

	

	

	

	

 
 
 

 

 

 

Anmerkungen. Die Propor)onen der verschiedenen Erscheinungsformen dienen einer Orien)erung und spie-
geln die tatsächlichen Prävalenzen lediglich annäherungsweise wider. ADHS = Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyper-
ak)vitätsstörung. SSV = Störung des Sozialverhalten. 

Im	Folgenden	wird	der	Begriff	der	emotionalen	und	Verhaltensprobleme	als	übergeordneter	
Sammelbegriff	verwendet.	Psychische	Auffälligkeiten	sowie	externalisierende	und/oder	inter-
nalisierende	Probleme	werden	synonym	verwendet.	Der	Terminus	der	psychischen	Störung	
meint	die	diagnostische	KlassiRikation	im	klinischen	Kontext.	Der	Begriff	des	FSP	EsE	wird	aus-
schließlich	zur	Bezeichnung	des	entsprechend	bildungspolitischen	und	schulrechtlichen	För-
derkriteriums	gebraucht.	

Die	vorliegende	Arbeit	legt	den	Fokus	auf	psychische	Auffälligkeiten	im	dimensionalen	Sinne	–	
und	zwar	insbesondere	innerhalb	der	Gruppe	von	Schüler*innen	mit	dem	FSP	EsE	an	Förder-
schulen,	teils	aber	auch	im	Vergleich	zu	Schüler*innen	ohne	FSP	EsE	an	allgemeinen	Schulen.	
Im	Folgenden	werden	dennoch	nicht	nur	der	FSP	EsE	und	psychische	Auffälligkeiten,	sondern	
alle	drei	Erscheinungsformen	thematisiert,	da	sich	psychische	Auffälligkeiten	aus	den	Sympto-
men	psychischer	Störungen	ableiten	lassen.	

Psychische	Störungen.	Eine	psychische	Störung	umfasst	klinisch	bedeutsame	Beeinträchti-
gungen	der	Kognitionen,	Emotionsregulation	oder	des	Verhaltens	einer	Person	und	manifes-
tiert	sich	in	dysfunktionalen	psychologischen,	biologischen	oder	entwicklungsbezogenen	Pro-
zessen,	die	im	ursächlichen	Zusammenhang	mit	seelischen	Funktionen	stehen.	Psychische	Stö-
rungen	gehen	mit	einem	momentanen	Leidensdruck	einher	und	wirken	sich	auf	soziale,	schu-
lische	und	andere	alterstypische	Aktivitäten	stark	beeinträchtigend	aus	(APA,	2018,	S.	26;	vgl.	
auch	Resch,	2024b;	Wittchen	et	al.,	2020).	

psychische 
Auffälligkeiten  

psychische 
Störungen 

FSP 
EsE 

Kon)nuum zwischen psychisch unauffällig und auffällig 

psychisch 
unauffällig 

Vorstufe psychischer Störungen;  
externalisierende und internalisierende Probleme 

Klinische Diagnosen;  
z.B. ADHS, SSV, Angststörung, Depression 

bildungspoliHsche und 
schulrechtliche Kategorie 

Abbildung	1	
Erscheinungsformen	von	emotionalen	und	Verhaltensproblemen.	
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Die	diagnostische	Absicherung	psychischer	Störungen	basiert	auf	Kriterien	anerkannter	Klas-
siRikationssysteme	(Casale,	2024).	Weltweit	haben	sich	dabei	zwei	Systeme	etabliert:	Die	Inter-
nationale	KlassiUikation	der	Krankheiten	(ICD)	der	Weltgesundheitsorganisation	(WHO,	2015),	
deren	11.	Revision	bereits	in	Kraft	trat	(Jakob,	2018),	in	Deutschland	jedoch	weiterhin	in	der	
10.	Version	Anwendung	Rindet	(BfArM,	o.	J.)	sowie	das	Diagnostische	und	Statistische	Manual	
psychischer	Störungen	(DSM)	der	Amerikanischen	Gesellschaft	für	Psychiatrie	(APA,	2018),	das	
aktuell	in	der	5.	Version	vorliegt.	Während	die	ICD	in	Deutschland	primär	für	krankenkassen-
rechtliche	Belange	von	Relevanz	ist,	wird	in	der	Forschung	häuRig	auf	beide	Systeme	–	ICD	und	
DSM	–	zurückgegriffen	(Becker	&	Schmidt,	2008).	Die	auf	jenen	KlassiRikationssystemen	basie-
renden	Diagnosevergaben	erfolgen	nach	einem	kategorialen	Ansatz.	Das	bedeutet,	die	in	der	
ICD	und	im	DSM	festgelegten	Diagnosekriterien	–	etwa	die	Hauptsymptome	und	deren	Min-
destdauer	–	entscheiden	auf	dichotome	Weise	 über	das	Vorliegen	oder	Nichtvorliegen	einer	
Störung	(Holtmann	&	Schmidt,	2008):	Erfüllen	zu	beurteilende	Erlebens-	und	Verhaltenswei-
sen	die	diagnostischen	Merkmale,	so	werden	sie	als	pathologisch	eingestuft	und	eine	psychi-
sche	Störung	kann	zu	diesem	Zeitpunkt	diagnostiziert	werden.	Differieren	Erleben	und	Verhal-
ten	hingegen	von	den	festgelegten	Kriterien,	erfolgt	keine	pathologische	Bewertung,	und	eine	
psychische	Störung	liegt	nicht	vor	(Resch,	2024b;	Stein	&	Müller,	2024).			

Zu	den	welt-	und	europaweit	am	häuRigsten	auftretenden	psychischen	Störungen	im	Kindes-	
und	Jugendalter	gehören	im	externalisierenden	Bereich	hyperkinetische	und	aggressiv-disso-
ziale	Störungen,	während	im	internalisierenden	Bereich	Angst-	und	depressive	Störungen	do-
minieren	(Bohl	et	al.,	2023;	Kieling	et	al.,	2024;	Polanczyk	et	al.,	2015;	Sacco	et	al.,	2024).		

Psychische	 Auffälligkeiten.	 Anstelle	 einer	 differenzierten	 Darstellung	 von	 diagnostischen	
Kriterien	 einzelner	 Störungsbilder	 erfolgt	 eine	 störungsformübergreifende	 Beschreibung	
ängstlicher	und	depressiver	sowie	aggressiv-dissozialer	und	hyperkinetischer	Symptomatik.	
Eine	 derartige	 weitgreifende	 Symptombeschreibung	 steht	 im	 Einklang	mit	 einer	 psycholo-
gisch-dimensionalen	 Perspektive	 auf	 emotionale	 und	 Verhaltensprobleme.	 Diese	 impliziert,	
dass	psychische	Störungen	nicht	als	distinkte	Kategorien	betrachtet,	sondern	ihre	Symptome	
entlang	eines	Merkmalskontinuums	zwischen	normgerechtem	und	stark	normabweichendem	
Erleben	und	Verhalten	einzuordnen	sind	(Döpfner,	2024).	Damit	können	nicht	nur	klinische,	
sondern	auch	subklinische	Erscheinungsformen	von	psychischen	Störungen	–	also	psychische	
Auffälligkeiten	–	erfasst	und	Kinder	und	Jugendliche	identiRiziert	werden,	die	in	bestimmten	
Erlebens-	und	Verhaltensbereichen	zwar	Herausforderungen	zeigen,	aber	die	kategorialen	Kri-
terien	für	eine	psychiatrische	Diagnose	nicht	erfüllen	(Holtmann	&	Schmidt,	2008).	

Psychische	Auffälligkeiten	im	Bereich	hyperkinetischen	Erlebens	und	Verhaltens	drücken	sich	
durch	Unaufmerksamkeit,	Hyperaktivität	und	Impulsivität	aus	(Döpfner,	2020),	wobei	Unauf-
merksamkeit	ein	singuläres	Konstrukt	darstellt,	während	Hyperaktivität	und	Impulsivität	zu-
meist	gemeinsam	auftreten	(Gawrilow,	2023).	Unaufmerksamkeit	umfasst	Herausforderungen	
in	der	Dauer-	sowie	selektiven	Aufmerksamkeit	(Döpfner	&	Banaschewski,	2024).	Demnach	
fällt	es	den	Betroffenen	zum	einen	schwer,	ihre	Aufmerksamkeit	über	einen	längeren	Zeitraum	
und	unter	kognitiver	Belastung	aufrechtzuerhalten	(Daueraufmerksamkeit),	und	zum	anderen,	
aus	der	Vielzahl	eingehender	sowie	im	Gedächtnis	gespeicherter	Informationen	situationsre-
levante	Reize	zu	fokussieren	und	konkurrierende	Reize	zu	ignorieren	(selektive	Aufmerksam-
keit)(Domsch,	2014;	Liesefeld	et	al.,	2024).	Dementsprechend	zeichnen	sich	Kinder	und	 Ju-
gendliche	mit	hoher	Unaufmerksamkeit	–	insbesondere	bei	subjektiv	als	unangenehm	empfun-
denen	 Aufgaben	 –	 durch	 ein	 geringes	 Durchhaltevermögen	 und	 ein	 damit	 verbundenes	



	
 

 
8	

Vermeidungsverhalten	aus.	Sie	haben	häuRig	DeRizite	in	einer	adäquaten	Aufgabenplanung	und	
-organisation.	Charakteristische	Merkmale	sind	zudem	eine	ausgeprägte	Ablenkbarkeit,	häu-
Rige	 Vergesslichkeit,	 das	 wiederholte	 Verlieren	 von	 Gegenständen,	 ungenaues	 Arbeiten	mit	
Flüchtigkeitsfehlern	sowie	gedankliches	Abschweifen	(APA,	2018;	WHO,	2019).	Hyperaktivität	
bezeichnet	eine	übermäßige,	schwer	regulierbare	und	desorganisierte	motorische	U[ beraktivi-
tät	(Döpfner	&	Banaschewski,	2024),	welche	sich	–	vor	allem	in	Situationen,	die	ein	ruhiges	
Verhalten	erfordern	–	durch	Zappeln,	Herumrutschen	auf	dem	Stuhl	sowie	Umherlaufen	oder	
Klettern	äußert	(APA,	2018;	WHO,	2019).	Impulsivität	zeichnet	sich	durch	Schwierigkeiten	im	
Bedürfnisaufschub	und	in	der	situationsadäquaten	Kontrolle	spontaner	Handlungsimpulse	aus	
(Döpfner	&	Banaschewski,	2024).	Impulsive	Kinder	und	Jugendliche	können	nur	schwer	ab-
warten	und	neigen	dazu,	vorzeitig	mit	Antworten	herauszuplatzen,	andere	zu	unterbrechen	
sowie	übermäßig	viel	zu	reden	(APA,	2018;	WHO,	2019).		

Psychische	Auffälligkeiten	im	Bereich	aggressiv-dissozialen	Erlebens	und	Verhaltens	manifes-
tieren	sich	vornehmlich	in	oppositionellem	Trotz,	dysfunktionaler	Aggressivität	und	Dissozia-
lität	(Görtz-Dorten	et	al.,	2024).	Oppositioneller	Trotz	äußert	sich	in	der	Ablehnung	von	Anwei-
sungen	und	der	Missachtung	von	Regeln,	was	oft	in	KonRlikten	mit	Autoritätspersonen	mündet.	
Kinder	und	Jugendliche	mit	dieser	Problematik	neigen	zu	Wut	und	Reizbarkeit,	sind	schnell	
verärgert	oder	beleidigt	und	zeigen	boshaftes	oder	rachsüchtiges	Verhalten	(APA,	2018).	Dys-
funktionale	Aggressivität	 kann	 sich	 in	 reaktiver	 oder	 proaktiver	 Form	 äußern	 (Kölch	 et	 al.,	
2012).	Erstere	umfasst	impulsive,	ungeplante,	durch	das	Erleben	einer	Bedrohung	ausgelöste	
und	offen	aggressive	Handlungen,	die	meist	negative	Konsequenzen	nach	sich	ziehen.	Zweite	
ist	instrumentell	und	strategisch	geplant,	bleibt	oft	verdeckt	und	zielt	auf	das	Erreichen	positi-
ver	Konsequenzen,	etwa	den	Gewinn	von	Macht	(Stadler,	2019).	Jene	Formen	der	Aggressivität	
können	sowohl	körperlich	als	auch	verbal	gegenüber	Personen	oder	Gegenständen	zum	Aus-
druck	kommen,	etwa	durch	Körperverletzungen,	Schikane,	Bedrohung	und	Einschüchterung	
oder	durch	die	Zerstörung	von	fremdem	Eigentum	(APA,	2018;	WHO,	2019).	Dissoziales	Ver-
halten	umfasst	offene	und	verdeckte	Handlungen,	die	die	Rechte	anderer	verletzen	(Görtz-Dor-
ten	et	al.,	2024).	Dazu	gehören	unter	anderem	Raub,	Einbruch,	Betrug	und	Schulschwänzen	
(APA,	2018;	WHO,	2019).		

Psychische	Auffälligkeiten	 im	Bereich	depressiven	Erlebens	und	Verhaltens	zeigen	sich	vor-
nehmlich	in	einer	tiefgreifenden	und	anhaltenden	emotionalen	Niedergeschlagenheit,	in	Anhe-
donie	–	also	einer	verringerten	Fähigkeit,	Freude,	Spaß,	Lust	und	Interesse	zu	empRinden	–	so-
wie	 in	ausgeprägter	Antriebslosigkeit,	die	mit	geringer	Aktivität	und	schneller	Erschöpfung	
einhergeht	(Pössel,	2019).	Weitere	Symptome	können	auf	kognitiver,	emotionaler,	körperlicher	
oder	 behavioraler	 Ebene	 auftreten.	 Diese	 umfassen	 unter	 anderem	 Aufmerksamkeits-	 und	
Konzentrationsschwierigkeiten	sowie	dysfunktional-negative	Gedanken	über	die	eigene	Per-
son,	Umwelt	und	Zukunft	(kognitiv);	Gefühle	von	Schuld	oder	Wertlosigkeit	sowie	–	insbeson-
dere	bei	Kindern	und	Jugendlichen	–	Gereiztheit	(emotional);	sozialen	Rückzug	und	Einsam-
keitsempRinden	 (sozial);	 psychosomatische	 Beschwerden	 und	 Schlafstörungen	 (körperlich);	
Teilnahmelosigkeit	und	Verlangsamung,	aber	auch	–	wiederum	vor	allem	im	Kindes-	und	Ju-
gendalter	–	unruhiges	oder	aggressives	Verhalten	(behavioral)	(Castello	et	al.,	2024).			

Psychische	Auffälligkeiten	im	Bereich	ängstlichen	Erlebens	und	Verhaltens	können	zwar	viel-
fältige	Ursachen	haben,	etwa	Trennungs-,	soziale	oder	generalisierte	Angst,	doch	eint	sie	ihre	
charakteristischen	Ausdrucksformen	auf	kognitiver,	physiologischer	und	verhaltensbezogener	
Ebene	 (In-Albon,	 2024).	 Auf	 kognitiver	 Ebene	 äußert	 sich	 Angstsymptomatik	 häuRig	 in	
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katastrophisierenden	Bewertungen	etwaiger	Situationen,	das	heißt	in	einer	übermäßigen	An-
tizipation	möglicher	negativer	Aspekte	und	Konsequenzen	(Hermann,	2021).	Beispielsweise	
fürchten	Betroffene	in	Momenten	der	Leistungsanforderung	Kritik,	Bloßstellung,	Beschämung	
oder	Bestrafung.	Auf	Verhaltensebene	kann	damit	Vermeidung,	Erstarren,	Anklammern,	Wut	
oder	stark	angepasstes	und	perfektionistisches	Verhalten	einhergehen.	Physiologische	Aspekte	
umfassen	unter	anderem	einen	beschleunigten	Puls,	erhöhte	Atemfrequenz,	Bauchschmerzen,	
Unwohlsein,	Schwitzen	und	Zittern	(Florin,	2022;	In-Albon,	2024;	Petermann,	2022).			

Obgleich	die	vier	beschriebenen	Symptombereiche	–	hyperkinetische,	aggressiv-dissoziale,	de-
pressive	und	ängstliche	–	jeweils	unterschiedliche	Charakteristika	aufweisen,	lassen	sich	ins-
besondere	im	schulischen	Kontext	U[ berschneidungen	zwischen	den	ersten	sowie	den	letzten	
beiden	erkennen	(Lüdeke,	2018).	Hyperkinetische	und	aggressiv-dissoziale	Erlebens-	und	Ver-
haltensweisen	eint	eine	nach	außen	gerichtete	Verletzung	entwicklungsangemessener	Erwar-
tungen,	Regeln	und	Normen,	welche	sich	vor	allem	in	deRizitärer	Sozialkompetenz,	unangemes-
senem	Lern-	und	Arbeitsverhalten,	Unterrichtsstörungen	sowie	in	interpersonellen	KonRlikten	
mit	Gleichaltrigen	oder	Lehrkräften	äußert	(Castello,	2017;	Frölich	et	al.,	2021;	Zemp,	2024).	
Depressive	und	ängstliche	Erlebens-	und	Verhaltensweisen	eint	ein	vornehmlich	nach	innen	
gerichtetes	Nichterfüllen	entwicklungsadäquater	Anforderungen,	das	sich	im	Wesentlichen	in	
einer	 geringen	 Teilnahme	 an	 inner-	 und	 außerunterrichtlichen	 Aktivitäten,	 in	Motivations-
problemen,	 Vermeidungsverhaltensweisen,	 sozialem	 Rückzug	 sowie	 daraus	 resultierenden	
Herausforderungen	bei	der	sozialen	Integration	äußert	(Castello	et	al.,	2024;	Florin,	2023).	Bei-
den	Gruppen	–	sowohl	den	externalisierenden	als	auch	den	internalisierenden	Problemen	–	ist	
inhärent,	dass	sie	eine	erhebliche	Beeinträchtigung	schulisch	relevanter	Funktionsbereiche	be-
wirken	(Castello,	2017;	Hanisch	&	Hennemann,	2024)	und	damit	die	für	ein	psychisch	und	phy-
sisch	gesundes	Leben	bedeutsame	kognitive,	akademische,	emotionale	sowie	soziale	Entwick-
lung	 hemmen	 (Bornstein	 et	 al.,	 2010;	 Heckman	 et	 al.,	 2006;	 Papachristou	 &	 Flouri,	 2020;	
Trentacosta	&	Fine,	2010).	

Der	FSP	EsE.	Eine	Gruppe	von	Kindern	und	Jugendlichen,	die	 in	besonderer	Weise	von	den	
beschriebenen	psychischen	Auffälligkeiten	im	externalisierenden	und/oder	internalisierenden	
Bereich	betroffen	ist,	 ist	 jene	mit	einem	sonderpädagogischen	Unterstützungsbedarf	 im	FSP	
EsE	(Hanisch	et	al.,	2023;	Hennemann	et	al.,	2020).	Deutschlandweit	werden	1.35	%	der	Kinder	
und	Jugendlichen	mit	diesem	Unterstützungsbedarf	unterrichtet,	davon	etwa	57	%	an	inklusi-
ven	und	43	%	an	Förderschulen	(KMK,	2024b).	

Der	FSP	EsE	ist	eine	bildungspolitische	und	schulrechtliche	Kategorie,	welche	in	den	Beschlüs-
sen	der	Kultusministerkonferenz	(KMK)	sowie	in	den	Schulgesetzen	der	Bundesländer	veran-
kert	ist	(Casale,	2024).	Bis	vor	Kurzem	galt	die	KMK-Empfehlung	von	2000,	welche	inzwischen	
durch	eine	aktualisierte	Fassung	aus	dem	Jahr	2024	abgelöst	wurde.	Nach	der	älteren	Version		
lag	ein	sonderpädagogischer	Unterstützungsbedarf	im	FSP	EsE	vor,	wenn	Kinder	und	Jugend-
liche	 in	 ihrer	emotionalen	und	sozialen	Entwicklung	so	beeinträchtigt	waren,	dass	 ihre	Bil-
dungs-,	Lern-	und	Entwicklungsmöglichkeiten	trotz	zusätzlicher	Unterstützung	im	regulären	
Unterricht	nicht	hinreichend	gefördert	werden	konnten	(KMK,	2010,	S.10).	Die	neuen	Ausfüh-
rungen	postulieren,	dass	Schüler*innen	sonderpädagogische	Unterstützung	im	FSP	EsE	benö-
tigen,	„wenn	sie	umfängliche	dysfunktionale	bzw.	maladaptive	Verhaltensmuster	und	-strate-
gien	über	einen	längeren	Zeitraum	zeigen,	die	sie	bei	der	Begegnung	und	Auseinandersetzung	
mit	den	Anforderungen	an	das	schulische	Lernen	einschränken“	(KMK,	2024a,	S.	5).			
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Während	die	Begriffsbeschreibung	der	KMK	(2024a)	auf	empfehlender	Ebene	zu	interpretie-
ren	 ist,	 entscheiden	 die	 bundeslandspeziRischen	 gesetzlichen	 Verordnungen	 auf	 rechtlicher	
Ebene	über	die	Feststellung	eines	sonderpädagogischen	Unterstützungsbedarfs	(Casale,	2024).	
In	Nordrhein-Westfalen	dient	dazu	die	Ausbildungsordnung	sonderpädagogischer	Förderung	
(AO-SF).	Nach	dieser	besteht	ein	FSP	EsE,	„wenn	sich	eine	Schülerin	oder	ein	Schüler	der	Er-
ziehung	so	nachhaltig	verschließt	oder	widersetzt,	dass	sie	oder	er	im	Unterricht	nicht	oder	
nicht	hinreichend	gefördert	werden	kann	und	die	eigene	Entwicklung	oder	die	der	Mitschüle-
rinnen	und	Mitschüler	erheblich	gestört	oder	gefährdet	ist“	(AO-SF,	2005,	§4(4)).			

Die	bildungspolitische	und	schulrechtliche	Verortung	des	FSP	EsE	bietet	zwar	–	insbesondere	
für	Schulpraktiker*innen	–	eine	Orientierung	und	erfährt	durch	die	aktuellen	KMK-Empfehlun-
gen	(2024a)	den	Versuch	einer	Konkretisierung,	wird	in	der	wissenschaftlichen	Literatur	je-
doch	weitestgehend	als	unpräzise	und	vieldeutig	kritisiert	 (z.B.	Hennes	et	 al.,	 2024;	Hillen-
brand,	2008).	Beanstandet	wird,	dass	sie	einem	Hyperonym	gleicht,	welches	eine	Vielzahl	un-
terschiedlicher	Ausprägungen	emotional-sozialer	Auffälligkeiten	subsumiert,	ohne	diese	in	ih-
ren	inhärenten	Erscheinungsformen	zu	präzisieren	(Zdoupas,	2022).	Eine	solche	Präzisierung	
wird	durch	die	zuvor	erläuterte	psychologisch-dimensionale	Einordnung	von	emotionalen	und	
Verhaltensproblemen	 ermöglicht	 und	daher	 in	 vielen	Forschungsarbeiten	 zum	Erleben	und	
Verhalten	von	Schüler*innen	mit	dem	FSP	EsE	genutzt,	ohne	dabei	Schüler*innen	mit	und	ohne	
FSP	EsE	gleichzusetzen	(z.B.	Blumenthal	&	Blumenthal,	2024;	Bolz	&	Wittrock,	2020;	Casale	&	
Hennemann,	2019;	Laubenstein	&	Scheer,	2022).	

	

2.2	
Epidemiologie	

Die	soeben	angedeuteten	hoch	ausgeprägten	psychischen	Auffälligkeiten	bei	Kindern	und	Ju-
gendlichen	mit	einem	sonderpädagogischen	Unterstützungsbedarf	im	FSP	EsE	zeigen	sich	in	
Prävalenzerhebungen	(Hanisch	et	al.,	2023;	Hennemann	et	al.,	2020),	welche	neben	der	Be-
schreibung	von	Verlauf	und	Persistenz	zu	den	epidemiologischen	Facetten	von	emotionalen	
und	Verhaltensproblemen	gehören	(Wirtz,	2023).	

Prävalenz.	Abbildung	2	präsentiert	welt-	und	europaweite	Prävalenzraten	kategorial	erfasster	
psychischer	Störungen	sowie	deutschlandweite	Prävalenzraten	dimensional	erfasster	psychi-
scher	Auffälligkeiten	im	Kindes-	und	Jugendalter,	um	diese	Ergebnisse	mit	dem	Vorkommen	
psychischer	Auffälligkeiten	bei	Schüler*innen	mit	dem	FSP	EsE	zu	kontrastieren.	

Die	weltweite	Prävalenz	klinisch-kategorial	erfasster	psychischer	Störungen	 im	Kindes-	und	
Jugendalter	liegt	bei	13.4	%	(Polanczyk	et	al.,	2015),	die	europaweite	bei	15.5	%	(Sacco	et	al.,	
2024).	Dabei	treten	Angststörungen	am	häuRigsten	auf,	gefolgt	von	aggressiv-dissozialen,	hy-
perkinetischen	und	depressiven	Störungen	(Polanczyk	et	al.,	2015;	Sacco	et	al.,	2024).	Auf	kli-
nisch-dimensionaler	Ebene	beurteilen	deutschlandweit	22	%	der	Eltern	ihre	Kinder	als	psy-
chisch	auffällig	im	externalisierenden	und/oder	internalisierenden	Bereich.	Die	von	Kindern	
und	Jugendlichen	selbstbeurteilten	psychischen	Auffälligkeiten	liegen	bei	13	%	im	Bereich	de-
pressiver	und	bei	23	%	im	Bereich	ängstlicher	Symptomatik	(Kaman	et	al.,	2025).	Im	externa-
lisierenden	Bereich	beurteilen	12	%	der	Eltern	aggressiv-dissoziale	und	6	%	hyperkinetische	
Symptome	ihrer	Kinder	als	psychisch	auffällig	(Klasen	et	al.,	2016).	
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Während	welt-,	europa-	und	deutschlandweit	psychische	Störungen	und	Auffälligkeiten	im	in-
ternalisierenden	–	insbesondere	im	ängstlichen	–	Bereich	dominieren,	überwiegen	bei	Schü-
ler*innen	mit	dem	FSP	EsE	externalisierende	Probleme,	welche	mit	Prävalenzraten	bis	zu	80.1	
%	 im	 hyperkinetischen	 und	 45.4	 %	 im	 aggressiv-dissozialen	 Bereich	 deutlich	 überdurch-
schnittlich	ausgeprägt	sind.	Auch	depressive	Auffälligkeiten	sind	in	diesem	Personenkreis	mit	
bis	zu	31.6	%	überdurchschnittlich	häuRig	vertreten	(Hennemann	et	al.,	2020).	
 

Abbildung	2	
Prävalenz	psychischer	Störungen	und	Auffälligkeiten	im	Kindes-	und	Jugendalter.	

Anmerkungen. (a) Polanczyk et al. (2015), Metaanalyse mit 41 Studien aus 27 Ländern zu psychischen Störun-
gen bei 4- bis 18-Jährigen. (b) Sacco et al. (2024), Metaanalyse mit 17 Studien aus 14 Ländern zu psychischen 
Störungen bei 5- bis 18-Jährigen. (c) Kaman et al. (2025), COPSY-Studie zu psychischen Auffälligkeiten bei 7- bis 
22-Jährigen (n = 2865); Klasen et al. (2016), BELLA-Studie zu psychischen Auffälligkeiten bei 7- bis 19-Jährigen 
(n = 3256). (d) Hennemann et al. (2020), Erhebung zu psychischen Auffälligkeiten bei 6- bis 17-jährigen Schü-
ler*innen an Förderschulen mit dem FSP EsE (n = 698). (e) Hanisch et al. (2023), Erhebung zu psychischen 
Auffälligkeiten bei 6- bis 18-jährigen Schüler*innen an Förderschulen mit dem FSP EsE (n = 745). E = Elternbe-
urteilung, K = klinisch-kategoriale Erfassung gemäß ICD oder DSM, L = Lehrkraebeurteilung, S = Selbstbeurtei-
lung. (1) T7 COPSY-Studie (10/2024). (2) BELLA-Studie. (3) Erhoben mit SDQ (Goodman, 2005). (4) Erhoben mit 
Conners 3 (Lidzba et al., 2013). (5) Erhoben mit CBCL (Achenbach, 1991). (6) Erhoben mit CES-DC (Fendrich et 
al., 1990). (7) Erhoben mit SCARED (Birmaher et al., 1999). (8) Erhoben mit Screeningbögen des DISYPS (Döpfner 
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& Görtz-Dorten, 2017). (9) Erhoben mit störungsspezifischen Bögen des DISYPS (Döpfner & Görtz-Dorten, 2017). 
(10) Selbst errechneter Summenwert aus Prävalenzraten zu Opposi)onellem Trotzverhalten und Störungen des 
Sozialverhaltens.  

Ein	beträchtlicher	Anteil	von	Kindern	und	Jugendlichen	ist	nicht	nur	von	einer,	sondern	von	
mehreren	gleichzeitig	auftretenden	psychischen	Störungen	oder	Auffälligkeiten	betroffen	(Le-
genbauer,	2024),	wobei	insbesondere	hyperkinetische	und	aggressiv-dissoziale	(ca.	47	%)	so-
wie	depressive	und	Angststörungen	(ca.	39	%),	aber	auch	externalisierende	und	internalisie-
rende	Probleme,	etwa	depressive	und	aggressiv-dissoziale	(ca.	25	%)	oder	hyperkinetische	und	
ängstliche	Störungen	(ca.	17	%)	komorbide	auftreten	(Ihle	&	Esser,	2008).	Für	Schüler*innen	
mit	dem	FSP	EsE	ermittelten	Hanisch	et	al.	(2023)	Komorbiditäten	von	47.1	%	für	hyperkine-
tische	und	aggressiv-dissoziale	sowie	von	13	%	für	ängstliche	und	depressive	Auffälligkeiten.	
Hyperkinetische	und	depressive	Auffälligkeiten	kamen	in	30.3	%,	aggressiv-dissoziale	und	de-
pressive	Auffälligkeiten	in	20.7	%	der	Fälle	gemeinsam	vor.		

Insgesamt	zeigt	sich,	dass	sowohl	Kinder	und	Jugendliche	ohne	als	auch	jene	mit	FSP	EsE	von	
psychischen	Störungen	und/oder	Auffälligkeiten	betroffen	sein	können,	die	zuletzt	genannte	
Gruppe	diesbezüglich	jedoch	eine	erhöhte	Anfälligkeit	aufweist	(Vösgen-Nordloh	et	al.,	2023).	

Verlauf	und	Persistenz.	Während	psychische	Störungen	oder	Auffälligkeiten	im	externalisie-
renden	Bereich	mit	steigendem	Alter	abnehmen,	nehme	jene	im	internalisierenden	Bereich	zu	
(Kieling	et	al.,	2024;	Klasen	et	al.,	2016).	Obwohl	somit	ein	Teil	der	Betroffenen	eine	Genesung	
erfahren	kann,	besteht	die	Möglichkeit,	dass	Symptome	über	die	Lebensspanne	hinweg	persis-
tieren	(Büch,	2020;	Döpfner	&	Banaschewski,	2024;	Görtz-Dorten	et	al.,	2024;	Legenbauer	&	
Kölch,	2024).	Das	Risiko	einer	hohen	Persistenz	und	ChroniRizierung	steigt	insbesondere,	wenn	
subklinische	 Symptome	 nicht	 rechtzeitig	 durch	 präventive	 Maßnahmen	 adressiert	 werden,	
sich	diese	folglich	zu	klinisch	relevanten	psychischen	Störungen	entwickeln	und	sodann	wei-
tere	lebensbeeinträchtigende	Risiken	bedingen	(Casale	&	Hennemann,	2016;	WHO,	2004).	Zu	
möglichen	Risiken	zählen	schulischer	Misserfolg,	Schulabbrüche	und	Herausforderungen	bei	
der	beruRlichen	Integration,	bis	hin	zu	Arbeitslosigkeit.	Darüber	hinaus	können	Betroffene	so-
ziale	Ausgrenzung,	eingeschränkte	subjektive	Lebensqualität,	geringe	Selbstwertgefühle	oder	
Suizidalität	erleben.	Subtanzmissbrauch	oder	-abhängigkeiten	sowie	KonRlikte	mit	dem	Gesetz	
zählen	ebenso	zu	potenziellen	Folgen	(Castello,	2017;	Castello	et	al.,	2024;	Döpfner,	2020;	Flo-
rin,	2022;	Gawrilow,	2023;	Görtz-Dorten	et	al.,	2024;	 In-Albon,	2024;	Krauss	&	Mackowiak,	
2023;	Legenbauer	&	Kölch,	2024;	Pössel,	2019).	

Das	Auftreten,	die	Persistenz	und	Folgen	psychischer	Störungen	oder	Auffälligkeiten	–	ebenso	
wie	die	Möglichkeit,	deren	Entwicklung,	ChroniRizierung	und	Risikoverläufe	präventiv	oder	in-
terventiv	zu	beeinRlussen	–	hängt	maßgeblich	von	den	vorliegenden	ätiologischen	Faktoren	ab	
(Resch,	2024a).		

	

2.3	
Ätiologie	

A[ tiologische	Modelle	psychischer	Störungen	oder	Auffälligkeiten	entspringen	vorwiegend	der	
Entwicklungspsychopathologie,	welche	sich	mit	Entstehungs-	und	Ursachenkonditionen	so-
wie	mit	kontinuierlichen	oder	diskontinuierlichen	Verlaufsmustern	abweichenden	Erlebens	
und	Verhaltens	im	Laufe	des	Lebens	beschäftigt	(Fingerle,	2008).		
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Um	jene	Mechanismen	zu	ergründen,	eruiert	die	Entwicklungspsychopathologie	das	dynami-
sche	Zusammenspiel	zwischen	Vulnerabilität	und	Resilienz	bzw.	zwischen	individuellen	Risiko-	
und	Schutzfaktoren.	Während	Risikofaktoren	die	Bewältigung	von	Entwicklungsaufgaben	er-
schweren	und	die	Entstehung	sowie	ChroniRizierung	psychopathologischer	Symptome	begüns-
tigen,	 unterstützen	 Schutzfaktoren	 die	 Bewältigung	 von	 Entwicklungsaufgaben	 und	 verhin-
dern,	mildern	oder	kompensieren	das	Auftreten	sowie	die	Risikofolgen	psychopathologischer	
Symptome	(Resch,	2024a).	Vulnerabilität	und	Resilienz	lassen	sich	in	diesem	Zusammenhang	
als	übergeordnete	menschenimmanente	Konzepte	verstehen:	Im	Verlaufe	seines	Lebens	inte-
griert	der	Mensch	die	ihm	widerfahrenden	Risiko-	und	Schutzfaktoren	–	durch	Erlebnisverar-
beitungen,	Handlungskonstruktionen	und	Selbstkonzeptentwicklungen	–	in	sein	individuelles	
System	von	Vulnerabilität	und	Resilienz	(Oerter	et	al.,	2011).	Dabei	steht	Vulnerabilität	für	Ver-
letzlichkeit	und	Resilienz	für	Widerstandskraft.	Je	vulnerabler	eine	Person	ist	–	beispielsweise	
aufgrund	pränataler	oder	frühkindlicher	Risiken	–	desto	anfälliger	ist	sie	für	die	destabilisie-
rende	Wirkung	weiterer	Risikofaktoren	(Petermann	&	Resch,	2013).	Je	resilienter	eine	Person	
ist	–	etwa	durch	ausgeprägte	personale	Kompetenzen	und	förderliche	soziale	Umgebungen	–	
desto	besser	kann	sie	widrige	Lebensumstände	meistern	und	dabei	psychisch	gesund	bleiben	
(Wustmann	Seiler,	2020).	Die	Wirkungsweise	von	Risiko-	und	Schutzfaktoren	ist	probabilisti-
scher	Natur:	Einzelne	Faktoren	bedingen	nicht	kausal	eine	gesunde	oder	pathologische	Ent-
wicklung,	sondern	erhöhen	lediglich	–	insbesondere	durch	ihre	Kumulation	und	Wechselbezie-
hungen	 –	 die	 Wahrscheinlichkeit	 dafür	 (Fingerle,	 2008;	 Fröhlich-Gildhoff	 &	 Rönnau-Böse,	
2024).		

Wenngleich	externalisierende	und	internalisierende	Probleme	jeweils	durch	speziRische	Risi-
ken	beeinRlusst	werden,	lassen	sich	übergeordnete	Faktoren	auf	biologischer,	psychologischer	
und	sozialer	Ebene	identiRizieren	(Heilig,	2014;	Witt,	2024).		

Auf	biologischer	Ebene	gehören	dazu	genetische	Dispositionen	sowie	neurobiologische	und	
neuropsychologische	Besonderheiten,	etwa	Abweichungen	im	präfrontalen	Kortex,	limbischen	
System	oder	Neurotransmitterhaushalt	(Döpfner	&	Banaschewski,	2024;	In-Albon,	2024;	Le-
genbauer	&	Kölch,	2024;	Petermann	et	al.,	2016).	Insbesondere	im	externalisierenden	Prob-
lembereich	können	jene	Abweichungen	durch	pränatalen	Stress,	Nikotin-	oder	Alkoholkonsum	
der	Mutter	mitverursacht	sein	(Döpfner	&	Banaschewski,	2024;	Petermann	et	al.,	2016).		

Auf	psychologischer	Ebene	spielen	eingeschränkte	sozial-emotionale	Kompetenzen	eine	zent-
rale	Rolle	(Castello	et	al.,	2024;	In-Albon,	2024;	Petermann	et	al.,	2016).	Sozial	kompetentes	
Verhalten	„[trägt]	in	einer	speziRischen	Situation	dazu	bei	[…],	die	eigenen	Ziele	zu	verwirkli-
chen,	wobei	gleichzeitig	die	soziale	Akzeptanz	des	Verhaltens	gewahrt	wird“	(Kanning,	2009,	
S.	15).	Jenes	Verhalten	entsteht	durch	eine	adäquate	Nutzung	kognitiver	(z.B.	Aktivierung	von	
Gedanken),	emotionaler	(z.B.	Wahrnehmung	von	Stimmungen)	sowie	aktionaler	Fertigkeiten	
(z.B.	Selbstbehauptung)	und	kann	daher	nur	auf	Grundlage	stabiler	emotionaler	Kompetenzen	
erreicht	werden	(Hennemann	et	al.,	2017;	Lohaus	&	Domsch,	2021).	Emotionale	Kompetenzen	
umfassen	sowohl	die	Fähigkeit,	eigene	Gefühle	wahrzunehmen,	zu	verstehen,	verbal	oder	non-
verbal	auszudrücken,	adaptiv	zu	regulieren	und	über	sie	zu	kommunizieren	als	auch	die	Fähig-
keit,	Gefühle	anderer	wahrzunehmen,	zu	verstehen	und	sich	(empathisch)	in	diese	hinzuver-
setzen	(Rindermann,	2021;	Saarni,	2002).	Die	von	Crick	und	Dodge	(1994)	modellierte	und	von	
Lemerise	und	Arsenio	(2000,	S.	113)	weiterentwickelte	sozial-kognitive	Informationsverarbei-
tung	verbindet	emotionale	und	soziale	Kompetenzen.	Sie	beschreibt,	wie	Informationen	in	so-
zialen	 Kontexten	 und	 in	 Abhängigkeit	 von	 Peerbewertungen,	 Emotionsprozessen	 sowie	
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abgespeichertem	 Regel-	 und	 Sozialwissen	 verarbeitet	 werden	 (Hillenbrand	 &	 Hennemann,	
2006).	Der	Prozess	umfasst	sechs	Phasen:	die	Wahrnehmung	sozialer	Hinweisreize,	deren	In-
terpretation,	die	Zielklärung,	die	Suche	nach	und	Konstruktion	von	Handlungsmöglichkeiten,	
ihre	Bewertung	sowie	die	Auswahl	und	Umsetzung	derselben	(Hövel,	2014).	Verzerrungen	in	
einer	oder	mehrerer	dieser	Phasen	können	externalisierende	und	internalisierende	Probleme	
begünstigen	(z.B.	Görtz-Dorten	et	al.,	2024;	Petermann,	2022).	Kinder	und	Jugendliche	mit	ex-
ternalisierenden	Problemen	neigen	dazu,	soziale	Reize	als	provozierend	oder	feindselig	zu	in-
terpretieren,	verfolgen	bevorzugt	Ziele	wie	Dominanz	und	Kontrolle	und	reagieren	–	etwa	auf-
grund	mangelnder	Impulskontrolle	oder	fehlendem	Alternativwissen	–	eher	aggressiv	als	pro-
sozial	(Castello,	2017;	Görtz-Dorten	et	al.,	2024;	Stadler,	2019).	Kinder	und	Jugendliche	mit	in-
ternalisierenden	Problemen	richten	ihre	Aufmerksamkeit	verstärkt	auf	negative	Hinweisreize,	
deuten	 diese	 häuRig	 als	 bedrohlich	 oder	 selbstabwertend	 und	wählen	 –	 beispielsweise	 auf-
grund	eingeschränkter	Problemlösefertigkeiten	–	oftmals	Vermeidung	oder	Rückzug	als	Ziel	
(Castello,	2017;	Castello	et	al.,	2024;	Legenbauer	&	Kölch,	2024;	Petermann,	2022).	

Auf	sozialer	Ebene	können	ungünstige	Eltern-Kind-Interaktionen,	die	zur	Entwicklung	eines	
unsicheren	Bindungsmusters	beim	Kind	führen,	die	Entstehung	und	Aufrechterhaltung	exter-
nalisierender	sowie	internalisierender	Probleme	fördern.	Weitere	familiäre	Belastungen	wie	
psychische	Erkrankungen	der	Eltern,	hohe	Stress-	und	KonRliktniveaus	sowie	negative	Erzie-
hungspraktiken	–	etwa	strafende,	emotional	distanzierte,	inkonsistente	oder	überbehütende	–	
zählen	 ebenfalls	 zu	 sozialen	Risikofaktoren.	 Zusätzlich	 können	 ein	niedriger	 sozioökonomi-
scher	Status,	Erfahrungen	von	sozialer	Ablehnung	und	Mobbing,	unangemessener	Medienkon-
sum	sowie	schulische	U[ ber-	oder	Unterforderung	das	Risiko	erhöhen	(Döpfner	&	Banasche-
wski,	2024;	In-Albon,	2024;	Legenbauer	&	Kölch,	2024;	Petermann	et	al.,	2016).			

Schutzfaktoren	 lassen	 sich	 in	personale	und	 soziale	Ressourcen	gliedern	 (Wustmann	Seiler,	
2020).	Personale	Ressourcen	umfassen	positive	Temperamentseigenschaften,	kognitive	Fähig-
keiten	wie	hohe	Intelligenz,	Aufmerksamkeit	und	Exekutivfunktionen	sowie	ausgeprägte	so-
zial-emotionale	Kompetenzen.	Innerfamiliäre	soziale	Ressourcen	beinhalten	ein	sicheres	Bin-
dungsmuster,	hohe	Erziehungskompetenz	der	Eltern,	enge	Geschwisterbeziehungen	und	einen	
hohen	sozioökonomischen	Status	der	Familie.	Außerfamiliäre	soziale	Ressourcen	überspannen	
die	Beteiligung	an	prosozialen	Freizeitaktivitäten,	ein	positives	Nachbarschaftsumfeld	und	eine	
hohe	Qualität	des	Sozial-	und	Gesundheitswesens.	Auf	schulischer	Ebene	spielt	eine	unterstüt-
zende	Lernumgebung	mit	klaren,	transparenten	Regeln,	wertschätzenden	und	vertrauensvol-
len	Beziehungen	zwischen	Schüler*innen	sowie	zwischen	Lehrkräften	und	Schüler*innen	und	
einer	altersgerechten	kognitiven	sowie	sozial-emotionalen	Förderung	eine	wesentliche	Rolle	
(Fröhlich-Gildhoff	&	Rönnau-Böse,	2024;	Urban,	2015;	Witt,	2024).		

Die	ätiologischen	Erkenntnisse	zu	Wirkungsmechanismen	von	Risiko-	und	Schutzfaktoren	bei	
der	Entstehung	und	ChroniRizierung	von	emotionalen	und	Verhaltensproblemen	stellen	eine	
wertvolle	Grundlage	für	schulbasierte	präventive	Ansätze	dar	(Fingerle,	2008).	Prävention	zielt	
darauf	ab,	bestehende	Risikofaktoren	zu	verringern	und	Schutzfaktoren	zu	stärken,	um	psychi-
sche	Auffälligkeiten	vorzubeugen,	bereits	bestehende	Auffälligkeiten	zu	unterbrechen	oder	die	
damit	verbundenen	Risikofolgen	zu	mindern	(Beelmann	&	Raabe,	2007;	Brandenburg	et	al.,	
2023).	Um	dieses	Ziel	im	schulischen	Kontext	zu	erreichen,	sollten	insbesondere	jene	Risiko-	
und	Schutzfaktoren	adressiert	werden,	die	 innerhalb	des	schulischen	Rahmens	veränderbar	
sind	(Fröhlich-Gildhoff	&	Rönnau-Böse,	2024;	Urban,	2015).	Dabei	ist	eine	tragfähige	LSB	von	
herausragender	Bedeutung:	Sie	kann	auf	mindestens	drei	Arten	als	präventives	Momentum	
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wirken,	und	zwar	als	eigenständiger	Schutzfaktor	(z.B.	Nurmi,	2012),	als	Gelingensbedingung	
für	schulbasierte	Fördermaßnahmen	(z.B.	Hennemann	et	al.,	2019)	und	als	Unterstützung	der	
psychischen	 Gesundheit	 sowie	 Handlungskompetenz	 von	 Lehrkräften	 (z.B.	 Lazarides	 et	 al.,	
2020).		

Die	erste	Art	des	präventiven	Momentums	einer	tragfähigen	LSB	–	ihre	Wirkung	als	eigenstän-
diger	Schutzfaktor	–	zeigte	sich	bereits	in	der	wegweisenden	Resilienz-Studie	von	Emmy	Wer-
ner	(1997).	In	dieser	konnten	alle	als	resilient	identiRizierten	Kinder	und	Jugendlichen	mindes-
tens	eine	Lehrkraft	benennen,	die	ihnen	zuhörte,	sie	förderte	und	an	sie	glaubte	(Werner,	1997,	
S.	104).	Ein	aktueller	U[ berblick	der	internationalen	Resilienzforschung	bestätigt	jene	Erkennt-
nis	und	stellt	auf	Basis	von	Large-scale-Längsschnittstudien	die	unterstützende	Lehrkraft	als	
zentralen	Schutzfaktor	gegen	Entwicklungsrisiken	heraus	(Werner,	2024).	Mit	Blick	auf	direkte	
Zusammenhänge	zwischen	der	LSB	und	psychischen	Auffälligkeiten	deuten	Studien	darauf	hin,	
dass	eine	vertrauensvolle	und	konRliktarme	Beziehungsgestaltung	der	Entstehung	und	Chroni-
Rizierung	von	externalisierenden	sowie	internalisierenden	Problemen	entgegenwirkt	(z.B.	Ka-
ene	et	al.,	2023;	Wang	et	al.,	2013;	Wilhelmsen	et	al.,	2022).		

Die	zweite	Art	–	die	LSB	als	Gelingensbedingung	für	schulbasierte	Fördermaßnahmen	–	fußt	
auf	der	Annahme,	dass	sämtliche	schulischen	Erfahrungen	–	sei	es	die	Lernatmosphäre,	der	
Lernerfolg	oder	die	Lernmotivation	–	stets	von	der	wahrgenommenen	Beziehungsqualität	Rlan-
kiert	werden	(Einsiedler,	2017;	Ulrich,	2001).	In	diesem	Zusammenhang	ist	davon	auszugehen,	
dass	sich	Schüler*innen	nur	dann	vollumfänglich	auf	schulische	(Lern-)Prozesse	einlassen	kön-
nen,	wenn	sie	sich	der	Unterstützung	und	Akzeptanz	ihrer	Lehrkraft	sicher	sind	(Bergin	&	Ber-
gin,	2009;	Davis,	2003).	Folglich	wird	der	schulbasierte	AuRbau	von	Schutzfaktoren	–	beispiels-
weise	durch	sozial-emotionales	Lernen	(Cipriano	et	al.,	2023)	–	begünstigt,	wenn	dies	auf	der	
Basis	einer	tragfähigen	LSB	geschieht	(Leidig	&	Hennemann,	2023).		

Das	dritte	präventive	Momentum	der	LSB	–	 ihr	EinRluss	auf	die	psychische	Gesundheit	und	
Handlungskompetenz	 von	 Lehrkräften	 –	 gründet	 auf	 nachgewiesen	 Zusammenhängen	 zwi-
schen	einer	hochwertigen	LSB	und	der	Arbeitszufriedenheit	sowie	dem	Selbstwirksamkeitser-
leben	von	Lehrkräften	(Aldrup	et	al.,	2018;	Cui,	2022;	Hajovsky	et	al.,	2020).	Hierbei	handelt	es	
sich	um	zwei	Bausteine,	die	Lehrkräfte	in	der	Realisierung	eines	gelingenden	Classroom	Mana-
gements	unterstützen	(Lazarides	et	al.,	2020),	das	seinerseits	sowohl	die	sozial-emotionale	als	
auch	die	akademische	Entwicklung	von	Schüler*innen	fördert	und	damit	zugleich	ihre	emotio-
nalen	und	Verhaltensprobleme	abmildern	kann	(Korpershoek	et	al.,	2016;	Spilles	et	al.,	2024;	
Wilson	et	al.,	2003).		

Demnach	entfaltet	die	LSB	ihre	präventive	Wirkung	gegenüber	emotionalen	und	Verhaltens-
problemen	entweder	als	direkter	Schutzfaktor	oder	indirekt	über	ihre	Bedeutung	für	schulba-
sierte	Förderung	und	das	professionelle	Lehrkrafthandeln.	Da	das	Fehlen	eines	Schutzfaktors	
ein	Risiko	darstellen	kann	(Ball	&	Peters,	2007),	vermag	–	umgekehrt	–	eine	belastete	LSB	zum	
Risiko	werden	und	psychische	Auffälligkeiten	verstärken,	schulische	Förderprozesse	erschwe-
ren	sowie	das	WohlbeRinden	und	die	Handlungskompetenz	von	Lehrkräften	beeinträchtigen.	

Abbildung	drei	veranschaulicht	die	drei	Wirkungsmechanismen.		
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gegenüber	emotionalen	und	Verhaltensproblemen.		

	

	

	

	

	

	

	

	

Anmerkung. Die dargestellten Zusammenhänge sind nur vereinzelt empirisch-sta)s)scher und daher eher the-
ore)scher Natur. 
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Abbildung	3	
Drei	Arten	der	präventiven	Wirkung	einer	tragfähigen	Lehrer*in-Schüler*in-Beziehung.		
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Kapitel	3	
Dyadische	Lehrer*in-Schüler*in-Beziehung		

Die	vorliegende	Arbeit	konzentriert	sich	schwerpunktmäßig	auf	die	erste	Art	des	präventiven	
Momentums	einer	tragfähigen	LSB,	das	heißt	auf	ihre	eigenständige	Schutz-	oder	Risikofunk-
tion	gegenüber	emotionalen	und	Verhaltensproblemen.	 Jene	Funktion	der	LSB	entfaltet	sich	
insbesondere	 in	 ihrer	Ausprägung	als	dyadisches	Phänomen	(Leidig	et	al.,	2021;	Spilt	et	al.,	
2022).	Als	dieses	formiert	sich	die	LSB	als	Eins-zu-eins-Beziehung	zwischen	einer	einzelnen	
Lehrkraft	und	einem*einer	einzelnen	Schüler*in.	Damit	unterscheidet	sie	sich	von	der	LSB	als	
kollektives	Phänomen,	das	entweder	die	Beziehung	einer	Lehrkraft	zur	gesamten	Klasse	(Eins-
zu-Gruppe-Beziehung)	oder	die	Beziehung	zwischen	allen	Lehrkräften	und	allen	Schüler*innen	
einer	Schule	(Gruppe-zu-Gruppe-Beziehung)	umfasst	(Roza	et	al.,	2022).			

Für	die	wissenschaftliche	Auseinandersetzung	mit	der	LSB	ist	diese	Differenzierung	von	zent-
raler	Bedeutung	(den	Brok	et	al.,	2006).	Angesichts	der	in	jeglichen	Schüler*innengruppen	in-
härenten	 Heterogenität	 ist	 es	wahrscheinlich,	 dass	 sowohl	 die	 Schüler*innen	 als	 auch	 ihre	
Lehrkräfte	die	Qualität	dyadischer	Beziehungen	anders	bewerten	als	die	Qualität	kollektiver	
Beziehungen	 (Gregoriadis	 et	 al.,	 2022).	Die	 individuellen	Charakteristika	der	 Schüler*innen	
können	je	unterschiedliche	Reaktionen	seitens	der	Lehrkraft	evozieren	und	diese	Reaktionen	
können	wiederum	von	verschiedenen	Schüler*innen	unterschiedlich	wahrgenommen	sowie	
verarbeitet	werden	(Nurmi,	2012).	Folglich	ist	es	möglich,	dass	eine	Lehrkraft	eine	wertschät-
zende	klassenweite	Beziehung	gestaltet,	ihre	dyadischen	Beziehungen	zu	einzelnen	Schüler*in-
nen	aber	belastet	 sind.	Ebenso	können	einzelne	dyadische	Beziehungen	von	hoher	Qualität	
sein,	während	die	Beziehung	zwischen	Klasse	und	Lehrkraft	weniger	förderlich	ausfällt	(Wub-
bels	et	al.,	2015).			

Die	dyadische	LSB	spielt	 im	pädagogischen	Wirken	gegenüber	emotionalen	und	Verhaltens-
problemen	insofern	eine	herausragende	Rolle,	als	gerade	das	interpersonale	Beziehungserle-
ben	sowohl	eine	besondere	Herausforderung	als	auch	–	oder	gerade	deshalb	–	eine	wertvolle	
Chance	im	Umgang	mit	externalisierenden	sowie	internalisierenden	Problemen	darstellt	(Bolz,	
2021a).	Jene	Herausforderung	und	gleichzeitige	Chance	wird	durch	einschlägige	Metaanalysen	
untermauert,	welche	einerseits	positive	Zusammenhänge	zwischen	belasteten	dyadischen	Be-
ziehungen	und	psychischen	Auffälligkeiten	sowie	andererseits	negative	Zusammenhänge	zwi-
schen	tragfähigen	dyadischen	Beziehungen	und	psychischen	Auffälligkeiten	aufzeigen	(Ali	et	
al.,	2015;	Lei	et	al.,	2016;	Nurmi,	2012;	Roorda	et	al.,	2021).	Darüber	hinaus	benennen	Schü-
ler*innen	 in	qualitativen	Studien	die	dyadische	LSB	als	wichtigen	EinRlussfaktor	auf	psychi-
sches	WohlbeRinden.	Sie	empRinden	es	als	bedeutsam,	von	der	Lehrkraft	in	ihrer	Individualität,	
mit	ihren	individuellen	Bedarfen,	Problemen	und	Interessen	gesehen	sowie	unterstützt	zu	wer-
den	(Dods,	2013;	Krane	et	al.,	2017;	Mælan	et	al.,	2019;	Solberg	&	Laundal,	2025).	 

 

3.1	
Gegenstandsbestimmung	

Eine	dyadische	Beziehung	manifestiert	sich	als	mentale	Repräsentation.	Mentale	Beziehungs-
repräsentationen	sind	innere	Beziehungsbilder,	die	durch	wiederkehrende,	wechselseitig	er-
lebte	soziale	Interaktionen	entstehen	und	die	charakteristischen	Beziehungsmerkmale	sowie	
ihre	wahrgenommene	Qualität	abspeichern	(Auhagen	&	Hinde,	1997;	Teistler	et	al.,	2019).		
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Ein	in	der	nationalen	und	internationalen	pädagogisch-psychologischen	Forschung	vielfach	re-
zipiertes	Modell	 zur	Konzeptualisierung	der	dyadischen	Beziehung	 zwischen	Lehrkraft	und	
Schüler*in	ist	jenes	von	Pianta	(1999,	S.	72;	vgl.,	auch	Ansari	et	al.,	2020;	Bolz	et	al.,	2019;	Leidig	
et	al.,	2021;	Pianta,	2006;	Spilt	et	al.,	2022).	Sein	konzeptionelles	Kind-Lehrkraft-Beziehungs-
modell	 integriert	 bindungstheoretische	Annahmen	 (Ainsworth	&	Bell,	 1970;	 Bowlby,	 1969;	
Main	&	Solomon,	1990)	sowie	das	ökosystemische	Entwicklungsmodell	nach	Bronfenbrenner	
(1978)	und	die	Developmental	Systems	Theory	von	Ford	und	Lerner	(1992),	welche	beide	den	
Theorien	dynamischer	Systeme	zuzuordnen	sind.	

Systemdynamische	 Annahmen.	 Aus	 entwicklungspsychologischer	 Perspektive	 begreifen	
Theorien	dynamischer	Systeme	den	Menschen	als	ein	sich	kontinuierlich	entwickelndes	Sys-
tem,	dessen	Eigenschaften,	Fähigkeiten,	Handeln	und	Wissen	sich	im	Laufe	der	Lebenszeit	–	
geprägt	von	individuellen	Lebensphasen	wie	auch	gesellschaftlichen	Veränderungen	–	aus	der	
Interaktion	seiner	systeminternen	(z.B.	Genetik,	Temperamentseigenschaften)	und	systemex-
ternen	Komponenten	(z.B.	Freundeskreis,	Schule,	Gesetze)	bilden	(Cacchione,	2022).	Aus	der	
Sichtweise	dynamischer	Systemtheorien	unterliegen	jene	Interaktionen	wechselseitigen	Pro-
zessen.	Das	bedeutet,	Veränderungen	in	einem	bestimmten	Systemteil	oder	in	der	Interaktion	
zwischen	Systemteilen	können	die	gesamte	Systemordnung	modiRizieren.	Veränderungen	–	sei	
es	auf	 systeminterner,	 systemexterner	oder	auf	Ebene	der	 Interaktionen	zwischen	beiden	–	
wirken	demnach	sowohl	als	Folge	als	auch	als	Anstoß	von	förderlichen	oder	hemmenden	Ent-
wicklungsprozessen	des	Menschen	(Epp,	2018;	Bronfenbrenner,	1981).	

Vor	dem	Hintergrund	dieser	 systemdynamischen	Annahmen	konzeptualisiert	Pianta	 (1999;	
2006)	die	LSB	als	ein	dyadisches	Mikrosystem,	dessen	Entstehung	und	Veränderung	aus	dem	
Zusammenspiel	intrapersonaler,	interpersonaler	und	kontextualer	Systeme	hervorgeht	(Spilt	
et	al.,	2022)	und	eine	schulische	Infrastruktur	bildet,	die	Schüler*innen	in	der	(Weiter-)Ent-
wicklung	 ihrer	 sozial-emotionalen,	 kognitiven	 und	 akademischen	 Kompetenzen	 unterstützt	
(Leidig	et	al.,	2021).	

In	diesem	Zusammenhang	betrachtet	Pianta	(1999)	die	Qualität	der	dyadischen	LSB	als	Folge	
wechselseitiger	EinRlussprozesse	zwischen	vier	zentralen	Komponenten:	den	(1)	individuellen	
Merkmalen	der	beteiligten	Beziehungsakteur*innen,	ihren	aufeinander	bezogenen	(2)	Interak-
tionen,	den	 jeweiligen	(3)	mentalen	Beziehungsrepräsentationen	sowie	den	(4)	schulischen	
und	außerschulischen	Kontextbedingungen.	

Zu	den	(1)	individuellen	Merkmalen	gehören	biophysiologische	Faktoren	(z.B.	Geschlecht,	Ge-
netik,	 Hormonaushalt)	 sowie	 psychosoziale	 Persönlichkeitseigenschaften	 (z.B.	 Intelligenz,	
Temperament,	Vulnerabilität,	BindungsbiograRie).	Jene	Merkmale	beeinRlussen	die	Dynamiken	
der	(2)	Interaktionen	zwischen	Lehrkraft	und	Schüler*in	(Pianta,	1999).	Interaktionen	sind	im	
unmittelbaren	Moment	stattRindende	und	wechselseitig	aufeinander	bezogene	Verhaltenswei-
sen	der	Beziehungspartner*innen	(Wettstein	&	Raufelder,	2020).	Verhaltensweisen	manifes-
tieren	sich	in	verbaler	und	nonverbaler	Kommunikation	sowie	in	der	Qualität	dieser,	das	heißt	
im	Gesagten	(verbal),	im	Handeln,	in	der	Körperhaltung,	Mimik	und	Gestik	(nonverbal)	sowie	
in	der	emotionalen	Färbung,	Sensitivität	und	Responsivität	(Qualität)	(Pianta,	2006).	Aus	re-
gelmäßig	wiederkehrenden	Interaktionen	entwickeln	beide	Partner*innen	(3)	kognitiv-affek-
tive	Beziehungsrepräsentationen,	die	sie	über	den	unmittelbaren	Interaktionsmoment	hinaus	
mental	internalisieren.	In	diesen	sind	mit	den	erlebten	Interaktionen	verknüpfe	Erinnerungen	
und	Emotionen	sowie	sich	daraus	entwickelnde	U[ berzeugungen	und	Erwartungen	gegenüber	
sich	selbst,	dem	Anderen	und	der	Selbst-Anderen-Beziehung	abgespeichert.	Damit	fungieren	



	
 

 
19	

mentale	Beziehungsrepräsentationen	als	Orientierungssysteme	für	zukünftige	Interaktionen:	
Die	in	ihnen	verankerten	U[ berzeugungen	und	Erwartungen	werden	in	Interaktionssituationen	
aktiviert,	um	das	Verhalten	auf	Basis	vorheriger	Erinnerungen	zu	steuern.	Obwohl	sich	mentale	
Beziehungsrepräsentationen	durch	wiederholt	ähnlich	erlebte	Interaktionen	zunehmend	sta-
bilisieren,	bleiben	sie	offen	für	die	Integration	neuer	Informationen:	Sie	können	sich	also	ver-
ändern,	wenn	Erfahrungen	gemacht	werden,	die	eine	Diskontinuität	zur	bisherigen	Repräsen-
tation	darstellen	(Spilt	et	al.,	2022).	Die	Wechselseitigkeit	zwischen	individuellen	Merkmalen,	
Interaktionen	und	mentalen	Beziehungsrepräsentationen	steht	ihrerseits	im	reziproken	Ver-
hältnis	mit	(4)	schulischen	und	außerschulischen	Kontextbedingungen,	etwa	mit	gesellschaft-
lichen	Normen	und	Werten,	familiären	Faktoren,	Wohnortsbedingungen,	bildungspolitischen	
Regulatorien	oder	schulklimatischen	Gegebenheiten	(Pianta,	1999).	

Bindungstheoretische	 Annahmen.	 Pianta	 (1999)	 weist	 dem	 Konstrukt	 der	 Bindung	 eine	
zentrale	Rolle	in	der	Entstehung	und	Weiterentwicklung	der	dyadischen	LSB-Qualität	zu.	Dabei	
ist	das	Zusammenspiel	zwischen	Bindungs-,	Fürsorge-	sowie	Explorationsverhalten	und	des-
sen	EinRluss	auf	familiäre	sowie	schulische	Kontexte	von	Relevanz	(Spilt	et	al.,	2022).	Im	fami-
liären	Kontext	vollzieht	sich	jenes	Zusammenspiel	zwischen	einem	Kind	und	seiner	primären	
Bezugsperson	und	prägt	dadurch	die	Ausbildung	internaler	Arbeitsmodelle	und	verschiedener	
Bindungsmuster	(Ainsworth	&	Bell,	1970;	Grossmann	&	Grossmann,	2014;	Main	&	Solomon,	
1990).	Im	schulischen	Kontext	spielt	es	sich	zwischen	Schüler*in	und	Lehrkraft	ab	und	prägt	
dadurch	die	Ausbildung	unterschiedlicher	Beziehungsrepräsentationen	(Garcı́a-Rodrı́guez	et	
al.,	2023;	Verschueren	&	Koomen,	2012).			

Bindungsverhalten	ist	ein	genetisch	präformiertes	System,	das	–	ebenso	wie	etwa	triebgesteu-
erte	Nahrungsaufnahme	–	dem	U[ berleben	dient	(Bowlby,	1969).	Es	wird	aktiviert,	sobald	eine	
Person	Sorge,	Angst,	Stress	oder	andere	Belastungen	empRindet	und	zur	Regulation	jener	Ge-
fühle	eine	physische	oder	psychische	Nähe	zur	Bezugsperson	sucht,	um	Sicherheit	und	Gebor-
genheit	zu	erfahren	(Brisch,	2022;	Lengning	&	Lüpschen,	2019).	Während	sich	dieses	Verhalten	
bei	Kleinkindern	vor	allem	durch	Weinen,	Anklammern	oder	Hinkrabbeln	äußert,	nutzen	ältere	
Kinder,	Jugendliche	und	Erwachsene	zunehmend	auch	verbale	Ausdrucksformen	(Lengning	&	
Lüpschen,	2019;	Zimmermann	&	 Iwanski,	2014).	 Im	entwicklungsförderlichen	Fall	 evoziert	
das	Bindungsverhalten	eines	Kindes	bei	 seiner	primären	Bezugsperson	–	häuRig,	 aber	nicht	
zwangsläuRig	die	Mutter	–	ein	feinfühliges	Fürsorgeverhalten	(Brisch,	2022).	Feinfühligkeit	be-
schreibt	dabei	die	Fähigkeit,	kindliche	Bindungssignale	präzise	wahrzunehmen	(Sensitivität)	
und	angemessen	auf	diese	zu	reagieren	(Responsivität)	(Julius	et	al.,	2020).	Gelingt	jene	Fein-
fühligkeit	 überdauernd,	 fungiert	 die	 Bezugsperson	 als	 sicherer	 Hafen	 und	 sichere	 Basis,	
wodurch	sich	das	zum	Bindungsverhalten	konträre	Explorationsverhalten	eines	Kindes	entfal-
ten	kann	(Main,	2016):	In	Momenten	der	Hilfebedürftigkeit	kann	das	Kind	zur	Bezugsperson	
zurückkehren	und	dort	Schutz	Rinden	(Funktion	des	sicheren	Hafens).	Diese	verinnerlichte	Si-
cherheit	ermöglicht	gleichzeitig,	dass	es	seine	Umwelt	selbstbewusst	explorieren	kann	(Funk-
tion	der	sicheren	Basis)	(Bretherton,	2016).			

Aus	der	kontinuierlichen	Wechselwirkung	zwischen	Bindung,	Fürsorge	und	Exploration	entwi-
ckelt	 sich	bereits	 im	ersten	Lebensjahr	ein	 internales	Arbeitsmodell,	woraus	schließlich	ein	
Bindungsmuster	erwächst	 (Grossmann	&	Grossmann,	2014).	 Internale	Arbeitsmodelle	spei-
chern	die	Erfahrungen	darüber,	wie	sich	das	eigene	Bindungsverhalten	auf	die	Fürsorge	und	
Verfügbarkeit	der	primären	Bezugsperson	auswirkt	und	umfassen	dementsprechend	kognitiv	
sowie	affektiv	verankertes	Wissen	über	das	Selbst,	die	Bezugsperson	und	die	Umwelt.	Durch	
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dieses	Wissen	dienen	internale	Arbeitsmodelle	als	Steuerungssysteme,	die	das	Wahrnehmen,	
Handeln	und	Emotionsregulieren	in	neuen	Interaktionssituationen	an	zuvor	gemachte	Erfah-
rungen	anpassen	(Zimmermann	&	Iwanski,	2014).		

Wenn	das	internale	Arbeitsmodell	die	Erfahrung	speichert,	dass	die	Bezugsperson	zuverlässig	
mit	Fürsorge	auf	gezeigtes	Bindungsverhalten	reagiert,	entwickelt	sich	ein	sicheres	Bindungs-
muster	(Typ	B).	Unsichere	Bindungsmuster	–	die	Typen	A,	C	und	D	–	entstehen	hingegen,	wenn	
Bindungssignale	 auf	 Zurückweisung	 stoßen	 (Typ	 A:	 unsicher-vermeidend),	 wenn	 das	 Bin-
dungsverhalten	zu	unberechenbaren	und	inkonsistenten	Reaktionen	der	Bezugsperson	führt	
(Typ	C:	unsicher-ambivalent)	oder	wenn	die	Bezugsperson	zugleich	eine	Quelle	der	Beruhi-
gung	als	auch	eine	Quelle	der	Bedrohung	darstellt	(Typ	D:	unsicher-desorganisiert)	(Flemming	
et	al.,	2023;	Fremmer-Bombik,	2011).	Sicher	gebundene	Kinder	senden	ihre	Bindungssignale	
mit	der	Zuversicht	auf	Trost	und	Unterstützung	und	lassen	sich	durch	die	Bezugsperson	schnell	
beruhigen	(Typ	B).	Unsicher	gebundene	Kinder	unterdrücken	das	Zeigen	von	Bindungssigna-
len	aus	Angst	vor	Ablehnung	(Typ	A),	versuchen	die	Aufmerksamkeit	der	Bezugsperson	durch	
anklammerndes	oder	 ärgerlich-abweisendes	Verhalten	zu	maximieren	 (Typ	C)	oder	 äußern	
sich	gegenüber	der	Bezugsperson	mit	plötzlichem	Erstarren,	Aggressivität	oder	starker	Ver-
zweiRlung	(Typ	D).	Im	Gegensatz	zu	sicher	gebundenen	Kindern	kann	das	Bindungsbedürfnis	
bei	unsicher	gebundenen	Kindern	nicht	umfänglich	befriedigt	werden	und	ihr	Explorationsver-
halten	daher	nur	eingeschränkt	stattRinden	(Grossmann	&	Grossmann,	2014;	Schleiffer,	2009).			

Wenngleich	diese	vier	Bindungsmuster	zumeist	nicht	zur	Beschreibung	von	Lehrer*in-Schü-
ler*in-Beziehungen	dienen	(vgl.	Howes	&	Ritchie,	1999	als	Ausnahme),	werfen	Bindungen	zwi-
schen	Kindern	und	ihren	primären	Bezugspersonen	Analogien	zu	Beziehungen	zwischen	Schü-
ler*innen	und	ihren	Lehrkräften	auf:	Eine	sichere	und	tragfähige	LSB	entsteht,	wenn	die	Lehr-
kraft	–	ähnlich	wie	eine	primäre	Bezugsperson	–	hohe	Feinfühligkeit	aufweist	und	damit	für	
ihre	Schüler*innen	als	sicherer	Hafen	und	sichere	Basis	fungiert:	Die	Schüler*innen	erhalten	
von	der	Lehrkraft	akademische	sowie	sozial-emotionale	Unterstützung,	sobald	sie	diese	benö-
tigen	(Funktion	des	sicheren	Hafens)	und	können	aufgrund	dieser	Verlässlichkeit	selbstregula-
tiv	und	engagiert	explorieren,	sich	also	auf	ihre	(Lern-)Umwelt	einlassen	(Funktion	der	siche-
ren	Basis)	(Verschueren,	2015).	Werden	diese	Funktionen	wiederholt	in	Lehrkraft-Schüler*in-
Interaktionen	erfüllt,	 so	entsteht	bei	beiden	eine	 tragfähige	mentale	Beziehungsrepräsenta-
tion,	die	vergleichbar	–	aber	nicht	gleichsetzbar	–	mit	der	Entstehung	internaler	Arbeitsmo-
delle	und	sicherer	Bindungsmuster	ist:	Der	oder	die	Schüler*in	repräsentiert	die	Lehrkraft	als	
unterstützend	sowie	verfügbar	und	sich	selbst	als	wertvoll	sowie	der	Hilfe	anderer	würdig.	Die	
Lehrkraft	repräsentiert	den	oder	die	Schüler*in	als	prosozial	und	sich	selbst	als	wirksam.	Beide	
assoziieren	die	LSB	mit	Wärme	und	Vertrauen	(Spilt	et	al.,	2022).		

Die	dyadische	LSB	stellt	zwar	keine	klassische	Bindungsbeziehung	dar,	weil	sie	weder	exklusiv	
noch	überdauernd	ist,	eine	geringere	emotionale	Investition	erfordert	und	vorrangig	eine	un-
terrichtende	anstelle	einer	betreuenden	Funktion	erfüllt	(Verschueren	&	Koomen,	2012),	im	
Rahmen	ihrer	Funktion	als	sicherer	Hafen	und	sichere	Basis	kann	eine	Lehrkraft	aber	dennoch	
als	temporäre	Bindungsperson	und	die	LSB	als	bindungsähnliche	Beziehung	betrachtet	werden	
(Verschueren,	2015).			

Eine	bindungsähnliche	dyadische	LSB	wird	zumeist	entlang	der	affektiven	Dimensionen	Nähe,	
KonUlikt	und	Abhängigkeit	operationalisiert	und	überwiegend	quantitativ	mittels	der	aus	Lehr-
kraftperspektive	bewerteten	Student-Teacher	Relationship	Scale	(STRS;	Pianta,	2001)	erfasst.	
Während	 sich	 Abhängigkeit	 empirisch	 nicht	 als	 valide	 Dimension	 zur	 Erhebung	 der	
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Schüler*innenperspektive	auf	die	dyadische	LSB	erweist,	können	Nähe	und	KonUlikt	jene	Per-
spektive	zuverlässig	abbilden	(Koepke	&	Harkins,	2008;	Koomen	&	Jellesma,	2015;	Vervoort	et	
al.,	2015).	Dies	bestätigten	unter	anderem	Koomen	und	Jellesma	(2015)	in	ihrer	Validierung	
der	Student	Perception	of	Affective	Relationship	with	Teacher	Scale	(SPARTS).	Zusätzlich	zu	Nähe	
und	KonUlikt	identiRizierten	die	Autorinnen	dabei	die	Dimension	Negative	Erwartungen.		

Nähe	zeichnet	sich	durch	Harmonie,	Wärme	und	offene	Kommunikation	aus	(Spilt	et	al.,	2022).	
In	einer	nahen	Beziehung	erlebt	die	Lehrkraft	das	Kind	oder	den	Jugendlichen	als	zugänglich	–	
als	Person,	die	gerne	ihre	Gefühle	und	Erlebnisse	teilt,	Trost	und	Lob	annehmen	kann	und	mit	
der	Beziehungsgestaltung	zufrieden	ist.	Die	Lehrkraft	kann	die	Bedürfnisse	und	Emotionen	des	
Kindes	 gut	 nachvollziehen	 und	 beurteilt	 die	 Beziehungsgestaltung	 als	 herzlich	 (Bolz	 et	 al.,	
2017;	Pianta,	2001).	Das	Kind	erlebt	die	Lehrkraft	als	Person,	die	es	versteht	–	als	jemanden,	
die	aufmerksam	auf	seine	Gefühle	sowie	Bedürfnisse	achtet	und	auf	diese	eingeht.	In	einer	na-
hen	Beziehung	 fühlt	 sich	der*die	Schüler*in	wohl	und	dementsprechend	dazu	ermutigt,	die	
Lehrkraft	um	Hilfe	und	Trost	zu	bitten	und	ihr	von	Problemen	oder	anderen	wichtigen	Dingen	
zu	erzählen	(Koomen	&	Jellesma,	2015;	Leidig	et	al.,	2019).	

KonUlikt	ist	durch	Disharmonie,	Widerstand	und	Unvorhersagbarkeit	gekennzeichnet	(Spilt	et	
al.,	2022).	 In	einer	konRlikthaften	Beziehung	nimmt	die	Lehrkraft	das	Kind	oder	den*die	 Ju-
gendliche*n	als	launisch	und	unberechenbar	wahr	–	als	Person,	die	schnell	ärgerlich	und	laut	
wird,	sich	manipulierend	und	ablehnend	verhält,	sich	häuRig	unfair	behandelt	fühlt	und	kein	
stabiles	Verhältnis	zur	Lehrkraft	auRbauen	kann.	Sie	empRindet	die	Beziehung	als	belastend	so-
wie	kräftezehrend	und	ist	mit	ihrer	Beziehungsgestaltung	unzufrieden	(Bolz	et	al.,	2017;	Pia-
nta,	2001).	Der*die	Schüler*in	erlebt	die	Lehrkraft	als	übermäßig	strafend	und	korrigierend.	
Er*sie	befürchtet,	von	der	Lehrkraft	als	jammernd,	nervig,	hinterhältig	und	als	wenig	vertrau-
enswürdig	wahrgenommen	zu	werden.	Die	Beziehung	wird	als	streitbelastet	sowie	wutevozie-
rend	erlebt	(Koomen	&	Jellesma,	2015;	Leidig	et	al.,	2019).		

Abhängigkeit	beschreibt	besitzergreifendes	und	altersinadäquates	anklammerndes	Verhalten	
des	Kindes	oder	Jugendlichen	gegenüber	der	Lehrkraft	(Spilt	et	al.,	2022).	In	einer	abhängigen	
Beziehung	erlebt	die	Lehrkraft	das	Kind	oder	den*die	Jugendliche*n	als	Person,	die	Trennun-
gen	von	ihr	nur	schwer	erträgt,	auf	Korrekturen	überempRindlich	reagiert,	altersinadäquat	häu-
Rig	um	Hilfe	bittet	und	eifersüchtig	 ist,	 sobald	 sie	Zeit	mit	 anderen	Schüler*innen	verbringt	
(Bolz	et	al.,	2017;	Pianta,	2001).			

Negative	Erwartungen	beziehen	sich	auf	ein	mangelndes	Vertrauen	 in	die	Verfügbarkeit	der	
Lehrkraft	(Koomen	&	Jellesma,	2015).	Wenn	die	Beziehung	von	negativen	Erwartungen	geprägt	
ist,	erlebt	der*die	Schüler*in	die	Lehrkraft	als	distanziert	und	wenig	einfühlsam	–	als	jeman-
den,	die	nicht	mitbekommt,	wie	er*sie	sich	fühlt.	Das	Kind	oder	der*die	Jugendliche	wünscht	
sich	mehr	Aufmerksamkeit	und	Zeit	von	der	Lehrkraft,	empRindet	Eifersucht,	wenn	diese	sich	
anderen	Schüler*innen	zuwendet,	und	ist	bei	Korrekturen	traurig.	Es	werden	Gefühle	von	Ner-
vosität	und	Angst	mit	der	Beziehung	assoziiert	(Koomen	&	Jellesma,	2015;	Leidig	et	al.,	2019).		

In	einer	nahen	Beziehung	erfüllt	die	Lehrkraft	ihre	Rolle	als	sicherer	Hafen,	schafft	damit	eng-
wicklungsangemessene	 Lernmöglichkeiten	 und	 fungiert	 dementsprechend	 auch	 als	 sichere	
Basis.	Hingegen	können	jene	Funktionen	in	einer	konRliktreichen	Beziehung	von	der	Lehrkraft	
nicht	hinreichend	angeboten	und	vom	dem*der	Schüler*in	nicht	effektiv	genutzt	werden.	 In	
einer	abhängigen	Beziehung	sucht	das	Kind	oder	der*die	Jugendliche	die	Lehrkraft	wiederum	
exzessiv,	aber	zugleich	inefRizient	als	sicheren	Hafen	auf,	kann	daher	nicht	autonom	explorieren	
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beziehungsweise	lernen	und	somit	auch	die	Funktion	der	sicheren	Basis	nicht	umfänglich	be-
anspruchen	(Spilt	et	al.,	2022;	Verschueren	&	Koomen,	2012).	Hoch	ausgeprägte	negative	Er-
wartungen	umfassen	demgegenüber	kein	exzessives	Nutzen	des	sicheren	Hafens,	sondern	viel-
mehr	ein	mangelndes	Vertrauen	in	die	Verfügbarkeit	desselben	und	erschweren	somit	eben-
falls	sorgenfreies	Explorieren	im	Sinne	der	Funktion	der	sicheren	Basis	(Koomen	&	Jellesma,	
2015).	Dementsprechend	reRlektieren	die	Ausprägungen	von	Nähe,	KonUlikt,	Abhängigkeit	und	
Negativen	 Erwartungen	 Bindungs-,	 Fürsorge-	 und	 Explorationsverhaltensweisen	 zwischen	
Lehrkraft	und	Schüler*in,	die	denen	primärer	Bindungsbeziehungen	ähneln:	Hohe	Ausprägun-
gen	von	Nähe	sowie	geringe	Ausprägungen	von	KonUlikt,	Abhängigkeit	und	Negativen	Erwar-
tungen	weisen	Analogien	zu	sicheren	Bindungen	auf,	während	geringe	Ausprägungen	von	Nähe	
sowie	hohe	Ausprägungen	von	KonUlikt,	Abhängigkeit	und	Negativen	Erwartungen	Analogien	
zu	unsicheren	Bindungen	erkennen	lassen	(Koomen	&	Jellesma,	2015).			

Neben	jenen	Analogien	betont	Pianta	(1999)	die	–	in	dieser	Arbeit	zwar	empirisch	nicht	be-
rücksichtigten,	aber	dennoch	erwähnenswerten	–	Transmissionsmechanismen	von	primären	
Bindungen	auf	schulische	Beziehungsgestaltungen.	Er	geht	davon	aus,	dass	die	Qualität	einer	
bindungsähnlichen	dyadischen	LSB	maßgeblich	 von	den	BindungsbiograRien	der	 Lehrkräfte	
und	Schüler*innen	beeinRlusst	wird:	Sicher	gebundenen	Schüler*innen	fällt	es	aufgrund	früh-
kindlich	verinnerlichter	Muster	von	Bindung	und	Fürsorge	tendenziell	leichter,	die	Lehrkraft	
als	sicheren	Hafen	und	sichere	Basis	zu	nutzen	sowie	prosozial	zu	agieren,	als	es	unsicher	ge-
bundenen	Kindern	und	Jugendlichen	möglich	ist	(Bergin	&	Bergin,	2009;	Bolz	et	al.,	2019;	Lan-
ger,	2019).	Eine	Lehrkraft	kann	ihre	Funktion	als	sicherer	Hafen	und	sichere	Basis	wiederum	
dann	am	wirkungsvollsten	ermöglichen,	wenn	sie	selbst	über	einen	sicheren	Bindungshinter-
grund	verfügt:	Eine	sichere	Bindung	begünstigt	 ihr	Fürsorgeverhalten	beziehungsweise	ihre	
stressregulierende	 Funktion	 innerhalb	 der	 Beziehungsdynamiken	mit	 den	 Kindern	 und	 Ju-
gendlichen	ihrer	Klasse	(Beetz,	2014).	

Die	systemdynamisch	eingebetteten	Analogien	zwischen	primären	Bindungen	und	temporären	
Lehrer*in-Schüler*in-Beziehungen	werden	–	basierend	auf	Pianta	(1999)	sowie	darauf	auRbau-
enden	Ansätzen	(v.a.	Koomen	&	Jellesma,	2015;	Pianta,	2001;	Spilt	et	al.,	2022;	Verschueren,	
2015)	–	in	Abbildung	4	(modiRiziert	nach	Leidig,	2023)	veranschaulicht.		
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Abbildung	4	
Systemdynamische	und	bindungstheoretische	Annahmen	in	der	Entstehung	und	Entwicklung	
dyadischer	Beziehungsqualität	zwischen	Lehrkraft	und	Schüler*in.	

 

	

	
	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	
Anmerkung. Die Abbildung wurde nach Leidig (2023) modifiziert und basiert auf Koomen und Jellesma (2015), 
Pianta (1999), Pianta (2001), Spilt et al. (2022) und Verschueren (2015). 

	

3.2	
Bedeutung	für	emotionale	und	Verhaltensprobleme	

Die	in	Abbildung	4	dargestellten	systemdynamischen	und	bindungstheoretischen	Annahmen	
lassen	sich	mit	den	in	Kapitel	2	erläuterten	Erscheinungsformen	von	emotionalen	und	Verhal-
tensproblemen	sowie	mit	den	in	diesem	Kapitel	erwähnten	Risiko-	und	Schutzmechanismen	
von	schulischen	Beziehungsgestaltungen	verknüpfen.	Daraus	ergeben	sich	hypothetische	Teu-
fels-	und	Engelskreise	zwischen	der	dyadischen	LSB	und	externalisierenden	sowie	internali-
sierenden	Problemen,	welche	mit	empirischen	Studien	untermauert	werden	können.		

Ein	 Kind	mit	 externalisierenden	 Problemen	 zeigt	 gegenüber	 der	 Lehrkraft	 möglicherweise	
Trotz,	Impulsivität	und	Aggressivität:	Es	missachtet	Regeln,	reagiert	auf	Ermahnungen	mit	Wut	
und	äußert	Beleidigungen	(Castello,	2017).	Solche	Verhaltensweisen	können	bei	der	Lehrkraft	
übermäßig	strafende,	gereizte	oder	ablehnende	Reaktionen	hervorrufen	(Frölich	et	al.,	2021;	
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Mitchell	et	al.,	2019).	Wiederholen	sich	diese	Interaktionsmuster,	entwickelt	sich	auf	beiden	
Seiten	eine	mentale	Beziehungsrepräsentation,	in	der	die	LSB	als	konRliktreich	–	also	als	dis-
harmonisch,	spannungsgeladen	und	misstrauisch	–	verankert	wird	(de	Jong	et	al.,	2018;	Hu	et	
al.,	2021;	Husby	et	al.,	2023;	Mejia	&	Hoglund,	2016).	Jene	mentalen	Beziehungsrepräsentatio-
nen	steuern	wiederum	zukünftige	Lehrkraft-Schüler*in-Interaktionen	und	können	sich	dabei	
als	 selbsterfüllende	 Prophezeiungen	 im	 Sinne	 antizipatorischer	 Erwartungen	manifestieren	
(Pianta,	1999;	Schweer	et	al.,	2025):	Wenn	die	Lehrkraft	die	Beziehung	als	konRliktreich	reprä-
sentiert,	so	ist	es	wahrscheinlich,	dass	sie	vom	Kind	eher	herausforderndes	Verhalten	wie	Trotz	
oder	Regelverstöße	erwartet,	schneller	frustriert	reagiert	und	es	ihr	schwer	fällt,	erwünschtes	
Verhalten	–	etwa	Prosoziabilität	–	bewusst	wahrzunehmen	sowie	zu	würdigen.	Ebenso	kann	
eine	konRliktreiche	Beziehungsrepräsentation	auf	Seiten	des	Kindes	dazu	führen,	dass	es	unge-
rechte	Lehrkraftreaktionen	vorausahnt,	schnell	wütend	auf	sie	wird,	kaum	Raum	für	konRlikt-
arme	oder	vertrauensvolle	Interaktionen	lässt	und	sich	seine	externalisierenden	Probleme	so-
wie	damit	einhergehende	Lernschwierigkeiten	(Kulkarni	et	al.,	2021)	letztlich	festigen	(Ettekal	
&	Shi,	2020;	Vösgen-Nordloh	et	al.,	angenommen).	Folglich	können	sich	negative	Beziehungs-
repräsentationen,	belastete	Interaktionen	und	externalisierende	Schüler*innenprobleme	in	ei-
nem	Teufelskreis	wechselseitig	verstärken	(Doumen	et	al.,	2008;	Roorda	&	Koomen,	2021;	Shi	
&	Ettekal,	2020).		

Eine	Jugendliche	mit	internalisierenden	Problemen	verhält	sich	gegenüber	der	Lehrkraft	mög-
licherweise	rückzüglich,	vermeidend	und	motivationslos	(Castello	et	al.,	2024;	Florin,	2023).		
Solche	Verhaltensweisen	können	bei	der	Lehrkraft	Distanz,	Unsicherheit	oder	Gleichgültigkeit	
hervorrufen	und	dazu	 führen,	dass	sie	pädagogisch	wenig	 in	die	 Jugendliche	 investiert	 (z.B.	
Bilz,	2014;	Hammer	et	al.,	2025).	Wiederholen	sich	diese	Interaktionsmuster,	entwickelt	sich	
auf	 beiden	 Seiten	 eine	mentale	 Beziehungsrepräsentation,	 in	 der	 die	 LSB	 als	 verschlossen	
wahrgenommen	und	mit	mangelndem	Vertrauen	assoziiert	wird	(Chen	et	al.,	2021;	Jellesma	et	
al.,	2015;	Mejia	&	Hoglund,	2016;	Zatto	&	Hoglund,	2022).	Wirken	jene	mentalen	Beziehungs-
repräsentationen	in	zukünftigen	Interaktionen	wiederum	als	selbsterfüllende	Prophezeiungen	
im	Sinne	antizipatorischer	Erwartungen	(Pianta,	1999;	Schweer	et	al.,	2025),	ist	es	wahrschein-
lich,	dass	die	Lehrkraft	von	der	Jugendlichen	vorrangig	nach	innen	gerichtetes	Verhalten	–	etwa	
Teilnahmelosigkeit,	Traurigkeit	oder	übermäßige	Anpassung	–	erwartet,	sich	im	Umgang	mit	
ihr	unsicher	fühlt	und	Schwierigkeiten	hat,	Bedürfnisse	der	Jugendlichen	bewusst	wahrzuneh-
men	sowie	zu	adressieren.	Eine	unnahbare	Beziehungsrepräsentation	auf	Seiten	der	Jugendli-
chen	kann	dazu	führen,	dass	diese	sich	unverstanden,	wenig	wertgeschätzt	sowie	übersehen	
fühlt	und	sich	ihre	internalisierenden	Probleme	sowie	damit	einhergehende	Lernschwierigkei-
ten	(Högberg	et	al.,	2024)	letztlich	festigen	(Kurdi	&	Archambault,	2018;	Neuhaus	et	al.,	2020;	
Pakarinen	et	al.,	2018;	Vösgen-Nordloh	et	al.,	angenommen).	Folglich	können	sich	negative	Be-
ziehungsrepräsentationen,	wenig	 tragfähige	 Interaktionsgestaltungen	 und	 internalisierende	
Schüler*innenprobleme	in	einem	Teufelskreis	wechselseitig	verstärken	(Roorda	et	al.,	2014;	
Shi	&	Ettekal,	2020).		

Diese	Teufelskreise	lassen	sich	unterbrechen,	wenn	es	der	Lehrkraft	gelingt,	trotz	herausfor-
derndem	 externalisierendem	 oder	 internalisierendem	 Schüler*innenverhalten	 mit	 Nähe,	
Wärme,	positiver	Zuwendung	und	Verständnis	zu	reagieren.	Wiederholen	sich	solche	unter-
stützenden	 Interaktionsmuster,	 können	 sich	die	 zuvor	negativ	 verankerten	mentalen	Bezie-
hungsrepräsentationen	auf	Lehrkraft-	und	Schüler*innenseite	positiv	modiRizieren	(Neuhau-
ser	&	Mohr,	2023;	Zhang	&	Wang,	2024).	Durch	ihre	Wirkung	als	Orientierungssysteme	und	
selbsterfüllende	 Prophezeiungen	 haben	 positive	 mentale	 Beziehungsrepräsentationen	
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wiederum	das	Potenzial,	zukünftige	Interaktionen	konRliktarmer	sowie	vertrauensvoller	zu	ge-
stalten	und	so	langfristig	eine	Reduktion	von	externalisierenden	(Kaene	et	al.,	2023;	O’Connor	
et	al.,	2011;	Valdebenito	et	al.,	2022;	Wilhelmsen	et	al.,	2022)	oder	internalisierenden	Proble-
men	(O’Connor	et	al.,	2011;	Wang	et	al.,	2013)	zu	bewirken	sowie	Lernchancen	zu	fördern	(An-
sari	et	al.,	2020;	Baker	et	al.,	2008).	Folglich	können	sich	positive	Beziehungsrepräsentationen,	
tragfähige	Interaktionsgestaltungen	und	prosoziales	Schüler*innenverhalten	in	einem	Engels-
kreis	wechselseitig	verstärken	(Hasty	et	al.,	2023;	Roorda	et	al.,	2014;	Wu	&	Zhang,	2022).		

Abbildungen	5	bis	7	verbildlichen	die	skizzierten	Teufels-	und	Engelskreise.		
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Anmerkung. Die dargestellten Teufelskreise und der dargestellte Engelskreis sind nur vereinzelt empirisch-sta-
)s)scher und daher eher theore)scher Natur. 
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Abbildung	6	
Teufelskreis	zwischen	
internalisierenden	Problemen	
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Abbildung	7	
Engelskreis	zwischen	einer	
tragfähigen	dyadischen	
Beziehung	zwischen	Schüler*in	
und	Lehrkraft	und	reduzierten	
externalisierenden	oder	
internalisierenden	Problemen.	
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Dass	sich	die	skizzierten	Teufels-	und	Engelskreise	nicht	nur	auf	die	Festigung	oder	Reduktion	
von	 externalisierenden	 oder	 internalisierenden	 Problemen	 beziehen,	 sondern	 auch	weitere	
Schüler*innenmerkmale	umfassen	können,	zeigt	eine	aktuelle	Meta-Metaanalyse:	Emslander	
et	al.	(2025)	synthetisierten	die	Ergebnisse	von	26	Metaanalysen	zur	schulbezogenen	Wirkung	
der	LSB	und	zeigten,	dass	eine	bindungsähnliche	LSB	–	charakterisiert	durch	Nähe,	KonUlikt	und	
Abhängigkeit3	–	signiRikant	mit	akademischem	Erfolg	(r̄	=	.20),	adäquatem	Sozial-,	Lern-	und	
Arbeitsverhalten	(r̄	=	.34),	emotionalen	und	Verhaltensproblemen	(r̄	=	.24),	Mobbingerfahrun-
gen	(r̄	=	.29)4,	 lernbezogenen	Emotionen	(r̄	=	.20),	Schulzugehörigkeit	und	-engagement	(r̄	=	
.30),	Motivation	(r̄	=	.28),	WohlbeRinden	(r̄	=	.28)	sowie	exekutiven	Funktionen	und	Selbstregu-
lationsfähigkeiten	 (r̄	 =	 .21)	 von	 Schüler*innen	 (n	 =	 2.64	Mio.,	 3-18	 Jahre)	 zusammenhängt.	
Wenngleich	nicht	alle	eingeschlossenen	Metaanalysen	die	dyadische	Ebene	der	LSB	berück-
sichtigten,	unterstreicht	eine	narrative	Analyse	der	Autor*innen	deren	Bedeutung:	Die	stärks-
ten	Zusammenhänge	zwischen	der	LSB	und	schüler*innenbezogenen	Merkmalen	fanden	sich	
überwiegend	in	jenen	Metaanalysen,	die	die	LSB	als	dyadisches	Phänomen	erfassten5.	Im	Ver-
gleich	aller	119	verfügbaren	Effektstärken	zeigte	sich	der	deutlichste	Zusammenhang	zwischen	
dyadischem	BeziehungskonRlikt	und	externalisierenden	Problemen	(r	=	.57;	Nurmi,	2012).	

Die	Metaanalyse	von	Lei	et	al.	(2016)	bestätigt,	dass	konRliktbeladene	dyadische	Beziehungen	
signiRikant	mit	externalisierenden	Problemen	von	Schüler*innen	im	Kindes-	und	Jugendalter	
korrelieren:	Die	Autor*innen	identiRizierten	hierfür	eine	Effektstärke	von	r	=	.55.	Darüber	hin-
aus	zeigen	Metaanalysen	kleine	Zusammenhänge	zwischen	externalisierenden	Problemen	und	
Abhängigkeit	innerhalb	der	LSB	(r	=	.27	in	Nurmi,	2012;	r	=	.27	in	Roorda	et	al.,	2021)	sowie	
zwischen	externalisierenden	Problemen	und	Nähe	innerhalb	der	LSB	(r	=	.22	in	Ali	et	al.,	2015;	
r	=	-.26	in	Lei	et	al.,	2016;	r	=	-.19	in	Nurmi,	2012).	Bezüglich	internalisierender	Probleme	fand	
die	Metaanalyse	von	Nurmi	(2012)	eine	mittlere	Korrelation	mit	BeziehungskonRlikt	(r	=	.30),	
eine	geringe	Korrelation	mit	Beziehungsnähe	(r	=	-.20)	sowie	eine	mittlere	Korrelation	mit	Be-
ziehungsabhängigkeit	(r	=	.37),	welche	durch	Roorda	et	al.	(2021)	bestätigt	wurde	(r	=	.32).		

Jene	einschlägigen	Metaanalysen	lassen	auf	einen	umfangreichen	Forschungsstand	zu	Zusam-
menhängen	zwischen	der	dyadischen	LSB-Qualität	und	externalisierenden	sowie	internalisie-
renden	Problemen	schließen.	Gleiches	gilt	für	die	im	Rahmen	der	erläuterten	Teufels-	und	En-
gelskreise	zitierten	Längsschnittstudien.	Gemäß	dieser	kann	eine	geringe	dyadische	LSB-Qua-
lität	als	Risikofaktor	wirken,	indem	sie	internalisierende	Probleme	verstärkt	(Kurdi	&	Archam-
bault,	2018;	Neuhaus	et	al.,	2020;	Pakarinen	et	al.,	2018)	und	mit	langfristig	persistierenden	
externalisierenden	Problemen	zusammenhängt	(Ettekal	&	Shi,	2020).	Gleichzeitig	können	so-
wohl	externalisierende	(de	Jong	et	al.,	2018;	Hu	et	al.,	2021;	Husby	et	al.,	2023;	Mejia	&	Hog-
lund,	2016)	als	auch	 internalisierende	Probleme	(Mejia	&	Hoglund,	2016;	Zatto	&	Hoglund,	
2022)	die	Qualität	der	dyadischen	LSB	im	Längsschnitt	verschlechtern.	Entsprechend	wird	von	
bidirektionalen	Zusammenhängen	zwischen	einer	geringen	dyadischen	LSB-Qualität	und	ex-
ternalisierenden	 (Doumen	 et	 al.,	 2008;	 Roorda	 &	 Koomen,	 2021)	 sowie	 internalisierenden	
Problemen	 (Roorda	 et	 al.,	 2014)	 ausgegangen.	 Umgekehrt	 kann	 eine	 hohe	 dyadische	 LSB-

 
3	Nicht		alle	in	Emslander	et	al.	(2025)	berücksichtigen	Metaanalysen	erfassten	die	Dimensionen	Nähe,	
Kon)likt	und	Abhängigkeit,	wurden	von	den	Autor*innen	aber	diesen	drei	Konstrukten	zugeordnet.			
4	Mobbing	hing	knapp	nicht	signi8ikant	mit	der	LSB	zusammen	(p	=	.057).		
5	Die	vier	stärksten	positiven	sowie	die	vier	stärksten	negativen	Zusammenhänge	zwischen	der	LSB	und	
schüler*innenbezogenen	Merkmalen	fanden	Emslander	et	al.	(2025)	in	sechs	verschiedenen	Metaana-
lysen.	Bis	auf	eine	(Givens	Rolland,	2012)	erfassten	alle	die	LSB	als	dyadisches	Phänomen,	wobei	zwei	
Studien	(Allen	et	al.,	2018;	Lei	et	al.,	2016)	zum	Teil	Mischformen	(dyadisch	und	klassenweit)	verwen-
deten.		
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Qualität	im	Sinne	eines	Schutzfaktors	wirken,	indem	sie	externalisierende	(Kaene	et	al.,	2023;	
O’Connor	et	al.,	2011;	Valdebenito	et	al.,	2022;	Wilhelmsen	et	al.,	2022)	und	internalisierende	
Probleme	(O’Connor	et	al.,	2011;	Wang	et	al.,	2013)	im	Längsschnitt	abschwächt	und	bidirekti-
onal	mit	prosozialem	Verhalten	zusammenhängt	(Roorda	et	al.,	2014;	Wu	&	Zhang,	2022).		

Trotz	dieser	scheinbaren	Fülle	an	Forschung	lässt	sich	ein	relevantes	Desiderat	identiRizieren:	
Der	Großteil	des	aktuellen	Forschungsstandes	basiert	auf	der	lehrkraftbeurteilten	LSB-Qualität	
und	nimmt	die	Wahrnehmung	der	Schüler*innen	nur	unzureichend	in	den	Blick	(zur	Kritik	vgl.	
z.B.	Brinkworth	et	al.,	2018;	McGrath	&	Van	Bergen,	2015).	Beispielsweise	wurden	in	der	Me-
taanalyse	von	Ali	et	al.	(2015)	zwar	nur	jene	neun	Studien	eingeschlossen,	die	die	LSB	aus	Schü-
ler*innenperspektive	erfassten,	 in	der	Metaanalyse	von	Roorda	et	al.	(2021)	berücksichtigte	
jedoch	keine	einzige	der	28	integrierten	Studien	und	in	jener	von	Nurmi	(2012)	lediglich	eine	
von	19	Studien	diese	Perspektive.	In	der	Metaanalyse	von	Lei	et	al.	(2016)	erhoben	15	der	57	
ausgewerteten	Studien	die	Schüler*innensicht	auf	die	LSB.		

Die	wenigen	Studien,	die	die	Schüler*innensicht	auf	die	LSB-Qualität	ermittelten,	bezogen	sich	
überwiegend	auf	Stichproben	ohne	emotionale	und	Verhaltensprobleme	(zur	Kritik	vgl.	 z.B.	
Van	Bergen	et	al.,	2020).	Die	aus	der	Perspektive	von	Schüler*innen	mit	externalisierenden	
oder	internalisierenden	Problemen	beurteilten	Risiko-	und	Schutzfunktionen	der	dyadischen	
LSB	blieben	hingegen	weitgehend	unberücksichtigt	(zur	Kritik	vgl.	z.B.	Hajdukova	et	al.,	2014).		
Es	fehlen	insbesondere	Erkenntnisse	zur	Sichtweise	von	Schüler*innen,	die	an	Förderschulen	
mit	dem	FSP	EsE	unterrichtet	werden	und	dementsprechend	erhöhte	Vulnerabilität	für	psychi-
sche	Auffälligkeiten	aufweisen	(zur	Kritik	vgl.	z.B.	Vösgen	et	al.,	2023),	–	und	das,	obwohl	die	
Bedeutung	der	pädagogischen	Beziehungsqualität	für	diese	Schüler*innengruppe	in	der	theo-
retisch-konzeptionellen	Literatur	wiederholt	betont	(z.B.	Gingelmaier	&	Schwarzer,	2019;	Herz	
&	Zimmermann,	2018;	Hillenbrand,	2008;	Kühn,	2018;	KMK,	2024a;	Zimmermann,	2019)	und	
ihre	Relevanz	in	einzelnen	Studien	zur	LSB	aus	Lehrkraft-	oder	Beobachter*innensicht	unter-
mauert	wird	(z.B.	Bolz,	2021b;	Dittmann,	2024).		
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Kapitel	4	
Dyadische	Lehrer*in-Schüler*in-Beziehung	aus	Perspektive	

von	Schüler*innen	mit	emotionalen	und	
Verhaltensproblemen	

Die	in	der	bisherigen	Forschung	zur	dyadischen	LSB	nur	wenig	berücksichtige	Perspektive	von	
Schüler*innen	im	Allgemeinen	und	von	Schüler*innen	mit	externalisierenden	oder	internali-
sierenden	Problemen	im	Besonderen	ist	vor	dem	Hintergrund	des	in	Kapitel	3.1	dargestellten	
konzeptionellen	Kind-Lehrkraft-Beziehungsmodells	von	Pianta	 (1999)	kritisch	zu	hinterfra-
gen.	

Das	Modell	untermauert,	dass	ein	und	dieselbe	Lehrkraft-Schüler*in-Interaktion	aus	beiden	
Perspektiven	unterschiedlich	enkodiert,	interpretiert	und	in	jeweils	verschieden	ausgeprägten	
LSB-Repräsentationen	sowie	damit	zusammenhängenden	Handlungen	münden	kann	(Van	Ber-
gen	et	al.,	2020;	Wubbels	et	al.,	2015).	Grundlegend	hierfür	 ist,	dass	menschliche	Wahrneh-
mungsprozesse	nie	objektiv,	sondern	stets	subjektiv	sind.	Diese	Subjektivität	resultiert	aus	in-
dividuellen	 Persönlichkeitsmerkmalen,	 erlebten	 Kontextbedingungen	 sowie	 internalisierten	
(Beziehungs-)Erfahrungen	–	Faktoren,	die	auf	Lehrkraft-	und	Schüler*innenseite	unterschied-
lich	ausgeprägt	sein	und	daher	deren	Perspektiven	auf	soziales	Geschehen	verschieden	beein-
Rlussen	können	(Schweer	et	al.,	2025).	Dabei	ist	von	einer	breiten	Varianz	in	ihren	Wahrneh-
mungsübereinstimmungen	auszugehen:	Zum	einen	kann	es	sein,	dass	Lehrkraft	und	Schüler*in	
ihre	wechselseitigen	Interaktionen	ähnlich	interpretieren	und	diese	Interpretationen	in	kon-
kordanten	 LSB-Repräsentationen	münden.	 Zum	 anderen	 ist	 es	möglich,	 dass	 Lehrkraft	 und	
Schüler*in	ihre	Interaktionen	unterschiedlich	interpretieren	und	diese	Interpretationen	in	dis-
kordanten	LSB-Repräsentationen	münden.	Zwischen	jenen	beiden	Polen	sind	wiederum	Ab-
stufungen	zu	erwarten,	die	von	starker	Konkordanz	bis	zu	starker	Diskordanz	reichen	(Vösgen-
Nordloh	et	al.,	2023).	Decker	et	al.	(2007)	diskutierten	in	diesem	Zusammenhang,	dass	ein	Ver-
halten,	mit	dem	ein	Kind	Nähe	zur	Lehrkraft	sucht,	gleichzeitig	ein	Verhalten	sein	kann,	das	die	
Lehrkraft	in	der	Beziehung	zum	Kind	distanziert	oder	verärgert.	

Dementsprechend	scheint	eine	dyadische	LSB	zwar	ein	„genuin	relationales“	(Knierim	et	al.,	
2017,	S.	43),	aber	nicht	zwangsläuRig	ein	reziprokes	Konstrukt	dazustellen:	Eine	von	der	Lehr-
kraft	als	nah	empfundene	Beziehung	wird	nicht	zwingend	von	der	Schülerin	als	solche	reRlek-
tiert,	ebenso	wie	sich	eine	aus	Schüler*innenperspektive	als	konRliktreich	erlebte	Beziehung	
nicht	notwendigerweise	in	der	Lehrkraftsicht	widerspiegelt	(Gregoriadis	et	al.,	2022).	Dass	die	
Lehrkraft-	und	Schüler*innensicht	auf	ihre	dyadische	Beziehung	nicht	unbedingt	übereinstim-
men,	zeigen	empirische	Studien,	in	welchen	beide	Perspektiven	nur	äußert	selten	eine	hohe	
Korrelation	aufweisen	(vgl.	Koomen	&	Jellesma	(2015)	für	eine	Ausnahme	mit	r	=	.59	für	Kon-
Rlikt).	Stattdessen	scheinen	KonRliktwahrnehmungen	nur	gering	(Spilt	et	al.,	2010)	oder	mode-
rat	(de	Jong	et	al.,	2018;	Hasty	et	al.,	2023;	Hughes,	2011;	Zee	&	Koomen,	2017)	zusammenzu-
hängen.	Auch	Perspektiven	auf	LSB-Nähe	zeigen	nur	schwache	(de	Jong	et	al.,	2018;	Zee	&	Koo-
men,	2017)	bis	mittlere	(de	Jong	et	al.,	2018;	Koomen	&	Jellesma,	2015)	Korrelationseffekte.		

Angesichts	der	anzunehmenden	Diskrepanzen	zwischen	der	aus	Lehrkraft-	und	Schüler*in-
nensicht	beurteilten	LSB	ist	zu	vermuten,	dass	die	Erforschung	der	bisher	nur	wenig	beachte-
ten	Schüler*innenperspektive	einen	erweiterten	Beitrag	zur	 IdentiRizierung	von	Risiko-	und	
Schutzmechanismen	 der	 dyadischen	 LSB	 leisten	 kann	 (Hajdukova	 et	 al.,	 2014).	 Die	
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Schüler*innenperspektiven	bieten	dabei	nicht	nur	Einblicke	 in	 ihre	aktuellen	LSB-Wahrneh-
mungen	sowie	deren	potenziellen	Risiko-	oder	Schutzwirkungen,	 sondern	 liefern	auch	Hin-
weise	darüber,	wie	Schüler*innen	zukünftige	Beziehungen	zu	Lehrkräften	gestalten	könnten	
(Li	et	al.,	2018;	O’Connor	&	McCartney,	2006).	Eine	einmal	gefestigte	LSB-Repräsentation	kann	
das	Interaktionswahrnehmen	und	-handeln	eines	Kindes	oder	Jugendlichen	auch	dann	noch	
prägen,	wenn	die	ursprüngliche	Beziehung	bereits	beendet	ist:	Wenn	Schüler*innen	ihre	Be-
ziehung	zur	Lehrkraft	als	belastend	internalisierten,	ist	es	wahrscheinlich,	dass	sie	von	zukünf-
tigen	 Lehrkräften	 ähnlich	 belastende	Beziehungsdynamiken	 erwarten	 und	 ihr	 Verhalten	 an	
jene	Erwartungen	anpassen,	indem	sie	beispielsweise	defensiv	oder	vermeidend	auf	die	Lehr-
kraft	reagieren.	Umgekehrt	kann	eine	als	tragfähig	internalisierte	Beziehung	Schüler*innen	da-
rin	bestärken,	zukünftigen	Beziehungen	mit	Vertrauen	sowie	Offenheit	zu	begegnen	und	sich	
entsprechend	prosozial	zu	verhalten	(Van	Bergen	et	al.,	2020).		

Die	vorgebrachten	Argumente	zur	Erforschung	der	schüler*innenbeurteilten	dyadischen	LSB	
lassen	sich	zwar	auf	 jegliche	Schüler*innengruppen	anwenden,	erlangen	jedoch	für	 jene	mit	
emotionalen	und	Verhaltensproblemen	eine	besondere	Bedeutung.	Erstens	ist	die	Eruierung	
von	Risiko-	und	Schutzmechanismen	der	LSB	für	diese	Schüler*innengruppe	von	herausragen-
der	Relevanz,	weil	sie	sowohl	überproportional	häuRig	von	einer	geringen	LSB-Qualität	betrof-
fen	ist	als	auch	im	besonderen	Maße	von	einer	hohen	LSB-Qualität	proRitieren	kann	(McGrath	
&	Van	Bergen,	 2015).	 Zweitens	 könnten	die	mit	 externalisierenden	oder	 internalisierenden	
Problemen	 einhergehenden	 verzerrten	 sozial-kognitiven	 Informationsverarbeitungen	 (z.B.	
Görtz-Dorten	et	al.,	2024;	Petermann,	2022)	dazu	führen,	dass	insbesondere	Schüler*innen	mit	
emotionalen	und	Verhaltensproblemen	 in	 ihrer	LSB-Wahrnehmung	von	den	Lehrkraftwahr-
nehmungen	abweichen	(Vösgen-Nordloh	et	al.,	2024).		

Vor	diesem	Hintergrund	sowie	vor	dem	Hintergrund	der	dargelegten	präventiven	Wirkungen	
der	dyadischen	LSB	(Kapitel	2.3	und	3)	systematisierte	der	erste	Beitrag	der	vorliegenden	ku-
mulativen	Dissertation	den	aktuellen	Forschungsstand	zur	Wahrnehmung	der	dyadischen	LSB-
Qualität	aus	Perspektive	von	Schüler*innen	mit	emotionalen	und	Verhaltensproblemen.		

Vösgen-Nordloh, M., Kulawiak, P. R., Bolz, T., Koomen, H. M. Y., 
Hennemann, T., & Leidig, T. (2024). 

Why not ask them? A systemaLc scoping review of research on dyadic teacher-student- 
relaLonships as perceived by students with emoLonal and behavioral problems. 

Fron%ers in Educa%on, 9, ArLcle 1430959. hVps://doi.org/10.3389/feduc.2024.1430959 

Ziel	des	Beitrags	war	es,	eine	fundierte	Grundlage	wissenschaftlicher	Erkenntnisse	zu	schaffen,	
die	sowohl	praktische	Implikationen	als	auch	zentrale	Anknüpfungspunkte	für	zukünftige	For-
schungsvorhaben	bietet.	In	diesem	Zusammenhang	adressierte	das	systematische	Scoping	Re-
view	vier	Forschungsfragen:	Welche	Erscheinungsformen	von	emotionalen	und	Verhaltens-
problemen	wiesen	die	befragten	Schüler*innen	auf	 (Forschungsfrage	1)?	 In	welchen	schuli-
schen	Kontexten	wurden	sie	befragt	(Forschungsfrage	2)?	Wie	wurde	ihre	Perspektive	auf	die	
dyadische	LSB	erfasst	(Forschungsfrage	3)?	Welche	empirischen	Analysen	wurden	unter	Ein-
bezug	ihrer	dyadischen	LSB-Perspektive	durchgeführt	(Forschungsfrage	4)?	

Methodisch	orientierte	sich	das	Review	an	den	Leitlinien	für	systematische	Scoping	Reviews	
(Peters	et	al.,	2015)	sowie	an	den	Vorgaben	des	PRISMA	Statements	(Page	et	al.,	2021).			

https://doi.org/10.3389/feduc.2024.1430959
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Zur	IdentiRikation	von	Studien	zur	LSB	aus	Perspektive	von	Schüler*innen	mit	emotionalen	und	
Verhaltensproblemen	wurde	eine	Literaturrecherche	in	der	Datenbank	Academic	Search	Ulti-
mate	(inklusive	APA	PsycArticles,	APA	PsycInfo,	ERIC,	MEDLINE,	PSYNDEX	Literature	with	PSYN-
DEX	Tests)	durchgeführt.	Dazu	wurde	eine	Suchmatrix	erstellt,	die	Schlüsselwörter	zu	emotio-
nalen	und	Verhaltensproblemen	sowie	der	LSB	kombinierte.	Die	Recherche	wurde	auf	peer-
reviewed	Artikel	 beschränkt.	Eingeschlossen	wurden	empirische	Studien	 in	deutscher	oder	
englischer	Sprache,	die	die	dyadische	LSB	(nicht	die	kollektive)	aus	der	Perspektive	von	Schü-
ler*innen	mit	emotionalen	und	Verhaltensproblemen	erfassten	und	empirische	Analysen	ent-
hielten,	die	explizit	diese	Perspektive	berücksichtigten.	Die	Suche	wurde	im	September	2023	
abgeschlossen.	 Nach	 einem	 von	 zwei	 Autor*innen	 durchgeführten	 Abstract-Screening	 (n	 =	
5465,	90	%	U[ bereinstimmung	mit	k	=	.42)	sowie	einem	anschließenden	Volltext-Screening	(n	
=	452,	89	%	U[ bereinstimmung	mit	k	=	.42)	erfüllten	n	=	24	Studien	die	Einschlusskriterien	und	
wurden	in	das	Review	eingeschlossen.		

Alle	zur	Beantwortung	der	vier	Forschungsfragen	relevanten	Informationen	wurden	aus	den	
eingeschlossenen	Studien	extrahiert.	Einzelne	Effektstärken	wurden	auf	Basis	der	verfügbaren	
statistischen	Parameter	nachträglich	berechnet.		

Die	Ergebnisse	zeigen,	dass	die	24	einbezogenen	Studien	zwischen	1976	und	2023	publiziert	
und	in	Nordamerika	(n	=	10),	Europa	(n	=	9)	sowie	Asien	(n	=	5)	durchgeführt	wurden.	Schü-
ler*innen	im	Alter	zwischen	4	und	18	Jahren	wurden	befragt.	

Die	meisten	Studien	(n	=	12)	erfassten	die	LSB-Perspektive	von	Schüler*innen	mit	externali-
sierenden	Problemen,	drei	jene	von	Schüler*innen	mit	internalisierenden	Problemen	und	neun	
jene	von	Schüler*innen	mit	dem	FSP	EsE.	Zehn	Studien	berücksichtigen	sowohl	die	Perspektive	
von	Schüler*innen	mit	als	auch	jene	von	Schüler*innen	ohne	emotionale	und	Verhaltensprob-
leme	(Forschungsfrage	1).	

Die	Mehrheit	der	eingeschlossenen	Studien	(n	=	16)	wurde	im	Kontext	allgemeiner	Schulen	
und	die	Minderheit	(n	=	5)	im	Förderschulkontext	durchgeführt.	Drei	Studien	zogen	einen	Ver-
gleich	zwischen	allgemeinem	und	Förderschulkontext.	Zudem	fanden	die	meisten	Studien	(n	=	
19)	in	Grundschulen	statt	(Forschungsfrage	2).	

Sämtliche	 Studien	 (n	 =	 24)	 nutzten	 quantitative	 Erhebungsinstrumente	 zur	 Erfassung	 der	
schüler*innenbeurteilten	LSB,	wobei	in	der	Mehrzahl	der	Fälle	(n	=	13)	bindungstheoretisch	
fundierte	 Instrumente	Anwendung	 fanden	(z.B.	SPARTS,	CARTS,	STRS-SV).	Vierzehn	Studien	
berücksichtigen	zusätzlich	die	Lehrkraftperspektive	auf	die	LSB,	zumeist	(n	=	10)	unter	Ver-
wendung	der	bindungstheoretischen	STRS	(Forschungsfrage	3).	

In	den	eingeschlossenen	Studien	wurden	Unterschieds-	und	Zusammenhangsanalysen	sowie	
Evaluationen	von	Interventionen	durchgeführt.	Unterschiedsanalysen	(n	=	10)	verglichen	die	
LSB-Wahrnehmungen	von	Schüler*innen	mit	emotionalen	und	Verhaltensproblemen	mit	de-
nen	ihrer	unauffälligen	Mitschüler*innen.	Weitere	Unterschiedsanalysen	(n	=	4)	untersuchten	
Abweichungen	zwischen	den	LSB-Perspektiven	von	Schüler*innen	mit	emotionalen	und	Ver-
haltensproblemen	und	jenen	ihrer	Lehrkräfte.	Zusammenhangsanalysen	(n	=	16)	erforschten,	
inwiefern	die	dyadische	LSB	aus	Perspektive	von	Schüler*innen	mit	emotionalen	und	Verhal-
tensproblemen	mit	 akademischen,	 sozialen,	 emotionalen,	 verhaltensbezogenen,	 demograRi-
schen	und	kontextualen	Aspekten	verknüpft	ist.	Interventionsstudien	(n	=	3)	evaluierten,	ob	
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bestimmte	schulpraktische	Methoden	die	dyadische	LSB	aus	Sicht	von	Schüler*innen	mit	emo-
tionalen	und	Verhaltensproblemen	verbessern	(Forschungsfrage	4).		

Die	Erkenntnisse	der	 im	Rahmen	der	Forschungsfrage	4	extrahierten	empirischen	Analysen	
ermöglichen	die	Diskussion	von	fünf	übergeordneten	Schlussfolgerungen.	Wenngleich	deren	
Aussagekraft	aufgrund	der	Heterogenität	der	eingeschlossenen	Studien	(siehe	Ergebnisse	der	
Forschungsfragen	1,	2	und	3)	begrenzt	 ist,	bieten	sie	einen	ersten	komprimierten	U[ berblick	
über	den	aktuellen	Forschungsstand	zur	dyadischen	LSB	aus	der	Perspektive	von	Schüler*in-
nen	mit	emotionalen	und	Verhaltensproblemen:		

1 Unterschiedsanalysen	zeigen,	dass	Schüler*innen	mit	externalisierenden	Problemen	(d	
≤	1.62;	Al-Yagon,	2016;	Henricsson	&	Rydell,	2004;	Loney	et	al.,	1976;	Murray	&	Zvoch,	
2011;	Rogers	et	al.,	2015),	Schüler*innen	mit	internalisierenden	Problemen	(d	≤	0.34;	
Longobardi	et	al.,	2019)	und	Schüler*innen	mit	dem	FSP	EsE	(d	≤	1.12;	Little	&	Kobak,	
2003;	Vervoort	et	al.,	2015;	Zweers	et	al.,	2021)	ihre	dyadische	LSB-Qualität	geringer	
beurteilen	als	ihre	unauffälligen	Mitschüler*innen.	Gleiches	zeigt	sich	in	Analysen,	die	
die	lehrkraftbeurteilte	LSB	berücksichtigen,	wobei	Effektstärken	mit	d	≤	4.67	für	exter-
nalisierende	Probleme	(Henricsson	&	Rydell,	2004;	Murray	&	Zvoch,	2011;	Rogers	et	
al.,	2015)	und	d	≤	 	0.95	 für	 internalisierende	Probleme	(Henricsson	&	Rydell,	2004;	
Longobardi	et	al.,	2019)	höher	ausfallen.	Die	Ergebnisse	von	Li	et	al.	(2018)	und	Zweers	
et	al.	(2021)	deuten	zudem	darauf	hin,	dass	die	von	Schüler*innen	wahrgenommene	
dyadische	LSB	längsschnittlich	persistiert.	
Diese	Ergebnisse	legen	nahe,	dass	dyadische	Beziehungen	zwischen	Lehrkräften	und	
Schüler*innen	mit	emotionalen	und	Verhaltensproblemen	–	teils	auch	über	längere	Zeit	
hinweg	–	erheblich	belastet	sein	können.	Der	gezielte	Einsatz	beziehungsförderlicher	
Interventionen	erweist	sich	daher	als	besonders	bedeutsam	für	diese	Schüler*innen-
gruppe.		

2 Die	von	Taghvaienia	&	Zonobitabar	(2020)	evaluierte	Intervention	lässt	vermuten,	dass	
Schüler*innenwissen	über	das	Konzept	der	Positiven	Psychologie	(z.B.	Kommunikation	
über	Stress)	ihre	dyadische	Beziehungsqualität	zur	Lehrkraft	verstärkt	(d	≤	0.17).	Das	
von	Shechtman	&	Tutian	(2016)	evaluierte	Lehrkrafttraining	legt	nahe,	dass	Lehrkraft-
wissen	über	den	adäquaten	Umgang	mit	aggressivem	Schüler*innenverhalten	zu	sen-
sibleren	Beziehungen	aus	Sicht	der	entsprechenden	Schüler*innen	führt	(η²	=	0.11).	
Die	von	Salisbury	(2018)	untersuchten	bindungsorientierten	Spiele	deuten	darauf	hin,	
dass	gezielte	spielerische	Interaktionen	zwischen	Lehrkraft	und	Schüler*in	ihre	wech-
selseitigen	Beziehungswahrnehmungen	verbessern	(ES	≤	16	%	bzw.	ES	≤	22	%).	Dass	
nicht	nur	spielbasierte,	sondern	auch	dialogorientierte	Lehrkraft-Schüler*in-Interakti-
onen	in	enger	Verbindung	mit	der	wahrgenommenen	Beziehung	stehen,	zeigen	Zusam-
menhangsanalysen	von	Spilt	et	al.	(2021)	und	Kern	et	al.	(2019).	Weitere	Zusammen-
hangsanalysen	 legen	 nahe,	 dass	 Förderschulumgebungen	 (Little	 &	 Kobak,	 2003;	
Zweers	et	al.,	2021)	sowie	Classroom	Management	Strategien	(de	Swart	et	al.,	2023a;	
de	Swart	et	al.	2023b)	die	schüler*innenbeurteilte	dyadische	LSB	positiv	beeinRlussen.	
Aus	diesen	Ergebnissen	lässt	sich	ableiten,	dass	beziehungsförderliche	Interventionen	
für	Schüler*innen	mit	emotionalen	und	Verhaltensproblemen	auf	verschiedenen	Ebe-
nen	ansetzen	können:	auf	der	Lehrkraftseite	 (z.B.	pädagogisches	Wissen),	der	Schü-
ler*innenseite	 (z.B.	 Emotionsregulationsstrategien),	 innerhalb	 der	 Lehrkraft-Schü-
ler*in-Interaktionen	 (z.B.	 Spiele,	 Dialoge)	 oder	 auf	 kontextueller	 Ebene	 (z.B.	 kleine	
Klassen,	klare	Strukturen).		
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3 Unterschiedsanalysen	zeigen	auf,	dass	Schüler*innen	mit	emotionalen	und	Verhaltens-
problemen	positive	Dimensionen	der	dyadischen	LSB	(z.B.	Nähe)	höher	bewerten	als	
ihre	Lehrkräfte	(d	≤		1.08;	Kern	et	al.,	2019;	Knowles	et	al.,	2020;	Van	Loan	&	Garwood,	
2020;	Vervoort	et	al.,	2015).	Mögliche	Erklärungen	hierfür	 liegen	in	den	besonderen	
Herausforderungen	 dieser	 Schüler*innengruppe:	 Einerseits	 könnten	 Lehrkräfte	 auf-
grund	 erhöhter	 pädagogischer	 Anforderungen	 Schwierigkeiten	 haben,	 die	 positiven	
Beziehungssignale	dieser	Schüler*innen	zu	registrieren	(Knowles	et	al.,	2020).	Ande-
rerseits	könnte	es	den	Schüler*innen	aufgrund	emotionaler	Schwierigkeiten	schwer-
fallen,	ihre	Beziehungsemotionen	adäquat	auszudrücken	(Bolz	et	al.,	2023).	
Diese	Ergebnisse	 lassen	annehmen,	dass	Beziehungscoachings	(Bosman	et	al.,	2021;	
Koenen	et	al.,	2021)	Lehrkräfte	darin	unterstützen	könnten,	die	positiven	Beziehungs-
signale	ihrer	Schüler*innen	bewusster	wahrzunehmen	und	diese	schließlich	in	ihr	ei-
genes	Beziehungsbild	zu	integrieren	(Poling	et	al.,	2022).			

4 Die	 Unterschiedsanalysen	 von	 Van	 Loan	 &	 Garwood	 (2018)	 sowie	 Vervoort	 et	 al.,	
(2015)	deuten	darauf	hin,	dass	Schüler*innen	mit	emotionalen	und	Verhaltensproble-
men	ihre	dyadischen	Beziehungen	ambivalent	bewerten.	Sie	nehmen	sowohl	Nähe	(d	≤	
1.08)	als	auch	KonRlikt	(d	≤	0.47)	intensiver	wahr	als	die	Lehrkräfte.	Diese	Wahrneh-
mungen	könnten	darauf	zurückzuführen	sein,	dass	frühkindliche	unsichere	Bindungs-
muster	dieser	Kinder	(Ainsworth	&	Bell,	1970;	Bowlby,	1969)	ihr	Verhalten	gegenüber	
der	Lehrkraft	als	temporäre	BindungsRigur	prägen	(Davis,	2003;	Verschueren,	2015).	
Die	Studie	von	Lin	et	al.	(2016)	bestätigt,	dass	Eltern-Kind-Beziehungen	(emotionale	
Vernachlässigung)	die	dyadische	LSB	aus	Perspektive	von	Schüler*innen	mit	emotio-
nalen	und	Verhaltensproblemen	querschnittlich	vorhersagen.	
Aus	diesen	Ergebnissen	lässt	sich	schlussfolgern,	dass	Schüler*innen	mit	emotionalen	
und	Verhaltensproblemen	in	besonderem	Maße	von	bindungstheoretisch	basierten	In-
terventionen	proRitieren	könnten,	die	es	ihnen	ermöglichen,	die	Lehrkraft	als	sicheren	
Hafen	und	sichere	Basis	zu	erleben	und	somit	korrigierende	Beziehungserfahrungen	
zu	machen	(Julius,	2009;	Verschueren,	2015).	Neben	der	bereits	erwähnten	Interven-
tion	von	Salisbury	(2018)	könnte	hierfür	auch	die	Methode	Banking	Time	(Williford	&	
Pianta,	2020)	eingesetzt	werden,	deren	Wirksamkeit	aus	Sicht	von	Schüler*innen	mit	
emotionalen	und	Verhaltensproblemen	bislang	noch	nicht	evaluiert	wurde.		

5 Zusammenhangsanalysen	lassen	darauf	schließen,	dass	die	dyadische	LSB-Qualität	aus	
Perspektive	 von	 Schüler*innen	mit	 emotionalen	 und	Verhaltensproblemen	das	Aus-
maß	ihrer	externalisierenden	Probleme	(Al-Yagon,	2016;	de	Swart	et	al.,	2023b;	Decker	
et	al.,	2007;	Li	et	al.,	2018;	Meehan	et	al.,	2003;	Murray	&	Zvoch,	2011),	internalisieren-
den	Probleme	(Little	&	Kobak,	2003;	Murray	&	Zvoch,	2011),	ihres	prosozialen	Verhal-
tens	(Baker	et	al.,	2009;	Decker	et	al.,	2007;	Murray	&	Zvoch,	2011),	ihrer	akademischen	
Kompetenzen	(Baker	et	al.,	2009;	Decker	et	al.,	2007)	sowie	ihres	schulischen	Engage-
ments	(Decker	et	al.,	2007;	Murray	&	Zvoch,	2011;	Rogers	et	al.,	2015)	beeinRlussen.	
Studien,	die	sowohl	Schüler*innen	mit	als	auch	ohne	emotionale	und	Verhaltensprob-
leme	einbeziehen,	legen	nahe,	dass	sich	diese	Zusammenhänge	zwischen	beiden	Grup-
pen	unterscheiden	(Al-Yagon,	2016;	Little	&	Kobak,	2003;	Rogers	et	al.,	2015;	Vervoort	
et	al.,	2015).	Zudem	zeigen	Studien,	die	sowohl	die	Perspektive	der	Schüler*innen	als	
auch	der	Lehrkräfte	berücksichtigen,	dass	die	jeweiligen	Beziehungswahrnehmungen	
unterschiedliche	Auswirkungen	haben	können	(Decker	et	al.,	2007;	Murray	&	Zvoch,	
2011;	Rogers	et	al.,	2015).	Decker	et	al.	(2007)	verweisen	darauf,	dass	ein	von	beiden	
Seiten	 geteiltes	 positives	 Beziehungsbild	 externalisierende	 Probleme	 von	
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Schüler*innen	mit	emotionalen	und	Verhaltensproblemen	reduziert	sowie	ihr	prosozi-
ales	Verhalten	und	schulisches	Engagement	stärkt.		
Aus	diesen	Ergebnissen	 lässt	sich	ableiten,	dass	die	dyadische	LSB-Qualität	aus	Per-
spektive	von	Schüler*innen	mit	emotionalen	und	Verhaltensproblemen	als	Risiko-	oder	
Schutzfaktor	für	ihre	sozial-emotionale	und	akademische	Entwicklung	fungieren	kann	
–	und	zwar	auf	eine	andere	Weise	als	bei	ihren	unauffälligen	Mitschüler*innen.	Lehr-
kräfte	sollten	daher	eine	tragfähige	dyadische	LSB	als	Fundament	für	das	Unterrichten	
und	Begleiten	dieser	Schüler*innen	etablieren.	In	diesem	Zusammenhang	erscheint	es	
bedeutsam,	 dass	 Lehrkräfte	 ihre	 eigene	 Beziehungswahrnehmung	 mit	 jenen	 ihrer	
Schüler*innen	 abgleichen	 und	 gegebenenfalls	 angleichen.	 Wird	 die	 Beziehung	 vom	
Kind	positiver	wahrgenommen,	könnte	es	für	Lehrkräfte	hilfreich	sein,	gezielt	auf	posi-
tive	Beziehungssignale	des	Kindes	zu	achten,	diese	in	das	persönliche	Beziehungsbild	
zu	integrieren	und	so	das	eigene	Selbstwirksamkeitserleben	(Hajovsky	et	al.,	2020)	so-
wie	 die	 damit	 zusammenhängenden	Classroom-Management-Fähigkeiten	 (Lazarides	
et	 al.,	 2020)	 zu	 stärken.	 Wird	 die	 Beziehung	 vom	 Kind	 negativer	 wahrgenommen,	
könnte	es	für	Lehrkräfte	hilfreich	sein,	sich	im	gezielten	Erkennen	und	Verstehen	der	
Beziehungsbedürfnisse	des	Kindes	zu	schulen,	um	so	feinfühliger	auf	diese	reagieren	
zu	können	(Bergin	&	Bergin,	2009).			

Aus	diesen	Schlussfolgerungen	ergeben	sich	zentrale	Erkenntnisse	und	Forschungsdesiderate,	
die	an	das	Vorausgegangene	dieser	Arbeit	anknüpfen	und	das	Weitere	derselben	prägen.			

Die	vorliegende	Arbeit	begann	mit	einer	Einführung	in	die	verschiedenen	Erscheinungsformen	
von	emotionalen	und	Verhaltensproblemen	(zusammenfassend	Vösgen-Nordloh	et	al.,	2024)	
und	 akzentuierte	 dabei	 Förderschüler*innen	 mit	 dem	 FSP	 EsE	 als	 besonders	 vulnerable	
Gruppe	mit	stark	ausgeprägten	psychischen	Auffälligkeiten	im	externalisierenden	sowie	inter-
nalisierenden	Bereich	(Hanisch	et	al.,	2023;	Hennemann	et	al.,	2020).	Unter	Berücksichtigung	
ätiologischer	Modelle	(z.B.	Fingerle,	2008)	wurde	die	dyadische	LSB-Qualität	als	zentraler	Ri-
siko-	oder	Schutzfaktor	für	die	Entwicklung	und	ChroniRizierung	jener	Probleme	herausgear-
beitet	(z.B.	Ettekal	&	Shi,	2020;	Kaene	et	al.,	2023;	Pakarinen	et	al.,	2018;	Wang	et	al.,	2013;	
Werner,	2024).	Dabei	musste	jedoch	kritisch	reRlektiert	werden,	dass	die	empirische	Basis	die-
ser	Risiko-	und	Schutzfaktorenthese	nahezu	ausschließlich	auf	lehrkraftbeurteilter	LSB	oder	
auf	LSB-Einschätzungen	von	Schüler*innen	ohne	emotionale	und	Verhaltensprobleme	beruht	
(zur	Kritik	vgl.	z.B.	Hajdukova	et	al.,	2014;	Van	Bergen	et	al.,	2020).	Im	zuvor	skizzierten	syste-
matischen	Scoping	Review	(Vösgen-Nordloh	et	al.,	2024)	konnten	zwar	einige	Studien	zu	Ri-
siko-	und	Schutzmechanismen	dyadischer	Beziehungen	aus	Perspektive	von	Schüler*innen	mit	
emotionalen	und	Verhaltensproblemen	identiRiziert	werden,	doch	bleibt	die	speziRische	Risiko-	
und	Schutzfunktion	gegenüber	externalisierenden	oder	internalisierenden	Problemen	bei	För-
derschüler*innen	mit	dem	FSP	EsE	weiterhin	kaum	wissenschaftlich	untersucht.	Im	Hinblick	
auf	die	im	Review	formulierten	Schlussfolgerungen	lassen	sich	bezüglich	dieses	Desiderats	vier	
zentrale	Aspekte	hervorheben:	Der	Mangel	an	Zusammenhangsanalysen,	die	unzureichende	
Berücksichtigung	von	LSB-Perspektiven,	das	Ausbleiben	von	Kontrastierungen	zwischen	ver-
schiedenen	Schulsettings	sowie	das	weitestgehende	Fehlen	von	Interventionsstudien.		

In	Bezug	auf	Zusammenhangsanalysen	zeigt	die	fünfte	Schlussfolgerung	des	Reviews	zwar	Evi-
denz	für	Zusammenhänge	zwischen	schüler*innenbeurteilter	dyadischer	LSB	und	externalisie-
renden	 sowie	 internalisierenden	 Problemen,	 dabei	 beziehen	 sich	 jedoch	 ausschließlich	 de	
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Swart	et	al.	(2023b)	sowie	Little	&	Kobak	(2003)	auf	den	Förderschulkontext	mit	dem	FSP	EsE.	
Weitere	Studien	–	insbesondere	im	deutschen	Bildungskontext	–	fehlen	bisher.		

In	Bezug	auf	LSB-Perspektiven	legen	die	dritte	und	vierte	Schlussfolgerung	des	Reviews	nahe,	
dass	die	Wahrnehmung	der	dyadischen	LSB	zwischen	Lehrkräften	und	Förderschüler*innen	
mit	dem	FSP	EsE	divergieren	kann	(speziRisch	Knowles	et	al.,	2020;	Vervoort	et	al.,	2015).	Wei-
terhin	offenbart	die	fünfte	Schlussfolgerung,	dass	lehrkraft-	sowie	schüler*innenbeurteilte	Be-
ziehungen	unterschiedliche	Risiko-	und	Schutzfunktionen	erfüllen	und	dass	dabei	die	(Nicht-
)U[ bereinstimmungen	beider	Sichtweisen	von	Relevanz	sein	können.	Dennoch	existiert	bisher	
erst	eine	Studie	(de	Swart	et	al.,	2023b),	die	im	Förderschulkontext	mit	dem	FSP	EsE	sowohl	
die	Lehrkraft-	als	auch	die	Schüler*innensicht	auf	die	LSB	erfasste	und	deren	Zusammenhänge	
mit	emotionalen	und	Verhaltensproblemen	der	Schüler*innen	analysierte.	Empirische	Arbei-
ten,	die	im	Förderschulkontext	mit	dem	FSP	EsE	den	EinRluss	von	abweichenden	LSB-Wahr-
nehmungen	auf	externalisierende	oder	internalisierende	Probleme	beleuchten,	fehlen	laut	den	
Ergebnissen	des	Reviews	gänzlich.	

In	Bezug	auf	LSB-Perspektiven	konnte	das	Review	darüber	hinaus	nur	eine	Studie	–	jene	von	
Decker	 et	 al.	 (2007)	–	 identiRizieren,	die	LSB-Wahrnehmungsabweichungen	 im	Kontext	 von	
emotionalen	und	Verhaltensproblemen	berücksichtigte.	Die	methodische	Herangehensweise	
der	Autor*innen	dient	zwar	als	Inspiration,	kann	aber	auch	kritisch	beleuchtet	werden.	Sie	kon-
struierten	eine	Beziehungsmustervariable,	die	auf	den	50	%-Perzentilen	der	eingesetzten	LSB-
Instrumente	basierte	und	drei	Stufen	beinhaltete:	Negative	Konkordanz	(beide	niedrige	LSB-
Qualität),	Diskordanz	 (Lehrkraft	niedrige,	 Schüler*in	hohe	LSB-Qualität	 oder	 andersherum)	
und	positive	Konkordanz	(beide	hohe	LSB-Qualität).	Diese	Abstufung	impliziert,	dass	negative	
Konkordanz	eine	geringere	LSB-Qualität	als	Diskordanz	darstellt.	Da	starke	Diskrepanzen	zwi-
schen	Selbst-	und	Fremdsicht	externalisierende	sowie	internalisierende	Probleme	verstärken	
und	zu	inadäquaten	Förderentscheidungen	führen	können	(De	Los	Reyes	et	al.,	2022),	ist	je-
doch	zu	hinterfragen,	ob	eine	übereinstimmend	gering	wahrgenommene	Beziehungsqualität	
tatsächlich	dysfunktionaler	ist	als	Wahrnehmungsabweichungen.	Zudem	ist	kritisch	anzumer-
ken,	dass	die	von	Decker	et	al.	(2007)	eingesetzten	Instrumente	zur	Erfassung	der	LSB-Per-
spektiven	nicht	kongruent	sind	(Relatedness	Scale,	STRS)	und	jene	Diskrepanz	die	Vergleich-
barkeit	beider	Perspektiven	erschwert	(zur	Kritik	vgl.	Koomen	&	Jellesma,	2015).	Studien,	die	
jene	methodische	Herangehensweise	weiterentwickeln	und	auf	den	Förderschulkontext	mit	
dem	FSP	EsE	anwenden,	blieben	bisher	aus.	

In	Bezug	auf	verschiedene	Schulsettings	deutet	die	zweite	Schlussfolgerung	des	Reviews	darauf	
hin,	dass	Förderschulkontexte	andere	Risiko-	und	Schutzfunktionen	dyadischer	Beziehungen	
evozieren	können	als	allgemeinschulische	Kontexte	(Little	&	Kobak,	2003;	Zweers	et	al.,	2021).	
Diesbezüglich	befassen	sich	allerdings	ausschließlich	Little	&	Kobak	(2003)	mit	einem	Aspekt,	
der	dem	Konstrukt	der	emotionalen	und	Verhaltensprobleme	ähnelt	–	dem	Selbstwert:	Die	Au-
tor*innen	zeigen,	dass	der	positive	Zusammenhang	zwischen	negativen	Lehrkraft-Schüler*in-
Interaktionen	und	schüler*innenwahrgenommenem	Selbstwert	im	Förderschulkontext	–	nicht	
jedoch	 im	 allgemeinschulischen	 Setting	 –	 durch	 eine	 hohe	 dyadische	 LSB-Qualität	 abge-
schwächt	werden	kann.	Studien,	die	Zusammenhänge	zwischen	schüler*innenbeurteilter	LSB	
und	externalisierenden	sowie	internalisierenden	Problemen	im	Förder-	sowie	Allgemeinschul-
kontext	kontrastieren	und	damit	mögliche	SpeziRika	der	Schulsettings	empirisch	herausarbei-
ten,	fehlen	gemäß	Review	bisher.		
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In	Bezug	auf	Interventionen	lässt	sich	aus	der	ersten	Schlussfolgerung	des	Reviews	ableiten,	
dass	Förderschüler*innen	mit	dem	FSP	EsE	(speziRisch	Little	&	Kobak,	2003;	Vervoort	et	al.,	
2015)	im	besonderen	Maße	von	geringer	LSB-Qualität	betroffen	sind	und	daher	auch	im	be-
sonderen	Maße	 von	beziehungsförderlichen	 Interventionen	proRitieren	können.	Wenngleich	
die	zweite	Schlussfolgerung	verdeutlicht,	dass	solche	Interventionen	auf	unterschiedlichen	An-
satzpunkten	basieren	können,	hebt	die	vierte	Schlussfolgerung	hervor,	dass	insbesondere	bin-
dungsorientierte	Interventionen	vielversprechend	für	Schüler*innen	mit	emotionalen	und	Ver-
haltensproblemen	sind.	Mit	Salisbury	(2018)	identiRizierte	das	Review	die	bislang	einzige	Stu-
die,	 die	 untersuchte,	 ob	 eine	 bindungsorientierte	 Intervention	die	 LSB	 aus	Perspektive	 von	
Schüler*innen	mit	emotionalen	und	Verhaltensproblemen	verändern	kann.	Weitere	Evaluati-
onsstudien	an	Förderschulen	mit	dem	FSP	EsE	stehen	noch	aus.		

Jene	Forschungsdesiderate	werden	in	den	weiteren	Beiträgen	der	vorliegenden	kumulativen	
Dissertation	aufgegriffen.	Der	zweite	Beitrag	(Vösgen	et	al.,	2023)	untersuchte	empirisch-quan-
titativ,	inwiefern	die	aus	Lehrkraft-	und	Schüler*innensicht	wahrgenommene	dyadische	LSB-
Qualität	externalisierende	und	internalisierende	Probleme	von	Förderschüler*innen	mit	dem	
FSP	EsE	querschnittlich	vorhersagt	und	welche	Bedeutung	dabei	sowohl	die	Einzelperspekti-
ven	als	 auch	die	Perspektivenabweichungen	auf	die	LSB	haben.	Der	dritte	Beitrag	 (Vösgen-
Nordloh	et	al.,	2023)	verfolgte	das	gleiche	Ziel,	erweiterte	die	Analyse	jedoch	um	einen	Ver-
gleich	zwischen	Förder-	und	allgemeiner	Schule.	Auf	konzeptioneller	Ebene	systematisierte	der	
vierte	Beitrag	(Bolz	et	al.,	2026)	bindungsorientierte	Interventionen,	die	zur	Verbesserung	der	
dyadischen	LSB-Qualität	bei	Schüler*innen	mit	dem	FSP	EsE	beitragen	können.	Der	fünfte	Bei-
trag	(Vösgen-Nordloh	et	al.,	angenommen)	evaluierte	eine	solche	Intervention	–	die	Banking	
Time	–	auf	empirisch-qualitativer	Ebene.		

Kapitel	5	widmet	sich	den	Analysen	der	Zusammenhänge,	während	Kapitel	6	U[ berlegungen	
und	Analysen	zu	Interventionen	thematisiert.	
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Kapitel	5	
Zusammenhänge	zwischen	der	lehrkraft-	und	

schüler*innenbeurteilten	dyadischen	Beziehungsqualität	
und	emotionalen	und	Verhaltensproblemen			

Aufgrund	der	soeben	dargelegten	hohen	U[ bereinstimmungen	zwischen	dem	zweiten	und	drit-
ten	Beitrag	der	vorliegenden	kumulativen	Dissertation	werden	diese	gemeinsam	–	nicht	sepa-
rat	voneinander	–	zusammengefasst	und	diskutiert.		

Vösgen, M., Bolz, T., Casale, G., Hennemann, T., & Leidig, T. (2023). 
Diskrepanzen in der Lehrkra]- und Schüler:innenwahrnehmung der dyadischen Beziehung und 

damit verbundene Unterschiede der psychosozialen Probleme an Förderschulen für EmoLonale 
und soziale Entwicklung – eine Mehrebenenanalyse. 

Emo%onale und Soziale Entwicklung (ESE), 5(5), 104–123. hVps://doi.org/10.35468/6021-07  

	
Vösgen-Nordloh, M., Leidig, T., Koomen, H., Casale, G., Hennemann, T., & Bolz, T. (2023). 

How relevant is teacher- and student-perceived relaLonship quality for mental health in special 
and regular schools? 

Empirische Sonderpädagogik, 15, 252–274. hVps://doi.org/10.2440/003-0010  

Beide	Beiträge	widmeten	sich	der	Forschungsfrage,	inwiefern	dyadische	LSB-Qualitäten	aus	
Perspektive	von	Schüler*innen	sowie	Lehrkräften	externalisierende	sowie	 internalisierende	
Probleme	der	Schüler*innen	querschnittlich	vorhersagen.	Dazu	wurde	untersucht,	inwiefern	
sowohl	die	Einzelperspektiven	(Nähe,	KonUlikt	und	Abhängigkeit	bzw.	Negative	Erwartungen)	
als	auch	die	Perspektivenabweichungen	(Nähe-	und	KonUliktabweichungen)	als	Prädiktoren	für	
externalisierende	und	internalisierende	Probleme	fungieren.	Während	der	zweite	Beitrag	diese	
Zusammenhänge	ausschließlich	im	Förderschulkontext	mit	dem	FSP	EsE	analysierte,	eruierte	
der	dritte	Beitrag	darüber	hinaus,	inwiefern	sich	die	analysierten	Zusammenhänge	zwischen	
dem	Förder-	und	Allgemeinschulkontext	unterscheiden.		

Methodisch	basierten	beide	Beiträge	auf	nicht-probabilistischen	Gelegenheitsstichproben.	Im	
zweiten	Beitrag	bestand	diese	aus	n	=	141	Jugendlichen	(44.7	%	männlich,	45.5	%	weiblich,	9.9	
%	divers)	im	Alter	von	M	=	13.9	Jahren	(SD	=	1.76),	welche	in	n	=	35	verschiedenen	Klassen	in	
Förderschulen	mit	dem	FSP	EsE	unterrichtet	wurden.	Im	dritten	Beitrag	bestand	sie	aus	n	=	
474	Schüler*innen	der	Förder-	und	allgemeinen	Schule.	Das	Allgemeinschulsample	konstitu-
ierte	sich	aus	n	=	229	Schüler*innen	(50.7	%	männlich,	48.9	%	weiblich,	0.4	%	divers)	im	Alter	
von	M	=	12.27	Jahren	(SD	=	2.74),	die	in	n	=	15	verschiedenen	Klassen	unterrichtet	wurden.	Das	
Förderschulsample	umfasste	n	=	245	Schüler*innen	(60.2	%	männlich,	34.4	%	weiblich,	5.3	%	
divers)	im	Alter	von	M	=	13.42	Jahren	(SD	=	2.19),	die	in	n	=	51	verschiedenen	Klassen	unter-
richtet	wurden.	

Die	Erfassung	der	dyadischen	LSB	aus	Lehrkraftperspektive	erfolgte	in	beiden	Beiträgen	mit-
hilfe	der	deutschen	Adaption	(Bolz	et	al.,	2017)	der	STRS	(Pianta,	2001),	welche	die	fünfstuRi-
gen	Skalen	Nähe	(11	Items),	KonUlikt	(12	Items)	und	Abhängigkeit	(5	Items)	umfasst.	Die	Erhe-
bung	der	 schüler*innenbeurteilten	dyadischen	LSB	erfolgte	mit	der	deutschen	U[ bersetzung	
(Leidig	et	al.,	2019)	der	SPARTS	(Koomen	&	Jellesma,	2015),	welche	die	 fünfstuRigen	Skalen	

https://doi.org/10.35468/6021-07
https://doi.org/10.2440/003-0010
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Nähe	(8	Items),	KonUlikt	(10	Items)	und	Negative	Erwartungen	(7	Items)	umfasst.	Die	Reliabili-
täten	der	STRS-	und	SPARTS-Skalen	erwiesen	sich	in	beiden	Beiträgen	überwiegend	als	akzep-
tabel	bis	gut,	mit	Cronbachs	α-Werten	zwischen	.70	und	.89.	Die	Skala	Negative	Erwartungen	
zeigte	zum	Teil	etwas	geringe	Reliabilitätswerte,	mit	α	=	.68	im	zweiten	Beitrag	und	α	=	.65	im	
Allgemeinschulsample	des	dritten	Beitrags.	Die	Reliabilität	der	Skala	Abhängigkeit	 im	Allge-
meinschulsample	des	dritten	Beitrags	erwies	sich	mit	α	=	.40	als	inakzeptabel	(Blanz,	2015).		

Zur	Erfassung	externalisierender	Probleme	(10	Items)	und	 internalisierender	Probleme	(10	
Items)	wurde	in	beiden	Beiträgen	der	deutschsprachige	Strenghts	and	DifUiculties	Questionnaire	
(SDQ;	Goodman,	2005)	eingesetzt.	Während	 im	zweiten	Beitrag	 sowohl	Lehrkräfte	als	auch	
Schüler*innen	die	Problemausprägungen	auf	dreistuRigen	Skalen	einschätzten,	erfolgte	die	Be-
wertung	im	dritten	Beitrag	ausschließlich	durch	Lehrkräfte.	Zudem	wurden	im	dritten	Beitrag	
–	aus	Gründen	der	Zeichenbegrenzung	–	externalisierende	und	internalisierende	Probleme	zu	
einem	Gesamtproblemwert	aggregiert.	Um	jedoch	die	Vergleichbarkeit	und	Einordnung	der	Er-
gebnisse	innerhalb	dieser	Dissertation	zu	gewährleisten,	wurden	alle	Analysen	des	dritten	Bei-
trags	unter	Berücksichtigung	der	ursprünglichen	Differenzierung	zwischen	externalisierend	
und	internalisierend	repliziert.	Da	im	Sample	der	allgemeinen	Schule	n	=	4	Schüler*innen	(1.8	
%)	mit	dem	FSP	EsE	vertreten	waren,	wurden	die	Analysen	in	zweifacher	Weise	durchgeführt.	
Zum	einen	unter	Einbezug	dieser	vier	Schüler*innen,	um	die	Stichprobe	aus	Vösgen-Nordloh	
et	al.	(2023)	abzubilden,	und	zum	anderen	unter	deren	Ausschluss,	um	potenzielle	Verzerrun-
gen	zu	untersuchen.	Die	Ergebnisse	beider	Analysen	zeigten	jedoch	keine	substanziellen	Un-
terschiede.	Die	sehr	geringfügigen	Abweichungen	in	Bezug	auf	SigniRikanzniveaus	sind	in	den	
Ergebnistabellen	dokumentiert	(Anhang	B).	Die	Reliabilitäten	der	SDQ-Skalen	erwiesen	sich	
mit	Cronbachs	α-Werten	zwischen	.72	und	.85	in	beiden	Beiträgen	als	akzeptabel	bis	gut.	Eine	
Ausnahme	 bildete	 die	 Skale	 der	 schüler*innenbeurteilten	 internalisierenden	 Probleme	 im	
zweiten	Beitrag,	welche	mit	α	=	.62	etwas	geringer	ausRiel.	

Die	Schüler*innen	wurden	von	geschulten	Projektmitarbeiter*innen	zwischen	November	2020	
und	Dezember	2022	altersgerecht	befragt.	Die	Lehrkrafteinschätzung	erfolgte	ortsunabhängig	
online	oder	via	Paper-Pencil	Bogen.		

Für	die	Datenanalysen	wurden	zunächst	Variablen	zur	Abbildung	der	LSB-Perspektivenabwei-
chungen	erstellt.	Im	zweiten	Beitrag	wurden	dazu	die	Differenzen	der	jeweiligen	lehrkraft-	und	
schüler*innenbeurteilten	Mittelwerte	von	Nähe	und	KonUlikt	berechnet.	Diskrepanz-Werte	<	0	
zeigten	eine	höhere	Bewertung	durch	Schüler*innen,	Diskrepanz-Werte	>	0	eine	höhere	Be-
wertung	durch	Lehrkräfte.	Mittels	25	%-Perzentilen	wurden	diese	Diskrepanz-Werte	in	Grup-
penzugehörigkeiten	überführt.	Abbildung	8	(Vösgen	et	al.,	2023,	S.	112)	visualisiert	jene	Her-
angehensweise.		
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Abbildung	8	
Gruppen	der	KonRlikt-	und	Nähe-Perspektivenabweichungen	gemäß	25	%-Perzentilen.	

Dummy-Codierung der Konflikt-Perspek)venabweichung 
                              1                                                                0                                                               2 

25 % (n = 34) 
S > L 

50 % (n = 72) 
miplere Perspek)venabweichung 

25 % (n = 35) 
L > S 

≤ -0.67 > -0.67 und < 0.67 ≥ 0.67 
Min. = -2.43                                                  Max. = 2.53 
 
 

Dummy-Codierung der Nähe-Perspek)venabweichung 
1                                                                0                                                               2 

25 % (n = 35) 
S > L 

50 % (n = 71) 
miplere Perspek)venabweichung 

25 % (n = 35) 
L > S 

≤ -0.79 > -0.79 und < 0.61 ≥ 0.61 
Min. = -2.39                                                  Max. = 2.74 
 
Anmerkungen. Die Abbildung stammt aus Vösgen et al. (2023, S. 112).	S > L = Schüler*innenwerte stark höher. 
L > S = Lehrkraewerte stark höher. 
 
Die	Abbildung	lässt	sich	anhand	der	KonUliktperspektivenabweichungen	erläutern:	Die	Diskre-
panz-Werte	variierten	zwischen	-2.43	und	+2.53	Skalenpunkten.	In	25	%	der	Dyaden	(n	=	35)	
beurteilten	die	Schüler*innen	den	KonUlikt	deutlich	höher	als	ihre	Lehrkräfte,	mit	Abweichun-
gen	zwischen	0.67	und	2.43	Skalenpunkten.	In	50	%	der	Fälle	(n	=	72)	lagen	die	Einschätzungen	
von	Lehrkräften	und	Schüler*innen	relativ	nah	beieinander,	mit	Differenzen	von	weniger	als	
0.67	Skalenpunkten.	In	den	verbleibenden	25	%	der	Dyaden	(n	=	35)	stuften	die	Lehrkräfte	den	
KonUlikt	deutlich	höher	ein	als	die	Schüler*innen,	mit	Abweichungen	zwischen	0.67	und	2.53	
Skalenpunkten.	 

Da	jene	Perspektivenabweichungen	auf	festen	Grenzwerten	für	Gruppeneinteilungen	beruhen	
und	somit	die	dimensionale	Natur	der	erhobenen	LSB-Qualitäten	übergehen,	verfeinerte	der	
dritte	Beitrag	die	Methodik	und	analysierte	Perspektivenabweichungen	als	kontinuierliche	Va-
riablen.	Ebenso	wie	im	zweiten	Beitrag	wurden	dazu	zunächst	die	Differenzen	der	jeweiligen	
schüler*innen-	sowie	 lehrkraftbeurteilten	Mittelwerte	von	Nähe	und	KonUlikt	berechnet	und	
Diskrepanz-Gruppen	mit	Werten	unter	und	über	0	gebildet.	Sodann	wurden	alle	Diskrepanz-
Werte	in	absolute	Werte	überführt	und	pro	Gruppe	als	Diskrepanz-Skalen	ausgegeben.	Tabelle	
1	(Vösgen-Nordloh	et	al.,	2023,	S.	260)	fasst	jene	Herangehensweise	zusammen.		
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Tabelle	1	
Diskrepanz-Gruppen	und	Diskrepanz-Skalen	zur	Abbildung	der	KonRlikt-	und	Nähe-Perspekti-
venabweichungen.	

 Diskrepanz-Gruppen Diskrepanz-Skalen 
 n 

(%) 
Spannweite 
M(SD) 

 Allgemeine Schule Förderschule Allgemeine Schule Förderschule 
S>L Nähe 126 

(55.3) 
136 
(55.5) 

0.01–2.48 
0.77(0.59) 

0.01–2.39 
0.79(0.58)  

L>S Nähe 102 
(44.7) 

109 
(44.5) 

0.02–3.18 
0.83(0.76) 

0.01–2.88 
0.81(0.63) 

     
S>L Konflikt 168 

(73.7) 
117 
(47.8) 

0.01–2.63 
0.69(0.59) 

0.01–2.80 
0.73(0.54) 

L>S Konflikt 60 
(26.3) 

128 
(55.2) 

0.02–2.31 
0.42(0.47)  

0.02–2.57 
0.83(0.67) 

Anmerkungen. Die Tabelle stammt aus Vösgen-Nordloh et al. (2023, S. 260). S > L = Schüler*innenwerte höher 
als Lehrkraewerte. L > S = Lehrkraewerte höher als Schüler*innenwerte.  
	
Die	Tabelle	lässt	sich	anhand	der	Diskrepanz-Gruppen	S>L	Nähe	und	den	dazugehörigen	Dis-
krepanz-Skalen	erläutern:	In	55.3	%	(n	=	126)	der	Dyaden	an	allgemeinen	Schulen	und	in	55.5	
%	(n	=	136)	der	Dyaden	an	Förderschulen	schätzten	Schüler*innen	die	LSB-Nähe	höher	ein	als	
Lehrkräfte.	Die	Diskrepanz-Skalen	variierten	dabei	zwischen	0.01	und	2.48	Skalenpunkten	an	
allgemeinen	Schulen	und	zwischen	0.01	und	2.39	Skalenpunkten	an	Förderschulen.	In	beiden	
Schulformen	liegt	die	geringste	Abweichung	zwischen	den	Nähe-Einschätzungen	von	Lehrkraft	
und	Schüler*in	demnach	bei	0.01	Skalenpunkten,	während	die	größte	Differenz	eine	um	2.48	
bzw.	2.39	Skalenpunkte	höhere	Nähe-Bewertung	durch	den*die	Schüler*in	aufweist.			

Unter	Berücksichtigung	der	genesteten	Datenstruktur	(Schüler*innen	in	Klassen)	wurden	die	
Forschungsfragen	 beider	 Beiträge	mit	Mehrebenenanalysen	 untersucht,	wobei	 externalisie-
rende	und	internalisierende	Probleme	als	Outcomevariablen	dienten.	Für	jede	dieser	Variablen	
wurden	mehrere	Random-Intercept	Modelle	berechnet,	in	welchen	die	Klassenzugehörigkeit	
als	Random	Effect	und	demograRische	Angaben	als	Kontrollvariablen	(Fixed	Effects)	berück-
sichtigt	wurden.	Je	nach	Modell	wurden	zusätzlich	entweder	schüler*innenbeurteilte	LSB-Di-
mensionen	(Schüler*innenmodelle),	lehrkraftbeurteilte	LSB-Dimensionen	(Lehrkraftmodelle)	
oder	LSB-Wahrnehmungsabweichungen	(Perspektivenmodelle)	als	Fixed	Effects	(Prädiktorva-
riablen)	einbezogen.	In	beiden	Beiträgen	wurden	schüler*innen-	und	lehrkraftbeurteilte	LSB-
Dimensionen	 als	 kontinuierliche	Variablen	 in	 die	Modelle	 aufgenommen.	Während	die	 Per-
spektivenabweichungen	im	zweiten	Beitrag	als	dummy-codierte	Variable	abgebildet	wurden,	
erfolgte	ihre	Modellierung	im	dritten	Beitrag	sowohl	als	dummy-codierte	als	auch	als	kontinu-
ierliche	Variablen.	Hierbei	wurden	Interaktionseffekte	zwischen	den	Diskrepanz-Gruppen	und	
Diskrepanz-Skalen	 einbezogen,	 um	 zu	 analysieren,	 ob	 das	 Ausmaß	 der	 Perspektivenabwei-
chungen	je	nach	Gruppe	(S>L	vs.	L>S)	variiert	(Einfachinteraktion).	Darüber	hinaus	wurde	im	
dritten	Beitrag	die	Schulform	als	dummy-codierte	Interaktionsvariable	integriert.	Dies	diente	
zum	einen	dazu,	schulformspeziRische	Unterschiede	 in	den	Zusammenhängen	zwischen	den	
LSB-Einzelperspektiven	und	externalisierenden	sowie	internalisierenden	Problemen	zu	unter-
suchen	(Einfachinteraktion).	Zum	anderen	wurde	damit	geprüft,	ob	die	Interaktionen	zwischen	
Diskrepanz-Gruppe	und	Diskrepanz-Skala	zwischen	beiden	Schulformen	voneinander	abwei-
chen	(Zweifachinteraktion).	
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Zum	Vergleich	der	Modelle	wurden	pro	Modell	R2-Marginal	(VarianzauRklärung	durch	die	Fixed	
Effects)	und	R2-Conditional	(VarianzauRklärung	durch	die	Fixed	und	Random	Effects)	(Naka-
gawa	&	Schielzeth,	2013)	berichtet.	

Die	Ergebnisse	des	zweiten	und	dritten	Beitrags	lassen	sich	mit	Blick	auf	LSB-Einzelperspek-
tiven	und	LSB-Perspektivenabweichungen	sowie	hinsichtlich	externalisierender	und	internali-
sierender	Probleme	differenzieren.	

	

5.1	
Beziehungsperspektiven	als	querschnittliche	Prädiktoren	für	exter-
nalisierende	Probleme		

In	Bezug	auf	LSB-Einzelperspektiven	wurden	sowohl	im	zweiten	als	auch	im	dritten	Beitrag	die	
LSB-Dimensionen	Nähe,	KonUlikt	und	Abhängigkeit	aus	Lehrkraftsicht	sowie	Nähe,	KonUlikt	und	
Negative	Erwartungen	aus	Schüler*innensicht	als	querschnittliche	Prädiktoren	für	das	Ausmaß	
von	externalisierenden	Problemen	der	Schüler*innen	analysiert.		

In	Bezug	auf	LSB-Perspektivenabweichungen	wurden	 in	beiden	Beiträgen	die	Diskrepanzen	
des	aus	Lehrkraft-	und	Schüler*innensicht	wahrgenommenen	KonUlikts	sowie	die	Diskrepan-
zen	ihrer	wahrgenommenen	Nähe	als	querschnittliche	Prädiktoren	für	das	Ausmaß	von	exter-
nalisierenden	Problemen	der	Schüler*innen	analysiert.	

Einzelne	 Beziehungsperspektiven	 als	 querschnittliche	 Prädiktoren	 für	 externalisie-
rende	Probleme.	Im	zweiten	Beitrag	sagte	der	aus	Schüler*innensicht	beurteilte	KonUlikt	ihre	
selbsteingeschätzten	externalisierenden	Probleme	querschnittlich	voraus	(B	=	0.18,	β	=	.43,	p	
<	.001).	Zur	Vorhersage	von	lehrkrafteingeschätzten	externalisierenden	Problemen	fungierten	
im	zweiten	Beitrag	sowohl	schüler*innenwahrgenommener	KonUlikt	(B	=	0.21,	β	=	.41,	p	<	.001)	
als	auch	lehrkraftwahrgenommener	KonUlikt	(B	=	0.27,	β	=	.63,	p	<	.001)	als	signiRikant	positive	
Prädiktoren.	Vergleichbares	zeigte	sich	im	dritten	Beitrag.	Hier	bestanden	signiRikant	positive	
Zusammenhänge	 zwischen	 lehrkraftbeurteilten	 externalisierenden	Problemen	und	dem	aus	
Schüler*innensicht	eingeschätzten	KonUlikt,	sowohl	in	der	allgemeinen	als	auch	in	der	Förder-
schule	(jeweils	B	=	0.22,	β	=	.38,	p	<	.001).	Ebenso	waren	signiRikant	positive	Zusammenhänge	
zwischen	lehrkraftbeurteilten	externalisierenden	Problemen	und	dem	aus	Lehrkraftsicht	ein-
geschätzten	KonUlikt	in	der	allgemeinen	Schule	(B	=	0.33,	β	=	.73,	p	<	.001)	sowie	in	der	Förder-
schule	(B	=	0.24,	β	=	.53,	p	<	.001)	nachweisbar,	wobei	jener	Zusammenhang	in	Förderschulen	
signiRikant	schwächer	ausgeprägt	war	als	in	allgemeinen	Schulen	(B	=	-0.09,	β	=	-.20,	p	<	.05).	
Abbildung	9	stellt	diese	Differenz	dar.	
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Abbildung	9	
Lehrkraftbeurteilter	KonRlikt	als	Prädiktor	für	lehrkrafteingeschätzte	externalisierende	
Probleme	in	Förder-	und	allgemeinen	Schulen.	
	

	

	

	

Zusätzlich	fungierte	in	der	allgemeinen	Schule	–	jedoch	nicht	in	der	Förderschule	–	die	Skala	
der	 schüler*innenbeurteilten	Negativen	Erwartungen	 als	 signiRikant	 negativer	 Prädiktor	 für	
lehrkrafteingeschätzte	 externalisierende	Probleme	 (B	 =	 -0.15,	β	 =	 -.15,	p	 <	 .05),	wobei	 jene	
schulformspeziRische	Differenz	statistisch	nicht	signiRikant	war,	und	keinen	Effekt	aufwies	(B	=	
0.09;		β	=	.09,	p	>	.05).		

In	der	Förderschule	–	jedoch	nicht	in	der	allgemeinen	Schule	–	wurden	lehrkrafteingeschätzte	
externalisierende	Probleme	signiRikant	positiv	durch	lehrkraftbeurteilte	Nähe	vorhergesagt	(B	
=	0.08,	β	=	.14,	p	<	.05),	wobei	auch	diese	schulformspeziRische	Differenz	nicht	signiRikant	und	
ohne	Effekt	ausRiel	(B	=	0.06,	β	=	.10,	p	>	.05).		

Insgesamt	deuten	die	Ergebnisse	darauf	hin,	dass	sowohl	der	aus	Lehrkraft-	als	auch	der	aus	
Schüler*innensicht	wahrgenommene	LSB-KonUlikt	in	Förder-	und	allgemeinen	Schulen	mit	ei-
ner	Zunahme	von	externalisierenden	Problemen	bei	Schüler*innen	einhergeht,	wobei	der	lehr-
kraftbeurteilte	KonUlikt	in	allgemeinen	Schulen	einen	stärkeren	EinRluss	zu	haben	scheint.	Die	
von	Schüler*innen	der	allgemeinen	Schule	wahrgenommenen	Negative	Erwartungen	innerhalb	
der	LSB	scheinen	mit	einer	Reduktion	von	externalisierenden	Problemen	verbunden	zu	sein.	
Die	von	Lehrkräften	der	Förderschule	wahrgenommene	LSB-Nähe	scheint	zu	einer	Zunahme	
von	externalisierenden	Problemen	beizutragen.		

Auf	Basis	der	R2-Marginal	Werte	zeigte	sich	in	beiden	Beiträgen,	dass	die	VarianzauRklärung	
der	externalisierenden	Probleme	am	höchsten	war,	wenn	Outcome-	und	Prädiktorvariablen	
aus	derselben	Perspektive	beurteilt	wurden.	So	erklärten	die	lehrkraftwahrgenommenen	LSB-
Dimensionen	41.1	%	(Beitrag	2)	bzw.	51.1	%	(Beitrag	3)	der	Varianz	der	lehrkraftbeurteilten	
externalisierenden	 Probleme,	 während	 schüler*innenbeurteilte	 LSB-Dimensionen	 lediglich	
12.4	%	(Beitrag	2)	bzw.	34.4	%	(Beitrag	3)	der	Varianz	erklärten.	In	Beitrag	2	ließen	sich	28.6	
%	der	Varianz	der	 schüler*innenbeurteilten	externalisierenden	Probleme	durch	 schüler*in-
nenwahrgenommene	LSB-Dimensionen	erklären,	wohingegen	lehrkraftbeurteilte	LSB-Dimen-
sionen	lediglich	13.1	%	der	Varianz	auRklärten.		
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Abweichende	Beziehungsperspektiven	als	querschnittliche	Prädiktoren	 für	externali-
sierende	Probleme.	Im	zweiten	Beitrag	fungierte	die	Gruppe	S>L	KonUlikt	als	signiRikant	posi-
tiver	Prädiktor	für	selbsteingeschätzte	externalisierende	Probleme	(B	=	2.66,	p	<	.001),	wäh-
rend	die	Gruppe	L>S	KonUlikt	als	signiRikant	positiver	Prädiktor	für	lehrkrafteingeschätzte	ex-
ternalisierende	Probleme	fungierte	(B	=	3.32,	p	<	.001).	Das	bedeutet,	Schüler*innen	beurteil-
ten	ihre	externalisierenden	Probleme	höher,	wenn	sie	den	LSB-KonUlikt	stärker	wahrnahmen	
als	ihre	Lehrkräfte,	während	Lehrkräfte	externalisierende	Probleme	höher	beurteilten,	wenn	
sie	den	LSB-KonUlikt	stärker	wahrnahmen	als	ihre	Schüler*innen.	Zweites	zeigte	sich	auch	im	
dritten	Beitrag,	allerdings	nur	 im	Kontext	der	allgemeinen	Schule	(B	=	2.79,	p	<	 .001),	nicht	
jedoch	im	Kontext	der	Förderschule.	Jene	schulformspeziRische	Differenz	erwies	sich	als	signi-
Rikant	(B	=	2.18,	β	=	.45,	p	<	.05)	und	wird	in	Abbildung	10	visualisiert.	

Abbildung	10	
Diskrepanz-Gruppen	des	wahrgenommenen	KonRlikts	als	Prädiktor	für	lehrkrafteingeschätzte	
externalisierende	Probleme	in	Förder-	und	allgemeinen	Schulen.	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

Zusätzlich	zeigte	sich	in	der	allgemeinen	Schule,	dass	die	Diskrepanz-Skala	des	KonUlikts	inner-
halb	der	Gruppe	L>S	KonUlikt	externalisierende	Probleme	signiRikant	positiv	vorhersagt	(β	=	
.51,	p	<	.001):	Je	stärker	Lehrkräfte	an	allgemeinen	Schulen	den	LSB-KonUlikt	intensiver	wahr-
nahmen	als	ihre	Schüler*innen,	desto	höher	schätzten	sie	deren	externalisierenden	Probleme	
ein.	Gleiches	zeigte	sich	in	der	Förderschule,	jedoch	nur	mit	kleinem	und	nicht	signiRikantem	
Effekt	(β	=	.13,	p	>	.05).	Diese	schulformspeziRische	Differenz	war	signiRikant	(β	=	.38,	p	<	.05)	
und	wird	in	Abbildung	11	illustriert.	
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Abbildung	11	
Interaktionen	zwischen	Diskrepanz-Gruppen	und	Diskrepanz-Skalen	des	wahrgenommenen	
KonRlikts	als	Prädiktoren	für	externalisierende	Probleme	in	Förder-	und	allgemeinen	Schulen.	

	

	
 

 

 

 

 

 

 

 

	
		

	

	

	

	

	

Anmerkung. Der posi)ve Zusammenhang zwischen der Diskrepanz-Skala des Konflikts innerhalb der Gruppe 
S>L Konflikt der Förderschule wies lediglich einen marginalen, sta)s)sch nicht signifikanten Effekt auf (β = .06, 
p > .05).  

Zusätzlich	zu	den	Abweichungen	des	wahrgenommenen	KonUlikts	fungierte	im	zweiten	Beitrag	
die	Gruppe	S>L	Nähe	als	signiRikant	negativer	Prädiktor	für	selbsteingeschätzte	externalisie-
rende	Probleme	(B	=	-1.68,	p	<	.05).	Das	bedeutet,	Schüler*innen	beurteilten	ihre	externalisie-
renden	Probleme	geringer,	wenn	sie	die	LSB-Nähe	stärker	wahrnahmen	als	ihre	Lehrkräfte.	Im	
dritten	Beitrag	zeigten	sich	keine	signiRikanten	Zusammenhänge	zwischen	Abweichungen	der	
wahrgenommenen	Nähe	und	externalisierenden	Problemen.		

Insgesamt	legen	die	Ergebnisse	nahe,	dass	Wahrnehmungsdifferenzen	im	Sinne	einer	Höher-
bewertung	des	KonUlikts	aus	jener	Perspektive	bedeutsam	sind,	aus	der	auch	die	externalisie-
renden	Probleme	beurteilt	werden.	Besonders	ausgeprägt	scheint	dieser	Zusammenhang	zwi-
schen	einer	aus	Lehrkraftsicht	 überhöhten	KonUlikt-Wahrnehmung	und	den	von	Lehrkräften	
eingeschätzten	externalisierenden	Problemen	zu	sein	–	und	zwar	vor	allem	in	der	allgemeinen	
und	weniger	in	der	Förderschule.	Darüber	hinaus	scheint	eine	von	Förderschüler*innen	über-
höhte	Nähe-Wahrnehmung	 mit	 geringeren	 selbsteingeschätzten	 externalisierenden	 Proble-
men	einherzugehen.		
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Die	im	zweiten	Beitrag	analysierten	Perspektivenmodelle,	welche	sowohl	Abweichungen	in	der	
KonUlikt-	als	auch	in	der	Nähe-Wahrnehmung	integrierten,	erklärten	13	%	der	Varianz	der	lehr-
kraftbeurteilten	 sowie	 27.9	%	 der	 Varianz	 der	 schüler*innenbeurteilten	 externalisierenden	
Probleme.	 Im	 dritten	 Beitrag,	 in	 welchem	KonUlikt-	 und	Nähe-Perspektivenmodelle	 separat	
voneinander	berechnet	wurden,	konnten	konRliktspeziRische	Wahrnehmungsdifferenzen	mehr	
Varianz	 der	 lehrkrafteingeschätzten	 externalisierenden	Probleme	 erklären	 (30.5	%)	 als	 nä-
hespeziRische	Wahrnehmungsdifferenzen	(27.6	%).	

	 	

5.2	
Beziehungsperspektiven	als	querschnittliche	Prädiktoren	für	
internalisierende	Probleme	

In	Bezug	auf	LSB-Einzelperspektiven	wurden	sowohl	im	zweiten	als	auch	im	dritten	Beitrag	die	
LSB-Dimensionen	Nähe,	KonUlikt	und	Abhängigkeit	aus	Lehrkraftsicht	sowie	Nähe,	KonUlikt	und	
Negative	Erwartungen	aus	Schüler*innensicht	als	querschnittliche	Prädiktoren	für	das	Ausmaß	
von	internalisierenden	Problemen	der	Schüler*innen	analysiert.		

In	Bezug	auf	LSB-Perspektivenabweichungen	wurden	 in	beiden	Beiträgen	die	Diskrepanzen	
des	aus	Lehrkraft-	und	Schüler*innensicht	wahrgenommenen	KonUlikts	sowie	die	Diskrepan-
zen	ihrer	wahrgenommenen	Nähe	als	querschnittliche	Prädiktoren	für	das	Ausmaß	von	inter-
nalisierenden	Problemen	der	Schüler*innen	analysiert.	

Einzelne	 Beziehungsperspektiven	 als	 querschnittliche	 Prädiktoren	 für	 internalisie-
rende	Probleme.	Im	zweiten	Beitrag	sagte	die	aus	Schüler*innensicht	beurteilte	Skala	der	Ne-
gativen	 Erwartungen	 ihre	 selbsteingeschätzten	 internalisierenden	Probleme	 querschnittlich	
voraus	(B	=	0.21,	β	=	 .29,	p	<	 .01).	Ebenso	wurden	im	dritten	Beitrag	lehrkrafteingeschätzte	
internalisierende	Probleme	in	der	Förderschule	–	jedoch	nicht	in	der	allgemeinen	Schule	–	sig-
niRikant	positiv	durch	schüler*innenbeurteilte	Negative	Erwartungen	vorhergesagt	(B	=	0.23,	β	
=	.27,	p	<	.001).	Jene	schulformspeziRische	Differenz	erwies	sich	als	statistisch	signiRikant	(B	=	
0.20,	β	=	.23,	p	<	.05)	und	wird	in	Abbildung	12	illustriert.	
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Abbildung	12	
Schüler*innenbeurteilte	Negative	Erwartungen	als	Prädiktor	für	lehrkrafteingeschätzte	inter-
nalisierende	Probleme	in	Förder-	und	allgemeinen	Schulen.	

	

	

	

Darüber	hinaus	wurden	lehrkrafteingeschätzte	internalisierende	Probleme	im	zweiten	Beitrag	
durch	lehrkraftbeurteilte	Abhängigkeit	vorausgesagt	(B	=	0.36,	β	=	.35,	p	<	.001).	Gleiches	zeigte	
sich	im	dritten	Beitrag,	sowohl	im	Kontext	der	allgemeinen	Schule	(B	=	0.27,	β	=	.25,	p	<	.05)	als	
auch	im	Kontext	der	Förderschule	(B	=	0.32,	β	=	.29,	p	<	.001).		

Lehrkraftbeurteilte	Nähe	fungierte	im	zweiten	Beitrag	(B	=	-0.17,	β	=	-.30,	p	<	.01)	wie	auch	im	
dritten	Beitrag	als	signiRikant	negativer	Prädiktor	für	lehrkrafteingeschätzte	internalisierende	
Probleme,	sowohl	im	Kontext	der	allgemeinen	Schule	(B	=	-0.10,	β	=	-.21,	p	<	.01)	als	auch	im	
Kontext	der	Förderschule	(B	=	-0.11,	β	=	-.22,	p	<	.001).	In	Förderschulen	–	jedoch	nicht	in	all-
gemeinen	Schulen	–	galt	dies	auch	für	schüler*innenbeurteilte	Nähe	(B	=	-0.07,	β	=	-.15,	p	<	.05),	
wobei	diese	schulformspeziRische	Differenz	weder	SigniRikanz	noch	Effekt	aufwies	(B	=	0.02,	β	
=	 .02,	p	>	 .05).	Durch	den	marginalen	Unterschied	von	β	=	 .02	konnte	demnach	auch	 in	der	
allgemeinen	Schule	ein	negativer	Zusammenhang	zwischen	schüler*innenbeurteilter	Nähe	und	
internalisierenden	Problemen	angenommen	werden	(B	=	-0.07,	β	=	-.13,	p	>	.05).		

Lehrkraftbeurteilter	KonUlikt	erwies	sich	in	der	allgemeinen	Schule	–	jedoch	nicht	in	der	För-
derschule	 –	 als	 signiRikant	 positiver	 Prädiktor	 für	 lehrkrafteingeschätzte	 internalisierende	
Probleme	(B	=	0.08,	β	=	.21,	p	<	.05).	Jene	schulformspeziRische	Differenz	zeigte	keine	SigniRi-
kanz,	aber	einen	kleinen	Effekt	(B	=	-0.04,	β	=	-.12,	p	>	 .05),	welcher	in	Abbildung	13	veran-
schaulicht	wird.	
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Abbildung	13	
Lehrkraftbeurteilter	KonRlikt	als	Prädiktor	für	lehrkrafteingeschätzte	internalisierende	
Probleme	in	Förder-	und	allgemeinen	Schulen.	

	

	

	

Im	 zweiten	Beitrag	 zeigte	 sich	 hingegen	 ein	 signiRikant	 negativer	 Zusammenhang	 zwischen	
dem	von	Schüler*innen	beurteilten	KonUlikt	und	den	von	Lehrkräften	eingeschätzten	internali-
sierenden	Problemen	(B	=	-0.11,	β	=	-.23,	p	<	.05).	Gleiches	war	im	dritten	Beitrag	der	Fall,	al-
lerdings	nur	 für	die	Förderschule	 (B	=	 -0.12,	β	=	 -.24,	p	<	 .01)	und	nicht	 für	die	allgemeine	
Schule.	Jene	schulformspeziRische	Differenz	zeigte	keine	SigniRikanz,	aber	einen	kleinen	Effekt	
(B	=	-0.09,	β	=	-.18,	p	>	.05),	welcher	in	Abbildung	14	skizziert	wird.			

Abbildung	14	
Schüler*innenbeurteilter	KonRlikt	als	Prädiktor	für	lehrkrafteingeschätzte	internalisierende	
Probleme	in	Förder-	und	allgemeinen	Schulen.	

	

	

	

Insgesamt	legen	die	Ergebnisse	nahe,	dass	die	von	Lehrkräften	wahrgenommene	LSB-Abhän-
gigkeit	internalisierende	Probleme	bei	Schüler*innen	der	allgemeinen	und	Förderschule	ver-
stärkt,	 indessen	 lehrkraft-	 und	 schüler*innenbeurteilte	 LSB-Nähe	 jene	 Probleme	 in	 beiden	
Schulformen	 zu	 reduzieren	 vermag.	 Lehrkraftwahrgenommener	 LSB-KonUlikt	 scheint	
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ausschließlich	in	der	allgemeinen	Schule	mit	einem	Anstieg	internalisierender	Probleme	ein-
herzugehen,	während	schüler*innenwahrgenommener	KonUlikt	ausschließlich	in	der	Förder-
schule	mit	einer	Reduktion	jener	Probleme	assoziiert	zu	sein	scheint.	Zudem	scheinen	schü-
ler*innenwahrgenommene	Negative	Erwartungen	nur	in	der	Förderschule	–	und	nicht	in	der	
allgemeinen	Schule	–	mit	einer	Verstärkung	von	internalisierenden	Problemen	einherzugehen.		

Auf	Basis	der	R2-Marginal	Werte	zeigte	sich	in	beiden	Beiträgen,	dass	die	VarianzauRklärung	
der	internalisierenden	Probleme	am	höchsten	war,	wenn	Outcome-	und	Prädiktorvariablen	aus	
derselben	Perspektive	beurteilt	wurden.	So	erklärten	die	lehrkraftwahrgenommenen	LSB-Di-
mensionen	16.5	%	(Beitrag	2)	bzw.	30.2	%	(Beitrag	3)	der	Varianz	der	lehrkraftbeurteilten	in-
ternalisierenden	Probleme,	während	schüler*innenbeurteilte	LSB-Dimensionen	 lediglich	7.8	
%	(Beitrag	2)	bzw.	19.3	%	(Beitrag	3)	der	Varianz	erklärten.	In	Beitrag	2	ließen	sich	15.6	%	der	
Varianz	der	schüler*innenbeurteilten	internalisierenden	Probleme	durch	schüler*innenwahr-
genommene	LSB-Dimensionen	erklären,	wohingegen	lehrkraftbeurteilte	LSB-Dimensionen	le-
diglich	9.2	%	der	Varianz	auRklärten.	

Abweichende	Beziehungsperspektiven	 als	 querschnittliche	 Prädiktoren	 für	 internali-
sierende	Probleme. Im	zweiten	Beitrag	fungierte	die	Gruppe	L>S	KonUlikt	als	signiRikant	posi-
tiver	Prädiktor	für	lehrkrafteingeschätzte	internalisierende	Probleme	(B	=	1.80,	p	<	.05):	Lehr-
kräfte	beurteilten	internalisierende	Probleme	höher,	wenn	sie	den	LSB-KonUlikt	stärker	wahr-
nahmen	als	 ihre	Schüler*innen.	A[ hnliches	offenbarte	sich	 im	dritten	Beitrag,	sowohl	 für	die	
allgemeine	Schule	(B	=	2.89,	p	<	 .001)	als	auch	für	die	Förderschule	(B	=	1.65,	p	<	 .001).	 In	
beiden	Schulformen	sagte	die	Diskrepanz-Skala	des	KonUlikts	innerhalb	der	Gruppe	L>S	KonUlikt	
internalisierende	Probleme	positiv	voraus	(B	=	1.57,	β	=	.23,	p	>	.05	für	die	allgemeine	Schule;	
B	=	1.68,	β	=	.17,	p	<	.05	für	die	Förderschule):	Je	stärker	Lehrkräfte	an	Förder-	und	allgemeinen	
Schulen	den	LSB-KonUlikt	intensiver	wahrnahmen	als	ihre	Schüler*innen,	desto	höher	schätz-
ten	sie	deren	internalisierenden	Probleme	ein.	Abbildung	15	veranschaulicht	jene	Effekte.		
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Abbildung	15	
Interaktionen	zwischen	Diskrepanz-Gruppen	und	Diskrepanz-Skalen	des	wahrgenommenen	
KonRlikts	als	Prädiktoren	für	internalisierende	Probleme	in	Förder-	und	allgemeinen	Schulen.	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

Anmerkung. Der nega)ve Zusammenhang zwischen internalisierenden Problemen und der Diskrepanz-Skala 
des Konflikts innerhalb der Gruppe S>L Konflikt der Förderschule wies lediglich einen marginalen, sta)s)sch 
nicht signifikanten Effekt auf (β = -.07, p > .05).  

Weder	im	zweiten	noch	im	dritten	Beitrag	konnten	signiRikante	Zusammenhänge	zwischen	Ab-
weichungen	der	wahrgenommenen	Nähe	und	internalisierenden	Problemen	beobachtet	wer-
den.		

Insgesamt	deuten	die	Ergebnisse	auf	einen	Zusammenhang	zwischen	einer	aus	Lehrkraftsicht	
überhöhten	KonUlikt-Wahrnehmung	und	den	von	Lehrkräften	der	allgemeinen	sowie	Förder-
schule	eingeschätzten	internalisierenden	Probleme	hin.		

Die	im	zweiten	Beitrag	analysierten	Perspektivenmodelle,	welche	sowohl	Abweichungen	in	der	
KonUlikt-	als	auch	in	der	Nähe-Wahrnehmung	integrierten,	erklärten	10	%	der	Varianz	der	lehr-
kraftbeurteilten	 sowie	 13	 %	 der	 Varianz	 der	 schüler*innenbeurteilten	 internalisierenden	
Probleme.	 Im	 dritten	 Beitrag,	 in	 welchem	KonUlikt-	 und	Nähe-Perspektivenmodelle	 separat	
voneinander	berechnet	wurden,	konnten	konRliktspeziRische	Wahrnehmungsdifferenzen	mehr	
Varianz	 der	 lehrkrafteingeschätzten	 internalisierenden	 Probleme	 erklären	 (23.6	%)	 als	 nä-
hespeziRische	Wahrnehmungsdifferenzen	(16.6	%).		
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5.3	
Einzelne	und	abweichende	Beziehungsperspektiven	als	
Risiko-	und	Schutzfaktoren	gegenüber	externalisierenden	
sowie	internalisierenden	Problemen		
	

Mit	den	vorausgegangenen	Ergebnissen	zu	querschnittlichen	Vorhersagen	von	externalisieren-
den	sowie	internalisierenden	Problemen	durch	LSB-Einzelperspektiven	sowie	LSB-Perspekti-
venabweichungen	lassen	sich	Risiko-	und	Schutzfunktionen	von	dyadischen	Beziehungen	dis-
kutieren.		

Im	Einklang	mit	dem	aktuellen	Forschungsstand	(z.B.	Lei	et	al.,	2016;	Nurmi,	2012;	Roorda	et	
al.,	2021)	erwiesen	sich	sowohl	in	der	Förder-	als	auch	in	der	allgemeinen	Schule	lehrkraft-	
sowie	schüler*innenwahrgenommener	KonUlikt	als	Risikofaktoren	für	externalisierende	Prob-
leme,	lehrkraftwahrgenommene	Abhängigkeit	als	Risikofaktor	für	internalisierende	Probleme	
und	schüler*innen-	sowie	lehrkraftwahrgenommene	Nähe	als	Schutzfaktoren	gegenüber	inter-
nalisierenden	 Problemen.	 Eine	 von	 Disharmonie,	 Widerstand	 und	 Unvorhersagbarkeit	 ge-
prägte	dyadische	LSB	(KonUlikt)	scheint	demnach	das	Auftreten	von	hyperaktivem	und	aggres-
sivem	Schüler*innenverhalten	zu	begünstigen.	Eine	Beziehung,	in	der	sich	der*die	Schüler*in	
übermäßig	anhänglich	und	besitzergreifend	gegenüber	der	Lehrkraft	verhält	(Abhängigkeit),	
scheint	 erhöhtes	 ängstliches	 und	 depressives	 Schüler*innenerleben	 zu	 evozieren,	 indessen	
eine	harmonische	und	warme	Beziehung	mit	offener	Kommunikation	(Nähe)	solche	internali-
sierenden	Probleme	zu	reduzieren	vermag.	Somit	könnte	eine	Minderung	von	LSB-KonUlikt	ins-
besondere	für	Schüler*innen	mit	externalisierenden	Problemen	von	Nutzen	sein,	während	In-
terventionen	zur	Verringerung	von	LSB-Abhängigkeit	und	zur	Stärkung	von	LSB-Nähe	vorran-
gig	für	Schüler*innen	mit	internalisierenden	Problemen	gewinnbringend	erscheinen.		

Die	Risikofunktion	von	KonUlikt	gegenüber	externalisierenden	Problemen	war	in	allgemeinen	
Schulen	stärker	ausgeprägt	als	in	Förderschulen	–	zumindest	dann,	wenn	sowohl	KonUlikt	als	
auch	externalisierende	Probleme	aus	Lehrkraftperspektive	beurteilt	wurden.	Auch	die	Wahr-
nehmungsdifferenzen	im	Sinne	einer	Höherbewertung	des	KonUlikts	durch	Lehrkräfte	trug	in	
allgemeinen	Schulen	stärker	zu	externalisierenden	Schüler*innenproblemen	bei	als	in	Förder-
schulen.	Eine	Erklärung	hierfür	könnte	in	der	speziRischen	Ausrichtung	von	Förderschulen	mit	
dem	FSP	EsE	liegen	(Stein,	2020):	Der	dortige	speziRische	Fokus	auf	sozial-emotionales	Lernen	
bietet	möglicherweise	gezielt	Raum	für	die	Klärung	von	KonRliktursachen	und	bedingt,	dass	
Förderschullehrkräfte	KonRliktdynamiken	umfassender	reRlektieren	sowie	diese	weniger	un-
mittelbar	mit	externalisierenden	Problemen	assoziieren	als	es	allgemeinschulische	Lehrkräfte	
tun.	Aus	schulpraktischer	Sicht	erscheint	es	somit	sinnvoll,	auch	in	allgemeinen	Schulen	struk-
turelle	Maßnahmen	zur	KonRliktklärung	zu	etablieren.	

Die	im	Lichte	des	aktuellen	Forschungsstandes	erwartbare	(z.B.	Jellesma	et	al.,	2015)	Risiko-
funktion	von	Negativen	Erwartungen	gegenüber	internalisierenden	Problemen	ließ	sich	nur	im	
Förderschulkontext	beobachten.	Dort	scheint	ein	mangelndes	Vertrauen	in	die	Verfügbarkeit	
der	Lehrkraft	das	Auftreten	von	depressivem	und	 ängstlichem	Schüler*innenerleben	zu	be-
günstigen.	Eine	mögliche	Erklärung	für	diese	schulformspeziRische	Differenz	liegt	in	der	erhöh-
ten	 Prävalenz	 von	 unsicheren	 frühkindlichen	 Bindungsmustern	 unter	 Förderschüler*innen	
(Bolz	et	al.,	2023;	Bolz	&	Wittrock,	2020),	welche	womöglich	auf	die	Beziehung	zur	Lehrkraft	
als	temporäre	Bindungsperson	übertragen	werden	und	somit	zu	einer	ständigen	(unerfüllten)	
Suche	nach	Lehrkraftaufmerksamkeit	führen	(Julius,	2009).		

Eine	weitere	schulformspeziRische	Differenz	offenbarte	sich	 in	der	erwartbaren	(z.B.	Nurmi,	
2012)	 Risikofunktion	 von	 KonUlikt	 gegenüber	 internalisierenden	 Problemen,	 welche	 sich	
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ausschließlich	in	der	allgemeinen	Schule	und	nicht	in	der	Förderschule	zeigte.	Eine	mögliche	
Begründung	hierfür	liegt	in	den	stark	ausgeprägten	externalisierenden	Problemen	von	Schü-
ler*innen	mit	dem	FSP	EsE	(z.B.	Hennemann	et	al.,	2020).	Aufgrund	dieser	könnten	Förder-
schullehrkräfte	BeziehungskonRlikte	vorrangig	mit	externalisierenden	und	weniger	mit	inter-
nalisierenden	Problemen	in	Verbindung	bringen	(Gander	&	Buchheim,	2013).	Dass	schüler*in-
nenwahrgenommener	KonUlikt	in	Förderschulen	–	nicht	jedoch	in	allgemeinen	Schulen	–	sogar	
mit	einer	Reduktion	von	lehrkraftbeurteilten	internalisierenden	Problemen	einherging,	stützt	
diese	 Annahme.	 Die	 Risikofunktion	 von	 KonUlikt	 gegenüber	 internalisierenden	 Problemen	
scheint	in	Förderschulen	nur	dann	zum	Tragen	zu	kommen,	wenn	Lehrkräfte	den	KonUlikt	deut-
lich	stärker	wahrnehmen	als	ihre	Schüler*innen.	Eine	derart	ausgeprägte	Wahrnehmungsdis-
krepanz	könnte	bei	Lehrkräften	das	Gefühl	hervorrufen,	einem	emotional	verschlossenen	und	
nur	schwer	zugänglichen	Kind	gegenüberzustehen,	was	wiederum	ein	Erleben	von	pädagogi-
scher	 U[ berforderung	 verstärken	 und	 den	 Zugang	 zur	 tragfähigen	 Beziehungsgestaltung	 er-
schweren	könnte.	Gerade	für	Förderschullehrkräfte	erscheint	es	daher	bedeutsam,	auch	über	
internalisierende	Problembereiche	als	mögliche	Ursachen	von	BeziehungskonRlikten	zu	reRlek-
tieren,	um	ihr	pädagogisches	Handeln	entsprechend	anzupassen.		

Förderschullehrkräfte	 könnten	 zudem	 davon	 proRitieren,	 potenzielle	 Antinomien	 zwischen	
Nähe	 und	Distanz	 in	 ihrer	 Beziehungsgestaltung	 zu	 reRlektieren	 und	 aufzulösen	 (Kowalski,	
2020).	Jene	Antinomien,	die	insbesondere	im	Kontext	förderschulspeziRischer	pädagogischer	
U[ berzeugungen	auftreten	können	 (Zdoupas,	 2022),	werden	durch	das	Ergebnis	nahegelegt,	
dass	 die	 von	 Förderschullehrkräften	 beurteilte	Nähe	 mit	 einem	 Anstieg	 externalisierender	
Schüler*innenprobleme	einherging.			

Für	Lehrkräfte	der	allgemeinen	Schule	könnte	es	wiederum	hilfreich	sein,	ihre	Sensibilität	für	
die	hinter	bestimmtem	Beziehungsverhalten	liegenden	Schüler*innenbedürfnisse	zu	schärfen.	
Hintergrund	ist,	dass	nur	an	der	allgemeinen	Schule	–	und	nicht	an	der	Förderschule	–	ein	ne-
gativer	Zusammenhang	zwischen	Negativen	Erwartungen	und	externalisierenden	Problemen	
verzeichnet	wurde.	Das	hängt	möglicherweise	damit	zusammen,	dass	Lehrkräfte	Ausdrucks-
formen	von	Negativen	Erwartungen	–	etwa	intensive	Aufmerksamkeitssuche	oder	überange-
passtes	Schüler*innenverhalten	–	fälschlicherweise	als	Zeichen	von	Engagement	und	Prosozi-
abilität	interpretieren,	anstatt	sie	als	Ausdruck	von	Belastung	zu	deuten.		

Dass	die	VarianzauRklärung	der	externalisierenden	und	internalisierenden	Probleme	in	beiden	
Schulformen	am	höchsten	ausRiel,	wenn	Prädiktoren	und	Outcomevariablen	aus	derselben	Per-
spektive	beurteilt	wurden,	legt	aus	statistischer	Sicht	einen	shared	source	effect	nahe	(Crockett	
et	 al.,	 2018,	 S.	 2193).	Dass	Wahrnehmungsdifferenzen	 im	Sinne	 einer	Höherbewertung	des	
KonUlikts	aus	jener	Perspektive	bedeutsam	waren,	aus	der	auch	externalisierende	Probleme	be-
urteilt	wurden,	bestätigt	jenen	Effekt.	Aus	theoretischer	Sicht	verweisen	diese	Befunde	auf	die	
systemdynamischen	Annahmen	innerhalb	des	Beziehungsmodells	von	Pianta	(1999):		Die	sub-
jektiv-individuelle	Wahrnehmung	der	LSB	scheint	wie	eine	selbsterfüllende	Prophezeiung	im	
Sinne	antizipatorischer	Erwartungen	zu	fungieren	und	somit	für	die	Selbstperspektive	auf	psy-
chische	Schüler*innenauffälligkeiten	leitend	und	für	die	Außenperspektive	derselben	von	ge-
ringerer	Bedeutung	zu	sein.	Um	diesen	zirkulären	Prozess	zu	unterbrechen,	könnten	sich	Lehr-
kräfte	 gezielt	 positive	 Beziehungserfahrungen	mit	 bestimmten	 Schüler*innen	 bewusst	 ma-
chen.		

Das	absichtsvolle	Bewusstmachen	von	positiven	Beziehungserfahrungen	könnte	Förderschul-
lehrkräfte	zudem	dabei	unterstützen,	Nähe-Wahrnehmungen	ihrer	Schüler*innen	gezielter	zu	
registrieren	–	insbesondere	solche,	die	ihnen	selbst	möglicherweise	entgehen.	Die	Annahme,	
dass	 Förderschullehrkräfte	 das	 Nähe-EmpRinden	 ihrer	 Schüler*innen	 mitunter	 nur	 einge-
schränkt	 erkennen	 (Zee	 &	 Koomen,	 2017),	 resultiert	 aus	 dem	 Ergebnis,	 dass	
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Förderschüler*innen	 ihre	 selbsteingeschätzten	 externalisierenden	Probleme	geringer	wahr-
nehmen,	wenn	sie	die	Nähe	deutlich	stärker	beurteilten	als	Lehrkräfte.			

Zusammenfassend	deuten	die	Ergebnisse	auf	Risiko-	und	Schutzfunktionen	von	dyadischen	Be-
ziehungsgestaltungen	hin,	welche	 sich	 in	Bezug	auf	 externalisierende	und	 internalisierende	
Probleme	teils	schulformübergreifend	ähneln,	teils	schulformspeziRisch	divergieren	und	etwa-
ige	schulpraktische	Implikationen	beinhalten.	

Vier	Risiko-	und	Schutzfunktionen	der	dyadischen	LSB	scheinen	sowohl	in	der	Förder-	als	auch	
in	der	allgemeinen	Schule	aufzutreten:	Erstens	erweist	sich	KonUlikt	als	Risikofaktor	für	exter-
nalisierende	Probleme,	dem	beispielsweise	durch	verhaltensspeziUisches	Lob	entgegengewirkt	
werden	könnte.	Zweitens	stellt	Abhängigkeit	ein	Risikofaktor	für	internalisierende	Probleme	
dar,	welcher	durch	Kommentare	zur	Erreichbarkeit	von	Zielen	adressiert	werden	könnte.	Drit-
tens	fungiert	Nähe	als	Schutzfaktor	gegenüber	internalisierenden	Problemen,	welcher	durch	
Gute	Nachrichten	für	zu	Hause	verstärkt	werden	könnte.	Viertens	offenbart	sich	die	von	Lehr-
kräften	wahrgenommene	Beziehung	als	potenziell	selbsterfüllende	Prophezeiung	in	Bezug	auf	
die	Einschätzung	des	Schüler*innenverhaltens	–	ein	Kreislauf,	der	durch	das	Führen	eines	Po-
sitivtagebuchs	unterbrochen	werden	könnte	(Bolz	et	al.,	2026;	Kincade	et	al.,	2020).		

Zwei	Formen	der	Beziehungsarbeit	erscheinen	vor	allem	 in	der	allgemeinen	Schule	vielver-
sprechend,	um	emotionalen	und	Verhaltensproblemen	präventiv	entgegenzuwirken.	Erstens	
könnten	gezielte	KonRliktklärungen	und	damit	einhergehende	Angleichungen	der	KonRliktper-
spektiven	–	zum	Beispiel	im	Rahmen	von	Gesprächen	zur	Wiederherstellung	der	Beziehung	–	zur	
Reduktion	externalisierender	Probleme	beitragen.	Zweitens		könnte	eine	erhöhte	Lehrkrafts-
ensibilität	 für	 die	 hinter	Negativen	 Erwartungen	 verborgenen	 Beziehungsbedürfnisse	 ihrer	
Schüler*innen	–	etwa	durch	Beziehungsbezogene	ReUlexionen	und	Coachings	–	als	schützender	
Faktor	wirken	(Bolz	et	al.,	2026;	Kincade	et	al.,	2020;	Poling	et	al.,	2022).	

Vier	weitere	Formen	der	Beziehungsarbeit	erscheinen	insbesondere	in	der	Förderschule	viel-
versprechend,	 um	 emotionalen	 und	 Verhaltensproblemen	 präventiv	 zu	 begegnen.	 Erstens	
könnten	Beziehungsbezogene	ReUlexionen	und	Coachings	Lehrkräfte	dabei	helfen,	internalisie-
rende	Probleme	als	mögliche	Ursachen	von	BeziehungskonRlikten	differenzierter	zu	erkennen.	
Zweitens	könnten	solche	Beziehungscoachings	die	ReRlexion	über	potenzielle	Antinomien	zwi-
schen	Nähe	und	Distanz	in	der	Beziehungsgestaltung	ermöglichen.	Drittens	könnte	das	Führen	
eines	Positivtagebuchs	dazu	beitragen,	Nähe-Wahrnehmungen	von	Schüler*innen	gezielter	zu	
registrieren.	Viertens	könnte	Banking	Time	eine	Möglichkeit	bieten,	Negative	Erwartungen	der	
Schüler*innen	abzubauen	und	so	ihre	internalisierenden	Probleme	zu	reduzieren	(Bolz	et	al.,	
2026;	Kincade	et	al.,	2020;	Poling	et	al.,	2022).	
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Kapitel	6	
Beziehungsförderliche	Methoden	für	Schüler*innen	mit		

emotionalen	und	Verhaltensproblemen		

Ausgehend	von	den	systemdynamischen	und	bindungstheoretischen	Grundannahmen	inner-
halb	des	Kind-Lehrkraft-Beziehungsmodells	von	Pianta	(1999)	lässt	sich	die	Qualität	einer	dya-
dischen	LSB	insbesondere	dann	verbessern,	wenn	entweder	Interaktionen	oder	Beziehungsre-
präsentationen	positive	Veränderungen	erfahren:	Wiederholte	und	über	einen	längeren	Zeit-
raum	hinweg	als	positiv	erlebte	Interaktionen	zwischen	Lehrkraft	und	Schüler*in	haben	das	
Potenzial,	 die	 zuvor	 als	 negativ	 verinnerlichten	 Beziehungserfahrungen	 zu	 überlagern	 und	
dadurch	wiederum	künftige	Interaktionen	förderlich	zu	beeinRlussen.	Ein	Umbruch	in	der	kog-
nitiv-affektiven	 Struktur	 der	 mentalen	 Beziehungsrepräsentation	 hat	 das	 Potenzial,	 neuen	
Raum	und	vermehrte	Aufmerksamkeit	für	gelingende	Interaktionen	zu	schaffen,	welche	ihrer-
seits	positive	Beziehungsrepräsentationen	stärken	können	(Vösgen	et	al.,	2023).	Zur	prakti-
schen	Umsetzung	jener	Dynamiken	wurden	im	vorausgegangenen	Kapitel	–	auf	Basis	der	 in	
dieser	Arbeit	gewonnen	empirischen	Erkenntnisse	–	verschiedene	schulpraktische	Methoden	
vorgeschlagen:	 VerhaltensspeziUisches	 Lob,	 Kommentare	 zur	 Erreichbarkeit	 von	 Zielen,	 Gute	
Nachrichten	 für	 zu	Hause,	Positivtagebücher,	Beziehungsbezogene	ReUlexionen	und	Coachings,	
Gespräche	zur	Wiederherstellung	der	Beziehung	sowie	Banking	Time.		

VerhaltensspeziUisches	Lob	wurde	als	eine	Methode	zur	Reduktion	von	KonUlikt	und	den	damit	
zusammenhängenden	externalisierenden	Problemen	von	Schüler*innen	der	Förder-	und	allge-
meinen	Schule	angeregt.	Dabei	handelt	es	sich	um	gezieltes	positives	Feedback	der	Lehrkraft,	
das	an	das	Auftreten	erwünschten	Schüler*innenverhaltens	gekoppelt	ist	(z.B.	Toll,	dass	du	die	
erste	Aufgabe	 so	 konzentriert	 und	planvoll	 bearbeitet	 hast)	 (Bolz	 et	 al.,	 2026;	Kincade	et	 al.,	
2020).	Indem	erwünschtes	Verhalten	konsistent	verbale	Anerkennung	erfährt,	kann	die	Moti-
vation	der	 Schüler*innen	 zur	Wiederholung	 ebenjenes	Verhaltens	 erhöht	werden,	wodurch	
wiederum	 konRliktbehaftete	 Interaktionen	mit	 der	 Lehrkraft	 abnehmen	 und	 schließlich	 die	
dyadische	Beziehung	zwischen	beiden	gestärkt	wird.		

Kommentare	zur	Erreichbarkeit	von	Zielen	wurde	als	Methode	zur	Verringerung	von	Abhängig-
keit	und	den	damit	einhergehenden	internalisierenden	Problemen	von	Schüler*innen	der	För-
der-	und	allgemeinen	Schule	empfohlen.	Dabei	äußert	die	Lehrkraft	regelmäßig	ihre	Zuversicht	
in	die	Kompetenzen	und	Entwicklungsmöglichkeiten	des	Kindes	(z.B.	Ich	habe	gesehen,	dass	du	
die	Matheaufgaben	gut	verstanden	hast.	Ich	bin	überzeugt,	dass	du	die	Klassenarbeit	gut	meistern	
kannst)	(Bolz	et	al.,	2026;	Kincade	et	al.,	2020).	Eine	solche	kontinuierliche	externe	Bestärkung	
könnte	sich	sukzessive	auf	die	Selbstwahrnehmung	des	Kindes	übertragen,	dadurch	sein	Zu-
trauen	in	das	eigene	Können	stärken	und	schließlich	seine	emotionale	Abhängigkeit	von	der	
Lehrkraft	reduzieren	sowie	sein	autonomes	Explorationsverhalten	fördern.		

Gute	Nachrichten	für	zu	Hause	wurde	als	Maßnahme	nahegelegt,	um	Nähe	zu	stärken	und	die	
damit	verbundenen	internalisierenden	Probleme	von	Schüler*innen	der	Förder-	und	allgemei-
nen	Schule	zu	mindern.	Hierbei	verfasst	die	Lehrkraft	regelmäßig	positive	Rückmeldungen	für	
die	Sorgeberechtigten,	in	denen	sie	erwünschtes	Verhalten	oder	Erfolge	des	Kindes	hervorhebt	
(z.B.	 Anna	 hat	 heute	 ihren	 Mitschüler*innen	 die	 Kommaregeln	 so	 gut	 erklärt,	 dass	 viele	 das	
Thema	nun	besser	verstehen)	(Bolz	et	al.,	2026;	Kincade	et	al.,	2020).	Solche	Botschaften	können	
dem	 Kind	 vermitteln,	 dass	 die	 Lehrkraft	 es	 wahrnimmt,	 wertschätzt	 sowie	 anerkennt	 und	
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somit	eine	verlässliche	und	unterstützende	Person	darstellt,	bei	der	es	Hilfe	und	Trost	erfahren	
kann.		

Das	Führen	eines	Positivtagebuchs	wurde	als	Maßnahme	vorgeschlagen,	um	die	Funktion	der	
von	allgemeinschulischen	und	Förderschullehrkräften	erlebten	Beziehung	als	selbsterfüllende	
Prophezeiung	im	Hinblick	auf	die	wahrgenommenen	Schüler*innenprobleme	zu	unterbrechen.	
Eine	solche	selbsterfüllende	Prophezeiung	tritt	beispielsweise	ein,	wenn	eine	Lehrkraft	die	Be-
ziehung	 als	 konRliktreich	 erlebt,	 dadurch	 mit	 hoher	 Wahrscheinlichkeit	 herausforderndes	
Schüler*innenverhalten	wie	Trotz	oder	Regelverstöße	antizipatorisch	erwartet	und	Schwierig-
keiten	hat,	erwünschtes	Verhalten	bewusst	wahrzunehmen	sowie	zu	würdigen	(Mohr	&	Neu-
hauser,	2021;	Pianta,	1999).	Ein	solcher	Kreislauf	kann	abgeschwächt	werden,	wenn	Lehrkräfte	
in	einem	Positivtagebuch	erfreuliche	Verhaltensweisen	des	Kindes	sowie	eigene	beziehungs-
förderliche	Handlungen	bewusst	notieren	(Bolz	et	al.,	2026;	Dreer	&	Gouasé,	2021).	Das	Be-
wusstwerden	von	tragfähigen	Beziehungsmomenten	hat	das	Potenzial,	negative	Beziehungsre-
präsentationen	positiv	zu	verändern	und	somit	Raum	für	vertrauensvolle	sowie	konRliktarme	
Interaktionen	zu	schaffen.	Förderschullehrkräfte	könnte	das	Positivtagebuch	zudem	dabei	un-
terstützen,	Nähe-Signale	ihrer	Schüler*innen	verstärkter	wahrzunehmen	und	in	ihr	eigenes	Be-
ziehungsbild	zu	integrieren.	Beispielsweise	durch	das	Beantworten	von	täglichen	Fragen	wie:	
Wie	hat	mir	das	Kind	heute	gezeigt,	dass	es	mir	vertraut?		

Beziehungsbezogene	ReUlexionen	und	Coachings	wurden	für	Förderschullehrkräfte	angeregt,	um	
internalisierende	Probleme	als	mögliche	Ursache	von	BeziehungskonRlikten	aufzudecken	und	
um	über	potenzielle	Spannungen	zwischen	naher	und	distanzierter	Beziehungsgestaltung	zu	
reRlektieren.	Für	Lehrkräfte	der	allgemeinen	Schule	wurden	solche	Coachings	vorgeschlagen,	
um	Sensibilität	für	speziRische	Beziehungsbedürfnisse	ihrer	Schüler*innen	–	insbesondere	im	
Rahmen	von	Negativen	Erwartungen	–	zu	entwickeln.	Im	Rahmen	des	Coachings	wird	die	Lehr-
kraft	mithilfe	des	Teacher	Relationship	Interviews	(Koomen	&	Lont,	2004;	Pianta,	1999)	zur	Re-
Rlexion	über	eine	herausfordernde	Beziehung	zu	einem	bestimmten	Kind	eingeladen,	bevor	auf	
dessen	Basis	Ideen	zur	Veränderung	künftiger	Interaktionen	entwickelt	werden	(Poling	et	al.,	
2022).	Die	gezielte	Auseinandersetzung	mit	einer	speziRischen	Beziehung	sowie	mit	den	damit	
verbundenen	eigenen	Gedanken,	Gefühlen	und	Verhaltensweisen	kann	Lehrkräfte	dabei	unter-
stützen,	das	Beziehungshandeln	gegenüber	bestimmten	Schüler*innen	sensibler	zu	gestalten.		

Gespräche	zur	Wiederherstellung	der	Beziehung	wurden	als	Maßnahme	empfohlen,	um	Wahr-
nehmungsdifferenzen	 hinsichtlich	 des	 BeziehungskonRlikts	 zu	 verringern	 und	 damit	 einer	
möglichen	Tendenz	 entgegenzuwirken	 –	 jener,	 dass	 allgemeinschulische	 Lehrkräfte	KonUlikt	
primär	auf	externalisierendes	Problemverhalten	der	Schüler*innen	zurückführen.	Solche	Ge-
spräche	umfassen	ein	strukturiertes	und	emotional	wenig	aufgeladenes	Format,	in	dem	Ursa-
chen	und	mögliche	Lösungsideen	von	KonRlikten	gemeinsam	besprochen	werden.	Ziel	 ist	es,	
eine	für	beide	Seiten	akzeptable	Lösung	zu	Rinden	und	einen	Neustart	zu	verabreden	(Bolz	et	
al.,	2026;	Kincade	et	al.,	2020).	Eine	solche	Kommunikationsform	könnte	Lehrkräfte	darin	stär-
ken,	KonRliktdynamiken	differenzierter	zu	betrachten	und	diese	nicht	vordergründig	als	Aus-
druck	 individuellen	 Fehlverhaltens,	 sondern	 auch	 im	Kontext	wechselseitiger	 Interaktionen	
oder	situativer	Rahmenbedingungen	zu	verstehen.		

Banking	Time	wurde	angeregt,	um	Negative	Erwartungen	und	die	damit	verbundenen	interna-
lisierenden	Probleme	von	Förderschüler*innen	zu	verringern.	Dabei	verbringen	Lehrkraft	und	
Schüler*in	über	einen	Zeitraum	von	mehreren	Wochen	hinweg	und	zwei-	bis	dreimal	pro	Wo-
che	 ein	 verlässlich	 vereinbartes	 Zeitfenster	 von	 10	 bis	 15	 Minuten	miteinander.	 Innerhalb	
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dieser	Begegnungen	bestimmt	das	Kind	die	gemeinsame	Aktivität,	während	sich	die	Lehrkraft	
non-direktiv	und	feinfühlig	verhält	(Bolz	et	al.,	2026;	Kincade	et	al.,	2020;	Williford	&	Pianta,	
2020).	Solche	ritualisierten	Beziehungszeiten	könnten	bei	dem	Kind	Vertrauen	in	Zuwendung	
und	Verfügbarkeit	der	Lehrkraft	stärken	–	eine	wahrgenommene	Verlässlichkeit,	die	sich	–	so-
bald	sie	mental	internalisiert	ist	–	auch	auf	den	regulären	Unterricht	außerhalb	der	Banking	
Time	übertragen	könnte.		

	

6.1	
Beziehungsförderliche	Methoden	als	voraussetzungsarme		
Angebote	

Die	soeben	vorgestellten	schulpraktischen	Methoden	zur	Berücksichtigung	beziehungsbezoge-
ner	Risiko-	und	Schutzfunktionen	gegenüber	externalisierenden	und	internalisierenden	Prob-
lemen	eint,	dass	sie	als	voraussetzungsarme	Angebote	konzipiert	sind.	Das	bedeutet,	Verhal-
tensweisen	der	Schüler*innen	stellen	keine	genuine	Voraussetzung	für	die	Inanspruchnahme	
jener	Methoden	dar.	Damit	unterscheiden	sich	voraussetzungsarme	Methoden	von	solchen,	die	
primär	auf	Belohnung	und	Bestrafung	basieren,	etwa	lerntheoretisch	fundierte	Verhaltensmo-
diRikationen	(z.B.	in	Hartke	et	al.,	2018).	Hierbei	wäre	ein	bestimmtes	prosoziales	Schüler*in-
nenverhalten	Voraussetzung	dafür,	dass	eine	angenehme	Konsequenz	folgt	(z.B.	Hausaufgaben-
gutschein)	 oder	 eine	 unangenehme	 Konsequenz	 wegfällt	 (z.B.	 Regeln	 abschreiben)	 (Wirtz,	
2021).	Stattdessen	orientieren	sich	die	vorgestellten	Methoden	an	einem	bindungstheoretisch	
abgeleiteten	pädagogischen	Handeln,	welches	zum	Ziel	hat,	allen	Schüler*innen	–	unabhängig	
davon,	ob	ihr	Verhalten	als	prosozial	oder	herausfordernd	wahrgenommen	wird	–	verlässliche	
emotionale	Unterstützung	anzubieten	(Julius,	2009).	In	diesem	Sinne	sollen	die	Schüler*innen	
ihre	Lehrkraft	als	sicheren	Hafen	sowie	sichere	Basis	erleben,	während	der	Lehrkraft	ermög-
licht	wird,	sich	in	jenen	Rollen	als	wirksam	zu	erfahren	(Spilt	et	al.,	2022;	Verschueren,	2015).			

Es	 ist	zwar	hervorzuheben,	dass	einige	der	vorgestellten	Maßnahmen	(v.a.	verhaltensspeziUi-
sches	Lob	und	Gute	Nachrichten	für	zu	Hause)	durchaus	lerntheoretische	Elemente	aufweisen,	
ihr	Ziel	aber	primär	 in	der	wertschätzenden	Anerkennung	auch	kleinerer	Bemühungen	und	
erster	Annäherungen	an	prosoziales	Verhalten	liegt	(Bolz	et	al.,	2026).	In	diesem	Zusammen-
hang	 ist	 es	 keineswegs	 ein	 Anliegen,	 lerntheoretisch-verhaltensmodiRikatorische	 Ansätze	
grundsätzlich	zu	diskreditieren.	Vielmehr	wird	–	wie	in	Kapitel	2	betont	–	davon	ausgegangen,	
dass	 Schüler*innen	 nur	 dann	 vollumfänglich	 von	 schulischen	 (Lern-)Prozessen	 proRitieren	
können,	wenn	sie	sich	der	verlässlichen	Unterstützung	ihrer	Lehrkraft	sicher	sind	(Bergin	&	
Bergin,	2009;	Davis,	2003).	Die	Bereitstellung	einer	voraussetzungsarmen	Beziehungsbasis	hat	
daher	 auch	 zum	 Anliegen,	 dass	 Schüler*innen	 Methoden	 mit	 verhaltensmodiRikatorischem	
Charakter	–	welche	durchaus	hohe	Wirksamkeit	zeigen	(z.B.	Eyberg	et	al.,	2008)	–	nicht	als	
Ausdruck	von	Strafe	oder	Ablehnung,	sondern	als	Form	unterstützender	Begleitung	verstehen	
(Vancraeyveldt	et	al.,	2015).			

Wie	das	im	Zuge	dieser	Arbeit	veröffentlichte	systematische	Scoping	Review	herausarbeitete,	
erweist	sich	eine	solche	bindungstheoretisch	fundierte	und	voraussetzungsarme	Beziehungs-
basis	insbesondere	für	Schüler*innen	mit	emotionalen	und	Verhaltensproblemen	als	förder-
lich.	Sie	bietet	das	Potenzial	korrigierender	Beziehungserfahrungen,	sowohl	in	Bezug	auf	früh-
kindlich	 geprägte	 unsichere	 Bindungsmuster	 als	 auch	 im	 Hinblick	 auf	 belastete	
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Beziehungserfahrungen	mit	früheren	temporären	Bindungspersonen	im	schulischen	Kontext	
(Vösgen-Nordloh	et	al.,	2024).			

Vor	diesem	Hintergrund	widmete	sich	der	vierte	Beitrag	der	vorliegenden	kumulativen	Disser-
tation	der	Zusammenstellung	beziehungsförderlicher	Methoden,	die	dem	Prinzip	der	Voraus-
setzungsarmut	folgen.	

	
Bolz, T., Vösgen-Nordloh, M., & Leidig, T. (2026). 

Schüler*innen-Lehrkra]-Beziehung. 
In R. Markowetz, T. Hennemann, D. Hövel, & G. Casale (Hrsg.),  

Handbuch Förderschwerpunkt emo%onal-soziale Entwicklung (S. 489–495). Beltz.  

Zur	IdentiRikation	geeigneter	Methoden	wurden	einschlägige	Metaanalysen	sowie	U[ bersichts-
arbeiten	zu	beziehungsförderlichen	Interventionen	gesichtet	(Kincade	et	al.,	2020;	Poling	et	al.,	
2022;	Spilt	et	al.,	2022)	und	jene	Methoden	extrahiert,	die	dem	Kriterium	der	Voraussetzungs-
armut	entsprachen.	Dabei	lag	der	Fokus	auf	Einzelmethoden,	die	weitestgehend	unmittelbar	
und	ohne	externes	Coaching	 im	schulischen	Alltag	umsetzbar	sind.	Manualisierte	Lehrkraft-
fortbildungen	(z.B.	BRIDGE,	Cappella	et	al.,	2012)	blieben	hingegen	unberücksichtigt.		

Obgleich	die	dyadische	LSB	ein	relationales	Konstrukt	darstellt	(Knierim	et	al.,	2017),	wurden	
die	 extrahierten	 voraussetzungsarmen	 beziehungsförderlichen	 Methoden	 danach	 kategori-
siert,	ob	sie	vordergründig	am	Kind	oder	Jugendlichen,	vordergründig	an	der	Lehrkraft	oder	
gleichermaßen	an	beiden	ansetzten.	Auf	diese	Weise	wurde	differenziert,	an	welchem	Bezie-
hungsakteur	die	intendierte	(Weiter-)Entwicklung	gelingender	Interaktionen,	positiver	Bezie-
hungserfahrungen	oder	die	ReRlexion	mentaler	Beziehungsrepräsentationen	vorrangig	–	wenn	
auch	nicht	ausschließlich	–	anknüpfen.		

Tabelle	2	 (Bolz	et	 al.,	 2026)	bietet	eine	U[ bersicht	der	Methoden	 (detaillierter	 in	Bolz	et	 al.,	
2026).	Ausgewählte	Methoden	aus	der	Tabelle	wurden	im	Rahmen	dieser	Dissertation	sowie	
für	Lehrkraftworkshops	(Vösgen-Nordloh,	2024;	Vösgen-Nordloh	&	Leidig,	2024)	in	Form	pra-
xisorientierter	Handouts	mit	Schritt-für-Schritt-Anleitungen	konkretisiert	(Anhang	C).		
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Tabelle	2	
Voraussetzungsarme	beziehungsförderliche	Methoden.		

vorrangig am Kind bzw. 
Jugendlichen 

ansetzend 

• Begrüßungen an der Tür(a) 
• gute Nachrichten für zu Hause(a) 
• Kommentare zur Erreichbarkeit von Zielen(a) 
• posi)ve Kommunika)on(a) 
• posi)ve Verabschiedung(a) 
• Par)zipa)on ermöglichen(a) 
• Verantwortungen übertragen(a)  
• verhaltensspezifisches Lob(a) 
• Zuwendung ausdrücken(a) 

vorrangig an der 
Lehrkrae 

ansetzend 

• Achtsamkeit(a) 
• beziehungsbezogene Reflexion und Coaching(b), (c) 
• Förderung des Wohlbefindens und der Selbstwirksamkeit, zum Beispiel 

Posi)vtagebuch(c) 
gleichermaßen am Kind 

bzw. Jugendlichen 
und der Lehrkrae 

ansetzend 

• Banking Time(a), (c) 
• Check-ins(a) 
• Dyadischer Kennenlern-Bogen(b) 
• Eins-zu-eins Mee)ngs(a) 
• EMR – Establish-Maintain-Restore(b) 
• Kennenlernak)vitäten(a) 
• Gespräche zur Wiederherstellung der Beziehung(a) 

Anmerkungen. Die Tabelle stammt aus Bolz et al. (2026). Entnommen aus (a) Kincade et al. (2020), (b) Poling et 
al. (2022), (c) Spilt et al. (2022) 

	

6.2	
Die	Methode	Banking	Time	
 

Eine	der	im	Rahmen	des	vierten	Beitrags	dieser	Dissertation	identiRizierten	voraussetzungsar-
men	beziehungsförderlichen	Methoden	ist	die	Banking	Time.	Diese	wurde	ursprünglich	als	El-
tern-Kind-Methode	 entwickelt	 (Barkley,	 1987)	 und	 von	 Pianta	 (1999)	 für	 den	 Kontext	 der	
Schule	sowie	in	Bezug	auf	die	dyadische	LSB	adaptiert.		

Im	Rahmen	der	Banking	Time	verbringen	Lehrkraft-Schüler*in-Dyaden	über	einen	Zeitraum	
von	vier	bis	acht	Wochen	und	für	zwei-	bis	dreimal	pro	Woche	jeweils	10	bis	15	Minuten	in	
einer	Eins-zu-eins-Situation	Zeit	miteinander.	Ziel	dieser	Sequenzen	ist	es,	einen	vertrauens-
vollen,	entspannten	und	konRliktarmen	Rahmen	zu	schaffen,	in	dem	gegenseitige	Interaktionen	
und	aufeinander	bezogene	Reaktionen	positiver	ausfallen,	als	es	im	regulären	Schulalltag	der	
Fall	ist.	Diese	positiven	Erfahrungen	sollen	die	mentalen	Beziehungsrepräsentationen	so	nach-
haltig	verbessern,	dass	diese	sich	wiederum	förderlich	auf	den	Unterrichtsalltag	auswirken	–	
etwa,	indem	Lehrkraft	und	Schüler*in	freundlicher	miteinander	umgehen,	angenehmere	Emo-
tionen	mit	dem	jeweils	anderen	verknüpfen	und	die	externalisierenden	oder	internalisieren-
den	Probleme	des	Kindes	oder	Jugendlichen	besser	regulierbar	werden	(Mohr	&	Neuhauser,	
2021;	Williford	&	Pianta,	2020).			

Diese	 Ziele	 werden	 durch	 zwei	 zentrale	 Handlungsprinzipien	 unterstützt:	 feinfühliges	 und	
non-direktes	Lehrkraftverhalten.	Feinfühligkeit	umfasst	adäquates	Wahrnehmen	von	Handlun-
gen	und	Emotionen	der	Schüler*innen	(Sensitivität)	sowie	promptes	und	einfühlsames	Reagie-
ren	darauf	 (Responsivität).	Non-Direktivität	bedeutet,	dass	der*die	Schüler*in	während	der	
Banking-Time-Sequenzen	den	Lead	übernimmt,	indem	er*sie	frei	über	die	Aktivitätenwahl	und	
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-gestaltung	bestimmen	darf.	Die	Lehrkraft	verhält	sich	dabei	zugewandt	und	interessiert,	ohne	
zu	bewerten,	anzuleiten	oder	zu	belehren	(Mohr	&	Neuhauser,	2021;	Neuhauser	&	Mohr,	2023).		
Jenes	 feinfühlige	und	non-direktive	Lehrkraftverhalten	wird	durch	die	 in	Tabelle	3	(Vösgen-
Nordloh	et	al.,	angenommen)	aufgeführten	Interaktionstechniken	begünstigt	(Pianta	&	Hamre,	
2001;	Weiterentwicklung	und	systematisierende	Darstellung	durch	Neuhauser	&	Mohr,	2023,	
S.	42).	

	
Tabelle	3	
Interaktionstechniken	in	der	Banking	Time.	

Technik Tä)gkeit 
Beobachten Hinschauen/Registrieren, was das Kind tut und wie es sich fühlt 
Kommen)eren Beschreiben, was das Kind tut (ohne zu werten) 
Spiegeln Behutsam beschreiben, wie sich das Kind fühlt 
Beziehungsbotschaeen 
formulieren 

bei Gelegenheit die Beziehung als Rückhalt für das Kind explizit mit Worten zum 
Ausdruck bringen 

Reak)ves 
Loben 

als Antwort auf eine explizit geäußerte Erwartung des Kindes dessen Tun posi)v 
werten 

Fragen stellen sich erkundigen über die Vorstellungen bzw. Erwartungen des Kindes 
Anmerkung. Die Tabelle stammt aus Vösgen-Nordloh et al. (angenommen) und basiert auf Neuhauser und 
Mohr (2023, S. 42). 

	

Darüber	hinaus	sind	folgende	Umsetzungsaspekte	zu	beachten	(Mohr	&	Neuhauser,	2021):		

• Die	Banking-Time-Sequenzen	 Rinden	 regelmäßig	und	unabhängig	 vom	Verhalten	des	
Kindes	oder	Jugendlichen	statt.	Sie	dürfen	weder	als	Belohnung	angeboten	noch	als	Be-
strafung	entzogen	werden.		

• Die	üblichen	Umgangsregeln	gelten	auch	während	der	Banking	Time.	Bei	Regelverstö-
ßen	können	eventuelle	Konsequenzen	im	Anschluss	erfolgen	oder	besprochen	werden.		

• Der	Durchführungsort	sollte	ruhig	sein	und	altersgerechte	Aktivitäten	ermöglichen.		
• Besonders	 geeignet	 sind	 interaktive	Aktivitäten	wie	Brettspiele	 oder	 kreative	Ange-

bote.	 Reine	 Einzelbeschäftigungen	 oder	 solche,	 die	 die	 Lehrkraft	 in	 eine	 anleitende	
Rolle	bringen	(z.B.	Förderhefte),	sollten	vermieden	werden.		

Vor	dem	Hintergrund	der	in	Kapitel	5	dargelegten	empirisch-quantitativen	Befunde	wurde	die	
Implementierung	der	Banking	Time	vorgeschlagen,	um	Negativen	Erwartungen	sowie	den	da-
mit	einhergehenden	internalisierenden	Problemen	von	Förderschüler*innen	mit	dem	FSP	EsE	
entgegenzuwirken.	Dabei	ist	jedoch	zu	berücksichtigen,	dass	dieser	Vorschlag	–	ebenso	wie	die	
weiteren	im	Kapitel	aufgeführten	schulpraktischen	Empfehlungen	–	auf	theoretischen	Annah-
men	basiert.	Es	lässt	sich	vermuten,	dass	die	vorgestellten	voraussetzungsarmen	beziehungs-
förderlichen	Methoden	nicht	nur	die	im	Kapitelanfang	beschriebenen	Wirkmechanismen	ent-
falten,	sondern	auch	weitere	Beziehungsaspekte	und	Bereiche	von	emotionalen	und	Verhal-
tensproblemen	beeinRlussen	können	(Kincade	et	al.,	2020;	Poling	et	al.,	2022).			

Diesbezüglich	erscheint	Banking	Time	in	mehrfacher	Hinsicht	als	besonders	geeignet.	Die	Me-
thode	 setzt	 gleichermaßen	 bei	 den	 Schüler*innen	 und	 bei	 den	 Lehrkräften	 an	 (Bolz	 et	 al.,	
2026).	Dadurch	kann	sie	den	wechselseitigen	Zusammenhang	zwischen	Interaktionen	und	Be-
ziehungsrepräsentationen	auf	beiden	Seiten	stärken	und	dem	genuin	relationalen	Charakter	
der	LSB	im	hohen	Ausmaß	gerecht	werden.	Darüber	hinaus	wurde	sie	von	Pianta	(1999)	als	
schulpraktische	 beziehungsförderliche	 Maßnahme	 im	 Sinne	 seines	 Kind-Lehrkraft-Bezie-
hungsmodells	 konzipiert,	wodurch	 sie	 eine	hohe	Anschlussfähigkeit	 an	die	 in	 dieser	Arbeit	
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zugrunde	gelegten	systemdynamischen	sowie	bindungstheoretischen	Annahmen	aufweist.	Au-
ßerdem	erfordert	die	Teilnahme	an	der	Banking	Time	keinerlei	speziRische	Verhaltensvoraus-
setzungen	auf	Seiten	der	Schüler*innen	(Mohr	&	Neuhauser,	2021),	womit	das	Kriterium	der	
Voraussetzungsarmut	in	vollem	Umfang	erfüllt	ist.	Schließlich	handelt	es	sich	um	eine	intensive	
Methode,	 die	 vor	 allem	bei	 stark	 belasteten	dyadischen	Beziehungen	unterstützend	wirken	
kann	(Hanisch	et	al.	2026).	Sie	erscheint	daher	vielversprechend,	wenn	sich	ein	Teufelskreis	
aus	belasteter	LSB	und	emotionalen	und	Verhaltensproblemen	bereits	verfestigt	hat.		

Jenes	Potenzial	spiegelt	sich	zum	Teil	im	aktuellen	Forschungsstand	zur	Wirksamkeit	der	Ban-
king	Time	wider.	Aus	Lehrkraftsicht	scheint	Banking	Time	zu	einer	Verringerung	von	Lern-	und	
Verhaltensproblemen	(Driscoll	&	Pianta,	2010),	von	externalisierenden	(Neuhauser	&	Mohr,	
2023;	Vancraeyveldt	et	al.,	2015;	Williford	et	al.,	2017)	sowie	von	komorbiden	externalisieren-
den	und	internalisierenden	Problemen	(Neuhauser	&	Mohr,	2023)	der	teilnehmenden	Schü-
ler*innen	zu	führen.	Zudem	scheint	sie	die	dyadische	LSB	zu	verbessern;	sowohl	aus	Sicht	der	
Schüler*innen	(Asi,	2019;	Zhang	&	Wang,	2024),	der	Lehrkräfte	(Driscoll	&	Pianta,	2010;	Neu-
hauser	&	Mohr,	2023;	Vancraeyveldt	et	al.,	2015;	Zhang	&	Wang,	2024)	als	auch	aus	Beobach-
ter*innenperspektive	 (Alamos	 et	 al.,	 2018).	 Darüber	 hinaus	 konnten	HatRield	 und	Williford	
(2017)	eine	Reduktion	des	Stresshormons	Cortisol	bei	Kindern,	die	an	der	Banking	Time	teil-
nahmen,	nachweisen.6	

Obwohl	diese	Studienlage	auf	die	Wirksamkeit	von	Banking	Time	hindeutet,	lassen	sich	sechs	
Forschungsdesiderate	 identiRizieren.	 Erstens	 basiert	 der	 bisherige	 Forschungsstand	 nahezu	
ausschließlich	auf	Stichproben	 im	Vorschul-	oder	 frühen	Grundschulalter	von	vier	bis	sechs	
Jahren	(vgl.	Neuhauser	&	Mohr,	2023	als	Ausnahme),	obwohl	auch	Jugendliche	–	insbesondere	
jene	in	psychosozialen	Risikolagen	–	von	tragfähigen	dyadischen	Beziehungsgestaltungen	pro-
Ritieren	können	 (Herz	&	Zimmermann,	 2018;	Roorda	 et	 al.,	 2011).	 Zweitens	wurden	bisher	
überwiegend	 Schüler*innen	 mit	 externalisierenden	 Problemen	 untersucht	 (HatRield	 &	
Williford,	2017;	Vancraeyveldt	et	al.,	2015;	Williford	et	al.,	2017;	Zhang	&	Wang,	2024).	Schü-
ler*innen	mit	internalisierenden	Problemen	blieben	unberücksichtigt,	wenngleich	auch	diese	
von	belasteten	Beziehungen	betroffen	sein	können	und	ihre	Entwicklung	somit	durch	Bezie-
hungsförderung	unterstützt	werden	kann	(Jellesma	et	al.,	2015;	Roorda	et	al.,	2021).	Drittens	
beschränkten	sich	bisherige	Studien	auf	den	Kontext	der	allgemeinen	Schule	oder	differenzier-
ten	nicht	zwischen	allgemeiner	und	Förderschule.	Förderschulen	mit	dem	FSP	EsE	wurden	bis-
lang	nicht	einbezogen,	obwohl	die	stark	ausgeprägten	psychischen	Auffälligkeiten	der	dort	un-
terrichteten	Kinder	und	Jugendlichen	(Hanisch	et	al.,	2023;	Hennemann	et	al.,	2020)	mit	einer	
besonderen	 Relevanz	 qualitativ	 hochwertiger	 Beziehungsarbeit	 einhergehen	 (Bolz	 et	 al.,	
2019).	Viertens	evaluierten	erst	zwei	Studien	(Asi,	2019;	Zhang	&	Wang,	2024)	die	Verände-
rung	der	Beziehungsqualität	aus	Schüler*innenperspektive,	obwohl	deren	Wahrnehmung	von	
der	Lehrkraftsicht	abweichen	(Vösgen-Nordloh	et	al.,	2023)	und	somit	ergänzende	Einblicke	in	
die	Beziehungsförderung	durch	Banking	Time	bieten	kann	(Asi,	2019).	Fünftens	erfolgte	die	
Evaluation	von	Banking	Time	bisher	fast	ausschließlich	quantitativ	oder	in	Form	qualitativer	
Auswertungen	von	nur	 einer	offenen	Fragestellung	 (Asi,	 2019).	 Eine	 vertiefende	qualitative	
Studie,	die	die	subjektiven	Erfahrungen	und	Deutungen	der	Teilnehmenden	tiefgreifend	erfasst	
und	damit	ein	umfassendes	Verständnis	der	wahrgenommenen	Umsetzung,	Wirkung,	Umsetz-
barkeit	und	Akzeptanz	ermöglichen	könnte	(Helfferich,	2011),	steht	noch	aus.	Trotz	kulturbe-
dingter	Unterschiede	 in	der	Wahrnehmung	von	Beziehungsqualität	 (Xu	 et	 al.,	 2023)	wurde	
Banking	Time	sechstens	zwar	in	der	deutschsprachigen	Schweiz	(Neuhauser	&	Mohr,	2023),	
jedoch	noch	nicht	im	deutschen	Bildungssystem	untersucht.7	

 
6 Dieser	Absatz	ist	dem	Wortlaut	aus	Vösgen-Nordloh	et	al.	(angenommen)	nahezu	identisch. 
7 Dieser	Absatz	ist	dem	Wortlaut	aus	Vösgen-Nordloh	et	al.	(angenommen)	sehr	ähnlich. 
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In	Anbetracht	dieser	Forschungsdesiderate	beschäftigte	sich	der	fünfte	Beitrag	der	vorliegen-
den	kumulativen	Dissertation	mit	einer	empirisch-qualitativen	Evaluation	der	Methode	Ban-
king	Time	aus	Sicht	von	Lehrkräften	und	Schüler*innen	an	Förderschulen	mit	dem	FSP	EsE.		

Vösgen-Nordloh, M., Mohr, L., Neuhauser, A., Hennemann, T., Bolz, T., & Leidig, T.  
(angenommen). 

Beziehung stärken und Problemverhalten reduzieren durch Banking Time: Eine qualitaLve 
EvaluaLon an Förderschulen mit dem Schwerpunkt EmoLonale und soziale Entwicklung. 

ZeitschriE für Heilpädagogik.  

	

Der	Beitrag	ging	drei	Forschungsfragen	nach:	Wie	beschreiben	Lehrkräfte	und	Schüler*innen	
an	Förderschulen	mit	dem	FSP	EsE	die	Umsetzung	der	Banking	Time	(Forschungsfrage	1)?	Wie	
nehmen	sie	die	Wirkung	auf	Ebene	des	Verhaltens,	der	Emotionen	und	Beziehung	wahr	(For-
schungsfrage	2)?	Wie	beurteilen	die	Lehrkräfte	die	Umsetzbarkeit	und	Akzeptanz	der	Banking	
Time	(Forschungsfrage	3)?	

Methodisch	basierte	der	Beitrag	auf	einer	nicht-probabilistischen	Gelegenheitsstichprobe,	be-
stehend	aus	n	=	4	Lehrkräften	und	ihren	Schülern	(100	%	männlich)	aus	drei	verschiedenen	
Förderschulen	mit	dem	FSP	EsE.	Die	Schüler	waren	zwischen	9	und	16	Jahren	alt	und	wurden	
von	ihren	Lehrkräften	gemäß	SDQ	(Goodman,	2005)	als	auffällig	im	Bereich	externalisierender	
und/oder	internalisierender	Probleme	beurteilt.	Drei	der	vier	Schüler	schätzten	sich	selbst	als	
externalisierend	auffällig	ein.		

Zur	Erfassung	der	Umsetzung,	Wirkung,	Umsetzbarkeit	und	Akzeptanz	der	Banking	Time	wur-
den	teilstrukturierte	Leitfadeninterviews	eingesetzt	 (Schaffer,	2014).	Die	Fragen	zur	Umset-
zung	(Forschungsfrage	1)	basierten	auf	dem	weiterentwickelten	Banking-Time-Manual	(Neu-
hauser	&	Mohr,	2023;	Pianta	&	Hamre,	2001).	Die	Fragen	zur	Wirkung	(Forschungsfrage	2)	
orientierten	 sich	 an	 dem	 konzeptionellen	 Kind-Lehrkraft-Beziehungsmodell	 (Pianta,	 1999;	
2006).	Die	Fragen	beleuchteten	das	Verhalten,	die	Emotionen,	Interaktionen	und	Beziehungs-
wahrnehmungen	der	Lehrkraft	und	des	Schülers	für	drei	Zeitpunkte:	während	des	Schulallta-
ges	vor	Beginn	der	Banking-Time-Interventionsphase,	innerhalb	der	10-	bis	15-minütigen	Ban-
king-Time-Sequenzen	und	während	des	schulischen	Alltags	im	Verlauf	sowie	nach	Abschluss	
der	Interventionsphase.	Die	Fragen	zur	Umsetzbarkeit	und	Akzeptanz	(Forschungsfrage	3)	ba-
sierten	auf	dem	Concept	of	Usability	(Briesch	et	al.,	2017).			

Die	 teilnehmenden	Lehrkräfte	absolvierten	eine	20-stündige	Fortbildung	zur	Banking	Time.	
Anschließend	setzten	sie	die	Methode	mit	einem	Schüler	um,	mit	dem	sie	eine	stark	herausfor-
dernde	Beziehung	erlebten.	Die	Durchführung	der	Banking	Time	 erstreckte	 sich	 über	einen	
Zeitraum	von	fünf	Wochen	und	fand	zwei-	bis	dreimal	wöchentlich	für	jeweils	10	bis	15	Minu-
ten	statt.		

Nach	Abschluss	der	Banking-Time-Intervention	wurden	Lehrkraft-	und	Schülerinterviews	ge-
führt.	Ein	Schüler	 (S4)	konnte	aus	Krankheitsgründen	nicht	befragt	werden.	Die	 Interviews	
wurden	gemäß	den	Transkriptionsregeln	von	Kuckartz	&	Rädiker	(2024)	verschriftlicht.	Die	
Analyse	 erfolgte	 im	 Rahmen	 der	 inhaltlich	 strukturierenden	 qualitativen	 Inhaltsanalyse	
(Kuckartz	&	Rädiker,	2024),	wobei	durch	zwei	unabhängige	Kodiererinnen	ein	deduktiv-in-
duktives	Kategorienbilden	angewendet	wurde.	Die	Intercoder-Reliabilität	war	mit	Cohen’s	k	=	
0.71	 (Lehrkraftinterviews)	 und	 k	 =	 0.78	 (Schülerinterviews)	 gut	 beziehungsweise	 sehr	 gut	
(Wirtz	&	Kutschmann,	2007).	
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Zur	Beantwortung	der	Forschungsfragen	wurden	die	Kategorien	fallübergreifend	in	einem	hie-
rarchischen	Kategoriensystem	dargestellt.	Zur	Beantwortung	von	Forschungsfrage	2	erfolgten	
zusätzlich	fallbezogene	thematische	Zusammenfassungen.	

Die	Ergebnisse	zur	Umsetzung	der	Banking	Time	(Forschungsfrage	1)	zeigten,	dass	Spiele,	kre-
atives	Tun	sowie	Gespräche	zu	den	Aktivitäten	gehörten.	Dabei	übernahmen	die	Schüler	den	
Lead	 und	 verfügten	 sowohl	 über	 freie	 Aktivitätenwahl	 als	 auch	 über	 freie	 Aktivitäten-	 und	
Handlungsgestaltung.	Zur	Förderung	dessen	setzten	die	Lehrkräfte	die	Technik	des	Fragenstel-
lens	ein.	Sie	fragten	nach	der	Art	der	Aktivität	sowie	nach	der	Rollengestaltung.	Weitere	be-
rücksichtigte	Interaktionstechniken	waren	das	Beobachten,	das	Kommentieren	als	Handlungs-
beschreibung,	 das	 verbale	 Spiegeln	 positiver	 Emotionen	 sowie	 das	 Formulieren	 von	 Bezie-
hungsbotschaften.	Das	reaktive	Loben	wurde	laut	allen	vier	Lehrkräften	von	den	Schülern	nicht	
eingefordert.		

Bezüglich	der	Wirkung	der	Banking	Time	(Forschungsfrage	2)	bildeten	die	Ergebnisse	ab,	dass	
die	Lehrkräfte	und	Schüler	vor	Beginn	der	Banking-Time-Intervention	eher	negativ	geprägte	
Emotionen,	Verhaltensweisen	und	Beziehungen	erlebten.	Im	Kontrast	dazu	waren	die	10-	bis	
15-minütigen	Banking-Time-Sequenzen	aus	Perspektive	beider	Seiten	überwiegend	von	posi-
tiven	 Emotionen,	 erwünschtem	 Verhalten	 und	 einem	 harmonischen	 Miteinander	 geprägt.	
Diese	Effekte	wirkten	sich	zum	Teil	auch	auf	den	regulären	Schulalltag	aus,	sowohl	im	Verlauf	
als	auch	nach	Abschluss	der	Intervention.		

Die	fallbezogene	thematische	Zusammenfassung	der	Lehrkraft-Schüler-Dyade	1	(L1	und	S1)	
illustrierte	einen	U[ bergang	von	negativen	Wahrnehmungen	vor	der	Banking	Time	zu	durchge-
hend	positiven	Wahrnehmungen,	sowohl	während	der	Banking	Time	als	auch	darüber	hinaus.	
L1	beschrieb	das	Verhalten	des	Schülers	vor	Beginn	der	Banking	Time	als	abblockend,	verwei-
gernd	und	in	sich	gekehrt.	Innerhalb	der	Banking-Time-Sequenzen	nahm	sie	hingegen	sowohl	
bei	sich	aus	auch	bei	ihm	positive	Emotionen	wahr.	Sie	betonte,	wie	sehr	ihr	die	ruhige,	unge-
störte	Zeit	geRiel,	und	vermutete,	dass	auch	S1	die	ruhige	Atmosphäre	und	die	exklusive	Zeit	
mit	ihr	allein	genoss.	S1	berichtete,	dass	die	Banking	Time	Spaß	machte	und	er	sich	in	dieser	
Zeit	gut	mit	L1	verstand.	Diese	positiven	Erfahrungen	übertrugen	sich	auf	den	Unterrichtsalltag	
während	und	nach	der	Intervention.	L1	bemerkte	ein	prosozialeres	Verhalten	des	Schülers.	Er	
reagiere	besser,	verweigere	weniger	und	nutze	sie	vermehrt	als	Bezugsperson.	Diese	Entwick-
lung	führte	sie	unter	anderem	auf	ihr	eigenes	verändertes	Verhalten	zurück.	Sie	könne	sich	nun	
besser	in	den	Schüler	hineinversetzen	und	ihm	dadurch	mehr	Raum	geben	sowie	ihn	weniger	
unter	Druck	setzen.	S1	berichtete,	dass	er	sich	seit	der	Banking	Time	im	Unterricht	besser	ge-
launt	und	motivierter	fühle.		

Die	fallbezogene	thematische	Zusammenfassung	der	Lehrkraft-Schüler-Dyade	2	(L2	und	S2)	
zeigte	einen	Wandel	von	anfänglich	negativen	Wahrnehmungen	hin	zu	positiven	Wahrnehmun-
gen	während	der	Banking	Time,	welche	danach	sowohl	positiv	als	auch	negativ	verblieben.	Vor	
Beginn	der	Banking	Time	nahm	L2	bei	S2	trotzig-aufsässiges,	intrigantes	und	delinquentes	Ver-
halten	wahr.	S2	selbst	bestätigte	gelegentliche	impulsiv-ausagierende	Reaktionen.	L2	empfand	
den	Unterricht	mit	ihm	daher	als	emotional	belastend.	Sie	war	genervt	und	schilderte,	dass	sich	
ihr	Verhalten	in	eine	übermäßige	Strenge	gegenüber	S2	entwickelte.	Es	sei	daher	zu	deutlichen	
Beziehungsrissen	zwischen	ihr	und	dem	Schüler	gekommen.	Im	Kontrast	zu	jener	belasteten	
Unterrichtssituation	empfanden	sowohl	L2	als	auch	S2	das	Schülerverhalten	während	der	Ban-
king-Time-Sequenzen	als	unproblematisch.	L2	beschrieb	S2	hierbei	 als	 intelligent	und	char-
mant.	Beide	betonten,	dass	sie	die	Zeit	zu	zweit	genossen	und	Spaß	hatten.	Diese	positiven	Er-
fahrungen	wirkten	sich	nur	begrenzt	auf	den	regulären	Unterricht	aus.	Während	S2	von	gestei-
gerter	Lernausdauer	berichtete,	nahm	L2	keine	nennenswerten	Veränderungen	im	Schülerver-
halten	wahr.	 Sie	 erklärte	dies	mit	 der	 schwierigen	BindungsbiograRie	des	 Schülers,	 die	 sein	
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Eingehen	auf	Beziehungsangebote	erschwere.	Dennoch	beobachtete	sie	eine	gewisse	emotio-
nale	Annäherung	zwischen	sich	und	S2.		

Die	fallbezogene	thematische	Zusammenfassung	der	Lehrkraft-Schüler-Dyade	3	(L3	und	S3)	
illustrierte	einen	Wechsel	von	negativen	Wahrnehmungen	vor	der	Banking	Time	hin	zu	hetero-
genen	Einschätzungen	–	sowohl	positiv	als	auch	negativ	–	im	schulischen	Alltag	während	und	
nach	der	Intervention.	Vor	Beginn	der	Banking-Time-Intervention	beschrieb	L3	das	Verhalten	
von	S3	als	trotzig-aufsässig,	abblockend	und	verweigernd.	Auf	emotionaler	Ebene	sei	sie	daher	
genervt,	gereizt	und	ob	ihrer	scheinbar	wirkungslosen	Bemühungen	enttäuscht	gewesen.	Sie	
äußerte	Resignation	und	räumte	ein,	S3	schließlich	unfair	behandelt	und	pädagogisch	aufgege-
ben	zu	haben.	Auch	S3	erzählte,	dass	er	von	L3	genervt	war.	Laut	L3	sei	die	Beziehung	nahezu	
gänzlich	beschädigt	gewesen.	Während	der	Banking-Time-Sequenzen	beschrieb	L3	das	Schü-
lerverhalten	einerseits	als	unproblematisch,	andererseits	aber	auch	als	sozial	ängstlich,	mit	ge-
ringer	Kommunikations-	und	Handlungsbereitschaft.	Auf	emotionaler	Ebene	bemerkte	sie	den-
noch,	dass	S3	Spaß	hatte	und	das	Gefühl	des	Angenommenseins	genoss.	Auch	sie	selbst	fühlte	
sich	in	den	Banking-Time-Sequenzen	wohl.	S3	bestätigte	dies.	Er	habe	die	gemeinsame	Zeit	ge-
schätzt,	Spaß	gehabt	und	sich	gut	mit	L3	verstanden.	Diese	Erfahrungen	wirkten	sich	insofern	
auf	den	Unterricht	aus,	als	S3	von	gesteigerter	Lernbeteiligung	und	weniger	Wut	berichtete.	L3	
beobachtete	 bei	 S3	 eine	 höhere	 Leistungsfähigkeit	 und	 geringeres	 Störverhalten.	 Sie	 selbst	
könne	nun	wieder	pädagogisch	in	ihn	investieren,	ihm	mehr	zutrauen	und	positive	Emotionen	
mit	ihm	verknüpfen.	S3	nahm	ebenfalls	verstärkte	(Lern-)Unterstützung	durch	L3	wahr.	Den-
noch	blieb	für	L3	eine	gewisse	emotionale	Distanz	seitens	des	Schülers	spürbar.		

A[ hnlich	wie	bei	der	Lehrkraft-Schüler-Dyade	3	zeigte	auch	die	fallbezogene	thematische	Zu-
sammenfassung	der	Dyade	4	(L4	und	S4)	einen	Wandel	von	zunächst	negativen	Wahrnehmun-
gen	hin	zu	heterogenen	Einschätzungen	während	und	nach	der	Banking-Time-Intervention.	Vor	
Beginn	 der	 Intervention	 beschrieb	 L4	 das	Verhalten	 von	 S4	 als	 unaufmerksam,	 trotzig	 und	
emotional	distanziert.	Die	Beziehung	erschien	ihr	entsprechend	schwierig.	Während	der	Ban-
king-Time-Sequenzen	nahm	L4	ein	anfängliches	Unwohlsein,	geringe	Kommunikationsbereit-
schaft	und	schwer	zu	deutende	Emotionen	bei	S4	wahr.	Zugleich	beschrieb	sie,	dass	sich	der	
Schüler	zunehmend	wohler	 fühlte	und	Spaß	 in	der	gemeinsamen	Zeit	hatte.	Weiterhin	beo-
bachtete	sie,	dass	S4	sich	 in	den	Sequenzen	besser	konzentrieren	konnte	als	 im	Schulalltag.	
Diese	positiven	Erfahrungen	beeinRlussten	ihr	Verhalten	im	Unterricht:	Sie	agiere	in	herausfor-
dernden	Situationen	mit	S4	nun	entspannter	und	ruhiger.	Auch	wenn	sich	das	Verhalten	von	S4	
insgesamt	kaum	verändert	habe,	lenke	der	Schüler	nun	früher	ein	und	nutze	L4	vermehrt	als	
Bezugsperson.		

Bezüglich	 der	 wahrgenommenen	 Umsetzbarkeit	 und	 Akzeptanz	 der	 Banking	 Time	 (For-
schungsfrage	3)	identiRizierten	die	Lehrkräfte	sowohl	Ressourcen	als	auch	Barrieren	auf	räum-
licher,	zeitlicher,	personeller	sowie	Wissens-	und	Fähigkeitsebene.	Während	L1,	L3	und	L4	über	
ausreichende	räumliche	Voraussetzungen	für	die	Durchführung	berichteten,	stellte	L2	auf	die-
ser	Ebene	Einschränkungen	fest.	Auf	zeitlicher	Ebene	gelang	es	allen	Lehrkräften,	die	Banking	
Time	zwei-	bis	dreimal	pro	Woche	umzusetzen.	Ausfälle	ergaben	sich	durch	Krankheit,	Feier-
tage,	außerunterrichtliche	Aktivitäten	oder	fehlende	Doppelbesetzungen.	Letztere	wurden	von	
L2,	L3	und	L4	auch	als	die	größte	personelle	Barriere	benannt.	Hinsichtlich	der	Wissens-	und	
Fähigkeitsebene	äußerten	L1,	L2	und	L3	ein	hohes	Maß	an	Umsetzungssicherheit,	sahen	jedoch	
auch	Herausforderungen	in	der	Umsetzung	des	non-direkten	Verhaltens.	Die	vorbereitende	Vi-
deoarbeit	wurde	von	allen	Lehrkräften	als	ausgesprochen	hilfreich	eingeschätzt.		

Trotz	der	genannten	Barrieren	äußerten	die	teilnehmenden	Lehrkräfte	eine	Implementations-
motivation.	Sie	beabsichtigten,	die	Intervention	fortzuführen	und	sie	ihren	Kolleg*innen	vor-
zustellen.	Alle	vier	Lehrkräfte	sahen	Potenzial	in	der	Banking	Time	–	in	ihrem	beziehungsför-
derlichen	Charakter,	ihrer	präventiven	Wirkung	gegenüber	KonRlikten	sowie	ihrer	besonderen	
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Eignung	für	Schüler*innen	mit	internalisierenden	Problemen.	Als	besonders	wertvoll	wurde	
die	Möglichkeit	beschrieben,	einem	einzelnen	Kind	ungeteilte	Aufmerksamkeit	 zu	schenken	
und	es	jenseits	des	regulären	Unterrichtskontext	kennenzulernen.		

Die	skizzierten	Ergebnisse	bieten	Ansatzpunkte	für	eine	Diskussion	zur	Umsetzung,	Wirksam-
keit,	Umsetzbarkeit	und	Akzeptanz	der	Banking	Time	im	Kontext	von	Förderschulen	mit	dem	
FSP	EsE.	

Die	Interviewaussagen	der	Lehrkräfte	und	Schüler	deuten	auf	eine	weitgehend	manualgetreue	
Umsetzung	der	Banking	Time	hin.	Im	Vergleich	zum	regulären	Schulalltag	scheint	dieses	Setting	
überwiegend	positive	Emotionen,	erwünschtes	Verhalten	und	ein	harmonisches	Miteinander	
zu	fördern,	sowohl	während	als	auch	teilweise	nach	der	Intervention.	

Der	besonders	positive	Verlauf	der	Dyade	1	 lässt	sich	möglicherweise	durch	die	von	L1	nur	
äußert	gering	berichteten	Barrieren	erklären,	während	von	den	übrigen	Lehrkräften	umfas-
sendere	Herausforderungen	–	insbesondere	auf	zeitlicher	und	personeller	Ebene	–	geäußert	
wurden.	Die	weniger	deutlichen	Effekte	der	Dyaden	2,	3	und	4	könnten	mit	den	speziRischen	
Bedingungen	der	Zielgruppe	zusammenhängen:	Die	stark	ausgeprägten	psychischen	Auffällig-
keiten	von	Schüler*innen	mit	dem	FSP	EsE	(Hanisch	et	al.,	2023;	Hennemann	et	al.,	2020)	und	
die	damit	einhergehenden	Beziehungsschwierigkeiten	könnten	zu	bereits	stark	gefestigten	ne-
gativen	Beziehungsrepräsentationen	geführt	haben	(Spilt	et	al.,	2022).	Möglich	ist,	dass	Verän-
derungen	jener	Muster	eine	längere	Interventionsdauer	als	die	hier	beschriebenen	fünf	Wo-
chen	bedürfen.	Zudem	ist	denkbar,	dass	die	psychischen	Auffälligkeiten	in	dieser	Zielgruppe	
das	von	L2,	L3	und	L4	beschriebene	emotional	abblockende	Schülerverhalten	mitbedingen	und	
daher	eine	(noch)	sensiblere	sowie	stärker	sicherheitsgebende	Gestaltung	der	Banking	Time	
erforderlich	gewesen	wäre.		

Dementsprechend	könnte	es	hilfreich	sein,	insbesondere	folgende	Aspekte	bei	der	Implemen-
tation	der	Banking	Time	zu	berücksichtigen:	eine	präventive	Reduktion	von	zeitlichen	sowie	
personellen	 Ressourcen,	 Möglichkeiten	 zur	 Veränderung	 tief	 verankerter	 negativer	 Bezie-
hungsrepräsentationen	und	eine	sensible	Gestaltung	zur	Stärkung	von	Sicherheit	und	Wohlbe-
Rinden	bei	den	teilnehmenden	Schüler*innen.	Auf	Basis	des	theoretischen	Rahmens	der	Ban-
king	Time	und	der	weiteren	hier	dargestellten	Ergebnisse	erscheint	es	zudem	sinnvoll,	bei	der	
Umsetzung	auf	Non-Direktivität	und	Feinfühligkeit,	geeignete	Rahmenbedingungen,	interakti-
onsfördernde	Aktivitäten	sowie	auf	den	gezielten	AuRbau	von	Lehrkraftkompetenzen	–	zum	
Beispiel	durch	Videoanalysen	–	zu	achten.	Diese	Aspekte	können	sowohl	in	der	Vorbereitung,	
Durchführung	 als	 auch	 im	 nachhaltigen	 Transfer	 beachtet	 werden.	 Abbildung	 16	 (Vösgen-
Nordloh	et	al.,	angenommen)	fasst	hierzu	praxisnahe	Empfehlungen	samt	Begründungen	zu-
sammen.		

Insgesamt	bestätigen	die	vorliegenden	Ergebnisse	den	aktuellen	Forschungsstand	zur	Wirkung	
von	Banking	Time	(z.B.	Asi,	2019;	Neuhauser	&	Mohr,	2023)	und	erweitern	diesen	durch	die	
Darstellung	 der	 subjektiv	 wahrgenommenen	 Wechselwirkungen	 zwischen	 Lehrkraft-	 und	
Schüler*innenemotionen,	 selbst-	 und	 fremdwahrgenommenem	 Interaktionsverhalten	 sowie	
der	Beziehungsqualität	 im	speziRischen	Kontext	von	Förderschulen	mit	dem	FSP	EsE.	Neben	
diesen	gewünschten	Effekten	spricht	auch	die	von	Lehrkräften	geäußerte	Implementationsmo-
tivation	für	die	Umsetzung	der	Banking	Time,	wobei	die	in	Abbildung	16	zusammengefassten	
schulpraktischen	Empfehlungen	unterstützend	wirken	könnten.	
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Abbildung	16	
Schulpraktische	Handlungsempfehlungen	bei	der	Implementation	der	Banking	Time.	
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Vorbereitung des eigenen Lehrkraehandelns 
 

• Fortbildung besuchen, insbesondere um InterakHonstechniken kennen-
zulernen und prakHsch zu erproben (f), (g)  

• Banking-Time-Techniken üben (z.B. mit Schülerinnen und Schülern 
oder Kindern aus dem privaten Umfeld sowie mit Videoanalyse) (f), (g)  

• Zeit für kollegiale Reflexionen und Fragen einplanen (f) 
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• gezielte Einsatzmöglichkeiten 
der sechs InterakHonstechni-
ken beachten (aber ohne 
Druck: auch Schweigen ist er-
laubt!) (g) 

• AkHvitäten bereitstellen, die 
zum Alter und Interesse pas-
sen sowie zur InterakHon ein-
laden (e), (g)  

• Beginn und Ende der Sitzun-
gen verlässlich ritualisieren 
(z.B. mit einem Time-Timer) (e) 

• Nähe sensibel gestalten, insbe-
sondere bei emoHonal distan-
zierten Kindern und Jugendli-
chen (z.B. Beziehungsaukau 
über einen Sachgegenstand) (e) 

• Selbstreflexion und kollegialen 
Austausch zu Erfahrungen, 
Herausforderungen und Fra-
gen forlühren (idealerweise 
mit Videoanalysen) (f), (g)  
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• Techniken auch außerhalb 
der Banking-Time-Sequen-
zen im Unterricht einsetzen 
(besonders geeignet sind 
das KommenHeren, Spie-
geln und Senden von 
Beziehungsbotschaeen) (d), 

(h) 
 

 
Strukturelle OrganisaHon 
 

• feste Zeilenster für Banking Time einrichten (3 x pro Woche für 10 bis 
15 Minuten) (a), (g) 

• frühzeiHge AlternaHvtermine für Ausfälle durch Feiertage oder außer-
schulische AkHvitäten einplanen (a), (g) 

• ruhigen Ort zur Durchführung finden (z.B. kleiner Raum oder ruhige 
Ecke auf dem Flur) (b), (g) 

• frühzeiHge Vertretungslösungen für fehlende Doppelbesetzungen fin-
den (in Absprache mit der Schulleitung) (c), (g)  

• langfrisHge IntervenHonsdauer einplanen (z.B. 8 Wochen zwischen 
Sommer- und Herbslerien) (d), (g)  

 
Planung mit dem teilnehmenden Schüler oder der teilnehmenden Schülerin 
 

• zielgerichtet ein Kind auswählen, mit dem die Beziehung als belastet 
erlebt wird (g)  

• (KommunikaHons-)Strategie planen, um das Kind zur Teilnahme an der 
Banking Time einzuladen (e) 

• Transparenz schaffen und dem Kind Dauer, Häufigkeit sowie Ablauf der 
Banking Time (visuell gestützt) erklären (e), (g)  

• proakHv interakHonsfördernde AkHvitäten mit dem Kind absHmmen (e), 

(g)  
Anmerkungen. Die Abbildung stammt aus Vösgen-Nordloh et al. (angenommen) (a) Vermeidung von zeitlichen Barrieren, (b) Vermeidung von räumlichen Barrieren, (c) Vermeidung von personellen 
Barrieren, (d) Chance zur Veränderung Hef verankerter negaHver BeziehungsrepräsentaHonen, (e) Stärkung von Sicherheit und Wohlbefinden beim teilnehmenden Kind oder Jugendlichen, (f) Stärkung 
von Wissen, Fähigkeit und Sicherheit auf Lehrkraeebene, (g) Steigerung des beziehungsförderlichen Potenzials der Banking Time, (h) Verankerung der beziehungsfördernden Aspekte im schulischen 
Alltag.
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Kapitel	7	
Abschließende	Diskussion		

	

Diese	Dissertationsschrift	befasste	sich	mit	der	dyadischen	Beziehung	zwischen	Lehrkräften	
und	ihren	Schüler*innen	–	und	zwar	vor	dem	Hintergrund	ihrer	zentralen	Rolle	als	Schutz-	oder	
Risikofaktor	gegenüber	emotionalen	und	Verhaltensproblemen	von	Kindern	und	Jugendlichen.	
In	der	Rolle	ebenjener	Funktionen	vermag	die	dyadische	LSB	emotionale	und	Verhaltensprob-
leme	entweder	abzumildern	und	ihrer	ChroniRizierung	entgegenzuwirken	oder	aber	zu	evozie-
ren	und	ihre	Aufrechterhaltung	zu	begünstigen	(z.B.	Ettekal	&	Shi,	2020;	Kaene	et	al.,	2023;	
Neuhaus	et	al.,	2020;	Roorda	&	Koomen,	2021;	Wang	et	al.,	2013).		

Die	Relevanz	der	Auseinandersetzung	mit	Risiko-	und	Schutzfaktoren	gegenüber	emotionalen	
und	Verhaltensproblemen	ergibt	sich	aus	hohen	Prävalenzraten	externalisierender	sowie	in-
ternalisierender	psychischer	Auffälligkeiten	 im	Kindes-	 und	 Jugendalter,	wie	 sie	 sowohl	 bei	
Schüler*innen	ohne	sonderpädagogischen	Unterstützungsbedarf	(z.B.	Kaman	et	al.,	2025;	Kla-
sen	et	al.,	2016)	als	auch	–	im	besonderen	Ausmaß	–	bei	solchen	mit	dem	FSP	EsE	(Hanisch	et	
al.,	2023;	Hennemann	et	al.,	2020)	zu	verzeichnen	sind.		

Dass	die	dyadische	LSB	sowohl	als	Risiko-	als	auch	als	Schutzfaktor	wirken	und	dabei	externa-
lisierende	wie	auch	internalisierende	Probleme	verstärken	oder	mindern	kann,	wird	durch	me-
taanalytische	Befunde	gestützt.	Diese	belegen,	dass	belastete	dyadische	Beziehungen	positiv	
und	tragfähige	dyadische	Beziehungen	negativ	mit	psychischen	Auffälligkeiten	von	Schüler*in-
nen	zusammenhängen	(z.B.	Lei	et	al.,	2016;	Nurmi,	2012;	Roorda	et	al.,	2021).	Längsschnittstu-
dien	legen	nahe,	dass	eine	belastete	dyadische	LSB	als	Risikofaktor	externalisierende	sowie	in-
ternalisierende	Probleme	verstärkt	(Ettekal	&	Shi,	2020;	Kurdi	&	Archambault,	2018;	Neuhaus	
et	al.,	2020;	Pakarinen	et	al.,	2018),	während	eine	tragfähige	LSB	als	Schutzfaktor	ebendiese	
Probleme	reduziert	(Kaene	et	al.,	2023;	O’Connor	et	al.,	2011;	Valdebenito	et	al.,	2022;	Wang	et	
al.,	2013;	Wilhelmsen	et	al.,	2022).		

Kritisch	anzumerken	ist	jedoch,	dass	sich	jene	Forschungsergebnisse	nahezu	ausschließlich	auf	
LSB-Einschätzungen	der	Lehrkräfte	stützen	und	vorwiegend	an	Stichproben	von	Schüler*in-
nen	ohne	emotionale	und	Verhaltensprobleme	erhoben	wurden	(zur	Kritik	vgl.	z.B.	Hajdukova	
et	al.,	2014;	Van	Bergen	et	al.,	2020;	Vösgen	et	al.,	2023).	Die	in	der	bisherigen	Forschung	zur	
dyadischen	LSB	nur	wenig	berücksichtigte	Schüler*innenperspektive	ist	vor	dem	Hintergrund	
systemdynamischer	Annahmen	(Pianta,	1999;	2006)	zu	hinterfragen:	Angesichts	der	subjekti-
ven	Natur	menschlicher	Wahrnehmungsprozesse	(Schweer	et	al.,	2025)	und	der	daraus	resul-
tierenden	Möglichkeit	divergierender	Interpretationen	von	sozialen	Interaktionen	(Spilt	et	al.,	
2022),	ist	zu	vermuten,	dass	Lehrkraft	und	Schüler*in	ihre	dyadische	Beziehung	nicht	zwin-
gend	übereinstimmend	repräsentieren	(z.B.	de	Jong	et	al.,	2018;	Spilt	et	al.,	2010;	Zee	&	Koo-
men,	2017)	und	diese	unterschiedlichen	Wahrnehmungen	wiederum	jeweils	verschieden	als	
Risiko-	oder	Schutzfaktoren	gegenüber	externalisierenden	oder	internalisierenden	Problemen	
wirksam	werden	(Vösgen-Nordloh	et	al.,	2023).		

Insbesondere	vor	dem	Hintergrund,	dass	die	Schüler*innenperspektive	nicht	nur	bislang	weit-
gehend	unerforschte	Einblicke	in	ihre	aktuellen	Wahrnehmungen	der	dyadischen	LSB	eröffnen,	
sondern	auch	Aufschlüsse	darüber	geben	können,	wie	sie	ihre	künftigen	Beziehungen	zu	Lehr-
kräften	gestalten	(Li	et	al.,	2018;	O’Connor	&	McCartney,	2006),	wirkt	ihre	Berücksichtigung	
vielversprechend.		
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Aus	mindestens	zwei	Gründen	erscheint	die	Einbeziehung	der	Schüler*innenperspektive	ins-
besondere	bei	Kindern	und	Jugendlichen	mit	emotionalen	und	Verhaltensproblemen	von	be-
sonderer	Bedeutung	zu	sein.	Erstens	ist	davon	auszugehen,	dass	diese	Schüler*innengruppe	
nicht	nur	in	besonderem	Maße	von	einer	geringen	LSB-Qualität	betroffen	ist,	sondern	–	oder	
gerade	deshalb	–	auch	 in	besonderem	Maße	von	einer	hohen	LSB-Qualität	proRitieren	kann	
(McGrath	&	Van	Bergen,	2015).	Zweitens	kann	die	mit	externalisierenden	und	internalisieren-
den	 Problemen	 einhergehende	 verzerrte	 sozial-kognitive	 Informationsverarbeitung	 (z.B.	
Görtz-Dorten	 et	 al.,	 2024;	 Petermann,	 2022)	 dazu	 führen,	 dass	 es	 insbesondere	 bei	 diesen	
Schüler*innen	zu	LSB-Wahrnehmungen	kommt,	die	von	der	Einschätzung	ihrer	Lehrkräfte	ab-
weichen	(Vösgen-Nordloh,	2024).			

Ausgehend	von	diesen	 theoretischen	und	 empirischen	Annahmen	verfolgte	die	 vorliegende	
Dissertationsschrift	vier	zentrale	Erkenntnisinteressen	zu	Risiko-	und	Schutzfunktionen	der	
dyadischen	LSB,	wobei	der	Fokus	insbesondere	auf	der	Perspektive	von	Schüler*innen	mit	dem	
FSP	EsE	lag	–	also	auf	jener	Schüler*innengruppe,	die	im	hohen	Maße	von	emotionalen	und	
Verhaltensproblemen	betroffen	ist.	Die	zentralen	Befunde	dieser	Erkenntnisinteressen	werden	
im	Folgenden	in	ihren	übergeordneten	Zusammenhängen	skizziert.	

	

7.1	
Übergeordnete	Einordnung	der	Erkenntnisinteressen		
 

Das	erste	Erkenntnisinteresse	dieser	Dissertationsschrift	war,	den	aktuelle	Forschungsstand	
zur	dyadischen	LSB	aus	Perspektive	von	Schüler*innen	mit	emotionalen	und	Verhaltensprob-
lemen	systematisch	aufzuarbeiten	sowie	hinsichtlich	seiner	 Implikationen	 für	die	pädagogi-
sche	Praxis	und	zukünftige	Forschung	zu	analysieren	(Vösgen-Nordloh	et	al.,	2024).	AuRbauend	
auf	den	daraus	abgeleiteten	Forschungsdesideraten	wurde	zweitens	untersucht,	inwiefern	die	
Qualität	der	dyadischen	LSB	die	Ausprägung	externalisierender	und	internalisierender	Prob-
leme	von	Schüler*innen	mit	und	ohne	FSP	EsE	querschnittlich	vorhersagen	kann	–	unter	Be-
rücksichtigung	individueller	Perspektiven,	Perspektivenabweichungen	sowie	förder-	und	all-
gemeinschulischer	Kontexte	(Vösgen	et	al.,	2023;	Vösgen-Nordloh	et	al.,	2023).	Die	daraus	ge-
wonnenen	Befunde	eröffneten	praxisrelevante	Hinweise	 für	den	Einsatz	von	beziehungsför-
derlichen	Methoden	in	allgemeinen	und	Förderschulen.	Drittens	wurde	daher	zusammenge-
tragen,	welche	 evidenzbasierten	Methoden	 zur	 Förderung	 tragfähiger	pädagogischer	Bezie-
hungen	im	schulischen	Kontext	existieren	und	inwiefern	diese	dem	in	Vösgen-Nordloh	et	al.,	
(2024)	als	relevant	identiRizierten	Kriterium	der	Voraussetzungsarmut	gerecht	werden	(Bolz	
et	al.,	2026).	Als	besonders	geeignet	erwies	sich	in	diesem	Zusammenhang	die	Methode	Ban-
king	Time,	weshalb	viertens	deren	schulpraktische	Umsetzung,	Wirkung,	Umsetzbarkeit	und	
Akzeptanz	aus	Sicht	von	Lehrkräften	und	Schüler*innen	an	Förderschulen	mit	dem	FSP	EsE	
untersucht	wurde	(Vösgen-Nordloh	et	al.,	angenommen).		

Die	zentralen	Befunde	des	ersten	Erkenntnisinteresses	lassen	sich	wie	folgt	verdichten:	
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Erkenntnisinteresse	1	

	
Was	besagt	der	aktuelle	Forschungsstand	zur	dyadischen	LSB	aus	Perspektive	von	

Schüler*innen	mit	emotionalen	und	Verhaltensproblemen	und	
welche	Implikationen	ergeben	sich	daraus?	

	
Das	zur	Bearbeitung	des	ersten	Erkenntnisinteresses	durchgeführte	systematische	Scoping	Review	
(Vösgen-Nordloh	et	al.,	2024)	liefert	zwar	zentrale	Befunde	zu	Risiko-	und	Schutzfunktionen	von	dya-
dischen	Beziehungen	aus	Perspektive	von	Schüler*innen	mit	emotionalen	und	Verhaltensproblemen,	
offenbart	jedoch	zugleich	eine	relevante	Forschungslücke:	Die	spezi8ische	Risiko-	und	Schutzfunktion	
der	schüler*innenwahrgenommenen	dyadischen	LSB	im	Hinblick	auf	externalisierende	und	interna-
lisierende	Probleme	bei	Förderschüler*innen	mit	dem	FSP	EsE	ist	bislang	kaum	wissenschaftlich	un-
tersucht.	
So	 liegen	trotz	empirischer	Belege	 für	Zusammenhänge	zwischen	schüler*innenwahrgenommener	
dyadischer	LSB	und	externalisierenden	sowie	 internalisierenden	Problemen	(z.B.	Murray	&	Zvoch,	
2011)	bisher	nur	zwei	Studien	vor,	die	sich	diesbezüglich	auf	den	Förderschulkontext	mit	dem	FSP	
EsE	beziehen	(de	Swart	et	al.,	2023b;	Little	&	Kobak,	2003).	Ausschließlich	de	Swart	et	al.	(2023b)	
berücksichtigten	dabei	sowohl	die	LSB-Perspektive	von	Schüler*innen	als	auch	jene	von	Lehrkräften.	
Weitere	förderschulspezi8ische	Studien,	die	beide	LSB-Perspektiven	einbeziehen,	fehlen	–	und	zwar,	
obwohl	die	dyadischen	LSB-Wahrnehmungen	von	Lehrkräften	und	Schüler*innen	divergieren	 (für	
den	FSP	EsE	vgl.	Knowles	et	al.,	2020;	Vervoort	et	al.,	2015),	unterschiedliche	Risiko-	und	Schutzfunk-
tionen	erfüllen	(z.B.	Murray	&	Zvoch,	2011)	und	ihre	(Nicht-)Ue bereinstimmungen	von	Relevanz	sein	
können	(Decker	et	al.,	2007).	Wenngleich	anzunehmen	ist,	dass	dyadische	Beziehungen	in	Förder-
schulen	andere	Risiko-	und	Schutzfunktionen	entfalten	als	in	allgemeinen	Schulen	(Little	&	Kobak,	
2003;	Zweers	et	al.,	2021)	ist	außerdem	ungeklärt,	 inwiefern	sich	Zusammenhänge	zwischen	LSB-
Perspektiven	und	externalisierenden	sowie	internalisierenden	Problemen	im	förder-	und	allgemein-
schulischen	Kontext	unterscheiden.	
Es	mangelt	zudem	an	Studien,	die	beziehungsförderliche	Methoden	aus	der	Perspektive	von	Schü-
ler*innen	mit	dem	FSP	EsE	evaluieren	(vgl.	Salisbury,	2018	als	Ausnahme),	auch	wenn	diese	Schü-
ler*innengruppe	besonders	häu8ig	von	geringer	LSB-Qualität	betroffen	ist	(Little	&	Kobak,	2003;	Ver-
voort	et	al.,	2015)	und	somit	besonders	von	beziehungsförderlichen	(voraussetzungsarmen)	Metho-
den	pro8itieren	könnte.	
	
	

Den	 in	Vösgen-Nordloh	et	 al.	 (2024)	 identiRizierten	Forschungsdesideraten	wurde	 zunächst	
durch	die	Ausrichtung	des	zweiten	Erkenntnisinteresses	begegnet:	Dieses	richtete	den	Fokus	
auf	Zusammenhänge	zwischen	der	dyadischen	LSB	und	externalisierenden	sowie	internalisie-
renden	 Problemen.	 Berücksichtigt	wurden	 dabei	 sowohl	 LSB-Einzelperspektiven	 von	 Lehr-
kräften	und	Schüler*innen	als	auch	deren	Perspektivenabweichungen	sowie	ein	Vergleich	zwi-
schen	Förder-	und	allgemeiner	Schule.	Die	zentralen	Befunde	des	zweiten	Erkenntnisinteres-
ses	lassen	sich	wie	folgt	verdichten:	
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Erkenntnisinteresse	2	

	
Inwiefern	fungiert	die	dyadische	LSB	als	Risiko-	oder	Schutzfaktor	gegenüber	

externalisierenden	und	internalisierenden	Problemen	
von	Schüler*innen	mit	und	ohne	FSP	EsE,	

und	welche	Bedeutung	kommt	dabei	den	LSB-Einzelperspektiven,	
den	LSB-Perspektivenabweichungen	sowie	unterschiedlichen	Schulkontexten	zu?	

	
Die	 zur	 Beantwortung	 des	 zweiten	 Erkenntnisinteresses	 durchgeführten	 empirisch-quantitativen	
Querschnittsstudien	(Vösgen	et	al.,	2023;	Vösgen-Nordloh	et	al.,	2023)	deuten	darauf	hin,	dass	die	aus	
Lehrkraft-	und	Schüler*innenperspektive	eingeschätzten	LSB-Dimensionen	Kon)likt,	Nähe,	Abhängig-
keit	und	Negative	Erwartungen	sowie	die	Diskrepanzen	in	ihren	Kon)likt-	und	Nähe-Bewertungen	als	
Risiko-	oder	Schutzfaktoren	im	Hinblick	auf	externalisierende	und	internalisierende	Probleme	von	
Schüler*innen	der	allgemeinen	sowie	Förderschule	wirken	können.	Dabei	zeigen	sich	teils	schulform-
übergreifende	Gemeinsamkeiten,	teils	schulformspezi8ische	Unterschiede.		
Auf	schulformübergreifender	Ebene	legen	die	Ergebnisse	nahe,	dass	–	im	Einklang	mit	dem	aktuellen	
Forschungsstand	(z.B.	Lei	et	al.,	2016;	Nurmi,	2012;	Roorda	et	al.,	2021)	–	sowohl	in	der	allgemeinen	
als	auch	in	der	Förderschule	schüler*innen-	und	lehrkraftwahrgenommener	Kon)likt	als	Risikofaktor	
externalisierende	Probleme	verstärkt,	lehrkrafteingeschätzte	Abhängigkeit	als	Risikofaktor	internali-
sierende	Probleme	erhöht	und	die	aus	beiden	Perspektiven	wahrgenommene	Nähe	als	Schutzfaktor	
internalisierende	Probleme	reduziert.	Darüber	hinaus	sprechen	die	Daten	dafür,	dass	der	Zusammen-
hang	zwischen	der	dyadischen	LSB	und	emotionalen	und	Verhaltensproblemen	besonders	stark	aus-
geprägt	ist,	wenn	beide	Variablen	aus	Lehrkraftsicht	beurteilt	werden.	Eine	naheliegende	Interpreta-
tion	wäre,	dass	die	von	allgemein-	und	förderschulischen	Lehrkräften	wahrgenommene	LSB-Qualität	
als	selbsterfüllende	Prophezeiung	in	Bezug	auf	die	Bewertung	des	Schüler*innenverhaltens	wirken	
kann	(Pianta,	1999;	Schweer	et	al.,	2025).			
Im	Gegensatz	zum	Förderschulkontext	lässt	sich	in	der	allgemeinen	Schule	ein	stärkerer	Zusammen-
hang	zwischen	externalisierenden	Problemen	und	lehrkraftbeurteiltem	Kon)likt	sowie	Kon)likt-Per-
spektivenabweichungen	–	im	Sinne	einer	Höherbewertung	durch	Lehrkräfte	–	feststellen.	Dies	könnte	
daran	liegen,	dass	in	allgemeinen	Schulen	weniger	Möglichkeiten	für	gezielte	Kon8liktklärungen	be-
stehen	(Stein,	2020;	Zdoupas,	2022).	Darüber	hinaus	zeigt	sich	ausschließlich	im	allgemeinen	Schul-
kontext	–	und	nicht	im	Förderschulsetting	–	ein	negativer	Zusammenhang	zwischen	schüler*innen-
wahrgenommenen	Negativen	Erwartungen	und	externalisierenden	Problemen.	Eine	mögliche	Erklä-
rung	hierfür	könnte	sein,	dass	Lehrkräfte	der	allgemeinen	Schule	Ausdrucksformen	von	Negativen	
Erwartungen	–	etwa	intensive	Aufmerksamkeitssuche	–	irrtümlich	als	prosoziales	Verhalten	interpre-
tieren	und	ihnen	die	Sensibilität	für	die	dahinterliegenden	emotionalen	Belastungen	nicht	in	ausrei-
chendem	Maße	zur	Verfügung	steht.		
Im	Kontext	der	Förderschule	zeigt	sich	–	im	Gegensatz	zur	allgemeinen	Schule	–	kein	erwartbarer	(z.B.	
Lei	et	al.,	2016)	positiver	Zusammenhang	zwischen	lehrkrafteingeschätztem	Kon)likt	und	internali-
sierenden	Problemen.	Möglicherweise	liegt	dem	zugrunde,	dass	Förderschullehrkräfte	Beziehungs-
kon8likte	primär	mit	externalisierenden	Problemen	assoziieren	und	weniger	dafür	sensibilisiert	sind,	
auch	internalisierende	Probleme	als	potenzielle	Auslöser	von	Kon8likten	in	Betracht	zu	ziehen.	Der	
unerwartete	positive	Zusammenhang	zwischen	der	von	Förderschullehrkräften	eingeschätzten	Nähe	
und	externalisierenden	Problemen	lässt	darüber	hinaus	auf	mögliche	Antinomien	zwischen	pädago-
gischer	Nähe	 und	Distanz	 schließen,	 dessen	 Balance	 in	 sonderpädagogischen	 Settings	möglicher-
weise	besonders	herausfordernd	ist	(Kowalski,	2020).	Zudem	lassen	die	statistischen	Analysen	er-
kennen,	dass	eine	Diskrepanz	in	der	Nähe-Wahrnehmung	–	im	Sinne	einer	Höherbewertung	durch	
Schüler*innen	–	mit	einer	Reduktion	selbsteingeschätzter	externalisierender	Probleme	einhergeht.	
Denkbar	ist,	dass	Förderschullehrkräfte	das	Nähe-Emp8inden	ihrer	Schüler*innen	mitunter	nicht	im	
vollen	Maße	erkennen	(z.B.	Zee	&	Koomen,	2017).	Schließlich	weist	der	Befund,	dass	ausschließlich	
im	Förderschulkontext	ein	erwartungskonformer	(z.B.		Jellesma	et	al.,	2015)	positiver	Zusammenhang	
zwischen	 schüler*innenbeurteilten	Negativen	 Erwartungen	 und	 internalisierenden	Problemen	 be-
steht,	auf	die	besondere	Relevanz	dieses	Risikofaktors	bei	Schüler*innen	mit	dem	FSP	EsE.	Eine	Er-
klärung	hierfür	könnte	in	der	erhöhten	Prävalenz	unsicherer	Bindungsmuster	in	dieser	Schüler*in-
nengruppe	liegen,	welche	sich	in	einem	misstrauischen	Verhalten	gegenüber	der	Lehrkraft	als	tem-
poräre	Bindungsperson	niederschlagen	könnte	(z.B.	Bolz	&	Wittrock,	2020;	Julius,	2009).		
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Die	im	Zuge	der	Auseinandersetzung	mit	dem	zweiten	Erkenntnisinteresse	herausgearbeiteten	
Risiko-	und	Schutzfunktionen	dyadischer	LSB-Qualitäten	gegenüber	externalisierenden	oder	
internalisierenden	Problemen	(Vösgen	et	al.,	2023;	Vösgen-Nordloh	et	al.,	2023)	eröffnen	so-
wohl	schulformübergreifende	als	auch	schulformspeziRische	praktische	Implikationen.		

Sowohl	in	Förder-	als	auch	in	allgemeinen	Schulen	erweist	sich	der	Einsatz	von	beziehungsför-
derlichen	Methoden	als	hilfreich,	sofern	diese	BeziehungskonRlikt	und	damit	einhergehende	
externalisierende	 Probleme	 verringern,	 Beziehungsabhängigkeit	 und	 damit	 zusammenhän-
gende	internalisierende	Probleme	mindern	und	Beziehungsnähe	stärken,	um	internalisierende	
Probleme	zu	reduzieren.	Darüber	hinaus	scheint	es	in	beiden	Schulformen	bedeutsam,	einen	
potenziellen	Kreislauf	zwischen	der	von	Lehrkräften	wahrgenommenen	LSB	als	sich	selbster-
füllende	Prophezeiung	und	dem	entsprechend	eingeschätzten	Schüler*innenverhalten	zu	un-
terbrechen.		

In	der	allgemeinen	Schule	erscheint	es	zentral,	Methoden	zur	gezielten	KonRliktklärung	und	
Annäherung	von	unterschiedlichen	KonRliktperspektiven	zu	etablieren.	Zudem	könnte	es	hilf-
reich	sein,	Lehrkräfte	bei	der	Entwicklung	einer	Sensibilität	für	die	hinter	der	LSB-Dimension	
Negative	Erwartungen	verborgenen	Beziehungsbedürfnisse	ihrer	Schüler*innen	zu	unterstüt-
zen.		

In	der	Förderschule	erscheint	es	von	Bedeutung,	Lehrkräfte	darin	zu	unterstützen,	internali-
sierende	Probleme	als	mögliche	Ursachen	von	BeziehungskonRlikten	differenzierter	zu	erken-
nen,	mögliche	Spannungsfelder	zwischen	Nähe	und	Distanz	zu	reRlektieren	und	Nähe-Signale	
ihrer	Schüler*innen	bewusster	wahrzunehmen.	Zudem	sollten	beziehungsförderliche	Metho-
den	implementiert	werden,	die	Negative	Erwartungen	und	damit	einhergehende	internalisie-
rende	Probleme	verringern.		

Im	 Rahmen	 des	 systematischen	 Scoping	 Reviews	 (Vösgen-Nordloh	 et	 al.,	 2024)	 wurde	 ge-
schlussfolgert,	dass	bindungstheoretisch	fundierte	(voraussetzungsarme)	beziehungsförderli-
che	Methoden	ein	besonderes	Wirkpotenzial	für	Schüler*innen	mit	emotionalen	und	Verhal-
tensproblemen	entfalten	könnten.	Damit	sind	Methoden	gemeint,	die	Lehrkräfte	darin	stärken,	
als	sicherer	Hafen	und	sichere	Basis	zu	fungieren,	wodurch	Schüler*innen	positive	und	korri-
gierende	 Beziehungserfahrungen	machen	 können	 (Julius,	 2009;	 Verschueren,	 2015).	 Schul-
praktische	Methoden	greifen	dieses	bindungstheoretische	Momentum	insbesondere	dann	auf,	
wenn	sie	als	voraussetzungsarme	Angebote	gestaltet	sind	–	das	heißt,	wenn	sie	Schüler*innen	
unabhängig	von	ihrem	(prosozialen	oder	herausfordernden)	Verhalten	eine	verlässliche	emo-
tionale	Unterstützung	bieten	(Julius,	2009).		

Dementsprechend	widmete	sich	das	dritte	Erkenntnisinteresse	dieser	Arbeit	der	IdentiRikation	
von	 evidenzbasierten	 beziehungsförderlichen	Methoden,	 die	 dem	Kriterium	 der	 Vorausset-
zungsarmut	gerecht	werden.	Die	 zentralen	Befunde	dieses	Erkenntnisinteresses	 lassen	 sich	
wie	folgt	verdichten:	
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Erkenntnisinteresse	3	

	
Welche	evidenzbasierten	Methoden	zur	schulbasierten	Förderung	tragfähiger	

pädagogischer	Beziehungen	werden	dem	Kriterium	der	Voraussetzungsarmut	gerecht?		
	
Die	zur	Begegnung	des	dritten	Erkenntnisinteresses	gesichteten	Metaanalysen	und	Reviews	zu	schul-
praktischen	beziehungsförderlichen	Methoden	(Kincade	et	al.,	2020;	Poling	et	al.,	2022;	Spilt	et	al.,	
2022)	zeigen,	dass	es	voraussetzungsarme	Angebote	gibt,	die	entweder	vorrangig	am	Kind	oder	Ju-
gendlichen,	vorrangig	an	der	Lehrkraft	oder	gleichermaßen	an	beiden	ansetzen.	Daraus	ergibt	sich	
eine	Perspektive	darauf,	bei	welchem	Beziehungsakteur	die	durch	die	Methoden	intendierte	(Weiter-
)Entwicklung	gelingender	Interaktionen,	positiver	Beziehungserfahrungen	oder	die	Re8lexion	menta-
ler	Beziehungsrepräsentationen	prioritär	ansetzen	(Bolz	et	al.,	2026).		
Methoden,	die	vorrangig	am	Kind	oder	Jugendlichen	ansetzen,	sind	unter	anderem	Begrüßungen	an	
der	Tür,	Gute	Nachrichten	für	zu	Hause,	Kommentare	zur	Erreichbarkeit	von	Zielen,	Positive	Verabschie-
dungen	oder	Verhaltensspezi)isches	Lob	(Kincade	et	al.,	2020).		
Methoden,	die	vorrangig	an	der	Lehrkraft	ansetzen,	sind	zum	Beispiel	Achtsamkeitsstrategien	(Kin-
cade	et	al.,	2020)	oder	das	Führen	eines	Positivtagebuchs	(Spilt	et	al.,	2022).			
Methoden,	die	gleichermaßen	am	Kind	oder	Jugendlichen	sowie	an	der	Lehrkraft	ansetzen,	sind	etwa	
der	Dyadische	Kennenlern-Bogen	(Poling	et	al.,	2022),	Gespräche	zur	Wiederherstellung	der	Beziehung	
oder	Banking	Time	(Kincade	et	al.,	2020).	
	

Unter	den	im	Zuge	der	Bearbeitung	des	dritten	Erkenntnisinteresses	identiRizierten	vorausset-
zungsarmen	beziehungsförderlichen	Methoden	sticht	die	Banking	Time	in	mehrfacher	Hinsicht	
als	besonders	geeignet	hervor.	Zunächst	erfüllt	sie	das	Kriterium	der	Voraussetzungsarmut	in	
vollem	Umfang	(Mohr	&	Neuhauser,	2021).	Des	Weiteren	adressiert	sie	–	im	Einklang	mit	den	
systemdynamischen	 und	 bindungstheoretischen	 Annahmen	 Piantas	 (1999)	 –	 sowohl	 die	
Ebene	der	Schüler*innen	als	auch	jene	der	Lehrkräfte	und	stärkt	dadurch	den	zentralen	Zu-
sammenhang	zwischen	Interaktionserfahrungen	und	Beziehungsrepräsentationen	auf	Seiten	
beider	Beziehungspartner*innen	(Bolz	et	al.,	2026).	Darüber	hinaus	handelt	es	sich	um	eine	
Methode,	die	insbesondere	bei	stark	belasteten	Beziehungen	unterstützend	wirken	kann	(Ha-
nisch	et	al.,	2025)	und	somit	ein	besonderes	Potenzial	für	die	beziehungsförderliche	Arbeit	mit	
Schüler*innen	mit	emotionalen	und	Verhaltensproblemen	bietet.		

Da	die	Wirksamkeit	von	Banking	Time	bislang	äußerst	selten	aus	der	Perspektive	von	Schü-
ler*innen	untersucht	wurde	(vgl.	Asi,	2019;	Zhang	&	Wang,	2024	als	Ausnahmen),	empirische	
Befunde	für	Schüler*innen	im	mittleren	Kindes-	oder	Jugendalter	kaum	vorliegen	(vgl.	Neu-
hauser	&	Mohr,	2023	als	Ausnahme)	und	darüber	hinaus	keinerlei	Studien	aus	dem	Kontext	
der	Förderschule	mit	dem	FSP	EsE	existieren	(Vösgen-Nordloh	et	al.,	2024),	widmete	sich	das	
vierte	Erkenntnisinteresse	dieser	Arbeit	der	Evaluation	von	Banking	Time	aus	Sicht	von	Lehr-
kräften	und	Schüler*innen	an	Förderschulen	mit	dem	FSP	EsE.	Die	zentralen	Befunde	dieses	
Erkenntnisinteresses	lassen	sich	wie	folgt	verdichten:	
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Erkenntnisinteresse	4	
	

Wie	erleben	Lehrkräfte	und	Schüler*innen	an	Förderschulen	für	den	FSP	EsE	
die	Umsetzung,	Wirkung,	Umsetzbarkeit	und	Akzeptanz	der	Methode	Banking	Time?	

	
Die	 zur	Beantwortung	des	vierten	Erkenntnisinteresses	durchgeführte	qualitative	 Interviewstudie	
(Vösgen-Nordloh	et	al.,	angenommen)	legt	nahe,	dass	die	Umsetzung	von	Banking	Time	weitgehend	
manualgetreu	erfolgte	(Neuhauser	&	Mohr,	2023;	Pianta	&	Hamre,	2001).	Aus	den	Interviews	geht	
hervor,	dass	die	Schüler8	die	Aktivitäten	–	etwa	Spiele,	kreative	Tätigkeiten	und	Gespräche	–	selbstbe-
stimmt	auswählten	und	ihre	Gestaltung	frei	bestimmten.	Die	Lehrkräfte	berichteten	vom	gezielten	
Einsatz	der	für	Banking	Time	charakteristischen	Interaktionstechniken;	vom	Fragenstellen,	Kommen-
tieren,	Spiegeln	und	dem	Senden	von	Beziehungsbotschaften.		
Im	 Einklang	mit	 quantitativen	 Forschungsergebnissen	 (z.B.	 Asi,	 2019;	 Neuhauser	 &	Mohr,	 2023)	
scheint	eine	weitgehend	manualgetreue	Gestaltung	der	Banking	Time	–	im	Vergleich	zum	regulären	
Schulalltag	–	überwiegend	erwünschtes	Verhalten,	positive	Emotionen	und	ein	harmonisches	Mitei-
nander	zu	fördern.	Dies	zeigt	sich	während	der	Banking-Time-Sequenzen	und	zum	Teil	während	des	
Unterrichtsalltags	im	Verlauf	sowie	nach	Abschluss	der	Interventionsphase.	Vor	Beginn	der	Interven-
tion	beschrieben	alle	Lehrkräfte	–	und	zum	Teil	die	Schüler	selbst	–	das	Verhalten	der	teilnehmenden	
Schüler	als	herausfordernd,	etwa	als	verweigernd,	trotzig	oder	zurückgezogen.	Auch	ihr	eigenes	Ver-
halten	re8lektierten	die	Lehrkräfte	als	beziehungserschwerend,	etwa	durch	eine	übermäßige	Strenge.	
Die	verhaltensbezogene	Ausgangslage	war	mit	von	Lehrkräften	und	Schülern	wahrgenommenen	ne-
gativen	Emotionen	–	etwa	Gereiztheit	–	sowie	mit	einer	als	belastend	empfundenen	Beziehung	ver-
bunden.	Demgegenüber	nahmen	Lehrkräfte	und	Schüler	in	den	Banking-Time-Sequenzen	prosoziales	
Schüler-	und	beziehungsförderliches	Lehrkraftverhalten	wahr.	Beide	berichteten	von	positiven	Emo-
tionen	wie	Freude	oder	dem	Genießen	der	gemeinsamen	Zeit.	Sie	empfanden	ihr	Miteinander	als	har-
monisch.	Diese	positiven	Effekte	wirkten	zum	Teil	in	den	Schulalltag	während	und	nach	der	Interven-
tionsphase	hinein.	Gleichwohl	beobachteten	drei	der	vier	teilnehmenden	Lehrkräfte	auch	weiterhin	
herausforderndes	Schülerverhalten,	das	sowohl	in	den	Banking-Time-Sequenzen	als	auch	im	regulä-
ren	Schulalltag	während	und	nach	der	Intervention	auftrat.		
Im	Hinblick	auf	die	wahrgenommene	Umsetzbarkeit	und	Akzeptanz	(Briesch	et	al.,	2017)	der	Banking	
Time	berichteten	die	Lehrkräfte	sowohl	von	Ressourcen	als	auch	von	Barrieren	auf	räumlicher,	zeitli-
cher,	 personeller	 sowie	Wissens-	 und	 Fähigkeitsebene.	 Als	 besonders	 einschränkend	wurden	 feh-
lende	Doppelbesetzungen	und	die	damit	einhergehenden	Ausfälle	der	Banking-Time-Sequenzen	emp-
funden.	Auf	der	Wissens-	und	Fähigkeitsebene	beschrieben	die	Lehrkräfte	vor	allem	das	geforderte	
non-direktive	Verhalten	als	herausfordernd,	während	die	vorbereitenden	Videoübungen	als	beson-
ders	unterstützend	erlebt	wurden.	Alle	Lehrkräfte	äußerten	eine	Implementationsmotivation:	Sie	er-
kannten	in	der	Banking	Time	ein	hohes	pädagogisches	Potenzial	und	beabsichtigten	daher,	die	Me-
thode	im	Kollegium	vorzustellen	und	die	Umsetzung	an	ihrer	Schule	fortzuführen.			
Insgesamt	sprechen	die	eruierten	positiven	Effekte	 für	eine	 Implementation	von	Banking	Time	 im	
spezi8ischen	Kontext	der	Förderschule	mit	dem	FSP	EsE.	Um	dabei	den	von	den	Lehrkräften	benann-
ten	Barrieren	sowie	dem	beobachteten	herausforderndem	Schülerverhalten	zu	begegnen,	erscheint	
es	hilfreich,	pädagogische	Implikationen	in	der	Vorbereitung,	Durchführung	und	im	Hinblick	auf	den	
nachhaltigen	Transfer	in	den	schulischen	Alltag	noch	gezielter	zu	berücksichtigen.		
	

	

	

	

	

 
8	Da	an	der	Studie	ausschließlich	männliche	Schüler	teilnahmen,	wurde	bei	dieser	Ergebniszusammen-
fassung	nicht	gegendert.		
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Ausgehend	 von	 einem	 systematischen	 Scoping	 Review	 zum	 aktuellen	 Forschungsstand	 zur	
dyadischen	LSB	aus	Perspektive	von	Schüler*innen	mit	emotionalen	und	Verhaltensproblemen	
(Vösgen-Nordloh	et	al.,	2024)	spannte	die	vorliegende	Dissertationsschrift	einen	Bogen	von	
den	aus	diesem	Review	abgeleiteten	Forschungsdesideraten	hin	zu	den	sich	daran	anschlie-
ßenden	Erkenntnisinteressen,	welche	sodann	quantitativ	(Vösgen	et	al.,	2023;	Vösgen-Nordloh	
et	al.,	2023),	konzeptionell	(Bolz	et	al.,	2026)	sowie	qualitativ	(Vösgen-Nordloh	et	al.,	angenom-
men)	verfolgt	wurden.	Abbildung	17	fasst	die	Gesamtheit	dieses	Erkenntnisweges	überblicks-
artig	zusammen.		
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Abbildung	17	
U[ bergeordnete	Zusammenhänge	der	Erkenntnisinteressen.	
	

 
Erkenntnisinteresse 1: 

Was besagt der aktuelle Forschungsstand zur dyadischen LSB aus PerspekHve 
von Schüler*innen mit emoHonalen und Verhaltensproblemen und welche 

ImplikaHonen ergeben sich daraus? 
 

 • fehlende Studien zu Zusammenhängen zwischen dyadischer LSB und externalisierenden 
oder internalisierenden Problemen bei Schüler*innen mit dem FSP EsE  

 • unzureichende BerücksichHgung von Lehrkrae- und Schüler*innenperspekHven auf die 
LSB sowie deren Abweichungen  

 • fehlende Analysen schulformspezifischer Unterschiede 
 • Mangel an EvaluaHonsstudien zu (voraussetzungsarmen) beziehungsförderlichen Metho-

den unter BerücksichHgung der Sicht von Schüler*innen mit dem FSP EsE und ihren Lehr-
kräeen   

   

 
Erkenntnisinteresse 2: 

Inwiefern fungiert die dyadische LSB als Risiko- oder Schutzfaktor gegenüber 
externalisierenden und internalisierenden Problemen 

von Schüler*innen mit und ohne FSP EsE, und welche Bedeutung kommt 
dabei den LSB-EinzelperspekHven, den 

LSB-PerspekHvenabweichungen sowie unterschiedlichen Schulkontexten zu? 
 

 
• LSB-Qualitäten aus Sicht von Lehrkräeen und Schüler*innen sowie deren Wahrnehmungs-

diskrepanzen können Risiko- oder Schutzfaktoren gegenüber externalisierenden oder in-
ternalisierenden Problemen von Schüler*innen der allgemeinen und Förderschule sein. 

 
• sowohl schulformübergreifende Gemeinsamkeiten als auch schulformspezifische Unter-

schiede erkennbar, die für ähnlichen wie auch divergenten pädagogischen ImplikaHonen 
für beide Schulkontexte sprechen 

   

 
Erkenntnisinteresse 3: 

Welche evidenzbasierten Methoden zur schulbasierten Förderung 
tragfähiger pädagogischer Beziehungen werden dem Kriterium der 

Voraussetzungsarmut gerecht? 
 

 • aus Metaanalysen und Reviews lassen sich voraussetzungsarme beziehungsförderliche 
Methoden idenHfizieren  

 • Methoden, die an dem*der Schüler*in ansetzen (z.B. Begrüßungen an der Tür) 
 • Methoden, die an der Lehrkrae ansetzen (z.B. Posi6vtagebuch) 
 • Methoden, die an beiden Beziehungspartner*innen ansetzen (z.B. Banking Time) 

   

 
Erkenntnisinteresse 4: 

Wie erleben Lehrkräee und Schüler*innen an Förderschulen für den FSP EsE 
die Umsetzung, Wirkung, Umsetzbarkeit und Akzeptanz der 

Methode Banking Time? 
 

 • Umsetzung der Banking Time laut Schülern und Lehrkräeen weitestgehend manualgetreu 
 

 • manualgetreue Umsetzung unterstützt posiHve Wirkung (posiHve Wahrnehmung von Ver-
haltensweisen, EmoHonen und dyadischer Beziehung), teils trotzdem anhaltende Lehr-
kraewahrnehmung von herausforderndem Schülerverhalten 

 • trotz benannter Umsetzungsbarrieren hohe Akzeptanz der Methode bei allen Lehrkräeen   

Anmerkungen.       zentrale Ergebnisse.                       an Ergebnis anschließende Erkenntnisinteressen.
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7.2	
Limitationen	und	Implikationen	für	die	Forschung		

Die	zuvor	übergeordnete	Einordnung	der	Erkenntnisinteressen	und	die	aus	diesen	hervorge-
gangenen	Ergebnisse	sind	im	Lichte	etwaiger	Limitationen	zu	betrachten,	aus	denen	sich	Im-
plikationen	für	zukünftige	Forschung	ableiten	lassen.	Diese	Limitationen	betreffen	die	theore-
tischen	Fundierungen,	Zusammensetzungen	der	Stichproben,	eingesetzten	Erhebungsinstru-
mente,	durchgeführten	Datenanalysen	sowie	den	Umfang,	 in	dem	den	Erkenntnisinteressen	
und	deren	Zusammenhängen	nachgegangen	wurde.		

Theoretische	Fundierungen.	Alle	dieser	Dissertationsschrift	zugrundeliegenden	Publikatio-
nen	operationalisierten	die	LSB	als	dyadisches	Phänomen	und	basierten	damit	auf	dem	kon-
zeptionellen	Kind-Lehrkraft-Beziehungsmodell	von	Pianta	(1999),	das	systemdynamische	Per-
spektiven	(Bronfenbrenner,	1981;	Ford	&	Lerner,	1992)	sowie	bindungstheoretische	Annah-
men	(Bowlby,	1969;	Verschueren,	2015)	vereint.	Alternative	theoretische	Zugänge	blieben	un-
berücksichtigt,	obwohl	diese	bedeutsame	Perspektiven	auf	die	LSB	als	Risiko-	und	Schutzfaktor	
in	der	Entwicklung	von	Kindern	und	Jugendlichen	eröffnen	könnten:	Die	Erziehungsstiltheorie	
nach	Tausch	und	Tausch	(1977)	bietet	einen	Rahmen,	um	den	EinRluss	der	Wärme	und	Lenkung	
durch	Lehrkräfte	auf	das	sozial-emotionale	sowie	akademische	Engagement	von	Schüler*innen	
zu	erfassen.	Die	interpersonelle	Theorie	nach	Wubbels	und	Brekelmans	(2005)	bietet	Erklä-
rungsansätze	 dafür,	 wie	 (nicht)	 komplementäres	 Interaktionsverhalten	 zwischen	 Lehrkraft	
und	Schüler*in	emotionale	Sicherheit	sowie	initiativergreifendes	Verhalten	von	Schüler*innen	
fördern	oder	hemmen	kann.	Die	Selbstbestimmungstheorie	nach	Deci	und	Ryan	(1993)	zeigt	
auf,	inwiefern	die	LSB-Gestaltung	psychologische	Grundbedürfnisse	von	Schüler*innen	erfüllt	
und	damit	ihr	Selbstbild	von	sozialer	Eingebundenheit,	Kompetenz	und	Autonomie	prägt	(für	
U[ bersichten	zu	LSB-Theorien	vgl.	Knierim	et	al.,	2017;	Spilt	et	al.,	2022).		

Das	aus	der	Psychotherapieforschung	abgeleitete	Allianzmodell	der	LSB	(Bordin,	1979;	Toste	
et	al.,	2010)	bezieht	neben	affektiven	Komponenten	explizit	auch	kognitive	Komponenten	der	
LSB	mit	ein.	Es	begreift	die	LSB	als	Zusammenspiel	zwischen	Bindung,	Aufgabe	sowie	Ziel	und	
berücksichtigt	damit	beispielsweise,	inwiefern	Lehrkraft	und	Schüler*in	hinsichtlich	der	Rele-
vanz	von	Lernaufgaben	übereinstimmen	(Knowles	et	al.,	2020).	Die	Frage,	inwiefern	kognitive	
und	affektive	Komponenten	der	LSB	miteinander	verRlochten	sind	und	in	welchem	Maße	eine	
dieser	Komponenten	als	Voraussetzung	für	die	andere	fungieren	kann,	eröffnet	ein	künftiges	
Forschungsfeld	–	insbesondere	im	Hinblick	auf	die	anzunehmenden	Wechselwirkungen	zwi-
schen	sozial-emotionalem	und	akademischem	Lernen	(z.B.	Cipriano	et	al.,	2023).			

Die	in	dieser	Dissertationsschrift	gewählte	Operationalisierung	der	LSB	als	dyadisches	Phäno-
men	steht	im	Kontrast	zum	kürzlich	entwickelten	LSB-Modell	von	Trauernicht	et	al.	(2025),	das	
unterschiedliche	theoretische	Zugänge	und	Operationalisierungen	integriert	und	dabei	sowohl	
die	dyadische	Eins-zu-eins-Beziehung	zwischen	Lehrkraft	und	Schüler*in	als	auch	die	kollek-
tive	Beziehung	zwischen	Lehrkraft	und	Klasse	in	den	Blick	nimmt.	Insbesondere	im	Hinblick	
auf	die	Entwicklung	beziehungsförderlicher	Methoden	auf	Klassenebene	erscheint	es	zukunfts-
weisend,	zu	untersuchen,	in	welchem	Maße	dyadische	und	klassenweite	Beziehungsqualitäten	
wechselseitig	aufeinander	einwirken	und	welche	Beziehungsebene	dabei	gegebenenfalls	die	
Grundlage	für	die	andere	bildet	(z.B.	Nguyen	et	al.,	2020).		
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Stichproben.	Die	zur	Bearbeitung	des	zweiten	und	vierten	Erkenntnisinteresses	(Vösgen	et	al.,	
2023;	 Vösgen-Nordloh	 et	 al.,	 2023;	 Vösgen-Nordloh	 et	 al.,	 angenommen)	 herangezogenen	
Stichproben	waren	nicht-probabilistische	Gelegenheitsstichproben.	Dementsprechend	 ist	 zu	
berücksichtigen,	dass	die	daraus	gewonnen	Befunde	keinen	Generalisierbarkeitsanspruch	im	
Hinblick	auf	die	Gesamtpopulation	erheben	dürfen	(Döring,	2024).			

Die	in	Vösgen	et	al.	(2023)	untersuchte	Stichprobe	umfasste	neben	dem	FSP	EsE	teilweise	auch	
den	FSP	Lernen.	Zwar	wurde	versucht,	dies	durch	die	Einbeziehung	einer	Kontrollvariable	in	
den	Regressionsanalysen	zu	berücksichtigen,	dennoch	kann	eine	Verzerrung	der	Ergebnisse	
nicht	ausgeschlossen	werden	–	insbesondere,	weil	die	dyadische	LSB	im	FSP	Lernen	möglich-
erweise	 andere	Wirkmechanismen	 entfaltet	 als	 im	 FSP	 EsE	 (z.B.	 Al-Yagon,	 2016).	 Entspre-
chende	Einschränkungen	gelten	auch	für	die	Stichprobe	aus	Vösgen-Nordloh	et	al.	(2023).	Zu-
künftige	Forschungsarbeiten	zur	LSB,	die	gezielt	zwischen	unterschiedlichen	Förderschwer-
punkten	differenzieren,	könnten	einen	wertvollen	Beitrag	zur	Weiterentwicklung	von	bezie-
hungsorientiertem	sonderpädagogischem	Handeln	leisten.		

Bezüglich	der	in	Vösgen-Nordloh	et	al.	(2023)	analysierten	Stichprobe	ist	anzumerken,	dass	die	
Anzahl	 der	 erhobenen	Klassennester	 in	 der	 allgemeinschulischen	Gruppe	deutlich	 geringer	
ausRiel	als	in	der	förderschulischen	Gruppe,	was	die	Vergleichbarkeit	beider	Gruppen	potenziell	
einschränkt.	Darüber	hinaus	umfassten	beide	Stichprobengruppen	Schüler*innen	aus	der	Pri-
mar-	 und	 Sekundarstufe,	 obwohl	 insbesondere	 im	 allgemeinschulischen	 System	 erhebliche	
strukturelle	Unterschiede	zwischen	diesen	beiden	Schulstuften	bestehen	(van	Ophuysen	et	al.,	
2021).	Vor	dem	Hintergrund,	dass	allgemein-	und	förderschulische	Primarstufen	vermutlich	
größere	Gemeinsamkeiten	aufweisen	als	ihre	jeweiligen	Sekundarstufen	(Zdoupas,	2022),	und	
angesichts	dessen,	dass	sich	die	Wahrnehmung	und	Gestaltung	der	dyadischen	LSB	mit	zuneh-
menden	Schüler*innenalter	verändern	kann	(Roorda	et	al.,	2011;	Yu	et	al.,	2018),	erscheint	es	
für	künftige	Forschung	lohnend,	gezielt	zwischen	Primar-	und	Sekundarstufe	zu	differenzieren,	
beispielsweise	im	Rahmen	von	Moderationsanalysen.		

Die	in	Vösgen-Nordloh	et	al.	(2023)	vorgenommene	Unterscheidung	zwischen	Schüler*innen	
mit	FSP	EsE	an	Förderschulen	und	Schüler*innen	ohne	FSP	EsE	an	allgemeinen	Schulen	ermög-
lichte	wertvolle	schulspeziRische	Einblicke	in	Risiko-	und	Schutzfunktionen	der	dyadischen	LSB	
gegenüber	emotionalen	und	Verhaltensproblemen	–	vor	allem	vor	dem	Hintergrund	der	teils	
hohen	Prävalenz	von	psychischen	Auffälligkeiten	in	beiden	Gruppen	(Hennemann	et	al.,	2020;	
Kaman	et	al.,	2025).	Im	Kontext	schulischer	Inklusionsfragen	ist	diese	Differenzierung	jedoch	
kritisch	 zu	 reRlektieren.	Angesichts	 bildungspolitischer	Bestrebungen	 gelingender	 Inklusion	
(Merz-Atalik,	2018)	erscheint	es	für	zukünftige	Forschung	gewinnbringend,	die	Funktion	dya-
discher	Beziehungen	aus	Perspektive	von	Schüler*innen	mit	dem	FSP	EsE	zu	untersuchen,	die	
entweder	 an	 Förder-	 oder	 an	 allgemeinen	 Schulen	 unterrichtet	 werden	 (z.B.	 Zweers	 et	 al.,	
2021).	Solche	Vergleiche	könnten	aufschlussreiche	Implikationen	sowohl	für	bildungsbiograRi-
sche	Entscheidungen	als	auch	für	die	pädagogische	Praxis	im	Kontext	inklusiver	Bildung	lie-
fern.			

Die	 äußerst	geringe	Stichprobengröße	von	nur	vier	Lehrkraft-Schüler*in-Dyaden	 in	Vösgen-
Nordloh	et	al.	(angenommen)	erlaubte	lediglich	erste	explorative	Einblicke	in	die	Wirkungs-
weisen	der	Banking	Time,	welche	in	künftigen	Studien	mit	größeren	Stichproben	überprüft	und	
erweitert	werden	sollten.		
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Erhebungsinstrumente.	Im	Rahmen	des	zweiten	Erkenntnisinteresses	(Vösgen	et	al.,	2023;	
Vösgen-Nordloh	 et	 al.,	 2023)	 kamen	 quantitativ-psychometrisch	 ausgerichtete	 Selbst-	 und	
Fremdeinschätzungsinstrumente	zum	Einsatz,	während	im	Rahmen	des	vierten	Erkenntnisin-
teresses	(Vösgen-Nordloh	et	al.,	angenommen)	qualitativ	orientierte	Interviewleitfäden	heran-
gezogen	wurden.		

Die	Erhebung	der	dyadischen	LSB	aus	Perspektive	von	Lehrkräften	und	Schüler*innen	mittels	
der	STRS	(Bolz	et	al.,	2017;	Pianta,	2001)	und	SPARTS	(Koomen	&	Jellesma,	2015;	Leidig	et	al.,	
2019)	ermöglicht	eine	 internationale	Anschlussfähigkeit	der	 im	Rahmen	dieser	Dissertation	
gewonnenen	Befunde.	Gleichwohl	ist	deren	Einsatz	kritisch	zu	reRlektieren,	da	Validierungsstu-
dien	der	deutschsprachigen	Versionen	bislang	nur	unzureichend	vorliegen	(für	erste	Validie-
rungsergebnisse	zur	deutschsprachigen	SPARTS	vgl.	Bolz	et	al.,	2024;	für	Vor-	und	Grundschul-
bezogene	Validierungsergebnisse	zur	deutschsprachigen	STRS	vgl.	Glüer,	2013;	Milatz	et	al.,	
2014).	Es	wäre	wünschenswert,	dass	zukünftige	Studien	auf	vollständig	validierte	Versionen	
zurückgreifen.		

Die	 als	 inakzeptabel	 einzustufende	 Reliabilität	 der	 STRS-Skala	 Abhängigkeit	 im	 Allgemein-
schulsample	aus	Vösgen-Nordloh	et	al.	(2023)	limitiert	die	Aussagekraft	der	Befunde	zu	Zu-
sammenhängen	zwischen	dieser	Skala	und	externalisierenden	sowie	internalisierenden	Prob-
lemen.	Eine	Analyse	darüber,	warum	 im	Allgemeinschulsample	–	und	nicht	 im	Förderschul-
sample	–	derart	geringe	Reliabilitätswerte	auftreten,	könnte	Hinweise	auf	 schulformspeziRi-
sche	Vorstellungen	von	Beziehungen	liefern.		

Das	genuin	relationale	Moment	der	LSB	(Knierim	et	al.,	2017)	wurde	durch	die	Einbeziehung	
sowohl	der	Lehrkraft-	als	auch	der	Schüler*innenperspektive	berücksichtigt.	Dennoch	konnte	
die	der	LSB	inhärenten	Mehrdimensionalität	damit	nicht	vollständig	erfasst	werden	(Leidig	et	
al.,	2021).	Eine	methodische	Erweiterung	um	LSB-Beobachtungen	(z.B.	CLASS;	Bolz,	2021b;	Pi-
anta	et	al.,	2012)	könnte	dieser	Mehrdimensionalität	stärker	gerecht	werden	und	darüber	hin-
aus	aufschlussreiche	Einblicke	in	potenzielle	Diskrepanzen	zwischen	Selbst-	und	Außenwahr-
nehmungen	der	LSB-Qualität	ermöglichen.		

Der	Einsatz	des	SDQ	(Goodman,	2005)	zur	Erhebung	externalisierender	und	internalisierender	
Probleme	–	wie	er	in	den	quantitativen	Analysen	von	Vösgen	et	al.	(2023)	und	Vösgen-Nordloh	
et	al.	(2023)	sowie	zur	Stichprobenbeschreibung	in	Vösgen-Nordloh	et	al.	(angenommen)er-
folgte	–	ist	kritisch	zu	reRlektieren:	Zwar	handelt	es	sich	bei	dem	SDQ	um	ein	international	weit	
verbreitetes	und	gut	validiertes	Screeningverfahren	(DeVries	et	al.,	2017;	Kulawiak	et	al.,	2020;	
Saile,	2007),	jedoch	bildet	das	Instrument	externalisierende	Probleme	passgenauer	ab	als	in-
ternalisierende	(Saile,	2007).	Gerade	im	Hinblick	auf	die	bislang	nur	unzureichend	erforschten	
Zusammenhänge	zwischen	der	LSB-Qualität	und	internalisierenden	Problemen	bei	Schüler*in-
nen	mit	emotionalen	und	Verhaltensproblemen	(Vösgen-Nordloh	et	al.,	2024)	erscheint	der	
Einsatz	von	passgenaueren	Erhebungsinstrumenten	in	zukünftigen	Studien	gewinnbringend.	
Ein	 geeignetes	 Verfahren	wäre	 beispielsweise	 das	 Behavior	 Assessment	 System	 for	 Children	
(BASC-3;	Reynolds	&	Kamphaus,	2020),	welches	sowohl	externalisierende	als	auch	internali-
sierende	Probleme	über	differenzierte	Skalen	abbildet	und	Bögen	für	Lehrkraft-,	Eltern-	und	
Selbsteinschätzungen	beinhaltet.		
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Insbesondere	vor	dem	Hintergrund,	dass	Lehrkräfte	moderate	Ausprägungen	internalisieren-
der	Probleme	häuRig	weniger	zuverlässig	erkennen	als	entsprechende	Formen	externalisieren-
der	Probleme	und	Letztere	zudem	tendenziell	als	besorgniserregender	einschätzen	(Splett	et	
al.,	2019),	erscheint	es	für	zukünftige	Forschung	zentral,	emotionale	und	Verhaltensprobleme	
konsequent	sowohl	aus	Lehrkraft-	als	auch	aus	Schüler*innenperspektive	zu	erfassen.	Wäh-
rend	dieses	Vorgehen	in	Vösgen	et	al.	(2023)	sowie	in	Vösgen-Nordloh	et	al.	(angenommen)	
bereits	 umgesetzt	 wurde,	 fehlte	 eine	 solche	 Mehrperspektivität	 in	 Vösgen-Nordloh	 et	 al.	
(2023).	

Dass	zur	Evaluation	der	Umsetzung,	Wirkung,	Umsetzbarkeit	und	Akzeptanz	der	Intervention	
Banking	 Time	 ausschließlich	 ein	 qualitativer	 Interviewleitfaden	 eingesetzt	 wurde	 (Vösgen-
Nordloh	et	al.,	angenommen),	stellt	eine	weitere	methodische	Einschränkung	dar.	Um	eine	fun-
diertere	 Datenbasis	 zu	 schaffen,	 könnten	 zukünftige	 Evaluationsstudien	 durch	 quantitative	
Fragebögen	oder	Beobachtungsinstrumente	erweitert	werden.	Zudem	ist	zu	berücksichtigen,	
dass	 die	 Interviews	 retrospektiv	 nach	 Abschluss	 der	 Intervention	 durchgeführt	 wurden,	
wodurch	kognitive	Verzerrungen	in	Form	von	Rückschaufehlern	nicht	ausgeschlossen	werden	
können	(Roese	&	Vohs,	2012).	Eine	begleitende	Tagebuchstudie,	die	sich	an	den	offenen	Fragen	
des	Interviewleitfadens	orientiert,	könnte	in	künftigen	Erhebungen	dazu	beitragen,	solche	Ver-
zerrungseffekte	zu	minimieren	und	das	zeitnahe	Erleben	der	Beteiligten	differenzierter	zu	er-
fassen.		

Datenanalysen.	Das	zweite,	dritte	und	vierte	Erkenntnisinteresse	dieser	Dissertationsschrift	
leiteten	sich	maßgeblich	aus	Forschungsdesideraten	ab,	die	 im	Rahmen	des	systematischen	
Scoping	Reviews	(Vösgen-Nordloh	et	al.,	2024)	herausgearbeitet	wurden.	Allerdings	fasste	die-
ses	Review	Studien	aus	unterschiedlichen	kulturellen	Kontexten	zusammen,	die	teils	divergie-
rende	Analysemethoden	verwendeten	und	verschiedene	Instrumente	zur	Erhebung	der	dyadi-
schen	LSB	einsetzten.	Diese	Heterogenität	erschwert	die	Vergleichbarkeit	der	Studien	und	li-
mitiert	die	Aussagekraft	der	aus	ihnen	gezogenen	Schlussfolgerungen.	Kritisch	ist	zudem,	dass	
das	systematische	Scoping	Review	ausschließlich	peer-reviewte	Publikationen	in	die	Analyse	
einbezog,	wodurch	potenziell	relevante	Befunde	–	etwa	aus	monographischen	Dissertationen	
–	unberücksichtigt	blieben	(zur	Kritik	vgl.	Paez,	2017).	Dass	die	Literaturrecherche	im	Rahmen	
des	Reviews	darüber	hinaus	bereits	im	Oktober	2023	endete,	stellt	eine	weitere	Limitation	dar.	
Daher	wurde	die	Suche	erneut	durchgeführt	und	auf	Artikel	beschränkt,	die	zwischen	Oktober	
2023	und	Juni	2025	publiziert	wurden.	Es	wurden	n	=	508	Abstracts	und	n	=	29	Volltexte	ge-
sichtet.	N	=	2	Studien	(Alsem	et	al.,	2025;	Knowles	et	al.,	2024)	erfüllten	die	Einschlusskriterien.	
Diese	beiden	Studien	stützen	sowohl	die	Ergebnisse	des	Reviews	(Vösgen-Nordloh	et	al.,	2024)	
als	auch	weitere	in	dieser	Dissertationsschrift	erarbeiteten	Befunde	(Vösgen	et	al.,	2023;	Vös-
gen-Nordloh	et	al.,	2023):	Sie	zeigen,	dass	die	von	Schüler*innen	mit	dem	FSP	EsE	und	ihren	
Lehrkräften	wahrgenommene	dyadische	LSB-Qualität	mit	dem	Ausmaß	internalisierender	und	
externalisierender	Schüler*innenprobleme	zusammenhängt.	

Im	Gegensatz	zu	den	methodischen	Herangehensweisen	innerhalb	dieser	Dissertationsschrift	
analysierten	Alsem	et	al.	(2025)	dabei	nicht	einzelne	Beziehungsdimensionen,	sondern	identi-
Rizierten	 mittels	 latenter	 ProRilanalysen	 Beziehungstypen.	 Die	 Lehrkraftwahrnehmungen	
konnten	in	fünf	Typen	eingeordnet	werden:	Nah	(hohe	Nähe,	geringer	KonUlikt,	geringe	Abhän-
gigkeit),	moderat	(hohe	Nähe,	moderater	KonUlikt,	moderate	Abhängigkeit),	ambivalent	(hohe	
Nähe,	hoher	KonUlikt,	hohe	Abhängigkeit),	distanziert	 (moderate	Nähe,	 geringer	KonUlikt,	 ge-
ringe	Abhängigkeit),	konRliktreich	(moderate	Nähe,	hoher	KonUlikt,	geringe	Abhängigkeit).	Aus	
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den	Schüler*innenwahrnehmungen	ließen	sich	drei	Typen	konstruieren:	Nah	(hohe	Nähe,	ge-
ringer	KonUlikt,	geringe	Negative	Erwartungen),	moderat	(moderater	KonUlikt,	moderate	Nähe	
und	Negative	Erwartungen),	konRliktreich	(hoher	KonUlikt,	moderate	Nähe	und	Negative	Erwar-
tungen).	Externalisierende	Probleme	waren	in	den	nahen	Beziehungstypen	–	sowohl	aus	Lehr-
kraft-	als	auch	aus	Schüler*innensicht	–	am	geringsten	ausgeprägt.	Eine	aus	Sicht	der	Lehrkraft	
als	ambivalent	oder	konRliktreich	wahrgenommene	Beziehung	scheint	mit	erhöhten	externali-
sierenden	Problemen	und	eine	ambivalente	Beziehungswahrnehmung	mit	erhöhten	internali-
sierenden	Problemen	einherzugehen.	Insbesondere	vor	dem	Hintergrund	der	in	dieser	Disser-
tationsschrift	diskutierten	potenziellen	Antinomien	zwischen	Nähe	und	Distanz	in	der	Bezie-
hungsgestaltung	im	Kontext	des	FSP	EsE	(Kowalski,	2020)	erscheint	eine	solche	typologisie-
rende	Herangehensweise	ein	vielversprechender	Ansatz	für	zukünftige	Forschungsansätze	zu	
sein.	

Dass	die	im	Rahmen	des	dritten	Erkenntnisinteresses	(Bolz	et	al.,	2026)	identiRizierten	voraus-
setzungsarmen	 beziehungsförderlichen	 Methoden	 ausschließlich	 aus	 ausgewählten	 U[ ber-
blicksarbeiten	hervorgingen,	bedarf	ebenfalls	einer	kritischen	Einordnung.	Eine	breiter	ange-
legte	Recherche	–	beispielsweise	unter	Einbezug	schulpraktischer	Fachliteratur	–	hätte	mög-
licherweise	weitere	relevante	Methoden	erfassen	können.	

Die	in	Vösgen	et	al.	(2023)	sowie	Vösgen-Nordloh	et	al.	(2023)	verwendeten	quantitativen	und	
die	in	Vösgen-Nordloh	et	al.	(angenommen)	eingesetzten	qualitativen	Analyseverfahren	bieten	
jeweils	Vorteile,	bringen	jedoch	auch	Nachteile	mit	sich.	Quantitative	Verfahren	ermöglichen	
die	statistische	Verarbeitung	großer	Datenmengen	und	liefern	inferenzstatistische	Werte	wie	
SigniRikanzniveaus	und	Effektstärken,	die	eine	vergleichsweise	klare	Interpretation	erlauben.	
Qualitative	Analysen	gestatten	es	hingegen,	die	subjektive	Perspektive	der	Teilnehmenden	in	
ihrer	Tiefe	abzubilden	und	dadurch	vielschichtige	Einsichten	zu	gewinnen	(Witt,	2001).	Um	die	
Potenziale	 beider	methodischer	 Zugänge	 zu	 vereinen,	 erscheint	 der	 Einsatz	 von	Mixed-Me-
thods-Ansätzen	(Hagenauer	et	al.,	2023)	in	zukünftigen	Studien	zur	LSB	vielversprechend.		

Dass	 sämtliche	 Analysen	 dieser	 Dissertationsschrift	 Querschnittsdesigns	 zugrunde	 liegen,	
stellt	 eine	 wesentliche	 Limitation	 hinsichtlich	 der	 Aussagekraft	 der	 Ergebnisse	 dar.	 Quer-
schnittliche	Analysen	erlauben	keine	Rückschlüsse	auf	kausale	Zusammenhänge	(Steinhage	&	
Blossfeld,	1999).	Dementsprechend	bleibt	offen,	ob	die	erfassten	LSB-Dimensionen	EinRluss	auf	
das	Ausmaß	der	erfassten	externalisierenden	und	internalisierenden	Probleme	haben	oder	ob	
umgekehrt	externalisierende	und	 internalisierende	Probleme	das	LSB-Erleben	beeinRlussen.	
Zukünftige	Längsschnittstudien	können	dieser	Limitation	begegnen	und	Einblicke	in	die	zeitli-
che	Dynamik	und	potenziellen	Wechselwirkungen	zwischen	der	LSB	und	psychischen	Auffäl-
ligkeiten	liefern.		

Erkenntnisinteressen	und	ihre	Zusammenhänge.	Aus	den	Ergebnissen	des	systematischen	
Scoping	Reviews	von	Vösgen-Nordloh	et	al.	(2024)	wurden	zentrale	Forschungsdesiderate	ab-
geleitet,	an	denen	sich	die	weiteren	Erkenntnisinteressen	dieser	Dissertationsschrift	orientier-
ten.	Gleichwohl	lieferte	das	Review	deutlich	mehr	Anknüpfungspunkte	für	die	Erforschung	der	
dyadischen	LSB	 aus	Perspektive	 von	 Schüler*innen	mit	 emotionalen	und	Verhaltensproble-
men.	 Es	 erscheint	 beispielsweise	 vielversprechend,	 in	 zukünftigen	 Studien	 die	 Zusammen-
hänge	zwischen	(un-)sicheren	 frühkindlichen	Bindungsmustern,	psychischen	Auffälligkeiten	
und	schüler*innenbeurteilter	LSB	zu	untersuchen.	Angesichts	der	anzunehmenden	Verknüp-
fungen	zwischen	diesen	Variablen	(Madigan	et	al.,	2016;	Neuhaus	et	al.,	2020)	sowie	den	dar-
aus	resultierenden	pädagogischen	Implikationen	(z.B.	Geddes,	2007;	Julius,	2009),	welche	auch	
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in	dieser	Dissertationsschrift	immer	wieder	angerissen	wurden,	könnten	entsprechende	For-
schungsvorhaben	einen	bedeutsamen	Beitrag	zur	Vertiefung	beziehungsorientierter	(sonder-
)pädagogischer	Praxis	leisten.		

Den	aus	den	Ergebnissen	von	Vösgen	et	al.	(2023)	und	Vösgen-Nordloh	et	al.	(2023)	abgeleite-
ten	praktischen	Implikationen	für	ein	beziehungsförderliches	pädagogisches	Handeln	in	För-
der-	und	allgemeinen	Schulen	wurde	lediglich	durch	die	Zusammenstellung	voraussetzungsar-
mer	beziehungsförderlicher	Methoden	(Bolz	et	al.,	2026)	sowie	durch	die	qualitative	Evalua-
tion	der	Banking	Time	 (Vösgen-Nordloh	et	al.,	 angenommen)	nachgegangen.	Angesichts	der	
hohen	Relevanz	gelingender	pädagogischer	Beziehungen	(Emslander	et	al.,	2025)	erscheint	es	
für	zukünftige	Forschung	und	Praxis	lohnend,	neben	Banking	Time	auch	die	weiteren	in	Bolz	et	
al.	(2026)	identiRizierten	Methoden	zu	evaluieren	–	etwa	auf	Grundlage	der	im	Rahmen	dieser	
Dissertationsschrift	entwickelten	Methodenhandouts	(Anhang	C).	In	diesem	Zusammenhang	
könnte	es	auch	aufschlussreich	sein,	die	in	den	quantitativen	Studien	(Vösgen	et	al.,	2023;	Vös-
gen-Nordloh	et	al.,	2023)	herausgearbeiteten	Zusammenhänge	zwischen	speziRischen	LSB-Di-
mensionen	und	speziRischen	Aspekten	des	Erlebens	und	Verhaltens	der	Schüler*innen	zu	be-
leuchten.	Besonders	interessant	erscheint	dabei	die	Frage,	inwiefern	der	in	der	Förderschul-
stichprobe	festgestellte	Zusammenhang	zwischen	schüler*innenbeurteilten	Negativen	Erwar-
tungen	und	ihren	internalisierenden	Problemen	unterbrochen	werden	kann.		

	

7.3	
Rahmengebende	Implikationen	für	die	pädagogische	Praxis		

Trotz	der	benannten	Limitationen,	welche	die	in	dieser	Dissertationsschrift	präsentierten	Er-
gebnisse	in	ihrer	Aussagekraft	einschränken,	lassen	sich	aus	den	Ergebnissen	relevante	Impli-
kationen	für	die	pädagogische	Praxis	ableiten.	Insbesondere	die	aus	den	quantitativen	Analy-
sen	(Vösgen	et	al.,	2023;	Vösgen-Nordloh	et	al.,	2023)	hervorgegangenen	Erkenntnisse	ermög-
lichten	eine	solche	Ableitung	pädagogischer	Handlungsempfehlungen,	welche	zunächst	als	vo-
raussetzungsarme	beziehungsförderliche	Methoden	konkretisiert	(Bolz	et	al.,	2026)	und	so-
dann	durch	Vösgen-Nordloh	et	al.	(angenommen)	einer	ersten	Evaluation	unterzogen	wurden.	
Im	vorliegenden	Kapitel	werden	diese	praktischen	Implikationen	in	ein	übergeordnetes	Rah-
menmodell	wirksamer	schulbasierter	Förderung	eingebettet.		

Theoretisch	wie	 empirisch	 fundierte	Rahmenmodelle	 zur	wirksamen	 schulbasierten	 Förde-
rung	von	Kindern	und	Jugendlichen	Rinden	sich	insbesondere	in	Muli-Tiered	Systems	of	Support	
(McIntosh	&	Goodman,	2016),	 also	 in	mehrstuRigen	Fördersystemen	 (Leidig	&	Hennemann,	
2023;	 Nitz,	 2024).	 MehrstuRige	 Fördersysteme	 verfolgen	 das	 Ziel,	 allen	 Schüler*innen	 eine	
bestmögliche	und	an	ihren	individuellen	Bedürfnissen	orientierte	sozial-emotionale	und	aka-
demische	Unterstützung	zu	bieten	(McIntosh	&	Goodman,	2016).	Dabei	basiert	die	Entschei-
dung	über	Fördermaßnahmen	auf	status-	und	verlaufsdiagnostischen	Daten	sowie	auf	evidenz-
basierten	Methoden	(Wexler,	2017).	In	diesem	Sinne	gliedern	sich	mehrstuRige	Fördersysteme	
in	drei	durchlässige	Stufen,	die	sich	in	ihrer	Intensität	und	SpeziRität	steigern	(Simonsen	et	al.,	
2021).	Die	universelle	Stufe	–	Stufe	1	–	umfasst	proaktive	schulpraktische	Strategien,	die	auf	
die	 gesamte	Schüler*innenschaft	 abzielen.	Etwa	80	%	der	Schüler*innen	proRitieren	hinrei-
chend	 von	 universellen	Maßnahmen	 und	 benötigen	 daher	 keine	weiterführende	Unterstüt-
zung.	Für	die	verbleibenden	20	%	der	Schüler*innen	werden	auf	der	selektiven	Stufe	–	Stufe	2	
–	gezielte	pädagogische	Maßnahmen	 implementiert.	Von	selektiven	Maßnahmen	proRitieren	
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etwa	15	%	der	Schüler*innen	hinreichend,	während	die	weiteren	5	%	auf	indizierter	Stufe	–	
Stufe	 3	 –	 einer	 noch	 intensiveren	 und	 speziRischeren	 Förderung	 bedürfen	 (Center	 on	 PBIS,	
2025).	Alle	drei	Förderstufen	lassen	sich	mit	evidenzbasierten	schulpraktischen	Maßnahmen	
ausgestalten,	die	auf	unterschiedliche	sozial-emotionale	oder	akademische	Ziele	ausgerichtet	
sind.	Somit	ist	es	durchaus	möglich,	dass	ein*e	Schüler*in	–	abhängig	vom	Förderziel	–		gleich-
zeitig	auf	unterschiedlichen	Förderstufen	unterstützt	wird	(Wexler,	2017).	Abbildung	17	(mo-
diRiziert	nach	Simonsen	et	al.,	2021,	S.	5)	stellt	das	Rahmenmodell	mehrstuRiger	Förderung	dar.		

Eine	tragfähige	pädagogische	Beziehungsgestaltung	lässt	sich	in	zweifacher	Hinsicht	mit	mehr-
stuRigen	Fördersystemen	verknüpfen.	Zum	einen	bildet	sie	–	wie	bereits	mehrfach	betont	–	eine	
Basis	dafür,	dass	schulbasierte	Maßnahmen	auf	den	drei	Förderstufen	nachhaltige	Wirkungen	
entfalten	können	(Leidig	&	Hennemann,	2023;	Abb.	17).	Zum	anderen	stellt	sie	selbst	ein	pä-
dagogisches	Ziel	dar,	das	auf	allen	Ebenen	eines	mehrstuRigen	Fördersystems	verfolgt	werden	
kann.	Ernest	et	al.	(2024)	schlagen	diesbezüglich	vor,	eine	tragfähige	LSB	auf	der	universellen	
Stufe	durch	die	Etablierung	einer	konsistenten,	strukturierten	und	respektvollen	Lernumge-
bung	(State	et	al.,	2018)	zu	fördern.	Auf	der	selektiven	Ebene	empfehlen	die	Autor*innen	den	
Einsatz	von	Check-In	Check-Out,	wobei	Schüler*innen	täglich	individuelles	Verhaltensfeedback	
erhalten	(Campbell	&	Anderson,	2011).	Auf	der	indizierten	Ebene	plädieren	sie	für	die	Imple-
mentation	von	Banking	Time	(Pianta	&	Hamre,	2001;	Williford	&	Pianta,	2020;	Kap.	6.2).		

	
Abbildung	18	
MehrstuRige	Fördersysteme	als	Rahmenmodell	schulbasierter	sozial-emotionaler	und	
akademischer	Förderung.	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

Anmerkung. Die Abbildung wurde nach Simonsen et al. (2021, S. 5) modifiziert.  

In	Analogie	zu	dem	mehrstuRigen	LSB-Ansatz	nach	Ernest	et	al.	(2024)	werden	im	Folgenden	
auch	die	im	Rahmen	von	Bolz	et	al.	(2026)	identiRizierten	beziehungsförderlichen	Methoden	in	

Stufe 3 
indizierte 
Förderung 

Stufe 2 
selekHve 

Förderung 

Stufe 1 
universelle 
Förderung 

100 % der Schüler*innen werden gefördert, 
ca. 80 % hinreichend 

20 % der Schüler*innen werden gefördert, 
ca. 15 % hinreichend 

5 % der Schüler*innen werden gefördert, 
ca. 5 % hinreichend  
 

Basis 
tragfähige pädagogische Beziehungsgestaltung 
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ein	mehrstuRiges	Fördersystem	integriert.	Auf	diese	Weise	wird	eine	systematische	Einordnung	
voraussetzungsarmer	Methoden	zur	Förderung	der	dyadischen	Beziehung	zwischen	Lehrkraft	
und	Schüler*in	vorgeschlagen.	Tabelle	4	konkretisiert	diesen	Vorschlag.		

Tabelle	4	
MehrstuRige	dyadische	Beziehungsförderung	durch	voraussetzungsarme	Methoden.	

	
  

vorrangig am 
Kind oder Jugendlichen 

ansetzend 
 

 
vorrangig an 
der Lehrkrae 

ansetzend 

 
gleichermaßen am 

Kind bzw. Jugendlichen und an 
der Lehrkrae ansetzend 

Stufe 3 
indiziert 

ü Intensivierung der Guten 
Nachrichten für zu Hause 

ü Intensivierung des 
Verhaltensspezifischen 
Lobs 
 

 
ü Beziehungsbezogene 

Reflexion und 
Coaching 

 
ü Banking Time 
ü Gespräche zur 

Wiederherstellung 
der Beziehung 

Stufe 2 
selek)v 

 
ü Gute Nachrichten für zu 

Hause 
ü Kommentare zur 

Erreichbarkeit von Zielen  
ü Verhaltensspezifisches 

Lob 
 

 
ü Posi)vtagebuch 

 
ü Check-ins 
ü Eins-zu-eins 

Mee)ngs 

Stufe 1  
universell 

 
ü Begrüßungen an der Tür 
ü Posi)ve Kommunika)on 
ü Posi)ve 

Verabschiedungen 
ü Par)zipa)on ermöglichen 
ü Verantwortung 

übertragen 
ü Zuwendung ausdrücken 

 

 
ü Achtsamkeits- 

strategien 

 
ü Kennenlern- 

ak)vitäten 
ü Dyadischer 

Kennenlern-Bogen 

Um	entscheiden	zu	können,	auf	welcher	Unterstützungsstufe	Schüler*innen	und	Lehrkräfte	in	
der	Gestaltung	 ihrer	wechselseitigen	 dyadischen	Beziehung	 gefördert	werden	 sollen,	 bietet	
sich	eine	kontinuierliche	Erhebung	diagnostischer	Daten	an	(Nitz	et	al.,	2024).	Dazu	empRiehlt	
sich	beispielsweise,	dass	–	nach	der	Etablierung	universeller	Methoden	auf	Stufe	1	–	Lehrkräfte	
die	STRS	(Bolz	et	al.,	2017)	und	Schüler*innen	die	SPARTS	(Leidig	et	al.,	2019)	ausfüllen.	Zeigen	
sich	auffällig	niedrige	Werte	auf	den	Nähe-Skalen	und/oder	auffällig	hohe	Werte	auf	den	Skalen	
KonUlikt,	Abhängigkeit	oder	Negative	Erwartungen,	sollten	Methoden	zur	gezielten	Beziehungs-
förderung	auf	Stufe	2	initiiert	werden.	Die	Wirksamkeit	dieser	selektiven	Methoden	lässt	sich	
im	 Rahmen	 engmaschiger	 Verlaufsdiagnostik	mittels	 Direkter	 Verhaltensbeurteilung	 (DVB)	
überprüfen	(Wexler,	2017).	Dabei	wird	ein	interessierendes	Merkmal	(z.B.	BeziehungskonRlikt)	
deRiniert,	das	durch	eine	bestimmte	Methode	(z.B.	verhaltensspeziUisches	Lob)	in	einer	bestimm-
ten	Situation	(z.B.	Unterricht	bei	der	Klassenleitung)	reduziert	oder	verstärkt	werden	soll.	Di-
rekt	 im	 Anschluss	 an	 die	 Situation	 erfolgt	 eine	 skalenbasierte	 Einschätzung	 des	Merkmals	
durch	die	Lehrkraft	und/oder	den*die	Schüler*in.	Diese	Beurteilungen	werden	mehrmals	pro	
Woche	 wiederholt,	 um	 Entwicklungstrends	 sichtbar	 zu	 machen	 und	 Rückschlüsse	 auf	 die	
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Effektivität	der	Methode	zu	ermöglichen	(Casale,	2017).	Zur	Auswertung	der	Effektivität	kön-
nen	visuelle	Inspektionen	herangezogen	oder	Effektstärken	berechnet	werden,	etwa	mit	dem	
Percentage	of	Data	Points	Exeeding	the	Median,	dem	Nonoverlap	of	all	pairs	oder	dem	Percen-
tage	of	All	Non-Overlapping	Data	(Spilles	&	Hagen,	2019).	Zeigt	sich	eine	erwünschte	Entwick-
lung	 in	der	Beziehungsgestaltung,	wird	die	Methode	 fortgeführt	und	gegebenenfalls	schritt-
weise	reduziert.	Bleibt	eine	Verbesserung	aus,	sollten	indizierte	Fördermethoden	auf	Stufe	3	
implementiert	 werden,	 deren	Wirksamkeit	 wiederum	mithilfe	 direkter	 Verhaltensbeobach-
tung	überprüft	werden	kann	(Ernest	et	al.,	2024;	Wexler,	2017).	

Abbildung	19	skizziert	ein	datengestütztes	Vorgehen	zur	mehrstuRigen	Förderung	dyadischer	
pädagogischer	Beziehungen.		
	

Abbildung	19	
Datengestütztes	Vorgehen	zur	mehrstuRigen	Förderung	dyadischer	Beziehungen	zwischen	
Lehrkraft	und	Schüler*in.	

1 Lehrkrae etabliert universelle beziehungsförderliche Methoden auf Stufe 1 
(z.B. Posi:ve Verabschiedungen)a 

   
 
2 

Fördererfolg der universellen Methoden wird überprüe 

Lehrkrae füllt (gekürzte) STRS aus Schüler*in füllt (gekürzte) SPARTS aus 

   
 
 
3 

Selek)ve beziehungsförderliche Methoden auf Stufe 2 werden implemen)ert bei: 

Nähe < 2.5b (z.B. Gute Nachrichten für zu Hause)a 
Konflikt > 2.5b (z.B. Posi:vtagebuch)a 

Abhängigkeit > 2.5b (z.B. Kommentare zur 
Erreichbarkeit von Zielen)a 

Nähe < 2.5b (z.B. Gute Nachrichten für zu Hause)a 
Konflikt > 2.5b (z.B. verhaltensspezifisches Lob)a 
Nega)ve Erwartungen > 2.5b (z.B. Eins-zu-Eins- 

Mee:ngs)a 

   
 
 
 
 
 
4 

Fördererfolg der universellen Methoden wird überprüe 

Lehrkrae beurteilt mipels DVB die zu fördernde 
Beziehungsdimension, 

z.B. In dieser Stunde ist _______ sauer auf mich 
geworden (Konflikt)c, 

In dieser Stunde hat mir _______ offen etwas 
mitgeteilt (Nähe)c, 

In dieser Stunde hat mich _______ um Hilfe gebeten, 
obwohl er/sie diese gar nicht 

benö:gte (Abhängigkeit)c 

Schüler*in beurteilt mipels DVB die zu fördernde 
Beziehungsdimension, 

z.B. In dieser Stunde bin ich sauer auf _______  
geworden (Konflikt)c, 

In dieser Stunde habe ich mich bei _______ wohl 
gefühlt (Nähe)c, 

In dieser Stunde häTe ich mir 
mehr Zeit von _______  

gewünscht (Nega)ve Erwartungen)c 

   
 
5 

Indizierte beziehungsförderliche Methoden auf Stufe 3 werden implemen)ert bei: 

NAP < 66 % d (z.B. Banking Time)a 
PEM < 70 %d (z.B. Banking Time)a 
PAND < 70 %d (z.B. Banking Time)a 

 NAP < 66 % d (z.B. Banking Time)a 
PEM < 70 %d (z.B. Banking Time)a 
PAND < 70 %d (z.B. Banking Time)a 

   
 Fördererfolg der indizierten Methoden wird überprüe 
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6 
Lehrkrae beurteilt mipels DVB die zu fördernde 

Beziehungsdimension 
Schüler*in beurteilt mipels DVB die zu fördernde 

Beziehungsdimension 

   
 
7 

Indizierte beziehungsförderliche Methoden auf Stufe 3 werden beibehalten bei: 

 NAP < 66 % d (z.B. Banking Time)a 
PEM < 70 %d (z.B. Banking Time)a 
PAND < 70 %d (z.B. Banking Time)a 

 NAP < 66 % d (z.B. Banking Time)a 
PEM < 70 %d (z.B. Banking Time)a 
PAND < 70 %d (z.B. Banking Time)a 

Anmerkungen. DVB = Direkte Verhaltensbeurteilung. NAP = Nonoverlap of all pairs. PEM = Percentage of Data 
Points Exceeding the Median. PAND = Percentage of All Non-Overlapping Data. STRS = Student-Teacher Rela)-
onship Scale. SPARTS = Student Percep)on of Affec)ve Rela)onship with Teacher Scale. a Um die Wirksamkeit 
einer beziehungsförderlichen Methode überprüfen zu können, muss diese hinreichend lange implemen)ert 
werden (z.B. 6-8 Wochen). b Da keine genormten Cut-Off Werte für die deutschsprachige STRS und SPARTS 
exis)eren, kann sich an den theore)schen Mipelwerten orien)ert werden. c Diese Itemformulierungen wurden 
aus der STRS und SPARTS abgeleitet. Weitere Items eignen sich ebenfalls für tägliche Beurteilungen. d Um die 
Wirksamkeit mipels NAP, PEM oder PAND zu überprüfen, ist eine Baseline- und Interven)onsphase notwendig. 
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8	
Fazit		

	

Diese	Mantelschrift	 eröffnete	mit	 den	Worten	Klaus	Ulrichs	 (2001),	 um	zu	pointieren,	 dass	
sämtliche	schulischen	Erfahrungen	stets	auch	durch	die	von	Schüler*innen	und	Lehrkräften	
erlebte	LSB-Qualität	geprägt	sind.	Sie	zeigte	sich	in	diesem	Zusammenhang	erstaunt	darüber,	
dass	bislang	nur	wenige	Studien	untersuchten,	wie	die	LSB-Qualität	aus	Perspektive	beider	Be-
ziehungspartner*innen	–	 also	 aus	 Schüler*innen-	und	Lehrkraftperspektive	 –	 auf	 einen	der	
entschiedensten	 Indikatoren	 für	eine	 (un-)gesunde	und	(un-)zufriedene	Lebensentwicklung	
von	Kindern	und	Jugendlichen	wirkt:	auf	das	Ausmaß	ihrer	emotionalen	und	Verhaltensprob-
leme.		

Vor	diesem	Hintergrund	leitete	die	Mantelschrift	mit	einer	Einführung	in	die	unterschiedlichen	
Erscheinungsformen	emotionaler	und	Verhaltensprobleme	ein,	hob	dabei	Förderschüler*in-
nen	mit	dem	FSP	EsE	als	besonders	vulnerable	Gruppe	hervor	(Hanisch	et	al.,	2023)	und	arbei-
tete	unter	Einbezug	ätiologischer	Modelle	(Fingerle,	2008)	die	dyadische	LSB-Qualität	als	zent-
ralen	Schutz-	oder	Risikofaktor	gegenüber	der	Entstehung	und	ChroniRizierung	von	externali-
sierenden	sowie	internalisierenden	Problemen	heraus	(Ettekal	&	Shi,	2020;	Kaene	et	al.,	2023;	
Pakarinen	et	al.,	2018;	Wang	et	al.,	2013;	Werner,	2024).	Angesichts	dessen,	dass	die	LSB	einen	
relationalen	Charakter	aufweist	(Knierim	et	al.,	2017),	ihre	Qualität	durch	subjektive	Deutungs-
prozesse	geprägt	ist	(Pianta,	1999)	und	Schüler*innen	mit	emotionalen	und	Verhaltensproble-
men	in	besonderem	Maße	auf	eine	qualitativ	hochwertige	LSB	angewiesen	sind	(McGrath	&	
Van	Bergen,	2015),	wurde	dabei	kritisch	reRlektiert,	dass	gerade	die	Perspektive	dieser	Schü-
ler*innen	 in	der	bisherigen	LSB-Forschung	unterrepräsentiert	 ist	 (Van	Bergen	et	 al.,	 2020).	
Ausgehend	davon	systematisierte	der	erste	Beitrag	im	Rahmen	eines	systematischen	Scoping	
Reviews	 (Vösgen-Nordloh	 et	 al.,	 2024)	 den	 Forschungsstand	 zur	 dyadischen	 LSB	 aus	 Sicht	
ebendieser	Schüler*innen.		

Das	 systematische	 Scoping	 Review	 (Vösgen-Nordloh	 et	 al.,	 2024)	 konnte	 zwar	 Risiko-	 und	
Schutzmechanismen	dyadischer	Beziehungen	aus	Perspektive	von	Schüler*innen	mit	emotio-
nalen	 und	 Verhaltensproblemen	 identiRizieren,	 zeigte	 aber	 zugleich	 einen	 deutlichen	 For-
schungsbedarf	hinsichtlich	der	LSB-speziRischen	Risiko-	und	Schutzfunktionen	im	Kontext	ex-
ternalisierender	und	internalisierender	Probleme	von	Förderschüler*innen	mit	dem	FSP	EsE:	
Es	fehlen	Zusammenhangsanalysen,	parallele	Berücksichtigungen	beider	Beziehungsperspek-
tiven	sowie	deren	potenziellen	Abweichungen,	Vergleiche	zwischen	Förder-	und	allgemeinen	
Schulen	und	Interventionsstudien.		

Diesen	Forschungsdesideraten	wurde	auf	empirisch-quantitativer	(Vösgen	et	al.,	2023;	Vösgen-
Nordloh	et	al.,	2023),	konzeptioneller	(Bolz	et	al.,	2026)	sowie	empirisch-qualitativer	(Vösgen-
Nordloh	et	al.,	angenommen)	Ebene	begegnet.	

Die	 gewonnenen	 Erkenntnisse	 verdeutlichen,	 dass	 die	 von	 Lehrkräften	 und	 Schüler*innen	
wahrgenommenen	LSB-Dimensionen	KonUlikt,	Nähe,	Abhängigkeit	und	Negative	Erwartungen	
sowie	 die	 Diskrepanzen	 in	 ihren	 Wahrnehmungen	 von	 KonUlikt	 und	 Nähe	 als	 Risiko-	 und	
Schutzfaktoren	gegenüber	emotionalen	und	Verhaltensproblemen	wirken	können.	Dies	gilt	so-
wohl	für	Schüler*innen	an	allgemeinen	Schulen	als	auch	für	Schüler*innen	mit	dem	FSP	EsE	an	
Förderschulen,	 wobei	 sich	 teils	 schulformübergreifende	 Parallelen	 und	 teils	
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schulformspeziRische	Unterschiede	ausmachen	lassen	(Vösgen	et	al.,	2023;	Vösgen-Nordloh	et	
al.,	2023).	Aus	diesen	empirisch-quantitativen	Befunden	lassen	sich	pädagogische	Implikatio-
nen	ableiten,	die	–	 im	Zusammenspiel	mit	den	Ergebnissen	des	systematischen	Scoping	Re-
views	(Vösgen-Nordloh	et	al.,	2024)	–	vor	allem	als	bindungstheoretisch	fundierte	und	voraus-
setzungsarme	beziehungsförderliche	Methoden	zu	konkretisieren	sind	(Bolz	et	al.,	2026).	Die	
empirisch-qualitative	Evaluation	der	sich	dabei	als	besonders	vielversprechend	erweisenden	
Methode	Banking	Time	(Williford	&	Pianta,	2020)	legt	nahe,	dass	diese	Methode	durch	gezielte	
Beziehungsförderung	sowohl	emotionale	und	Verhaltensprobleme	von	Schüler*innen	mit	dem	
FSP	EsE	verringern	als	auch	den	Umgang	der	Lehrkräfte	mit	diesen	Herausforderungen	ver-
bessern	kann	(Vösgen-Nordloh	et	al.,	angenommen).	

Zwar	sind	die	Ergebnisse	der	 fünf	Beiträge	mit	Limitationen	behaftet,	die	 ihre	Aussagekraft	
einschränken,	dennoch	liefern	sie	erste	pädagogisch	relevante	Erkenntnisse,	welche	vor	allem	
das	Potenzial	haben,	in	mehrstuRige	Fördersysteme	(McIntosh	&	Goodman,	2016)	integriert	zu	
werden.	Eine	datengestützte	Evaluation	einer	solchen	mehrstuRigen	Förderung	dyadischer	Be-
ziehungen	steht	noch	aus.		
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lern	mit	Symptomverhalten.	Emotionale	und	soziale	Entwicklung	in	der	Pädagogik	der	



	
 

 
90	

Erziehungshilfe	 und	 bei	 Verhaltensstörungen,	 1(1),	 56–72.	
https://doi.org/10.25656/01:25183	

Castello,	A.	(2017).	Schulische	Inklusion	bei	psychischen	Auffälligkeiten.	Kohlhammer.	
Castello,	A.,	Grabowski,	F.	C.,	&	Brodersen,	G.	(2024).	Depressivität	im	Schulalter:	Fachlich	fun-

diert	pädagogisch	handeln.	Kohlhammer.	
Center	on	PBIS:	Positive	Behavioral	Interventions	&	Supports	(2025).	What	is	PBIS?	Abgerufen	

am	19.	September	2025	von	https://www.pbis.org/pbis/what-is-pbis	
Chen,	M.,	Zee,	M.,	&	Roorda,	D.	L.	(2021).	Students’	shyness	and	affective	teacher-student	rela-

tionships	in	upper	elementary	schools:	A	cross-cultural	comparison.	Learning	and	In-
dividual	Differences,	86,	Article	101979.	https://doi.org/10.1016/j.lindif.2021.101979	

Cicchetti,	D.,	&	Natsuaki,	M.	N.	(2014).	Editorial:	Multilevel	developmental	perspectives	toward	
understanding	internalizing	psychopathology.	Current	research	and	future	directions.	
Development	 and	 Psychopathology,	 26,	 1189–1190.	
https://doi.org/10.1017/S0954579414000959	

Cipriano,	C.,	Strambler,	M.	 J.,	Naples,	L.	H.,	Ha,	C.,	Kirk,	M.,	Wood,	M.,	Sehgal,	K.,	Zieher,	A.	K.,	
Eveleigh,	A.,	McCarthy,	M.,	Funaro,	M.,	Ponnock,	A.,	Chow,	J.	C.,	&	Durlak,	J.	(2023).	The	
state	of	evidence	for	social	and	emotional	learning:	A	contemporary	meta-analysis	of	
universal	 school-based	 SEL	 interventions.	 Child	 Development,	 94(5),	 1181–1204.	
https://doi.org/10.1111/cdev.13968	

Crick,	N.	R.,	&	Dodge,	K.	A.	(1994).	A	review	and	reformulation	of	social	information-processing	
mechanisms	 in	 children’s	 social	 adjustment.	 Psychological	 Bulletin,	 115(1),	 74–101.	
https://doi.org/10.1037/0033-2909.115.1.74	

Crockett,	L.	J.,	Wassermann,	A.	M.,	Rudasill,	K.	M.,	Hoffmann,	L.,	&	Kalutskaya,	I.	(2018).	Temper-
amental	anger	and	effortful	control,	teacher-child	conRlict,	and	externalizing	behavior	
across	 the	 elementary	 school	 years.	 Child	 Development,	 89(6),	 2176–2195.	
https://doi.org/10.1111/cdev.12910	

Cui,	L.	(2022).	The	role	of	teacher-student	relationships	in	predicting	teachers’	occupational	
wellbeing,	 emotional	 exhaustion,	 and	 ethusiasm.	Frontiers	 in	 Psychology,	13,	 Article	
896813.	https://doi.org/doi:	10.3389/fpsyg.2022.896813	

Davis,	H.	A.	(2003).	Conceptualizing	the	role	and	inRluence	of	student-teacher	relationships	on	
children’s	social	and	cognitive	development.	Educational	Psychologist,	38(4),	207–234.	
https://doi.org/10.1207/S15326985EP3804_2	

de	Jong,	E.	M.,	Koomen,	H.	M.	Y.,	Jellesma,	F.	C.,	&	Roorda,	D.	L.	(2018).	Teacher	and	child	percep-
tions	of	relationship	quality	and	ethnic	minority	children’s	behavioral	adjustment	 in	
upper	elementary	school:	A	cross-lagged	approach.	 Journal	of	School	Psychology,	70,	
27–43.	https://doi.org/10.1016/j.jsp.2018.06.003	

De	Los	Reyes,	A.,	Talbott,	E.,	Power,	T.	J.,	Michel,	J.	J.,	Cook,	C.	R.,	Racz,	S.	J.,	&	Fitzpatrick,	O.	(2022).	
The	needs-to-goals	gap:	How	informant	discrepancies	in	youth	mental	health	assess-
ments	 impact	 service	 delivery.	 Clinical	 Psychology	 Review,	 92,	 Article	 102114.	
https://doi.org/10.1016/j.cpr.2021.102114	

de	Swart,	 F.,	Burk,	W.	 J.,	Nelen,	W.	B.	L.,	 van	Efferen,	E.,	 van	der	Stege,	H.,	&	Scholte,	R.	H.	 J.	
(2023a).	Social	competence	and	relationships	for	students	with	emotional	and	behav-
ioral	 disorders.	 The	 Journal	 of	 Special	 Education,	 56(4),	 225–236.	
https://doi.org/10.1177/00224669221105838	

de	Swart,	F.,	Burk,	W.	J.,	van	Efferen,	E.,	van	der	Stege,	H.,	&	Scholte,	R.	H.	J.	(2023b).	The	teachers’	
role	in	behavioral	problems	of	pupils	with	EBD	in	special	education:	Teacher-child	re-
lationships	versus	structure.	Journal	of	Emotional	and	Behavioral	Disorders,	31(4),	260–
271.	https://doi.org/10.1177/10634266221119169	



	
 

 
91	

Deci,	E.	L.,	&	Ryan,	R.	M.	(1993).	Die	Selbstbestimmungstheorie	der	Motivation	und	ihre	Bedeu-
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Flemming,	E.,	Lübke,	L.,	Müller,	S.,	&	Spitzer,	C.	(2023).	Desorganisierte	Bindung	und	körperli-
che	 Gesundheit.	Die	 Psychotherapie,	 68,	 165–171.	 https://doi.org/10.1007/s00278-
023-00647-9	

Florin,	 M.	 (2022).	 A[ ngstliche	 Kinder	 in	 der	 Schule:	 Ein	 personzentriertes	 Verständnis	 und	
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Hennemann,	T.,	Hövel,	D.,	Casale,	G.,	Hagen,	T.,	&	Fitting-Dahlmann,	K.	(2017).	Schulische	Prä-
vention	im	Bereich	Verhalten	(2.	AuRl.).	Kohlhammer.	
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95–120).	Springer.	

Shechtman,	 Z.,	 &	 Tutian,	 R.	 (2016).	 Teachers	 treat	 aggressive	 children:	 An	 outcome	 study.	
Teaching	and	Teacher	Education,	58,	28–34.	http://doi.org/10.1016/j.tate.2016.04.005	

Shi,	Q.,	&	Ettekal,	I.	(2020).	Co-occuring	trajectories	of	internalizing	and	externalizing	problems	
from	grades	1	to	12:	Longitudinal	associations	with	teacher-child	relationship	quality	
and	 academic	 performance.	 Journal	 of	 Educational	 Psychology,	 113(4),	 808–829.	
http://doi.org/10.1037/edu0000525	

Simonsen,	B.,	Robbie,	K.,	Meyer,	K.,	Freeman,	J.,	Everett,	S.,	&	Feinberg,	A.	(2021).	Multi-tiered	
system	of	supports	(MTSS)	in	the	classroom.	Center	on	Positive	Behavioral	Interventions	
&	Supports	(PBIS).	Abgerufen	am	22.	September	2025	von	https://cdn.prod.website-
Riles.com/5d3725188825e071f1670246/61dc7e332fd7990f774d1ab0_Multi-
Tiered%20System%20of%20Supports%20(MTSS)%20in%20the%20Classroom.pdf	

Solberg,	S.,	&	Laundal,	Ø.	(2025).	A	place	to	belong:	Student-adult	relationship-building	activi-
ties	in	a	transitional	school	year	program.	Scandinavian	Journal	of	Educational	Research,	
69(2),	422–435.	https://doi.org/10.1080/00313831.2024.2317718	



	
 

 
104	

Spilles,	M.,	&	Hagen,	T.	 (2019).	 Schulpraktische	Erhebungs-	 und	Auswertungsmöglichkeiten	
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Werner,	E.	(2024).	Resilienz:	Ein	U[ berblick	über	internationale	Längsschnittstudien.	In	G.	Opp,	
M.	Fingerle,	&	G.	J.	Suess	(Hrsg.),	Was	Kinder	stärkt:	Erziehung	zwischen	Risiko	und	Resi-
lienz	(5.	AuRl.,	S.	82–97).	Ernst	Reinhardt.	

Wettstein,	A.,	&	Raufelder,	D.	(2020).	Beziehungs-	und	Interaktionsqualität	im	Unterricht:	The-
oretische	Grundlagen	und	empirische	Erfassbarkeit.	 In	G.	Hagenauer	&	D.	Raufelder	
(Hrsg.),	Soziale	Eingebundenheit:	Sozialbeziehungen	im	Fokus	von	Schule	und	Lehrer*in-
nenbildung	(S.	17–32).	Waxmann.	

Wexler,	D.	 (2017).	School-based	multi-tiered	systems	of	support	(MTSS):	An	 introduction	to	
MTSS	 for	 neuropsychologists.	 Applied	 Neuropsychology:	 Child,	 7(4),	 306–316.	
https://doi.org/10.1080/21622965.2017.1331848	

Wilhelmsen,	 T.,	 Alexandersen,	 N.,	 Røysamb,	 E.,	Moser,	 T.,	 Brandlistuen,	 R.	 E.,	 &	Wang,	M.	 V.	
(2022).	 Teacher’s	 competence	 promote	 close	 relationships	 to	 children	 with	



	
 

 
107	

externalising	 problems	 and	 conRlictual	 relationships.	 Educational	 Psychology,	 42(6),	
673–693.	https://doi.org/10.1080/01443410.2022.2059653	

Williford,	A.	P.,	LoCasale-Crouch,	J.,	Whittaker,	J.	V.,	DeCoster,	J.,	Hartz,	K.	A.,	Carter,	L.	M.,	Wolcott,	
C.	S.,	&	HatRield,	B.	E.	 (2017).	Changing	 teacher-child	dyadic	 interactions	 to	 improve	
preschool	 children’s	 externalizing	 behaviors.	 Child	 Development,	 88(5),	 1544–1553.	
https://doi.org/10.1111/cdev.12703	

Williford,	A.	P.,	&	Pianta,	R.	C.	(2020).	Banking	Time:	A	dyadic	intervention	to	improve	teacher-
student	relationships.	In	A.	L.	Reshly,	A.	J.	Pohl,	&	S.	L.	Christenson	(Eds.),	Student	En-
gagement:	Effective	Academic,	Behavioral,	Cognitive	and	Affective	Interventions	at	School	
(pp.	239–250).	Springer.	

Wilson,	S.	J.,	Lipsey,	M.	W.,	&	Derzon,	J.	H.	(2003).	The	effects	of	school-based	intervention	pro-
grams	on	aggressive	behavior:	A	meta-analysis.	Journal	of	Consulting	and	Clinical	Psy-
chology,	71(1),	136–149.	https://doi.org/10.1037/0022-006X.71.1.136	

Wirtz,	M.	A.	(2021).	Verstärkung.	In	M.	A.	Wirtz	(Hrsg.),	Dorsch	Lexikon	der	Psychologie.	Hogrefe.	
Abgerufen	 am	 18.	 September	 2025	 von	 https://dorsch.hogrefe.com/stichwort/ver-
staerkung	

Wirtz,	M.	A.	(2023).	Epidemiologie.	In	M.	A.	Wirtz	(Hrsg.),	Dorsch	Lexikon	der	Psychologie.	Ab-
gerufen	am	18.	September	2025	von	https://dorsch.hogrefe.com/stichwort/epidemi-
ologie	

Wirtz,	M.	A.,	&	Kutschmann,	M.	(2007).	Analyse	der	Beurteilerübereinstimmung	für	kategoriale	
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mann,	U.	Fickler-Stang,	L.	Dietrich,	&	K.	Weiland	(Hrsg.),	Professionalisierung	für	Unter-
richt	und	Beziehungsarbeit	mit	psychosozial	beeinträchtigten	Kindern	und	Jugendlichen	
(S.	12–22).	Julius	Klinkhardt.	

Zimmermann,	P.,	&	Iwanski,	A.	(2014).	Bindung	und	Autonomie	im	Jugendalter.	In	K.	H.	Brisch	
(Hrsg.),	Bindung	und	Jugend:	Individualität,	Gruppen	und	Autonomie	(S.	12–35).	Klett-
Cotta.	

Zweers,	I.,	van	de	Schoot,	R.	A.	G.	J.,	Tick,	N.	T.,	Depaoli,	S.,	Clifton,	J.	P.,	de	Castro,	B.	O.,	&	Bijstra,	
J.	O.	(2021).	Social–emotional	development	of	students	with	social–emotional	and	be-
havioral	difRiculties	in	inclusive	regular	and	exclusive	special	education.	International	
Journal	 of	 Behavioral	 Development,	 45(1),	 59–68.	
https://doi.org/10.1177/0165025420915527	

 

 

 

 

 

 

	

	



	
 

 
109	

Anhang	
	

	
	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	



Anhang	A	–	Anteile	der	Eigenleistungen	an	den	zugrundeliegenden	
Fachbeiträgen	
 

Beitrag 
 

Eigenleistungen 

Vösgen-Nordloh, M., Kulawiak, P. R., Bolz, T., Koo-
men, H. M. Y., Hennemann, T., & Leidig, T. (2024). 
Why not ask them? A systemaMc scoping review of 
research on dyadic teacher-student-relaMonships as 
perceived by students with emoMonal and behav-
ioral problems. Fron%ers in Educa%on, 9, 1430959. 
hWps://doi.org/10.3389/feduc.2024.1430959 
 

• Entwicklung und KonzepMon des For-
schungsvorhabens (gemeinsam mit Ko-Au-
tor*innen) 

• Federführung bei der systemaMsche Litera-
turrecherche  

• Auswertung der Literaturergebnisse (ge-
meinsam mit Ko-Autor*innen) 

• Federführung bei der Verfassung des Ma-
nuskripts 

• Federführung bei der Überarbeitung des 
Manuskripts 

Vösgen, M., Bolz, T., Casale, G., Hennemann, T., & 
Leidig, T. (2023). Diskrepanzen in der Lehrkrab- und 
Schüler:innenwahrnehmung der dyadischen Bezie-
hung und damit verbundene Unterschiede der psy-
chosozialen Probleme an Förderschulen für EmoMo-
nale und soziale Entwicklung – eine Mehrebenen-
analyse. Emo%onale und Soziale Entwicklung (ESE), 
5(5), 104–123. hWps://doi.org/10.35468/6021-07 
 

• Entwicklung und KonzepMon des For-
schungsvorhabens (gemeinsam mit Ko-Au-
tor*innen) 

• Erhebung der Daten (gemeinsam mit Ko-
Autor*innen) 

• Federführung bei der Analyse und Auswer-
tung der Daten 

• Federführung bei der Verfassung des Ma-
nuskripts 

• Federführung bei der Überarbeitung des 
Manuskripts 

Vösgen-Nordloh, M., Leidig, T., Koomen, H., Casale, 
G., Hennemann, T., & Bolz, T. (2023). How relevant is 
teacher- and student-perceived relaMonship quality 
for mental health in special and regular schools? 
Empirische Sonderpädagogik, 15, 252–274. 
hWps://doi.org/10.2440/003-0010 

• Entwicklung und KonzepMon des For-
schungsvorhabens (gemeinsam mit Ko-Au-
tor*innen) 

• Erhebung der Daten (gemeinsam mit Ko-
Autor*innen) 

• Federführung bei der Analyse und Auswer-
tung der Daten 

• Federführung bei der Verfassung des Ma-
nuskripts 

• Federführung bei der Überarbeitung des 
Manuskripts 

Bolz, T., Vösgen-Nordloh, M., & Leidig, T. (2026). 
Schüler*innen-Lehrkraft-Beziehung. 
In R. Markowetz, T. Hennemann, D. Hövel, & G. Ca-
sale (Hrsg.), Handbuch Förderschwerpunkt emotio-
nal-soziale Entwicklung (S. 489–495). Beltz. 

• Mitarbeit bei der Verfassung des Manu-
skripts 

• Federführung bei der Recherche und Dar-
stellung des praxisorienMerten Anhangs 

Vösgen-Nordloh, M., Mohr, L., Neuhauser, A., Hen-
nemann, T., Bolz, T., & Leidig, T. (angenommen). Be-
ziehung stärken und Problemverhalten reduzieren 
durch Banking Time: Eine qualitaMve EvaluaMon an 
Förderschulen mit dem Schwerpunkt EmoMonale  
und soziale Entwicklung. ZeitschriE für Heilpädago-
gik. 

• Entwicklung und KonzepMon des For-
schungsvorhabens (gemeinsam mit Ko-Au-
tor*innen) 

• Erhebung der Daten (gemeinsam mit Ko-
Autor*innen) 

• Federführung bei der Analyse und Auswer-
tung der Daten 

• Federführung bei der Verfassung des Ma-
nuskripts 

 

https://doi.org/10.3389/feduc.2024.1430959
https://doi.org/10.35468/6021-07
https://doi.org/10.2440/003-0010


Anhang	B	–	Differenzierte	Berechnungen	mit	dem	Datensatz	aus	Vösgen-Nordloh	et	al.	(2023)	
	

	 Outcomevariable:	Lehrkraftbeurteilte	externalisierende	Probleme	
	 Schüler*innenmodell	AS	

	
Schüler*innenmodell	FS	 Lehrkraftmodell	AS	 Lehrkraftmodell	FS	

	 B		 β	 B		 β	 B		 β	 B		 β	
	 	 	 	 	 	 	 	 	
Intercept	 -1.98***	 	 2.15***	 	 -0.41	 	 1.13***	 	
	 	 	 	 	 	 	 	 	
Alterb	 -0.09	 -.02	 -0.09	 -.02	 -0.01	 -.00	 -0.01	 -0.00	
Schulforma	 4.13***	 	 -4.13***	 	 1.54**	 	 -1.54**	 	
	 	 	 	 	 	 	 	 	
S-Konfliktb	 0.22***	 .38***	 0.22***	 .38***	 	 	 	 	
S-Näheb	 0.01	 .02	 0.03	 .06	 	 	 	 	
S-Negative	Erw.b	 -0.15*c	 -.15*c	 -0.05	 -.05	 	 	 	 	
	 	 	 	 	 	 	 	 	
S-Konfliktb	x	Schulform	 -0.00	 -.00	 0.00	 .00	 	 	 	 	
S-Näheb	x	Schulform	 0.02	 .04	 -0.02	 -.04	 	 	 	 	
S-Negative	Erw.b	x	Schulform	 0.09	 .09	 -0.09	 -.09	 	 	 	 	
	 	 	 	 	 	 	 	 	
L-Konfliktb	 	 	 	 	 0.33***	 .73***	 0.24***	 .53***	
L-Näheb	 	 	 	 	 0.02	 .04	 0.08*	 .14*	
L-Abhängigkeitb	 	 	 	 	 0.07	 .05	 0.08	 .06	
	 	 	 	 	 	 	 	 	
L-Konfliktb	x	Schulform	 	 	 	 	 -0.09*d	 -.20*d	 0.09*	 .20*	
L-Näheb	x	Schulform	 	 	 	 	 0.06	 .10	 -0.06	 -.10	
L-Abhängigkeitb	x	Schulform	 	 	 	 	 0.01	 .01	 -0.01	 -.01	
	 	 	 	 	 	 	 	 	
ICC	 0.21	 0.21	 0.21	 0.21	 0.15	 0.15	 0.15	 0.15	
	 	 	 	 	 	 	 	 	
R2-marginal	 0.344	 0.344	 0.344	 0.344	 0.515	 0.515	 0.515	 0.515	
R2-conditional	 0.485	 0.485	 0.485	 0.485	 0.588	 0.588	 0.588	 0.588	

a	Schulform	wurde	 dummy-codiert	 (0	 =	 Allgemeine	 Schule,	 1	 =	 Förderschule	 für	 Schüler*innenmodell	 AS	 und	 Lehrkraftmodell	 AS;	 0	 =	 Förderschule	 und	 1	 =	 Allgemeine	 Schule	 für	
Schüler*innenmodell	FS	und	Lehrkraftmodell	FS.	b	Variable	wurde	am	Mittelwert	zentriert.	c	Wenn	n	=	4	Schüler*innen	mit	dem	FSP	EsE	aus	dem	Allgemeinschulsample	gelöscht	werden,	
ist	dieser	Effekt	knapp	nicht	mehr	signifikant	(p	=	.054).	d	Wenn	n	=	4	Schüler*innen	mit	dem	FSP	EsE	aus	dem	Allgemeinschulsample	gelöscht	werden,	ist	dieser	Effekt	knapp	nicht	mehr	
signifikant	(p	=	.061).	Kursivschrift	=	Die	Zusammenhänge	beziehen	sich	auf	die	Schulform,	die	als	0	codiert	ist.	AS	=	Allgemeine	Schule.	FS	=	Förderschule.	*	p	<	.05,	**	p	<	.01,	***	p	<	.001	



	 Outcomevariable:	Lehrkraftbeurteilte	internalisierende	Probleme	
	 Schüler*innenmodell	AS	

	
Schüler*innenmodell	FS	 Lehrkraftmodell	AS	 Lehrkraftmodell	FS	

	 B		 β	 B		 β	 B		 β	 B		 β	
	 	 	 	 	 	 	 	 	
Intercept	 -1.50**	 	 1.70***	 	 -0.56	 	 0.80***	 	
	 	 	 	 	 	 	 	 	
Alterb	 0.19	 .05	 0.19	 .05	 0.22*	 .05*	 0.22*	 .05*	
Schulforma	 3.20***	 	 -3.20***	 	 1.36*	 	 -1.36*	 	
	 	 	 	 	 	 	 	 	
S-Konfliktb	 -0.03	 -.06	 -0.12**	 -.24**	 	 	 	 	
S-Näheb	 -0.07	 -.13	 -0.07*	 -.15*	 	 	 	 	
S-Negative	Erw.b	 0.04	 .04	 0.23***	 .27***	 	 	 	 	
	 	 	 	 	 	 	 	 	
S-Konfliktb	x	Schulform	 -0.09	 -.18	 0.09	 .18	 	 	 	 	
S-Näheb	x	Schulform	 -0.01	 -.02	 0.01	 .02	 	 	 	 	
S-Negative	Erw.b	x	Schulform	 0.20*	 .23*	 -0.20*	 -.23*	 	 	 	 	
	 	 	 	 	 	 	 	 	
L-Konfliktb	 	 	 	 	 0.08*	 .21*	 0.04	 .09	
L-Näheb	 	 	 	 	 -0.10**	 -.21**	 -0.11***	 -.22***	
L-Abhängigkeitb	 	 	 	 	 0.27*	 .25*	 0.32***	 .29***	
	 	 	 	 	 	 	 	 	
L-Konfliktb	x	Schulform	 	 	 	 	 -0.04	 -.12	 0.04	 .12	
L-Näheb	x	Schulform	 	 	 	 	 -0.01	 -.01	 0.01	 .01	
L-Abhängigkeitb	x	Schulform	 	 	 	 	 0.05	 .04	 -0.05	 -.04	
	 	 	 	 	 	 	 	 	
ICC	 0.23	 0.23	 0.23	 0.23	 0.13	 0.13	 0.13	 0.13	
	 	 	 	 	 	 	 	 	
R2-marginal	 0.193	 0.193	 0.193	 0.193	 0.302	 0.302	 0.302	 0.302	
R2-conditional	 0.375	 0.375	 0.375	 0.375	 0.391	 0.391	 0.391	 0.391	
Anmerkungen.	a	Schulform	wurde	dummy-codiert	(0	=	Allgemeine	Schule,	1	=	Förderschule	für	Schüler*innenmodell	AS	und	Lehrkraftmodell	AS;	0	=	Förderschule	und	1	=	Allgemeine	Schule	
für	Schüler*innenmodell	FS	und	Lehrkraftmodell	FS.	b	Variable	wurde	am	Mittelwert	zentriert.	Kursivschrift	=	Die	Zusammenhänge	beziehen	sich	auf	die	Schulform,	die	als	0	codiert	ist.	AS	
=	Allgemeine	Schule.	FS	=	Förderschule.	*	p	<	.05,	**	p	<	.01,	***	p	<	.001	

	

	

	



	 Outcomevariable:	Lehrkraftbeurteilte	externalisierende	Probleme	
	 Konfliktperspektiven-

modell	AS	
	

Konfliktperspektiven-
modell	FS	
	

Näheperspektiven-	
modell	AS	
	

Näheperspektiven-	
modell	FS	
	

	 B		 β	 B		 β	 B		 β	 B		 β	
	 	 	 	 	 	 	 	 	
Intercept	 -2.92***	 	 2.21***	 	 -2.34***	 	 2.20***	 	
	 	 	 	 	 	 	 	 	
Alterb	 -0.05	 -.01	 -0.05	 -.01	 -0.09	 -.02	 -0.09	 -.02	
Schulforma	 5.13***	 	 -5.13***	 	 4.53***	 	 -4.53***	 	
	 	 	 	 	 	 	 	 	
Diskrepanz-Gruppe-Konflikta	 2.79***	 0.58***	 0.61	 0.13	 	 	 	 	
Diskrepanz-Skala-Konflikt	 -0.03	 -.00	 0.52	 .06	 	 	 	 	
Diskrepanz-Gruppe-Konflikta		x	
Diskrepanz-Skala-Konflikt	

4.18***	 .51***	 1.06	 .13	 	 	 	 	

Diskrepanz-Gruppe-Konflikta		x	
Schulforma	

-2.18*	 -.45*	 2.18*	 .45*	 	 	 	 	

Diskrepanz-Skala-Konflikt	x	
Schulforma	

0.56	 .07	 -0.56	 -.07	 	 	 	 	

Diskrepanz-Gruppe-Konflikt	x	
Diskrepanz-Skala-Konflikt	x	
Schulforma	

-3.12*	 -.38*	 3.12*	 .38*	 	 	 	 	

	 	 	 	 	 	 	 	 	
Diskrepanz-Gruppe-Nähea	 	 	 	 	 -0.40	 -0.08	 1.01	 0.21	
Diskrepanz-Skala-Nähe	 	 	 	 	 -0.07	 -.01	 -1.08	 -.14	
Diskrepanz-Gruppe-Nähea		x	
Diskrepanz-Skala-Nähe	

	 	 	 	 -0.79	 -.10	 0.98	 .13	

Diskrepanz-Gruppe-Nähea		x	
Schulforma	

	 	 	 	 1.40	 .29	 -1.40	 -.29	

Diskrepanz-Skala-Nähe	x	
Schulforma	

	 	 	 	 -1.01	 -.13	 1.01	 .13	

Diskrepanz-Gruppe-Nähe	x	
Diskrepanz-Skala-Nähe	x	
Schulforma	

	 	 	 	 1.77	 .23	 -1.77	 -.23	

	 	 	 	 	 	 	 	 	
ICC	 0.22	 0.22	 0.22	 0.22	 0.20	 0.20	 0.20	 0.20	
	 	 	 	 	 	 	 	 	
R2-marginal	 0.305	 0.305	 0.305	 0.305	 0.276	 0.276	 0.276	 0.276	



R2-conditional	 0.456	 0.456	 0.456	 0.456	 0.422	 0.422	 0.422	 0.422	
Anmerkungen.	a	Variable	wurde	dummy-codiert	(0	=	Allgemeine	Schule,	1	=	Förderschule	für	Konfliktperspektivenmodell	AS	und	Näheperspektivenmodell	AS;	0	=	Förderschule	und	1	=	
Allgemeine	Schule	für	Konfliktperspektivenmodell	FS	und	Näheperspektivenmodell	FS;	0	=	Schüler*innenwerte	>	Lehrkraftwerte,	1	=	Lehrkraftwerte	>	Schüler*innenwerte.	b	Variable	
wurde	am	Mittelwert	zentriert.	Kursivschrift	=	Die	Zusammenhänge	beziehen	sich	auf	die	Schulform,	die	als	0	codiert	ist.	AS	=	Allgemeine	Schule.	FS	=	Förderschule.	*	p	<	.05,	**	p	<	.01,	***	
p	<	.001	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	



	 Outcomevariable:	Lehrkraftbeurteilte	internalisierende	Probleme	
	 Konfliktperspektiven-

modell	AS	
	

Konfliktperspektiven-
modell	FS	
	

Näheperspektiven-	
modell	AS	
	

Näheperspektiven-	
modell	FS	
	

	 B		 β	 B		 β	 B		 β	 B		 β	
	 	 	 	 	 	 	 	 	
Intercept	 -2.12***	 	 0.59	 	 -1.20*	 	 1.60***	 	
	 	 	 	 	 	 	 	 	
Alterb	 0.22*	 .05*	 0.22*	 .05*	 0.21	 .05	 0.21	 .05	
Schulforma	 2.71***	 	 -2.71***	 	 2.80***	 	 -2.80***	 	
	 	 	 	 	 	 	 	 	
Diskrepanz-Gruppe-Konflikta	 2.89***	 0.70***	 1.65***	 0.40***	 	 	 	 	
Diskrepanz-Skala-Konflikt	 0.01	 .00	 -0.51	 -.07	 	 	 	 	
Diskrepanz-Gruppe-Konflikta		x	
Diskrepanz-Skala-Konflikt	

1.57	 .23	 1.68*	 .24*	 	 	 	 	

Diskrepanz-Gruppe-Konflikta		x	
Schulforma	

-1.25	 -.30	 1.25	 .30	 	 	 	 	

Diskrepanz-Skala-Konflikt	x	
Schulforma	

-0.52	 -.07	 0.52	 .07	 	 	 	 	

Diskrepanz-Gruppe-Konflikt	x	
Diskrepanz-Skala-Konflikt	x	
Schulforma	

0.11	 0.02	 -0.11	 -.02	 	 	 	 	

	 	 	 	 	 	 	 	 	
Diskrepanz-Gruppe-Nähea	 	 	 	 	 -0.59	 -0.14	 -0.14	 -0.03	
Diskrepanz-Skala-Nähe	 	 	 	 	 0.32	 .05	 0.30	 .05	
Diskrepanz-Gruppe-Nähea		x	
Diskrepanz-Skala-Nähe	

	 	 	 	 -0.98	 -.15	 -0.66	 -.10	

Diskrepanz-Gruppe-Nähea		x	
Schulforma	

	 	 	 	 0.44	 .11	 -0.44	 -.11	

Diskrepanz-Skala-Nähe	x	
Schulforma	

	 	 	 	 -0.01	 -.00	 0.01	 .00	

Diskrepanz-Gruppe-Nähe	x	
Diskrepanz-Skala-Nähe	x	
Schulforma	

	 	 	 	 0.32	 .05	 -0.32	 -.05	

	 	 	 	 	 	 	 	 	
ICC	 0.18	 0.18	 0.18	 0.18	 0.21	 0.21	 0.21	 0.21	
	 	 	 	 	 	 	 	 	
R2-marginal	 0.236	 0.236	 0.236	 0.236	 0.166	 0.166	 0.166	 0.166	



R2-conditional	 0.371	 0.371	 0.371	 0.371	 0.344	 0.344	 0.344	 0.344	
Anmerkungen.	a	Variable	wurde	dummy-codiert	(0	=	Allgemeine	Schule,	1	=	Förderschule	für	Konfliktperspektivenmodell	AS	und	Näheperspektivenmodell	AS;	0	=	Förderschule	und	1	=	
Allgemeine	Schule	für	Konfliktperspektivenmodell	FS	und	Näheperspektivenmodell	FS;	0	=	Schüler*innenwerte	>	Lehrkraftwerte,	1	=	Lehrkraftwerte	>	Schüler*innenwerte.	b	Variable	
wurde	am	Mittelwert	zentriert.	Kursivschrift	=	Die	Zusammenhänge	beziehen	sich	auf	die	Schulform,	die	als	0	codiert	ist.	AS	=	Allgemeine	Schule.	FS	=	Förderschule.	*	p	<	.05,	**	p	<	.01,	***	
p	<	.001	

	



Anhang	C	–	Praxisorientierte	Handouts	zur	Realisierung	
voraussetzungsarmer	Beziehungsförderung		
 



	
How	to	

Beziehungsförderung	
 

	
Sechs	beziehungsförderliche	Methoden	

für	dich	und	deine	Schüler*innen	
Für	euer	Miteinander!		

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	



Liebe	Lehrerin,	
lieber	Lehrer,	
liebe*r	Lehrer*in,		

	

auf	Basis	von	Bolz,	Vösgen-Nordloh	und	Leidig	(2026)	stellt	dir	dieses	Booklet	sechs	konkrete	Methoden	
vor,	mit	 denen	du	dyadische	Beziehungen	 zu	 deinen	 Schüler*innen	 auEbauen,	 pElegen	und	 verbessern	
kannst.	Eine	dyadische	Beziehung	ist	eine	Eins-zu-Eins-Beziehung	zwischen	dir	und	jedem	einzelnen	Kind	
oder	Jugendlichen;	also	etwas	anderes	als	deine	Beziehung	zur	ganzen	Klasse	(Roza	et	al.,	2023).		

Aus	systemdynamischer	und	bindungstheoretischer	Perspektive	(Pianta,	1999;	2006)	lassen	sich	dya-
dische	Beziehungen	 verbessern,	wenn	 entweder	 die	 Lehrer*in-Schüler*in-Interaktionen	 oder	 die	 Bezie-
hungsrepräsentationen	–	also	die	inneren	Vorstellungen,	die	beide	voneinander	haben	–	positiv	verändert	
werden	(Vösgen	et	al.,	2023).	

Lehrer*in-Schüler*in-Interaktionen	sind	wechselseitige	Verhaltensmuster,	die	im	direkten	Moment	–	im	
Hier	und	Jetzt	–	stattEinden	(Wettstein	&	Raufelder,	2020).	Ein	typisches	Beispiel	für	eine	Interaktion	wäre:	
Ein	Schüler	ruft	wiederholt	in	die	Klasse	hinein	und	verweigert	die	Mitarbeit,	worauEhin	die	Lehrerin	mit	
einer	Verwarnung	reagiert	und	der	Schüler	diese	wiederum	wütend	als	viel	zu	streng	und	viel	zu	nervig	be-
schreibt.	Wenn	sich	Interaktionen	zwischen	Schüler*in	und	Lehrer*in	regelmäßig	wiederholen,	entwickeln	
beide	Beziehungsrepräsentationen,	die	über	den	unmittelbaren	Interaktionsmoment	hinaus	mental	ver-
ankert	werden.	Beziehungsrepräsentationen	lassen	sich	als	innere	Beziehungsbilder	verstehen,	welche	sich	
aus	den	Interaktionserfahrungen	mit	dem	Beziehungsgegenüber	formen.	Sie	enthalten	sowohl	kognitive	als	
auch	affektive	Anteile	–	also	Erinnerungen,	Gefühle	und	Ûberzeugungen	mit	Blick	auf	sich	selbst,	den	Ande-
ren	und	die	Selbst-Andere-Beziehung	(Spilt	et	al.,	2022).		

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

Mentale	Beziehungsrepräsentationen	wirken	häuEig	wie	innere	Orientierungssysteme	für	zukünftige	In-
teraktionen:	Die	in	ihnen	verankerten	Ûberzeugungen	und	Erwartungen	werden	in	neuen	Interaktionssitu-
ationen	unbewusst	aktiviert,	um	auf	Basis	früherer	Erfahrungen	Verhalten	zu	steuern.	Je	stabiler	mentale	
Beziehungsrepräsentationen	 sind,	 desto	 eher	 legen	 sie	 sich	 quasi	 als	Filter	 über	 erlebte	 Interaktionen:	
Wenn	du	als	Lehrer*in	die	Beziehung	zu	einem	Schüler	innerlich	als	konEliktreich	abgespeichert	hast,	er-
wartest	du	möglicherweise	eher	herausforderndes	Verhalten	und	erlebst	im	Kontakt	mit	ihm	Gefühle	von	
Frustration	oder	Unbehagen.	Wenn	ein	Schüler	die	Beziehung	als	konEliktreich	abgespeichert	hat,	erwartet	
er	wiederum	eher	bestrafendes	und	aus	seiner	Sicht	ungerechtes	Verhalten	von	dir	als	Lehrer*in	und	asso-
ziiert	möglicherweise	wütende	Gefühle	mit	dir	(Mohr	&	Neuhauser,	2021;	Pianta,	1999).		

mentale	
Beziehungs-	
repräsentation	

 

mentale	
Beziehungs-	
repräsentation	

Lehrer*in	 Schüler*in	

Interaktionen	



Wiederholte	und	 über	eine	 längere	Zeit	hinweg	als	positiv	empfundene	 Interaktionen	 zwischen	Leh-
rer*in	und	Schüler*in	haben	das	Potenzial,	die	zuvor	als	negativ	verinnerlichten	Beziehungsrepräsentatio-
nen	zu	überlagern	und	dadurch	wiederum	künftige	Interaktionen	förderlich	zu	beeinElussen.	Ein	Umbruch	
in	der	kognitiv-affektiven	Struktur	der	mentalen	Beziehungsrepräsentation	eröffnet	neuen	Raum	und	
vermehrte	Aufmerksamkeit	für	gelingende	Interaktionen,	welche	ihrerseits	positive	Beziehungsrepräsen-
tationen	stärken	können	(Vösgen	et	al.,	2023).	

Die	in	diesem	Booklet	vorgestellten	Methoden	zielen	darauf	ab,	ebenjene	Dynamiken	gezielt	zu	fördern.	Der	
Fokus	liegt	dabei	auf	voraussetzungsarmen	Angeboten.	Das	bedeutet,	die	Teilnahme	deiner	Schüler*in-
nen	an	den	beziehungsförderlichen	Methoden	darf	nicht	von	ihrem	Verhalten	abhängig	gemacht	werden:	
Die	Methoden	sollen	weder	als	Belohnung	angeboten	noch	als	Strafe	entzogen	werden.	Vielmehr	sollen	sie	
allen	Schüler*innen	eine	verlässliche	–	verhaltensunabhängige	–	emotionale	Unterstützung	bieten	(Julius,	
2009;	Vösgen-Nordloh	et	al.,	2024).	

Viel	Freude	bei	der	Umsetzung.	Sie	lohnt	sich	…	

…,	denn	wie	eine	kürzlich	veröffentlichte	Meta-Metaanalyse	zeigt,	in	der	Daten	von	2.64	Millionen	Schü-
ler*innen	im	Alter	zwischen	3	und	18	Jahren	ausgewertet	wurden	(Emslander	et	al.,	2025),	bestehen	be-
deutsame	Zusammenhänge	zwischen	der	Qualität	der	Lehrer*in-Schüler*in-Beziehung	und	einer	Vielzahl	
entwicklungsrelevanter	Faktoren.	Dazu	zählen	der	schulische	Erfolg,	 sozial	angemessenes	Lern-	und	Ar-
beitsverhalten,	emotionale	und	Verhaltensprobleme,	Mobbingerfahrungen,	 lernbezogene	Emotionen,	das	
Erleben	von	Schulzugehörigkeit,	schulisches	Engagement,	WohlbeEinden	sowie	exekutive	Funktionen	und	
Selbstregulationsfähigkeiten.		

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	

	



Inhalt	
 

 

Anmerkung	...............................................................................................................................................................................................	5	

 

1	Dyadischer	Kennenlernbogen	.............................................................................................................................................	6	
Ich	möchte	dir	erzählen,	wer	ich	bin	und	wissen,	wer	du	bist!	..........................................................................................	6	

	
2	Positive	Begrüßungen	an	der	Tür	......................................................................................................................................	7	
Ich	möchte	dir	zur	Begrüßung	einen	Moment	der	Aufmerksamkeit	schenken!	..........................................................	7	

	
3	Positive	Verabschiedungen	....................................................................................................................................................	8	
Ich	möchte	dich	mit	einem	guten	Gefühl	in	den	Rest	des	Tages	entlassen!	...................................................................	8	

 

4	Gute	Nachrichten	für	zu	Hause	............................................................................................................................................	9	
Ich	möchte	dir	sagen,	was	du	heute	gut	gemacht	hast,	und	Dinde,	das	sollten	auch	deine	Eltern	erfahren!	...	9	

 

5	Eins-zu-Eins	Meeting	...............................................................................................................................................................	10	
Ich	möchte	eine	kleine	Auszeit	mit	dir	verbringen;	und	zwar	nicht	mit	Schulthemen,	
sondern	nur	mit	Spiel	und	Spaß!	.................................................................................................................................................	10	
    5.1	Banking	Time	......................................................................................................................................................................	11	
Eine	Erweiterung	des	Eins-zu-Eins	Meetings	.......................................................................................................................	11	

 

6	Positivtagebuch	..........................................................................................................................................................................	12	
Ich	möchte	mir	meine	positiven	Erlebnisse		mit	dir	bewusst	machen!	.........................................................................	12	

 

Literaturverzeichnis	.........................................................................................................................................................................	13	

 

	

	

	

	

	

	



Anmerkung	
 

Die	im	Folgenden	vorgestellten	Methoden	basieren	auf	dem	Beitrag	Schüler*innen-Lehrkraft-Beziehung	von	
Bolz,	Vösgen-Nordloh	und	Leidig	(2026),	der	im	Handbuch	Förderschwerpunkt	emotional-soziale	Entwick-
lung	erschienen	ist.	Im	Rahmen	dieses	Beitrags	wurden	Ûbersichtsarbeiten	zu	beziehungsförderlichen	In-
terventionen	(Kincade	et	al.,	2020;	Poling	et	al.,	2022;	Spilt	et	al.,	2022)	darauEhin	ausgewertet,	welche	An-
sätze	sich	als	Einzelmethoden	in	den	schulischen	Alltag	integrieren	lassen	und	dem	oben	genannten	Krite-
rium	der	Voraussetzungsarmut	gerecht	werden.		

Einige	der	Handouts	stützen	sich	auf	Arbeiten	des	PEARL-Projektes,	das	unter	der	Leitung	von	Prof.in	Dr.in	
Tatjana	Leidig	und	Prof.	Dr.	Thomas	Hennemann	steht	(https://ese.koeln/forschungsprojekte/pearl/).	

Die	hier	nur	knapp	skizzierte	Methode	Banking	Time	basiert	auf	den	Arbeiten	von	Dr.	Alex	Neuhauser	und	
Dr.	Lars	Mohr	(Mohr	&	Neuhauser,	2021;	Neuhauser	&	Mohr,	2023).		

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

	

	

	

	

	

	

https://ese.koeln/forschungsprojekte/pearl/


	

1	Dyadischer	Kennenlernbogen	
	

Ich	möchte	dir	erzählen,	
wer	ich	bin	und	wissen,	wer	du	bist!			

	

	

	

	

Schritt-für-Schritt-Anleitung:	

1. Erstelle	einen	altersgerechten	Kennenlernbogen	mit	 üblichen,	aber	auch	mit	originellen	Fragen.	
Zum	Beispiel:	Was	ist	dein	Lieblingsessen?	Was	würdest	du	als	erstes	tun,	wenn	du	Bundeskanzler*in	
wärst?	Wohin	ginge	deine	Traumreise?	…		

2. Lasse	die	Schüler*innen	den	Kennenlernbogen	ausfüllen.	Fülle	auch	du	ihn	aus.		
3. Kopiere	den	von	dir	 ausgefüllten	Bogen	 für	 alle	 Schüler*innen	und	verteile	diesen.	 Lasse	deine	

Schüler*innen	ihre	Antworten	mit	deinen	Antworten	vergleichen.	
4. Ermutige	deine	Schüler*innen,	sich	Notizen	zu	folgenden	Aspekten	zu	machen:	

Hier	haben	meine	Lehrerin	und	ich	fast	das	Gleiche	geantwortet:	
Hier	haben	wir	total	unterschiedlich	geantwortet:	
Diese	Gemeinsamkeit	hat	mich	überrascht:	
Dieser	Unterschied	hat	mich	überrascht:	
Diese	Gemeinsamkeit	hat	mich	gefreut:	

5. Integriere	Zeit,	um	dich	mit	deinen	Schüler*innen	über	eure	ähnlichen	oder	unterschiedlichen	Ant-
worten	auszutauschen.	

6. Versuche,	dir	ein	paar	Antworten	der	Schüler*innen	zu	merken	/	diese	aufzuschreiben	und	sie	bei	
Gelegenheit	zu	erwähnen	oder	bei	der	Unterrichtsplanung	zu	berücksichtigen.		
	

	
Was	es	zu	beachten	gilt:	
	
Der	dyadische	Kennenlernbogen	weckt	möglicherweise	mehr	Motivation,	wenn	du	diesen	gemeinsam	
mit	deiner	Klasse	erstellst.	Dazu	könntest	du	die	Think-Pair-Share	Methode	einsetzen:	

• Jede	und	jeder	Schüler*in	schreibt	zunächst	in	Einzelarbeit	Fragen	auf,	die	ihn	oder	sie	beson-
ders	interessieren	würden.	

• Die	Schüler*innen	tauschen	sich	in	Kleinteams	über	ihre	Fragen	aus	und	einigen	sich	pro	Team	
auf	die	zwei	interessantesten	Fragen.	

• Aus	den	in	den	Kleinteams	ausgewählten	Fragen	entsteht	der	gesamte	Kennenlernbogen.	
	
Für	dich	könnte	es	hilfreich	sein,	Kopien	von	den	Schüler*innenantworten	zu	machen.	So	kannst	du	dir	
sie	womöglich	besser	merken.	Tue	dies	jedoch	nur,	wenn	die	Schüler*innen	explizit	damit	einverstanden	
sind.		
	
	

	

	

Kurz	zusammengefasst:	

	

Die	Lehrerkraft	und	ihre	Schüler*innen	
füllen	einen	Kennlernbogen	mit	jeweils	
identischen	Fragen	aus.	Die	Antworten	
der	 Fragen	 werden	 mit	 Blick	 auf	 Ge-
meinsamkeiten	und	Unterschiede	ver-
glichen	und	reElektiert.		

 



	
2	Positive	Begrüßungen	an	der	Tür	

	
Ich	möchte	dir	zur	Begrüßung	

einen	Moment	der	Aufmerksamkeit	schenken!		
	

	

	

	

Schritt-für-Schritt-Anleitung:	

1. Ûberlege,	welche	Begrüßungen	sich	für	das	Alter	deiner	Schüler*innen	eignen.	Zu	Begrüßungsfor-
men	 können	 etwa	 High-Fives,	 Händeschütteln,	 Anlächeln,	 Zuwinken,	 individuelle	 Handschläge,	
kleine	Komplimente	oder	das	Sagen	des	Namens	gehören.		

2. Kommuniziere	gegenüber	deiner	Schüler*innengruppe,	dass	du	in	Zukunft	jeden	einzelnen	Schüler	
und	jede	einzelne	Schülerin	persönlich	begrüßen	möchtest,	bevor	der	Unterricht	startet.	Zum	Bei-
spiel	so:	Auch,	wenn	das	im	normalen	Unterrichtsalltag	vielleicht	manchmal	untergeht,	ist	es	mir	sehr	
wichtig,	dass	sich	jeder	und	jede	von	euch	in	meinem	Unterricht	willkommen	fühlt.	Deswegen	möchte	
ich	euch	ab	heute	vor	jedem	Unterrichtsstart	persönlich	begrüßen.	

3. Stelle	deinen	Schüler*innen	die	Begrüßungsformen	vor,	aus	denen	diese	in	Zukunft	auswählen	kön-
nen	(siehe	Schritt	1).	Möglich	ist	auch,	dass	du	deine	Schüler*innen	mit	in	die	Auswahl	der	Begrü-
ßung	einbindest	und	diese	zum	Beispiel	über	die	drei	beliebtesten	Formen	abstimmen.		

4. Klebe	die	drei	Begrüßungsformen	an	die	Klassenraumtür	oder	an	eine	andere	geeignete	Stelle	für	
das	tägliche	Begrüßungsritual.		

5. Bitte	deine	Schüler*innen,	sich	vor	Beginn	des	Unterrichts	an	der	Tür	anzustellen	(außerhalb	oder	
innerhalb	des	Klassenraums).	

6. Die	Schüler*innen	tippen	bei	jeder	Begrüßung	auf	die	Begrüßungsform,	die	sie	sich	wünschen	(z.B.	
auf	das	High-Five).	Du	erwiderst	die	erwünschte	Begrüßung.	

	

	
Was	es	zu	beachten	gilt:	
	
Ûberlege,	wie	es	nicht	zur	Unruhe	kommt,	wenn	einige	Schüler*innen	bereits	begrüßt	wurden,	andere	
aber	noch	nicht.	Dazu	gibt	es	beispielsweise	folgende	Möglichkeiten:	

• Zu	Beginn	der	Stunde	steht	eine	Wiederholungsaufgabe	an	der	Tafel	(z.B.	Mathebuch,	S.	82,	Nr.	
3).	Die	Schüler*innen	bearbeiten	diese	Aufgabe	so	lange,	bis	alle	begrüßt	wurden.	

• Die	bereits	begrüßten	Schüler*innen	dürfen	sich	ein	Buch	nehmen	und	lesen,	etwas	malen	oder	
einer	anderen	ruhigen	Einzelaktivität	nachgehen.		

	
Um	die	Motivation	der	Ruhe	zu	erhöhen,	kannst	du	zusätzlich	ein	so	genanntes	Gruppenkontingenz-Ver-
fahren	einsetzen:	Die	Klasse	bekommt	einen	Punkt,	wenn	sie	es	gemeinsam	schafft,	so	 lange	ruhig	zu	
bleiben,	bis	alle	Schüler*innen	begrüßt	wurden.	Der	Punkt	bleibt	für	alle	aus,	sobald	ein	einzelnes	Kind	
sich	nicht	an	die	Ruheabmachung	hält.	Eine	bestimmte	Anzahl	von	Punkten	(z.B.	5)	kann	die	Klasse	für	
eine	gemeinsame	Belohnung	einlösen	(z.B.	gemeinsames	Spiel,	Hausaufgaben-Gutschein	etc.).		
	
Achtung:	Alle	werden	begrüßt.	Die	Begrüßung	wird	nicht	als	Bestrafung	entzogen!		
	

	

Kurz	zusammengefasst:	

	

Die	 Lehrkraft	 begrüßt	 zu	 Beginn	 eines	
Schultages	 oder	 zu	 Beginn	 einer	 Schul-
stunde	 jeden	 einzelnen	 und	 jede	 einzelne	
Schüler*in,	um	sie	oder	ihn	willkommen	zu	
heißen	und	ihrer	oder	seiner	Anwesenheit	
Wertschätzung	 entgegenzubringen.	 Dabei	
dürfen	 die	 Schüler*innen	 über	 die	 Begrü-
ßungsform	entscheiden	(z.B.	High	Five,	An-
lächeln,	Händeschütteln	…).		

 



	
3	Positive	Verabschiedungen	

	
Ich	möchte	dich	mit	einem	guten	Gefühl	

in	den	Rest	des	Tages	entlassen!		
	

	

	

	

Schritt-für-Schritt-Anleitung:	

1. Kommuniziere	gegenüber	deiner	Schüler*innengruppe,	dass	du	in	Zukunft	jeden	einzelnen	Schüler	
und	jede	einzelne	Schülerin	nach	dem	Unterricht	persönlich	verabschieden	möchtest.	Zum	Beispiel	
so:	Auch,	wenn	das	im	normalen	Unterrichtsalltag	vielleicht	manchmal	untergeht,	ist	es	mir	sehr	wich-
tig,	dass	jeder	und	jede	von	euch	mit	einem	guten	Gefühl	aus	der	Stunde	herausgeht.	

2. Zur	Umsetzung	gibt	es	zwei	Möglichkeiten,	die	in	den	Punkten	3	und	4	dieser	Anleitung	konkreti-
siert	werden.	

3. Bitte	deine	Schüler*innen,	sich	nach	der	Unterrichtsstunde	in	eine	Schlage	zu	stellen.	Verabschiede	
jedes	Kind	mit	einer	kurzen	positiven	Botschaft	(z.B.	Toll,	dass	du	dich	heute	zum	Vorlesen	gemeldet	
hast!).		

4. Bitte	deine	Schüler*innen	ungefähr	5	Minuten	vor	Unterrichtsschluss,	ihren	Kopf	bequem	auf	die	
Arme	zu	legen	und	die	Augen	zu	schließen.	Sage	dann,	dass	jede	und	jeder	überlegen	soll,	worauf	
er	oder	sie	heute	stolz	ist:	Überlege	einmal,	worauf	du	heute	stolz	sein	kannst.	Vielleicht	hattest	du	
heute	einen	richtig	guten	Einfall	im	Unterricht,	vielleicht	hast	du	jemandem	total	gut	geholfen,	viel-
leicht	hast	du	heute	auch	jemanden	zum	Lachen	gebracht	…	Tippe	die	Schüler*innen	dann	nachei-
nander	an.	Beim	Antippen	dürfen	die	Schüler*innen	wieder	aufwachen.	Hierbei	Elüsterst	du	ihnen	
eine	positive	Verabschiedungsbotschaft	zu:	Toller	Meldebeitrag	heute	in	Mathe!		
	

	
Was	es	zu	beachten	gilt:	
	
Möglicherweise	ist	es	einigen	Schüler*innen	unangenehm,	wenn	andere	mitbekommen,	was	du	als	Leh-
rer*in	Positives	über	sie	denkst.	Möglicherweise	ist	es	auch	zu	zeitaufwändig,	immer	allen	eine	positive	
Verabschiedung	zuzuElüstern.	Für	diese	Fälle	könntest	du	den	Punkt	4	der	vorangegangenen	Anleitung	
abwandeln:	Während	die	Schüler*innen	mit	geschlossenen	Augen	darüber	nachdenken,	worauf	sie	stolz	
sind,	verteilst	du	kleine	Zettel	mit	positiven	Verabschiedungsbotschaften.	Diese	verteilst	du	 immer	an	
eine	ausgewählte	Schüler*innenanzahl	(z.B.	 immer	3)	und	achtest	darauf,	dass	alle	gleichhäuEig	dran-
kommen.		
	
Achtung:	Alle	werden	verabschiedet.	Die	Verabschiedung	wird	nicht	als	Bestrafung	entzogen!		
	

	
 

 

 

	

Kurz	zusammengefasst:	

	

Die	 Lehrkraft	 beendet	 jeden	 Schul-
tag	oder	jede	Schulstunde	mit	einer	
positiven	 Verabschiedung,	 um	 den	
Schüler*innen	 Wertschätzung	 für	
ihre	Anwesenheit	 und	Anstrengung	
entgegenzubringen.		



 

4	Gute	Nachrichten	für	zu	Hause	
	

Ich	möchte	dir	sagen,	
was	du	heute	gut	gemacht	hast,	

und	Cinde,	das	sollten	auch	deine	Eltern	erfahren!			
	

	

	

Schritt-für-Schritt-Anleitung:	

1. Versuche,	dich	explizit	auf	die	(dir	möglicherweise	selbstverständlich	vorkommenden)	positiven	
Lern-	und	Verhaltensweisen	deiner	Schüler*innen	zu	konzentrieren.	Möglich	ist	auch,	dass	du	nur	
ein	bestimmtes	Kind	oder	eine*n	bestimmte*n	Jugendliche*n	aus	deiner	Klasse	ganz	genau	in	Bezug	
auf	seine	oder	ihre	positiven	Seiten,	Stärken	und	Kompetenzen	beobachtest.	

2. Schreibe	das	Positive,	das	du	beobachtet	hast,	in	altersgerechter	Sprache	als	Gute	Nachricht	für	zu	
Hause	auf.		

3. Lege	dem	Kind	oder	Jugendlichen	die	Gute	Nachricht	für	zu	Hause	während	einer	Stillarbeitsphase	
auf	den	Tisch	oder	überreiche	diese	am	Ende	einer	Schulstunde	/	am	Ende	eines	Schultages.		
	

	
Was	es	zu	beachten	gilt:	
	
Versuche,	allen	Schüler*innen	deiner	Klasse	gleichermaßen	häuEig	eine	Gute	Nachricht	für	zu	Hause	zu	
schreiben.	Fertige	zum	Beispiel	eine	Strichliste	an,	um	die	HäuEigkeit	im	Blick	zu	behalten.	Berücksichtige	
dabei	explizit	auch	Kinder	und	Jugendliche,	deren	Verhalten	dir	möglicherweise	ausschließlich	heraus-
fordernd	und	störend	vorkommt.	Wenn	du	genau	hinschaust,	wirst	du	auch	bei	ihnen	positive	und	lobend	
hervorzuhebende	Seiten	entdecken.		
	
Achtung:	Nimm	eine	Gute	Nachricht	für	zu	Hause	nicht	wieder	weg!	Auch	dann	nicht,	wenn	der	oder	die	
Schüler*in	diese	zum	Beispiel	in	der	zweiten	Stunde	bekommen,	danach	aber	nur	noch	gestört	hat.	Das	
tolle	Verhalten	aus	Stunde	2	bleibt	toll!	
	

	
	
	
	

 

	

Kurz	zusammengefasst:	

	

Die	 Lehrkraft	 schreibt	 Schüler*innen,	
die	 durch	 besonders	 positive	 Verhal-
tensweisen	und	Erfolge	–	und	zwar	so-
wohl	sozial-emotionale	als	auch	akade-
mische	 –	 aufgefallen	 sind,	 eine	 Gute	
Nachricht	für	zu	Hause	(z.B.	Anna	hat	E-
mil	heute	ganz	toll	bei	den	Matheaufga-
ben	geholfen.)	

	



	
5	Eins-zu-Eins	Meeting	

	
Ich	möchte	eine	kleine	Auszeit	

mit	dir	verbringen;	
und	zwar	nicht	mit	Schulthemen,	
sondern	nur	mit	Spiel	und	Spaß!	

 
	

Schritt-für-Schritt-Anleitung:	

1. Ûberlege,	mit	welchem	Kind	oder	Jugendlichen	deiner	Klasse	du	aktuell	eine	belastete	Beziehung	–	
zum	Beispiel	eine	konEliktreiche	oder	distanzierte	–	führst.		

2. Schlage	diesem	Kind	oder	Jugendlichen	regelmäßige	gemeinsame	Auszeiten	vor.	Zum	Beispiel	so:	
Ich	habe	gemerkt,	dass	wir	uns	in	letzter	Zeit	sehr	viel	streiten.	Daran	möchte	ich	etwas	ändern.	Ich	
kann	mir	vorstellen,	dass	uns	eine	regelmäßige	gemeinsame	Auszeit	guttun	würde.	Mache	in	diesem	
Rahmen	ganz	transparent,	an	welchen	Wochentagen,	zu	welchen	Uhrzeiten	und	für	wie	lange	die	
Eins-zu-Eins	Meetings	stattEinden	werden	(z.B.	immer	Montags,	Mittwochs	und	Freitags,	jeweils	in	
den	ersten	10	Minuten	der	vierten	Schulstunde,	für	die	nächsten	4	Wochen).	Sage	deinem	Schüler	
oder	deiner	Schüler*in	auch,	dass	er	oder	sie	in	diesen	10	Minuten	ganz	frei	über	die	Aktivität	ent-
scheiden	darf.		

3. Richte	einen	Raum	oder	eine	Ecke	in	deinem	Klassenzimmer	so	ein,	dass	dort	die	Eins-zu-Eins	Mee-
tings	gut	stattEinden	können.	Lege	dort	zum	Beispiel	altersadäquate	Spiele,	Malsachen	oder	andere	
kreative	Aktivitätsmöglichkeiten	aus.		

4. Beginne	mit	den	Eins-zu-Eins	Meetings.	Nutze	einen	Time-Timer	oder	dein	Handy,	um	die	Zeit	zu	
stoppen	und	so	Beginn	und	Ende	der	Meetings	klar	zu	deEinieren.		
	

	
Was	es	zu	beachten	gilt:	
	
Bei	den	Meetings	geht	es	darum,	Beziehungserfahrungen	herzustellen,	die	als	Diskrepanz	zu	vorherigen	
(eher	 belasteten)	 Beziehungserfahrungen	 erlebt	 werden.	 Es	 ist	 also	 wichtig,	 innerhalb	 der	Meetings	
keine	beziehungserschwerenden	Themen	anzusprechen	(z.B.	Noten,	Praktika,	Klassenarbeiten	…).	Zu-
dem	ist	es	von	Relevanz,	keine	maßregelnden,	anleitenden	oder	korrigierenden	Kommentare	zu	machen.	
Wenn	dein	Schüler	oder	deine	Schüler*in	beispielsweise	mogelt,	solltest	du	dies	nicht	maßregeln.	Auch	
anweisende	Kommentare	wie	Mal	doch	mal	die	Blumenwiese!	oder	Entscheide	dich	doch	endlich	mal	für	
ein	Spiel!	solltest	du	unterlassen.	
	
Die	Eins-zu-Eins	Meetings	sind	ein	freiwilliges	Angebot.	Schüler*innen	werden	nicht	gedrängt,	an	diesen	
teilzunehmen	–	Die	meisten	haben	aber	große	Lust!	
	
Achtung:	Die	Meetings	Einden	unabhängig	vom	Verhalten	deines	Schülers	oder	deiner	Schüler*in	statt.	
Sie	werden	nicht	als	Belohnung	eingesetzt	oder	als	Bestrafung	entzogen.	
	

	

Kurz	zusammengefasst:	

	

Die	Lehrkraft	verbringt	über	mehrere	Wochen	
hinweg	eine	transparent	vereinbarte	Zeit	mit	
einem	bestimmten	Kind	oder	Jugendlichen	ih-
rer	Klasse	(z.B.	Montags,	Mittwochs	und	Frei-
tags	 für	 jeweils	 10	 Minuten).	 In	 dieser	 Zeit	
werden	keine	schulspeziEischen,	sondern	aus-
schließlich	beziehungsförderliche	Aktivitäten	
durchgeführt	(z.B.	Gespräche,	ein	kurzes	Spiel,	
gemeinsames	Malen	…).		

	



5.1	Banking	Time	
	

Eine	Erweiterung	des	Eins-zu-Eins	Meetings	
 

 

 

 

 

 

	
Schritt-für-Schritt-Anleitung:	

An	dieser	Stelle	kann	keine	Schritt-für-Schritt	Anleitung	formuliert	werden,	da	es	nicht	
zu	empfehlen	ist,	die	Banking	Time	ohne	vorherige	Fortbildung	durchzuführen.	Dieses	
Video	vermittelt	dir	aber	einen	ersten	Eindruck:	
https://www.youtube.com/watch?v=oMr5MHhlwBk	
	

	
Was	es	zu	beachten	gilt:	
	
Wie	erwähnt:	Die	in	der	Banking	Time	zu	berücksichtigenden	Interaktionstechniken	benötigen	ein	wenig	
Ûbung.	Sie	sollten	also	vor	Beginn	einer	Umsetzung	im	Rahmen	einer	Fortbildung	erprobt	werden.		
	

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

	

Kurz	zusammengefasst:	

	

Die	 Banking	 Time	 ist	 eine	 Erweiterung	 des	
Eins-zu-Eins	Meetings:	Bei	der	Banking	Time	
verbringen	Lehrkraft	und	Schüler*in	ebenfalls	
über	 mehrere	Wochen	 hinweg	 und	 für	 zwei	
bis	drei	Mal	pro	Woche	gemeinsam	Zeit	mitei-
nander.	 Im	 Gegensatz	 zu	 den	 Eins-zu-Eins	
Meetings	 soll	 die	 Lehrer*in	 dabei	 aber	 ganz	
speziEisch	 auf	 ein	 feinfühliges	 sowie	 non-di-
rektes	Verhalten	achten	und	dazu	sechs	spezi-
Eische	Interaktionstechniken	berücksichtigen.		

	

https://www.youtube.com/watch?v=oMr5MHhlwBk


6	Positivtagebuch	
	

Ich	möchte	mir	meine	positiven	Erlebnisse		
mit	dir	bewusst	machen!	

	
	
	
 

 

	
	

Schritt-für-Schritt-Anleitung:	

1. Ûberlege,	mit	welchem	Kind	oder	Jugendlichen	deiner	Klasse	du	aktuell	eine	belastete	Beziehung	–	
zum	Beispiel	eine	konEliktreiche	oder	distanzierte	–	führst.		

2. Beobachte	diesen	Schüler	oder	diese	Schüler*in	in	den	kommenden	Wochen	ganz	genau	und	lege	
deinen	Fokus	dabei	auf	Positives:	Was	macht	er	oder	sie	gut?	In	welchen	Situationen	hat	er	oder	sie	
sich	gut	verhalten?	Wann	hat	er	oder	sie	eine	gute	schulische	Leistung	erbracht?	…	

3. Beobachte	 auch	dich	 selbst	 im	Umgang	mit	 dem	oder	der	 Schüler*in.	 Lege	 einen	Fokus	 auf	 die	
Dinge,	die	dir	gut	gelingen	(z.B.	Geduld,	Humor,	Gelassenheit	…).	

4. Nimm	dir	so	häuEig	wie	möglich	–	bestenfalls	jeden	Tag	–	ungefähr	5	bis	10	Minuten	Zeit,	gehe	den	
Tag	noch	einmal	gedanklich	durch	und	schreibe	dir	mindestens	einen	positiven	Aspekt	zu	dem	be-
treffenden	Kind	oder	Jugendlichen	sowie	mindestens	einen	positiven	Aspekt	zu	dir	selbst	auf.	
	

	
Was	es	zu	beachten	gilt:	
	
Manchmal	erscheint	es	so,	als	könne	man	gar	nichts	Positives	erkennen.	Wenn	es	dir	so	geht,	könnten	
folgende	Impulse	helfen:	

• Beachte	auch	Kleinigkeiten	und	Selbstverständliches:	Ûberlege,	welche	Kleinigkeiten	im	Alltag	
schon	gut	laufen	(z.B.	Ist	mit	einem	Lächeln	in	den	Raum	getreten).	

• Beachte	Bemühungen	deines	Schülers	oder	deiner	Schüler*in:	Achte	darauf,	wann	das	beobach-
tete	Kind	oder	der	beobachtete	Jugendliche	sich	bereits	stark	bemüht.	Denn:	Nicht	nur	das	Er-
gebnis,	sondern	auch	die	Mühe	zählt.		

• Beachte	auch	kleine	Veränderungen	oder	Erfolgserlebnisse:	Manche	kleinen	Veränderungen	be-
merkt	man	gar	nicht,	weil	sie	so	selbstverständlich	wirken.	Achte	jedoch	auch	auf	diese	Kleinig-
keiten	(z.B.	Konnte	sich	nach	Misserfolg	schneller	wieder	beruhigen	als	üblich).		

	
Dem	oder	der	Schüler*in	tut	es	gut,	wenn	sie	oder	er	von	ihren	positiven	Beobachtungen	erfährt.	Sobald	
dir	etwas	Positives	auffällt,	kannst	du	es	also	ruhig	aussprechen	(und	nicht	nur	für	das	Tagebuch	im	Kopf	
behalten).	Zum	Beispiel	so:	Wie	schön,	dass	du	mit	so	einem	Lächeln	in	die	Klasse	kommst.	Da	bin	ich	direkt	
ein	bisschen	motivierter.		
	

 

	

	

	

Kurz	zusammengefasst:	

	

Die	Lehrkraft	beobachtet	bei	einem	Kind	oder	
Jugendlichen,	 mit	 dem	 sie	 eine	 herausfor-
dernde	Beziehung	erlebt,	Positives:	Sie	achtet	
darauf,	was	der	oder	die	Schüler*in	gut	macht	
oder	welche	besonderen	Eigenschaften	sowie	
Fähigkeiten	er	oder	sie	hat.	Bei	sich	selbst	be-
obachtet	die	Lehrkraft,	was	ihr	gut	im	Umgang	
mit	dem	oder	der	Schüler*in	gelingt.	Sie	hält	
diese	positiven	Aspekte	in	einem	Positiv-Tage-
buch	fest.	
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