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Abstract

Das Schulklima wird mittlerweile seit einigen Jahrzehnten aus verschiedenen wissenschafts-
theoretischen Perspektiven erforscht. Relativ gut gesichert ist dabei unter anderem, dass ein
positives Schulklima einen schiitzenden Einfluss auf die psychosoziale Gesundheit der an
Schule beteiligten Akteure (v.a. Schiilerinnen und Schiiler, Lehrkrifte, Eltern) hat. Damit
hat das Thema eine unmittelbare Relevanz fiir die Pidagogik bei Gefiihls- und Verhaltensstd-
rungen bzw. die Arbeit im Forderschwerpunkt der Emotionalen und sozialen Entwicklung
(ESE). Der vorliegende Beitrag arbeitet die Bedeutung des Schulklimas fiir die Pidagogik bei
Gefiihls- und Verhaltensstérungen heraus. Dafiir wird zunichst der aktuelle Forschungsstand
zusammengefasst. Davon ausgehend werden wissenschaftliche Herausforderungen herausge-
arbeitet. Anschlieflend wird anhand einer empirischen Studie mit Schiilerinnen und Schii-
lern aus der Sekundarstufe T aufgezeigt, inwiefern diese Herausforderungen wissenschaftlich
adressiert werden kénnen. Die Ergebnisse der Studie weisen darauf hin, dass signifikante
Zusammenhinge zwischen der Intensitit von Symptomen einer Gefiihls- und Verhaltenssts-
rung und dem Schulklima bestehen. Auflerdem unterscheiden sich Schiilerinnen und Schii-
ler am Gymnasium und an der Férderschule mit dem Schwerpunkt Emotionale und soziale
Entwicklung signifikant in ihrer Wahrnehmung des Schulklimas. Der Beitrag schliefft mit
einer Diskussion hinsichtlich der Besonderheiten zur Schulklimaforschung in der Pidagogik
bei Verhaltensstérungen.
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»There is harmony in school [...] when they all love one another, speak peaceably
and kindly, and try to do each other good. [...] A school is a family, [...]

and they ought to feel towards each other as brothers and sisters.”

(Youth Companion, 1828, S. 136).

1 Theoretische Hinfithrung
1.1 Begriffsklirung Schulklima

Die Frage danach, unter welchen Bedingungen die Schule einen lern- und entwicklungsfor-
derlichen Ort des sozialen Miteinanders darstellen kann, ist seit Bestehen des institutionellen
Lernens von Interesse. Einen entscheidenden Einfluss haben in diesem Kontext die Qualitit
und der Charakter des Schullebens, die im wissenschaftlichen Kontext mit verschiedenen
Begrifflichkeiten bezeichnet werden. Ein etablierter und hiufig genutzter Begriff ist der des
Schulklimas. Es existieren verschiedene, teils sehr unterschiedliche Definitionen von Schulkli-
ma (Ramelow, Currie & Felder-Puig, 2015). Dennoch lisst sich ein definitorischer Kern ex-
trahieren, der aus verschiedenen Konzeptionen sowie den bisherigen Erkenntnissen der For-
schung zum Schulklima resultiert. Das Schulklima ist demzufolge ein schulorganisatorisches
und mehrdimensionales Konstruke (z. B Wang & Degol, 2016). Es reprisentiert die Qualitit
sowie den Charakter des Schullebens, basiert auf den im Schulkontext gemachten Erfahrun-
gen der beteiligten Akteure und gilt als Ausdruck der Normen, Ziele, Werte, Einstellungen,
Bezichungen, Lehr- und Lernpraktiken, Sicherheit sowie strukturellen Bedingungen an der
Schule (Cohen, McCabe, Michelli & Pickeral, 2009, S. 182).

Das Schulklima kann dahingehend von der Schulkultur abgegrenzt werden, als dass die
Schulkultur die geteilten Werte, Einstellungen und Uberzeugungen der an Schule beteiligten
Akteure (d.h. Schiilerinnen und Schiiler, Eltern, pidagogisches Personal) darstellt, wihrend
das Schulklima die Wahrnehmungen der Akteure hinsichtlich dieser Aspekte beschreibt (van
Houtte, 2005). Beide Konstrukte korrelieren miteinander, wenngleich kein direkter rezipro-
ker Effekt angenommen werden kann (Glisson, 2000; van Houtte, 2005).

In Abgrenzung zur Schulkultur und ausgehend vom definitorischen Kern verschiedener Kon-
zeptionen definieren wir Schulklima also als

die Wahrnehmungen von Schiilerinnen und Schiilern, dem pidagogischen Personal und

den Eltern in Bezug auf

1. die Lehr- und Lernqualitit an der Schule (z.B. Unterrichts- und Férderangebote),

2. die Gemeinschaft (z.B. die Beziehungen zwischen den Schiilerinnen und Schiilern
und den Erwachsenen),

3. der strukturellen und physischen Lernumwelt (z.B. Projektwochen, dufleres Erschei-
nungsbild) und

4. der Sicherheit (z.B. Gewalt und Mobbing).

Diese Wahrnehmungen reprisentieren die Kultur einer Schule, d.h. die geteilten Wer-

te, Einstellungen und Uberzeugungen von Schiilerinnen und Schiilern, Eltern und dem

pidagogischen Personal. Schulklima stellt also ein subjektives (d.h. individuell wahrge-

nommenes), multiperspektivisches (d.h. fiir verschiedene Personengruppen relevantes)

und mehrdimensionales (d.h. sich auf verschiedene Bereiche beziehendes) Konstrukt dar.
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Im Folgenden werden vier empirisch abgesicherte Dimensionen von Schulklima (Lehr- und
Lernqualitit, Gemeinschaft, strukturelle und physische Lernumwelt, Sicherheit) kurz be-
schrieben.

Lehr- und Lernqualitiit an der Schule. Diese Dimension bezeichnet die Qualitit der ,akade-
mischen Atmosphire® (Wang & Degol, 2016, S. 317) und bezicht sich auf die Lehrpline,
die Unterrichtsmethoden, die Ausbildung der Lehrkrifte und schulinterne Fort- und Weiter-
bildungskonzepte. Die Lehr- und Lernqualitit einer Schule definiert sich dadurch, wie Lehr-
und Lernprozesse an einer Schule gestaltet und unterstiitzt werden. Wenngleich der Grof3eeil
der Arbeiten zum Schulklima diese Dimension auf akademisches Lernen anwendet, kann sie
auch auf den Bereich des sozial-emotionalen Lernen bzw. auf die Forderung von Verhalten
erweitert werden. Die Lehr- und Lernqualitit einer Schule stellt die einflussreichste Dimen-
sion des Schulklimas dar (Thapa, Cohen, Guffey & Higgins-D’Alessandro, 2013) und kann
in die Bereiche Schulleitungshandeln, Lernen und Lehren sowie Fort- und Weiterbildung
unterteilt werden (Wang & Degol, 2016).

Gemeinschaft. Unter der Gemeinschaft einer Schule werden im Kern die Beziehungen und
Interaktionen der beteiligten Akteure untereinander verstanden. Es lassen sich vier Teilbe-
reiche der Schulgemeinschaft extrahieren: (1) die Qualitit der interpersonalen Bezichungen
(z.B. Vertrauen, Respekt, Wertschitzung), (2) die Verbundenheit zur Schule (z.B. das Zu-
gehorigkeitsgefiihl zur Schulgemeinschaft), (3) das Anerkennen von Vielfalt (z.B. durch ein
Bewusstsein, die Wertschitzung und Akzeptanz von kulturellen Verschiedenheiten) und (4)
externe Partnerschaften (z.B. eine hohe Eingebundenheit der Eltern). Insbesondere in der Pi-
dagogik bei Gefiihls- und Verhaltensstérungen haben Aspekte der Gemeinschaft, wie z.B. In-
teraktionen mit den Lehrkriften aber auch der Peers untereinander einen hohen Stellenwert
(Weif3, Kollmannsberger & Kiel, 2013; Opp & Puhr, 2003; Perren, von Wyl, Stadelmann,
Biirgin & von Klitzing, 2000).

Strukturelle und physische Lernumwelt. Hierunter werden strukeurelle, organisationale und
physische Merkmale der Schule verstanden, z.B. die Gestaltung der Riumlichkeiten, die
Grof3e der Schule (einschl. der Klassengrofien) sowie die Verfiigbarkeit von Ressourcen (z.B.
Leithwood & Jantzi, 2009; Oaks & Saundars, 2002). Diese Merkmale kénnen z. T. nur
indirekt von Schiilerinnen und Schiilern wahrgenommen werden (bspw. die Verfiigbarkeit
von Ressourcen), lassen sich allerdings z. T. objektiv erfassen (bspw. Lehrkraft-Schiilerinnen/
Schiiler-Verhiltnis). Die Gestaltung der Riumlichkeiten oder die Qualitit des Lehr- und
Lernmaterials stellen relevante und von Schiilerinnen und Schiilern direkt wahrnehmbare
Variablen dar.

Sicherheit. Die Sicherheit einer Schule lisst sich durch die physische und emotionale Sicher-
heit sowie dazugehérigen Prozeduren zum Umgang mit Disziplinproblemen operationali-
sieren (z.B. Devine & Cohen, 2007). Schiilerinnen und Schiiler fiihlen sich im schulischen
Umfeld insbesondere dann sicher, wenn Konflikte gewaltfrei gelost werden (konnen), wenig
bis gar kein Mobbing zu verzeichnen ist und sie das Gefiihl haben, dass die Erwachsenen
an der Schule konsequent auf eine Einhaltung der Regeln achten (z.B. Opp & Puhr, 2003).

1.2 Schiilerinnen und Schiiler mit Gefiihls- und Verhaltensstérungen

Die Begriffsbildung in der Piddagogik bei Gefiihls- und Verhaltensstérungen wird nach wie
vor kritisch diskutiert (Herz, 2014). In der theoretischen wie praktischen Arbeit werden
verschiedene Definitionen fiir das Phinomen angewendet, die sowohl bei Myschker & Stein
(2014) als auch bei Hillenbrand (2008) iibersichtlich dargestellt sind. Die Kritik bezieht sich
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schwerpunktmiflig darauf, dass viele der verwendeten Begriffe stigmatisieren kénnten und
der Komplexitit, Heterogenitit und Individualitit der Zielgruppe nicht ausreichend gerecht
werden (Hillenbrand, 1996). Diesen Kritikpunkten ist zuzustimmen, allerdings bedarf es
einer Terminologie, die die interdisziplinire Kommunikation und Arbeit mit der Zielgruppe
erméglicht (Hillenbrand, 1996).
Der vom US-amerikanischen Fachverband Council for Children with Behavior Disorders
(CCBD) vorgeschlagene fachwissenschaftliche Begriff Gefiihls- und Verhaltensstorung bietet
den Vorteil einer interdisziplindren Verstindigungsebene (Forness & Knitzer, 1992, zit. nach
Opp, 2003, S. 509f). In den Klassifikationssystemen ICD-10 der Weltgesundheitsorganisa-
tion (WHO) und DSM-V der American Psychiatric Association (APA) sind Kriterien und
Symptome definiert, die die Absicherung der Diagnose von Gefiihls- und Verhaltensstérun-
gen leiten. In diesem Zusammenhang sind mindestens drei Kriterien fiir die Diagnose zu
beachten:
e die Intensitit, d.h. lingere Zeitdauer und hoherer Schweregrad der Symptome;
e die C)kologie, d.h. die Symptome treten in min. zwei Settings auf, von denen eines die
Schule ist und
e die Integration, d.h. fiir die Teilhabe an der Gesellschaft sind spezifische Hilfen erforder-
lich.
Spezifische Storungsbilder, wie z.B. eine Aufmerksamkeitsdefizit-Hyperaktivitdt-Storung
(ADHS) oder eine Angststorung konnen nach Myschker & Stein (2014) in externalisieren-
des (nach auflen gerichtet und unterreguliert) und internalisierendes (nach innen gerichtet
und iiberreguliert) Verhalten kategorisiert werden. Diese Kategorien sind empirisch abgesi-
chert (Achenbach & Edelbrock, 1978) und treten in Abhingigkeit von Diagnosekriterien
und Informant bei ungefihr 20% aller Kinder und Jugendlichen auf, wobei internalisierende
Auffilligkeiten hiufiger als externalisierende Auffilligkeiten auftreten (z.B. Forness, Freeman,
Paparella, Kauffmann & Walker, 2012; Husky et al., 2018; Ravens-Sieberer et al., 2015).
Schiilerinnen und Schiiler mit Gefiihls- und Verhaltensstérungen bzw. entsprechenden Sym-
ptomen sind also eine Zielgruppe im schulischen Alltag, die unabhingig vom formal vergebe-
nen sonderpidagogischen Forderbedarf (bundesweit ca. 1%; KMK, 2018) einer besonderen
pidagogischen Zuwendung bediirfen.

2 Forschungsiiberblick: Zusammenhang von Schulklima und
der Entwicklung von Schiilerinnen- und Schiilermerkmalen

2.1 Effekte bei externalisierenden Verhaltensproblemen

Insgesamt ist der schiitzende Einfluss eines positiven Schulklimas bei Schiilerinnen und
Schiilern mit externalisierenden Verhaltensproblemen umfassend untersucht worden. In ei-
ner meta-analytischen Untersuchung von Reaves, McMahon, Dufly & Ruiz (2018) wurde
eine mittlere negative Korrelation (7 = -0.32) zwischen dem allgemeinen Schulklima und der
Ausprigung externalisierender Verhaltensprobleme berechnet. Unter Beriicksichtigung des
zeitlichen Verlaufs war dieser Effekt zwar geringer, aber nach wie vor statistisch signifikant (r
= 0.20; Reaves et al., 2018). Nachfolgend werden die Effekte aus weiteren Studien nach den
Dimensionen des Schulklimas differenziert dargestellt.

Lehr- und Lernqualitiit an der Schule. Verschiedene Studien konnten einen Effekt der Lehr-
und Lernqualitit einer Schule auf die Ausprigung externalisierender Verhaltensprobleme der
Schiilerinnen und Schiiler nachweisen. Beispielsweise zeigten McEvoy & Welker (2000), dass
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sich durch eine lernfdrderliche Unterrichtstruktur die devianten Verhaltensweisen im Un-
terricht reduzieren lassen. In Schulklassen, deren Unterricht auf ein Verstehen der Inhalte
ausgerichtet war, lief§ sich eine signifikante Reduktion aggressiven und stérenden Verhaltens
nachweisen (Kaplan, Gheen & Midgley 2002; Reis, Trockel & Mulhall, 2007; Wang, 2009).
Wenn Schiilerinnen und Schiiler den Unterricht als unterstiitzend wahrnahmen, z.B. durch
gezieltes und wertschitzendes Feedback, hing dies mit weniger problematischem Unter-
richtsverhalten — sowohl in der Lehrkraft- als auch in der Schiilereinschitzung — zusammen
(Wang & Dishion, 2012). Schliellich konnten Gregory, Cornell & Fan (2011) zeigen, dass
eine hohe Lehr- und Lernqualitidt mit weniger Disziplinproblemen im Unterricht und weni-
ger Schulverweisen zusammenhing (Gregory et al., 2011).

Gemeinschaft. Die Gemeinschaft an einer Schule (die Beziechungen untereinander, das Ver-
bundenheitsgefiihl zur Schule sowie die Anerkennung von Vielfalt) konnte ebenfalls als
bedeutsamer Faktor zur Reduktion externalisierender Verhaltensprobleme herausgearbeitet
werden. Dieser Effekt scheint insbesondere relevant fiir die Privention und Reduktion von
aggressiv-dissozialen Verhaltensweisen, wie z.B. Mobbing und Gewalt. So wurden an Schu-
len mit einer positiv wahrgenommenen Schulkohision sowie einer hohen Verbundenheit
der Schiilerinnen und Schiiler zur Schule weniger Mobbing- und Gewalterfahrungen sowie
insgesamt weniger aggressiv-dissoziale Verhaltensweisen gezeigt (Brookmeyer, Fanti & Hein-
rich, 2006; Zaykowski & Gunter, 2012). Positive Bezichungen der Schiilerinnen und Schii-
ler untereinander sowie mit dem pidagogischen Personal korrelierten negativ mit stérenden
Verhaltensweisen (Reinke & Herman, 2002) und positiv mit der allgemeinen psychischen
Gesundheit (Ravens-Sieberer et al., 2009). Reaves und Kollegen (2018) ermittelten in ihrer
Meta-Analyse eine mittlere Korrelation von 7 = -0.21 zwischen der Qualitit der personlichen
Bezichungen an einer Schule und delinquenten Verhaltensweisen. Fiihlten sich Schiilerinnen
und Schiiler durch das pidagogische Personal unterstiitzt, liefen sich weniger Schulverweise
an einer Schule feststellen (Gregory et al., 2011). Ein positiver Zusammenhang zwischen
einem schlechten Schulklima und aggressiv-dissozialen Verhaltensweisen wurde durch die
Anbindung an eine deviante Peergroup sowie ein hohes Ausmafd an Sensation-Seeking me-
diiert (Wang u.a., 2017). So konnte mit lingsschnittlich erhobenen Daten mittels Regres-
sionsanalysen gezeigt werden, dass ein niedriges Schulklima zu mehr Aggression und mehr
devianter Peergroup-Anbindung fithrt, wenn sich die Schiilerinnen und Schiiler durch ein
hohes Sensation-Seeking auszeichnen (Wang, Zhang, Chen, Zhu & Liu, 2017).

Strukturelle und physische Lernumwelt. In Bezug auf die Lernumwelt existieren tiberwiegend
Studien, die Effekte von strukturellen Merkmalen, wie z.B. das Verhiltnis von Lehrkriften
zu Schiilerinnen und Schiilern (z.B. Bradshaw et al., 2009), untersuchen. So konnte gezeigt
werden, dass derartige strukturelle Merkmale (Lehrkraft-Schiiler-Verhiltnis, Ort der Schule,
soziookonomischer Status der Schiilerschaft) einen starken Pridikeor fiir Mobbing darstellen
(Bradshaw et al., 2009). In der Meta-Analyse von Reaves und Kollegen (2018) konnte ein
geringer Zusammenhang zwischen dem dufleren Erscheinungsbild der Schule und delin-
quenten Verhaltensweisen ermittelt werden (r = -0.14). Ein héherer Effekt lief§ sich fiir den
Zusammenhang zwischen dem dufleren Erscheinungsbild der Schule und der Schulverwei-
gerung (7 = -0.21) und aggressiv-dissozialen Verhaltensweisen (7 = -0.29) nachweisen (Reaves
etal., 2018).

Sicherheit. Die wahrgenommene Sicherheit an einer Schule scheint ebenfalls mit der Auspri-
gung aggressiv-dissozialer Verhaltensweisen zusammenzuhingen (Wang & Degol, 2016). Die
Effekte wurden insbesondere auf Mobbing und Gewalt an Schulen untersucht. So liefSen sich
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an Schulen mit hoher wahrgenommener Sicherheit weniger aggressive Verhaltensweisen und
weniger Fille von Mobbing und Viktimisierung verzeichnen (z.B. Elsaesser, Gorman-Smith
& Henry, 2013; Gottfredson, Gottfredson, Payne & Gottfredson 2005). In der Meta-Analy-
se von Reaves und Kollegen (2018) betrug die mittlere Korrelation zwischen der Dimension
der Sicherheit und delinquenten Verhaltensweisen der Schiilerinnen und Schiiler » = -0.25.

2.2 Effekte bei internalisierenden Verhaltensproblemen

Insgesamt ist die Evidenzlage zum Einfluss des Schulklimas bei internalisierenden Verhal-
tensproblemen im Vergleich zu den externalisierenden Verhaltensproblemen relativ diinn.
Hiufig bezogen sich Studien weniger explizit auf internalisierende Verhaltensprobleme, son-
dern stirker auf die emotionale und mentale Gesundheit, deren Operationalisierung teil-
weise durch iiberregulierte Verhaltensweisen, wie z.B. depressives oder dngstliches Verhalten
gekennzeichnet ist. Beispielsweise zeigten Aldridge & McChesney (2018) einen Zusammen-
hang zwischen dem allgemeinen Schulklima und dem emotionalen Wohlbefinden sowie dem
depressiven und idngstlichen Symptomverhalten.

Lehr- und Lernqualitiit an der Schule. Vergleichsweise unerforscht sind die Zusammenhinge
zwischen der Lehr- und Lernqualitit einer Schule und dem internalisierenden Problemver-
halten der Schiilerinnen und Schiiler. Wang (2009) konnte zeigen, dass eine Fokussierung des
Unterrichts auf das Verstehen der Lerninhalte anstatt einer ausschliefflichen Fokussierung der
Lernleistung mit weniger depressiven Symptomen der Schiilerinnen und Schiiler korreliert.
In einer Studie von Bilz (2013) konnte dieser Effekt wechselseitig dadurch bestitigt werden,
als dass die Wahrnehmung einer iiberfordernden Lernumgebung durch die Schiilerinnen
und Schiiler mit der Ausprigung internalisierender Verhaltensprobleme zusammenhing.
Gemeinschaft. Der Einfluss der Gemeinschaft auf internalisierende Verhaltensprobleme er-
scheint am besten erforscht. Wang & Degol (2016, S. 332) betonen: , The quality of inter-
personal relationships within the school is one of the most robust predictors of psychological
adjustment”. Damit meinen sie insbesondere Merkmale, die auf internalisierende Verhal-
tensprobleme hinweisen oder mit diesen konsistent zusammenhingen, wie z.B. Stress oder
Coping. Studien zeigten Effekte einer hohen Verbundenheit zur Schule auf das emotiona-
le Wohlbefinden (Freeman et al., 2009) sowie Zusammenhinge zwischen der Qualitit der
Beziehungen zwischen Schiilerinnen und Schiilern sowie Lehrkriften einer Schule und der
Stressbewiltigung sowie der Valenz der Einstellungen (Flanagan & Stout, 2010; Ruus et al.,
2007; Suldo, Thalji-Raitano, Hasemeyer, Gelley & Hoy, 2013).

Strukturelle und physische Lernumwelt. Der Einfluss dieser Dimension ist vergleichsweise un-
erforscht (Wang & Degol, 2016). Unseres Wissens konnte lediglich Bilz (2008) zeigen, dass
schulstrukturelle Faktoren, wie die Schul- und Klassengréfie mit internalisierenden Verhal-
tensproblemen von Schiilerinnen und Schiiler positiv korrelieren.

Sicherheit. Es konnte gezeigt werden, dass an Schulen mit klaren Verhaltensregeln, Disziplin
und einer wahrgenommenen allgemeinen Sicherheit weniger Stress, Angst und Depression
nachweisbar waren (Graham, Bellmore & Mize, 2006; Ozer & Weinstein, 2004). Anders-
herum zeigt sich, dass an Schulen mit vielen Konflikten, die sich auf die wahrgenommene
Sicherheit auswirken, das Depressionsrisiko der Schiilerinnen und Schiiler erhsht ist (Kasen,

Cohen, Chen, Johnson & Crawford, 2009).
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3 Schlussfolgerungen

Aus den bisherigen Ausfithrungen wird deutlich, dass bei der Erforschung des Schulklimas die
empirisch abgesicherten Dimensionen Lehr- und Lernqualitit, Gemeinschaft, Lernumwelt
und Sicherheit differenziert beriicksichtigt und operationalisiert werden. Schiilerinnen und
Schiiler scheinen von einer positiven Wahrnehmung spezifischer Aspekte des Schulklimas zu
profitieren, insbesondere in Bereichen, in denen Schiilerinnen und Schiiler mit Gefiihls- und
Verhaltensstorungen erhebliche Probleme haben. Die Erforschung des Schulklimas bei Schii-
lerinnen und Schiiler kénnte daher wichtige Erkenntnisse liefern, um Férderung und Unter-
richt mit dieser Zielgruppe zu optimieren Allerdings liegen bislang nur unzureichend Studien
vor, die die Wahrnehmung des Schulklimas aus Sicht von Schiilerinnen und Schiilern mit
Gefiihls- und Verhaltensstérungen bzw. einer entsprechenden Belastung erfassen (LaSalle,
George, McCoach, Polk & Evanovich, 2016). Allerdings ist zu vermuten, dass insbesondere
diese Zielgruppe die oben genannten spezifischen Dimensionen von Schulklima negativer
einschitzen als ihre unbelasteten Mitschiilerinnen und Mitschiiler und die gefundenen Ef-
fekte damit nur begrenzt generalisierbar sind. Die vorliegende Untersuchung adressiert dieses
Desiderat durch die folgenden Fragestellungen.

4 Empirische Uberpriifung: Schulklima aus Sicht von Schiilerinnen
und Schiilern mit Gefiihls- und Verhaltensstérungen

4.1 Fragestellungen und Hypothesen

1. Besteht ein Zusammenhang zwischen dem von Schiilerinnen und Schiilern selbstbe-
richteten Symptomverhalten einer Gefiihls- und Verhaltensstorung sowie der Wahrneh-
mung spezifischer Dimensionen des Schulklimas?

Wir gehen von einem negativen und bedeutsamen Zusammenhang zwischen dem
selbstberichtetem Symptomverhalten sowie spezifischer Dimensionen des Schulklimas
aus. Gleichzeitig erwarten wir Unterschiede in der Stirke des Zusammenhangs in Ab-
hingigkeit von der jeweiligen Dimension.

2. Bestehen Unterschiede in der Wahrnehmung spezifischer Dimensionen des Schulklimas
zwischen Schiilerinnen und Schiilern vom Gymnasium und der Férderschule fiir Emo-
tionale und soziale Entwicklung?

Wir gehen davon aus, dass Schiilerinnen und Schiiler der Férderschule eine stirkere
psychosoziale Belastung aufweisen und daher das Schulklima negativer wahrnehmen als
ihre Mitschiilerinnen und Mitschiiler am Gymnasium. Diese Unterschiede erwarten wir
in allen Dimensionen.

4.2 Stichprobe und Vorgehensweise

An der Studie nahmen insgesamt #» = 601 (46,5%) Schiilerinnen und 7 = 683 (53,5%)
Schiiler der Sekundarstufe I teil. Die Schiilerinnen und Schiiler wiesen ein durchschnittliches
Alter von m = 13,19 Jahren (s = 1,84, min = 9, max = 19) auf. 46,5% (n = 601) der Stich-
probe war weiblich. 28,6% (7 = 366) hatten einen Migrationshintergrund. Der Grof3teil der
Schiilerinnen und Schiiler (z = 1163; 89,2%) besuchte zum Zeitpunkt der Befragung ein
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Gymnasium, die restlichen Schiilerinnen und Schiiler besuchten eine Forderschule mit dem
Schwerpunkt Emotionale und soziale Entwicklung (1 = 121; 10,8%). Die Schiilerinnen und
Schiiler kamen jeweils zu vergleichbaren Anteilen aus den Jahrgangsstufen fiinf bis zehn.
Die Datenerhebung erfolgte im Juni 2017. Insgesamt nahmen ein Gymnasium und sechs
Férderschulen mit dem Schwerpunkt Emotionale und soziale Entwicklung aus Nordrhein-
Westfalen freiwillig an der Befragung teil. Die Schulen wurden durch geschulte Projektmitar-
beiterinnen und Projektmitarbeiter rekrutiert, es handelt sich also um eine anfallende Stich-
probe. Die Schulleitungen der teilnehmenden Schulen erhielten ein Informationsschreiben
einschliefSlich der entsprechenden Fragebogen fiir die Schiilerinnen und Schiiler. Diese wur-
den dann von den Klassenlehrkriften im Unterricht ausgegeben, unmittelbar im Anschluss
daran bearbeitet und von der Klassenlehrkraft wieder eingesammelt. Die Schulleitungen sen-
deten alle Fragebdgen an die Projekdleitung zuriick.

4.3 Erhebungsinstrumente

Schulklima. Zur Erfassung des Schulklimas wurde der im Rahmen einer grofieren, internati-
onalen Forschungsinitiative (Cross-Cultural School Climate Study; CCSCS) entwickelte Beur-
teilungsbogen fiir Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe eingesetzt. Der Bogen erfasst
mit 44 Items die Dimensionen zur Lehr- und Lernqualicit (Beispielitem: ,Meine Schule
stellt hohe Leistungsanspriiche), zur Schulgemeinschaft (,Die Lehrkrifte an der Schule
behandeln alle Schiilerinnen und Schiiler fair), zur Lernumwelt (,Mein Schulgebiude ist
in einem guten Zustand®) sowie zur Sicherheit (,Die Schiilerinnen und Schiiler an meiner
Schule priigeln sich oft®). Die Einschitzung der Items erfolgt auf einer vierstufigen Skala (1 =
stimme {iberhaupt nicht zu, 2 = stimme teilweise nicht zu, 3 = stimme teilweise zu, 4 = stim-
me voll und ganz zu). Der Fragebogen wurde in einem aufwindigen interkulturellen Adap-
tationsprozess entwickelt und hinsichdlich seiner Faktorenstruktur und internen Konsistenz
positiv evaluiert (LaSalle et al. , 2018). Im vorliegenden Datensatz war die vierfaktorielle
Struktur abbildbar. Die interne Konsistenz der Skalen fiel mit Cronbach’s oa-Werten von 0,72
(Schulgemeinschaft), 0,76 (Lernumwelt) und 0,73 (Sicherheit) fiir drei Skalen angemessen
aus. Lediglich fiir die Skala zur Lehr- und Lernqualitit ergab sich ein unbefriedigender Wert
fiir Cronbach’s Alpha von 0,54.

Symptomverbalten. Die Erfassung des Symptomverhaltens erfolgte im Selbstbericht durch die
Schiilerinnen und Schiiler. Genutzt wurde eine interkulturell adaptierte Version des Geor-
gia Student Health Survey (GSHS; LaSalle & Meyers, 2016). Der Bogen erfasst insgesamt
acht Symptomverhaltensweisen, deren Auftretenshiufigkeit iiber die letzten 30 Tage von den
Schiilerinnen und Schiilern in sieben Kategorien eingeschitzt werden (0 Tage - 1 oder 2 Tage
- 3 bis 5 Tage - 6 bis 9 Tage - 10 bis 19 Tage - 20 bis 29 Tage - alle 30 Tage). Die Verhaltens-
weisen adressieren externalisierende Symptome (z.B. ,,Wie oft hast du dich in den letzten 30
Tagen so unkontrolliert verhalten, dass du oder andere hitten verletzt werden kénnen?®) so-
wie internalisierende Symptome (, Wie oft hast du in den letzten 30 Tagen starke Sorgen und
Angste empfunden, die dich in deinem Alltag beeintrichtigt haben?“), die jeweils zu einer
Skala fiir internalisierendes (INT) und externalisierendes (EXT) Verhalten sowie zu einem
Gesamtproblemwert (GES) aggregiert werden.
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4.4 Datenanalyse

Fragestellung 1. Zur Priifung der Zusammenhinge zwischen dem selbstberichteten Symp-
tomverhalten und der Wahrnehmung des Schulklimas wurden die Korrelationen zwischen
den Mittelwerten der Skalen EXT, INT und GES mit den vier Skalen zur Erfassung des
Schulklimas berechnet. Aufgrund der nicht gegebenen Normalverteilung wurde die non-
parametrische Korrelation nach Spearman berechnet. Um Schulformunterschiede zu kon-
trollieren, wurden zusitzlich Analysen separiert nach Schulform gerechnet. Aufgrund der
gleichzeitigen Testung von insgesamt zwolf Hypothesen (vier Variablen zum Schulklima x
drei Variablen zum Symptomverhalten) wurde das o-Fehler-Niveau anhand der sequentiellen
Bonferroni-Korrektur nach Holm (1979) sowohl fiir die Gesamtgruppe als auch jeweils fiir
Schiilerinnen und Schiiler des Gymnasiums und der Férderschule korrigiert.

Fragestellung 2. Zur Priifung der Unterschiede in der Wahrnehmung spezifischer Dimensio-
nen des Schulklimas von Schiilerinnen und Schiiler am Gymnasium und an der Férderschule
wurde der Mann-Whitney-U-Test zum Vergleich der zentralen Tendenzen der verschiede-
nen Dimensionen des Schulklimas angewendet. Auch bei diesem Analyseschritt wurde das
o-Fehler-Niveau sequentiell korrigiert.

4.5 Ergebnisse

Die Mittelwerte der Skalen zum Schulklima (Tabelle 1) liegen tiber alle Schulen hinweg bei
m =2,20 (s = 0,69; Lernumwelt), 7 = 2,97 (s = 0,53; Lehr- und Lernqualitit), m = 3,02 (s =
0,45; Gemeinschaft) und 72 = 3,14 (s = 0,77; Sicherheit).

Tab. 1: Mittelwerte und Standardabweichungen der Dimensionen des Schulklimas insge
samt, am Gymnasium und an der Férderschule

insgesamt Gymnasium Forderschule

(n=1284) (n=1163) (n=121)

m s m s m s
Lehr- und Lernqualitit 2,97 0,53 2,96 0,53 3,10 0,55
Gemeinschaft 3,02 0,45 3,02 0,43 2,99 0,56
Lernumwelt 2,20 0,69 2,11 0,64 2,91 0,70
Sicherheit 3,14 0,77 3,22 0,72 2,50 0,91

Anmerkung: m =Mittelwert, s = Standardabweichung

4,9% aller Schiilerinnen und Schiiler (z = 63) berichten von Symptomen einer Gefiihls-
und Verhaltensstérung an zehn oder mehr Tagen im Monat (Tabelle 2). Differenziert nach
der Erscheinungsform weisen 6,3% (7 = 82) bedeutsame externalisierende und 11,0% (n
= 142) internalisierende Symptome auf. Erwartungskonform berichten an Férderschulen
mehr Schiilerinnen und Schiiler von bedeutsamen Symptomen als am Gymnasium. Diese
unterschiedlichen Verteilungen sind fiir externalisierendes Symptomverhalten sowie fiir den
Gesamtproblemwert signifikant.
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Tab. 2: Anteil an Schiilerinnen und Schiilern, die an mindestens zehn Tagen im Monat von
bedeutsamen Symptomen einer Gefiihls- und Verhaltensstérung berichten

insgesamt Gymnasium Forderschule

(n=1284) (n=1163) (n=121)

n % n % n %
EXT (>=10 Tage/Monat) 82 6,3 57 4,9 25 17,7
INT (>=10 Tage/Monat) 142 10,9 121 10,4 21 14,9
GES (> =10 Tage/Monat) 63 4.8 48 4,1 15 10,6

Anmerkung: EXT = externalisierende Symptome, INT = internalisierende Symptome, EXT = Gesamtproblemwert

Fragestellung 1. Uber alle Schiilerinnen und Schiiler hinweg lassen sich statistisch signifikante
negative Korrelationen zwischen dem Gesamtproblemwert und den externalisierenden
Symptomen mit allen Skalen zum Schulklima ermitteln (Tabelle 3). Die Effekte liegen im
kleinen bis mittleren Bereich. Dies bedeutet, dass Schiilerinnen und Schiiler das Schulkli-
ma schlechter wahrnehmen, wenn sie hiufig von psychosozialen Problemen allgemein und
insbesondere im externalisierenden Bereich berichten. Die Korrelation zwischen den Symp-
tomskalen und den Dimensionen zur Gemeinschaft und zur Sicherheit sind dabei konsistent
stirker als die Korrelationen zwischen den Symptomen und der Lehr- und Lernqualitit sowie
der Lernumwelt.

Tab. 3: Korrelationen zwischen selbstberichteten Symptomen und dem Schulklima (Spearman’s r?)

Lehr- und Lernqualitit Gemeinschaft

Ges Gym ES Ges Gym FS
EXT -0,19** -0,21** -0,17 -0,35** -0,36** -0,30**
INT -0,10* -0,12** 0,01 -0,25%* -0,28** -0,02
GES -0,16* -0,19** -0.10 -0,35** -0,38** -0,20*

Lernumwelt Sicherheit

Ges Gym ES Ges Gym ES
EXT -0,13** -0,19** -0,12 -0,22%* -0,25%* -0,22%*
INT -0,04 -0,07* 0,06 -0,30** -0,36** 0,33**
GES -0,10%* -0,16™* -0,03 -0,33** -0,38** 0,30™*

Anmerkung: EXT = externalisierende Symptome, INT =internalisierende Symptome, EXT = Gesamtproblemwert. *
kleiner Effekt: ab r=0,1, mittlerer Effeke: ab r=0,3, grofier Effekt: ab r=0,5; * =signifikant auf dem 5%-Niveau,

** —signifikant auf dem 1%-Niveau. Ges = Gesamtstichprobe, Gym = Gymnasium, FS = Férderschule

Differenziert nach der Schulform lassen sich bei Schiilerinnen und Schiilern am Gymnasium
zwischen allen Skalen signifikante negative Zusammenhinge ermitteln. Auch hier sind die
Korrelationen zu den Dimensionen Gemeinschaft und Sicherheit am stirksten. Fiir die For-
derschiilerinnen und Férderschiiler ergeben sich signifikante negative Zusammenhinge zwi-
schen dem Gesamtproblemwert sowie den externalisierenden Symptomen und der Skala zur
Gemeinschaft. Zwischen den externalisierenden Symptomen und der Lehr- und Lernqualicit
ist ebenfalls ein kleiner, signifikanter Zusammenhang feststellbar. Kein Zusammenhang ist
zur Wahrnehmung der Lernumwelt erkennbar. Erwartungswidrig gibt es einen positiven Zu-
sammenhang zwischen allen Symptomskalen und der wahrgenommenen Sicherheit an der
Forderschule. Dies bedeutet, dass die Sicherheit an der Férderschule von den Schiilerinnen



Gino Casale und Thomas Hennemann

und Schiilern, die hiufiger von psychosozialen Symptomen berichten, besser wahrgenom-
men wird.

Fragestellung 2. Signifikante Unterschiede der Verteilung der zentralen Tendenz zwischen
Schiilerinnen und Schiilern am Gymnasium und der Forderschule ergeben sich in den Di-
mensionen Lehr- und Lernqualitit, Lernumwelt und Sicherheit (Tabelle 1). In den Dimensi-
onen zur Lehr- und Lernqualitit sowie zur Lernumwelt zeigen die Schiilerinnen und Schiiler
eine positivere Wahrnehmung. Die Sicherheit wird am Gymnasium hoher beurteilt. Keine
statistisch bedeutsamen Unterschiede ergeben sich hinsichtlich der Wahrnehmung der Ge-
meinschaft.

4.6 Zusammenfassende Diskussion der Ergebnisse

Hinsichtlich Fragestellung 1 kann generell bestitigt werden, dass Schiilerinnen und Schiiler
das Schulklima negativer wahrnehmen, je hiufiger sie von Symptomen einer Gefiihls- und
Verhaltensstorung berichten. Diese Zusammenhinge sind fiir die Teilskalen der Gemein-
schaft und der Sicherheit stirker als fiir jene der Lehr- und Lernqualitit und der Lernumwelt.
Fiir den internalisierenden Symptombereich sind die Zusammenhiinge schwicher bzw. iiber-
haupt nicht vorhanden. Auflerdem lassen sich schulspezifische Besonderheiten dahingehend
erkennen, dass die Zusammenhinge bei Schiilerinnen und Schiilern am Gymnasium stirker
als bei Forderschiilerinnen und Férderschiilern ausgeprigt sind. Dieser Befund kénnte darauf
hinweisen, dass das Gymnasium als situatives Bedingungsfeld (noch) nicht auf den Um-
gang mit Verhaltensproblemen bei Schiilerinnen und Schiilern ausgerichtet ist und sich diese
Zielgruppe dementsprechend vernachlissigt fithlt. Insbesondere am Gymnasium herrschen
ein hoher Leistungsdruck, eine hohe Selbststindigkeitserwartung sowie die Erwartung von
Disziplin und Ordnung (Bshm-Kasper & Weishaupt, 2002). Gerade in diesen Dimensionen
haben Schiilerinnen und Schiiler mit Verhaltensstérungen jedoch hiufig Probleme.
Weiterhin zeigt sich, dass sich die Forderschiilerinnen und Forderschiiler sicherer fiihlen, je
hiufiger sie von Symptomen einer psychischen Strung berichten. Ahnliches wurde bereits in
einer qualitativen Studie, in der Schiilerinnen und Schiiler das Zugehérigkeitsgefiihl an der
Férderschule stirker wahrnahmen als an einer Regelschule, berichtet (Pesonen, Kontu, Saari-
nen & Pirttimaa, 2016). Dieser positive Zusammenhang konnte darauf hinweisen, dass die
Férderschule von hochbelasteten Kindern und Jugendlichen als Schonraum wahrgenommen
wird. Eine weitere Erklirung fiir diesen iiberraschenden Befund kénnte sein, dass sich For-
derschulen per definitionem generell schulweit ausrichten und Férderkonzepte implementie-
ren, in denen Regeln und Verfahrensweisen systemweit umgesetzt werden. Dies wurde in der
vorliegenden Studie allerdings nicht kontrolliert und sollte in zukiinftigen Studien unbedingt
beriicksichtigt werden.

Eine Analyse der Unterschiede zwischen Schiilerinnen und Schiilern vom Gymnasium und
der Forderschule zeigt, dass die Lehr- und Lernqualitit und die Lernumwelt an der Férder-
schule héher wahrgenommen wird. Dies kénnte damit zu erkliren sein, dass am Gymnasium
ein hoherer Leistungsdruck vorherrscht, der von den Schiilerinnen und Schiilern tendenziell
cher als belastend empfunden wird (Bshm-Kasper & Weishaupt, 2002). Weiterhin kénnte
dieser Befund auch mit einer stirkeren Individualisierung an der Forderschule, insbesondere
hinsichtlich der Bezugsnormorientierung bei Leistungsbeurteilungen sowie Forder- und Un-
terrichtsangeboten zur erkliren sein. Die Sicherheit wird von den Schiilerinnen und Schii-
lern am Gymnasium héher wahrgenommen. Dieser Befund kénnte damit zusammenhin-
gen, dass an der Forderschule hiufiger externalisierende Symptomverhaltensweisen, wie z.B.
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aggressiv-dissoziales Verhalten und Mobbing, berichtet werden, die wiederum einen Einfluss
auf die Wahrnehmung der Sicherheit haben kénnten (z.B. Klein, Cornell & Konold, 2012).
Keine Unterschiede lassen sich bei der Wahrnehmung der Schulgemeinschaft feststellen.

5 Limitationen

Insgesamt lassen sich mindestens drei methodische und inhaltliche Limitationen dieser Stu-
die feststellen. Erstens wurde die Stichprobe nur aus einer relativ kleinen Anzahl an Schulen
generiert (ein Gymnasium, sechs Férderschulen). Fiir diese Schulen wurden keine schul-
weiten Faktoren kontrolliert und die Vergleichbarkeit kann somit nicht gewihrleistet wer-
den. Beispielsweise kann die Umsetzung evidenzbasierter Forderkonzepte durchaus einen
indirekten Einfluss auf das wahrgenommene Klima an einer Schule haben (z.B. Reicher &
Matischek-Jauk, 2018). Auflerdem ist die Generalisierbarkeit durch die relativ kleine An-
zahl an Schulen limitiert. Zukiinftige Untersuchungen zum Schulklima sollten unbedingt
systemische Faktoren (z.B. Lehrkraft-Schiilerinnen/Schiiler-Verhilenis) miterheben und eine
ausreichend grofSe Anzahl an Schulen berticksichtigen, so dass eine Analyse unter Beriick-
sichtigung des genesteten Designs generalisierbare Aussagen hervorbringen kann.

Zweitens wurden in dieser Studie ausschliefSlich die Wahrnehmungen der Schiilerinnen und
Schiiler berichtet. Fiir eine umfassende Untersuchung des Schulklimas an einer Schule soll-
ten jedoch noch weitere Personengruppen, wie z.B. das pidagogische Personal und die Eltern
miteinbezogen werden, da sich die Einschitzung des Schulklimas zwischen den Personen-
gruppen unterscheiden kann (z.B. Konold, 2018).

Drittens weisen die in dieser Studie gefundenen Ergebnisse ausschliefSlich darauf hin, dass es
spezifische Zusammenhinge zwischen Gefiihls- und Verhaltensstérungen und dem Schulkli-
ma sowie Unterschiede in der Wahrnehmung je Schulform gibt. In einem nichsten Schritt
wire wichtig zu tiberpriifen, welche Faktoren zu diesen Zusammenhingen und Unterschie-
den fithren. In diesem Kontext konnten qualitative Studien, die auf konkrete Faktoren fokus-
sieren (z.B. das Vertrauen der Schiilerinnen und Schiiler; Fingerle, Réder & Rinnert, 2018;
Miiller, 2017), hilfreich sein.

6 Praktische Implikationen

Die im vorliegenden Beitrag berichteten Ergebnisse liefern erste wichtige Implikationen fiir
die praktische Arbeit mit Schiilerinnen und Schiilern mit Gefiihls- und Verhaltensstérun-
gen. Erstens weisen die Befunde darauf hin, dass das Schulklima wesentlich mit Symptomen
einer Gefiihls- und Verhaltensstérung zusammenhingt. Die Entwicklung eines positiven
Schulklimas, z.B. durch eine pidagogische Geschlossenheit im Kollegium, eine hohe Schii-
lerinnen-, Schiiler- und Elternbeteiligung oder fordernde und férdernde Lernstrukturen,
kénnte also auch die sozial-emotionale Entwicklung der Kinder und Jugendlichen positiv
bedingen. Zweitens deuten die hier berichteten Ergebnisse darauf hin, dass der negative Zu-
sammenhang zwischen dem Symptomverhalten und der Wahrnehmung des Schulklimas am
Gymnasium deutlich stirker ist als an der Forderschule. Eine stirkere Beriicksichtigung der
individuellen Lern- und Entwicklungsbedarfe von Schiilerinnen und Schiilern mit derartigen
Problemlagen auch an eher leistungsorientierten Schulformen kénnte demnach bereits einen
forderlichen Einfluss sowohl auf das allgemeine Klima als auch auf die sozial-emotionale Ent-
wicklung haben. Gerade im Zuge inklusiver Reformationsprozesse sollten Gymnasien dem-
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nach die Erméglichung der Forderung sozial-emotionaler Kompetenzen und den Umgang
mit Verhaltensproblemen, bspw. durch Professionalisierungsangebote fiir das pidagogische
Personal, als Schulentwicklungsaufgabe begreifen. Zudem konnte auch die Stirkung der Psy-
choedukation der pidagogischen Akteure an den Schulen ein bedeutsamer Gelingensfaktor
darstellen.

7 Fazit und Ausblick

Im vorliegenden Beitrag wurde die Bedeutsamkeit des Schulklimas fiir die Pidagogik bei
Gefiihls- und Verhaltensstorungen herausgearbeitet. Dafiir wurde zunichst eine Klirung
der Begrifflichkeiten vorgenommen und ausgewihlte Befunde zur Relevanz des Schulkli-
mas im Umgang mit Gefiihls- und Verhaltensstorungen prisentiert. Davon ausgehend wur-
den Ergebnisse einer Studie vorgestellt, in der Zusammenhinge zwischen der Ausprigung
von Gefiihls- und Verhaltensstérungen und der Wahrnehmung des Schulklimas bei Schii-
lerinnen und Schiilern der Sekundarstufe 1 nachgewiesen wurden. Weiterhin lieflen sich
Unterschiede zwischen Schiilerinnen und Schillern am Gymnasium und der Férderschu-
le aufzeigen. Die Befunde replizieren zum einen bisherige Forschungsbefunde zum Thema
und verdeutlichen, dass die Wahrnehmung verschiedener Teildimensionen des Schulklimas
je nach Erscheinungsform der Symptome variiert. Auflerdem weisen sie auf schulformspezi-
fische Unterschiede hin, die sich dergestalt ausdriicken, dass die Zusammenhinge zwischen
Intensitit von Storungssymptomen und der Wahrnehmung des Schulklimas an der Férder-
schule schwicher sind bzw. eine stirkere Ausprigung der Symptome zu einer besseren Wahr-
nehmung in einzelnen Dimensionen fithren kann. Dies konnte ein Hinweis darauf sein,
dass hoch belastete Schiilerinnen und Schiiler sich an der Forderschule wohl fithlen und das
Klima positiv beurteilen. Zukiinftig sollte das Schulklima fiir die Zielgruppe differenzier-
ter und lingsschnittlich untersucht werden. Weiterhin sollten moderierende Faktoren (z.B.
Forder- und Unterrichtskonzepte, Einsatz evidenzbasierter Methoden) kontrolliert werden
und damit wissenschaftlich fundierte Handlungsimplikationen abgeleitet werden.
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