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Zusammenfassung: Das Verhalten und Befinden aller Kinder in integrativen Regelklassen und dessen 
Einschätzung durch Kinder und Klassenlehrkräfte wird über ein Schuljahr hinweg untersucht. Dabei 
wird geschaut, wie sich Kinder- und Lehrersicht in Verhalten und Befinden über die Zeit unterscheiden. 
Weiter wird analysiert, welchen Einfluss sonderpädagogische Maßnahmen auf die Diskrepanz zwischen 
Kinder- und Lehrersicht in Verhalten und Befinden haben und welche weiteren Faktoren diese Diskre-
panz beeinflussen. In 27 Schulklassen (3. bis 6. Schulklasse) werden zu drei Messzeitpunkten über ein 
Schuljahr hinweg 431 Kinder (46 % Mädchen; 54 % Jungen), davon 130 Kinder mit sonderpädago-
gischen Maßnahmen, und ihre dazugehörenden 44 Klassenlehrkräfte mit standardisierten Instru-
menten zum Verhalten (Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ)) und Befinden (Perceptions of 
Inclusion Questionnaire (PIQ)) der Kinder befragt. Die Ergebnisse zeigen, dass die Unterschiede in der 
Einschätzung von Verhalten und Befinden zwischen Klassenlehrkräften und Kindern dadurch mit-
beeinflusst sind, ob ein Kind eine sonderpädagogische Maßnahme bekommt oder nicht. Bei Hyper-
aktivität, prosozialem Verhalten, emotionaler Integration und akademischem Selbstkonzept haben die 
sonderpädagogischen Maßnahmen in allen Verhaltensbereichen einen signifikanten Einfluss auf die 
Unterschiede zwischen Kinder- und Lehrersicht. Jedoch hat das Vorliegen sonderpädagogischer Maß-
nahmen weder im Bereich der emotionalen Probleme noch bei Problemen des Sozialverhaltens einen 
Einfluss. Zudem hat das Geschlecht des Kindes bei Hyperaktivität und prosozialem Verhalten einen 
hoch signifikanten Einfluss auf die Diskrepanz zwischen den beiden Perspektiven: Jungen werden von 
den Lehrkräften als hyperaktiver und weniger prosozial als Mädchen eingeschätzt. Für diese Diskre-
panzen werden verschiedene Erklärungen herangezogen und auf den schulischen Alltag bezogen.
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Behaviour and well-being of students: Discrepancy of child and teacher perspective. 
A longitudinal study in integrated mainstream classes

Summary: Over the course of a school year behaviour and well-being of children in inclusive regular clas- 
ses were assessed by their class teachers and the students themselves. This study examines how the view  
of 44 class teachers in 27 classes (3rd to 6th grade) and their 431 students (46 % girls; 54 % boys), on 
behaviour and well-being differs. Furthermore, it was analysed if special educational needs (concerning 
130 students) and other factors such as sex and age influence the discrepancy between the students’ and 
teachers’ view. The results show that differences in the assessment of behaviour (using Strengths and Dif-
ficulties Questionnaire [SDQ]) and well-being (using Perceptions of Inclusion Questionnaire [PIQ]) bet-
ween class teachers and students are influenced mostly by the existence of special educational needs. A signi-
ficant influence of special educational needs on the perspectives of the two groups was found concerning 
the areas hyperactivity, prosocial behaviour, emotional integration and academic self-concept. However, 
special educational needs have no influence on emotional problems or problems of social behaviour. In 
addition, sex of the student has a highly significant influence on the discrepancy between the two perspec-
tives concerning hyperactivity and prosocial behaviour: Teachers rate boys as more hyperactive and less 
prosocial than girls. Several explanations for the discrepancies are discussed in relation to the school setting.

Keywords: Foreign and self-assessment, Integrative schooling, behaviour, well-being, Longitudinal study
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Ziele integrativer Regelklassen in der Schweiz 
sind, möglichst alle Kinder in der Regelschule 
zu unterrichten (Sonderpädagogik-Konkordat; 
(EDK, 2007)) und entsprechend den  Leistungs- 
und Verhaltenszielen der Regelschule zu quali-
fizieren. Kinder, die im Unterricht aufgrund 
unterschiedlicher Faktoren eine mangelnde 
Leistungsfähigkeit aufweisen oder wegen unan-
gepassten Verhaltens auffallen, riskieren die ge-
forderten schulischen Ziele nicht zu erreichen. 
Sonderpädagogische Maßnahmen – d. h. Lek-
tionen Integrativer Förderung (IF) 1, Therapien 
(Logopädie, Psychomotoriktherapie, Psycho-
therapie), Deutsch als Zweitsprache-Unterricht 
(DaZ) und Integrierte Sonderschulung (ISR) 2 – 
sollen Kinder bei der Erreichung der Lern- und 
Verhaltensziele unterstützen (Qualifikationsauf-
trag). Zudem dienen sonderpädagogische Maß-
nahmen dazu, dass möglichst viele Kinder in 
der Regelschule verbleiben können und die 
Schule in ihrer Tragfähigkeit gestärkt wird (In-
tegrationsauftrag).
 Somit werden im vorliegenden Beitrag Kin-
der mit sonderpädagogischen Maßnahmen 
(Kinder msM) aus einer systemischen Perspek-
tive als Kinder betrachtet, die den Anforderun-
gen und Erwartungen des Schulsystems nicht 
genügen und sich dadurch von Kindern ohne 
sonderpädagogische Maßnahmen (Kinder osM) 
unterscheiden.
 In verschiedenen deutschsprachigen Studien 
konnte gezeigt werden, dass sich die Schulleis-
tungen von Kindern mit Lernschwierigkeiten 
in integrativen Schulformen besser entwickeln 
als in separativen Sonderklassen (Bless, 2007; 
Bless & Mohr, 2007; Kocaj, Kuhl, Kroth, Pant 
& Stanat, 2014; Sermier Dessemontent, Be- 
noit & Bless, 2015). Zudem haben integrati- 
ve Schulformen keine negativen Auswirkungen 
auf die schulleistungsstärkeren Mitschülerin-
nen und Mitschüler (Bless, 2007, 2017). Aller-
dings weisen Kinder mit sonderpädagogischer 
Unterstützung ein niedrigeres akademisches 
Selbstkonzept als ihre Mitschülerinnen und 
Mitschüler auf (Bless, 2007; Bless & Mohr, 
2007; Venetz, Tarnutzer, Zurbriggen & Sem-
pert, 2012; Zurbriggen, 2016). Weiter werden 

Kinder mit Lern- oder Verhaltensschwierig-
keiten und teilweise auch Kinder mit intel-
lektuellen Beeinträchtigungen weniger sozial 
akzeptiert oder als Freunde gewählt und häu-
figer abgelehnt als ihre Mitschülerinnen und 
Mitschüler (Bless, 2017; Venetz & Zurbriggen, 
2016). Studienergebnisse stimmen darin über-
ein, dass Kinder größere Lernfortschritte erzie-
len, wenn sie sich in der Schule wohl fühlen 
und sozial gut integriert sind (Ainscow et al., 
2006; Hascher, 2004; Hascher & Lobsang, 
2004; Schwab, Hessels, Gebhardt & Krammer, 
2015). Das Bielefelder „BiLieF-Projekt“ (Wild 
et al., 2015) konnte zudem aufzeigen, dass die 
Schulform eher eine untergeordnete Rolle für 
die Leistungsfortschritte der Kinder spielt, viel-
mehr ist die Qualität des Unterrichts und der 
Förderung von zentraler Bedeutung (Neumann, 
Lütje-Klose, Wild & Gorges, 2017; Strang-
höner et al., 2017).
 Damit schulische Integration gelingt, ist es 
aus einer systemischen Perspektive wichtig zu 
wissen, wie Kinder in integrativen Regelklassen 
sich selbst hinsichtlich Verhalten und Befinden 
wahrnehmen und sich ihre Sichtweisen von de-
ren der Lehrkräfte unterscheiden. In den oben 
erwähnten Studien wurde die Kinder- und Leh-
rendensicht nicht zusammen betrachtet. Un-
serer Ansicht nach beeinflussen jedoch die Kin-
der- als auch die Lehrendensicht gemeinsam die 
schulische Entwicklung. Es ist davon auszu-
gehen, dass Kinder nicht allein aufgrund ob-
jektiver, realer Umweltgegebenheiten handeln, 
sondern aufgrund ihrer eigenen Wahrnehmung 
und Interpretationen. Diese bestimmen ihr 
Verhalten und Befinden bzw. ihre schulische 
Entwicklung und können deshalb wahrschein-
lich als bessere Prädiktoren für eine positive 

1 Mit IF wird die Integrative Förderung in der  Regelschule 
bezeichnet. Der Unterricht und die darin zu erreichen-
den Lernziele sind hinsichtlich Leistung und Verhalten 
an der heterogenen Gruppe ausgerichtet (Bildungsdi-
rektion Kanton Zürich, 2007).

2 ISR steht für Integrierte Sonderschule in der Verantwor-
tung der Regelschule. Kinder mit ISR-Status verfolgen 
im Kontext der integrativen Regelklasse ihren Möglich-
keiten entsprechende individuelle Lernziele (Bildungs-
direktion Kanton Zürich, 2019).
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Entwicklung bewertet werden (De Jong & 
Westerhof, 2001; Wettstein, Scherzinger & 
Ramseier, 2018). Andererseits beeinflussen Be-
urteilungen durch Lehrkräfte ihr alltägliches 
Handeln und können sich auch längerfristig 
günstig bzw. ungünstig auf das Befinden der 
Kinder innerhalb der Schulklasse, auf ihre 
Lern- und Verhaltensentwicklung und ihre 
schulische Laufbahn auswirken (Rosenthal-
Effekt, selbsterfüllende Prophezeiung, vgl. Ro-
senthal, 1976). Für eine gelingende schulische 
Integration und eine optimale Entwicklung der 
Kinder ist daher bedeutsam, dass die Selbst- 
und Fremdbeurteilung von Kindern und Lehr-
kräften weitgehend übereinstimmen (Altmeyer, 
2015; Wettstein et al., 2018).
 Die Unterschiede in Selbst- und Fremdbe-
urteilung zwischen Kindern und Lehrkräften 
sind bisher hinsichtlich Verhalten in der  Schule 
nur wenig erforscht: Roos et al. (2016) unter-
suchten die Übereinstimmung zwischen Kin-
der- und Lehrerurteilen für prosoziales Verhal-
ten und psychische Belastungen auf der einen 
und Sozial- und Lernverhalten auf der anderen 
Seite. Die Autoren fanden, dass Fremd- und 
Selbsturteile bei Schülerinnen stärker zusam-
menhängen als bei Schülern. Ein Alterseffekt 
wurde nicht festgestellt (Roos et al., 2016).  
Eine andere Studie zeigt, dass sich die Kin- 
der- und Lehrendensicht im Bereich der Ein-
schätzung von Verhaltensproblemen nicht  
unterscheidet (Aldrup, Klusmann, Lüdtke, 
 Göllner & Trautwein, 2018). Zudem werden 
in klinisch-psychologischen Metaanalysen psy-
chische Gesundheit bei Kindern und Jugend-
lichen aus der Sicht von mehreren Informanten 
(Eltern, Lehrkräfte und Kindern / Jugendlichen) 
thematisiert: Es wurden durchschnittliche Kor-
relationen von r = .20 für internalisierende bis 
r = .32 für externalisierende Verhaltenswei- 
sen zwischen Eltern, Lehrkräften sowie Kin- 
dern und Jugendlichen ermittelt (Achenbach, 
McConaughy & Howell, 1987; De Los Reyes 
et al., 2015). Unterschiedliche Einschätzun- 
gen zwischen verschiedenen Informanten sind 
in spezifischen Kompetenzen wie prosoziales 
Verhalten höher als bei allgemeinem Problem-

verhalten (Goodman, 1997, 2001) und höher 
zwischen Lehrkräften und Jugendlichen als zwi-
schen Eltern und Jugendlichen (Becker, Woer-
ner, Hasselhorn, Banaschewski & Rothenber-
ger, 2004; Goodman, Lamping & Ploubidis, 
2010).
 Unterschiedliche Einschätzungen von Lehr-
kräften und Kindern hinsichtlich Verhaltens-
problemen und prosozialem Verhalten (Strength 
and Difficulties Questionnaire (SDQ); Good-
man, 1997) wurden häufig in Studien mit Kin-
dern und Jugendlichen mit ADHS-Symptoma-
tik untersucht: Im Allgemeinen schätzen Eltern 
die Verhaltensprobleme von Jugendlichen mit 
einer ADHS-Symptomatik als schwerwiegen-
der ein, als die Lehrkräfte und Jugendlichen es 
tun, und die Korrelationen der Einschätzungen 
Eltern – Jugendliche sind im Allgemeinen höher 
als die Korrelationen mit den Einschätzungen 
der Lehrkräfte (Hennig, Schramm & Linder-
kamp, 2018). Henning, Schramm und Linder-
kamp (2018) konnten zeigen, dass die nied-
rigste Übereinstimmung bei Jugendlichen mit 
einer ADHS-Symptomatik bei den verschiede-
nen Informanten im Bereich des prosozialen 
Verhaltens liegt und Meinungsverschieden-
heiten zwischen Einschätzungen von Jugend-
lichen und Lehrkräften in Bezug auf prosozia- 
les Verhalten den Effekt einer Behandlung  
der ADHS-Symptomatik verringert. Diese Stu-
die konnte erstmals zeigen, dass unterschied-
liche Einschätzungen ein Risiko darstellen kön-
nen, Behandlungseffekte bei Jugendlichen mit 
ADHS-Symptomatiken zu verringern (Hennig 
et al., 2018).
 Hinsichtlich dem Befinden liegt eine ak-
tuelle Untersuchung zur Übereinstimmung  
von Kinder- und Lehrendensicht vor: In der 
Querschnittstudie von Venetz, Zurbriggen und 
Schwab (2019) wurde das Befinden der Schul-
kinder aus Kinder- und Lehrendensicht auf der 
8. Klassenstufe mit dem Perception of Inclu- 
sion Questionnaire (PIQ; Venetz, Zurbriggen, 
Eckhart, Schwab & Hessels, 2015) untersucht: 
Es konnte zusammenfassend gezeigt werden, 
dass Lehrkräfte die emotionale Integration der 
Schulkinder überschätzen und die soziale Inte-
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gration sowie das akademische Selbstkonzept 
der Kinder unterschätzen. Weiter konnte auf-
gezeigt werden, dass je höher die emotionale 
und soziale Integration der Kinder, desto gerin-
ger sind die Diskrepanzen zwischen den Ein-
schätzungen von Kindern und Lehrkräften und 
umgekehrt. Während ein diagnostizierter son-
derpädagogischer Förderbedarf bei den Kin-
dern hinsichtlich emotionaler Integration einen 
kleinen Einfluss hinsichtlich des Unterschiedes 
von Kinder- und Lehrendensicht zeigt, konnte 
ein moderater negativer Effekt für das akade-
mische Selbstkonzept nachgewiesen werden 
(Venetz et al., 2019).
 Mehrere Studien haben die Kinder- und 
Lehrendensicht hinsichtlich der Einschätzung 
von Merkmalen der Unterrichtsqualität unter-
sucht. Im Rahmen der PISA-Studie erforschten 
Kunter et al. (2005) drei Merkmale der Unter-
richtsqualität (Effizienz der Klassenführung, 
Kognitive Aktivierung und Individuelle Lern-
unterstützung) aus Kinder- und Lehrkraftsicht. 
Während die beiden Perspektiven hinsichtlich 
der Klassenführung und individuellen Lernun-
terstützung mit ihren Einschätzungen ziemlich 
gut übereinstimmen, unterscheiden diese sich 
in Bezug auf die kognitive Aktivierung (Kunter 
et al., 2005). Im Vergleich mit früheren Studien 
in 7. bis 9. Schulklassen (Clausen, 2002; De 
Jong & Westerhof, 2001; Kunter & Baumert, 
2006) fanden Fauth, Decristan, Rieser, Klieme 
und Büttner (2014) signifikante Zusammen-
hänge in den Bereichen unterstützendes Klima 
und strukturierter Klassenführung zwischen 
der Kinder- und Lehrendenperspektive in der 
Grundschule. Ebenfalls in Übereinstimmung 
mit den Ergebnissen aus den 7. bis 9. Klassen-
stufen (Kunter & Baumert, 2006) weisen die 
Ergebnisse im Bereich der kognitiven Aktivie-
rung nicht auf große Konvergenzen der beiden 
Perspektiven hin (Fauth et al., 2014). Wett-
stein, Ramseier, Scherzinger und Gasser (2016) 
berichten bei drei Formen von Unterrichtsstörun-
gen auf der Grundstufe eine mittlere  Korrelation 
von .44 zwischen Kind- und Lehrendenperspek-
tive. Eine schwache bzw. keine Übereinstim-
mung der Kinder- und Lehrendensicht fanden 

die Autoren dagegen in den Bereichen Bezie-
hung (.38) und Klassenführung (.09)  (Wett- 
stein et al., 2016). Wettstein, Scherzinger und 
Rams eier (2018) konnten zudem nachweisen, 
dass bei der Beurteilung von nicht aggressiven 
und aggressiven Schülerstörungen, Beziehung 
und Klassenführung die Kinder- und Lehr-
kraftsicht weniger gut übereinstimmen als die 
Perspektive der Schulkinder und eines unab-
hängigen Be obachters. Jedoch konnten die 
Autoren mit einer mittleren Korrelation von 
.75 eine hohe Übereinstimmung der Kinder- 
und Lehrkraftsicht in der Beurteilung von 
Störungen des methodisch-didaktischen Settings 
nachweisen (Wettstein et al., 2018).
 Bisher wurden erst wenige Ergebnisse so-
wohl zu Verhalten als auch zu Befinden im Zu-
sammenhang mit der schulischen Integration 
von Kindern berichtet. Die Mehrheit der ge-
nannten Studien hat die Selbst- und Fremd-
beurteilung durch Kinder und Lehrkräfte im 
Querschnitt untersucht. Es ist von Bedeutung, 
dies auch im Längsschnitt zu betrachten, weil 
das Klassenzimmer einen dynamischen Raum 
darstellt und die Kinder darin sich in Entwick-
lung befinden.
 Die vorliegende Untersuchung geht über 
die genannten Studien hinaus, um eine bessere 
Aussagekraft und Generalisierbarkeit zu errei-
chen. Dabei wird eine Längsschnittperspektive 
über ein ganzes Schuljahr hinweg berücksich-
tigt: Es wurde bereits an anderer Stelle auf die 
Wichtigkeit einer längsschnittlichen Erfassung 
von Verhaltensproblemen hingewiesen (Casale, 
Grosche, Volpe & Hennemann, 2017). Die 
Kinder- und Klassenlehrkraftsicht wird hin-
sichtlich Verhalten und Befinden in integra-
tiven Regelklassen auf der 3. bis 6. Schulstufe 
einander gegenübergestellt. Außerdem wird 
nicht wie in einigen oben genannten Studien 
von einzelnen Förderschwerpunkten oder dia-
gnostiziertem Förderbedarf ausgegangen, son-
dern der Einsatz sonderpädagogischer Maß-
nahmen wird ganzheitlich betrachtet. Dies 
 geschieht unter der Prämisse, dass es um die 
Integration von allen Kindern in die Regel-
schule geht. 
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Methode

Das Verhalten und Befinden aller Kinder in integra-
tiven Regelklassen und dessen Einschätzung durch 
Kinder und Klassenlehrkräfte wird über ein  Schuljahr 
hinweg untersucht. Folgenden Fragen wird in der 
vorliegenden Studie nachgegangen: Wie unterschei-
den sich Kinder- und Lehrendensicht in Verhalten 
und Befinden über ein Schuljahr hinweg? Welchen 
Einfluss haben sonderpädagogische Unterstützungs-
maßnahmen auf die Diskrepanz zwischen Kinder- 
und Lehrendensicht in Verhalten und Befinden? Wel- 
che weiteren Faktoren beeinflussen die Diskrepanz 
zwischen Kinder- und Lehrendensicht?

Stichprobe

Es wurden zu drei Messzeitpunkten in zwei aufeinan-
der folgenden Schuljahren (im Schuljahr 2015 / 2016: 
t

0
: Oktober 2015 bis Februar 2016; t

1
: April bis Juni 

2016; sowie im Schuljahr 2016 / 2017: t
2
: Oktober bis 

Dezember 2016) 431 Kinder und ihre dazugehö-
renden 44 Klassenlehrkräfte mit standardisierten In-
strumenten befragt. Insgesamt nahmen 27 integrative 
Regelklassen (3. bis 6. Klassenstufe) aus 13 Schulen 

in drei Deutschschweizer Kantonen (Zürich, Schwyz 
und St. Gallen) teil, die über die Schulleitungen sowie 
direkt über die Lehrkräfte für die Studienteilnahme 
angefragt wurden. Die Kinder, deren Eltern und Lehr-
kräfte wurden über die Anonymisierung aller Daten, 
den konkreten Ablauf und die Ziele der Studie im 
Vorfeld schriftlich in Kenntnis gesetzt. Die Teilnahme 
erfolgte freiwillig. Von allen teilnehmenden Kindern 
liegen schriftliche Einverständniserklärungen der El-
tern bzw. Erziehungsberechtigten vor. Als Entschädi-
gung für die Studienteilnahme wurde den Kindern 
ein kleines Geschenk überreicht und die Lehrkräfte 
wurden nach Abschluss der Studie zu einer Weiter-
bildung eingeladen, in denen praxisrelevante Ergeb-
nisse präsentiert und diskutiert wurden.
 Die Gruppe der Klassenlehrkräfte (N = 44) besteht 
aus 31 Frauen und 13 Männern. Die durchschnittliche 
Berufserfahrung der Klassenlehrkräfte liegt bei 11.4 Jah-
ren. 16 Klassen wurden über den gesamten Untersu-
chungszeitraum durch eine einzige Lehrkraft geführt, 
in vier Klassen teilten sich zwei Lehrkräfte die Klassen-
leitendenfunktion. In insgesamt sieben Klassen erfolgte 
im neuen Schuljahr (dritter Messzeitpunkt, t

2
) ein 

Klassenlehrkräftewechsel bzw. die Kinder einer Schul-
klasse wurden in mehrere Klassen aufgeteilt.

Mittleres Alter in Jahren
M SD

10.39 0.96

Geschlecht Anzahl Kinder % Gültige %

Jungen
Mädchen
Ohne Angabe

225
190
 16

52,2
44,1
 3,7

54,2
45,8

Sozioökonomischer Status 
(Ohne Angabe = 70)

„Unterschicht“ % „Mittelschicht“ % „Oberschicht“ %

Vater
Ohne Angabe

16,9 67,6 15,5

Sprache Anzahl Kinder  % Gültige %

Erstsprache Deutsch
Deutsch als Zweitsprache
Ohne Angabe

281
125
 25

65,2
29,0
 5,8

69,2
30,8

Klassen insgesamt 27

Klassenstufen Anzahl Kinder %

3. Klasse
4. Klasse
5. Klasse
6. Klasse

 93
 138
 191
  9

21,6
32,0
44,3
 2,1

Tab. 1: Beschreibung der Stichprobe – Merkmale der Kinder und Klassen

Anmerkungen: N = 431.
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 Die untersuchten Kinder besuchten zum Zeit-
punkt der Studie die 3. bis 6. Schulklasse und waren 
zwischen 8 und 14 Jahre alt. Insgesamt erhielten 
gemäß Angabe der Klassenlehrkräfte 130 Kinder 
(30,2 %) zu mindestens einem Messzeitpunkt eine 
sonderpädagogische Maßnahme. Etwa jedes fünfte 
Kind (17,6 % bis 20,2 %) bekam zu mindestens 
einem Messzeitpunkt Integrative Förderung (IF). 
Integrierte Sonderschule in der Verantwortung  
der Regelschule (ISR) tritt mit rund 5 % der Kin-
der deutlich seltener auf. Ein abnehmender Trend 
der Anzahl mit sonderpädagogischen Maßnah- 
men unterstützter Kinder zeigt sich aus Sicht der 
Klassenlehrenden über die Zeit, sowohl beim Un-
terricht im Deutsch-als-Zweitsprache-Unterricht 
(DaZ) (t

0
 = 31 / t

1
 = 26 / t

2
 = 16) als auch bei allen 

Therapien (Logopädie (t
0
 = 20 / t

1
 = 14 / t

2
 = 9), Psycho- 

motorik- (t
0
 = 19 / t

1
 = 14 / t

2
 = 10) und Psychothera-

pie (t
0
 = 9 / t

1
 = 8 / t

2
 = 4).

 Bei den nachfolgend dargestellten Analysen 
schwanken die Stichprobengrößen aus Kinder- und 
Lehrendensicht aus mehreren Gründen: eine Halb-
klasse ist zum Zeitpunkt t

1
 aus der Studie ausgestie-

gen, einzelne Kinder sind in eine andere Schulge-
meinde umgezogen oder waren zum Untersuchungs-
zeitpunkt krank. Ebenfalls gab es Lehrkräfte, die zu 
einzelnen Zeitpunkten nur unvollständige Angaben 
zu den Kindern gemacht haben. Es werden in den 
multivariaten Analysen nur jene Fälle berücksichtigt, 
bei denen in allen analysierten Variablen vollständige 
Daten vorliegen (n = 265).
 Es wurde überprüft, ob jene Kinder, die in den 
multivariaten Analysen berücksichtigt werden, sich 
von jenen unterscheiden, bei denen in einer oder 
mehreren Variablen fehlende Daten vorliegen. Es 
gibt hinsichtlich Geschlecht, Alter, Schicht des 
Vaters, Nationalität, Muttersprache und sonder-
pädagogischen Maßnahmen keine signifikanten 
Unterschiede. Demnach sollten die Ergebnisse  
der multivariaten Analysen weitgehend reprä sen-
tativ für alle untersuchten Kinder sein und die 
Verzerrungen durch Dropouts sollten minimal 
sein.

Erhebungsinstrumente

Mit dem Perceptions of Inclusion Questionnaire (PIQ) 
(Venetz et al., 2015) wird das Befinden der Kinder 
aus Klassenlehrkraft- und Kindersicht beurteilt. 
Beim PIQ handelt es sich um ein reliables, valides 
und sehr ökonomisches Verfahren zur Erfassung der 

emotionalen, sozialen und leistungsbezogenen In-
tegration von Schülerinnen und Schülern der 3. bis  
9. Schulstufe. Der PIQ steht in drei Formen zur Ver-
fügung: Schüler-, Eltern- sowie Lehrerversion. Die 
Antworten werden über eine vierstufige Likert-Skala 
erfasst (1 – 4). Das Instrument umfasst drei Skalen 
mit jeweils vier Items, mit guten Reliabilitäten: Emo-
tionale Integration: Kinder α = .89; Lehrkräfte: 
α = .88; Soziale Integration Kinder α = .76; Lehrkräf-
te: α = .85; Akademisches Selbstkonzept Kinder 
α = .77; Lehrkräfte: α = .95. Die Werte entsprechen 
somit derjenigen der Eichstichprobe und sind als gut 
bis sehr gut zu beurteilen (vgl. Venetz, Zurbriggen 
& Eckhart, 2014, S. 109ff.; Zurbriggen, Venetz, 
Schwab & Hessels, 2017).
 Unterrichtsrelevante Verhaltensweisen wie emo-
tionale Probleme, Probleme im sozialen Verhalten, 
Hyperaktivität bzw. Aufmerksamkeitsprobleme, so-
ziales Erleben mit Gleichaltrigen (Peers), prosoziales 
Verhalten (Petermann, 2010; Textor, 2007) werden 
mit der deutschen Version (Klasen, Woerner, Rothen- 
berger & Goodman, 2003) des Strengths and Diffi-
culties Questionnaire (SDQ) von Goodman (1997) 
aus Kinder- und Klassenlehrkraftsicht erhoben. 
Vier Subskalen messen problematisches Verhalten 
und können zu einem Gesamtproblemwert zusam-
mengefasst werden: emotionale Probleme (Ängste, 
emotionale Instabilität, psychosomatische Beschwer- 
den; Kinder: α = .63 3; Lehrkräfte: α = .79), Proble-
me im sozialen Verhalten (Einhaltung von sozialen 
Regeln; Kinder: α = .47; Lehrkräfte: α = .78), Hyper- 
aktivität (ADHS-Symptome, Konzentrationsfähig-
keit und Ausdauer, Kinder: α = .62; Lehrkräfte: 
α = .87) und soziales Erleben mit Gleichaltrigen 
(Freundschaften, soziale Akzeptanz; Kinder: α = .53; 
Lehrkräfte: α = .78). Zudem misst eine eigene Sub-
skala prosoziales Verhalten (Hilfsbereitschaft, Rück-
sichtnahme, Fähigkeit zur Perspektivenübernahme /  
Empathie; Kinder: α = .68; Lehrkräfte: α = .85). Mit 
den insgesamt 25 Items, die jeweils auf einer drei-
stufigen Likert-Skala erfasst werden, ist das In-
strument ökonomisch und einfach einsetzbar. Die 
Reliabilität des Instruments und dessen faktoriel- 
le Validität konnte in Studien belegt werden (Kla- 
sen et al., 2003). Das Instrument ist für ungefähr 
11- bis 16-jährige Kinder vorgesehen, abhängig von 
ihren sprachlichen Fähigkeiten. Mit diesem Instru-
ment wurden bereits jüngere Kinder erfolgreich 

3 Wir mittelten die Reliabilitäten der Messzeitpunkte 
nach der Methode von Feldt and Charter (2006). 
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untersucht (Curvis, McNulty & Quarter, 2014). 
Auch in dieser Studie wird es bei jüngeren Kindern 
(8 bis 14 Jahre) eingesetzt. Bei den Kindern unserer 
Stichprobe sind die Reliabilitäten zufriedenstel-
lend, außer in den Subskalen Probleme im sozialen 
Verhalten und soziales Erleben mit Gleichaltri- 
gen. Diese beiden Subskalen mit den unterdurch-
schnittlichen Reliabilitäten sollten nicht per se 
ausgeschlossen werden, weil einerseits Verhaltens-
probleme in integrativen Regelklassen für die Lehr-
kräfte eine große Herausforderung darstellen, die 
Forschungslücken in diesem Bereich jedoch noch 
sehr groß sind. Andererseits bilden die vier Sub-
skalen des SDQ eine Gesamtskala, die nicht grund-
los auseinandergenommen werden sollte. Zur 
Überprüfung, ob die geringen Reliabilitäten der 
beiden Skalen auf das Alter der Kinder zurück-
geführt werden können, wurden die Reliabilitäten 
der Subskalen nach Altersgruppen analysiert. Es 
wurden vier Altersgruppen gebildet: (1)  achtjährige 
Kinder, (2) neunjährige Kinder, (3) zehnjährige Kin- 
der sowie (4) elfjährige und ältere Kinder. Bei 
 diesen Analysen hat sich gezeigt, dass bei allen 
Subskalen, außer beim sozialen Erleben mit Gleich- 
altrigen, die Reliabilitäten bei den jüngeren Kin-
dern (1 – 3) mehrheitlich sogar noch leicht besser 
ausfallen als bei den (4) elfjährigen und älteren 
Kindern (Tabelle 2).

 Wenn der SDQ für jüngere Kinder zu schwierig 
sein sollte, sind bei diesen mehr fehlende Werte zu 
erwarten. Daher wurden fehlende Werte der Instru-
mente SDQ und PIQ ebenfalls nach Altersgruppen 
analysiert (Tabelle 3). Dabei zeigt sich, dass die bei-
den Instrumente durchaus vergleichbare Werte auf-
weisen, gerade auch wenn die Item-Anzahl von 25 
(SDQ) gegenüber 12 (PIQ) mitberücksichtigt wird.
 Aufgrund dieser Analysen wird nur die SDQ-
Subskala soziales Erleben mit Gleichaltrigen bei den 
nachfolgenden Analysen ausgeschlossen.
 Bei allen Skalen werden Mittelwertindices berech-
net, um das Konstrukt zu quantifizieren. Der Mittel-
wertindex hat zwei Vorteile: Der Wertebereich eines 
Mittelwertindex ist derselbe wie bei den einzelnen 
Items, was die Interpretation einfacher macht. Dieser 
ist ebenfalls besser, wenn einzelne Antworten fehlen: 
beim SDQ müssen mindestens drei der fünf Items 
einer Skala beantwortet sein, beim PIQ zwei von vier 
Items der Skala. Wenn dies vorliegt, wird von den ver-
bleibenden Items der Mittelwert der Skala berechnet.
 Erhoben werden des Weiteren verschiedene Maße 
als unabhängige Variablen:

– Sprache dichotomisiert nach Deutsch / Schwei-
zerdeutsch, nur wenn sonst keine weitere Sprache 
angegeben wurde, der Rest bezeichnet Fremd-
sprachigkeit.

SDQ
Altersgruppe 1: 

8 Jahre
Altersgruppe 2: 

9 Jahre
Altersgruppe 3: 

10 Jahre
Altersgruppe 4: 

11 –14 Jahre

Cronbach’s Alpha

Emotionale Probleme
Hyperaktivität
Probleme Sozialverhalten
Probleme Peerverhalten
Prosoziales Verhalten

.683

.481

.536

.153

.716

.552

.656

.380

.392

.577

.614

.587

.539

.421

.704

.656

.571

.414

.543

.624

Tab. 2: Reliabilitäten der Subskalen des SDQ nach Altersgruppen

Anmerkungen: N = 431 (t
0
).

Fehlende Werte
Altersgruppe 1: 

8 Jahre
Altersgruppe 2: 

9 Jahre
Altersgruppe 3: 

10 Jahre
Altersgruppe 4: 

11 –14 Jahre

Prozent

SDQ
PIQ

 8,8
11,8

11,4
 7,9

16,6
 6,7

12,3
 5,4

Tab. 3: Fehlende Werte SDQ / PIQ nach Altersgruppen

Anmerkungen: N = 431(t
0
).
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– Sozioökonomischer Status: Beruf des Vaters, ein-
geteilt in Oberschicht, Mittelschicht,  Unterschicht. 
Arbeitslos (n = 3; 0,8 %) und Hausmann (n = 4; 
1,1 %) wurden der Unterschicht zugerechnet, da 
beide über kein wesentlich eigenes Einkommen 
verfügen und diese doch wichtige Gruppe nicht 
verloren gehen sollte.

– Geschlecht und Alter
– Sonderpädagogische Maßnahme: Zu Kindern 

msM werden alle Kinder gezählt, die zu mindes-
tens einem Erhebungszeitpunkt eine sonderpäd-
agogische Maßnahme erhalten. Diese wurden zu 
einer Gruppe zusammengefasst, um einerseits 
den unitären Einfluss von Maßnahmen zu erfas-
sen. So geht der Einfluss einer Maßnahme über 
den Messzeitpunkt hinaus, sodass es gerechtfer-
tigt ist, die Kinder msM zu einer Gruppe zusam-
menzufassen. Weiter sind die Zellbesetzungen in 
den meisten Fällen zu gering und außerdem 
schwanken die Zahlen zwischen den Messzeit-
punkten stark, das würde die Analyse zu kom-
plex machen, ohne gleichzeitig einen Erkenntnis-
gewinn zu generieren.

Datenanalyse

Deskriptive Analysen (Mittelwertunterschiede) wer-
den für die Merkmalsbereiche im Verhalten (SDQ) 
und im Befinden (PIQ) gerechnet, wobei Kinder 
msM und osM unterschieden werden.
 Von Interesse ist, was die Unterschiede in der 
Kinder- und Klassenlehrendensicht mitbeeinflusst. 
Für alle verwendeten Skalen von SDQ und PIQ wur-
de das Delta (∆) aus Kinder- und Klassenlehrenden-
sicht für alle drei Messzeitpunkte berechnet. Da 
Unterschiede im Vordergrund stehen, und außerdem 
mehrere Messzeitpunkte vorliegen, werden multiva-
riate Varianzanalysen (MANOVA) mit Messwieder-
holung gerechnet. In diesen Analysen werden neben 
den sonderpädagogischen Maßnahmen der Einfluss 
von Geschlecht, Schicht, Muttersprache (kategoriale 
Variablen) und Alter berücksichtigt. Von den Inter-
aktionen werden nur Zwei-Weg-Interaktionen der 
Faktoren mit der Zeit berechnet. Bei signifikantem 
Mauchly-Sphärizitätstest wird darauf der Green-
house-Geisser-Test verwendet.
 Es wurden auch Mehrebenenanalysen gerechnet. 
Die Ergebnisse waren konsistent. Deswegen wird auf 
eine Darstellung verzichtet, auch um den Artikel 
nicht zu überladen.

Ergebnisse

Tabelle 4 zeigt, aufgeteilt nach mit und ohne 
sonderpädagogische Maßnahmen und aus Kin-
der- und Lehrendensicht, die Rohwerte der 
verwendeten sieben Skalen für alle drei Mess-
zeitpunkte.
 Emotionale Probleme (SDQ) betreffend 
haben Kinder über alle Messzeitpunkte unab-
hängig von sonderpädagogischen Maßnahmen 
einen höheren Mittelwert als Lehrkräfte und 
dieser geht über die Zeit hinweg stärker zu- 
rück als der Mittelwert der Lehrkräfte. Kin- 
der msM haben sowohl aus Kinder- als auch  
aus Lehrendensicht einen höheren Mittelwert 
als Kinder osM. Hinsichtlich Hyperaktivität 
(SDQ) zeigt sich, dass Lehrkräfte diese bei Kin-
dern msM stets von stärkerem Ausmaß ein-
stufen, während sie diese bei Kindern osM als 
geringer einstufen. Über alle vier Gruppen ver-
ändern sich die Mittelwerte über die Zeit kaum. 
Die Einschätzung der Hyperaktivität ist bei 
Lehrkräften und Kindern über die Zeit kon-
stant.
 Ebenfalls bei den Problemen im Sozialver-
halten (SDQ) geben Kinder über alle Messzeit-
punkte unabhängig, ob sie sonderpädagogische 
Maßnahmen bekommen oder nicht, einen hö-
heren Wert an als Lehrkräfte. Die Mittelwerte 
gehen bei allen Gruppen über die Zeit hinweg 
leicht zurück. Aus Kindersicht bei jenen mit 
sonderpädagogischen Maßnahmen gehen die 
Mittelwerte über die Zeit am stärksten zu- 
rück. Die geringsten Veränderungen zeigen 
sich bei Lehrkräften, die Kinder osM einschät-
zen. Kindern msM werden von ihnen selbst 
als auch von den Lehrkräften höhere Werte zu-
ge wiesen als Kindern osM. Insgesamt betrach-
tet werden Verhaltensprobleme am seltensten 
ge nannt.
 Lehrkräfte sehen bei Kindern msM seltener 
prosoziales Verhalten (SDQ) als bei Kindern 
osM. Ein Unterschied, der aus Kindersicht we-
niger ausgeprägt ist, dort unterscheiden sich die 
Mittelwerte der Kinder msM und osM nur we-
nig. Die Mittelwerte im prosozialen Verhalten 
verändern sich über die Zeit kaum.
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Lehrkräfte schätzen Kinder osM im Bereich 
emotionale Integration (PIQ) im Mittel höher 
ein als Kinder msM, während Kinder msM sich 
bezüglich emotionaler Integration im Durch-
schnitt etwas besser einstufen, als Kinder osM 
dies tun.
 Deutlich sind die Unterschiede bezüglich 
des akademischen Selbstkonzepts (PIQ). Dieses 
ist bei Kindern osM im Mittel viel stärker aus-
geprägt als bei Kindern osM: bei Lehrkräften 
beträgt dies eine Skaleneinheit, bei Kindern un-
terscheiden sich die Mittelwerte um .30. Das 
akademische Selbstkonzept steigt im Mittel bei 
allen Gruppen über die Zeit hinweg leicht an.
 Die gleichen Trends zeigen sich bei der so-
zialen Integration (PIQ). Wobei sich Kinder und 
Lehrkräfte nur wenig in ihren Beurteilun gen 

unterscheiden. Der geringe Anstieg der Mittel-
werte bei der sozialen Integration (PIQ) über 
die drei Messzeitpunkte hinweg tritt bei Kin-
dern deutlicher hervor.
 Insgesamt sind die Unterschiede nur mini-
mal und sollten in ihrer praktischen Relevanz 
nicht überschätzt werden. Beide eingesetzten 
Verfahren tendieren ihrer Natur nach zu schie-
fen Verteilungen, was zu Ceiling und Floor-
Effekten führen kann.
 Die Ergebnisse der multivariaten Varianz-
analysen (MANOVA) mit Messwiederholung 
sind in Tabelle 5 aufgeführt.
 In keiner Skala verändern sich die Unter-
schiede in Kinder- und Klassenlehrendensicht 
über die Zeit. Ebenfalls hat der Beruf des Va-
ters und das Alter des Kindes keinen Einfluss 

Messzeitpunkte T0 T1 T2

Verhalten (SDQ)
Kinder 

osM 
M

Kinder 
msM 
M

Kinder 
osM 
M

Kinder 
msM 
M

Kinder 
osM 
M

Kinder 
msM 
M

Emotionale Probleme – KLS
Emotionale Probleme – KS
∆
Hyperaktivität – KLS
Hyperaktivität – KS
∆
Probleme Sozialverhalten – KLS
Probleme Sozialverhalten – KS
∆
Prosoziales Verhalten – KLS
Prosoziales Verhalten – KS
∆

0.25
0.46

-0.21
0.49
0.61

-0.12
0.19
0.36

-0.17
1.45
1.55

-0.10

0.47
0.63

-0.16
0.90
0.81
0.09
0.37
0.50

-0.13
1.28
1.54

-0.26

0.22
0.40

-0.18
0.49
0.63

-0.14
0.20
0.31

-0.11
1.42
1.61

-0.19

0.39
0.53

-0.14
0.92
0.78
0.14
0.34
0.40

-0.06
1.27
1.56

-0.29

0.22
0.36

-0.14
0.52
0.62

-0.10
0.17
0.28

-0.11
1.47
1.61

-0.14

0.38
0.45

-0.07
0.81
0.78
0.03
0.30
0.37

-0.07
1.34
1.57

-0.23

Befinden (PIQ)
Kinder 

osM 
M

Kinder 
msM 
M

Kinder 
osM 
M

Kinder 
msM 
M

Kinder 
osM 
M

Kinder 
msM 
M

Emotionale Integration – KLS
Emotionale Integration – KS
∆
Akademisches Selbstkonzept – KLS
Akademisches Selbstkonzept – KS
∆
Soziale Integration – KLS
Soziale Integration – KS
∆

3.41
3.13
0.28
3.13
3.19

-0.06
3.32
3.46

-0.14

3.07
3.20

-0.13
2.16
2.86

-0.70
3.09
3.32

-0.23

3.38
3.17
0.21
3.14
3.26

-0.12
3.35
3.48

-0.13

3.07
3.20

-0.13
2.19
2.86

-0.65
3.03
3.37

-0.34

3.38
3.18
0.20
3.24
3.27

-0.03
3.40
3.55

-0.15

3.10
3.26

-0.16
2.21
2.92

-0.71
3.18
3.42

-0.24

Tab. 4: Verhalten und Befinden aus Kinder- und Klassenlehrendensicht über ein Schuljahr hinweg, Mittel-
werte (M) und Delta (∆)

Anmerkungen: n = 265. KLS = Klassenlehrkraftsicht, KS = Kindersicht. ∆ = Differenz von M (KLS) – M (KS)
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auf die Kinder- und Klassenlehrendensicht. 
Ob ein Kind msM unterstützt wird, hat in der 
Hälfte der verwendeten Skalen einen signi-
fikanten Einfluss: Im Bereich der Hyperakti-
vität (SDQ) sehen Lehrkräfte Kinder msM als 
hyperaktiver als Kinder osM, während Kin- 
der osM sich als hyperaktiver wahrnehmen  
als Lehrkräfte. Bei der emotionalen Integra-
tion (PIQ) ist es umgekehrt: Kinder msM se-
hen sich als emotional integrierter, als es die 
Lehrkräfte tun, während Lehrkräfte Kinder 
osM als emotional integrierter wahrnehmen 
als Kinder msM. Beim akademischen Selbst-
konzept (PIQ) und beim prosozialen Verhal- 
ten (SDQ) schätzen sich Kinder unabhän- 
gig vom Zeitpunkt und sonderpädagogischen 
Maßnahmen höher ein, als die Lehrkräfte es 
tun.

 Während Lehrkräfte deutschsprachige Kin-
der emotional integrierter (PIQ) beurteilen als 
fremdsprachige Kinder, schätzen fremdsprachi-
ge Kinder sich in diesem Bereich höher ein als 
die Lehrkräfte. Das akademische Selbstkonzept 
(PIQ) von deutschsprachigen Kindern ist höher, 
unabhängig ob von Lehrkraft oder Kind ein-
geschätzt. Jungen haben gemäß den Lehrkräf-
ten höhere Mittelwerte in der Skala Hyperak-
tivität (SDQ) und eine niedrigere Ausprägung 
in der Skala prosoziales Verhalten (SDQ) als 
Mädchen.
 Von allen Zwei-Weg-Interaktionen der Zeit 
mit den anderen Faktoren wurden nur vier signi- 
fikant: in der Skala Hyperaktivität (SDQ) mit 
sonderpädagogischen Maßnahmen (F = 5.323; 
p < .05; η2 = .020). Kinder osM schätzen sich im 
Mittel als hyperaktiver ein als ihre Lehrkräfte. 

Zeit
Maß-

nahmen
Geschlecht Alter Sprache

Schicht 
Vater

Verhalten (SDQ)

Emotionale 
Probleme

F
p
η2

1.81
.16
.007

2.74
.10
.011

.58

.45

.002

1.39
.24
.005

3.75
.05
.014

.10

.90

.001

Hyperaktivität
F
p
η2

2.75
.07
.011

16.86
< .01

.061

19.74
< .01

.071

.53

.47

.002

.02

.90

.000

.12

.89

.001

Probleme 
Sozialverhalten

F
p
η2

1.66
.19
.006

3.25
.073
.012

2.17
.14
.008

1.16
.28
.004

.48

.49

.002

.21

.81

.002

Prosoziales 
Verhalten

F
p
η2

1.11
.33
.004

4.55
< .05

.017

9.48
< .01

.035

2.54
.11
.010

1.56
.21
.006

.13

.88

.001

Befinden (PIQ)

Emotionale 
Integration

F
p
η2

.93

.40

.003

21.63
<.01

.076

1.00
.32
.004

3.55
.061
.013

4.53
< .05

.017

.59

.56

.004

Soziale 
Integration

F
p
η2

1.06
.35
.004

1.31
.25
.005

.62

.43

.002

.93

.34

.003

.24

.62

.001

.71

.49

.005

Akademisches 
Selbstkonzept

F
p
η2

1.46
.23
.006

62.67
< .01

.192

.93

.34

.004

.02

.89

.000

4.23
< .05

.016

1.20
.30
.009

Tab. 5: Ergebnisse MANOVAS mit Messwiederholung für Verhalten und Befinden, bezogen auf Unter-
schiede Kinder- / Lehrkraftsicht

Anmerkungen: n = 265.
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Diese Diskrepanz verringert sich über die Zeit. 
Kinder msM schätzen sich im Mittel weniger 
hyperaktiv ein als ihre Lehrkräfte. Diese Unter-
schiede sind zu t

0
 gering, steigen zu t

1
 an, ohne 

allerdings so groß zu werden wie bei Kindern 
osM zu t

0
. Zu t

2
 fallen die Diskrepanzen bei je- 

nen Kindern msM nahezu auf null. Bei der so-
zialen Integration (PIQ) gibt es schwache signi-
fikante Effekte: bezüglich Geschlecht (F = 3.448; 
p < .05; η2 = .013), sozialer Schicht (F = 2.490; 
p < .05; η2 = .019) und sonderpädagogischen 
Maßnahmen (F = 4.74; p < .05; η2 = .017).

Diskussion

Im vorliegenden Beitrag wurde das Verhalten 
und Befinden aller Kinder in integrativen Re-
gelklassen und dessen Einschätzung durch Kin-
der und Klassenlehrkräfte über ein Schuljahr 
hinweg untersucht. Dabei wurde analysiert, wie 
sich Kinder- und Klassenlehrendensicht in Ver-
halten und Befinden über die Zeit hinweg un-
terscheiden. Weiter wurde untersucht, welchen 
Einfluss sonderpädagogische Maßnahmen auf 
die Diskrepanz zwischen Kinder- und Lehren-
densicht in Verhalten und Befinden haben und 
welche weiteren Faktoren diese Diskrepanz mit-
beeinflussen.
 In allen Bereichen des Verhaltens und Be-
findens sind kleinere Unterschiede in der Kin-
der- und Lehrendenperspektive feststellbar, 
diese verändern sich jeweils nur minimal über 
die Zeit. Diese Befunde sind durch die links-
schiefe Verteilung beim SDQ und bei der 
rechtsschiefen Verteilung beim PIQ erklärbar. 
Die Unterschiede zwischen Kindern und Lehr-
kräften sind dadurch mitbeeinflusst, ob ein 
Kind eine sonderpädagogische Maßnahme be-
kommt oder nicht. Bei Hyperaktivität, pro-
sozialem Verhalten, emotionaler Integration 
und akademischem Selbstkonzept haben die 
sonderpädagogischen Maßnahmen in allen 
Verhaltensbereichen, außer dem prosozialen 
Verhalten, einen hochsignifikanten Einfluss auf 
die Unterschiede zwischen Kinder- und Leh-
rendensicht. Weder im Bereich der emotio-
nalen Probleme noch bei Problemen im sozia-

len Verhalten hat das Vorliegen einer sonder-
pädagogischen Maßnahme einen Einfluss. Bei 
Hyperaktivität und prosozialem Verhalten hat 
das Geschlecht des Kindes einen hoch signifi-
kanten Einfluss auf die Diskrepanz zwischen 
den beiden Perspektiven. Jungen werden von 
den Lehrkräften als hyperaktiver und weniger 
prosozial als Mädchen eingeschätzt. Lehrkräfte 
schätzen deutschsprachige Kinder im Bereich 
emotionale Integration höher ein, aber die 
fremdsprachigen Kinder schätzen sich selbst  
in der Skala emotionale Integration höher ein, 
als die deutschsprachigen Kinder es tun. Im Be- 
reich des akademischen Selbstkonzepts werden 
deutschsprachige Kinder sowohl durch Lehr-
kräfte als auch durch die Kinder höher einge-
schätzt.
 Das Resultat hinsichtlich der Verhaltens-
probleme, die in der Meinung der Öffentlich-
keit zunehmend als Problem in integrativen 
Regelklassen betrachtet werden, ist erfreulich: 
Die Einschätzungen aus Kinder- und Klassen-
lehrendensicht unterschieden sich nicht. Dies 
kann als gute Voraussetzung für eine positive 
schulische Entwicklung und Integration der 
Kinder betrachtet werden. Auf die Dimen-
sionen des sozialen Verhaltens und Erlebens in 
der Schule (Probleme im sozialen Verhalten 
und soziale Integration) der beiden eingesetz-
ten Instrumente (SDQ, PIQ) hat das Vorliegen 
einer sonderpädagogischen Maßnahme keinen 
Einfluss auf die Einschätzung. In diesen Ska- 
len kommen externalisierende Verhaltenswei-
sen zum Ausdruck, die bekannter Weise durch 
Lehrkräfte angemessener eingeschätzt werden 
können als internalisierende Probleme (Papan-
drea & Winefield, 2011; Scherreiks & Schwal-
be, 2019).
 Es stellt sich hier im Anschluss die Frage, 
warum Einschätzungen von verschiedenen In-
formanten – aus Kinder- und Lehrendensicht – 
in den untersuchten Skalen unterschiedlich 
divergieren. Aufgrund der Ergebnisse der Meta-
Analyse von De Los Reyes et al. (2015) beein-
flussen unterschiedliche Faktoren die Diskrepanz 
der Kinder- und Lehrendensicht in integrativen 
Regelklassen.
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 Wenn Verhaltensweisen der Kinder sich 
über verschiedene Kontexte (Schule, Eltern-
haus, Freizeit mit Peers) hinweg nicht gleich 
zeigen, kommt es weniger zu Übereinstimmun-
gen zwischen verschiedenen Sichtweisen, als 
wenn diese sich über die Kontexte hinweg nicht 
unterschieden (De Los Reyes et al., 2015).
Emotio nale Probleme (SDQ) der Kinder wer-
den in der vorliegenden Studie durch die Lehr-
kräfte sowohl bei Kindern msM als auch bei 
Kindern osM über die Zeit im Mittel tiefer ein-
geschätzt. Hier könnte der Kontext eine Rolle 
spielen: Emotionale Probleme können in der 
Schule eher im Verborgenen bleiben, als dies 
beispielsweise zu Hause bei den Eltern der Fall 
ist – außer der Lehrkraft gelingt es, zum betrof-
fenen Kind eine besonders vertrauensvolle Be-
ziehung aufzubauen, wodurch diese Probleme 
zum Vorschein kommen können. Weiter ist bei-
spielsweise auch das SDQ-Item zum „Stehlen“ 
schwierig für die Lehrkräfte einzuschätzen, weil 
sie das Stehlen allenfalls nur im Schulkontext 
erfahren können, aber weniger außerhalb der 
Schule. Die Übereinstimmung von Kindern 
und Klassenlehrkräften hinsichtlich prosozia lem 
Verhalten ist insbesondere bei Kindern msM 
niedrig. Diese Kinder sehen sich als prosozialer, 
als ihre Lehrkräfte dies einschätzen. Gemäß  
De Los Reyes et al. (2015) kann zu diesen un-
terschiedlichen Einschätzungen erneut die se-
lektive Sichtweise der Lehrkräfte im Kontext 
Schule beitragen, aber auch eine positive Ver-
zerrung durch die Kinder, welche ihrem Selbst-
konzept dient. Diese positive Verzerrung durch 
die Kinder könnte auch zu den unterschied-
lichen Einschätzungen bei den Kindern msM 
und ihren Klassenlehrkräften hinsichtlich dem 
akademischen Selbstkonzept (PIQ) und der  
so zialen Integration (PIQ) beitragen. Die Ein-
schätzungen der Klassenlehrkräfte können über 
durchschnittliche Verhaltensweisen anderer Kin-
der und erwartete Lern- und Verhaltensziele der 
Schule, an denen sich ihre Einschätzungen mes-
sen, beeinflusst sein. Bei der Hyperaktivität 
(SDQ) und der emotionalen Integration (PIQ) 
zeigen sich bei Kindern msM und Kindern osM 
gerade entgegengesetzte Diskrepanzen zwischen 

der Kinder- und Lehrendensicht: Kinder msM 
werden im Vergleich zu Kindern osM in diesen 
beiden Bereichen durch die Lehrenden negati-
ver beurteilt als Kinder dies einschätzen. Diese 
Beispiele legen die Vermutung nahe, dass auch 
der Einfluss des Vorliegens von sonderpädago-
gischen Maßnahmen auf die Einschätzungen von 
Lehrkräften nicht unterschätzt werden sollte.
 Weitere Ursachen für die Diskrepanzen kön- 
nen sein, dass die Skalen unterschiedliche Sen-
sitivität und Spezifität haben (Brøndbo et al., 
2011), die Itemschwierigkeiten unterscheiden 
sich (Lien, Tamps, Oppedal, Heyerdahl & 
Bjertness, 2005) oder Prävalenzen können unter- 
schiedlich sein (Ogundele, 2018). Dazu kommt, 
dass bestimmte Verhaltensweisen offensicht-
licher und sichtbar sind: Wenn ein Kind nieder-
geschlagen ist oder sich mit Gleichaltrigen auf 
dem Schulhof balgt, ist das für Lehrende eher 
erkennbar, als wenn ein Kind stiehlt, lügt oder 
nachdenkt, bevor es handelt.
 Einschränkend in der vorliegenden Unter-
suchung ist, dass die Reliabilitäten der Subska-
len des SDQ aus Kindersicht niedrig ausfallen. 
Insbesondere die beiden Subskalen zu den Pro-
blemen im sozialen Verhalten und zum sozialen 
Erleben mit Peers weisen eine geringe Reliabi-
lität auf. Ferner dürfte die geringe Reliabilität 
an der Heterogenität beider Items liegen, wie 
Beliebtheit bei Peers und Alleinsein. Bei der 
Subskala Probleme im sozialen Verhalten steht 
kriminelles Verhalten neben alterstypischen Ver- 
haltensweisen wie Wut und Schlägerei. Die Er-
gebnisse müssen unter diesen Aspekten  betrachtet 
werden. In zahlreichen Studien haben Probleme 
im sozialen Verhalten die tiefsten Reliabilitäts-
werte (Becker et al., 2018; Hosokawa & Kat-
sura, 2018; Lohbeck, Schultheiß, Petermann & 
Petermann, 2015; Woerner, Becker, Rothen-
berger, 2004). Vaz et al. (2016) empfehlen den 
Einsatz des SDQ nicht für klinische Zwecke in 
ihrer Gemeindestudie. Es ist zu fragen, inwie-
weit für unsere heterogene Stichprobe mit knapp 
einem Drittel Kinder msM diese Empfehlung 
zutrifft. Auch sonst hat die Forschung gezeigt, 
dass die interne Konsistenz geringer ist, wenn 
Samples, die aus belasteten Verhältnissen stam-
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men, befragt werden (z. B. Boyd, Gullone, 
Needleman & Burt, 2004). Curvis et al. (2014) 
konnten die ursprüngliche Faktorenstruktur 
beim Einsatz des SDQ bei 6- bis 10-jährigen 
Kindern nicht replizieren. Die Zwei-Faktoren-
Lösung brachte den besten Fit mit α

1
 = .89 und 

α
2
 = .73, hatte aber auch mehr Items, da bei 

kurzen Skalen die Reliabilität niedriger ist  
(Ziegler, Kemper & Kruyen, 2014). Nach der 
gemachten Erfahrung sollte über den Einsatz 
des SDQ bei jüngeren Kindern – mit ent-
sprechen den Anpassungen in den Subskalen 
soziales Erleben mit Peers und Probleme im 
sozialen Verhalten – durchaus nachgedacht 
werden. Es empfiehlt sich jene Subskalen allen-
falls zu modifizieren, wenn sie als Subskalen 
eingesetzt werden. Ansonsten soll eine Aus-
wertung der SDQ-Gesamtskala erfolgen.
 Die Unterschiede zwischen Kindern und 
Klassenlehrendensicht sind hauptsächlich durch 
das Vorliegen sonderpädagogischer  Maßnahmen 
mitbeeinflusst und auch das Geschlecht und die 
Fremdsprachigkeit haben in zwei Verhaltens-
bereichen einen bedeutsamen Einfluss auf die 
Unterschiede zwischen Kinder- und Lehrenden-
sicht. Erklärungen über mögliche Einfluss-
faktoren sind vielfältig und können hier nicht 
abschließend geklärt werden. Die Einflussfak-
toren, die zu den Diskrepanzen zwischen der 
Kinder- und Lehrendensicht beitragen, können 
bei Kindern, den Lehrkräften, beim Kontext, 
den verordneten sonderpädagogischen Maß-
nahmen liegen und / oder auch methodischer 
Natur sein.
 Sonderpädagogische Maßnahmen sollen 
einerseits dazu beitragen, dass möglichst viele 
Kinder, die Lern- und Verhaltensprobleme zei-
gen, in der integrativen Regelklasse verbleiben 
können. Vorliegende Probleme der Kinder sol-
len über sonderpädagogische Maßnahmen re-
duziert (Qualifikationsauftrag) und somit die 
Tragfähigkeit der Schule (Integrationsauftrag) 
gestärkt werden. Wie die Ergebnisse zeigen, tra-
gen verordnete sonderpädagogische Maßnah- 
men jedoch ebenfalls das Risiko von zusätzli-
chen Problemzuschreibungen (Etikettierungen) 
und verzerrten Einschätzungen durch Klassen-

lehrkräfte sowie Schulkinder mit sich, die eine 
gelingende schulische Integration sowie opti-
male schulische und soziale Entwicklung von 
allen Kindern in integrativen Regelklassen ge-
fährden können. Lehrkräfte sollten diesbezüg-
lich ihre Einschätzungen vermehrt reflektieren 
und sich – über eine vertrauensvolle Bezie- 
hung – mit den Kindern dazu austauschen.

Limitationen

Es erwies sich als nicht einfach, Schulen für 
eine Teilnahme zu rekrutieren und zu motivie-
ren. Häufig wurde Überlastung oder ein anste-
hender Schulreformschritt als Grund für eine 
Absage angegeben oder dass die Schulen bereits 
in anderen laufenden Untersuchungen engagiert 
waren. Somit erfolgte die Stichprobenziehung 
nicht zufällig. Es kann nicht gesagt werden, in-
wieweit diese nichtteilnehmenden Schulen sich 
von den Schulen bzw. Schulklassen in der Stich-
probe unterscheiden. So ist nicht auszuschlie-
ßen, dass die teilnehmenden Schulklassen nicht 
repräsentativ sind, und die Prozesse dort anders 
sind als in Schulklassen, die nicht untersucht 
werden konnten.
 Eine der Stärken unseres Ansatzes ist die 
Betrachtung über einen Zeitraum von einem 
Jahr. Das führt naturgemäß zu einem Dropout. 
Allerdings unterscheiden sich die in die multi-
variaten Analysen einbezogenen Kinder nicht 
von den nicht einbezogenen Kindern. Freilich 
verringert die geringere Stichprobengröße die 
statistische Power.
 Bei allen Analysen wurden Kinder msM und 
Kinder osM verglichen, allerdings ohne eine 
engmaschigere Differenzierung nach bestimm- 
ten Maßnahmentypen vorzunehmen. Darüber 
hinaus muss man davon ausgehen, dass nicht 
überall eine deckungsgleiche Übereinstimmung 
zwischen spezifischem Förder- und Unterstüt-
zungsbedarf und eingeleiteter sonderpädagogi-
scher Maßnahme besteht. Die Überprüfung des 
Übereinstimmungsgrads von spezifischem Be-
darf und spezifischer sonderpädagogischer Maß-
nahme hätte eigene, aufwendigere diagnosti-
sche Abklärungen verlangt.
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