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Die Bindungsrepräsentationen von Pädagogen  und ihr Einfluss auf die Lehrer-Schüler- 

Beziehung  

 

1. ZUSAMMENFASSUNG 

 

AutorIn: Martina Fasslabend 

BetreuerInnen: Elke Mesenholl 

 

1.1. Einleitung 
 

Die Bindungstheorie rückt sukzessive in den Fokus der Entwicklungspsychologie. In den 1950er 

Jahren von John Bowlby, aufbauend auf älteren tiefenpsychologischen Konzepten, begründet, wird 

mit zunehmender Forschungstätigkeit deutlich, wie elementar eine gelungene Interaktion zwischen 

Bindungsperson und Kleinkind für das gesamte Leben ist. 

Frühkindlich erworbene Interaktionsmuster mit der Bindungsperson haben Modellcharakter für jede 

weitere menschliche Beziehung und sind zudem verantwortlich für die gesunde sozio-emotionale 

Entwicklung eines Menschen. 

Lag der Schwerpunkt der Bindungsforschung in den ersten dreißig Jahren auf der wissenschaftlichen 

Beobachtung von Kindern und ihren Eltern, so wurden Mitte der achtziger Jahre des letzten 

Jahrhunderts Methoden entwickelt, die es ermöglichten, auch die Bindungsmuster von Jugendlichen 

und Erwachsenen zu ermitteln. 

Neben den primären Bindungspersonen, in der Regel Mütter, sind auch Pädagogen eine wichtige 

Beziehungsgruppe für Kinder. 

Eine gelungene Lehrer-Schüler-Beziehung als wichtige Basis für den schulischen Erfolg von Kindern 

ist seitens der Neurobiologie ebenso wie seitens der Hirnforschung eindeutig belegt. 



Zahlreiche internationale Studien, nicht zuletzt die 2009 erschienene Metastudie „Visible Learning“ 

von John A. C. Hattie zur Wirksamkeit von Lehren und Lernen, unterstreichen die Bedeutung der 

pädagogischen Beziehung zwischen Lehrern und ihren Schülern. Bei Hattie geht die positive Lehrer-

Schüler-Beziehung als ein ganz entscheidender Einflussbereich des Lernerfolgs hervor. Gleichzeitig 

zeigt seine Studie, dass die Lehrpersonen selbst - im Unterschied zu Schülern, Eltern und Schulleitern 

- die Lehrer-Schüler-Beziehung für den Lernerfolg als wenig wichtig erachten.  

Auch in der Lernforschung, insbesondere in den deutschsprachigen Ländern, wird der Erforschung des 

Lehrer-Schüler-Verhältnisses noch wenig Aufmerksamkeit geschenkt. Selbst in den- seit den ersten 

enttäuschenden PISA-Ergebnissen- in Österreich und Deutschland aufgeflammten und kontinuierlich 

fortgeführten Schuldiskussionen findet die Lehrer-Schüler-Beziehung kaum Beachtung. Man 

diskutiert heftig um Schulstrukturen, Klassengrößen und Schulautonomie, überprüft die Lehrpläne und 

testet die Schüler. Die Lehrpersonen und die Lehrer-Schüler Beziehung sowie die Schul-/ 

Lernatmosphäre werden kaum thematisiert.   

In Hatties Metastudie flossen insgesamt 816 Metastudien ein, nur 31 davon waren Studien zur 

Lehrperson, hingegen gab es 101 zur Schule, 139 zu Schülern, 144 zu Lehrplänen und 365 zum 

Unterricht. Auch wenn Hattie nur Untersuchungen in englischer Sprache ausgewertet  hat und die 

meisten sich auf anglo-amerikanische Schulsysteme beziehen, lassen sich seine Ergebnisse im 

Hinblick auf die Lehrperson und ihr pädagogisches  Handeln sowie auf  die Lehrer-Schüler- 

Beziehung auf deutschsprachige Schulsysteme übertragen.  

Die zentrale Bedeutung, die eine „funktionierende“ Lehrer-Schüler-Beziehung für Schüler, ihren 

Lernerfolg, ihren Selbstwert und ihre Identitätsbildung hat, ist unter Lern-und Gehirnforschern wie 

Neurobiologen unbestritten. Hüther, Bauer, Spitzer, Tausch - für sie alle liegt in einer positiven 

Lehrer-Schüler-Beziehung der Schlüssel erfolgreichen Lernens. 

Während, wie die Hattie Studie „Visible Learning“ deutlich zeigt, viele Bereiche von Schule, allen 

voran der Unterricht, mit einer großen Anzahl von Metastudien mehrfach untersucht wurden, gehören 

die Lehrpersonen zu den am wenigsten erforschten Faktoren für den Lernerfolg. Zugleich ist auch die 

Bindungsforschung für Erwachsene im deutschen Sprachraum ein sehr junges Forschungsgebiet.  

Es ist daher von pädagogischem wie bindungswissenschaftlichem und gesellschaftspolitischem 

Interesse, die Bindungsrepräsentationen von Lehrpersonen und ihren Einfluss auf die Lehrer-Schüler- 

Beziehung bzw. die Klassenführung auf Grundlage der Erkenntnisse und aus dem Blickwinkel der 

Bindungsforschung zu betrachten. 

Wenn frühkindliche Beziehungserfahrungen die „Arbeitsmodelle“ für die späteren 

zwischenmenschlichen Interaktionen prägen, so haben möglicherweise die verinnerlichten  

Bindungsrepräsentationen von Pädagogen Auswirkungen darauf, wie gut Lehrer-Schüler- 



Beziehungen gelingen und inwieweit in weiterer Folge die gesamte Klassenführung erfolgreich 

verläuft. 

 

In dieser Masterthesis werden daher zuerst die Bindungsrepräsentationen von Pädagogen mittels 

Fragebogen ermittelt. Des Weiteren wird untersucht, ob ein Zusammenhang zwischen der 

persönlichen Bindungsrepräsentation und der Lehrer-Schüler-Beziehung besteht. Schließlich werden 

die persönlichen Bindungsrepräsentationen mit dem, nach dem Linzer Diagnosebogen als erfolgreich 

definierten, pädagogischen Handeln verglichen. 

 

1.2. Forschungsfrage 
 

Hauptfrage:  

 

I. Wie wirken sich die persönlichen Bindungsrepräsentationen von Pädagogen  auf die Lehrer-

Schüler-Beziehung aus? 

 

Nebenfrage:  

 

II.  Welchen Einfluss haben persönliche Bindungsrepräsentationen auf das pädagogische 

Führungsverhalten? 

 

 

1.3. Methodik  
 

Design 

 

Für die  vorliegende Masterthesis wurde  zur Erhebung der Bindungsstile bei Pädagogen eine 

Befragung auf Basis der Selbsteinschätzungsfragebögen  RQ-1 und RQ-2 von Mestel, R.& 

Bartholomew,K.1995durchgeführt, die auf der Grundlage des Relationship Questionnaire  RQ von 

Bartholomew, K. & Horowitz, L. M. (1991) erstellt wurden. 

Der Bindungsstil wird hierin über das Inner Working Model (Bowlby) verifiziert und durch zwei 

Dimensionen erhoben: durch das Modell vom Selbst und das Modell vom Anderen. Es werden vier 

Bindungsstile unterschieden: (A) sicherer Bindungsstil, (B) gleichgültig-vermeidender (abweisender) 

Bindungsstil,  (C) anklammernder Bindungsstil und  (D) ängstlich-vermeidender Bindungsstil. 



Für die Untersuchung der Lehrer-Schüler-Beziehung und des pädagogischen Führungsverhaltens 

wurde der Linzer Diagnosebogen zur Klassenführung (LDK 2013) von Johannes Mayr, Ferdinand 

Eder, Walter Fartacek & Gerlinde Lenske zum Führungshandeln von Lehrern herangezogen. Zur  

Befragung wurde die LDK-Version in Form des Diagnosebogens zur Einschätzung durch Lehrkräfte 

oder Praktikant/innen Sekundarstufe I und II LDK-I&II-L mit den drei Hauptskalen Unterrichts-

gestaltung, Beziehungsförderung und Kontrolle verwendet. 

Zudem ermöglicht der LDK einen Vergleich des pädagogischen Handelns mit dem Handeln 

„erfolgreicher“ Lehrkräfte. Für diesen Auswertungsvergleich kam das Auswertungsblatt für die 

Sekundarstufe I LDK-I-A zur Anwendung. In diesem Auswertungsblatt wird das  Führungsverhalten  

„erfolgreicher“ Lehrpersonen als innerhalb eines bestimmten, grau markierten Bereiches liegend 

definiert. 

 

Durchführung 

 

Die Untersuchung wurde in zwei Gymnasien (AHS), je eines in Wien und NÖ, sowie an zwei Neuen 

Mittelschulen (NMS) in NÖ  durchgeführt. Insgesamt wurden 222 Fragebögen an diese vier Schulen 

ausgegeben und von den jeweiligen Schulleitern  an die Pädagogen weitergeleitet. Voraussetzung für 

die Teilnahme war lediglich eine Unterrichtserfahrung von mindestens fünf Jahren.  

Die Befragung fand zwischen 10.Dezember 2014 und 30.Jänner 2015 statt.  

 

Statistische Analyse 

 

Die Ergebnisse  wurden in eine Excel-Tabelle zur statistischen Auswertung übertragen. Für die 

deskriptiv- und inferenzstatistische Analyse wurde das Statistikprogramm IBM SPSS 20® für 

Windows herangezogen.  

 

1.4. Ergebnisse  
 

 

45 Pädagogen (70,3%) ordneten sich dem sicheren Bindungsstil (A) zu, während 

die zweitgrößte Gruppe jene Pädagogen repräsentieren, die unsicher-vermeidend gebunden sind:   

14 Pädagogen (21,9 %)  konnten diesem Bindungsstil (B) zugeordnet werden. Die Bindungsstile (C) 

unsicher-anklammernd und (D) ängstlich-vermeidend kamen mit 3,1% C und  4,7% D relativ selten 

vor. 



 
 
 
  

�
Abbildung 1: Bindungsstil (Eigendarstellung)  

 

Der aufgrund der Selbsteinschätzung erhobene persönliche Bindungsstil der Pädagogen  zeigt in dieser 

Untersuchung eine statistisch signifikante  Auswirkung auf die Unterrichtsdimension und LDK- 

Hauptskala Lehrer-Schüler-Beziehung. 

Keinen Einfluss haben  die persönlichen Bindungsrepräsentationen laut vorliegender Untersuchung 

auf die Unterrichtsdimensionen Unterrichtsgestaltung und Kontrolle. 

Der Vergleichstest mit dem Handeln „erfolgreicher“ Lehrkräfte brachte in der vorliegenden 

Untersuchung  eine sehr hohe Übereinstimmungsquote. Die vergleichsweise geringste Prozentzahl, 

aber mit 90% der Probanden ein immer noch sehr hohes Ausmaß von Übereinstimmung mit 

erfolgreichem pädagogischem Handeln, gab es bei der LDK-Skala Kontrolle. In der Skala 

Unterrichtsgestaltung erreichten 97% der Befragten Werte innerhalb der Bandbreite „erfolgreicher“ 

Lehrkräfte. 

Der höchste Wert wurde schließlich in der LDK Skala Beziehungsförderung erzielt. 98% der befragten 

Lehrkräfte stimmten mit dem Handeln „erfolgreicher“ Lehrkräfte in der LDK-Skala Beziehungs-

förderung im Vergleichstest überein. 

 

 

 
 



 

1.5. Diskussion  
 

 

70,3% der befragten  Pädagogen lassen sich dem sicheren Bindungsstil A zuordnen, 29,7% weisen 

einen unsicheren Bindungsstil (B-D) auf. Die Pädagogen mit sicheren Bindungsrepräsentationen  

bringen zwar ein besseres bio-soziales Skript mit als ihre Kollegen, die unsichere Bindungs-

repräsentationen aufweisen, trotzdem stellt sich die Frage, ob diese eigenen positiven Erfahrungen 

ausreichen, um ein positives Lehrer-Schüler-Verhältnis zu entwickeln, das in weiterer Folge als 

„Türöffner“ für erfolgreiches Lernen fungieren kann. 

 

Sicher gebundene Lehrkräfte bewerten Authentizität, Humor, Mitbestimmung, Empathie und eine gute 

Klassengemeinschaft höher. Ebenso  sind für  sie Wertschätzung,  Kommunikation und positive 

Emotionalität im Lehrer-Schüler-Verhältnis von größerer Bedeutung als für unsicher gebundene 

Lehrkräfte.  

Vermutlich kommen die Auswirkungen der Bindungsrepräsentationen in der Realsituation noch 

stärker zum Tagen als dies in der vorliegenden Untersuchung mittels Selbsteinschätzungsfragebögen 

mit statistischer Signifikanz festgestellt werden konnte. 

Mit 31 Personen (48%) stellt die an Dienstjahren jüngste Gruppe (5-14 DJ) fast die Hälfte der 

Probanden dar und dokumentiert damit ein sehr starkes Interesse an den in der Studie untersuchten 

Themen. Dass sich dahinter ein Bedarf nach zusätzlicher Information verbirgt, kann nur vermutet aber 

nicht vordergründig abgeleitet werden.  

In der vorliegenden Untersuchung messen die befragten Lehrkräfte der Lehrer-Schüler-Beziehung  mit 

einer Übereinstimmungsquote von 98% eine sehr hohe Bedeutung bei. Studien hingegen zeigen, dass 

Pädagogen die Lehrer-Schüler-Beziehung nur zu rund einem Drittel entscheidend für den Lernerfolg 

halten, wohingegen für die Schüler und die Eltern die Beziehung Lehrer-Schüler von hoher Bedeutung 

für erfolgreiches Lernen ist. In der Beurteilung der Qualität der Lehrer-Schüler-Beziehung besteht 

zumeist auch eine Diskrepanz zwischen Lehrkräften und Schülern. Das Lehrer-Schüler-Verhältnis 

wird von den Pädagogen selbst häufig positiver beurteilt als von den Schülern. 

Anzumerken ist auch, dass sich nur wenige empirische Arbeiten explizit mit der Bedeutung und 

Qualität sozialer Interaktionen im schulischen Feld beschäftigen. 

Das Ergebnis der vorliegenden Arbeit sollte daher aufgrund der hohen Relevanz durch weitere 

Untersuchungen abgerundet und ergänzt werden, im Idealfall mitgetragen von den Schulbehörden, um 

ein umfassende Erhebung und Analyse durchführen zu können.  
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Zur besseren Lesbarkeit wurde in der vorliegenden Masterarbeit auf die geschlechterspezifische 

Angabe Lehrerin oder Lehrer, Pädagoge oder Pädagogin  bzw. Schülerin oder Schüler verzichtet. Mit 

der Bezeichnung Lehrer oder Lehrperson oder Pädagoge bzw. Schüler ist sowohl die weibliche als 

auch die  männliche Form gemeint.



2. EINLEITUNG  
 

2.1. Einführung in die Bindungstheorie 
 

Bindung ist das gefühlstragende Band, das eine Person zu einer anderen  

spezifischen Person anknüpft und das sie über Raum und Zeit miteinander  

verbindet.(John Bowlby) 

 

Die Bindungstheorie ist ein umfassendes Konzept zum Verständnis menschlicher Bindungen und ihrer 

Bedeutung für die gesunde seelische Entwicklung. Sie „begreift das Streben nach engen emotionalen 

Beziehungen als spezifisch menschliches, schon beim Neugeborenen angelegtes, bis ins hohe Alter 

vorhandenes Grundelement“ (Bowlby 2014:98). Aufgrund  ihrer lebenswichtigen Schutzfunktion wird 

das starke Verlangen nach Zuwendung und Beistand nicht als kindliches Bedürfnis gewertet. Vielmehr 

kennzeichnet die Bindungsfähigkeit […]  psychisch stabile Persönlichkeiten“ (Bowlby 2014:98). 

 

Die Theorie, dass Bindung einen erheblichen Anteil an der gesunden Entwicklung eines Menschen 

hat, wurde von John Bowlby (1907-1990), einem britischen Psychoanalytiker um 1950 begründet.  

Zur damaligen Zeit war man überzeugt, dass die Abwehrreaktionen, die Kinder im Fall der Trennung 

von ihren Müttern zeigten,  angeborene Abwehrmechanismen waren , um den emotionalen Schmerz 

bei der Trennung zu unterdrücken . Das passive Verhalten, das sich  bei Kindern einige Zeit nach der 

Trennung von der Mutter (z. B. in Krankenhäusern) einstellte, wurde als Zeichen von Eingewöhnung 

und Akzeptanz gewertet. „Zugleich wurde damals die Mutter-Kind-Bindung vorwiegend dem Füttern 

zugeordnet und der Hunger als Primärtrieb, die ‚abhängige‘ persönliche Bindung als Sekundärtrieb 

gesehen“ (Bowlby 2014:19). 

 

Bowlby war gleichzeitig davon überzeugt, dass Bindung  die Basis für die psychische Gesundheit 

eines Menschen schafft, wenn sie die Bedürfnisse nach emotionaler Bindung befriedigt.  

Bei seinen Untersuchungen von Schulkindern, die im Vorschulalter längere Zeit ihre Tuberkulose in 

Sanatorien ausheilen mussten, fand er seine Annahmen bestätigt: Obwohl gut versorgt von  

Krankenschwestern, zeigten die erkrankten Kinder am Ende der Trennung gesteigertes 

Bindungsverhalten und verstärkte Bindungsangst. Ein Teil dieser Kinder entwickelte 

Verhaltensauffälligkeiten, eine kleine Minderheit eine sehr gravierende Beeinträchtigung ihrer 

Persönlichkeit (vgl. Grossmann 2014:68,69). 

 

Bowlbys Überlegungen zufolge begründet sich das Überleben der menschlichen Spezies auf der 

Fähigkeit, emotionale Bindungen zu anderen Menschen aufzunehmen und aufrechtzuerhalten  



(vgl. Steele in Green 2005:116). Er vermutete, dass diese Reaktionen arterhaltende Funktion haben, ist 

doch der menschliche Säugling psychisch, physisch und sozial auf die Versorgung durch eine 

Pflegeperson angewiesen. 

In seiner  Bindungstheorie geht er davon aus, dass durch ein, gegenseitig ergänzend angelegtes, 

Verhaltenssystem  die Bedürfnisse des Säuglings einerseits sowie die Pflege- wie Fürsorge-

handlungen und Zuwendung der Mutter andererseits das Überleben des Säuglings gesichert wird. Die 

Bindungsperson muss die Signale des Säuglings wahrnehmen, richtig deuten sowie adäquat und 

prompt reagieren. Zwischen primärer Bindungsperson und Säugling entwickelt sich so im Laufe des 

ersten Jahres ein emotionales Band mit einem bestimmten Interaktionsmuster. 

 

Konrad Lorenz‘ tierpsychologische Studien mit Mutterfiguren und Gänse- und Entenküken bestärkten 

ihn in seiner Annahme, dass es auch ohne Nahrungsversorgung eine starke Bindung zwischen der 

Mutter und dem Säugling geben musste. 

 

Auch der Versuch von Harry Harlow, Rhesusaffenbabys zwischen einer flauschigen Plüschmutter-

Attrappe und einer Drahtmutter mit Milchflasche wählen zu lassen, bestätigte Bowlbys These: Bei 

Gefahr flüchteten die Affenbabys zur Plüschmutter und verbrachten dort  auch die meiste Zeit. Die 

Drahtmutter suchten sie hingegen nur kurz zum Trinken auf, um sich dann wieder an die Plüschmutter 

zu klammern. Ihr Bedürfnis nach Zuwendung und Geborgenheit war  offensichtlich weitaus größer als 

das nach Nahrung (vgl. Ahnert 2011: 42).  

 

Bowlbys Interesse zu Beginn seiner Bindungsforschung war zudem darauf ausgerichtet, die Ursprünge 

des Selbstwertgefühls in frühen Bindungsbeziehungen zu sehen und objektiv zu untersuchen. 

Jeremy Holmes hebt in seinem Geleitwort zu „Bindung als sichere Basis“ hervor, dass Bowlby „die 

realen Nöte des Lebens- emotionale Deprivation, ungelöste Trauer, Zurückweisung, Verwirrung, 

Vernachlässigung, körperlicher und sexueller Missbrauch- als Auslöser für psychische Störungen 

sieht“ (vgl. Holmes in Bowlby 2014:VII). 

Für Karin und Klaus Grossmann, die in den sechziger Jahren in Deutschland ihre über drei Jahrzehnte 

andauernde Bindungsforschung begannen, soll Bindungstheorie unter anderem aufzeigen und erklären 

helfen, wie Zurückweisung durch Eltern sowie Trennung und Verlust emotionalen Schmerz wie Angst 

und Wut bis hin zu späteren Persönlichkeitsstörungen wie Depression verursachen können (vgl. 

Grossmann 2014: 67). 

 

Karl Heinz Brisch, Kinder-und Jugendlichenpsychiater und Psychotherapeut mit Forschungs-

schwerpunkt auf frühe Eltern-Kind-Beziehung, misst der Bindungstheorie noch größerer Bedeutung 

bei. Für ihn  ist „Bindung für das Überleben eines Menschen so grundlegend wie etwa die Luft zum 

Atmen, Ernährung, Schlaf. Bei nicht ausreichend emotionaler Versorgung (Vernachlässigung) 



entwickeln Kinder schwere Verhaltensstörungen, ihre körperliche, motorische, soziale und emotionale 

Entwicklung stagniert oder entwickelt sich sogar zurück“ 

 (Brisch 2008:89). 

 

Mary Ainsworth, Psychologin und Bowlbys Mitarbeiterin, hat das Verhalten von Müttern und 

Kleinkindern in den siebziger Jahren schließlich in der von ihr konzipierten „Fremden Situation“  

mehrfach untersucht. Je nach der Feinfühligkeit der Mütter für die Wahrnehmung der Bedürfnisse 

ihrer Kinder und deren Reaktionen, wurde die Bindung zwischen Müttern und ihren Kleinkindern in 

sicher, unsicher-vermeidend und unsicher-ambivalent  klassifiziert.  

 

Jüngere Forschungen von Fonagy dokumentieren, dass emotionale und körperliche Nähe, die durch 

Bindung hergestellt und gesichert wird, Kleinkinder auch mit der Fähigkeit ausstattet, sich selbst und 

die Menschen in ihrer Umgebung zu verstehen und so wesentlich für die „soziale Interaktionsfähigkeit 

sowie die Fähigkeit, Ablehnung, Bindungsbrüche [...] zu verkraften“ 

(Fonagy in Bowlby2014: XI) ist. Den Studien von Bateman/Fonagy 2004 zufolge „können unsichere 

Bindungen, insbesondere desorganisierte (Holmes 2004) als prädisponierender Faktor gelten, im 

Erwachsenenalter eine Persönlichkeitsstörung, vor allem ein Borderline-Syndrom zu entwickeln“ 

(Holmes in Bowlby 2014:XI). 

 

Die Bindungstheorie befasst sich also mit der emotionalen Entwicklung des Menschen, mit 

seinen lebensnotwendigen soziokulturellen Erfahrungen und vor allem mit den emotionalen 

Folgen, die sich aus unangemessenen Bindungserfahrungen ergeben könne. (Grossmann 

2014:32). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

2.2. Bindung 
 

„ A secure base“, diese Funktion sollen Eltern für ihre Kinder ausüben: „eine verlässliche Basis, von 

der aus Kinder ‚auf Entdeckung‘ gehen, die sie aber jederzeit wieder aufsuchen können,  in der 

Gewissheit, willkommen zu sein, etwas zu essen zu bekommen, verstanden, getröstet und bei Ängsten 

beruhigt zu werden“ (Bowlby 2014:9). 

 

Das Bindungssystem war eine Voraussetzung zur Entwicklung der Menschheit.  

Kinder sind auf die Versorgung und den Schutz durch ihre Mutter (Eltern) angewiesen; sie müssen 

daher versuchen, die Nähe zur Versorgungsperson durch entsprechendes Verhalten sicherzustellen. 

Die emotionale Bindung an eine Person, zumeist die Mutter, ist daher überlebenswichtig und sichert 

die weitere Entwicklung des Kindes. 

Zudem kommt die positive Erfahrung, dass durch die Nähe zur Mutter  physiologischer Stress 

abgebaut wird. „Auch in der neurowissenschaftlichen Forschung gilt Vertrauen in den Schutz einer 

Bindungsperson bei Belastung und Angst als stressreduzierend“ (Grossmann 2014:45). 

 

Mary Ainsworth (1913�1999) begann als Erste systematisch die Bindungsqualität zwischen 

Bindungsfigur und Kind zu untersuchen und beobachtete das  Verhalten von 12 bis 18 Monate alten  

Kindern in der sogenannten „Fremden Situation“. In dieser von ihr entwickelten, standardisierten 

Situation, wurden die Reaktionen von ca. 12 Monate alten Kindern bei kurzer Trennung und 

anschließender Wiedervereinigung mit ihren Eltern untersucht. Sie fand drei  Bindungsmuster heraus, 

sicher gebundene Kinder, unsicher-vermeidend gebundene sowie unsicher-ambivalent gebundene 

Kinder und konnte schließlich beweisen, dass diese individuellen Unterschiede in der Bindung zu den 

Bezugspersonen durch Eltern-Kind-Interaktionen  während des ersten Lebensjahres begründet wurden. 

Kinder, die sicher gebunden waren, hatten Eltern, die auf ihre Bedürfnisse feinfühlig eingingen und für 

emotionale Sicherheit sorgten, während die Eltern von unsicher gebundenen Kindern (unsicher-

vermeidend oder unsicher-ambivalent) wenig einfühlend oder zurückweisend agierten  und von den 

Kindern als unverlässlich in ihrer Schutz-und Versorgungsaufgabe eingestuft wurden. 

 

Bei Trennung von der Bezugsperson bzw. in Situationen von Angst und Gefahr wird das 

Bindungsverhalten instinktiv aktiviert. An den unterschiedlichen Reaktionen der Kinder lässt sich eine 

klare Kategorisierung vornehmen. Sicher gebundene Kinder protestieren gegen die Trennung von der 

primären Bindungsperson (in den meisten Fällen die Mutter) und suchen  aktiv Zuwendung und Trost 

bei ihrer Rückkehr. Sie laufen der Mutter entgegen, wollen hochgenommen und getröstet werden und 

lassen sich schnell beruhigen. Unsicher-vermeidende Kinder sind in der Trennungssituation  nach 

außen hin emotional unauffällig während sie innerlich extrem gestresst reagieren. Sie vermeiden die 



Nähe zur Mutter bei ihrer Rückkehr  bzw. wenden sich sogar von ihr ab und beschäftigen sich aktiv 

mit anderen Dingen. Die Gruppe der ängstlich-ambivalenten Kinder reagiert mit einer Mischung aus 

Nähesuchen und Kontaktwiderstand, teils ärgerlich, teils stark betroffen und lässt sich nur schwer 

beruhigen. Ihr Erkundungsverhalten ist eingeschränkt. 

 

2.3. Bindungsqualität 
 

Die Bedeutung der Bindungsqualität für das gesamte menschliche Leben formulieren Karin und Klaus 

Grossmann folgendermaßen: „Gelungene Bindung schafft Sicherheit und bereichert das Leben, 

psychische Unsicherheit schränkt es ein“ (vgl. Grossmann 2014:19). Um eine gelungene Eltern-Kind-

Bindung schaffen zu können, brauchen die Bezugspersonen die Fähigkeit, 

„liebevolle Bindungen“ einzugehen. „Die Bindungsforschung weist auf drei wesentliche Wurzeln der 

Fähigkeit, liebevolle Bindungen einzugehen hin: a) das biologische Programm Bindung, b) die 

‚Investitionsbereitschaft‘ der Eltern in Bezug auf ihre Kinder und c) die Fähigkeit des Menschen, klar 

und nachvollziehbar über Beziehungen zu sprechen“ (Grossmann 2014: 574). 

 

Die Qualitäten von Eltern-Kind- Beziehungen können somit individuell sehr unterschiedlich und unter 

anderem auch durch unverarbeitete eigene Traumata der Mutter negativ beeinflusst sein. Den 

Bedürfnissen des Kindes nach Schutz und Fürsorge steht zudem „die meist unbewusste Kalkulation 

der Eltern, ob und wie viel sie in dieses Kind investieren wollen“, gegenüber  

(Grossmann 2014: 32). 

 

Das Bindungssystem des Kleinkindes verlangt nach einer zugänglichen, aufmerksamen und nahen 

Bindungsperson. Ist diese verfügbar, fühlen sich Kinder sicher, geliebt, selbstbewusst und können ihre 

Umwelt erforschen sowie leicht neue Sozialkontakte knüpfen. 

Ist eine derartige Bindungsperson nicht vorhanden, erlebt das Kind innere Unruhe, Angst, Stress, das 

Explorationsverhalten wird ebenso eingeschränkt wie die soziale Kontaktfähigkeit. 

 

Die wichtigste Bindungsfunktion im Säuglingsalter ist die mütterliche / elterliche Unterstützung des 

Babys bei der Stressregulation. Damit ein Säugling die Fähigkeit zur Selbstregulation von stressvollen 

Affekten entwickeln kann, ist es notwendig, dass Eltern von Anfang an die Signale ihres Säuglings 

feinfühlig wahrnehmen, adäquat, prompt und feinfühlig seine Bedürfnisse befriedigen und so 

stressvolle übermäßige Erregungszustände vermeiden (vgl. Brisch 2012: 270).  

Für die Bindungsforscherin Lieselotte Ahnert ist die Selbstwirksamkeitserfahrung von Säuglingen in 

der Beziehung zur Bindungsperson von ebenso hoher Bedeutung und für die gesunde kindliche 

Entwicklung unverzichtbar (vgl. Ahnert 2011: 39). 

  



In dem Moment, in dem eine Bindungsfigur ausgewählt wurde (in der Regel, aber nicht 

notwendigerweise, die biologische Mutter)überwacht das Kleinkind sogar unter nicht 

stressvollen Bedingungen sorgfältig ihren Aufenthaltsort und hält die Nähe zu ihr aufrecht 

(Main in Gloger-Tippelt 2012:20). 

 

Säuglinge binden sich an jene Person, die ihnen Schutz und Trost bietet und die Regulation von 

Affekten ermöglicht. Jene Person, die am besten beruhigen kann, wird bei größtem Stress gesucht 

bzw. gewünscht. Zuerst durch Blickkontakte, Lächeln, Schreien, später dann durch Armeausstrecken, 

Anklammern, Kriechen, Rufen und Hinlaufen versucht der Säugling Nähe zur Bindungsperson 

herzustellen. Je jünger der Säugling, umso prompter braucht er die angemessene Reaktion der 

Bindungsperson auf seine Signale. „Verschiedene Forschergruppen haben herausgefunden, dass im 

frühen Säuglingsalter die Zeit, mit der die Mutter auf eine Handlung oder Äußerung des Kindes 

während des Dialogs reagieren sollte, weniger als eine Sekunde betragen muss“ (Ahnert 2011: 38). 

 

Die Qualität des Umgangs der primären Bezugsperson mit den Bindungsbedürfnissen des Säuglings 

ist somit entscheidend dafür, ob ein Kind sicher oder unsicher gebunden ist. Um eine sichere Bindung 

zu erreichen, braucht es mindestens eine feinfühlige Bezugsperson, die als „sichere Basis“ für das 

Kind zur Verfügung steht. 

Diese sogenannte Feinfühligkeit der Bezugsperson ist von zentraler Bedeutung, damit sichere Bindung 

gelingt, wobei Feinfühligkeit aus der Perspektive des Kindes zu beurteilen ist. „Feinfühligkeit kann 

nur gelingen, wenn man aus der Sicht des Kindes handelt“ (Ahnert 2008:30). 

 

Mary Ainsworth (2003) definiert mütterliche Feinfühligkeit durch vier Merkmale: Sie muss 

 

1) das Kind aufmerksam im „Blick“ haben und darf keine zu hohe Wahrnehmungsschwelle 

haben, damit der Säugling erfährt, dass sie ihn bemerkt, und muss 

2) die richtige Interpretation der Äußerungen des Säuglings aus seiner Lage und nicht nach 

ihren Bedürfnissen anwenden- damit der Säugling weiß, dass er soziale Wahrnehmung 

erzielen kann. Weiterhin sind wichtig: 

3) die prompte Reaktion- damit der Säugling eine Verbindung zwischen seinem Verhalten 

und dem Spannung mildernden Effekt der mütterlichen Handlung in seinem Gedächtnis 

knüpfen kann, die ein erstes Gefühl der eigenen Effektivität im Gegensatz zur Hilflosigkeit 

vermittelt und 

4) die Angemessenheit der Reaktion- damit der Säugling die Qualität der Wirkung seiner 

Signale differenziert einsetzen lernt, die im Einklang mit seinen Bedürfnissen und den 

Entwicklungsprozessen steht (Ahnert 2008:32). 

 



Zu den von Mary Ainsworth definierten Bindungsformen sicher, unsicher-vermeidend und unsicher-

ambivalent kam Mitte der 80er Jahre eine vierte Kategorie hinzu.  

Main und Solomon erweiterten die unsicheren Bindungsmuster um die Kategorie desorganisiert-

gebunden. Jene Kinder, die in der „Fremden Situation“ nur schwer den vorhandenen drei Kategorien 

zuordenbar waren, weil sie keine oder widersprüchliche bindungsbezogene Verhaltensstrategien 

zeigten, wurden als desorganisiert-gebunden klassifiziert. 

 

Bindungsverhalten ist, wie schon mehrfach erwähnt, für den Säugling überlebenswichtig, er hat keine 

Möglichkeit, die Feinfühligkeit seiner Bindungsfigur zu optimieren sondern nur die Chance, durch die 

Anpassung seiner Bedürfnisse und Reaktionen mit den häufig auch schlechten Bedingungen zurande 

zu kommen. „Es gibt keine Belege dafür, dass diese Interaktionen notwendigerweise positiv sein 

müssen, da Kleinkinder ohne Zweifel auch misshandelnde Eltern als Bindungsfiguren annehmen“ 

(Main in Gloger-Tippelt 2012:21). 

 

2.4. Bindungsstile 
 

Mit einer sicheren Bindung werden die Eltern große Freude an ihrem Kind haben, weil sicher 

gebundene Kinder eine bessere Sprachentwicklung haben, flexibler und ausdauernder Aufgaben 

lösen, sich in die Gefühlswelt von anderen Kindern besser hineinversetzen können, mehr 

Freundschaften schließen und in ihren Beziehungen voraussichtlich glücklichere Menschen sein 

werden (K.H. Brisch, www.khbrisch.de  Zugriff 15.3.2015) 

 

Das Bindungsverhaltenssystem wird bei Angst und Kummer aktiviert und  die Nähe zur primären 

Bindungsperson wird gesucht. Gleichzeitig wird das Explorationsverhalten eingestellt und erst wieder 

aktiviert, wenn ausreichend Sicherheit durch die Bindungsperson hergestellt ist. Das Ausmaß und die 

Qualität der von der Bindungsperson vermittelten Sicherheit sind, je nach Feinfühligkeit und 

Verfügbarkeit, individuell unterschiedlich. 

 

In welchem Ausmaß und in welcher Weise Gefühle emotionaler Sicherheit vermittelt werden und die 

Bindungsperson zur Aufrechterhaltung beiträgt, wird im Bindungsmuster abgebildet (vgl. Ahnert 

2008:70). Die spezifischen Bindungsmuster entwickeln sich sozusagen in Abhängigkeit vom 

Antwortverhalten der Bezugsperson. Werden die Bedürfnisse des Säuglings nach den Regeln von 

Mary Ainsworth von der Bezugsperson beantwortet, so besteht eine große Wahrscheinlich-keit, dass 

der Säugling zu dieser Person im ersten Lebensjahr eine sichere Bindung entwickelt (vgl. Brisch 

2008:93). 

 



Der Säugling muss sich an die zur Verfügung stehende Bindungsperson anpassen. Je nachdem  wie 

weit seine Bedürfnisse nach Liebe, Schutz und Fürsorge erfüllt werden, bildet er so Schritt für Schritt 

eine gewisse Erwartungshaltung im Umgang mit der Bindungsperson und mit bestimmten  

Verhaltensweisen aus. Im Laufe des ersten Lebensjahres entsteht so eine lebenslange Bindung zu einer 

Bindungsperson. 

 

2.4.1. Sichere Bindung 
 

Bindungssicherheit [dagegen] basiert auf der Qualität menschlichen Miteinanders und der 

Unterstützungssysteme, die das genetische Potenzial eines jeden Kindes zu manifester, 

psychologisch sicherer Anpassung und zu psychischer Gesundheit durch konstruktive 

internale Kohärenz führen kann (Ahnert 2008:41). 

 

Sicher gebundene Säuglinge haben Vertrauen darauf, dass ihre Bindungsperson in Stresssituationen 

verfügbar ist, ihnen die nötige Sicherheit, Geborgenheit und Beruhigung vermittelt, und sie selbst in 

der Lage sind, diese Verfügbarkeit herzustellen  

(vgl. Hartmann 2003: 283). Die Erfahrung der Selbstwirksamkeit und das Gefühl, jederzeit eine 

sichere Basis in herausfordernden Situationen zu haben, gibt ihnen Selbstbewusstsein und die 

Sicherheit, ihre Umwelt mit zunehmender  Distanz zu Bindungsperson erforschen zu können. Sie 

erleben sich als geliebt und wertgeschätzt, zeigen Gefühle wie Trennungsschmerz, holen sich 

gleichzeitig aktiv Trost, haben ein starkes Explorationsverhalten und zeigen Unbeschwertheit. Ihre 

sichere Basis bietet einen wesentlichen Schutzfaktor bei Belastungen, macht sie offen für Beziehungen 

und gemeinschaftliches Verhalten und fördert ihre Kreativität wie auch Gedächtnisleistung. Hilfe zu 

holen ist für sie selbstverständlich.  

 

 „Die mütterliche Sensibilität ist der Schlüssel zum erfolgreichen Etablieren einer sicheren Bindung: 

sensible Mütter erfühlen den angeborenen Rhythmus ihres Kindes schnell und reagieren, den 

Bedürfnissen ihres Kindes entsprechend, angemessen“ (Bowlby 2014:8). 

Eine sichere Bindung gibt Autonomie im Kindes- wie im Erwachsenenalter, einen guten Zugang zu 

den eigenen Gefühlen, Selbstvertrauen, Frustrationstoleranz und Empathiefähigkeit. Und eine sichere 

Bindung stärkt Kinder und macht sie widerstandsfähig. 

 

 Als wichtiger Schutzfaktor wurde von Werner und Smith benannt: während des ersten Jahres 

mindestens eine sichere Bindung zu einer fürsorglichen, beständigen Person aufbauen können, 

die nicht ein Elternteil war, sondern eine Großmutter oder ein Großvater, ein um einige Jahre 

älteres Geschwister oder eine Kinderfrau (Grossmann 2014:502). 



2.4.2. Unsichere Bindung 
 

Während die sichere Bindung ein solides Fundament  darstellt und  insbesondere auch psychischen 

Schutz bei Belastungen bietet,  ist die unsichere Bindung für Kinder ein Risikofaktor. Sie müssen viele 

Herausforderungen ohne Unterstützung angehen.  

 

2.4.2.1. Unsicher -vermeidend gebundene Kinder  

 

Ihre Bindungsfigur ist in Situationen von Kummer und Angst nicht für sie verfügbar bzw. nicht in der 

Lage, Sicherheit und Geborgenheit zu vermitteln. Sie haben häufig die Erfahrung gemacht, dass sie bei 

der Suche nach Trost und Unterstützung zurückgewiesen werden. Ihr Suchen und Erleben von Nähe 

zur Bindungsfigur ist dadurch schwer beeinträchtigt. Sie vermeiden es, Gefühle zu zeigen, aus Furcht, 

abgewiesen zu werden. „Nähewünsche werden [schon] vom Säugling erst gar nicht so intensiv 

geäußert, da er weiß, dass diese von seiner Bindungsperson auch nicht so intensiv mit 

Bindungsverhalten im Sinne von Nähe, Schutz und Geborgenheit gewähren, beantwortet werden“ 

(Brisch 2008: 93). Die dadurch erhöhte Stressbelastung des Säuglings kann an erhöhten 

Kortisolwerten gemessen werden (vgl. Spangler & Schieche  in Grossmann 2014:154). Diese Kinder 

haben keine sichere Basis und vermeiden eine emotionale Verbindung zur Bindungsfigur. „Das 

Explorationsverhalten wird überbetont auf Kosten des Bindungs-verhaltens. Bei Distress versucht das 

Kind, die Gefühle der Trost- und Schutz-bedürftigkeit so lange wie möglich unter Kontrolle zu halten“ 

(Grossmann 2014: 153) und vor der Bindungsperson zu verbergen. Grossmann beschreibt ferner, dass 

schon bei kleinen Kindern auffällt, dass sie den Blickkontakt mit der Mutter vermeiden und sich gegen 

aufgedrängten Körperkontakt wehren. Sie sind zudem kaum bereit, emotionale Zuwendung zu suchen.  

 

Das unsicher-vermeidend gebundene Kind ist angespannt vorsichtig,  höflich, aber distanziert und 

„lässt kaum Trennungsleid erkennen“ (Grossmann 2014:152).  

Auch als Erwachsener wird dieser Bindungstyp als (unsicher)-distanziert beschrieben, dem zu große 

Nähe Angst bereitet und der seine Stärke und Unabhängigkeit betont. 

Während das sicher-gebundene Kind Umweltgegebenheiten aufgrund der Stimmigkeit von Affekt und 

Kognition realitätsangemessen mental abbilden kann, kommt es bei einem unsicher-vermeidenden 

Kind durch eine verfälschte Wahrnehmung von affektiven Informationen zu keiner 

realitätsangemessenen Abbildung. 

 

 Ein unsicheres Arbeitsmodell erlaubt keine realitätsangemessene Einschätzung und führt zu 

einer eingeschränkteren Wahrnehmung und Integration verschiedener Gefühle, 

wirklichkeitsbezogenes Kommunizieren und Handeln werden erschwert (Grossmann et 

al.1998  in Buchheim ,George 2012:182, 183) 



2.4.2.2. Unsicher-ambivalent gebundene Kinder 
 

Ihre Signale werden von der Bindungsperson unterschiedlich beantwortet, einmal zuverlässig und 

feinfühlig, dann wieder ablehnend und zurückweisend. Unsicher-ambivalent gebundene Kinder wissen 

nicht, welche Reaktion sie von der Bindungsperson erwarten dürfen, diese ist für sie nicht 

berechenbar. Weil die Voraussagbarkeit fehlt, ist die Unsicherheit groß: „ Sie sind daher in einem 

solchen Maß mit der Verfügbarkeit der Bindungsperson beschäftigt, dass sie nicht in der Lage sind 

einzuschätzen, ob wirklich eine Bedrohung vorliegt und ob die Bindungsperson verfügbar ist“ 

(Hartmann 2003: 285). Kleine Kinder suchen die Bindungsperson daher schon vor einer Trennung. 

„Das ambivalente Kleinkind ist oftmals zu gestresst und überbeschäftigt mit seiner Mutter, um sich 

überhaupt dem Spielzeug zuzuwenden“ (Main zit. nach Gloger-Tippelt  

2012:31). Sein  Bindungssystem ist häufig chronisch aktiviert, vor allem in fremder Umgebung, was 

das Erkundungsverhalten einschränkt. „Die Schwelle, bei der bei diesen Kindern Bindungsverhalten 

ausgelöst wird, ist sehr niedrig. Ihr intensives und lautstarkes Bindungs-verhalten ist aber nicht etwa  

ein Zeichen von ‚ starker‘ Bindung, sondern es zeugt deutlich von Angst“ (Grossmann 2014:154).   

Eine Trennung belastet die ambivalent-gebundenen Kinder stark, sie schwanken zwischen 

Trennungsangst und Wut und versuchen  Nähe oftmals durch ein stark affektbeladenes Verhalten zu 

erreichen. 

„Säuglinge mit einer unsicher-ambivalenten Bindung reagieren auf eine Trennung  von ihrer 

Hauptbindungsperson mit einer intensiven Aktivierung ihres Bindungssystems, indem sie lautstark 

weinen und sich an die Bindungsperson klammern“ (Brisch 2008:94). Dieses Festklammern ist 

oftmals gepaart mit aggressivem Treten und Strampeln.  

 

Als Erwachsene werden „Bindungen zwar als extrem notwendig, aber auch als belastend dargestellt“ 

(Grossmann 2014: 584).  Unsicher-ambivalent gebundene Erwachsene erleben sich selbst als 

chaotisch und leiden in engen Beziehungen am Gefühl der eigenen Hilflosigkeit sowie an der „nie 

endenden Enttäuschung über die Unzuverlässigkeit der erhofften Zuwendung“  

(Grossmann 2014: 584). 

2.4.2.3. Desorganisiert- gebundene Kinder  
 

Sie erleben ihre Bindungspersonen als angsterregend oder ängstlich und wissen nicht, welches 

Verhalten angemessen wäre. Die Bindungsfigur ist „Angst-und Trostquelle zugleich“ (Main und 

Hesse zit. nach  Green 2005: 121). „Da das geängstigte/beängstigende Elternverhalten plötzlich und 

unvorhersehbar auftritt, versteht das Kind nicht die Ursachen dieses Verhaltens und erschrickt 

notgedrungen“ (Hartmann 2003: 225).  

 



Desorganisiert gebundene Kinder zeigen Schwierigkeiten, überhaupt Beziehungen aufzubauen. Sie 

sind in belastenden Situationen orientierungslos, stehen unter hohem innerlichem Stress, der sich 

mitunter auch in körperlichen Symptomen  manifestiert. Häufig schlüpfen diese Kinder in die 

Elternrolle, indem sie sich für das Wohlergehen der Bindungsfigur verantwortlich fühlen und 

fürsorglich handeln oder diese durch Beschimpfungen oder Tätlichkeiten zu bestrafen versuchen. Sie 

verhalten sich auffallend in Bezug auf die Bindungsperson: sie schreien bei ihrer Rückkehr, werfen 

sich auf den Boden oder „halten im Ablauf ihrer Bewegung inne und erstarren für die Dauer von 

einigen Sekunden, was auch als ‚Einfrieren‘ bezeichnet wird. (Brisch 2008: 94). Häufig zeigen sie 

auch  aggressives Verhalten anderen Kindern gegenüber. 

Das ängstigende Elternverhalten als Hauptursache desorganisierter Bindung ist meist selbst Folge 

unverarbeiteter Traumen der Mütter und Väter (Hartmann2003:286) Desorganisiertes 

Bindungsverhalten  wurde, Ahnert zu Folge, beobachtet, wo Missbrauch, Misshandlung oder 

Vernachlässigung vorlagen oder Mütter aufgrund von Depressionen oder Hilflosigkeit sich 

unangemessen verhielten ( vgl. Ahnert 2008:37). 

 

Bowlby betrachtete unsichere Bindung als einen psychologischen Schutzmechanismus, der  für das 

emotionale Überleben notwendig ist, die Betroffenen aber gleichzeitig daran hindert, negative 

Erfahrungen zu verarbeiten (vgl. Holmes in Bowlby 2014: X). 

 „Jede (!) Bindungshaltung ist eine Anpassungs- und sogar Überlebensleistung [...] an eine mehr oder 

minder schwierige Umwelt“, betont Kirstin von Sydow( Sydow zit. nach Brisch   

2012: 71). 

Unsichere Bindung ist demnach eine enorme Anpassungsleistung an eine ihre Bedürfnisse nicht 

erkennende oder zurückweisende Umwelt  bzw. an eine fehlende  emotionale Verfügbarkeit der 

Bezugsperson und per se nicht psychopathologisch.  

Sie ist aber ein Risikofaktor, und zwar am ausgeprägtesten im Fall der desorganisierten  Bindung (vgl. 

Hartmann 2003:284). Ahnert findet in den eigenen Untersuchungen bestätigt, „dass psychische 

Einschränkungen bis zum 22. Lebensjahr statistisch signifikant mit ungünstigen Bindungserfahrungen 

zusammenhängen“(Ahnert 2008:39). 

Für desorganisierte Bindungen fand van Ijzendoorn in einer 1999 (van Ijzendoorn et al.1999) 

durchgeführten Metaanalyse jedoch nur einen schwachen Zusammenhang mit der Feinfühligkeit der 

Mutter heraus (vgl. Ahnert 2011:304). Vielmehr lieferten verschiedene Studien den Beleg, dass 

unverarbeitete Traumata der Mütter dieses Bindungsmuster beeinflussen (vgl. Ahnert 2011:303), 

ebenso wie die Erkrankung an einer Depression. 

Traumatische Erlebnisse der Kinder selbst [haben] einen direkten Zusammenhang zu 
desorganisierter Bindung[…] [und] Kinder, deren Eltern sie misshandeln und/oder 
vernachlässigen – wie dies beispielsweise bei Eltern mit Drogen-und Alkoholproblemen der 
Fall ist – weisen erschreckend häufig desorganisierte Bindungsmuster auf(..) von über 80% 
desorganisiert gebundener Kinder misshandelnder Eltern (Ahnert 2011:302). 



2.4.3.  Bindungsstile –Verteilung 
 

2.4.3.1. Verteilung unter Kindern 
 

Mary Ainsworths Testverfahren der „Fremden Situation“ mit dem Klassifikationsschema  

(A) unsicher-vermeidend, (B) sicher und (C) unsicher-ambivalent  etablierte sich in den 80er Jahren 

als diagnostisches Verfahren bei Kleinkindern.  

Die Standardverteilung in den USA, berichtet van Ijzendoorn in „Cross-cultural Patterns of 

attachment“ (vgl. Ijzendoorn 1988:147), lag bei 20% unsicher- vermeidend (A), 70% sicher (B) und 

10% unsicher-ambivalent ( C) gebundenen Kindern. Er selbst führte 1988 eine Metaanalyse zur 

Bindungsverteilung durch, in der er 32 Studien aus 8 Ländern (drei aus der Bundesrepublik 

Deutschland [BRD] , eine aus Großbritannien, vier aus den  Niederlande, eine aus Schweden, zwei aus 

Israel, zwei aus Japan, eine aus China und 18 aus den USA) zusammenführte, die insgesamt 1990 

Kleinkinder unter 24 Monaten mit dem Verfahren der „Fremden Situation“ getestet hatten; das 

Ergebnis zeigte, dass  5% weniger Kinder sicher gebunden waren und sich die Zahl der unsicher-

ambivalent gebundenen gegenüber der Standardverteilung deutlich erhöhte .  

Nach dieser Metastudie wurden „21% als unsicher-vermeidend (A), 65 % als sicher (B) und 14% als 

ambivalent (C)“ klassifiziert (van Ijzendoorn 1988:151). 

 

Unter Einbeziehung der, erst durch Mary Main hinzugefügten, vierten Kategorie desorganisiert- 

gebunden brachte eine, von van Ijzendoorn 1992 durchgeführte Metaanalyse bei Normalstich- proben 

einen Anteil von 55% sicher gebundenen, 23% unsicher-vermeidend, 8% unsicher-ambivalent und 

15% desorganisiert-gebundenen Kindern. 

„Eine Sammlung der bis 2000 verfügbaren 15 deutschsprachigen Studien ergab 59% B, 29% A und 

8,3% C( 3,7% unklassifizierbar). Bei 13 Studien, die auch die D-Gruppe einbezogen hatten, erhielten 

wir im Mittel 45% B-, 27,7% A-, 6,9% C- und 19,9% D-Klassifikationen (Gloger-Tippelt et al.2000)“ 

(Ahnert 2008: 89). 

Im Vergleich dazu wiesen die  drei deutschen Studien in van Ijzendoorns Metaanalyse  von 1988  eine 

Bindungsverteilung von (B) 56%  sicher-gebundenen, (A) 35% unsicher-vermeidend  und (C) 8% 

unsicher-ambivalent gebundenen Kindern auf. 

 

Dazu sollte erwähnt werden, dass de Wolff und van Ijzendorrn 1997 in ihrer Metaanalyse von über 

1000 Mutter-Kind-Bindungen zum Schluss kommen, dass „die Bindungsbeziehung eines Kindes 

neben der Sensitivität der Betreuung durch weitere Faktoren konstituiert sein muss“ 

(Ahnert 2008: 73). So wurde Vermeiden auch bei Kindern ohne Trennungserfahrungen aber mit  

emotional ausdrucksarmen und zurückweisenden Müttern oder bei früher Selbstständigkeitserziehung 

beobachtet (vgl. Ahnert 2008:68). 



2.4.3.2. Verteilung unter Erwachsenen 

 

Bakermans-Kranenburg und van Ijzendoorn untersuchten in einer Metastudie 2009 das 

Bindungsverhalten von Jugendlichen und Erwachsenen. Mehr als 200 Studien zu 

Bindungsrepräsentationen von Erwachsenen mit über 10.500 Adult Attachment Interviews (kurz AAI) 

flossen in diese Metastudie ein. Unter den, von den beiden Autoren zur Normstichprobe 

zusammengefassten, 748 klinisch unauffälligen Müttern aus dem nordamerikanischen Kulturkreis 

hatten mehr als die Hälfte, nämlich 58%, sichere, 23% bindungsabweisende und 19% 

verwickelt/präokkupierte Bindungsrepräsentationen. Nach einer ausschließlich auf europäische 

Stichproben bezogene Klassifikation waren die Bindungsrepräsentationen zu 56% sicher/ autonom, zu 

30 % bindungsabweisend und zu 14% verwickelt/präokkupiert (vgl. Hofmann in Gloger-Tippelt 2012: 

137,138). 

„Wie bereits für das Verfahren der Fremden Situation bei Kindern festgestellt werden konnte, 

sprechen auch die Ergebnisse zum AAI[...] für eine bemerkenswerte Robustheit über Länder und 

Kulturen hinweg“ (Hofmann  zit. nach Gloger-Trippelt 2012:139). 

 

 

2.5. Internale Arbeitsmodelle und Bindungsrepräsentationen  
 

Bowlby ging davon aus, dass die frühen Bindungserfahrungen im Gedächtnis gespeichert werden und 

bezeichnete diese Encodierung als inneres Arbeitsmodel. 

Nach Bowlby (1979/1982) besteht Bindungsverhalten über die gesamte Lebensspanne hinweg. Die 

Eltern-Kind-Bindungsmuster bieten Struktur für spätere erwachsene Beziehungen. Aus den realen 

Interaktionen mit der Hauptbindungsperson lernt der Säugling ,welche Verhaltensweisen er an den 

Tag legen muss, um die Beziehung mit seiner Bindungsperson herzustellen bzw. aufrechtzuerhalten, 

damit seine Bedürfnisse befriedigt werden.  

Parallel zum Modell vom Bindungsverhalten entwickelt der Säugling ein Modell von der 

Bindungsperson und ein Modell von sich selbst. 

 

Jede Person konstruiert Arbeitsmodelle von der Welt und von sich selbst in ihr, mit deren 

Hilfe sie Geschehnisse begreift, sich die Zukunft vorstellt und Pläne schmiedet.  

Ein wesentlicher Aspekt ihres Arbeitsmodells von der Welt[…]ist ihre Vorstellung davon, wer 

ihre Bindungspersonen sind, wo sie sie finden könnte und welche Erwartungen sie hinsichtlich 

ihrer Reaktionen auf sie hat“(Bowlby 1973/2003 zit. nach Grossmann 2014:439). 

 

Durch die Reaktionen seiner primären Bindungsperson auf seine Signale entwickelt der Säugling eine 

innere Repräsentation von Bindung, ein inneres Arbeitsmodell. Regelmäßig sich wiederholende 

Erfahrungen mit der Bindungsperson werden von Geburt an verinnerlicht. 



„Im ständigen Austausch etablieren sich zunehmend festere Muster, die weitgehend auf 

automatisierter Ebene und somit unbewusst und prozedural wirken“ (Buchheim und George 2012 

:182).  „Kleinkinder zeigen schon am Ende des ersten Lebensjahres ‚primitive‘ Erwartungen an das 

Verhalten ihrer Bezugsperson, die methodisch aus ihren Reaktionen auf Trennung und Wiedersehen 

geschlossen werden“ (Ahnert 2008:83). 

 

Die Bindungstheorie geht davon aus, dass ein im Zentralnervensystem lokalisierter Regelkreis  das 

Bindungsverhalten mittels zunehmend verfeinerter Kommunikationsmethoden steuert (vgl. Bowlby 

2014:100). „Die Verknüpfung des für das Bindungsverhalten zuständigen Regelkreises mit den, in der 

Kindheit ausgebildeten, inneren Modelle des Selbst und der Bindungsfigur wird somit als zentrales, 

lebenslang wirksames Persönlichkeitsmerkmal definiert“ (Bowlby 2014:100). 

 

Je nach Feinfühligkeit der primären Bindungspersonen werden unterschiedliche Vorstellungsmodelle 

und erwartete Reaktionsweisen gespeichert. Besondere Bedeutung kommt hierbei der Integration der 

eigenen Gefühle zu. Vor allem die Reaktion der bemutternden Person auf die negativen 

Gefühlsäußerungen des Säuglings im ersten Lebensjahr beeinflusst das Sicherheitsgefühl des Babys 

wesentlich. Wenn  die Mutter/ Bindungsperson wenig einfühlsam auf die negativen Gefühle reagiert 

oder „das Weinen oder den Ärger des Säuglings als Aggression gegen sich interpretiert, dann könnte 

sie dazu neigen, diese Äußerungen sträflich zu ignorieren, empört zurückzuweisen oder gar zu 

bestrafen(…) psychische Sicherheit kann so nicht erreicht werden. Im Gegenteil, die ärgerliche 

Reaktion der Mutter steigert noch die Verunsicherung des Kindes. Das Kleinkind kann folglich 

Äußerungen seiner negativen Gefühle nicht mit der Lösung, getröstet und beruhigt zu werden, in 

Einklang bringen“ (Grossmann 2014:448). 

 

Die mütterlichen Einstellungen und Verhaltensweisen prägen so das kindliche Selbstbild. Durch 

positive Reaktionen kann die Mutter emotionale Äußerungen des Säuglings verstärken, durch negative 

Reaktionen „löschen“. „ Sie hilft [hilft sie] dadurch ein Bindungsmuster zu formen, bei dem sich das 

Kind in erster Linie mit ihren positiven Reaktionen identifizieren kann“ (Bowlby 2014:208).  In der 

Qualität der Beziehung zur Bindungsperson erlebt das Kind, ob es wert genug ist, dass sich jemand um 

seine Sorgen kümmert und bereit ist, sich einzusetzen und entwickelt so darüber ein Selbstwertgefühl 

(vgl. Ahnert 2008:47). 

 

Bowlby folgend kristallisiert sich das  Bindungsmuster von Säuglingen zwischen dem siebenten und 

zwölften Lebensmonat heraus (vgl. Bowlby 2014: 99) und „ist deshalb so beständig, weil die Eltern 

ihrem Kind letztlich unverändert begegnen“ (Bowlby 2014:103). 

  



Jaffe et al.(2001) erläutern in ihrem Buch, wie sie bei achtundachtzig Säuglingen, die vier 

Monate alt waren, die Bindungsklassifikationen vorhersagen konnten[…] was eindrucksvoll 

zeigt, wie die Muster der frühen Mutter-Kind-Interaktion  zum Aufbau der inneren Welt ( oder 

der inneren Arbeitsmodelle) des Kindes einschließlich seiner Repräsentation des Selbst und 

anderer Personen beitragen (Steele zit. nach Green 2005:120). 

 

„Das Bindungsverhalten muss als Teil eines Organisationssystems betrachtet werden, das sich auf 

innere Arbeitsmodelle des Selbst und des Anderen stützt“ (Steele  zit. nach Green 2005:120.  

Die frühen Bindungserfahrungen sind somit ausschlaggebend für die Entwicklung der ersten 

internalen Arbeitsmodelle. „Solche internalen Arbeitsmodelle entwickelt das Kind allmählich im 

Hinblick auf seine Umwelt, seine Bindungspersonen und später in Bezug auf sich selbst“ 

(Grossmann 2014: 82).  

 

Um seine wichtigen Bindungen effektiv kontrollieren zu können, werden vom Kind so viele 

bindungsrelevante Informationen wie möglich über das Selbst und über die Bindungsperson  

gespeichert. Bis zum Ende des ersten Lebensjahres erwirbt das Kind über seine nächste Umgebung ein 

beträchtliches Wissen, das während der folgenden Lebensjahre in Form von internen Arbeitsmodellen 

organisiert wird. Mit Hilfe dieser internen Arbeitsmodelle ist das Kind in der Lage, Geschehnisse der 

realen Welt zu simulieren und sein Verhalten einsichtig und vorausschauend zu planen. 

 

Diese Arbeitsmodelle steuern in der Folge Denken, Fühlen, Erwartungen und Verhalten und 

schließlich den Zugang/Nichtzugang zu den eigenen Gefühlen und Erinnerungen.  

Bowlby vertrat die Ansicht: „Abwehrprozesse behinderten die optimale Entwicklung und Revidierung 

von bindungsbezogenen Arbeitsmodellen in unsicheren Beziehungen“ (Bretherton zit. nach  Gloger-

Tippelt 2012: 69). 

Diese inneren Arbeitsmodelle vom Selbst und vom Anderen werden schließlich als Prototyp für jede 

weitere soziale Beziehung im späteren Leben angewendet.  

 

„Die klinisch arbeitende Bindungsforscherin Mary Dozier verglich das innere Arbeitsmodell mit einer 

Straßenkarte, die Vorhersagen über die zu erwartenden Bedingungen des Weges erlaubt, der sonst 

nicht vorherzusagen wäre“ (Dozier, Lindheim, Manni 2005 zit. nach  Grossmann 2014: 446). 

 

Die, in der frühen Kindheit etablierten, internalen Arbeitsmodelle funktionieren unbewusst und sind 

später „für das sprachlich zugängliche Bewusstsein nicht verfügbar“ (Grossmann 2014:455).  

Dies und „ihre grundlegende Strategie, eingehende Informationen an bestehende Schemata zu 

assimilieren und weniger die Schemata an die Information zu akkommodieren“ (Fiske &Tailor 1991; 

Piaget 1952 zit. nach Mestel 2001), macht sie ziemlich veränderungsresistent.  



 

„Dies ist zudem auch von besonderer Bedeutung, weil uns das Pflegeverhalten unserer Eltern bis weit 

ins Erwachsenenleben beeinflusst und sogar noch unseren eigenen Erziehungsstil mitbestimmt“ 

(Bowlby 2014:3). 

Diese generationsübergreifende Tradierung der Bindungsstile wurde mehrfach durch Studien bestätigt. 

So fanden Benoit & Parker eine 65% Stabilität der Bindungsmuster über drei Generationen (11- 

monatiges Kind, Mutter, mütterliche Großmutter) (vgl. Mestel 2001). Bowlby wie Grossmann betonen 

jedoch, dass intensiv erlebte Ereignisse das innere Modell von Bindung verändern können (vgl. 

Grossmann 2014:457). Auch Erfahrungen mit einem (neuen) Lebenspartner und Psychotherapie 

können beim Erwachsenen zu Veränderungen der Bindungsrepräsentationen führen. 

 

Eine unangemessene Abwehr unangenehmer oder bedrohlicher Gefühle kann durch kundige, 

beständige Zuwendung z.B. durch einen liebevollen Partner [Cowan, P.A., Bradburn & 

Cowan, C.P.2005; Ricks 1985; Steele, H. & Steele, M. 2008 b], auch ‚verlernt‘ werden. Aber 

dieser neue Lernprozess braucht viel mehr ‚Aufwand‘, Energie und Durchhaltevermögen als 

in frühen Jahren, wenn das Lernen unter günstigen Bedingungen ‚wie von selbst‘ abläuft 

(Grossmann 2014:578). 

 

Die neuere Forschung geht davon aus, dass es mehrere „neue“ (Anmerkung: nicht in vorsprachlichen 

Bindungsbeziehungen entwickelte) Arbeitsmodelle gibt. „Die internalen Arbeitsmodelle werden dabei 

von verschiedenen Bindungspersonen beeinflusst. Es ist theoretisch noch nicht geklärt, ob sie sich zu 

einem einzigen Arbeitsmodell zusammenfügen oder nach unterschiedlichen Bindungserfahrungen mit 

Müttern, Vätern oder anderen Bindungspersonen in verschiedenen Kontexten getrennt bleiben“ 

(Bretherton 2001, 2002 zit. nach Grossmann 2014:63). 

 

Neben der generationsübergreifenden Wirkung von Bindungsmustern  haben Bindungsrepräsen-

tationen  auch einen stark generalisierenden Effekt. „Dass Bindungsmuster generalisierende Wirkung 

zeigen, das Verhalten in neuen, unvertrauten Situationen leiten und damit auch selbstverstärkend 

wirken, ist eine zentrale Annahme der Bindungstheorie“ (Hofmann zit. nach  Gloger-Tippelt 

2012:135) und wurde unter anderem in einer Studie von Feeney, Cassidy und Ramos-Marcuse (2008) 

an 135 Jugendlichen mit dem Adult Attachment Interview untersucht.  

 

Zusammengefasst zeigen die Ergebnisse einen Mechanismus der selbsterfüllenden 

Prophezeiung, [...]insofern als [...] durch das Bindungsmuster  vorgegebene Erwartungen 

durch das eigene Verhalten stets von neuem bestätigt werden und somit frühe 

Bindungserfahrungen in nachfolgenden Beziehungen unbewusst fortgesetzt werden[...]. 

[Feeney et al.,2008] (Hofmann zit. nach  Gloger-Tippelt 2012:135). 



 

 

2.6. Verfahren   zur  Erfassung  des  Bindungsstils  im  Erwachsenenalter 
 

 

Erst Mitte der achtziger Jahre begannen Forscher die Möglichkeit in Erwägung zu ziehen, dass in der 

Kindheit erworbene Bindungsmuster  im Erwachsenenalter eine Rolle spielen könnten, Mittlerweile 

wurden verschiedene Zugänge zur Erfassung des Bindungsstils auch bei Erwachsenen entwickelt.  

Im Folgenden werden beispielhaft für Verfahren zur Erfassung von Bindungsmustern bei 

Erwachsenen die ersten beiden Bindungsfragebögen überhaupt, nämlich jener von Hazan & Shaver 

1987 sowie jener von  K. Bartholomew & L.M. Horowitz 1991 vorgestellt, ebenso wie das 

mittlerweile zum Standard gewordene erste Interviewverfahren von Mary Main & Ruth Goldwyn ,das 

Adult Attachment Interview (AAI) und das jüngste Verfahren, das Adult Attachment Projective 

Picture System (AAP).  

Der Selbsteinschätzungsfragebogen zur Bindungserfassung von Bartholomew & Horowitz wurde für 

die vorliegende Studie in einer deutschen Version von Mestel verwendet.  

 

2.6.1.Bindungsfragebögen 

 

2.6.1.1. Attachment Self-Report 
 

Cindy Hazan und Phil Shaver waren die Ersten, die 1987 ein Verfahren zur Erfassung des 

Bindungsstils bei Erwachsenen entwickelten, den sogenannten Attachment Self-Report (ASR). Die 

Bindungsstile von Mary Ainsworth wurden hierfür auf das Erleben und Verhalten von Erwachsenen in 

Liebesbeziehungen übertragen und die Erwachsenen mussten sich selbst einem der drei 

Bindungsmuster (sicher, vermeidend, ambivalent) zuordnen. Man ging davon aus, dass frühkindlich 

erworbene Bindungsmuster stabil bleiben und daher auch in der Beziehung  zwischen Erwachsenen 

wirksam werden. 

Hazan & Shaver formulierten mehrsätzige Kurzbeschreibungen für die drei Bindungstypen sicher 

(secure), vermeidend (avoidant) und ambivalent (anxious/ambivalent) und die befragten Personen 

sollten sich derjenigen Beschreibung zuordnen, die auf ihr Fühlen, Denken und Verhalten in 

Liebesbeziehungen am meisten zutrifft. 

 

Der ASR wurde für die erste Befragung in Tageszeitungen veröffentlicht. 574 Personen beteiligten 

sich an der Untersuchung, 319 (56%) davon ordneten sich dem sicheren Bindungsstil zu, 145 (25%) 

dem vermeidenden Muster und 110 (19%) dem ängstlichen/ambivalenten Bindungsstil. „Just over half 



(56%) classified themselves as secure, whereas the other half split fairly evenly between the avoidant 

and anxious/ambivalent categories (25% and 19%, respectively)“ (Hazan & Shaver 1987:514).  

Eine zweite Erhebung unter 108 Studierenden bestätigte mit sicher 56%, vermeidend 23% und 

ängstlich 20% Prozent diese Verteilung. 

Diese Verteilung von Bindungsmustern  unter Erwachsenen entsprach somit jenen unter Kindern ,wie 

sie in einer zusammenfassenden Studie 1983 publiziert wurde: „ In a summary of American studies of 

the three types of infants, Campos, Barrett, Lamb, Goldsmith, and Stenberg (1983) concluded that 

62% are secure, 23% are avoidant, and 15% are anxious/ambivalent“(Hazan & Shaver 1987:513). 

In einer weiteren Zeitungsumfrage (Hazan & Shaver 1990) wurden die Beschreibungen der 

Bindungstypen leicht verändert, mit dem Ergebnis, dass von 670 Probanden 50% sicher, 30% 

vermeidend und 19% ängstlich/ambivalent gebunden waren.  

�

2.6.1.2. Relationship Questionnaire (RQ-1) (Bartholomew & Horowitz, 1991)  
 

 

Der Relationship Questionnaire wurde von Kim Bartholomew entwickelt und 1991 von ihr gemeinsam 

mit Leonard M. Horowitz publiziert.  

Kim Bartholomew erweiterte das Bindungstypen-l von Hazan & Shaver von drei auf vier 

Bindungsmuster, fügte die  Kategorie „dismissing- avoidant“ hinzu und baute zusätzlich die 

Dimensionen Selbstbild und Fremdbild mit ein. 

  

Wie bereits im Kapitel Arbeitsmodelle und Bindungsrepräsentationen näher beschrieben, 

manifestieren sich nach Bowlby unsere frühkindlichen Bindungserfahrungen in inneren 

Arbeitsmodellen und beeinflussen das Selbstbild sowie das Bild, das wir von anderen haben.   Das 

Arbeitsmodell vom Selbstbild und vom Fremdbild kann jeweils in einer positiven wie auch in einer 

negativen Form ausgelegt werden. Aus dem ursprünglich zweidimensionalen Schema mit dem „Bild 

vom Selbst“ und dem „Bild vom Anderen“ wurde somit ein vierkategoriales Modell, welches Kim 

Bartholomew mit den Bindungsmustern (A) sicher, (B) gleichgültig-vermeidend, (C) anklammernd 

und (D) ängstlich-vermeidend verband. Beim RQ-1 von Bartholomew & Horowitz 1991 wird 

schließlich dieses, sogenannte  vierkategoriale Modell mit vier prototypischen Bindungsmustern in 

Verbindung gebracht. 

Tabelle 1: Vierkategoriales Modell nach Bartholomew und Horowitz (1991) 

 Positives Modell vom Selbst 

Keine Angst vor Trennung 

Negatives Modell vom Selbst 

Angst vor Trennung 

Positives Modell vom 

Anderen  

Keine Angst vor Nähe 

A 

SICHER 

(secure) 

C 

ANKLAMMERND, abhängig 

(preoccupied) 



Negatives Modell vom 

Anderen 

Angst vor Nähe 

B 

GLEICHGÜLTIG-

VERMEIDEND (dismissing) 

D 

ÄNGSTLICH-

VERMEIDEND (fearful) 

 

 

Zu jedem Bindungsmuster wurde, ähnlich wie im ARS von Hazan & Shaver, eine Kurzbeschreibung, 

die sich ebenfalls auf das Erleben und Verhalten in Liebesbeziehungen bezieht, formuliert. Auch hier 

sollen sich die Befragten jenem Bindungsmuster zuordnen, das am meisten auf ihre (Liebes-

)Beziehungen zutrifft. Zusätzlich sollen sie auf einer siebenstufigen Skala ankreuzen, in welchem 

Ausprägungsgrad der jeweilige Bindungsstil auf sie zutrifft. 

Nachfolgend werden die Kurzbeschreibungen nach Bartholomew und Horowitz (1991:244) 

wiedergegeben. Die in Klammern stehenden Worte wurden in späteren Versionen gestrichen: 

 

secure (sicher):„It is (relatively) easy for me to become emotionally close to others. I am 

comfortable depending on others and having others depend on me. I don’t worry about being 

alone or having others not accept me.“ 

 

fearful (ängstlich):„I am (somewhat) uncomfortable getting close to others. I want 

emotionally close relationships, but I find it difficult to trust others completely, or to depend 

on them. I(sometimes) worry that I will be hurt if I allow myself to become too close to 

others.“ 

 

preoccupied (anklammernd):„I want to be completely emotionally intimate with others, but I 

often find that others are reluctant to get as close as I would like. I am uncomfortable being 

without close relationships, but I sometimes worry that others don’t value me as much as I 

value them.“ 

 

dismissing (abweisend):„I am comfortable without close emotional relationships. It is very 

important to me to feel independent and self-sufficient, and I prefer not to depend on others or 

have others depend on me.“ 

  

 

Der  gesamte Relationship  Questionnaire von  Bartholomew & Horowitz (1991) einschließlich der 

siebenstufigen Einschätzungsskala ist im Anhang abgebildet.  

( Fraley, www.internal.psychology.illinois.edu Zugriff 7.4. 2015) 

 
 



2.6.2. Interviewverfahren  
 

2.6.2.1. Adult Attachment Interview 
 

Mitte der 1980er Jahre „entstand für Erwachsene und Jugendliche [...] eine bahnbrechende 

Erhebungsmethode zu Bindungsrepräsentationen, das heißt verkürzt zu den Vorstellungen, 

sprachlichen Beschreibungen und Verarbeitungen von Beziehungserfahrungen“ (Gloger-Tippelt 

2012:12). Die mentale Verarbeitung von Bindungserfahrungen bei Erwachsenen wurde durch die 

Entwicklung einer neuen, validen und reliablen Untersuchungsmethode ermöglicht. 

Die amerikanischen Entwicklungspsychologinnen Mary Main, Carol George, Nancy Kaplan und Ruth 

Goldwyn widmeten sich besonders der empirischen Erfassung der Arbeitsmodelle von Bindung und 

entwickelten zur Erforschung der Bindungsmodelle Erwachsener 1985 das Adult Attachment 

Interview (AAI). Das „Adult Attachment Interview, kurz AAI bezeichnet, ist „die bisher 

vorherrschende Methode um Bindung bei Erwachsenen reliable und valide zu erfassen“  

(Buchheim et al.2003:419-427). 

 

Es ist ein halbstrukturiertes Interview mit 18 Fragen, die auf die Kindheitserinnerungen heutiger 

Erwachsener mit ihren wichtigsten Bezugspersonen und die heutige Bewertung dieser Erfahrungen 

zielen. Vor allem die vom Erwachsenen zugemessene Bedeutsamkeit für die eigene Persönlichkeit 

dieser frühen Kindheitserfahrungen ist dabei von Relevanz. Es „erfasst den aktuellen mentalen 

Verarbeitungszustand von Bindungserfahrungen“ (Berkic und Quehenberger  zit. nach Brisch 2012: 

40), d.h.es fokussiert auf die aktuelle emotionale und kognitive Verarbeitung der erlebten 

Bindungserfahrungen. 

 

Einer der wichtigsten Auswertungsaspekte des Interviews ist die Kohärenz bzw. Inkohärenz der 

Antworten der Befragten. Bei der Auswertung steht daher nicht der Inhalt im Vordergrund, vielmehr 

werden bei der Bewertung Aspekte, die dem Befragten unbewusst bleiben, miteinbezogen. Das AAI 

klassifiziert die Erwachsenen nach vier Hauptkategorien: sicher-autonom, unsicher-distanzierend oder 

bindungsabwehrend, unsicher-präokkupiert und unverarbeitet/desorganisiert. „Der Bindungstyp wird 

erschlossen aufgrund von transkribierten Interviews, die mit Hilfe eines komplexen inhaltlichen 

Systems analysiert werden“ (Sydow zit. nach Brisch 2012:62).  

 

Bei den Bindungstypen orientierten sich die Autoren an den Bindungstypen von Mary Ainsworths 

„Fremder Situation“. Die im „Strange Situation Procedure“ als secure (B sicher) bezeichnete 

Kategorie wird im AAI  secure/autonomous/free to evalute (F) genannt, der Kategorie avoidant (A 

unsicher-vermeidend) entspricht im AAI dismissing (Ds) und mit unsicher-ambivalent korrespondiert 

im AAI preoccupied (E). 



 

Das Adult Attachment Interview erwies sich als das „wichtigste und produktivste einzelne 

Forschungsinstrument der Bindungsforschung in den letzten 25 Jahren“ (Gloger-Tippelt 2012:14). Es 

ermöglicht einerseits die Langzeitstabilität von Bindungsmustern zu untersuchen und zu 

dokumentieren, andererseits bietet es  auch die Chance, „mehr Klarheit in die Frage zu bringen, 

welche Faktoren die Kontinuität von Bindungsmustern beeinflussen können“ (Hofmann zit.  nach 

Gloger-Tippelt 2012:141). 

 

Aufgrund seiner Länge, der Auswertungsprozedur und der Transkriptionskosten ist das Adult 

Attachment Interview ein sehr aufwendiges Verfahren und konnte daher, unter anderem aus diesen 

Gründen, nicht für die vorliegende Studie  verwendet werden.  

Bei der Heidelberger Elternstichprobe dauerte ein AAI durchschnittlich 106 Minuten, umfasste 

durchschnittlich 34,5 Seiten Transkripte bei Frauen und ein geschulter Auswerter benötigte 

durchschnittlich fünf bis sechs Stunden (vgl. Gloger-Tippelt 2012:109). 

Zudem gibt es mehrere Auswertungsverfahren. „Das elaborierteste und weitaus am häufigsten 

verwendete Verfahren basiert auf der von Main und Goldwyn [...] unter späterer Mitwirkung von 

Hesse entwickelten Methode“ (Gloger-Tippelt 2012:116). 

 

2.6.2.2. Das Adult Attachment Projective Picture System 

 

Carol George und Malcolm West entwickelten ein Verfahren, das sich in der klinischen Anwendung 

als praktikabler erwies und dennoch in Bezug auf Genauigkeit, Validität und Reliabilität dem AAI 

entsprach. „One of the biggest challenges is developing assessment tools that successfully balance 

scientific precision, reliability, and validity with practical clinical utility“ (George 2011,  

www.attachmentprojective.com  Zugriff 13.4. 2015). 

 

Diese neue Methode zur Erfassung von Bindungsrepräsentationen bei Erwachsenen wird als Adult 

Attachment Projective Picture System, kurz AAP bezeichnet, und ist ein weniger zeitintensives und 

einfacheres Bindungserfassungstool als das AAI. Die Autoren setzen dabei auf den narrativen Zugang. 

Dieser wurde bereits im Geschichtenergänzungsverfahren bei Kindern ab dem vierten Lebensjahr 

verwendet. Ähnlich wie im SAT, dem Separation Anxiety Test von Bowlby und Klagsbrun 1976, der 

„dazu dient, Antworten von fünfjährigen  Kindern auf projektive Bilder mit Trennungs- und 

Verlustthemen in Hinblick auf deren internalisierte Bindungsrepräsentant differenzieren zu können“ 

(Buchheim zit. nach Gloger-Tippelt 2012: 357) werden den Probanden bei dieser Methode acht 

Umrisszeichnungen mit bindungsrelevanten Inhalten/Szenen (Kind am Fenster, Abschied, Bank, Bett, 

Notarzt, Friedhof, Kind in der Ecke) vorgelegt. Sie sollen dazu jeweils eine Geschichte erzählen, die 



Folgendes enthält: „Wie kam es zu dieser Szene, was fühlen und denken die Personen und wie könnte 

die Geschichte enden“ (Buchheim 2003:421). 

„ Mit dieser Methode setzen die Autoren die Tradition der bindungstheoretischen Diskursanalyse 

anhand von Narrativen fort und verbinden sie gleichzeitig mit den etablierten Erfahrungen aus 

projektiven Bindungsverfahren für Kinder“ (Buchheim 2003:421). 

 

 

2.6.3. Fragebogen versus Interview 
 

„In der über Fragebögen erfassten Bindung wird etwas anderes erhoben als in der aus Interviews 

erschlossenen Bindung“ (Sydow zit. nach Brisch 2012:67). „Psychodynamische Ansätze arbeiten in 

der Regel mit Interviews- zumeist mit dem AAI[George et al.1984]- soziale Ansätze dagegen mit 

Fragebögen [Bartholomew et Shaver 1998; Brennan et al.1998]“ (Bifulca zit. nach Brisch 2012:100). 

 

Bei der Beurteilung des Beitrages von Fragebogenverfahren für die Bindungsforschung wird 

übereinstimmend festgestellt, dass sie für eine direkte Abbildung der Bindungsmuster nicht geeignet 

erscheinen, sondern lediglich „bindungsrelevante Aspekte der Selbst- und Fremdwahrnehmung der 

befragten Personen samt den darin enthaltenen Verzerrungen 

wiedergeben können “ (Höger 2002: 116).  

 

In Abhängigkeit von der zu beantwortenden Fragestellung und unter Beachtung ihrer Grenzen  

kann es trotzdem sinnvoll sein, bei Untersuchungen Fragebögen einzusetzen. In Anbetracht der 

Tatsache, dass �	������	�����	���� �� �	��� ����� ��	���!����	�� �	��" � ������� #����$%���� ��	����	��
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2.7. LERNEN und BEZIEHUNG 
 

2.7.1. Die Bedeutung der Lehrperson für erfolgreiches Lernen 

2.7.1.1 Visible Learning- Die Hattie Studie 

�



Der neuseeländische Bildungsforscher John Hattie hat in seiner Metastudie „Visible Learning“ einen 

Meilenstein in der Schul-und Unterrichtsforschung gesetzt. Er untersuchte in einem nie dagewesenen 

Umfang 15 Jahre lang die Bereiche Lernende, Familie, Schule, Lehrpersonen, Lehrpläne, Unterricht 

und ihre Wirkung, gemessen anhand der Effektstärke, für den schulischen Lernerfolg. Mehr als 800 

Metaanalysen, bestehend aus über 50.000 Einzelstudien mit mehr als 80 Millionen Schülern, wurden 

in seiner 2009 veröffentlichten Studie zusammengeführt und im Hinblick auf die Bedeutung für 

erfolgreiches schulisches Lernen statistisch nach Effektivität ausgewertet. 

Für Hattie hat die Lehrperson eine zentrale Schlüsselfunktion am schulischen Lernerfolg, was er 

folgendermaßen kommentiert: „Nimmt man zwei Lernende der gleichen Leistungsfähigkeit, so ist es 

für ihr weiteres schulisches Lernen weniger wichtig, zu welcher Schule sie gehen. Der Einfluss der 

Lehrpersonen, des Lehrplans und des Unterrichts ist demgegenüber stärker“ (Terhart 2014:14). Und 

Hattie belegt dies in Bezug auf die Effektstärke mit Zahlen. So ist innerhalb der sechs untersuchten 

Faktorengruppen (Faktorenbündel)- Lernende, Familie, Schule, Lehrpersonen, Lehrpläne und 

Unterricht- die  Gruppe Lehrpersonen die effektstärkste. Mit einem Wert von 0.49 liegt die Lehrperson 

an der Spitze wohingegen die Schule selbst wenig wirksam ist und mit 0.23 Effektstärke die letzte 

Stelle in diesem Faktorenbündel-Vergleich einnimmt. 

 

�
Abbildung 2: Faktorenbündel u. Effektstärken ( Hattie in Terhart 2014:13) 

�

Jedes dieser sechs Faktorenbündel wurde zudem in Einzelfaktoren zerlegt: Elternhaus-19 Faktoren; 

Lernende-7 Faktoren; Schule-28 Faktoren; Curriculum -25 Faktoren; Lehrende-10 Faktoren; 

Unterricht -49 Faktoren.  

Insgesamt wurden in der  Studie „Visible Learning“ 138 Einzelfaktoren aufgelistet und das Effektmaß 

für jeden einzelnen Faktor aufwendig berechnet. Ein Effektmaß zwischen .20 und .40 gilt als kleiner 

Effekt, zwischen .40 und .60 liegt ein moderater Effekt vor, über .60 ein großer Effekt. Für Hattie 

haben Faktoren erst ab einer Effektstärke größer als .40 besondere Wirkung. Denn erst ab diesem Wert 



wird mehr Lernerfolg erzielt als der durchschnittliche Zuwachs eines Lernjahres durch normalen 

Unterricht.  

Für die Lehrperson wurden zehn Einzelfaktoren definiert: Micro-Teaching, Klarheit der Lehrperson, 

Lehrer-Schüler-Beziehung, Lehrerfort- und Weiterbildung, Nichtetikettieren von Lernenden, Qualität 

der Lehrperson (aus Schülersicht), Lehrperson-Erwartungen, Lehrpersonen-Effekte, Lehrerbildung, 

Fachkompetenz. 

Die stärksten Faktoren im Zusammenhang mit der Lehrperson sind nach Micro-Teaching , Klarheit 

der Lehrperson mit einer Effektstärke von 0.75 und die Lehrer-Schüler-Beziehung mit einer 

Effektstärke von 0.72. 

�

Abbildung 3:  Einflussfaktoren und Effektstärken der Lehrperson (Hattie in Waack 2013) 

�

Das bedeutsamste Ergebnis der Studie „Visible Learning“ ist zweifelsohne die Erkenntnis über den 

hohen Stellenwert der Lehrperson für den Lernerfolg. Der Lehrperson, ihrem unterrichtlichen 

Verhalten sowie ihrer Unterrichtsorganisation kommt eine zentrale Bedeutung für den Lernerfolg der 

Schüler zu, wobei neben ihrer  Persönlichkeit auch die von der Lehrperson gesetzten Handlungen 

wesentlich sind.  



„Hatties ideale Lehrperson kann sich in die Schüler hineinversetzen und die Lernaufgaben und 

Lernschwierigkeiten ‚mit den Augen der Schüler’ wahrnehmen“ (Terhart 2014:16).  

Sie ist „ fürsorglich, leidenschaftlich, enthusiastisch, engagiert, begeisternd und freundschaftlich 

handelnd und [besitzt]Sendungsbewusstsein“ (Olberg zit. nach Terhart 2014:57). Die Lehrperson  

schafft es außerdem, geordnete und störungsarme Verhältnisse herzustellen,  kann gut erklären, weist 

klare inhaltliche Ordnungsstrukturen auf, fordert ihre Schüler und hält gleichzeitig viele Anregungen 

bereit. Dies alles findet in einem schülerzugewandten, ermutigenden, fehlerfreundlichen und 

empathischen Klima statt.  

„Insgesamt sind nach Hattie diejenigen Lehrpersonen wirksam, die aktivierende Unterrichtsmethoden 

anwenden, die hohe Erwartungen an alle ihre Schüler haben und denen es gelingt, eine positive 

Lehrer-Schüler- Beziehung aufzubauen“ (Terhart 2014:18). Der Unterricht ist mit den Augen der 

Kinder zu betrachten oder wie es Hattie mit „visible learning“ übertitelt und  ausformuliert: „Ein guter 

Lehrer muss seinen eigenen Unterricht durch die Augen der Lernenden sehen[...]“ (Zierer 2014:14). 

Im Gesamtranking der 138 Wirkfaktoren für erfolgreiches Lernen nimmt die Fachkompetenz der 

Lehrperson  mit nur 0.09 Effektstärke(d) die 136. Stelle und damit den vorvorletzten Platz ein. Ein 

vielleicht doch unerwartetes Ergebnis, wenn man bedenkt, dass umgekehrt drei andere Lehrpersonen-

Einzelfaktoren unter den ersten elf  Positionen im Gesamtranking  gereiht wurden: Micro-Teaching 

Platz 4, Klarheit der Lehrperson Platz 8 und Lehrer-Schüler-Beziehung Platz 11 von insgesamt 138 

Plätzen. Die drei stärksten Faktoren sind die Selbsteinschätzung des eigenen Leistungsniveaus (d 

1.44), die kognitive Entwicklungsstufe nach Piaget (d 1.28) und die formative Evaluation des 

Unterrichts (d 0.9), „die negativsten, das heißt am stärksten den Lernerfolg behindernden Faktoren 

sind Sitzenbleiben, Fernsehen und familiale Mobilität [Umzug]“ (Terhart 2014:11). 

Visible Learning setzt sich aus genau 815 Metaanalysen zusammen: Elternhaus mit 139 Metaanalysen, 

Lernende mit 35 Metaanalysen, Schule mit 101 Metaanalysen, Curriculum mit 144 Metaanalysen, 

Lehrende mit 31 Metaanalysen, Unterricht mit 365 Metaanalysen. Die meisten Analysen beziehen sich 

somit auf den Bereich des Unterrichts. Im Gegensatz zu Unterricht und Schülern ist die Lehrperson 

selbst mit 31 Metaanalysen noch am wenigsten erforscht.  

In der Metastudie Visible Learning von 2009 nimmt nach der Auswertung von 229 Metaanalysen die 

Lehrer-Schüler- Beziehung Rang 3 unter den für eine Lehrperson wichtigen zehn Faktoren ein.  



�

Abbildung 4:  Metaanalysen zu Faktoren der Lehrperson (Hattie in Terhart 2014) 

 

Hattie hat für seine Analyse auf englischsprachige Studien zurückgegriffen, vor allem auf solche aus 

den USA, Kanada, Australien oder Neuseeland. Zierer verweist darauf, dass im englischsprachigen 

Raum Metaanalysen im Bereich der Erziehungswissenschaften weit häufiger vorgenommen werden, 

als die beispielsweise in den deutschsprachigen Ländern der Fall ist (vgl. Zierer 2014: 22,21). 

Auch wenn die meisten Studien  aus  dem englischsprachigen Raum stammen und in die 80er- 

und 90er Jahre zurückdatieren, fördert Visible Learning  sehr vieles zutage, über das auch bei den 

deutschsprachigen Erziehungswissenschaftlern Konsens herrscht, während andere Anhaltpunkte zur 

weiteren Betrachtung und Auseinandersetzung einladen. 

 Insgesamt betrachtet, dürfte die Forschungsbilanz von Hattie die Bildungspolitik und 
Bildungsplanung darin bestätigen, alle Anstrengungen auf die schulischen Primärprozesse, 
also auf Lehren und Lernen, zu richten und die Kompetenzen des Lehrpersonals in den 
Mittelpunkt der weiteren Maßnahmen zu rücken (Steffens & Höfer http://www.visiblelearning.de, 
Zugriff 3.5.2015). 
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Hatties Ergebnisse die Lehrperson betreffend finden weitgehend Bestätigung bei Wissenschaftlern aus 

dem deutsch- wie englischsprachigen Raum.  

Die Unterschiedlichkeit der Qualität einzelner Lehrpersonen und der damit verbundene schulische 

Erfolg von Schülern gehen auch aus der Studie von Sanders & Rivers (1996) hervor. Dort konnte 

belegt werden, dass sich „die Schülerleistungen bei besonders schlechten und besonders guten  

Lehrpersonen bei ersteren um 14%, demgegenüber aber bei letzteren um 52% verbessert hatten“ 

(Sanders& Rivers zit. nach Terhart 2014:18).  

Ein anschauliches Beispiel dafür, wie wirksam erfolgreiche  Lehrer sein können, liefert ein (in der 

Zeitschrift „GEO“ veröffentlichtes) Experiment in Schweden, das auch vom Fernsehen begleitet 



wurde und große Beachtung fand. In eine Klasse, die bei landesweiten Vergleichstests durch extrem 

schlechte Leistungen aufgefallen war, wurden die landesweit besten Lehrer geschickt.  Ohne 

zusätzliche finanzielle Mittel oder andersgeartete Bedingungen, eher erschwert von der ständigen 

Begleitung durch ein Fernsehteam. Gezielt ausgewählte und als erfolgreich angesehene Lehrpersonen 

versuchten also, unter schwierigen Bedingungen Schüler zu unterrichten, die bei Leistungstests als 

besonders schwach erfasst worden waren. Die Schüler dieser Lehrpersonen erzielten bereits nach 

einem Jahr unerwartete Leistungserfolge. Dies beweist: Geld, Ausstattung, Elternhaus, Umfeld- alles 

lässt sich ausgleichen, wenn professionelle, motivierte Lehrkräfte mit Herz und Begeisterung ans 

Werk gehen. „Erzählt mal, worin ihr gut seid! Bloß nicht beschämen! Bloß nicht demütigen! Gewinn 

ihre Herzen und du kannst mit ihnen tanzen!“ sind nur drei Beispiele dafür, wie dieser  Erfolg 

offensichtlich möglich wurde (vgl. Steffens & Höfer, 

http://www.sqa.at/pluginfile.php/813/course/section/373/hattie_studie.pdf  Zugriff 3.5.2015). 

Auch der Psychiater und Gehirnforscher Manfred Spitzer lässt keinen Zweifel daran, dass „der Lehrer 

(oder die Lehrerin) der mit weitem Abstand wichtigste Faktor beim Lernen in der Schule darstellt“ 

(Spitzer 2012:411). Und er präzisiert „Wenn er seine Schüler mag und sie ihn wird der Unterricht 

vorangehen“ (Spitzer 2012:413). 

Für Gerhard Roth, Professor für Verhaltensphysiologie und Entwicklungsneurobiologie in Bremen, ist 

ebenfalls die Persönlichkeit der Lehrperson entscheidend. Er beruft sich dabei auf sein empirisch 

umfassend abgestütztes Persönlichkeitsmodell, ein psycho-neurobiologisches Konzept der 

Persönlichkeit, und formuliert seine These in „Bildung braucht Persönlichkeit – Wie Lernen gelingt“ 

(2011) folgendermaßen: Lehren und Lernen [finden] stets im Rahmen der Persönlichkeit des 

Lehrenden und Lernenden statt, also der höchst individuellen Art des Wahrnehmens, Denkens, 

Fühlens, Wollens, Handelns sowie der Bindungs- und Kommunikationsfähigkeit eines Menschen. Mit 

anderen Worten: Die Art, wie jemand lehrt und lernt, wird bestimmt durch seine Persönlichkeit“ (Roth,  

http://dms-schule.bildung.hessen.de-

/allgemeines/begabung/Rezensionen/Rezension_Bildung_braucht_Persoenlichkeit_.pdf, Zugriff 1.5.2015). 

 

Mit einem guten Lehrer ist es wie mit der Schönheit: Man kann nicht sagen woran es liegt 
oder wie man darauf kommt, aber man sieht es sofort (Spitzer 2012:411). 

 

2.7.2. Neurowissenschaften 
 

Jeder Mensch besitzt „ein besonderes, nur ihm eigenes Gehirn, das von Anfang an mit ganz 

bestimmten Schwächen und mit ganz bestimmten Begabungen ausgestattet ist. Was aber im Lauf des 

Lebens aus diesen Anlagen wird, ob bestimmte Schwächen ausgeglichen oder noch weiter verstärkt 



werden und ob bestimmte Begabungen entfaltet oder aber unterdrückt werden, hängt davon ab, wie 

und wofür man sein Gehirn benutzt“ (Hüther 2005:8). 

 

Die Gehirnforschung hat in den letzten Jahren enorme Fortschritte gemacht und auch die Bedeutung 

der Gefühle für unser Denkorgan anerkannt. „Inzwischen beginnen sie zu verstehen, welche 

Bedeutung Gefühle nicht nur für die Ausrichtung von Wahrnehmungs- und Denkprozessen besitzen, 

sondern auch wie frühe Erfahrungen im Gehirn verankert werden und wie sehr sie später 

Grundhaltungen und Überzeugungen bestimmen“ (Hüther 2005:18).  

Nicht zuletzt durch die modernen bildgebenden Verfahren konnten Veränderungen im Gehirn 

eindrucksvoll dokumentiert werden: „Man kann Aufmerksamkeit im Gehirn sichtbar machen, ebenso 

Gefühle [...] und selbst bei moralischen Urteilen kann man dem Gehirn heute zuschauen  

(Spitzer 2012:17).  

 

Auch die Erkenntnis, dass es zwar Prädispositionen und spezifische Vulnerabilitäten, jedoch kein 

Faulheitsgen, Suchtgen (vgl. Hüther 2005:9) od. ähnliches  gibt und  die Fähigkeiten unseres  Gehirns 

nur zum Teil auf unsere Gene zurückzuführen sind, sondern im überwiegenden Maße darauf, wie wir 

unser Gehirn nutzen, ist Ergebnis der modernen Hirnforschung. „Gene sind keine programmierten 

Selbstläufer [...]. Gene sind Kooperatoren und Kommunikatoren, sie empfangen Signale und werden 

in ihrer Aktivität reguliert“ (Bauer 2012:19) und dies lebenslang. Für gewisse Fertigkeiten gilt 

allerdings der Spruch „Was Hänschen nicht lernt, lernt Hans nimmermehr.“ Schon Maria Montessori 

hatte erkannt, dass  gewisse Fertigkeiten besonders gut nur in  der frühen Kindheit erworben werden 

können und diese Perioden als sensible Lernphasen bezeichnet. Nach dem Gehirnforscher  Manfred 

Spitzer sind die ersten fünf Lebensjahre für die Motorik und die ersten sieben Lebensjahre für das 

fehlerfreie Erlernen einer Fremdsprache am besten geeignet (vgl. Spitzer in Caspary 2005:31). 

Der Mensch lernt von Geburt an. Schon in der frühesten Kindheit führen die allerersten 

Beziehungserfahrungen zu neuronalen Verschaltungen und legen ein unbewusstes Programm fest. 

„Diese einmal gebahnten Verschaltungsmuster sind auch im späteren Leben besonders leicht durch 

Wahrnehmungen und Erlebnisse aktivierbar und werden dann bestimmend für das, was ‚in uns 

vorgeht‘, wie wir in Situationen denken, fühlen und handeln [...] unbewusst und wie von einem 

inneren Programm gesteuert“ (Hüther 2005:24).  

Hatte man früher gedacht, dass die neuronalen Verschaltungen ab einem bestimmten Alter 

unveränderlich seien, weiß man heute, dass unser Gehirn bis ins hohe Alter plastisch bleibt und 

veränderbar ist sowie „ zeitlebens zur adaptiven Modifikation und Reorganisation seiner einmal 

angelegten Verschaltungen befähigt ist“ (Hüther 2005:17). Die Lerngeschwindigkeit nimmt allerdings 

bereits mit 17 Jahren wieder ab (vgl. Spitzer zit. nach Caspary 2005: 31). 



„Forschungsergebnisse der letzten Jahre haben [jedoch] deutlich gemacht, dass der Bau und die 

Funktion des menschlichen Gehirns in besonderer Weise für Aufgaben optimiert sind, die wir unter 

dem Begriff ‚psychosoziale Kompetenz‘ zusammenfassen. Unser Gehirn ist demnach weniger ein 

Denk- als vielmehr ein Sozialorgan“ (Hüther 2005:18).  

Dass Gefühle und Denken sich nicht entgegenstehen sondern miteinander verknüpft sind, konnte  

Spitzer bei einem Worterinnerungsexperiment  mittels MTR (medizinisch-technische Radiologie) 

nachweisen.   

Spätere Erinnerungsleistungen an neutrale Wörter waren eng mit der, bei der Einspeicherung 

vorliegenden emotionalen Situation verknüpft. „So wurden diejenigen Wörter am besten erinnert, die 

in einem positiven emotionalen Kontext eingespeichert wurden. [...] Diese Ergebnisse zeigen sehr 

deutlich, wie eng Emotionen und Kognition, oder Gefühl und Denken, miteinander verbunden sind“ 

(Spitzer 2012:166).  

Dies war auch schon Piaget bekannt, der ebenfalls in den Emotionen die Basis für eine kognitive 

Leistung  sah: Kognitive Erfassung braucht den emotionalen Background. In jeder Aktion wirken 

Emotionen und Kognition untrennbar zusammen und werden so im Gedächtnis abgespeichert.  

Beim menschlichen Gehirn handelt es sich um ein Organ, das „ von Anfang an mit ganz bestimmten 

Schwächen und mit ganz bestimmten Begabungen ausgestattet ist. Was aber im Laufe des Lebens aus 

diesen Anlagen wird, ob bestimmte Schwächen ausgeglichen oder weiter verstärkt werden oder ob 

bestimmte Begabungen entfaltet oder aber unterdrückt werden, hängt davon ab, wie und wofür man 

sein Gehirn benutzt“ (Hüther 2005: 8). Die Entwicklungsbedingungen im Elternhaus und in der Schule 

haben wesentlichen Einfluss darauf, was schlussendlich daraus wird und inwieweit vorhandenes 

Potenzial zur Entfaltung kommt oder umgekehrt das Gehirn nur in denselben Bahnen und 

Verschaltungen genutzt wird. 

Wie im Kapitel Bindung ausführlich beschrieben, lernt das Kleinkind in der Interaktion mit der 

Bezugsperson, in der adäquaten oder inadäquaten Beantwortung seiner Bedürfnisse. „Seine 

Erfahrungen [...]sind fest im Gehirn verankert, sie bestimmen seine Aufmerksamkeit in eine ganz 

bestimmte Richtung, sie legen fest, wie er das, was er erlebt, bewertet und wie er auf das reagiert, was 

ihn umgibt und auf ihn einstürmt“ (Hüther 2005:12). 

Die moderne Hirnforschung hat letztendlich gezeigt, dass Emotionen nicht „Widersacher des 

Verstandes“ (Spitzer 2012:171) sind, sondern uns „beim Zurechtfinden in einer komplizierten und 

immer komplizierter werdenden Welt“ (Spitzer 2012:171) helfen. Sie konnte nachweisen, welche 

„Bedeutung Gefühle für kognitive Prozesse haben. Sie wirken quasi als Schleuse, durch die neues 

Wissen ins Gehirn gelangen kann. Die Schleuse ist geschlossen, wenn negative Gefühle dominieren“ 

(Caspary 2010:9). 

So hat vor allem auch Dauerstress z.B. in Form von physischer oder psychischer Gewalt, eine negative 

Auswirkung auf Lernerfolge. „Während akuter Stress [...] zu verbessertem Lernen führen kann, haben 



extrem starker und insbesondere chronischer Stress negative Auswirkungen auf das Gedächtnis. 

Entsprechend konnte von der Hirnforschung gezeigt werden, dass chronischer Stress [...] zu 

hippokampalen Schäden und entsprechenden Leistungsminderungen hippokampal vermittelter 

Funktionen führen“ (Spitzer 2012:171) kann. 

Menschen lernen ständig, ob sie wollen oder nicht. Ist der Gedanke an Lernen bei Jugendlichen und 

Erwachsenen oft mit Mühe und Unlust assoziiert, haben kleine Kinder Spaß am Lernen. Kinder sind 

neugierig und haben Freude daran, Neues zu entdecken.  

Kindern gehe das Lernen sprichwörtlich unter die Haut, sagt Gerald Hüther [...]Mit der 

Begeisterung werden neuroplastische Botenstoffe freigesetzt. Das wirkt wie eine Gießkanne, 

die düngt. Alles, was auf diese Art und Weise gelernt wird, bleibt in Erinnerung. Doch dem 

Kindesalter entwachsen, lasse sich diese Gießkanne nicht mehr so einfach aktivieren( 

Köttritsch 2014). 

Nach den Erkenntnissen der Neurobiologie können Kinder nur aufgrund der Erfahrung verbindlicher 

persönlicher Beziehungen Motivation entwickeln (vgl. Bauer 2012:7). Darum sind die 

Voraussetzungen, damit Lernen gelingt: „1. die Motivation zum Erwerb von Bildung, 2. der Wille zur 

Kooperation zwischen Lernenden, Lehrenden und Eltern und 3. die Fähigkeit von Lehrern und 

Schülern, im Unterricht eine Beziehung zu gestalten, die Lehren und Lernen möglich macht. [...] 

Motivation, kooperatives Verhalten und Beziehungsgestaltung sind Faktoren, die neurobiologisch 

verankert sind“ (Bauer 2012:11).  

Lernen wegen guter Noten, Belohnung oder Bestrafung ist die falsche Motivation. Unter dieser 

Prämisse zu lernen sei nichts anderes als Abrichtung und Dressur, sagt Hüther. Und daher bleibe vom 

Erlernten auch wenig im Gedächtnis hängen (vgl. Köttritsch 2014). 

Schließlich ist auch die Vorbildfunktion von Eltern und später dann jene von Lehrpersonen nicht zu 

unterschätzen. „Kinder lernen Begriffe wie ‚Mama‘ oder ‚Apfel‘ nicht, weil sie ihnen ständig 

vorgeplappert werden, sondern weil sie mit ‚Mama‘ die Person der Mutter verbinden. Die Mutter wird 

so ein, emotionaler Träger‘ “ (Köttritsch 2014). 

John Erpenbeck , Professor an der Steinbeis University Berlin, der sich mit philosophischen, 

historischen und wissenschaftstheoretischen Problemen der Psychologie kognitiver, emotional-

motivationaler und volitiver Prozesse beschäftigt und Forschungsarbeiten zu Kompetenz-entwicklung 

und Kompetenzmanagement  durchführt, versucht seine „Lernenden ,emotional zu labilisieren‘. 

Inhalte werden durch erlebnis- und erfahrungsorientiertes Lernen erschlossen: ‚Wenn die Gefühle und 

Emotionen am größten sind, gelingen die besten Lernerfolge‘ “(Köttritsch 2014). 

Die Aussagen von Hüther und Erpenbeck finden sich auch in den für Spitzer wichtigen 

Motivationsfaktoren für das Lernen wieder: „Was den Menschen umtreibt, sind nicht Fakten oder 

Daten, sondern Gefühle, Geschichten und vor allem andere Menschen“ (Spitzer 2012:160). 



In den letzten Jahren hat man, nicht zuletzt aufgrund der unbefriedigenden PISA-Ergebnisse in 

Österreich immer wieder gehofft, dass die Neurowissenschaften für die Pädagogik neue Erkenntnisse  

und damit eine gesicherte Basis für erfolgreiches Lernen liefern würden. Gerhard Roth indes meint, 

dass die diesbezüglich Forschung den vielen guten Lehrern nichts Neues gebracht hat und formuliert 

dies so: „Nichts von dem, was moderne Hirnforschung zeigt, „ist einem guten Pädagogen inhaltlich 

neu. Der Erkenntnisfortschritt besteht vielmehr darin, dass man inzwischen besser zeigen kann, warum 

das funktioniert, was ein guter Pädagoge tut“ (Roth zit. nach Caspary 2010:9).  

Gute Pädagogen und Pädagoginnen haben immer schon gewusst, dass ohne Emotionen  gar nichts 

geht! 

 

2.7.3. Die soziale Dimension des Lernens 
 

Aus Erlebnissen der Seele werden Spuren im Gehirn 
(Spitzer 2012:9). 
  

Der Mensch  ist in der Lage sehr  viel zu lernen, und „ob wir es wollen oder nicht, wir lernen immer“ 

(Spitzer 2012:19), allen voran Neues und gleichzeitig Bedeutsames. Interessante Neuigkeiten merkt 

sich unser Gehirn schnell und leicht. Im Hippokampus wird  eine neuronale Präsentation ausgebildet 

und die Information so gespeichert.  

Gelernt wird vor allem, was positive Konsequenzen hat, was besser als erwartet war. Das gehirneigene 

Belohnungssystem, das Dopaminsystem, setzt dann endogene Opioide frei.  

 

Diese Freisetzung  stellt subjektiv einen Belohnungseffekt dar und hat im Hinblick auf die 
Informationsverarbeitung eine Art ‚Türöffner‘-(engl.:gating)Funktion: die Verhaltens-sequenz 
bzw. das Ereignis, was zum besser-als-erwarteten Resultat geführt hat, wird weiterverarbeitet 
und dadurch mit höherer Wahrscheinlichkeit abgespeichert[…]wobei klar sein muss, dass für 
den Menschen die positive Erfahrung schlechthin in positiven Sozialkontakten besteht“ 
(Spitzer 2012:181).  
 

Positive Sozialkontakte sind für die Entwicklung des Menschen von klein auf von elementarer 

Wichtigkeit und verlieren im Schulalter nichts an Bedeutung. Auch für erfolgreiches Lernen braucht 

es positive Sozialkontakte.  

 

Für Joachim Bauer, Internist, Psychiater und Facharzt für psychotherapeutische Medizin sind sie für 

das Lernen ebenso wichtig wie die intellektuell kognitiven Voraussetzungen: „Emotionale und soziale 

Aspekte des Lernens spielen eine mindestens ebenso wichtige Rolle für das Schulgeschehen wie die 

intellektuell kognitiven“ (Bauer zit. nach Caspary 2005:47). 



„Für optimales Lernen [ist] nicht der Absolutwert der Belohnung von Bedeutung, sondern deren 

Unerwartetheit: Immer dann, wenn der Organismus eine bestimmte Erwartung hat und das Ergebnis 

des Verhaltens besser ist als die Erwartung, wird gelernt“ (Spitzer 2012: 182). „Auch Schokolade, 

schöne Musik und Blickkontakt mit einem attraktiven Menschen aktivieren unser Belohnungssystem“ 

(Spitzer 2012:184). Selbst ein nettes Wort hat diesen Effekt. Motivation ist dem Menschen von Natur 

aus eigen, dass  Kinder/Schüler demotiviert werden, darin besteht das eigentliche Problem.  

 

„Unser Gehirn ist, abgesehen vom Hippocampus, der auf Einzelheiten spezialisiert ist, auf das Lernen 

von Allgemeinem aus“ (Spitzer 2012:76). Die Regeln erarbeitet sich das Gehirn aufgrund von 

Beispielen selbst: „Es wird dadurch gelernt, dass wir Beispiele verarbeiten [...] und aus diesen 

Beispielen die Regeln selbst produzieren“ (Spitzer 2012:76). „Was Kinder [daher]brauchen sind 

Beispiele. Sehr viele Beispiele und wenn möglich die richtigen und guten Beispiele“ (Spitzer 

2012:78).   

 

Ein guter Lehrer wird Geschichten erzählen [...]Ziffern und andere Fakten werden nur dann 
gelernt und auch behalten, wenn die Geschichte rundherum Interesse geweckt hat und der 
Zusammenhang mit den Fakten verständlich ist. Und nur dann, wenn die Fakten in diesem 
Sinn interessant sind, werden wir sie auch behalten (Spitzer 2012:35).  

 

Menschliches Lernen vollzieht sich immer schon in der Gemeinschaft, und gemeinschaftliche 

Aktivitäten bzw. gemeinschaftliches Handeln ist wahrscheinlich der bedeutsamste „Verstärker“ 

(Spitzer 2012:181). Als soziales Wesen ist der Mensch auf die Beziehung mit anderen Menschen 

angewiesen und lernt automatisch  im Zuge dieses Austauschprozesses. „Was wir im Gehirn an 

Vernetzungen aufbauen, das basiert alles auf sozialen Erfahrungen, also im Austausch mit anderen“ 

(Hüther 2012, https://www.youtube.com/watch?v=jF_s2iKxjlU&feature=related Zugriff 14.5.2015). 

 

Heute können wir mittels der Gehirnforschung dem Lernen de facto zusehen und erkennen: Es wird 

eine Unzahl von Vernetzungen und Nervenzellen bereitgestellt, mehr als je benutzt werden. Je mehr 

Lernmöglichkeiten ein Kind hat, desto mehr Vernetzungen entstehen. Je vielfältiger die 

Lernerfahrungen sind, desto mehr Verarbeitungskapazitäten werden angelegt.  

Kommen immer dieselben Vernetzungen zum Zuge, bleiben die Vernetzungen stabil und die 

restlichen Nervenzellen verkümmern. „Aus der Hirnforschung wissen wir, dass jedes Kind mit mehr 

Potenzial auf die Welt kommt als das, was dann am Ende übrig bleibt (Hüther 2012, 

https://www.youtube.com/watch?v=jF_s2iKxjlU&feature=related Zugriff 14.5.2015). 

 
Kinder lernen von Geburt an automatisch. Sie lernen im emotionalen und sozialen Kontext, um zu 

überleben und um in ihrer Familie bestehen zu können. Die Schule steht mit ihrer, auf Kognition und 

Leistung ausgerichteten, Lernform den frühkindlichen Erfahrungen von Lernen entgegen. Anstelle von 



Lernen im sozialen Kontext der Familie und deren Zuwendung tritt eine tendenziell sterile, 

leistungsorientierte und zielorientierte Unterrichtsstruktur. Die emotionale Versorgung, die durch 

familiäre Bezugspersonen gewährleistet war, fällt weg. Wenn die Schule, der Klassenlehrer, keine 

anerkennende und unterstützende Lehrer-Schüler Beziehung anbieten kann, ist das Energiepotenzial 

des Kindes bald erschöpft und die Freude am Lernen versiegt (vgl. Zimprich in Pass &Team 2005: 

Lernfeld Nr.3). 

„Jerome Freiberg hat 107 Schulen und 70.000 Schüler untersucht [Journal of Educational Research]. 

Kinder mögen Schulen, in denen sie sich als Teil der Familie fühlen können und sie respektiert werden 

[Siehe J. Freiberg s/65]“ (Freiberg zit. nach Pass &Team 2005: Lernfeld Nr.3). 

  

Eine gute Pädagogik erfordert eine Balance zwischen verstehender Zuwendung und Führung. 

Was Kindern heute fehlt ist beides (Bauer 2012:8). 

 

2.7.4. Schule und lernförderliches Klima 
 

Nicht die Lehrpläne bringen Finnland den ersten Platz in der Pisa-Studie bzw. bedingen unser 
unterdurchschnittliches Abschneiden, sondern die Art und Weise, wie man in Finnland 
miteinander umgeht [sehr freundlich]und wie man dort in Lehrer investiert [sehr viel] (Spitzer 
2012:4). 

 

Kinder und Jugendliche verbringen ihre Zeit überwiegende in der Schule. Entsprechend bedeutsam 

und nachhaltig sind die Erfahrungen, die sie dort machen. Viele bringen Schule mit Stress, Angst und 

anderen negativen Gefühlen wie Demütigungen und Geringschätzung in Verbindung. Tausch & 

Tausch zitieren in ihrem Buch „Erziehungspsychologie“ dazu eine Studie von Branan aus dem Jahre 

1972:„ So nannten Erwachsene als die negativsten, ihre Kindheit und Jugendzeit am meisten 

beeinträchtigenden Erfahrungen [...] sehr oft an erster Stelle negative Erfahrungen mit Eltern und 

Lehrern. Erfahrungen etwa der Erniedrigung vor der Klasse, Zerstörung von Selbstvertrauen, 

Unfairness in der Bewertung u.a. [Branan:1972]“ (Tausch 1998: 13).  

 

Auch wenn mittlerweile mehr als vierzig Jahr vergangen sind und die meisten Schulen kein Ort des 

Schreckens mehr sind, so kann Schule auch heute noch krank machen. Kränkungen, Bloßstellungen 

oder auch nur taktloses Verhalten durch Lehrer können Schüler seelisch verletzen, Versagensängste 

und Furcht vor Blamage können täglichen Schulstress bescheren. Nicht selten führen seelisches Leid 

und gefühlsmäßige Belastungen zu körperlichen Schmerzen. Wie Tausch & Tausch berichten, ist der 

Umgang mit Ängsten und Belastungen oft wenig günstig: „Ein größerer Teil der Schüler leidet an 

psycho-vegetativen Körperstörungen, Schlafstörungen, Übererregtheit. Es wird angenommen, dass im 

Alter von 12 Jahren etwa jedes 8. Kind in der Bundesrepublik zur Ruhigstellung Psychopharmaka 



erhält. Ältere Jugendliche suchen sich von Belastungen durch Alkohol, Nikotin und Drogenkonsum zu 

befreien, durch Zusammenschluss zu Banden oder durch verwegene Aktionen [...]“ (Tausch 

1998:400).  

 

Durch Hausübungen, Vorbereitung auf Prüfungen und Schularbeiten beschäftigt die Schule auch über 

die Unterrichtszeit hinaus Kinder und Jugendliche in einem mehr oder weniger großen Umfang. 

Schule als Lebensraum und die damit einhergehenden Erfahrungen sind  für die persönliche Biografie 

von Bedeutung und sollten daher bestmögliche Bedingungen für eine gesunde 

Persönlichkeitsentwicklung bereitstellen. Wenn der schulische Alltag mit Angst besetzt ist oder Unlust 

anstelle von Freude, Begeisterung und Wohlfühlen überwiegt, dann ist die Schule weit entfernt von 

positiven Beziehungen und einem lernfördernden Klima. 

 

„Ergebnisse aus verschiedenen Studien belegen, dass Schul- und Klassenklima eine entscheidende 

Bedeutung für den Lernerfolg der Schüler haben [Eder 1995,1996, 2001; Freiberg 1999]“ (Raufelder 

2009:195). „Lehrern kommt diesbezüglich eine bedeutende Funktion zu, weil sie durch geeignete 

Maßnahmen gezielt auf das Schul-und Klassenklima Einfluss nehmen können“ (Raufelder 2009:195). 

Das wertschätzende soziale Miteinander, der Klassenzusammenhalt, die gegenseitige Hilfe und die 

Toleranz, all das fördert ein Unterrichtsklima, das sich auf den Lernerfolg positiv auswirkt. Ein 

lernförderndes Klassenklima beschreibt der Erziehungswissenschaftler Klaus Zierer folgendermaßen: 

„Eine Atmosphäre des Vertrauens und Zutrauens, der Geborgenheit, der Fürsorge und des 

Wohlwollens ist unerlässlich für Bildung im Allgemeinen und schulische Leistungen im Besonderen“ 

(Zierer 2014:77). Es braucht ein Klima von „trust“ und „self-confidence“(s. E. Erikson) ohne 

Fehlerfixierung sondern mit dem Grundgefühl  „Ich schaffe es“ (vgl. Pass & Team 2005 Lernfeld 2:5). 

Ein guter Lehrer versteht es, in seiner Klasse eine Atmosphäre aufzubauen, in der 
Beziehungen gelingen, in der Lernen Spaß macht, in der die Schüler motiviert werden, weil sie 
merken, dass man an ihr kreatives Potential glaubt“(Bauer zit. nach Caspary 2005:47). 

 
2.7.4.1. Pädagogische Beziehung 

 
Alles schulische Lehren und Lernen ist eingebettet in ein interaktives und dialogisches 
Beziehungsgeschehen. Gelingende Beziehungsgestaltung ist die zwingende Voraussetzung für 
den schulischen Bildungsprozess, sie ist der unabdingbare Transfusionskanal über den 
Bildungsinhalte die Schüler erreichen können (Bauer 2012:16,17). 

 

Was bereits Bowlby in seiner Bindungsforschung feststellte, wird nun auch seitens der Neurobiologie 

bestätigt: „Der Mensch ist- und dies gilt für das Kind in ganz besonderer Weise- ein ‚Beziehungstier‘. 

Alles, was Menschen in Beziehungen erleben, wird vom Gehirn in biologische Signale verwandelt, 

wirkt sich auf die Biologie und Leistungsfähigkeit unseres Körpers aus und beeinflusst unser 



Verhalten“ (Bauer 2012:16,17). „Sie [die Beziehungen Anm.] hinterlassen zudem ein biologische 

Skript mit Langzeitwirkung“ (Bauer 2012:18).  

 

Die pädagogische Beziehung findet in den, nicht zuletzt wegen der mangelhaften PISA-Ergebnisse 

andauernden, Diskussionen zur Qualitätsverbesserung von Schulen kaum Aufmerksamkeit. Diana 

Raufelder, Erziehungswissenschaftlerin an der Freien Universität Berlin, hält es für notwendig, 

angesichts der aktuellen Debatten diesen Forschungsgegenstand zur Leistungsverbesserung deutscher 

Schüler aus seinem „Schattendasein“ herauszuholen (vgl. Raufelder 2009). „Hinsichtlich der Relevanz 

dieser Beziehungen für den schulischen Lernprozess besteht zwar durchaus Konsens, trotzdem finden 

sich nur wenige empirische Arbeiten, die sich mit der Bedeutung und Qualität sozialer Beziehungen 

und Interaktionen im schulischen Feld explizit beschäftigen“ (Raufelder 2009:187). 

 

Einige deutsche Erziehungswissenschaftler, die sich mit der Bedeutung der Beziehung im schulischen 

Umfeld beschäftigt haben, werden im folgenden Abschnitt zitiert.  

Für die deutschen Psychologen und Erziehungswissenschaftler Tausch &Tausch spielt die 

Beziehungskomponente eine zentrale Rolle in der Entwicklung eines Kindes. 

 

Der Mitmensch ist die wesentlichste Umweltbedingung für den Menschen. Eltern, Lehrer, 
Kindergärtnerinnen und Spielgefährten sind die wesentlichste Umwelt, die bedeutungsvollsten 
Mitmenschen der Kinder und Jugendlichen. Sie können die Quelle größter Befriedigung und 
seelischer Bereicherung sein, aber auch die Quelle großer Beeinträchtigung und großen 
Leidens“(Tausch & Tausch 1998:12). 

 
 

Die Beziehungsebene ist auch für Zierer von besonderer Bedeutung. „Unterricht hat von sich aus eine 

dialogische Struktur zwischen Lernenden und Lehrperson, die sich im Unterrichtsstoff begegnen. 

Dabei spielt die Beziehungsebene eine zentrale Rolle“ (Zierer 2012:77).  

Damit eine positive Lehrer-Schüler-Beziehung entstehen kann braucht es, so Ewald Terhart, Pädagoge 

und Professor für Erziehungswissenschaft an der Westfälische Wilhelms-Universität, „Zuwendung, 

Empathie, Ermutigung, Respekt, Engagement und Leistungserwartungen“ seitens der Lehrperson 

(Terhart 2014:17).  

Olaf Köller, Gründungsdirektor des Instituts zur Qualitätsentwicklung im Bildungswesen und Leiter 

des  (IQB)IPN - Leibniz-Institut für die Pädagogik der Naturwissenschaften und Mathematik an der 

Universität Kiel  sieht in einer gelungenen Beziehung zwischen Lehrperson  und Schülern ein 

wesentliches Leistungsförderungspotenzial. „Positive Lehrer-Schüler-Beziehungen sind nicht nur für 

das Ausbleiben von Störungen und ein angenehmes Klassenklima verantwortlich, sondern fördern 

auch in erheblichem Maße die schulischen Leistungen“ (Köller zit. nach Terhart 2014:34).  



Auch in der Hattie-Studie „Visible Learning“ ist die Lehrer-Schüler-Beziehung für den schulischen 

Erfolg von Lernenden eine der wichtigsten Komponenten. Mit einer hohen Effektstärke von 0.72 und 

damit auf Platz 11 im Gesamtranking von 138 Faktoren sehr weit vorne platziert, wird dies in dieser 

Metastudie ganz deutlich sichtbar. „Hattie benutzt für die Beschreibung der gewünschten Lehrer-

Schüler-Interaktion geradezu literarische Metaphern: emotionale Zuwendung (mission), 

wechselseitige Optik (visibility) und gemeinsame Reise(journey)“ (Orlberg zit. nach Terhart 2014:57).  

Raufelder sieht noch wenig Fortschritt im Verhalten der Lehrpersonen in Bezug auf Beziehung. So 

sind Lehrpersonen nach wie vor mehr der Wissenschaft und weniger dem Kind zugeneigt. Und auch 

der durch Rosenthal und Jacobsen bekanntgewordene „Pygmalion-Effekt“, wonach die 

Leistungserwartungen der Lehrperson das Abschneiden des Schülers  neben seinen Leistungen 

bestimmen, hat nach wie vor Gültigkeit (vgl. Raufelder 2009:193). „Die Bemühungen von Lehrern um 

Kinder unterscheiden sich also danach, ob der Lehrer ein Kind für mehr oder weniger begabt hält“ 

(Raufelder 2009:193). 

Auch Geschlecht, soziale Herkunft und Migrationshintergrund haben nach wie vor Einfluss auf die 

Beziehung Lehrer-Schüler (vgl. Raufelder 2009:193). „So werden Mädchen bei gleichen 

Schulleistungen häufig besser bewertet [Hovestadt 2002][...] und zudem [wurde in 

Untersuchungen]festgestellt, dass Lehrpersonen beispielsweise gegenüber Mittelschichtkindern 

favorisierende Einstellungen haben und eine positivere persönliche Beziehung aufbauen als zu 

Kindern niedrigerer sozialer Schichten [vgl. Belschner 1973]“ (Raufelder 2009:194). 

„Für Schüler sind ‚funktionierende‘ menschliche Beziehungen als identitätsbildende Erfahrungen in 

der Schule zentral und reichen in ihrer Bedeutung weit über die positiven Aspekte auf den Lernerfolg 

hinaus [Klem/Conell 2004; Haselbeck 2007,1999; Horstkemper 2000]- sei es im Bereich des 

Unterrichts, des Lehr- und Lernerfolgs, des Selbstbildes oder ganz allgemein im ‚atmosphärischen‘ 

Empfinden [Haselbeck 2007,1999; Hertz et al.1998]“ (Raufelder 2009:194). 

Ziel sollte es daher sein, die Beziehung Lehrer-Schüler als Ressource wahrzunehmen und seitens der 

Lehrperson bei sämtlichen Interaktionen die umfassende Bedeutung einer gelingenden Lehrer-Schüler-

Beziehung zu berücksichtigen.   

Denn wenn eine positive Lehrer-Schüler Beziehung nicht gelingt, hat dies zumeist nicht „nur“ 

Auswirkungen auf den Lernerfolg und auf den Selbstwert, sondern Schule wird dann häufig mit Angst 

besetzt und kann zur Belastung werden. „Sowohl das Lehrer-Schüler-Verhältnis als auch das Schüler-

Schüler-Verhältnis kann für das Individuum die Quelle eines belastenden Schulalltags oder auch ein 

bedeutendes Unterstützungssystem sein [Jerusalem/Mittag 1997]“ (Raufelder 2009:189). 

Manche Lehrpersonen verschließen sich dieser wechselseitigen Beziehung und konzentrieren ihre 

Tätigkeit auf rein institutionelle und formale Aufgaben. In diesem Fall gilt Joachim Bauers Kritik an 



der Schule  zweifellos: „Die Schule scheitert an der Unfähigkeit der  Beteiligten, die wichtigste 

Voraussetzung für gelingende Bindung zu schaffen: konstruktive, das Lernen befördernde 

Beziehungen“ (Bauer 2012:14).  

Kinder brauchen Lehrpersonen, die „Lebensfreude, Kontaktfreudigkeit, ein ‚Händchen‘ für den 

Umgang mit Menschen, Liebe zu Kindern oder Jugendlichen, möglichst auch einen gewissen Sinn für 

Humor [mitbringen]“ (Bauer 2012:78). 

 

„Noch wichtiger, jedes Kind ist einzigartig. Jedes Kind  kommt  mit einem Gehirn zur Welt das sich 

vorgeburtlich bereits strukturiert hat anhand dieses eigenen Körpers“ (Hüther, 

,https://www.youtube.com/watch?v=jF_s2iKxjlU&feature=related Zugriff 14.4.2015) Diese Einzigartig-keit 

wertzuschätzen, das Kind als „individuelles menschliches Wesen unabhängig vom Alter“ (Juul 

2014:23) anzuerkennen, ist eine wichtige Voraussetzung, damit pädagogische Beziehung gelingen 

kann.  

Wir alle wissen nicht, welche Fähigkeiten und Talente in Zukunft gebraucht werden, welche 

Herausforderungen das Leben für die heutigen Kinder noch bereithält. Jeden Schüler mit seiner 

Individualität  anzuerkennen und für seine bestmögliche Entwicklung zu sorgen ist oftmals eine, für 

die Lehrperson herausfordernde, Aufgabe.  

Es liegt in der Verantwortung der Eltern und der Lehrer, „den Selbstwert nicht zu behindern oder zu 

zerstören. Der Selbstwert ist der grundlegende präventive Gesundheitsfaktor in unserem Leben“ (Juul 

2014:26). Darauf zu achten und mit einer Haltung der Fürsorge die Entwicklung des Schülers zu 

begleiten, ist ein wichtiger Teil der pädagogischen Erziehungsarbeit.  

„Fürsorge erwächst aus der erzieherischen Verantwortung für das Werden der anvertrauten Menschen 

als einmalige, unverwechselbare Individuen. Die Einzigartigkeit eines jeden hat Wertschätzung 

verdient“ (Bülter zit. nach Meyer Pädagogik 11/04:33). Was unsere Gesellschaft in Zukunft braucht 

sind starke Erwachsene. Menschen, die nicht blind als Pflichterfüller funktionieren müssen, wie es im 

Zeitalter der Industrialisierung notwendig war, sondern zu Gestaltern werden, Gestalter des eigenen 

Lebens und Gestalter dieser Welt. Dies ist nur möglich, wenn man das, was in einem an 

Möglichkeiten angelegt ist auch entfalten kann (vgl. Hüther,  

https://www.youtube.com/watch?v=jF_s2iKxjlU&feature=related�Zugriff 14.4.2015). 

Das setzt Selbstwert und Selbstvertrauen voraus. „ Ein gesunder Selbstwert [...] bedeutet ein 

realistisches und nicht wertendes Selbstbild. [...] [Er] schützt vor Drogenmissbrauch, Essstörungen, 

Ritzen, Selbstmord und Selbstmordabsichten, Kriminalität, Gewalt“ (Juul 2014, 38).  

Hierbei gilt es, Egozentrik und Selbstwert auseinanderzuhalten. „Viele Lehrer [...] sind wirklich 

verunsichert, weil sie im Laufe der letzten zwei Jahrzehnte so vielen ‚egozentrischen‘ Kindern 

begegnet sind. Diese Kinder sind jedoch keine Kinder mit einem gesunden Selbstwert, sondern Kinder 



mit einem aufgeblähten, dominanten Ego- ein Resultat von elterlichem Verwöhnen, überflüssigem 

Lob und einer Gesellschaft, die dieses Verhalten fördert“ (Juul 2014:39). 

Respektvolle Kommunikation, aktive Zuwendung, Ermutigung und gezieltes Feedback, sowie 

Empathie und Vertrauen auf die Unterstützung in Kombination mit Leistungserwartung sind somit 

wesentlich für das Gelingen einer positiven Lehrer-Schüler -Beziehung. „Unzählige Male während des 

Tages hat eine Lehrkraft die Wahl: wertzuschätzen und zu achten oder zu demütigen, zu bejahen oder 

zu entwürdigen“ (Bülter zit. nach  Meyer Pädagogik 11/04:33).  

Schülern helfend zur Seite zu stehen, gezielt Lob auszusprechen, eine positive Erwartungshaltung und 

ermutigender Zuspruch stärken eine positive Lehrer-Schüler-Beziehung und fördern den Lernerfolg.�

'	�� Methode des ermutigenden Unterrichts ist die Hinwendung zum Schüler, 

die Beziehungsaufnahme. Sie bedeutet eben nicht, auf den Schüler „einzuwirken“, sondern zu ihm in 

eine „helfende Beziehung“ einzutreten: auf-richten statt�unter-richten!�(heißt die Devise)“ (Biegert 

2009, http://www.adhs-deutschland.de/Home-Was-in-Schule-wirklich-wichtig-ist.aspx, Zugriff 27.4. 2015). 

Ermutigung ist eine nicht zu unterschätzende Komponente der Beziehungsgestaltung. Sie bedeutet 

Anerkennung und Wertschätzung einerseits  und gleichzeitig auch Zutrauen in den Schüler, sein Ziel 

zu erreichen. So wie Lob für das bereits erreichte Ziel oder die gut erledigte Aufgabe, ist  auch 

Ermutigung stark motivierend für die Ausdauer, das Durchhalten und sein Bestes, sprich Leistung, zu 

geben. In Kombination mit dem Signal der Unterstützung durch die Lehrperson sind Schüler zu 

großen Anstrengungen bereit. 

Findet statt Ermutigung Beschämung statt und fühlt sich der Schüler blamiert, reagiert das Gehirn 

ähnlich wie bei körperlichen und sozialen Schmerzen: mit Angst und mit Flucht in Form von 

Ausweichen oder emotionaler Erstarrung. Je häufiger ein Schüler dies erlebt, desto mehr ist er 

blockiert, getraut sich nicht Neues auszuprobieren und kreatives Denken wird verhindert. 

Für erfolgreiches, nachhaltiges Lernen braucht es ein möglichst angstfreies Klima. „Große Angst 

bewirkt zwar rasches Lernen [...] verhindert [...] die Verknüpfung des neu zu Lernenden mit bereits 

bekannten Inhalten[...] und [um]die Anwendung des Gelernten“ (Spitzer 2012:161). Und chronische 

Angst macht krank! Die übermäßige, dauerhafte Anspannung führt zu körperlichen Reaktionen und 

drückt sich z.B. in Bauch-/ Kopfschmerzen, Durchfall, unruhigem Schlaf aus. 

Die folgenden Zahlen stimmen nachdenklich: „Der Durchschnitt der sogenannten ‚Schulabbrecher‘ in 

Europa liegt bei 24 bis 36 Prozent und durchschnittlich 20 bis 25 Prozent der 18- bis 30-Jährigen sind 

praktisch Analphabeten“ (Juul 2014:29). Dies wird „ergänzt durch die rapide ansteigende Anzahl von 

Kindern, die ausgeschlossen oder als ‚therapiebedürftig‘ definiert werden“ (Juul 2014:30).  

Viele Eltern sind heute zweifellos mit der Erziehung ihrer Kinder überfordert. Aber wie sieht es bei 

den pädagogischen Fachkräften aus? Bekommen sie das nötige Rüstzeug in der Ausbildung mit, das 



ein auf „Augenhöhe“ und nicht ein auf Machtverhältnis aufgebautes Schulklima ermöglicht? „Nicht 

selten kann man von den Schulen hören: Die Eltern und Kinder sind schuld. Wenn die sich anders 

verhalten würden, wären wir viel besser! [...] Kein anderes Unternehmen würde damit durchkommen, 

seinen Kunden die Schuld für die eigenen dürftigen Leistungen zu geben“ (Juul 2012:33). 

Die Herausforderung für jede Lehrperson schlechthin ist die Integration von Leistungsanforderungen 

und Bedürfnissen. Je besser die Lehrer-Schüler-Beziehung funktioniert, umso weniger stören Schüler 

und umso mehr Unterrichtszeit bzw. aktive Lernzeit bleiben. Erfolgreiches Lernen tritt, wie Hüther es 

formuliert, dann ein „ wenn es einem gelingt, aus einem zusammengewürfelten Haufen, was eine 

Schulklasse meistens darstellt, ein leistungsorientiertes Team zu machen und diese auch Fragestellung 

bearbeiten wollen“ (Hüther, https://-www.youtube.com/watch?v=jF_s2iKxjlU&feature=related  Zugriff 

14.4.2015). 

Neben den oben genannten Faktoren muss aber auch der „Funke“ überspringen. Damit dies passiert, 

braucht es Begeisterung seitens der Lehrperson. „Die Person des Lehrers ist dessen stärkstes Medium! 

[...] ein vom Fach begeisterter Lehrer, der gelegentlich lobt und vielleicht auch mal einen netten Blick 

für die Schüler übrig hat, bringt das Belohnungssystem in Gang“ (Spitzer 2012:194). 

Tragendes Element für eine gelingende Lehrer-Schüler-Beziehung ist Vertrauen. „Vertrauen ist die 

Grundlage für eine gute Zusammenarbeit. Ein Mangel an Vertrauen führt dazu, dass sich Menschen 

auf keine Nähe einlassen mögen und vor Beziehungen scheuen“ (Bülter zit. nach Meyer Pädagogik 

11/04,33).  

Schon früh haben Pädagogen wie u.a. Nohl, Bollnow, Spranger auf die elementare Bedeutung von 

Vertrauen in der Lehrer-Schüler-Beziehung hingewiesen. Wie in der Mutter-Kind-Beziehung  die 

zentrale Bedeutung  von Vertrauen für die gesunde Persönlichkeitsentwicklung  eines Kindes von der 

Bindungsforschung mehrfach nachgewiesen worden ist, so ist „Erziehung und Bildung [ist] nur in 

einem pädagogischen Klima möglich, das sich durch gegenseitiges Vertrauen auszeichnet; hierfür ist 

die Achtung der Persönlichkeit des Andren notwendige Voraussetzung“ (Schweer,  

http://link.springer.com/chapter/10.1007%2F978-3-322-97477-8_6#page-2 Zugriff 22.4.2015). 

Bei den meisten menschlichen Begegnungen ist der Erstkontakt sehr bedeutend. Schweer konnte in 

seiner Längsschnittstudie empirisch belegen, dass der erste Eindruck die weitere Entwicklung des 

Vertrauensverhältnisses maßgeblich bestimmt:  

Lernende, die zu Beginn der Interaktionsbeziehung einen positiven Eindruck vom  Lehrenden 
haben, bringen diesem im weiteren Beziehungsverlauf deutlich mehr Vertrauen 
entgegen[bringen] als Lernende, bei denen im Zuge des Anfangskontaktes ein negativer 
Eindruck vom Lehrenden resultiert[Schweer,1996a; zit. nach Schweer,1997a,S .])(Schweer, 
http://www.phzh.ch/dotnetscripts/MAPortrait_Data/53545/13/Dinkelmann_2005_-
DiffTheorieVertrauen(Schweer).pdf Zugriff 22.4.2015).  

 



In seiner Untersuchung wird Vertrauenswürdigkeit anhand von fünf Verhaltensdimensionen 

gemessen: persönliche Zuwendung der Lehrperson, fachliche Kompetenz und Hilfe, Respekt 

gegenüber den Lehrenden, Zugänglichkeit der Lehrperson, Aufrichtigkeit gegenüber Lehrenden. Von 

den Schülern wurden diese fünf  Dimensionen jedoch unterschiedlich bewertet: War für den einen die 

persönliche Zuwendung von großer Bedeutung, so schätzte der andere die fachliche Kompetenz und 

Hilfe für ihn als bedeutsam und hoch ein (vgl. Schweer, 

http://www.phzh.ch/dotnetscripts/MAPortrait_Data/53545/13/Dinkelmann_2005_DiffTheorieVertrauen(Schwee

r).pdf, Zugriff 12.4.2015). 

 

Vertrauensbildende Maßnahmen sind aufgrund der ungleichen Rollen und Machtverhältnisse zu 

Beginn einer pädagogischen Beziehung vom Lehrenden zu setzen. Als Vorgesetzter müssen 

Pädagogen eine Vertrauensvorleistung erbringen und den Vertrauensprozess initiieren, damit ein 

Vertrauensverhältnis und eine vertrauensvolle Beziehung entstehen können. Wahrnehmung  und 

Respektierung des Lernenden als einzigartige Persönlichkeit sowie persönliche, wertschätzende  

Kommunikation sind vertrauensschaffende Haltungs- und Umgangsformen.  Nicht nur die heutige 

Neurobiologie sondern auch der Pädagoge Schweer konnte den Zusammenhang zwischen 

Vertrauensverhältnis und schulischem Erfolg nachweisen:  

Bei einem positiven Vertrauensverhältnis wird die Unterrichtsgestaltung des Lehrers besser 
beurteilt, die Schüler engagieren sich im Unterricht stärker, sie sind mit mehr Spaß bei der 
Sache und schätzen auch ihren persönlichen Lernerfolg höher ein. Spätestens an dieser Stelle 
wird erkennbar, dass Vertrauen im Klassenzimmer sicherlich nicht „nur“ eine Beziehungs-
sondern auch eine Leistungsvariable darstellt (Schweer 2000:135). 

 

Für Tausch & Tausch sind drei Variablen-Komplexe für die pädagogische Beziehung von zentraler 

Bedeutung: 1. Achtung-Wärme-Rücksichtnahme 2. Vollständiges emphatisches Verstehen und 3. 

Echtheit-Übereinstimmung-Aufrichtigkeit. Sie schließen damit ein, dass der einzelne Schüler 

bedingungslos akzeptiert, seine Sichtweise respektiert und ernstgenommen wird. Zugleich setzen sie 

auf eine umfassende Ehrlichkeit, die auch den Schülern   ihre Gefühlen transparent werden lässt. 

Authentische Lehrpersonen als Gegenüber, die auch als Vorbild fungieren können, sind geschätzt und 

gefragt. 

Die Einstellung der Lehrperson zu ihrem Schüler, ihre Wertschätzung der Person des Schülers, ihr 

Einfühlungsvermögen und ihr Interesse für Mitteilungen und Gefühle von Schülern und ob sie darauf 

eingeht, das entscheidet, ob letztlich eine von Vertrauen geprägte Beziehung zu einem Lehrer und 

schließlich eine Bindung entsteht. „Kinder und Jugendliche müssen sich angenommen fühlen und 

müssen spüren, dass ihnen etwas zugetraut wird“ (Steffens & Höfer, http://www.gew-berlin.de/7_945.php, 

Zugriff 15.4.2015). 

 



Das Lehrer-Schüler-Verhältnis ist ein hoch komplexes Beziehungsgefüge mit einer komplementären   

Beziehungsstruktur, mit laufenden Interaktionsprozessen zwischen Lehrperson und Schülern in und 

außerhalb der Klasse. „Diese Komplexität ist wohl auch der Grund dafür, dass man sich in den letzten 

zwanzig Jahren- wenn überhaupt-  nur am Rande mit der Bedeutung des Lehrer-Schüler-Verhältnisses 

oder den sozialen Beziehungen in der Schule im Allgemeinen beschäftigt hat [Thies 2000; vgl. 

Ittel/Raufelder 2008]“ (Raufelder 2009:193). 

Der Beziehungsaspekt beim Lernen wird von Anhängern leistungsorientierter Unterrichtsmilieus 

häufig unterschätzt und als „Kuschelpädagogik“ generell in Frage gestellt. Für diese Gruppe der 

Skeptiker zum  Abschluss  ein Zitat von Paul Watzlawick:  

 

Problemlösungsprozesse zwischen Menschen spielen sich zu 80% auf der Beziehungsebene 
ab, sagt Prof. Dr. Paul Watzlawick. In Schulen wird oft versucht, die Beziehungsebene 
auszuschalten und die fachliche Kompetenz eines Lehrers sowie seine methodischen 
Fähigkeiten als essentiell für den Unterrichtserfolg angesehen. Beides sind notwendige aber 
keineswegs ausreichende Garantien für erfolgreichen Unterricht; sie wirken sich laut 
Watzlawick zu allenfalls 20 % auf den Unterrichtserfolg aus. 80 % der 
Unterrichtswirksamkeit – also des Unterrichtserfolges der Schüler – definiert sich allerdings 
primär über die Beziehungsqualität zwischen Lehrern und Schülern. Im besten Sinne 
erfolgreicher Unterricht, hat also zur Voraussetzung: »Gute Beziehungen zwischen Lehrer 
und Schüler. 

 

3. METHODIK 
 

3.1. Quantitative Forschung 
 

Um möglichst breit an das Thema heranzugehen, wurde ein quantitativer Ansatz gewählt. Als 

Zielgruppe wurden aktive Pädagogen der Sekundarstufe in der Neuen Mittelschule (NMS) und des 

Gymnasiums (AHS Allgemeinbildende Höhere Schule) definiert. Als methodisches Vorgehen bei der 

Befragung wurden zwei standardisierte Fragebögen zu Bindungsstilen, ein standardisierter Fragebogen 

zur Klassenführung sowie ein selbst erstellter Fragebogen zur Erhebung demographischer Daten 

verwendet. 

3.2. Untersuchungsdesign 

 

3.2.1. Bindungsfragebögen 
 

Zur Messung der Bindungsstile wurden der Beziehungsfragebogen RQ-1 und der 

Beziehungsfragebogen RQ-2 von  Mestel, R & Batholomew, K. (1995) herangezogen, die auf Basis 

des Relationship Questionnaire RQ von Bartholomew, K. & Horowitz, L. M. (1991) erstellt wurden. 



 

Der Bindungsstil wird hierin über das Inner Working Model (Bowlby) verifiziert und durch zwei 

Dimensionen erhoben: durch das Modell von Selbst und das Modell vom Anderen.  

Für jeden dieser Bindungsstile gibt es eine Kurzbeschreibung, die bestimmte Erwartungen bzw. 

Verhaltensweisen im zwischenmenschlichen Bereich charakterisiert. Die genaue Formulierung ist im 

Anhang abgebildet. 

 

Die Versuchspersonen werden in RQ-1 gebeten, sich jener Beschreibung zuzuordnen, die ihnen am 

meisten entspricht. In RQ-2 soll die Person zusätzlich auf einer siebenstufigen Skala einschätzen, in 

welchem Ausmaß die Beschreibung auf sie zutrifft. 

 

Es werden vier Bindungsstile unterschieden:  

 

�  A sicher  

 

�  B gleichgültig-vermeidend ( abweisend)  

 

�  C anklammernd 

 

�  D ängstlich-vermeidend 

 

 

3.2.2. Linzer Diagnosebogen zur Klassenführung (LDK 2013) 
 

Zur Erfassung der Beziehungsförderung und des pädagogischen Führungsverhaltens als Gesamtes 

wurde der Linzer Diagnosebogen zur Klassenführung (LDK 2013) von Johannes Mayr, Ferdinand 

Eder, Walter Fartacek & Gerlinde Lenske herangezogen. Dieser liegt in mehreren Versionen vor. Für 

die aktuelle Untersuchung wurde der LDK in Form des Diagnosebogens zur Einschätzung durch 

Lehrkräfte oder Praktikant/innen Sekundarstufe I und II LDK-I&II-L  verwendet.  

„Die aktuelle Ausgabe des LDK (Oktober 2013) umfasst drei Hauptskalen und sechs Zusatzskalen. 

Das Konzept des LDK sieht vor, dass Informationen zum Führungshandeln von Lehrkräften sowie zu 

dessen Rahmenbedingungen und Wirkungen erhoben werden können. In den drei Hauptskalen des 

LDK geht es um drei Dimensionen erfolgreicher Klassenführung: „zwei primär pädagogische 

Dimensionen („Kontrolle“ und „Beziehungsförderung“) und eine primär methodisch-didaktische 

Dimension („Unterrichtsgestaltung“). (...) Empirische Studien belegen, dass enge Zusammenhänge 

zwischen diesen Dimensionen und dem Lern- und Sozialverhalten der Schüler/innen sowie der 



Einstellung der Schüler/innen zur Lehrkraft und zum Unterrichtsfach bestehen“(https://ius.uni-

klu.ac.at/projekte/ldk/konzept_und_skalen.php Zugriff 9.5.2015). 

Anzumerken ist, dass der LDK nicht zur Gänze zur Anwendung kam, sondern nur die drei 

Hauptskalen Unterrichtsgestaltung, Beziehungsförderung und Kontrolle abgefragt wurden. Der 

Fragebogen wurde somit auf die ersten 24 Fragen beschränkt und die Handlungsweisen, Einstellungen 

und weitere Merkmale erfolgreicher Klassenführung in den drei Hauptskalen untersucht.  

 

Jede der drei Hauptskalen umfasst acht Aussagen, die gemäß der Anleitung „Denken Sie an Ihren 

Unterricht und kreuzen Sie den passenden Kreis rechts neben der Aussage an“ zu beantworten waren. 

Die Lehrkräfte mussten sich innerhalb eines fünfstufigen Antwortsystems (1= stimmt genau – 5= 

stimmt gar nicht) selbst einschätzen.  

 

In den Hauptskalen des LDK geht es um Handlungsweisen, Einstellungen und andere 
Merkmale von Lehrkräften, die geeignet sind, einen lernförderlichen Ordnungsrahmen 
aufzubauen, das Ausmaß an Unterrichtsstörungen gering zu halten und mit Konflikten 
konstruktiv umzugehen (https://ius.uni-klu.ac.at/projekte/ldk/konzept_und_skalen.php, Zugriff 
9.5.2015) 
 

Der LDK führt in der Hauptskala Unterrichtsgestaltung folgende Items an: 

„ Fachkompetenz / Bedeutsamkeit der Lernziele / Strukturiertheit des Unterrichts / Erklärungsqualität 

/ Interessantheit des Unterrichts / Klarheit der Arbeitsanweisungen / Positive Erwartungshaltung / 

Lernstandsrückmeldung“ (  https://ius.uni-klu.ac.at/projekte/ldk/konzept_und_-skalen.php Zugriff 9.5.2015).  

 

In der Hauptskala Beziehungsförderung finden sich die Items:  

Authentizität / Wertschätzung / Verstehen / Kommunikation / Mitbestimmung / 

Gemeinschaftsförderung / Positive Emotionalität / Humor. 

 

Die dritte Hauptskala des LDK ist Kontrolle und beinhaltet folgende Items: 

Klarheit der Verhaltensregeln / Allgegenwärtigkeit / Beschäftigung der Schüler/innen / 

Leistungsforderung / Kontrolle des Arbeitsverhaltens / Eingreifen bei Störungen / Bestrafung / 

Positive Verstärkung. 

 

Hervorzuheben ist außerdem, dass mit diesem Fragebogen nur  eine  Einschätzung durch die 

Pädagogen selbst erhoben wurde. Eine Befragung der Schüler dieser Pädagogen fand nicht statt. 

 

 

3.2.3. LDK- Auswertungsblatt „Handeln ‚erfolgreicher‘ Lehrkräfte“ 
 



Der LDK ermöglicht einen Vergleich des pädagogischen Handelns mit dem Handeln „erfolgreicher“ 

Lehrkräfte und legt in den drei Hauptskalen Unterrichtsgestaltung, Beziehungsförderung und 

Kontrolle Mittelwerte fest. Zum Auswertungsvergleich wird das Auswertungsblatt für die 

Sekundarstufe I LDK –I-A herangezogen. Das Verhalten erfolgreicher Lehrpersonen wird innerhalb 

eines bestimmten, grau markierten- Bereiches liegend definiert. 

 

„Die Grundlage dafür bilden Schülerangaben über 125 Lehrer/innen der Hauptschule bzw. der 

Unterstufe des Gymnasiums oder Realgymnasiums, in deren Unterricht die Schüler intensiv 

mitarbeiten und relativ wenig stören. Überdies sind die Schüler/innen zu diesen Lehrkräften 

positiv eingestellt. Das Handeln dieser Lehrkräfte liegt – gemäß durchschnittlicher Einschätzung durch 

ihre Klassen– im grau markierten Bereich. Der Mittelwert aus der Gesamtstichprobe liegt 

im dunkel hervorgehobenen Feld“ (https://ius.uni-klu.ac.at/ldk/auswertungen.php, Zugriff 9.5.2015). 

 

 

3.3. Stichprobe und Datenerhebung  
 

 

Die Fragebögen wurden an 222 Lehrkräfte in zwei Gymnasien, je eines in Wien und NÖ, sowie in 

zwei Neue Mittelschulen in NÖ über die Direktion ausgeteilt. Vorab wurden die Pädagogen von ihren 

Schulleitern über die Befragung informiert. Voraussetzung für die Teilnahme war lediglich eine 

Unterrichtserfahrung von mindestens fünf Jahren.  

Die Befragung fand zwischen 10.Dezember 2014 und 30.Jänner 2015 statt. Die Fragebögen wurden 

persönlich abgeholt, die Daten in eine Excel-Datei persönlich übertragen.  

 

Die Stichprobe besteht aus 64 Pädagogen, davon 53 Frauen und 11 Männer, 32 unterrichten an einer 

NMS und 32 sind an einem Gymnasium tätig.  

Das Alter der Lehrkräfte liegt zwischen 25 und 65 Jahren, nahezu die Hälfte  der Befragten, nämlich 

48%,  sind der jüngsten Gruppe mit  5- 14 Dienstjahren zuzuordnen. Aufgrund der Fallzahlen werden 

für die späteren Auswertungen die Gruppe 15-24, Gruppe 25-34 und die Gruppe ‚35und mehr‘ 

zusammengefasst. 

 

Hinsichtlich der unterrichteten Fächer beziehungsweise der Fächerkombinationen wurde eine 

Differenzierung in drei Gruppen vorgenommen: Fachgruppe Mathematik und Naturwissenschaften, 

Fachgruppe Sprachen und als drittes Fachgruppe Andere.  

 

Auf die Gruppe Mathe und Nawi- infolge Mint genannt- entfielen 29 Lehrkräfte, auf die Fachgruppe 

Sprachen 34 und die Fachgruppe Andere 35. Da die Unterrichtstätigkeit üblicherweise nicht auf die 



Hauptfachgruppe beschränkt bleibt, wurden Fächerkombinationen zwischen der jeweiligen 

Hauptfachgruppe und den jeweiligen anderen Fachgruppen miterhoben. 

 

Mittels der Beziehungsfragebögen RQ-1 und RQ-2 wurden die Bindungsstile der 64 Pädagogen 

erhoben. Gleichzeitig wurden anhand des LDK die drei Hauptskalen zu Beziehungsförderung, 

Unterrichtsgestaltung und Kontrolle durch die Lehrkräfte erfragt und in Beziehung gesetzt. 

 

Das Ergebnis des LDK zum pädagogischen Führungshandeln wurde schließlich noch mit dem 

Auswertungsblatt zum LDK für die Sekundarstufe I, dem LDK-I-A, in Beziehung gebracht und 

ausgewertet. 

Dieses Tool ermöglicht Lehrkräften der Sekundarstufe I einen Vergleich „des eigenen pädagogischen 

Handelns mit dem Handeln ‚erfolgreicher‘ Lehrkräfte“ (http://ius.uni-klu.ac.at/ldk/auswertungen.php, 

Zugriff 20.März 2015). 

 

 

3.4. Datenaufbereitung und -auswertung 
 

Die Ergebnisse wurden in eine Excel-Tabelle zur statistischen Auswertung übertragen. 

Für die deskriptiv- und inferenzstatistische Analyse wurde das Statistikprogramm IBM SPSS 20® für 

Windows herangezogen.  

 
 
 
 
�
�
 

4. ERGEBNISSE 

 

An der Untersuchung beteiligten sich 64 Pädagogen, 32 unterrichten an einer AHS, 32 an einer NMS. 

Die Teilnehmenden in der Stichprobe waren überwiegend weiblich: 53 (82,8%) weiblichen 

Lehrkräften  standen 11 männliche gegenüber. Die an Dienstjahren jüngsten Pädagogen (5-15 

Dienstjahre) stellten mit 31 Probanden (48%) die größte Gruppe dar.  Die an Dienstjahren ältesten 

Gruppe (35 und mehr) war mit 5 Personen (7,8 %) die kleinste Gruppe (Abbildungen 5a und 5b). 

 



 

Abbildung 5a und 5b:  Anteilswerte für Geschlecht und Dienstjahre in der Stichprobe (N = 64) 

�

4.1. Bindungsstile 
�
Der Relationship Questionnaire wurde den Teilnehmenden in der deutschen Version nach Mestel & 

Bartholomew (1995) vorgelegt, in Form von Beziehungsfragebogen (RQ-1) und Beziehungs-

fragebogen (RQ-2). Mit Hilfe dieser Operationalisierungen können schließlich vier  Bindungsstile 

bzw. Bindungsrepräsentationen (A – D) gebildet werden. 

 

4.1.1. Verteilung der vier Bindungsstile unter den Probanden 
 
Die Auswertung der Beziehungsfragebögen RQ1 und RQ2 erbrachte folgendes Ergebnis:  
 
45 Pädagogen (70,3%) der Befragten ordneten sich dem sicheren Bindungsstil (A) zu, während 

die zweitgrößte Gruppe jene Pädagogen repräsentieren, die unsicher-vermeidend gebunden sind:   

14 Pädagogen (21,9 %)  konnten diesem Bindungsstil (B) zugeordnet werden. Die Bindungsstile (C) 

unsicher-anklammernd und (D) ängstlich –vermeidend  kamen relativ selten vor. Die Tabelle 2 gibt 

einen Überblick zu den ermittelten Häufigkeiten und entsprechenden Anteilswerten der Bindungsstile. 

�������������������������
Tabelle 2. Häufigkeiten und Anteilswerte zu den Bindungsstilen  

Bindungsstil Häufigkeit Prozent Kumulierte Prozente Zusammenfassung 

Gültig 

A 45 70,3 70,3 70,3 

B 14 21,9 92,2 

29,7 C 2 3,1 95,3 

D 3 4,7 100,0 

Gesamt 64 100,0   

�
 



Aufgrund der geringen Fallzahlen bei den Kategorien B bis D wurde für die nachfolgenden Analysen  

der  sichere Bindungsstil (A) mit den zusammengefassten, unsicheren Stilen (B bis D) verglichen. Die 

Abbildung 6 zeigt die Verteilung in prozentuellen Anteilswerten. 

�

 

Abbildung 6: Anteilwerte zu den ermittelten Bindungsstilen (A –D) 

 
 

4.1.2. Analysen zu den Bindungsstilen 
 

� 4.1.2.1. Verteilung der Bindungsstile nach Schultypen 

 
Eine Auswertung in Abhängigkeit der  Schultypen NMS/ AHS  zu den Häufigkeit der Bindungsstile 

brachte folgendes Resultat: Die Verteilung der einzelnen Bindungsstile nach Schultypen ergab keine 

statistisch relevanten Auffälligkeiten: 24 Lehrkräfte in der AHS und 21 Lehrkräfte in der NMS  sind 

sicher gebunden. 11 Lehrkräfte der NMS  und 8 Lehrkräfte der AHS sind demnach unsicher 

gebunden.  

 

Tabelle 3. Häufigkeiten und Anteilswerte der Bindungsstile und Schultyp 

 Bindungsstil Gesamt 

A B - D 

Schultyp 

NMS 
Anzahl 21 11 32 

% innerhalb  65,6% 34,4% 100,0% 

Gymnasium 
Anzahl 24 8 32 

% innerhalb  75,0% 25,0% 100,0% 



Gesamt 
Anzahl 45 19 64 

% innerhalb  70,3% 29,7% 100,0% 

 
Die Prüfgröße fiel mit � 2(1) = 0.674, p = .412 nicht signifikant aus; es kann kein 

Verteilungsunterschied zwischen den Lehrkräften in der NMS und in der AHS  in den Bindungs-

repräsentationen festgestellt werden. Die Abbildungen 7a und 7b zeigen die jeweiligen Anteilswerte in 

Prozent. 

 

 
Abbildung 7a und 7b: Anteilswerte zu den Bildungsstilen je Schultyp 

 
4.1.2.2. Verteilung der Bindungsstile nach Geschlecht, Unterrichtsfächern , Dienstalter 

 
Ebenso wurde die Verteilung der Bindungsstile in Abhängigkeit von Geschlecht, Unterrichtsfächer 

und Dienstalter ausgewertet. Die Tabelle 4 zeigt die entsprechenden Häufigkeiten für das Geschlecht. 

Tabelle 4. Häufigkeiten und Anteilswerte der Bindungsrepräsentation und Geschlecht  

 Bindungsstil Gesamt 

A B - D 

Geschlecht 

männlich 
Anzahl 8 3 11 

% innerhalb  72,7% 27,3% 100,0% 

weiblich 
Anzahl 37 16 53 

% innerhalb  69,8% 30,2% 100,0% 

Gesamt 
Anzahl 45 19 64 

% innerhalb  70,3% 29,7% 100,0% 
Die Prüfgröße fiel mit � 2(1) = 0.037, p = .847  nicht signifikant aus; es kann kein 

Verteilungsunterschied zwischen männlichen und weiblichen Lehrkräften in den Bindungs-

repräsentationen festgestellt werden. 

 
Die Tabelle 5 zeigt die entsprechenden Häufigkeiten für das Geschlecht. 

 
 

Tabelle 5. Häufigkeiten und Anteilswerte der Bindungsrepräsentation und Unterrichtsfach 

 Bindungsstil Gesamt 

(
)


)

�����������	
��
�
*��	���� �+'����	����



A B - D 

Fach 

kein Mint-Fach 
Anzahl 32 12 44 

% innerhalb  72,7% 27,3% 100,0% 

M, Ph, Ch 
Anzahl 13 7 20 

% innerhalb  65,0% 35,0% 100,0% 

Gesamt 
Anzahl 45 19 64 

% innerhalb  70,3% 29,7% 100,0% 
 
Die Prüfgröße fiel mit � 2(1) = 0.393, p = .531 nicht signifikant aus; es kann kein 

Verteilungsunterschied zwischen Sprach-und Naturwissenschaftlichen (Ma, PH, CH) Lehrkräften in 

den Bindungsrepräsentationen festgestellt werden. 

 
Tabelle 6. Häufigkeiten und Anteilswerte der Bindungsrepräsentation und Dienstalter 

 Bindungsstil Gesamt 

A B - D 

Dienstjahre 

5-15 
Anzahl 21 10 31 

% innerhalb  67,7% 32,3% 100,0% 

15-25 
Anzahl 9 3 12 

% innerhalb  75,0% 25,0% 100,0% 

25-35 
Anzahl 13 3 16 

% innerhalb  81,2% 18,8% 100,0% 

35 und mehr 
Anzahl 2 3 5 

% innerhalb  40,0% 60,0% 100,0% 

Gesamt 
Anzahl 45 19 64 

% innerhalb  70,3% 29,7% 100,0% 

 
Die Prüfgröße fiel mit � 2(2) = 3.342, p = .342 nicht signifikant aus; es kann kein 

Verteilungsunterschied zwischen Lehrkräften unterschiedlichen Dienstalters in den Bindungs-

repräsentationen festgestellt werden.  

Die Analysen zum  Bindungsstil  in Abhängigkeit zu Schultypen, Geschlecht, Fächern  und Dienstalter 

ergaben jeweils keine Hinweise auf besondere Verteilungsunterschiede.  

 

 

4.2. Linzer Diagnosebogen zur Klassenführung (LDK) 

 
 
Mit den Hauptskalen des LDK (Mayr, Eder, Fartacek & Lenske, 1983) werden drei Dimensionen 

erhoben: zwei primär pädagogische Dimensionen  (Kontrolle sowie Beziehungsförderung) und eine 



primär methodisch-didaktische Dimension (Unterrichtsgestaltung). Diese wurden nach Geschlecht, 

Dienstjahren, Unterrichtsgegenständen, Schultypen und  Bindungsstilen miteinander verglichen. 

Schließlich wurde ein Vergleich zum Handeln von „erfolgreichen“ Lehrkräften hergestellt. 

 
 
Reliabilitätsanalyse 
 
Im Rahmen einer Konsistenzanalyse wurden für die drei LDK-Skalen Unterrichtsgestaltung, 

Beziehungsförderung und Kontrolle mit jeweils 8 Items, um die Zuverlässigkeit und Messgenauigkeit 

der Skalen festzustellen, die Koeffizienten der Reliabilität gemäß Cronbachs Alpha berechnet. 

Cronbach-Alpha ist ein Koeffizient, der im Wertebereich zwischen 0 und 1 liegen kann, wobei Werte 

ab .60 als akzeptabel gelten. Die Reliabilität ist eine notwendige, aber nicht hinreichende 

Voraussetzung für die Validität einer Skala.  

Für die Skala Unterrichtsgestaltung konnte ein Wert von  �  =.725 (k = 8, n = 62) ermittelt werden, für 

die Skala Beziehungsförderung wurde �  = .726 (k = 8, n = 64) errechnet und für Kontrolle beträgt 

Cornbach � =.701 (k = 8, n = 61). Alle drei LDK-Skalen liegen mit ihrer Konsistenz somit oberhalb 

der Schranke von .60 und können daher mit ihren Scores als zuverlässige Indikatoren für die drei 

Dimensionen im Rahmen der vorliegenden Untersuchung angesehen werden.  

 

�4.2.1. Deskriptivstatistische Kennwerte der drei LDK Skalen�
 

� 4.2.1.1. Skalenmittelwerte und Streuung�
 
Unterrichtsgestaltung: M = 4.21 (SD =.39, Md  = 4.45) 

Beziehungsförderung: M = 4.29 (SD = .43, Md = 4.38) 

Kontrolle: M = 3.99 (SD = .42, Md = 4.00) 

Die Abbildungen 8a bis 8c zeigen die entsprechenden Histogramme zur Verteilung in den drei 

Bereichen des LDK. 



 
Abbildung 8a 

 
 

 
Abbildung8b 

Abbildung 8c 



 
 
4.2.1.2. Zusammenhänge zwischen den LDK-Skalen 

 
 
Zunächst wurde geprüft, ob und inwieweit die drei LDK-Skalen einhergehen, ob Koinzidenzen 

vorliegen. Hierzu wurden die Zusammenhänge mittels Produkt-Moment-Korrelation analysiert. Die 

Tabelle 7  zeigt die Korrelationskoeffizienten der Produkt-Moment-Korrelation nach Pearson. 

 
 

Tabelle 7. Koeffizienten r für die Zusammenhänge zwischen den LDK-Skalen ( N = 64) 

LDK-Skala 1 2 3 

1 Unterrichtsgestaltung  - .645** . .678**  

2 Beziehungsförderung   - .492**  

3 Kontrolle    - 

**. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0.01 (2-seitig) signifikant. 

 

 

Die drei LDK Skalen hängen positiv, in einem mäßigen bis deutlichen Ausmaß, zusammen und 

erfassen somit zum Teil dasselbe Konstrukt.  

Um die Zusammenhänge auch grafisch darzustellen, wurden  entsprechend bivariate Streudiagramme 

für die drei LDK-Skalen gebildet, jeweils unter Berücksichtigung des Bindungsstiltyps (A bis D) und 

der zugehörigen Regressionsgerade (Abbildungen 9a bis 9c). 
 
 
 

 
Abbildung 9a 

 



 
 

Abbildung 9b 

 

 
Abbildung 9c 

 
 
 
 

� 4.2.2. Analysen zum LDK�
 

4.2.2.1. Auswertung nach Geschlecht  
 
Die statistische Auswertung bezüglich der Unterschiedlichkeit der LDK-Skalenscores mittels t-Test 
für unabhängige Stichproben (die Varianzhomogenität, geprüft mittels Levene-Test konnte jeweils 
angenommen werden, p’s > .05) zeigt, dass in den drei Hauptskalen  des LDK - Unterrichtsgestaltung, 
Beziehungsförderung, Kontrolle keine signifikanten Unterschiede zwischen männlichen und 
weiblichen Lehrkräften angenommen werden können.  



Die entsprechenden Kennwerte der drei LDK-Skalen in Abhängigkeit vom Geschlecht können der 
Tabelle 8 entnommen werden. 
 
Tabelle 8. Deskriptivstatistische Kennwerte der LDK-Skalen in Abhängigkeit des Geschlechts 

LDK Geschlecht N M SD t(62) p 

Beziehungsförderung 
weiblich 53 4.29 .409 -0.40 .694 

männlich 11 4.24 .523   

Unterrichtsgestaltung 
weiblich 53 4.24 .368 -1.40 .166 

männlich 11 4.06 .474   

Kontrolle 
weiblich 53 4.01 .422 -0.74 .465 

männlich 11 3.91 .426   
 
 

 
 
 
 
4.2.2.2. Auswertung nach Unterrichtsfächern 

 
Bei der Auswertung nach Unterrichtsfächern finden sich ebenfalls keine signifikanten Unterschiede. 

Anzumerken ist, dass Mathematik und naturwissenschaftliche Fächer zwecks besserer 

Vergleichbarkeit zu MINT-Fächern zusammengefasst wurden, wie Tabelle 8 zeigt. 

Lehrkräfte für Mathematik und Naturwissenschaftliche Fächer  (abgekürzt als MINT bezeichnet) 

unterscheiden sich in den drei Hauptskalen des LDK nicht von Sprachlehrkräften oder Pädagogen 

anderer Unterrichtsfächer. 

 

Tabelle 9.  Deskriptivstatistische Kennwerte der LDK-Skalen in Abhängigkeit der MINT-Kategorisierung 

 MINT-Fach N M SD t(62) p 

Beziehungsförderung 
ja 29 4.33 .419 -0.19 .853 

nein 35 4.25 .435   

Unterrichtsgestaltung 
ja 29 4.22 .444 0.79 .434 

nein 35 4.20 .346   

Kontrolle 
ja 29 3.97 .451 1.11 .273 

nein 35 4.01 .401   

 

Ebenso wurden die Sprachlehrkräfte den übrigen Lehrkräften gegenübergestellt: 

 

Tabelle 10.  Deskriptivstatistische Kennwerte der LDK-Skalen in Abhängigkeit der Sprachenfächer 

LDK Sprachenfach N M SD t(62) p 

Beziehungsförderung 
ja 34 4.35 .414 -1.29 .203 

nein 30 4.21 .436   

Unterrichtsgestaltung ja 34 4.26 .368 0.79 .434 



nein 30 4,15 .412   

Kontrolle 
ja 34 4.05 .373 -1.16 .252 

nein 30 3.93 .468   
 

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Analysen bezüglich der Unterrichtsfächer keine 

signifikanten Unterschiede erbrachten. 

 

Mittels einfaktorieller ANOVA wurden die Unterschiedlichkeiten der LDK-Scores nach  Dienstjahren 

analysiert. Die Dienstjahre wurden hierzu in ein vierkategorielles Schema eingeteilt. 

 

 

 

Tabelle 11. Deskriptivstatistische Kennwerte der LDK-Skalen in Abhängigkeit des Schultyps 

LDK Dienstjahre n M SD 95%-

Konfidenzintervall 

min max 

UG OG 

Unterrichtsgestaltung 

5-15 31 4.10 .363 3.97 4.24 3.375 4.714 

15-25 12 4.40 .318 4.20 4.60 3.750 4.875 

25-35 16 4.19 .423 3.96 4.41 3.250 5.000 

35+ 5 4.48 .418 3.96 4.99 3.750 4.750 

Gesamt 64 4.21 .390 4.11 4.31 3.250 5.000 

Beziehungsförderung 

5-15 31 4.24 .385 4.10 4.38 3.250 4.750 

15-25 12 4.50 .282 4.32 4.68 3.750 4.875 

25-35 16 4.19 .540 3.90 4.47 3.125 4.875 

35+ 5 4.38 .484 3.77 4.98 3.875 5.000 

Gesamt 64 4.29 .426 4.18 4.39 3.125 5.000 

Kontrolle 

5-15 31 3.99 .369 3.86 4.13 3.375 4.750 

15-25 12 4.10 .432 3.83 4.38 3.125 4.625 

25-35 16 3.86 .442 3.62 4.10 3.125 4.625 

35+ 5 4.18 .616 3.41 4.94 3.250 4.750 

Gesamt 64 3.99 .422 3.89 4.10 3.125 4.750 

 
Die Ergebnisse der Varianzanalysen zeigen zusammengefasst, dass keine signifikanten Unterschiede 

angenommen werden können (p‘s > .05). Allenfalls können Tendenzen bei der Unterrichtsgestaltung 

mit F (3, 60) = 2.69, p = .054 beobachtet werden: 

 

Die an Dienstjahren jüngste Gruppe (5-14 Dienstjahre) weist in der Skala Unterrichtsgestaltung  einen 

höheren Wert auf als die dienstälteren Kollegen. Jüngere Pädagogen bewerten somit Faktoren der 

Unterrichtsgestaltung, wie klare Strukturen und Lernzielvorgabe sowie ihr persönliches Fachwissen, 



etwas höher. Ebenso trifft es ihrer Einschätzung nach auf ihren Unterricht stärker zu, dass klare 

Arbeitsanweisungen und abwechslungsreiche Stoffvermittlung ebenso bedeutsam sind wie ein 

Zutrauen und eine gute Feedback-Kultur.  

 
 

4.2.2.3. Auswertung nach Schultypen 
 
Nach Schultypen analysiert, zeigt die Prüfung mittels t-Tests für unabhängige Stichproben keine 

signifikanten Unterschiede auf. Bei der Hauptskala „Kontrolle“ (p = .222) ist allenfalls eine leichte 

Tendenz erkennbar: Die AHS-Lehrer weisen in der Stichprobe einen  leicht erhöhten Mittelwert im 

Vergleich zu ihren NMS- Kollegen auf.  

 
Tabelle 12. Deskriptivstatistische Kennwerte der LDK-Skalen in Abhängigkeit des Schultyps  

LDK Schultyp N M SD t(62) p 

Unterrichtsgestaltung 
NMS 32 4.22 .419 0.22 .825 

Gymnasium 32 4.20 .366   

Beziehungsförderung 
NMS 32 4.24 .467 -0.80 .424 

Gymnasium 32 4.33 .385   

Kontrolle 
NMS 32 4.06 .436 1.23 .222 

Gymnasium 32 3.93 .408   

 
 
Zusammenfassung der Analysen: 
 
Während bei der LDK-Hauptskala Unterrichtsgestaltung ein tendenziell signifikanter Wert festgestellt 

werden konnte, gab es bei der LDK- Hauptskala Beziehungsförderung und Kontrolle keinen einzigen 

signifikanten Unterschied. 

 

� 4.2.2.  Bindungsstile & LDK 
 
Die drei LDK Skalen wurden auf die Unterschiedlichkeit in Bezug auf die Bindungsstile geprüft. 

Der Vergleich von als sicher gebunden eingestuften Lehrkräften (Bindungsstil A)  mit  jenen 

Lehrkräften, die sich dem unsicheren Bindungsstylen  gleichgültig-vermeidend (B), anklammernd (C) 

oder ängstlich-vermeidend (D) zuordneten, ergab keinen Unterschied in den Skalen 

Unterrichtsgestaltung und  Kontrolle (siehe Tabelle 12).  

 

 
Tabelle 13. Deskriptivstatistische Kennwerte der LDK-Skalen in Abhängigkeit der Bindungsrepräsentation 

LDK Bindungs-

repräsentation 

N M SD t(62) p 

Unterrichtsgestaltung A 45 4.25 .361 1.301 .198 



B - D 19 4.11 .447 

Beziehungsförderung 
A 45 4.35 .395 

1.999 .050* 
B - D 19 4.13 .466 

Kontrolle 
A 45 4.02 .401 

0.822 .414 
B - D 19 3.93 .472 

 
Die mit dem t-Test für unabhängige Stichproben durchgeführte Prüfung der Unterschiedlichkeit ergab 

bei den beiden Skalen Unterrichtsgestaltung und Kontrolle keine Unterschiede zwischen sicheren (A) 

und unsicheren (B-D) Bindungsrepräsentationen. Diese beiden Hauptskalen sind von den persönlichen 

Bindungsmustern unabhängig. Die  dafür  erhobenen  Werte lagen außerhalb des Signifikanzbereichs. 

 
Bei der LDK- Skala Beziehungsförderung konnte hingegen ein signifikantes Ergebnis anhand der 

Prüfgröße  t (62) = 1.999, p = .050  beobachtet werden. Die entsprechend standardisierte Effektgröße 

gemäß Cohen weist mit d = 0.55 auf einen entsprechend mittelgroßen Unterschied hin. Lehrkräfte mit 

sicheren Bindungsrepräsentationen (A) unterscheiden sich in der Beziehungsförderung von ihren 

Kollegen mit unsicheren Bindungsrepräsentationen (B-D) dahingehend, dass sie eine höhere 

Beziehungsförderung aufweisen. 

 

Tabelle 14. Deskriptiver Vergleich der einzelnen Items in Abhängigkeit der Bindungsrepäsentation  

 
Bindungs- 
repräsentation 

N M SD 

FB1_2 
A 45 4.33 .853 

B - D 19 4.05 .911 

FB1_5 
A 45 4.18 .912 
B - D 19 4.00 .745 

FB1_8 
A 45 4.56 .546 
B - D 19 4.00 .667 

FB1_10 
A 45 4.31 .733 
B - D 19 4.37 .684 

FB1_13 
A 45 4.69 .557 
B - D 19 4.58 .692 

FB1_17 
A 45 4.87 .344 
B - D 19 4.58 .607 

FB1_21 
A 45 4.42 .690 
B - D 19 4.05 .705 

FB1_23 
A 45 3.47 .919 

B - D 19 3.37 .761 
Tabelle 15. Deskriptive Itemstatistik über alle Teilnehmenden (N = 64) 

�� FBI - Item n (gültige Fälle) Minimum Maximum M SD 

FB1_1 64 3 5 4,30 ,634 
FB1_2 64 2 5 4,25 ,873 
FB1_3 64 2 5 3,34 ,695 



FB1_4 64 2 5 3,81 ,753 
FB1_5 64 1 5 4,13 ,864 
FB1_6 64 3 5 4,42 ,612 
FB1_7 63 2 5 4,11 ,785 
FB1_8 64 3 5 4,39 ,633 
FB1_9 64 3 5 4,41 ,684 
FB1_10 64 2 5 4,33 ,714 
FB1_11 63 2 5 4,25 ,803 
FB1_12 64 2 5 4,17 ,680 
FB1_13 64 3 5 4,66 ,597 
FB1_14 64 3 5 4,08 ,719 
FB1_15 62 3 5 3,98 ,665 
FB1_16 64 2 5 4,33 ,757 
FB1_17 64 3 5 4,78 ,453 
FB1_18 64 3 5 4,45 ,711 
FB1_19 64 3 5 4,55 ,615 
FB1_20 63 1 5 2,81 ,931 
FB1_21 64 2 5 4,31 ,710 
FB1_22 64 3 5 4,56 ,588 
FB1_23 64 1 5 3,44 ,871 
FB1_24 64 3 5 4,02 ,654 
Gültige Werte 
(Listenweise) 60  

��  ��  ��  

  

4.3. Vergleich mit dem Handeln „ erfolgreicher  Lehrkräfte“ 

 
�
Die Analyse des Handelns erfolgreicher Lehrkräfte mit dem im Auswertungsblatt für die 

Sekundarstufe I LDK-I-A festgelegten Idealwert- Bereichen zeigte jeweils eine hohe Überein-

stimmung. In der nachfolgenden Tabelle 16  wird dieses Ausmaß bzw. der Anteilswert als „Ideal“ 

bezeichnet. 97% der teilnehmenden Lehrkräfte erreichten in der LDK-Skala Unterrichtsgestaltung das 

Handeln erfolgreicher Lehrkräfte. In der LDK-Skala Beziehungsförderung erzielten 98% 

Übereinstimmung und 90% der Befragten konnten in der LDK-Skala Kontrolle das Handeln  

erfolgreicher Lehrkräfte erreichen (sieheTabelle16).  

 

 

Tabelle 16. Deskriptivstatistische Kennwerte zum Ausmaß der Erreichung des Ideals in den 3 LDK-Skalen 
(n=64) 

 Unterricht Ideal Beziehung Ideal Kontrolle Ideal 

Mittelwert .9719 .9805 .8973 

Standardabweichung .070 .051 .109 

Minimum .80 .75 .57 

Maximum 1.00 1.00 1.00 



    
 

Ein Vergleich der beiden  Schultypen erbrachte darüber hinaus keine signifikanten Unterschiede 

zwischen Lehrkräften an AHS und NMS bezüglich der Idealwerte (p’s > .05). 

Wie Tabelle 17 zeigt, sind die Mittelwerte des Ideal-Ausmaßes auf hohem Niveau vergleichbar. In der 

LDK-Skale Unterrichtsgestaltung  erreichen 98% der AHS- Lehrkräfte und 97% der NMS-Lehrkräfte 

das „Ideal“, in der LDK-Skala Beziehungsförderung erreichen die AHS- wie die NMS- Pädagogen 

98% und in der LDK-Skala  Kontrolle sind die erreichten Mittelwerte mit knapp 90% ident. 

 

Tabelle 17. Deskriptivstatistische Kennwerte zum Ausmaß der Erreichung des Ideals in den 3 LDK-Skalen in 
Abhängigkeit des Schultyps 

FB3-Skala Schultyp n M SD Standardfehler (SE) 

Unterricht Ideal 
NMS 32 .9688 .074 .01304 

Gymnasium 32 .9750 .067 .01188 

Beziehung Ideal 
NMS 32 .9844 .042 .00742 

Gymnasium 32 .9766 .059 .01041 

Kontrolle Ideal 
NMS 32 .8973 .104 .01841 

Gymnasium 32 .8973 .116 .02052 

 



 

5. DISKUSSION 
 

5.1. Zusammenfassung der Ergebnisse 
 
 

Das Ziel dieser Studie ist vorrangig die Untersuchung der persönlichen Bindungsrepräsentationen von 

Pädagogen und ihr Einfluss auf die Lehrer-Schüler-Beziehung. Es wurde analysiert, in welchem 

Ausmaß sichere und unsichere Bindungsrepräsentationen unter den Pädagogen in der Sekundarstufe 

vorliegen und inwieweit diese die Qualität des Lehrer-Schüler-Verhältnisses beeinflussen. In zweiter 

Linie wurden zwei weitere Dimensionen pädagogischer Klassenführung, nämlich 

Unterrichtsgestaltung und Kontrolle, untersucht und im Rahmen der Untersuchung ein Vergleich des 

pädagogischen Handelns der befragten Lehrer mit dem Handeln „erfolgreicher“ Lehrkräfte 

durchgeführt. In diesem Abschnitt sollen folglich die Theorie und die Ergebnisse der vorliegenden 

Studie zusammengeführt und die Haupt- wie die Nebenfrage beantwortet werden. 

 

5.1.1. Bindungsrepräsentationen bei Pädagogen 
 
Zur Überprüfung der Hauptfrage wurden die Fragebögen RQ1 und RQ2 von 64 Pädagogen, die 

Schüler in der Sekundarstufe, d.h. im Alter von 10-14 Jahren unterrichten, ausgewertet. Kriterium für 

die Teilnahme war ein Mindestdienstalter von 5 Jahren. 

70,3% der befragten Pädagogen lassen sich dem sicheren Bindungsstil A zuordnen, 29,7% weisen 

einen unsicheren Bindungsstil (B-D) auf. Wie bereits im allgemeinen Teil dieser Untersuchung 

beschrieben, sind die Bindungsrepräsentationen im Vergleich dazu unter europäischen Erwachsenen 

und Jugendlichen zu 56% sicher/ autonom und zu 44 % unsicher (30 % bindungsabweisend und 14% 

verwickelt/präokkupiert) (vgl. Hofmann in Gloger-Tippelt 2012: 137,138). 

 

Vergleicht man das vorliegende Untersuchungsergebnis mit den durchschnittlichen europäischen 

Werten liegt der Anteil der sicheren Bindungsrepräsentationen bei dieser Stichprobe von Pädagogen 

um 14% Prozentpunkte über dem europäischen Durchschnitt. Dementsprechend ist der Anteil der 

unsicheren Bindungsrepräsentationen in der vorliegenden Stichprobe mit 29,7%  um ein Drittel 

geringer als im europäischen Vergleich (44%). Der höhere Anteil an sicheren 

Bindungsrepräsentationen weist darauf hin, dass sich tendenziell Personen für den Lehrberuf 

entscheiden, denen der zwischenmenschlichen Umgang ebenso leicht fällt, wie den anderen 

gefühlsmäßig nahezukommen. Sie bringen insofern ein besseres bio-soziales Skript mit als ihre 

Kollegen, die unsichere Bindungsrepräsentationen aufweisen. Trotzdem stellt sich die Frage, ob diese 



eigenen positiven Erfahrungen ausreichen, um ein positives Lehrer-Schüler-Verhältnis zu entwickeln, 

das in weiterer Folge als „Türöffner“ für erfolgreiches Lernen fungieren kann.  

Die Verteilung der Bindungsrepräsentationen von A-D unter den befragten Probanden macht deutlich, 

dass auch Lehrkräfte ihre biografisch bedingten Schwächen unbewusst in die Schule mitnehmen. 

Diese „blinden Flecken des Lehrers erschweren, blockieren, ja konterkarieren das pädagogische 

Anliegen, reduzieren die ‚Erfolgsquote‘ des Lehrers, dämpfen seine berufliche Zufriedenheit“ (Felten 

2014:146). Jede Lehrperson wird im Konfliktfall und bei Unsicherheit in der Klasse mit einem, durch 

ihr, im eigenen Beziehungsmuster und Arbeitsmodell früh festgelegten, unbewussten Verhalten 

reagieren: überempfindlich und gekränkt, wütend und aggressiv, verständnisvoll und einfühlend. 

Daher sollten Intervision und Supervision schon längst Alltag an unseren Schulen sein und 

verpflichtende Selbsterfahrung Voraussetzung für die Ausbildung zum Pädagogen.  

Weder Lehrer noch Schüler sind „unbeschriebene Blätter“, wenn sie in die Schule kommen. Beide 

bringen ihre frühkindlichen Bindungs-/Beziehungserfahrungen mit, beide haben ihre jeweils eigenen 

Bedürfnisse und Erwartungen. In der Schüler-Lehrer-Beziehung reproduziert sich die 

Familienstruktur, die Elternbeziehung wird, tiefenpsychologisch betrachtet, auf die Lehrerbeziehung 

übertragen. Schon Freud meinte: „Ohne Rücksicht auf die Kinderstube und das Familienhaus wäre 

unser Benehmen gegen unsere Lehrer nicht zu verstehen [Freud, 1914 b, 207]“ (Freud zit. nach Pass 

&Team 2005: Lernfeld Nr.3).  

 

5.1.2. Bindungsrepräsentationen und die Lehrer-Schüler-Beziehung 
 

III.  Die Hauptfrage dieser Untersuchung lautet: Wie wirken sich die persönlichen 

Bindungsrepräsentationen von Pädagogen auf die Lehrer-Schüler-Beziehung aus? 

 

Der aufgrund der Selbsteinschätzung erhobene persönliche Bindungsstil der Pädagogen zeigt in dieser 

Untersuchung eine statistisch signifikante Auswirkung auf die Lehrer-Schüler-Beziehung. Lehrkräfte 

mit sicheren Bindungsrepräsentationen weisen in der vorliegenden Untersuchung eine höhere 

Beziehungsförderung auf als jene Lehrkräfte, deren Bindungsrepräsentationen unsicher sind, womit 

die Thesis bestätigt wurde. 

 
Sicher gebundene Lehrkräfte bewerten Authentizität, Humor, Mitbestimmung, Empathie und eine gute 

Klassengemeinschaft höher. Ebenso sind für sie Wertschätzung, Kommunikation und positive 

Emotionalität im Lehrer-Schüler-Verhältnis von größerer Bedeutung als für unsicher gebundene 

Lehrkräfte.  



Für weitreichendere Analysen erscheint es allerdings notwendig, dass nachfolgende Untersuchungen 

nicht nur mittels Selbsteinschätzungsfragebögen erfolgen. 

 
 

IV. Die Nebenfrage lautet: Welchen Einfluss haben persönliche Bindungsrepräsentationen auf das 

pädagogische Führungsverhalten? 

 

Für die Überprüfung der Nebenfrage wurde der Linzer Diagnosebogen für Klassenführung (LDK) für 

die Sekundarstufe verwendet. Das pädagogische Führungsverhalten wurde nach den drei LDK- 

Dimensionen Unterrichtsgestaltung, Beziehungsförderung und Kontrolle erhoben und ausgewertet.  

Während sich in der Beziehungsförderung Lehrkräfte mit sicheren Bindungsrepräsentationen von 

Lehrkräften mit unsicheren Bindungsrepräsentationen unterscheiden, lassen sich bei 

Unterrichtsgestaltung und Kontrolle keine signifikanten Unterschiede erkennen.  

Die persönlichen Bindungsrepräsentationen haben laut vorliegender Untersuchung keinen Einfluss auf 

die Dimensionen Unterrichtsgestaltung und Kontrolle. 

 

5.2. Interpretation der Ergebnisse unter Berücksichtigung der Theorie 
 
 
Für die Untersuchung wurden die Fragebogen an zwei Gymnasien (je eines Wien und eines in NÖ) 

sowie an zwei Neuen Mittelschulen in NÖ Mitte Dezember 2014 verteilt und im Jänner 2015  wieder 

abgeholt. Von den 222 ausgegebenen Fragebogen kamen 64 retour. 

 

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass nach dieser Untersuchung  die Analysen zum 

Bindungsstil weder  in Bezug auf die Ausbildung, das Geschlecht, das Unterrichtsfach oder auf den 

Schultypus besondere Verteilungsunterschiede zeigen.  Auch lassen sich keine statistisch bedeutsamen 

Auswirkungen des Bindungsstils im Hinblick auf die LDK-Skalen Unterrichtsgestaltung und 

Kontrolle feststellen. Statistisch signifikante Unterschiede lassen sich hingegen bei den 

Bindungsrepräsentationen in Bezug auf die LDK-Skala Beziehungsförderung feststellen. Lehrkräfte, 

die eine sichere Bindungsrepräsentation (A) aufweisen haben im Vergleich zu Lehrkräften mit einer 

unsicheren Bindungsrepräsentation (B-D) eine höherer Beziehungsförderung. 

 
Bezüglich der Ausbildung lässt sich die Gruppe der befragten Lehrkräfte zu 50% jenen Lehrkräften 

zuordnen, die  an den Pädagogischen Akademien zu Fachlehrern ausgebildet wurden, die übrigen 50% 

haben ein Fachstudium an einer Universität absolviert. Pädagogische Akademien und Universitäten 

sind Ausbildungsinstitute, die nach unterschiedlichen Lehrplänen und unterschiedlich starker 



Gewichtung von Fachwissen, Didaktik und Methodik sowie nach unterschiedlichen Zielgruppen 

Lehramtsstudenten ausbilden. Im Ergebnis dieser Studie fand dies keinen Niederschlag. 

 

Die Auswertung nach Geschlecht zeigte keine signifikanten Unterschiede, wobei hier anzumerken ist, 

dass sich nur 11 Männer, aber 53 Frauen an der Untersuchung beteiligt haben. 

Laut Statistik Austria 2013/2014 ist die Verteilung nach Geschlechtern bei den Lehrpersonen wie 

folgt: In Österreich sind 28,2% der Lehrkräfte in den Pflichtschulen (einschließlich Volksschulen) und 

AHS männlich und 71,8% weiblich. In den NMS sind 26,9%, in den AHS 35,8% der Lehrkräfte 

männlich. In den befragten vier Schulen lag der Männeranteil bei 23%. 

Mit einem Anteil von 17% stellen sie nicht einmal ein Fünftel der Probanden und sind daher in der 

vorliegenden Untersuchung unterrepräsentiert. Die Gründe dafür liegen möglicherweise in einem 

mangelnden Interesse an Themen wie Bindung und Beziehung oder schlicht in Bequemlichkeit. 

 

Die Analyse der  LDK-Skalen nach Schultypen zeigt in der Hauptskala Kontrolle allenfalls eine 

leichte Tendenz auf . Die AHS-Lehrer weisen hier einen leicht höhten Mittelwert im Vergleich zu 

ihren NMS- Kollegen auf. 

 

Eine Tendenz kann auch bei der LDK- Auswertung nach Dienstjahren beobachtet werden. Die an 

Dienstjahren jüngste Gruppe (5-14 Dienstjahre) weist im Vergleich zu ihren dienstälteren Kollegen 

einen höheren Wert in der LDK-Skala Unterrichtsgestaltung auf. 

 

Das Untersuchungsergebnis im Hinblick auf das Dienstalter zeigt  zudem, dass die an Dienstjahren 

jüngste Gruppe (5-14 DJ) mit 31 Personen (48%) fast die Hälfte der Probanden darstellt und 

dokumentiert damit ein sehr starkes Interesse an den in der Studie untersuchten Themen. Umgekehrt 

lässt dieses hohe Interesse gerade bei den jüngsten Lehrkräften aufhorchen, sind es doch jene, bei 

denen die Ausbildung zur Lehrkraft gerade einmal fünf bis maximal vierzehn Jahre zurückliegt. Dass 

sich dahinter ein Bedarf nach zusätzlicher Information verbirgt, kann nur vermutet aber nicht 

vordergründig abgeleitet werden.  

Angesichts von schwachen PISA-Ergebnissen in Österreich und laufenden Schuldiskussionen 

einerseits sowie herausfordernden Klassen, Schülern und Eltern andererseits liegt die Vermutung 

nahe, dass die jungen Pädagogen nach neuen Zugängen und Hilfestellungen suchen. Den befragten 

Pädagogen scheint  bewusst zu sein, dass Lernschwierigkeiten, vor allem aber auch auffällige 

Unterrichtsstörungen, häufig tiefere Ursachen haben und dass hier nicht Wissensvermittlung 

vorrangiges Ziel sein kann; hier müssen zuallererst Bedürfnisse nach Wahrgenommen werden oder 

Dazuzugehören erfüllt und Beziehungsarbeit geleistet werden, damit Lernen gelingen kann. 

Für die Intention des Linzer Diagnosebogens ist es vorrangig,� � das Ausmaß an Unterrichts-störungen 

gering zu halten und mit Konflikten konstruktiv umzugehen“ (https://ius.uni-



klu.ac.at/projekte/ldk/konzept_und_skalen.php, Zugriff 2.6.2015) und dadurch den Lernerfolg zu sichern. 

Entsprechend werden Handlungsweisen, Einstellungen und andere Merkmale von Lehrkräften, die 

einen lernförderlichen Ordnungsrahmen sicherstellen, abgefragt. Mit der Vergleichsmöglichkeit zum 

„erfolgreichen“ Handeln von Lehrkräften bietet dieser Fragebogen eine, im Internet zugängliche, aber 

in den Schulen oftmals fehlende oder unzureichend bis wenig professionell etablierte, Möglichkeit, 

Feedback einzuholen.  

Auf diesen Vergleichstest bezogen, brachte die vorliegende Untersuchung eine sehr hohe 

Übereinstimmungsquote mit dem Handeln „erfolgreicher“ Lehrkräfte.  

Die vergleichsweise geringste Prozentzahl, aber mit 90% der Probanden ein immer noch sehr hohes 

Ausmaß von Übereinstimmung mit erfolgreichem pädagogischem Handeln, gab es bei der LDK-Skala 

Kontrolle. In der Skala Unterrichtsgestaltung erreichten 97% der Befragten Werte innerhalb der 

Bandbreite „erfolgreicher“ Lehrkräfte. 

Der höchste Wert wurde schließlich in der LDK-Skala Beziehungsförderung erzielt. 98% der 

befragten Lehrkräfte stimmten mit dem Handeln „ erfolgreicher“ Lehrkräfte in der LDK-Skala 

Beziehungsförderung im Vergleichstest überein. 

Diese fast hundertprozentige Übereinstimmung ist kritisch zu hinterfragen, zumal auch 

wissenschaftliche Untersuchungen belegen, dass oftmals eine Diskrepanz in der Beurteilung des 

Unterrichts zwischen der Lehrkraft und dem Lernenden besteht. Vor allem wird die   Lehrer-Schüler- 

Beziehung häufig von den Pädagogen selbst positiver beurteilt als von den Schülern. Zudem haben 

Studien gezeigt, „dass sich sowohl Lehrer als auch Schüler mehr Möglichkeiten zur persönlichen 

Begegnung wünschen [Raufelder 2007; Haselbeck 1999]“ (Raufelder 2009:196). Der Aufbau und die 

Pflege der pädagogischen Beziehung zu den Schülern verlangt von Pädagogen zumeist über den 

Unterricht hinausreichendes Interesse sowie Engagement und  findet daher häufig bei 

außerschulischen Aktivitäten oder Maßnahmen statt, die weit über den üblichen Rahmen hinausgehen.  

Hatties Studie zufolge, schätzen in einem Vergleich von Lehrern, Schülern und Eltern, die Lehrer 

selbst  die Bedeutung der Lehrer-Schüler-Beziehung für den Lernerfolg am geringsten ein. Wie  aus 

nachfolgender Tabelle aus Hatties „Visible Learning“ gut erkennbar ist, ist für Pädagogen die Lehrer-

Schüler-Beziehung nur zu rund einem Drittel entscheidend, mit fast 58%  (also fast zwei Drittel) 

hingegen liegt der größte Einfluss auf den Lernerfolg für sie beim Kind selbst. Umgekehrt schätzen 

die Schüler die Lehrer-Schüler Beziehung als sehr wichtig ein. Sie messen der positiven Beziehung 

zum Lehrer einen großen Anteil am Lernerfolg bei und auch für die Eltern ist die Beziehung Lehrer-

Schüler von großer Wichtigkeit für den Lernerfolg ihres Kindes- sie schätzen den Einfluss mehr als 

doppelt so hoch wie die Pädagogen selbst ein. 

Abbildung 8: Visible Learning 
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Des Weiteren ist anzumerken, dass bei Selbsteinschätzungsfragebögen ein Bias im Sinne einer 

Akquieszenztendenz  oder  inhaltsunabhängigen Zustimmungstendenz, sprich der Tendenz von 

Befragten, unabhängig vom Inhalt, der Fragen zuzustimmen, anzunehmen ist. 

Schließlich ist bei der Beurteilung dieses Ergebnisse auch zu beachten, dass der LDK  in seiner 

ursprünglichen Version zusätzlich eine Schülerbefragung vorsieht. Aus Gründen der Anonymität und 

Freiwilligkeit wurde bei dieser Untersuchung auf eine gleichzeitige Befragung der Schüler davon 

Abstand genommen.  

Leicht einschränkend ist das Ergebnis zu beurteilen, wenn man bedenkt, dass trotz Befürwortung 

durch die Schulleitung und Weihnachtsferien „nur“ 28,7% der verteilten Fragebogen zurückkamen. 

Die Vermutung liegt nahe, dass vor allem die engagierten und reflektierten Lehrpersonen an der 

Befragung aktiv teilgenommen haben und/oder jene Pädagogen, die sich mit der untersuchten 

Thematik aus eigenem Engagement und Interesse schon im Vorfeld auseinandergesetzt haben.  

In jedem Fall zeigt dieses Ergebnis ganz deutlich, dass für die an der Untersuchung freiwillig 

beteiligten Lehrkräfte die Beziehungsförderung hohe Bedeutung hat und eine wesentliche Dimension 

ihres Unterrichts darstellt. 

Den befragten Pädagogen scheint bewusst zu sein, dass eine gelungene Lehrer-Schüler-Beziehung die 

positive Einstellung der Schüler zum Lernen fördert und damit den  Lern- wie Unterrichtserfolg 

aufbereitet.  



Experten und Berichten junger Pädagogen zufolge, wird dieser zentralen Dimension von 

pädagogischem Führungsverhalten in der Ausbildung zum Pädagogen kaum Rechnung getragen. 

Jesper Juul kritisiert diesen Umstand mit folgenden Worten: „Darüber hinaus ist die Ausbildung von 

Lehrern zweifellos überholt und in keiner Weise passend für die Herausforderung, bedeutungsvolle, 

wechselseitige Beziehungen mit Kindern, Klassen und Eltern zu schaffen“ (Juul 2014:30).  

Dieses Manko ist wenig verwunderlich, wenn man weiß, dass es bisher nur wenige 

Forschungsarbeiten zu pädagogischer Beziehungsförderung gibt. Wie Diana Raufelder in ihrem 

Artikel zu „Soziale Beziehung in der Schule“ betont „ finden sich wenige empirische Arbeiten, die 

sich mit der Bedeutung und Qualität sozialer Interaktionen im schulischen Feld explizit beschäftigen“ 

(Raufelder 2009:188). 

Joachim Bauer meint, die Pädagogen „sollten sich- und das findet bislang in der Ausbildung noch 

nicht statt- mit Fragen wie: Was sind die Komponenten einer zwischenmenschlichen Beziehung? 

Welche Einflussmöglichkeiten habe ich als Lehrer oder Lehrerin, im Unterricht eine gelingende 

Beziehung mit der Klasse zu gestalten? [...] Was sind meine verbalen und körpersprachlichen 

Signale?“ (Bauer 2012:81) auseinandersetzen. 

Umgekehrt spricht die mangelnde diesbezügliche Ausbildung und auch Fortbildung für die 

Vermutung, dass sich, wie oben erwähnt, in erster Linie Lehrkräfte an dieser Befragung beteiligten, 

die aus eigenem Interesse heraus, sich mit der Bedeutung der sozialen Interaktion beschäftigt haben 

und aus persönlich-pädagogischer Überzeugung die Lehrer-Schüler-Beziehung für besonders wichtig 

erachten. 

Insgesamt betrachtet, kann gesagt werden, dass dem vorliegenden  Untersuchungsergebnis aufgrund 

des Umfangs sowie des Untersuchungsdesigns zwar noch keine umfassende und endgültige 

Aussagekraft hinsichtlich der Auswirkungen der Bindungsrepräsentationen der Lehrkräfte in den drei 

Hauptskalen des LDK- Unterrichtsgestaltung, Beziehungsförderung und Kontrolle- zukommt, 

jedenfalls aber der Charakter eines Indikators. 

Aufgrund der hohen Bedeutung, die die Wissenschaft den Bindungsmustern für Persönlichkeits-

bildung und -ausprägung beimisst, ist davon auszugehen, dass die Auswirkungen in der Realsituation 

noch stärker zu Tage kommen als dies in der vorliegenden Untersuchung mit statistischer Signifikanz 

festgestellt werden konnte. 

Die vorliegende Untersuchung kann in jedem Fall als eine Bestätigung der, in der Wissenschaft 

deutlich zum Ausdruck gebrachten,  hohen Bedeutung des Bindungsverhaltens angesehen werden. 

 
 

 

 



5.3. Conclusio 
 

Basierend auf den Forschungsergebnissen dieser Thesis darf davon ausgegangen werden, dass 

aufgrund der hohen Bedeutung der Bindungsrepräsentation für die Persönlichkeit diese eine 

erkennbare Auswirkung auf den Unterricht zeigt. 

Die Untersuchung bestätigt diese Annahme mit einem statistisch signifikanten Ergebnis im Bereich 

der Lehrer-Schüler- Beziehung. Dieser Bereich wird von den Neurowissenschaften und Hatties 

Metastudie „Visible Learning“ sowie zahlreichen, unter anderem in der Studie zitierten deutschen 

Erziehungswissenschaftlern, als zentral für den Lernerfolg eingeschätzt. 

 

Das vorliegende Ergebnis sollte aufgrund der hohen Relevanz durch weitere Untersuchungen 

abgerundet und ergänzt werden. Diese Untersuchungen sollen von den Schulbehörden befürwortet und 

mitgetragen werden, um zu gewährleisten, dass eine umfassende, lückenlose Erhebung und Analyse 

möglich ist. Dies würde auch eine Schülerbefragung einschließen und damit den 

Selbsteinschätzungsbias ausschließen. 

 

Bei einem umfassenden Untersuchungsansatz sollten auch in den LDK-Skalen Unterrichtsgestaltung 

und Kontrolle die Auswirkungen von Bindungsrepräsentationen überprüft werden. Möglicherweise 

ergeben sich auch hier deutliche Signifikanzen. 

Zudem empfiehlt sich eine Vertiefung der Analyse in den Einzelkriterien des LDK für 

Beziehungsförderung und eine Überprüfung von deren Relevanz. 

 

Es ist davon auszugehen, dass die Beziehungsförderung in den der Sekundarstufe vorgelagerten 

Bereichen, nämlich Volksschule und Kindergarten, eine wahrscheinlich höhere Relevanz aufweist als 

im Unterricht von 10- bis 14 jährigen Schülern. Auch diese pädagogischen Bereiche sollten daher 

unbedingt in eine Untersuchung einbezogen werden. Mögliche Unterschiede zwischen Schulen im 

städtischen und solchen im ländlichen Bereich auf Grundlage einer anzunehmenden differenzierten 

Lehrer-Schüler- Beziehung erscheinen ebenfalls untersuchenswert. 

 

Parallel dazu sollten die Lehrpläne der pädagogischen Ausbildungsinstitute überprüft werden, 

inwieweit Beziehungsförderung und der Aufbau einer positiven Lehrer-Schüler-Beziehung im 

ausreichenden Ausmaß Gegenstand der Ausbildung sind. 

 
 

 



5.4. Fazit 
 

Die PISA - Ergebnisse und vor allem die hohe Anzahl von Schülern, die erfolglos die Schule 

beendeten, fordern die Pädagogik zu einem Umdenken auf und stellen die Lehrpersonen vor neue 

Aufgaben. Beziehungsfähigkeit, Dialogfähigkeit, Konfliktfähigkeit und mehr psychologisches Wissen 

über sich und die Schüler, sind dabei wesentliche Voraussetzungen. 

Der Aspekt der Beziehungsförderung wurde bisher kaum berücksichtigt und sollte verstärkt Thema in 

der Pädagogik werden; es besteht Nachholbedarf, dem dringend durch weitere wissenschaftliche 

Arbeiten Rechnung getragen werden sollte. Gleichzeitig sollte dieser Untersuchungsbefund durch 

zusätzliche Untersuchungen abgesichert und ergänzt werden. 

Bei einer Bestätigung der vorliegenden Ergebnisse, erscheint es angebracht, diese gegebenenfalls bei 

Aufnahmeverfahren zur pädagogischen Ausbildung sowie in der Ausbildung selbst wie auch in der 

Weiterbildung verstärkt zu berücksichtigen. 

Schließlich wären noch die Auswirkungen auf den Lernerfolg des Schülers zu erheben und zu 

analysieren. 

Als Zwischenstufe lässt sich ein in Deutschland von Joachim Bauer angebotenes Coaching-Programm 

für Lehrkräfte, das sogenannte Freiburger Modell, empfehlen. (Bauer 2007, http://www.pr.uni-

freiburg.de/pm/2008/Lehrer_Bauer_Manual Zugriff 11.5.2015 ) 
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9. ANHANG 
 
 



 

9.1. Relationship Questionnaire 
Following are four general relationship styles that people often report. Place a checkmark next to the 

letter corresponding to the style that best describes you or is closest to the way you are. 

____ A. It is easy for me to become emotionally close to others. I am comfortable depending on them 

and having them depend on me. I don’t worry about being alone or having others not accept me. 

____ B. I am uncomfortable getting close to others. I want emotionally close relationships, but I find it 

difficult to trust others completely, or to depend on them. I worry that I will be hurt if I allow myself 

to become too close to others. 

____ C. I want to be completely emotionally intimate with others, but I often find that others are 

reluctant to get as close as I would like. I am uncomfortable being without close relationships, but I 

sometimes worry that others don’t value me as much as I value them. 

____ D. I am comfortable without close emotional relationships. It is very important to me to feel 

independent and self-sufficient, and I prefer not to depend on others or have others depend on me. 

Now please rate each of the relationship styles above to indicate how well or poorly each description 

corresponds to your general relationship style. 

Style A 

1 2 3 4 5 6 7 

Disagree 

Strongly 
                      

Neutral/ 

Mixed 
                      

Agree 

Strongly 

Style B 

1 2 3 4 5 6 7 

Disagree 

Strongly 
                      

Neutral/ 

Mixed 
                      

Agree 

Strongly 

Style C 

1 2 3 4 5 6 7 

Disagree 

Strongly 
                      

Neutral/ 

Mixed 
                      

Agree 

Strongly 

Style D 

1 2 3 4 5 6 7 

Disagree                       Neutral/                       Agree 



Strongly Mixed Strongly 

9.2. Fragebogen 
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