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Zusammenfassung

Einigkeit besteht in der Forschung darin, dass das Zutrauen in die eigenen Fahigkeiten Kindern und
Jugendlichen zur Bewiltigung der Anforderungen in der Schule helfen kann. Dies gilt fiir das
schulische Selbstkonzept bereits als gut belegt, das sich auf das gesamte Wissen der eigenen Fahig-
keiten in bestimmten Schulfiachern bezieht. Wenig bekannt ist dagegen iliber Selbstkonzepte in ande-
ren Bereichen wie z. B. im schulischen Sozial- und Lernverhalten. Die vorliegende Arbeit setzt sich
deshalb umfassend in drei Manuskripten mit der Erfassung, Struktur und Analyse von Selbstein-
schitzungen zum schulischen Sozial- und Lernverhalten von Kindern und Jugendlichen auseinander.
Im theore-tischen Teil wird zunichst das schulische Sozial- und Lernverhalten konzeptionell in den
Forschungskontext eingeordnet, indem verschiedene piddagogisch-psychologische Theorien ange-
fiihrt werden, die Aspekte des schulischen Sozial- und Lernverhaltens beinhalten. Da die Entwick-
lung der Schiilereinschdtzliste fiir Sozial- und Lernverhalten (SSL) den drei Studien dieser Arbeit
vorausging, wird auf die Diagnostik und die Konstruktionsschritte zur SSL im Einzelnen eingegan-
gen. Im empirischen Teil werden drei empirische Studien skizziert und deren Befunde vergleichend
analysiert: Die erste Studie untersucht Selbsteinschitzungen zum schulischen Sozial- und Lernver-
halten von Viertkldsslern und belegt, dass Kinder in diesem Alter bereichsspezifische Selbsteinschét-
zungen abgeben konnen, die weitgehend valide sind und mit den Mathematik- und Deutschnoten
korrespondieren. Regressionsanalysen legen zudem nahe, dass gute Mathematiknoten mit hohen
Selbsteinschitzungen in den Bereichen Kooperation, Selbstkontrolle, Ausdauer, Konzentration und
Sorgfalt beim Lernen einhergehen und gute Deutschnoten durch hohe Selbsteinschitzungen in den
Bereichen Kooperation und Konzentration erklérbar sind. Die zweite Studie befasst sich mit Ge-
schlechtsunterschieden in den Selbsteinschdtzungen zum schulischen Sozial- und Lernverhalten so-
wie in den Mathematik- und Deutschnoten von Schiilern verschiedener Schulformen und Jahrgangs-
stufen. Die Ergebnisse zeigen, dass Jungen in fast allen Bereichen des schulischen Sozial- und Lern-
verhaltens ungiinstigere Verhaltensweisen berichten und schlechtere Deutschnoten aufweisen als
Maidchen. Zudem wird deutlich, dass gute Mathematik- und Deutschnoten mit hohen Bewertungen in
den Bereichen Kooperation, Ausdauer und Konzentration sowie hohen Klassendurchschnittsnoten
der beiden Fécher assoziiert sind, jedoch auch niedrige Einschitzungen im Bereich Sorgfalt beim
Lernen und ein Migrationshintergrund sich negativ auf diese beiden Noten auswirken. Die dritte Stu-
die analysiert die Zusammenhinge zwischen reaktiver/proaktiver Aggression und sozial-emotionalen
Kompetenzen aus der Selbstsicht von Schiilern. Regressionsanalysen deuten darauf hin, dass beide
Aggressionstypen durch geringe wahrgenommene Kompetenzen (Selbstkontrolle, Angemessene
Selbstbehauptung) erklédrbar sind und selbst berichtete reaktive Aggression zudem mit einem hohen
erlebten Einfiihlungsvermdgen einhergeht. Die Diskussion schlieit mit dem Fazit, dass Léngsschnitt-

studien die gefundenen Ergebnisse tiberpriifen miissen.
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Abstract

The scientific community agrees that trust in own abilities can help children and adults to cope with
the demands of school. This is already confirmed for the school-related self-concept, which refers to
the entire knowledge of own skills in certain school subjects. In contrast, little is known about self-
concepts in other facets, such as school-related social and learning behavior. Therefore, the present
doctoral thesis deals with the assessment, structure, and analysis of self-concepts for school-related
social and learning behavior in a series of three papers. The theoretical part of this work attempts to
classify research on school-related social and learning behavior by presenting various related theories
of educational psychology including aspects of school-related social and learning behavior. As the
development of the Students” Report Checklist for Social and Learning Behavior (SSL) preceded the
three studies of this research, diagnosis and the individual construction steps for the SSL have been
described. In the empirical part three empirical studies are outlined and comparatively summarized
based on their results: The first study examines self-assessments for school-related social and learn-
ing behavior of fourth graders in primary school. Findings reveal that children at this age are able to
give specific self-evaluations that are mainly valid and closely related to grades in mathematics and
German. In addition, regression analyses indicate that good grades in mathematics are associated
with high self-assessments in cooperation, self-control, endurance, concentration and diligence in
learning. Moreover, good grades in German can be explained by high self-assessments in cooperation
and concentration. The second study investigates gender differences in self-assessments for school-
related social and learning behavior as well as in grades in mathematics and German. Boys score
lower in almost all facets of school-related social and learning behavior and achieve lower scores
than girls. Furthermore, findings reveal that both grades in mathematics and German are linked with
high self-assessments in cooperation, endurance and concentration as well as with high class average
grades in these two subjects. However, low assessments in care for learning and a migration back-
ground have a negative impact on these two grades. The third study analyses specific relations
between reactive/proactive aggression and social-emotional skills in self-assessments of students.
Regression analyses indicate that both types of aggression can be explained by low perceived skills
(self-control, self-assertion). In addition, reactive aggression is associated with a high perceived em-
pathy. The thesis concludes with the discussion of theoretical concepts for school-related social and
learning behavior. Overall results indicate the importance of verifying the identified results in longi-

tudinal investigations.
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Einleitung

Die Erforschung selbstbezogener Kognitionen erfreut sich in verschiedenen wissenschaftlichen Para-
digmen und Forschungsfeldern wie insbesondere in der Pddagogischen Psychologie und in der Ent-
wicklungspsychologie groer Beliebtheit. Allerdings wurden bislang vorrangig Selbsteinschitzungen
zu schulischen Kompetenzen — genauer schulische Selbstkonzepte — bei Kindern und Jugendlichen
untersucht, wiahrend andere Bereiche wie z. B. Selbsteinschitzungen zum schulischen Sozial- und
Lernverhalten kaum beachtet wurden. Entsprechend ist die Forschungslage diesbeziiglich mangel-
haft, obwohl bereits mehrere Studien auf die hohe Relevanz eines angemessenen Sozial- und Lern-
verhaltens filir die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen hinweisen: Schulerfolgsmindernde
Verhaltensweisen gehen mit geringeren Schulleistungen (zusammenfassend Hannover & Kessels,
2011) und héufiger mit aggressivem Verhalten, Delinquenz oder Substanzmissbrauch einher (Gawri-
low, Schmitt & Rauch, 2011; Schreyer-Mehlhop, Petermann, Siener & Petermann, 2011). Ein ange-
messenes Sozial- und Lernverhalten stellt dagegen ein Schutzfaktor gegen die Entstehung von Ver-
haltensauffélligkeiten dar und kann den Schuliibergang maf3geblich erleichtern (Hasselhorn & Lo-
haus, 2008; Petermann, Petermann & Krummrich, 2008). Bis heute liegen allerdings noch keine fun-
dierten Konzepte und hinreichend gepriifte diagnostische Verfahren fiir das schulische Sozial- und
Lernverhalten vor, was sich auf die Breite dieses Forschungsgegenstandes zurilickfiihren lasst. Die
vorliegende Arbeit mochte sich deshalb dieser Forschungsliicke zuwenden, indem sie zunéchst eine
Schiilereinschditzliste fiir Sozial- und Lernverhalten (SSL) vorstellt und anschlieend in drei empiri-
schen Studien anwendet. Diese Studien setzen sich umfassend mit der Erfassung, Struktur und Ana-

lyse des schulischen Sozial- und Lernverhaltens von Kindern und Jugendlichen auseinander.

Aufbau der Arbeit

Im theoretischen Teil dieser Arbeit (Kapitel 1-8) werden zunéchst die theoretischen Grundlagen fiir
alle drei dieser Arbeit zugrunde liegenden Publikationen geschaffen. Kapitel 1 geht allgemein auf
den Begriff Verhalten und Verhaltensauffalligkeiten ein. Kapitel 2 befasst sich danach in jeweils
zwei eigenen Abschnitten mit dem Sozial- und Lernverhalten. Im Abschnitt Sozialverhalten wird
dabei ebenso auf reaktive und proaktive Aggressionsformen eingegangen, da diese Gegenstand der
vorliegenden Studie 3 (Publikation 3) bilden. Aufgrund des bisher noch fehlenden Konzepts fiir das
schulische Sozial- und Lernverhalten werden in Kapitel 3 verschiedene wichtige Theorien der Pida-
gogischen Psychologie beleuchtet, die zentrale Aspekte des schulischen Sozial- und Lernverhaltens
beinhalten und einen Zugang zum schulischen Sozial- und Lernverhalten ermdglichen. Im Fokus der
Betrachtung stehen die sozial-kognitive Lerntheorie (1979) und das Selbstwirksamkeitskonzept
(1977) von Bandura, die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1985, 1993) und das hier-
archische Selbstkonzeptmodell von Shavelson, Hubner und Stanton (1976). Kapitel 4 thematisiert

entwicklungspsychologische Aspekte, indem die Genese von schulischen Selbstkonzepten im Grund-
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schulalter skizziert wird, die der vorliegenden Studie 1 zugrunde liegt (Publikation 1). Kapitel 5 be-
fasst sich weiterhin mit Geschlechtsunterschieden in den Selbsteinschitzungen zum schulischen
Sozial- und Lernverhalten sowie in den Mathematik- und Deutschnoten von Schiilern verschiedener
Schulformen und Jahrgangsstufen, die in Studie 2 (Publikation 2) analysiert werden. In Kapitel 6
werden einige wichtige schulspezifische Selbstbeurteilungsverfahren mit der Fragebogenmethode
aufgefiihrt, die das schulische Sozial- und Lernverhalten bzw. Teilaspekte desselben erfassen. Daran
schlieBen die Fragestellungen und Hypothesen der drei empirischen Studien an, die in den nachfol-
genden Kapiteln 9 bis 13 gepriift werden. Da die Entwicklung der SSL den drei Studien vorausging,
werden in Kapitel 9 die einzelnen Konstruktionsschritte und der Aufbau der SSL beschrieben. In den
Kapiteln 10-12 werden die drei vorliegenden Studien (Publikationen 1-3) sowie deren zentralen Be-
funde vergleichend dargestellt. Kapitel 12 dient der Uberpriifung der Hypothesen, wobei die Ergeb-
nisse der drei Studien mit Befunden anderer Studien miteinander verglichen und in den relevanten
Forschungskontext eingeordnet werden. Studie 1 (Publikation 1) setzt sich speziell mit Selbstein-
schitzungen zum schulischen Sozial- und Lernverhalten von Grundschulkindern im vierten Schuljahr
auseinander, um drei Aspekte zu untersuchen: (1) die Bereichsspezifitit, (2) die Validitit und (3) die
Pradiktionskraft von Selbsteinschiatzungen zum schulischen Sozial- und Lernverhalten fir die
Mathematik- und Deutschnoten. Studie 2 (Publikation 2) analysiert die Geschlechtsunterschiede in
den Selbsteinschidtzungen zum schulischen Sozial- und Lernverhalten sowie in den Mathematik- und
Deutschnoten von Schiilern verschiedener Jahrgangsstufen und Schulformen. Zudem wird gepriift,
ob die Mathematik- und Deutschnoten durch Selbsteinschdtzungen zum schulischen Sozial- und
Lernverhalten von Schiilern erkldrbar sind. Studie 3 (Publikation 3) geht der Rolle von wahrgenom-
menen sozial-emotionalen Kompetenzen fiir selbst berichtete reaktive und proaktive Aggression na-
her nach, um vor allem die priadiktiven Zusammenhénge zu spezifizieren. Nachdem die Ergebnisse
dieser drei Studien in Kapitel 12 in Bezug auf die Hypothesen dieser Arbeit in den relevanten
Forschungskontext eingeordnet werden, folgt in Kapitel 13 eine kritische Reflexion, in der die
zentralen aus den drei Studien gewonnenen Erkenntnisse erneut aufgegriffen und hinsichtlich ihrer
Bedeutsamkeit fiir die Praxis und Forschung diskutiert werden. Zudem werden die Grenzen dieser
drei Studien aufgezeigt und der praktische Nutzen und Erkenntnisgewinn aus den gewonnenen Be-
funden dieser drei Studien gezogen, um die Arbeit damit abzurunden. Einen Uberblick iiber alle drei
Publikationen, die in der vorliegenden Arbeit zusammenfassend in Form einer Synopse eingeschlos-

sen werden, gibt Tabelle 1.
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Theoretischer Hintergrund

Das Sozial- und Lernverhalten kann als ein multidimensionales Konstrukt verstanden werden, das
eine Vielzahl von Verhaltensweisen umfasst. Unter Sozialverhalten lassen sich prinzipiell alle Ver-
haltensweisen einordnen, die sich auf soziale Interaktionen zwischen mehreren Personen beziehen.
Lernverhalten subsumiert allgemein alle offenen und verdeckten Lernaktivitdten, die nicht notwendi-
gerweise in enger raum-zeitlicher Ndhe zum Lernen stattfinden (vgl. Holz-Ebeling, 2010, S. 29).
Zum besseren Verstdndnis wird im Folgenden zunichst allgemein auf das Verhalten im Kontext von
Verhaltensauffilligkeiten eingegangen und anschlieBend das schulische Sozial- und Lernverhalten

konzeptionell verortet.

1 Verhalten und Verhaltensauffalligkeiten

Der Begriff ,,Verhalten bezeichnet alle physischen Aktivititen, die von au3en objektiv beobachtbar
sind (Hacker & Stapf, 2009, S. 1060), d. h. die Gesamtheit der duBlerlich wahrnehmbaren Lebens-
duBerungen eines Menschen (Ettrich & Ettrich, 2006, S. 17). Im Zuge des Behaviorismus wurde die-
se Definition erweitert, sodass heute auch Erlebnisprozesse (Denken, Wollen, usw.) unter dem Be-

griff ,,Verhalten* firmieren.

Verhaltensauffilligkeiten werden je nach wissenschaftlicher Disziplin sehr heterogen definiert (z. B.

Ahrbeck & Willmann, 2009; Frohlich-Gildhoff, Lorenz, Tinius & Sippel, 2013; Petermann, 2013;

Willmann, 2012). Generell unterscheidet man zwischen externalisierenden Verhaltensauffalligkeiten,

die nach auBlen gerichtet sind (z. B. Storungen des Sozialverhaltens) und internalisierenden Verhal-

tensauffalligkeiten, die sich durch eine Wendung nach innen und einen verstdrkten Riickzug von der

AuBenwelt kennzeichnen (z. B. Depressionen). Zur Bestimmung von Verhaltensauffilligkeiten sind

zwei Bezugspunkte zentral: (1) Es liegt eine Normabweichung des Verhaltens vor und (2) das Ver-

halten ist nur in dem sozialen Kontext verstehbar (Frohlich-Gildhoff et al., 2013). Die Klassifi-
zierung von Verhaltensauffalligkeiten kann iiber die Festlegung bestimmter Grenzwerte (Denner &

Schmeck, 2005) oder verschiedener Normkonzepte erfolgen (Dopfner, 2013):

e Soziale Normen sind durch die soziale Bezugsgruppe (Familie, Schule) bzw. an deren festge-
legten Regeln/Gesetzen gebunden. Ein normales Verhalten liegt vor, wenn es den Erwartun-
gen/Gesetzen der Gesellschaft entspricht.

e Statistische Normen bezichen sich auf die Auftretenswahrscheinlichkeit eines bestimmten Ver-
haltens, das sich eindeutig erfassen und klassifizieren ldsst. Von einem normalen Verhalten wird
gesprochen, wenn es dem Verhalten der Mehrheit entspricht.

e Funktionale Normen betreffen die Funktionalitét eines Verhaltens. Ein Verhalten ist als normal

zu bezeichnen, wenn bestimmte vorgegebene Anforderungen oder Funktionen erfiillt sind.
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e Ideale Normen bezichen sich auf die individuelle, selbstgesetzte Normalitit. Ein Verhalten ist

demnach normal, wenn keine Beschwerden vorliegen.

Da es eine dimensionale Definition der ,,Verhaltensauffalligkeit™ nicht gibt, wird im Fachdiskurs

vielmehr von einem Kontinuum zwischen (verhaltens-) auffillig und unaufféllig gesprochen. Nach

dem Klassifikationssystem der Weltgesundheitsorganisation WHO ICD-10 (,,Internationale Klassifi-

kation psychischer Stérungen®; Dilling, Mombour & Schmidt, 2011a; Dilling, Mombour, Schmidt &

Schulte-Markwort, 2011b) sind Verhaltensauffilligkeiten durch einen klinisch erkennbaren Komplex

von Symptomen gekennzeichnet, die sowohl auf der individuellen als auch auf der Gruppen- oder

sozialen Ebene mit Belastungen oder Beeintrachtigungen von Funktionen einhergehen. Zu beriick-

sichtigen sind dabei folgende Kriterien, um das Ausmal} der Normabweichung prézise bestimmen zu

konnen:

e das Alter und Geschlecht,

e die Dauer des Verhaltens,

e die Art, Vielfalt, Haufigkeit und Ausprigung der Symptome,

e die Situationsabhangigkeit,

e die Situationsabhingigkeit bzw. Reaktivitét auf spezifische Lebensumstinde (z. B. Wohnort-
wechsel, Stress, Scheidung der Eltern) und

e die soziokulturelle Zugehorigkeit.

Um ein Verhalten als auffillig zu diagnostizieren, muss eine umfassende und sorgfiltige Beobach-
tung des Verhaltens mit unterschiedlichen Methoden erfolgen (z. B. mit der Entwicklungsbeobach-
tung und —dokumentation EBD; Petermann, Petermann & Koglin, 2013), bei der verschiedene Zu-
sammenhinge und Situationen sowie mehrere Informationsquellen (Eltern-, Lehrerurteil) beriicksich-
tigt werden. Ein auffélliges Verhalten liegt bei jlingeren Kindern grundsétzlich vor, wenn das Pro-
blemverhalten iiber einen liangeren Zeitraum in verschiedenen Situationen gezeigt wird, mehrere

Lebensbereiche betrifft und mit bestimmten Personen in enger Verbindung steht (Petermann,

Helmsen & Koglin, 2012). Zur Kategorisierung auffdlligen Verhaltens konnen zwei Betrachtungs-

weisen herangezogen werden:

(1) Die kategoriale Diagnostik beschreibt psychische Storungen als diskrete, klar voneinander un-
terscheidbare Krankheits- und Stérungseinheiten. Die beiden wichtigsten Klassifikationssysteme
sind die /nternationale Klassifikation psychischer Stérungen (ICD) der Weltgesundheitsorganisa-
tion, die in ihrer zehnten Version als /CD-10 (Dilling et al., 2011a, b) vorliegt und das Diag-
nostische und Statistische Manual Psychischer Stérungen (DSM) der American Psychiatric
Association in seiner vierten Version (DSM-IV-TR; deutsch: SaB3, Wittchen, Zaudig & Houben,
2003) bzw. in seiner fiinften Version (DSM-5).

(2) Die dimensionale Diagnostik beschreibt psychische Storungen als relativ stabile psychische

Merkmale, die in ihrer Intensitdt kontinuierlich variieren konnen. Dieser Ansatz basiert auf den
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methodischen Grundlagen der Psychometrie und multivariater Verfahren, mit denen verschie-
dene Merkmale auf wenige Dimensionen reduziert werden kdnnen und psychische Auffilligkei-
ten anhand empirisch gewonnener Dimensionen klassifizierbar sind. Das verbreiteteste Verfahren
fiir Auffélligkeiten im Kindes- und Jugendalter stellt das Achenbach System of Empirical Based
Assessement (ASEBA; Achenbach & Rescorla, 2001) dar, das acht Dimensionen iiber drei Kate-
gorien differenziert (vgl. Tabelle 2).

Tabelle 2. Die acht Dimensionen des ,, Achenbachs-Systems *.

Internalisierende Auffilligkeiten Externalisierende Auffilligkeiten Gemischte Auffélligkeiten

e sozialer Riickzug e dissoziales Verhalten e soziale Probleme
e  korperliche Beschwerden e aggressives Verhalten e schizoid/zwanghaft
e  dngstlich/depressiv e  Aufmerksamkeitsprobleme
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2 Sozial- und Lernverhalten

Sozial- und Lernverhalten lassen sich mit einer Vielzahl von verschiedenen Kompetenzen in unter-
schiedlichen Bereichen verbinden (Petermann & Petermann, 2014). Nach Weinert (2001, S. 27-28)
bezeichnen Kompetenzen alle ,,verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und
Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu Iosen, sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen und sozialen Féhigkeiten, um die Problemlsungen in variablen Situationen erfolgreich
und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen. Weinert systematisiert diese in drei Bereiche (vgl. Niko-
lova, 2011, S. 21):

1. Fachliche Kompetenzen, die das Wissen in einem spezifischen Fachbereich oder Fachunterricht
umfassen wie z. B. naturwissenschaftlich-mathematische oder sprachliche Kompetenzen.

2. Fachiibergreifende Kompetenzen, die das Wissen und Koénnen einer unspezifischen Fachlogik
beinhalten und im Sinne einer Transferleistung eine iibergeordnete, sachbezogene oder inhaltsun-
spezifische Systematik aufweisen wie z. B. die Problemlosekompetenz (vgl. Klieme, Stanat &
Artelt, 2001), das Wissen Uber Lernstrategien (Artelt, 2000) oder die Metakognition eigener
Lernprozesse (Schneider & Schlagmiiller, 2002).

3. Handlungskompetenzen, mit deren Hilfe die erworbenen Kenntnisse und Fertigkeiten in sehr
unterschiedlichen Lebenssituationen erfolgreich angewendet werden kdnnen. Damit sind neben
den kognitiven Kompetenzen prinzipiell alle sozialen, motivationalen, volitionalen und
moralischen Kompetenzen gemeint wie z. B. Kompetenzen zur Kooperation oder Kommunika-

tion in der Schule (vgl. Kunter & Stanat, 2002).

Diese Systematisierung lésst sich durch eine duale Klassifizierung weiter prézisieren, ndmlich zum
einen in primir kognitive (fachspezifische oder fachiibergreifende) Kompetenzen und zum anderen
in soziale, motivationale oder volitionale Handlungskompetenzen (vgl. Nikolova, 2011, S. 22).
Kompetenzen sollen vor diesem Hintergrund in der vorliegenden Arbeit demnach aufgefasst werden
als Bestandteile des Wissens, der Fahigkeiten und Fertigkeiten, die es ermoglichen, ein bestimmtes

Verhalten zu zeigen (Kanning, 2009).

Die Vielfalt der verschiedenen Kompetenzen, die sich dem schulischen Sozial- und Lernverhalten
zuordnen lassen, spiegelt sich ebenso in den Schullehrpldnen deutlich wider. In einigen Bundeslén-
dern werden z. B. in sehr differenzierter Weise bestimmte Kriterien genannt, die Lehrkrifte zur Beur-
teilung des schulischen Sozial- und Lernverhaltens ihrer Schiiler resp. zur Vergabe von sog. Kopfno-
ten heranziehen sollen. Tabelle 3 gibt einen Einblick in die Bewertungskataloge der Schullehrplédne

aus Niedersachsen’, Mecklenburg-Vorpommern * und Sachsen”.

? Quelle: Niedersichsisches Kultusministerium. Niedersdichsische Schulgesetze. Zugriff am 12.04.2014 unter
http://www.nibis.ni.schule.de/~infosos/ftp/pdf/Kriterien%20zur%20Bewertung%20des%20Arbeits -
%20und%20Sozialverhaltens.pdf
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Tabelle 3. Bewertungskataloge fiir die Vergabe von Kopfnoten der Bundeslinder Niedersachsen,
Mecklenburg-Vorpommern und Sachsen-Anhalt.

Bundesland Sozialverhalten Lernverhalten
Niedersachsen e Reflexionsfahigkeit e Leistungsbereitschaft und Mitar-
e  Konfliktfahigkeit beit
e Vereinbaren und Einhalten von Regeln e  Ziel- und Ergebnisorientierung
Fairness e Kooperationsfahigkeit

e Hilfsbereitschaft und Achtung anderer e  Sorgfalt und Ausdauer
e  Mitgestaltung des Gemeinschaftslebens o Selbststandigkeit

e  Ubernahme von Verantwortung e  Verlisslichkeit
Mecklenburg- 1. Umgangsformen: 1. FleiB:
Vorpommern e  Konfliktverhalten, e Lern- und Anstrengungsbe-
e  Einhaltung der Schulordnung und der reitschaft und
Klassenregeln. e  Mitarbeit.
2. Teamfdhigkeit: 2. Zuverlissigkeit:
e  Hilfsbereitschaft und e Piinktlichkeit,
e  Respekt und Toleranz gegeniiber ande- e  Sorgfalt und eigenverantwortliches
ren. Arbeiten.
Sachsen-Anhalt e  Hilfsbereitschaft e Lernbereitschaft
e Zivilcourage e Zielstrebigkeit
e angemessener Umgang mit Konflikten e  Ausdauer
e  Riicksichtnahme e  Aufmerksambkeit
e Toleranz e RegelmiBigkeit beim Erfiillen von
e  Gemeinsinn Aufgaben
e Beherrschtheit e [Initiative
e die Fahigkeit zur Selbsteinschitzung e Beteiligung am Unterricht
e  Kooperationsbereitschaft/Teamfahigkeit e  Selbstindigkeit
e  Verantwortungsbereitschaft, e  Kreativitit
e  Piinktlichkeit, Zuverldssigkeit e  Sorgfalt und das Bereithalten not-
e  Einhalten von Regeln und Absprachen. wendiger Unterrichtsmaterialien.
2.1 Sozialverhalten

Sozialverhalten ldsst sich als ein Konstrukt begreifen, das mit zahlreichen sozial-emotionalen Kom-
petenzen assoziiert ist (Petermann et al., 2008). Sozial-emotionale Kompetenzen beziehen sich
sowohl auf kognitive als auch auf nicht-kognitive, motivationale, soziale und emotionale Fahigkeiten
(Gut, Reimann & Grob, 2012) wie z. B. die Emotionen anderer Menschen zu erkennen, eigene
Emotionen situationsangemessen zu steuern, soziale Situationen zu verstehen und sozial kompetent

zu handeln (Blair, Denham, Kochanhoff & Whipple, 2004).

Soziale Kompetenzen subsumieren allgemein alle Fertigkeiten zur Erfiillung sozialer Bediirfnisse
und Ziele wie z. B. Konfliktlosefdhigkeiten, Kritikfdhigkeiten oder Beziehungsfiahigkeiten wie der
Aufbau und die Aufrechterhaltung positiver Sozialkontakte (Denham, 2006). Caldarella und Merrell

(1997) stellen in ihrer Metaanalyse fiinf Merkmalskategorien sozialer Kompetenzen heraus:

? Quelle: Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur. Mecklenburg-Vorpommern. Schulgesetze. Zugriff
am 12.04.2014. http://www.regierung-

mv.de/cms2/Regierungsportal prod/Regierungsportal/de/bm/?&pid=49085

* Quelle: Bildungsserver Sachsen-Anhalt. Schulgesetze. Zugriff am 12.04.2014 unter http://www.bildung-
Isa.de/schule/schulrecht/hacufig gestellte fragen faq /auswahl fuer klassenleiter.html?historyback=1#art22
333
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e Fihigkeiten zur Bildung positiver Beziehung zu Gleichaltrigen (z. B. Hilfsbereitschaft, soziale
Verantwortung, Einfithlungsvermdgen),

o Selbstmanagementkompetenzen (z. B. konstruktive Konfliktlosung, Selbstkontrolle),

e schulische Kompetenzen (z. B. Selbststandigkeit),

e kooperative Kompetenzen (z. B. das Anerkennen/Einhalten von sozialen Regeln, konstruktiver
Umgang mit Kritik) und

e Durchsetzungsfihigkeiten im Sinne von Selbstsicherheit und Selbstbehauptung (z. B. das

SchlieBen von Freundschaften, die Beteiligung an Gesprachen oder Aktivititen).

Auch Kanning (2009) hat eine Systematisierung sozialer Kompetenzen versucht; er unterscheidet

drei Bereiche:

(1) einen perzeptiv-kognitiven Bereich, der indirekte/direkte Selbstaufmerksamkeit, Personenwahr-
nehmung, Perspektiveniibernahme, internale/externale Kontrolliiberzeugung, Entscheidungsfreu-
digkeit und Wissen beinhaltet,

(2) einen motivational-emotionalen Bereich mit den Facetten Emotionale Stabilitdt, Prosozialitit
und Wertepluralismus und

(3) einen behavioralen Bereich, der Extraversion, Handlungsflexibilitit, Kommunikationsstil, Kon-

fliktverhalten und Selbststeuerung enthilt.

Von einem sozial kompetenten Verhalten kann man sprechen, wenn soziale Basisfédhigkeiten in spe-
zifischen sozialen Situationen in adéquates Handeln umgesetzt werden und moglichst viele positive
und wenig negative Konsequenzen sowohl fiir die handelnde Person als auch fiir deren Interaktions-
partner entstehen (Pfingsten & Hinsch, 2002; vgl. Petermann, 2002). Voraussetzung dafiir sind so-
ziale Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, d. h. die subjektive Uberzeugung einer Person, soziale An-
forderungen und Konfliktsituationen durch eigenes Handeln erfolgreich zu bewiltigen (Satow &
Schwarzer, 2003). Soziale Selbstwirksamkeit stellt deshalb auch ein Prédiktor eines sozial kompeten-
ten Verhaltens dar (Connolly, 1989; Leppin, 1999) und kann zur Entwicklung eines angemessenen

Sozialverhaltens maB3geblich beitragen (Petermann & Petermann, 2014).

Emotionale Kompetenzen sind eng mit sozialen Kompetenzen verkniipft, da sie sich sowohl auf den
angemessenen Umgang mit den eigenen Gefiihlen bezichen als auch die Gefiihle anderer Personen
betreffen. Dazu gehoren z. B. die strategische Anwendung des Wissens iiber Emotionen, das Aus-
drucksverhalten und die emotionale Kommunikation (Saarni, 2002). Wiedebusch und Petermann
(2006) nennen sieben emotionale Kompetenzen, die sich im Kindesalter entwickeln:

e cigene positive und negative Emotionen wahrnehmen (z. B. Freude, Wut, Angst),

e cigene Emotionen mimisch und/oder sprachlich ausdriicken,

e cigene Emotionen situationsangemessen ausdriicken und dabei soziale Regeln beachten,

e mimische Emotionsausdriicke anderer Personen erkennen,
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auf die Emotionen anderer Personen empathisch reagieren,

die Ursachen und Konsequenzen verschiedener Emotionen verstehen und

eigene Emotionen mit Unterstiitzung von Bezugspersonen und/oder eigener Kraft regulieren.

Da soziale und emotionale Kompetenzen sich wechselseitig beeinflussen (Petermann & Wiedebusch,
2008), wird hdufig auch von sozial-emotionalen Kompetenzen gesprochen (Helmsen, Petermann &
Wiedebusch, 2009). Dass sozial-emotionale Kompetenzen fiir die Entwicklung eines angemessenen
Sozial- und Lernverhaltens in der Schule zentral sind, verdeutlichen mehrere Studien: Kinder mit
hohen sozial-emotionalen Kompetenzen sind beliebter, schlieBen eher positive und tragfihige
Freundschaften, fiihlen sich wohler, entwickeln ein positiveres Selbstkonzept und haben mehr Erfolg
in der Schule (Denham, 2006; Eckermann, Herrmann, Heinzel, Lipowsky & Schoreit, 2010; Garner,
2010; Lindner-Miiller, John, Lauterbach & Arnold, 2010; Nowicki, 2003; Wiedebusch & Petermann,
2011). Weitere Studien in diesem Kontext legen dariiber hinaus enge Zusammenhédnge mit kogni-
tiven Fahigkeiten wie z. B. Aufmerksamkeits- und Gedachtnisleistungen nahe (Jurkowski & Hénze,
2010; Romano, Babchishin, Pagani & Kohen, 2010; zusammenfassend Gut et al., 2012): Konold und
Pianta (2005) konnten z. B. belegen, dass hohe sozial-emotionale Kompetenzen die negativen Aus-
wirkungen kognitiver Defizite auf die schulischen Leistungen teilweise kompensieren. Diese Befun-
de unterstreichen, wie wichtig sozial-emotionale Kompetenzen fiir die Entwicklung eines angemes-
senen Sozialverhaltens und damit fiir das Lernen in der Schule sind. Fehlen solche Kompetenzen
oder sind diese nur gering ausgeprigt, konnen jedoch gravierende Verhaltensauffilligkeiten entste-

hen, wie z. B. aggressives Verhalten (Koglin, Petermann, Jas¢enoka, Petermann & Kullik, 2013).

Aggressives Verhalten: Proaktive und reaktive Aggression

Aggressives Verhalten bezeichnet allgemein alle aggressiven Verhaltensweisen mit einer Schadi-
gungsabsicht (Dodge, 2006). Von groBer Bedeutung ist die Unterscheidung zwischen verschiedenen
Aggressionsformen, um aggressives Verhalten auch hinreichend erkldren zu kénnen. In Studie 3
(Publikation 3) standen zwei Aggressionsformen im Mittelpunkt, die in Zusammenhang mit wahrge-
nommenen sozial-emotionalen Kompetenzen untersucht werden sollten: proaktive Aggression und
reaktive Aggression. Die Differenzierung zwischen diesen beiden Aggressionstypen ist nicht zuletzt
deswegen zentral (Petermann & Beckers, 2014), da sie entscheidende Hinweise darauf gibt, ob sich
schwere und iliberdauernde Aggression wie z. B. Delinquenz entwickeln (Koélch, Schmid, Rehmann
& Allroggen, 2012; Reef, Diamantopoulou, van Meurs, Verhulst & Van Der Ende, 2010). Eine Viel-
zahl von Studien verdeutlicht, dass diese beiden Aggressionstypen eindeutig voneinander unter-
scheidbar sind, wobei die motivationale Seite dieser beiden Aggressionstypen deutlich betont wird

(Beckers & Petermann, 2012; Fite, Schwartz & Hendrickson, 2012; Vitaro & Brendgen, 2011):

Proaktive (,,kalte*) Aggression geht konzeptuell auf die soziale Lerntheorie von Bandura (1973)

zurlick, bei der aggressives Verhalten als probates Mittel eingesetzt wird, spezifisch antizipierte Ziele

10
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kiihl berechnend zu erlangen (Card & Little, 2007; Miller & Lynam, 2006). Reaktive (,,heif3e*)
Aggression basiert dagegen auf die Frustrations-Aggressions-Theorie von Berkowitz (1993, 2012)
und definiert eine defensive Vergeltungsreaktion in Folge einer realen oder vermeintlichen Bedro-
hung oder Frustration, ohne dass bestimmte Ziele generiert werden. Sie dient damit eher zur Reduk-

tion von drgergeleiteten wahrgenommenen sozialen Reizen (Vitaro & Brendgen, 2011).

Eine bedeutsame Rolle fiir die Entwicklung schwerwiegender Aggression kommt vor allem dem
proaktiven Aggressionstyp zu. Prospektive Studien zeigen, dass proaktive, nicht jedoch reaktive,
Aggression im Kindesalter ein hoher Risikofaktor fiir gewalttéitiges Verhalten wie Vandalismus im
Jugendalter darstellt (Bongers, Koot, Van der Ende & Verhulst, 2008; Reef et al., 2010). Die Befund-
lage zu Geschlechtsunterschieden ist diesbeziiglich dagegen sehr heterogen: In einer klinischen
Stichprobe konnten z. B. bei Connor, Steingard, Anderson und Melloni (2003) keine signifikanten
Geschlechtsunterschiede in beiden Aggressionsformen dargelegt werden. Dagegen belegen Fung,
Raine und Gao (2009), dass Jungen mit zunehmendem Alter mehr proaktive Aggression zeigen und
reaktive Aggression bei beiden Geschlechtern nur im Alter von 11 bis 15 Jahren deutlich zunimmt.
Die Befunde von Beckers und Petermann (2011, 2012) legen hingegen nahe, dass sowohl proaktive
als auch reaktive Aggressionen bei Jungen vermehrt vorkommen. Zudem stellten sie fest, dass im

Kindesalter reaktive und im Jugendalter proaktive Aggressionen haufiger auftreten.

Aus fritheren Studien ist bekannt, dass proaktiv und reaktiv aggressive Kinder verschiedene Defizite
in der sozial-kognitiven Informationsverarbeitung zeigen (Arsenio, Adams & Gold, 2009; Crick &
Dodge, 1996). Die sozial-kognitive Informationsverarbeitung lésst sich als ein Modell mit sechs Stu-

fen beschreiben (Petermann & Petermann, 2013b). Abbildung 1 stellt dieses Modell dar.

Stufe 1: Enkodierung von Informationen h Stufe 2: Interpretation von Informationen

7 7\

e  Gedéichtnis
Stufe 6: Handlungsausfiihrung Stufe 3: Zielerklirung

Stufe 5: Handlungsentscheidung H Stufe 4: Reaktionssuche

Abbildung 1. Modell der sozial-kognitiven Informationsverarbeitung modifiziert nach Petermann, Natzke,
Gerken und Walter (2013, S. 15).

erworbene Regeln
soziale Schemata
soziales Wesen

Reaktiv aggressive Kinder weisen vor allem auf den ersten beiden Stufen (Stufe 1 und 2) enorme
Defizite auf, da sie oft zur fehlerhaften Wahrnehmung neigen, wichtige soziale Hinweisreize iiberse-
hen und neutrale Interaktionen als bedrohlich interpretieren. Dagegen zeigen proaktiv aggressive

Kinder auf den Stufen 3 bis 5 erhebliche Schwichen; sie verfolgen instrumentelle Ziele, die schidi-

11
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gend und unangemessen sind (Stufe 3: Zielerkldrung), wihlen in Folge ihres eingeschrénkten Verhal-
tensrepertoires eher konfliktverstirkende Problemlosestrategien (Stufe 4: Reaktionssuche) und be-
werten aggressives Verhalten positiv, da sie meinen, dass dieses leichter umsetzbar ist und sie durch
dieses Verhalten schneller ihre Ziele erlangen konnen (Stufe 5: Handlungsentscheidung). Weitere
charakteristische Merkmale reaktiver und proaktiver Aggression lassen sich im Kindesalter auch in
anderen Bereichen beobachten (vgl. Fite et al., 2012). Tabelle 4 zeigt eine Ubersicht iiber die wich-
tigsten Verhaltensmerkmale von diesen beiden Aggressionstypen (vgl. Petermann & Beckers, 2014).

Tabelle 4. Ubersicht iiber die charakteristischen Merkmale proaktiver und reaktiver Aggression.

Proaktive Aggression

Reaktive Aggression

besitzen meist eine Fiihrerrolle, nutzen andere fiir
ihren Vorteil aus (Poulin & Bouvin, 2000)
zeigen viel Durchsetzungsvermogen (Schwartz et
al., 1998), hohe Selbstwirksamkeitsiiberzeugun-
gen und ein grofes Selbstwertgefiihl (Dodge,
Lochmann, Harnish, Bates & Pettit, 1997)

haben meist viele Kontakte zu delinquenten
Gleichaltrigen (Fite et al., 2012)

zeigen eher externalisierendes Problemverhalten
und neigen im Jugendalter oft zu Alkohol- und
Substanzmissbrauch (Connor, Steingard, Cunnin-
gham, Anderson & Melloni, 2004)

zeigen eine geringe Stresssensitivitit (Marsee &
Frick, 2007)

neigen zur Delinquenz und Stdrungen mit opposi-
tionellem Trotzverhalten (White, Jarrett & Oll-
dendick, 2013)

leben oft in Familien ohne elterliche Aufsicht
(Brendgen, Vitaro, Tremblay & Lavoie, 2001)

besitzen einen geringeren sozialen Status

werden meist sozial ausgegrenzt (Fite et al., 2012,
Fite, Hendrickson, Rubens, Gabrielli & Evans,
2013; Vitaro & Brendgen, 2011)

erfahren haufig Viktimisierung durch Gleichaltri-
ge (Fite, Rubens, Preddy, Raine & Pardini, 2014;
Poulin & Bouvin, 2000)

zeigen mehr internalisierende Verhaltensauffal-
ligkeiten, vor allem in der Selbstkontrolle und
Emotionsregulation (Fite, Raine, Stouthamer-
Loeber, Loeber & Pardini, 2010; Koglin et al.,
2013)

weisen eine erhohte Sensitivitit fiir Stressreize
auf (Pang, Ang, Korn, Tan & Chiang, 2013; Vita-
ro, Brendgen & Tremblay, 2002)

zeigen vermehrt Aufmerksamkeits- und Impuls-
kontrollprobleme (Raine et al., 2006)

erfahren haufig wenig elterliche Warme und
Fiirsorge sowie physische Misshandlung in der
frithen Kindheit (vgl. Petermann & Koglin, 2013)

Petermann und Beckers (2014) haben dariiber hinaus in Anlehnung an die Ubersichtsarbeit von

Kempes, Matthys, Maassen, van Goozen und van Engeland (2006) ein Konzept entwickelt, wonach

proaktive und reaktive Aggression in zwei verschiedenen Subtypen untergliedert werden kdnnen. Bei

der reaktiven Aggression unterscheiden sie zwischen

o Wut-Aggression: aggressives Verhalten, das aufgrund von Wut-Gefiihlen entsteht und

o Defensive Aggressionsattribution.: aggressives Verhalten, das mit einer defensiven Attribution
der Aggression verbunden ist.

Bei der proaktiven Aggression differenzieren sie zwischen

e Ressourcenaneignung: aggressives Verhalten mit dem Ziel, begehrte Ressourcen zu erlangen und

o Macht-Dominanz-Ausiibung: aggressives Verhalten, das vorrangig dazu dient, Macht auszuiiben

und andere zu dominieren.

12
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2.2 Lernverhalten

Unter Arbeits- bzw. Lernverhalten konnen alle offenen und verdeckten Aktivitidten zusammengefasst
werden, die sich auf den Lernprozess beziehen und nicht notwendigerweise in enger-raumlicher Né-
he zum Lernen stattfinden (vgl. Holz-Ebeling, 2010, S. 29; Sparfeldt, Rost, Schleebusch & Heise,
2012). Die Bezeichnung Arbeitsverhalten ist insofern im Schulkontext angemessener, als ,,Arbeiten*
in Abgrenzung von ,,.Lernen” auch solche Aktivititen und Verhaltensweisen umfasst, die auf die
Rahmenbedingungen des Lernens bezogen sind. Im Sinne der Operationalisierung in der SSL soll in
dieser Arbeit jedoch der Begriff des Lernverhaltens weiter verwendet werden. Dass Lernen einen
engen Bezug zum Verhalten aufweist, verdeutlicht die Definition von Lernen, wobei grundsétzlich zu
differenzieren ist zwischen (1) Lernen als Wissenserwerb und (2) Lernen als Verhaltensinderung
(vgl. Hammerl & Grabitz, 2006, S. 203-204): Lernen als Wissenserwerb bezeichnet die relativ iiber-
dauernde Verdnderung kognitiver Wissensstrukturen, wéhrend Lernen als Verhaltenséinderung den
auf Erfahrung, Ubung oder Beobachtung basierenden Prozess meint, der zu einer relativ stabilen
Verdnderung im Verhalten fiihrt. Ein Lernvorgang liegt vor, wenn die feststellbare Verhaltensén-
derung fiir einen gewissen Zeitraum bestehen bleibt, das Lernergebnis wiederholt auftritt und nicht
durch Vorginge wie Wachstum/Reifung, Instinkte, Reflexe, Orientierungsreaktionen, Habituationen
oder Krankheiten bedingt ist (vgl. Petermann & Petermann, 2010). Lernen stellt somit das Produkt
einer Anderung bisheriger Verhaltensweisen dar, das sich durch Beobachtbarkeit und Kontrollierbar-
keit kennzeichnet (Wiater, 2009). Das Lernverhalten in der Schule bezieht sich vor allem auf solche
Verhaltensweisen, die mit kognitiven Inhalten und den Moglichkeiten des selbstbestimmten Lernens
assoziiert sind (Petermann & Petermann, 2013a). Erfolgreiches Lernen zeichnet sich insbesondere
dadurch aus, dass neben fachspezifischen und kognitiven Kompetenzen auch fachiibergreifende
Kompetenzen gewinnbringend genutzt werden (vgl. Lauth & Mackowiak, 2006). Fachiibergreifende
Kompetenzen umfassen prinzipiell alle erlern- und vermittelbaren individuellen Kompetenzen, die
die Effektivitdt des Lernens erhohen (Hasselhorn & Gold, 2013, S. 143). Didi, Fay, Kloft und Vogt
(1993) nennen 25 Schliisselqualifikationen, die fiir ein optimales Lernen als zentral angesehen wer-

den konnen (vgl. Kasten 1).

Kasten 1. Schliisselqualifikationen fiir erfolgreiches Lernen (Didi et al., 1993, S. 142).

e  Kommunikationsfahigkeit e Durchsetzungsvermogen e  Analytisches Denken

e  Kooperationsfahigkeit e  Entscheidungsfihigkeit e Logisches Denken

o  Flexibilitat e Zuverléssigkeit e  Abstraktes Denken

o  Kreativitit e Verantwortungsgefiihl e Selbststandiges Lernen

e Denken in Zusammenhdngen e  Lernfdhigkeit e Leistungsbereitschaft

e  Selbststindigkeit e  Konzentrationsfahigkeit e  Kiritikfahigkeit

e  Problemléseféhigkeit e Ausdauer e  Urteilsfahigkeit

e  Transferfahigkeit e  Genauigkeit e Fremdsprachenkenntnisse
e  Lernbereitschaft

13
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Wenngleich es bis heute noch kein fundiertes Konzept fiir das schulische Lernverhalten gibt, weisen
einige Studien auf bedeutsame Merkmale eines angemessenen schulischen Lernverhaltens hin:
Schuchardt, Piekny, Grube und Méhler (2014) zeigen z. B. in einer Langsschnittstudie bei 132 Fiinf-
jahrigen, dass das visuell-riumliche Arbeitsgedéchtnis und die Abrufgeschwindigkeit aus dem Lang-
zeitgedédchtnis wichtige Einflussfaktoren auf numerische Leistungen darstellen. Daraus lédsst sich
schlieBen, dass ein angemessenes Lernverhalten mit einem guten Arbeitsgedédchtnis einhergeht.
Dariiber hinaus scheinen enge Beziehungen zur Anwendung von Lernstrategien (z. B. Leopold &
Leutner, 2002; Souvignier & Gold, 2004; Souvignier & Rds, 2005) sowie zu Lernemotionen nahelie-
gend: Hagenauer und Hascher (2011) belegen z. B. in einer Langsschnittstudie bei 356 Hauptschii-
lern der sechsten und siebten Klasse, dass Schiiler tiber eine hohere Lernfreude verfiigen, wenn sie
sich als selbstwirksam erleben und Lernen fiir sinnvoll halten. Weitere Studien in diesem Kontext
legen zudem enge Zusammenhinge mit der Lern- und Leistungsmotivation (Daniel & Watermann,
2013; Huang, 2011; 2012; Hullemann, Schrager, Bodmann & Harackiewicz, 2010; Payne, Young-
court & Beaubien, 2007) sowie mit dem schulischen Selbstkonzept nahe (vgl. Abschnitt 3.3), wonach
eine hohe Lernzielorientierung und ein positives Selbstkonzept mit einem besseren Lernverhalten
und besseren Schulleistungen assoziiert sind. Nach dem verhaltensanalytischen Bedingungsmodell
von Lauth und Mackowiak (2006) lésst sich das Lernverhalten auch sehr gut anhand des Vorgehens
bzw. den Verhaltensweisen von erfolgreichen und schlechten Lernern bei der Bearbeitung eines
Lerngegenstands beschreiben. Tabelle 5 stellt die charakteristischen Verhaltensmerkmale von guten

und schlechten Lernern einander gegeniiber.

Tabelle 5. Lernverhalten von erfolgreichen und schlechten Lernern (modifiziert nach Petermann &
Petermann, 2014, S. 12).

Erfolgreiche Lerner Schlechte Lerner

e organisieren und strukturieren eigene Lern- e lernen unstrukturiert und ineffektiv
prozesse e wenden keine Lernstrategien an (fithren z. B.

e wenden Lernstrategien an und regulieren die geforderten Lernaktivititen nicht aus oder
metakognitive Strategien (z. B. Memorier- beherrschen diese nicht, zeigen keine Tiefen-
techniken, Selbstanweisungen, Uberwa- verarbeitung und notwendige Vernetzungen
chung der Lernfortschritte) der Informationen, d. h. sie greifen einzelne

e setzen exekutive Funktionen zur Handlungs- Informationen willkiirlich heraus,
steuerung ein (z. B. Regulation von Motiva- e  zeigen ein unsystematisches und weniger
tion und Emotionen, Kontrolle von Hand- planvolles Vorgehen beim Lernen,
lungsimpulsen) e  konnen (Vor-) Wissen und bereichsspezifi-

e aktivieren (Vor-) Wissen und bereichsspezi- sche Inhalten anwenden
fische Inhalte, e zeigen oft schlechte operationale Voraus-

e Dbesitzen gute operationale Voraussetzungen setzungen (z. B. Vermeidungstendenzen, eine
(z. B. ein gutes Arbeitsgeddchtnis, eine hohe geringe Anstrengungsbereitschaft und niedri-
Konzentration), ge Konzentration, geringe Lernmotivation,
nehmen sich viel Zeit zum Wissenserwerb hohe Furcht vor Misserfolg, Versagensingste,
weisen ein positives Selbstkonzept auf, Uberforderungen),

nutzen ihre Fehler, um etwas dazuzulernen,
reflektieren fortlaufend ihre Lernfortschritte
setzten sich eigene Ziele, um Kompetenzen
weiter auszubauen.

verwenden wenig Zeit beim Lernen,

haben ein negatives Selbstkonzept,
bemerken eigene Fehler nicht,

iiberwachen ihr Lernen nicht und

verfolgen weder Lern- noch Leistungsziele.
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3 Wichtige Theorien im Kontext des Sozial- und Lern-
verhaltens

Da schulisches Sozial- und Lernverhalten mit einer Vielzahl von unterschiedlichen Kompetenzen in
einem Zusammenhang stehen kann, bieten sich mehrere pddagogisch-psychologische Theorien an,
die einige Merkmale des schulischen Sozial- und Lernverhaltens zu ihrem Gegenstand haben. In
dieser Arbeit soll ein Bezug zu drei eng verwandten padagogisch-psychologischen Theorien herge-
stellt werden: (1) die sozial-kognitive Lerntheorie (1979) und das Selbstwirksamkeitskonzept von
Bandura (1977), (2) die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1985, 1993) und (3) das
hierarchische Selbstkonzeptmodell von Shavelson, Hubner und Stanton (1976). Diese werden im

Folgenden kurz beschrieben.

31 Die sozial-kognitive Lerntheorie (1979) und das Konstrukt der Selbst-
wirksamkeit (1977) nach Bandura

Die sozial-kognitive Lerntheorie von Bandura (1979) beschreibt das Beobachtungslernen und postu-
liert, dass Lernvorgénge durch Denkprozesse personlich kontrollierbar sind und ein reziproker
Wirkmechanismus von externen Umwelteinfliissen, personlichen Entscheidungen, Gedanken und
Uberzeugungen besteht. Ein Verhalten wird durch die Beobachtung anderer erworben oder modifi-
ziert, wobei vier Prozesse vorausgesetzt werden (vgl. Petermann & Petermann, 2011):

(1) Der Lernende muss seinen Blick auf die zentralen Verhaltensmerkmale eines Modells richten.

(2) Der Lernende muss die Verhaltensmerkmale speichern und spéter wieder abrufen kénnen.

(3) Der Lernende muss die beobachteten Verhaltenskomponenten motorisch reproduzieren kdnnen.

(4) Der Lernende muss die Verhaltensmerkmale imitieren konnen.

Ein Vorteil dieser Lernform ist, dass sowohl neue Verhaltensweisen als auch deren Konsequenzen

relativ schnell erlernbar sind, selbst wenn das Modell nicht anwesend ist. Beobachtungslernen diirfte

demzufolge ein vielversprechender Ansatz sein, schulisches Sozial- und Lernverhalten gezielt zu
fordern: Wenn Schiiler in einer Gruppe zusammenarbeiten, konnen sie sich schlieBlich gute Rat-
schldge von anderen Mitschiilern einholen oder sich gute Lernstrategien von erfolgreichen Lernern

aneignen. Voraussetzung dafiir sind jedoch zwei zentrale Erwartungshaltungen (Bandura, 1977):

e Wirksamkeitserwartungen (,.efficacy expectations®) beziehen sich auf die Uberzeugung einer
Person, ein spezifisches Verhalten zeigen zu konnen: Ein Schiiler wird ein Verhalten erst zeigen,
wenn er auch glaubt, die notwendigen Kompetenzen fiir dieses Verhalten zu haben.

e Ergebniserwartungen (,,outcome expectations*) konkretisieren, welches Verhalten zum Erfolg
oder Misserfolg fiihrt: Ein Schiiler wird ein Verhalten erst zeigen, wenn er sich auch Vorteile von
dem Verhalten verspricht, wenn er z. B. eine gute Schulnote in einer Arbeit erwartet, weil er viel

gelernt hat und er seinen eigenen Kompetenzen vertraut.
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Diese beiden Komponenten bilden nach Bandura das Selbstwirksamkeitskonzept (1977), das eng in
die sozial-kognitive Lerntheorie eingebunden ist und ein konstitutives Merkmal der Verhaltenskon-
trolle darstellt. Selbstwirksamkeit kann demnach aufgefasst werden als das Vertrauen in die eigenen
Féhigkeiten, um bestimmte Anforderungen durch eigenes Handeln erfolgreich zu bewiltigen (Berg-
manns, Finsterwald, Strohmeier & Spiel, 2011). Besonders in Lern- und Leistungskontexten kommt
diesem Konstrukt eine zentrale Rolle zu, da es schulische Leistungen vorhersagen und kiinftige
Lernprozesse nachhaltig beeinflussen kann (Kéller & Moller, 2010). Die Determinanten und Effekte
von Selbstwirksamkeit machen die verhaltensregulative Funktion deutlich: Selbstwirksamkeit beein-
flusst — vermittelt liber selbst gesetzte Ziele und regulierende Prozesse — die Verhaltensausfiihrung,
die zu bestimmten Verhaltensergebnissen und selbstbezogenen Reaktionen fiihrt. Letztere 16sen wie-
derum Attributionsprozesse aus, die auf die Selbstwirksamkeit zuriickwirken. Abbildung 2 illustriert

diese Wirkprozesse.
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Abbildung 2. Determinanten und Effekte der Selbstwirksamkeit (aus Jonas & Bromer, 2002, S. 91).

Zu den zentralen Quellen der Selbstwirksamkeit gehoren:

e Bewiltigungserfahrungen (Erfolg oder Misserfolg),

o stellvertretende soziale Lernerfahrungen, bei denen Selbstwirksamkeit aus der Beobachtung eines
erfolgreichen oder erfolglosen Modells hervorgeht,

e Riickmeldungen durch andere Personen und

e physiologische oder affektive Zustéinde, bei denen Personen in Leistungssituationen auf man-

gelnde Kompetenzen schlieen (Usher & Pajares, 2009).

Dass Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen Schulleistungen und andere schulrelevante Variablen mal3-
geblich beeinflussen, haben bereits mehrere Studien gezeigt (z. B. Hsieh & Schallert, 2008; Liem,
Lau & Nie, 2008): Liem et al. (2008) konnten z. B. an einer Stichprobe von tiber 1400 Neuntkléss-

lern feststellen, dass Schiiler mit hohen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen fiiber stirkere Bewalti-
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gungszielorientierungen und hohere Anndherungs-Leistungszielorientierungen verfiigen und mehr
lernforderliche Lernstrategien anwenden (z. B. Tiefenverarbeitungsstrategien). Eine belastbare Empi-
rie findet sich zudem dafiir, dass geringe Selbstwirksamkeitserfahrungen mit aggressiven Verhal-
tensweisen einhergehen (Bergmanns et al., 2011): So legen z. B. die Befunde von Thijs und Verkuy-
ten (2008) nahe, dass Viktimisierung durch Selbstwirksamkeit vermittelt wird und mit geringeren
Schulleistungen einhergeht. Ahnliche Befunde finden sich auch bei Carrol et al. (2009), denen zufol-
ge Schiiler mit hohen Selbstwirksamkeitserwartungen weniger delinquentes Verhalten zeigen und
bessere Schulnoten erreichen. Selbstwirksamkeit ldsst sich demnach gut mit dem schulischen Sozial-
und Lernverhalten verkniipfen: Schiiler, die viele Sozialkontakte haben und sich gut in andere Mit-
schiiler einfithlen konnen, diirften in schwierigen sozialen Situationen weniger resignieren und in
Streitsituationen eher nach Losungen suchen. Entsprechendes lésst sich ebenso fiir das Lernverhalten
vermuten: Schiiler mit hohen Kompetenzerwartungen sollten eine groBere Anstrengungsbereitschaft

und Ausdauer zeigen als Schiiler, die ihren Kompetenzen nicht vertrauen.

3.2 Die Selbstbestimmungstheorie nach Deci und Ryan (1985, 1993)

Die Selbstbestimmungstheorie stellt eine Erweiterung der Selbstwirksamkeitstheorie dar, da sie das
Zusammenwirken zwischen den Eigenschaften einer Person und dem sozialem Kontext beschreibt
und damit das Verhalten einer Person zu erkldren versucht. Sie beinhaltet wichtige Aspekte, die sich
auf mehrere Bereiche des schulischen Sozial- und Lernverhaltens beziehen. Ausgangspunkt dieser
Theorie sind drei grundlegende menschliche Bediirfnisse (,,psychological needs®):

e das Streben nach Kompetenz (Wirksamkeit),

e das Streben nach Autonomie (Selbstbestimmung) und

e das Streben nach sozialer Eingebundenheit (sozialer Zugehorigkeit).

Im Wesentlichen geht es in der Selbstbestimmungstheorie um die Befriedigung dieser drei Bediirf-
nisse und die Effekte des sozialen Kontextes auf die intrinsische Motivation einer Person, die vom
Inhalt und vom Grund der Zielverfolgung bestimmt werden. Neben der intrinsischen Motivation
werden fiinf verschiedene Formen der extrinsischen Motivation unterschieden, die sich auf einem
Kontinuum von heteronomer bis autonomer Selbstkontrolle befinden und sich nach dem Grad der

Selbstbestimmung definieren. Abbildung 3 stellt dieses Modell dar.
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Abbildung 3. Das Selbstbestimmungskontinuum von Deci und Ryan (2000, S. 237).

Selbstbestimmtes (autonomes) Verhalten zeigt sich, wenn eine Person frei von duflerem Druck und

inneren Zwéngen handelt und das tut, was sie gerne tut (intrinsische Motivation). Ein amotiviertes

und nicht-reguliertes Verhalten stellt dagegen den geringsten Grad der Selbstbestimmung dar, bei der

eine Person keine erkennbaren Ziele verfolgt (z. B. désen, herumlungern) oder in Folge eines unkon-

trollierten Impulses handelt (z. B. Wutausbruch). Zwischen diesen beiden Endpunkten kdnnen sich

vier Formen der extrinsischen Motivation zeigen, bei denen ein Verhalten vorrangig mit instrumen-

teller Absicht ausgefiihrt wird, um bestimmte Konsequenzen von einer Handlung zu erlangen:

o Externale Regulation charakterisiert ein Verhalten, das von externalen Anregungsfaktoren ab-
hiangt (wenn z. B. ein Kind nur Hausaufgaben macht, weil seine Eltern es von ihm verlangen).

e Introjizierte Regulation liegt vor, wenn ein Verhalten aus internen AnstéBen erfolgt (wenn z. B.
ein Kind nur Hausaufgaben macht, weil es selbst meint, es tun zu miissen).

o Identifizierte Regulation besteht, wenn ein Verhalten selbst fiir personlich wichtig erachtet wird
(wenn z. B. ein Kind die Aufgaben macht, da es selbst bessere Noten erreichen will).

e Integrierte Regulation bezeichnet ein Verhalten, bei dem Ziele, Normen und Handlungsstrate-
gien in das Selbstbild integriert werden (wenn z. B. ein Kind Handlungen freiwillig ausfiihrt,

weil es das Handlungsergebnis selbst als subjektiv hoch bewertet).

Die zentralen Aspekte dieser Theorie lassen sich sowohl auf das schulische Sozial- als auch auf das
schulische Lernverhalten beziehen: Wenn Schiilern angemessene Anforderungen im Unterricht ge-
stellt werden, die sie auch bewiltigen konnen, sollten sie motivierter an schulische Aufgaben heran-
gehen und mehr Anstrengungsbereitschaft und Ausdauer beim Lernen zeigen. Zudem sollten sie eher
Sozialkontakte schliefen und anderen Mitschiilern helfen wollen, wenn sie sich in ihrer Klasse auch
sozial eingebunden fiihlen und von anderen Gleichaltrigen wertgeschétzt werden. Fiir die Schulpraxis
lasst sich daraus schlieBen: Lehrkrifte sollten Kindern und Jugendlichen in der Schule stets das Ge-
fiihl geben, dass sie (1) ausreichende Fihigkeiten haben, die Anforderungen erfolgreich zu bewilti-
gen, (2) die Anforderungen in der Schule selbstbestimmt steuern kénnen und (3) in der Klasse res-

pektiert werden.
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3.3 Das Selbstkonzeptmodell nach Shavelson, Hubner und Stanton (1976)
Ein grundsitzlich menschliches Bediirfnis ist es, die eigenen Stdrken und Schwichen zu kennen, um
im Alltag bestehen und spezifische Anforderungen erfolgreich zu iiberwinden (Hellmich & Giinther,
2011). Das Wissen iiber die eigenen Fahigkeiten und Eigenschaften wird im wissenschaftlichen Dis-
kurs als Selbstkonzept bezeichnet und gilt als eines der meist erforschten Konstrukte in der Pddago-
gischen Psychologie (Moschner & Dickhduser, 2010). Die theoretische Grundlage bildet das mul-
tidimensionale, hierarchische Selbstkonzeptmodell von Shavelson, Hubner und Stanton (1976), das
bereits hinlédnglich belegt wurde (Filipp, 2006; Hellmich & Giinther, 2011; Schone & Stiensmeier-
Pelster, 2011). Abbildung 4 zeichnet dieses Modell nach.
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Abbildung 4. Das Selbstkonzeptmodell modifiziert nach Shavelson et al. (1976, S. 413).

An der Spitze dieses Modells befindet sich das generelle Selbstkonzept, das sdmtliche Bewertungen
und Vorstellungen der eigenen Féahigkeiten in verschiedenen Teilbereichen (schulisch, sozial, emoti-
onal und physisch) einer Person umfasst. Dieses gliedert sich in einem akademischen und einem
nicht-akademischen Bereich auf: Das akademische Selbstkonzept beinhaltet die subjektiven Bewer-
tungen der Fihigkeiten in den einzelnen Schulfichern, wihrend das nicht-akademische Selbstkonzept
die Bewertungen der sozialen, emotionalen und physischen Fahigkeiten subsumiert. Die Basis dieses
Modells bilden die Bewertungen des eigenen Verhaltens in spezifischen Situationen, in die sich unter
anderem auch Selbsteinschitzungen zum schulischen Sozial und Lernverhalten einordnen lassen. In
der Literatur wird diese Ebene allerdings nicht ndher spezifiziert und héufig nahezu ausgeblendet.
Aus theoretischem Blickwinkel scheint dabei naheliegend anzunehmen, dass Selbsteinschédtzungen
zum schulischen Sozialverhalten sich unterhalb des nicht-akademischen Selbstkonzepts befinden und
Selbsteinschitzungen zum schulischen Lernverhalten unterhalb des akademischen Bereichs verortet
sind. Diese Annahme wurde jedoch bislang noch nicht empirisch belegt. Eine solche Zuordnung

scheint dennoch insofern plausibel, als das schulische Selbstkonzept eine verhaltensregulative Vari-
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able darstellt und das Lern- und Leistungsverhalten entscheidend beeinflusst (vgl. Hellmich & Giin-
ther, 2011; Moschner & Dickhduser, 2010). Hinweise darauf geben nicht zuletzt die engen Bezie-
hungen zu anderen motivationalen Konstrukten: Ein positives Selbstkonzept geht mit hoheren
Selbstwirksamkeitserwartungen (Bong & Skaalvig, 2003), einer ausgepragten Lern- und Leistungs-
motivation (Aust, Watermann & Grube, 2010; Guay, Ratelle, Roy & Litalien, 2010), einer hoheren
Bewertung von Schule (Kessels & Steinmayr, 2013) und besseren Schulleistungen einher (Cimeli,
Neuenschwander, Roéthlisberger & Roebers, 2013a; Ehm, Duzy & Hasselhorn, 2011, Niklas &
Schneider, 2012; vgl. auch Filipp, 2006). Ein niedriges Selbstkonzept stellt dagegen ein Risikofaktor
fiir schulische Anpassungsprobleme beim Schuleintritt dar (Cimeli, Rothlisberger, Neuenschwander

& Roebers, 2013b; Marsh, Trautwein, Liidtke, Koller & Baumert, 2006).

Ein groBes Forschungsinteresse verzeichnen in der Selbstkonzeptforschung die reziproken Wirkpro-
zesse zwischen Schulleistungen und schulischen Selbstkonzepten, wobei zwei theoretische Ansétze
angenommen werden (Marsh & Martin, 2011): Nach dem sog. Self-Enhancement-Ansatz wirkt das
Selbstkonzept auf die Schulleistungen ein, wiahrend dem Skill-Development-Ansatz folgend auch die
Schulleistungen das Selbstkonzept beeinflussen. Verschiedene Studien legen dabei nahe, dass bis
zum Ubergang im vierten Schuljahr der Self-Enhancement-Ansatz dominiert (vgl. Kammermeyer &
Martschinke, 2006), wihrend ab der vierten Klasse der Skill-Enhancement-Ansatz ausgepragter ist
(vgl. Beutel & Hinz, 2008; Helmke, 1998). Zu den zentralen Quellen der Selbstkonzeptgenese gehd-
ren neben der eigenen Interpretation von Interaktionen mit Eltern, Peers oder Lehrkriften vor allem
soziale Vergleichsprozesse und das Erziehungs- und Riickmeldeverhalten von Eltern, Gleichaltrigen
oder Lehrkraften (Hellmich & Giinther, 2011). Dies belegen die zahlreichen Befunde zum sog. Big-
Fish-Little-Pond-Effekt (BFLP-Effekt; Marsh, 1987, 2005), der die Abhingigkeit des Selbstkonzepts
von der sozialen Bezugsgruppe beschreibt: Ein Schiiler in einer leistungsschwicheren Klasse ent-
wickelt ein hoheres Selbstkonzept als ein Schiiler mit dhnlichen Leistungen in einer leistungsstirke-
ren Klasse. Im ersten Fall nimmt der Schiiler sich als groBer Fisch (big fish) in einem kleinen Teich
(little pond) wahr, da die anderen Mitschiiler schlechtere Leistungen erzielen, wéihrend sich im letzte-
ren Fall der Schiiler als kleiner Fisch (little fish) in einem groflen Teich (big pond) erlebt, da die an-
deren Mitschiiler bessere Leistungen erreichen. Diese Wirkprozesse gelten jedoch bislang lediglich
fiir schulische Selbstkonzepte als gut empirisch belegt (vgl. die Arbeiten von Koéller, 2004). Einige
Studien zeigen dabei, dass der BFLP-Effekt mit der Einfiilhrung von Schulnoten einen besonders
starken Einfluss auf das Selbstkonzept ausiibt (Zeinz (2006, vgl. Zeinz & Koéller, 2006) und sich auch
auf andere Variablen wie z. B. das schulische Interesse (Trautwein & Liidtke, 2005), das Kurswahl-
verhalten (Koller, 2004) oder die Unterrichtsbeteiligung (Trautwein, Koller & Kdmmerer, 2002)
auswirkt. Entsprechend lésst sich vermuten, dass dieser Effekt auch Selbsteinschitzungen zum schu-
lischen Sozial- und Lernverhalten tangiert, zumal sich das schulische Sozialverhalten unmittelbar auf

eine soziale Bezugsgruppe bezieht. Zukiinftige Studien miissen diese Annahme priifen.
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A Selbsteinschitzungen im Grundschulalter

Aus entwicklungspsychologischen Studien geht hervor, dass schon Kinder im ausgehenden Vor- und
Grundschulalter (zwischen fiinf und sieben Jahren) durch die Integration und Koordination sozialer
Ereignisse iiber sehr differenzierte Einschéitzungen der eigenen Fahigkeiten verfiigen, die sich im
weiteren Verlauf der Schulzeit zunehmend stabilisieren und realistischer werden, nachdem sie an-
féanglich stark positiv verzerrt sind (Hellmich & Giinther, 2011; Poloczek, Karst, Praetorius & Lip-
owsky, 2011). Harter (2012) beschreibt Selbsteinschdtzungen von Vorschulkindern als inkohdrentes
Konglomerat von sehr konkreten und beobachtbaren Selbstaspekten, die sich auf physische Eigen-
schaften (,,Ich habe blaue Augen.), Aktivititen (,,Ich spiele FuBlball.), soziale Eigenschaften (,,Ich
habe einen groflen Bruder.) oder psychische Eigenschaften (,,Ich kann schon bis 10 zdhlen.*) bezie-
hen. Da Kinder in diesem Alter noch nicht die Féhigkeit zur Perspektiveniibernahme und zur Verar-
beitung von sozialen Vergleichsinformationen besitzen, weisen sie oft typischerweise in unrealis-
tischem Mal} selbstwertdienliche und wenig differenzierte Selbstkonzepte auf (Cimeli et al., 2013a;
French & Mantzicopoulos, 2007; Helmke, 1998). Auch im frithen Schulalter zeigen Kinder zwischen
fiinf bis sieben Jahren noch globale und kaum differenzierte Selbsteinschédtzungen. Sie kénnen zwar
soziale Vergleiche mit Gleichaltrigen zur Beurteilung ihrer Leistung in einer konkreten Situation
anstellen, sind aber noch nicht in der Lage, diese zur Einschidtzung ihrer Féhigkeiten systematisch zu
nutzen (Poloczek et al., 2011). Ab der mittleren Kindheit (ab dem Alter von neun bis zwolf Jahren)
gelingt es Kindern schlieBlich, einzelne Selbstprisentationen wahrzunehmen und zu koordinieren
und ihre Féhigkeiten resp. ihr Verhalten anhand sozialer Vergleichsinformationen differenziert zu
beurteilen. Da sie ab diesem Zeitpunkt zunehmend negative Fremdurteile und Riickmeldungen durch
Lehrer, Eltern oder Gleichaltrige in ihr Selbstbild integrieren, sinkt dieses im Verlauf der Schulzeit
kontinuierlich ab, es wird differenzierter und realistischer (Hellmich, 2011). Dieser Abwartstrend
setzt sich bis zur Jugendzeit fort, der mit einer zunehmenden Ausdifferenzierung und Stabilitdt des
Selbstkonzepts einhergeht. Eine Reihe von Studien verdeutlicht dabei, dass vor allem soziale Selbst-
konzepte zeitlich sind (z. B. Asendorpf & van Aken, 1993; Eder, 1990; Pior, 1998) und sich schon im
Vorschul- bzw. frithen Grundschulalter — zumindest in Ansédtzen — bereichsspezifische Selbstkonzep-

te erfassen lassen (Cimeli et al., 2013a; Lohbeck, Tietjens & Bund, 2014; Poloczek et al., 2011).
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5 Geschlechtsunterschiede in Selbsteinschitzungen
und Schulnoten

Metaanalysen und Synopsen empirischer Studien legen in konsistenter Weise nahe, dass Jungen so-
wohl in den verbalen Kompetenzen, Schulnoten als auch in der Schul- und Bildungslaufbahn deut-
liche Nachteile gegeniiber Midchen aufweisen (als Ubersicht Hannover & Kessels, 2011; Mitterer,
2013; Stanat & Bergam, 2010). Lediglich in den naturwissenschaftlich-mathematischen Féchern
stehen Jungen den Madchen meistens voran, wobei diese Leistungsvorteile erst ab oder im Verlauf
der Sekundarstufe I signifikant feststellbar sind (Kampshoff, 2007; Klieme et al., 2010). Einige Stu-
dien in diesem Kontext zeigen zudem, dass der geringere Bildungserfolg der Jungen mit deren
schlechter angepassten Verhaltensweisen in der Schule zusammenhdngt: Jungen integrieren sich
allgemein schlechter in der Klasse (Stockli, 2010), sind bei fast allen Gewaltformen 6fter Téter als
Opfer (Oberwittler, 2003), verwenden weniger Zeit flir ihre Hausaufgaben (Kessels, Warner, Holle &
Hannover, 2008; OECD, 2009) und nutzen generell mehr Medien als Maddchen (Budde, 2008). Zu-
dem miissen Jungen héufiger eine Schulklasse wiederholen (Avenarius, 2006; Weishaupt, 2010) und
erreichen seltener eine Gymnasialempfehlung (Diefenbach, 2007) oder das Abitur (Helbig, 2010).
Auch in den Schulnoten und schulischen Kompetenzen lassen sich in mehreren Studien Geschlechts-
differenzen zuungunsten von Jungen konstatieren: Médchen erreichen — selbst bei gleichen Schulleis-
tungen — insgesamt bessere Schulnoten als Jungen (Ludwig, 2008; vgl. Mitterer, 2013). Die Befunde
von Helbig (2010) belegen z. B., dass Méadchen schon von der vierten bis sechsten Klasse sowohl
bessere Deutsch- als auch bessere Mathematiknoten erzielen, wobei sie lediglich in der Lesekompe-
tenz besser abschneiden und Jungen hohere mathematische Kompetenzen besitzen. Geschlechtsspezi-
fische Differenzen gelten ebenso fiir schulische Selbstkonzepte bereits als gut empirisch gesichert: So
scheint insbesondere das verbale und mathematische Selbstkonzept bereits im jungen Alter den Ge-
schlechtsstereotypen entsprechend positiv oder negativ verzerrt zu sein (Wolter, Kessels & Hanno-
ver, 2011): Jungen schitzen in der Regel mathematisch-naturwissenschaftliche Kompetenzen hoher
ein, wahrend Madchen schriftsprachliche Kompetenzen giinstiger bewerten (z. B. die LOGIK- und
SCHOLASTIK-Studien, Weinert & Helmke, 1997; Weinert & Schneider, 1999), selbst wenn die
Noten anndhernd vergleichbar ausfallen (Moschner & Dickhduser, 2010). Geschlechtsunterschiede
im schulischen Sozial- und Lernverhalten wurden dagegen bislang noch unzureichend erforscht:
Vereinzelte Studien legen nahe, dass Médchen sich prinzipiell bessere Verhaltensweisen wie etwa
Vertriglichkeit, Selbstdisziplin, Gewissenhaftigkeit, intrinsisches Interesse an Schule und Hausauf-
gabenerledigung zuschreiben (De Fruyt, van Leeuwen, de Bolle & DeClerq, 2008; Freudenthaler,
Spinath, Neubauer, 2008; Helm, Pohlmann, Heckt, Gienke, May & Modller, 2012) und der Schule
eine groflere Niitzlichkeit und Wichtigkeit beimessen als Jungen (Kessels & Steinmayr, 2013; Stein-
mayr & Spinath, 2010).
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Eine differenzierte Diagnostik des schulischen Sozial- und Lernverhaltens sollte aufgrund der Kom-
plexitdt und Vielschichtigkeit dieses Forschungsgegenstandes moglichst multimodal erfolgen, bei der
verschiedene Methoden und unterschiedliche Perspektiven (Eltern-/Lehrerurteil) miteinander kombi-
niert werden. Da in allen drei vorliegenden Studien Selbsteinschidtzungen von Schiilern erfasst wur-
den und die Fragebogenmethode als ,,Konigsweg™ der Erfassung von Selbsteinschéitzungen gilt (vgl.
Breuker & Rost, 2011), soll die Fragebogenmethode im Mittelpunkt dieses Kapitels stehen. Die
meisten Fragebogen bestehen aus Items, die als Aussagesitze formuliert sind und auf einer mehrstu-
figen Antwortskala z. B. von ,,0 = trifft gar nicht zu* iiber Zwischenabstufungen bis ,,5 = trifft genau
zu* eingeschitzt werden sollen. Der gegenwirtige Stand der Schuldiagnostik kann fiir die Fragebo-
genmethode insgesamt als sehr umfassend beschrieben werden, auch wenn nur wenige Verfahren auf
das schulische Sozial- und Lernverhalten explizit eingehen und lediglich einzelne Teilaspekte be-
ricksichtigen. Einige neuere schulspezifische Verfahren, die mit dem schulischen Sozial- und Lern-
verhalten sowie mit Teilaspekten desselben wie z. B. Interessen, Lernbereitschaft und Selbstkonzept
in einem Zusammenhang stehen, sollen in diesem Kapitel aufgefiihrt werden. Tabelle 6 stellt zu-
néchst einige Fragebogenverfahren fiir den Bereich des schulischen Sozialverhaltens dar. Detaillierte

Informationen zu den einzelnen Verfahren miissen den jeweiligen Testautoren entnommen werden.

Tabelle 6. Schulspezifische Fragebogenverfahren fiir den Bereich des schulischen Sozialverhaltens.

Fragebogenverfahren Autor(en) Inhaltsbereiche/Skalen Zielgruppe

BVF-K: Bullying- und Viktimisierungs- Von Marées & 16 Items, 4 Skalen zu direk- 4-11

fragebogen Petermann ter/indirekter Aggres- Jahre
(2010) sion/Viktimisierung

DAF: Differentieller Aggressionsfrage-  Petermann & 16 Items, 4 Skalen zu reakti- 5.-10

bogen Beckers (2014) ver/proaktiver Aggression Klasse

SORAT-M: Soziometrische Rating- Hrabal (2010) 2 Dimensionen: ab der 6.

Methode fiir die Diagnostik und Planung Sympathie und Einfluss (Klassen- Klasse

von Interventionsstrategien bei schwie- klima, Verteilung der sozialen

rigen Schulklassen und gefdhrdeten Macht in der Klasse)

Schiilern an Sekundarschulen

Besonders empfehlenswert zur Erfassung des schulischen Sozialverhaltens sind der Bulling- und
Viktimisierungsfragebogen (BVF; von Marées & Petermann, 2010) und der Differentielle Aggres-
sionsfragebogen (DAF; Petermann & Beckers, 2014), da diese Verfahren sowohl eine theoretische
Fundierung als auch zufriedenstellende psychometrische Eigenschaften aufweisen und sehr 6kono-
misch im Schulkontext anwendbar sind. Der DAF wurde deshalb auch in Studie 1 zur Uberpriifung
der Validitét der SSL herangezogen und wird in Abschnitt 10.3 noch néher beschrieben.

Verfahren, die Merkmale des schulischen Lernverhaltens erfassen, finden sich deutlich haufiger.

Tabelle 7 listet einige Verfahren fiir den Bereich des schulischen Lernverhaltens auf.
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Tabelle 7. Schulspezifische Fragebogenverfahren fiir den Bereich des Lernverhaltens.

Fragebogenverfahren Autor(en) Inhaltsbereiche Zielgruppe
ALS: Aussagenliste zum Selbst- Schauder 18 Items zur Erfassung von Art 8-15 Jahre
wertgefiihl fiir Kinder und Jugendli- (2011) (Qualitdt) und Ausmal des Selbst-
che wertgefiihls
affVAL-LR34: Skalen zur Erfas- Faber (2012) 12 Items, 2 Skalen zu affektiver 3. und 4. Klas-
sung der affektiven Valenz des Valenz des Lesens und Rechnens se
Lesens und Rechnens im dritten und
vierten Grundschuljahr
DISK-Gitter: Differentielles schu-  Rost, Sparfeldt 8 Items pro Bereich: allgemeines 7.-10. Klasse
lisches Selbstkonzept-Gitter & Schilling schulisches Selbstkonzept (SK) und
(2012) fachspezifische SK in Deutsch,

Mathematik, Geschichte, Physik,

Englisch, Biologie
feSERs: Skala zur Erfassung feh- Faber (2010) 10 Items zur eigenen Rechtschreib- 3. und 4. Klas-
lerartspezifischer Selbstein- kompetenz und rechtschreib- se
schitzungen im Rechtschreiben typischen Fehlerarten
gramSK-L2E: Skala zur Erfassung  Faber und Jen- 9 Items; Selbstkonzept eigener 5.-6. Klasse

des Selbstkonzepts eigener Gram-
matikkompetenz in der ersten

sen (2012)

Grammatikkompetenz

der gymnasia-
len Sekundar-

Fremdsprache Englisch stufe |
KLASSE 4: Kombiniertes Leis- Lenhard, Has- 5 Skalen, 8 Untertests: 4. Klasse
tungsinventar zur allgemeinen selhorn & 1. Selbstkonzept in Deutsch und
Schulleistung und fiir Schullauf- Schneider Mathe
bahnempfehlungen in der vierten (2011) 2. Lesen (1 Untertest)
Klasse 3. Sachrechnen (3 Untertests)
4. Geometrie (2 Untertests)
5. Schreiben (Diktat, 1 Untertest)
SELLMO: Skalen zur Erfassung Spinath, Sti- 31 Items, 4 Skalen 3.-10. Klasse
der Lern- und Leistungsmotivation  ensmeier- e Lernziele
Pelster, Schone e  Anniherungs-Leistungsziele
& Dickhduser e  Vermeidungs-Leistungsziele
(2012) e  Arbeitsvermeidung
SESSKO: Skalen zur Erfassung des  Schone, Dick- 22 Items, 4 Skalen zum schulischen  3.-10. Klasse

schulischen Selbstkonzepts

hiuser, Spinath
& Stiensmeier-

Selbstkonzept auf eine Bezugsnorm
bezogen (kriterial, individuell,

Pelster (2012) sozial und absolut)
SESSW: Skalen zur Erfassung Steinmayr & 9 Items, 3 Skalen: 11.-13. Klasse
subjektiver schulischer Werte Spinath (2010) e  Persdnliche Wichtigkeit der gymna-
e Niitzlichkeit sialen Ober-
stufe

e Intrinsische Wertzuschreibung

Wichtige sehr gut gepriifte Verfahren, die sich zur Erfassung des schulischen Lernverhaltens eignen,

sind das Differentielle schulische Selbstkonzept-Gitter (DISK-Gitter) mit den Skalen zum allgemeinen
schulischen Selbstkonzept (DISK-Gitter mit SKLSF-8; Rost, Sparfeldt & Schilling, 2012), die Skalen

zur Erfassung der Lern- und Leistungsmotivation (SELLMO; Spinath, Stiensmeier-Pelster, Schone &
Dickhéuser, 2012) und die Skalen zur Erfassung des schulischen Selbstkonzepts (SESSKO; Schone,

Dickhéduser, Spinath & Stiensmeier-Pelster, 2012). Diese Verfahren basieren auf gut fundierten Kon-

zepten, weisen sehr liberzeugende psychometrische Giitekriterien auf und versprechen eine sehr 6ko-

nomische Anwendbarkeit. Wihrend diese drei Schiilerverfahren sich entweder auf Merkmale des

schulischen Sozialverhaltens oder auf Aspekte des schulischen Lernverhaltens beziehen, liegen nur
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wenige schulspezifische Instrumente vor, die sowohl das schulische Sozialverhalten als auch das
schulische Lernverhalten erfassen. Tabelle 8 stellt eine kleine Auswahl von schulspezifischen Frage-
bogenverfahren dar, die Aspekte des schulischen Sozial- und Lernverhaltens in den Blick nehmen.

Tabelle 8. Schulspezifische Fragebogenverfahren fiir den Bereich des schulischen Sozial- und Lern-
verhaltens.
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Sozial- und Lernverhalten Autor(en) Inhaltsbereiche/Skalen Zielgruppe
Fragebogen zur Einschitzung Helm, Pohlmann, 90 Items zu drei tiberfachlichen 10-15 Jahre
tiberfachlicher Schiilerkompeten- Heckt, Gienke, Kompetenzen:
zen May & Moller e  Selbstkompetenzen
(2012) e soziale Kompetenzen

e lernmethodische Kompetenzen
FIPS: Féhigkeitsindikatoren Pri- Béuerlein et al. 16 Items, 4 Bereiche (Wortschatz, Anfang und
marschule (2012) Lautbewusstsein, Lesen und Ende der 1.

Mathematik), Kurzzeitgedachtnis Klasse

sowie Personlichkeitsaspekte wie
Verhalten und die sozial-emotionale

Entwicklung
KANN: Kompetenzanalysever- Petermann, 58 Items, 4 Skalen: 6-18 Jahre
fahren Schmidt und e Feinfiihligkeit und Fairness
Suing (2012) e  Freizeitverhalten und Gleichalt-
rige

e Leistungsverhalten und
o  Selbststiandigkeit beim Lernen

SDQ I: Self Description Questi- Arens, Trautwein 76 Items, 8 Skalen zum akadem:i- 3-6 Jahre
onnaire [ — deutsche Fassung & Hasselhorn schen und nicht-akademischen
(2011) Selbstkonzept

Die in Tabelle 8 aufgefiihrten Instrumente beriicksichtigen mehrere Teilaspekte des schulischen So-
zial- und Lernverhaltens, wobei einige Verfahren vorrangig auch andere Merkmale erkennen wollen.
Die Fiéhigkeitsindikatoren Primarschule (FIPS; Bauerlein et al., 2012) bilden z. B. einen Leistungs-
test, der einen Selbstberichtsbogen enthilt, jedoch nur eine optionale Erfassung von Aspekten zum
schulischen Sozial- und Lernverhalten vorsieht. Das Kompetenzanalyseverfahren (KANN; Peter-
mann et al., 2012) ist lediglich auf die vier Aspekte (1) Feinfiihligkeit und Fairness, (2) Freizeitver-
halten und Gleichaltrige, (3) Leistungsverhalten und (4) Selbststdndigkeit beim Lernen eingegrenzt,
wihrend die deutsche Version des Self Description Questionnaire I (SDQ I; Arens et al., 2011) schon
differenzierter, jedoch nicht explizit auf das schulische Sozial- und Lernverhalten eingeht, da der
Fokus vielmehr allgemein auf das akademische und nicht-akademische Selbstkonzept liegt. Eine
Ausnahme speziell fiir den Schulbereich stellt der Fragebogen zur Einschdtzung iiberfachlicher
Schiilerkompetenzen (Helm et al., 2012) dar, der mit 90 Items sehr differenziert nach dem
schulischen Sozial- und Lernverhalten {iber die drei Bereiche Selbstkompetenzen (z. B. Selbstwirk-
samkeit, Selbstkonzept), soziale Kompetenzen (z. B. Kontaktfahigkeit) und lernmethodische Kompe-
tenzen (z. B. Konzentrationsfahigkeit) fragt. Eine Normierung ist fiir dieses Verfahren allerdings

noch nicht erfolgt und der Fragebogen ist aufgrund seines hohen Umfangs sehr unékonomisch.



7 Fragestellungen der drei Studien

7 Fragestellungen der drei Studien

Die drei vorliegenden empirischen Studien sind an der Schnittstelle von Grundschulforschung und
padagogisch-psychologischer Forschung angesiedelt, da sie verschiedene Fragestellungen aus diesen

Forschungsperspektiven in den Blick nehmen.

Ein Schwerpunkt der Selbstkonzeptforschung stellt die Selbstkonzeptgenese im Grundschulalter dar,
da sich das Selbstkonzept in dieser Zeit zunehmend herausbildet (Harter, 2012; Hellmich & Giinther,
2011). Da die vorliegenden Erkenntnisse der Selbstkonzeptforschung bereits hinlédnglich belegen,
dass schulische Selbstkonzepte sich bis zum Ende der Grundschulzeit vollstéindig ausdifferenzieren,
wird in Studie 1 untersucht, ob auch Selbsteinschitzungen zum schulischen Sozial- und
Lernverhalten von Grundschulkindern im vierten Schuljahr bereichsspezifisch abgegeben werden
konnen. Zudem werden anhand der Mathematik- und Deutschnoten sowie korrespondierenden
Lehrereinschiatzungen die Validitit und die Pradiktionskraft der Selbsteinschitzungen zum
schulischen Sozial- und Lernverhalten von Viertkldsslern analysiert. Daraus leiten sich flir diese
Studie folgende drei Fragestellungen ab:
1. Konnen Grundschulkinder im vierten Schuljahr bereichsspezifische Selbsteinschédtzungen zum
schulischen Sozial- und Lernverhalten abgeben?
2. Sind Selbsteinschitzungen zum schulischen Sozial- und Lernverhalten von Grundschulkindern
im vierten Schuljahr valide?
3. Zeigen sich Zusammenhinge zwischen Selbsteinschitzungen zum schulischen Sozial- und
Lernverhalten und den Mathematik- und Deutschnoten von Grundschulkindern im vierten
Schuljahr? Und sind die Mathematik- und Deutschnoten durch deren Selbsteinschétzungen

erklarbar?

Geschlechtsunterschiede in schulischen Selbstkonzepten gelten als empirisch gut belegt (Moschner &
Dickhauser, 2010; Wolter et al., 2011). Auch in den Schulleistungen resp. Schulnoten werden bereits
in konsistenter Weise Geschlechtsunterschiede zugunsten von Maidchen dargelegt (Hannover &
Kessels, 2011; Stanat & Bergam, 2010). Geschlechtsdifferenzen in Selbsteinschitzungen zum
schulischen Sozial- und Lernverhalten in Zusammenhang mit den Mathematik- und Deutschnoten
von Schiillern wurden dagegen bislang noch kaum untersucht. Ziel der vorliegenden Studie 2 ist
deshalb eine differenzierte Analyse der Geschlechtsunterschiede in den Selbsteinschédtzungen zum
schulischen Sozial- und Lernverhalten sowie in den Mathematik- und Deutschnoten von Schiilern
verschiedener Jahrgangsstufen und Schulformen. An die Fragestellungen der ersten Studie
ankniipfend werden in dieser Studie folgende Fragestellungen gepriift:
4. Bestehen Geschlechtsunterschiede in den Selbsteinschédtzungen zum schulischen Sozial- und
Lernverhalten und in den Mathematik- und Deutschnoten von Schiilern verschiedener Jahrgangs-

stufen und Schulformen?
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5. Zeigen sich entsprechende Zusammenhénge zwischen Selbsteinschitzungen zum schulischen
Sozial- und Lernverhalten und den Mathematik- und Deutschnoten von Jungen und Médchen
und fallen diese unter den Geschlechtern unterschiedlich aus?

6. Sind die Mathematik- und Deutschnoten durch Selbsteinschdtzungen zum schulischen Sozial-
und Lernverhalten erkldrbar und stellen Alter und Schultyp Moderatorvariablen fiir die Ge-

schlechtseffekte auf diese beiden Schulnoten dar?

Eine Vielzahl von Studien verdeutlicht, dass sozial-emotionale Kompetenzen fiir die Bewiltigung
altersspezifischer Anforderungen im Kindes- und Jugendalter eine zentrale Rolle spielen, nicht zu-
letzt deshalb, weil sie einen Schutzfaktor gegen die Entstehung von schulischen oder aggressiven
Verhaltensweisen bilden (Bowman, Barnett, Johnson & Reeve, 2006; Losel, Bliesener & Bender,
2007). Wenig bekannt ist dagegen bis heute, ob sozial-emotionale Kompetenzen nicht auch aggressi-
ves Verhalten verstirken konnen wie z. B. reaktive und proaktive Aggression. Ziel der vorliegenden
Studie 3 ist vor diesem Hintergrund deshalb zu priifen, ob spezifische Zusammenhéinge zwischen
verschiedenen Subtypen reaktiver/proaktiver Aggression und sozial-emotionalen Kompetenzen im
Erleben von Schiilern bestehen. Die zentrale Fragestellung dieser Studie, die an den nummerierten
Fragestellungen der zweiten Studie anschlief3t, lautet:

7. Bestehen spezifische Zusammenhénge zwischen selbst berichteter reaktiver/proaktiver Aggressi-

on und wahrgenommenen sozial-emotionalen Kompetenzen bei Schiilern?
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Zur Uberpriifung der Fragestellungen 1-7 sollen in den weiteren nachstehenden Abschnitten ausge-
hend von den bisherigen Erkenntnissen der Selbstkonzept-, Schulleistungs- und klinisch-
psychologischen Forschung die Hypothesen der drei vorliegenden Studien dargestellt werden. Fir die
genannten Ziele dieser drei Studien lassen sich diese in drei Hypothesenblocke zusammenfassen,
sodass alle oben genannten Fragestellungen dieser Arbeit beriicksichtigt werden konnen (vgl. Kasten

2):

Kasten 2. Hypothesen der drei Studien.
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Hypothesenblock 1: Bereichsspezifitit von Selbsteinschitzungen: Faktorenstruktur

e Hypothese 1a: Exploratorische Faktorenanalysen legen eine mehrdimensionale Struktur von
Selbsteinschitzungen zum schulischen Sozial- und Lernverhalten bei Grundschulkindern im vier-
ten Schuljahr nahe (Studie 1: Fragestellung 1).

e Hypothese 1b: Konfirmatorische Faktorenanalysen bestdtigen, dass Grundschulkinder im vierten
Schuljahr bereichsspezifische Selbsteinschitzungen zum schulischen Sozial- und Lernverhalten

abgeben konnen (Studie 1: Fragestellung 1).

Hypothesenblock 2: Validitdt und Pradiktionskraft von Selbsteinschétzungen: Zusammenhénge

e Hypothese 2: Selbsteinschitzungen zum schulischen Sozial- und Lernverhalten hdngen mit den
Mathematik- und Deutschnoten eng zusammen (Studie 1: Fragestellung 3, Studie 2: Fragestel-
lung 5).

o Hypothese 3: Selbsteinschdtzungen zum schulischen Sozial- und Lernverhalten korrelieren posi-
tiv mit korrespondierenden inhaltséhnlichen (mit der LSL erfassten) Lehrereinschétzungen und
zwar hoher als zwischen inhaltsverschiedenen Einschitzungen (Studie 1: Fragestellung 2).

e Hypothese 4: Gute Mathematik- und Deutschnoten sind durch positive Selbsteinschitzungen
zum schulischen Sozial- und Lernverhalten erklirbar (Studie 1: Fragestellung 3, Studie 2: Fra-
gestellung 6).

o Hypothese 5: Selbst berichtete reaktive und proaktive Aggressionsformen hingen mit wahrge-
nommenen sozial-emotionalen Kompetenzen eng zusammen. Eine hoher berichtete reaktive Ag-
gression sollte vor allem mit einer geringen Selbstwahrnehmung, einem niedrig wahrgenom-
menen Einfiihlungsvermdgen und geringer erlebten Sozialkontakten einhergehen, wihrend der
proaktive Aggressionstyp mit einer hohen Selbstwahrnehmung und hohen wahrgenommenen

Selbstbehauptung assoziiert ist (Studie 3: Fragestellung 7).

Hypothesenblock 3: Geschlechtsunterschiede in Selbsteinschédtzungen und Schulnoten
e Hypothese 6: Miadchen weisen positivere Selbsteinschidtzungen im schulischen Sozial- und

Lernverhalten und bessere Deutschnoten als Jungen auf (Studie 2: Fragestellung 4).
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9 Entwicklung der Schiilereinschatzliste fiir Sozial-
und Lernverhalten (SSL)

9.1 Verfahrensentwicklung: Fragebogenkonstruktion

Ein erstes Ziel der vorliegenden Arbeit stellte die Entwicklung einer Schiilereinschdtzliste fiir Sozial-
und Lernverhalten (SSL; Petermann & Petermann, 2014) dar, die sich zur Erfassung von Selbstein-
schiatzungen zum schulischen Sozial- und Lernverhalten fiir Schiiler verschiedener Schulformen ab
der vierten Klasse eignet und eine Vergleichbarkeit zu der Lehrereinschdtzliste fiir Sozial- und Lern-
verhalten (LSL; Petermann & Petermann, 2013a) gewdahrleistet. Leitend fiir diese Verfahrensent-
wicklung waren zum einen die eingangs beschriebenen Theorien und empirischen Befunde der Péda-
gogischen Psychologie und Klinischen Kinderpsychologie sowie zum anderen die zehn in der LSL
zu repréasentierenden Konstrukte, die mit den allgemeinen Schullehrpldnen einiger Bundeslander eng
korrespondieren: Die sechs Skalen Kooperation, Selbstwahrnehmung, Selbstkontrolle, Einfiihlungs-
vermogen, Angemessene Selbstbehauptung und Sozialkontakt sollten das schulische Sozialverhalten
erfassen und die vier Skalen Ausdauer/Anstrengungsbereitschafi, Konzentration, Selbststindigkeit
beim Lernen und Sorgfalt beim Lernen das schulische Lernverhalten. Diese zehn Konstrukte konnen
nicht zuletzt deswegen als zentral in der Schule angesehen werden, da sie im Unterricht relativ leicht
beeinflussbar sind und die Voraussetzung fiir ein angemessenes Zusammenleben sowie erfolgreiches
Lernen in der Schule sein sollten. Wie bei jeder Verfahrensentwicklung mussten fiir dieses Vorhaben
drei spezifische Anforderungen erfiillt werden: 1. die Altersangemessenheit, 2. die Okonomie und 3.
die Gewibhrleistung der psychometrischen Giitekriterien. Die Altersangemessenheit stellte fiir die
vorliegende Verfahrensentwicklung die groBte Herausforderung dar: Viele schulbezogene Fachbe-
griffe und komplexe Satzstrukturen scheinen fiir Grundschulkinder im vierten Schuljahr oder lese-
schwichere Schiiler oft noch schwer verstandlich zu sein, wahrend éltere Schiiler sich bei zu leichten
Item-Formulierungen offensichtlich nicht ernst genommen fiihlen. Da die SSL in allen Schulformen
ab der vierten Klasse Anwendung erfahren sollte, hat sich im Laufe der ersten Validierungsstudien
eine einfache wortgetreue Ubertragung der LSL-Items in die Selbstberichtsform nicht als erfolgver-
sprechend erwiesen. Es wurde deshalb ein Konzept entwickelt, bei dem ausschlieBlich die Zehn-
Skalen-Struktur der LSL {ibernommen wurde und alle Items neu generiert wurden. Bei der SSL han-
delt es sich somit um eine Weiterentwicklung der LSL in eine Schiilerversion, die konzeptionell auf
die Zehn-Skalen-Struktur der LSL zuriickgeht, jedoch keine Vergleichbarkeit auf der Itemebene zur
LSL gewihrleistet. Die Modifikationen gegeniiber der LSL lassen sich wie folgt zusammenfassen:

o Konstruktion der SSL-Items: Zur Erleichterung der Beantwortung der Items und besseren Ver-

standlichkeit wurden alle SSL-Items schiilergemél angepasst und einheitlich gestaltet: Die Items
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bestehen maximal aus einem Haupt- und Nebensatz und beginnen jeweils mit der Ich-Form, so-
dass die Items sowohl fiir Grundschulkinder im vierten Schuljahr als auch fiir Kinder und Ju-
gendliche in hoheren Altersstufen gut verstéindlich sind. Um die Items noch klarer zu formu-
lieren, wurden Relativierungen der LSL wie z. B. Begriffe wie ,,angemessen‘ oder ,,akzeptabel*
durch prizise Adjektive wie ,,gut®, ,,gerecht®, ,fair oder ,,schnell” ersetzt und in den meisten
SSL-Items ein Situationsbezug hergestellt (z. B. ,, in einer Gruppenarbeit™, bei einem Streit™ oder
,,im Unterricht*).

Inhaltliche Eingrenzung der Items: Die SSL-Items wurden auf bestimmte Inhalte eingegrenzt,
um eine moglichst hohe Homogenitét der zehn SSL-Skalen und eine klare Zuordnung der Items
zu den zehn SSL-Skalen in den Faktorenanalysen zu erreichen.

Verkiirzung der Skalen auf vier Items: Zur Validierung der SSL wurde eine induktive Kon-
struktionsstrategie verfolgt, bei der aus einem groflen Itempool sukzessive die Items ausgewihlt
wurden und zur besseren Vergleichbarkeit der Ergebnisse eine gleichbleibende Itemanzahl pro
Skala angestrebt wurde. Auf Basis der faktorenanalytischen Befunde lieBen sich fiir die SSL-
Endversion schlieBlich vier Items pro Skala selegieren, die sich eindeutig dem erwarteten Faktor
zuordnen liefen. Jede SSL-Skala setzt sich folglich nicht wie in der LSL aus fiinf, sondern aus
vier Items zusammen.

Randomisierung der Items und Anderungen einer Antwortkategorie: Zur Vermeidung von
systematischen Beurteilungsfehlern wie z. B. die soziale Erwiinschtheit oder Akquieszenz (Ten-
denz zur Bejahung der Antworten) wurden alle SSL-Items in einer randomisierten Reihenfolge
angeordnet, wobei das vierstufige Antwortformat der LSL beibehalten wurde. Eine vierstufige
Likert-Skala scheint insofern angemessen, als Schiiler zu einer Antwort forciert werden und sich
dadurch eine Tendenz zur Mitte vermeiden ldsst. Lediglich die dritte LSL-Antwortkategorie
,haufig® wurde durch das Adjektiv ,,oft* ersetzt, da bei dem Wort ,,hdufig® in den vorangegan-
genen Studien einige Verstindnisschwierigkeiten auftraten und die Schiiler den Begriff ,,oft*
selbst vorschlugen. Um den Schiilern eine bessere Orientierung zu geben und ihnen eine schnelle
Beantwortung der Items zu ermdglichen, wurden die vier Antwortkategorien zusdtzlich mit Zah-
len unterlegt. Auf der ersten Seite der SSL wurde zudem ein Beispielitem eingefiigt, um den

korrekten Antwortkreuzmodus zu veranschaulichen. Abbildung 5 stellt dieses Beispielitem dar.

nie selten manchmal oft

Ich freue mich auf die Schule. 0 1 2

Abbildung 5. Beispielitem und Antwortformat der SSL.

Klare Regeln und Instruktionen zur Beantwortung der SSL-Items: Um fiir eine addquate

Auswertung der Fragebdgen eindeutige Antworten von den Schiilern zu erhalten, wurden klare
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Regeln bei einer falschen Beantwortung formuliert, die vor der Bearbeitung den Schiilern erldu-
tert werden miissen: Wird ein falsches Kreuz gesetzt, soll dieses entweder eingekreist oder aus-
gemalt werden. Die neu gewéhlte Antwortkategorie muss eindeutig mit einem Kreuz identifi-
zierbar sein. Ankreuzungen zwischen den Antwortkategorien sind ungiiltig und diirfen nicht aus-
gewertet werden. Zudem wurden klare Instruktionen festgelegt, die eine standardisierte Durch-

fiihrung der Befragung gewihrleisten (s. SSL-Testmanual; Petermann & Petermann, 2014).

Abbildung 6 fasst den gesamten Prozess der vorliegenden Verfahrensentwicklung zusammen.

Theoretische Einarbeitung: > Vorversion I
Sichtung der Literatur, Aus- (50 Items, 10 Skalen mit
gangspunkt: LSL (Umformu- jeweils 5 Items, sortiert)
lierung der LSL-Items, 50 Skalenanalyse/
wortgetreue Items, 10 Skalen l
mit ieweils 5 Ttems. sortiert)

Vorversion 11
(50 Items, 10 Skalen mit
jeweils 5 Items, sortiert)

Skalenanalyse/
Elimination der Skalen: Selbstwahrnehmung, Selbstkontrolle l
und Selbststindigkeit

Vorversion 111
(35 Items, 7 Skalen mit
jeweils 5 Items, sortiert)

Skalenanalyse/Elimination der Skalen: Selbst-

wahrnehmung, Selbstkontrolle, Sozialkontakt und ggf?gg:?;i}?;g
Selbststindigkeit b
10 Skalen
Vorversion IV Vorversion IV
(30 Items, 6 Skalen mit je- (42 Items, 10 Skalen, ran-
weils 5 Items, sortiert) domisiert)
Skalenanalyse/Optimierung der Items
Vorversion V Vorversion V
(60 Items, 10 Skalen mit . (50 Items, 10 Skalen mit
jeweils 6 Items, randomisiert) jeweils 5 Items, randomisiert)
Skalenanalyse/
Optimierung der Items
ENDVERSION SSL Vorversion VI
(40 Items, 10 Skalen mit je- | «mm——— (50 Items, 10 Skalen mit
weils 4 Items, randomisiert) jeweils 5 Items, randomisiert)

Skalenanalyse/Selektion der Items
auf Basis der Faktorenanalyse, Reduktion auf 40 Items

Abbildung 6. Entwicklung der SSL.
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9.2 Aufbau und Skalen der SSL

Die SSL-Endversion umfasst insgesamt 40 Items, die sich auf die zehn Skalen des schulischen
Sozial- und Lernverhaltens mit jeweils vier Items verteilen. Sechs Skalen erfassen das schulische
Sozialverhalten und vier Skalen das schulische Lernverhalten. Die sechs Skalen Kooperation,
Selbstwahrnehmung, Selbstkontrolle, Einfiihlungsvermogen, Angemessene Selbstbehauptung und
Sozialkontakt bilden das schulische Sozialverhalten wund die vier Skalen Ausdau-
er/Anstrengungsbereitschaft, Konzentration, Selbststindigkeit beim Lernen und Sorgfalt beim Lernen
das schulische Lernverhalten. Tabelle 9 gibt die Skalenzusammensetzung mit jeweils einem Bei-

spielitem pro Skala wieder.

Tabelle 9. Inhaltsbereiche und Beispielitems der SSL.

Sozialverhalten (24 Items) Lernverhalten (16 Items)
e Kooperation e  Ausdauer/Anstrengungsbereitschaft:
Beispielitem: ,,Ich sage gerne anderen Mitschiilern in ~ Beispielitem: ,,Ich kann lange Aufgaben bis zum
einer Gruppenarbeit, was ich weil. Schluss machen.*
e Selbstwahrnehmung e Konzentration:
Beispielitem: ,,Ich weil3, ob ich bei einem Streit Beispielitem: ,,Ich passe gut im Unterricht auf, damit
schuld bin.* ich alles verstehe.*
e Selbstkontrolle: e  Selbststindigkeit beim Lernen:
Beispielitem: ,,Ich kann meine Wut kontrollieren, Beispielitem: ,,Jch mochte meine Aufgaben selber
wenn ich mich aufrege.* schaffen.”
¢ Einfiihlungsvermogen e Sorgfalt beim Lernen:
Beispielitem: ,,Ich mache anderen Mut, wenn sie Beispielitem: ,,Ich gehe mit meinen Schulsachen
traurig sind.” sorgfiltig um.*

e Angemessene Selbstbehauptung:
Beispielitem: ,,Ich kann Probleme gerecht 16sen, wenn
ich einen Streit beenden mochte.*

e Sozialkontakt
Beispielitem: ,,Ich mochte schnell Freunde finden.*

Alle Items der SSL konnen wie in der LSL auf einer vierstufigen Likert-Skala (0 = ,,nie*; 1 = selten®;
2 = manchmal®; 3 = ,,oft*) eingeschétzt werden, wobei das Verhalten der letzten vier Wochen in der
Schule zu beriicksichtigen ist. Zusétzlich werden Alter, Geschlecht, Schultyp und die Deutsch- und

Mathematiknoten des letzten Schulzeugnisses erfragt.

Da die in der SSL zu repridsentierenden zehn Skalen von den LSL-Items deutlich voneinander ab-
weichen und inhaltlich stark auf spezifische Aspekte eingegrenzt wurden, sollen die zehn SSL-

Skalen im Folgenden prézise definiert werden.

9.2.1 Die Skalen des Sozialverhaltens

Das Sozialverhalten beinhaltet in der SSL die sechs Skalen Kooperation, Selbstwahrnehmung,
Selbstkontrolle, Einfiihlungsvermégen, Angemessene Selbstbehauptung und Sozialkontakt. Jeweils
vier Aussagen bilden eine Skala, sodass insgesamt 16 Items das schulische Sozialverhalten erfassen.

Diese sechs SSL-Skalen werden in den folgenden Abschnitten knapp beschrieben.
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Kooperation

Kooperation bzw. ,,kooperatives Lernen* umfasst als Sammelbegriff alle teambasierten Methoden
(vgl. Neber & Fischer, 2010) und kann im Schulkontext verstanden werden als ,,eine Form der Orga-
nisation des Klassenzimmers, bei der Schiiler in kleineren Gruppen arbeiten, um sich beim Lernen
des Stoffs gegenseitig zu helfen* (Slavin, 1989, S. 129). Dieser Inhaltsbereich ist nicht zuletzt des-
wegen im Schulkontext zentral, da kooperatives Lernen das Kompetenzspektrum von Schiilern er-
weitert und die Lerneffizienz des Unterrichts insgesamt verbessern kann: Die Befunde von Gillies
(2004) zeigen, dass Schiiler in kooperativen Gruppenarbeiten elaborierter erklaren, sich gegenseitig
mehr zuhoren und ein hoheres kognitives Niveau aufweisen als Schiiler in nicht-kooperativen Grup-
penarbeiten. Neber, Finsterwald und Urban (2001) stellten zudem fest, dass kooperative Situationen
die Wahrnehmung von Gleichheit fordert, die Bereitschaft zu prosozialem Verhalten bei hochbe-
gabten Schiilern erhoht und auch mit nicht-kognitiven Effekten wie z. B. eine hohere soziale Akzep-
tanz, bessere soziale Fertigkeiten, eine hohere psychische Stabilitit und eine positivere Einstellung
zum Unterricht einhergehen. Da kooperative Verhaltensweisen vor allem in Gruppenarbeiten gut
beobachtbar sind, wurde dieser Inhaltsbereich fiir die zugehorige SSL-Skala auf die Einflussnahme in
Gruppenarbeiten fokussiert. Die entsprechenden SSL-Items beziehen sich z. B. auf das Mitreden,

anderen Mitschiilern etwas erkldren konnen und Wissen weitergeben in einer Gruppenarbeit.

Selbstwahrnehmung

Selbstwahrnehmung definiert sich allgemein als ,,die bewusste Auseinandersetzung mit dem eigenen
Verhalten in einer sozialen Interaktion” (Petermann & Petermann, 2014, S. 19). Grundsétzlich zu
differenzieren sind direkte und indirekte Selbstwahrnehmung: Bei der direkten Selbstwahrnehmung
reflektiert eine Person ihr Verhalten unmittelbar in einer sozialen Situation. Bei der indirekten
Selbstwahrnehmung, die auch als Fremdwahrnehmung bezeichnet wird, beobachtet die Person ihr
Verhalten, indem sie die Reaktionen anderer Personen im Auge behélt und ihr Verhalten an deren
Bediirfnisse anpasst, um Streitsituationen oder Konflikte zu vermeiden. Eine hohe Selbst- und
Fremdwahrnehmung beinhaltet somit Fahigkeiten, sowohl das eigene Verhalten und die eigenen
Gefiihle in Interaktionen mit anderen Personen wahrzunehmen als auch die Sichtweise anderer Inter-
aktionspartner zu verstehen und auf das eigene Verhalten abzustimmen. Eine gute Selbstwahrneh-
mung setzt deshalb hohe sozial-emotionale Kompetenzen voraus (Schreyer-Mehlhop et al., 2011),
die unter anderem auch aggressives Verhalten verringern konnen (zusammenfassend Beckers & Pe-
termann, 2012). Vor diesem Hintergrund wurde die entsprechende SSL-Skala allein auf die Selbst-
wahrmehmung von sozialem Fehlverhalten eingegrenzt wie z. B. sich seiner eigenen Fehler bewusst
zu sein oder sein eigenes Fehlverhalten wahrzunehmen. Sozial erwiinschtes Verhalten wurde hinge-
gen nicht wie in der LSL in diesem Inhaltsbereich miteinbezogen, da sich dieses in den vorangestell-

ten Untersuchungen nicht von den anderen SSL-Skalen trennscharf abgrenzen lief3.
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Selbstkontrolle

Selbstkontrolle ldsst sich prinzipiell auf alle willentlich gelenkten Handlungen beziehen und bedeutet
die Fahigkeit, sein eigenes Verhalten auch in schwierigen emotional belastenden Situationen bewusst
zu steuern (Kanning, 2009). Eine hohe Selbstkontrolle ermdglicht es, schwierige Ziele zu erreichen
und Motivationsprobleme langfristig zu tiberwinden (vgl. Petermann & Petermann, 2010, S. 41).
Voraussetzung dafiir ist eine differenzierte Selbst- und Fremdwahrnehmung: Ein Schiiler wird ein
neues Verhalten erst dann ausprobieren, wenn er die Ursachen des Verhaltens korrekt einschitzen
kann und in der Lage ist, zwischen internalen und externalen Ursachenerkldrungen zu unterscheiden.
Selbstkontrolle stellt damit ein konstitutives Merkmal des Sozialverhaltens dar und ist vor allem in
Streit- oder frustrierenden Situationen von hoher Relevanz (Noeker & Petermann, 2008). Da Selbst-
kontrolle insbesondere in Problemsituationen eine wichtige Rolle spielt, wurde die zugehdrige SSL-
Skala auf die Selbstkontrolle negativer Emotionen eingegrenzt wie z. B. sein eigenes Verhalten auch

bei Wut oder Arger zu kontrollieren.

Einfiihlungsvermégen

Einfiihlungsvermogen bezeichnet die Fahigkeit, sich in andere Personen hineinzuversetzen und die
Gefiihle derselben zu verstehen. Nach Feshbach (1975) beinhaltet Einfiihlungsvermdgen drei
wesentliche Komponenten: (1) Rollen- bzw. Perspektiveniibernahme (= die Fahigkeit, sich in die
Perspektive anderer Personen hineinzuversetzen), (2) Diskriminationsfdhigkeit (= die Fahigkeit, die
Emotionen anderer Personen zu erkennen) und (3) die Wahrnehmung von konsonanten, affektiven
Reaktionen anderer Personen. Einfiihlungsvermogen stellt demnach ein Konstrukt dar, das neben der
kognitiven Fiahigkeit, sich die Lage eines anderen Menschen vorzustellen, das Miterleben von
Emotionen (Freude, Arger, Heiterkeit etc.) anderer Personen impliziert. Dieses Konstrukt lisst sich
insofern eindeutig von der Perspektiveniibernahme abgrenzen, als Perspektiveniibernahme nicht die
emotionale Gefiihlslage des Beobachters voraussetzt (Lukesch, 2005). Studien belegen, dass ein ho-
hes Einfiihlungsvermdgen mit einem angemessenen Sozialverhalten einhergeht (Petermann & Peter-
mann, 2010): De Wied, Goudena und Matthys (2005) konnten z. B. nachweisen, dass Kinder und
Jugendliche, die wenig Einfiihlungsvermdgen zeigen, Wut und Trauer bei anderen schlechter nach-
empfinden und ihr Verhalten an die Reaktionen anderer Interaktionspartner weniger gut anpassen
konnen. Die Befunde zum schulbasierten JobFit-Training verdeutlichen zudem (Laakmann, Schult-
heil3, Petermann & Petermann, 2013; Petermann, Koglin, Petermann & Heffter, 2010; Schultheil,
Petermann & Petermann, 2012), dass sich die Forderung des Einfithlungsvermdgens positiv auf
emotional problematisches Erleben und externalisierende Verhaltensauffilligkeiten auswirkt. Bei der
zugehorigen SSL-Skala wurden ausschlieBlich prosoziale Verhaltensweisen formuliert wie z. B. an-
dere Klassenkameraden trosten, ihnen zuhdren oder sie ermutigen, da diese fiir ein angemessenes

Zusammenleben in der Schule maB3geblich beitragen diirften.
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Angemessene Selbstbehauptung

Angemessene Selbstbehauptung kann als die Féhigkeit aufgefasst werden, in Konflikten ohne Angst
zu handeln und in sozialen Situationen zwischen mehreren Handlungsalternativen zu unterscheiden,
sodass eigene Bediirfnisse erfiillt werden konnen, ohne andere dabei zu gefdhrden (Petermann &
Petermann, 2014, S. 20). Diese Féhigkeit schliet damit eine iibergreifende Normorientierung ein
und ist mit der Selbstwahrnehmung einer Person eng verbunden. Schreyer-Mehlhop et al. (2011)
zeigen, dass aggressive Kinder, die eine verzerrte sozial-kognitive Informationsverarbeitung aufwei-
sen, die Emotionen anderer Kinder weniger gut einschétzen kdnnen und {iber eine schlechtere Selbst-
behauptung verfiigen. Empirische Evidenz findet sich zudem dafiir, dass eine gute Selbstbehauptung
mit prosozialen Verhaltensweisen einhergeht (Eisenberg, Fabes & Spinrad, 2006). Da Selbstbehaup-
tung vor allem in konfliktreichen Situationen von groBer Bedeutung ist, wurde dieser Inhaltsbereich
in der zugehdrigen SSL-Skala allein auf die Streitschlichtung fokussiert, indem z. B. nach
Problemldsefahigkeiten gefragt wird.

Sozialkontakt

Sozialkontakt bezieht sich allgemein auf die sozialen Beziechungen und Gefiihle der Wertschitzung
einer Person in einer sozialen Bezugsgruppe. Dies ist nicht zuletzt deswegen im Schulkontext zentral,
da Schiiler sich vor einem ,,Publikum‘ in Interaktionsprozessen behaupten und ihre Position mit zu-
friedenstellenden Partizipationschancen in der Klasse erarbeiten miissen, vor allem in der Grund-
schulzeit, die als die ,,sensible Phase™ fiir die soziale Entwicklung, des sozialen Verstehens und
sozialer Sensibilitat gilt (Petillon, 2011): Dadurch, dass Kinder in den ersten Schuljahren ihr soziales
Netzwerk erweitern, vergroBBern sich ihre sprachlichen und verbalen Fahigkeiten. Zudem erwerben
sie in Interaktion mit Gleichaltrigen die Fahigkeit zur sozialen Perspektiveniibernahme und Empathie
(Bieg, 2003) sowie zu angemessenen Prognosen iiber das Verhalten anderer und die Folgen ihres
eigenen Verhaltens (Roth, 2006). Zahlreiche Studien in diesem Kontext legen dariiber hinaus enge
Zusammenhédnge mit Schulleistungen nahe, wonach Kinder mit sozialen Problemen schlechtere
Schulleistungen erreichen und ein geringeres Selbstwertgefiihl entwickeln (Frank, 2008), wéihrend
Kinder mit besseren Schulleistungen sowohl vom Lehrer als auch von Mitschiilern mehr Zuspruch
erfahren und bewusster mit kognitiven, sozialen und emotionalen Anforderungen umgehen kdnnen
(Petillon, 2010). Diese Befunde verdeutlichen, wie wichtig Sozialkontakte zu Beginn der Schulzeit
fiir Kinder sind. Um feststellen zu konnen, ob Kinder und Jugendliche bereits gute Sozialkontakte in
der Schule haben oder diese noch bendtigen, wurde diese SSL-Skala ausschlieBlich auf den Wunsch
nach sozialen Kontakten fokussiert wie z. B. Freundschaften kniipfen oder sich mit anderen Klassen-

kameraden anfreunden wollen.
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9.2.2 Die Skalen des Lernverhaltens

Analog zur LSL sollte das schulische Lernverhalten in der SSL mit den vier Skalen Ausdau-
er/Anstrengungsbereitschaft, Konzentration, Selbststindigkeit beim Lernen und Sorgfalt beim Lernen

operationalisiert werden. Diese vier Skalen werden ebenso im Folgenden prizise bestimmt.

Ausdauer/Anstrengungsbereitschaft

Ausdauer definiert sich als ,,wichtige Einsatzwilligkeit zu Willensakten, die iiber das normale MaR}
hinausgehen und einer Anstrengung bediirfen” (Hacker & Stapf, 2009, S. 51). Entscheidende Deter-
minanten von Ausdauer sind die Lern- und Leistungsmotivation, Selbstwirksamkeitserwartungen,
Zielorientierungen, der Attributionsstil (Heckhausen & Heckhausen, 2006), die planende Bewusst-
seinslage (Gollwitzer, 1990) und Handlungskontrollstrategien (Kuhl, 1984). Die theoretische Grund-
lage bilden unter anderem die Leistungsmotivations-Theorie von Atkinson (1975) und die Attributi-
onstheorie von Weiner (1986), die in der Motivationspsychologie vielfach bekannt sind und zur Er-
klarung von Motivationslagen in Lern- und Leistungskontexten entscheidende Grundlagen liefern.
Anstrengung gilt als eine internale, zugeschriebene (attribuierte) variable Ursache, die besonders
giinstig fiir das eigene Selbstbild ist: Bei einem internalen Attributionsstil werden Erfolge auf die
eigenen Fahigkeiten oder die eigene Anstrengung zuriickgefiihrt, wihrend Misserfolge mit externalen
Faktoren wie z. B. die Aufgabenschwierigkeit, Pech oder widrige Umsténde interpretiert werden.
Verschiedene Studien legen zudem nahe, dass der Attributionsstil mit dem Féhigkeitsselbstkonzept
eng korrespondiert (Deters & Hellmich, 2010; Faber, 2007): Kinder mit einem hohen Selbstkonzept
attribuieren Lernerfolge internal, Misserfolge dagegen external. Auch Zusammenhédnge zwischen
selbstwertdienlichen Attribuierungen und guten Schulleistungen konnten bereits in einer Reihe von
Studien nachgewiesen werden (Deters & Hellmich, 2009). In der zugehérigen SSL-Skala wurde die-
ser Inhaltsbereich ausschlieBlich auf schwierige Aufgaben fokussiert, da diese in der Regel viel Aus-

dauer und Anstrengungsbereitschaft erfordern.

Konzentration

Konzentration bezeichnet die ,,Fahigkeit, unter Bedingungen schnell und genau zu arbeiten, die das
Erbringen einer kognitiven Leistung normalerweise erschweren® (Schmidt-Atzert, Biittner & Biihner,
2004, S. 9). Diese Fahigkeit ist daher eng mit willentlicher Anstrengung verbunden, die z. B. zur
Koordination von verschiedenen Handlungsmustern notwendig ist (Schmidt-Atzert, Krumm & Biih-
ner, 2008). Zu den vier wesentlichen Merkmalen von Konzentration gehdren (vgl. Berg & Imhof,
2010, S. 45-46):

1. die Intentionalitit bzw. die willkiirliche Zuwendung zu einem Reiz,

2. die Integration der selektierten Reize in vorhandene kognitive Strukturen und kontrollierte

Informationsverarbeitung,
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3. die Beanspruchung energetischer Ressourcen bzw. die individuelle Féhigkeit, das Leistungs-
niveau iiber eine ldngere Zeit aufrecht zu erhalten und

4. die Abschirmung konkurrierender Reize.

Konzentration wird hdufig mit dem Begriff ,,Aufmerksamkeit* synonym verwendet, da beide Kon-
zepte die ,,Selektion von unmittelbar wahrgenommenen, relevanten externen Reizen/Ereignissen‘
(Schmidt-Atzert et al., 2008) und die Funktion der Strukturierung des Wahrnehmungsfeldes beinhal-
ten (vgl. Berg & Imhof, 2010). Konzentration und Aufmerksamkeit sind jedoch logisch voneinander
abgrenzbar: Aufmerksamkeit beschrankt sich auf den Wahrnehmungsprozess und die Reizauswahl,
wihrend Konzentration den gesamten Informationsverarbeitungsprozess — von der Wahrnehmung bis
zur Auswahl einer Reaktion — umfasst (Schmidt-Atzert et al., 2004; Schmidt-Atzert et al., 2008). Da
in der Schule vorrangig kognitive Anforderungen gestellt werden, ist eine gute Konzentration fiir den
Schulerfolg zentral: Studien belegen, dass Kinder mit erwartungswidrig unterdurchschnittlichen Leis-
tungen (sog. Underachiever) deutlich mehr Konzentrationsdefizite, eine geringere Lern- und Leis-
tungsbereitschaft und eine hohere motorische Unruhe zeigen als Kinder mit erwartungswidrig iiber-
durchschnittlichen Leistungen (sog. Overachiever; Leitner, 2009). Langsschnittstudien (s. die Me-
taanalyse von Duncan et al., 2007) legen zudem nahe, dass die Aufmerksamkeitsfdahigkeit von Vor-
schulkindern neben den mathematischen und schriftsprachlichen Vorlauferfertigkeiten auch ein Pra-
diktor von Schulleistungen darstellt. Auch Zusammenhénge mit sozialen Verhaltensauffalligkeiten
konnten bereits verschiedenen Studien dargelegt werden: Kinder mit Aufmerksamkeitsproblemen
sind haufiger in Konfliktsituationen involviert und haben meist nur wenige gute Sozialkontakte
(Nijmeijer et al., 2008; Schmiedeler, 2011; Schreyer & Hampel, 2009). Um die hohe Relevanz der
Konzentration fiir das Lernen zu betonen, wurden alle vier Items dieses Inhaltsbereichs in der SSL
um jeweils eine bestimmte Attribution erweitert, indem sie bestimmte Griinde fiir eine gute Konzent-
ration in der Schule beriicksichtigen wie z. B. eine bessere Verstindlichkeit der Aufgaben oder das

Erreichen von besseren Schulnoten.

Selbststindigkeit beim Lernen

Selbststandigkeit beim Lernen lésst sich gut mit dem selbstgesteuerten Lernen verkniipfen, das alle

Lernformen subsumiert, bei denen ein Schiiler selbst die Entscheidungen gravierend oder folgenreich

beeinflussen kann, ob, was, wann, wie und worauthin er lernt (Weinert, 1982). Die charakteristischen

Verhaltensmerkmale des selbstgesteuerten Lernens lassen sich in vier Bereiche einordnen (vgl. Brun-

stein & Sporer, 2010; S. 752-753):

o Lernziele: Selbstgesteuerte Lerner setzen sich anspruchsvolle Ziele, die sie fiir personlich wich-
tig halten und in Form von Handlungsplénen prézisieren, indem sie nach dem Warum des Ler-

nens fragen.
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e Lernstrategien: Selbstgesteuerte Lerner wissen, wie sie Aufgaben erfolgreich 16sen konnen, da
sie die Methoden und verschiedenen aufgabenspezifischen Lernstrategien kennen und diese in
verschiedenen Situationen erfolgreich anwenden koénnen.

o Lernzielkontrolle: Selbstgesteuerte Lerner kontrollieren, was sie gelernt haben, sie reflektieren
ihre Lernfortschritte und vergleichen diese mit ihren selbst gesetzten Lernzielen (Metakognition).

e Umgebungsbedingungen: Selbstgesteuerte Lerner achten darauf, wann und wo sie lernen. Sie
weisen ein effektives Zeitmanagement auf, wihlen geeignete Lernumgebungen (storungsfreier
Arbeitsplatz, ruhige Arbeitsumgebung) und nutzen soziale Ressourcen wie die Unterstiitzung von

Gleichaltrigen oder Lehrkréften, wenn sie beim Lernen Probleme haben.

Dass selbstreguliertes Lernen positiv auf Lernprozesse einwirkt, haben bereits zahlreiche Studien
gezeigt (Landmann, Pohnl & Schmitz, 2005; Leutner & Leopold, 2005; Perels, Giirtler & Schmitz,
2005). Da selbstreguliertes Lernen auch einige Merkmale des selbststindigen Lernens beinhaltet, die
eng mit anderen Konstrukten wie z. B. die Sorgfalt beim Lernen korrespondieren, wurden die zuge-

horigen vier SSL-Items allein auf den Wunsch fokussiert, Aufgaben selbststandig zu 16sen.

Sorgfalt beim Lernen

Sorgfalt beim Lernen kann allgemein auf die Organisation des Lernumfeldes sowie der Lernbedin-
gungen bezogen werden und als eine Komponente des selbstgesteuerten Lernens verstanden werden
(Petermann & Petermann, 2014; s. Abschnitt vorher). Um diesen Inhaltsbereich von der SSL-Skala
Selbststindigkeit beim Lernen trennscharf abzugrenzen, wurden die vier Items dieser SSL-Skala auf
den sorgfiltigen Umgang von Arbeitsmaterialien eingegrenzt; die Items beziehen sich vorrangig auf

das Aufrdumen und die Ordnung des schulischen Arbeitsplatzes.

38
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10.1 Datengrundlage

Alle drei vorliegenden Studien dieser Arbeit basieren auf Schiilerdaten, die im Rahmen der SSL-
Normierung im Zeitraum von September 2012 bis Juni 2013 in den vier Bundesldndern Bremen,
Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen und Sachsen sukzessive gewonnen wurden. Datengrundlage in
Studie 1 bildeten ausschliefllich vierte Grundschulklassen, wiahrend in den Studien 2 und 3 alle Jahr-
gangsstufen von vier bis 12 sowohl aus reguléren Schulformen (Gymnasium, Haupt-und Realschule,
Oberschule, Gesamtschule und Grundschule) als auch aus Forderschulen beriicksichtigt wurden.
Einen Uberblick iiber die Zusammensetzung der Stichproben in den drei vorliegenden Studien gibt

Tabelle 10.

Tabelle 10. Zusammensetzung der Stichproben der drei vorliegenden Studien.

Studie 1 Studie 2 Studie 3
Anzahl N=1395 N=3405 N=1468
Geschlecht Jungen: n =205 (51.9 %) Jungen: n=1722 (50.6 %) Jungen: n =764 (52 %)
Alter Maédchen: n = 190 (48.1%) Madchen n = 1683 (49.4 %) Médchen: n =704 (48 %)
9-11 Jahre 8-24 Jahre 9-19 Jahre
M p1e= 9.55 (SD = .60) M=13.39 (SD =2.64) M= 13.11 (SD = 2.33)
Jahr- 4. Jahrgangsstufe: 4.-12.Jahrgangsstufe 4.-12.Jahrgangsstufe
gangs- N =395 4. Jg.: n=395 (11.6%) 4.Jg.: n=150 (10.2 %)
stufen 5.Jg.:n=324(9.7%) 5.Jg.:n=203 (13.8 %)
6.Jg.: n =428 (12.7%) 6.Jg.:n=145(9.9 %)
7.Jg.: n =330 (9.6%) 7.Jg.:n=203 (13.9 %)
8.Jg.:n=1631(18.5%) 8. Jg.:n=215(14.6 %)
9.Jg.:n=484 (14.3%) 9.Jg.: n=245 (16.7 %)
10. Jg.: n=1526 (15.5%) 10. Jg.: n =225 (15.3 %)
11.Jg.: n=167 (4.9%) 11.Jg.: n=39 (2.7 %)
12.Jg.: n =120 (3.5%) 12.Jg.: n=43 (2.9 %)
Schul- 12 Schulen aus Bremen, 126 Klassen, 29 Schulen aus 82 Klassen, 8 Schulen aus Nieder-
typen Niedersachsen, Nordrhein- Bremen, Niedersachsen, Nord- sachsen und Nordrhein-Westfalen:
Westfalen und Sachsen, 25 rhein-Westfalen und Sachsen: 4 Grundschulen: n =150 (10.2 %)
Klassen 10 Grundschulen: n =386(11.3%) 2 Oberschulen: n =677 (46.1 %)

2 Forderschulen: n = 83 (2.4 %) 1 Gesamtschule: n = 120 (8.2 %)
4 Oberschulen: n =1030 (30.3 %) 2 Gymnasien: n =521 (35.5 %)
1 Hauptschule: n = 86 (2.5 %)

1 Realschule: n= 97 (2.9 %)

2 Gesamtschulen: n =134 (3.9 %)

9 Gymnasien: n = 1589 (46.7 %)

Zeitraum  September 2012 — Juni 2013 September 2012 — Juni 2013 September 2012 — Mérz 2013

10.2 Durchfithrung der Datenerhebungen

Zur Uberpriifung der sieben Vorversionen der SSL wurde jeweils eine neue Schiilerstichprobe heran-
gezogen, die nicht in die Analysen der Normierung eingingen. Die Normierung der SSL fand im
Zeitraum von September 2012 bis Juni 2013 statt und wurde in den vier Bundesldndern Bremen,
Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen und Sachsen durchgefiihrt. Die sukzessiv erhobenen Daten der

Normierung wurden auch fiir die drei vorliegenden Studien dieser Arbeit verwendet. Alle Datenerhe-
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bungen erfolgten nach Absprache mit den Schulleitungen und wurden in einer regulédren Unterrichts-
stunde von geschulten Testleitern nach standardisiertem Ablauf vorgenommen. Die Genehmigung
der jeweiligen Kultusministerien lag fiir alle Bundesldnder vor. Lediglich in Nordrhein-Westfalen

waren Schulbefragungen ohne Genehmigung moglich.

Zu Beginn der Befragungen in den Schulklassen wurden das Ziel der Untersuchung und die Durch-
filhrungsmodalititen erldutert. Danach trugen die Schiiler auf der ersten Seite der SSL einige sozio-
demografische Daten (Alter, Klasse, Geschlecht) ein, bevor sie die Items eigenstindig bearbeiteten.
In den vierten Grundschulklassen wurden aufgrund der unterschiedlichen Lesefdhigkeit von Grund-
schulkindern alle Items durch den Testleiter laut vorgelesen, um interferierende Effekte zu vermei-
den. An der Befragung nahmen ausschlieBlich Schiiler teil, die eine Einverstindniserklarung der El-
tern vorlegten und freiwillig an der Studie mitwirken wollten. Auf die Anonymitét und den vertrau-
lichen Umgang mit den erhobenen Daten wurde sowohl in den Elternbriefen als auch in den An-

schreiben der Schulen ausdriicklich hingewiesen.

10.3 Messinstrumente

Zur Uberpriifung der in den drei Studien interessierenden Fragestellungen wurden neben der be-
schriebenen SSL die Lehrereinschdtzliste fiir Sozial- und Lernverhalten (LSL; Petermann & Peter-
mann, 2013a) und der Differentielle Aggressionsfragebogen (DAF; Petermann & Beckers, 2014)

eingesetzt.

Die Lehrereinschditzliste fiir Sozial- und Lernverhalten (LSL; Petermann & Petermann, 2013a) um-
fasst 50 Items, die sich mit jeweils fiinf Items auf die zehn bekannten Skalen des schulischen Sozial-
und Lernverhaltens verteilen. Sechs Skalen erfassen das schulische Sozialverhalten und vier Skalen
das schulische Lernverhalten (vgl. Tabelle 9, Seite 32). Die Items sind in einfachen Sétzen formuliert
und konnen auf einer vierstufigen Likert-Skala von ,,0 = nie®, ,,1 = selten®, ,,2 = manchmal* bis ,, 3 =
oft™ fiir jeweils einen Schiiler bewertet werden (Beispielitem der Skala Kooperation: ,.Zeigt Freude
am gemeinsamen Tun®, Beispielitem der Skala Konzentration: ,,Arbeitet ohne Unterbrechungen®).
Als Beurteilungsgrundlage soll das Verhalten der letzten vier Wochen in der Schule berticksichtigt
werden. Die internen Konsistenzen nach Cronbachs Alpha fiir die zehn Skalen liegen in der Nor-
mierungsstichprobe zwischen .82 und .95 im guten bis sehr guten Bereich. Die Zehn-Faktoren-
Struktur konnte in einer Hauptkomponentenanalyse mit Promax-Rotation eindeutig reproduziert
werden. Die Validitdt der LSL-Skalen belegen die engen Zusammenhinge mit verschiedenen
AuBenkriterien (z. B. Schulnoten, Skalen des Strengths and Difficulties Questionnaire, Goodman,
1997; Kastner & Petermann, 2010; Petermann et al., 2008; Schreyer-Mehlhop et al., 2011). Alters-
und geschlechtsspezifische Normen liegen von 1480 Schiilern aus Grund-, Haupt-, Real-, Gesamt-
und Sonderschulen aus den drei Bundeslindern Hessen, Baden-Wiirttemberg und Nordrhein-

Westfalen vor.



10 Uberblick iiber die eigenen Studien

Der Differentielle Aggressionsfragebogen (DAF; Petermann & Beckers, 2014) stellt ein defizitorien-

tierter Schiilerfragebogen dar, der mit 16 Items neben reaktiver und proaktiver Aggression vier weite-

re Subtypen dieser beiden Aggressionsformen spezifizieren kann. Die Subtypen der reaktiven Ag-

gression bilden die beiden Skalen

o Wut-Aggression (Beispielitem: ,,Wie oft hast du einen Wutanfall bekommen?*‘) und

o Defensive Aggressionsattribution (Beispielitem: ,,Wie oft hast du dich gepriigelt, obwohl du
nicht wolltest?*).

Der proaktive Subtyp besteht aus den beiden Skalen

o Macht/Dominanz-Ausiibung (Beispielitem: ,,Wie oft hast du nur zum Spal} jemanden geschla-
gen?*) und

o  Ressourcenaneignung (Beispielitem: ,,Wie oft hast du jemandem geschadet, um einen Vorteil zu
erhalten?*).

Jede Skala setzt sich aus vier Items zusammen, die auf einer vierstufigen Likert-Skala von ,,0 = nie®,

,,1 = selten®, ,,2 = hdufiger bis ,,3 = oft™ hinsichtlich ihres Zutreffens zu beurteilen sind. Das in Fra-

gesitzen formulierte Verhalten soll sich auf das letzte halbe Jahr beziehen. Die internen Konsistenzen

nach Cronbachs Alpha fiir die vier Skalen variieren in der Normierungsstichprobe von .72 bis .83

und die Retest-Reliabilititen liegen zwischen .63 und .73. Exploratorische Faktorenanalysen konnten

die angenommene Vier-Faktoren-Struktur eindeutig widerspiegeln und auch die Validitdt der vier

Skalen wurde an verschiedenen Schiilerstichproben anhand von Zusammenhingen mit anderen Ska-

len hinreichend belegt (z. B. SDQ; Goodman, 1997). Die Normierung basiert auf eine Stichprobe von

N = 1470 Schiilern verschiedener Schulformen aus Niedersachsen.

In allen drei vorliegenden Studien dieser Arbeit kam die SSL zum Einsatz, wobei in Studie 3 aus-
schlieBlich die sechs SSL-Skalen des Sozialverhaltens beriicksichtigt wurden. In Studie 1 wurde zur
Uberpriifung der Validitit der Selbsteinschitzungen von Viertklisslern zudem die LSL eingesetzt
und in Studie 3 zusétzlich der DAF, um die spezifischen Zusammenhénge zwischen proakti-
ver/reaktiver Aggression und sozial-emotionalen Kompetenzen aus der Selbstsicht von Schiilern zu
analysieren. Tabelle 11 fasst die Messvariablen und Erhebungsinstrumente aus allen drei vorliegen-

den Studien zusammen.
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Tabelle 11. Uberblick iiber alle Variablen und Messinstrumente der drei Studien.

Variablen Verfahren Anzahl der Items Studie

10 Skalen, 40 Items, je 4 Items pro Skala
Sozialverhalten (24 Items):
o Kooperation

Schiilereinschitzliste fiir : gggztkw; ﬁ?ﬂmung
Sozial- und Lernverhalten e Einfiihlungsvermbgen Alle Stu-
Sozial- und (SSL; Petermann & Peter- dien
Lernverhalten mann, 2014) ° Angemessene Selbstbehauptung
e  Sozialkontakt
und die Lernverhalten (16 Items)
e  Ausdauer /Anstrengungsbereitschaft
Mathematik- und e Konzentration
Deutschnoten des e  Selbststandigkeit beim Lernen
letzten Schul- e  Sorgfalt beim Lernen
zeugnisses Lehrereinschitzliste zum 50 Items;10 Subskalen mit jeweils 5 Items Studie 1
Sozial- und Lernverhalten e  Sozialverhalten: 30 Items &
(LSL; Petermann & Peter- e  Lernverhalten:20 Items Studie 2
mann, 2013a)
16 Items; 2 Skalen mit je 8 Items: 4 Items
Proaktive und Differentieller Aggressions pro Skala
reaktive Aggres-  fragebogen (DAF; Petermann * EVut-Aggressmn . o Studie 3
sion & Beckers, 2014) efensive Aggr§5510nsattr1but1on
e  Ressourcen-Aneignung
e  Macht/Dominanz-Ausiibung
10.4 Statistische Auswertungsverfahren

Die Datenauswertung erfolgte mit Hilfe der bewéhrten Statistikprogramme SPSSS 20 (Statistical
Package for Social Sciences) und AMOS 20 (Analysis of moment structures) sowie nach dem von
Raudenbush und Bryk (2002) beschriebenen Vorgehen nach HLM 6 (Hierarchical Linear Model).
Fiir alle inferenzstatistischen Berechnungen wurde ein zweiseitiges Signifikanzniveau von a = .05
und ein Teststarkemal} von (1-8) festgelegt (Bortz & Schuster, 2010). Vor der Datenanalyse wurden
alle Daten auf reliabilititsvermindernde Fehlerquellen wie z. B. Missing values und systematische
Antwortverzerrungen (z. B. die Tendenz zur Akquieszenz, zur Mitte oder zur sozialen Erwiinscht-
heit) gesichtet. Im Folgenden werden alle statistischen Auswertungsverfahren aufgefiihrt, die in den

drei Studien Verwendung fanden.

10.4.1 Datenaufbereitung: Uberpriifung der Voraussetzungsannahmen

Die Voraussetzung der Normalverteilungsannahme wurde zunichst mit Ko/mogorov-Smirnov-Tests
fiir alle metrischen Variablen tiberpriift. Der Empfehlung von Sedlmeier und Renkewitz (2013) fol-
gend wurden in allen drei Studien jedoch auch bei einer Verletzung der Normalverteilungsannahme
parametrische Verfahren angewendet, da diese aussagekriftigere Ergebnisse und eine hohere Test-

power zeigen.

Zur Uberpriifung der multivariaten Normalverteilung wurde in den konfirmatorischen Faktorenana-

lysen anhand der Maximum-Likelihood-(ML-)Methode der Mardia-Test (z = 4.015, p < .001) sowie
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die von West, Finch und Curran (1995) postulierten Grenzwerte herangezogen: Werte fiir die ,,Schie-
fe sollten kleiner als zwei und Werte fiir den ,,Exzess* kleiner als sieben sein. Da ML-Schitzungen
auch bei einer Verletzung der multivariaten Normalverteilung der Daten relativ robust sind und zu-
verldssigere Schitzungen liefern als andere Verfahren (Schmermelleh-Engel, Moosbrugger & Miil-
ler, 2003), wurden alle Modelle in Studie 1 mit Hilfe der ML-Methode geschitzt. Um eine exaktere
Schitzung des p-Werts zu erreichen, wurde der Empfehlung von Biihner (2011) gefolgt und zusétz-
lich eine Bollen-Stine-Bootstrap-Korrektur vorgenommen. Zur Uberpriifung der Multikollinearitit,
die auf eine addquate Anwendung von CFA bzw. von HLM-Analysen hinweist, wurde der Vari-
anzinflationsfaktor (VIF) und die Toleranz-Statistik herangezogen. Fiir alle Variablen lag nach den
Grenzwerten von Field (2013) keine Multikollinearitit vor, der hochste VIF erreichte keinen Wert
tiber 10 und der niedrigste VIF lag nicht tiber den Wert 1. Auch die Toleranz-Statistik zeigte fiir alle
Pradiktoren akzeptable Werte tiber 0.1 an.

10.4.2  Deskriptive und inferenzstatistische Analysen

Zur deskriptiven Analyse wurden in allen drei Studien Skalenmittelwerte und Standardabweichungen
berechnet. Reliabilititen wurden nach Cronbachs Alpha bestimmt. Mittelwertvergleiche zwischen
den Selbsteinschdtzungen von Jungen und Médchen (Studie 2) sowie in den beiden Schulnoten (Stu-
dien 1 und 2) wurden mit Hilfe von ¢-Tests fiir unabhingige Stichproben analysiert. Zur Uberpriifung
von signifikanten Mittelwertunterschieden wurde Cohens ¢ (Cohen, 1988) nach folgender Gleichung
berechnet (vgl. Field, 2013; S. 80-81):

A X1-X. . N;—1) s2;+(N,—1) s2

d= 122 mltspz\/(1)s1(2)sz
s N+ Np—2

mit X, — X, = Mittelwertdifferenz der beiden Stichproben

Sp = gepoolte Innerhalb-Standardabweichung

Ny, N, = GroBle der jeweiligen Stichproben
Signifikante Unterschiede in der Hohe der Korrelationskoeffizienten zwischen Jungen und Médchen
wurden iiber z-Tests fiir nach Fishers Z-transformierte Korrelationen spezifiziert, d. h. zunachst wur-
den mit Hilfe der Fishers Z-Transformation die Korrelationskoeffizienten asymptotisch nach folgen-

der Formel normalisiert (Leonart, 2013, S. 273):

Z—lxl <1+r)
270

mit In = Logarithmus mit der Eulerschen Zahl e =2.718 als Basis

AnschlieBend wurden die errechneten Werte in die Gleichung der z-Tests eingesetzt (Leonart, 2013,
S.277):

1 1

) S
-3 | n,-3

7z =— mit O(z7.-7.) —
G(Zl_ZZ) ( 1 2)

mit  Z,, Z,= Z-transformierte Korrelationen |, und r,
ny, ny = Grofe der jeweiligen Stichproben

43
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Zusammenhénge (d. h. Interkorrelationen und Korrelationen mit anderen Skalen und mit Schulnoten)
wurden in allen drei Studien {iber Pearson-Korrelationsberechnungen untersucht. Tabelle 12 gibt die

Grenzwerte wieder, die zur Beurteilung der Kennwerte und Giitekriterien herangezogen wurden.

Tabelle 12. Richtlinien zur Beurteilung von Kennwerten und Giitekriterien (Bortz & Doring, 2006, S.
606, Fisseni, 2004, S. 80).

klein mittel grofy
Cronbachs Alpha <.80 .80-.90 > .90
Trennschérfe <.30 .30-.50 > .50
EffektgroBe d (t-Test) .20 .50 .80
EffektgroBe #? (Varianzanalyse) > .01 > .06 >.14
Korrelationen nach Pearson .10 .30 .50

Um die Validitit der Selbsteinschitzungen zum schulischen Sozial- und Lernverhalten von Grund-
schulkindern im vierten Schuljahr festzustellen, wurden in Studie 1 die Zusammenhinge zwischen
Schiiler- und Lehrereinschitzungen mit der von Campbell und Fiske (1959) beschriebenen Mul-
titrait-Multimethod-Methode analysiert. Eine hinreichende Validitit ist gegeben, wenn mehrere Mes-
sungen desselben Konstrukts mit verschiedenen Methoden eine hohe Merkmalskonvergenz anzeigen
(konvergente Validitét) und inhaltlich verschiedene Konstrukte sowohl innerhalb einer Methode als
auch zwischen den Methoden gut voneinander diskriminierbar sind (diskriminante Validitit;
Schmermelleh-Engel & Schweizer, 2007). Die Zusammenhangsmalle zwischen den Merkmalen und
Methoden sollen, orientiert an einer einfachen Multitrait-Multimethod-(MTMM-) Matrix mit den drei
Bereiche Kooperation (KOOP), Selbstwahrnehmung (SW) und Ausdauer (AUS) verdeutlicht werden
(Bortz & Doring, 2006, S. 202-206; Moosbrugger & Kelava, 2012; S. 349-350):

Schiiler Lehrer
KOOP SW AUS KOOP SW AUS

KOOP 1.0
Schiiler SW 44 1.0

AUS 52 .50 1.0

d A1 1.0

Lehrer SW 13 42 1.0

AUS 28 58 49 1.0

Abbildung 7. Beispielhafte Darstellung einer Multitrait-Multimethod-Matrix (nach Campbell & Fis-
ke, 1959) fiir Schiiler- und Lehrereinschédtzungen in den Bereichen Kooperation (KOOP), Selbst-
wahrnehmung (SW) und Ausdauer (AUS).

1.0

= Monotrait-Monomethod-Block: Ein bestimmtes Konstrukt (Monotraif) wird mit

einer einziger Methode (Monomethod) gemessen. Da sich eine perfekte Korrelation

von 1.0 ergibt, wenn die Werte mit sich selbst korreliert werden, werden in dieser

Diagonale hdufig die Reliabilitdtskoeffizienten eingesetzt, weshalb diese Diagonale

auch als Reliabilitdtsdiagonale bezeichnet wird. Die Reliabilititskoeffizienten sollten

mdglichst hoch, jedoch nicht zu unterschiedlich sein.
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- = Monotrait-Heteromethod-Bock: Ein bestimmtes Konstrukt (Monotrait) wird mit

verschiedenen Methoden (Heteromethod) gemessen und auf Ubereinstimmung ge-
priift, z. B. hier: die Ubereinstimmung der Einschitzung von Schiilern und Lehrkrif-
ten in der Kooperationsfihigkeit. Die Ubereinstimmung zwischen zwei verschie-
denen Einschitzungen in einem inhaltsdhnlichen Konstrukt ist ein MaB fiir die kon-

vergente Validitét. Diese Diagonale wird deshalb Validitdtsdiagonale bezeichnet.

= Heterotrait-Monomethod-Block: Verschiedene Konstrukte (Heterotrait) werden

mit der gleichen Methode (Monomethod) erfasst und miteinander korreliert (Interkor-
relationen). Beispiel: Die Einschéitzung in der Kooperationsfahigkeit durch einen
Schiiler wird mit dessen Einschédtzung in der Selbstwahrnehmungsfihigkeit korre-
liert. Diese Interkorrelationen bilden einen Indikator fiir die diskriminante Validitit.
Sie sollten nicht zu hoch sein, da hohe Interkorrelationen auf Redundanzen in den

Konstrukten oder unsensible Messungen hindeuten.

= Heterotrait-Heteromethod-Block: Verschiedene Konstrukte (Heterotrait) werden

mit unterschiedlichen Methoden (Heteromethod) erfasst und miteinander korreliert.
Beispiel: Die Einschitzung in der Kooperationsfahigkeit durch einen Schiiler wird
mit der Einschétzung in der Selbstwahrnehmungsfahigkeit durch eine Lehrkraft kor-
reliert. Diese Korrelationen sollten am geringsten sein, da weder methodische noch
inhaltliche Ubereinstimmungen bestehen. Es handelt sich somit um Koeffizienten der

diskriminanten Validitét, die um den Einfluss der Methoden bereinigt wurden.

Eine hinreichende Validitit liegt nach Campbell und Fiske (1959) vor, wenn folgende Kriterien er-
fiillt sind (Bortz & Doring, 2006, S. 205):

Kriterium 1 fiir die konvergente Validitit: Konvergente Validititskoeffizienten (Monotrait-
Heteromethod-Korrelationen) in der Validititsdiagonalen (z. B. hier: die Korrelationen zwischen
Schiiler- und Lehrereinschdtzung in der Kooperationsfihigkeit) sollten signifikant von null ver-
schieden und mdglichst hoch sein.

Kriterium 2 fiir die diskriminante Validitit: Heterotrait-Monomethod-Korrelationen sollten
signifikant kleiner sein als Monotrait-Heteromethod-Korrelationen (d. h. hier: Die Schiilerein-
schitzungen in den einzelnen zehn Bereichen des Sozial- und Lernverhaltens sollten untereinan-
der geringer korrelieren als zwischen Schiiler- und Lehrereinschitzungen in inhaltsdhnlichen Be-
reichen). Die Differenzierungen zwischen verschiedenen Konstrukten (Heterotraits) diirfen dabei
nicht durch die Verwendung derselben Methode verwischt werden, das heifit z. B.: Die Kon-
strukte Kooperation und Selbstwahrnehmung sollten trotz Anwendung derselben Methode ein-
deutig voneinander diskriminierbar sein.

Kriterium 3 fiir die diskriminante Validitit: Heterotrait-Heteromethod-Korrelationen sollten

signifikant kleiner sein als Monotrait-Heteromethod-Korrelationen, d. h.: Korrelationen zwischen

45
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zwei inhaltsverschiedenen Konstrukten (wie etwa hier: Kooperation und Selbstwahrnehmung),
die mit verschiedenen Methoden (z. B. Schiiler- und Lehrereinschétzungen) erfasst wurden, soll-
ten geringer sein als Korrelationen zwischen zwei konvergenten bzw. inhaltséhnlichen Konstruk-
ten, die mit verschiedenen Methoden (Schiiler- und Lehrereinschdtzungen) gemessen wurden.

o Kriterium 4 fiir die Konstruktvaliditit: Eine hinreichende konvergente und diskriminante
Validitat ist gegeben, wenn die Muster der Korrelationskoeffizienten sowohl innerhalb einer Me-
thode (Dreiecksmatrix unter der Reliabilitdtsdiagonalen, hier alle = ) als auch zwischen den
Methoden (Dreiecksmatrix iiber und unter der Validitdtsdiagonalen, hier alle [ ] ) anndhernd
gleich sind. Beispiel: Die Korrelation zwischen Kooperation und Selbstwahrnehmung liegt in der
Schiilereinschétzung bei .44 und in der Lehrereinschéitzung bei .41, sie fillt also in etwa identisch
aus. Die hochste Korrelation in diesem Block zeigt sich zwischen Ausdauer und Kooperation
sowohl in der Schiilereinschitzung mit .52 als auch in der Lehrereinschitzung mit .58, gefolgt

von Ausdauer und Selbstwahrnehmung und schlielich Kooperation und Selbstwahrnehmung.

10.4.3  Faktorenanalysen

Zur Uberpriifung der Bereichsspezifitit von Selbsteinschitzungen bei Grundschulkindern im vierten
Schuljahr wurden in Studie 1 sowohl eine exploratorische Faktorenanalyse (EFA) als auch mehrere
konfirmatorische Faktorenanalysen (CFA, Maximum-Likelihood-Schitzung) durchgefiihrt. Das in

dieser Studie angewendete Vorgehen wird im Folgenden kurz beschrieben.

Exploratorische Faktorenanalysen (EFA: Exploratory Factor Analysis). Exploratorische Faktoren-
analysen werden dann angewendet, wenn keine theoretisch fundierten Annahmen dariiber formuliert
werden konnen, wie viele und welche Items Indikatoren bestimmter Konstrukte oder Eigenschaften
bilden. Sie versuchen Zusammenhédnge zwischen den Items auf eine geringere Anzahl homogener
Faktoren zu erkldren, die eine Basis fiir die Modellbildung sind (Biihner, 2011). Da Selbstein-
schiatzungen zum schulischen Sozial- und Lernverhalten bislang im Grundschulalter noch unzu-
reichend erforscht sind, wurde in Studie 1 eine Hauptkomponentenanalyse mit Promax-Rotation fiir

eine forcierte Zehn-Faktorenldsung gerechnet.

Konfirmatorische Faktorenanalysen (CFA: Confirmatory Factor Analysis). Zur Absicherung der
angenommenen dimensionalen Struktur der Selbsteinschdtzungen bei Grundschulkindern im vierten
Schuljahr wurden in Studie 1 neben der EFA zusitzlich mehrere konfirmatorische Faktorenanalysen
(CFA) vorgenommen, mit denen sowohl Mess- als auch Strukturmodelle definierbar sind: Beziehun-
gen zwischen einzelnen beobachtbaren (manifesten) Indikatoren und latenten Variablen bzw. Fakto-
ren werden im Messmodell spezifiziert und Beziehungen zwischen latenten Variablen im Struktur-
modell. Die CFA basiert auf theoretisch fundierten Annahmen iiber die Beschaffenheit eines Mess-
modells und dient dazu, empirisch fundierte Modelle auf ihre empirische Passung mit den Daten zu

iiberpriifen oder mit alternativen Modellen zu vergleichen. Zudem kénnen anhand von CFA nicht nur
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wie in der EFA Korrelationen, sondern auch Kovarianzen zwischen manifesten und latenten Variab-
len untersucht werden. Zu unterscheiden sind Pfadanalysen (PA) und Strukturgleichungsmodelle
(SEM): PA {iiberpriifen manifeste Variablen, wihrend SEM latente Variablen in komplexeren Zu-
sammenhangsmustern betrachten. SEM stellen eine Kombination von CFA und PA dar, da sie so-
wohl das Messmodell der CFA als auch das Strukturmodell der PA beinhalten. Voraussetzung fiir die
Anwendung von CFA ist die Annahme einer multivariaten Normalverteilung der Daten, die sich mit
dem in AMOS implementierten Mardia-Test tiberpriifen lasst. Da der y°>~Modelltest bei einer Verlet-
zung der multivariaten Normalverteilung passende Modelle zu haufig verwirft, wird bei vollstiandi-
gen Datensétzen fiir eine Maximum-Likelihood-Schitzung zusatzlich eine Korrektur des p-Wertes fiir
den y*Wert mit der Bollen-Stine-Bootstrap-Methode empfohlen. Dieser Empfehlung wurde auch in
der vorliegende Studie 1 gefolgt. Um genaue Hinweise auf die Bereichsspezifitit der Selbstein-
schitzungen von Viertklédsslern zu gewinnen, wurden drei Modelle miteinander verglichen:

(1) ein globales Ein-Faktor-Modell mit einem latenten Faktor und zehn durch Aufsummierung der
jeweiligen Items gebildeten manifesten Bereichsfaktoren (vgl. Abbildung 8),

(2) ein Zwei-Faktoren-Modell mit zwei korrelierten latenten Faktoren, auf denen die korrespon-
dierenden sechs bzw. vier manifesten Bereichsfaktoren mit 24 bzw. 16 Items laden (vgl. Abbildung
9) und

(3) ein Zehn-Faktoren-Modell mit zehn korrelierten latenten Bereichsfaktoren, die sich aus den vier

jeweiligen Items zusammensetzen (vgl. Abbildung 10).

Alle Modelliiberpriifungen erfolgten unter der Vorgehensweise von SEM, wobei die vier Items als
Itemparcel einen Faktor reprisentierten. Zur Uberpriifung der Unterschiede im Modellfit der beiden
besten Modelle wurde zusétzlich der y*Differenztest berechnet, der sich durch Subtraktion der y*-
Werte dieser beiden Modelle ergibt (Weiber & Miihlhaus, 2014, S. 135). Liegt ein signifikanter
Differenzwert vor, ist das Modell mit dem niedrigeren y?-Wert zu wahlen (Schermelleh-Engel et al.,

2003).

Das in Studie 1 berechnete Ein-Faktor-Modell betrachtet das Sozial- und Lernverhalten als ein Ge-
samtkonstrukt bzw. einen globalen Faktor, auf dem alle zehn durch Aufsummierung der jeweiligen
vier Items gebildeten manifesten SSL-Skalen laden. Das Gesamtkonstrukt klart somit den gréf3ten
Varianzanteil in den manifesten Variablen auf; die Messfehler gehen auf die Restvarianz zuriick.

Abbildung 8 zeigt dieses Modell.
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Abbildung 8. Das Ein-Faktoren-Modell zum Sozial- und Lernverhalten mit den zehn manifesten Be-
reichsfaktoren. Anmerkungen: SVL = Sozial- und Lernverhalten, KOOP = Kooperation, SW =
Selbstwahrnehmung, SK = Selbstkontrolle, EV = Einfiihlungsvermdgen, AS = Angemessene Selbst-
behauptung, SOZ = Sozialkontakt, AUS = Ausdauer/Anstrengungsbereitschaft, KON = Konzentra-
tion, SB = Selbststdndigkeit beim Lernen, SORG = Sorgfalt beim Lernen.

Im zweiten Modell werden die beiden tlibergeordneten Faktoren Sozial- und Lernverhalten differen-
ziert betrachtet. Auf diesen beiden Faktoren laden die sechs bzw. vier korrespondierenden manifesten
Bereichsfaktoren (SSL-Skalen), die sich aus den vier jeweiligen Items zusammensetzen. Auf dem
Faktor Sozialverhalten laden die sechs Skalen Kooperation (KOOP), Selbstwahrnehmung (SW),
Selbstkontrolle (SK), Einfiihlungsvermégen (EV), Angemessene Selbstbehauptung (AS) und Sozial-
kontakt (SOZ) und auf dem Faktor Lernverhalten die vier Skalen Ausdauer/Anstrengungsbereitschaft
(AUS), Konzentration (KON), Selbststindigkeit beim Lernen (SB) und Sorgfalt beim Lernen
(SORG). Dieses Modell nimmt an, dass sich das Sozial- und das Lernverhalten jeweils fiir die Vari-

anz in den sechs bzw. vier angenommenen Skalen verantwortlich zeichnen und die Restvarianz auf

die Messfehler in allen Variablen zuriickgeht. Abbildung 9 illustriert dieses Modell.

Abbildung 9. Das Zwei-Faktoren-Modell mit zwei korrelierten latenten Faktoren Sozial- und Lern-
verhalten und den sechs bzw. vier korrespondierenden manifesten Bereichsfaktoren. Abkiirzungen s.
Abbildung 8.

Im dritten Modell werden zehn korrelierte latente Bereichsfaktoren beriicksichtigt, die sich aus den
jeweiligen vier aufsummierten Items bilden. Die Varianz verteilt sich demzufolge gleichermaB3en auf

die einzelnen zehn Bereichsfaktoren, die miteinander korreliert sind und den Anteil der Restvarianz
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vollstindig erkldren. Kovarianzen sind zwischen allen zehn Faktoren zugelassen. Hohe Korrelationen
zwischen den Faktoren bzw. Skalen zeigen an, dass die Faktoren bzw. Skalen als gleichwertig anzu-
sehen sind, wihrend geringere Korrelationen auf die Unterscheidbarkeit der Konstrukte hinweisen.

Dieses Modell ist in Abbildung 10 dargestellt.

—» It1
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Abbildung 10. Das Zehn-Faktoren-Modell mit den zehn latenten korrelierten Bereichsfaktoren des
Sozial-und Lernverhaltens und den jeweiligen Itemparcels (It) als Indikatoren. Abkiirzungen s. Ab-
bildung 8.

Zur Beurteilung der Modellgiite der drei berechneten Modelle wurden neben dem klassischen y*Test
verschiedene Fit-Indizes herangezogen, da geringe Abweichungen zwischen der empirisch

beobachteten und der implizierten Kovarianzmatrix des getesteten Modells héufig einen signifikanten

x>-Wert ergeben und zur Ablehnung des Modells fiihren.

Der g*Test zeigt die Grofle der Differenz zwischen der angenommenen und der beobachteten Kova-
rianzmatrix an, wobei geringe und nicht signifikante Unterschiede zwischen den Matrixen bei einer
hinreichend groflen Stichprobe und multivariaten Normalverteilung der Daten angestrebt werden.
Uberpriift wird die Nullhypothese, dass das theoretisch angenommene Modell perfekt die Zusam-
menhénge in der jeweiligen Population abbildet. Fillt der y>-Wert signifikant aus, liegt eine schlechte
Anpassung vor und das Modell muss verworfen werden. Ein grundsitzliches Problem beim y?-Test
stellt die starke Abhéngigkeit von der Stichprobengrofe dar, da minimale Abweichungen zwischen
der modelltheoretischen und empirischen Kovarianzmatrix bei sehr groBen Stichproben haufig auf
signifikante Unterschiede verweisen. Abweichungen der Normalverteilung vergroBern zudem den y?-
Wert, sodass die Standardfehler unterschétzt werden. Um die Giite der Datenanpassung moglichst
unabhéngig von der Stichprobengrofle zu beurteilen, wurden deshalb in Studie 1 zusétzlich der Com-
parative Fit-Index (CFI), der Tucker-Lewis-Index (TLI), der Root Mean Square Error of Approxima-
tion (RMSEA) ,x? df und der an den Freiheitsgraden relativierte y>Wert CMIN/DF herangezogen.

Der CFI und der TLI gehdren zu den inkrementellen bzw. komparativen Fit-Indizes und zeigen an,
ob das postulierte Modell eine bessere Datenanpassung gegeniiber einen restriktiveren Nullmodell

bzw. Unabhingigkeitsmodell aufweist, bei dem keine Zusammenhédnge zwischen den manifesten
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Variablen bestehen. Beide Fit-Indizes sind normiert und konnen nie einen hoheren Wert als das
Nullmodell erreichen, sie variieren zwischen 0 und 1. Hohere Werte entsprechen einem besseren
Modellfit des theoretisch angenommenen Modells. Ein sehr guter Modellfit liegt bei einem Cut-Off-
Wert von > .95 und ein guter Fit bei einem Wert von > .90 vor (Biihner, 2011; Hu & Bentler, 1999;
Weiber & Miihlhaus, 2014).

Der RMSEA ist ein Badness-of-Fit-Index und gibt einen approximativen Modell-Fit an. Dieser stellt
die durchschnittliche Abweichung der Daten vom Modell pro Freiheitsgrad dar und schwankt
zwischen 0 und 1. Sein Wert zeigt also an, wie schlecht ein Modell an die Daten passt. Je geringer
der Wert ausfillt, desto besser passt das Modell an die Daten. RMSEA-Werte < .05 konnen als gut
und Werte von < .08 als zufriedenstellend bewertet werden (Weiber & Miihlhaus, 2014).

10.4.4 Mehrebenen-Regressionsanalysen

Bei der Erfassung von Schiilerdaten in Schulklassen liegen Klumpenstichproben vor, bei denen die
Daten nicht unabhéngig voneinander sind, da sich die Schiilermerkmale innerhalb der Klumpen
(Klassen oder Schulen) dhnlicher sind (gleicher Unterricht, gleiches Lernumfeld) als wenn sie einer
Zufallsstichprobe angehdren. Abbildung 11 stellt eine hierarchische Datenstruktur bei solchen Schii-
lerstichproben dar. Schiiler befinden sich in Schulklassen, die sich wiederum bestimmten Schulen

zuordnen lassen.
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Level 3 A Schule 2

Schulebene

Level 2 v A v v v

Klassenebene Klasse 1 Klasse 2 Klasse 3 Klasse 4 Klasse 5 Klasse 6

Level 1 . 4 y v \ y

Schiilerebene Schl}ler 1 SChl:.?,leI‘ 8 Schiiler 13 Schiiler 19 SChElleI' 26 SChElleI' 33
Schiiler 2 Schiiler 9 Schiiler 14 Schiiler 20 Schiiler 27 Schiiler 34
Schiiler 3 Schiiler 10 Schiiler 15 Schiiler 21 Schiiler 28 Schiiler 35
Schiiler 4 Schiiler 11 Schiiler 16 Schiiler 22 Schiiler 29 Schiiler 36
Schiiler 5 Schiler 12 Schiiler 17 Schiiler 23 Schiiler 30 Schiiler 37
Schiiler 6 Schiiler 18 Schiiler 24 Schiiler 31
Schiiler 7 Schiiler 25 Schiiler 32

Abbildung 11. Darstellung einer hierarchischen Datenstruktur bei Schiilerstichproben (vgl. Field,
2013, S. 817).

Die Mehrebenenanalyse stellt eine spezielle Form der Regressionsanalyse dar, die verschiedene Pri-
diktoren auf mehreren Ebenen beriicksichtigt, sodass Unterschiede und Zusammenhédnge zwischen
den Schulklassen und Schulformen differenziert untersucht werden kénnen (Raudenbush & Bryk,
2002). Wenn Merkmale innerhalb der Klassen homogen sind, jedoch zwischen den Klassen systema-

tisch variieren, konnen sich in Regressions- oder Varianzanalysen jedoch erhebliche Verzerrungen




10 Uberblick iiber die eigenen Studien

der Standardfehler und des y°-Modelltests ergeben. In Mehrebenen-Regressionsanalysen werden
derartige Verzerrungen dadurch beglichen, dass fiir jede Ebene jeweils eine Modellgleichung mo-
delliert wird, mit denen sich die Regressionskonstanten und Regressionssteigungen durch Gleichun-
gen auf einer hoheren Ebene vorhersagen lassen. Der normalen multiplen Regressionsanalyse ent-
sprechend werden in allen Gleichungen mehrere Pridiktoren gleichzeitig verrechnet. Die Anzahl der
Gleichungen steigt dabei an, wenn die Koeffizienten als abhingige Variablen auf der ndchsthéheren

Ebene aufgenommen werden.

Da es sich in allen drei vorliegenden Studien um Schiilerstichproben handelt, wurden sémtliche pra-
diktiven Zusammenhénge mit Hilfe von Mehrebenen-Regressionsanalysen untersucht. In den Studien
1 und 2 dienten diese zur Uberpriifung der Vorhersagbarkeit der Mathematik- und Deutschnoten
durch die Schiilerselbsteinschitzungen zum schulischen Sozial- und Lernverhalten sowie durch eini-
ge weitere Pradiktoren. In Studie 3 sollten diese Hinweise darauf geben, ob selbst berichtete proakti-
ve/reaktive Aggressionsformen durch wahrgenommene sozial-emotionale Kompetenzen erklédrbar
sind. In allen drei Studien wurden dabei zwei Ebenen betrachtet: (1) die Individual- bzw. Schiiler-
ebene (Level 1), die die Schiiler bildeten und (2) die Klassenebene (Level 2), welche die Schulklas-
sen umfasst. Kriterium stellten in den Studien 1 und 2 jeweils die beiden Schulnoten dar und in Stu-
die 3 jeweils getrennt die vier mit dem DAF gemessenen Subtypen der proaktiven/reaktiven Aggres-
sion sowie die beiden korrespondierenden Gesamtskalen. Als Pradiktoren auf der Individualebene
fungierten in allen drei Studien die Schiilerselbsteinschitzungen zum schulischen Sozial- und Lern-
verhalten, wobei in Studie 3 ausschlieBlich die sechs Skalen des Sozialverhaltens beriicksichtigt wur-
den. Kontrollvariablen bildeten in Studie 1 das Geschlecht, in Studie 2 das Geschlecht, das Alter und
der Migrationshintergrund und in Studie 3 das Geschlecht und das Alter der Schiiler. In Studie 2
gingen zudem noch einige weitere Klassenpridiktoren in die Modelle ein, d. h. der Jungen- und Mig-
rationsanteil der jeweiligen Schulklasse, die Klassendurchschnittsnoten der beiden Schulfiacher (Ma-
thematik und Deutsch) und die Schulformzugehdrigkeit. Das einfachste Modell, orientiert an den
beiden Studien 1 und 2 dieser Arbeit, ldsst sich fiir die Mathematiknote als Kriterium und der Selbst-

einschitzung im Bereich Kooperation als Pradiktor wie folgt verdeutlichen:

[1] Yl] = ﬁ0]+ﬁljxl]+rl] z. B.: MNU = ﬁ0]+ﬂl]SKU+TU
mit Y;; = der Wert eines Schiilers i der Klasse j in der abhdngigen Variablen (hier: die Mathematiknote,
MN)

Boj = die Regressionskonstante (engl. intercept) der ersten Ebene, die den vorhergesagten Wert von Y
(MN) beschreibt, wenn der Wert des Préadiktors X (hier: die Selbsteinschdtzung im Bereich Koopera-
tion, SK) den Wert 0 annimmt

p1; = die Regressionssteigung (engl. slope) fiir den Priadiktor X (SK) der ersten Ebene, der die Verin-
derung im Wert von Y (MN) beschreibt, wenn der Wert des Pradiktors X (SK) um eine Einheit steigt (z.
B. die Verbesserung der Mathematiknote bei Verbesserung der Mathematikleistung des Schiilers um
eine Einheit)

1;; = das Residuum bzw. der individuelle Fehlerterm, der die Differenz zwischen dem tatsdchlichen
Wert eines Schiilers in der abhédngigen Variablen (MN) und dem ihr vorhergesagten Wert beschreibt
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Die Regressionskonstanten und Regressionssteigungen der ersten Ebene (Schiilerebene) lassen sich
durch Modellgleichungen auf der zweiten Ebene vorhersagen, d. h. auf Ebene 2 (Klassenebene) wer-
den die Parameter f; und f;; in Abhéngigkeit von den Klassenvariablen, wie z. B. hier die Selbst-

einschétzung im Bereich Kooperation, modelliert. Die beiden Gleichungen der Ebene 2 lauten:

(2] Boj = Yoo + Yor W) + uy; hier: Byj = Yoo + V015K + wo;

mit Boj= die Regressionskonstante der ersten Ebene (hier: das Notenniveau der Klasse)
Yoo= die Regressionskonstante der zweiten Ebene (z. B. der Notenmittelwert der Gesamtstichprobe)
Yo1= die Regressionssteigung fiir Pradiktor W (SK) der zweiten Ebene (z. B. Verbesserung des Noten-
niveaus der Klasse bei Verbesserung des Leistungsniveaus um eine Einheit)
ug; = die Differenz zwischen dem tatsichlichen Wert der Einheit der zweiten Ebene (hier: die Schul-
klasse) in der abhéngigen Variable und dem ihr vorhergesagten Wert

[3] Bij = Y10 + Uy

mit p1; = die Regressionssteigung fiir Pradiktor X (SK) der ersten Ebene (z. B. die Verbesserung der Ma-
thematiknote bei Verbesserung der Leistung des Schiilers um eine Einheit)
Y10 = die durchschnittliche Regressionssteigung auf der Klassenebene fiir Pradiktor X (z. B. die mittle-
re Notenverbesserung pro Einheit Leistungsverbesserung tiber alle Klassen hinweg)
uyj = die Differenz zwischen der tatsichlichen Regressionssteigung fiir Pradiktor X in einer Schulklas-
se und dem ihr vorhergesagten Wert

Die beiden Modellgleichungen [2] und [3] bilden die Funktion der Achsenabschnittsparameter
Yoo bzw. ¥4, der mit y,, gewichteten aggregierten Selbsteinschéitzung im Bereich Kooperation, so-
wie der klassenspezifischen Fehlerterme wuy; und u,; Da in beiden Gleichungen die Regressions-
konstanten zwischen den Kontext- bzw. Aggregateinheiten variieren, handelt es sich um sog.
Random-Intercept-Modelle. Durch Einsetzen der Gleichungen [2] und [3] in die Modellgleichung [1]

ergibt sich fiir die Mathematiknote als Kriterium folgendes Regressionsmodell:
[4] MN;j = yoo + Vo15K; + up; + (Vlo + ulj) SKij +1ij

Im Vergleich zu herkdmmlichen multiplen Regressionsgleichungen ist dieses Modell mit der Glei-
chung [4] aufgrund der Fehlerstruktur mit den Komponenten 7y, ug; und u, ;SK;; wesentlich kom-
plexer. Um das von Raudenbush und Bryk (2002) beschriebene Vorgehen zu verdeutlichen, das in
den drei Studien dieser Arbeit angewendet wurde, sollen im Folgenden die wichtigsten Problemstel-

lungen der Mehrebenen-Regressionsanalyse besprochen werden.

Intraklassenkorrelation (ICC)

Die Intraklassenkorrelation (ICC) =zeigt den Varianzanteil auf der Klassenebene von der
Gesamtvarianz an, die sich aus der Addition der Individual- und Klassenvarianz ergibt.
Ausgangspunkt ist das sog. Nullmodell, das keine Pradiktoren beinhaltet und ausschlieBlich zur
Bestimmung der relativen Varianzanteile in der abhédngigen Variable (z. B. hier: die Mathematiknote)
auf den verschiedenen Ebenen dient. Die ICC ldsst sich nach folgender Gleichungsformel berechnen

(Eid, Gollwitzer & Schmitt, 2013, S. 717):
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(5] I1CC=—"w

0%y0+07%

mit 02, = Varianz innerhalb Aggregateinheiten (Schiilerebene, Level 1)
0?,0= Varianz zwischen den Aggregateinheiten (Klassenebene, Level 2)

Je hoher die ICC ausfillt, desto groBere Unterschiede liegen im Niveau der jeweiligen Variable
zwischen den Klassen vor. Wird der Quotient gleich 0, besteht keine Varianz zwischen den
Gruppenmittelwerten. Betrdgt der ICC tlber 10 %, kann von klassenspezifischen Effekten
ausgegangen werden und die Anwendung von Mehrebenenanalysen ist angezeigt (Liidtke,
Trautwein, Kunter & Baumert, 2006). Da allerdings auch geringe ICC schon zu verzerrten
Schétzungen der Signifikanzen und Standardfehler fiihren konnen (Hochweber, 2010), wurden in
allen drei vorliegenden Studien auch bei niedrigen ICC Mehrebenen-Regressionsanalysen

angewendet.

Varianzaufkldrung in Mehrebenen-Regressionsanalysen

Die Berechnung der aufgekldrten Varianz in Mehrebenen-Regressionsmodellen ist aufgrund der
unterschiedlichen Regressionssteigungen und der verschiedenen Verteilung der unaufgeklérten
Varianz auf mehreren Ebenen sehr viel komplexer als in normalen multiplen Regressionsmodellen.
In allen drei Studien wurde die Methode nach Eid et al. (2013, S. 717) herangezogen, mit der sich die
Residualvarianz der einzelnen Ebenen in einer Sequenz von Modellen untersuchen ldsst (s. auch
Bryk & Raudenbush, 1992, S. 68): Die Varianzaufklirung der Level 1-Ebene (hier: die
Schiilerebene) ergibt sich aus der geschitzten Level-1-Residualvarianz des Nullmodells (02, ;)
abziliglich der geschitzten Level-1-Residualvarianz des Random-Intercept-Modells mit den
Pridiktorvariablen (0%, ,), geteilt durch die geschitzte Level-1-Residualvarianz des Nullmodells.

Die entsprechende Berechnungsformel lautet:

o2, — g2
[6] sz Level-1-Ebene — M

(0%41)
Die aufgeklirte Varianz der Level-2-Ebene (hier: die Klassenebene) berechnet sich aus der
geschitzten Residualvarianz des Nullmodells bzw. der Summe aus 67, ; und 0%, ; abziiglich der
geschitzten Residualvarianz des Random-Intercept-Modells bzw. der Summe aus 0%, , und o2, ,,
geteilt durch die geschétzte Residualvarianz des Nullmodells. Die dazugehdrige Gleichung lautet:

2 2 2 2
(O' vo 110 8_1)_(‘7 vo2t0 8_2)

2 2
(O- V0 1 +o 8_1)

[7] sz Level-2-Ebene —

Ubertragen auf ein einfaches Beispiel, orientiert an den drei Studien dieser Arbeit, soll dies fiir ein
Modell mit dem Prédiktor Geschlecht veranschaulicht werden. Tabelle 13 zeigt exemplarisch die
geschétzten Residualvarianzen eines Nullmodells und eines Random-Intercept-Modells fiir den Pri-

diktor Geschlecht:
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Tabelle 13. Beispielwerte fiir zwei Regressionsmodelle.

Nullmodell Random-Intercept-Modell

Varianz der Level-1-Ebene o2, 1.67 1.46
Varianz der Level-2-Ebene 07, 0.16 0.17

In dem Nullmodell, das keine Pradiktoren beinhaltet, wird die Varianz als Fehlervarianz interpretiert.

Nach der Formel [6] ergibt die aufgeklirte Varianz auf der Level-1-Ebene:
(1.67-1.46)/1.67=0.13.

Wird schlieBlich das Geschlecht als Pradiktor in das Modell aufgenommen, verringert sich der Anteil
der Residualvarianz. Die Differenz ldsst sich als Anteil der durch die Aufnahme des Pradiktors
aufgeklirten Varianz interpretieren. Die aufgeklarte Varianz auf der Level-2-Ebene (Klassenebene)

betrigt nach der Formel [7] fiir dieses Beispiel also:
[(1.67 +0.16) - (1.46 + 0.17)] / (1.67 + 0.16) =0.11.

Die Zentrierung der Prddiktoren

Die Zentrierung stellt die Definition des Nullpunktes dar und ist fiir die Bewertung der Koeftizienten

von hoher Relevanz, da sie die numerische Stabilitit der Schitzungen maBgeblich beeinflusst

(Raudenbush & Bryk, 2002, S. 31; vgl. Hochweber, 2010). Generell werden drei Zentrierungsarten

unterschieden:

(1) die Zentrierung nach der natiirlichen Metrik, bei der der vorhandene Nullpunkt {ibernommen
wird, wenn er sich sinnvoll interpretieren ldsst (Ein Alter von 0 wire z. B. theoretisch nicht
sinnvoll).

(2) eine Zentrierung um den Gruppenmittelwert (group mean), bei der von jedem Wert der
Pradiktorvariable der jeweilige Gruppenmittelwert abgezogen wird (Vom Alter jedes Schiilers
wird das durchschnittliche Alter der jeweiligen Kasse abgezogen) und

(3) eine Zentrierung um den Gesamtmittelwert (grand mean), bei der von allen Werten des
Pradiktors der Gesamtmittelwert aller verfligbaren Werte subtrahiert wird (Vom Alter jedes
Schiilers wird das durchschnittliche Alter der Schiiler aus der jeweiligen Stichprobe abgezogen).

Den Empfehlungen mehrerer Autoren folgend (z. B. Raudenbush & Bryk, 2002, S. 35, vgl.
Hochweber, 2010) wurden in allen drei Studien dieser Arbeit vor der Berechnung der
Regressionsmodelle alle metrischen Variablen durch Z-Standardisierung um den Gesamtmittelwert
zentriert. Ein solches Vorgehen ermoglicht es, die Individual- und Aggregateffekte gemeinsam, aber
unabhdngig voneinander zu schitzen und die Regressionskoeffizienten als standardisierte
Koeffizienten zu interpretieren. Lediglich die nicht-dichotomen Variablen gingen unzentriert in die

Modelle ein.

Nach dem von Raudenbush und Bryk beschriebenen HLM-Ansatz (2002) wurden danach folgende

Analyseschritte vorgenommen: Um die Anteile der interindividuellen Unterschiede innerhalb und
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zwischen den Klassen zu schitzen, wurden im ersten Schritt anhand der Nullmodelle die
Intraklassenkorrelationen (ICC) berechnet. Im zweiten Schritt wurden die Individualmodelle (Level
1) spezifiziert, um die Varianzaufkldrung auf der Individualebene zu bestimmen. Im letzten Schritt
wurden die Aggregatmodelle (Level 2) gebildet, mit denen sich die Achsenabschnitte und Steigungen
der im zweiten Analyseschritt gewonnenen Regressionsgleichungen auf der Klassenebene
vorhersagen lassen. Interaktionsterme wurden ausschlieBlich in Studie 2 modelliert, da in dieser
Studie ebenso Moderatoreffekte des Geschlechts und des Schultyps auf die Zielvariablen (d. h. die
Mathematik- und Deutschnote) untersucht werden sollten. Dariiber hinaus wurden in Studie 2 auch
Altersstufeneffekte innerhalb der Schultypen miteinander verglichen. Die Signifikanz der
Unterschiede zwischen den Regressionskoeffizienten wurde dabei nach der Berechnungsformel von

Urban und Mayerl (2008, S. 301) gepriift:

8] tar=
/(SE31)2+(SEBZ)2
Ab einen #-Wert von | 1.96 | liegen signifikante Unterschiede zwischen den Regressionskoeffizienten

VOr.

10.4.5 Umgang mit fehlenden Werten

In den Missing-value-Analysen der drei Studien dieser Arbeit wurde zunéchst tiberpriift, ob es sich in

den vorliegenden Datensdtzen um zufillig fehlende Werte handelt, da drei Arten von fehlenden Wer-

ten auftreten konnen (McKnight, McKnight, Sidani & Figueredo, 2007; vgl. Eid et al., 2013, S. 263-

264):

1. Missing completely at random (MCAR): Fehlende Werte vom Typ MCAR treten vollstindig
zufdllig und unabhéngig vom ,,wahren Wert* dieser Variablen oder von anderen Variablen auf.

2. Missing at random (MAR): Die Wahrscheinlichkeit eines fehlenden Werts in einer Variable (z.
B. Einkommen) hédngt systematisch von den Werten einer oder mehrerer anderer Variablen ab (z.
B. Alter oder Geschlecht), nicht aber von der Variablen selbst.

3. Not missing at random (NMAR): Fehlende Werte vom Typ NMAR treten systematisch auf, die
von deren “wahren”, aber unbeobachtbaren Wert selbst abhdngen und nicht durch andere erho-

bene Variablen erklarbar sind.

Liegen systematische fehlende Werte vor, diirfen diese nicht ersetzt werden, d. h. erst nicht-zufallig
fehlende Werte vom Typ MAR oder MCAR rechtfertigen die Anwendung entsprechender Er-
setzungsverfahren. Um feststellen zu konnen, um welchen Ausfallprozess es sich in dem zur Verfii-
gung stehenden Datensatz handelt, wurden in den Datensétzen der drei vorliegenden Studien die
Angaben (Mittelwerte, Standardabweichungen) der vollstindig ausgefiillten Fragebogen mit den
Angaben der unvollstindig ausgefiillten Fragebogen, die mindestens einen fehlenden Wert in der

jeweiligen Skala aufwiesen, miteinander verglichen und auf signifikante Unterschiede iiberpriift
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(Sedlmeier & Renkewitz, 2013). Dies war in allen drei vorliegenden Datensétzen nicht der Fall. Die
fehlenden Werte in den einzelnen Items lagen deutlich unter dem fiir statistische Datenanalysen fest-
gelegten kritischen Schwellenwert von 5 % (Liidtke, Robitzsch, Trautwein & Kéller, 2007; Schafer
& Graham, 2002). Diese wurden deshalb in den Analysen zur Testkonstruktion, d. h. in den Schwie-
rigkeits-, Trennschérfe- und Reliabilitdtsanalysen mit dem in SPSS 20 implementierten listenweisen
Fallausschluss ersetzt, der bei nicht zufillig fehlenden Werten zu guten Teststatistiken fiihrt (Allison,
2002). Dadurch fanden nur die Fille in den Analysen Beriicksichtigung, fiir die vollstdndige Daten-
sitze vorlagen. In Strukturgleichungs- und Mehrebenen-Regressionsmodellen konnen traditionelle
Verfahren wie der fallweise (listwise deletion) oder paarweise Ausschluss (pairwise deletion) oder
die einfache Mittelwertsimputation jedoch zu verzerrten Parameterschétzungen und einer geringeren
Teststarke fithren. Die fiir die Berechnung von CFA meist verwendete Software AMOS bietet aber
z. B. mit dem Full-Information-Maximum-Likelihood-Algorithmus einen flexiblen Umgang mit feh-
lenden Werten an, der auch in Studie 1 gewéhlt wurde (Weiber & Miihlhaus, 2014). In den Studien 2
und 3 wurde dagegen der Expectation-Maximization (EM-) Algorithmus herangezogen, der als
Maximum-Likelihood-Schétzer iterative (wiederholt durchgefiihrte) Schitzungen mit allen verfiigba-
ren Variablen in zwei Schritten vornimmt: Im ersten sog. Expectation-Schritt erfolgt eine regres-
sionsbasierte Imputation, indem die fehlenden Werte einer Variablen unter Berlicksichtigung eines
stochastischen Anteils bzw. einer Fehlerkorrektur durch Regression ersetzt werden, d. h. fiir alle ver-
fiigbaren Variablen werden Mittelwerte und Kovarianzen berechnet, die in Regressionsgleichungen
zur Imputation der fehlenden Werte eingesetzt werden. Fehlen beispielsweise von vier Variablen die
Werte der Variablen x; und X,, jedoch nicht der Variablen x; und x4, werden die Werte von x; und x,
durch die entsprechenden Regressionsanalysen mit x; und x4 als Priadiktoren imputiert. Diese Proze-
dur wiederholt sich solange, bis alle fehlenden Werte ersetzt sind. Im zweiten sog. Maximization-
Schritt werden die Mittelwerte, Varianzen und Kovarianzen der Variablen anhand der vorhandenen
und neu geschitzten Werte erneut berechnet, wobei zu den Varianzen und Kovarianzen die Varianz
hinzu kommt, die auf die Residuen der Regressionsschétzungen basiert (Allison, 2002). Beide Schrit-
te werden solange wiederholt, bis die Schétzprozedur eine Konvergenz erreicht und sich die Werte
der Parameter bzw. Mittelwerte nicht mehr bedeutsam voneinander unterscheiden bzw. keine signifi-
kanten Differenzen in den Schitzungen der fehlenden Daten mehr bestehen (Liidtke et al., 2007).
Durch ein solches Vorgehen lassen sich schlieSlich die ermittelten Mittelwerte als unverzerrte Schit-
zer interpretieren, da die endgiiltigen Schétzungen in ihrer Variabilitdt prinzipiell nicht mehr einge-

schrinkt sind (Sedlmeier & Renkewitz, 2013).
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11 Ergebnisse der drei Studien

Im nachfolgenden Abschnitt werden die zentralen Ergebnisse der statistischen Datenauswertung aus
den drei vorliegenden Studien zusammenfassend dargestellt. Die Reihenfolge der Darstellungen
orientiert sich dabei an den drei Hypothesenblocken dieser Arbeit, sodass alle Fragestellungen und
formulierten Hypothesen beriicksichtigt werden konnen. Ergebnisse, die im Text nicht detailliert

ausgefiihrt werden, sind den drei Publikationen (s. Anhang) zu entnehmen.

11.1 Testtheoretische und deskriptive Analysen (alle drei Studien) sowie Mit-
telwertvergleiche zwischen Jungen und Miidchen (Studie 2)

Tabelle 14 fiihrt zunichst die Ergebnisse der internen Konsistenzen (nach Cronbachs Alpha) fiir die
SSL-und DAF-Skalen aus den drei Studien auf.

Tabelle 14. Reliabilititen der SSL-und DAF-Skalen aus den drei Studien dieser Arbeit.

Skalen Studie 1 Studie 2 Studie 3
(N=1395) (N =3405) (N =1468)
SSL (Sozialverhalten) a a a
Kooperation (KOOP) .76 74 .70
Selbstwahrnehmung (SW) .76 75 74
Selbstkontrolle (SK) 78 .82 81
Einfithlungsvermogen (EV) .79 .84 .83
Angemessene Selbstbehauptung (AS) 7 75 75
Sozialkontakt (SOZ) 71 .79 .80
SSL (Lernverhalten)
Ausdauer (AUS) 75 77 -
Konzentration (KON) .83 .83 -
Selbststiandigkeit beim Lernen (SB) .70 77 -
Sorgfalt beim Lernen (SORG) .80 .79 —
DAF
Wut-Aggression (WA) — — 74
Defensive Aggressionsattribution (DA) - - 74
Ressourcenaneignung (RS) - - .80
Macht-Dominanz-Ausiibung (MD) — — .67

Die internen Konsistenzen nach Cronbachs Alpha fiir die zehn SSL-Skalen liegen in allen drei Stu-
dien im zufriedenstellenden bis guten Bereich: In Studie 1 und in Studie 3 variieren diese jeweils von
.70 bis .83 und in Studie 2 von .74 bis .84. Auch die DAF-Skalen in Studie 3 zeigen bis auf die Skala
Macht-Dominanz-Ausiibung (MD) zufriedenstellende Cronbachs Alpha-Werte zwischen .74 und .80.

Auf deskriptiver Ebene lésst sich in den Mittelwerten fiir die zehn SSL-Skalen (Studien 1 und 2)
erkennen, dass Schiiler sich bei einem Antwortformat von 0 bis 3 allgemein sehr hoch bewerten und
gute bis zufriedenstellende Deutsch-und Mathematiknoten aufweisen. Dagegen schédtzen sie sich in

den DAF-Skalen (Studie 3) generell niedrig ein.
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Tabelle 15 gibt die Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die zentralen Variablen aus allen drei
Studien wieder und berichtet iiber die Mittelwertvergleiche zwischen Jungen und Midchen, die in

den Studien 2 und 3 ermittelt wurden.

Tabelle 15. Mittelwerte, Standardabweichungen und Mittelwertvergleiche aus den drei Studien.

Studie 1 Studie 2 Studie 3
M (SD) M (SD) M (SD M (SD) M (SD) M (SD)
SSL N=395 n=1722 n=1683 d DAF N=1468 n=764 n="704 d
(Gesamt) (Jungen) (Médchen) (Gesamt)  (Jungen) (Midchen)
KOOP  2.39(0.57) 2.45(0.52) 2.47 (0.48) .04 WA  0.87(0.66) 0.89(0.69) 0.85(0.63) 0.06
SW 2.38 (0.56) 2.33 (0.56) 2.45(0.48) 23*%%% DA 0.62(0.62) 0.78 (0.71) 0.45(0.45) 0.56%**
SK 2.10 (0.66) 2.15 (0.66) 2.25 (0.60) 16¥**% RS 0.26 (0.46) 0.37(0.53) 0.15(0.33) 0.50%**
EV 2.44 (0.58) 2.06 (0.69) 2.58 (0.47) 88*¥*FF MID  0.53 (0.56) 0.63 (0.59) 0.42 (0.49) 0.39%**
AS 2.28 (0.58) 2.17 (0.58) 2.42 (0.40) A48*%* RA  0.75(0.57) 0.84(0.62) 0.65(0.48) 0.34%**

SOZ  261(047) 233(0.62) 2.42(0.57)  .15%%* PA  0.40(0.45) 0.50(0.50) 0.28(0.36)  0.50%**
AUS  227(0.57)  2.13(0.58)  2.07(0.55) .11** GA  0.57(0.45) 0.67(0.50) 0.47(0.37)  0.45%**
KON  243(0.53)  2.28(0.53)  234(0.50)  .12%**

SB 2.62(0.43)  2.55(0.47)  2.59(0.43)  .09%*

SORG  2.53(0.54)  225(0.64)  2.48(0.56)  .38%**

MN 2.51(0.94)  2.83(1.00) 2.89(0.97) .06

DN 2.50 (0.80)  2.98 (0.84)  2.66(0.83)  .38%**

Anmerkungen. Abkiirzungen der Skalen sieche Tabelle 14. MN = Mathematiknote, DN = Deutschnote. **p <
.01,*** p <.001, a = Cronbachs Alpha, d = Effektstdrke nach Cohen (1988).

Signifikante Mittelwertunterschiede lassen sich in Studie 2 auBler der SSL-Skala Kooperation fiir alle
weiteren SSL-Skalen zuungunsten von Jungen feststellen. Lediglich Ausdauer bewerten Jungen deut-
lich hoher als Médchen. Die hochste Effektstarke zeigt sich fiir die SSL-Skala Einfiihlungsvermdogen
mit d = .88. Auch in den Deutschnoten stehen Maddchen den Jungen bedeutsam voran (d = .38), die
Mathematiknoten fallen dagegen annédhernd gleich aus (vgl. Tabelle 15). Dies spiegelt sich auch in
den Ergebnissen von Studie 3 wider: Jungen erreichen in allen Bereichen der proaktiven und reakti-
ven Aggression signifikant hohere Mittelwerte als Madchen. Der grofite Effekt ergibt sich fiir die
DAF-Skala Defensive Aggressionsattribution, der mit d = .56 im mittleren Bereich liegt. Ebenso die
Effektstarken fir die Skala Ressourcenaneignung und fiir die Gesamtskala Proaktive Aggression

befinden sich mit jeweils d = .50 in mittlerer Gré8enordnung (vgl. Tabelle 15).

11.2 Faktorenanalysen (Studie 1)

Da die SSL von zehn Bereichen des schulischen Sozial- und Lernverhaltens ausgeht, sollte in Studie
1 untersucht werden, ob sich die angenommene Zehn-Faktoren-Struktur auch in den Selbstein-
schitzungen von Grundschulkindern im vierten Schuljahr abbildet. Aufgrund der bislang noch unzu-
reichenden Befundlage zur Struktur von Selbsteinschitzungen zum schulischen Sozial- und Lernver-
halten bei Viertkldsslern wurde in dieser Studie zunichst eine exploratorische Hauptkomponen-
tenanalyse mit Promax-Rotation fiir eine zehnforcierte Faktorenlosung gerechnet. Die rotierte La-
dungsmatrix dieser Faktorenanalyse zeigt ein klares Zuordnungsbild: Es laden genau die vier Items
auf einen Faktor am hdchsten, der auch der angenommenen SSL-Skala entspricht. Nach dem Kaiser-

Eigenwertkriterium > 1 stellen sich allerdings lediglich acht Faktoren als angemessen heraus, die
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insgesamt 57.81 % der Varianz erkléren. Die Eigenwerte des neunten und 10. Faktors erreichen aber
fast den Wert 1 (Eigenwertverlauf: 10.67, 2.79, 2.18, 1.85, 1.65, 1.48, 1.40, 1.12, .99, .96), sodass
sich mit 10 Faktoren eine Varianzaufklarung von 62.69 % ergibt. Die angenommene Bereichsspezifi-
tat von Selbsteinschidtzungen zum schulischen Sozial- und Lernverhalten bei Grundschulkindern im
vierten Schuljahr unterstreichen auch die anderen Kennwerte dieser Faktorenanalyse:

e  Kaiser-Meyer-Olkin-Koeffizient = .90

o Bartlett-Test: y? = 6068.21, df =780, p <.000

e  Kommunalititen: .53-.73

o Measure of Sample Adequacy-Koeftizienten: .76-.95

Weitere Hinweise auf die Bereichsspezifitit der Selbsteinschitzungen von Viertkldsslern geben die
Modelliiberpriifungen der konfirmatorischen Faktorenanalysen (CFA), in denen ein Ein-Faktor-
Modell, ein Zwei-Faktoren-Modell und ein Zehn-Faktoren-Modell miteinander verglichen wurden
(vgl. Abschnitt 10.4.3): Das Ein-Faktor-Modell mit zehn manifesten Bereichsfaktoren (vgl. Modell 1
bzw. Abbildung 8) zeigt gegeniiber den anderen differenzierteren Modellen (vgl. Modell 2 bzw. Ab-
bildung 9 und Modell 3 bzw. Abbildung 10) eindeutig die schlechtesten Passungskennwerte (32 =
3033.42, df =740, y%df = 4.10, TLI = .56, CFI = .61, RMSEA = .09, standardisierte Regressionskoef-
fizienten: min. £ = .21, max. = .65). Doch auch das Zwei-Faktoren-Modell mit zwei latenten iiber-
geordneten Faktoren Sozial- und Lernverhalten und den sechs bzw. vier manifesten Bereichsfaktoren
passt nicht hinreichend an die Daten (y? = 2551.42, df = 739, y%df = 3.45, TLI = .65, CFI = .68,
RMSEA = .08, standardisierte Regressionskoeffizienten: min. = .24, max. = .73). Die beste Mo-
dellgiite verzeichnet das Zehn-Faktoren-Modell mit zehn korrelierten latenten Bereichsfaktoren (Mo-
dell 3 bzw. Abbildung 10), auch wenn die Fit-Indizes fiir dieses Modell ebenso nur wenig zufrieden-
stellend sind (y?=1262.03, df = 695, y%df = 1.82, TLI = .89, CFI = .90, RMSEA = .05, standardisierte

Regressionskoeffizienten: min. f= .44, max. f=.79).

11.3 Zusammenhangsanalysen: Korrelationen mit Schulnoten, Lehrerein-
schiitzungen und mit den Skalen des DAF (alle Studien)

Um die Validitit von Selbsteinschitzungen zum schulischen Sozial- und Lernverhalten bei Schiilern
verschiedener Schulformen und Altersstufen zu beurteilen, konnen zunichst die Interkorrelationen
der zehn SSL-Skalen aus den Studien 1 und 2 betrachtet werden: Diese variieren in beiden Studien
sehr stark im niedrigen bis hohen positiven Bereich, was darauf hinweist, dass die zehn SSL-Skalen
klar voneinander unterscheidbar sind. In Studie 1 schwanken die manifesten Skalen-
Interkorrelationen von .19 bis .60 und die latenten Faktoren-Interkorrelationen der CFA von .28 bis
.78. Auch in Studie 2 lassen sich groBe Variationen in den Skalen-Interkorrelationen der SSL feststel-

len: Bei Jungen variieren diese von .14 bis .80 und bei Madchen von .11 bis .54. In Studie 3 wurden
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ausschlieBlich die Interkorrelationen der DAF-Skalen berechnet. Diese liegen fiir die einzelnen vier
Skalen (Wut-Aggression, Defensive Aggressionsattribution, Ressourcenaneignung, Macht-
Dominanausiibung) zwischen .40 und .57 und fiir die Gesamtskalen (reaktive/proaktive Aggression)

zwischen .47 und .91.

Neben den Skalen-Interkorrelationen konnen zudem die Zusammenhangsanalysen mit den Mathema-
tik- und Deutschnoten Aufschluss {iber die Validitit von Schiilereinschdtzungen zum schulischen
Sozial- und Lernverhalten geben, die in den Studien 1 und 2 durchgefiihrt wurden. Tabelle 16 fasst

die Korrelationsmuster aus diesen beiden Studien zusammen.

Tabelle 16. Korrelationen zwischen den SSL-Skalen und den Mathematik- und Deutschnoten (Studien
1 und 2).

Studie 1 Studie 2
Skalen MN DN MN .MN DN D N
N=1376 N=377 (Jungen) (Midchen) (Jungen) (Midchen)
n=1519 n=1513 n=1517 n=1510
KOOP 3w 3w 1 8FE B lal 7 20K
SW 18%* 2 .00 -.01 1 0FE .05%
SK 2THEE 21 0% 4%k 0% 2%
EV 1 8FE 26%** .05 .04 2% Q9
AS 2THEE 32k 3 Q9% 8 3
SOZ 2% A1 .02 4% .04 Q8%
AUS 37 29k 3R R 2 EE 2%
KON 4THEE A4 3R 34k 20k 2%
SB e 26%® 23k WA ko 1 9E* WA Rl
SORG 7% 26%H* 07%* 08#* .06%* .06%*

Anmerkungen. Abkiirzungen der Skalen siche Tabelle 14. MN = Mathematiknote, DN = Deutschnote. *p < .05,
*Ep < .01, *¥** p <.001.

Auf den ersten Blick ldsst sich in Tabelle 16 erkennen, dass liberwiegend positive Zusammenhénge
zwischen den zehn SSL-Skalen und den Mathematik- und Deutschnoten der Schiiler bestehen. Die
hochsten Zusammenhinge liegen fiir die Skalen des Lernverhaltens vor. Die Zusammenhénge mit
den Mathematiknoten fallen dabei in beiden Studien am schwéchsten aus: In Studie 1 schwanken
diese von .12 bis .47 und in Studie 2 von .00 bis .31 bei Jungen bzw. von -.01 bis .34 bei Midchen.
Die Korrelationen mit den Deutschnoten befinden sich fiir die meisten SSL-Skalen in etwas hoherer
GroBenordnung und sind fast durchgéngig signifikant (Ausnahme: Skala Sozialkontakt bei Jungen in
Studie 2). In Studie 1 variieren diese von .11 bis .44 und in Studie 2 von .04 bis .29 bei Jungen bzw.
von .05 bis .28 bei Médchen. In Studie 2 ldsst sich bei Vergleich der Hohe der Korrelationskoeffi-
zienten zwischen Jungen und Médchen lediglich in den Mathematiknoten fiir die Skala Sozialkontakt

ein signifikanter Geschlechtsunterschied auf dem Signifikanzniveau von p <.001 konstatieren.

Zur Uberpriifung weiterer Validititsaspekte wurden in Studie 1 zusitzlich Zusammenhinge mit kor-
respondierenden mit der LSL erfassten Lehrereinschdtzungen analysiert, wobei der von Campbell
und Fiske (1959) beschriebene MTMM-Ansatz genutzt wurde (vgl. Abbildung 7, S. 44). Tabelle 17

gibt die Befunde dieser Zusammenhangsanalyse wieder.
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Tabelle 17. Korrelationen zwischen Schiiler- und Lehrereinschétzungen (LE) in Studie 1 (n = 110).
(1) KOOP (2)SW (3)SK (4 EV (5)AS (6)SOZ (7) AUS (8) KON (9)SB (10) SOR

LE1 .32** 12 30%E 31FF 42%FF 16 21% 33k 15 209%*
LE2 .40%** 2T7%x A3 0%k 53Ekx D3 27x* ) S 23% J31EE
LE3 .19% 25%%  46%%® - 20* A0xEx 17 18 3% 25%% 33k
LE 4 27** 28%% 0% BTEEE L A42%EE (16 15 3 17 21*
LES .33%* 208k 37wk 3Gk g DTk 17 35k 17 25%*
LE 6 .43%** 24% 27FF 0 30%x 53w (4% 15 32w 12 27H*
LE7 34%%* 15 27Fx 0 24% 31 14 32%* 3HHE 24% 38
LE8 .29%* 22% 25%% 18 29%% .06 32%% 75 G O ol ¥
LE9 .38%** 27x% 0 35%EE . DD* A2%xx 13 5wk g5kak QR 3Rk
LE 10 .34%** .16 J32%x  21%* 30%* 15 24* 29%* 21% A9F**

Anmerkungen. Skalen-Abkiirzungen s. Tabelle 14. LE = Lehrereinschétzung. *p < .05, **p < .01, ***p < .001.

Die Zusammenhédnge mit den korrespondierenden (auf Skalenebene inhaltsdhnlichen) Lehrerein-
schitzungen (in Tabelle 17 grau unterlegt) fallen durchgehend signifikant positiv aus, auch wenn sie
mit Werten von .24 bis .49 nur im geringen bis mittleren Bereich liegen. Allerdings lassen sich ledig-
lich auf deskriptiver Ebene in den vier inhaltsdhnlichen Einschitzungen Selbstkontrolle, Einfiih-
lungsvermaogen, Selbststindigkeit beim Lernen und Sorgfalt beim Lernen etwas engere Zusammen-
hénge feststellen als in den inhaltsverschiedenen Einschédtzungen, wihrend sich in den anderen sechs
inhaltsverschiedenen Einschitzungen Kooperation, Selbstwahrnehmung, Angemessene Selbstbehaup-
tung, Sozialkontakt, Ausdauer/Anstrengungsbereitschaft und Konzentration zum Teil sogar etwas
hohere oder gleich hohe Korrelationen finden als in den inhaltséhnlichen Einschdtzungen. In den
zusétzlich berechneten z-Tests liegen jedoch fiir keinen der zehn Bereiche signifikante Unterschiede
in der Hohe der Korrelationen vor, was damit gegen die diskriminante Validitidt der Selbstein-

schitzungen von Grundschulkindern im vierten Schuljahr spricht.

Um die Zusammenhédnge zwischen selbst berichteter reaktiver/proaktiver Aggression und wahrge-
nommenen sozial-emotionalen Kompetenzen zu spezifizieren, dienten in Studie 3 ebenso zunéchst
Korrelationsanalysen nach Pearson: AuBer einer Nullkorrelation zwischen der DAF-Skala Defensive
Aggressionsattribution und der SSL-Skala Sozialkontakt zeigen sich fiir alle DAF-Skalen signifikant
negative Zusammenhénge mit den sechs SSL-Skalen des Sozialverhaltens, auch wenn diese nur ge-
ring bis mittelhoch ausgeprégt sind: Fiir die beiden DAF-Skalen der reaktiven Aggression (Wut-
Aggression und Defensive Aggressionsattribution) variieren diese bis auf die genannte Nullkorrela-
tion von -.10 bis -.53 und fiir die beiden DAF-Skalen der proaktiven Aggression von -.10 bis -.35.
Entsprechend liegen fiir die DAF-Gesamtskalen geringe bis mittelhohe negative Zusammenhéinge mit
den sechs SSL-Skalen vor: Die Korrelationen fiir die DAF-Gesamtskala Reaktive Aggression
schwanken von -.06 bis -.51 und fiir die DAF-Gesamtskala Proaktive Aggression von -.12 bis -.36
(vgl. Publikation 3).

In den Studien 1 und 2 wurde die Vorhersagbarkeit der Mathematik- und Deutschnoten durch die

Schiilerselbsteinschitzungen zum schulischen Sozial- und Lernverhalten sowie durch einige weitere
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Individual- und Klassenprédiktoren mit Mehrebenen-Regressionsanalysen gepriift. Tabelle 18 fiihrt

die Ergebnisse aus diesen beiden Studien auf.

Tabelle 18. Mehrebenenanalytische Regressionsmodelle zur Vorhersage der Mathematik- und
Deutschnoten durch verschiedene Individual- und Klassenprddiktoren (Studien I und 2).

Mathematiknoten Mathematiknoten Deutschnoten Deutschnoten

Pridiktoren (Studie 1) (Studie 2) (Studie 1) (Studie 2)
B SE B SE B SE B SE
Intercept .01 .09 .03 .16 .16 .09 31 17
Individualebene
Geschlecht!: Junge -.04 .10 .07 13 =36%%% 10 -.44%* 13
Alter .01 .09 A1 .09
Migrationshintergrund? - 13%* .04 - 25%%%® .04
Kooperation 21 .06 7% .02 23%%% 06 Q0% .02
Selbstwahrnehmung -.06 .06 - 2% .02 .02 06 -.02 .02
Selbstkontrolle 13* .05 .03 .02 .01 .06 -.00 .02
Einfithlungsvermogen -.02 .06 -.06%* .02 -.05 .06 .00 .02
Ang. Selbstbehauptung -.06 .07 .00 .02 .06 .07 .02 .02
Sozialkontakt -.07 .05 -.03 .02 -.10 05 - 07%%* .02
Ausdauer JA2% .06 A7 .02 -.00 .06 .05%* .02
Konzentration 38k .07 207 .02 32%®% 07 20%%* .02
Selbststiandigkeit beim Lernen .02 .06 .04% .02 -.03 .06 .03 .02
Sorgfalt beim Lernen -11* .05 o 0 .02 .03 05 -.08%%* .02
Klassenebene
Durchschnittsnote Mathematik 38 .02 -.04 .02
Durchschnittsnote Deutsch -.00 .03 AT .02
Jungenanteil in % -.02 .02 05%* .02
Migrantenanteil in % .01 .02 .03 .02
Schultyp?®: Gymnasium (GYM) A1 .16 28 .16
Schultyp?: andere Sekundar-
schulen (SEK) .09 .16 .30 .16
Interaktionen
Alter x Geschlecht (Junge) -.02 .04 .00 .04
GYM x Geschlecht (Junge) .03 12 -.09 11
SEK x Geschlecht (Junge) 15 12 -.01 1
GYM x Alter .07 .09 17 .09
SEK x Alter .04 .09 .14 .09
R*(Individualebene) .30 18 .29 .18
R*Klassenebene) 28 .29 .26 .34
Intraklassenkorrelationen .08 13 .08 .19

Anmerkungen. [ = standardisierter Regressionskoeffizient Beta; SE = Standardfehler von Beta; R? = Determi-
nationskoeffizient der Varianzaufklarung; 'Referenzkategorie: Méadchen; > Referenzkategorie: Schiiler ohne
Migrationshintergrund; * Referenzkategorie: Grundschule. *p < .05, **p < .01, ***p < .001.

Die berechneten ICC der Nullmodelle betragen in Studie 1 fiir beide Modelle mit den Mathematik-
und Deutschnoten jeweils als Kriterium etwa 8 % und in Studie 2 ca. 13 % fiir das Modell mit der
Mathematiknote bzw. 19 % fiir das Modell mit der Deutschnote als Kriterium. Die Varianz zwischen
den Aggregateinheiten (hier Schulklassen) liegt somit in den Kriteriumsvariablen (hier: jeweils die
Mathematik- und Deutschnote) fast bei 10 % (Studie 1) bzw. iiber 10 % (Studie 2), was auf klassen-
spezifische Effekte hindeutet (Liidtke et al., 2006). In Studie 1 lassen sich folgende signifikant pra-
diktive Zusammenhédnge feststellen: Sowohl gute Mathematiknoten als auch gute Deutschnoten kon-

nen durch hohe Selbsteinschitzungen in den Bereichen Kooperation und Konzentration erklért wer-
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den. Gute Mathematiknoten sind zudem durch hohe Selbsteinschitzungen in den Bereichen Selbst-
kontrolle und Ausdauer, jedoch ebenso durch niedrige Selbstbewertungen im Bereich Sorgfalt beim
Lernen vorhersagbar. Ein Geschlechtseffekt in den Deutschnoten verdeutlicht aulerdem, dass Jungen
generell schlechtere Deutschnoten aufweisen als Maddchen. Die Varianzaufklarung fiir die Mathema-
tiknote als Kriterium betrdgt mit allen Pradiktoren auf Individualebene etwa 30 % und fir die
Deutschnote als Kriterium etwa 29 %. Auf Klassenebene liegt diese fiir die Mathematiknote bei ca.

28 % und fir die Deutschnote bei ca. 26 %.

Ahnliche Effekte finden sich zum Teil in Studie 2: Signifikante Pridiktoren fiir gute Mathematik-
und Deutschnoten stellen hohe Selbsteinschitzungen in den drei Bereichen Kooperation, Ausdauer
und Konzentration sowie hohe Klassendurchschnittsnoten in dem jeweiligen Schulfach dar, jedoch
auch geringe Selbsteinschitzungen im Bereich Sorgfalt beim Lernen. Gute Mathematiknoten gehen
zudem mit niedrigen Einschétzungen in den Bereichen Selbstwahrnehmung und Einfiihlungsvermo-
gen einher, wahrend gute Deutschnoten ebenso durch niedrige Einschidtzungen im Bereich Sozial-
kontakt sowie durch einen hohen Jungenanteil in der jeweiligen Schulklasse erkldrbar sind. Weitere
bedeutsame Effekte auf diese beiden Schulnoten zeigen sich fiir die beiden Variablen Geschlecht und
Migrationshintergrund: Schiiler mit Migrationshintergrund weisen sowohl schlechtere Mathematik-
als auch schlechtere Deutschnoten auf als Schiiler ohne Migrationshintergrund. Der signifikante Ef-
fekt in den Deutschnoten fiir das Geschlecht legt zudem nahe, dass Jungen deutlich schlechtere
Deutschleistungen erreichen als Madchen. Signifikante Interaktionseffekte fiir den Schultyp und die
Altersstufe auf das Geschlecht lassen sich fiir diese beiden Schulnoten nicht feststellen. Auch Alters-
stufeneffekte innerhalb der Schultypen fiir diese beiden Noten fallen bei Vergleich der Regressions-
koeffizienten nach der Berechnung von Urban und Mayerl (2008) nicht signifikant aus. Im Gesamt-
modell mit allen Pradiktoren ergibt sich auf Individualebene sowohl fiir die Mathematiknote als Kri-
terium als auch fiir die Deutschnote als Kriterium eine Varianzaufkldrung von jeweils 18 %, auf
Klassenebene kldren die Pridiktoren insgesamt ca. 29 % der Varianz in der Mathematiknote und

etwa 34 % der Varianz in der Deutschnote auf.

Um die pradiktiven Zusammenhénge zwischen selbst berichteter reaktiver/proaktiver Aggression und
wahrgenommenen sozial-emotionalen Kompetenzen zu spezifizieren, erfolgten ebenso in Studie 3
mehrebenenanalytische Regressionsberechnungen. Neben den beiden Aggressionsformen reaktive
und proaktive Aggression wurden dabei gleichzeitig auch die vier Subtypen Wut-Aggression, Defen-
sive Aggressionsattribution, Ressourcenaneignung und Macht-/"Dominanzausiibung jeweils als Krite-
rium betrachtet. Tabelle 19 fiihrt die gewonnenen Befunde der Mehrebenen-Regressionsanalysen aus

dieser Studie auf.
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Tabelle 19. Mehrebenen-Regressionsanalysen — standardisierte Regressionsgewichte und erkldrte
Varianzanteile verschiedener Prddiktoren zur Vorhersage der reaktiven/proaktiven Aggression.

Kriterium WA DA RA RS MD PA
Pridiktoren p SE p SE p SE p SE /] SE /] SE
Intercept .01 04 -22%%% 04 - 11%* .04 -16*** 04 -13** .04 -16%** .04
Geschlecht: Junge -.01 05 45%*% 05 24%%% 05  32*%** 05 27%%% 05 33%%* 05
Alter -.04 .03 -20%*%% .03 -13*** 03 .01 03 13%** 03 09%* .03
Kooperation -.00 .02 -.02 .02 -.01 .02 .01 .03 -.00 .03 .00 .03
Selbstwahrnehmung .02 .03 .03 .03 .03 .03 -.07* .03 -.01 .03 -.04 .03
Selbstkontrolle - 47%%% 03 - 32%%% 03 -45%%% 03 -23%%% 03 - 17%%¥* 03 -22%%% 03
Einfuhlungsvermégen  .08%* .03 .03 .03 .06* .03 -.01 .03 .03 .03 .01 .03
Ang. Selbstbehauptung  -.12%** .03  -10** .03 -13*** .03 -13*** 03 -18%** 03 -18*** .03
Sozialkontakt -.02 .03 .04 .03 .01 .02 -.04 .03 -.04 .03 -.04 .03
R? (Individualebene) .26 .19 27 .16 12 18

R? (Klassenebene) .29 25 31 .19 .16 21
Intraklassenkorrelation .12 12 13 .05 1 .09

Anmerkungen. WA = Wut-Aggression, DA = Defensive Aggressionsattribution, RA = Reaktive Aggression
(Gesamtskala), RS = Ressourcenaneignung, MD = Macht-Dominanz-Ausiibung. PA = Proaktive Aggression
(Gesamtskala). R? = Determinationskoeffizient der Varianzaufkldrung. *p < .05, **p <.01, ***p <.001.

Die ICC liegen fiir den reaktiven Aggressionstyp und die jeweiligen beiden Subtypen zwischen .12
und .13, sodass von klassenspezifischen Merkmalen ausgegangen werden kann. Fiir die proaktive
Aggression und die korrespondierenden beiden Subtypen Ressourceneignung und Macht-Dominanz-
Ausiibung fallen diese etwas niedriger aus, weisen dennoch mit ICC von .05 bis .11 auch auf einen
bedeutsamen Varianzanteil auf der Klassenebene hin. Die mehrebenenanalytischen Modellberech-
nungen legen nahe, dass sowohl selbst berichtete reaktive Aggression als auch selbst berichtete pro-
aktive Aggression und die ihnen zugrunde liegenden beiden Subtypen (Wut-Aggression, Defensive
Aggressionsattribution, Ressourcenaneignung und Macht-/Dominanzausiibung) durch geringe wahr-
genommene Kompetenzen in der Selbstkontrolle und Angemessenen Selbstbehauptung erkldrbar
sind. Der reaktiv aggressive Subtyp Wut-Aggression sowie die gesamte berichtete reaktive
Aggression gehen zudem mit einem hohen wahrgenommenen Einfiihlungsvermdgen einher, wihrend
der proaktiv aggressive Subtyp Ressourcenaneignung mit einer geringen Selbstwahrnehmung assozi-
iert ist. Die Effekte fiir die Geschlechtsvariable weisen zudem darauf hin, dass Jungen in fast allen
Bereichen der reaktiven und proaktiven Aggression hohere Werte aufweisen als Madchen. Lediglich
fiir den reaktiv aggressiven Subtyp Wut-Aggression lasst sich kein signifikanter Geschlechtseffekt
feststellen. Weitere Effekte liegen auch fiir die Altersvariable vor, wonach ein jiingeres Alter mit
einer reaktiven Aggression und ein hoheres Alter mit einer proaktiven Aggression assoziiert sind. Fiir
die beiden Subtypen Defensive Aggressionsattribution und Macht-Dominanz-Ausiibung sowie fiir die
jeweiligen Gesamtskalen (Proaktive und Reaktive Aggression) fallen die Effekte dabei signifikant
aus. Die Varianzaufklérung variiert auf Individualebene fiir die reaktive Aggression und die jeweili-
gen Subtypen von .19 bis .27 und auf Klassenebene schwankt diese von .25 bis .31. Fiir die proaktive
Aggression und die korrespondierenden Subtypen betrigt sie auf Individualebene zwischen .12 und

.18. und auf Klassenebene zwischen .16 und .21.

64



12 Zusammenfassung: Uberpriifung der Hypothesen der drei Studien

12 Zusammenfassung: Uberpriifung der Hypothesen
der drei Studien

Auf Basis der bisher angestellten Untersuchungen zu Selbsteinschidtzungen von Schiilern in ver-
schiedenen schulischen Kompetenzen sollen in diesem Kapitel die in dieser Arbeit eingangs formu-
lierten Hypothesen (vgl. Abschnitt 8) iiberpriift und begriindend interpretiert werden. Die drei Hypo-
thesenbldcke bilden dabei jeweils einen eigenen Abschnitt, um auf jede Fragestellung der drei vorlie-
genden Studien Bezug nehmen zu kdnnen. Zudem sollen die zentralen Befunde dieser drei Studien in

den relevanten Forschungskontext eingeordnet werden.

Hypothesenblock 1: Bereichsspezifitit von Selbsteinschitzungen: Faktorenstruktur

Der erste Hypothesenblock bezieht sich ausschlieBlich auf Fragestellung 1 und beinhaltet zwei Hypo-

thesen zur Faktorenstruktur von Selbsteinschétzungen zum schulischen Sozial- und Lernverhalten bei

Grundschulkindern im vierten Schuljahr:

e Hypothese 1a: Exploratorische Faktorenanalysen legen eine mehrdimensionale Struktur von
Selbsteinschitzungen zum schulischen Sozial- und Lernverhalten bei Grundschulkindern im vier-
ten Schuljahr nahe (Studie 1: Fragestellung 1).

e Hypothese 1b: Konfirmatorische Faktorenanalysen bestétigen, dass Grundschulkinder im vierten
Schuljahr bereichsspezifische Selbsteinschdtzungen zum schulischen Sozial- und Lernverhalten

abgeben konnen (Studie 1: Fragestellung 1).

Den Befunden der Selbstkonzeptforschung entsprechend konnten die Ergebnisse in Studie 1 die An-
nahme stiitzen, dass Selbsteinschdtzungen zum schulischen Sozial- und Lernverhalten bei Grund-
schulkindern im vierten Schuljahr bereichsspezifisch erfolgen. In einer exploratorischen Hauptkom-
ponentenanalyse fiir eine forcierte Zehn-Faktoren-Losung lie3 sich die von der LSL postulierte Zehn-
Faktoren-Struktur eindeutig reproduzieren, auch wenn sich nach dem Kaiser-Eigenwertkriterium von
> 1 lediglich acht Faktoren als angemessen erwiesen. Auch die Ergebnisse der konfirmatorischen
Faktorenanalysen legten nahe, dass ein globales Ein-Faktor-Modell und ein Zwei-Faktoren-Modell
schlechter an die Daten passen als ein differenzierteres Modell mit zehn korrelierten Bereichsfakto-
ren. Die Fit-Indizes fiir das Zehn-Faktoren-Modell fielen allerdings nur wenig zufriedenstellend aus,
was zugleich darauf hindeutet, dass die Entwicklung von Selbsteinschédtzungen in diesen zehn Berei-
chen scheinbar noch nicht ganz abgeschlossen ist. Dies entspricht damit nur einschrinkend den be-
reits hinldnglich bekannten Befunden der Selbstkonzeptforschung, die fiir das ausgehende Grund-
schulalter ein ausdifferenziertes schulisches Selbstkonzept nahelegen (z. B. Hellmich & Giinther,
2011; Helmke, 1998). Einige Studien weisen z. T. sogar schon fiir das Kindergarten- und friihe
Grundschulalter — zumindest in Ansétzen — auf ein mehrdimensionales Selbstkonzept hin (z. B. Ci-

meli et al., 2013a; Lohbeck et al., 2014; Poloczek et al., 2011). Insgesamt kdnnen die in dieser Arbeit
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formulierten Hypothesen la und 1b damit nur einschrinkend zugestimmt werden und miissen durch

weitere Studien gestiitzt werden.

Hypothesenblock 2: Validitit und Prédiktionskraft von Selbsteinschidtzungen zum schulischen

Sozial- und Lernverhalten: Zusammenhénge

In Hypothesenblock 2 wurden alle Hypothesen der drei Studien zur Validitit von Schiilerselbstein-

schitzungen zum schulischen Sozial- und Lernverhalten sowie zur Uberpriifung von Zusammenhin-

gen zwischen Selbsteinschdtzungen zum schulischen Sozial- und Lernverhalten und verschiedenen

AuBenvariablen (Schulnoten, Selbsteinschitzungen der reaktiven/proaktiven Aggression) eingeord-

net. Diese dienten zur Uberpriifung der in dieser Arbeit formulierten Fragestellungen 2, 3, 5, 6 und 7:

e Hypothese 2: Selbsteinschitzungen zum schulischen Sozial- und Lernverhalten hdngen mit den
Mathematik- und Deutschnoten eng zusammen (Studie 1: Fragestellung 3, Studie 2: Fragestel-
lung 5)

e Hypothese 3: Selbsteinschdtzungen zum schulischen Sozial- und Lernverhalten korrelieren posi-
tiv mit korrespondierenden inhaltséhnlichen (mit der LSL erfassten) Lehrereinschétzungen und
zwar hoher als zwischen inhaltsverschiedenen Einschitzungen (Studie 1: Fragestellung 2).

e Hypothese 4: Gute Mathematik- und Deutschnoten sind durch positive Selbsteinschidtzungen
zum schulischen Sozial- und Lernverhalten erklarbar (Studie 1: Fragestellung 3, Studie 2: Fra-
gestellung 6).

o Hypothese 5: Selbst berichtete reaktive und proaktive Aggressionsformen hingen mit wahrge-
nommenen sozial-emotionalen Kompetenzen eng zusammen. Eine hoéher berichtete reaktive
Aggression sollte vor allem mit einer geringen Selbstwahrnehmung, einem niedrig wahrgenom-
menen Einfiihlungsvermodgen und geringer erlebten Sozialkontakten einhergehen, wéhrend der
proaktive Aggressionstyp mit einer hohen Selbstwahrnehmung und einer hohen wahrgenom-

menen Selbstbehauptung assoziiert ist (Studie 3: Fragestellung 7).

Ubereinstimmend mit den LSL-Befunden im publizierten Manual (Petermann & Petermann, 2013a)
zeigten sich in den Studien 1 und 2 iiberwiegend positive Zusammenhdnge zwischen den zehn SSL-
Skalen und den Mathematik- und Deutschnoten der Schiiler. Die engsten Zusammenhénge stellten
sich fiir die Bereiche des Lernverhaltens heraus, was insofern nachvollziehbar ist, als Schulnoten
starker mit dem Lernverhalten assoziiert sind. Dennoch lagen die Korrelationen insgesamt nur im
schwachen bis mittleren GroBenbereich (Studie 1: Mathematiknote: .12 < r < .47; Deutschnote: .11 <
r < .44; Studie 2: Mathematiknote: .00 < » < .31 bei Jungen und -.01 < r < .34 bei Midchen;
Deutschnote: .04 < r < .29 bei Jungen und .05 < < .28 bei Médchen). Sie sind aber mit den LSL-
Befunden im Manual annéhernd vergleichbar (vgl. Petermann & Petermann, 2013a): Die Zusam-
menhédnge zwischen den LSL-Skalen und den Mathematiknoten variieren in der LSL-
Normierungsstichprobe von .07 bis .34 (Hauptschiiler) bzw. von .03 bis .38 (Realschiiler) und die

Zusammenhédnge mit den Deutschnoten von .25 bis .53 (Hauptschiiler) bzw. von .20 bis .39 (Real-



12 Zusammenfassung: Uberpriifung der Hypothesen der drei Studien

schiiler). In einer LSL-Evaluationsstudie von Sparfeldt et al. (2012) konnten dagegen etwas hohere
Korrelationen mit diesen beiden Fachzensuren gefunden werden (Mathematiknote: .22 < r < .67;
Deutschnote: .29 < r < .72). Eine mogliche Erklarung fiir die geringen Zusammenhénge in den vor-
liegenden beiden Studien konnte sein, dass das schulische Sozial- und Lernverhalten nicht direkt in
die Notengebung miteinflieft, sodass sich spekulieren ldsst, dass Schiiler dem schulischen Sozial-
und Lernverhalten ebenso weniger Bedeutung beimessen, wenn sie gute Noten erreichen wollen.
Problematisch scheint zudem der Aspekt zu sein, dass Schulnoten in verschiedenen Schulformen
nicht unmittelbar miteinander vergleichbar sind (Hiilur, Wilhelm & Robitzsch, 2011), da jede Schul-
form andere Kriterien zur Beurteilung von Schulleistungen heranzieht. So diirften gute Schulnoten
z. B. im Gymnasium schwieriger erreichbar sein als in Hauptschulen oder Grundschulen. Mdoglich-
erweise lassen sich die geringen Zusammenhénge aber auch darauf zuriickfiihren, dass Schiiler sich
gerade deswegen niedrigere Kompetenzen bei guten Noten und giinstigere Kompetenzen bei schlech-
teren Noten zuschreiben, um sich flir das Lernen weiter zu motivieren (Petermann & Petermann,
2014). Zudem gilt es zu beriicksichtigen, dass bei der Notengebung hdufig noch andere Aspekte eine
Rolle spielen (vgl. Hannover & Kessels, 2011; Kuhl & Hannover, 2012) wie z. B. Selbstwirksam-
keitsiiberzeugungen, die Anstrengungsbereitschaft des Schiilers, das Leistungsniveau der jeweiligen
Klasse oder die Bezugsnormorientierung der Lehrkraft. Hypothese 2, die auf die Fragestellungen 3

und 5 dieser Arbeit eingeht, besitzt damit nur einschrinkende Giiltigkeit.

Ebenso einschrankend zuzustimmen ist Hypothese 3, die von positiven und hoheren Zusammenhéan-
gen zwischen inhaltsdhnlichen Einschitzungen ausgeht als zwischen inhaltsverschiedenen Ein-
schiatzungen. In Studie 1 lieBen sich lediglich auf deskriptiver Ebene in den vier inhaltsdhnlichen
SSL- und LSL- Skalen Selbstkontrolle, Einfiihlungsvermdgen, Selbststindigkeit beim Lernen und
Sorgfalt beim Lernen etwas engere Zusammenhinge feststellen als in den inhaltsverschiedenen Ska-
len (Studie 1: .24 <r < .49). In den zusitzlich berechneten z-Tests lagen jedoch fiir keinen der zehn
Bereiche signifikant hdhere Zusammenhinge in den inhaltsdhnlichen Skalen vor als in den inhalts-
verschiedenen Skalen. Dies stiitzt somit nicht die diskriminante Validitdt der Selbsteinschitzungen in
diesen zehn Bereichen zum schulischen Sozial- und Lernverhalten, was sich wahrscheinlich auf die
unterschiedliche Skalenzusammensetzung der SSL und LSL zuriickfiihren ldsst. In einer Studie von
Helm et al. (2012), in der Schiiler- und Lehrereinschitzungen in dhnlichen schulrelevanten Verhal-
tensweisen mit identischen Items erfasst wurden, fielen die Korrelationen in den inhaltsdhnlichen
Einschétzungen aber sogar noch niedriger aus (.16 < r < .28). Zusammenhénge zwischen Ein-
schitzungen in inhaltsverschiedenen Bereichen werden in dieser Studie allerdings nicht berichtet. Da
die SSL und LSL jedoch erst einmalig in dieser Studie simultan angewendet wurden, lassen sich die
vorliegenden Befunde noch nicht mit weiteren Ergebnissen zur SSL und LSL vergleichen. Weitere
Studien miissen deshalb die diskriminante Validitdt der Selbsteinschidtzungen von Grundschulkindern

im vierten Schuljahr in diesen zehn Bereichen des Sozial- und Lernverhaltens nach dem von Camp-
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bell und Fiske (1959) beschriebenen Ansatz der konvergenten und diskriminanten Validierung erneut
iiberpriifen. Zu untersuchen wire generell, ob Neun- bzw. Zehnjéhrige schon in der Lage sind, valide

Selbstauskiinfte abzugeben.

Die in Studie 3 gewonnenen Befunde zur Uberpriifung der spezifischen Zusammenhiinge zwischen
selbst berichteter reaktiver/proaktiver Aggression und wahrgenommenen sozial-emotionalen Kompe-
tenzen fielen groBtenteils erwartungskonform aus: Bis auf eine Nullkorrelation (DAF-Skala Defensi-
ve Aggressionsattribution und SSL-Skala Sozialkontakt) bildeten sich fiir alle DAF-Skalen signifi-
kant negative Zusammenhidnge mit den sechs SSL-Skalen ab (Wut-Aggression: -.53 < r < -.10, De-
fensive Aggressionsattribution: -37 < r < -.11, Ressourcenaneignung: -35 < r < -.10, Macht-
Dominanz-Ausiibung: -32 < r < -.11). Auch einige pradiktive Zusammenhénge lieBen sich in den
mehrebenenanalytischen Regressionsmodellen feststellen: Beide Aggressionstypen und die ihnen
zugrunde liegenden beiden Subtypen (Wut-Aggression, Defensive Aggressionsattribution, Ressour-
cenaneignung, Macht-Dominanz-Ausiibung) waren durch geringe wahrgenommene Kompetenzen in
der Selbstkontrolle und Angemessenen Selbstbehauptung erklarbar. Der proaktiv aggressive Subtyp
Ressourceneignung ging zudem mit einer geringen Selbstwahrnehmung einher. Allerdings lagen
ebenso positive priadiktive Zusammenhidnge flir die selbst berichtete reaktive Aggression und den
entsprechenden Subtyp Wur-Aggression als Kriterium vor, denen zufolge ein hoch eingestuftes Ein-
fiihlungsvermégen mit einer hoher berichteten reaktiven und hoheren Wut-Aggression assoziiert ist.
Da sich in den Korrelationsanalysen jedoch durchgingig negative Zusammenhinge ergaben, kann
von einem Suppressionseffekt ausgegangen werden. Zu begriinden wire dies aber moglicherweise
auch damit, dass sich die DAF-Skala Wut-Aggression nicht explizit auf Personen bezieht. Zudem
lasst sich anhand der Daten nicht kldren, gegeniiber welchen Personen sie viel Einfiihlungsvermogen
zeigen und gegeniiber welchen Personen sie sich aufgrund von Wutgefiihlen aggressiv verhalten. So
lasst sich naheliegend annehmen, dass dies nicht zwangsldufig die gleichen Personen sind oder auch,
dass sie ausschlielich gegeniiber solchen Personen viel Einfiihlungsvermdgen zeigen, die ihnen in
Konfliktsituationen auch schon 6fter geholfen haben, um von diesen in Streitsituationen ,,als Gegen-
leistung* moglicherweise ebenso Unterstiitzung zu erhalten. Weitere Studien miissen diese Annahme
jedoch priifen. Keine Bestdtigung fand zudem die Annahme, dass der reaktive Aggressionstyp mit
einer geringen Selbstwahrnehmung, einem niedrig wahrgenommenen Einfiihlungsvermogen und
geringer erlebten Sozialkontakten einhergeht. Auch die Hypothese, dass der proaktive Aggressions-
typ mit einer hoher erlebten Selbstbehauptung und einer hohen eingestuften Selbstwahrnehmung
assoziiert ist, lieB sich nicht stiitzen. Dies entspricht somit nicht den Befunden anderer Studien, die
diese Merkmale bei reaktiver und proaktiver Aggression nachweisen (z. B. Fite et al., 2014; Poulin &
Bouvin, 2000; Renouf et al., 2010). Hypothese 5 in dieser Arbeit ist damit insgesamt nur teilweise als

giiltig anzusehen.
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Hypothesenblock 3: Geschlechtsunterschiede in Selbsteinschdtzungen und Schulnoten

In Hypothesenblock 3 wurde auf Fragestellung 4 eingegangen, die in Studie 2 untersucht wurde.
Gegenstand dieser Studie bildete eine differenzierte Analyse der Geschlechtsunterschiede in den
Selbsteinschatzungen zum schulischen Sozial- und Lernverhalten sowie in den Mathematik- und
Deutschnoten von Schiilern verschiedener Schulformen und Altersstufen. Die entsprechende Hypo-
these lautete:

e Hypothese 6: Midchen weisen positivere Selbsteinschdtzungen im schulischen Sozial- und

Lernverhalten und bessere Deutschnoten als Jungen auf (Studie 2: Fragestellung 4).

Erwartungskonform bestitigten die Ergebnisse, dass Madchen sich in nahezu allen Bereichen des
schulischen Sozial- und Lernverhaltens signifikant hoher einschétzen als Jungen (Jungen: 2.06 < M <
2.55, Midchen: 2.07 < M < 2.59). Lediglich im Bereich Kooperation lag kein signifikanter Ge-
schlechtsunterschied vor, wihrend sich ausschlie8lich im Bereich Ausdauer eine bedeutsame Ge-
schlechtsdifferenz zugunsten von Jungen fand [Jungen: M = 2.13, SD = .58; Médchen: M = 2.07, SD
=.55; 1 (3399.54) = 2.68, p < .01, d = .11]. Letztere ist jedoch erklarungsbediirftig, da die Befunde
anderer vergleichbarer Studien eine stirkere Tendenz zur Arbeitsvermeidung und mehr Vermei-
dungs-Leistungsziele bei Jungen nahe legen (z. B. Freudenthaler et al., 2008; zusammenfassend
Hannover & Kessels, 2011; Wagner, Schober & Spiel, 2008). Dies lésst sich lediglich auf die soziale
Erwiinschtheit zuriickfithren, die bei der Erfassung von Selbstberichtsdaten nicht ungewdhnlich ist
(Biihner, 2011). Gleichwohl weist dieser Befund darauf hin, dass Jungen dem Bereich Ausdauer
scheinbar eine hohere Bedeutung beim Lernen beimessen als andere Bereiche im schulischen Sozial-
und Lernverhalten. Dies konnte insofern ein guter Anhaltspunkt fiir die Férderung von Jungen im
Unterricht sein, als sich deren negativen Einstellungen in anderen Bereichen des schulischen Sozial-
und Lernverhaltens moglicherweise durch die Forderung ihrer positiv wahrgenommenen Ausdauer
wieder ausgleichen lieen. Wie in einigen Schulleistungsstudien (Hadjar & Lupatsch, 2011; Helbig,
2010; Kuhl & Hannover, 2012) zeigten sich dariiber hinaus keine bedeutsamen Geschlechtsunter-
schiede in den Mathematiknoten (Jungen: M = 2.83, SD = 1.00; Médchen: M = 2.89, SD = .97), je-
doch in den Deutschnoten zugunsten von Méadchen, der aber nur gering ausfiel (Jungen: M = 2.98,
SD = .84; Madchen: M = 2.66, SD = .83; ¢ (3024.82) = 10.70, p <.001, d =.38). Insgesamt ldsst sich
mit diesen Befunden Hypothese 6 daher groBtenteils bestatigen. Weitere Studien sollten dennoch den

signifikanten Geschlechtsunterschied im Bereich Ausdauer zugunsten von Jungen erneut iiberpriifen.
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In diesem Schlusskapitel sollen einige wichtige Aspekte der drei vorliegenden Studien vertiefend und
kritisch reflektiert werden, die unberiicksichtigt blieben, jedoch fiir weitere Untersuchungen von
Bedeutung sein konnen. AbschlieBend werden Schlussfolgerungen aus den gewonnenen Befunden

der drei Studien gezogen, die auf den praktischen Nutzen und Erkenntnisgewinn hinweisen sollen.

Limitationen

Die drei Studien dieser Arbeit weisen einige methodische Einschrankungen auf, die auf 11 Punkte

fokussiert werden sollen.

(1) Kritisch zu diskutieren wére zunédchst die fehlende theoretische Fundierung der hier vorgestellten
Schiilereinschidtzliste fiir Sozial- und Lernverhalten (SSL), die die zehn Skalen der Lehrerein-
schdtzliste fiir Sozial- und Lernverhalten (LSL) beinhaltet und ausschlieBlich auf empirischen
Befunden der Klinischen Kinderpsychologie und Péddagogischen Psychologie basiert. Da bis heu-
te noch kein fundiertes Konzept zum schulischen Sozial- und Lernverhalten vorliegt, muss es
eine zukiinftige Aufgabe sein, gute theoriegeleitete Konzepte fiir das schulische Sozial- und
Lernverhalten zu entwickeln, die hinreichend belegt werden. Zu iiberlegen wire zudem, das
schulische Sozial- und Lernverhalten kontext- bzw. schulfachspezifisch zu erheben, da sich z. B.
fiir das schulische Lernverhalten plausibel annehmen ldsst, dass einige Schiiler sich nur in be-
stimmten Schulfichern gute Verhaltensweisen zuschreiben, in denen sie auch gute Leistungen
bzw. Noten erreichen.

(2) Interessant zu untersuchen wire weiterhin mit Hilfe von konfirmatorischen Faktorenanalysen ein
hierarchisches Modell mit zwei korrelierten latenten Faktoren zweiter Ordnung und zehn latenten
Bereichsfaktoren erster Ordnung, auf denen jeweils die vier korrespondierenden manifesten
Items als Indikatoren laden. Ein solches Modell wiirde schlieBlich am genauestens dem Gesamt-

konzept der SSL bzw. LSL entsprechen. Abbildung 12 stellt ein solches Modell dar.

EP
=

Abbildung 12. Ein hierarchisches Zehn-Faktoren-Modell mit zwei iibergeordneten latenten Fak-
toren zweiter Ordnung und den sechs bzw. vier korrespondierenden latenten Bereichsfaktoren
erster Ordnung mit den jeweiligen Itemparcels (It) als Indikatoren. Abkiirzungen s. Abbildung 8.
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3)

4)

)

(6)

Ausgangsbasis fiir die Erklarung der Ergebnisse in Studie 1 bildete das hierarchische Selbstkon-
zeptmodell von Shavelson et al. (1976), das bislang nur fiir den akademischen und nicht-
akademischen Bereich hinlénglich erforscht wurde. Dass Selbsteinschitzungen zum schulischen
Sozial- und Lernverhalten in der untersten Ebene dieses Modells verortet sind, stellt lediglich
eine Annahme an. Eine Erweiterung dieses Modells, das durch verschiedene Studien belegt wird,
wire fiir die Selbstkonzeptforschung insofern wiinschenswert, in dem sich die einzelnen Facetten
des schulischen Sozial- und Lernverhaltens eindeutig wiederfinden. Daneben sollten in diesem
Kontext auch transdimensionale Effekte zwischen den einzelnen Selbstkonzeptfacetten unter-
sucht werden (vgl. Trautwein, 2003): Welchen Einfluss haben beispielsweise Mathematiknoten
auf die Selbsteinschitzung der sozialen Anerkennung oder auf die Selbsteinschiatzung des
eigenen Einfithlungsvermdgens? Und wirkt sich dieser Effekt bei Maddchen und Jungen unter-
schiedlich aus? Fiir die Selbstkonzeptforschung wire es sicherlich gewinnbringend, wenn im
Shavelson-Modell der Ubergang zur Verhaltensebene spezifiziert wird, nicht zuletzt deswegen,
weil das Selbstkonzept eine verhaltensregulative Variable ist (vgl. Hellmich, 2011).

In Studie 1 wurde zur Uberpriifung der Validitit von Selbsteinschitzungen zum schulischen
Sozial- und Lernverhalten bei Viertklasslern Zusammenhénge zwischen den auf Skalenebene in-
haltsdhnlichen Schiiler- und Lehrereinschatzungen untersucht. Zu beriicksichtigen ist jedoch,
dass sdmtliche SSL-Items neu generiert wurden und inhaltlich von den LSL-Items abweichen.
Die berichteten Befunde zur Validitit in dieser Studie besitzen damit nur einschrénkende Giiltig-
keit und miissen durch weitere Validititsaspekte untermauert werden. Gleichwohl lésst sich dies
insofern relativieren, als auch andere Studien mehrheitlich zeigen, dass Selbst- und Fremdein-
schiatzungen von Verhaltensweisen haufig nicht tibereinstimmen (De Los Reyes et al., 2011; Lo-
haus & Vierhaus, 2014). Zukiinftig sollten vor allem auch identische Selbst- und Fremdbe-
urteilungsverfahren angewendet werden, die die gleichen Items beinhalten, um diese noch besser
miteinander vergleichen zu konnen.

Die in den Studien 1 und 3 vorgenommenen Analysen basieren auf Daten von Schiilern, die sich
in unterschiedlichen Jahrgangsstufen befanden und damit eine sehr breite Altersspanne abdecken,
jedoch nicht nach Altersstufen differenzieren. Weitere Analysen in diesem Kontext sollten des-
halb auch entwicklungspsychologische Aspekte und andere Faktoren wie z. B. der soziodkono-
mische Hintergrund oder der Freundeskreis der Schiiler genauer in den Blick nehmen. Zu beden-
ken ist vor allem, dass Grundschulkinder aufgrund ihrer geringeren kognitiven Reife oft typi-
scherweise einen hohen Optimismus und Egozentrismus besitzen und zur Uberschiitzung ihrer
Féhigkeiten neigen (Harter, 2012; Helmke, 1998).

Alle drei Studien dieser Arbeit wurden als Querschnittsstudie konzipiert. Aussagen iiber kausale
Ursachen- und Wirkungszusammenhinge zwischen Selbsteinschiatzungen und Schulnoten sind

somit nicht zuldssig. Die in den Mehrebenen-Regressionsanalysen gefundenen pradiktiven Zu-
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(7

(®)

sammenhdnge in den Studien 2 und 3 diirfen deshalb nur mit gebotener Vorsicht als erste Hin-
weise angesehen werden und miissen durch Léngsschnittstudien belegt werden.

In Studie 2 wurde ausschlieBlich die Vorhersagbarkeit der Mathematik- und Deutschnoten durch
Schiilereinschétzungen in den zehn Bereichen des schulischen Sozial- und Lernverhaltens sowie
durch einige weitere Priddiktoren gepriift. Da reziproke Effekte jedoch ebenso nicht auszu-
schlieBen sind, miissen kiinftige Studien auch die andere Wirkrichtung untersuchen. Dies legen
z. B. die Befunde der Selbstkonzeptforschung zu den Zusammenhéngen zwischen schulischen
Selbstkonzepten und Noten mehrheitlich nahe (Marsh & Martin, 2011; Marsh & O"Mara, 2009;
zusammenfassend Moschner & Dickhduser, 2010). Auch in Studie 3 wurde lediglich eine
Wirkrichtung analysiert, nach der die selbst berichtete reaktive/proaktive Aggression sowie je-
weils die beiden Subtypen dieser Aggressionsformen als Kriterium betrachtet wurden. Zukiinfti-
ge Studien sollten deshalb stets beiden Wirkrichtungen nachgehen.

Zur Uberpriifung der leistungsbezogenen Zusammenhiinge wurden in den vorliegenden Studien 1
und 2 die Mathematik- und Deutschnoten der Schiiler erfasst. Da die Schiiler aus verschiedenen
Schultypen und unterschiedlichen Jahrgangstufen stammen, sind deren Schulnoten iiber Klassen
und Schulformen jedoch nicht unmittelbar miteinander vergleichbar (Hilur et al., 2011). Zu-

sammenhangsanalysen mit Schulnoten miissen deshalb kiinftig nach Schulformen differenzieren.

(9) In Studie 3 standen selbst berichtete reaktive/proaktive Aggression und wahrgenommene sozial-

emotionale Kompetenzen von Schiilern im Mittelpunkt. Da Schiiler aus reguléren Schulformen
in der Regel weniger Verhaltensauffilligkeiten oder Aggressionen zeigen, sollten die in dieser
Studie gefundenen Zusammenhinge kiinftig ebenso an klinischen Stichproben tiberpriift werden,

um diese fiir die Klinische Kinderpsychologie auch nutzen zu kdnnen.

(10) In allen drei Studien ging es um die Selbsteinschétzung von Schiilern. Um feststellen zu kdnnen,

ob deren Selbsteinschdtzungen auch ihrem tatsichlichen Verhalten entsprechen, gilt es in zukiinf-
tigen Analysen, neben Selbsteinschitzungen auch verschiedene Informationsquellen (Eltern-
/Lehrerurteil) und unterschiedliche Methoden heranzuholen, vor allem wenn es darum geht, Ver-
haltensauffilligkeiten oder aggressives Verhalten bei Schiilern zu diagnostizieren. Dadurch
lieBen sich nicht zuletzt die Vor- und Nachteile jedes diagnostischen Verfahrens ausbalancieren
und ein vollstdndigeres Bild iiber den Entwicklungsstand und die Kompetenzen von Kindern und
Jugendlichen gewinnen. So muss ebenso davon ausgegangen werden, dass Kinder und Jugend-
liche sich gerne auch giinstigere Verhaltensweisen in der Schule zuschreiben, da sie eigene
Schwichen nicht eingestehen oder der sozialen Erwiinschtheit entsprechen wollen. Zum anderen
konnen ebenso bei Lehrkriften Uberschiitzungs- oder Vereinfachungstendenzen nicht ausge-
schlossen werden (Petermann & Petermann, 2013a; Urhane, Timm, Zhu & Tang, 2013). Zu be-

riicksichtigen ist dabei der jeweilige Kontext, in dem nach dem Verhalten gefragt wird, da Kinder
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und Jugendliche wahrscheinlich auBerhalb der Schule ein anderes Verhalten zeigen als in der

Schule.

(11) Ungeklért bleibt in allen drei Studien die Frage nach der Bedeutung der subjektiven Valenz von

Kompetenzen des schulischen Sozial- und Lernverhaltens fiir Schiiler. Anhand der vorliegenden
Daten dieser drei Studien ldsst sich schlieSlich nicht klaren, ob sich die individuellen Ein-
schitzungen der Schiiler moglicherweise mit Diskrepanzen zwischen tatsdchlich vorhandenen
und erwiinschten schulischen Kompetenzen begriinden. Durch ein multimodales diagnostisches
Vorgehen, bei dem sowohl Selbst- als auch Fremdbeurteilungen sowie verschiedene Methoden
berticksichtigt werden (z. B. Verhaltensbeobachtungen) liele sich sicherlich mehr Hintergrund-
wissen liber die verschiedenen Faktoren gewinnen, die zur Entstehung einer Storung im Sozial-

und Lernverhalten beitragen.

Trotz der methodischen Einschrinkungen sind die Befunde der drei vorliegenden Studien in mehr-

facher Hinsicht sowohl fiir die empirisch péddagogisch-psychologische Forschung, fiir die Grund-

schulforschung als auch fiir die klinisch-psychologische Forschung von hoher Relevanz und groBem

Erkenntnisgewinn:

Die Systematisierung von schulischen Kompetenzen bietet eine gute Basis fiir die Entwicklung
eines fundierten Erklarungsmodells zum schulischen Sozial- und Lernverhalten, das bislang noch
nicht vorliegt.

Die Darstellung des gegenwirtigen Forschungsstands zu schulspezifischen Verfahren zur Erfas-
sung verschiedener Schiilerkompetenzen weist auf Forschungsliicken hin, die zukiinftig in der
Diagnostik zu schlielen sind.

Die Entwicklung und Uberpriifung der Schiilereinschditzliste fiir Sozial- und Lernverhalten (SSL)
ermdglicht eine differenzierte Analyse von Selbsteinschédtzungen bei Kindern und Jugendlichen
in der Schule.

Die Analyse von Selbsteinschitzungen zum schulischen Sozial- und Lernverhalten bei Grund-
schulkindern im vierten Schuljahr erweitert die bisherigen entwicklungspsychologischen Er-
kenntnisse der Selbstkonzeptforschung, da sie Aufschluss iiber die inhaltliche Ausdifferen-
zierung von Selbsteinschdtzungen zum schulischen Sozial- und Lernverhalten bei Kindern im
vierten Schuljahr gibt. Dies wurde bislang lediglich fiir das schulische Selbstkonzept belegt.

Die Untersuchung von Geschlechtsunterschieden in den Selbsteinschiatzungen zum schulischen
Sozial- und Lernverhalten sowie in den Mathematik- und Deutschnoten von Schiilern ver-
schiedener Schulformen und Jahrgangsstufen ist fiir die empirische Bildungsforschung und Kli-
nische Kinderpsychologie aufschlussreich, da sich auf deren Basis Anhaltspunkte fiir eine
differenzierte Forderung von Jungen und Madchen in der Schule sowie konkrete pddagogische

Ziele fiir den Unterricht oder fir die Behandlung von psychisch auffélligen Kindern und Jugend-
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lichen in einer Therapie ableiten lassen. Dies kann letztlich zur Verbesserung des Lernens und
der Qualitét des Unterrichts beitragen.

e Die Analyse der spezifischen Zusammenhénge zwischen selbst berichteter reaktiver/proaktiver
Aggression und wahrgenommenen sozial-emotionalen Kompetenzen von Kindern und Jugend-
lichen gibt Hinweise darauf, welche sozial-emotionale Kompetenzen zur Bewiltigung von
Problemverhalten aus der Sicht von Kindern und Jugendlichen als bedeutsam angesehen werden

und in Interventionsprogrammen verstarkt Beachtung finden sollten.

Empfehlungen und praktische Schlussfolgerungen

Bevor Empfehlungen und praktische Schlussfolgerungen fiir den Schulalltag gegeben werden und
auf Ansatzpunkte fiir eine Intervention bei Problemschiilern eingegangen wird, soll betont werden,
dass die Mehrzahl der in diesen drei Studien untersuchten Schiiler iiber sehr positive Selbstein-
schiatzungen zum schulischen Sozial- und Lernverhalten verfiigen. Dies scheint nicht zuletzt deswe-
gen ein padagogisch wiinschenswerter Befund, da dieser verdeutlicht, dass Schiiler generell gute
Voraussetzungen flir die Entwicklung eines angemessenen Sozial- und Lernverhaltens in der Schule
mitbringen. Nichtsdestotrotz soll abschliefend die Frage beantwortet werden, wie Lehrkrafte negati-
ve Einstellungen zum schulischen Sozial- und Lernverhalten bei Kindern und Jugendlichen zum Po-
sitiven veridndern konnen. Entsprechend der vorliegenden Befunde ist dabei grundsétzlich zu beach-
ten, dass Selbsteinschidtzungen im schulischen Sozialverhalten eng mit Selbsteinschidtzungen im
schulischen Lernverhalten assoziiert sind. Um die Sichtweise von Schiilern zum gemeinsamen Mit-
einander und zum Lernen in der Schule positiv zu verdndern, sollten Lehrkréfte deshalb nicht aus-
schlieBlich deren Einschitzungen im Lernverhalten, sondern auch deren Sichtweisen im Sozialver-
halten genauer in den Augen behalten. Grundlegende Anhaltspunkte zur Forderung einer positiven
Entwicklung von Kindern und Jugendlichen in der Schule geben vor allem das Selbstwirksamkeits-
konzept von Bandura (1977) und die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1985, 1993), die
im theoretischen Teil dieser Arbeit kurz skizziert wurden: Nach dem Prinzip der Binnendifferen-
zierung in Hinblick auf die Aufgabenformulierung und Bestimmung des Anspruchsniveaus sollten
Lehrkréfte Schiilern insbesondere zu hoheren Kontrollkognitionen verhelfen, indem sie z. B. offenere
Unterrichtsmethoden wie Projekt- oder Gruppenunterricht anwenden (vgl. Hagenauer, 2011):
Dadurch hat jeder Schiiler schliellich die Mdglichkeit, sein eigenes Lerntempo zu wéhlen und in
Austausch mit anderen Mitschiilern seine sozial-emotionalen Kompetenzen zu erweitern. Ein zentra-
ler Aspekt stellt zudem die Sinnfindung eines angemessenen Sozial- und Lernverhaltens dar: Lehr-
kréfte sollten Schiilern erkldren, warum ein angemessenes Sozial- und Lernverhalten in der Schule
wichtig ist und welche Vorteile ein solches Verhalten hat (bessere Schulnoten, mehr Freunde etc.).
Dariiber hinaus gilt es, hohe Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen bei den Schiilern zu erreichen, da
diese ihnen eine erfolgreiche und raschere Bewiltigung der Anforderungen im Schulalltag ermog-

lichen. Dies unterstreicht nicht zuletzt die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1985,
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1993): Menschen streben grundsdtzlich danach, sich in Auseinandersetzung mit der Umwelt als
kompetent und effektiv zu erleben (Kompetenzbediirfnis), sich selbst als Verursacher ihrer Handlun-
gen wahrzunehmen, selbstbestimmt handeln zu kénnen (Bediirfnis nach Autonomie) und von an-
deren Menschen wertgeschétzt zu werden (Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit). Wenn Schiiler
in ihrer Lernumwelt diese drei Bediirfnisse erfiillen kdnnen, sollten sie die Anforderungen im Schul-
alltag demnach besser bewiltigen und eher bereit sein, Handlungen aktiv auszufiihren. Dem Bediirf-
nis nach Kompetenz liee sich z. B. im Unterricht durch differenziertere Aufgabenanforderungen
gerecht werden, die an die Interessen und dem jeweiligen Leistungsstand der Schiiler angepasst wer-
den, sodass Schiiler auch Erfolgserlebnisse erzielen konnen. Wichtig ist dabei vor allem die Anwen-
dung von individuellen Bezugsnormen, da sich anhand individueller VergleichsmaBstibe die Stirken
jedes einzelnen Schiilers hervorheben lassen. Die Erfiillung des Bediirfnisses nach Autonomie konnte
zudem durch verstdrkte Mitbestimmungsmoglichkeiten und Freirdume im Unterricht realisiert wer-
den, was sich z. B. bei der Gestaltung und Auswahl der Hausaufgaben sehr gut anbieten wiirde. Um
das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit zu befriedigen, konnten dariiber hinaus Partner- oder
Gruppenarbeiten hilfreich sein, in denen Schiiler in Interaktion mit anderen Mitschiilern Wert-
schiatzung und Anerkennung von anderen erfahren konnen. Lisst sich allerdings bereits ein auf-
falliges Sozial- und Lernverhalten oder eine negative Haltung gegeniiber dem sozialen Miteinander
und dem Lernen in der Schule feststellen, sollten Lehrkréfte aktiv werden und eine umfassende Schii-
ler-Umfeld-Analyse vornehmen, wobei sie auch die Eltern des jeweiligen Schiilers stidrker in den
Schulkontext einbinden. So muss davon ausgegangen werden, dass ein negatives Selbstbild ebenso
durch ungiinstige Lebensumstdnde in der Familie (geschiedene und/oder getrennt lebende Eltern,
Umzug, Tod eines Elternteils etc.) ausgeldst ist. Zur Forderung des schulischen Sozial- und Lernver-
haltens konnten unter anderem schulbasierte Fertigkeits- oder Problemldsetrainings wie das Verhal-
tenstraining fiir Schulanfinger (Petermann et al., 2013) oder das Job-Fit-Training fiir Jugendliche
(Petermann & Petermann, 2010; Schultheil et al., 2012) dienen. Empfehlenswert zur Forderung der
Selbstwirksamkeit sind nicht zuletzt Motivations- und Reattributionstrainings (z. B. De Charms,
2011; Roder, Drossler & Jerusalem, 2010), in denen Schiiler lernen kdnnen, Erfolge auf die eigenen
Féhigkeiten zuriickzufiihren und sich realistische Ziele zu setzen, die sie auch erreichen konnen. Ein
grofes Problem scheint allerdings zu sein, dass solche Maflnahmen im Schulalltag neben dem Unter-
richt nicht leicht umsetzbar sind und Lehrkréfte hdufig {iberfordern. Eine zukiinftige Aufgabe muss
es dennoch bleiben, das Bewusstsein von Lehrkriften dafiir zu schirfen, das professionelle Agieren
im Unterricht nicht nur an den Inhalten, sondern auch an den subjektiven Sichtweisen und individuel-

len Kompetenzen von Schiilern zu orientieren (vgl. Koller, 2010).
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