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1 Einleitung

Zu dissozialem Verhalten gehoren Verhaltensweisen wie (ibermassiges Streiten und Liigen, Ge-
walt gegeniiber Menschen oder Tieren, hdufige und heftige Wutausbriiche, Beschadigung von
Eigentum, Stehlen, Schulschwanzen und Weglaufen von Zuhause (Steinhausen, 2004, S. 237).
Solche Verhaltensweisen richten sich gegen das unmittelbare Umfeld und davon betroffene
Jugendliche fallen in der Familie, in der Schule und der Nachbarschaft negativ auf. |hr Verhalten
wird als stérend empfunden und fiihrt zu Unbehagen, Empérung, Wut, Angst oder Uberforde-
rung, was die Verminderung des Wohlbefindens insbesondere bei Eltern oder Lehrpersonen zur
Folge haben kann. So konnte beispielsweise der Zusammenhang zwischen Burn-out bei Lehr-
personen und disziplinarisch schwierigem Verhalten von Schiilerinnen und Schilern empirisch
nachgewiesen werden (Friedman, 1995; Hastings & Bham, 2003). Eltern suchen aufgrund von
Uberlastung und Ratlosigkeit Beratungsstellen oder psychiatrische Dienste auf, wobei vermut-
lich Schuldgefiihle ebenfalls eine Rolle spielen. So ist dissoziales Verhalten die zweithaufigste
Diagnose in der kinder- und jugendpsychiatrischen Klinik und Praxis (Steinhausen, 2010, S. 317).
Des Weiteren konnten Zusammenhadnge zwischen dissozialem Verhalten von Kindern und Ju-
gendlichen und Depressionen bei deren Miittern nachgewiesen werden (Gross, Shaw & Moila-
nen, 2008; Nicholson, Deboeck, Farris, Boker & Borkowski, 2011). Bei den Gleichaltrigen sind
insbesondere bei Opfern von Gewalt negative Folgen zu erwarten. So ist aus der Bullying-
Literatur bekannt, dass Opfer erheblich in ihrem Wohlbefinden eingeschrankt sind (Frisen &
Bjarnelind, 2010; Wigderson & Lynch, 2013). Es kann also gesagt werden, dass Personen aus
dem Umfeld von Jugendlichen mit dissozialem Verhalten unter deren Verhalten leiden und Ein-
schrankungen in ihrem Wohlbefinden erleben.

Die Menge an Literatur zur Thematik ist dementsprechend gross und umfasst einerseits wissen-
schaftliche Fachliteratur beispielsweise zu Pravalenzen und Ursachen, anderseits Ratgeberlite-
ratur fiir Lehrpersonen und Eltern, wo insbesondere erzieherische Massnahmen und Pravention
im Vordergrund stehen. Dabei geht es nicht nur darum, Jugendlichen mit Verhaltensauffallig-
keiten zu helfen, sondern vor allem darum, Eltern und Lehrpersonen zu unterstitzen und zu
entlasten. Selten wird dabei thematisiert, wie es den betroffenen Jugendlichen selber geht, und
ein historischer Rickblickt zeigt, dass diesen nicht immer addquate Hilfe angeboten wurde
(Myschker, 2009, S. 15ff.). Dies, obwohl es naheliegend ist, dass deren Wohlbefinden ebenfalls
eingeschrankt sein konnte, flihrt doch ihr Verhalten zu Konflikten im naheren Umfeld oder zu
schulischem Misserfolg (Schmeck & Poustka, 2006, S. 172). Zudem kann dissoziales Verhalten
als Reaktion auf widrige Umstdande im Umfeld oder mangelndes Wohlbefinden gesehen wer-
den. In diesem Sinne waren Verhaltensauffilligkeiten eine Copingstrategie, um mit unange-
nehmen Umstdnden klarzukommen und das Umfeld auf Missstande aufmerksam zu machen
(Myschker, 2009, S. 11).



In den letzten Jahrzehnten wurde vermehrt zum allgemeinen Wohlbefinden geforscht. Nach-
dem lange Zeit nur im Erwachsenenbereich geforscht wurde, interessiert sich die Forschung seit
einigen Jahren fir das Kindes- und Jugendalter. Dabei hat die Wohlbefindensforschung sowohl
in der Padiatrie als auch in der Kinder- und Jugendpsychiatrie Einzug gehalten (Bullinger, 2009).
So haben sich einige Studien mit der Frage nach dem allgemeinen Wohlbefinden von Kindern
und Jugendlichen mit psychischen Beeintrachtigungen und Verhaltensauffalligkeiten beschaf-
tigt (z.B. Mattejat et al., 2003), wobei noch viele Fragen offen bleiben. Generell konnte in eini-
gen Studien beobachtet werden, dass das Wohlbefinden wahrend des Jugendalters liber die
Zeit leicht abnimmt (z.B. Michel, Bisegger, Fuhr & Abel, 2009). Wird in Betracht gezogen, dass
gleichzeitig eine Zunahme an dissozialem Verhalten zu verzeichnen ist (z.B. Costello, Mustillo,
Erkanli, Keeler & Angold, 2003), stellt sich die Frage, ob ein Zusammenhang zwischen diesen
Entwicklungen besteht. Insbesondere das erste Schuljahr nach dem Ubergang von der Primar-
schulstufe in die Sekundarstufe | (7. Schuljahr) scheint eine kritische Zeit zu sein, welche von
vielen Veranderungen gepragt ist (z.B. Ben-Zur, 2003), weshalb dieses genauer untersucht wer-
den sollte.

Aufgrund verschiedener Schwierigkeiten, welche mit dem Konzept des allgemeinen Wohlbefin-
dens auftreten, pladieren mehrere Autor(inn)en der Wohlbefindensforschung dafiir, das Wohl-
befinden bereichsspezifisch zu untersuchen (z.B. Hascher, 2004; Long, Huebner, Wedell & Hills,
2012). Fir Jugendliche ist neben der Familie und den Peers die Schule ein sehr wichtiger Be-
reich, da sie die meiste Zeit ihres Alltags dort verbringen. Es erscheint deswegen durchaus plau-
sibel, dass die Schule einerseits einen wichtigen Beitrag fir das allgemeine Wohlbefinden bei
Jugendlichen leisten kann, dass aber anderseits das Wohlbefinden in der Schule im Sinne eines
bereichsspezifischen Wohlbefindens fir sich von Bedeutung ist und dementsprechend separat
untersucht und auch gefordert werden sollte. Wohlbefinden in der Schule kann dazu beitragen,
dass Schilerinnen und Schiiler befriedigende Leistungen erbringen, sich mit ihrer Schule identi-
fizieren und eine angemessene Integration in die Schule — in der zusammen gearbeitet und zu-
sammen gelebt wird — moglich wird (Hascher, 2004, S. 13). Wird davon ausgagangen, dass die
Schule einen wichtigen Beitrag zur positiven Entwicklung mit Auswirkungen auf das gesamte
Leben leistet, scheint dies besonders wichtig zu sein. Zu beachten ist jedoch, dass die Schule
eine Pflichtinstitution ist, ,,in der nicht nur von aussen vorgegebene Aufgaben und Anforderun-
gen strikt erfiillt werden missen, sondern in der Misserfolge, Scheitern und Widerstand sank-
tioniert werden”, was zur Folge hat, dass Wohlbefinden in der Schule nicht selbstverstandlich
ist und deswegen bewusst und gezielt angestrebt werden sollte (ebd., S. 15). Jugendliche mit
Verhaltensauffalligkeiten sind verhaltnismassig oft mit Misserfolg und Scheitern in der Schule
konfrontiert und dissoziales Verhalten kann als Ausdruck des Widerstands gegeniber der Insti-
tution Schule verstanden werden. Zudem kommt dissoziales Verhalten in der Schule, wo klare
Vorgaben des Benehmens herrschen, sehr stark zum Ausdruck, widerspricht es doch klar den



Erwartungen und Vorgaben. Daher wird dissoziales Verhalten hier besonders stark abgelehnt
und fuhrt zu Sanktionen und Einschrankungen, was mit negativen Emotionen bei allen Beteilig-
ten verbunden ist. Somit kann vermutet werden, dass Jugendliche mit dissozialem Verhalten
besonders gefahrdet sind, sich in der Schule nicht wohl zu fiihlen. In den letzten Jahren hat es
vermehrt Versuche gegeben, das Wohlbefinden in der Schule zu beschreiben und mégliche Ein-
flussfaktoren zu definieren, dissoziales Verhalten wurde dabei aber nur von wenigen Au-

tor(inn)en einbezogen oder nur am Rande erwahnt.

Obwohl in der Literatur Einigkeit darliber herrscht, dass allgemeines und schulisches Wohlbe-
finden einen wichtigen Beitrag zu einer positiven Entwicklung leisten (Huebner & Diener, 2008),
ist der Forschungsstand allgemein und speziell in Bezug auf den Zusammenhang zu dissozialem
Verhalten noch nicht weit fortgeschritten. Einerseits herrscht — da es sich bei den meisten Un-
tersuchungen um Querschnittanalysen handelt — Unklarheit, was die Richtung des Einflusses
betrifft, anderseits sind diesbeziigliche Mechanismen (z.B. Mediatoreffekte) noch wenig be-
kannt. Fir die Planung von padagogischen Massnahmen bei Jugendlichen mit dissozialem Ver-
halten erscheint es jedoch wichtig, zu wissen, auf welche Art und Weise dissoziales Verhalten
und Wohlbefinden zusammenhangen.

Ziel dieser Arbeit ist es demnach, Zusammenhange zwischen dissozialem Verhalten und allge-
meinem sowie schulischem Wohlbefinden genauer zu untersuchen.

Fiir die vorliegende quantitative Untersuchung werden Daten aus dem ersten Teil einer Natio-
nalfondsstudie mit dem Titel ,Die Entwicklung von dissozialem Verhalten in Abhdngigkeit der
Schulklassenzusammensetzung — Eine Studie mit Jugendlichen der Sekundarstufe 1“ (SNF-
100013 _132210/1) verwendet. Im Rahmen dieser Studie, welche unter der Leitung von Prof.
Dr. Christoph Michael Miiller und Prof. Dr. Gérard Bless stand, wurden im Schuljahr 2011/2012
825 Schiiler(innen) aus allen deutschsprachigen 7. Klassen (1. Schuljahr der Sekundarstufe I) des
Kantons Freiburg zum dissozialen Verhalten und zu mehreren weiteren Variablen befragt (Mul-
ler, Fleischli & Hofmann, 2013).

Fir allgemeines Wohlbefinden und dissoziales Verhalten stehen Langsschnittdaten zur Verfi-
gung, weshalb die Entwicklung liber die Zeit bezlglich dieser Variablen untersucht und der Fra-
ge nachgegangen werden kann, ob zwischen diesen Entwicklungen ein Zusammenhang besteht.
Des Weiteren erlauben Langsschnittdaten Aussagen zu gerichteten Zusammenhangen, wobei in
der vorliegenden Arbeit der Fokus auf den Einfluss von dissozialem Verhalten auf allgemeines
Wohlbefinden gelegt wird. Dabei wird untersucht, welche Mediatorvariablen den Einfluss von
dissozialem Verhalten auf allgemeines Wohlbefinden erkldren konnen. Somit wird in dieser



Arbeit in Bezug auf den Zusammenhang zwischen dissozialem Verhalten und allgemeinem
Wohlbefinden folgenden Fragestellungen nachgegangen:

Fragestellung 1:  Besteht ein Zusammenhang zwischen der Zunahme von dissozialem Verhal-
ten und der Abnahme von allgemeinem Wohlbefinden?

Fragestellung 2: Besteht ein negativer Einfluss von dissozialem Verhalten auf allgemeines
Wohlbefinden?

Fragestellung 3: Besteht ein indirekter negativer Einfluss von dissozialem Verhalten auf all-
gemeines Wohlbefinden?

Zum schulischen Wohlbefinden liegen fiir diese Untersuchung Querschnittdaten vor, weshalb
Veranderungen Uber die Zeit nicht untersucht werden kénnen. Folglich werden in Bezug auf
dissoziales Verhalten und schulisches Wohlbefinden nur zwei Fragestellungen bearbeitet:

Fragestellung 4: Besteht ein Zusammenhang zwischen dissozialem Verhalten und schuli-
schem Wohlbefinden?

Fragestellung 5: Besteht ein indirekter negativer Einfluss von dissozialem Verhalten auf schu-
lisches Wohlbefinden?

Zur Beantwortung dieser Fragen wird folgendermassen vorgegangen:

Im zweiten Kapitel wird die Thematik des dissozialen Verhaltens erarbeitet. Dabei wird in einem
ersten Schritt auf allgemeine Probleme der Verhaltensauffalligenpadagogik eingegangen (un-
terschiedliche Begriffe, Definitionen und Klassifikationsschemata), um fir die Leserschaft eine
Orientierung zu schaffen. Anschliessend werden unterschiedliche Formen von dissozialem Ver-
halten beschrieben, und mittels Angaben zu Pravalenzraten soll die Relevanz des Themas un-
terstrichen werden. In Kapitel 2.4 folgt eine Abhandlung der Entstehensbedingungen dissozia-
len Verhaltens, wobei die wichtigsten beeinflussenden Faktoren im individuellen, familidren
und ausserfamilidaren Bereich beschrieben werden. Da in dieser Arbeit die Frage nach dem Ein-
fluss von dissozialem Verhalten auf das Wohlbefinden und die Frage nach allfidlligen Mediato-
ren im Zentrum stehen, wird auf Wechselwirkungen zwischen dissozialen Verhaltensweisen
und den beeinflussenden Faktoren eingegangen. Ziel ist es aufzuzeigen, welche Reaktionen und
Konsequenzen dissoziales Verhalten im Umfeld eines Jugendlichen hervorrufen kann.



Das dritte Kapitel widmet sich dem allgemeinen und schulischen Wohlbefinden. Dabei wird in
einem ersten Schritt, dhnlich wie im zweiten Kapitel, eine Orientierung geschaffen, indem un-
terschiedliche Begriffe und Definitionen dargestellt werden. Anschliessend wird der For-
schungsstand zuerst zum allgemeinen und anschliessend zum schulischen Wohlbefinden darge-
stellt, wobei jeweils zwei Schwerpunkte gesetzt werden: Einerseits wird auf Forschungsergeb-
nisse zu Pradiktoren und Korrelaten eingegangen, was dazu dient, moégliche Mediatoren ausfin-
dig zu machen. Anderseits wird der aktuelle Forschungsstand zum Zusammenhang mit dissozia-
lem Verhalten dargestellt.

Aufgrund der aus der Literatur gewonnenen Erkenntnisse werden im Untersuchungsbericht
(Kapitel 4) Hypothesen fir die Untersuchung abgeleitet. Darauf folgt die Beschreibung des me-
thodischen Vorgehens, wobei nach der Stichprobe, den Messinstrumenten und der Datenerhe-
bung etwas ausfihrlicher auf die Datenanalyse (Methode der Strukturgleichungsmodellanalyse)
eingegangen wird. Anschliessend folgt die Ergebnisdarstellung, welche neben der Hypothesen-
Uberprifung einige wichtige Voranalysen beinhaltet. Zusatzliche Analysen und Informationen
sind jeweils im Anhang zu finden. Zuletzt werden die Ergebnisse diskutiert (Kapitel 4.5) und
Schliisse daraus gezogen (Kapitel 5).



2 Verhaltensauffilligkeiten

In diesem Kapitel werden allgemeine Grundlagen der Verhaltensauffalligenpadagogik darge-
stellt. Dabei werden gangige Begriffe, Definitionen und Klassifikationen von Verhaltensauffallig-
keiten erlautert, wobei eine Eingrenzung fiir die vorliegende Arbeit vorgenommen wird. An-
schliessend folgen die Beschreibung der fiir diese Arbeit relevanten Formen dissozialen Verhal-
tens und eine Ubersicht zu Prévalenzraten sowie Verlaufsformen. Zuletzt wird auf verschiedene
Faktoren eingegangen, welche in Zusammenhang mit dissozialem Verhalten auftreten.

2.1 Begriffe, Definitionen und Klassifikationen

In einem ersten Schritt werden die wichtigsten Begriffe und Definitionen, welche in der Litera-
tur in Gebrauch sind, diskutiert und die wichtigsten Klassifikationsschemata dargestellt. Dabei
soll Klarheit beziiglich der Ausrichtung dieser Arbeit in Bezug auf Begriff, Definition und Klassifi-
kation von dissozialem Verhalten geschaffen werden.

2.1.1 Begriffe in der Verhaltensauffalligenpadagogik

Die Padagogik, die sich mit Kindern und Jugendlichen mit Verhaltensauffalligkeiten beschaftigt,
bildet einen spezialisierten Arbeitsbereich innerhalb der Sonderpadagogik und ist an deutschen
Universitaten erst seit den 70er Jahren des letzten Jahrhunderts vertreten (Hillenbrand, 2008b,
S. 12). Somit gehort sie zu den jlngsten sonderpadagogischen Fachrichtungen (Hillenbrand,
20084, S. 7) und ist mit vielen Problemen, beispielsweise mit Schwierigkeiten in der Begriffsfin-
dung konfrontiert (Goetze, 2001, S. 11). So existieren fiir Kinder und Jugendliche, welche
Schwierigkeiten in ihrem Verhalten zeigen, mehrere Bezeichnungen. Einige sind bis heute in
Gebrauch, andere werden aus verschiedenen Griinden nicht mehr verwendet (Myschker, 2009,
S. 44), und Goetze (2001, S. 13) bedauert, dass kein einheitlich akzeptierter Fachbegriff exis-
tiert, was fur die wissenschaftliche Verstandigung notwendig ware.

Sehr haufig werden die Begriffe Verhaltensauffélligkeit und Verhaltensstérung verwendet
(Myschker, 2009, S. 45). Der Begriff Verhaltensauffilligkeit bleibt auf der beschreibenden Ebe-
ne und lasst Ursachen und Bedingungen offen. Er verweist auf die beurteilende Instanz und
impliziert somit die Bezugsgrosse fur das Verhalten, weshalb er oft vorgezogen wird (Bund-
schuh, Heimlich & Krawitz, 2007, S. 287). Hillenbrand (2008b, S. 9) meint, dass dieser Begriff als
ywertfreier, weniger normgebunden und weniger diffamierend” gilt als der Begriff der Verhal-



tensstérung, wendet aber kritisch dagegen ein, dass auch positive Abweichungen auffallig sein
kénnen, welche aber nicht Gegenstand der Verhaltensauffalligenpadagogik sind.

Myschker (2009, S. 48f.) kritisiert hingegen diesen Begriff und schatzt ihn als vage und ungeeig-
net ein. Daher bevorzugt er den Begriff der Verhaltensstérung, den er als ,phanomenologi-
schen Oberbegriff” bezeichnet, unter den sich verschiedene Erscheinungsformen aus verschie-
denen Fachrichtungen zuordnen lassen: ,,Im Gegensatz zu dem vagen Begriff der Verhaltensauf-
falligkeit, ... zielt der Begriff Verhaltensstérung vom Wortsinn her sehr deutlich auf ... bedrohli-
che Normabweichungen und beinhaltet nicht, wenn ein Kind z.B. unter Verstoss gegen die
Schulordnung wahrend des Unterrichts isst, was sich jedoch als verhaltensauffallig bezeichnen
liesse.”

Im Gegensatz zum Begriff Verhaltensstérung ist der Begriff Verhaltensauffdlligkeit aber weniger
mechanisch und impliziert kein technisches Modell von ,Stérung” und ,,Reparatur”, wovon sich
die Sonderpadagogik generell distanziert:

Die Ursache fir eine ,psychische Stérung’ im Leben eines Menschen ist nicht nur —
wie etwa im Rahmen des medizinischen Modells — in der betroffenen Person zu su-
chen. Man kann nicht in erster Linie von einer ,psychischen Krankheit’ sprechen,
von einem spezifischen Prozess im Individuum, der sich in naturgegebenen Gesetz-
massigkeiten vollzieht, als ob es die Beeinflussung durch das Umfeld nicht gabe, die
den Menschen schon vom pranatalen Stadium an begleitet. (Bundschuh et al., 2007,
S. 2871f.)

Weitere Begriffe, welche in der Literatur anzutreffen sind, sind zum Beispiel Stérungen des So-
zialverhaltens — ein Begriff der unter anderem in den internationalen Klassifikationsschemata
verwendet wird (Dilling, 2009; Remschmidt, Schmidt & Poustka, 2012; Sass, Wittchen, Zaudig &
Houben, 2003; Steinhausen, 2004) — oder dissoziales Verhalten (Beelmann & Raabe, 2007; Ei-
senhardt, 2005). Beelmann und Raabe (2007, S. 18) bezeichnen den Begriff externalisierende
Verhaltensauffdlligkeiten als Oberbegriff, unter den sich aggressives und delinquentes bzw.
kriminelles Verhalten subsumieren lassen, wobei oppositionelles Verhalten den aggressiven
Verhaltensweisen zugeordnet wird. Wahrend aggressiv-oppositionelles Verhalten als offene
Form externalisierenden Verhaltens gilt, bezieht sich der Begriff der Delinquenz auf Verhal-
tensweisen wie Liigen, Stehlen oder Vandalismus und bezeichnet somit verdeckte Verhaltens-
weisen. Weiter entspricht flr die Autoren der Begriff dissoziales Verhalten dem Begriff externa-
lisierende Verhaltensauffdlligkeiten, wobei sie darauf hinweisen, dass letzterer haufig ohne ex-
plizite Nennung krimineller Handlungen gebraucht wird.
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2.1.2 Definitionen von Verhaltensauffilligkeiten

Neben unterschiedlichen Begriffen sind in der Literatur verschiedene Definitionen zu finden.
Dabei ist die Definition, die nach Stein (2011, S. 6) die meiste Verbreitung und Akzeptanz ge-
funden hat, die Definition von Myschker (2009). Myschker mdochte den Begriff der Verhaltens-
storung prazisieren, so dass er der fachlichen Kommunikation, aber auch der Diagnostik dient.
Dabei werden verschiedene Merkmalsbereiche hervorgehoben, welche sich nicht nur auf das
Kind, sondern auch auf die Umwelt beziehen:

Verhaltensstorung ist ein von den zeit- und kulturspezifischen Erwartungsnormen
abweichendes maladaptives Verhalten, das organogen und/oder milieureaktiv be-
dingt ist, wegen der Mehrdimensionalitat, der Haufigkeit und des Schweregrades
die Entwicklungs-, Lern- und Arbeitsfahigkeit sowie das Interaktionsgeschehen in
der Umwelt beeintrachtigt und ohne besondere padagogisch-therapeutische Hilfe
nicht oder nur unzureichend Gberwunden werden kann. (Myschker, 2009, S. 49)

Aus dieser Definition und aus der Wahl der Begrifflichkeit geht deutlich hervor, dass Myschker
sich vor allem auf schwerwiegende Formen abweichenden Verhaltens bezieht. Hillenbrand
(2008b, S. 31f.) bezeichnet Myschkers Definition als griindlich und umfassend, da sie verschie-
dene Ebenen beinhaltet: Das Phanomen an sich, die Verursachung der Storung, die Klassifika-
tion, die Konsequenzen, die das Phanomen mit sich bringt, und die Forderung nach Hilfen, wo-
mit der komplexe Charakter von Verhaltensauffalligkeiten deutlich gemacht wird.

Eine weitere Definition liegt von Mutzek (2000) vor, welche zwar weniger umfassend als die
Definition von Myschker ist, aber vor allem betont, dass Verhaltensauffalligkeiten immer in Ab-
hangigkeit von Normen oder Erwartungen zu sehen sind:

Immer dann, wenn Menschen Normen, mit anderen Worten Wertmassstabe und
Regeln setzen, wird es Personen geben, die davon abweichen. Von Verhaltenssto-
rung wird aber erst dann gesprochen, wenn die Normabweichung intensiv oder an-
dauernd ist, und mindestens eine andere Person oder die normabweichende Person
selbst diesen Zustand als stérend oder leidend erlebt. (Mutzeck, 2000, S. 18)

Wie wichtig soziale Normen im Zusammenhang mit Verhaltensauffalligkeiten sind, geht auch
aus der Definition von Beelmann und Raabe (2007, S. 17) hervor: Die Autoren verstehen unter
dissozialem Verhalten ,eine grdossere Anzahl unterschiedlicher Problemverhaltensweisen ...,

deren gemeinsames Kennzeichen die Verletzung von altersgemassen sozialen Erwartungen,
Regeln und informellen wie formellen Normen ist.”

Werden jedoch Verhaltensauffilligkeiten nur aufgrund von sozialen Normen und Werten defi-
niert, konnte dies zum Schluss fiihren, dass einzig die Beurteilung durch das Umfeld zahlt und

11



dass demnach mehr Toleranz durch das Umfeld zu fordern ware, um ein Verhalten nicht als
auffallig zu bezeichnen. Mehr Toleranz kann jedoch nicht gefordert werden, wenn ,durch das
storende Verhalten andere korperlich und/oder seelisch beeintrachtigt oder gar geschadigt
werden, wenn das Individuum selbst darunter leidet oder abzusehen ist, dass ohne Modifika-
tion des Storverhaltens auf Dauer ernsthafte Beeintrachtigungen fir das Individuum zu erwar-
ten sind“ (Mutzeck, 2000, S. 20f.).

Opp (2009, S. 227) weist darauf hin, dass Grenzen zwischen dem, was als unauffallig und dem,
was als auffallig wahrgenommen wird, fliessend und abhangig von historisch-kulturellen Be-
zugs- und subjektiven Wertsystemen sind. In eine dhnliche Richtung gehen die Ausfiihrungen
von Steinhausen (2010, S. 23), denen zufolge es nur wenig Verhaltensauffilligkeiten gibt, die
sich klar von der ,Normalitat” abgrenzen lassen. So unterscheiden sich die meisten Verhaltens-
auffalligkeiten vom ,Normalzustand” nur in quantitativer Weise, was dazu fuhrt, dass , Auffal-
ligkeit” und ,,Normalitat” ziemlich nahe beieinander liegen und die Notwendigkeit von Kriterien
nach sich zieht. Diese Kriterien werden in verschiedenen Klassifikationssystemen beschrieben.

2.1.3 Klassifikationen

Das Klassifizieren ist in allen Lebens- und Wissenschaftsbereichen von grosser Bedeutung. Es
gilt als wesentliche Basis empirischen Arbeitens, da dadurch eine Vielfalt beobachtbarer Pha-
nomene Uberschaubar gemacht werden kann (Heidenreich, Noyon & Efert, 2008). Stieglitz
(2000, S. 220) versteht unter Klassifikation die , Einteilung und Anordnung von klinisch bedeut-
samen Phanomenen (z.B. Symptomen), die durch gemeinsame Merkmale gekennzeichnet sind,
in ein nach Klassen eingeteiltes System.” Dabei sollten laut Stein (2011, S. 30) zwei Bedingun-
gen erflllt sein: Erstens miissen eindeutige Kriterien vorliegen, die angeben, wann eine Zuord-
nung in eine bestimmte Klasse erfolgt. Zweitens muss zwischen den Klassen eine klare Abgren-

zung vorhanden sein.

In der Verhaltensauffalligenpadagogik ist es aufgrund der grossen Anzahl an verschiedenen
Verhaltensweisen sinnvoll, diese in Gruppen und Subgruppen zu ordnen und zu klassifizieren.
Dabei ist die wissenschaftliche Klassifikation fir die Diagnosestellung und die Erforschung von
Ursachen und Behandlungsmoglichkeiten von Bedeutung und dient der Kommunikation zwi-
schen Fachleuten (Steinhausen, 2010, S. 25). Aufgrund verschiedener wissenschaftlicher Ansat-
ze und der Schwierigkeit, menschliches Verhalten in seiner Vielfalt zu bestimmen, existieren
jedoch unterschiedliche Klassifikationssysteme (Mutzeck, 2000, S. 24). So unterscheiden Men-
zel und Wiater (2009, S. 16ff.) zwischen der pddagogisch-psychologischen und der psycholo-
gisch-medizinischen Betrachtungsweise. Erstere orientiert sich am Kontext der Schule und be-
zieht sich somit auf Storungen im Unterricht und den Moéglichkeiten, die Lehrpersonen ohne
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Hilfe von psychologischen Fachkraften haben, mit diesen umzugehen. Diesbezliglich existiert
jedoch kein allgemein anerkanntes Klassifikationssystem. Die psychologisch-medizinische Be-
trachtungsweise befasst sich hingegen mit Verhaltensauffalligkeiten, welche auch ausserhalb
des Kontextes der Schule auftreten. Beide Ansatze dienen einer Verbesserung der Bedingungen
in der Schule und Uberschneiden sich dort, wo die Auffalligkeit eine langerfristige und massive
Beeintrachtigung eines Kindes oder Jugendlichen zur Folge haben kénnte. Dabei entspricht der
padagogisch-psychologische Ansatz der ,originaren Professionskompetenz” von Lehrpersonen.
Im Gegensatz dazu geht es beim psychologisch-medizinischen Ansatz darum, dass Lehrperso-
nen wissen, wer zusatzliche Hilfe leisten konnte, um beispielsweise Eltern professionell beraten
zu kdnnen.

Im Folgenden wird nur auf Klassifikationssysteme aus psychologisch-medizinischer Sicht einge-
gangen. Dabei wird zwischen kategorialen und dimensionalen Klassifikationsschemata unter-
schieden. Wahrend kategoriale Klassifikationen Verhaltensauffalligkeiten als , diskrete und qua-
litativ klar voneinander abgrenzbare” Einheiten betrachten (Petermann, Niebank & Scheithau-
er, 2004, S. 302), wird bei dimensionalen Klassifikationen davon ausgegangen, dass sich Verhal-
tensauffalligkeiten aufgrund von kontinuierlich verteilten Merkmalen beschreiben lassen
(Dopfner, 2008, S. 37).

2.1.3.1 Kategoriale Klassifikation

Ziel kategorialer Klassifikationssysteme ist es, klare, objektive Diagnosen zu stellen, damit ge-
eignete Hilfeleistungen zur Verfligung gestellt werden kénnen. Anhand von Kriterien wird ent-
schieden, ob ein Verhalten klinisch bedeutsam ist, wobei vor allem die Anzahl spezifischer
Symptome und die Dauer ihres Auftretens die entscheidende Rolle spielen. Dies hat den Nach-
teil, dass Kinder und Jugendliche, welche diese Kriterien nur knapp verfehlen, nicht erfasst
werden, obwohl sie gefahrdet waren und Unterstitzungsmassnahmen angebracht waren (Beel-
mann & Raabe, 2007, S. 21f.; Stein, 2011, S. 39). Wird davon ausgegangen, dass bei sozialen
Phanomenen die Grenzen zwischen ,,normentsprechend” und , nicht-normentsprechend” flies-
send sind, werden die Nachteile dieser Klassifikationssysteme besonders deutlich.

Zurzeit sind insbesondere zwei kategoriale Klassifikationsschemata gelaufig:

Die internationale Klassifikation psychischer Stérungen der Weltgesundheitsorganisation (/CD
[International Classification of Diseases]; Dilling, Mombour & Schmidt, 2011; Remschmidt et al.,
2012) und das Diagnostische und Statistische Manual Psychischer Stérungen der American Psy-
chiatric Association (DSM [Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders]; American
Psychiatric Association, 2013a; Sass et al., 2003).
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Das ICD- und das DSM-Klassifikationssystem wurden unabhdngig voneinander entwickelt und
mehrmals Uberarbeitet, wobei in den aktuelleren Versionen eine Annaherung zwischen den
beiden Klassifikationssystemen stattgefunden hat. Sowohl die ICD als auch das DSM sind theo-
rieibergreifend und beschreibend ausgerichtet, wobei jeweils der Begriff Stérung verwendet
wird. Dabei werden bei beiden Systemen Verhaltensauffalligkeiten auf verschiedenen Achsen
klassifiziert (multiaxiale Klassifikation®), wodurch zusatzliche Informationen einbezogen wer-
den, und eine Verhaltensauffalligkeit nicht nur im Hinblick auf ihr Erscheinungsbild eingeordnet
wird (Stein, 2011, S. 35). Verhaltensstorungen, zu denen hyperkinetische Stérungen, Stérungen
des Sozialverhaltens und oppositionelle Verhaltensstérungen gehoren, werden von emotiona-
len Stérungen unterschieden, wobei zu letzteren Angste, Phobien und depressive Stdrungen
gezahlt werden (Laucht, Esser & Schmidt, 2000, S. 284).

Mittlerweile liegen die zehnte Version der ICD- und die flinfte Version der DSM-Klassifikation
vor (/ICD-10 bzw. DSM-5), wobei das DSM-5 erst 2013 erschienen ist. Im Gegensatz zur Vorgan-
gerversion (DSM-1V) wurde im DSM-5 das multiaxiale System nicht fortgesetzt und bezliglich
der Struktur wurden Anpassungen vorgenommen. Des Weiteren sind im DSM-5 einige neue
Storungskategorien hinzugekommen und fir gewisse Stérungen wurden Indikatoren fir den
Schweregrad und assoziierte Beschwerden beigefligt. Bei den Stérungen des Sozialverhaltens
wurde lediglich eine Zusatzkodierung (eingeschriankte prosoziale Emotionen) beigefligt und
beim Oppositionellen Verhalten werden neu die Verhaltensweisen in drei Kategorien eingeteilt:
argerlich-gereiztes Verhalten, streitendes und abweichendes Verhalten sowie rachsiichtiges
Verhalten. Zudem ist die Angabe des Schweregrads moglich (American Psychiatric Association,
2013b; Ehret & Berking, 2013). Da sich jedoch die meiste Literatur in dieser Arbeit auf das DSM-
IV bezieht, wird auf die flinfte Version nicht weiter eingegangen.

Das Klassifikationsschema ICD-10 versteht sich als deskriptiv und wenig theoriegebunden. Dies
ermoglicht es Fachpersonen mit unterschiedlichen theoretischen Auffassungen die ICD-10 an-
zuwenden. Dabei werden unterschiedliche Phanomene oder Situationen erfasst, ohne dass
diese notwendigerweise als Ursachen einer Stérung gesehen werden (Remschmidt et al., 2012,
S. 10). Das DSM-IV ist insbesondere im nordamerikanischen Raum sehr verbreitet, findet aber
auch vermehrt Anwendung in Europa. Mit quantifizierenden Kriterien versucht das DSM-IV
noch starker als die ICD-10, Hilfestellungen fiir eine genaue, zielgerichtete Diagnose zu geben
(Stein, 2011, S. 38f.). Fiir die vorliegende Arbeit sind die Kategorien Stérungen des Sozialverhal-
tens der ICD-10 (Remschmidt et al., 2012, S. 37ff.) bzw. Stérungen des Sozialverhaltens und Op-

! Beim Diagnostischen und Statistischen Manual der American Psychiatric Association, wird ab der aktuellsten
Version (DSM-5) auf eine multiaxiale Klassifikation verzichtet (Ehret & Berking, 2013).
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positionelles Trotzverhalten der DSM-IV (Sass et al., 2003, S. 65ff.) von Bedeutung. Hier zeigt
sich ein wichtiger Unterschied zwischen den beiden Diagnosesystemen. Wahrend im DSM-IV
oppositionelles Verhalten und Stoérungen des Sozialverhaltens als zwei getrennte Kategorien
behandelt werden, fasst die ICD-10 beide Diagnosen in einer Unterkategorie zusammen (St6-
rungen des Sozialverhaltens mit oppositionellem/aufsédssigem Verhalten). Dies bedeutet, dass
es Kinder und Jugendliche gibt, welche aufgrund der ICD-10-Klassifikation eine Diagnose erhal-
ten, aber in der DSM-IV nicht erfasst werden, was Folgen fiir Betreuung und Therapie hat, aber
auch zu Unterschieden in epidemiologischen Studien fiihrt (Beelmann & Raabe, 2007, S. 21f,;
Lahey & Waldman, 2012, S. 536ff.).

Weiter gilt zu beachten, dass es sich beim ICD-10 und DSM-IV um psychiatrische Diagnosesys-
teme handelt, und die dort beschriebenen Auffilligkeiten in der Regel , schwerwiegend” sind.
Diagnosen sollten dementsprechend nur von ausgebildeten Fachleuten vorgenommen werden
(Stein, 2011, S. 42).

2.1.3.2 Dimensionale Klassifikation

Dimensionale Klassifikationen sind aufgrund von an grdsseren Populationen durchgefiihrten
Studien entstanden, weshalb auch vom empirisch-basierenden Paradigma gesprochen wird.
Mit Hilfe von Fragebogenverfahren oder Beobachterskalen wurden Symptome, welche in der
Bevolkerung auftreten, erfasst und mittels multivariater Methoden (Faktorenanalysen) zu Di-
mensionen (Faktoren) zusammengefasst (Dopfner, 2008, S. 37). Dabei sind diese Dimensionen
sowohl bei auffilligen als auch bei unauffalligen Kindern und Jugendlichen zu finden, wobei
auffallige Kinder und Jugendliche extremer abschneiden (Goetze, 2001, S. 100). Dadurch, dass
bei dimensionalen Ansdtzen keine Grenzen festgelegt werden, kénnen subklinische Auspragun-
gen von Verhaltensauffalligkeiten erfasst werden, was ein Vorteil gegentber kategorialen Klas-
sifikationsschemata darstellt (Dopfner, 2008, S. 39).

Besonders gepragt wurde dieser Ansatz von Achenbach (1991), der jedoch einwendet, dass
nicht unbedingt jedes ,pathologische” Verhalten auf einem Kontinuum mit ,normalem* Verhal-
ten zu finden sei, sondern dass es auch Verhaltensweisen gabe, die sich qualitativ von ,,norma-
lem” Verhalten unterscheiden und somit eigene Kategorien bilden wiirden (Achenbach, 1997,
S. 93). So merkt auch Steinhausen (2010, S. 31) an, dass nicht alle Diagnosen der Kinder- und
Jugendpsychiatrie in dimensionalen Klassifikationssystemen erscheinen.

Dabei handelt es sich in der Regel um sehr selten vorkommende Verhaltensweisen. Diese
kommen in den Datenséatzen zur Entwicklung der betreffenden Klassifikationssysteme nicht vor,
so dass sie in den dimensionalen Klassifikationssystemen fehlen.
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Somit ist der kategoriale Ansatz dann geeignet, wenn die Verhaltensweisen der zu einer Gruppe
zugeteilten Personen weitgehend homogen sind und klare Grenzen zu anderen diagnostischen
Klassen und zur , Normalitat” bestehen. Der dimensionale Ansatz bietet sich an, wenn das zu
beschreibende Verhalten kontinuierlich verteilt ist und keine klaren Grenzen hat, was bei Pha-
nomenen wie beispielsweise Aggression, Angst, Depression oder Hyperaktivitat der Fall ist
(Dopfner & Petermann, 2012, S. 16).

In den faktoranalytischen Untersuchungen wurden die zwei Hauptkategorien Verhaltenssto-
rungen und emotionale Stérungen der kategorialen Klassifikationsschemata gefunden, wobei
das zugrunde liegende Kriterium der Verhaltensstorungen die ungeniligende Sozialisation ist
und die Dimension der emotionalen Stérungen auch als Dimension der Angst, des sozialen
Rickzugs und der Verstimmung beschrieben wird (Steinhausen, 2010, S. 31). Diese beiden Ka-
tegorien werden in der dimensionalen Klassifikation von Achenbach (1991) mit den Dimensio-
nen der internalisierenden und externalisierenden Verhaltensauffalligkeiten reprasentiert, wo-
bei zusatzlich eine dritte Dimension mit Verhaltensweisen, welche weder den externalisieren-
den noch den internalisierenden Auffalligkeiten zuzuordnen sind, aufgefihrt wird (vgl. Tabelle
2.1). Vor allem die Dimensionen der internalisierenden und externalisierenden Auffalligkeiten
konnten in vielen Studien immer wieder belegt werden (Myschker, 2009, S. 55).

Tabelle 2.1: Dimensionen psychischer Stérungen nach Achenbach

Internalisierende Auffalligkeiten

Externalisierende Auffilligkeiten

Gemischte Auffilligkeiten

sozialer Riickzug

Kinder/Jugendliche méchten lie-
ber alleine sein, sind verschlos-
sen, verweigern das Sprechen,
sind schiichtern, wenig aktiv,
haufig traurig ...

dissoziales Verhalten

ligen, stehlen, Schule schwanzen

soziale Probleme

Ablehnung durch Gleichaltrige,
unreifes und erwachsenenabhan-
giges Sozialverhalten, Hyperkine-
tisches Verhalten

Korperliche Beschwerden

Schwindelgefiihle, Midigkeit,
Erbrechen

Aggressives Verhalten

verbal- und korperlich aggressive
Verhaltensweisen

schizoid/zwanghaft

zwanghaftes, eigenartiges, bizar-
res Denken und Handeln, psycho-
tisch anmutende Verhaltenswei-
sen

angstlich/depressiv

allgemeine Angstlichkeit, Nervosi-
tat, Klagen UGber Einsamkeit, sozia-
le Ablehnung, Minderwertigkeits-
gefihle

Aufmerksamkeitsprobleme

motorische Unruhe, Impulsivitat,
Konzentrationsstérungen

Bemerkung:
(2002, S. 42)
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Menzel und Wiater (2009, S. 19) erachten die Klassifikation von Achenbach als sehr geeignet,
da sie die Komplexitat von Verhaltensbesonderheiten deutlich macht und gleichzeitig auf die
Bedeutung der meist weniger beachteten internalisierenden Auffalligkeiten verweist.

Auch Goetze (2001) sieht Vorteile in dimensionalen Klassifikationen, da sie die aktuellen wis-
senschaftlichen Kriterien von Klassifikationssystemen erfillen:

Sie [die dimensionalen Klassifikationssysteme] liefern Einzelkategorien von Verhal-
tensstorungen, die klar identifizierbar und umgrenzt sind, die sich gegenseitig aus-
schliessen und methodisch intersubjektiv Gberprifbar sind. Im Gegensatz zu den ...
psychiatrischen Klassifikationssystemen von DSM IV und ICD 10 verzichten sie auf
eine Etikettierung bzw. Zuweisung zu einer psychiatrisch relevanten Personengrup-
pe, indem lediglich Verhaltens- und Erlebensdimensionen genannt werden, auf de-
nen die jeweilige Auspragung einer Person, sei sie nun auffallig oder nicht, abgetra-
gen werden kann. (Goetze, 2001, S. 101)

Nachteile sieht Goetze (ebd., S. 100) darin, dass die zu einer Dimension gehorigen Verhaltens-
merkmale nicht logisch geordnet sind. Die Bedeutung einer Dimension wird dadurch erst durch
die Untersucher(innen) erschlossen und interpretiert, so dass die Gefahr von Subjektivitat be-
steht. Weiter erwdahnt er die Methodenabhéangigkeit empirischer Klassifikationen, da sich je
nach Erhebungsinstrument unterschiedliche Faktoren ergeben kénnen. Dopfner (2008, S. 38f.)
sieht zudem einen Nachteil darin, dass nur Symptome beriicksichtigt werden, wahrend bei der
kategorialen Diagnostik zusatzlich Beginn, Dauer, Verlauf und &tiologische Faktoren erfasst
werden kdnnen. Ausserdem bezeichnet er kategoriale Diagnosesysteme als praktikabler bei der
Verstandigung zwischen Experten.

Somit weisen beide Klassifikationssysteme Vor- und Nachteile auf, was zum Schluss fuhrt, dass
eine Kombination der beiden Ansatze helfen konnte, Nachteile des einen Ansatzes durch Vor-
teile des anderen zu kompensieren (ebd., S. 40).

2.1.4 Entscheidungen fiir die vorliegende Arbeit

In dieser Arbeit wird aufgrund der sonderpadagogischen Ausrichtung grundsatzlich der Begriff
Verhaltensauffdlligkeit dem Begriff Verhaltensstérung vorgezogen, wobei darunter sowohl in-
ternalisierende als auch externalisierende Verhaltensauffilligkeiten zusammengefasst sind. Da
aber viele Autor(inn)en mit dem Begriff Verhaltensstérung arbeiten, und da auch in den multi-
axialen kategorialen Klassifikationsschemata der Begriff der (psychischen) Stérung verwendet

wird, kann auch dieser im Text auftauchen.
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Im Folgenden wird aber vorwiegend der Begriff dissoziales Verhalten benutzt, wobei sich diese
Arbeit an der Definition von Beelmann und Raabe (2007) orientiert. Der Begriff bzw. die Defini-
tion eignet sich, da zur Beantwortung der Forschungsfrage dieser Arbeit eine populationsba-
sierte und nicht eine klinische Stichprobe untersucht wird: Dissoziales Verhalten tritt haufig im
Jugendalter auf, so dass es auch als ,jugendtypisches” und somit ,normales” Verhalten be-
zeichnet wird (Blanz, 2002; Loésel & Bender, 2005). Dementsprechend begehen viele Jugendli-
che Straftaten, ohne dass dies zu einer Diagnose nach ICD-10 bzw. DSM-IV fiihren wiirde (vgl.
Kapitel 2.2.2 und Kapitel 2.3.1). Der Begriff dissoziales Verhalten umgeht den Terminus Auffdl-
ligkeit oder Stérung und ist somit hier besser geeignet. Weiter wird in der Definition von Beel-
mann und Raabe (2007, S. 17) von der ,Verletzung von altersgemaéssen sozialen Erwartungen,
Regeln und informellen wie formellen Normen“ gesprochen, was neben schwerwiegenderen
auch weniger schwerwiegende Verhaltensweisen umfasst.

Letztlich orientiert sich diese Arbeit an der dimensionalen Klassifikation von Verhaltensauffal-
ligkeiten. Kategoriale Klassifikationssysteme werden jedoch beigezogen, um die verschiedenen
Formen dissozialen Verhaltens in Kapitel 2.2 zu beschreiben.

2.2 Formen dissozialen Verhaltens

,Dissoziales Verhalten verletzt die sozialen Regeln und Prinzipien des Zusammenlebens”
(Baving, 2008, S. 295) und wird im Klassifikationsschema nach ICD-10 unter den Stérungen des
Sozialverhaltens beschrieben. Laut ICD-10 (Dilling, 2009, S. 171) ist darunter ein , wiederholtes
und anhaltendes Muster dissozialen, aggressiven und aufsassigen Verhaltens bei Kindern und
Jugendlichen, das mit seinen groberen Verletzungen die altersentsprechenden sozialen Erwar-
tungen Ubersteigt, also nicht nur kindlichen Unfug oder jugendliche Aufmupfigkeit darstellt”, zu
verstehen. Steinhausen (2004, S. 237) nennt Verhaltensweisen wie ein ,extremes Ausmass an
Streiten oder Tyrannisieren, Grausamkeit gegeniber Menschen oder Tieren, erhebliche Be-
schadigung von Eigentum, Feuerlegen, Stehlen, haufiges Lligen, Schulschwanzen und Weglau-
fen von Zuhause, ungewdhnlich haufige oder schwere Wutausbriiche und Ungehorsam.”

Diese Verhaltensweisen sind in einer von Frick et al. (1993) entwickelten dimensionalen Klassi-
fikation zu finden, welche das Ergebnis einer Metaanalyse mit 44 Studien ist. Sie unterscheidet
vier verschiedene Verhaltensdimensionen und beinhaltet sowohl delinquentes als auch opposi-
tionelles und aggressives Verhalten (vgl. Abbildung 2.1). Die vier Verhaltensdimensionen ma-
chen deutlich, dass dissoziales Verhalten in verschiedenen Formen auftritt. Wahrend offenes
Problemverhalten meist unmittelbar vom Umfeld wahrgenommen wird, wird verdecktes Ver-
halten eher im Nachhinein bemerkt, wobei die Ermittlung der Taterschaft schwieriger ist. Ag-
gressives Verhalten wird in dieser Klassifikation dem offen-destruktiven Verhalten zugeordnet.
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Dabei werden indirekte aggressive Verhaltensweisen — wie beispielsweise das absichtliche Ver-
breiten von Geriichten — nicht beriicksichtigt.

Eigentumsverletzungen desktruktiv Aggression
Stehlen Schldgereien
Zerstoren Hénseln
Brandstiften Grausamkeit
verdeckt offen
Regelverstosse Widersprechen
Schwadnzen Aufsdssig
Drogenmissbrauch Verweigerung
Normverletzungen nicht-desktruktiv Opposition

Abbildung 2.1: Dimensionale Klassifikation dissozialen Verhaltens nach Frick et al. (1993)

Bemerkungen: Abbildung ibernommen und leicht angepasst aus Steinhausen (2006, S. 280)

Im Folgenden wird dissoziales Verhalten in drei Kategorien eingeteilt und beschrieben. Zuerst
folgen offene dissoziale Verhaltensweisen (Aggression und Opposition) und anschliessend wer-
den Eigentums- und Normverletzungen, d.h. delinquente und kriminelle Verhaltensweisen
(verdecktes dissoziales Verhalten) beschrieben. Regel- und Normverstosse konnen jedoch in
verschiedenen Kontexten auftreten. Da die Schule ein Lebensbereich ist, der bei Jugendlichen
sehr zentral ist und wo spezifische Norm- und Regelverletzungen stattfinden kénnen, wird zu-
satzlich als dritte Kategorie das schulische Problemverhalten thematisiert.

2.2.1 Aggressives und oppositionelles Verhalten

In allen empirischen Klassifikationen dissozialen Verhaltens konnte die Dimension Aggressivitdit
nachgewiesen werden. Dabei sind voriibergehende Formen aggressiven Verhaltens bei jlinge-
ren Kindern von langer anhaltenden Aggressionen zu unterscheiden, die sich in vielen verschie-
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denen Situationen und in grosser Intensitdt zeigen (Goetze, 2001, S. 102). In den kategorialen
Klassifikationsschemata finden sich aggressive Verhaltensweisen bei den Stérungen des Sozial-
verhaltens und bilden keine eigenstdndige Kategorie (vgl. Remschmidt et al., 2012, S. 37ff.; Sass
et al., 2003, S. 65ff.).

Ein wichtiges Merkmal aggressiven Verhaltens ist, dass es sich gegen Personen oder Objekte
richtet und physischen oder psychischen Schaden verursachen kann. Ein weiteres Merkmal,
welches in vielen Definitionen anzutreffen ist, ist die Intention, welche hinter einer aggressiven
Handlung liegt (Scheithauer, 2003, S. 17; Underwood, Galenand & Paquette, 2001, S. 249). Da
Absicht und Schaden nicht immer direkt beobachtbar sind, ist es nicht einfach, aggressives Ver-
halten zu operationalisieren, was wiederum die Bedeutung des Umfeldes fiir die Beurteilung
hervorhebt (Underwood et al., 2001, S. 250).

Baving (2008, S. 295) meint, dass wiederholtes unangemessenes oder aggressives Verhalten
das Zusammenleben mit anderen Personen stért und somit als dissozial bezeichnet werden
kann. Dabei erschweren nicht nur sogenannt direkte Formen von Aggression wie das Zerstoren
von Gegenstdanden, Drohungen und verbale oder physische Gewalt das Zusammenleben oder
richten beim Opfer Schaden an. Indirekte Formen, welche auch als relationale oder soziale Ag-
gression bezeichnet werden, kdnnen ebenfalls Schaden anrichten (Petermann & Petermann,
2000, S. 14). Bei indirekten Formen aggressiven Verhaltens kann der Tater/die Taterin uner-
kannt bleiben und riskiert somit weniger, selber Opfer zu werden oder vom Umfeld sanktioniert
zu werden (Lagerspetz & Bjorkqvist, 1994, S. 133). Dabei geht es in erster Linie darum, Perso-
nen durch das Verbreiten von Gerlichten oder das Ausschliessen aus der Gruppe Schaden zuzu-
figen (Crick & Grotpeter, 1995, S. 711), wobei es bei dieser Form aggressiven Verhaltens noch
schwieriger ist, eine Schadigungsabsicht festzustellen: ,Indirect aggression is a type of behav-
iour in which the perpetrator attempts to inflict pain in such a manner that he or she makes it
seem as though there has been no intention to hurt at all. Accordingly, he or she is more likely
to avoid counteraggression and, if possible, to remain unidentified” (Bjorkqgvist, Lagerspetz &
Kaukiainen, 1992, S. 118). Dies kann beispielsweise dadurch erreicht werden, dass Drittperso-
nen als Mittel eingesetzt werden, um einer anderen Person physisch oder psychisch zu schaden
(ebd.). Diese indirekten Formen aggressiven Verhaltens sind jedoch nicht in den kategorialen
Klassifikationssystemen unter Stérungen des Sozialverhaltens zu finden (vgl. Remschmidt et al.,
2012; Sass et al., 2003).

Oppositionelles Verhalten gehodrt sowohl bei Beelmann und Raabe (2007) als auch in der ICD-10
zu dissozialem Verhalten bzw. zur Kategorie Stérungen des Sozialverhaltens. In der dimensiona-
len Klassifikation nach Frick et al. (1993) wird oppositionelles Verhalten der Dimension offenes
und nicht-destruktives dissoziales Verhalten zugerechnet und bildet somit, vergleichbar mit dem
DSM-IV (Stérung mit oppositionellem Trotzverhalten), eine eigenstandige Kategorie. Petermann
und Petermann (2008, S. 277) sprechen von aggressiv-oppositionellem im Gegensatz zu aggres-
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siv-dissozialem Verhalten. Aus diagnostischen sowie therapeutischen Grinden pladieren sie
dafiir, diese beiden Phanomene zu trennen und bevorzugen somit die Klassifikation nach DSM-
IV. Dieses berticksichtigt folgende Symptome fiir eine Diagnose, wobei mindestens vier davon
wahrend mindestens sechs Monaten auftreten missen (Sass et al., 2003, S. 67):

wird schnell argerlich,

e streitet sich haufig mit Erwachsenen,

e widersetzt sich haufig aktiv den Anweisungen oder Regeln von Erwachsenen oder
weigert sich, diese zu befolgen,

e verdrgert andere haufig absichtlich,

e schiebt haufig die Schuld fiir eigene Fehler oder eigenes Fehlverhalten auf andere,

e st haufig empfindlich oder lasst sich von anderen leicht verargern,

e ist haufig witend und beleidigt,

e ist haufig boshaft und nachtragend.

In der ICD-10 bezieht sich die Diagnose Stérungen des Sozialverhaltens mit oppositionellem,
aufsdssigem Verhalten vor allem auf jlingere Kinder und schliesst schwere dissoziale und ag-
gressive Handlungen aus. Hier beinhaltet die Diagnose negativistisches, feindseliges, aufsassi-
ges, provokatives und trotziges Verhalten, ,welches deutlich ausserhalb der Grenzen des nor-
malen Verhaltens bei einem gleichaltrigen Kind im gleichen soziokulturellen Kontext liegt”
(Remschmidt et al., 2012, S. 43f.).

Dariber, ob oppositionell-aufsdssiges Verhalten und aggressiv-dissoziales Verhalten zwei un-
terschiedliche Phdanomene sind, herrscht in der Literatur Uneinigkeit und es fehlt eine wissen-
schaftliche Klarung der Frage, ob diese beiden Phanomene sich qualitativ oder nur quantitativ
voneinander unterscheiden (Lahey & Waldman, 2012, S. 537; Remschmidt et al., 2012, S. 44).
Oft wird jedoch davon ausgegangen, dass es sich bei aggressiv-dissozialem Verhalten um die
schwerwiegendere Auffalligkeit handelt, und es konnte gezeigt werden, dass oppositionelles
Verhalten friher auftritt und ein Vorlaufer aggressiv-dissozialen Verhaltens sein kann (Van Lier,
Van der Ende, Koot & Verhulst, 2007).

2.2.2 Delinquentes und kriminelles Verhalten

Delinquent-kriminelle Verhaltensweisen werden in der ICD-10 und dem DSM-IV unter den St6-
rungen des Sozialverhaltens aufgefiihrt (vgl. Remschmidt et al., 2012; Sass et al., 2003), wobei
in der Literatur auch der Begriff Jugenddelinquenz anzutreffen ist. Jugenddelinquenz kann in
Zusammenhang mit aggressiven Verhaltensweisen auftreten und ist daher nicht immer leicht
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von diesen abzugrenzen (Goetze, 2001, S. 110). Sie wird als ein ,,im Hinblick auf Strafgesetze
abweichendes Verhalten von Kindern und Jugendlichen” aufgefasst und stellt somit einen Teil-
aspekt sozial abweichenden Verhaltens dar (Stein, 2011, S. 14). Der Begriff Jugenddelinquenz ist
jedoch nicht unproblematisch, da es sich eher um eine juristische als um eine padagogische
Bezeichnung handelt (Goetze, 2001, S. 121): Viele Verhaltensweisen, welche von Erwachsenen
als inakzeptabel betrachtet werden, sind im eigentlichen Sinn kein Verstoss gegen Gesetze und
kénnen demnach nicht als delinquent definiert werden. Zudem miissen delinquente Taten poli-
zeilich erfasst werden, um dieser Definition zu unterliegen. Die Mehrzahl der delinquenten Ta-
ten wird jedoch nicht bemerkt und die Identifizierung von Delinquenz muss nicht unbedingt zu
einer Verurteilung flihren, so dass ,nicht jedes normabweichende Verhalten ... illegal oder kri-
minell [ist], und nicht jeder illegale Akt ... zur Verfolgung [fihrt].”

Weiter weist Goetze (2001, S.121) darauf hin, dass Strafgesetzeslibertretungen wie Diebstahl,
Vandalismus, Raub oder Mord von jugendtypischen Verfehlungen wie Schulabsentismus oder
Alkoholmissbrauch zu unterscheiden sind. Letztere verstossen nicht zwingend gegen juristi-
sches Recht, kdnnen aber ebenfalls durch Jugend- oder Polizeibehérden geahndet werden. In
diesem Sinn bezeichnen Beelmann und Raabe (2007, S. 17) delinquentes Verhalten als Verhal-
ten, ,das gegen formelle Normen verstdsst, aber nicht notwendigerweise strafrechtlich rele-
vant sein muss“ und nennen als Beispiele Schule schwanzen oder Drogenkonsum. Kriminelles
Verhalten, welches hingegen schwerwiegende Taten wie Diebstahl, Kérperverletzung, Raub
oder Mord umfasst, verstosst gegen geltendes Recht und wird daher strafrechtlich verfolgt.

2.2.3 Schulisches Problemverhalten

Laut Arbuckle und Little (2004, S. 60) gibt es zurzeit noch keine einheitliche Definition von schu-
lischem Problemverhalten, was sich in den unterschiedlichen Begriffen, die in der Literatur an-
zutreffen sind, zeigt. Wahrend im englischsprachigen Gebiet die Begriffe disruptive school be-
havior oder disruptive classroom behavior haufig verwendet werden, wird im deutschsprachi-
gen Raum von Unterrichtsstérungen, Disziplinstérungen bzw. -schwierigkeiten oder allgemeiner
von Verhaltensauffdlligkeiten bzw. -stérungen gesprochen. Winkel (2009, S. 27ff.) zeigt die
Nachteile der Begriffe Disziplinschwierigkeiten oder Verhaltensstérungen in Bezug auf den Un-
terricht auf und schlagt vor, den Begriff Unterrichtsstérung zu verwenden. Wahrend der Begriff
Disziplinschwierigkeiten die Schuld der Lehrperson zuordnet, welche nicht in der Lage ist, fiir
Ordnung zu sorgen und sich bei den Schiiler(inne)n nicht durchzusetzen vermag, weist der Be-
griff der Verhaltensstérung auf die Verantwortung bzw. die Probleme oder Schwierigkeiten des
Schiilers/der Schulerin. Mit dem Begriff der Unterrichtstérung distanziert sich Winkel von einer
»personalen Definitionsrichtung” und stellt den Unterricht an sich in den Mittelpunkt der Defi-
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nition: Demzufolge liegt ,eine Unterrichtsstorung ... dann vor, wenn der Unterricht gestort ist,
d.h. wenn das Lehren und Lernen stockt, aufhort, pervertiert, unertraglich oder inhuman wird”
(ebd., S. 29).

Houghton, Wheldall und Merrett (1988, S. 299) definieren Unterrichtsstérung als eine Hand-
lung, welche fiir die Lehrperson belastend ist, den Lernprozess unterbricht und zu Interven-
tionen durch die Lehrperson fihrt. Diese Definition, welche von Arbuckle und Little (2004)
Ubernommen wird, scheint deswegen sinnvoll zu sein, da sie drei Ebenen einbezieht, die bei
Unterrichtsstorungen betroffen sind: einerseits das Verhalten des Schiilers oder der Schiilerin
an sich, anderseits der Lernprozess, der dadurch gestort wird, und drittens die Reaktion der
Lehrperson, die durch die Unterrichtsstérung hervorgerufen wird. Ahnlich fillt die Definition
von Merrett und Wheldall (1984, S. 88) aus, welche jedoch die Reaktion der Lehrperson nicht
miteinbeziehen. Sie definieren Unterrichtsstorungen als die Handlung eines Schilers/einer
Schiilerin, welche mit dem eigenen Lernen, dem Lernen anderer oder dem Vermdgen der Lehr-
person, effektiv zu unterrichten in Konflikt steht.

Miller, Begert, Gmiinder und Huber (2012) benutzen den Begriff Schulisches Problemverhalten
und definieren ihn in Anlehnung an die Definition dissozialen Verhaltens von Beelmann und
Raabe (2007) als Verletzung von altersgemassen sozialen Erwartungen, Regeln und informellen
wie formellen Normen, welche sich aber nur auf den Kontext des Unterrichts beziehen. Im Ge-
gensatz zu den weiter oben genannten Definitionen wird hier nicht der gestorte Fortgang des
Unterrichts bzw. das erschwerte Lernen oder Lehren in den Vordergrund der Definition gestellt,
sondern es wird vielmehr betont, dass durch bestimmte Verhaltensweisen soziale Normen,

Erwartungen und Regeln verletzt werden.

Die Definitionen der hier zitierten Autor(inne)n beinhalten jedoch nur Unterrichtsstorungen,
welche durch das Verhalten von Schiiler(inne)n verursacht werden und schliessen andere Quel-
len aus. Im Gegensatz dazu werden in einigen Studien auch Unterrichtsstorungen beriicksich-
tigt, welche durch Lehrpersonen (z.B. Zeitmangel, ungentigendes Wissen, ungeniigende Unter-
richtsplanung) oder von aussen (z.B. Baularm) verursacht werden (Admiraal, Korthagen &
Wubbels, 2000; Admiraal, Wubbels & Korthagen, 1996; Wicki & Kappeler, 2007). Diese von aus-
sen oder durch die Lehrperson verursachten Stérungen sind aber nicht Gegenstand dieser Ar-
beit, weshalb hier von schulischem Problemverhalten gesprochen wird.

Wahrend Medienmittelungen zu problematischem Schiilerverhalten den Eindruck wecken, dass
Gewalt und Bullying die Probleme sind, die die Schule am meisten beschaftigen, kommen wis-
senschaftliche Studien zum Schluss, dass Lehrpersonen sich nicht durch diese, sondern vor al-
lem durch weniger schwerwiegende (harmlose) aber repetitive Verhaltensweisen im Unterricht
gestort fuhlen (Arbuckle & Little, 2004, S. 60). Die Verhaltensweise, welche am haufigsten von
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Lehrpersonen als am meisten storend genannt wird, ist das Reinreden im Unterricht ohne auf-

gerufen zu werden:

Talking out of turn has been shown to be the consistent choice of teachers in term
of what causes most disruption in the classroom. Irrespective of geographic location
or level of schooling, talking out of turn is clearly the behaviour at the core of class-
room disorder. This has been reported in the research literature for over 20 years.
(Beaman, Wheldall & Kemp, 2007, S. 55)

In einer Studie von Little (2005) mussten 148 Lehrpersonen der Sekundarstufe | angeben, als
wie storend sie unterschiedliche Verhaltensweisen im Unterricht empfanden. Dabei stellte sich
heraus, dass 34% der befragten Lehrpersonen ,talking out of turn“ als am meisten stérend
empfanden, gefolgt von ,idleness” (21%) und , hindering others” (16.5%). Um zu untersuchen,
ob die Wahrnehmung von Lehrpersonen mit der Wahrnehmung von Schiiler(inne)n vergleich-
bar ist, befragten Infantino und Little (2005) zusatzlich 350 Schiler(innen) der Sekundarstufe.
Dabei zeigte sich nur in Bezug auf das Reinreden im Unterricht (,talking out of turn“) eine
Ubereinstimmung zwischen dem Urteil von Schiiler(inne)n und dem Urteil von Lehrpersonen. In
beiden Fallen wurde dieses Verhalten am haufigsten der Kategorie ,am meisten stérend” zuge-
ordnet.

2.3 Prédvalenz und Verlauf

Angaben dariber zu haben, wie viele Kinder und Jugendliche innerhalb einer Population Ver-
haltensauffilligkeiten zeigen, ist von grosser Bedeutung. So nennt Goetze (2001, S. 38) die Re-
levanz fur die Schulplanung im Hinblick auf die Menge an Forderbedarf, das notwendige
Budget, die Bereitstellung von Lehrkraften oder die Planung von Férderprogrammen. Laut Bark-
mann (2004, S. 34) gibt es mittlerweile weltweit mehr als 100 Studien zu Pravalenzen von Ver-
haltensauffilligkeiten bei Kindern und Jugendlichen, und er nennt allein fiir Deutschland 28
bevolkerungsreprasentative Studien, welche zwischen 1952 und 2002 durchgefiihrt wurden.
Weiter liegen bereits mehrere Literaturiibersichten vor, welche internationale Studien zusam-
menfassen und diskutieren (fiir einen Uberblick vgl. ebd., S. 34-41).

Da die meisten Studien zu Prdvalenzraten neben externalisierenden Verhaltensauffalligkeiten
auch internalisierende einbeziehen und zwischen externalisierenden und internalisierenden
Verhaltensauffalligkeiten vielfach Komorbiditaten bestehen, wird in einem ersten Schritt zuerst
auf Verhaltensauffalligkeiten im Allgemeinen eingegangen, bevor anschliessend eine Eingren-
zung auf dissoziales Verhalten stattfindet. Kenntnisse zu den bereits erwahnten Komorbiditdten
und dem damit verbundenen Verlauf von Verhaltensauffalligkeiten sind fiir das Verstandnis
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und die Unterstiitzung der betroffenen Kinder und Jugendlichen und ihrer Familien relevant.
Aus diesem Grund wird in Kapitel 2.3.2 auf unterschiedliche Verlaufe und mogliche Komorbidi-
taten eingegangen.

2.3.1 Pravalenzen

Studien zur Epidemiologie von Verhaltensauffalligkeiten haben seit den 1980er Jahren stark
zugenommen, wobei neben grossangelegten nationalen Studien auch mehrere Ubersichtsar-
beiten entstanden (Costello, Mustillo, Keeler & Angold, 2004, S. 113). Dabei werden grosse Un-
terschiede in den Pravalenzraten zwischen den einzelnen Studien deutlich. In einer Ubersichts-
arbeit Gber epidemiologische Studien zwischen 1987 und 2004 geben Eschmann, Weber Haner
und Steinhausen (2007, S. 274) Pravalenzraten (1- bis 12-Monatspravalenz) an, welche von 9.5
bis 49.5% reichen. Der Durchschnitt betrdgt dabei 22%, sinkt jedoch auf 16%, wenn zusatzlich
zur Verhaltensauffalligkeit die Funktionseinschrankung als Kriterium einbezogen wird. Costello,
Copeland und Angold (2011, S. 1017) fassen in einer weiteren Ubersichtsarbeit 19 epidemiolo-
gische Studien (3- bis 12-Monatspravalenz), welche zwischen 1997 und 2009 durchgefihrt
wurden, zusammen und beschreiben ein dhnlichen Ergebnis (Mittelwert: 21.8%, niedrigste An-
gabe: 6%, hochste Angabe: 44%). Costello et al. (2004, S. 113) kommen aufgrund von 18 Stu-
dien (3- bis 6-Monatspravalenz), welche seit 1993 durchgefiihrt wurden, zum Schluss, dass un-
gefdhr jedes vierte Kind irgendeine Form von Verhaltensauffalligkeit aufweist (niedrigste Anga-
be: 8.2%, hochste Angabe: 42%).

Weiter berichten lhle und Esser (2002, S. 163) in einer Ubersicht iber 19 Studien zwischen 1987
und 1998 von einer durchschnittlichen Pravalenzrate von 18%, wobei % der angegebenen Pra-
valenzraten zwischen 15 und 22% liegen. In einer etwas dlteren Literaturiibersicht berichten
Roberts, Attkinsson und Rosenblatt (1998), welche 52 Studien zwischen 1963 und 1996 aus 20
Landern auffiihren, von einer durchschnittlichen Pravalenz von 15.8%, wobei die Raten zwi-
schen 1 und 51% variieren.

Trotz der unterschiedlichen Pravalenzangaben besteht Einigkeit darin, dass Jungen deutlich
haufiger von externalisierenden Verhaltensauffalligkeiten betroffen sind als Madchen, welche
hingegen mehr internalisierende Verhaltensauffalligkeiten zeigen (Eschmann et al., 2007; Ihle
& Esser, 2002).

Dariber, ob Verhaltensauffalligkeiten bei Kindern und Jugendlichen (iber die letzten Jahrzehnte
zugenommen haben, herrscht in der Literatur Uneinigkeit. Wahrend Barkmann und Schulte-
Markwort (2005, S. 364) aufgrund 13 vergleichbarer deutscher Studien zum Schluss kommen,
dass die Pravalenzraten zwischen 1985 und 2005 in Deutschland konstant auf ca. 18% blieben,
geben Widdern, Haessler, Widdern und Richter (2004, S. 653) eine Ubersicht tiber internationa-
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le und deutsche Studien der 1990er und frithen 2000er Jahre, welche auf eine Zunahme von
Verhaltensauffalligkeiten hinweisen. Im Gegensatz dazu ergab die hier bereits erwdhnte Stu-
dienlibersicht von Roberts et al. (1998, S. 720), dass die Pravalenzraten von den friihen 50er
Jahren bis in die 90er Jahre des letzten Jahrhunderts nicht angestiegen sind. Achenbach, Dum-
enci und Rescorla (2003) verglichen Pravalenzraten von drei Datenerhebungen, welche jeweils
mit der gleichen Methode in den Jahren 1976, 1989 und 1999 in den USA durchgefiihrt wurden.
Dabei kommen sie zum Schluss, dass Verhaltensauffalligkeiten zwischen 1976 und 1989 zu- und
bis ins Jahr 1999 wieder abnahmen, wobei die Pravalenzraten 1999 hdher lagen als 1976.

In der Schweiz analysierte Steinhausen (1997) die Daten von Kindern und Jugendlichen, welche
zwischen 1921 und 1990 vom psychiatrischen Dienst des Kantons Zirich erfasst wurden. In die-
sem Zeitraum stieg die Anzahl an Kindern und Jugendlichen, welche vom psychiatrischen Dienst
behandelt wurden, zwar nicht kontinuierlich, dafiir in Form einer Sinus-Kurve an. Wichtig ist,
dass es sich bei den Angaben von Steinhausen um administrative Pravalenzraten handelt. Diese
betrugen 1930 0.15% und 1990 0.40%. Zwischen 1920 und 1930 wurden praktisch keine Ju-
gendlichen behandelt und auch in den 1960er Jahren nahm die Zahl der Jugendlichen in den
psychiatrischen Diensten vorlibergehend ab. Veranderungen bei der Erteilung von Diagnosen
Uber die sieben Jahrzehnte sind laut Steinhausen (ebd.) vor allem auf Veranderungen in den
gangigen Klassifikationssystemen zurilickzuflihren. Weiter fallt auf, dass diese Prozentangaben
verglichen mit den Angaben von bevdlkerungsorientierten Studien sehr tief liegen. So verof-
fentlichten Steinhausen, Winkler Metzke, Meier und Kannenberg (1998) eine epidemiologische
Studie mit 1964 Schiiler(inne)n des Kantons Ziirich, welche eine 6-Monats-Pravalenz von 22%
ergab. Dies weist darauf hin, dass nur ein sehr kleiner Teil aller Jugendlichen und Kinder mit
Verhaltensauffalligkeiten von psychiatrischen Diensten erfasst und betreut werden, ein Miss-
stand der vermehrt in der Literatur beklagt wird (Ahrbeck, 2010; lhle & Esser, 2002; Ravens-
Sieberer, Wille, Bettge & Erhart, 2007).

In Bezug auf dissoziales Verhalten bilden offizielle Kriminalstatistiken eine weitere Moglichkeit,
Hinweise auf Entwicklungen in der Bevdlkerung zu ermitteln. Beelmann und Raabe (2007, S.
12f.) weisen auf einen deutlichen Anstieg jugendlicher Tatverdachtiger in Deutschland zwischen
1984 und 2005 hin, wobei nach dem Jahr 2000 ein leichter Riickgang zu verzeichnen ist. Flr die
Schweiz zeigt sich, dass die Jugendstrafurteile zwischen 1946 und 2004 zugenommen haben
(Bundesamt fiir Statistik, 2007), wobei sich dieser Trend bis 2010 fortsetzt und anschliessend
ein Rickgang folgt (Bundesamt fiir Statistik, 2015b). Veranderungen in offiziellen Kriminalstatis-
tiken kdénnen jedoch auch andere Ursachen haben und beispielsweise aufgrund von Verande-
rungen im Anzeigeverhalten zustande kommen. Beelmann und Raabe (2007, S. 13) weisen aber
darauf hin, dass nur methodische Artefakte nicht ausreichen, um Veranderungen zu erklaren.

Somit kann die Frage, ob Verhaltensauffilligkeiten in den letzten Jahrzehnten zu- oder abge-
nommen haben, nicht eindeutig beantwortet werden. Insgesamt sprechen mehr Argumente fir
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eine Zunahme, wobei die Analysen dafiir sprechen, dass diese Zunahme nicht kontinuierlich
verlief. Um Aussagen zu Verdanderungen in der Bevolkerung machen zu kdnnen, misste ein
standardisiertes Vorgehen zur Erfassung von Pravalenzen entwickelt werden, welches in regel-
massigen Zeitabstdanden eingesetzt wirde (Petermann, 2005, S. 56).

Die bis anhin zitierten Pravalenzraten beziehen sich sowohl auf internalisierende als auch auf
externalisierende Verhaltensauffilligkeiten und stellen somit Gesamtpravalenzraten dar. Wer-
den dissoziale Verhaltensweisen fiir sich allein betrachtet, fallen die Pravalenzraten entspre-
chend tiefer aus. So wird in Ubersichten (iber epidemiologische Studien zu dissozialem Verhal-
ten von einer mittleren Pravalenzrate von 7.5% (lhle & Esser, 2002, S. 163) bzw. 3 bis 4%
(Costello et al., 2011, S. 1017) berichtet.

Weitere Pravalenzraten liegen beispielsweise von epidemiologischen Studien aus den USA
(Costello et al., 2003) und Grossbritannien (Maughan, Rowe, Messer, Goodman & Meltzer,
2004) vor (vgl. Tabelle 2.2). Bei beiden Studien konnte gezeigt werden, dass Jungen haufiger
betroffen sind als Madchen und dass dissoziales Verhalten mit zunehmendem Alter ansteigt.
Zudem sind die Angaben zu den DSM-IV- bzw. DSM-IlI-Diagnosen (oppositionelles Verhalten
und Stérungen des Sozialverhaltens) bei diesen zwei Studien vergleichbar.

Tabelle 2.2: Pravalenzraten dissoziales Verhalten

Studie Ergebnisse

USA: (Costello et al., 2003) Conduct disorder

DSM-IV-Diagnose
Reprasentative Stichprobe: N = 1420
Alter: 9-16 Jahre

Befragung der Eltern und Kinder

Gesamtstichprobe: 2.7%
Madchen: 1.2% / Jungen: 4.2%
Oppositional defiant disorder
Gesamtstichprobe: 2.7%
Maéadchen: 2.1% / Jungen: 3.1%
Any behavioral disorder
Gesamtstichprobe: 7%
Madchen: 4.5% / Jungen: 9.5%

GB: (Maughan et al., 2004)
DSM-IlI-Diagnose

Reprasentative Stichprobe: N = 10438
Alter: 5-16 Jahre

Befragung der Eltern, Kinder und Lehrpersonen

Conduct disorder

Méadchen: 0.8% / Jungen: 2.1%
Oppositional defiant disorder
Madchen: 1.4% / Jungen: 3.2%
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Neben Studien aus dem Fachbereich der Psychiatrie bzw. der Psychologie liegen weitere Stu-
dien aus dem Fachbereich der Kriminologie vor. Die Kriminologie ist als Gbergeordnete Disziplin
zu verstehen, da sie Kenntnisse aus den Disziplinen Rechtswissenschaft, Medizin, Psychologie
und Soziologie einbezieht, um dissoziales Verhalten zu erklaren (Eisenhardt, 2005, S. 14). Im
Gegensatz zu Studien aus dem Fachbereich der Psychologie und Psychiatrie, welche fiir das
Kindes- und Jugendalter in der Schweiz praktisch nicht vorhanden sind, wurden in den letzten
Jahren einige kriminologische Studien zu Delinquenz und Gewalt bei Schweizer Jugendlichen
durchgefiihrt.

Dabei liegen einerseits zwei nationale Erhebungen (ISRD-1 und ISRD-2) in den Jahren 1994 (Kil-
lias, Villettaz & Rabasa, 1994) und 2006 (Killias, Aebi, Lucia, Hermann & Dilitz, 2007) und ander-
seits Befragungen in den Kantonen Zirich (Ribeaud & Eisner, 2009), Zug (Willi & Hornung,
2002), St. Gallen (Walser & Killias, 2009) und Waadt (Lucia, Killias & Villetaz, 2004) vor, wobei
Jugendliche zu verschiedenen dissozialen Handlungen befragt wurden. Die Pravalenzraten zei-
gen, dass Korperverletzung (8 — 12.9%)?, Ladendiebstahl (6.5 — 24%) und Vandalismus (7.8 —
19.2%) die haufigsten Delikte in dieser Altersgruppe sind (vgl. auch Miiller, Begert, Gminder,
Hofmann & Miiller, 2012).

Im Gegensatz zu Studien, welche Pravalenzen zu delinquentem, aggressivem und oppositionel-
lem Verhalten untersuchen, sind Studien zu Prdvalenzen von schulischem Problemverhalten
selten. Eine Moglichkeit der Erfassung von Pravalenzraten besteht in der Analyse von Verhal-
tensweisen, welche administrative Konsequenzen zur Folge haben (Harrison, Vannest, Davis &
Reynolds, 2012). Dabei werden jedoch eher schwerwiegende Verhaltensweisen wie Aggression,
Respektlosigkeit und Schulabsentismus erfasst, von denen Lehrpersonen im Klassenzimmer
nicht am haufigsten betroffen sind. Harrison et al. (ebd.) haben aus diesem Grund eine Lehrer-
befragung durchgefiihrt, bei der Lehrpersonen nur bei 1 bis 2% der Kinder und Jugendlichen
diese schwerwiegenden Formen von schulischem Problemverhalten angaben. Haufige Verhal-
tensweisen waren Zerstreutheit, Aufmerksamkeits- und Konzentrationsschwierigkeiten, Hyper-
aktivitdat und unaufgefordertes Sprechen. In Bezug auf das Jugendalter gaben die Lehrpersonen
an, dass 9 bis 13% und 2 bis 4% der Schiler(innen) diese Verhaltensweisen oft bzw. fast immer

zeigten.

Weitere Pravalenzraten in Bezug auf schulisches Problemverhalten liegen von Arbuckle und
Little (2004) vor, bei deren Studie 18.2% der Jungen und 7.25% der Maddchen Verhaltensweisen
im Unterricht zeigten, die Lehrpersonen dazu veranlassten, zusatzliche erzieherische Massnah-

2Aufgrund unterschiedlicher Itemformulierungen weichen die Angaben bei Killias et al. (2007) von diesen Angaben
ab: Koérperverletzung mit Arztbesuch des Opfers (1.2%)
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men zu ergreifen. Little (2005) fand im Durchschnitt 5.3 Schiler(innen) pro Klasse®, die haufig
problematisches Verhalten im Unterricht zeigten. Aus der Perspektive von Schiiler(inne)n gese-
hen, konnten Infantino und Little (2005, S. 499) feststellen, dass die Jugendlichen selber dhnli-
che Angaben machten (durchschnittlich 6.5 Schiiler(innen) pro Klasse®).

Allgemein kann zu den in Kapitel 2.3.1 prasentierten Ergebnisse gesagt werden, dass die hohen
Schwankungen der Pravalenzraten zwischen den einzelnen Studien als problematisch zu be-
trachten sind und auf Differenzen sowohl in der Methodik als auch in der Definition von Verhal-
tensauffalligkeiten zurtickzufiihren sind (Goetze, 2001, S. 40f.). Weiter weist Goetze (ebd., S.
37) darauf hin, dass zu hohe Schitzungen dazu fithren kénnen, dass Offentlichkeit und Politik
diese nicht ernst nehmen wirden. Zu hohe Pravalenzraten wiirden Normalitat widerspiegeln,
wodurch das Gebiet der Verhaltensauffalligenpadagogik nicht mehr der Sonder-, sondern der
allgemeinen Padagogik zugerechnet wiirde. Dem widerspricht Stein (2011, S. 50), der argumen-
tiert, dass hohe Pravalenzraten zeigen wirden, dass Verhaltensauffilligkeiten eben nicht nur
als Gegenstand der Sonderpadagogik bzw. von Sondereinrichtungen betrachtet werden diirfen,
da sonst etwa ein Fiinftel aller Kinder und Jugendlichen aus der Regelschule ausgesondert wer-
den musste.

Die hohen Prdvalenzraten weisen jedenfalls darauf hin, dass Lehrpersonen an Regelschulen
haufig mit problematischen Verhaltensweisen und Kindern sowie Jugendlichen mit psychischen
Problemen konfrontiert werden, weshalb eine umfassende Thematisierung in der Aus- und
Weiterbildung erforderlich ist. Des Weiteren geht aus den hier zitierten Studien hervor, dass
Jungen hohere Pravalenzraten in Bezug auf dissoziales Verhalten aufweisen und in der Schule
als problematischer wahrgenommen werden als Madchen. Zudem verzeichnen die meisten
Studien und Ubersichtsarbeiten einen Anstieg von dissozialem Verhalten und schulischem Prob-
lemverhalten mit zunehmendem Alter und nach dem Ubergang von der Kindheit in die Adoles-
zenz. Um epidemiologische Studien vergleichbar zu machen und Aussagen zu Entwicklungen in
der Bevolkerung vorzunehmen, fehlt es noch an standardisierten und regelmassig durchgefiihr-
ten Verfahren.

*Die durchschnittliche Grésse der Klasse wird im Artikel von Little (2005) nicht angegeben. Da jedoch die Datener-
hebung in der gleichen geographischen Region (Victoria, Australien) durchgefiihrt wurde, wie in der Studie von
Infantino und Little (2005) (vgl. Fussnote 4), wird hier von einer durchschnittlichen Grosse von 28 Schiiler(inne)n
pro Klasse ausgegangen.

* Durchschnittliche Klassengrésse: 28 Schiiler(innen)
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2.3.2 Kontinuitat und Komorbiditat

Verhaltensauffalligkeiten konnen beeintrachtigend sein und die Entwicklungschancen von be-
troffenen Kindern und Jugendlichen verschlechtern (lhle, Esser, Laucht & Schmidt, 2004, S.
728). Dies zeigt sich unter anderem darin, dass die meisten psychischen Auffalligkeiten des Er-
wachsenenalters ihren Ursprung in der Kindheit und im Jugendalter haben, weshalb diesem
Lebensabschnitt die groRte Bedeutung fiir Pravention und Intervention zugesprochen werden
sollte (lhle & Esser, 2002, S. 167). Dabei kann zwischen ,homotypischer” und ,heterotypischer”
Kontinuitat bei Verhaltensauffilligkeiten unterschieden werden. Homotypische Kontinuitat
steht fiir die Kontinuitat derselben Auffalligkeit Gber langere Zeit (Persistenz). Das heisst, dass
das Auftreten einer Auffalligkeit durch das Auftreten derselben Auffalligkeit zu einem friiheren
Zeitpunkt erklart wird. Heterotypische Kontinuitat meint hingegen die Vorhersage einer Auffal-
ligkeit durch eine andere friher auftretende Auffalligkeit (Costello et al., 2011, S. 1020). So
konnten Costello et al. (2003) in einer Langsschnittstudie zeigen, dass das Risiko einer Verhal-
tensauffalligkeit dreimal erhoht ist, wenn zu einem fritheren Zeitpunkt bereits eine Auffalligkeit
vorhanden war. Das Risiko erwies sich bei Jungen und bei Madchen als erh6ht, wobei das Er-
gebnis bei den Madchen im Gegensatz zu den Jungen signifikant hoher ausfiel.

Ihle und Esser (2002) haben verschiedene Langsschnittstudien zusammengefasst und weisen
dabei auf konsistent hohe Persistenzraten von meist tGber 50%, was alle Altersstufen des Kin-
des- und Jugendalters betrifft. Daraus schliessen die Autoren, dass es sich in den von ihnen vor-
gestellten Studien nicht um ,passagere, entwicklungsbezogene Phdanomene sondern [um]
ernstzunehmende und gesundheitspolitisch dusserst relevante Krankheiten” handelt (ebd., S.
163). Eine Langsschnittstudie von Esser, Ihle, Schmidt und Blanz (2000) ergab eine Persistenzra-
te von ca. 10%, wobei sich externalisierende Verhaltensauffalligkeiten unabhangig vom Alter als

stabiler als internalisierende zeigten.

Im Gegensatz zur Kontinuitat ist unter Komorbiditat das gleichzeitige Auftreten verschiedener
Formen von Verhaltensauffalligkeiten gemeint. Komorbiditat ist ein generelles Phanomen der
Psychopathologie im Kindes- und Jugendalter und flihrt meist zu starken, psychosozialen Beein-
trachtigungen, einer schlechteren Verlaufsprognose und zu geringeren Behandlungserfolgen
(Costello et al., 2004, S. 121; Groen & Petermann, 2002, S. 43).

Im Bereich des dissozialen Verhaltens konnte die Komorbiditdt zwischen oppositionellem und
delinquentem Verhalten von Maughan et al. (2004, S. 616) belegt werden. So erfiillten 56% der
Madchen und 62% der Jungen mit delinquentem Verhalten auch die Kriterien fiir eine Diagnose
fir oppositionelles Verhalten. Kinder und Jugendliche, welche von beiden Diagnosen betroffen
waren, wiesen zudem starkere Symptome auf.

Komorbiditat besteht jedoch nicht nur zwischen den einzelnen externalisierenden, sondern

auch zwischen externalisierenden und internalisierenden Verhaltensauffalligkeiten (Groen, Pos-
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sel & Petermann, 2004, S. 447ff.; Kovacs & Devlin, 1998, S. 51ff.). So konnte in einer Studie von
Pliick, Dopfner und Lehmkuhl (2000) gezeigt werden, dass bei beinahe 50% der Kinder und Ju-
gendlichen mit internalisierenden Auffalligkeiten gleichzeitig externalisierende auftraten.
Maughan et al. (2004) berichten ebenfalls von 36% der Madchen und 46% der Jungen mit op-
positionellem Verhalten (DSM-IV Diagnose), welche Kriterien fir mindestens eine internalisie-
rende Verhaltensauffilligkeit aufwiesen, wahrend dies bei 39% der Madchen und 46% der Jun-
gen mit Stoérungen des Sozialverhaltens (DSM-1V Diagnose) zutraf. Weiter haben Angold, Costel-
lo und Erkanli (1999) in einer Metaanalyse die Wahrscheinlichkeiten fiir Komorbiditat aus ver-
schiedenen bevélkerungsbasierten Studien zusammengefasst. Die Komorbiditat zwischen dis-
sozialem Verhalten und Angststérungen (Odds Ratio = 3.1) erwies sich dabei als weniger wahr-
scheinlich als die Komorbiditat zwischen dissozialem Verhalten und Depressionen (Odds Ratio =
6.6). Dabei zeigte sich jedoch, dass Depressionen fast gleich stark mit dissozialem Verhalten wie
mit Angststorungen (Odds Ratio = 8.2) assoziiert waren.

In diesem Zusammenhang konnten Ritakallio, Kaltiala-Heino, Kivivuori und Rimpela (2005) in
einer Studie mit delinquenten Jugendlichen zeigen, dass 7.5% der Jungen und 15.7% der Mad-
chen von Symptomen berichteten, welche auf moderate oder schwere Depressionen hinwie-
sen. Das Risiko war bei Madchen im Gegensatz zu Jungen etwas grosser und erhohte sich bei
beiden Geschlechtern in Zusammenhang mit der Schwere und der Haufigkeit delinquenter
Handlungen. Dies kann laut Rowe, Maughan und Eley (2006, S. 299) dadurch erklart werden,
dass dissoziales Verhalten zu kritischen Lebensereignissen wie beispielsweise Schulversagen
oder Schwierigkeiten in Beziehungen fiihren kann, was wiederum Pradiktoren von Depressio-
nen sind. So konnten die Autor(inn)en nachweisen, dass vom Verhalten abhdngige unange-
nehme Lebensereignisse den Zusammenhang zwischen Delinquenz bzw. oppositionellem Ver-

halten und Depression mediieren.

Die Erlduterungen zu Persistenz und Komorbiditdt von dissozialem Verhalten zeigen, dass Kin-
der und Jugendliche stark in ihrer Entwicklung gefahrdet sein kdnnen. Es ist jedoch auch be-
kannt, dass dissoziales Verhalten im Jugendalter ansteigt (vgl. Kapitel 2.3.1), wobei der Anstieg
mit einer Zunahme an Jugendlichen zu erklaren ist, welche nur voriibergehend solche Verhal-
tensweisen zeigen (Moffitt, 1993). Moffitt (ebd.) spricht in diesem Zusammenhang von adole-
scent-limited antisocial behavior. Dissoziale Verhaltensweisen treten bei diesen Jugendlichen in
der Kindheit noch nicht auf und verschwinden mit Eintritt ins Erwachsenenalter wieder. Dabei
kénnen diese Verhaltensweisen als , entwicklungsbedingte Auseinandersetzung mit Normen*
interpretiert werden (Blanz, 2002, S. 200), so dass Losel und Bender (2005, S. 609) Jugenddelin-
qguenz als ,bagatellhaft” und ,statistisch ziemlich normal” bezeichnen. Im Gegensatz dazu un-
terscheidet Moffitt (1993) Jugendliche mit lifecourse-persistent antisocial behavior. Diese sind
stark in ihrer Entwicklung gefahrdet: Sie weisen bereits im Vorschulalter dissoziales Verhalten
auf und verhalten sich als Erwachsene weiterhin dissozial bzw. kriminell. Im Wesentlichen geht
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es also darum, unglinstige Verldaufe von dissozialem Verhalten von voriibergehenden Formen zu
unterscheiden, erstere auch vorauszusagen und negative Folgen fiir das weitere Leben der be-
troffenen Jugendlichen zu verhindern.

2.4 Einfliisse, Aus- und Wechselwirkungen

Erklarungen fiir die Entstehung von Verhaltensauffalligkeiten gibt es mittlerweile eine grosse
Anzahl, wobei verschiedene Fachrichtungen unterschiedliche Erklarungen zur Verfligung stel-
len. Somit akzeptiert die aktuelle Diskussion mehrere Erklarungsmoglichkeiten (Hillenbrand,
2008b, S. 67) und aufgrund des aktuellen Wissenstands kann nicht von eindeutigen Ursachen
gesprochen werden, weshalb sich der Begriff , beeinflussende Faktoren” eignet (Goetze, 2001,
S. 73). Wahrend Beelmann und Raabe (2007, S. 110) schreiben, dass es den intensiven For-
schungsbemiihungen der letzten Jahre zu verdanken sei, dass ,,mittlerweile recht stabile Aussa-
gen Uber die Entwicklungsbedingungen und den Entwicklungsverlauf dissozialen Verhaltens”
gemacht werden kdnnen, machen Dodge und Pettit (2003, S. 349) darauf aufmerksam, dass die
Forschung in den letzten Jahrzehnten eine Vielzahl an einzelnen Ergebnissen hervorgebracht
hat, welche lediglich einzelne Aspekte beriicksichtigen und andere Aspekte, welche ebenfalls
Einfluss haben konnten, ausser Betracht lassen. Auf diese Weise konnten eine grosse Anzahl an
Risikofaktoren fiir die Entstehungen von Verhaltensauffalligkeiten ausfindig gemacht werden,
wobei es eine Herausforderung darstellt, diese in ein Gesamtmodell zu integrieren. Dies wird
durch Murray und Farrington (2010, S. 639) bestatigt: ,, While the precise causal chains that link
these factors [risk factors] with antisocial behavior, and the ways in which these factors have
independent, interactive, or sequential effects, are not well understood, it is clear that numer-
ous replicable risk factors have been identified”. Ein diesbezliglich wichtiger Ansatz ist der bio-
psychosoziale Ansatz. Verschiedene Einflussgréssen kommen dabei in Frage, welche auf ver-
schiedenen Ebenen zu finden sind und miteinander interagieren. Dabei handelt es sich um Risi-
kofaktoren, Vulnerabilitatsfaktoren, kompensatorische Faktoren und Schutzfaktoren, welche
einerseits in der Person selber, anderseits aber auch in deren Umfeld liegen kénnen (Steinhau-
sen, 2010, S. 37). In die gleiche Richtung weisen Diathese-Stress-Modelle, welche von einer
Wechselwirkung zwischen Person und Umwelt ausgehen. Demzufolge entwickeln Individuen
mit bestimmten (genetischen) Eigenschaften (Vulnerabilitdt) infolge von bestimmten Um-
weltstressoren eher Verhaltensauffalligkeiten als Individuen, die nicht tiber diese Eigenschaften
verfligen (Belsky & Pluess, 2009, S. 885).

Risikofaktoren kénnen im Jugendlichen selber, in der Familie oder ausserhalb der Familie (z.B.
Wohngegend, Schule, Peers) liegen (Parra, DuBois & Sher, 2006, S. 386). Dabei scheint die Ku-
mulierung dieser Risikofaktoren massgebend fiir die Entwicklung von Verhaltensauffalligkeiten
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zu sein (Roberts, Roberts & Chan, 2009, S. 409f.; Wille, Bettge & Ravens-Sieberer, 2008, S. 139).
Die Zusammenhange dieser Faktoren mit Verhaltensauffalligkeiten sind aber komplex und Be-
ziehungen bestehen nicht nur einseitig, sondern auch wechselseitig: So kann dissoziales Verhal-
ten beispielsweise durch schlechte Beziehungen in der Familie bzw. einen unglinstigen Erzie-
hungsstil beglinstigt werden. Bei dissozialem Verhalten kdnnen sich jedoch Beziehungen ver-
schlechtern und wegen padagogischer Uberforderung kénnen ungiinstige Erziehungsmethoden
zur Anwendung kommen oder verstarkt werden. Weiter kénnen dissoziale Verhaltensweisen zu
Reaktionen im Umfeld fiihren, welche von Ablehnung bis zu reaktiven Aggressionen reichen,
was wiederum das negative Verhalten der betroffenen Jugendlichen verstarken kann (Beel-
mann & Raabe, 2007, S. 110f.). Demzufolge kann davon ausgegangen werden, dass Jugendliche
unter anderem wegen ihres auffalligen Verhaltens auf zusatzliche Schwierigkeiten und Heraus-
forderungen in ihrem Umfeld stossen und mehr Mihe haben, sich zu integrieren und wichtige
Entwicklungsaufgaben zu bewadltigen.

Aus diesem Grund werden im Folgenden die wichtigsten individuellen, familidaren und ausser-
familidgren Faktoren dargestellt. Wo moglich, werden Forschungsergebnisse aus der Literatur
herangezogen, welche diese Faktoren nicht nur in Bezug auf ihr Einflusspotenzial untersucht
haben, sondern zudem (oder ausschliesslich) darauf eingehen, ob dissoziales Verhalten Auswir-
kungen auf diese hat.

2.4.1 Individuelle Faktoren

Was individuelle Risikofaktoren bei der Entstehung von Verhaltensauffalligkeiten betrifft, so
spielte in den letzten Jahren die genetische Forschung eine zunehmend wichtige Rolle (lhle et
al., 2004, S. 729). Diese Entwicklung zeigt sich vor allem in der wachsenden Anzahl von Studien
mit mono- und dizygotischen Zwillingen, welche einheitlich zum Schluss kommen, dass nicht
nur Umweltbedingungen, sondern auch genetische Faktoren bei der Entstehung von Verhal-
tensauffalligkeiten relevant sind (Silberg, Maes & Eaves, 2010; Silberg, Rutter, Tracy, Maes &
Eaves, 2007; Singh & Waldman, 2010; Tackett, Krueger, lacono & McGue, 2005; Tuvblad, Na-
rusyte, Grann, Sarnecki & Lichtenstein, 2011). Eine wichtige Erkenntnis dabei ist, dass zwischen
aggressivem dissozialem Verhalten und nicht-aggressivem dissozialem Verhalten (Delinquenz)
unterschieden werden kann. So konnte Burt (2009) aufgrund einer Metaanalyse zeigen, dass
bei aggressiven Verhaltensweisen hereditdre Faktoren den grossten Anteil erklarter Varianz
ausmachen, wahrend bei delinquenten Verhaltensweisen Umweltfaktoren eine bedeutend
wichtigere Rolle zu spielen scheinen. Weiter stellte sich heraus, dass externalisierenden und
internalisierenden Verhaltensauffilligkeiten dieselben genetischen Einfliisse zu Grunde liegen,
was die hohe Komorbiditat erklaren konnte (Cosgrove et al., 2011; Lahey & Waldman, 2012).
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In Zusammenhang mit genetischen Faktoren steht das kindliche Temperament. Unter Tempe-
rament ist der Verhaltensstil einer Person zu verstehen. Gemeint ist dabei eine typische, konsis-
tente und vorhersehbare Reaktionsweise einer Person, wobei diese nicht auf gelernte Ge-
wohnheiten zurilickzufiihren ist. Das Temperament ist jedoch nicht nur durch biologische, son-
dern auch durch umweltbezogene Faktoren bestimmt. So kann das kindliche Temperament
durch Reaktionen des Umfelds modifiziert werden (Goetze, 2001, S. 76f.). In einer Literatur-
Ubersicht zeigen Pauw und Mervielde (2010) verschiedene Theorien in Bezug auf Temperament
und Personlichkeit im Kindes-, Jugend- und Erwachsenenalter auf und schlagen eine Kombina-
tion dieser Theorien vor: Demzufolge ldasst sich das Temperament bzw. die Persdnlichkeit im
Kindesalter anhand der Dimensionen Neurotizismus (Neuroticism), Extraversion (Extraversion),
Gewissenhaftigkeit (Conscientiousness), Vertraglichkeit (Agreeableness) und Offenheit (Open-
ness-to-experience) beschreiben. Aufgrund der Literaturiibersicht kommen die Autor(inn)en
zum Schluss, dass externalisierende Verhaltensauffalligkeiten mit den Dimensionen Vertraglich-
keit und Gewissenhaftigkeit bzw. mit mangelnder Verhaltenskontrolle und Emotionalitat in Zu-
sammenhang stehen.

Mangelnde Fahigkeit, eigenes Verhalten zu kontrollieren, zeigt sich in unterschiedlichen Prob-
lembereichen, wie Impulsivitat, Hyperaktivitat, Ruhelosigkeit oder Ungeschicklichkeit. Zudem
sind geringe Fahigkeit, Handlungsfolgen zu antizipieren, mangelnde planerische Fahigkeiten,
kurzer zeitlicher Horizont, niedrige Selbstkontrolle, Risikobereitschaft, ,sensation seeking” oder
die mangelnde Fahigkeit zum Belohnungsaufschub mit fehlender Verhaltenskontrolle und somit
mit dissozialem Verhalten assoziiert (Schiffer, 2011, S. 66). In Bezug auf Emotionalitat konnte,
wie in einem Forschungsiberblick von Singh und Waldman (2010) gezeigt wird, insbesondere
ein Zusammenhang zwischen dissozialem Verhalten und negativer Emotionalitat festgestellt
werden. Dieser Befund wird mit gemeinsamen genetischen Einflissen erklart, was die Au-
tor(inn)en in einer eigenen populationsbasierten Studie mit di- und monozygotischen Zwillingen

erneut belegen konnten.

Ein weiterer Bereich, welcher mit dissozialem Verhalten in Zusammenhang gebracht wird, sind
soziale Kognitionen. Dodge (1993) argumentiert, dass Kinder, welche die Tendenz haben, in
sozialen Situationen schnell feindliche Intentionen zu sehen, eher dissoziales Verhalten (z.B.
reaktive Aggressionen) entwickeln als Kinder, welche diese Tendenz nicht aufweisen. Schwie-
rigkeiten, soziale Situationen korrekt zu interpretieren kénnen durch die Nicht-Beachtung wich-
tiger Bestandteile einer Interaktion (z.B. Mimik oder Gestik) entstehen, was bei Kindern mit
Verhaltensproblemen oft geschieht. Zudem konnte nachgewiesen werden, dass aggressive Kin-
der die Tendenz haben, feindlichen Aspekten einer sozialen Situation mehr Beachtung zu
schenken als nicht-feindlichen.

Neben den bereits genannten Faktoren hat sich niedrige Intelligenz als bedeutsamer Pradiktor
fir die Entstehung von dissozialem Verhalten erwiesen. Der Grund fiir diesen Zusammenhang
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konnte darin liegen, dass Jugendlichen mit durchschnittlicher Intelligenz bei Belastungen ange-
messenere Bewaltigungsstrategien als dissoziale Verhaltensweisen zur Verfligung stehen (Ei-
senhardt, 2005, S. 35). Eine weitere Erklarung bezieht sich auf Misserfolg in der Schule: Niedrige
Intelligenz kann zu ungeniigenden Schulleistungen fiihren, was wiederum dissoziale Verhal-
tensweisen beginstigt (Murray & Farrington, 2010, S. 636).

Individuelle Risikofaktoren kénnen also in Interaktion mit Umweltfaktoren zu dissozialem Ver-
halten fiihren. Bei genetischen Erklarungen fiir die Entstehung von Verhaltensauffalligkeiten ist
aber Vorsicht geboten: Sie sind zwar attraktiv, da sie simpel sind, ein rein biologisch-
genetisches Verstandnis kann jedoch aufgrund der komplexen Wechselwirkungen irrefiihrend
sein und ist fir die padagogische und sonderpadagogische Forderung und Unterstlitzung von
betroffenen Kindern und Jugendlichen kaum hilfreich (Goetze, 2001, S. 73ff.).

Individuelle Faktoren wie Temperament, Impulsivitat, unglinstige soziale Kognitionen und nega-
tive Emotionalitat, welche mit dissozialem Verhalten einhergehen, kénnen Reaktionen des Um-
feldes beeinflussen und eine Integration bzw. die Anpassung erschweren.

2.4.2 Familidre Faktoren

Dissoziale Verhaltensweisen treten vermehrt bei Kindern und Jugendlichen aus sozio6kono-
misch benachteiligten Familien auf, was auf Einflussfaktoren, welche vermehrt in unteren Sozi-
alschichten vorkommen, zurtickgefiihrt werden kann (Steinhausen, 2010, S. 49). In einer Studie
von Roberts et al. (2009) konnte entsprechend gezeigt werden, dass unglinstige Familienver-
haltnisse alle Verhaltensauffalligkeiten voraussagen kénnen. Insbesondere Beziehungen und
Interaktionen innerhalb der Familie konnten mit dissozialem Verhalten in Zusammenhang ge-
bracht werden (Gutman & Eccles, 2007, S. 533). Als Beispiele sind mangelnde elterliche emoti-
onale Warme und Unterstitzung (White & Renk, 2012), Konflikte mit den Eltern (Sentse &
Laird, 2010) und mangelnde elterliche Kontrolle (Wang, Dishion, Stormshak & Willett, 2011) zu
nennen. Die bisherige Forschung hat aber nicht nur Hinweise dafiir gefunden, dass diese famili-
aren Faktoren zu dissozialem Verhalten fiihren kdnnen. Umgekehrt konnte auch nachgewiesen
werden, dass das Verhalten der Kinder bzw. Jugendlichen diese Faktoren beeinflusst (Burt,
McGue, Krueger & lacono, 2005, S. 146).

Weitere Ergebnisse liegen in Bezug auf den Erziehungsstil vor. So konnte in einer Studie von
Jewell und Stark (2003) gezeigt werden, dass dissoziale Jugendliche im Gegensatz zu Jugendli-
chen mit Depressionen den Erziehungsstil ihrer Eltern haufiger als laissez-faire-Stil bezeichnen.
In einer Langsschnittstudie von Burnette, Oshri, Lax, Richards und Ragbeer (2012) erhohte rau-
es Erziehungsverhalten (harsh parenting) das Risiko auf Verhaltensauffilligkeiten, wobei der

35



Einfluss nicht nur direkt, sondern auch indirekt Gber Defizite in der Verhaltens- und Emotions-
regulation der Jugendlichen wirkte.

Mehrere Langsschnittstudien weisen jedoch auch auf reziproke Beziehungen zwischen dem
dissozialen Verhalten der Jugendlichen und dem Erziehungsverhalten der Eltern: Wahrend sich
Laird, Pettit, Bates und Dodge (2003) in ihrer Studie einzig auf das Wissen der Eltern iber die
Aktivitditen und Aufenthaltsorte ihrer Jugendlichen (Aufsicht) beschranken und diesbeziglich
reziproke Effekte nachwiesen, beziehen Wang et al. (2011) sowie Burke, Pardini und Loeber
(2008) verschiedene Formen des Erziehungsverhaltens mit ein (Aufsicht, Durchsetzen von Re-
geln, emotionale Warme, Kommunikation, Kérperstrafen). Dabei fanden Wang et al. (2011)
reziproke Beziehungen, was die Aufsicht, das Durchsetzen von Regeln und die emotionale
Warme betrifft. Die Untersuchungen von Burke et al. (2008) ergaben, dass oppositionelles Ver-
halten in Zusammenhang mit der Zuriickhaltung der Eltern in Bezug auf das Durchsetzen von
Regeln steht und delinquentes Verhalten eher dazu fihrt, dass Eltern ihre Jugendlichen weniger
kontrollieren. Insgesamt kommen die Autoren (ebd.) zum Schluss, dass es mehr Hinweise dafiir
gibt, dass dissoziales Verhalten das Erziehungsverhalten der Eltern beeinflusst als umgekehrt,
wobei sie nicht ausschliessen, dass das Erziehungsverhalten ein Pradiktor dissozialen Verhaltens
ist.

In einer weiteren Studie mit mono- und dyzigotischen Zwillingen konnten Burt et al. (2005)
ebenfalls reziproke Beziehungen zwischen Konflikten mit den Eltern und externalisierendem
Verhalten nachweisen, wobei die Autor(inn)en die Stabilitdt von Konflikten und externalisie-
renden Verhaltensweisen zu einem grossen Teil auf genetische Faktoren zurickfiihren.

Im Gegensatz zu diesen Ergebnissen konnte eine weitere Langsschnittstudie mit einer Stichpro-
be von 496 Madchen keine Reziprozitdt zeigen. Hier hatten externalisierende Verhaltensweisen
zwar einen Einfluss auf die elterliche Kontrolle und Unterstiitzung, die umgekehrte Einflussrich-
tung wies jedoch keine statistische Signifikanz auf (Huh, Tristan, Wade & Stice, 2006). Kerr und
Stattin (2003, S. 129) kommen ebenfalls zum Schluss, dass Erziehungsverhalten eher eine Reak-
tion auf problematisches Verhalten von Jugendlichen ist und weniger ein Pradiktor desselben.
Ihre Analysen ergaben, dass Delinquenz in einem bedeutungsvollen Zusammenhang mit prob-
lematischem Verhalten (manipulatives Verhalten, liigen, Informationen vertuschen und sich vor
Verantwortung driicken) zu Hause steht. Wahrend delinquentes Verhalten einen schwachen
Einfluss auf das Erziehungsverhalten der Eltern in Bezug auf Warme, Unterstiitzung und Ver-
trauen hatte, war der Einfluss des hauslichen Problemverhaltens diesbeziiglich substanziell.
Zudem nahm die Aufsicht der Eltern Gber die Jugendlichen ab, je mehr delinquentes bzw. haus-

liches Problemverhalten gezeigt wurde.

Solche Ergebnisse konnen jedoch durch die Wahrnehmung der betroffenen Jugendlichen beein-
flusst sein: eine Studie von Yahav (2007) ergab, dass Kinder und Jugendliche mit externalisie-
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renden Verhaltensauffilligkeiten das Erziehungsverhalten (Uberbehiitung, Ablehnung, Bevor-
zugung eines Kindes) signifikant negativer einschatzen als ihre nicht-auffalligen Geschwister,
dies sowohl in Bezug auf sich selber als auch in Bezug auf die Geschwister. Die Jugendlichen mit
Verhaltensauffalligkeiten unterschieden sich ausserdem signifikant in ihrer Einschatzung von
Jugendlichen einer Kontrollgruppe, wahrend dies fiir die Geschwister nicht der Fall war. Im Ge-
gensatz dazu kommen Eichelsheim et al. (2011) zum Schluss, dass Unterschiede im Familienkli-
ma und den Beziehungen innerhalb der Familie auf Eigenschaften des Jugendlichen mit dissozi-
alem Verhalten zurlickzufihren sind. Mit Hilfe der Social-Relations-Model-Methode, bei der vier
Effekte einer familidren Interaktion (der Akteur-Effekt, der Partner-Effekt, der Beziehungs-
Effekt und der Familien-Effekt) bertcksichtigt werden (vgl. Eichelsheim, Dekovi¢, Buist & Cook,
2009; Kashi & Kenny, 1990), untersuchten die Autor(inn)en die Beziehungen in Familien von
Jugendlichen mit dissozialem Verhalten (,,Problemfamilien”) und verglichen sie mit den Bezie-
hungen in Familien einer Kontrollgruppe. Die Familien setzten sich dabei aus beiden Eltern und
zwei Jugendlichen zusammen, wobei immer nur ein(e) Jugendliche(r) in den ,,Problemfamilien”
klinische Werte bezliglich dissozialen Verhaltens aufwies. Alle Familienmitglieder mussten alle
Beziehungen innerhalb der Familie einschatzen. Beziehungen bzw. Interaktionen unterschieden
sich zwischen den beiden Gruppen nur in Bezug auf diejenigen, bei denen der/die dissoziale
Jugendliche involviert war. Alle anderen Beziehungen unterschieden sich nicht signifikant zwi-
schen den ,,Problem-“ und den , Kontrollfamilien®.

Insgesamt kann festgehalten werden, dass die sozialen Beziehungen innerhalb der Familie
durch Verhaltensauffalligkeiten beeinflusst werden und dass demzufolge nicht von einseitigen
Wirkungsmechanismen, sondern von Wechselwirkungen ausgegangen werden muss.

Es gibt folglich mehrere Hinweise darauf, dass das Verhalten eines/einer Jugendlichen ent-
scheidend ist, sowohl was die Erziehung als auch was die Unterstlitzung durch die Eltern und
die Beziehungen in der Familie betrifft. Es muss jedoch darauf hingewiesen werden, dass hier
nicht auf alle familidaren Faktoren, welche in Zusammenhang mit dissozialem Verhalten bei Ju-
gendlichen stehen, eingegangen wurde. Weiter ist zu beachten, dass es durchaus familiare Fak-
toren gibt, bei denen die Vermutung, dass diese durch das dissoziale Verhalten der Jugendli-
chen beeinflusst werden konnten, schwerfallt (z.B. Kriminalitdt, Drogenkonsum oder Alkoho-
lismus der Eltern).

2.4.3 Ausserfamilidre Faktoren

Als ausserfamiliare Faktoren werden in diesem Kapitel die Nachbarschaft, die Schule und die
Gleichaltrigen (Peers) beschrieben.
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Laut Goetze (2001, S. 79) reprasentiert die Nachbarschaft eine Subkultur, welche ,,nicht nur die
dussere physikalische Umgebung und die Sozialklasse der Einwohner [betrifft], sondern auch
die Zahl und Art der sozialen Unterstiitzungssysteme und 6ffentlichen und privaten Ressour-
cen.” Beelmann und Raabe (2007) fassen aufgrund des Forschungsstandes die Einflussmecha-
nismen des Wohnumfeldes auf dissoziales Verhalten in einer Abbildung zusammen, wobei sie
darauf hinweisen, dass die Wahl der Wohngegend von familidren Faktoren (finanzielle Situation
und Bildungsstatus der Eltern) abhangig ist (vgl. Abbildung 2.2). Diesbeziiglich schreiben Good-
night et al. (2012, S. 95), dass Zusammenhange aufgrund familiarer und individueller Faktoren,
welche bei Familien in unglinstigen Wohngegenden gehauft anzutreffen sind, erklart werden
konnen und dass der aktuelle Forschungsstand keine Aussagen zu kausalen Beziehungen er-
laubt. Obwohl Goodnight et al. (ebd., S. 104) auch nach der Kontrolle von individuellen und
familiaren Risikofaktoren Zusammenhange zwischen der unglinstigen Wohnsituation und disso-
zialem Verhalten fanden, betonen sie, dass nur experimentelle Studien Kausalbeziehungen
nachweisen kénnten.

Finanzielle Situation und Bildung der Eltern

Y { v

Nachteiliges Wohnumfeld

Soziale Struktur der Nachbarschaft Kriminalitdt in der Nachbarschaft

Héhere Verfligbarkeit dissozialer Verfigbarkeit von Drogen
Rollenmodelle
Viktimisierungserfahrungen

Schwache soziale Bindungen Institutionelle Angebote

Geringe soziale Kontrolle Geringe Qualitdt von Bildungs-
einrichtungen

Fehlende gemeinsame Normen
Fehlende Freizeitangebote

v

Dissozialitat

Abbildung 2.2: Wirkmechanismen des Wohnumfeldes auf dissoziales Verhalten (Beelmann & Raabe,
2007, S. 99)
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Weiter wurde lange davon ausgegangen, dass sich das Stadtleben im Gegensatz zum Landleben
unglnstiger auf die Entwicklung dissozialen Verhaltens auswirkt. Das Stadtleben steht jedoch in
Zusammenhang mit Faktoren wie Wohnqualitat, Besiedlungsdichte oder Unterstlitzungssyste-
me, weshalb es nicht isoliert flir die Entstehung von Verhaltensauffailligkeiten betrachtet wer-
den kann. So gibt es grundsatzlich keine Beweise dafiir, dass sich das Stadtleben im Vergleich
zum Landleben unglinstiger auf die Entwicklung eines Kindes auswirkt (Goetze, 2001, S. 80).

Neben der Familie gilt die Schule als zweitwichtigste Sozialisationsinstanz fiir Kinder und Ju-
gendliche, wobei Probleme im Verhalten oft erst nach Eintritt in die Schule auffallen (ebd., S.
91). Der Schulliibergang von der Primarschule in die Sekundarschule ist gekennzeichnet von
vielen Veranderungen. Die Schiler(innen) wechseln in der Regel das Schulhaus, neue Schiiler-
konstellationen entstehen und die Zahl der Lehrpersonen, welche in einer Klasse unterrichten,
sowie die schulischen Anforderungen nehmen zu. Gleichzeitig findet der Ubergang von der
Kindheit in die Adoleszenz statt, was mit weiteren Verdanderungen verbunden ist (Ben-Zur,
2003, S. 67; Shoshani & Slone, 2013, S. 1163). So kann der Wechsel von der Primarschule in die
Sekundarschule zu einer Zunahme von Verhaltensauffalligkeiten fihren (Arbuckle & Little,
2004, S. 67). Eine Studie dieser Autorinnen ergab, dass schulisches Problemverhalten nach dem
Eintritt in die Sekundarstufe im Gegensatz zu vorher haufiger vorkommt, und Lehrpersonen der
Sekundarstufe hdufiger angeben, externe Unterstiitzung beim Umgang mit Verhaltensproble-
men zu benotigen als Lehrpersonen der Primarstufe. Ein weiterer Befund zeigt, dass Bullying
beim Ubergang von der Primarschule in die Sekundarschule voriibergehend zunimmt, was mit
dem Zurechtfinden in neuen sozialen Gruppen in der Sekundarstufe erklart werden kann (Pel-
legrini & Long, 2002).

Obwohl Jugendliche einen Grossteil ihrer Zeit in der Schule verbringen, wurde deren Einfluss
auf das Verhalten bis anhin nur wenig untersucht (Loukas, Suzuki & Horton, 2006, S. 304), und
es herrscht kein Konsens dariber, ob die Schule einen Einfluss auf das Verhalten hat oder nicht
(LeBlanc, Swisher, Vitaro & Tremblay, 2008, S. 396). Es stellt sich diesbeziiglich die Frage, ob
Schiiler(innen) mit Verhaltensauffalligkeiten nicht grundséatzlich unglinstigere Voraussetzungen
in Bezug auf familidare und individuelle Faktoren mitbringen und somit schlechtere Startbedin-
gungen in der Schule haben und dadurch, was die Anpassung an die Schule und das Erbringen
von Schulleistungen betrifft, benachteiligt sind (Goetze, 2001, S. 93). Wahrend in der Literatur
Einigkeit darliber herrscht, dass dissoziales Verhalten und Schulleistungen korrelieren, beste-
hen Unklarheiten beziiglich der Richtung des Einflusses. Es wurden bis anhin nur selten Fakto-
ren untersucht, welche den negativen Zusammenhang zwischen Schulleistung und dissozialem
Verhalten erkldren konnten, und obwohl generell davon ausgegangen wird, dass ungeniigende
Schulleistungen ein Pradiktor von dissozialem Verhalten sind, ist es ebenso gut moglich, dass
dissoziales Verhalten die Schulleistungen negativ beeinflusst (McEvoy & Welker, 2000, S. 131).
Aus diesem Grund sind McEvoy und Welker (ebd.) (iberzeugt davon, dass zwischen dissozialem
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Verhalten und Schulleistungen reziproke Effekte wirken und dass schulische und familidare Fak-
toren dabei ebenfalls eine Rolle spielen:

Conditions in the home and conditions in the school can help to predict this rela-
tionship. Antisocial behavior and academic failure reinforce one another within the
context of ineffective school practices and ineffective parenting strategies. Ineffec-
tive schooling, for example, can be both a cause and an effect of violent or other
antisocial conduct. (McEvoy & Welker, 2000, S. 131f.)

So kénnen einerseits ungenligende Schulleistungen zu negativen Rickmeldungen seitens der
Schule flihren, welche wiederum Aversionen gegentiiber der Schule und dissoziale Verhaltens-
weisen fordern. Anderseits reagieren Lehrpersonen oft mit strafenden Massnahmen auf disso-
ziales Verhalten, so dass die Motivation in der Schule abnimmt bzw. Aversionen zunehmen und
sich Leistungen dadurch verschlechtern (ebd., S. 131f.). Dementsprechend konnte in einer Stu-
die von Arbuckle und Little (2004) ein signifikanter Zusammenhang zwischen strafenden Mass-
nahmen und oppositionellem Verhalten im Unterricht gefunden werden, wobei sich generell
Reaktionen auf schulisches Problemverhalten zwischen Primarschullehrpersonen und Sekun-
darschullehrpersonen nicht unterschieden.

Zusammengefasst bedeutet dies, dass wenn die Schule nicht addaquat auf Schiler(innen) mit
unglinstigen Startbedingungen eingehen kann, bereits vorhandene Verhaltensprobleme (ein-
hergehend mit Schulleistungsproblemen) verstarkt werden kénnen, ohne dass der Schule zwin-
gend eine ursachliche Wirkung zugeschrieben werden muss: Dementsprechend befinden sich
»Schiler mit ausagierenden Verhaltensstorungen ... in Schule und Elternhaus in einer negativen
Verstarkungsfalle: Sie erhalten wegen ihres Verhaltens viel Aufmerksamkeit, obwohl sie uner-
winschte Verhaltensweisen zeigen und nicht diejenigen Merkmale von ,guten Schilern’ auf-
weisen” (Goetze, 2001, S. 93).

Gegen die Vermutung, dass die Schule eine primar verursachende Funktion bei dissozialem
Verhalten einnimmt, sprechen zudem Forschungsergebnisse, welche aufzeigen konnten, dass
individuelle und familidre Faktoren den grossten Teil der Varianzaufklarung dissozialen Verhal-
tens ausmachen, wahrend schulische Faktoren einen sehr geringen Teil erklaren. Trotzdem darf
die Bedeutung der Schule nicht ausser Acht gelassen werden, da hier vielfaltige Moglichkeiten
fiir gezielte Pravention und Forderung von Jugendlichen mit Verhaltensauffalligkeiten vorliegen
(vgl. LeBlanc et al., 2008 fiir einen Uberblick).

Weiter stellt sich die Frage, ob Verhaltensauffilligkeiten mit der Schule an sich oder mit der
Zusammensetzung der Schiler(innen), welche die jeweilige Schule besuchen, zusammenhangen
(LeBlanc et al., 2008, S. 396). Eine Antwort darauf konnten beispielsweise Studien zum Schul-
klima liefern. So konnte Welsh (2000) zeigen, dass sich Schulen betreffend Schulklima und
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Ausmass an dissozialen Verhaltensweisen signifikant voneinander unterscheiden, und dass das
Schulklima signifikante Effekte auf dissoziales und schulisches Problemverhalten hat. Die Schul-
klimafaktoren Respekt und faire Regeln wiesen in der betreffenden Studie den starksten Zu-
sammenhang mit dissozialem Verhalten auf. Gottfredson (2005) untersuchte den Einfluss des
Schulklimas auf dissoziales Verhalten in der Schule. Dabei wurde mit Hilfe von Strukturglei-
chungsmodellen gezeigt, dass Schulen, in denen die Schiiler(innen) mehr Fairness und mehr
Klarheit der Regeln wahrnahmen, tiefere Raten von dissozialem Verhalten und Viktimisierungs-
erfahrungen aufwiesen. Zu einem weiteren Ergebnis kommen LeBlanc et al. (2008), welche in
ihren Analysen nicht nur Schulklimafaktoren, sondern auch individuelle und familidre Faktoren
einbezogen. In einer zehn Jahre dauernden Langsschnittstudie versuchten sie Faktoren ausfin-
dig zu machen, die verantwortlich fiir Unterschiede zwischen Schulen in Bezug auf dissoziales
Verhalten von Jugendlichen sind. Dabei kamen sie zum Schluss, dass vor allem individuelle und
familidare Faktoren fir Unterschiede verantwortlich sind, und dass Schulklimafaktoren eine we-
sentlich kleinere Rolle spielen. Bezlglich Schulklima zeigten demnach unter Kontrolle der aus-
serschulischen Faktoren nur die von Lehrpersonen berichteten Probleme im Klassenzimmer
einen signifikanten Einfluss auf dissoziales Verhalten. Der Einbezug des Sozialklimas erhdhte
aber die Varianzaufklarung um ca. 20%, woraus die Autor(inn)en schliessen, dass Schulsysteme
doch auch einen Einfluss auf das Verhalten von Jugendlichen hatten, wobei sie vermuten, dass
dieser Effekt mit der Schilerkonstellation erklart werden konnte. Diesbeziglich fanden Miiller,
Hofmann, Fleischli und Studer (2015a) in einer auf dem hier verwendeten Datensatz beruhen-
den Langsschnittstudie, dass die Klassenzusammensetzung einen signifikanten Einfluss auf die
Entwicklung von dissozialem Verhalten ausilibt. Unter Kontrolle des individuellen Verhaltens
zum ersten Messzeitpunkt zeigte sich, dass Jugendliche, welche Klassen mit einem héheren
Level an dissozialem Verhalten besuchten, in ihrem individuellen dissozialen Verhalten eine
starkere Zunahme aufwiesen als Jugendliche in Klassen mit einem tieferen Level an dissozialem
Verhalten. Des Weiteren zeigte sich, dass die Heterogenitat der Klasse den Einfluss des durch-
schnittlichen dissozialen Verhaltens in der Klasse auf die individuelle Entwicklung moderierte:
Je mehr Heterogenitat in Bezug auf dissoziales Verhalten in einer Klasse bestand, desto schwa-
cher fiel der Einfluss auf die individuelle Entwicklung aus. Dieser Moderatoreffekt zeigte sich
jedoch nur beim delinquenten und nicht beim aggressiven Verhalten. Die Autor(inn)en erklaren
diese Befunde mit Prozessen des Peereinflusses.

Ein weiterer Aspekt, dem Rechnung getragen werden sollte, sind die sozialen Beziehungen in
der Schule. Was die Beziehungen zu den Lehrpersonen betrifft, konnte deren Bedeutung zum
Beispiel von Baker, Grant und Morlock (2008) aufgezeigt werden. In einer Studie mit Kindern
der Primarschule ergaben die Analysen der Autor(inn)en, dass die Beziehung zur und Konflikte
mit der Lehrperson je 5% der Varianz schulischer Anpassung — im Sinne von Schulleistungen,
Arbeitsverhalten und Anpassung an Regeln und Erwartungen im Klassenzimmer — erklaren
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konnten. Angemessene Schulanpassung ging mit warmen und vertrauensvollen Beziehungen
und ungenigende Schulanpassung mit vermehrten Konflikten mit der Lehrperson einher. Wei-
ter zeigte sich in dieser Studie, dass dissoziales Verhalten 10% der Varianz in der schulischen
Anpassung erklarte. Ochoa, Lopez und Emler (2007) fanden auf der Sekundarstufe ahnliche
Ergebnisse: aggressives Verhalten in der Schule ging mit einer negativen Beziehung zur Lehrper-
son einher.

Die Beziehungen kdnnen sich beispielsweise dann verschlechtern, wenn Lehrpersonen mit Ab-
lehnung, weniger Unterstiitzung und vermehrten Strafen auf dissoziales Verhalten reagieren.
Dementsprechend konnten Henricsson und Rydell (2004) in einer Studie in der Primarschule
belegen, dass Kinder mit externalisierenden Verhaltensauffalligkeiten ihre Beziehung zur Lehr-
person signifikant schlechter beurteilen als Kinder einer Kontrollgruppe, was aus Sicht der
Lehrpersonen bestatigt wurde. Lehrpersonen gaben zudem mehr Konflikte mit dissozialen
Schiiler(inne)n an. Unterrichtsbeobachtungen ergaben weiter, dass Kinder mit externalisieren-
den Verhaltensauffalligkeiten in mehr negative Interaktionen mit der Lehrperson involviert wa-
ren, was sich zum Beispiel im Ausdruck negativer Emotionen durch die Lehrperson und ver-
mehrten Verhaltenskorrekturen zeigte. Uberraschenderweise konnten jedoch in der Gruppe
der Kinder mit externalisierenden Verhaltensauffalligkeiten nicht nur mehr negative, sondern
auch mehr positive Interaktionen beobachtet werden.

Neben den Beziehungen zu den Lehrpersonen sind die Beziehungen zu den Mitschiler(inne)n
bzw. der soziale Status in der Klasse von Bedeutung. Besonders im Jugendalter nimmt die Be-
deutung der Peers zu. So kann die Meinung, dass Regelverstosse in der Schule zu mehr Akzep-
tanz bei den Mitschiler(inne)n fihrt, die Wahrscheinlichkeit fir schulisches Problemverhalten
erhohen (Bru, 2006).

Fir die Kindheit zeigen Forschungsergebnisse, dass die Akzeptanz und die Beziehungen bei Kin-
dern mit dissozialem Verhalten in Bezug auf die Peers beeintrachtigt sind. Eine Studie von Hen-
ricsson und Rydell (2006) mit Kindern der 6. Klasse ergab, dass die soziale Akzeptanz bei Kin-
dern mit externalisierenden Verhaltensauffalligkeiten im Vergleich zu einer Kontrollgruppe sig-
nifikant schlechter war. Die Kinder mit externalisierenden Verhaltensauffalligkeiten wiesen zu-
dem weniger prosoziale Kompetenzen auf, was den sozialen Ausschluss erklaren kénnte. Des
Weiteren kann laut einer Langsschnittstudie von Trentacosta und Shaw (2009) mangelnde Ak-
zeptanz bei den Peers ein signifikanter Pradiktor dissozialen Verhaltens sein. Schwierigkeiten in
der emotionalen Selbstregulation filhren demnach in der Kindheit zu sozialem Ausschluss, was
wiederum dissoziales Verhalten im friihen Jugendalter beglinstigt.

Sozialer Ausschluss von Kindern mit externalisierenden Verhaltensproblemen kann jedoch in
Folge zum Anschluss an deviante Peers fiihren, da Betroffene hier auf mehr Akzeptanz treffen.
Dementsprechend fanden Laird, Jordan, Dodge, Pettit und Bates (2001) einen signifikanten Zu-
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sammenhang zwischen Abweisung in der Primarschule und dem Anschluss an dissoziale Peers
in der frihen Adoleszenz. Der Effekt, welcher sich vom Anschluss an dissoziale Peers auf das
eigene dissoziale Verhalten zeigte, verschwand jedoch, wenn die Stabilitat von externalisieren-
den Verhaltensweisen statistisch kontrolliert wurde. Der Anschluss an dissoziale Peers bedeutet
aber auch, dass dissoziale Verhaltensweisen positiv verstarkt werden und Uber Prozesse der
Beeinflussung zunehmen kénnen (Beelmann & Raabe, 2007, S. 94ff.; Dishion & Tipsord, 2011).

Im Jugendalter sind die Ergebnisse, was die Beziehungen zu den Peers betrifft, nicht so eindeu-
tig wie in der Kindheit. So kann im Jugendalter dissoziales Verhalten zwar zu deutlicher Ableh-
nung durch die Peers fihren, aber auch die Akzeptanz und den Status verbessern (Beelmann
& Raabe, 2007, S. 97). So fanden Dijkstra, Lindenberg, Verhulst, Ormel, & Veenstra (2009) bei
Jugendlichen einen signifikanten Zusammenhang zwischen Popularitdt und dissozialem Verhal-
ten. Dabei stellte sich heraus, dass nicht alle Jugendlichen mit dissozialem Verhalten hohe Po-
pularitdat geniessen. Jugendliche, welche dissoziales Verhalten zeigen, aber gleichzeitig tber
positive Eigenschaften wie attraktives Aussehen, Sportlichkeit und prosoziale Verhaltensweisen
verfligen, scheinen am popularsten zu sein.

In Bezug auf die Popularitat konnten Bruyn und Cillessen (2006) zwei Subtypen identifizieren.
Populdre Jugendliche, welche von den Peers gemocht und akzeptiert werden, und populare
Jugendliche, welche von den Peers nicht sonderlich gemocht werden. Wahrend sich erstere
durch prosoziale Eigenschaften auszeichnen, wird die zweite Gruppe als aggressiv-dissozial
wahrgenommen, was ein Hinweis darauf ist, dass Popularitdt nicht zwingend mit sozialer Ak-
zeptanz und Sympathie einhergeht und dissoziale Jugendliche zwar popular sein kénnen, aber
nicht unbedingt gemocht werden. In einer weiteren Studie gelang es Jonkmann, Trautwein und
Lidtke (2009) vier verschiedene Typen sozial-dominanter Jugendlicher zu unterscheiden: Dabei
ergaben sich unter diesen vier Gruppen zwei Gruppen von Jugendlichen, welche einerseits
Uberdurchschnittliche Werte an dissozialem Verhalten zeigten und anderseits (berdurch-
schnittlich viel Ausschluss aus der Peergruppe erlebten. Die beiden Gruppen unterschieden sich
dabei beim Selbstkonzept und den schulischen Leistungen, wobei die Jugendlichen mit tiefen
Werten im Selbstkonzept von den Mitschiiler(inne)n noch weniger gemocht wurden als die
anderen.

Jennings, Higgins, Tewksbury, Gover und Piquiero (2010) zeigten in einer Langsschnittstudie,
dass Delinquenz und Viktimisierungserfahrungen miteinander korrelieren, was ebenfalls ein
Hinweis darauf ist, dass Jugendliche mit dissozialem Verhalten weniger gute Beziehungen ha-
ben bzw. oft in Konflikte verwickelt sind. Zudem ergaben sich signifikante Uberschneidungen
von Entwicklungsverlaufen in Bezug auf Viktimisierung und Delinquenz lber die Zeit, was die
Autor(inn)en mit gleichen Risikofaktoren erkldaren. Zaykowski und Gunter (2012) stellten weiter
fest, dass dissoziales Verhalten die Wahrscheinlichkeit, Opfer von leichteren (d.h. Bullying, ver-
bale Bedrohungen) bzw. schwereren Formen (korperliche Attacken, Gewalt mit Waffen) der
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Viktimisierung zu werden, signifikant erhéht. Dissoziales Verhalten zeigte sich in dieser Studie
als starkster Pradiktor von Opfererfahrungen im Jugendalter, wobei sich die Autor(inn)en auf
Viktimisierungserfahrungen in der Schule beschrankten. Obwohl ein positives Schulklima die
Wahrscheinlichkeit Opfer zu werden verringerte, hatte dieses keinen Einfluss auf den Zusam-
menhang zwischen dissozialem Verhalten und Viktimisierung.

2.5 Zusammenfassung des Kapitels 2

Ziel des zweiten Kapitels war, die Komplexitat des Gebietes der Verhaltensauffalligkeiten — ins-
besondere des dissozialen Verhaltens — moglichst umfassend darzustellen.

Der aktuelle Forschungsstand umfasst eine Vielzahl von Studien, welche schwer in ein Gesamt-
bild zu integrieren sind. Verschiedene Moglichkeiten der Klassifikation, unterschiedliche Defini-
tionen und Uneinigkeit bei den Begriffen erschweren den Uberblick und sind mitverantwortlich
fir uneinheitliche Forschungsergebnisse, vor allem was Pravalenzraten betrifft. Letztere weisen
aber darauf hin, dass Verhaltensauffalligkeiten ein ernst zu nehmendes Problem sind, und nur
ein kleiner Teil der Betroffenen von zusatzlichen unterstiitzenden Massnahmen profitiert.

Verhaltensauffalligkeiten im Kindes- und Jugendalter kdnnen zudem ungiinstige Verlaufe an-
nehmen, sich chronifizieren und im schlimmsten Fall bis ins Erwachsenenalter anhalten. Weiter
treten haufig mehrere Formen von Verhaltensauffalligkeiten gleichzeitig auf (Komorbiditat).
Nicht immer sind jedoch Entwicklungsverlaufe so unglinstig. So kann dissoziales Verhalten im
Jugendalter nur voriibergehend auftreten und mit Eintritt ins Erwachsenenalter wieder ver-
schwinden. Moffitt (1993) spricht in diesem Fall von adolescent-limited antisocial behavior, was
so haufig vorkommt, dass es zuweilen als ,,bagatellhaft” oder ,,normal” bezeichnet wird.

Zu den Entstehungsbedingungen von dissozialem Verhalten existiert ebenfalls viel Literatur,
wobei unterschiedliche Erklarungen akzeptiert werden. Neben individuellen Faktoren wie Intel-
ligenz, Temperament oder generell genetische Dispositionen wird immer wieder die Bedeutung
des Umfelds hervorgehoben. Diesbeziiglich kann jedoch nicht nur von einer einseitigen Wir-
kungsbeziehung ausgegangen werden. Dissoziales Verhalten kann Reaktionen im Umfeld pro-
vozieren (z.B. unglnstiges Erziehungsverhalten, Abnahme der Unterstiitzung durch die Eltern
oder Ablehnung durch die Peers), zu Konflikten fiihren und Beziehungen generell belasten. Mit
dissozialem Verhalten gehen zudem Viktimisierungserfahrungen und kritische Lebensereignisse
einher. Somit sind dissoziale Verhaltensweisen nicht nur fir das Umfeld storend, sondern auch
fir dissoziale Jugendliche selber. Dies wird auch in der Definition von Mutzeck (2000, S. 18)
betont, der zufolge ein Verhalten dann als auffallig zu beurteilen ist, wenn es entweder fiir das
Umfeld oder das Individuum, welches das Verhalten zeigt, beeintrachtigend ist.
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Familie, Schule und Beziehungen zu Gleichaltrigen sind wichtige Bereiche im Jugendalter und
stehen im Zusammenhang mit Wohlbefinden. Die Frage stellt sich daher, ob Jugendliche mit
dissozialem Verhalten Einschriankungen in ihrem Wohlbefinden erleben und wie es dazu
kommt. Im folgenden Kapitel wird dieser Frage nachgegangen, indem ein Uberblick {iber die
Forschung zu allgemeinem und schulischem Wohlbefinden gegeben und auf Zusammenhange
zwischen dissozialem Verhalten und Wohlbefinden eingegangen wird.

3 Aligemeines und schulisches Wohlbefinden

Bereits im antiken Griechenland wurde der Frage nach dem Gliick im Leben nachgegangen. Die
Charakteristika des Wohlbefindens wurden beschrieben und in der Philosophie wurde dariiber
debattiert, ob Wohlbefinden das hochste Gut menschlichen Lebens sei. Erst in den letzten Jahr-
zehnten wurde in der Soziologie und Psychologie das Thema mit empirischen Methoden unter-
sucht, wobei philosophische Fragen zunehmend in den Hintergrund gerieten und vielmehr nach
Quellen und Konsequenzen des Wohlbefindens gesucht wurde. In der ersten Halfte des 20.
Jahrhunderts waren Forschungen zum Thema noch selten. Erst nach den 1960er Jahren kam es
vermehrt zu Studien, welche vor allem soziologischer Tradition waren und entsprechend sozio-
logische Aspekte zur Entstehung von Wohlbefinden gewichteten (Diener, 20093, S. 1ff.). Nach
1970 kam es zu einem massiven Anstieg von wissenschaftlichen Publikationen zum Thema
Wohlbefinden, was auch eine Literaturrecherche von Andelman, Attkisson und Rosenblatt
(2004, S. 481) zeigt.

Wohlbefinden entwickelte sich bald zu einem interdisziplindren Forschungsgebiet — neben den
Disziplinen der Philosophie, Soziologie und Psychologie begann sich auch die Medizin mit dem
Thema zu befassen — was neben Vorteilen auch Nachteile in sich birgt. Vorteil der Interdiszipli-
naritat ist, dass Wohlbefinden aus verschiedenen Perspektiven betrachtet und erforscht wird.
Nachteil ist, dass es in keiner Disziplin ein Hauptgebiet, sondern jeweils nur ein Randgebiet dar-
stellt. Ein weiteres Problem besteht darin, dass in Forschungsarbeiten meist nur die Erkenntnis-
se der eigenen Disziplin einbezogen und die Interdisziplinaritdt vernachlassigt wird (Diener,
20093, S. 7). Ein drittes Problem in der Wohlbefindensforschung ist die Unklarheit beziiglich der
Begriffe und Definitionen. So wird in der Wohlbefindensforschung sowohl die Vielfalt synony-
mer Begriffe als auch die uneinheitliche Verwendung und die uneinheitlichen und unprazisen
Definitionen der Begriffe kritisiert, da dies zu Unklarheiten in der empirischen Forschung fiihrt
(Andelman et al., 2004; Becker, 1994; Mayring, 1994; Veenhoven, 2000). Neben dem Begriff
Wohlbefinden sind Begriffe wie Lebensqualitidt, Wohlergehen, Lebenszufriedenheit, Gliick,
Stimmung, Emotion oder Befindlichkeit in der Literatur anzutreffen (Bullinger, 2009, S. 51).
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Besonders schwierig ist die Abgrenzung der beiden Begriffe Wohlbefinden und Lebensqualitdit.
Einerseits handelt es sich dabei um zwei unterschiedliche Konzepte, wobei das Konzept Wohl-
befinden aus dem Forschungsgebiet der Psychologie stammt und das Konzept Lebensqualitdit in
den Sozialwissenschaften und der Medizin entwickelt wurde. Anderseits sind die beiden Begrif-
fe haufig austauschbar oder Aspekte des Wohlbefindens werden beigezogen, um die Lebens-
qualitdt zu definieren (Schumacher, Klaiberg & Brahler, 2003, S. 11).

Auf diese Unklarheiten wird in Kapitel 3.1 eingegangen. Im Anschluss daran werden im Kapitel
3.2 Forschungsergebnisse zu Wohlbefinden und Lebensqualitat und im Kapitel 3.3 zum schuli-
schen Wohlbefinden dargestellt.

3.1 Definitionen und Begriffsklarung

Da das Konzept der Lebensqualitat in den letzten Jahren bei Kindern und Jugendlichen mit Ver-
haltensauffilligkeiten vermehrt Anwendung gefunden hat (Schubert, Herle & Wurst, 2003, S.
286), wird in Kapitel 3.1.1 auf dieses eingegangen. Wie bereits erwahnt ist das Konzept Lebens-
qualitdt nur schwer vom Konzept Wohlbefinden zu trennen, weshalb anschliessend auch letzte-
res erlautert wird (Kapitel 3.1.2). In Kapitel 3.1.3 wird auf Konzepte des schulischen Wohlbefin-
dens eingegangen, welche sich vermehrt an Konzepten des Wohlbefindens orientieren (z.B.
Hascher, 2004). Dabei ist ein wichtiges Ziel dieser Vorgehensweise, Klarheit tGber die Verwen-
dung der Begriffe und Definitionen in der vorliegenden Arbeit zu schaffen (Kapitel 3.1.4).

3.1.1 Lebensqualitat

Laut WHO genlgt fir die Definition von Gesundheit nicht einzig die Abwesenheit von Krankheit.
Zusatzlich ist physisches, soziales und psychisches Wohlbefinden erforderlich, um von Gesund-
heit zu sprechen, woraus folgende Definition subjektiv empfundener Lebensqualitat erfolgt:

WHO defines Quality of Life as individuals’ perception of their position in life in the
context of the culture and value systems in which they live and in relation to their
goals, expectations, standards and concerns. It is a broad ranging concept affected
in a complex way by the person's physical health, psychological state, level of inde-
pendence, social relationships, personal beliefs and their relationship to salient fea-
tures of their environment. (World Health Organisation, 1997, S. 1)

Der Begriff Lebensqualitdt fand laut Bullinger (1997) urspriinglich in politischen Diskussionen
und soziologischen Studien Gebrauch und stellt das ,,Mass fiir die Giite der Lebenssituation und
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Versorgung” einer Population dar. In der Medizin hat der Begriff jedoch eine andere Bedeutung
als in der Soziologie. Es handelt sich dabei um die von der Person selbst ,erlebte Befindlichkeit
und Funktionsfahigkeit, die Fahigkeit, Rollen im taglichen Leben zu Gbernehmen und die All-
tagstatigkeit zur eigenen Zufriedenheit auszufiihren.” Somit umfasst die Lebensqualitat die Ge-
samtheit der ,korperlichen, psychischen, sozialen und funktionalen Aspekte des menschlichen
Erlebens und Verhaltens” (ebd., S. 1).

Laut Bohmer (2002, S. 350) werden in der medizinischen und gesundheitswissenschaftlichen
Forschung ausschliesslich die physischen, psychischen und sozialen Aspekte subjektiv erlebter
Gesundheit betrachtet, wobei die Aspekte Ausbildung, Wohnverhaltnisse, Einkommen und die
Wahrnehmung der naheren Umgebung nicht bertlicksichtigt werden. Aufgrund der Betonung
der oben genannten Aspekte wird auch von gesundheitsbezogener Lebensqualitéit gesprochen
(Bullinger, Ravens-Sieberer & Siegrist, 2000, S. 11), welche in den letzten Jahren in der Kommu-
nikation zwischen Arzt und Patient an Bedeutung gewonnen hat.

Mattejat et al. (1998, S. 3) unterscheiden Lebensqualitdt im weiteren Sinne von Lebensqualitdt
im engeren Sinne (vgl. Abbildung 3.1), wobei die Lebensqualitéit im weiteren Sinne der Lebens-
qualitét im engeren Sinne Ubergeordnet ist. Weiter gehéren zur Lebensqualitét im weiteren
Sinne objektive Bedingungen und Voraussetzungen wie zum Beispiel materielle Voraussetzun-
gen, korperliche oder psychische Erkrankungen, psychosoziale Bedingungen des Umfelds oder
medizinische Behandlungen. Die Lebensqualitit im engeren Sinne umfasst wiederum Aspekte
der ,objektiven Handlungs- und Funktionsfahigkeit” (objektive Leistungsfahigkeit und Leistun-
gen) und des ,subjektiven Wohlbefindens bzw. der subjektiven Zufriedenheit mit der eigenen
korperlichen und psychischen Verfassung, Lebenssituation und Lebensfiihrung.”

Lebensqualitdt im weiteren Sinne

I

Lebensqualitdt im engeren Sinne

N

1) 2) 3)
Objektive Bedingungen Handlungs- und Funktionsfahigkeit ) . .
und Voraussetzungen {Funktionsniveau) Wo(l;LbeEEtci'\?en Ifjenbdeﬁ;lfrdgﬁfér]cr)‘e't
der Lebensqualitat (objektive Lebensqualitat) J q

Abbildung 3.1: Grundaspekte der Lebensqualitdt nach Mattejat et al., 1998
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Dabei ist die Unterscheidung der objektiven von der subjektiven Lebensqualitdt, welche auch
von Veenhoven (2000, S. 4) hervorgehoben wird, ein wichtiger Aspekt. Objektive Lebensquali-
tat bezieht sich demnach auf objektive Kriterien, welche von aussen festgelegt werden, wie
beispielsweise das Ergebnis einer medizinischen Untersuchung. Bei der subjektiven Lebensqua-
litat handelt es sich hingegen um die individuelle Beurteilung einer Person bzw. das subjektive
Empfinden der eigenen Gesundheit. Die beiden Lebensqualitaten missen nicht zwingend Uber-
einstimmen. So kann sich eine Person sehr unwohl fiihlen, obwohl sie sich aufgrund der Diag-
nose ihres Arztes gut fiihlen misste. Methodisch gesehen, wird die objektive Lebensqualitat im
Gegensatz zur subjektiven Lebensqualitdt, welche ausschliesslich durch Selbstauskiinfte erfasst
wird, durch aussenstehende Personen beurteilt.

Aufgrund der oben ausgefiihrten Uberlegungen verstehen Mattejat und Remschmidt (2006, S.
12) unter subjektiver Lebensqualitat die ,subjektive Wahrnehmung und Beurteilung der wich-
tigsten Aspekte der eigenen Lebenssituation, insbesondere des eigenen Gesundheitszustandes,
der eigenen Funktionsfahigkeit, der sozialen Integration und der eigenen Teilhabe an altersent-
sprechenden Lebensvollziigen.”

Die Begriffe subjektive Lebensqualitit und subjektives Wohlbefinden werden dabei synonym
verwendet. Den Begriff gesundheitsbezogene Lebensqualitét verwenden die Autor(inn)en fir
Aspekte, welche mit der korperlichen Gesundheit oder der Krankheit einer Person in Verbin-
dung stehen (Mattejat et al., 1998, S. 4).

3.1.2 Wohlbefinden

Haufig ist der Begriff subjektives Wohlbefinden (SWB) in der Literatur anzutreffen. Er steht fiir
psychisches Wohlbefinden und wird verwendet, um eine klare Abgrenzung zum kérperlichen
Wohlbefinden zu schaffen (Eid & Diener, 2002, S. 634). Das Attribut subjektiv betont aber auch,
dass es sich dabei — wie bereits beim Konzept der subjektiven Lebensqualitdt — um eine indivi-
duelle, subjektive Einschitzung tber das eigene Leben handelt (Diener, 2009b, S. 13)°.

Ein erster empirischer Zugang zum Thema Wohlbefinden erfolgte durch Bradburn und Caplo-
witz (1965, S. 15ff.), die sich vor allem fir positive und negative Emotionen interessierten und
diese mit Wohlbefinden in Verbindung brachten. Personen, welche angaben, glicklich in ihrem
Leben zu sein, nannten viele positive Emotionen, wahrend Personen mit haufigen negativen

>Artikel 1984 erschienen: Diener, E. (1984). Subjective Well-Being: Psychological Bulletin, 95(3), 542-575.
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Emotionen ein weniger ausgepragtes Wohlbefinden aufwiesen. Dabei bericksichtigen die Auto-
ren neben der Haufigkeit der Emotionen die jeweilige Intensitat.

Laut Diener (2009b, S. 17) taucht neben den positiven und negativen Affekten bei Andrews und
Withey (1976) erstmals eine kognitive Komponente — die Zufriedenheit (satisfaction) — als dritte
Komponente subjektiven Wohlbefindens auf (Drei-Komponenten-Ansatz), ein Ansatz der von
Diener, Suh und QOishi (1997) aufgenommen wurde und zu folgender Definition fihrte:

... a person is said to have high SWB [subjective wellbeing] if she or he experiences
life satisfaction and frequent joy, and only infrequently experiences unpleasant
emotions such as sadness and anger. Contrariwise, a person is said to have low SWB
if he or she is dissatisfied with life, experiences little joy and affection, and frequent-
ly feels negative emotions such as anger or anxiety. (Diener et al., 1997, S. 25)

Aus dieser Definition geht hervor, dass es sich beim Wohlbefinden nicht nur um die Absenz von
negativen Affekten und Kognitionen handelt, sondern dass vor allem die Existenz positiver As-
pekte relevant ist. Zudem meint Diener (2009b, S. 13), dass das subjektive Wohlbefinden eine
globale Beurteilung des gesamten Lebens beinhaltet. Der Drei-Komponenten-Ansatz subjekti-
ven Wohlbefindens, welcher in Studien mit erwachsenen Personen entwickelt wurde, konnte
auch fiir das Jugendalter bestatigt werden (Huebner & Dew, 1996), wo aber haufig nur die Le-
benszufriedenheit untersucht wird, wahrscheinlich, weil diese Komponente als die stabilste und
am einfachsten messbare gesehen wird (Suldo & Huebner, 2006, S. 181).

Die Definition von Veenhoven (1984, S. 26f.; 2000, S. 45; 2008, S. 45) ist der oben zitierten De-
finition von Diener sehr dhnlich. Auch er unterscheidet zwischen einer kognitiven und einer
affektiven Komponente. Die Lebenszufriedenheit ist jedoch in Veenhovens Definition nicht eine
ausschliesslich kognitive Komponente, sondern er bezeichnet die Lebenszufriedenheit als ein
Urteil Gber das ganze Leben, welches neben kognitiven auch emotionale Informationen bein-
haltet. Kognitive Informationen bestehen dabei aus Vergleichen des eigenen Lebens mit objek-
tiven Kriterien des guten Lebens, was Veenhoven als ,,contentment” bezeichnet. Affektive In-
formationen werden aus dem emotionalen Zustand, in dem sich die betreffende Person die
meiste Zeit befindet, generiert. Letztere werden als ,,hedonic level of affect” bezeichnet.

Eine weitere Definition liegt von Mayring (1991, S. 74) vor, welcher Wohlbefinden als ein Kon-
strukt definiert, welches aus den vier Komponenten Belastungsfreiheit, Freuden, Gliick und Zu-
friedenheit besteht. Somit sind in diesem Vier-Komponenten-Ansatz sowohl kognitive (Zufrie-
denheit) als auch kurzfristige und langfristige emotionale Anteile (Freuden bzw. Gliick) bertick-
sichtigt. Mit der Komponente Belastungsfreiheit wird zudem der negative emotionale Wohlbe-
findensfaktor einbezogen.
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In eine dhnliche Richtung weist die Definition von Grob, Lithi, Kaiser, Mackinnon und Wearing
(1991, S. 67f.), welche Wohlbefinden mit den beiden Ubergeordneten Faktoren Zufriedenheit
und negative Befindlichkeit erfassen, wobei diese als zwei voneinander unabhangige Dimensio-
nen betrachtet werden. Wahrend sich Zufriedenheit aus den vier Faktoren positive Lebensein-
stellung, nicht vorhandene depressive Verstimmung, Selbstwert und Lebensfreude zusammen-
setzt, besteht die negative Befindlichkeit aus den Faktoren Probleme, Sorgen und kérperliche
Beschwerden.

Becker (1994) schlidgt zur Uberwindung der in der Literatur auftretenden Schwierigkeiten mit
den Begriffen, Definitionen und Konzepten eine Unterteilung des Wohlbefindens in aktuelles
und habituelles Wohlbefinden vor: Unter aktuellem Wohlbefinden versteht er einen ,,Oberbe-
griff zur Charakterisierung des momentanen Erlebens einer Person, der positiv getonte Gefiihle,
Stimmungen und korperliche Empfindungen sowie das Fehlen von Beschwerden umfasst”
(ebd., S. 13). Die Gefiihle sind dabei von kurzer Dauer und beziehen sich auf bestimmte Perso-
nen, Situationen oder Erlebnisse. Habituelles Wohlbefinden bezieht sich im Gegensatz zu aktu-
ellem Wohlbefinden auf das fiir eine Person ,typische Wohlbefinden®. Becker (ebd., S. 15)
schreibt dabei von ,Urteilen lber aggregierte emotionale Erfahrungen” und spricht somit die
kognitive Komponente des Wohlbefindens an. Zusammengefasst heisst das, dass eine Person
mit hohem habituellem Wohlbefinden sich relativ oft wohl fiuhlt.

Abschliessend kann festgehalten werden, dass obwohl sich die Begriffe innerhalb der Definitio-
nen unterscheiden, Parallelen vorhanden sind. So definieren alle hier zitierten Autor(inn)en
Wohlbefinden als ein Konstrukt, welches aus mehreren Komponenten besteht und sowohl
emotionale als auch kognitive Anteile hat. Diese Merkmale wurden teilweise in der Forschung
zum schulischen Wohlbefinden Gbernommen.

3.1.3 Schulisches Wohlbefinden

Da Versuche, das subjektive Wohlbefinden an objektiven Lebensumstanden festzumachen, ge-
scheitert sind, und Autor(inn)en, welche sich um personenbezogene Erklarungsansatze bemih-
ten, haufig den Kontext des Individuums nicht beachteten, pladiert Hascher (2004, S. 10ff.) da-
fur, die subjektive Interpretation und die individuelle Bewertung des Lebenskontextes in das
Zentrum der Forschung zu stellen und Wohlbefinden kontextspezifisch zu definieren. In Bezug
auf die Schule erachtet Hascher (ebd., S. 137f.) in diesem Sinne zwei Aspekte als bedeutend:
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1. Das Wohlbefinden in der Schule stellt das individuelle Erleben ins Zentrum und ist nicht
gleichzusetzen mit dem Schulklima, welches die Perspektive anderer einschliesst und
damit das kollektive Erleben anspricht.

2. Konzepte aus der Forschung zum subjektiven Wohlbefinden beziehen sich vor allem auf
Erwachsene und sind nicht kontextspezifisch zu verstehen. Der Tatsache, dass der
Schulalltag von Kindern und Jugendlichen von Erwartungen und Bewertungen bezliglich
Lernen und Leistung einerseits und von Sozialkontakten anderseits gepragt ist, muss ei-
ne Konzeption zum schulischen Wohlbefinden Rechnung tragen, weshalb sie nicht mit
allgemeinem Wohlbefinden gleichgesetzt werden kann. Trotzdem darf eine Definition
des schulischen Wohlbefindens nicht vollstdandig davon losgeldst erfolgen.

Auch wenn in den letzten Jahren vermehrt zum schulischen Wohlbefinden geforscht wurde,
konnte es bis anhin noch nicht eine zentrale Rolle bei Schulentwicklungsprogrammen einneh-
men. So wird schulisches Wohlbefinden meist nicht in Zusammenhang mit schulischen Zielen,
sondern fir sich allein betrachtet. Studien zu Schulqualitat und Schuleffektivitat fokussieren in
der Regel Schulleistungen und vernachlassigen schulisches Wohlbefinden (Konu & Rimpel3,
2002, S. 85). Hinzu kommt, dass — dhnlich wie beim subjektiven Wohlbefinden bzw. der Le-
bensqualitat — das schulische Wohlbefinden uneinheitlich definiert wird und in der padago-
gisch-psychologischen Literatur von Emotionen, Geflihlen, Befinden, Wohlbefinden, teilweise
auch von Affekten und Stimmungen oder von Schul- oder Lernfreude gesprochen wird. Dabei
wird nicht bei allen Autor(inn)en eine Klarung der Begriffe vorgenommen (Hascher & Edlinger,
20009, S. 106).

Definitionen zum schulischen Wohlbefinden liegen von verschiedenen Autor(inn)en vor, wobei
einige unter ihnen Theorien zum allgemeinen Wohlbefinden als Ausgangsbasis fiir ihre Definiti-
on nehmen:

Long et al. (2012) schlagen beispielsweise aufgrund einer konfirmatorischen Faktorenanalyse
vor, das Konstrukt des subjektiven Wohlbefindens auf die Schule zu Gbertragen, indem sie zu
den Ublichen drei Komponenten (Negative Affect, Positive Affect, Satisfaction) eine vierte hin-
zufligen: Sie zdhlen Negative Affect, Positive Affect, School Satisfaction und Fear zu den Kom-
ponenten schulischen Wohlbefindens.

Konu und Rimpeld (2002) schlagen ebenfalls ein vierdimensionales Modell schulischen Wohlbe-
findens vor, welches jedoch auf der Theory of Welfare von Allardt (1976) beruht: Unter welfare
versteht Allardt (ebd., S. 228) die Befriedigung von Bedirfnissen (satisfaction of needs) und
unterteilt diese in die Kategorien Having, Loving und Being. Dabei geht es hier aber um objekti-
ves und nicht um subjektives Wohlbefinden. Wahrend Allardt gesundheitliche Aspekte zur Ka-
tegorie having zahlt, bilden diese im Modell von Konu und Rimpeld (2002) eine eigene Katego-
rie (vgl. Abbildung 3.2). So werden Umweltbedingungen, soziale Beziehungen, personliche
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Selbsterfillung und Gesundheitsaspekte berticksichtigt und objektives Wohlbefinden wird mit
subjektivem Wohlbefinden in einem Modell vereint. Lehren, Erziehen, Lernen und Wohlbefin-
den stehen dabei in Verbindung zueinander und beeinflussen sich gegenseitig. Das Modell von
Konu und Rimpeld hat zum Ziel, die Qualitat von Schulen im Hinblick auf das Wohlbefinden von
Schilerinnen und Schiilern zu evaluieren und stellt dafiir mehrere Indikatoren zur Verfligung.
Dabei schlagen die Autorinnen vor, die objektiven Elemente des Modells durch Beobachtung
und arztliche Untersuchungen und die subjektiven Aspekte durch Befragungen der Schi-
ler(innen) zu erfassen.

Well-being in Schools
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e School lunches

Abbildung 3.2: The School Well-being Model (Konu & Rimpeld, 2002, S. 83)

Das Modell von Konu und Rimpeld (2002) wurde mittels einer konfirmatorischen Faktorenana-
lyse empirisch Gberprift und konnte bestatigt werden (Konu, Alanen, Lintonen & Rimpeld,
2002). Daraus schliessen die Autor(inn)en (ebd.), dass dieses Modell verwendet werden kann,
um das schulische Wohlbefinden von Schiiler(innen) von ganzen Schulen oder von einzelnen
Schilergruppen zu evaluieren. Des Weiteren schlagen sie vor, das Modell zu verwenden, um
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das Gelingen von durchgefiihrten Schulqualitatsprogrammen oder padagogischen Interventio-
nen zu beurteilen.

Auch Hascher (2004) zieht fir ihre Definition des schulischen Wohlbefindens Theorien zum
Wohlbefinden mit ein, beschrankt sich dabei aber auf Theorien des subjektiven Wohlbefindens.
Die Autorin (ebd., S. 139ff.) hat verschiedene Definitionen zum subjektiven Wohlbefinden auf
ihre Transferierbarkeit in den schulischen Kontext untersucht und ist zum Schluss gekommen,
dass folgende drei Faktoren relevant sind und auf den Kontext Schule Gibertragen werden kon-
nen:

e Die Abwesenheit negativer und die Existenz positiver Gefiihle
e Das Erleben der spezifischen Emotion Freude

e Die Koexistenz emotionaler und kognitiver Anteile

Da Emotionen bei der Entstehung von Wohlbefinden eine wichtige Rolle spielen, berlicksichtigt
Hascher neben Erkenntnissen aus der allgemeinen Wohlbefindensforschung auch Erkenntnisse
aus der Emotionsforschung fir eine Definition des schulischen Wohlbefindens:

Wohlbefinden in der Schule bezeichnet einen Geflihlszustand, bei dem positive
Emotionen und Kognitionen gegeniiber der Schule, den Personen in der Schule und
dem schulischen Kontext bestehen und gegeniiber negativen Emotionen und Kogni-
tionen dominieren. Wohlbefinden in der Schule bezieht sich auf die individuellen
emotionalen und kognitiven Bewertungen im sozialen Kontext schulischer bzw.
schulbezogener Erlebnisse und Erfahrungen. Wohlbefinden in der Schule kann kurz-
fristig und aktuell entstehen oder sich Uber einen langerfristigen Zeitraum entwi-
ckeln und in seiner Intensitat variieren. (Hascher, 2004, S. 150)

Weiter geht die Autorin (ebd.) in Anlehnung an Becker (1994) genauer auf das aktuelle und ha-
bituelle Wohlbefinden in der Schule ein. Dabei versteht sie unter aktuellem schulischem Wohl-
befinden ein ,temporares Geflihlserleben”, welches von ,den situativen Erlebnissen, den indi-
viduellen Situationsbewertungen der Schiler/innen, ihren Personlichkeitseigenschaften, den
Bedingungen des Schulkontextes und der Gestaltung des Schulalltags” abhdngt. Habituelles
Wohlbefinden in der Schule meint hingegen eine , Geflihlshaltung” und ,bezieht sich auf die
langerfristigen individuellen emotionalen und kognitiven Bewertungen im sozialen Kontext
schulischer bzw. schulbezogener Erfahrungen®. Zudem betont Hascher, dass Wohlbefinden in
der Schule nicht als eine Einzelemotion missverstanden werden darf, sondern ein Mehrebenen-
konstrukt darstellt. In Anlehnung an die Forschungsarbeiten zum subjektiven Wohlbefinden
Jugendlicher von Grob et al. (1991) schlagt sie deshalb sechs Faktoren als zentrale Komponen-
ten des schulischen Wohlbefindens vor, wobei drei Faktoren positive Aspekte (positive Gefiihle
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und Haltungen gegentiber der Schule) und drei Faktoren negative Aspekte (typische Situationen
in Bezug auf Sorgen, Probleme und Beschwerden) des Schulerlebens beinhalten:

1. Positive Kognitionen und Emotionen gegeniiber der Schule (z.B. die Schule als sinnvoll
bewerten)
Freude in/an der Schule (z.B. sich Uber Erfolge freuen)
Schulisches Selbstbewusstsein (z.B. sich mit den Anforderungen der Schule identifizieren
kénnen)

4. Sorgen und Probleme wegen der Schule (z.B. sich iber das Erreichen von Lernzielen
Sorgen machen)

5. Korperliche Beschwerden wegen der Schule (z.B. Herzklopfen bei der miindlichen Mit-
arbeit verspliren)

6. Soziale Probleme in der Schule (z.B. sich in der Klasse ausgegrenzt fiihlen) (Hascher,
2004, S. 151)

Im Gegensatz dazu treten in der Literatur weitere Definitionen auf, welche weniger umfassend
sind. Eder (1986; 2007; 1995) spricht vom Befinden der Schiiler(innen) in der Schule und ver-
steht darunter , die affektiv wertende Selbstwahrnehmung schulbezogener Merkmale der eige-
nen Person und der Beziehungen zu den relevanten Elementen schulischer Umwelt” (Eder,
1995, S. 16; 2007, S. 17f.).

Engels, Aelterman, Van Petegem und Schepens (2004, S. 128) bezeichnen Wohlbefinden in der
Schule als , positive emotional life which is the result of harmony between the sum of specific
environmental factors on the one hand and the personal needs and expectations of pupils vis-a-
vis the school on the other.” Dabei wird impliziert, dass sowohl die Anpassung an, als auch die
Anpassung durch die Schule in Betracht gezogen werden muss: ,,Most students feel good about
school when they are able to adjust to its expectations and demands. Likewise, the school itself
must make every effort to meet the needs of its students” (Van Petegem, Aelterman, Van Keer
& Rosseel, 2007, S. 280).

Des Weiteren sind neben Studien zum schulischen Wohlbefinden in der Literatur auch Studien
zur Schulzufriedenheit zu finden, wobei darunter die subjektive, kognitive Beurteilung der Qua-
litat des Schiiler(innen)lebens zu verstehen ist (Baker, Dilly, Aupperlee & Patil, 2003, S. 210).
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3.1.4 Uberblick iiber Begriffe und Gebrauch in der vorliegenden Arbeit

Im Folgenden wird ein Uberblick tiber die in den vorangehenden Kapiteln vorgestellten Begriffe
bzw. Konzepte zum Wohlbefinden gegeben, bevor eine Entscheidung fiir diese Arbeit vorgelegt
wird. Wichtig ist dabei, dass es sich bei all diesen Begriffen konzeptuell um die anhand psycho-
metrisch gepriifter Fragebdgen gemessene ,subjektive Selbsteinschatzung des Befindens” han-
delt (Herschbach, 2002, S. 141f.).

Subjektive Lebensqualitat: Der Begriff subjektive Lebensqualitit bezieht sich auf medizini-
sche und soziologische Konzepte. Er wird haufig synonym zum
Begriff subjektives Wohlbefinden verwendet.

Subjektives Wohlbefinden: Der Begriff subjektives Wohlbefinden basiert auf psychologi-
schen Konzepten und Definitionen. Er beinhaltet eine globale
Beurteilung des gesamten Lebens und enthalt die drei Kompo-
nenten positive Emotionen, negative Emotionen und Zufrieden-
heit.

Lebenszufriedenheit: Unter Lebenszufriedenheit wird die kognitive Komponente des
subjektiven Wohlbefindens verstanden.

Schulisches Wohlbefinden: Unter schulischem Wohlbefinden wird das bereichsspezifische
subjektive Wohlbefinden in Bezug auf die Schule verstanden.

Schulzufriedenheit: Unter Schulzufriedenheit wird die kognitive Komponente des
schulischen Wohlbefindens verstanden.

Diese Arbeit orientiert sich einerseits am Konzept von Mattejat et al. (1998, S. 4) bzw. der Defi-
nition der Lebensqualitdt von Mattejat und Remschmidt (2006, S. 12), und anderseits am Kon-
zept des schulischen Wohlbefindens von Hascher (2004). Da Mattejat et al. (1998) die Begriffe
subjektive Lebensqualitdt und subjektives Wohlbefinden synonym verwenden, soll in dieser Ar-
beit auf den Begriff Lebensqualitit verzichtet und nur noch der Begriff Wohlbefinden verwen-
det werden. Zur besseren Unterscheidung des Wohlbefindens, welches sich auf die Schule be-
zieht, vom Wohlbefinden, welches sich auf das gesamte Leben bezieht, wird der Begriff allge-
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meines Wohlbefinden verwendet. Zu betonen ist hier ebenfalls, dass sich diese Arbeit nicht auf
objektives, sondern auf subjektives Wohlbefinden bezieht. Weiter handelt es sich in den folgen-
den Ausfihrungen jeweils um habituelles Wohlbefinden, und aktuelles Wohlbefinden bleibt
unbericksichtigt, dies sowohl beim allgemeinen als auch beim schulischen Wohlbefinden.

3.2 Forschungsstand allgemeines Wohlbefinden

Die Forschung zu Ursachen, Voraussetzungen und Determinanten des allgemeinen Wohlbefin-
dens scheint komplex und ist, obwohl bereits viele Erkenntnisse vorliegen, nicht abgeschlossen.
Dabei kdnnen zwei Forschungstraditionen unterschieden werden: Die eine suchte Ursachen
und Quellen des Wohlbefindens vor allem in dusseren Umstdanden, bei der anderen wurde das
Individuum mit seiner Personlichkeit und seinem Charakter als ausschlaggebend betrachtet
(Diener, 20093, S. 1ff.). In diesem Zusammenhang wird auch von Bottom-up- und Top-down-
Prozessen gesprochen. Wahrend Bottom-up-Theorien davon ausgehen, dass das Wohlbefinden
in verschiedenen Lebensbereichen (bereichsspezifisches Wohlbefinden) fir die Beurteilung des
allgemeinen Wohlbefindens beigezogen werden kann und folglich Umweltmerkmale fiir das
Entstehen von Wohlbefinden verantwortlich machen (z.B. Wilson, 1967), gehen Top-down-
Theorien davon aus, dass vom allgemeinen Wohlbefinden auf bereichsspezifisches Wohlbefin-
den geschlossen werden kann und somit die Personlichkeit ausschlaggebend fiir das Wohlbe-
finden ist (z.B. Lucas & Diener, 2009). Da externe Faktoren nur wenig Varianz im allgemeinen
Wohlbefinden klaren konnten, widmete sich die Forschung vermehrt Top-down-Theorien (Die-
ner, 2009b, S. 42f.; Diener, Suh, Lucas & Smith, 1999, S. 278f.). Diesbeziiglich wird auch vom
Wohlbefindens- bzw. Zufriedenheitsparadox gesprochen. Gemeint ist dabei, dass objektiv nega-
tive Lebensumstande sich nur in geringem Ausmass auf das allgemeine Wohlbefinden auswir-
ken bzw. dass Menschen sich auch unter widrigen Umstanden wohlfiihlen kdnnen (Herschbach,
2002; Staudinger, 2000).

Im Gegensatz zum Forschungsstand im Erwachsenenalter ist der Forschungsstand im Kindes-
und Jugendalter noch nicht sehr weit fortgeschritten, und es ist diesbezlglich Nachholbedarf
vorhanden (Bullinger, 2009, S. 50; Huebner & Diener, 2008, S. 377; Long et al., 2012, S. 51). Dies
scheint relevant, da subjektives Wohlbefinden und Zufriedenheit eine wichtige Rolle in der
Entwicklung von Kindern und Jugendlichen spielen: So kann Wohlbefinden beispielsweise Indi-
kator, Pradiktor oder Ergebnis einer positiven Entwicklung sein (Park, 2004, S. 36).

Huebner und Diener (2008, S. 377) vermuten als Grund flr den weniger weit fortgeschrittenen
Forschungsstand bei Kindern und Jugendlichen die spatere Entwicklung von geeigneten Mess-
instrumenten. Forschungsergebnisse zeigen aber Parallelen zwischen dem Wohlbefinden von
Erwachsenen und dem Wohlbefinden von Kindern und Jugendlichen, weshalb in Kapitel 3.2.1
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auch Erkenntnisse aus der Erwachsenenforschung beigezogen werden. Sorgen, Angste, Bediirf-
nisse und wichtige Lebensbereiche unterscheiden sich jedoch im Kindes- und Jugendalter vom
Erwachsenenalter, weshalb Ergebnisse aus der Erwachsenenforschung nicht immer problemlos
zu Ubertragen sind und spezifische Forschung fiir das Kindes- und Jugendalter gefordert ist.
Erfreulich ist umso mehr, dass in den letzten Jahren ein Zuwachs an Studien zum Kindes- und
Jugendalter stattgefunden hat, was sich in der Zunahme an geeigneten Messinstrumenten zeigt
(z.B. Gilman, Huebner & Laughlin, 2000; lvens, 2007; Mattejat & Remschmidt, 2006).

Ziel des Kapitels 3.2 ist es, einen Uberblick iber den aktuellen Forschungsstand zum allgemei-
nen Wohlbefinden zu geben, wobei der Fokus insbesondere auf Ursachen und Korrelaten liegt.
Ein weiterer wichtiger Schwerpunkt dieses Kapitels ist die Darstellung des Forschungstandes zu
Zusammenhadngen zwischen dissozialem Verhalten und Wohlbefinden. Da fiir das Jugendalter
viel Literatur zur Lebenszufriedenheit existiert, wird diese hier ebenfalls einbezogen.

3.2.1 Pradiktoren und Korrelate allgemeines Wohlbefinden

Erste Forschung zum allgemeinen Wohlbefinden bei Erwachsenen beschrankte sich vor allem
auf externe und demographische Faktoren, bei denen vermutet wurde, dass sie mit Wohlbefin-
den in Verbindung stiinden. Eine wichtige Erkenntnis dabei war, dass diese nur einen kleinen
Teil des Wohlbefindens erklarten. Es zeigte sich, dass das Temperament, Kognitionen, personli-
che Ressourcen und Ziele einer Person den Einfluss von Umweltbedingungen und Lebensereig-
nissen auf das allgemeine Wohlbefinden moderieren (Diener et al., 1999, S. 286). Mittlerweile
zahlt der starke Einfluss der Personlichkeit auf das Wohlbefinden zu einer der am haufigsten
replizierten Erkenntnisse der letzten 40 Jahre (Lucas & Diener, 2009, S. 75), wobei mindestens
vier Argumente fir diese Erkenntnis sprechen (ebd., S. 83):

Zum einen zeigte sich der Zusammenhang zwischen Lebensumstinden — wie beispielsweise
Einkommen, Alter, Bildungsstand oder medizinisch attestiertem Gesundheitszustand — und
Wohlbefinden immer wieder als sehr klein. Zweitens konnte eine gewisse Erblichkeit nachge-
wiesen werden, und drittens erwies sich Wohlbefinden als konstant Gber die Zeit. Schliesslich
zeigte sich vermehrt beim direkten Vergleich der Effektgréssen, dass Persénlichkeitsvariablen
starker mit Wohlbefinden korrelieren als die Lebensumstande.

Da diese Erkenntnisse insbesondere aufgrund von Studien bei Erwachsenen entstanden, wird
im Folgenden untersucht, ob diese auch fiir das Jugendalter gelten. Dafiir wird zuerst auf die
Stabilitdt von allgemeinem Wohlbefinden eingegangen, bevor relevante Persdnlichkeitsfakto-
ren dargestellt werden. Es ist jedoch wichtig zu betonen, dass Stabilitdt und die Relevanz von
Personlichkeitsmerkmalen nicht so interpretiert werden dirfen, dass das allgemeine Wohlbe-
finden angeboren und somit nicht beeinfluss- oder veranderbar ware. Obwohl die Persdnlich-
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keit bei der Entstehung des Wohlbefindens eine wichtige Rolle spielt, dirfen Umweltbedingun-
gen nicht ausser Betracht gelassen werden (Lucas & Diener, 2009, S. 83). Dies scheint beson-
ders fiir das Jugendalter zuzutreffen: Auch wenn in einer Zwillingsstudie von Bartels, Cacioppo,
Van Beijsterveldt und Boomsma (2013) genetische Aspekte 47% bzw. 34% der Varianz im all-
gemeinen Wohlbefinden von jugendlichen Madchen und Jungen erklarten, konnte in diesem
Altersabschnitt immer wieder der Lebenskontext mit Wohlbefinden in Verbindung gebracht
werden. Dabei wurden oftmals die Familie, die Schule, die Peers (Freunde) und die Nachbar-
schaft thematisiert (Nitzko & Seiffge-Krenke, 2009). Aus diesem Grund wird hier gleichwohl auf
die wichtigsten Faktoren des sozialen Umfeldes (familidre und ausserfamilidare Faktoren) einge-
gangen.

Stabilitdt des Wohlbefindens

Neben den gefundenen starken Zusammenhdngen zwischen Personlichkeitsvariablen und
Wohlbefinden fiihrte — wie bereits erwahnt — die gefundene Stabilitdt des Wohlbefindens liber
die Zeit und Uber verschiedene Lebensbereiche hinweg dazu, dass vor allem Top-down-
Prozesse fiir das Entstehen von Wohlbefinden verantwortlich gemacht wurden. Bei Jugendli-
chen zeigt sich jedoch in vielen Studien ein etwas anderes Bild als im Erwachsenenalter: Ob-
wohl die meisten Jugendlichen hohes Wohlbefinden bzw. hohe Lebenszufriedenheit angeben,
kann immer wieder eine leichte Abnahme im Verlauf des Jugendalters festgestellt werden, was
bei Madchen starker der Fall ist als bei Jungen. Des Weiteren hat sich in vielen Studien gezeigt,
dass sich Madchen generell weniger wohl fihlen als Jungen (Ben-Zur, 2003; Bisegger, Cloetta,
Bisegger, Abel & Ravens-Sieberer, 2005; Gilman et al., 2008; Goldbeck, Schmitz, Besier, Hersch-
bach & Henrich, 2007; Huebner, Valois, Paxton & Drane, 2005; Jose, Ryan & Pryor, 2012; Michel
et al., 2009; Palacio-Vieira et al., 2008). Diesbeziiglich besteht in der Literatur jedoch keine Ei-
nigkeit: So kommen Gilman und Huebner (2003) in einer Literaturibersicht zum Schluss, dass
im Jugendalter — vergleichbar mit dem Erwachsenenalter — das Geschlecht und das Alter keinen
Einfluss auf die Lebenszufriedenheit hat, wobei sie in Bezug auf den soziobkonomischen Status
von uneinheitlichen Ergebnissen berichten.

Grund fir die Uneinigkeit kénnte in der Art der Messinstrumente liegen. So ergeben vor allem
Studien, welche die Lebenszufriedenheit messen, dass das Alter bzw. das Geschlecht keinen
Einfluss hat. Generell wird davon ausgegangen, dass die Lebenszufriedenheit die stabilste Kom-
ponente des allgemeinen Wohlbefindens ist (Suldo & Shaffer, 2008, S. 65). Studien, welche
emotionale Komponenten miteinbeziehen, sprechen tendenziell eher von Unterschieden zwi-
schen Jungen und Madchen und einer Abnahme (iber die Zeit. Aus der Forschung ist bekannt,
dass emotionale Probleme, wie zum Beispiel Depressivitat, im Jugendalter zunehmen, wobei
diese insbesondere bei Madchen haufiger vorkommen (Essau, Karpinski, Petermann & Conradt,
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1998). Der Befund, dass Depressivitdat einen Zusammenhang mit allgemeinem Wohlbefinden
hat (Bartels et al., 2013), kdnnte erklaren, weshalb ein Riickgang und tiefere Werte bei den
Madchen gefunden werden konnten.

Stabilitdat meint weiter, dass glickliche Personen unabhdngig vom Lebensbereich glicklich sind
(Diener et al., 1999, S. 279f.). Dies ist jedoch insbesondere fiir das Jugendalter nicht eindeutig.
So ergab eine Untersuchung von Huebner, Drane und Valois (2000), dass die Wohlbefindens-
werte in verschiedenen Lebensbereichen (Familie, Freunde, Schule, Selbst und Wohnumge-
bung) mit einem Koeffizienten von durchschnittlich .45 miteinander korrelierten, was ein Hin-
weis daflr ist, dass diese Bereiche unabhangig voneinander betrachtet werden kénnen. Dabei
zeigte sich auch, dass das Wohlbefinden in der Schule verglichen mit den anderen Bereichen
am tiefsten lag, was konform mit einer Studie von Nickerson und Nagle (2004) ist.

Neuenschwander und Hascher (2003, S. 274), welche ebenfalls nur niedrige Korrelationen zwi-
schen der Lebenszufriedenheit und der schulbezogenen Zufriedenheit fanden, ziehen den glei-
chen Schluss und sind der Meinung, dass Schiiler(innen) zwischen unterschiedlichen Lebensbe-
reichen unterscheiden. Weitere Korrelationen von Huebner und Gilman (2006, S. 144) fielen,
obschon signifikant, ebenfalls nur moderat aus. Uusitalo-Malmivaara (2012) spricht jedoch im
Gegensatz zu den eben berichteten Ergebnissen von einem starken Zusammenhang zwischen
schulischem und allgemeinem Wohlbefinden und vermutet dabei Wechselbeziehungen, wobei
die geteilte Varianz nur 28% betrug, was die Autorin auf die Messinstrumente zurlickfihrt. In
die gleiche Richtung gehen die Analysen von Newland et al. (2014), denen zufolge schulische
Zufriedenheit ein wichtiger Pradiktor allgemeiner Lebenszufriedenheit ist. Eine Studie von Whit-
ley, Huebner, Hills und Valois (2012) konnte weiter zeigen, dass Schiiler(innen), welche in Bezug
auf die Stichprobe die hochsten Werte in der Schulzufriedenheit erreichten, auch die héchsten
Werte bei der Zufriedenheit mit den Beziehungen zu Lehrpersonen, Familienmitgliedern und
Peers aufwiesen. Dies kann so interpretiert werden, dass Jugendliche, welche in einem Bereich
sehr zufrieden sind, auch andere Bereiche optimistischer sehen und demnach auch dort mehr
Zufriedenheit angeben.

Aufgrund des aktuellen Forschungsstandes spricht mehr dafir, dass im Jugendalter das Wohl-
befinden bzw. die Lebenszufriedenheit in den verschiedenen Lebensbereichen unabhangig
voneinander betrachtet werden soll. Dies gilt insbesondere fiir die Schule, was von Hascher
(2004) stark propagiert wird. Hascher (ebd.) begriindet dies damit, dass Jugendliche einen gros-
sen Teil ihrer Zeit in der Schule verbringen, welche sie zudem wegen der obligatorischen Schul-
pflicht nicht freiwillig besuchen. Ein weiterer Grund, der die separate Betrachtung des schuli-
schen Wohlbefindens rechtfertigt, ist die Tatsache, dass die Schule massgeblich tUber die Zu-
kunft eines/einer Jugendlichen entscheiden kann.
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Stabilitat heisst aber auch, dass kritische und akute Lebensereignisse nur bedingt einen Einfluss
auf allgemeines Wohlbefinden haben. Als Grund dafiir wird in der Literatur angegeben, dass
Menschen sich an neue und herausfordernde Situationen anpassen kdnnen und Emotionsregu-
lation, Copingstrategien und kognitive Strategien (letztere in Bezug auf die Interpretation von
Ereignissen und sozialen Situationen) den Einfluss von kritischen Lebensereignissen auf das
Wohlbefinden moderieren (Diener et al., 1997; Smolenski, 2006). Dass Menschen in der Lage
sind, sich an neue Situation anzupassen, konnte bei erwachsenen Personen, welche in der Lot-
terie gewonnen hatten oder auf Grund eines Unfalls eine Querschnittlahmung erlitten hatten,
gezeigt werden (Brickman, Coates & Janoff Bulman, 1978). Was Emotionsregulationsstrategien
betrifft, konnte Smolenski (2006, S. 166ff.) fir das Jugendalter zeigen, dass Jugendliche, welche
adaptive Strategien (z.B. problemorientiertes Handeln, Umbewertung einer Situation, kogniti-
ves Problemldsen) bevorzugen, ihr Wohlbefinden signifikant hoher einschatzen als Jugendliche,
welche mehr maladaptive Strategien (z.B. Riickzug, aggressives Verhalten) anwenden. Untersu-
chungen zu kritischen Lebensereignissen im Jugendalter ergaben weiter, dass nur die Anzahl
subjektiv als positiv oder negativ gewertete Lebensereignisse einen Einfluss auf das Wohlbefin-
den von Jugendlichen hat, wahrend die Summe der Ereignisse insgesamt keinen Einfluss zeigt,
wodurch wiederum die Bedeutung von kognitiven Strategien und der Persdnlichkeit deutlich
wird (Grob, 1991). Zu einem anderen Ergebnis kamen jedoch McKnight, Huebner und Suldo
(2002): Ihre Analysen ergaben, dass die Anzahl kritischer Lebensereignisse mit der Lebenszu-
friedenheit der Jugendlichen korreliert. Obwohl der Zusammenhang moderat ausfiel, war er
doch leicht starker als der Zusammenhang mit den Personlichkeitsvariablen Extraversion und
Neurotizismus. McCullough, Huebner und Laughlin (2000) kommen in einer weiteren Studie
zum Schluss, dass alltdgliche Erfahrungen und Vorkommnisse das allgemeine Wohlbefinden von
Jugendlichen starker beeinflussen als akute und gréssere kritische Lebensereignisse. Der Zu-
sammenhang zwischen Wohlbefinden und Ereignissen erwies sich aber als starker als der Zu-
sammenhang zwischen Wohlbefinden und globalem Selbstkonzept.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Ergebnisse im Jugendalter heterogen sind,
dass aber die Stabilitdt des Wohlbefindens weniger ausgepragt zu sein scheint als im Erwachse-
nenalter. Mehrere Studien haben eine Abnahme des Wohlbefindens Uber die Zeit feststellen
kénnen und es wird vermutet, dass Jugendliche in Bezug auf ihr Wohlbefinden zwischen ver-
schiedenen Lebensbereichen unterscheiden, wobei diese jedoch in Zusammenhang zueinander
stehen. Aufgrund der hier prasentierten Ergebnisse zu kritischen Lebensereignissen kann der
Schluss gezogen werden, dass diese einerseits einen Zusammenhang zum Wohlbefinden auf-
weisen, dass aber bereits im Jugendalter der Umgang damit eine Rolle spielt, was wiederum die
Bedeutung der Personlichkeit hervorhebt. Darauf soll im ndchsten Abschnitt eingegangen wer-
den.
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Personlichkeitsvariablen (individuelle Faktoren)

Personlichkeitsvariablen, welche bei Erwachsenen wiederholt mit allgemeinem Wohlbefinden
in Zusammenhang gebracht werden konnten, betreffen insbesondere Neurotizismus, Selbst-
wertgeflihl, Optimismus und Extraversion. Neurotizismus, Optimismus und Selbstwertgefiihl
sind konzeptuell mit Wohlbefinden verwandt, wodurch der Zusammenhang mit Wohlbefinden
offensichtlich zu sein scheint, was fiir Extravertiertheit weniger zutrifft (Eid & Diener, 2002, S.
635). Der positive Zusammenhang kann laut Franze (2002, S. 69f.) vor allem aufgrund der Sozi-
abilitat und aufgrund des Erlebens positiver Emotionen erklart werden: Extravertierte Personen
wirden hdufigere und bessere Sozialbeziehungen haben als nicht-extravertierte, was zu mehr
positiven Erfahrungen mit anderen flihren wiirde. Extravertierte Personen seien zudem durch-
setzungsfahiger, weniger gehemmt und wiirden aktiver nach Belohnungen streben, wobei sie
starker auf solche ansprechen wiirden. Ursache und Folge dieses Verhaltens sei dabei ein héhe-
res Selbstwertgefiihl, welches wiederum mit subjektivem Wohlbefinden in Verbindung stehe.

Die Bedeutung der Personlichkeitsmerkmale Extraversion und Neurotizismus konnte auch bei
Jugendlichen nachgewiesen werden. So konnten Fogle, Huebner und Laughlin (2002) an einer
Stichprobe von 160 Jugendlichen zeigen, dass sowohl Extraversion als auch Neurotizismus signi-
fikant mit der Lebenszufriedenheit korrelieren. Dabei wies Neurotizismus im Gegensatz zu Ext-
raversion einen negativen Zusammenhang und starkere Effekte auf. Zudem zeigte sich, dass
Extraversion vor allem indirekt Uber soziale Selbstwirksamkeit auf die Lebenszufriedenheit
wirkte, wahrend Neurotizismus hauptsachlich eine direkte Wirkung hatte. Ein weiteres Ergebnis
dieser Studie besagt, dass im Gegensatz zur subjektiv eingeschatzten sozialen Selbstwirksam-
keit die von der Lehrperson eingeschatzten Sozialkompetenzen der Jugendlichen keinen Zu-
sammenhang mit der Lebenszufriedenheit haben. Der Zusammenhang zwischen Extraversion
und Neurotizismus konnte gleichwohl in der Studie von McKnight et al. (2002) bestatigt wer-
den, wobei 16% der Varianz in der Lebenszufriedenheit durch diese Variablen erklart wurden.

Weitere individuelle Faktoren, welche im Jugendalter mit Wohlbefinden in Zusammenhang ge-
bracht werden konnten, sind Optimismus, internale Kontrollliiberzeugungen und Selbstwertge-
fihl. Ben-Zur (2003) konnte beispielsweise in einer Querschnittanalyse zeigen, dass Optimismus
und Kontrolliberzeugungen das Wohlbefinden bei Jugendlichen erklaren. Dieses Ergebnis
konnte in Bezug auf Optimismus von Oberle, Kimberly, Schonert-Reichl und Zumbo (2011) beta-
tigt werden. Was die Kontrolliberzeugungen betrifft, ergab eine Langsschnittstudie von Grob
(1991) eine weitere interessante Erkenntnis: Wahrend die Kontrolliberzeugungen innerhalb
des gleichen Messzeitpunktes einen positiven Effekt auf das Wohlbefinden von Jugendlichen
hatten, zeigte sich ein negativer Effekt auf das Wohlbefinden zwei Jahre spater, was der Autor
damit erklart, dass es Jugendliche gibt, welche sich in ihren Kontrolliberzeugungen tberschat-
zen wiirden, was zu einer Abnahme des Wohlbefindens zwei Jahre spater fihren wirde (ebd.,
S. 59). Gilman und Huebner (2006) verglichen Jugendliche mit hoher, durchschnittlicher und
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tiefer Lebenszufriedenheit und konnten zeigen, dass sich Jugendliche mit hoher und durch-
schnittlicher Lebenszufriedenheit in Bezug auf das Selbstvertrauen und die Kontrollliberzeu-
gungen von Jugendlichen mit tiefer Lebenszufriedenheit unterscheiden.

Abschliessend kann festgehalten werden, dass bei Jugendlichen vermutlich dieselben Persén-
lichkeitsfaktoren relevant sind wie im Erwachsenenalter.

Soziales Umfeld (familidare und ausserfamilidre Faktoren)

Dass das Wohlbefinden im Jugendalter generell hoch ist, trifft insbesondere fir Jugendliche aus
landlichen Gegenden zu, was eine Studie von Newland et al. (2014) zeigen konnte. Dabei lagen
nicht nur die Wohlbefindenswerte, sondern auch die Bewertungen der Qualitat von sozialen
Faktoren (Familie, Nachbarschaft, Schule) sehr hoch, was laut diesen Autor(inne)n dem allge-
meinen Forschungsstand entspricht (ebd., S. 654).

In Bezug auf die sozialen Faktoren konnten Jose et al. (2012) in einer Langsschnittstudie nach-
weisen, dass die soziale Bindung (Schulbindung, Familienbindung, Bindung an die Peers und
Bindung an die Nachbarschaft) einen signifikanten Einfluss auf das Wohlbefinden hat: Wahrend
die allgemeine soziale Bindung (alle vier erwahnten Bereiche zusammen) einen einseitigen Ef-
fekt auf das Wohlbefinden auslibte, ergaben sich bezliglich der Bindung an die Familie und die
Bindung an die Schule reziproke Beziehungen. Interessant erscheint hier, dass die Bindung an
die Peers separat betrachtet keinen Einfluss auf das Wohlbefinden zeigte, ein Befund, der in
Widerspruch zu anderen Studien steht (Nickerson & Nagle, 2004; Oberle et al., 2011). Ebenso
liessen sich keine Effekte in Bezug auf die Nachbarschaft nachweisen, dies ebenfalls im Gegen-
satz zu anderen Untersuchungen (Curtis, Dooley & Phipps, 2004; Newland et al., 2014; Oberle
et al., 2011). Jose et al. (2012) interpretieren den fehlenden Einfluss der Peers als Hinweis, dass
die Familie eine entscheidende Rolle im Leben der Jugendlichen behalt, auch wenn bekannt ist,
dass die Bedeutung der Peers im Jugendalter stark zunimmt. Dies ergab auch eine Studie von
Ma und Huebner (2008), der zufolge die Bindung an die Eltern einen starkeren Einfluss auf die
Lebenszufriedenheit von Jugendlichen hat als die Bindung an die Peers, wobei in dieser Studie
letztere ebenfalls einen signifikanten, wenn auch schwachen Effekt zeigte.

Die Bedeutung der Familie konnte weiter beim Familienklima, bei der Beziehung zu und der
Unterstitzung durch die Eltern nachgewiesen werden (Antaramian, Huebner & Valois, 2008).
Insbesondere die Unterstiitzung durch die Eltern wurde vermehrt untersucht, wobei signifikan-
te Effekte gefunden werden konnten (Valois, Zullig, Huebner & Drane, 2009). In der Studie von
Suldo und Huebner (2006) erhielten Jugendliche mit sehr hohen Werten an Zufriedenheit, ver-
glichen mit Jugendlichen, welche eine durchschnittliche oder tiefe Lebenszufriedenheit anga-
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ben, am meisten Unterstlitzung durch die Eltern. Dabei erwies sich die Unterstltzung durch die
Eltern als notwendige Voraussetzung fiir sehr hohe Werte der Lebenszufriedenheit.

Weiter stellte sich in der letztgenannten Studie heraus, dass nicht nur die Unterstlitzung durch
die Eltern, sondern auch die Unterstiitzung durch Lehrpersonen, Freunde und Klassenkamera-
den in dieser Gruppe am hochsten war, was ein Hinweis darauf ist, dass unterschiedliche Quel-
len sozialer Unterstiitzung bedeutsam fiir Wohlbefinden und Zufriedenheit sind.

Chu, Saucier und Hafner (2010) untersuchten in einer Meta-Analyse mit 246 Studien, welche
zwischen 1980 und 2008 durchgefiihrt worden waren, den Einfluss der sozialen Unterstiitzung
auf verschiedene Komponenten (z.B. Erfolg in der Schule, psychische und korperliche Gesund-
heit, dissoziales Verhalten sowie eine Restkategorie, welche unter anderem Lebenszufrieden-
heit und Lebensqualitdt beinhaltete) des Wohlbefindens von Jugendlichen und Kindern. Dabei
zeigte sich ein statistisch signifikanter, aber eher schwacher Zusammenhang zwischen sozialer
Unterstitzung und Wohlbefinden (psychische Gesundheit, r =.199; korperliche Gesundheit, r =
.238; Restkategorie, r =.252), wobei Unterschiede zwischen verschiedenen Quellen der Unter-
stitzung erkennbar waren. Die Unterstitzung durch die Lehrpersonen und die Schule Ubten
den starksten Effekt aus (r = .209), gefolgt von der Familie (r =.192) und den Freunden (r =
.100), wobei sich die Effektstarken signifikant voneinander unterschieden. Weiter stellte sich
heraus, dass die subjektive Wahrnehmung der Unterstiitzung einen grosseren Einfluss hatte als
die effektiv erhaltene, wobei auch hier die Unterschiede statistisch signifikant waren. Die Gros-
se des sozialen Netzwerkes hatte hingegen keinen Einfluss auf das Wohlbefinden.

Dass ausserfamiliare Komponenten neben familidren Komponenten wichtig fir das Wohlbefin-
den von Jugendlichen sind, konnte gleichfalls die Studie von Oberle et al. (2011) zeigen, der
zufolge die positiven Beziehungen zu Gleichaltrigen und der Grad an Verbundenheit mit der
Schule in Zusammenhang mit der Zunahme von Lebenszufriedenheit bei Jugendlichen stehen.
Wie wichtig soziale Beziehungen fiir das Wohlbefinden von Jugendlichen sind, ergab weiter
eine Langsschnittstudie von Gillham et al. (2011): Sogenannte Charakterstarken, welche in Zu-
sammenhang mit Sozialbeziehungen stehen (forgivness, kindness, teamwork), beeinflussten
das Wohlbefinden ein Jahr spater, wobei ein indirekter Effekt (iber die soziale Unterstitzung
festgestellt werden konnte. Den starken Effekt der Beziehungen auf das allgemeine Wohlbefin-
den zeigen auch die Analysen von Newland et al. (2014), gemass denen neben den Beziehungen
in der Familie die Beziehungen zu den Peers und den Lehrpersonen wichtige Pradiktoren der
Lebenszufriedenheit darstellen. In Bezug auf die Peers konnte zudem vermehrt ein negativer
Zusammenhang mit Viktimisierungserfahrungen nachgewiesen werden (Frisen & Bjarnelind,
2010; Rigby, 2000; Wigderson & Lynch, 2013).

Insgesamt ergibt sich, dass im Jugendalter neben personlichen Merkmalen das soziale Umfeld
von Bedeutung fiir das allgemeine Wohlbefinden ist, wobei sich bei den sozialen Faktoren vor
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allem die Eltern bzw. die Familie, die Peers und die Schule als bedeutsam herausstellten. Somit
kénnen Korrelate bzw. Pradiktoren des allgemeinen Wohlbefindens dhnlich wie bei dissozialem
Verhalten in drei Kategorien eingeteilt werden: Individuelle Faktoren, familiare Faktoren und
ausserfamiliare Faktoren.

3.2.2 Zusammenhang dissoziales Verhalten und allgemeines Wohlbefinden

In der ersten Halfte des letzten Jahrhunderts wurde noch davon ausgegangen, dass sich allge-
meines Wohlbefinden durch die Absenz von psychischen Erkrankungen definieren lasse, und
dass demnach Wohlbefinden und psychische Erkrankungen die beiden gegeniberliegenden
Pole eines Kontinuums seien (Greenspoon & Saklofske, 2001, S. 81). Demzufolge sollten Perso-
nen ohne psychische Einschrankungen (bei Kindern und Jugendlichen z.B. externalisierende und
internalisierende Verhaltensauffalligkeiten) von hoher Lebenszufriedenheit und ausgepragtem
Wohlbefinden berichten. Die Beziehung zwischen Wohlbefinden und Verhaltensauffalligkeiten
stellte sich jedoch als komplizierter heraus, und aufgrund des Forschungsstandes muss davon
ausgegangen werden, dass Wohlbefinden und Verhaltensauffalligkeiten nicht als zwei gegen-
Uberliegende Pole des gleichen Konstruktes gesehen werden konnen. Greenspoon und Saklofs-
ke (2001) sowie Suldo und Shaffer (2008) sprechen diesbeziiglich vom sogenannten Dual-
Factor-Ansatz: Wohlbefinden und Verhaltensauffalligkeiten sind als zwei unterschiedliche Kon-
strukte zu betrachten, welche jedoch in Zusammenhang zu einander stehen (Greenspoon
& Saklofske, 2001, S. 101). Konkret konnten Greenspoon und Saklofske (2001) Kinder der 3. bis
6. Klasse in vier Kategorien einteilen, was von Suldo und Shaffer (2008) an einer Stichprobe mit
Jugendlichen wiederholt wurde (vgl. Tabelle 3.1).

Tabelle 3.1: Dual-Factor-Modell nach Greenspoon und Saklofske (2001); Suldo und Shaffer (2008)

Wohlbefinden

Durchschnittlich bis hoch Tief

Gruppe 1 (complete mental health) Gruppe 2 (vulnerable)
§ - Kinder und Jugendliche, welche keine oder Kinder und Jugendliche, welche keine oder
E 50:’ wenig Verhaltensauffilligkeiten und durch- wenig Verhaltensauffalligkeiten, aber tiefe
20 schnittliche bis hohe Werte im allgemeinen Werte im allgemeinen Wohlbefinden zeigen.
e Wohlbefinden zeigen.
=]
§ Gruppe 4 (symptomatic but content) Gruppe 3 (troubled)
(]
% £ Kinder und Jugendliche, welche als verhal- Kinder und Jugendliche, welche als verhal-
'GE) 2 tensauffallig gelten, aber durchschnittliche tensauffallig gelten und tiefe Werte im allge-
> bis hohe Werte im allgemeinen Wohlbefin- meinen Wohlbefinden zeigen.

den zeigen.
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Wahrend sich Kinder der Gruppe 4 (,symptomatic but content”) durch Soziabilitdt und gute
soziale Beziehungen auszeichnen, zeigen Kinder der Gruppe 2 (,,vulnerable”) ein tiefes Selbst-
wertgeflihl, mangelhafte soziale Beziehungen und schatzen ihre schulischen Kompetenzen als
gering ein (Greenspoon & Saklofske, 2001).

In Bezug auf das Jugendalter konnten Suldo und Shaffer (2008) 57% ihrer Stichprobe in Gruppe
1 (,,complete mental health”), je 13% in Gruppe 2 und 4 und 17% in Gruppe 3 (,troubled”) ein-
teilen (N = 349). Schulische Faktoren, wie Schulleistungen und Einstellungen gegenilber der
Schule sowie Probleme bei sozialen Interaktionen, die wahrgenommene Unterstiitzung durch
Eltern, Lehrpersonen, Mitschiiler(innen) und die kdrperliche Gesundheit erklarten die Gruppen-
zugehorigkeit. Jugendliche der Gruppe 1 zeigten in allen Bereichen hohe Werte. Gruppe 4 un-
terschied sich nicht von Gruppe 1 was die soziale Unterstiitzung betrifft, es lagen jedoch signifi-
kant mehr Probleme in sozialen Beziehungen und signifikant tiefere Werte bei den meisten
schulischen Faktoren vor. Gruppe 2 unterschied sich in fast allen schulischen Komponenten, bei
allen sozialen Komponenten und bei der korperlichen Gesundheit signifikant von Gruppe 1.
Gruppe 3 unterschied sich in allen Bereichen signifikant von Gruppe 1 und lag in vielen Berei-
chen tiefer als Gruppe 2 und 4. Wird wie traditionellerweise psychische Gesundheit nur auf-
grund des Vorliegens von Verhaltensauffalligkeiten definiert, bleiben gefdhrdete Kinder und
Jugendliche (Gruppe 2) unberiicksichtigt.

Kapitel 3.2.2 widmet sich nun etwas detaillierter dem Zusammenhang zwischen Wohlbefinden
und dissozialem Verhalten. Grundsatzlich kann gesagt werden, dass ein Zusammenhang zwi-
schen mangelnder Lebenszufriedenheit bzw. mangelndem Wohlbefinden und Verhaltensauffal-
ligkeiten immer wieder nachgewiesen werden konnte (Valois, Paxton, Zullig & Huebner, 2006,
S. 697). Da es sich aber bei den meisten bis heute durchgefiihrten Studien um Querschnittana-
lysen handelt, ist die Frage nach gerichteten Zusammenhangen ungeniligend geklart, weshalb
Langsschnittstudien notwendig waren (Huebner, Suldo, Smith & McKnight, 2004, S. 89; Park,
2004, S. 35). Die hier aufgefiihrten Studien sind somit — bis auf wenige Ausnahmen — Quer-
schnittanalysen und beziehen sich hauptsachlich auf Selbstauskiinfte von Kindern und Jugendli-
chen.

Beim Durchsehen der Forschungsliteratur fallt weiter auf, dass einerseits mit dem Konzept der
Lebenszufriedenheit gearbeitet wird und anderseits Studien im psychiatrischen Bereich vor
allem das allgemeine Wohlbefinden untersuchen. Neben Untersuchungen mit klinischen Stich-
proben existieren mehrere Forschungsarbeiten mit bevélkerungsbasierten Stichproben. Wah-
rend Autor(inn)en aus dem Bereich des allgemeinen Wohlbefindens eher davon ausgehen, dass
Verhaltensauffalligkeiten ein Pradiktor des Wohlbefindens sind, gehen Autor(inn)en, die sich
mit der Lebenszufriedenheit befassen, meist von der umgekehrten Wirkrichtung aus, weshalb
hier Forschungsergebnisse aus den beiden Bereichen getrennt dargestellt werden.
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Allgemeines Wohlbefinden und Verhalten

Ravens-Sieberer, Wille, Nickel, Ottova & Erhart (2009) konnten anhand einer reprasentativen
bevolkerungsbasierten Studie in Deutschland (BELLA-Studie) mit 2863 Jugendlichen zeigen,
dass internalisierende und externalisierende Verhaltensauffilligkeiten 8% der Varianz des all-
gemeinen Wohlbefindens erklarten. Dabei ist jedoch zu betonen, dass sich ca. ein Drittel dieser
Varianz durch den indirekten Einfluss der Ressourcenausstattung (personale Ressourcen, wie
Selbstwirksamkeit oder Optimismus, wahrgenommene soziale Unterstiitzung und Familienkli-
ma) erkldren liess. Eine auf einer internationalen Stichprobe basierende, reprasentative Studie
zum Wohlbefinden von Kindern und Jugendlichen in Europa (KIDSCREEN-Studie), welche durch
dieselben Autor(inn)en beschrieben wird, kam auf ein vergleichbares Ergebnis. Auch hier wurde
der grosste Anteil an Varianz im Wohlbefinden durch die personlichen Ressourcen aufgeklart
(50%), wahrend Verhaltensauffalligkeiten nur ca. 5% aufklarten (ebd.). Eine Studie von Bittner,
Petermann, Petermann und Riicker (2011) zeigte diesbezliglich jedoch andere Ergebnisse: An
einer Stichprobe von 84 Kindern und Jugendlichen aus der teilstationaren Jugendhilfe konnten
die Autor(inn)en zeigen, dass Verhaltensauffalligkeiten und prosoziales Verhalten gemeinsam
45% der Varianz des Wohlbefindens aufklaren konnten, was auf einen starken Einfluss des Ver-
haltens auf das Wohlbefinden hinweist. Wird dissoziales Verhalten gesondert betrachtet, ergibt
sich eine Varianzaufklarung von ca. 15%. Grund fiir die héhere Varianzaufklarung kdnnte sein,
dass in dieser Studie eine spezifische und nicht eine reprasentative Stichprobe sowie ein ande-
res Messinstrument gewahlt wurden. Ein weiteres wichtiges Ergebnis dieser Untersuchung be-
sagt, dass die Korrelationen nur bei den Selbstauskiinften der Kinder oder Jugendlichen signifi-
kant ausfielen. Elterliche Auskiinfte liber das Verhalten erwiesen sich nicht als pradiktiv fir das
allgemeine Wohlbefinden der Kinder und Jugendlichen.

In einer anderen Studie untersuchten Schubert et al. (2003), ob sich das Wohlbefinden psy-
chisch auffalliger Kinder und Jugendlicher mit verschiedenen ICD-10-Diagnosen unterscheidet
und ob sich das Vorliegen von Auffalligkeiten auf unterschiedlich vielen Diagnoseachsen auf das
Wohlbefinden auswirkt. Dabei konnten zwischen objektiver Diagnose und subjektivem Wohlbe-
finden auf keiner der 5 Achsen Ubereinstimmungen gefunden werden. Das Wohlbefinden der
Kinder und Jugendlichen verschlechterte sich auch nicht, wenn mehrere Achsen betroffen wa-
ren oder wenn mehrere abnorme psychosoziale Umstiande vorlagen. Letzteres Ergebnis fihren
die Autoren, welche auf den explorativen Charakter der Studie hinweisen, auf methodische
Mangel zuriick, da die Lebensumstande nicht standardisiert erfasst wurden. Bastiaansen, Koot,
Ferdinand und Verhulst (2004) konnten die Ergebnisse von Schubert et al. (2003) bestétigen.
Sowohl das allgemeine als auch das bereichsspezifische subjektive Wohlbefinden unterschied
sich nicht zwischen unterschiedlichen Diagnosegruppen. Erstaunlicherweise konnten auch kei-
ne Unterschiede zu Kindern und Jugendlichen ohne Diagnose festgestellt werden. Bei den EI-
ternauskiinften ergaben sich hingegen einige Unterschiede im bereichsspezifischen Wohlbefin-

66



den. So schatzten Eltern von Kindern und Jugendlichen mit dissozialem und hyperaktivem Ver-
halten deren Wohlbefinden in der Schule signifikant tiefer ein als Eltern von Kindern bzw. Ju-
gendlichen ohne Diagnose. Aufgrund eines systematischen Forschungsiiberblicks bei dem
Danckaerts et al. (2010) 36 Forschungsarbeiten zum Wohlbefinden von Kindern und Jugendli-
chen mit ADHS untersuchten, kénnen ahnliche Schliisse gezogen werden: Demnach unterschei-
den sich die Selbsturteile von Kindern und Jugendlichen mit ADHS nicht von Selbstauskiinften
von Kindern und Jugendlichen mit anderen Verhaltensauffalligkeiten oder schweren korperli-
chen Krankheiten. Zudem liegen die Selbstauskiinfte meist hoher als die Auskiinfte der Eltern.
Diese Ergebnisse kdnnen so verstanden werden, dass nicht das Vorliegen einer Verhaltensauf-
falligkeit an sich das Wohlbefinden beeintrachtigt, sondern dass die subjektive Bewertung des
Problems durch die betroffene Person ausschlaggebend ist, wobei die sozialen Ressourcen und
Copingstrategien des Individuums eine Rolle spielen kénnten (Schubert et al., 2003, S. 290).
Zum gleichen Schluss kommen Biittner et al. (2011), welche bei lediglich einem Viertel der 84
Untersuchungsteilnehmer(innen) ein unterdurchschnittliches allgemeines Wohlbefinden nach-
weisen konnten.

Diese Befunde konnen aber nicht so interpretiert werden, dass Verhaltensauffalligkeiten flr das
allgemeine Wohlbefinden keine Rolle spielen. Es zeigte sich immer wieder, dass Kinder und Ju-
gendliche mit Verhaltensauffalligkeiten ihr Wohlbefinden geringer einstufen als Kinder und Ju-
gendliche ohne Verhaltensauffalligkeiten bzw. dass Kinder und Jugendliche mit unterdurch-
schnittlich allgemeinem Wohlbefinden haufiger von Verhaltensauffalligkeiten betroffen sind als
Kinder und Jugendliche, welche durchschnittliche bzw. hohe Werte im allgemeinen Wohlbefin-
den angeben.

So gaben in einer Untersuchung von Honkanen, Maatta, Hurtig, Ebeling, Taanila und Koivumaa-
Honkanen (2014) Jugendliche mit unterdurchschnittlicher Zufriedenheit signifikant mehr Ver-
haltensauffalligkeiten an als Jugendliche mit durchschnittlicher Zufriedenheit. Weiter war in
einer Studie von Ravens-Sieberer, Ottova, Hillebrandt und Klasen (2012) die Wahrscheinlichkeit
fur Verhaltensauffilligkeiten bei Jugendlichen mit unterdurchschnittlichem Wohlbefinden deut-
lich erhoht (Odds Ratio = 3.49). In der Gruppe der Jugendlichen mit hohen Wohlbefindenswer-
ten gaben nur 1.5% der Jugendlichen Verhaltensauffalligkeiten an, wahrend es in der Gruppe
der Jugendlichen mit tiefen Werten an Wohlbefinden 18.5% waren. In der BELLA-Studie zeigte
sich zudem, dass Kinder und Jugendliche mit klinisch relevanten Verhaltensauffalligkeiten deut-
lich geringere Werte im allgemeinen Wohlbefinden aufwiesen als ihre unauffalligen Peers
(Ravens-Sieberer et al., 2007). Die europaische KIDSSCREEN-Studie ergab ebenfalls ein dhnli-
ches Bild (Ravens-Sieberer, Erhart, Gosch, Wille & The European Kidscreen Group, 2008). Kinder
und Jugendliche mit wenig bzw. keinen Verhaltensauffilligkeiten gaben am meisten Wohlbe-
finden an, wahrend Kinder und Jugendliche im klinisch-auffalligen Bereich die tiefsten Werte im
allgemeinen Wohlbefinden rapportierten. Kinder und Jugendliche, welche in dieser Studie als
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»Borderline” klassifiziert wurden, lagen dazwischen und die Effektstarke fur die Gruppenunter-
schiede wurde als moderat bis stark bezeichnet.

In einer Studie von Bot, de Leeuw den Bouter und Adriaanse (2011) wiesen 40.6% der Kinder
mit Verhaltensauffalligkeiten tiefe Werte im allgemeinen Wohlbefinden auf, wahrend es bei
den Kindern ohne Verhaltensauffalligkeiten nur 4% waren. Daneben fanden sich verhaltensauf-
fallige Kinder mit sehr hohen Werten an Wohlbefinden (9.8%). Verglichen mit den Kindern ohne
Verhaltensauffalligkeiten, bei denen der Anteil bei 53.1% lag, ist dieser Anteil jedoch wesentlich
kleiner. Zudem fanden Bot et al. (ebd.) eine signifikante Korrelation zwischen allgemeinem
Wohlbefinden und dissozialem Verhalten (r = -.28).

Eine weitere Untersuchung von Mattejat et al. (2003) ergab, dass stationar behandelte Kinder
und Jugendliche tiefere Werte in ihrem Wohlbefinden aufweisen als ambulant betreute. Dabei
konnten neben diesem Effekt auch Geschlechts- und Alterseffekte aufgezeigt werden. Madchen
scheinen demzufolge sowohl in der Schule als auch mit Freunden besser zurechtzukommen als
Jungen. In Bezug auf die Freunde konnte jedoch eine Wechselwirkung beobachtet werden:
»Wahrend ambulante Madchen ... etwas schlechter mit anderen Jugendlichen auskommen als
ihre stationar aufgenommenen Geschlechtsgenossinnen ..., zeigt sich bei den Jungen ... ein star-
ker umgekehrter Effekt. Hier scheinen die stationdar aufgenommenen Jungen ... wesentlich
schlechter mit anderen Jugendlichen auszukommen als die ambulant vorgestellten Jungen ...
(ebd., S. 300). Mattejat et al. (ebd.) erklaren diese Unterschiede anhand diagnosespezifischer
Effekte. Wahrend im stationdren Bereich mehrheitlich Mdadchen mit internalisierenden Verhal-
tensauffalligkeiten betreut werden, sind es bei den Jungen mehrheitlich externalisierende Ver-
haltensauffalligkeiten, welche zu einem stationdaren Aufenthalt fiihren und welche im Gegen-
satz zu internalisierenden Verhaltensauffalligkeiten mit Problemen im Umgang mit Gleichaltri-

gen assoziiert sind.

Jozefiak, Larsson, Wichstrom, Wallander & Mattejat (2010) verglichen in einer norwegischen
Studie Jugendliche, welche ambulant eine psychologische Betreuung erhielten, mit in Bezug auf
das Geschlecht, das Alter und Verhaltensauffalligkeiten vergleichbaren Jugendlichen, welche
keine psychologische Betreuung erhielten. Dabei stellte sich heraus, dass die Jugendlichen, wel-
che psychologische Betreuung erhielten signifikant tiefere Werte in ihrem allgemeinen Wohlbe-
finden angaben als die Vergleichsgruppe. Die Autoren ziehen aufgrund dieser Ergebnisse den
Schluss, dass bei der Erfassung von Verhaltensauffalligkeiten zusatzlich das allgemeine Wohlbe-
finden erhoben werden sollte, um die Bedlrfnisse von Kindern und Jugendlichen genau zu er-
fassen. Jozefiak et al. (ebd.) liefern jedoch keine Uberlegungen, wie diese Ergebnisse erklart
werden konnten. Moglicherweise leiden Kinder und Jugendliche, welche psychologisch betreut
werden, unter zusatzlichen Problemen, welche jedoch nicht in dieser Studie erfasst wurden und
die Unterschiede im allgemeinen Wohlbefinden erklaren kdnnten. Eine weitere Interpretation
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konnte sein, dass psychologische Therapien und Gesprache das Problembewusstsein steigern
und so zu tieferen Werten im allgemeinen Wohlbefinden fihren.

Das Ergebnis, dass Kinder und Jugendliche mit Verhaltensauffalligkeiten 6fter von mangelndem
Wohlbefinden berichten, kénnte dadurch erkldrt werden, dass Uberschneidungen zwischen
den Pradiktoren bzw. Korrelaten von Verhaltensauffalligkeiten und allgemeinem Wohlbefinden
bestehen. Sowohl bei Verhaltensauffalligkeiten als auch beim allgemeinen Wohlbefinden sind
individuelle Faktoren (Personlichkeit und genetische Faktoren) sowie familidare und ausserfami-
lidare Faktoren (Schule, Peers und Nachbarschaft) von Bedeutung. So konnten beispielsweise Di
Maggio und Zappula (2014) zeigen, dass das Erziehungsverhalten der Eltern sowohl mit disso-
zialem Verhalten als auch mit der Lebenszufriedenheit von Jugendlichen korreliert. Des Weite-
ren konnten Bartels et al. (2013) anhand der im letzten Kapitel bereits beschriebenen Zwillings-
studie nachweisen, dass die gefundene Korrelation zwischen Verhaltensauffalligkeiten und all-
gemeinem Wohlbefinden grosstenteils auf genetische Ursachen zuriickzufiihren ist. Wahrend
geteilte Umweltfaktoren keinen Beitrag zur Erklarung zu leisten vermochten, schienen nichtge-
teilte Umweltfaktoren eine Rolle zu spielen, wobei genetische Einfliisse den hdchsten Anteil
erklarten (78% bei den Madchen, 86% bei den Jungen). Umso beunruhigender scheint deshalb,
dass nur bei ca. 50% der betroffenen Kinder und Jugendlichen eine Behandlung stattfindet
(Ravens-Sieberer et al., 2007, S. 876).

Lebenszufriedenheit und Verhalten

Im Bereich der Lebenszufriedenheit existieren im Gegensatz zum allgemeinen Wohlbefinden
mehr Studien, welche gezielt dissoziales Verhalten untersuchten, wobei keine der hier aufge-
fihrten Studien im klinischen Bereich durchgefiihrt wurde. Valois, Zullig, Huebner und Drane
(2001) und Valois et al. (2006) berichten von signifikanten Zusammenhangen zwischen Lebens-
zufriedenheit und aggressivem Verhalten (z.B. Tragen einer Waffe und in Schldgereien invol-
viert sein). Die Autor(inn)en erkldaren diesen Zusammenhang damit, dass Jugendliche, welche
mit ihrem Leben weniger zufrieden sind, weniger Kompetenzen in der Kommunikation, im Um-
gang mit Stress und bei Konfliktlosestrategien aufweisen (Valois et al., 2006, S. 704). Zum glei-
chen Ergebnis kommen MacDonald, Piquero, Valois und Zullig (2005) in einer Studie mit 5414
Jugendlichen. Zudem stellte sich heraus, dass unzufriedene Jugendliche, welche zusatzlich ver-
mehrt Risikoverhalten wie Alkohol-, Nikotinkonsum oder riskantes Sexualverhalten zeigen, am
haufigsten in Gewaltdelikte verwickelt sind. Weiter zeigte sich in dieser Untersuchung, dass
hohe Lebenszufriedenheit gewalttatiges Verhalten hemmt.

In der in Kapitel 3.2.1 bereits zitierten Studie von Suldo und Huebner (2006) wiesen Jugendliche
mit sehr hoher Lebenszufriedenheit signifikant weniger Verhaltensauffalligkeiten auf als sehr
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unzufriedene Jugendliche. Jugendliche mit durchschnittlicher Lebenszufriedenheit unterschie-
den sich zwar signifikant von den Jugendlichen mit sehr tiefer, aber nicht von den Jugendlichen
mit sehr hoher Lebenszufriedenheit.

In der Studie von McKnight et al. (2002) wurde der Zusammenhang zwischen kritischen Leben-
sereignissen, Lebenszufriedenheit und Verhalten untersucht. Dabei erwiesen sich die Korrelati-
onen zwischen Zufriedenheit und Verhalten als signifikant, wobei internalisierende Verhaltens-
auffalligkeiten starker mit der Lebenszufriedenheit korrelierten als externalisierende (r = -.50
bzw. -.37). Weiter stellte sich heraus, dass die Lebenszufriedenheit als Mediator zwischen kriti-
schen Lebensereignissen und dissozialem Verhalten wirkte. Anhand der gleichen Stichprobe
untersuchten Suldo und Huebner (2004b) die Rolle des elterlichem autoritativen Erziehungs-
stils. Dabei zeigte sich, dass die Lebenszufriedenheit den Einfluss des Erziehungsverhaltens auf
dissoziales Verhalten mediierte. Sun und Shek (2010) und Sun und Shek (2012) untersuchten
bei chinesischen Jugendlichen der Sekundarstufe | bzw. Il den Zusammenhang zwischen positi-
ver Entwicklung, Lebenszufriedenheit und dissozialem Verhalten und verglichen jeweils anhand
von Strukturgleichungsmodellanalysen verschiedene Modelle: Das Modell, welches reziproke
Beziehungen zwischen Verhalten und Lebenszufriedenheit annahm, ergab bei beiden Stichpro-
ben die besten Modellanpassungswerte. Die positive Entwicklung hatte jeweils einen kleinen
negativen Effekt auf dissoziales Verhalten und einen substanziellen positiven Effekt auf die Le-
benszufriedenheit.

Neben diesen Querschnittstudien konnte in einigen wenigen Langsschnittstudien die Relevanz
der Lebenszufriedenheit fir Verhaltensauffalligkeiten gezeigt werden. In einer Studie von Suldo
und Huebner (2004a) stellte sich heraus, dass die allgemeine Zufriedenheit den Einfluss von
kritischen Lebensereignissen auf dissoziales Verhalten ein Jahr spater moderierte. Haranin,
Huebner und Suldo (2007) priften den Einfluss von allgemeiner bzw. bereichsspezifischer Le-
benszufriedenheit auf Verhaltensauffalligkeiten ein und zwei Jahre spater. Als wichtigste Pra-
diktoren fir dissoziales Verhalten erwiesen sich dabei die Zufriedenheit in den Bereichen Schu-
le, Wohnumgebung und Familie. Die Effekte fielen jedoch trotz der statistischen Signifikanz ge-
ring bis moderat aus und nahmen mit der Zeit ab. Die generelle Lebenszufriedenheit war im
Vergleich zur bereichsspezifischen Lebenszufriedenheit der starkere Pradiktor. Im Gegensatz
dazu dokumentiert eine weitere Langsschnittstudie, dass die Einschatzung von Lehrpersonen
beziiglich Verhaltensauffalligkeiten von Kindern der ersten Klasse deren selbstberichtete Ver-
haltensprobleme und Lebenszufriedenheit im Jugendalter voraussagen (Honkanen et al., 2011).

Obwohl die meisten Studien und Mediatoranalysen die Lebenszufriedenheit als Pradiktor von
Verhaltensauffalligkeiten bestatigen konnten, sollte der umgekehrten Richtung ebenfalls nach-
gegangen werden. Studien im Erwachsenenalter konnten wiederholt zeigen, dass Verhalten ein
wichtiger Pradiktor von Lebenszufriedenheit und Wohlbefinden ist, was bei Kindern und Ju-
gendlichen auch der Fall sein kdnnte (Lyons, Huebner, Hills & Van Horn, 2013, S. 588). Insbe-
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sondere machen die hier prasentierten Ergebnisse aber deutlich, dass das Erfassen des allge-
meinen Wohlbefindens fiir die Pravention und das Verstdandnis von Verhaltensauffalligkeiten
von Bedeutung ist (Greenspoon & Saklofske, 2001; Jozefiak et al., 2010; Suldo & Shaffer, 2008).

3.3 Forschungsstand schulisches Wohlbefinden

Im folgenden Kapitel soll der aktuelle Forschungsstand zum schulischen Wohlbefinden aufgear-
beitet werden, wobei auch Forschungsergebnisse zur Schulzufriedenheit einbezogen werden.
Wie bereits erwahnt, verbringen Jugendliche einen Grossteil ihrer Zeit in der Schule. Die Tatsa-
che, dass die Schule ein Bereich ist, wo Jugendliche im Vergleich zu anderen Bereichen tiefere
Werte von Wohlbefinden und Zufriedenheit angeben, darf deswegen nicht ausser Acht gelas-
sen werden, worauf auch Huebner und McCullough (2000, S. 289) hinweisen: ,,One major im-
plication is that adolescents’ public secondary school experience may serve as a significant
source of dissatisfaction and stress for many adolescents, contributing to an overall reduced
quality of life.”

Grundsatzlich zeigte sich in der Forschung zum schulischen Wohlbefinden immer wieder, dass
die meisten Jugendlichen zufrieden in der Schule sind und sich dort wohl fiihlen, dass aber da-
neben ein ziemlich grosser Anteil existiert, welcher Unzufriedenheit und Belastungen angibt. So
fanden Huebner et al. (ebd.) in ihrer Studie, dass 49% der Jugendlichen angaben, zufrieden bis
sehr zufrieden mit der Schule zu sein, 28% berichteten von gemischten Gefiihlen und 23% ga-
ben an, unzufrieden bis sehr unzufrieden zu sein. Dies konnte in einer Studie von Eder (2007, S.
180ff.) bestatigt werden, wobei 70% der Madchen und 66% der Jungen angaben, gerne in die
Schule zu gehen. Daneben gaben aber 17% der Jungen und 12% der Madchen eine negative
Einschatzung ihrer Schulzufriedenheit an. Trotz der positiven Einschatzung der Zufriedenheit,
gaben viele Schiiler(innen) psychische Belastungen in der Schule an, wobei bei einem Teil unter
ihnen extreme Belastungen auftraten. Bei den 4. bis 8. Klassen gaben 4.9% extreme Belastun-
gen in Bezug auf Schulstress und 3.4% in Bezug auf vegetative Beschwerden an. In den 9. bis 12.
Klassen gaben 8.1% der Schiiler(innen) extreme depressive Verstimmungen an (ebd., S. 41).

Die Analyse von Tagebucheintragen von knapp 70 Schiiler(inne)n eines Oberstufenzentrums in
der Schweiz ergab, dass lber die Halfte unter ihnen vor allem schulische Ereignisse erwahnten,
welche mit negativen Emotionen zusammenhingen. Bei ca. einem Viertel war das Verhaltnis
zwischen negativen und positiven Emotionen ausgewogen und nur bei einem Flinftel kamen
Uberwiegend positive Emotionen vor (Hascher, 2004, S. 190).

Schubarth und Speck (2008, S. 970) sind anhand von empirischen Befunden aus verschiedenen
Untersuchungen in Deutschland der Frage nachgegangen, ob sich das Verhaltnis zwischen Schu-
le und Schiler(inne)n in deren Einstellungen und Befindlichkeiten zeigt. Dabei ziehen sie den
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Schluss, dass die Schule vor allem als ein ,zukunftsbezogener, verpflichtender, stark reglemen-
tierter und oftmals belastender Ort zum Lernen, aber weniger als ein angenehmer Aufenthalts-
und Freizeitort verstanden wird“, was ihrer Meinung nach bedeutet, dass es der Schule nicht
gelingt, als ,tatsachlicher Lebensort wahrgenommen zu werden.”

Aus diesem Grund und um eine Verbesserung zu erreichen, ist es wichtig, nach Pradiktoren des
schulischen Wohlbefindens zu suchen. Des Weiteren helfen Kenntnisse iber Pradiktoren und
Korrelate, gefahrdete Kinder und Jugendliche zu identifizieren. Darauf wird in Kapitel 3.3.1 ein-
gegangen, bevor in Kapitel 3.3.2 der in der aktuellen Literatur gefundene Zusammenhang zwi-
schen schulischem Wohlbefinden und dissozialem Verhalten dargestellt wird.

3.3.1 Pradiktoren und Korrelate schulisches Wohlbefinden

Da Wohlbefinden in der Schule haufig nur am Rand in Studien einbezogen und untersucht wur-
de, ist der Forschungsstand in Bezug auf Ursachen und Einflussfaktoren eher uniibersichtlich.
Aus diesem Grund nimmt Hascher (2004, S. 165) eine Systematisierung der in der Literatur ge-
fundenen potenziellen Einflussvariablen des schulischen Wohlbefindens vor und unterscheidet
dabei zwischen objektiven, subjektiven und situativen Variablen sowie Mediatorvariablen. Fer-
ner unterteilt sie in Faktoren, welche in der Schilerin bzw. dem Schiiler selber liegen (individu-
elle Faktoren), Faktoren des Schulkontextes und Faktoren des ausserschulischen Kontextes
(schulische und ausserschulische Faktoren) (vgl. Tabelle 3.2). Die Sozialbeziehungen werden bei
Hascher zu den individuellen Faktoren gezahlt, vermutlich, weil diese als persdnliche Ressour-
cen betrachtet werden. Im Folgenden sollen diese aber den schulischen Faktoren zugeordnet

werden.

Auf welche Art und Weise diese Komponenten zur Genese von schulischem Wohlbefinden bei-
tragen, ist laut Hascher (ebd.) weitgehend noch unbekannt, da bis anhin vor allem Korrelations-
analysen vorliegen. Aus padagogischen und psychologischen Griinden hilt es die Autorin je-
doch fiir weniger sinnvoll, von einer derart grossen Menge an Einflussfaktoren zu sprechen und
pladiert dafiir, die zentralen Elemente fiir die Genese schulischen Wohlbefindens ausfindig zu
machen. Dieser Argumentation folgend, wird in diesem Kapitel eine Auswahl in Bezug auf die
wichtigsten individuellen, schulischen und ausserschulischen Einflussfaktoren getroffen.
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Tabelle 3.2: Systematisierung potenzieller Einflussvariablen in Anlehnung an Hascher (2004, S. 165)

Individuelle Faktoren

Objektive Variablen: Subjektive und situative Variablen: Mediatorvariablen:

® Geschlecht ® |eistungszufriedenheit ® Selbstwirksamkeit

® Alter ® |eistungsdruck, Stress ® Entwicklungsstand

e Kulturelle Identitat ® |eistungsniveau ® Soziale Vergleiche
® Kausalattributionen ® Individuelle Ziele
® Begabungsselbstbild ® Individuelle Bediirfnisse
® Motivationale Orientierungen ® Leistungszufriedenheit
® Frustrationstoleranz ® Anstrengungsbereitschaft

® Zeitaufwand fir die Schule

® Vorerfahrungen

Schulische Faktoren

Objektive Variablen: Subjektive und situative Variablen:
® Schulgebaude ® Qualitdt des Unterrichts
® Schultyp ® Verhalten der Lehrperson
® Schulfach ® Bezugsnormorientierung der Lehr-
® Schulort person

® Zusammensetzung der Klasse
® Schulweg

® Sozialklima der Klasse

® Sozialbeziehungen

® Arbeitsplatz in der Schule
® Sozialklima in der Schule

® Pddagogisches Konzept der Schule

Ausserschulische Faktoren

Objektive Variablen: Subjektive und situative Variablen:
® Familienstruktur ® Einstellungen der Familie zur
Schule

® \Wohnverhaltnisse
® Haltungen und Werte des Freun-
deskreises
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Individuelle Faktoren: Geschlecht, Alter, Bildungsgang und Schulleistungen

Hascher (2004, S. 235ff.) untersuchte in einer interkulturellen Studie in den Stadten Bern, Spiez,
Magdeburg, Amsterdam und Hradec Krdvolé Unterschiede im schulischen Wohlbefinden in Be-
zug auf sogenannte objektive Variablen, worunter sie Variablen versteht, welche nicht durch
das Wohlbefinden beeinflusst werden konnen. Bei den Variablen Geschlecht, Alter bzw. Schul-
stufe und Bildungsgang konnte Hascher stichprobenspezifische Unterschiede feststellen, wes-
halb die Bedeutung dieser Variablen nicht liberinterpretiert werden diirfen. So vermutet die
Autorin beispielsweise in Bezug auf die Bildungsgange, dass eher die spezifischen Merkmale der
Schulen relevant fir das Wohlbefinden sind, und nicht die Zugehorigkeit zu einem Bildungs-

gang.

Vyverman und Vettenburg (2009) fanden keinen signifikanten Einfluss des soziobkonomischen
Status der Eltern auf das schulische Wohlbefinden, und Baker et al. (2003, S. 213) weisen auf
widersprichliche Ergebnisse in der Literatur und auf die meist geringen Unterschiede beim Ge-
schlecht hin. Letztere schliessen aus diesen Ergebnissen, dass objektive Variablen das schuli-
sche Wohlbefinden nur ungenigend erklaren konnen und schlagen vor, Interaktionseffekte
zwischen diesen Variablen und Variablen der Unterrichtsdurchfihrung zu untersuchen. Dem
gegeniber stehen Studien, welche zum Ergebnis kommen, dass sich Madchen in der Schule
generell wohler flihlen und zufriedener sind als Jungen (Engels et al., 2004; Karatzias, Power,
Flemming, Lennan & Swanson, 2002; Long et al., 2012; Nickerson & Nagle, 2004), und dies, ob-
wohl sie mehr Belastungen angeben als Jungen (Eder, 2007, S. 31ff.; Konu & Lintonen, 2006). In
Bezug auf das Alter konnte wiederholt belegt werden, dass die Schullust und das schulische
Wohlbefinden mit fortschreitendem Schulbesuch abnehmen (De Fraine, Van Landegheim, Van
Damme & Onghena, 2005; Eder, 2007; Karatzias et al., 2002), was unter anderem mit Schul-
mudigkeit oder zunehmenden Anforderungen erklart werden kénnte. Die Schulfreude sinkt
jedoch laut einer Studie an Osterreichischen Schulen nicht unbedingt unmittelbar nach dem
Ubertritt in die Sekundarstufe | (in Osterreich findet dieser bereits nach dem 4. Schuljahr statt),
sondern erst ein Jahr spater. Beim Ubergang in die Sekundarstufe | kommt es jedoch zu einer
Zunahme an Schul- bzw. Prifungsangst und insbesondere bei den Madchen zu einem Zuwachs
an psychischen Belastungen (Eder, 2007, S. 31ff.).

Ein immer wieder untersuchter Themenbereich ist der Zusammenhang zwischen Schulleistun-
gen und schulischem Wohlbefinden. So kommt Eder (ebd., S. 199) aufgrund seiner Forschungs-
ergebnisse zum Schluss, dass vor allem in den unteren Klassen das ,Sich-Auskennen-im-
Unterricht”, das eigene Leistungsniveau und die Zufriedenheit mit eigenen Leistungen mit we-
niger Belastungen, positiverem Selbstwertgefiihl und mehr Wohlbefinden in der Schule zu-
sammenhangen. In den hdheren Schulstufen zeigte sich ein dhnliches Bild, wobei hier insbe-
sondere die personliche Bedeutsamkeit des Unterrichts und ob die schulischen Inhalte den ei-
genen Fahigkeiten und Interessen entsprechen, eine wichtige Rolle spielen.
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In der Studie von Van Petegem et al. (2007) verschwand der signifikante Zusammenhang zwi-
schen Bildungsgang bzw. Alter und dem schulischen Wohlbefinden, als die Leistung ins Modell
einbezogen wurde. Hier zeigte sich aber auch, dass die Motivation wichtiger als die Leistung zu
sein scheint, was auch von Eder (2007, S. 177) festgestellt wurde, in dessen Studie Lernmotiva-
tion bzw. Lernmuidigkeit die relativ hochsten Korrelationen zum schulischen Wohlbefinden zeig-
ten. Der wichtige Beitrag der schulischen Motivation wird auch von Engels et al. (2004) er-
wahnt, welche meinen, dass sich schulische Leistung, schulisches Wohlbefinden und Lernfreude
am ehesten positiv entwickeln konnten, wenn Schiiler(innen) intrinsisch motiviert seien, wobei
sie als weiteren wichtigen Faktor die Partizipation im Unterricht nennen. Glaser-Zikuda und
Fuss (2004, S. 31) machen zudem darauf aufmerksam, dass fir das Wohlbefinden nicht die ob-
jektiv gute Schulleistung entscheidend ist, sondern ob diese den eigenen Anspriichen und Zie-
len entspricht (subjektive Bewertung der Schulleistung), weshalb sie betonen, dass es wichtig
sei, dass Schiiler(innen) einen Einfluss auf ihre Schulleistungen hatten.

Die Bedeutung der (subjektiv bewerteten) Schulleistungen, der (intrinsischen) Motivation und
der Partizipation im Unterricht machen insbesondere die Relevanz der Lehrperson deutlich.

Schulische Faktoren: Lehrpersonen und Mitschiiler(innen)

Der Einfluss der Lehrperson auf das schulische Wohlbefinden kann, wie sich in mehreren Stu-
dien herausstellte, als sehr bedeutsam fiir das schulische Wohlbefinden bezeichnet werden. So
sagen laut Zullig, Huebner und Patton (2011) die Beziehung zur Lehrperson und deren schuli-
sche Unterstitzung die schulische Zufriedenheit voraus.

Fiir die Beziehung zwischen Lehrperson und Schiiler(innen) scheint die Kooperationsbereit-
schaft der Lehrperson wichtig zu sein (Van Petegem et al., 2007, S. 287ff.), fir das Selbstbe-
wusstsein und somit auch fiir das schulische Wohlbefinden stellte sich zudem die Schiilerzent-
riertheit im Unterricht als relevant heraus (Eder, 2007, S. 199ff.). Diesbezligliche Analysen von
Eder (ebd., S. 153) ergaben, dass Schiiler(innen), welche sich bei der Lehrperson integriert flih-
len, unabhangig von Geschlecht und Leistungsniveau ein hoheres Wohlbefinden aufwiesen.
Zusatzlich ging die soziale Integration bei der Lehrperson mit weniger Belastungen und einem
positiveren Selbstkonzept einher.

Der starke Einfluss der Lehrperson konnte in einer weiteren Untersuchung von Eder (2004) ge-
zeigt werden: Das Wohlbefinden von Schiiler(inne)n, welche von mehreren Lehrpersonen un-
terrichtet wurden, wurde bereits durch einzelne unter ihnen beeinflusst. Dabei schien zusatz-
lich ausschlaggebend zu sein, welches Fach diese unterrichteten bzw. welchen Stellenwert die-
ses innerhalb der Schule hatte. Einen positiven Zusammenhang mit dem Befinden der Schii-
ler(innen) hatte dabei das kooperativ filhrende Verhalten der Lehrpersonen (héheres Wohlbe-
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finden in der Schule, héheres Engagement, geringere Belastungen), wahrend unsicheres, miss-
trauisches oder strafendes Verhalten mit unglinstigem schulischem Wohlbefinden einherging.

Die Studie von Opdenakker und Van Damme (2000, S. 186f.) ergab aber auch, dass das Lehrer-
verhalten auf unterschiedliche Schiiler(innen) unterschiedlich wirken kann. So zeigte sich, dass
in Schulen, in denen sich die Lehrpersonen um einen geordneten, stark strukturierten Unter-
richt bemihten, vor allem motivierte Schiler(innen) profitierten: ,Low achievement-motivated
pupils suffered from this characteristic with respect to their motivation and interest in learning
tasks. ... They dislike the school even more and do not feel good at school because they are
aware of a big discrepancy or mismatch between their own interests (e.g., low interest in
school affairs) and the ‘ideal pupil’ (highly achievement-motivated) in those schools.” Dadurch
wirden Blockaden entstehen, die dazu fiihren wiirden, dass die betroffenen Schiiler(innen) sich
nicht mehr in erster Linie um das Lernen und ihre Lernfortschritte kiimmern kdnnten, sondern
sich in erster Linie damit beschaftigen wirden, ihr Wohlbefinden wiederherzustellen. Aus die-
sem Grund meinen die Autor(inn)en, dass eine Schule, welche den Fokus auf personliche Ent-
wicklung lege, ein Vorteil flr Schiler(innen) mit schwacher Motivation sei und hoch motivierte
Schiler(innen) nicht benachteiligen wiirde. Als weitere wichtige Komponente hat das Klima in
der Klasse einen bedeutsamen Einfluss auf das Befinden. In einigen Studien erwies sich das
Klassenklima sogar als diejenige Variable, die den grossten Einfluss auf die Schulzufriedenheit
hatte (Baker, 1998). Fiir das Wohlbefinden in der Schule ist demnach ein Klima erforderlich,
welches sich durch niedrigen Sozial- und Leistungsdruck und durch hohe Schiilerzentriertheit
kennzeichnet (Eder, 2007, S. 199ff.).

Das Klassenklima wird jedoch nicht nur durch die Lehrperson, sondern auch durch die Klassen-
zusammensetzung determiniert, weshalb als weiterer wichtiger Faktor die Mitschiiler(innen)
bzw. die Beziehungen zu ihnen genannt werden sollen. Im Rahmen einer grésseren Studie zum
Wohlbefinden von Schiiler(inne)n der Sekundarstufe | befragten Hascher und Baillod (2004)
Uber zweitausend Schiler(innen) zu ihrem schulischen Wohlbefinden und erfassten dabei an-
hand von Soziogrammen ihre soziale Stellung in der Klasse (objektiver Status). Dabei stellte sich
aufgrund der Analyse von Tagebucheintragen heraus, dass unbeliebte und ausgegrenzte Schi-
ler(innen) in der Klasse einen schweren Stand haben. Diese gaben zudem signifikant tiefere
Werte im schulischen Wohlbefinden an als beliebte Schiiler(innen). In einer Ladngsschnittstudie
von Neuenschwander und Hascher (2003, S. 279) stellte sich aber heraus, dass das subjektive
Gefihl, in der Klasse integriert zu sein (subjektiver Status, erfasst mit Hilfe eines Fragebogens)
wichtiger fur das schulische Wohlbefinden ist als der objektive Status. Auch Eder (2007, S. 153)
konnte zeigen, dass fiir das schulische Wohlbefinden die durch Selbstauskiinfte erfasste In-
tegration bei den Mitschiler(inne)n von Bedeutung ist. Die Integration bei den Mitschi-
ler(inne)n korrelierte mit héheren Werten im Wohlbefinden und tieferen Werten in Bezug auf
Belastungen. Vermehrte Konflikte gingen entsprechend mit vermindertem Wohlbefinden und
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erhohten Belastungen einher. Dabei erwies sich, dass die Zusammenhange in Bezug auf die
Lehrpersonen starker als in Bezug auf die Mitschiiler(innen) waren.

Obwohl schulinterne Faktoren eine Bedeutung fir das schulische Wohlbefinden haben, muss
ahnlich wie beim allgemeinen Wohlbefinden davon ausgegangen werden, dass individuelle Fak-
toren starker wirken. Eine Mehrebenenanalyse von Van Petegem et al. (2007, S. 287) zeigte
dementsprechend, dass der grosste Anteil erklarter Varianz schulischen Wohlbefindens auf
Individualebene liegt (89%), wahrend nur ein kleiner Teil (11%) auf Klassenebene erklarbar ist.
Zum selben Ergebnis kamen bereits von Opdenakker und Van Damme (2000, S. 175), welche
zudem den Schluss ziehen, dass die Schule generell mehr Einfluss auf die Schulleistung als auf
das Wohlbefinden hat.

Ausserschulische Faktoren: Familie und ausserschulische Peers

In Bezug auf den ausserschulischen Kontext konnte in mehreren Studien die Bedeutsamkeit der
Familie bestatigt werden: , It seems as if the confidential, warm familial relationships that were
expressed as the ease of discussing problems underlie happiness in school ..“ (Uusitalo-
Malmivaara, 2012, S. 13).

Eine Studie aus den USA, die mit 129 Kindern aus Familien mit tiefem Einkommen durchgefiihrt
wurde, zeigte, dass die Qualitat des familiaren Umfelds einen signifikanten Zusammenhang mit
der Zufriedenheit in der Schule aufwies, wobei die Effekte moderat ausfielen (Baker, 1998).
Auch in den Untersuchungen von Eder (2007, S. 162) bestand zwischen dem elterlichen, durch
Zuwendung und Aufmerksamkeit gepragten Verhalten und dem schulischen Wohlbefinden der
Kinder ein signifikanter Zusammenhang. Zudem schien die schulische Belastung mit dem Erzie-
hungsverhalten der Eltern zusammenzuhdngen, wobei Eder (ebd., S. 163) von einer unbe-
stimmten Richtung des Zusammenhangs ausgeht. Demnach kdnnte das Ausbleiben von Prob-
lemen in der Schule zu mehr Zuwendung durch die Eltern fihren.

Die Relevanz der Familie bzw. der Familienbeziehungen kann auf andere Sozialbeziehungen
ausserhalb der Schule ausgeweitet werden. So scheinen die ausserschulischen Peers, welche
besonders im Jugendalter an Bedeutung gewinnen, fiir das Wohlbefinden in der Schule wichtig
zu sein: ,Mit der zunehmenden Loslosung aus dem Elternhaus, die mit Eintritt in die — meist
auch raumlich weiter entfernten — Schulen der Sekundarstufe 1 ihren Anfang nimmt, wird die
Gruppe der Gleichaltrigen ausserhalb der Schule (Peer-Gruppe) zu einer immer wichtigeren
Bezugsgruppe, deren Urteil vor allem in Fragen der Kleidung und Lebensfliihrung gesucht wird.
Anerkennung und Akzeptanz bei den Gleichaltrigen wird damit zu einer wichtigen Vorausset-
zung psychischen Wohlbefindens und psychischer Stabilitat“ (Eder, 2007, S. 142). Demnach
fand Eder (ebd., S. 164) Zusammenhange zwischen der Integration in die Peergruppe und dem
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Wohlbefinden in der Schule. Hascher (2004, S. 250) untersuchte ihrerseits sowohl die Bildungs-
einstellungen der Freunde als auch die der Eltern und konnte bei beiden Effekte auf das schuli-
sche Wohlbefinden feststellen.

Abschliessend kann festgehalten werden, dass nicht nur schulische Faktoren fiir das schulische
Wohlbefinden eine Rolle spielen. Die Familie und ausserschulische Freunde stehen nicht nur
mit dem allgemeinen, sondern auch mit dem schulischen Wohlbefinden in Zusammenhang.

Die grosse Anzahl an in der Literatur gefundenen suggerierten Einflussfaktoren bzw. Korrelaten
des schulischen Wohlbefindens erklart sich Hascher (ebd., S. 172) damit, dass Wohlbefinden
meist nur als ein Gesamtkonstrukt untersucht wurde und dabei mehrere Teilkonstrukte gleich-
zeitig erklart wirden. Aus diesem Grund analysiert sie die einzelnen Teilkomponenten ihres
Konzeptes (positive Einstellungen und Emotionen gegeniber der Schule [PES], Freude in der
Schule [FIS], schulischer Selbstwert [SSW], keine kdrperlichen Beschwerden wegen der Schule
[KOB], keine sozialen Probleme in der Schule [SOP], keine Sorgen wegen der Schule [SOS]) sepa-
rat. Darauf soll im letzten Abschnitt dieses Kapitels eingegangen werden.

Einfliisse auf Teilkomponenten des schulischen Wohlbefindens

In der in diesem Kapitel bereits erwahnten interkulturellen Studie fiihrte Hascher (2004) einer-
seits Korrelationsanalysen und anderseits Strukturgleichungsmodellanalysen durch, um Korre-
late bzw. Einflussfaktoren der Teilkomponenten ausfindig zu machen. Im Folgenden soll nur auf
die Ergebnisse der Berner Teilstichprobe eingegangen werden. Die Ergebnisse zu den Korrela-
tionsanalysen befinden sich in Tabelle 3.3.
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Tabelle 3.3: Korrelate schulisches Wohlbefinden (Hascher, 2004, S. 244ff.)

Schulleistungen und Fahigkeitskonzept sowie Schuleinsatz
® Schulleistungen standen in Zusammenhang mit PES, SSW, SOS und KOB.

® Das Fahigkeitsselbstkonzept korrelierte mit allen Komponenten des schulischen WB ausser mit
SOP.

® Der allgemeine Einsatz in der Schule korrelierte mit allen Komponenten des schulischen WB.

Bedeutung der Lehrperson

® Die erlebte Akzeptanz bei der Lehrperson korrelierte mit den Komponenten PES, FIS, SSW, KOB
und SOS.

® Die von den Schiiler(inne)n eingeschatzte Fahigkeit, mit der Lehrperson in Kontakt zu kommen,
korrelierte mit den Komponenten PES, FIS, SSW und SOS.

® Die Fahigkeit, Konflikte mit der Lehrperson zu regeln, hing mit den Komponenten PES, FIS, SSW,
KOB und SOS zusammen.

® Die Flrsorge der Lehrperson hing mit den Komponenten PES, FIS, SSW und SOS zusammen.

® Bevorzugung bzw. Benachteiligung durch die Lehrperson hing mit den Komponenten PES, SSW,
KOB und SOS zusammen.

® Der erlebte Leistungsdruck hing mit den Komponenten SSW, KOB und SOS zusammen.

® Die Unterrichtsfahigkeit der Lehrperson korrelierte mit den Komponenten PES, FIS, SSW, KOB
und SOS.

Mitschiiler(innen)

® Die Interaktionen in der Schulpause korrelierten mit den Komponenten PES, FIS, SSW, KOB und
SOP.

® Die Akzeptanz bei den Mitschiiler(inne)n korrelierte mit den Komponenten PES, FIS, KOB, SOP
und SOS.

® Die subjektivempfundene Kontaktfahigkeit korrelierte mit den Komponenten PES, FIS, KOB, SOP
und SOS.

® Die subjektiv eingeschatzte Konfliktfahigkeit korrelierte mit allen Komponenten des schulischen
WB.

® Die Variable , keine Diskriminierung” korrelierte wiederum mit den Komponenten PES, FIS, SSW,
KOB und SOP.

Eltern und Freunde
e Die Bildungseinstellungen der Eltern korrelierten mit PES.

e Die Bildungseinstellungen des Freundeskreises korrelierten mit PES, FIS und SOP.

Bemerkungen: WB = Wohlbefinden, PES = positive Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule,
FIS = Freude in der Schule, SSW = schulischer Selbstwert, KOB = keine korperlichen Beschwerden
wegen der Schule, SOP = keine sozialen Probleme in der Schule, SOS = keine Sorgen wegen der
Schule
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Als wichtigste Ergebnisse dieser Korrelationsanalysen kann Folgendes festgehalten werden:

Weder die Schulleistungen noch das Fahigkeitskonzept zeigten sich als ausschlaggebend fir
soziale Probleme in der Schule. Das Fahigkeitskonzept korrelierte erwartungsgemass stark mit
der Komponente SSW (schulischer Selbstwert) des schulischen Wohlbefindens, alle anderen
Korrelationskoeffizienten waren schwach bis moderat. Die Korrelationen mit dem Fahigkeits-
konzept waren jeweils starker als mit den Schulleistungen (Notendurchschnitt der Facher Ma-
thematik, Deutsch und Franzosisch). Hascher (2004, S. 245) interpretiert diese Ergebnisse als
Hinweis darauf, dass eher die subjektive Interpretation der Schulleistungen fiir das Wohlbefin-
den in der Schule wichtig ist als die Schulnoten an sich.

Die gefundenen Korrelationen in Bezug auf die Lehrperson zeigten, dass diese einen wichtigen
Beitrag zum schulischen Wohlbefinden leisten. So korrelierten die Faktoren SSW (schulischer
Selbstwert) und SOS (Sorgen wegen der Schule) mit allen Komponenten der Lehrperson. Es
ergab sich aber auch, dass soziale Probleme in der Schule mit keiner der lehrpersonenbezoge-
nen Variablen korrelierten.

Alle fiinf Skalen in Bezug auf die Mitschiler(inne)n korrelierten mit sozialen Problemen in der
Schule und psychosomatischen Beschwerden. Dabei war die subjektiv eingeschatzte Fahigkeit,
Konflikte mit Mitschilern zu l6sen, die einzige Variable, welche mit allen Dimensionen des
schulischen Wohlbefindens korrelierte.

Die Strukturgleichungsmodellanalysen ergaben folgende Ergebnisse (vgl. Tabelle 3.4.):

Tabelle 3.4: Strukturgleichungsmodellanalysen (Hascher, 2004, S. 266ff.)

Abhangige Variable Ergebnisse
Positive Einstellungen zur Von allen sechs Komponenten des schulischen Wohlbefindens liess sich diese
Schule am besten voraussagen. Dabei waren das firsorgliche, gerechte und fachkom-

petente Verhalten der Klassenlehrperson und gute Schulleistungen dafiir ver-
antwortlich, dass Jugendliche positive Einstellungen und Emotionen gegeniiber
der Schule entwickelten. Aufgrund unterschiedlicher Ergebnisse in den anderen
Stichproben wiirde eine Verallgemeinerung des Modells anhand der Daten aus
Bern aber zu kurz greifen.

Freude in der Schule Hier zeigte sich ein dhnliches Bild wie bei den Einstellungen zur Schule. Signifi-
kante Pfade fiihrten von der Lehrperson und den Schulleistungen zur abhangi-
gen Variable. Werden die anderen Stichproben ebenfalls beigezogen, zeigt sich
jedoch ein eher heterogenes Bild.
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Schulischer Selbstwert Sowohl gute Schulleistungen als auch eine von Leistungsdruck freie Lernumge-
bung trugen wesentlich zum schulischen Selbstwert der Schiiler(innen) aus Bern
bei. Das Verhalten der Lehrperson spielte hingegen keine Rolle.

In den anderen Stichproben zeigte sich aber ein anderes Bild: Interaktionen in
der Pause und die Klassenlehrperson zeigten hier ebenfalls einen signifikanten
Einfluss auf den schulischen Selbstwert der Jugendlichen. Daraus schliesst Ha-
scher, dass neben Leistungsaspekten auch soziale Komponenten das Selbst-
wertgefiihl mindern oder starken kénnen.

Keine korperlichen Be- Bezogen auf die Stichprobe in Bern bestatigte sich die Hypothese, dass Leis-
schwerden wegen der tungsdruck und Diskriminierung zu korperlichen Beschwerden fiihren. Der Fak-
Schule tor der Diskriminierung zeigte jedoch einzig in der Berner Stichprobe einen signi-

fikanten Einfluss. In den anderen Stichproben zeigten die Interaktionen in der
Schulpause einen signifikanten Effekt, was darauf hinweist, dass fir die Genese
von korperlichen Beschwerden in der Schule nicht nur zu hohe Leistungsanfor-
derungen (Leistungsdruck) verantwortlich sind, sondern auch soziale Aspekte.

Keine sozialen Probleme In der Stichprobe in Bern zeigten Diskriminierung und Interaktionen in der

in der Schule Schulpause signifikante Pfade auf soziale Probleme in der Schule, wobei der
Vergleich mit den vier anderen Stichproben zu einem sehr dhnlichen Ergebnis
fUhrte.

Keine Sorgen wegen der Leistungsdruck, Schulleistungen und Verhalten der Klassenlehrperson waren in

Schule der Berner Stichprobe gleichermassen fiir die Sorgen in der Schule verantwort-
lich.

Somit ergaben die Analysen von Hascher (2004), dass die Schulleistungen, die Lehrpersonen,
die Mitschiler(innen) und die Eltern wichtige Einflussfaktoren auf das schulische Wohlbefinden
darstellen. Die Ergebnisse sind jedoch stichprobenabhangig, weshalb weitere Analysen not-

wendig waren, um robustere Aussagen machen zu kénnen.

Zusammenfassend lasst sich der momentane Stand der Forschung folgendermassen beschrei-
ben: Individuelle Faktoren kénnen das schulische Wohlbefinden besser erklaren als schulische
und ausserschulische Faktoren. Madchen fiihlen sich in den meisten Studien signifikant wohler
als Jungen und geben mehr Zufriedenheit mit der Schule an, wobei sie aber von mehr Belastun-
gen berichten. Schulzufriedenheit und Wohlbefinden nehmen mit den Schuljahren ab. Neben
den individuellen Faktoren spielen die Lehrpersonen, Mitschiler(innen) und die Eltern eine
wichtige Rolle, wobei die Rolle der Lehrpersonen sich immer wieder als die wichtigste heraus-
stellte, wahrscheinlich weil sie auf verschiedene Bereiche gleichzeitig Einfluss nehmen kann
(Schulleistungen, Beziehungen, Klassenklima, Unterrichtsqualitdt). Insgesamt muss jedoch auch
gesagt werden, dass es sich bei den hier prasentierten Studien zu Korrelaten und Einflussfakto-
ren um Querschnittanalysen und Korrelationsanalysen handelt, weshalb iber kausale Zusam-
menhange bis anhin wenig Klarheit herrscht.
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3.3.2 Zusammenhang dissoziales Verhalten und schulisches Wohlbefinden

Studien, welche gezielt den Zusammenhang zwischen schulischem Wohlbefinden und dissozia-
lem Verhalten untersuchen, sind bis zum heutigen Zeitpunkt sehr selten. Aufgrund der Zusam-
menhdnge zwischen allgemeinem Wohlbefinden und Verhaltensauffalligkeiten ist jedoch davon
auszugehen, dass auch im schulischen Bereich Zusammenhange bestehen (DeSantis King,
Huebner, Suldo & Valois, 2006, S. 282): Dissoziales Verhalten steht im Widerspruch mit den
Anforderungen und den Regeln, welche in der Schule gelten. Aus der Literatur ist bekannt, dass
dissoziales Verhalten mit mangelnden Schulleistungen und vermehrten Konflikten mit Lehrper-
sonen verbunden ist (Henricsson & Rydell, 2004; Murray & Farrington, 2010). Schulisches Prob-
lemverhalten als ein Teilbereich dissozialen Verhaltens steht in direktem Zusammenhang mit
Unterricht und Klassenklima und wird mit Sanktionen belegt (Arbuckle & Little, 2004; LeBlanc et
al., 2008). Alle hier genannten Faktoren (Schulleistungen, Konflikte mit Lehrpersonen, Sanktio-
nen und Klassen- bzw. Schulklima) stehen in Zusammenhang mit schulischem Wohlbefinden,
was darauf hinweist, dass sich Jugendliche, welche sich nicht an Regeln halten und dissoziales
Verhalten zeigen, in der Schule generell weniger wohl fiihlen als angepasste Jugendliche, wel-
che kein dissoziales Verhalten zeigen.

Diese Uberlegungen kénnen durch einige wenige Studien gestiitzt werden: So fanden Engels et
al. (2004) einen signifikanten Zusammenhang zwischen Problemverhalten und schulischem
Wohlbefinden. Schiiler(innen), welche angaben, sich in der Schule wohl zu fihlen und zufrieden
zu sein, zeigten signifikant weniger Verhaltensauffalligkeiten, was sich zudem positiv auf das
Schulklima auswirkte. Auch DeSantis King et al. (2006) konnten in einer Querschnittstudie Kor-
relationen zwischen Verhaltensauffalligkeiten und der Zufriedenheit in der Schule ermitteln,
wobei zudem die Zufriedenheit den Einfluss der sozialen Unterstitzung auf Verhaltensauffallig-
keiten mediierte. Eine Moderatorrolle der Schulzufriedenheit konnte hingegen nicht bestatigt
werden. Trotzdem gehen die Autor(inn)en davon aus, dass Schulzufriedenheit eine protektive
Funktion aufweist, da diese unabhangig von der erlebten sozialen Unterstiitzung einen Einfluss
auf das Verhalten hatte.

Loukas und Murphy (2007) konnten den Zusammenhang zwischen Verhalten und schulischem
Wohlbefinden in einer Langsschnittstudie bestatigen, wobei die mangelnde Zufriedenheit in der
Klasse und wahrgenommene Spannungen unter den Mitschiler(inne)n mit dissozialem Verhal-
ten ein Jahr spater korrelierten. Nickerson und Nagle (2004) machten zudem die Beobachtung,
dass die Delinquenz der Peers einen negativen Einfluss auf die subjektive Schulzufriedenheit
hat. Eder (2007, S. 165ff.) geht weiter davon aus, dass das Wohlbefinden in der Schule nicht nur
einen Zusammenhang mit dem inner-, sondern auch mit dem ausserschulischen Verhalten der
Schiler(innen) hat, weshalb er nicht nur ethische, sondern auch praktische Griinde darin sieht,
ein moglichst hohes Wohlbefinden bei Schiiler(inne)n anzustreben. Mit Hilfe einfacher Korrela-
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tionen konnte er Zusammenhange zwischen schulischem Wohlbefinden und Lernmotivation,
schulbezogenem Verhalten (Mitarbeit, Storung des Unterrichts, Schule schwanzen, hausliche
Lernzeit) und Suchtverhalten (Alkohol und Nikotin) nachweisen.

Eder (2007, S. 178) geht, wie die bis anhin zitierten Studien, davon aus, dass das Wohlbefinden
das Verhalten beeinflusst und betont daher die Verantwortung der Schule: ,Schulen, die positi-
ves Befinden fordern, unterstiitzen ihre Schiilerinnen und Schiiler bei der Erfiillung der schuli-
schen Aufgaben, fordern ihr Bereitschaft zum Lernen und leisten zugleich eine Prophylaxe im
Hinblick auf abweichendes Verhalten.” In die gleiche Richtung weist die Argumentation von
Huebner und Diener (2008, S. 383), welche schreiben, dass es wichtig sei, die funktionale Rolle
der schulischen Zufriedenheit fir Verhaltensprobleme hervorzuheben.

Diese Argumente sind durchaus nachvollziehbar, wobei gesagt werden soll, dass es sich bei den
hier erwdahnten Studien, mit Ausnahme der Studie von Loukas und Murphy (2007), um Quer-
schnittanalysen handelt. Demzufolge ist die umgekehrte Wirkrichtung ebenfalls denkbar. Ver-
halten, welches gegen Regeln verstdsst, hat in der Schule meist unangenehme Konsequenzen,
was zu einem verminderten schulischen Wohlbefinden fiihren kann.

3.4 Zusammenfassung des Kapitels 3

Das Wohlbefinden im Jugendalter stellt einen komplexen Bereich dar. Unter anderem wird zwi-
schen objektivem und subjektivem Wohlbefinden unterschieden, wobei sich diese Arbeit aus-
schliesslich dem subjektiven Wohlbefinden widmet. Dabei findet eine Orientierung an den Kon-
zepten von Mattejat und Remschmidt (2006) sowie Hascher (2004) statt.

Die Forschung sowohl im Erwachsenenbereich als auch im Bereich der Kinder und Jugendlichen
hat immer wieder gezeigt, dass Personlichkeitsfaktoren fiir die Entstehung von Wohlbefinden
wichtiger sind als die Bedingungen im Umfeld. Trotzdem darf das Umfeld nicht ausser Acht ge-
lassen werden. So konnten im Jugendalter neben Personlichkeitsfaktoren haufig Umweltfakto-
ren als Pradiktoren des allgemeinen bzw. schulischen Wohlbefindens ausfindig gemacht wer-
den. Hierzu zdhlen insbesondere die Beziehungen und die sozialen Ressourcen in Familie, Schu-
le und bei den Peers. Weiter kommen mehrere Autor(inn)en zum Schluss, dass im Jugendalter
die Stabilitat des Wohlbefindens Uber verschiedene Lebensbereiche weniger ausgepragt ist als
im Erwachsenenalter, weshalb es wichtig erscheint, im Jugendalter neben dem allgemeinen
Wohlbefinden das bereichsspezifische Wohlbefinden zu fokussieren. Besonders die Schule soll-
te dabei nicht ausser Acht gelassen werden, da Jugendliche einen Grossteil ihrer Zeit dort ver-
bringen und sie Einfluss auf verschiedene aktuelle und zukiinftige Bereiche im Jugendalter
nehmen kann.
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Bisherige Studien konnten allgemeines Wohlbefinden mit Verhaltensauffalligkeiten in Zusam-
menhang bringen, wobei die Zusammenhange nicht eindeutig sind. So gehen Verhaltensauffal-
ligkeiten nicht zwingend mit mangelndem Wohlbefinden einher. Insbesondere die vorhande-
nen sozialen Ressourcen und das subjektive Problembewusstsein haben sich als ausschlagge-
bend dafiir erwiesen, ob bei Jugendlichen mit Verhaltensauffilligkeiten das Wohlbefinden ein-
geschrankt ist oder nicht. Trotzdem kann davon ausgegangen werden, dass Kinder und Jugend-
liche mit Verhaltensauffalligkeiten in ihrem allgemeinen Wohlbefinden gefahrdet sind. So zeig-
te sich, dass der Anteil an Jugendlichen mit unterdurchschnittlichem Wohlbefinden Jugendli-
chen mit Verhaltensauffalligkeiten héher ist als bei Jugendlichen ohne Verhaltensauffalligkei-
ten.

Wahrend die meisten Studien zum allgemeinen Wohlbefinden Verhaltensauffalligkeiten allge-
mein einbeziehen, gehen Studien zur Lebenszufriedenheit spezifischer auf dissoziales Verhalten
ein. Dabei wird jedoch schulisches Problemverhalten nicht explizit genannt. Da dissoziales Ver-
halten ausserhalb der Schule mit dem Problemverhalten wahrend des Unterrichts korreliert,
kann aber von dhnlichen Ergebnissen ausgegangen werden. Somit ist der Forschungsstand in
Bezug auf den Zusammenhang mit dissozialem Verhalten noch nicht weit fortgeschritten und es
fehlt an Langsschnittanalysen, welche sich mit der Frage der Richtung von Zusammenhangen
beschaftigen wiirden.

Im Bereich des schulischen Wohlbefindens ist der Forschungsstand noch weniger weit fortge-
schritten, wobei die wenigen Studien Zusammenhange finden konnten.

In der Literatur wird oft der Einfluss des Wohlbefindens auf das Verhalten diskutiert. Aufgrund
der Reaktionen, welche Jugendliche mit dissozialem Verhalten von ihrem Umfeld erleben, muss
aber auch die umgekehrte Richtung in Betracht gezogen werden. Neben erlebten Sanktionen
kénnen auch Konflikte und Schwierigkeiten in sozialen Beziehungen zu einer Beeintrachtigung
des Wohlbefindens fiihren. In diesem Sinne leiden die Jugendlichen (indirekt) unter ihrem eige-
nen Verhalten.

84



4 Untersuchungsbericht

Der Untersuchungsbericht zur Beantwortung der Fragestellungen ist in finf Kapitel gegliedert:
Im ersten Kapitel werden aufgrund der Theorie Hypothesen zu den Fragestellungen abgeleitet.
Im zweiten Kapitel wird Bezug auf die Nationalfondsstudie genommen, auf deren Daten die
vorliegenden Analysen basieren. Weiter wird im dritten Kapitel das methodische Vorgehen dar-
gestellt, worauf im vierten und flinften Kapitel die Darstellung und die Diskussion der Untersu-
chungsergebnisse folgen.

4.1 Forschungshypothesen

Dissoziales Verhalten verstosst gegen Normen und Regeln des Zusammenlebens, wird daher in
der Gesellschaft, der Schule und der Familie als Problem wahrgenommen und wirkt fir Perso-
nen, welche mit dissozialen Jugendlichen in Kontakt sind (Familienangehorige, Lehrpersonen,
Peers) belastend. Aufgrund vieler Schwierigkeiten und Probleme, welche mit dissozialem Ver-
halten einhergehen, wird jedoch erwartet, dass dieses auch bei den Jugendlichen selber ein-
schrankend wirkt und zu vermindertem Wohlbefinden allgemein und in der Schule fihrt. Laut
aktuellem Forschungsstand bestehen Zusammenhange zwischen Verhaltensauffalligkeiten und
Wohlbefinden. Die Einflussrichtung wurde bis anhin jedoch wenig untersucht, ebenso Mecha-
nismen, welche den Zusammenhang zwischen Wohlbefinden und dissozialem Verhalten erkla-
ren kdnnten.

Im Folgenden werden die bereits in der Einleitung eingeflihrten Fragestellungen nochmals auf-
gefihrt und Hypothesen dazu abgeleitet. Diese werden mit Bezug auf den in den Kapiteln 2 und
3 dargestellten Forschungsstand begriindet.

Fragestellung 1

Besteht ein Zusammenhang zwischen der Zunahme von dissozialem Verhalten und der Ab-
nahme von allgemeinem Wohlbefinden?

Generell konnte in mehreren Untersuchungen ein negativer Zusammenhang zwischen dissozia-
lem Verhalten und allgemeinem Wohlbefinden festgestellt werden (z.B. Honkanen et al., 2014;
Ravens-Sieberer et al., 2008; Ravens-Sieberer et al., 2012). Dies kann dadurch erklart werden,
dass dissoziales Verhalten mit Einschrankungen in der Familie, in der Schule oder bei den Peers
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einhergeht (z.B. Eichelsheim et al., 2011; Huh et al.,, 2006; Jonkmann et al.,, 2009; McEvoy
& Welker, 2000; Ochoa et al., 2007) und Jugendliche mit dissozialem Verhalten immer wieder
erfahren, dass ihr Verhalten unangebracht ist, werden sie doch oft mit Sanktionen und negati-
ven Rickmeldungen konfrontiert (Arbuckle & Little, 2004). Zudem sind dissoziale Verhaltens-
weisen mit kritischen Lebensereignissen und Viktimisierungserfahrungen assoziiert (z.B. Jen-
nings et al., 2010; Rowe et al., 2006) und es konnten Zusammenhange mit negativer Emotiona-
litat festgestellt werden (Singh & Waldman, 2010).

Des Weiteren hat die Forschung gezeigt, dass im Jugendalter sowohl eine Zunahme des dissozi-
alen Verhaltens (z.B. Costello et al., 2003) als auch eine Abnahme des allgemeinen Wohlbefin-
dens stattfinden (z.B. Michel et al., 2009). Folglich wird hier davon ausgegangen, dass ein nega-
tiver Zusammenhang zwischen der Zunahme von dissozialem Verhalten und der Abnahme von
allgemeinem Wohlbefinden besteht.

Zu dissozialem Verhalten gehdéren laut Beelmann und Raabe (2007) aggressives, oppositionel-
les, delinquentes und kriminelles Verhalten, wobei schulisches Problemverhalten ebenfalls zu
dissozialen Verhaltensweisen gezahlt werden kann. Hier werden aggressives und oppositionel-
les Verhalten als offen dissoziales Verhalten sowie delinquent und kriminelles Verhalten als
verdecktes dissoziales Verhalten jeweils in eine Kategorie zusammengefasst. Es wird vermutet,
dass alle diese Formen dissozialen Verhaltens mit allgemeinem Wohlbefinden in Verbindung
stehen. Dies, weil sie mit den gleichen oder dhnlichen Pradiktoren bzw. Korrelaten assoziiert
sind und haufig gemeinsam auftreten (z.B. Maughan et al., 2004; Parra et al., 2006). Aus diesem
Grund werden fiir die unterschiedlichen Formen dissozialen Verhaltens die Hypothesen gleich

formuliert:

Hypothese 1.1
Je mehr das aggressiv-oppositionelle Verhalten zunimmt, desto mehr nimmt das allgemeine

Wohlbefinden ab.

Hypothese 1.2
Je mehr das delinquent-kriminelle Verhalten zunimmt, desto mehr nimmt das allgemeine

Wohlbefinden ab.

Hypothese 1.3
Je mehr das schulische Problemverhalten zunimmt, desto mehr nimmt das allgemeine Wohl-

befinden ab.
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Fragestellung 1 handelt von den Entwicklungsprozessen in Bezug auf dissoziales Verhalten und
allgemeines Wohlbefinden. Es stehen also die Verdnderungen Uber die Zeit im Zentrum des
Interesses und es werden dabei keine gerichteten Beziehungen (Einfllisse) untersucht. Gerich-
teten Beziehungen wird in Fragestellung 2 nachgegangen.

Fragestellung 2

Besteht ein negativer Einfluss von dissozialem Verhalten auf allgemeines Wohlbefinden?

Aufgrund der bisherigen Forschung ist nicht klar, ob dissoziales Verhalten zu mangelndem
Wohlbefinden fiihrt, oder ob dissoziales Verhalten als Reaktion auf mangelndes Wohlbefinden
zu verstehen ist. Im Folgenden wird der Fokus auf den Einfluss des dissozialen Verhaltens auf
das allgemeine Wohlbefinden gelegt, wofiir folgendermassen argumentiert wird: Dissoziales
Verhalten kann einen Einfluss auf das Umfeld austben, in dem Sinne, dass dieses sich gestort
flhlt und Einschrankungen im allgemeinen Wohlbefinden erlebt, was sich beispielsweise bei
Lehrpersonen mit Burn-out, Mittern mit Depressivitat oder bei Opfern von Aggression zeigt
(z.B. Hastings & Bham, 2003; Nicholson et al., 2011; Wigderson & Lynch, 2013). Wird jedoch das
Individuum mit dissozialem Verhalten ins Zentrum des Interesses gestellt, was Aufgabe der
Sonderpadagogik ist, interessiert zwangslaufig, ob bei ihm selber ebenfalls Einschrankungen
durch das Verhalten auftreten.

Wiederum werden aggressiv-oppositionelles Verhalten, delinquent-kriminelles Verhalten und
schulisches Problemverhalten separat untersucht, wobei wie bereits bei Fragestellung 1 die
Hypothesen jeweils gleich formuliert werden:

Hypothese 2.1
Aggressiv-oppositionelles Verhalten hat einen negativen Einfluss auf allgemeines Wohlbe-

finden.

Hypothese 2.2
Delinquent-kriminelles Verhalten hat einen negativen Einfluss auf allgemeines Wohlbefin-

den.

Hypothese 2.3
Schulisches Problemverhalten hat einen negativen Einfluss auf allgemeines Wohlbefinden.
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Um padagogische Massnahmen zur Férderung des Wohlbefindens bei Jugendlichen mit disso-
zialem Verhalten zu ergreifen, sind Kenntnisse dariiber, wie es zur Einschrankung des Wohlbe-
findens kommt, wichtig. Aus diesem Grund wird in Fragestellung 3 indirekten Effekten nachge-

gangen:

Fragestellung 3

Besteht ein indirekter negativer Einfluss von dissozialem Verhalten auf allgemeines Wohlbe-
finden?

Schmeck und Poustka (2006) argumentieren, dass das Wohlbefinden von Kindern und Jugendli-
chen mit dissozialem Verhalten eher durch Konflikte im sozialen Umfeld als durch die Sympto-
matik selber beeinflusst wird. In Kapitel 2.4 wurden Auswirkungen des dissozialen Verhaltens
auf das Umfeld beschrieben, wobei sich insbesondere die Beziehungen zu den Eltern, Lehrper-
sonen und Peers (z.B. Mitschiler[innen]) als relevant erwiesen. In Bezug auf die Beziehungen zu
den Eltern scheint die Unterstitzung durch letztere besonders wichtig zu sein (Huh et al., 2006;
White & Renk, 2012). Diese Faktoren werden nicht nur durch dissoziales Verhalten beeintrach-
tigt, sondern haben auch einen Einfluss auf allgemeines Wohlbefinden (z.B. Jose et al., 2012).
Die Unterstilitzung durch die Eltern (hier nur in schulischen Belangen) und die Beziehungen zu

Lehrpersonen sowie Mitschiiler(inne)n werden demzufolge als Mediatorvariablen gewahlt.

Wieder folgen die Hypothesen zu den einzelnen Formen dissozialen Verhaltens separat. In die-
sem Fall werden jedoch unterschiedliche Hypothesen formuliert: Es wird vermutet, dass ag-
gressiv-oppositionelles Verhalten auf die Unterstiitzung durch die Eltern, die Beziehung zu den
Lehrpersonen und die Beziehung zu den Mitschiiler(inne)n beeintrachtigend wirkt, weshalb bei
Hypothese 3.1 alle drei Mediatoren genannt werden. Bei den Hypothesen 3.2 und 3.3 werden
nur die Eltern und die Lehrpersonen als Mediatoren eingefiigt, was folgendermassen begriindet
wird: Grundsatzlich sind die Auswirkungen von dissozialem Verhalten auf die Beziehungen zu
den Gleichaltrigen im Jugendalter nicht so klar wie in der Kindheit, wo dissoziales Verhalten mit
sozialem Ausschluss in Zusammenhang gebracht werden konnte (z.B. Henricsson & Rydell,
2006). So kann dissoziales Verhalten im Jugendalter zu Popularitat bei den Gleichaltrigen fiihren
(z.B. Dijkstra et al., 2009), wobei Popularitat nicht zwingend mit Sympathie einhergeht (Bruyn
& Cillessen, 2006). Da dissoziales Verhalten im Jugendalter voriibergehend zunimmt (Moffitt,
1993), ist es einfacher, Gleichgesinnte zu finden, so dass dissoziales Verhalten oft in der Gruppe
geschieht. Des Weiteren sind Beeinflussungsprozesse durch die Peers im Jugendalter nicht zu
vernachlassigen (z.B. Beelmann & Raabe, 2007; Miiller et al., 2015a). Schulisches Problemver-
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halten richtet sich vor allem gegen die Lehrperson und den Unterricht. Die Annahme, dass die-
ses zu mehr Ansehen bei Gleichaltrigen fihrt, kann dabei eine Zunahme herbeifiihren (Bru,
2006). In Bezug auf aggressiv-oppositionelles Verhalten, kénnen jedoch auch Mitschiiler(innen)
Opfer davon werden, weshalb die Beziehung zu den Mitschiler(innen) in Hypothese 3.1 einbe-
zogen wird.

Hypothese 3.1
Es besteht ein indirekter negativer Einfluss von aggressiv-oppositionellem Verhalten iiber die

Unterstiitzung durch die Eltern, die Beziehung zu den Lehrpersonen und die Beziehung zu den
Mitschiiler(inne)n auf allgemeines Wohlbefinden.

Hypothese 3.2
Es besteht ein indirekter negativer Einfluss von delinquent-kriminellem Verhalten iiber die

Unterstiitzung durch die Eltern und die Beziehung zu den Lehrpersonen auf allgemeines
Wohlbefinden.

Hypothese 3.3
Es besteht ein indirekter negativer Einfluss von schulischem Problemverhalten iiber die Un-

terstiitzung durch die Eltern und die Beziehung zu den Lehrpersonen auf allgemeines Wohl-
befinden.

Da sowohl bei dissozialem Verhalten als auch beim allgemeinen Wohlbefinden Unterschiede in
Bezug auf das Geschlecht gezeigt werden konnten (z.B. Eschmann et al., 2007; Michel et al.,
2009), werden alle Hypothesen unter Kontrolle des Geschlechts tUberprift. Der sozio6konomi-
sche Status wird nicht einbezogen, da diesbezliglich der Zusammenhang mit dem allgemeinen
Wohlbefinden weniger eindeutig ist (Gilman & Huebner, 2003).
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Fragestellung 4

Besteht ein Zusammenhang zwischen dissozialem Verhalten und schulischem Wohlbefinden?

Dissoziales Verhalten fallt insbesondere in der Schule negativ auf, weshalb hier der Frage nach-
gegangen wird, ob ein Zusammenhang zwischen dissozialem Verhalten und schulischem Wohl-
befinden besteht. Diese Frage wurde bis anhin in der Forschung wenig untersucht. Die wenigen
vorhandenen Forschungsergebnisse zu schulischem Wohlbefinden und Verhaltensauffalligkei-
ten sprechen jedoch fiir einen derartigen Zusammenhang (z.B. Engels et al., 2004).

Die einzelnen Formen dissozialen Verhaltens werden hier ebenfalls separat geprift. Es wird
aber vermutet, dass beim schulischen Problemverhalten (Hypothese 4.3) starkere Effekte auf-
treten als bei den anderen Formen dissozialen Verhaltens, da es den Unterricht und die Lehr-
person direkt betrifft.

Hypothese 4.1
Je mehr aggressiv-oppositionelles Verhalten gezeigt wird, desto tiefer ist das schulische

Wohlbefinden.

Hypothese 4.2
Je mehr delinquent-kriminelles Verhalten gezeigt wird, desto tiefer ist das schulische Wohl-

befinden.

Hypothese 4.3
Je mehr schulisches Problemverhalten gezeigt wird, desto tiefer ist das schulische Wohlbefin-

den.

In Fragestellung 5 soll der in den Hypothesen 4.1 bis 4.3. postulierte Zusammenhang genauer
mittels Mediatoren untersucht werden. Die Analysen zu Fragestellung 4 kénnen somit als Vor-

untersuchungen im Hinblick auf Fragestellung 5 gesehen werden.
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Fragestellung 5

Besteht ein indirekter negativer Einfluss von dissozialem Verhalten auf schulisches Wohlbe-
finden?

Wie bei Fragestellung 3 wird hier davon ausgegangen, dass dissoziales Verhalten Auswirkungen
auf das Umfeld hat, was wiederum das schulische Wohlbefinden beeintrachtigt.

Der Forschungsstand zeigt, dass schulische und ausserschulische Faktoren Pradiktoren schuli-
schen Wohlbefindens sind. Je besser die Beziehungen zu den Eltern, zu den Lehrpersonen und
zu den Mitschiler(inne)n sind, desto hoher wird das eigene schulische Wohlbefinden beurteilt
(z.B. Eder, 2004, 2007; Hascher & Baillod, 2004; Uusitalo-Malmivaara, 2012), wobei diese Fak-
toren durch dissoziales Verhalten beeintrachtigt sein konnen (vgl. Fragestellung 3). In der vor-
liegenden Untersuchung wird beziglich Eltern erneut die Unterstiitzung in schulischen Belan-
gen einbezogen.

Wie bei den Hypothesen 3.2 und 3.3 wird auch bei den Hypothesen 5.2 und 5.3 die Beziehung
zu den Mitschiler(inne)n weggelassen. Wiederum werden in Hypothese 5.3 die starksten Effek-

te erwartet.

Hypothese 5.1
Es besteht ein indirekter negativer Einfluss von aggressiv-oppositionellem Verhalten iiber die

Unterstiitzung durch die Eltern, die Beziehung zu den Lehrpersonen und die Beziehung zu den
Mitschiiler(inne)n auf schulisches Wohlbefinden.

Hypothese 5.2
Es besteht ein indirekter negativer Einfluss von delinquent-kriminellem Verhalten iiber die

Unterstiitzung durch die Eltern und die Beziehung zu den Lehrpersonen auf schulisches
Wohlbefinden.

Hypothese 5.3
Es besteht ein indirekter negativer Einfluss von schulischem Problemverhalten iiber die Un-

terstiitzung durch die Eltern und die Beziehung zu den Lehrpersonen auf schulisches Wohlbe-
finden.
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Schulisches Wohlbefinden wird in der vorliegenden Untersuchung als Mehrfaktorenkonstrukt
erhoben (vgl. Kapitel 4.3.2) und besteht aus folgenden 6 Faktoren (Hascher, 2004):

Positive Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule (PES)
Freude in der Schule (FIS)

Schulischer Selbstwert (SSW)

Keine korperlichen Beschwerden wegen der Schule (KOB)

Keine sozialen Probleme in der Schule (SOP)

o vk wnN PR

Keine Sorgen wegen der Schule (SOS)

Die Hypothesen zu den Fragestellungen 4 und 5 beziehen sich auf das Gesamtkonstrukt des
schulischen Wohlbefindens. Um ein etwas differenzierteres Bild zu erhalten, werden jedoch
zusatzliche Berechnungen fiir die sechs genannten Faktoren durchgefiihrt. Dabei werden keine
expliziten Hypothesen formuliert. Aufgrund der Analysen von Hascher (2004) wird jedoch ver-
mutet, dass die Lehrperson die starksten Effekte beim ersten (PES), zweiten (FIS) und sechsten
(SOS) Unterfaktor aufweist. Die Beziehung zu den Mitschiiler(inne)n wird vermutlich beim flinf-
ten Unterfaktor (SOP) eine wichtige Rolle einnehmen.

Untersuchungen im Bereich des schulischen Wohlbefindens konnten Effekte in Bezug auf das
Geschlecht (z.B. Long et al., 2012), nicht aber in Bezug auf den sozio6konomischen Status fin-
den (Vyverman & Vettenburg, 2009). So wird bei den Hypothesen zu den Fragestellungen 4 und
5 wiederum das Geschlecht als Kontrollvariable eingesetzt und der sozio6konomische Status
nicht mit einbezogen.
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4.2 Hintergrund der Studie

Die hier vorliegende quantitative Langsschnittstudie basiert auf Daten des ersten Teils der Frei-
burger Studie zum Peereinfluss in Schulen (FRI-PEERS). Dieses durch den Schweizerischen Nati-
onalfonds finanzierte Projekt wurde von Prof. Dr. Christoph Michael Miller und Prof. Dr.
Gérard Bless geleitet und unter dem Titel ,Die Entwicklung von dissozialem Verhalten in Ab-
hangigkeit der Schulklassenzusammensetzung — Eine Studie mit Jugendlichen der Sekundarstu-
fe I“ (SNF-100013_132210/1) durchgefihrt. Ein ausfuhrlicher Projektbeschrieb in Bezug auf
Stichprobe und Datenerhebung findet sich beispielsweise bei Miiller et al. (2013).

Ziel der Nationalfondsstudie war es, die Entwicklung von Jugendlichen in der 7. Klasse der Se-
kundarstufe | zu dokumentieren (Mdller et al., 2013), Unterschiede zwischen den Bildungsgan-
gen zu evaluieren (Mdller et al., 2013; Miiller & Hofmann, 2015) sowie Effekte der Klassenzu-
sammensetzung auf die Verhaltensentwicklung zu untersuchen (Miiller et al., 2015a, 2015b).

Alle Jugendlichen, welche im Schuljahr 2011/2012 im deutschsprachigen Teil des Kantons Frei-
burg das siebte Schuljahr besuchten (vgl. Kapitel 4.3.1), wurden zu diesem Zweck anonym mit
Hilfe von schriftlichen Fragebdgen zu dissozialem Verhalten und zahlreichen weiteren Faktoren
befragt. Die Erhebungen fanden an vier Messzeitpunkten innerhalb des 7. Schuljahres statt (vgl.
Kapitel 4.3.3).

Um die hier prasentierten Analysen in diesem Gesamtprojekt zu verorten, wird im Folgenden
kurz auf bisher bekannte Ergebnisse des Projekts eingegangen:

Dissoziales Verhalten kam im 7. Schuljahr grundsatzlich selten vor, wobei schulisches Problem-
verhalten am haufigsten und delinquent-kriminelles Verhalten am seltensten auftrat. Wahrend
Madchen mehr dngstliche und depressive Verhaltensweisen zeigten, zeigten Jungen mehr dis-
soziales Verhalten. Dissoziales Verhalten nahm zudem bei Jungen starker zu als bei Madchen.
Die Entwicklung des aggressiv-oppositionellen Verhaltens zeigte eine Zunahme von T1 zu T2,
nahm zwischen T2 und T3 wieder signifikant ab und verzeichnete anschliessend wieder einen
Anstieg. Delinquent-kriminelles Verhalten stieg zwischen T1 und T2 an, verdanderte sich zwi-
schen T2 und T3 nicht und nahm zwischen T3 und T4 wieder zu. Auch schulisches Problemver-
halten nahm Uber das 7. Schuljahr leicht wellenformig zu. Zwischen T1 und T2 sowie T3 und T4
ergab sich eine signifikante Zunahme, unterbrochen durch eine signifikante Abnahme von T2 zu
T3. Diese Entwicklungsverlaufe werden mit der Zunahme von schulischem Stress jeweils vor
Weihnachten (T2) und gegen Ende des Schuljahres (T4) erklart (Muller et al., 2013, Mdiller et al.,
20153, 2015b).

Schiiler(innen), welche eine Klasse der Realabteilung (Bildungsgang mit Grundanforderungen)
besuchten, zeigten, verglichen mit den Schiler(inne)n der anderen Bildungsgange, die héchsten
Raten an Verhaltens- und emotionalen Problemen. Diese nahmen bei Schiiler(inne)n der Real-
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klassen unter Kontrolle des Verhaltens zum ersten Messzeitpunkt auch starker zu. Unerwarte-
terweise stellte sich aber heraus, dass Schiler(innen) der sonderpadagogischen Werkklassen
weniger Verhaltensauffalligkeiten angaben als Schiiler(innen) der Realklassen. Das Verhalten in
den sonderpadagogischen Werkklassen zeigte zudem eine weniger starke Zunahme im Ver-
gleich zu den Real- und sogar den Sekundarklassen. Dieses Ergebnis kann mit den regionalen
Besonderheiten in Bezug auf das Freiburger Schulsystem erklart werden. Im Kanton Freiburg
werden Schiler(innen) aufgrund schulischer Lernschwierigkeiten und nicht aufgrund von Ver-
haltensproblemen in Werkklassen eingeteilt (Muller et al., 2013; Miller & Hofmann, 2015).

Eine weitere Erkenntnis konnte ihn Bezug auf den Einfluss der Mitschiiler(innen) auf das indivi-
duelle Verhalten gewonnen werden. So hatte die Zusammensetzung der Schulklasse einen Ein-
fluss auf die individuelle Entwicklung von aggressiv-oppositionellem sowie delinquent-
kriminellem Verhalten, wobei die Heterogenitat innerhalb der Klasse einen moderierenden Ef-
fekt zeigte. Die Ergebnisse zeigten sich auch unter Kontrolle verschiedener weiterer Faktoren,
wie beispielsweise dem Verhalten ausserschulischer Freunde, der Unterstiitzung durch die El-
tern, den Schulnoten und der erlebten Fiirsorge durch die Klassenlehrperson. Ahnliche Ergeb-
nisse fanden sich in Bezug auf schulisches Problemverhalten, wobei ein indirekter Effekt vom
Klassenkontext (Level an dissozialem Verhalten in der Klasse) Uber die subjektive Wahrneh-
mung des Verhaltens in der Klasse auf das individuelle Verhalten beobachtet werden konnte
(Muller et al., 2015a, 2015b).

Insgesamt bietet der erste Teil der Freiburger Studie zum Peereinfluss in Schulen fundierte Er-
kenntnisse zur Entwicklung von Verhaltensproblemen bei Jugendlichen im 7. Schuljahr. Das
Langsschnittdesign mit vier Messzeitpunkten und die verschiedenen zusatzlichen Faktoren,

welche erhoben wurden, erlauben es zudem, Entwicklungsprozesse genauer zu analysieren.

4.3 Methodisches Vorgehen

Im Folgenden soll das methodische Vorgehen in Bezug auf die Stichprobe, die Messinstrumen-
te, die Datenerhebung und die Datenanalyse beschrieben werden.

4.3.1 Stichprobe

Die Stichprobe (vgl. Miiller et al. 2013) umfasste alle siebten Klassen und alle sonderpadagogi-
schen Werkklassen der acht deutschsprachigen Schulen der Sekundarstufe | (sogenannte Orien-
tierungsschulen) des Kantons Freiburg. Die sonderpadagogischen Werkklassen sind Mehrjahr-
gangsklassen, wobei fir die vorliegenden Datenanalysen nur Schiler(innen) des siebten Schul-
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jahres bericksichtigt wurden. Grund dafiir war, dass Schiler(innen) des 8. oder 9. Schuljahres
beziiglich ihrer Entwicklung weiter fortgeschritten sind als Schiiler(innen) des 7. Schuljahres.
Diese machten zudem nur einen kleinen Teil der Stichprobe aus.

Durch die Befragung aller Schiiler(innen) des 7. Schuljahres wurden samtliche im Freiburger
Schulsystem vorgesehenen Abteilungen der Orientierungsschule einbezogen: Die progymnasia-
le Abteilung, welche auf hohere Studien vorbereitet, die Sekundarabteilung, welche auf die
Berufsausbildung sowie auf héhere Studien vorbereitet und die Realabteilung, welche auf die
Berufsausbildung oder auf eine Berufstatigkeit unmittelbar nach der obligatorischen Schulzeit
vorbereitet. Eine weitere Abteilung ist die Abteilung der sonderpadagogischen Werkklassen,
welche an die Orientierungsschulen angegliedert ist (Ausfihrungsreglement zum Schulgesetz,
1986, Art. 20). Ziel der Werkklassen ist es, Schiiler(inne)n, ,die in der Aneignung der Grund-
kenntnisse und -fertigkeiten nicht genligende Fortschritte zu erzielen vermogen, eine geeignete
Ausbildung zu vermitteln” (Freiburger Schulgesetz, 1985, Art. 19). Somit weisen die progymna-
sialen Klassen die héchsten und die Werkklassen die tiefsten schulischen Anforderungen auf.

Tabelle 4.1 zeigt die Ubersicht {iber die Stichprobe in Bezug auf die Bildungsginge. Infolge von
Bildungsgangwechseln variieren die Angaben innerhalb der Messzeitpunkte.

Tabelle 4.1: Ubersicht Stichprobe

Schulen 8 Orientierungsschulzentren

Progymnasiale Abteilung T1:N=237,T2: N=239,T3: N=240, T4: N = 241
Sekundarabteilung T1:N=343,T2: N=342,T3: N=343,T4:N =341
Realabteilung T1:N=195,T2: N =194, T3: N =193, T4: N = 195
Werkklassen T1:N=48,T2:N=48,T3: N=47,T4:N =46
Total N =823

Bemerkungen: T1=Sept.2011; T2 = Nov./Dez. 2011; T3 = Feb./Mé&rz 2012; T4 = Mai/Juni 2012

Insgesamt umfasste die Stichprobe nach der Datenbereinigung (vgl. Kapitel 4.3.3) 55 Klassen
mit 823 Schiiler(inne)n, welche mindestens an einem Messzeitpunkt anwesend waren. Davon
waren 392 Madchen und 431 Jungen. Aufgrund von Schiiler(inne)n, welche wahrend des Schul-
jahres entweder fortzogen, dazukamen oder am Tag der Erhebung abwesend waren, schwank-
te die Zahl der Teilnehmenden (T1: N =798, T2: N =803, T3: N = 781, T4: N = 787). Die Teilnah-
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mequote lag somit durchschnittlich bei 96.22%. Das Alter der Schiler(innen) betrug zu T1
durchschnittlich 13.12 Jahre (SD = 0.48). Der durchschnittliche sozio6konomische Status — ge-
messen mit dem International Socio-Economic Index of Occupational Status® (Ganzeboom &
Treiman, 1996) — erwies sich als vergleichbar mit dem der gesamtschweizerischen Schiilerpopu-
lation (Konsortium PISA.ch, 2014) und betrug 49.22 (SD = 16.05). Ungefahr ein Finftel (21.8%)
der Schiler(innen) gab entweder an, neben dem Schweizerpass einen zusatzlichen auslandi-
schen oder nur einen auslandischen Pass zu besitzen. Der Anteil jener Schiiler(innen), welcher
angab, nur einen ausldandischen Pass zu besitzen, lag bei ca. 9% und ist somit deutlich tiefer als
in der gesamtschweizerischen Population der 13-Jdhrigen im Jahr 2011 (21.65%; Bundesamt fir
Statistik, 2015c). Sieben der acht teilnehmenden Schulen befanden sich in Gemeinden mit we-
niger als 10°000 Einwohnern. Vom Schulort ausgehend waren somit ca. 86% der Schiler(innen)
landlichen Gegenden zuzuordnen. Verglichen mit dem schweizerischen Durchschnitt im Jahr
2011 (26.37%; Bundesamt fiir Statistik, 2015a) liegt dieser Anteil deutlich hoher.

4.3.2 Messinstrumente

Alle Daten dieser Untersuchung wurden mit Hilfe von Selbstauskiinften der Schiler(innen) er-
fasst. In Bezug auf dissoziales Verhalten, haben sich Selbstauskiinfte in der Forschung etabliert.
Sie haben den Vorteil, dass sie nicht abhangig davon sind, ob eine Tat erfasst bzw. gemeldet
oder beobachtet wurde (Junger-Tas & Marshall, 1999). Das Wohlbefinden wird immer dann mit
Selbstauskiinften erfasst, wenn es um die subjektive Einschatzung des Individuums geht. Wiir-
den Fremdauskiinfte einbezogen, wiirde es sich um das objektive Wohlbefinden handeln
(Mattejat et al., 1998), was nicht Gegenstand dieser Untersuchung ist. Allgemein ist aber bei
Selbstauskinften zu beachten, dass sie zum Beispiel aufgrund von sozialer Erwiinschtheit ver-
zerrt sein konnen. Zudem stellen Selbstauskiinfte nur eine Wahrnehmungsperspektive dar und
die Perspektiven anderer beteiligter Personen (z.B. Eltern, Lehrpersonen und Mitschi-
ler(innen)) werden nicht berlicksichtigt. Selbstauskiinfte bieten aber die Gelegenheit, die
Sichtweise der betroffenen Jugendlichen selbst zu erfassen, wobei die Gefahr sozialer Er-
winschtheit durch die Gewahrleistung der Anonymitat minimiert werden kann (Miiller et al.,
2013, S. 36). Tabelle 4.2 zeigt einen Uberblick iiber die in der Untersuchung verwendeten Mess-

instrumente:

® Die Werte des ISEl reichen von 16 (Reinigungspersonal, Hilfskrifte) bis 90 (Richter).
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Tabelle 4.2: Uberblick iiber die in der Untersuchung eingesetzten Messinstrumente

Messinstrument Literaturangabe Messzeitpunkte
Aggression-Opposition Miiller, 2013 T1,7T2,73,T4
Delinquenz-Kriminalitat Miiller, 2013 T1,72,73, T4
Schulisches Problemverhalten Miller et al., 2012 T1,T2,T3, T4
Allgemeines Wohlbefinden (ILK) Mattejat & Remschmidt, 2006 T1,T2,T3, T4
Schulisches Wohlbefinden Hascher, 2004 T3
Unterstitzung durch die Eltern Fuchs, Lamneck, Luedtke & Baur, 2009 T3

Beziehung zu Lehrpersonen Holtappels, 2003; Tillmann, Holler-Nowitzki, T3

Holtappels, Meier & Popp, 1999

Soziale Bindung in der Klasse Holtappels, 2003; Tillmann et al., 1999 T3

Im Folgenden werden zuerst die Skalen zur Messung des Verhaltens, anschliessend die Skalen
zur Messung des allgemeinen und schulischen Wohlbefindens und in einem dritten Schritt die-
jenigen zur Messung der Mediatorvariablen (Unterstitzung durch die Eltern, Beziehung zu
Lehrpersonen und Soziale Bindung in der Klasse) beschrieben. Dabei werden die in der Literatur
gefundenen Itemstatistiken aufgefiihrt.

Aggression-Opposition und Delinquenz-Kriminalitat

Die meisten Skalen zur Erfassung von dissozialem Verhalten beziehen sich auf Auskiinfte tber
langere Zeitraume, weshalb diese sich nicht flr Langsschnittstudien mit kiirzeren Erhebungsab-
standen eignen. Kiirzere Urteilszeitraume reduzieren zudem Erinnerungsliicken. Aus diesen
Grinden wurden von Mller (2013) die , Freiburger Selbst- und Peerauskunftsskalen — Dissozia-
litat” (FSP-D) entwickelt, welche sich an der Definition dissozialen Verhaltens von Beelmann
und Raabe (2007) orientieren. Zwei Skalen, die Skalen Aggression-Opposition und Delinquenz-
Kriminalitét, unterliegen der Ubergeordneten Dimension dissoziales Verhalten. Die Skala Ag-
gression-Opposition umfasst Items zu direkter bzw. indirekter Aggression und zu Opposition,
die Skala Delinquenz-Kriminalitét beinhaltet Items zu Verhaltensweisen, welche gegen Normen
des sozialen Zusammenlebens oder gegen Gesetze verstossen. Keines der Items wurde wortlich
aus anderen Verfahren Glbernommen und es wird jeweils nach dem Verhalten in den letzten 14
Tagen gefragt (,An so vielen Tagen habe ich das in den letzten 14 Tagen gemacht”).
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Die FSP-D wurde an einer Stichprobe von 552 Schiiler(inne)n aus zwei Oberstufenzentren eines

Schweizer Kantons evaluiert. Tabelle 4.3 zeigt die Faktorenstruktur und die Items, welche sich

aufgrund einer explorativen Faktorenanalyse ergaben.

Tabelle 4.3: Skalen zu dissozialem Verhalten

An so vielen Tagen habe ich das in den letzten 14 Tagen gemacht:

Direkte Aggression

Andere mit Worten argern, um sie richtig wiitend zu machen.

Andere durch Schubsen und Herumstossen absichtlich drgern.

Anderen androhen, sie zu schlagen oder ihnen anders kdérperlich weh zu tun.
Andere beschimpfen oder beleidigen.

Andere schlagen, treten oder ihnen anders korperlich wehtun.

Indirekte Aggression

Andere gegeneinander ausspielen, so dass sie Streit miteinander bekommen.

Schéadliche Gerlichte liber andere verbreiten.

Opposition

Sehr wiitend sein.

Heftig streiten mit anderen.

Delinquenz-Kriminalitat

Im Bus, Zug oder Tram absichtlich ohne giiltiges Billet fahren.
Flr eine Schulstunde oder langer absichtlich die Schule schwanzen.
Mit anderen Jugendlichen Alkohol trinken.

Absichtlich Sitze in Bussen, Schultoiletten, Parkbdnke oder andere offentliche
Dinge beschadigen (z.B. auch mit Filzstift beschreiben, besprayen, etc.).

Unterwegs eine Waffe bei sich haben (z.B. Messer, Wurfstern, Gaspistole etc.).

Andere bedrohen, damit man etwas bekommt oder anderen etwas mit Gewalt
wegnehmen (z.B. Kleidungsstiick, Geld etc.).

Absichtlich Dinge beschadigen, die anderen Personen gehéren (z.B. Kleidung,
Velo, Tasche etc.).

Marihuana, Ecstasy oder andere Drogen konsumieren (ausser Zigaretten und
Alkohol).

Etwas stehlen (in einem Laden oder von einer anderen Person).

Andere berihren, obwohl sie sagen, dass sie das nicht wollen (z.B. anrempeln,
anfassen etc.).

Das Internet oder Handy anonym benutzen, um andere zu drgern (z.B. beleidi-
gende Nachricht schicken ohne den Absender anzugeben).
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Tabelle 4.4 zeigt die Itemstatistiken und die internen Konsistenzen. Wahrend die internen Kon-
sistenzen (Cronbachs a) in einem sehr guten Bereich lagen, war die Itemschwierigkeit hoch, was
jedoch aufgrund der akzeptablen bis guten Trennscharfe der Items als unproblematisch beur-
teilt werden kann (Miiller, 2013, S. 6f.).

Tabelle 4.4: Itemstatistiken dissoziales Verhalten (Miiller, 2013, S. 9)

Ubergeordnete Skala Skala Skala

Dissoziales Verhalten Aggression-Opposition Delinquenz-Kriminalitat
Cronbachs a .90 .84 .89
Itemtrennscharfen .49-.70 .46 - .67 .54 - .84
Iltemschwierigkeiten .01-.16 .02-.16 .01-.06

Schulisches Problemverhalten

Im Anschluss an die FSP-D wurde von Miiller et al. (2012) ein weiteres Verfahren — die ,,Freibur-
ger Selbst- und Peerauskunftsskalen — Schulisches Problemverhalten” (FSP-S) — entwickelt, wel-
ches der Erfassung schulischen Problemverhaltens dient. Der strukturelle Aufbau der Skala un-
terscheidet sich nicht von den Skalen zur Dissozialitat. Auch hier wird nach dem Verhalten in
den letzten 14 Tagen (= 10 Schultage) gefragt. Wiederum erfolgt eine Orientierung an der Defi-
nition von Beelmann und Raabe (2007), wobei die Definition an den schulischen Kontext ange-
passt wurde und sich vor allem auf Interaktionen zwischen Schiiler(inne)n und Lehrpersonen
bezieht.

Die Skala wurde an einer Stichprobe von 627 Schiiler(inne)n aus drei Schweizer Kantonen tber-
prift. Die explorative Faktorenanalyse ergab einen Faktor, wobei zwei Items aus der Skala aus-
geschlossen werden mussten (vgl. Tabelle 4.5). Die interne Konsistenz lag mit einem Cronbachs
a von .83 in einem zufriedenstellenden Bereich. Die Itemschwierigkeit war wiederum hoch, die
Trennscharfe der Items (r;; = .48 —.63) akzeptabel bis gut (Miller et al., 2012).
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Tabelle 4.5: Skala schulisches Problemverhalten

An so vielen Tagen habe ich das in den letzten 14 Tagen gemacht:

Im Unterricht reinrufen, wenn eigentlich die Hand aufgezeigt werden sollte.
Aufstehen im Klassenzimmer, wenn eigentlich am Tisch gesessen werden sollte.

Sich im Unterricht mit anderen Dingen beschaftigen, als die Lehrperson will (z.B. Bildchen zeichnen, Briefe schrei-
ben, mit einem Gegenstand spielen).

Der Lehrperson freche Antworten geben.

Dinge im Klassenzimmer herumwerfen, obwohl man das eigentlich nicht sollte.

Im Unterricht bei Arbeitsauftragen oder Lernkontrollen schummeln (z.B. spicken, abschreiben).

Im Unterricht mit anderen schwatzen oder Witze machen, wenn eigentlich nicht gesprochen werden sollte.

Die Hausaufgaben nicht gemacht haben.

Allgemeines Wohlbefinden

Um das Wohlbefinden bei psychisch kranken Kindern und Jugendlichen zu erfassen, wurde von
Mattejat und Remschmidt (2006) das ,Inventar zur Erfassung der Lebensqualitat bei Kindern
und Jugendlichen” (ILK) entwickelt und statistisch Gberprift. Das Instrument ist fir Kinder ab
sechs Jahren einsetzbar und erfasst das allgemeine Wohlbefinden 6konomisch, aber differen-
ziert nach verschiedenen Bereichen. Dariber hinaus ist die Skala nicht nur fir den psychiat-
risch-psychotherapeutischen Bereich gut geeignet, sondern auch bei psychisch gesunden Kin-
dern und Jugendlichen einsetzbar, was Vergleiche zwischen Kindern und Jugendlichen mit bzw.
ohne psychische Erkrankungen ermdglicht. Dementsprechend liegen auch Norm- und Prozent-
rangwerte fur die Interpretation vor.

Allgemeines Wohlbefinden wird in den Lebensbereichen Schule, Familie, soziale Kontakte zu
Gleichaltrigen sowie im Bereich Interessen und Freizeitgestaltung erhoben. Neben diesen Be-
reichen wird auch die Einschatzung der korperlichen und psychischen Gesundheit, gefolgt von
einer Gesamtbeurteilung, erhoben. Zwei weitere Bereiche (,,Belastung durch die aktuelle Er-
krankung” und ,Belastung durch die diagnostischen und therapeutischen Massnahmen®) be-
ziehen sich ausschliesslich auf die Erfassung des Wohlbefindens von Patient(inn)en und wurden
aus diesem Grund in der vorliegenden Untersuchung nicht bericksichtigt. Tabelle 4.6 zeigt die
sieben relevanten Bereiche:
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Tabelle 4.6: Skala allgemeines Wohlbefinden (ILK)

Denke hauptséachlich an die letzte Woche...

Wie kommst du mit schulischen Anforderungen zurecht? (Schulische Anforderungen)

Wie ist deine Beziehung zu den anderen Familienmitgliedern (Eltern, Geschwister)? (Familie)

Wie kommst du mit anderen Jugendlichen in der Freizeit aus? (Soziale Kontakte zu Gleichaltrigen)

Wie kannst du dich alleine beschaftigen (Spielen, Interessen, Aktivitaten)? (Interessen und Freizeitgestaltung)
Wie schatzt du deine korperliche Gesundheit ein? (Korperliche Gesundheit)

Wie schatzt du deinen ,,nervlichen” und seelischen Zustand ein (Gefiihle, Nerven, Laune)? Bist du meistens gut
drauf oder meistens nicht gut drauf? (Psychische Gesundheit)

Wenn du all diese Fragen zusammenfasst: Wie geht es dir zurzeit insgesamt? (Gesamtbewertung)

Die Beurteilung der Items erfolgt auf einer flinfstufigen Ratingskala (sehr schlecht, eher
schlecht, teils teils, eher gut, sehr gut).

Das Instrument wurde in verschiedenen Stichproben, unter anderem in einer reprasentativen
Schulstichprobe (N = 17°122), untersucht und auf Reliabilitat und Validitat Gberprift. Die inter-
ne Konsistenz der Skala (Cronbachs a = .63) lag zwar in einem eher massigen Bereich, trotzdem
entschieden sich die Autoren aus inhaltlichen Griinden zur Beibehaltung aller Bereiche. Weiter
zeigten die Items zufriedenstellende Trennscharfe und eine in Anbetracht der mittleren Stabili-
tat der Skala hinreichende Retest-Reliabilitat (ry: =.72).

Wohlbefinden in der Schule

Ein von Grob et al. (1991) entwickelter Fragebogen zum Wohlbefinden von Jugendlichen setzt
sich aus den zwei Hauptdimensionen Zufriedenheit und negative Befindlichkeit zusammen und
enthalt sechs Teilaspekte, welche sich diesen Hauptdimensionen zuordnen lassen. Analog zu
diesem Fragebogen entwickelte Hascher (2004) einen Fragebogen zum Wohlbefinden in der
Schule, in dem sie die Items dieses Fragebogens umformulierte und so auf den Kontext der
Schule tibertrug. Die Uberpriifung der Skala mittels konfirmatorischer Faktorenanalyse, welche
an Uber 2000 Schiiler(inne)n in der Schweiz, Deutschland, den Niederlanden und Tschechien
erfolgte, ergab, dass sich die Items nahezu identisch auf die Zielfaktoren verteilen liessen. Die
Sechs-Faktoren-Lésung konnte bei allen Teilstichproben und der Gesamtstichprobe ca. 50% der
Varianz aufklaren. Itemanalysen bestatigten die Reliabilitdt der Faktoren sowohl in den Teil-
stichproben als auch in der Gesamtstichprobe. Tabelle 4.7 zeigt die Reliabilitatskoeffizienten
der sechs Faktoren in Bezug auf die Gesamtstichprobe:
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Tabelle 4.7: Cronbachs a schulisches Wohlbefinden (Hascher, 2004, S. 230)

Skala Gesamtstichprobe
Positive Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule (PES) a=.80
Freude in der Schule (FIS) a=.67
Schulischer Selbstwert (SSW) a=.79
Keine korperlichen Beschwerden wegen der Schule (KOB) a=.77
Keine sozialen Probleme in der Schule (SOP) a=.79
Keine Sorgen wegen der Schule (SOS) a=.72

Alle Items werden auf einer 6er-Skala erfasst, wobei die Skalenabstdande graphisch dargestellt
werden (vgl. Abbildung 4.1):

1 2 3 4 5 6

nie sehr oft

Abbildung 4.1: Likert-Skala schulisches Wohlbefinden

Tabelle 4.8 zeigt alle Items des Fragebogens zum Wohlbefinden in der Schule. Negativ formu-
lierte Items werden jeweils umkodiert, so dass bei allen Items hohe Werte hoch ausgepragtes
Wohlbefinden bzw. wenig Beschwerden reprasentieren.
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Tabelle 4.8: Fragebogen zum Wohlbefinden in der Schule (FWS)

Positive Einstellun-
gen und Emotionen
gegeniiber der Schu-
le (PES):

Was denkst du iiber die Schule?

Ich gehe gerne in die Schule.

Was auch immer passiert, die Schule hat etwas Gutes.
Die Schule scheint mir sinnvoll.

Ich fUhle mich wohl in der Schule.

Es nervt mich, in die Schule zu gehen.

Ich finde gut, was wir in der Schule lernen.

Ich finde, ich vergeude meine Zeit in der Schule.

Freude in der Schule
(FIS):

Kam es in den vergangenen Wochen vor, dass...

...du dich Uber eine erfolgreiche Probe / einen erfolgreichen Test freutest?

...du dich sehr freutest, weil du bei deinen Klassenkamerad(inn)en Beachtung gefun-
den hast?

...dich ein(e) Lehrer(in) gelobt hat?
...du das Geflihl hattest, wichtige Dinge im Schulalltag beeinflussen zu kénnen?

...auf dich gehort wurde bei Streitigkeiten irgendeiner Art in der Schule?

Schulischer Selbst-
wert (SSW):

Wie treffen folgende Aussagen auf dich zu?

Wenn ich an die nachsten Schuljahre / die Zeit nach der Schule denke, habe ich ein
gutes Gefinhl.

Ich bin zufrieden mit der Art und Weise, wie sich meine schulischen Plane entwickeln.

Ich bin fahig, Dinge in der Schule ebenso gut zu tun, wie die meisten anderen Mit-
schiler(innen).

Schwierigkeiten mit dem Lernstoff in der Schule kann ich leicht I6sen.

Ich hab keine Probleme, die Anforderungen in der Schule zu bewdltigen.

Keine korperlichen
Beschwerden wegen
der Schule (KOB):

Kam es in den vergangenen Wochen vor, dass...

...du Bauchschmerzen wegen der Schule hattest?

...dich vor dem Unterricht Herzklopfen plagten?

...du wegen Prifungsstress unter Appetitlosigkeit littest?

...dir im Unterricht schwindlig wurde?

...es dir plotzlich ganz heiss wurde, als ein(e) Lehrer(in) dich aufrief?

...du wahrend des Unterrichts sehr starke Kopfschmerzen hattest?
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Keine sozialen Prob- Kam es in den vergangenen Wochen vor, dass...

leme in der Schule
(SOP): ...du Probleme mit deiner Klasse hattest?

...du Probleme mit einzelnen Mitschiiler(inne)n hattest?
...du Probleme mit einem Schulfreund/einer Schulfreundin hattest?

...du nicht einschlafen konntest, weil dich Probleme mit einem Klassenkamera-
den/einer Klassenkameradin beschaftigten?

...du dich in deiner Klasse als Aussenseiter(in) flihltest?

Keine Sorgen wegen Hast du dir in den vergangenen Wochen Sorgen gemacht, ...
der Schule (SOS):

..wegen der Schule?

..wegen Lehrer(inne)n, mit denen du Probleme hattest?
...wie es in der Schule bzw. nach der Schule weitergeht?
...wegen den Schulnoten?

...wie du deine Hausaufgaben schaffen solltest?

Unterstiitzung durch die Eltern

Sechs Items bilden die Skala Untersttitzung durch die Eltern (vgl. Tabelle 4.9), welche aus Fuchs
et al. (2009) entnommen wurde. Die Skala wurde von Miller et al. (2015a) tGberprift, was einen
Cronbachs a von .79 ergab. Die Erfassung der Items erfolgt auf einer vierstufigen Skala (stimmt
nicht, stimmt eher nicht, stimmt eher, stimmt genau).

Tabelle 4.9: Skala Unterstiitzung durch die Eltern

Wie verhalten sich deine Eltern (beide Eltern oder nur Mutter oder Vater)?

Meine Eltern achten darauf, dass ich meine Hausaufgaben mache.
Meine Eltern interessieren sich sehr fiir meine Leistungen in der Schule.
Meine Eltern besuchen fast immer die Elternabende.

Meine Eltern machen mir Mut, eine gute Ausbildung zu erlangen.
Wenn ich Probleme in der Schule habe, helfen mir meine Eltern.

Meine Eltern fragen mich oft, wie es in der Schule geht.
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Beziehung zu den Lehrpersonen

Die Skala zur Erfassung der Beziehungen zu den Lehrpersonen aus Sicht der Schiler(innen)
(Tilmann et al., 1999) umfasst acht Indikatoren, welche auf einer fiinfstufigen Likert-Skala
(stimmt ganz genau, stimmt lberwiegend, teils-teils, stimmt (berwiegend nicht, stimmt gar
nicht) erfasst werden (vgl. Tabelle 4.10).

Tabelle 4.10: Skala Beziehung zu den Lehrpersonen

Wie erlebst du den Umgang zwischen Lehrpersonen und Schiiler(inne)n an deiner Schule?

Im Allgemeinen herrscht hier ein unfreundlicher Umgangston zwischen Lehrpersonen und Schiiler(inne)n.
Man wird an dieser Schule von den meisten Lehrpersonen ernst genommen.

Die meisten Lehrpersonen nehmen Riicksicht auf die Eigenarten und Probleme einzelner Schiiler(innen).
Wir kommen mit unseren Lehrpersonen gut aus.

Die Lehrpersonen hier behandeln nicht alle Schiiler(innen) gerecht.

Bei uns setzen sich Lehrpersonen fiir Schiler(innen) ein, wenn sie einmal in Schwierigkeiten geraten.

Die meisten Lehrpersonen kimmern sich nicht um persoénliche Probleme der Schiiler(innen).

Die meisten Lehrpersonen bemihen sich erst gar nicht, uns auch persoénlich kennen zu lernen.

Die Uberpriifung der Skala erfolgte an einer Stichprobe von 2212 Schiiler(inne)n im Alter zwi-
schen 12 und 15 Jahren in Niedersachsen. Die Reliabilitat erwies sich mit .76 als befriedigend
(Holtappels, 2003, S. 178).

Beziehung zu Mitschiiler(innen)

Im Bereich der Schiiler(innen)beziehungen sind laut Holtappels (2003, S. 183) drei Aspekte rele-
vant, wovon hier nur einer bericksichtigt wird. Es handelt sich dabei um die soziale Bindung an
die Gruppe (vgl. Tabelle 4.11). Die Items stammen aus Tillmann et al. (1999). Die Reliabilitat der
Skala ist mit einem Cronbachs a von .72 zufriedenstellend (Holtappels, 2003, S. 183). Die Items
werden wiederum auf einer flinfstufigen Likert-Skala (stimmt ganz genau, stimmt tGberwiegend,

teils-teils, stimmt iberwiegend nicht, stimmt gar nicht) gemessen.
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Tabelle 4.11: Skala Soziale Bindung an die Gruppe (Beziehungen zu Mitschiiler(inne)n)

Was denkst du iiber deine Klasse?

Die Schiler(innen) in meiner Klasse sind mir vollig gleichgultig.
In meiner Klasse habe ich Gberhaupt keine guten Freunde/Freundinnen.
Ich werde von den Schiiler(inne)n meiner Klasse anerkannt.

Unter den Schiiler(inne)n meiner Klasse fiihle ich mich richtig wohl.

4.3.3 Datenerhebung

Eltern und Schiler(innen) wurden durch die Universitdt und die Erziehungsdirektion tber die
Studie schriftlich informiert. Die Teilnahme erfolgte zu jedem Messzeitpunkt freiwillig, wobei
sowohl Eltern als auch Schiiler(innen) jederzeit die Teilnahme verweigern konnten. Dabei wur-
de betont, dass die Schiiler(innen) zu keinem Zeitpunkte ihren Namen angeben mussten und
keine ihrer Angaben an Personen ausserhalb des Untersuchungsteams gegeben wiirden. Die
Befragungen erfolgten an vier Messzeitpunkten im Zeitraum zwischen September 2011 und
Mai 2012 (T1: Sept. 2011, T2: Nov./Dez. 2011, T3: Feb./Mérz 2012, T4: Mai/Juni 2012).

Die Datenerhebung erfolgte vollstandig anonymisiert, so dass zu keinem Zeitpunkt Schu-
ler(innen) aufgrund ihrer Angaben identifiziert werden konnten. Mit Hilfe von neutralen Codes,
welche Uber alle Messzeitpunkte hinweg gleich blieben, war es jedoch mdglich, Entwicklungen
Uber die Zeit zu analysieren (vgl. Mdller et al., 2013; Miiller et al., 2015a).

Die Datenerhebungen dauerten jeweils 90 Minuten und fanden in den Schulen im Klassenzim-
mer statt. Zur Sicherung der Anonymitat und zur Vermeidung von gegenseitiger Beeinflussung
wurde ein mobiler Sichtschutz zwischen den Schiler(inne)n aufgestellt. Geschulte Hilfskrafte
fihrten den Fragebogen nach standardisierten Vorgaben in allen Klassen gleich ein. Damit die
Schiler(innen) die Fragebdgen moglichst korrekt ausfiillen konnten, wurde zu jeder Skala ein
Beispiel besprochen. Die Beispiele reprasentierten die Indikatoren der einzelnen Skalen in Be-
zug auf die sprachliche Struktur und die Antwortmaoglichkeiten. Inhaltlich ging es jedoch jeweils
um ein Thema, welches nicht Gegenstand der Untersuchung war. Alle Beispiele wurden ge-
meinsam mit der ganzen Klasse gelost, wobei die Schiller(innen) die Gelegenheit bekamen, bei
Unklarheiten Fragen zu stellen. Nach einer kurzen Pause, erfolgte die eigentliche Datenerhe-
bung.

Im Anschluss an die Datenerhebung Ubertrugen die geschulten Hilfskrafte die Daten in ein
SPSS-File. Zuletzt wurden die Daten von Forschungsassistentinnen des Nationalfondsprojekts
Uberprift und bereinigt. Dabei wurden beispielsweise Eingabefehler korrigiert oder Fragebogen
von Jugendlichen, welche (berall die Hochstzahl an dissozialem Verhalten angegeben hatten,
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genauer untersucht. Zudem wurden Angaben, welche auf Muster hinwiesen (z.B. Zahlenfolgen)
aus dem Datensatz gel6scht, da in diesen Fallen davon ausgegangen wurde, dass die betreffen-
den Schiiler(innen) die Angaben nicht korrekt gemacht hatten. Insgesamt wurden zwei Schi-
ler(inne)n ganz aus der Untersuchung ausgeschlossen und bei acht weiteren wurden mehrere
Angaben gel6dscht, wobei letztere in der Untersuchung verblieben.

4.3.4 Datenanalyse

Die Datenanalyse erfolgte mit Hilfe von Strukturgleichungsmodellen, welche in den Sozialwis-
senschaften immer haufiger verwendet werden, um Kausalbeziehungen zu erforschen (McDo-
nald & Ho, 2002, S. 64).

Gegenliber anderen statistischen Methoden bieten Strukturgleichungsmodellanalysen mehrere
Vorteile. So kdnnen diese mehrere unabhangige und abhangige Variablen enthalten, wobei die
Effekte simultan geschatzt werden (direkte, indirekte und totale Effekte). Weiter kdonnen Struk-
turgleichungsmodelle sowohl latente als auch manifeste Variablen enthalten. Gerade in den
Sozialwissenschaften existieren viele Konstrukte, welche nicht direkt beobachtbar sind und mit
mehreren Indikatoren gemessen werden miissen. Somit besteht jedes Strukturgleichungsmo-
dell, welches mindestens eine latente Variable beinhaltet, aus einem oder mehreren Messmo-
dellen und einem Strukturmodell. Wahrend das Messmodell der Spezifizierung von latenten
Konstrukten dient, stellt das Strukturmodell die Beziehungen zwischen diesen Konstrukten dar.
Messmodelle und Strukturmodell ergeben zusammen das Gesamtmodell. Ein weiterer Vorteil
von Strukturgleichungsmodellen liegt darin, dass bei der Schatzung von Modellparametern
Messfehler beriicksichtigt und die Ergebnisse somit korrigiert werden. Dadurch wird bei der
Analyse von Modellen mit latenten Konstrukten die Reliabilitat erhéht (Urban & Mayerl, 2014,
S. 15ff.).

Messfehlerbereinigte Analysen sind nur mit Hilfe des kovarianzanalytischen Ansatzes moglich,
bei dem latente Variablen als sogenannt reflexive Messmodelle definiert werden. Dabei wird
postuliert, dass zwischen den Indikatoren der latenten Variable hohe Korrelationen bestehen,
und das zugrundeliegende Konstrukt (die latente Variable) die verursachende Grosse der Indi-
katoren ist. Reflexive Messmodelle werden mit Hilfe der konfirmatorischen Faktorenanalyse
Uberprift (Weiber & Miihlhaus, 2010, S. 37).

Die Berechnung von Modellparametern im Strukturgleichungsmodell erfolgt mittels Schatzver-
fahren. Die beiden am haufigsten eingesetzten Schatzverfahren sind das Maximume-Likelihood-
Verfahren (ML-Verfahren) fir kontinuierliche Daten und das Weighted-Least-Squares-Verfahren
(WLS-Verfahren) fir kategoriale Daten. Beide Schatzverfahren suchen iterativ die ,,besten” Pa-
rameterwerte. Wird dabei ein zuvor festgelegtes Kriterium erreicht, wird der Iterationsprozess
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beendet und die Modellschatzung hat konvergiert. Kbnnen keine passenden Werte geschatzt
werden, bricht der Prozess ohne erreichte Konvergenz ab (Kline, 2011, S. 157; Urban & Mayerl,
2014, S. 64ff.).

Flr eine Schatzung mit dem ML-Verfahren (bzw. dem Full Information Maximum-Likelihood-
Verfahren [FIML], bei unvollstdndigen Datensatzen) missen zwei Bedingungen erfillt sein (Ur-
ban & Mayerl, 2014, S. 68):

e Daten miissen multivariat normalverteilt sein, wobei kleine Abweichungen unprob-
lematisch sind

e Exogene Variablen sollten nicht mit den Messfehlern der endogenen Variablen kor-
relieren, weshalb es schwierig ist Modelle mit reziproken Beziehungen (Feedback-
schlaufen) zu berechnen

Da das ML-Verfahren multivariat normalverteilte Daten voraussetzt, wurden mehrere Verfah-
ren fur kontinuierliche Daten entwickelt, welche diese Forderung nicht erfiillen. Unter anderen
sind hier die robusten ML-Varianten von Satorra und Bentler (1994) bzw. Yuan und Bentler
(2000) zu nennen. Beide Verfahren korrigieren die Teststatistik und die Standardfehler bei nicht
normalverteilten Daten. Wahrend die Satorra-Bentler-Korrektur fiir vollstandige Datensatze
verwendet werden kann, ist die Yuan-Bentler-Korrektur bei nicht vollstandigen Datensatzen
einsetzbar und stellt somit eine Erweiterung des Satorra-Bentler-Verfahrens dar (Savalei &
Bentler, 2005, S. 188). Beide Verfahren wurden in mehreren Simulationsstudien tberpriift, mit
anderen Schatzverfahren verglichen und zeigten jeweils sehr gute Ergebnisse. Savalei und Bent-
ler (ebd., S. 210) empfehlen bei nicht multivariat normalverteilten Daten und fehlenden Werten
das ML-Verfahren mit Yuan-Bentler-Korrektur zu verwenden. In Bezug auf fehlende Werte im
Datensatz ist wichtig, dass diese zufallig und nicht systematisch auftreten. Ebenso wichtig ist
jedoch die Anzahl der fehlenden Werte, wie die Studie von Savalei und Bentler (2005) zeigte.
Diesbezliglich spricht Kline (2011, S. 55) bei einem Anteil von ca. 5% von einer geringen Anzahl
fehlender Werte.

Wird mit kategorialen Daten das ML-Verfahren verwendet, hat dies zur Folge, dass sowohl
Teststatistik als auch Parameterwerte und Standardfehler verzerrt geschatzt werden. Aufgrund
einer Simulationsstudie empfehlen Rhemtulla, Brosseau-Linard und Savalei (2012) das ML-
Verfahren nicht fir Daten zu verwenden, welche auf Skalen mit zwei bis vier Auspragungen
gemessen wurden. Da die Verzerrungen nur Faktorladungen und nicht Kovarianzen betreffen,
empfehlen die Autor(inn)en aber bei kleinen Stichproben und Daten, welche stark von der
Normalverteilung abweichen, ein robustes ML-Verfahren zu wahlen, sofern das Strukturmodell
und nicht das Messmodell im Zentrum des Interesses steht.
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Historisch betrachtet ist das WLS-Verfahren das am haufigsten verwendete Verfahren bei kate-
gorialen Daten. Es hat aber den Nachteil, dass sehr grosse Stichproben bendtigt werden, um
verldssliche Parameterschatzungen zu erhalten. Dieser Nachteil wird behoben, indem anstatt
des WLS-Verfahrens das DWLS-Verfahren (Diagonally-Weighted-Least-Square-Verfahren) ver-
wendet wird. Eine robuste Variante des DWLS-Verfahrens ist das WLSMV-Schatzverfahren
(Weighted-Least-Squares-Estimator with standard errors and Mean- and Variance adjusted chi-
square test statistic), welches mittelwert- und varianzjustierte robuste Schatzwerte fir die
Standardfehler und den xz—Wert liefert (Brown, 2006, S. 387ff.; Kline, 2011, S. 181; Urban
& Mayerl, 2014, S. 69ff.).

Bei der Bewertung eines Strukturgleichungsmodells wird unter anderem mittels XZ-Wert Uber-
prift, ob das theoretische Modell zu den Daten passt. Dabei wird der xz—Wert eher als Model-
lanpassungswert und nicht als Teststatistik betrachtet. Dieser misst die Differenz zwischen der
empirischen Kovarianzmatrix (S) und der durch das Modell definierten Kovarianzmatrix () (Jo-
reskog, 1993, S. 308). Dabei weist ein kleiner y*-Wert auf eine gute Modellanpassung und ein
grosser xz-Wert auf eine schlechte Modellanpassung. Weiter wird mit dem xz-Wert der p-Wert
ausgewiesen. Wird die Nullhypothese (S = X) widerlegt, so besteht eine signifikante Diskrepanz
zwischen den empirischen Daten und dem durch den Forscher postulierten Modell (Reinecke,
2014, S. 112f.) was die Verwerfung des Strukturgleichungsmodells bedeutet. Der xz-Wert weist
jedoch mehrere Nachteile auf. So steigt er stark an, wenn die Daten nicht normalverteilt sind
oder die Stichprobe gross ist, was zu einer irrtimlichen Ablehnung von Modellen fiihren kann.
Zudem geht der xz—Wert davon aus, dass das Modell perfekt zu den Daten passen muss, was
unrealistisch ist (Brown, 2006, S. 81).

Mittlerweile existieren viele weitere Modellanpassungskriterien, sogenannte approximative Fit-
Indizes, welche aufgrund der Nachteile des y*-Wertes entwickelt wurden. Dabei wird zwischen
absoluten und relativen Fit-Indizes unterschieden. Wahrend absolute Fit-Indizes (z.B. RMSEA,
SRMR, WRMR) Uberprifen, wie gut die im geschatzten Modell berechneten Kovarianzen mit
den Kovarianzen der manifesten Variablen lbereinstimmen, geben die relativen Fit-Indizes (z.B.
CFI, TLI) an, wie stark sich ein Modell von einem extrem schlechten Vergleichsmodell (Basismo-
dell oder Nullmodell) unterscheidet (Urban & Mayerl, 2014, S. 87).

In Simulationsstudien wurden Cut-off Werte fiir die Beurteilung der Modellanpassung festge-
legt (Hu & Bentler, 1999; Marsh, Hau & Wen, 2004), wobei es sich nur um Daumenregeln han-
delt. In den letzten Jahren sind viele Forscher dazu lbergegangen, einen signifikanten XZ—Wert
zu ignorieren und stattdessen die Entscheidung liber die Beibehaltung eines Modells nur auf-
grund der approximativen Modellanpassungswerte zu treffen. Dies wird in der Literatur mitt-
lerweile kritisiert und Cut-off-Werte der approximativen Modellanpassungswerte werden kont-
rovers diskutiert (Kline, 2011, S. 189ff.). Kline (ebd., S. 209f.) betont, dass der XZ-Wert immer
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angegeben werden soll und falls dieser signifikant ausfallt, mogliche Fehlspezifikationen des
Modells untersucht werden sollten. Dafiir sei es notwendig, die Korrelationsresiduen bzw. die
standardisierten Residuen zu untersuchen.

Unter einem Korrelationsresiduum ist die Diskrepanz zwischen einem Element der empirischen
Korrelationsmatrix (S) und dem entsprechenden Element der durch das Modell definierten Kor-
relationsmatrix (X) zu verstehen. Dabei weisen Korrelationsresiduen grosser als .1 auf Probleme
im Modell hin. Im Gegensatz zu den Korrelationsresiduen sind die standardisierten Residuen
abhangig von der Stichprobengrosse. Sie werden gebildet, indem die Kovarianz durch den Stan-
dardfehler geteilt wird und werden als z-Statistik interpretiert (Kline, 2011, S. 171f.; Urban
& Mayerl, 2014, S. 89).

In Bezug auf die approximativen Fit-Indizes werden in der Literatur der CFl (Comparative Fit
Index), der RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation) — inklusive seines 90%-
Konfidenzintervalls und des Tests of PCLOSE — und der SRMR (Standardized Root Mean Square
Residual) bzw. der WRMR (Weighted Root Mean Square Residual) empfohlen (Brown, 2006, S.
86f.; Kline, 2011, S. 210; Urban & Mayerl, 2014, S. 89). Diese zeigten in Simulationsstudien ver-
lassliche Ergebnisse (z.B. Hu & Bentler, 1999).

Tabelle 4.12 zeigt eine Ubersicht tiber die approximativen Fit-Indizes und deren Cut-Off-Werte.
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Tabelle 4.12: Approximative Fit-Indizes

Fit-Indizes Bemerkungen Cut-off-Werte
CFI Der CFl basiert auf dem XZ-Wert. Er vergleicht die Schat- .95
(Relativer Fit-Index) zergebnisse des Nullmodells (alle Beziehungen zwischen (Hu & Bentler, 1999)

den Variablen werden auf 0 gesetzt) mit den Ergebnissen
des Alternativmodells (vom Forscher spezifiziertes Modell)
und liegt zwischen 0 und 1. Wurde friher ein Wert von .9
als gut betrachtet, zeigen neuere Studien, dass erst ein CFl
ab .95 als gut bezeichnet werden kann (Kline, 2011, S. 208;
Urban & Mayerl, 2014, S. 94f.).

RMSEA Der RMSEA-Wert basiert ebenfalls auf dem XZ-Wert und <.06
gibt an, wie stark die Modellschatzung von einer perfekten (Hu & Bentler, 1999)
Modellschatzung abweicht. Dies geschieht durch die Be-

rechnung der Diskrepanz zwischen der empirischen und

der geschatzten Kovarianzmatrix unter Berilcksichtigung

der Anzahl Modellparameter und der Fallzahl N (Kline,

2011, S. 205; Urban & Mayerl, 2014, S. 96). Allgemein wird

in der Literatur von einem Cut-off-Wert von .05 ausgegan-

gen, wobei Hu und Bentler (1999) mit ihren Empfehlungen

(RMSEA < .06) davon abweichen (Schermelleh-Engel,
Moosbrugger & Miller, 2003, S. 36).

(absoluter Fit-Index)

90%-Konfidenz- Bei der Bewertung des RMSEA sollte zusatzlich auf dessen

intervall 90%-Konfidenzintervall geachtet werden. Dabei sollte der
untere Wert kleiner als .05 und der obere Wert nicht gros-
ser als .08 sein (Urban & Mayerl, 2014, S. 97).

PCLOSE Zusétzlich zum Konfidenzintervall kann der PCLOSE (soge- Guter Fit:
nannter ,test of close fit“) zur Bewertung des RMSEA an- 10—-1.00
gegeben werden. Dabei wird ein einseitiger Hypothesen- )
test durchgefiihrt, bei dem die Hq besagt, dass der RMSEA Akzeptabler Fit:
kleiner als .05 und die H, behauptet, dass der RMSEA gros- .05-.10
ser als .05 ist. Ist der Signifikanztest nicht signifikant (p > (Schermelleh-Engel
.05) lautet die Schlussfolgerung, dass das Modell ausrei- et al., 2003, S. 52)
chend gut zu den Daten passt (Beibehaltung Hy) (Urban
& Mayerl, 2014, S. 98).

SRMR Der SRMR berechnet die durchschnittliche Differenz zwi- <.08

schen der geschatzten und beobachteten Korrelations- (Hu & Bentler, 1999)
matrix und ist somit ein Mass fiir das durchschnittliche

Korrelationsresiduum (Kline, 2011, S. 209).

(absoluter Fit-Index)

WRMR Der WRMR fasst die Korrelationsresiduen, ahnlich wie der <1.00
SRMR, ebenfalls zu einem Mass zusammen, wird aber fur (Yu, 2002, S. 44)

(absoluter Fit-Index)
kategoriale Daten verwendet (Yu, 2002).

Nach Joreskog (1993, S. 295) existieren drei Vorgehensweisen (Strategien) bei der Strukturglei-
chungsmodellanalyse. Bei der strikt konfirmatorischen Modellanalyse wird das vom Forscher
postulierte Modell getestet und bei ungeniigenden Modellanpassungswerten verworfen. Bei
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der zweiten Variante werden mehrere alternative Modelle getestet und das Beste ausgewahlt.
Bei der dritten Strategie, der modellgenerierenden Modellanalyse, welche am haufigsten zur
Anwendung kommt, wird ein Modell bei ungenligender Modellanpassung nicht verworfen,
sondern modifiziert und an der gleichen Stichprobe nochmals getestet.

Modifikationen erfolgen bei letzterer Vorgehensweise aufgrund einer Modifikationsanalyse, bei
der untersucht wird, ob durch Freisetzung bestimmter Modellparameter eine bessere Modell-
anpassung erreicht werden kann. Dabei sollten nur marginale und theoretisch begriindbare
Veranderungen an einem Modell vorgenommen werden. Hinweise auf mogliche Verbesserun-
gen in einem Modell (z.B. Messfehlerkorrelationen) geben sogenannte Modifikationsindizes
(Byrne, 2010, S. 108ff.; Urban & Mayerl, 2014, S. 62f.). Ein Modifikationsindex von ca. 4.0 be-
sagt, dass eine signifikante Verringerung des XZ—Wertes stattfinden wird, wenn der bezeichnete
Parameter ins Modell eingefiigt wird und das Modell erneut berechnet wird (Jaccard & Wan,
1996, S. 89).

In der vorliegenden Arbeit wurde ein zweischrittiges Vorgehen gewahlt (Kline, 2011, S. 267,
Urban & Mayerl, 2014, S. 30), welches dazu dient, Fehlspezifikationen besser zu lokalisieren. In
einem ersten Schritt wurden zuerst alle Messmodelle getestet, wobei eine Modifikationsanaly-
se zur Generierung guter, valider Messmodelle durchgefiihrt wurde (modellgenerierende Ana-
lyse). Erst in einem zweiten Schritt wurde das gesamte Strukturgleichungsmodell untersucht,
wobei hier moglichst auf Modifikationen verzichtet wurde. Bei der Modifikationsanalyse wur-
den Modifikationsindizes ab 4.0 auf inhaltliche Relevanz liberpriift und bei ungeniigender Mo-
dellanpassung beriicksichtigt.

Daraus ergibt sich folgende Vorgehensweise bei der Beurteilung der Strukturgleichungsmodelle
(vgl. Tabelle 4.13):

Tabelle 4.13: Vorgehen bei der Bewertung von Strukturgleichungsmodellen

L

Angabe und Interpretation des xz-Wertes (p=.01)

N

Angabe und Interpretation der empfohlenen approximativen Fit-Indizes (vgl. Tabelle 4.12)
3. Untersuchung der Modifikationsindizes und der Korrelationsresiduen

=>» Modifikationsindizes > 4.0 wurden jeweils auf inhaltliche Relevanz geprift und bei ungentigender
Modellanpassung bericksichtigt

=>» Korrelationsresiduen >. 1 wurden nur bei signifikantem XZ-Wert (p £.01) untersucht

&

Untersuchung und Interpretation der Modellparameter

b

Begriindung von allfdlligen Modellmodifikationen

6. Abschliessende Interpretation der Modellparameter und des Gesamtmodells
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In der vorliegenden Untersuchung erfolgten die Berechnungen der Strukturgleichungsmodelle
mit dem im Statistikprogramm R (R Core Team, 2014; Version 3.1.2) implementierten Paket
lavaan (Rosseel, 2012; Version 0.5-17). Die graphische Darstellung der Strukturgleichungsmo-
delle erfolgte mit dem Paket semPlot (Epskamp, 2014), wobei folgende Konventionen in der
Literatur bestehen: Kreise stellen latente Variablen dar, Vierecke manifeste Variablen, Pfeile,
welche in eine Richtung weisen ( — ), stellen gerichtete Zusammenhéange (kausale Beziehun-
gen) dar und Pfeile mit doppelter Pfeilrichtung ( <> ) Kovarianzen bzw. Korrelationen (Byrne,
2010, S. 9).

Generell werden bei allen Analysen Korrelationskoeffizienten von .10 als klein, Korrelationsko-
effizienten von .30 als moderat und Korrelationskoeffizienten von .50 als gross interpretiert
(Bortz & Doring, 2002, S. 604). Standardisierte Regressionskoeffizienten sollten laut Chin (1998,
S. 12) mindestens .20 und idealerweise hoher als .30 sein, um sie als bedeutungsvoll zu be-
zeichnen.

Weiter gilt zu beachten, dass im Strukturgleichungsmodell abhangige Variablen (Variablen, wel-
che durch das Modell erklart werden) als endogene Variablen bezeichnet werden und unab-
hangige Variablen (Variablen, welche nicht durch das Modell erklart werden) als exogene Vari-
ablen. Unter intervenierenden Variablen werden Variablen verstanden, welche sowohl unab-
hangig als auch abhangig sind (z.B. Mediatorvariablen) (Weiber & Mihlhaus, 2010, S. 18).
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Abbildung 4.2 zeigt eine Ubersicht (iber den Aufbau der Datenanalyse, welcher anschliessend
genauer erldutert wird:

A: Statistische Voranalysen

e Al: Verteilung der Daten und Analyse der fehlenden Werte
e A2: Konfirmatorische Faktorenanalysen aller in der Untersuchung verwendeter Skalen

e A3: Berechnung von latenten Mittelwerten zur Darstellung der Entwicklung und der
Geschlechtsunterschiede in Bezug auf das Verhalten und das allgemeine bzw. schuli-
sche Wohlbefinden

B: Langsschnittanalysen: Fragestellungen zum allgemeinen Wohlbefinden

e B1: Fragestellung 1, Wachstumskurvenmodelle (T1, T2, T3, T4)
e B2: Fragestellung 2, Cross-lagged autoregressive Modelle (T1, T2, T3, T4)
e B3: Fragestellung 3, Cross-lagged autoregressive Modelle mit Mediatoren (T1 und T4)

C: Querschnittanalysen: Fragestellungen zum schulischen Wohlbefinden

C1: Fragestellung 4, Regressionsmodelle ohne Mediatoren T3

C2: Fragestellung 5, Regressionsmodelle mit Mediatoren T3

Abbildung 4.2: Vorgehensweise Datenanalyse

A: Statistische Voranalysen
Al: Verteilung der Daten und Analyse der fehlenden Werte

Da fehlende Normalverteilung zu Verzerrung von Standardfehlern und Teststatistik in der Struk-
turgleichungsanalyse fiihrt, ist es wichtig, Daten auf (multivariate) Normalverteilung zu Uber-
prifen und ein angemessenes Schatzverfahren anzuwenden. Da die univariate Normalvertei-
lung Voraussetzung der multivariaten Normalverteilung ist, wurde zuerst diese (iberprift. Dabei
wurden Schiefe- (Skewness) und Woélbungskoeffizienten (Kurtosis) angegeben.

Schiefe- und Wolbekoeffizienten mit dem Wert 0 indizieren perfekte univariate Normalvertei-
lung. Negative Schiefekoeffizienten weisen auf eine linkssteile bzw. rechtsschiefe Verteilung,
positive Schiefekoeffizienten auf eine rechtssteile bzw. linksschiefe Verteilung. Der Wolbungs-
koeffizient misst die Dichteverteilung einer manifesten Variable. Werte grosser als 0 stehen fir
eine flache, Werte kleiner als O fiir eine hochgipflige Verteilung (Weiber & Mihlhaus, 2010, S.
146). West, Finch und Curran (1995, S. 74) sprechen ab absoluten Werten von 2 (Schiefekoeffi-
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zient) und 7 (Wolbungskoeffizient) von einer bedeutsamen Verletzung der univariaten Normal-
verteilung und empfehlen in diesem Fall, ein robustes Schatzverfahren zu verwenden.

Zur Uberpriifung der multivariaten Normalverteilung wird hiufig der Wélbungskoeffizient nach
Mardia (1970) berechnet. Unterscheidet sich dieser Koeffizient signifikant von 0, so wird die
Annahme der multivariaten Normalverteilung abgelehnt.

Die Uberpriifung der univariaten und multivariaten Normalverteilung erfolgte in dieser Arbeit
mit den Statistikprogrammen IBM SPSS und AMOS (Version 21). Da der Datensatz fehlende
Werte aufwies (vgl. Kapitel 4.3), diente die Uberpriifung der multivariaten Normalverteilung
der Entscheidung zwischen den Schatzverfahren FIML oder ML mit Yuan-Bentler-Korrektur.
Dabei wurden nur die endogenen und exogenen Variablen auf (multivariate) Normalverteilung
Uberprift. Weiter wurde die Anzahl der fehlenden Werte ermittelt, um zu entscheiden, ob die-
se auf die Zufalligkeit ihres Auftretens zu untersuchen waren.

A2: Konfirmatorische Faktorenanalysen aller in der Untersuchung verwendeter Skalen
Wie bereits erwahnt, wurde fir die vorliegende Arbeit ein zweischrittiges Vorgehen gewahlt.

Bei allen in der vorliegenden Arbeit verwendeten Messmodellen handelt es sich um reflexive
Messmodelle. Dementsprechend wurden zuerst alle Skalen mittels konfirmatorischer Faktoren-
analyse einzeln geprift und modifiziert. Die Modifizierung von Messmodellen erfolgte dabei
aufgrund von Faktorladungen und Modifikationsindizes. Iltems mit Faktorladungen kleiner als .5
wurden — abgesehen von wenigen Ausnahmen — aus den Messmodellen gestrichen. Zudem
wurde darauf geachtet, moglichst wenige Messfehlerkorrelationen in die Messmodelle einzufii-
gen. Diese wurden nur in die Modelle eingefligt, wenn sie ausreichend theoretisch begriindet
werden konnten.

Zur |dentifizierung der Messmodelle wurde jeweils der unstandardisierte Wert der Faktorla-
dung eines Items auf 1 gesetzt (Brown, 2006, S. 62).

Weiter wurden alle Skalen, welche im Langsschnitt eingesetzt wurden, auf longitudinale Mess-
invarianz Gberprift. Fir die Analysen in Bezug auf das Geschlecht wurde zusatzlich die multiple
Gruppen-Messinvarianz getestet.

Diese Analysen sind erforderlich, um beispielsweise latente Mittelwerte zwischen Gruppen
oder in Bezug auf verschiedene Messzeitpunkte vergleichen zu kénnen (Kline, 2011, S. 318).
Dabei werden zuerst die Messmodelle auf konfigurale, anschliessend auf metrische und zuletzt
auf skalare Messinvarianz getestet, was bedeutet, dass mehrere sogenannt geschachtelte Mo-
delle getestet und mit einander verglichen werden. Konfigurale Messinvarianz meint dabei,
dass die Struktur eines Messmodells (iber die Messzeitpunkte bzw. die Gruppen hinweg lber-
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einstimmt. Bei metrischer Messinvarianz werden zusatzlich zur Struktur auch die Faktorladun-
gen Uber Messzeitpunkte bzw. Gruppen hinweg gleichgesetzt. Die skalare Messinvarianz geht
schlussendlich von identischer Struktur, identischen Faktorladungen und identischen Intercepts
aus (Kline, 2011, S. 318; Van de Schoot, Lugtig & Hox, 2012, S. 490).

Die Beurteilung der Messinvarianz erfolgte mittels Differenz der XZ- (sz) und CFI-Werte (ACFI)
der geschachtelten Modelle. Dabei weist ein nicht-signifikanter Ay>-Wert darauf hin, dass von
Messinvarianz ausgegangen werden kann. Cheung und Rensvold (2002, S. 250f.) kommen in
ihren Studien zum Schluss, dass der ACFl dem AXZ vorzuziehen sei, da dieser nicht abhangig von
der Stichprobengrosse sei, und schlagen einen Cut-off-Wert von .01 vor. Demgegentiber postu-
lieren Meade, Johnson und Braddy (2008) einen ACFI von .002 fiir die Annahme von Messinva-
rianz. Besteht keine Messinvarianz, so kann partiale Messinvarianz Uberprift werden (Byrne,
Shavelson & Muthén, 1989), wobei einzelne Faktorladungen oder Intercepts freigesetzt wer-
den.

A3: Berechnung von latenten Mittelwerten zur Darstellung der Entwicklung und der Ge-
schlechtsunterschiede in Bezug auf das Verhalten und das allgemeine bzw. schulische
Wohlbefinden

Die Schatzung von Strukturgleichungsmodellen basiert normalerweise auf einer Analyse von
Kovarianzstrukturen, wobei die Mittelwerte der latenten Variablen auf 0 gesetzt werden.
Trotzdem ist es moglich, eine Mittelwertstruktur in ein Strukturgleichungsmodell zu integrie-
ren. Dazu wird eine Konstante mit dem Wert 1 als zusatzlicher Pradiktor in das Modell einge-
fugt.

Somit stellt jede manifeste Variable im Messmodell eine Funktion des latenten Konstruktes, des
Messfehlers und der Konstanten dar, vergleichbar mit der Regressionsgleichung Y = a + BX + €.
Die Regression der exogenen Variable (latente Variable) auf die Konstante ergibt den Mittel-
wert. Die Regression der endogenen Variable (Indikatoren der latenten Variable) auf die Kon-
stante entspricht dem Regressionsintercept (Urban & Mayerl, 2014, S. 194ff.).

In der vorliegenden Arbeit wurden die latenten Mittelwerte der Verhaltens- und Wohlbefin-
densvariablen geschatzt, um Entwicklungen Uber die Zeit bzw. Unterschiede in Bezug auf das
Geschlecht graphisch darstellen zu kénnen. Da die gleichzeitige Schatzung aller latenten Mit-
telwerte zu Identifikationsproblemen fiihren wiirde (es sind nicht genligend Informationen vor-
handen, um alle Parameter zu schatzen, und das Modell ware dementsprechend unteridentifi-
ziert), wurde jeweils ein Messzeitpunkt, bzw. eine Gruppe als Referenz definiert und der ent-
sprechende latente Mittelwert auf O gesetzt (Kline, 2011, S. 316ff.).
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B: Langsschnittanalysen: Fragestellungen zum allgemeinen Wohlbefinden

In einem nichsten Schritt erfolgte die Uberpriifung der Hypothesen zum allgemeinen Wohlbe-
finden. Da sowohl allgemeines Wohlbefinden als auch dissoziales Verhalten an vier Messzeit-
punkten erhoben wurde, boten sich zwei statistische Verfahren an, welche mittels Strukturglei-
chungsmodellen durchgefiihrt werden koénnen: einerseits latente Wachstumskurvenmodelle
(latent growth curve models [LGCM]; Fragestellung 1) anderseits cross-lagged autoregressive
Modelle (Fragestellungen 2 und 3). Im Folgenden sollen diese Verfahren kurz erlautert werden:

B1: Fragestellung 1, Wachstumskurvenmodelle (T1, T2, T3, T4)

Wachstumskurvenmodelle (im folgenden LGC-Modelle) werden in der Sozialforschung einge-
setzt, um die Entwicklung einer Variable lber die Zeit zu messen. Anders als bei herkdmmlichen
Methoden, welche zur Messung von Veranderungen eingesetzt werden, werden bei LGC-
Modellen nicht nur die Mittelwerte, sondern auch die Varianzen beriicksichtigt. Dabei ist es
moglich, sowohl die durchschnittliche Entwicklung einer Stichprobe als auch individuelle Unter-
schiede innerhalb dieser Stichprobe zu berechnen. Weiter ist es mit LGC-Modellen moglich,
sowohl lineare als auch nichtlineare Veranderungen zu messen (Duncan & Duncan, 2004, S.
353). LGC-Modelle gleichen in ihrer Struktur einer konfirmatorischen Faktorenanalyse, wobei
zwei latente Faktoren gebildet werden, welche individuelle Differenzen in der Entwicklung tber
die Zeit beschreiben. Der Steigungsfaktor reprasentiert alle individuellen Wachstumskurven der
Stichprobe Uber die Zeit. Der zweite latente Faktor, der Interceptfaktor, reprasentiert alle Inter-
cepts der Individuen. Der Interceptfaktor ist eine Konstante, weshalb die unstandardisierten
Faktorladungen aller Variablen auf den Interceptfaktor auf 1 fixiert werden. Wird gleichzeitig
die Faktorladung, welche den Steigungsfaktor mit dem ersten Messzeitpunkt verbindet, auf O
gesetzt, entspricht der Interceptfaktor dem Ausgangspunkt der Entwicklung zu T1. Sowohl fir
den Steigungsfaktor als auch fir den Interceptfaktor werden Varianz und Mittelwert berechnet
(Duncan, Duncan & Strycker, 2006, S. 17ff.).

Zudem kénnen mit LGC-Modellen die Entwicklung sowohl von latenten als auch von manifesten
Variablen geschatzt und weitere exogene (manifeste oder latente) Variablen ins Modell einge-
figt werden, um deren Einfluss auf Steigungs- bzw. Interceptfaktor getrennt zu berechnen.
Weiter ist es moglich, die Entwicklung von zwei (latenten) Variablen simultan in einem Modell
zu schatzen, um Zusammenhange zwischen den Entwicklungen der beiden Variablen zu unter-
suchen (Duncan & Duncan, 2004, S. 353; Duncan et al., 2006, S. 63f.).

Abbildung 4.3 zeigt ein latentes Wachstumskurvenmodell mit einer latenten Variable mit zwei
Indikatoren, welche liber vier Messzeitpunkte gemessen wurde:
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Abbildung 4.3: Latentes Wachstumskurvenmodell

Bemerkungen: S = Steigungsfaktor, | = Interceptfaktor, X = latente Variable zu T1-T4,
x1 und x2 = manifeste Variablen, d.h. Indikatoren der latenten Variable X

In Abbildung 4.3 sind alle Faktorladungen der latenten Variable (X [T1-T4]) auf den Interceptfak-
tor ,I” auf den unstandardisierten Wert 1 fixiert. Die Faktorladung von X(T1) auf den Steigungs-
faktor ,S“ ist auf O gesetzt, so dass der Mittelwert des Interceptfaktors ,I“ dem durchschnittli-
chen Ausgangsniveau von X zu T1 entspricht. Die Varianz von ,,|I“ entspricht folglich der Varianz
des Ausgangsniveaus zu T1. Die latenten Variablen X(T2-T4) laden mit den unstandardisierten
Werten 1, 2, 3 auf den Steigungsfaktor, wodurch das lineare Wachstum von X berechnet wird.
Weist der Mittelwert des Steigungsfaktors einen signifikanten Wert auf, so ist die Annahme des
linearen Wachstums fiir dieses Modell bestatigt. Weisen die Varianzen des Intercept- bzw. des
Steigungsfaktors einen signifikanten Wert auf, bedeutet dies, dass das Ausgangsniveau bzw. die
Entwicklung innerhalb der Stichprobe heterogen ist und nicht von einem stichprobenspezifi-
schen Niveau bzw. einer stichprobenspezifischen Entwicklung ausgegangen werden kann. In
Bezug auf die manifesten Variablen werden Messfehlerkorrelationen im Modell iber die Zeit-
punkte hinweg zugelassen, da es sich jeweils um die gleichen Indikatoren handelt. Die unstan-
dardisierte Faktorladung von x1 auf die latente Variable wird jeweils fiir die Identifikation des
Messmodells auf 1 gesetzt. Die Faktorladungen der manifesten Variablen (x2) werden Gber die
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Zeit gleichgesetzt. Weiter wird eine Kovarianz zwischen Steigungsfaktor und Interceptfaktor
zugelassen, um zu untersuchen, ob zwischen dem Ausgangsniveau zu T1 und der Entwicklung
Uber die vier Messzeitpunkte ein Zusammenhang besteht (Hancock, Kuo & Lawrence, 2001).

B2: Fragestellung 2, Cross-lagged autoregressive Modelle (T1, T2, T3, T4)

Im Gegensatz zu latenten Wachstumskurvenmodellen kann bei einem Cross-lagged autoregres-
siven Modell (vgl. Abbildung 4.4) die Entwicklung einer Variable tber die Zeit nicht untersucht
werden. Hohe positive Werte der Regressionskoeffizienten innerhalb der gleichen Variable (z.B.
x1-x4 in Abbildung 4.4) kénnen nicht als Wachstum interpretiert werden. Diese bedeuten, dass
beziglich der Entwicklung dieser Variable Stabilitat besteht, in dem Sinne, dass sich bei den
meisten Untersuchungsteilnehmenden ein dhnliches Veranderungsmuster zeigt. Hohe negative
Regressionswerte innerhalb der gleichen Variable weisen darauf hin, dass vor allem gegenlaufi-
ge Entwicklungen bestehen (Urban, 2002).

Hingegen ist es mit Cross-lagged autoregressiven Modellen moglich, Wechselbeziehungen zwi-
schen zwei Variablen zu berechnen. Dabei wird die ,strikte Kausalbedingung eingehalten, nach
der eine zeitliche Reihenfolge zwischen unabhangigen und abhangigen Variablen gegeben sein
muss” (Urban & Mayerl, 2014, S. 207).

Abbildung 4.4: Cross-lagged autoregressives Modell mit 4 Messzeitpunkten

Bemerkung: Y und X = latente Variablen zu T1 - T4
Zur besseren Lesbarkeit wurden die manifesten Variablen zur Operationalisierung der latenten
Variable weggelassen

Obwohl die Kausalbedingung der zeitlichen Abfolge bei Cross-lagged autoregressiven Modellen
eingehalten ist, ist bei der Interpretation von Kausaleffekten Vorsicht geboten. Laut Reinecke
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(2014, S. 11) kann mit Strukturgleichungsmodellen lediglich Uberprift werden, ,,ob auf Grund
der inhaltlich postulierten Hypothesen und der zugrundeliegenden Annahmen eine kausale
Beziehung statistisch nicht zurlickzuweisen ist.”

Friher war hinsichtlich Strukturgleichungsmodellen der Begriff Kausalmodelle gelaufig, weshalb
manchmal falschlicherweise davon ausgegangen wird, dass Strukturgleichungsmodelle in der
Lage sind, Kausalbeziehungen ohne experimentelles Design zu ,beweisen” (Kline, 2011, S. 7).
Urban und Mayerl (2014, S. 14) betonen, dass es sich in Strukturgleichungsmodellen um theore-
tisch definierte Kausalitdten handelt: ,Um eine erkenntnistheoretische Diskussion Uber das,
was Kausalitat bedeutet, zu vermeiden, werden Kausaleffekte in der SEM-Analyse oftmals rein
pragmatisch bzw. modelltechnisch definiert. Ein Kausaleffekt ist dann ein Effekt, der iber die
Hohe der Verdanderung der Modellvariable B informiert, wenn sich eine Modellvariable A um
einen bestimmten Betrag vergrossert oder verkleinert.”

Im Folgenden wird daher von Einfllissen und nicht von Kausalbeziehungen gesprochen.

In Fragestellung 2 interessiert insbesondere, ob dissoziales Verhalten einen Einfluss auf allge-
meines Wohlbefinden hat, weshalb bei der Hypothesenuberprifung nur die eine Richtung be-
ricksichtigt wurde. Cross-lagged autoregressive Modelle erlauben es jedoch, die andere Wir-
krichtung ebenfalls ins Modell einzutragen, so dass diese kontrolliert wird. So kann untersucht
werden, ob die eine Wirkrichtung starkere Effekte aufweist als die andere. Um gerichtete Effek-
te zu untersuchen, sollte jedoch im Vorfeld Gberpriift werden, ob ungerichtete Beziehungen
(Kovarianzen bzw. Korrelationen) zwischen den gefragten Variablen bestehen, was in der vor-
liegenden Untersuchung auch erfolgte.

B3: Fragestellung 3, Cross-lagged autoregressive Modelle mit Mediatoren (T1 und T4)

Mediatoranalysen liefern wertvolle Informationen lber Einflussmechanismen zwischen zwei
Variablen, was in Psychologie und Erziehungswissenschaften wichtig ist, weil diesbezigliche
Erkenntnisse zu effizienteren und wirksameren Interventionen fiihren kdnnen (Mackinnon &
Fairchild, 2009).

Abbildung 4.5 zeigt ein Mediatormodel, wie es bei Fragestellung 3 zum Einsatz kam. Dabei wur-
den Verhalten und Wohlbefinden zu T1 und T4 und Mediatorvariablen zu T3 ins Modell einbe-
zogen.
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Abbildung 4.5: Mediatormodell Fragestellung 3
Bemerkungen: X1 = Pradiktor (T1), Y2 = Kriterium (T4), Z = Mediator (T3)

In Abbildung 4.5 wird der Einfluss der Variable X1 auf die Variable Y2 durch den Mediator Z me-
diiert (unter Kontrolle von Y1). Laut Baron und Kenny (1986) liegen Mediatoreffekte nur vor,
wenn der direkte Effekt von X1 auf Y2 (Pfad c) ohne Einbezug des Mediators signifikant ist,
weshalb immer vorgangig der Einfluss von X1 auf Y2 ohne Mediator berechnet werden sollte.
Verliert der Regressionspfad ¢ unter Kontrolle des Mediators Z seine Signifikanz, und zeigen
sowohl Pfad a und als auch Pfad b signifikante Effekte, so sprechen die Autoren von einer tota-
len Mediation. Bleibt Pfad c signifikant, wird aber schwacher, so ist von partieller Mediation die
Rede. Die Vorgehensweise von Baron und Kenny wird mittlerweile von Autoren kritisiert
(Hayes, 2009; Rucker, Preacher, Tormala & Petty, 2011), welche der Meinung sind, dass Media-
tionseffekte auch vorhanden sein kdnnen, wenn kein direkter (unkontrollierter) Effekt zwischen
X1 und Y2 besteht. In diesem Fall wird aber von indirekten Effekten anstatt von Mediatoreffek-
ten gesprochen (Hayes, 2009, S. 413).

Mediator- bzw. indirekte Effekte werden mittels Sobel-Test ermittelt (Sobel, 1982).

C: Querschnittanalysen: Fragestellungen zum schulischen Wohlbefinden
C1 und C2: Fragestellungen 4 und 5, Regressionsmodelle ohne und mit Mediatoren (T3)

Fragestellungen 4 und 5 wurden in der vorliegenden Arbeit im Querschnitt beantwortet. Somit
ist die Bedingung der zeitlichen Abfolge fir die Interpretation von Kausalbeziehungen nicht ge-
geben.

Weiter ist insbesondere bei Querschnittanalysen die Thematik der aquivalenten Modelle von
besonderer Wichtigkeit. Aquivalente Modelle sind Modelle, welche zwar unterschiedlich spezi-
fiziert wurden (beispielsweise eine Kovarianz zwischen zwei Variablen anstatt einer Regression,
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oder ein Regressionspfeil in die entgegengesetzte Richtung), aber die gleichen Modellanpas-
sungswerte aufweisen, so dass nicht entschieden werden kann, welches Modell dem anderen
vorzuziehen ist. Aus diesem Grund ist es besonders wichtig, Kausalbeziehungen in einem Struk-
turgleichungsmodell theoretisch zu begriinden (Urban & Mayerl, 2014, S. 45ff.).

Da in Fragestellung 5 gerichtete Effekte postuliert werden, wird von Einfluss gesprochen. Dabei
wird aber betont, dass die Bedingung der zeitlichen Abfolge in der Querschnittanalyse nicht
erfullt ist, und dass deswegen die postulierten Beziehungen lediglich ,pragmatisch, modell-
technisch definierte” Kausaleffekte, wie von Urban und Mayerl (ebd., S. 14) beschrieben, dar-
stellen. Von Einfluss wird gesprochen, wenn die Veranderung der unabhangigen Variable (hier
dissoziales Verhalten) Gber die Veranderung der abhangigen Variable (hier schulisches Wohlbe-
finden) und der intervenierenden Variablen (Mediatorvariablen) informiert (ebd.).
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4.4 Ergebnisse

In Kapitel 4.4 wird zuerst auf die Verteilung der Daten und die konfirmatorischen Faktorenana-
lysen eingegangen. Anschliessend werden Analysen zu den latenten Mittelwerten in Bezug auf
dissoziales Verhalten und allgemeines sowie schulisches Wohlbefinden aufgefiihrt, bevor die
eigentliche Hypotheseniberprifung erfolgt.

4.4.1 Statistische Voranalysen

Die Untersuchung der Daten auf multivariate Normalverteilung dient der Wahl des adaquaten
Schatzverfahrens und die konfirmatorischen Faktorenanalysen der Erlangung valider Messmo-
delle zur Uberpriifung der Hypothesen. Die Berechnung der latenten Mittelwerte soll weitere
Informationen zur Stichprobe in Bezug auf Wohlbefinden und Verhalten geben.

4.4.1.1 Verteilung der Daten

Im Folgenden sind die Ergebnisse der Messinstrumente zum aggressiv-oppositionellen, delin-
guent-kriminellen und schulischen Problemverhalten (T1-T4), zum allgemeinen (T1-T4) und zum
schulischen Wohlbefinden (T3) aufgeflihrt. Berechnet wurden Mittelwerte, Standardabwei-
chungen, Schiefe und Wélbung der Items, wobei nicht alle aufgelistet wurden und stattdessen
jeweils der kleinste und der grosste Wert angegeben sind. Tabellen mit Angaben zu allen Items
befinden sich im Anhang (Kapitel B.1). Dort sind zudem Angaben zu den fehlenden Werten des
Datensatzes zu finden. Da die Anzahl der fehlenden Werte bei allen Skalen gering ausfiel, wurde
auf die Untersuchung beziiglich des systematischen Auftretens von fehlenden Werten verzich-
tet. Die Berechnungen erfolgten mit den Statistikprogrammen SPSS und AMOS (Version 21).

Dissoziales Verhalten

Die Mittelwerte der einzelnen ltems waren verglichen mit dem Wertebereich sehr klein, was
bedeutet, dass generell wenig Verhaltensauffilligkeiten vorkamen. Je nach Verhaltensweise
gaben bis zu Gber 90% der Jugendlichen an, an keinem der letzten 14 Tage dissoziales Verhalten
gezeigt zu haben. Anhand der Standardabweichungen ist dennoch zu erkennen, dass unter den
Jugendlichen einige Schiiler(innen) mehr dissoziales Verhalten zeigten. Weiter ist erkennbar,
dass die Mittelwerte des schulischen Problemverhaltens am hochsten und diejenigen des de-
linquent-kriminellen Verhaltens am tiefsten lagen. Alle Variablen zur Messung des Verhaltens
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wichen bei allen Messzeitpunkten stark von der Normalverteilung ab. Insbesondere die Skala
zum delinquenten Verhalten war stark rechtsschief (vgl. auch Miiller et al., 2013; Miiller et al.,
2015a). Die Werte wichen so stark von der Normalverteilung ab, dass auf die Uberpriifung der
multivariaten Normalverteilung verzichtet wurde (vgl. Tabelle 4.14).

Tabelle 4.14: Verteilung der Daten dissoziales Verhalten

Skala Wertebereich Mittelwert SD Schiefe Woélbung
Agg-Opp T1 0-14 0.126-1.145 0.822-2.322 3.264 — 8.603 12.239-93.722
Agg-Opp T2 0-14 0.154-1.526 0.833-2.334 2.887 —10.607 8.725-117.325
Agg-Opp T3 0-14 0.115-1.230 0.704 - 2.566 3.160-13.019 10.772 - 20.707
Agg-Opp T4 0-14 0.141-1.402 0.777 -2.790 3.117-9.691 10.717 - 104.540
Del-Krim T1 0-14 0.018 -0.251 0.132-1.053 6.812-14.334 25.139 -430.470
Del-Krim T2 0-14 0.033-0.341 0.309-1.351 6.622 —15.439 52.820 -285.702
Del-Krim T3 0-14 0.032-0.375 0.301-1.425 6.021 - 14.056 43.786 — 263.559
Del-Krim T4 0-14 0.099 - 0.482 0.812 -1.647 5.375-10.162 33.676 —114.749
SPVT1 0-10 0.281-2.632 0.918 —3.062 1.284-7.191 0.514-61.510
SPV T2 0-10 0.452-2.916 1.155-3.269 1.068 — 5.808 -0.127 —39.415
SPV T3 0-10 0.284-2.741 1.083-3.181 1.182 -6.200 0.210-46.501
SPV T4 0-10 0.466 —2.901 1.511-3.245 1.034-4.433 0.031-21.272

Bemerkungen: SD = Standardabweichung, Agg-Opp = Aggression-Opposition, Del-Krim = Delinquenz-Kriminalitat,
SPV = schulisches Problemverhalten

Allgemeines Wohlbefinden

Die Mittelwerte der Items in Bezug auf das allgemeine Wohlbefinden weisen darauf hin, dass
sich die Jugendlichen des siebten Schuljahres durchschnittlich wohl bis sehr wohl fiihlten. Die
Standardabweichungen fielen zudem nicht auffallig hoch aus. Die Verteilung der Indikatoren
des allgemeinen Wohlbefindens kam einer univariaten Normalverteilung wesentlich naher als
bei den Verhaltensvariablen. Es zeigten sich nur leicht linksschiefe Verteilungen (vgl. Tabelle
4.15).
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Tabelle 4.15: Verteilung der Daten allgemeines Wohlbefinden

Skala Wertebereich Mittelwert SD Schiefe Wélbung

ILK T1 0-4 2.934-3.568 0.745-0.882 -0.479 —-1.588 0.180-2.779
ILK T2 0-4 2.909 - 3.498 0.699 —0.906 -0.589 —-1.537 0.046 —2.955
ILK T3 0-4 2.891-3.523 0.638 —0.952 -0.398 --1.379 0.181-2.202
ILK T4 0-4 2.846 —3.403 0.743-0.977 -0.493--1.344 -0.014 -2.240
Bemerkungen: SD = Standardabweichung, ILK = allgemeines Wohlbefinden

Es zeigte sich, dass die Indikatoren der Skala ILK zu keinem Messzeitpunkt multivariat normal-
verteilt waren (vgl. Tabelle 4.16).

Tabelle 4.16: Multivariate Normalerteilung allgemeines Wohlbefinden

Skala N Wolbungskoeffizient nach Mardia C.R.
ILK T1 782 21.722 27.058
ILK T2 781 26.217 32.636
ILKT3 769 22.837 28.209
ILK T4 771 26.131 32.319
Bemerkungen: C.R. = Critical Ratio, ILK = allgemeines Wohlbefinden

Aufgrund der Norm- und Prozentrangwerte, welche beim verwendeten Messinstrument zur
Verfligung standen, konnten die Jugendlichen aufgrund der Skalenmittelwerte in drei Katego-
rien — unterdurchschnittliches, durchschnittliches und tGberdurchschnittliches Wohlbefinden —
eingeteilt werden. 5.4%, (T1), 7.8% (T2), 8,5% (T3) bzw. 11.6% (T4) zeigten jeweils unterdurch-
schnittliches Wohlbefinden (Prozentrang 0 — 15). 55.5%, (T1), 54.0% (T2), 54.2% (T3) und 55.5%
(T4) gaben durchschnittliches Wohlbefinden an (Prozentrang 16 — 85). 39.0%, (T1), 38.2% (T2),
37.3% (T3), sowie 32.9% (T4) berichteten Giberdurchschnittliches Wohlbefinden (Prozentrang 86
— 100). Dabei fallt auf, dass der Anteil an Jugendlichen, welcher unterdurchschnittliches Wohl-
befinden angibt, von Messzeitpunkt zu Messzeitpunkt anstieg.
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Schulisches Wohlbefinden

Die Mittelwerte der Items des schulischen Wohlbefindens zeigten, dass Schiilerinnen und Sch-
ler fast keine korperlichen Beschwerden und eher wenig Sorgen oder Probleme in der Schule
hatten. Die Item-Mittelwerte der beiden Unterskalen Freude in der Schule und positive Emotio-
nen und Einstellungen gegeniiber der Schul lagen etwas tiefer, gefolgt von der Unterskala schu-
lischer Selbstwert. Die Mittelwerte lagen zwar bei allen Items des schulischen Wohlbefindens in
einem hohen Bereich, die Standardabweichungen wiesen jedoch auf eine starkere Streuung im
Vergleich zum allgemeinen Wohlbefinden hin.

Die Daten wiesen eine leicht linksschiefe Verteilung auf (vgl. Tabelle 4.17).

Tabelle 4.17: Verteilung der Daten schulisches Wohlbefinden

Skala Wertebereich Mittelwert SD Schiefe Wélbung

PES 0-5 2.826-3.633 1.499-1.270 -0.451--1.019 0.110--0.813
FIS 0-5 1.858 -3.350 1.382-1.501 0.008 —-0.832 -0.128 --0.909
SSW 0-5 3.103-3.731 1.120-1.293 -0.400--1.036 -0.148 - 0.709
KOB 0-5 4.017-4.324 1.164 -1.432 -1.455--2.059 1.069 -3.376
SOP 0-5 3.964 -4.589 1.007-1.271 -1.345--2.888 1.280 - 8.226
SOS 0-5 3.196 - 4.512 0.995-1.742 -0.537--2.370 0.129-5.480
Bemerkungen: SD = Standardabweichung, PES = positive Einstellungen und Emotionen gegeniber der Schule,

FIS = Freude in der Schule, SSW = schulischer Selbstwert, KOB = keine kdrperlichen Beschwerden
wegen der Schule, SOP = keine sozialen Probleme in der Schule, SOS = keine Sorgen wegen der
Schule

In Bezug auf den Gesamtmittelwert der einzelnen Skalen zeigte sich, dass 10.7% der Stichprobe
wenig positive Einstellungen und Emotionen in der Schule angaben, 24.3% wenig Freude in der
Schule erlebten und 6.2% einen tiefen schulischen Selbstwert aufwiesen. Die Haufigkeiten la-
gen mit Ausnahme der Sorgen in der Schule (9.4%) bei den negativen Aspekten etwas tiefer: So
erlebten 4.6% der Stichprobe korperliche Beschwerden und 2.4% klagten (ber soziale Proble-
me. Als tiefe Werte wurden jeweils Angaben in den drei unteren Kategorien gezihlt.

Wieder bestand keine multivariate Normalverteilung (vgl. Tabelle 4.18).
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Tabelle 4.18: Multivariate Normalerteilung schulisches Wohlbefinden

Skala N Wolbungskoeffizient nach Mardia C.R.

PES 759 17.307 21.239
FIS 764 6.854 11.322
SSw 767 10.560 17.478
KOB 776 46.794 66.521
SOP 772 56.192 93.305
SOS 764 17.160 28.345

Bemerkungen: C.R. = Critical Ratio, PES = positive Einstellungen und Emotionen gegeniber der Schule,
FIS = Freude in der Schule, SSW = schulischer Selbstwert, KOB = keine korperlichen Beschwerden
wegen der Schule, SOP = keine sozialen Probleme in der Schule, SOS = keine Sorgen wegen der
Schule

Aufgrund der nicht multivariat normalverteilten Daten wurde in allen Analysen das robuste
Schatzverfahren nach Yuan-Bentler verwendet. Eine Ausnahme ist die Variable Unterstiitzung
durch die Eltern. Da das Messinstrument eine Ratingskala mit nur vier Auspragungen beinhaltet,
wurde fir die konfirmatorische Faktorenanalyse das WLSMV-Verfahren gewahilt.

4.4.1.2 Konfirmatorische Faktorenanalysen

Kapitel 4.4.1.2 enthalt die Beschreibung aller konfirmatorischen Faktorenanalysen zur Erlan-
gung der validen Messmodelle. Der Einfachheit halber werden detaillierte Angaben zu den ur-
springlichen Messmodellen und zu deren Modifikationen weggelassen und nur die Messmo-
delle beschrieben, welche fiir die Uberpriifung der Hypothesen in den Strukturgleichungsmo-
dellen verwendet wurden. Nur Items, welche statistisch signifikante Faktorladungen aufwiesen,
wurden in den Messmodellen belassen, weshalb in den Tabellen und Graphiken auf die Angabe
von p-Werten verzichtet wird. Detaillierte Angaben zu Modifikationen und den urspriinglichen
Messmodellen sind im Anhang (Kapitel B.2) aufgefiihrt. Fir eine bessere Nachvollziehbarkeit
der Modifikationen befinden sich dort Angaben zu Faktorladungen, Modellanpassungswerten
und den hochsten Modifikationsindizes.

Im Folgenden werden zuerst die Messmodelle der Verhaltensvariablen, anschliessend die
Messmodelle des allgemeinen und schulischen Wohlbefindens und zuletzt die Messmodelle der
Mediatorvariablen beschrieben. Variablen, welche mehrmals erfasst wurden, wurden auf lon-
gitudinale Messinvarianz Uberprift. Hier finden sich nur die Angaben zu den Modellanpas-
sungswerten der Messinvarianzmodelle. Angaben zu den Faktorladungen in den Messinvarianz-
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modellen befinden sich ebenfalls im Anhang (Kapitel B.2). Zudem wurden die Variablen zum
dissozialen Verhalten und zum Wohlbefinden auf Messinvarianz in Bezug auf das Geschlecht
Uberprift. Da dies jedoch nur fir die Vergleiche der latenten Mittelwerte bendétigt wurde (vgl.
Kapitel 4.4.1.3), befinden sich alle Tabellen im Anhang (Kapitel B.2).

Wie bereits in Kapitel 4.3.4 beschrieben, wird bei der Messinvarianz zwischen konfiguraler,
metrischer und skalarer Messinvarianz unterschieden. Bei der konfiguralen Messinvarianz wird
die gleiche Struktur, bei der metrischen Messinvarianz werden identische Faktorladungen und
bei der skalaren Messinvarianz gleiche Intercepts in Bezug auf Messzeitpunkte oder Gruppen
(hier das Geschlecht) postuliert. Die verschiedenen Messinvarianzmodelle werden miteinander
verglichen und mittels AMLR-x> und ACFI beurteilt. Bei ungeniigender Messinvarianz kénnen
einzelne Faktorladungen bzw. Intercepts befreit werden (partiale Messinvarianz).

Aggression-Opposition

Die einfaktorielle konfirmatorische Faktorenanalyse der Skala Aggression-Opposition ergab bei
allen Messzeitpunkten ungentigende Modellanpassungswerte und besonders zu Messzeitpunkt
1 mehrere tiefe Faktorladungen. Aus diesem Grund wurde eine Faktorenanalyse zweiter Ord-
nung mit den drei Faktoren direkte Aggression, indirekte Aggression und Opposition durchge-
fuhrt (vgl. Kapitel 4.3.2). Die Modellanpassungswerte waren nach Weglassen eines Items bei
allen Messzeitpunkten gut bis sehr gut, wobei auffiel, dass der MLR—)(2 zwischen den Messzeit-
punkten stark variierte. Die Uberpriifung der longitudinalen Messinvarianz ergab beim konfigu-
ralen Messmodell nicht signifikante Faktorladungen den Faktor indirekte Aggression betreffend,
und sogenannte Heywood-Fdlle, worauf entschieden wurde, die drei First-Order-Faktoren ein-
zeln zu betrachten und bei den weiteren Analysen auf eine Struktur zweiter Ordnung zu ver-
zichten.

Als Heywood-Falle werden Parameterwerte bezeichnet, welche ausserhalb ihres Wertebereichs
liegen (z.B. Varianzen im negativen Bereich oder Korrelationen > 1). Diese kdnnen aufgrund von
Spezifikationsfehlern im Modell auftreten und weisen darauf hin, dass die Kovarianzmatrix
nicht positiv definit ist. Konvergenz bzw. eine gute Modellanpassung wird in diesem Fall nur
durch Schatzungen ausserhalb des Wertebereichs erreicht. Bei der Beurteilung eines Struk-
turgleichungsmodells ist es deshalb wichtig, sich nicht nur auf die Fit-Indizes zu verlassen, son-
dern auch die Parameter im Modell genau zu untersuchen (Urban & Mayerl, 2014, S. 83ff.).

Das Auftreten der Heywood-Falle im vorliegenden Fall kénnte dadurch erklart werden, dass die
Faktoren erster Ordnung Opposition und indirekte Aggression je aus nur zwei ltems bestanden,
was zu einer empirischen Unteridentifikation des Modells fihren kann (Urban & Mayerl, 2014,
S. 85).

128



Im Folgenden wird nur auf die Ergebnisse der einzelnen Faktoren erster Ordnung eingegangen.

Direkte Aggression

Das Messmodell direkte Aggression setzt sich aus finf Items zusammen und wurde in einem
ersten Schritt zu Messzeitpunkt 1 Uberpriift. Die Ergebnisse zeigten ungeniigende Modellan-
passungswerte und die Faktorladung eines Items fiel unter .5 aus. Dieses Item wies zudem
mehrere hohe Modifikationsindizes auf, worauf es aus den weiteren Analysen ausgeschlossen
wurde (vgl. Anhang: Kapitel B.2.1.1).

Das resultierende Messmodell ergab sehr gute Modellanpassungswerte und liess sich gut auf
die anderen Messzeitpunkte Ubertragen. Mit Ausnahme der Faktorladung des Items ,,andere
schlagen, treten oder ihnen anders korperlich weh tun“ zu Messzeitpunkt 1 waren alle Faktor-
ladungen der Endmodelle zufriedenstellend (vgl. Tabelle 4.19).

Tabelle 4.19: Faktorladungen und Modellanpassungswerte direkte Aggression (T1-T4)

Items AT1 AT2 AT3 AT4
Andere mit Worten argern... .762 .852 .800 778
Andere durch Schubsen und Herumstossen... .679 714 714 .789
Andere beschimpfen oder beleidigen .748 797 .753 711
Andere schlagen, treten oder ... 425 .595 .668 .673
MLR-)(2 df p CFI RMSEA (90% Cl) PCLOSE SRMR

T1 5.487 2 .064 .974 .047 (.026 —.068) .563 .028

T2 8.782 2 .012 .975 .065 (.044 - .088) .110 .028

T3 7.757 2 .021 .974 .061 (.041 -.082) .176 .027

T4 4.567 2 .097 .985 .041 (.021 -.062) 737 .023
Bemerkungen: Item ,Anderen androhen, sie zu schlagen oder ihnen anders kérperlich weh zu tun“ aus dem

Messmodell ausgeschlossen

Bei der Uberpriifung der longitudinalen Messinvarianz zeigten alle Messinvarianzmodelle gute
Modellanpassungswerte. Aufgrund eines hohen Modifikationsindexes wurde eine Faktorladung
befreit (vgl. Tabelle 4.20).
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Tabelle 4.20: Anpassungswerte longitudinale Messinvarianzmodelle direkte Aggression

MLR-? df p CFI RMSEA (90% Cl) PCLOSE  SRMR
Konfigural 101.173 74 .020 .982 .021 (.015 -.027) 1.000 .033
Metrisch 113.249 83 .015 .980 .021 (.016 —.026) 1.000 .054
Partial-metrisch 94.260 82 .167 .992 .013 (.003 —.020) 1.000 .037
Partial-skalar 105.277 90 129 .990 .014 (.006 —.020) 1.000 .038

Bemerkungen: Faktorladung und Intercept des Items ,andere schlagen, treten oder ihnen anders korperlich
wehtun“ zu T1 befreit (partiale Messinvarianz)

Die Messmodelle erfiillten somit die Kriterien fir partial-skalare longitudinale Messinvarianz
(vgl. Tabelle 4.21).

Tabelle 4.21: Vergleich longitudinale Messinvarianzmodelle direkte Aggression

AMLR-? Adf p ACFI
Metrisch — Konfigural 12.196 9 .203 .002
Partial-metrisch — Konfigural 2.4082 8 .966 .01
Partial-skalar — Partial-metrisch 15.152 8 .056 .002

Bemerkungen: Faktorladung und Intercept des Items ,andere schlagen, treten oder ihnen anders korperlich
wehtun“ zu T1 befreit (partiale Messinvarianz)

Die Faktorladungen waren bei allen Messinvarianzmodellen befriedigend bis sehr gut (vgl. An-
hang: Kapitel B.2.1.2).

Die Uberpriifung der Messinvarianz in Bezug auf das Geschlecht zeigte, dass ausser bei T4 bei
allen Messzeitpunkten Faktorladungen befreit werden mussten. Obwohl das Item ,andere
schlagen, treten oder ihnen anders korperlich weh tun” bei T1 bei beiden Geschlechtern und
bei T2 bei den Madchen eine zu tiefe Faktorladung aufwies, wurde es nicht aus den Analysen
ausgeschlossen, da es in Bezug auf die gesamte Stichprobe befriedigende bis sehr gute Werte
zeigte. Sowohl bei T2 als auch bei T3 ergab der Vergleich des partial-metrischen mit dem parti-
al-skalaren Modell jeweils einen signifikanten AMLR—XZ; da jedoch der ACFI in beiden Fallen gut
war, wurden keine weiteren Modifikationen vorgenommen (vgl. Anhang: Kapitel B.2.1.3).
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Indirekte Aggression

Das Messmodell indirekte Aggression — bestehend aus zwei Items — gab zu allen Messzeitpunk-
ten gute Faktorladungen (vgl. Tabelle 4.22). Da das Messmodell jedoch nur zwei Items beinhal-
tet, konnten keine Modellanpassungswerte und keine xZ—Teststatistik berechnet werden. Es
wurden daher keine Modifikationen vorgenommen.

Tabelle 4.22: Faktorladungen indirekte Aggression (T1-T4)

Items AT1 AT2 AT3 AT4
Andere gegeneinander ausspielen... .508 .839 .626 .695
Schédliche Gerlichte Uber andere verbreiten .610 .685 .560 .548

Da zur Identifizierung der Modelle alle unstandardisierten Faktorladungen der Items auf 1 ge-
setzt werden mussten, entsprach das Ausgangsmodell der metrischen Messinvarianz, und die
konfigurale Messinvarianz konnte nicht Gberprift werden. Sowohl metrische als auch skalare
Messinvarianz zeigten ungeniigende Modellanpassungswerte, was auf fehlende Messinvarianz
hinweist. Darauf wurde entschieden, indirekte Aggression aus den weiteren Analysen auszu-
schliessen.

Opposition

Opposition, welche ebenfalls nur mit zwei Items gemessen wurde, ergab mit einer Ausnahme
zu allen Messzeitpunkten gute Faktorladungen (vgl. Tabelle 4.23).

Tabelle 4.23: Faktorladungen Opposition (T1-T4)

AT1 AT2 AT3 AT4
Sehr wiitend sein 417 .534 .593 .604
Heftig streiten mit anderen .708 .953 .782 777

Bei der Uberpriifung der longitudinalen Messinvarianz musste eine Faktorladung zu T2 befreit
werden, da die Kovarianzmatrix nicht positiv definit war. Daraus resultierten gute Modellanpas-
sungswerte (vgl. Tabelle 4.24).
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Tabelle 4.24: Anpassungswerte longitudinale Messinvarianzmodelle Opposition

MLR-Y*  df p CFI RMSEA (90% Cl) PCLOSE  SRMR
Partial-metrisch 6.404 5 .269 .996 .018 (.000 - .038) .998 .023
Partial-skalar 8.208 7 .315 .997 .014 (.000 - .035) .999 .023

Bemerkungen: Die Faktorladung und der Intercept des ltems ,Heftig streiten mit anderen” zu T2 befreit (partiale
Messinvarianz)

Der Vergleich der Messinvarianzmodelle ergab partial-skalare longitudinale Messinvarianz (vgl.
Tabelle 4.25). Mit Ausnahme eines Items, welches jeweils zu T1 eine Faktorladung kleiner als .5
aufwies, waren alle Faktorladungen der Messinvarianzmodelle gut bis sehr gut (vgl. Anhang:
Kapitel B.2.2.2).

Tabelle 4.25: Vergleich longitudinale Messinvarianzmodelle Opposition

AMLR-? Adf p ACFI

Partial-skalar — Partial-metrisch 0.509 2 .775 .001

Bemerkungen: Die Faktorladung und der Intercept des Items ,Heftig streiten mit anderen” zu T2 befreit (partiale
Messinvarianz)

Die Uberpriifung der geschlechtsbezogenen Messinvarianz ergab folgende Ergebnisse:

Ausser bei T3 war Opposition zu allen Messzeitpunkten skalar messinvariant. Bei T3 musste ein
Intercept befreit werden. Die Modellanpassungswerte waren alle bis auf den RMSEA sehr gut.
Mit Ausnahme des Items ,,sehr wiitend sein” bei T1 in der Gruppe der Jungen, wiesen alle Items
zu allen Messzeitpunkten befriedigende bis sehr gute Faktorladungen auf (vgl. Anhang: Kapitel
B.2.2.3).

Delinquenz-Kriminalitat

Bei der Uberpriifung der Skala Delinquenz-Kriminalitat, stellte sich heraus, dass Faktorladungen
und Modellanpassungswerte von Messzeitpunkt zu Messzeitpunkt stark variierten. Folglich
mussten zu allen Messzeitpunkten unterschiedliche Modifikationen zur Erlangung guter Mess-
modelle vorgenommen werden. Delinquenz-Kriminalitdt schien nicht messinvariant Uber die
vier Messzeitpunkte zu sein. Aus diesem Grund wurde entschieden, diese Skala nur bei den
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Querschnittanalysen (Hypothesen zum schulischen Wohlbefinden) in die Analysen einzubezie-
hen. Im Folgenden wird deshalb die konfirmatorische Faktorenanalyse nur fiir T3 dargestellt:

Delinquenz-Kriminalitat umfasste urspriinglich 11 Items. Finf Items wurden wegen nicht signi-
fikanten oder zu niedrigen Faktorladungen und mehreren sehr hohen Modifikationsindizes aus-
geschlossen (vgl. Anhang: Kapitel B.2.3).

Tabelle 4.26 zeigt die Faktorladungen der sechs verbleibenden Items. Das finale Messmodell
erreichte sehr gute Modellanpassungswerte (MLR-)(2 = 10.058, df = 9, p = .346; CFl = .990;
RMSEA =.012 [90% CI: =.000 -.028], PCLOSE = 1.000; SRMR = .030).

Tabelle 4.26: Faktorladungen Delinquenz-Kriminalitat

A
Andere bedrohen, damit man etwas bekommt oder anderen etwas mit Gewalt wegnehmen .808
Absichtlich Dinge beschadigen, die anderen Personen gehoren .503
Marihuana, Ecstasy oder andere Drogen konsumieren (ausser Zigaretten und Alkohol) .533
Etwas stehlen (in einem Laden oder von einer anderen Person) .684
Andere beriihren, obwohl sie sagen, dass sie das nicht wollen (z.B. anrempeln, anfassen etc.) .568
Das Internet oder Handy anonym benutzen, um andere zu argern (z.B. beleidigende Nachrichten .581

schicken ohne den Absender anzugeben)

Weiter stellte sich heraus, dass die Skala Delinquenz-Kriminalitat nicht messinvariant in Bezug
auf das Geschlecht war. Das konfigurale Messinvarianz-Modell konvergierte nicht.

Schulisches Problemverhalten (SPV)

Schulisches Problemverhalten umfasste urspriinglich acht Items und wurde zuerst zu Messzeit-
punkt 1 Gberprift. Drei ltems mussten wegen zu geringen Faktorladungen aus der Analyse aus-
geschlossen werden. Das Ergebnis konnte gut auf die anderen Messzeitpunkte (ibertragen wer-
den. Alle Faktorladungen und die Modellanpassungswerte der Endmodelle waren — nachdem
eine Korrelation zwischen den Messfehlern von zwei Items eingefligt worden war — sehr gut
(vgl. Tabelle 4.27).
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Tabelle 4.27: Faktorladungen und Modellanpassungswerte schulisches Problemverhalten (T1-T4)

Items ATl AT2 AT3 AT4
Im Unterricht reinrufen... .767 .740 .695 714
Aufstehen im Klassenzimmer... .618 .653 .706 776
Sich im Unterricht mit anderen Dingen... .614 .600 .585 .573
Dinge im Klassenzimmer herumwerfen .516 .566 .538 .673
Im Unterricht mit anderen schwatzen... .697 721 .695 .609
MLR-x df p CFI RMSEA (90% Cl) PCLOSE SRMR
T1 1.700 4 791 1.000 .000 (.000 —-.013) 1.000 .010
T2 8.075 4 .089 .993 .036 (.004 - .062) .792 .015
T3 4.582 4 333 .999 .014 (.000 —.044) .982 .015
T4 733 4 .947 1.000 .000 (.000 - .000) 1.000 .004

Bemerkungen: Items ,Der Lehrperson freche Antworten geben”, ,Im Unterricht ... schummeln”, ,Die Hausauf-
gaben nicht gemacht haben” wurden aus dem Messmodell ausgeschlossen

Die Messfehlerkorrelation wurde wegen hohen Modifikationsindizes bei allen Messzeitpunkten
eingefligt (vgl. Anhang: Kapitel B.2.4.1). Diese war bei allen Messzeitpunkten signifikant, was
mit der dhnlichen Itemformulierung erklart werden kann (vgl. Tabelle 4.28).

Tabelle 4.28: Messfehlerkorrelationen schulisches Problemverhalten (T1-T4)

Im Unterricht mit anderen schwatzen...

Sich im Unterricht mit anderen Dingen beschiftigen... T1:r=.227%*
T2:r=.219**
T3:r=.302%**
T4:r=.377%**

Bemerkungen: * =p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001

Bei der Uberpriifung der longitudinalen Messinvarianz zeigten alle Messinvarianzmodelle gute
Ergebnisse (vgl. Tabelle 4.29). Da die p-Werte der Messinvarianzmodelle — mit einer Ausnahme
— kleiner als .01 waren, wurden die Korrelationsresiduen tGberprift, welche alle in einem unauf-
falligen Bereich lagen. Alle Faktorladungen waren gut bis sehr gut (vgl. Anhang: Kapitel B.2.4.2).
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Tabelle 4.29: Anpassungswerte longitudinale Messinvarianzmodelle schulisches Problemverhalten

MLR-x df p CFI RMSEA (90% Cl) PCLOSE  SRMR
Konfigural 169.067 130 012 .990 .019 (.012 —.025) 1.000 .037
Metrisch 215.515 142 .000 .980 .025 (.020 —.030) 1.000 .052
Partial-metrisch 185.824 140  .006 .988 .020 (.014 — .026) 1.000 044
Partial-skalar 196.878 149 005 987 .020 (.013 —.025) 1.000 045

Bemerkungen: Faktorladungen und Intercepts der Items ,aufstehen im Klassenzimmer...“ (T4) und ,Dinge im
Klassenzimmer herumwerfen...“ (T1) und der Intercept des Items ,sich im Unterricht mit anderen
Dingen beschéftigen” (T4) befreit (partiale Messinvarianz)

Der Vergleich der Messinvarianzmodelle ergab partial-skalare longitudinale Messinvarianz. Zwei
Faktorladungen und drei Intercepts mussten befreit werden (vgl. Tabelle 4.30).

Tabelle 4.30: Vergleich longitudinale Messinvarianzmodelle schulisches Problemverhalten

AMLR-? Adf p ACFI
Metrisch — konfigural 41.746 12 .000 .01
Partial-metrisch — konfigural 16.224 10 .093 .002
Partial-skalar — partial-metrisch 10.432 9 317 .001

Bemerkungen: Faktorladungen und Intercepts der Items ,aufstehen im Klassenzimmer...“ (T4) und ,Dinge im
Klassenzimmer herumwerfen...” (T1) und der Intercept des Items ,,sich im Unterricht mit anderen
Dingen beschaftigen” (T4) befreit (partiale Messinvarianz)

Die Uberpriifung der geschlechtsbezogenen Messinvarianz ergab, dass schulisches Problemver-
halten zu allen vier Messzeitpunkten partial messinvariant war. Wahrend bei T1, T2 und T3 alle
Faktorladungen zwischen den Geschlechtern gleichgesetzt werden konnten und nur jeweils
zwei Intercepts befreit werden mussten, erreichte T4 lediglich partial-metrische Messinvarianz
(vgl. Anhang: Kapitel B.2.4.3).

Allgemeines Wohlbefinden (ILK)

Die konfirmatorische Faktorenanalyse mit allen Items des ILK ergab bei den vier Messzeitpunk-
ten gute bis sehr gute Modellanpassungswerte. Zwei Items wiesen jedoch zu jedem Messzeit-
punkt tiefe Faktorladungen auf, worauf sie aus den Analysen ausgeschlossen wurden (vgl. An-
hang: Kapitel B.2.5.1). Bei T1 zeigten zwei weitere Items Faktorladungen von unter .5. Diese
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wurden aber zur Beibehaltung des Konzepts nach Mattejat et al. (1998) in den Analysen belas-

sen. Die Modellanpassungswerte waren zu allen Messzeitpunkten sehr gut (vgl. Tabelle 4.31).

Tabelle 4.31: Faktorladungen und Anpassungswerte allgemeines Wohlbefinden (T1-T4)

Items AT1 AT2 AT3 AT4
Schulische Anforderungen 422 .543 .500 .533
Familie 441 .525 .524 .581
Korperliche Gesundheit .512 .595 .544 .582
Psychische Gesundheit 711 .756 .768 .790
Gesamtbewertung .833 .780 .814 .834
MLR-x> df p CFI RMSEA (90% Cl) PCLOSE SRMR
T1 5.725 5 334 .999 .014 (.000 - .050) .950 .015
T2 7.616 5 .179 .996 .026 (.000 —.058) .878 .014
T3 12.701 5 .026 .988 .044 (.019 - .070) .597 .022
T4 8.414 5 .135 .995 .030(.000 - .058) .847 .017

Bemerkungen: Items ,Soziale Kontakte zu Gleichaltrigen” und ,Interessen und Freizeitgestaltung” wurden aus
dem Messmodell ausgeschlossen

Die Uberpriifung der longitudinalen Messinvarianz ergab bei allen Messinvarianzmodellen gute

Anpassungswerte (vgl. Tabelle 4.32) und die Faktorladungen waren mit zwei Ausnahmen bei

Messzeitpunkt 1 gut bis sehr gut (vgl. Anhang: Kapitel B.2.5.2).

Tabelle 4.32: Anpassungswerte longitudinale Messinvarianzmodelle allgemeines Wohlbefinden

MLR-x* df p CFI RMSEA (90% Cl) PCLOSE  SRMR
Konfigural 164.518 134 0.038 994 0.017 (0.007 —0.024)  1.000 0.029
Metrisch 174.189 146 0.056 994 0.015 (0.004 —0.022)  1.000 0.031
Skalar 216.700 158 0.001 988 0.021(0.015-0.027)  1.000 0.032
Partial-skalar 190.265 156 0.032 993 0.016 (0.007 —0.023)  1.000 0.031

Bemerkungen: Die Intercepts der Items ,schulische Anforderungen” (T4) und ,psychische Gesundheit” (T1)

mussten befreit werden (partiale Messinvarianz)
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Der Vergleich der Modelle ergab partial-skalare Messinvarianz. Die Intercepts von zwei ltems
mussten befreit werden (vgl. Tabelle 4.33).

Tabelle 4.33: Vergleich longitudinale Messinvarianzmodelle aligemeines Wohlbefinden

AMLR-Y Adf p ACFI
Metrisch — Konfigural 10.050 12 .612 .000
Skalar — Metrisch 49.888 12 0.000 .006
Partial-skalar — metrisch 17.220 10 .069 .001

Bemerkungen: Die Intercepts der Items ,schulische Anforderungen” (T4) und ,psychische Gesundheit” (T1)
mussten befreit werden (partiale Messinvarianz)

Auch die Messinvarianz betreffend das Geschlecht zeigte gute Ergebnisse. Einzig bei T2 und T4
mussten jeweils eine Faktorladung bzw. ein Intercept befreit werden. Die Modellanpassungs-
werte und die Faktorladungen waren insgesamt sehr gut (vgl. Anhang: Kapitel B.2.5.3).

Schulisches Wohlbefinden

Schulisches Wohlbefinden wurde nur zu T3 erhoben, weshalb keine Analysen zur longitudinalen
Messinvarianz erfolgten. In einem ersten Schritt wurden konfirmatorische Faktorenanalysen
mit den einzelnen Unterfaktoren durchgefiihrt, um die Items mit angemessenen Faktorladun-
gen auszuwahlen. Dabei wurden mehrere Items wegen zu geringen Faktorladungen oder zur

Verbesserung der Modellanpassungswerte ausgeschlossen (vgl. Anhang: Kapitel B.2.6.1).

Bei einer simultanen Faktorenanalyse mit allen Unterfaktoren wurde ein weiteres Item ausge-
schlossen, und es zeigte sich, dass nicht alle Faktoren erster Ordnung miteinander korrelierten.
Insbesondere stellte sich heraus, dass die Faktoren positive Einstellungen und Emotionen ge-
geniiber der Schule, Freude in der Schule und schulischer Selbstwert starker untereinander als
mit den drei anderen Faktoren keine kérperliche Beschwerden wegen der Schule, keine sozialen
Probleme in der Schule und keine Sorgen wegen der Schule korrelierten. Letztere zeigten wiede-
rum angemessene Korrelationen untereinander (vgl. Anhang: Kapitel B.2.6.2, Tabellen B.127
und B.128). Aus diesem Grund wurden zwei Faktoren zweiter Ordnung gebildet, welche ent-
sprechend dem theoretischen Konzept von Hascher (2004) positive Aspekte (positive Gefiihle
und Haltungen gegeniber der Schule) bzw. negative Aspekte (typische Situationen in Bezug auf
Sorgen, Probleme und Beschwerden) reprasentieren.
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Aufgrund der geplanten Mediationsanalysen (Fragestellung 5) wurde eine weitere simultane
Faktorenanalyse mit den Mediatoren Unterstiitzung durch die Eltern, Beziehung zu den Lehrper-
sonen und Beziehung zu den Mitschiiler(inne)n durchgeflihrt. Ziel war dabei, Kreuzladungen zu
identifizieren. Dabei wurde ein weiteres Item gestrichen, welches nicht eindeutig nur dem
schulischen Wohlbefinden zuzuordnen war (vgl. Anhang: Kapitel B.2.6.2, Tabellen B.129 und
B.130).

Das Endmodell ergab gute Anpassungswerte (MLR—)(Z = 331.423, df = 182, p = .000; CFl = .962;
RMSEA =.032 [90% Cl = .027 — .037], PCLOSE = 1.000; SRMR = .057) und sehr gute Faktorladun-
gen (vgl. Abbildung 4.6 und Tabelle 4.34). Aufgrund des signifikanten MLR-x>-Wertes wurden
die Korrelationsresiduen Uberpriift, welche mit wenigen Ausnahmen in einem unauffalligen
Bereich lagen.
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Abbildung 4.6: Konfirmatorische Faktorenanalyse schulisches Wohlbefinden
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Bemerkungen: SchWB = Schulisches Wohlbefinden, positiv = positive Gefiihle und Haltungen gegeniber der
Schule (positive Aspekte), negativ = typische Situationen in Bezug auf Sorgen, Probleme und Be-
schwerden (negative Aspekte)

PES = positive Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule, FIS = Freude in der Schule,
SSW = schulischer Selbstwert, KOB = keine korperlichen Beschwerden wegen der Schule,

SOP = keine sozialen Probleme in der Schule, SOS = keine Sorgen wegen der Schule
Faktorladungen der Items x1 — x21 signifikant (p<.001)

* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001
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Tabelle 4.34: Items schulisches Wohlbefinden (T3)

Items: Positive Emotionen und Einstellungen gegeniiber der Schule (PES)
Was denkst du liber die Schule?

x1: Ich gehe gerne in die Schule.
x2: Was auch immer passiert, die Schule hat etwas Gutes.
x3: Die Schule scheint mir sinnvoll.

x4: Ich finde gut, was wir in der Schule lernen.

Items: Freude in der Schule (FIS)

Kam es in den vergangenen Wochen vor, dass...

x5: ...du dich sehr freutest, weil du bei deinen Klassenkamerad(inn)en Beachtung gefunden hast?
x6: ...dich ein(e) Lehrer(in) gelobt hat?

x7: ...du das Gefiihl hattest, wichtige Dinge im Schulalltag beeinflussen zu kdnnen?

Items: Schulischer Selbstwert (SSW)

Wie treffen folgende Aussagen auf dich zu?

x8: Wenn ich an die ndchsten Schuljahre/die Zeit nach der Schule denke, habe ich ein gutes Gefihl.
x9: Ich bin zufrieden mit der Art und Weise, wie sich meine schulischen Plane entwickeln.

x10: Ich bin fahig, Dinge in der Schule ebenso gut zu tun, wie die meisten anderen Mitschiiler(innen).

Items: Keine korperlichen Beschwerden wegen der Schule (KOB)

Kam es in den vergangenen paar Wochen vor, dass...

x11: ...du Bauchschmerzen wegen der Schule hattest?

x12: ...dich vor dem Unterricht Herzklopfen plagten?

x13: ...du wegen Prifungsstress unter Appetitlosigkeit littest?
x14: ...dir im Unterricht schwindlig wurde?

x15: ...es dir plotzlich ganz heiss wurde, als ein(e) Lehrer(in) dich aufrief?

Items: Keine sozialen Probleme in der Schule (SOP)

Kam es in den vergangenen paar Wochen vor, dass...

x16: ...du Probleme mit deiner Klasse hattest?

x17: ...du Probleme mit einzelnen Mitschiler(inne)n hattest?

Items: Keine Sorgen wegen der Schule (SOS)

Hast du dir in den vergangenen Wochen Sorgen gemacht...

x18: ...wegen der Schule?
x19: ..wie es in der Schule bzw. nach der Schule weitergeht?
x20: ...wegen den Schulnoten?

x21: ...wie du deine Hausaufgaben schaffen solltest?
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In einem weiteren Schritt wurden die einzelnen Faktoren erster Ordnung auf Messinvarianz in
Bezug auf das Geschlecht lberprift. Es stellte sich heraus, dass alle Unterskalen skalar oder
partial-skalar messinvariant waren (vgl. Anhang: Kapitel B.2.6.3).

Zuletzt werden die konfirmatorischen Faktorenanalysen der Mediatorvariablen aufgefiihrt. Es
folgen keine Angaben zur Messinvarianz, da dies fiir die Hypothesen nicht ben6tigt wurde.

Unterstiitzung durch die Eltern

Da die Skala Unterstiitzung durch die Eltern eine Rating-Skala mit nur vier Auspragungen auf-
weist, wurde flr die konfirmatorische Faktorenanalyse das WLSMV-Verfahren gewahlt. Das
Messinstrument umfasste urspriinglich sechs ltems. Zwei Items mussten wegen zu geringen
Faktorladungen oder mehreren hohen Modifikationsindizes ausgeschlossen werden (vgl. An-
hang: Kapitel B.2.7). Die verbleibenden Items wiesen gute Faktorladungen auf (vgl. Tabelle
4.35) und das Messmodell zeigte sehr gute Anpassungswerte (WLSMV—)(2 =3911,df =2 p =
.141; CFl =.998; RMSEA =.035 [90% CI: =.000 —.087], PCLOSE = .602; WRMR =.321).

Tabelle 4.35: Faktorladungen Unterstiitzung durch die Eltern (T3)

Items A

Meine Eltern achten darauf, dass ich meine Hausaufgaben mache. .730
Meine Eltern interessieren sich fir meine Leistungen in der Schule. .885
Meine Eltern machen mir Mut, eine gute Ausbildung zu erlangen. 733
Meine Eltern fragen mich oft, wie es in der Schule geht. .590

Beziehung zu Lehrpersonen

Die Skala Beziehung zu Lehrpersonen umfasste urspriinglich acht Items. Vier Items wurden we-
gen zu geringen Faktorladungen ausgeschlossen (vgl. Anhang: Kapitel B.2.8). Die vier verblei-
benden ltems zeigten gute Faktorladungen (vgl. Tabelle 4.36). Das Messmodell erreichte sehr
gute Modellanpassungswerte (MLR-x* = 6.470, df = 2, p = .039; CFI = .989; RMSEA = .054 [90%
Cl: =.015—-.097], PCLOSE =.370; SRMR =.017).
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Tabelle 4.36: Faktorladungen Beziehung zu Lehrpersonen (T3)

A
Man wird an dieser Schule von den meisten Lehrpersonen ernst ggnommen. .583
Die meisten LP nehmen Ricksicht auf die Eigenarten und Probleme der einzelnen Schiler(innen). .782
Wir kommen mit unseren Lehrpersonen gut aus. .565
Bei uns setzen sich LP flr Schiler(innen) ein, wenn sie einmal in Schwierigkeiten geraten. .613

Beziehung zu Mitschiiler(inne)n

Die Skala Beziehung zu Mitschiiler(inne)n umfasste urspriinglich vier Items. Ein Item lud nicht
auf den Faktor und wurde deswegen aus den weiteren Analysen ausgeschlossen (vgl. Anhang:
Kapitel B.2.9). Mit drei Items ist das Messmodell genau identifiziert, weshalb keine Modellan-
passungswerte errechnet wurden. Tabelle 4.37 zeigt die Faktorladungen der verbleibenden
ltems.

Tabelle 4.37: Faktorladungen Beziehung zu Mitschiiler(inne)n (T3)

A
In meiner Klasse habe ich Gberhaupt keine guten Freunde/Freundinnen. .539
Ich werde von den Schiiler(inne)n meiner Klasse anerkannt. .531
Unter den Schiiler(inne)n meiner Klasse fiihle ich mich wohl. .813

Abschliessend kann festgehalten werden, dass die konfirmatorischen Faktorenanalysen, welche
fir die Erlangung valider Messmodelle durchgefiihrt wurden, mit wenigen Ausnahmen gute bis
sehr gute Ergebnisse ergaben. Die grossten Schwierigkeiten bereiteten die Skalen zum dissozia-
len Verhalten, was dazu fihrte, dass indirekte Aggression bei allen Messzeitpunkten und Delin-
guenz-Kriminalitdt zu T1, T2 und T4 fiir die weiteren Analysen nicht mehr bericksichtigt wur-
den.

Als Ursache der Probleme wird die stark rechtsschiefe Verteilung vermutet. Diesbezliglich sei
erwahnt, dass diese unter anderem durch die hohe Anzahl an Schiiler(inne)n zu erklaren ist,
welche angaben, kein dissoziales Verhalten zu zeigen. Insbesondere die Skalen Delinquenz-
Kriminalitat und indirekte Aggression wies eine grosse Anzahl an ,,Null-Werten“ auf. Eine Mog-
lichkeit mit dieser Problematik umzugehen, hatte — neben dem Yuan-Bentler-Verfahren — darin
bestanden, die Daten in kategoriale Daten umzuwandeln (z.B. 0 = Verhalten wurde nicht ge-
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zeigt, 1 = Verhalten wurde mindestens einmal gezeigt). Nachteil ware jedoch ein substanzieller
Informationsverlust gewesen. Zudem ware es nicht moglich die Hypothesen der Fragestellung 1
zu Uberprifen, da latente Wachstumskurvenmodelle kontinuierliche Daten erfordern (Byrne,
2010, S. 304). Das Yuan-Bentler-ML-Verfahren wurde als die bessere Losung erachtet, da
dadurch die fehlende multivariate Normalverteilung korrigiert wurde, keine Information verlo-
ren ging und Fragestellung 1 bearbeitet werden konnte.

4.4.1.3 Latente Mittelwerte

Vor der Uberpriifung der eigentlichen Forschungshypothesen wurden Analysen zu den latenten
Mittelwerten durchgefiihrt. Berechnet wurden die latenten Mittelwerte der Verhaltens-
variablen (direkte Aggression, Opposition und schulisches Problemverhalten) und des allgemei-
nen Wohlbefindens, um Angaben zur Entwicklung liber die vier Messzeitpunkte in Bezug auf die
gesamte Stichprobe und das Geschlecht zu machen. Dabei wurde getestet, ob signifikante Un-
terschiede zwischen den Geschlechtern bestehen.’

Weiter wurden Analysen zu Geschlechtsunterschieden in Bezug auf das schulischen Wohlbefin-
den durchgefihrt.

Direkte Aggression

Aggressives Verhalten nahm zwischen den Messzeitpunkten T1 und T2 hoch signifikant zu. Zwi-
schen T2 und T3 ging es ebenfalls hochsignifikant wieder zurlick. Zwischen T3 und T4 war wie-
derum ein leichter, aber nicht signifikanter Anstieg feststellbar. Es bestanden keine signifikan-
ten Unterschiede zwischen T1, T3 und T4 (vgl. Abbildung 4.7).

In Bezug auf die Skala Delinquenz-Kriminalitit wurden keine Analysen durchgefiihrt, da keine Messinvarianz in
Bezug auf die Zeit und das Geschlecht nachgewiesen werden konnte.
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Abbildung 4.7: Entwicklung direkte Aggression (Gesamtstichprobe)

Bemerkung: Referenzmesszeitpunkt = T1
Mittelwertvergleiche: T1 < T2***, T2 > T3*** T2 > T4**
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001
MLR—)(2 = 105.277, df = 90, p =.129; CFI = .990; RMSEA = .014 (90% Cl = .006 — .020), PCLOSE =
1.000; SRMR =.038

Mit Hilfe eines multiplen Gruppenvergleichs wurde die Entwicklung der Madchen und Jungen
Uber die vier Messzeitpunkte analysiert (vgl. Abbildung 4.8). Die Modellanpassungswerte waren
nicht ganz befriedigend. Da die Korrelationsresiduen aber mit wenigen Ausnahmen in einem
unauffalligen Bereich lagen und es sich hier lediglich um deskriptive Analysen und nicht um die
eigentliche Hypothesenuberprifung handelt, wurden diese als akzeptabel betrachtet.

Es zeigte sich, dass das aggressive Verhalten bei den Madchen von T1 zu T2 signifikant zunahm
(p <.01), bei T3 wieder auf das Niveau von T1 fiel (p <.05) und sich anschliessend nicht mehr
veranderte. Zudem wiesen die Madchen zu allen Messzeitpunkten signifikant weniger aggressi-
ves Verhalten auf als die Jungen.

Die Entwicklung der Jungen fiel ahnlich aus wie die der Madchen. Zwischen T1 und T2 stieg ag-
gressives Verhalten hoch signifikant an (p <.001), fiel bei T3 wieder auf das Niveau von T1 zu-
rick (p <.01) und veranderte sich anschliessend nicht mehr signifikant.
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Abbildung 4.8: Entwicklung direkte Aggression (Geschlecht)

Bemerkungen: Referenzgruppe: Madchen zu T1

T1: Jungen > Madchen***, T2: Jungen > Madchen***, T3: Jungen > Madchen ***, T4: Jungen >
Madchen ***

* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001

MLR-x2 = 278.325, df = 182, p = .000; CFl = .949; RMSEA = .037 (90% Cl = .031 — .042), PCLOSE =
1.000; SRMR =.070

Opposition

Oppositionelles Verhalten nahm zwischen den Messzeitpunkten T1 und T2 hoch signifikant zu.

Zwischen T2 und T3 ging es ebenfalls hochsignifikant wieder zuriick und nahm bis T4 wieder
signifikant zu (vgl. Abbildung 4.9).
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Abbildung 4.9: Entwicklung Opposition (Gesamtstichprobe)

Bemerkungen: Referenzmesszeitpunkt =T1
Mittelwertvergleiche: T1 < T2*** T1 < T4**, T2 > T3***, T2 > T4*, T3 < T4**
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001

MLR-x* = 7.342, df = 6, p = .290; CFI = .996; RMSEA = .016 (90% CI = .000 — .037), PCLOSE = .999;
SRMR =.023
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Das Modell fur die Berechnung der latenten Mittelwerte in Bezug auf das Geschlecht fiihrte zu
einer nicht positiv definiten Kovarianzmatrix, weshalb eine zusatzliche Messfehlerkorrelation
eingefligt werden musste und die Faktorladungen zu T1 nur in Bezug auf das Geschlecht und
nicht in Bezug auf die Zeit gleichgesetzt werden konnten. Die Modellanpassungswerte erwiesen
sich danach als sehr gut.

Interessant erscheint, dass sich die Entwicklung der Madchen von derjenigen der Jungen unter-
schied. Die Madchen lagen in der Tendenz hoher als die Jungen (ausser zu T3), wobei die Unter-
schiede zwischen den Geschlechtern nicht statistisch signifikant waren. Wahrend das oppositio-
nelle Verhalten der Madchen von Messzeitpunkt zu Messzeitpunkt jeweils signifikant zu bzw.
abnahm (T1< T2 [p<.001]; T2>T3 [p <.01]; T3 < T4 [p <.01]), nahm das oppositionelle Verhal-
ten der Jungen nur von T1 zu T2 signifikant zu (p < .001) und veranderte sich anschliessend
nicht mehr (vgl. Abbildung 4.10). Sowohl bei den Madchen als auch bei den Jungen, lag T4 signi-
fikant hoher als T1 (p < .01).
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Abbildung 4.10: Entwicklung Opposition (Geschlecht)

Bemerkungen: Referenzgruppe: Jungen zu T1
MLR-)(2 = 7.155, df = 13, p = .894; CFl = 1.000; RMSEA = .000 (90% CI = .000 — .000), PCLOSE =
1.000; SRMR =.024

Schulisches Problemverhalten (SPV)

Schulisches Problemverhalten nahm zwischen den Messzeitpunkten T1 und T2 hoch signifikant
zu und anschliessend wieder signifikant ab. Zwischen T3 und T4 war wiederum ein leichter,
aber nicht statistisch signifikanter Anstieg feststellbar (vgl. Abbildung 4.11).
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Abbildung 4.11: Entwicklung schulisches Problemverhalten (Gesamtstichprobe)

Bemerkungen: Referenzmesszeitpunkt =T1
Mittelwertvergleiche: T1 < T2*** T1 < T3*, T1 < T4*** T2 > T3*
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001
MLR—)(2 =196.878, df = 149, p = .005; CFl = .987; RMSEA = .020 (90% Cl = .013 —.025), PCLOSE =
1.000; SRMR =.045

Der Geschlechtervergleich ergab, dass die Jungen zu jedem Messzeitpunkt signifikant mehr
schulisches Problemverhalten zeigten. Schulisches Problemverhalten nahm bei den Madchen
von T1 zu T2 signifikant zu (p <.001) und anschliessend wieder ab (p <.05). Zwischen T3 und T4
konnte wiederum ein leichter Anstieg verzeichnet werden (p < .05). Bei den Jungen war die
Schwankung innerhalb der Messzeitpunkte eins bis drei starker als bei den Madchen (T1 <72 [p
<.001]; T2 > T3 [p <.01]). Anschliessend blieb jedoch das Verhalten stabil (vgl. Abbildung 4.12).
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Abbildung 4.12: Entwicklung schulisches Problemverhalten (Geschlecht)

Bemerkungen: Referenzgruppe: Madchen zu T1
T1: Jungen > Madchen***, T2: Jungen > Madchen***, T3: Jungen > Madchen ***, T4: Jungen >
Madchen ***
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001
MLR-x* = 482.426, df = 303, p = .000; CFl = .955; RMSEA = .038 (90% CI = .033 —.043), PCLOSE =
1.000; SRMR =.075)
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Die Modellanpassungswerte wurden wie bereits beim direkt-aggressiven Verhalten trotz signi-
fikantem MLR-x>-Wert akzeptiert.

Allgemeines Wohlbefinden

Allgemeines Wohlbefinden nahm zwischen den Messzeitpunkten T1 und T2 hoch signifikant ab,
blieb zwischen T2 und T3 stabil und verringerte sich anschliessend wieder (vgl. Abbildung 4.13).
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Abbildung 4.13: Entwicklung allgemeines Wohlbefinden (Gesamtstichprobe)

Bemerkungen: Referenzmesszeitpunkt = T4
Mittelwertvergleiche: T1 > T2*** T1 > T3*** T1 > T4*** T2 > T4**, T3 > T4**
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001
MLR-x" = 190.265, df = 156, p = .032; CFl = .993; RMSEA = .016 (90% Cl = .007 — .023), PCLOSE =
1.000; SRMR =.031

Beim multiplen Gruppenvergleich zeigte sich, dass die Madchen zu allen Messzeitpunkten signi-
fikant tiefere Werte in ihrem allgemeinen Wohlbefinden aufwiesen. Wahrend das Wohlbefin-
den der Madchen zwischen T1 und T2 (p <.05) und zwischen T3 und T4 (p <.001) abnahm, ver-
ringerte sich das Wohlbefinden der Jungen nur zwischen T1 und T2 (p < .01) und blieb an-
schliessend konstant (vgl. Abbildung 4.14).
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Abbildung 4.14: Entwicklung allgemeines Wohlbefinden (Geschlecht)

Bemerkungen:

Referenzgruppe: Madchen zu T4

T1: Jungen > Madchen***, T2: Jungen > Madchen***, T3: Jungen > Madchen ***, T4: Jungen >
Madchen ***

* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001

MLR—)(2 =376.811, df = 319, p = .014; CFl = .989; RMSEA = .021 (90% Cl = .011 —.028), PCLOSE =
1.000; SRMR =.052
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Schulisches Wohlbefinden

In Bezug auf das schulische Wohlbefinden wurden die latenten Mittelwerte der Unterfaktoren
einzeln berechnet und auf Geschlechtsunterschiede Uberprift. Es zeigte sich, dass Madchen
signifikant positivere Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule hatten, gleichzeitig
aber tber mehr korperliche Beschwerden und Sorgen wegen der Schule klagten. Die Modellan-
passungswerte waren jeweils sehr gut. Als einziger Faktor wies der Faktor positive Einstellungen
und Emotionen gegeniiber der Schule einen signifikanten MLR-x’-Wert auf (vgl. Tabelle 4.38).
Alle Korrelationsresiduen lagen aber in einem sehr guten Bereich. Aufgrund der Kodierung der
Indikatoren stehen hohere Werte bei allen Skalen fir hoheres Wohlbefinden.

Tabelle 4.38: Geschlechtsunterschiede schulisches Wohlbefinden

Skala Geschlechtsunterschiede Modellanpassungswerte

PES Jungen < Madchen** (Jungen =-0.265) MLR—)(2 = 25.561, df = 9, p = .002; CFl = .977; RMSEA =
.069 (90% ClI = .041 —.098), PCLOSE = .126; SRMR =.041

FIS Jungen = Madchen (Jungen =-0.113) MLR—)(2 = 6.140, df = 4, p = .189; CFl = .990; RMSEA =
.037 (90% CI = .000 —.089), PCLOSE = .588; SRMR =.026

Ssw Jungen = Madchen (Jungen =0.063) MLR-)(2 = 4,037, df = 3, p = .258; CFl = .997; RMSEA =
.030 (90% CI = .000 —.088), PCLOSE = .638; SRMR =.028

KOB Jungen > Madchen** (Jungen =0.193) MLR—)(2 =19.608, df = 18, p = .355; CFl = .997; RMSEA =
.015 (90% CI = .000 —.042), PCLOSE =.990; SRMR =.038

SoP Jungen = Madchen (Jungen =-0.005) MLR-)(2 =0.028, df = 1, p = .866; CFl = 1.000; RMSEA =
.054 (90% ClI = .027 —.081), PCLOSE = .356; SRMR =.035

SOS Jungen > Madchen** (Jungen =0.231) MLR-)(2 =11.192, df = 10, p = .343; CFl = .998; RMSEA =
.000 (90% CI = .000 —.071), PCLOSE = .918; SRMR =.002

Bemerkungen: Referenzgruppe = Madchen
PES = positive Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule, FIS = Freude in der
Schule, SSW = schulischer Selbstwert, KOB = keine kdrperlichen Beschwerden wegen der
Schule, SOP = keine sozialen Probleme in der Schule, SOS = keine Sorgen wegen der
Schule
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001
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4.4.2 Ergebnisse zum allgemeinen Wohlbefinden

Im Folgenden werden die Ergebnisse zum allgemeinen Wohlbefinden beschrieben. Bei allen
Hypothesen wurde das Geschlecht als Kontrollvariable berlicksichtigt. Bei den Grafiken wurden
die manifesten Variablen jeweils zur besseren Lesbarkeit der Modelle weggelassen.

Aufgrund der konfirmatorischen Faktorenanalysen und der Uberpriifung der longitudinalen
Messinvarianz (vgl. Kapitel 4.4.1.2) konnten die Hypothesen zum allgemeinen Wohlbefinden
nur fur direkte Aggression, Opposition und schulisches Problemverhalten tberprift werden und
mussten daher in der Formulierung im Vergleich zu Kapitel 4.1 teilweise angepasst werden. Im
Folgenden werden deshalb die Hypothesen nochmals aufgefiihrt.

Fragestellung 1: Besteht ein Zusammenhang zwischen der Zunahme von dissozialem Verhal-
ten und der Abnahme von allgemeinem Wohlbefinden?

Hypothesen:

1.1 Je mehr das direkt aggressive Verhalten zunimmt, desto mehr nimmt das allgemeine Wohl-
befinden ab.

1.2 Je mehr das oppositionelle Verhalten zunimmt, desto mehr nimmt das allgemeine Wohlbe-
finden ab.

1.3 Je mehr das schulische Problemverhalten zunimmt, desto mehr nimmt das allgemeine
Wohlbefinden ab.

Fragestellung 2: Besteht ein negativer Einfluss von dissozialem Verhalten auf allgemeines
Wohlbefinden?

Hypothesen:

2.1 Direkt aggressives Verhalten hat einen negativen Einfluss auf allgemeines Wohlbefinden.
2.2 Oppositionelles Verhalten hat einen negativen Einfluss auf allgemeines Wohlbefinden.

2.3 Schulisches Problemverhalten hat einen negativen Einfluss auf allgemeines Wohlbefinden.
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Fragestellung 3: Besteht ein indirekter negativer Einfluss von dissozialem Verhalten auf
allgemeines Wohlbefinden?

Hypothesen:

3.1 Es besteht ein indirekter negativer Einfluss von direkt aggressivem Verhalten (iber die Un-
terstiitzung durch die Eltern, die Beziehung zu den Lehrpersonen und die Beziehung zu den
Mitschdiiler(inne)n auf allgemeines Wohlbefinden.

3.2 Es besteht ein indirekter negativer Einfluss von oppositionellem Verhalten lber die Unter-
stiitzung durch die Eltern, die Beziehung zu den Lehrpersonen und die Beziehung zu den
Mitschiiler(inne)n auf allgemeines Wohlbefinden.

3.3 Es besteht ein indirekter negativer Einfluss von schulischem Problemverhalten (iber die Un-
terstiitzung durch die Eltern und die Beziehung zu den Lehrpersonen auf allgemeines Wohl-
befinden.
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4.4.2.1 Ergebnisse Fragestellung 1

Besteht ein Zusammenhang zwischen der Zunahme von dissozialem Verhalten und der Ab-
nahme von allgemeinem Wohlbefinden?

Die Hypothesen zu Fragestellung 1 wurden mit Hilfe von latenten Wachstumskurvenmodellen
Uberprift. Dabei wurden zuerst separate Wachstumsmodelle gerechnet, bevor der Zusammen-
hang zwischen zwei Wachstumsmodellen (Wohlbefinden und Verhalten) getestet wurde. Tabel-
le 4.39 gibt einen Uberblick (iber die gerechneten Modelle.

Tabelle 4.39: Fragestellung 1; Ubersicht iiber die Modelle

Modell 1a LGCM allgemeines Wohlbefinden

Modell 1b LGCM allgemeines Wohlbefinden, Kontrollvariable Geschlecht

Modell 1.1a LGCM direkte Aggression

Modell 1.1b LGCM direkte Aggression, Kontrollvariable Geschlecht

Modell 1.1c LGCM direkte Aggression und allgemeines Wohlbefinden

Modell 1.1d LGCM direkte Aggression und allgemeines Wohlbefinden, Kontrollvariable Geschlecht
Modell 1.2a LGCM Opposition

Modell 1.2b LGCM Opposition, Kontrollvariable Geschlecht

Modell 1.2¢ LGCM Opposition und allgemeines Wohlbefinden

Modell 1.2d LGCM Opposition und allgemeines Wohlbefinden, Kontrollvariable Geschlecht

Modell 1.3a LGCM schulisches Problemverhalten

Modell 1.3b LGCM schulisches Problemverhalten, Kontrollvariable Geschlecht

Modell 1.3c LGCM schulisches Problemverhalten und allgemeines Wohlbefinden

Modell 1.3d LGCM schulisches Problemverhalten und allg. Wohlbefinden, Kontrollvariable Geschlecht

Bemerkungen: LGCM = Latent Growth Curve Model (Wachstumskurvenmodell)
Fettgedruckte Modelle: Hauptmodelle fiir die Hypothesentberprifung
Der Einfluss des Geschlechts wurde in allen Modellen in Bezug auf Intercept- und Steigungsfakto-
ren beriicksichtigt. Da dies jeweils nichts Wesentliches an den Modellen verdnderte, werden hier
nur die Modelle ohne das Geschlecht aufgefiihrt. Die Ergebnisse der Modelle mit der Kontrollva-
riable befinden sich im Anhang (Kapitel C.1-C.3).
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Hypothese 1.1: Je mehr das direkt aggressive Verhalten zunimmt, desto mehr nimmt das
allgemeine Wohlbefinden ab.

LGCM allgemeines Wohlbefinden

Das allgemeine Wohlbefinden der Jugendlichen nahm wahrend des siebten Schuljahres leicht,
aber hochsignifikant ab, wobei die Abnahme nicht vom Ausgangsniveau abhangig war. Die Va-
rianz des Steigungsfaktors und diejenige des Interceptfaktors waren jeweils hochsignifikant (vgl.
Abbildung 4.15). Die Modellanpassung war sehr gut (MLR-x* = 217.826, df = 162, p = .002; CFl =
.989, RMSEA =.020 [90% Cl = .014 —.026], PCLOSE = 1.000, SRMR = .033). Aufgrund des signifi-
kanten MLRxZ-Wertes wurden die Korrelationsresiduen kontrolliert, welche in einem unauffalli-
gen Bereich Iagens.
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m = 3.014%**
v =0.091%**

m = -0.031***
v =0.005%**

Abbildung 4.15: Modell 1a (LGCM allgemeines Wohlbefinden)

Bemerkungen: ilkl, ilk2, ilk3, ilk4 = allg. Wohlbefinden T1-T4
| = Interceptfaktor, S = Steigungsfaktor
m = latenter Mittelwert, v = Varianz (unstandardisierte Werte)
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001

Das Geschlecht hatte einen positiven signifikanten Einfluss auf den Interceptfaktor. Das Aus-
gangsniveau des allgemeinen Wohlbefindens lag bei den Madchen tendenziell tiefer (6 =.165; p
<.001) (vgl. Anhang: Kapitel C.1, Tabelle C.1).

®Bei allen folgenden Modellen, die einen signifikanten MLR-XZ-Wert aufweisen, wurden die Korrelationsresiduen
Uberpriift. Diese lagen jeweils, wenn nicht anders angegeben, in einem unauffalligen Bereich.
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LGCM direkte Aggression

Direkte Aggression stieg wahrend des 7. Schuljahres nicht signifikant an. Weiter bestand kein
signifikanter Zusammenhang zwischen dem Ausgangsniveau des aggressiven Verhaltens zu T1
und der Entwicklung liber die vier Messzeitpunkte. Wahrend die Varianz des Interceptfaktors
hochsignifikant ausfiel, war die Varianz des Steigungsfaktors nicht signifikant. Letzteres bedeu-
tet, dass die Entwicklung des aggressiven Verhaltens innerhalb der Stichprobe relativ homogen
verlief (vgl. Abbildung 4.16). Die Modellanpassung zeigte sehr gute Ergebnisse (MLR-y’ =
129.269, df = 95, p = .011; CFl = .977, RMSEA = .021 [90% Cl = .016 — .026], PCLOSE = 1.000,
SRMR =.065).
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m = 1.029***
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Abbildung 4.16: Modell 1.1a (LGCM direkte Aggression)

Bemerkungen: aggl, agg2, agg3, agg4d = direkte Aggression T1-T4
| = Interceptfaktor, S = Steigungsfaktor
m = latenter Mittelwert, v = Varianz (unstandardisierte Werte)
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001

Weiter zeigte sich, dass das Geschlecht einen hochsignifikanten Einfluss auf den Interceptfaktor
des aggressiven Verhaltens hatte, in dem Sinne, dass das Ausgangsniveau bei Jungen hoher lag
als bei Madchen (8 =.277; p <.001) (vgl. Anhang: Kapitel C.1, Tabelle C.2).

LGCM direkte Aggression und allgemeines Wohlbefinden

Abbildung 4.17 stellt den Zusammenhang zwischen dem Wachstum der Variable direkte Ag-
gression und dem Wachstum der Variable allgemeines Wohlbefinden dar. Die Mittelwerte bei-
der Interceptfaktoren und der Mittelwert des Steigungsfaktors des allgemeinen Wohlbefindens
waren signifikant. Wieder bestanden keine Zusammenhadnge zwischen Ausgangsniveau und
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Entwicklung, weder in Bezug auf das aggressive Verhalten noch in Bezug auf das allgemeine
Wohlbefinden. Die Varianzen beider Interceptfaktoren und die Varianz des Steigungsfaktors des
allgemeinen Wohlbefindens waren signifikant. Der Steigungsfaktor des aggressiven Verhaltens
wies wiederum keine signifikante Varianz auf.

Sowohl zwischen den Interceptfaktoren als auch zwischen den Steigungsfaktoren von Aggres-
sion und allgemeinem Wohlbefinden ergaben sich signifikante Korrelationen. Die Modellanpas-
sungswerte waren gut (MLR-x’ = 733.402, df = 575, p = .000; CFl = .978; RMSEA = .018 [90% CI =
.015—.021], PCLOSE = 1.000; SRMR = .047).
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Abbildung 4.17: Modell 1.1c (LGCM direkte Aggression und allgemeines Wohlbefinden)

Bemerkungen: aggl, agg2, agg3, agg4d = direkte Aggression T1-T4
ilk1, ilk2, ilk3, ilk4 = allg. Wohlbefinden T1-T4
lagg = Interceptfaktor direkte Aggression, Sagg = Steigungsfaktor direkte Aggression
lilk = Interceptfaktor allgemeines Wohlbefinden, Silk = Steigungsfaktor allgemeines Wohlbefinden
m = latenter Mittelwert, v = Varianz (unstandardisierte Werte)
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001

In Modell 1.1d (vgl. Anhang: Kapitel C.1, Tabelle C.3) hatte das Geschlecht einen positiven signi-
fikanten Einfluss auf den Interceptfaktor des aggressiven Verhaltens (8 = .279; p < .001) und
den Interceptfaktor des allgemeinen Wohlbefindens (6 =.165, p <.001).

Die hier prasentierten Ergebnisse filhren zum Schluss, dass Hypothese 1.1 beibehalten wer-
den kann. Je mehr das direkt aggressive Verhalten zunimmt, desto mehr nimmt das allge-
meine Wohlbefinden ab.
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Hypothese 1.2: Je mehr das oppositionelle Verhalten zunimmt, desto mehr nimmt das all-
gemeine Wohlbefinden ab.

LGCM Opposition

Modell 1.2a ergab, dass oppositionelles Verhalten wahrend des 7. Schuljahres knapp nicht sig-
nifikant linear zunahm (p = .053). Wiederum bestand kein signifikanter Zusammenhang zwi-
schen dem Ausgangsniveau und dem Wachstum von Opposition. Sowohl die Varianz des Inter-
ceptfaktors als auch die Varianz des Steigungsfaktors waren signifikant (vgl. Abbildung 4.18).
Das Modell zeigte gute Anpassungswerte (MLR-x’ = 28.579, df = 11, p = .003; CFl = .952; RMSEA
=.044 [90% Cl =.032 —.057], PCLOSE =.768; SRMR = .046).
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Abbildung 4.18: Modell 1.2a (LGCM Opposition)

Bemerkungen: opp1l, opp2, opp3, opp4 = Opposition T1-T4
| = Interceptfaktor, S = Steigungsfaktor
m = latenter Mittelwert, v = Varianz (unstandardisierte Werte)
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001

Das Geschlecht zeigte keine signifikanten Effekte (vgl. Anhang: Kapitel C.2, Tabelle C.4).

LGCM Opposition und allgemeines Wohlbefinden

Die Uberpriifung von Hypothese 1.2 ergab, dass das allgemeine Wohlbefinden im siebten Schul-
jahr signifikant linear abnahm. Oppositionelles Verhalten zeigte im Gegensatz zum Modell 1.2.a
unter Kontrolle des allgemeinen Wohlbefindens ebenfalls einen signifikanten Steigungsfaktor (p
=.049). Die Zusammenhange zwischen Ausgangsniveau und Entwicklung waren weder in Bezug
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auf das oppositionelle Verhalten noch in Bezug auf das allgemeine Wohlbefinden signifikant.
Die Varianzen der Intercept- und Steigungsfaktoren waren hingegen signifikant.

Weiter ergaben die Berechnungen, dass sowohl zwischen den Interceptfaktoren als auch zwi-
schen den Steigungsfaktoren von Opposition und allgemeinem Wohlbefinden hochsignifikante
negative Korrelationen bestanden (vgl. Abbildung 4.19). Die Modellanpassungswerte fielen gut
aus (MLR-x’ = 501.470, df = 331, p = .000; CFl = .968; RMSEA = .025 [90% Cl = .021 — .029],
PCLOSE = 1.000; SRMR =.056).

Die Ergebnisse unter Kontrolle des Geschlechts veranderten sich nicht wesentlich. Der Mittel-
wert des Steigungsfaktors des oppositionellen Verhaltens war jedoch unter Einbezug des Ge-
schlechts nicht mehr signifikant. Das Geschlecht hatte lediglich auf den Interceptfaktor des all-
gemeinen Wohlbefindens einen schwachen signifikanten Einfluss (8 = .167; p < .001). Jungen
lagen etwas hoher als Madchen (vgl. Anhang: Kapitel C.2, Tabelle C.5).
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Abbildung 4.19: Model 1.2c (LGCM Opposition und allgemeines Wohlbefinden)

Bemerkungen: opp1l, opp2, opp3, opp4 = Opposition T1-T4
ilk1, ilk2, ilk3, ilk4 = allg. Wohlbefinden T1-T4
lopp = Interceptfaktor opp. Verhalten, Sopp = Steigungsfaktor opp. Verhalten
lilk = Interceptfaktor allg. Wohlbefinden, Silk = Steigungsfaktor allg. Wohlbefinden
m = latenter Mittelwert, v = Varianz (unstandardisierte Werte)
*=p<.05, ** =p<.01, *** = p<.001

Die hier prasentierten Ergebnisse filhren zum Schluss, dass Hypothese 1.2 beibehalten wer-

den kann. Je mehr das oppositionelle Verhalten zunimmt, desto mehr nimmt das allgemeine
Wohlbefinden ab.
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Hypothese 1.3: Je mehr das schulische Problemverhalten zunimmt, desto mehr nimmt das
allgemeine Wohlbefinden ab.

LGCM schulisches Problemverhalten

Abbildung 4.20 zeigt, dass schulisches Problemverhalten Uber das 7. Schuljahr signifikant
zunahm. Wiederum bestand kein Zusammenhnag zwischen dem Ausgangniveau und der
Zunahme von schulischem Problemverhalten. Die Varianzen in Bezug auf Intercept- und
Steigungsfaktor waren jeweils signifikant. Die Anpassungswerte des Modells waren wiederum
sehr gut (MLR-y? = 220.205, df = 154, p = .000; CFl = .982; RMSEA = .023 [90% Cl = .017 —.028],
PCLOSE = 1.000; SRMR =.053).
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Abbildung 4.20: Modell 1.3a (LGCM schulisches Problemverhalten)

Bemerkungen: spvl, spv2, spv3, spv4 = schulisches Problemverhalten T1-T4
| = Interceptfaktor, S = Steigungsfaktor
m = latenter Mittelwert, v = Varianz (unstandardisierte Werte)
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001

In Modell 1.3b (vgl. Anhang: Kapitel C.3, Tabelle C.6) zeigte das Geschlecht einen signifikanten
Einfluss auf den Interceptfaktor des schulischen Problemverhaltens (8 =.200; p <.001), in dem
Sinne, dass das Ausgangsniveau bei den Jungen hoher lag als bei den Madchen.

LGCM schulisches Problemverhalten und aligemeines Wohlbefinden

Das Modell zur Uberpriifung von Hypothese 1.3 (vgl. Abbildung 4.21) zeigte, dass allgemeines
Wohlbefinden einen signifikanten negativen Steigungsfaktor und schulisches Problemverhalten
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einen signifikanten positiven Steigungsfaktor aufwies. Die Zusammenhadnge zwischen Aus-
gangsniveau und Entwicklung waren wiederum bei beiden Variablen nicht signifikant. Die Va-
rianzen beider Intercept- und Steigungsfaktoren waren hochsignifikant. Weiter zeigte sich, dass
sowohl zwischen den Interceptfaktoren als auch zwischen den Steigungsfaktoren von schuli-
schem Problemverhalten und allgemeinem Wohlbefinden signifikante negative Korrelationen
bestanden. Die Modellanpassungswerte waren sehr gut (MLR-x2 = 942.995, df = 714, p = .000;
CFl =.978; RMSEA =.020 [90% Cl =.017 —.023], PCLOSE = 1.000; SRMR =.051).
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Abbildung 4.21: Modell 1.3c (LGCM SPV und allgemeines Wohlbefinden)

Bemerkungen: spvl, spv2, spv3, spv4 = schulisches Problemverhalten T1-T4
ilk1, ilk2, ilk3, ilk4 = allg. Wohlbefinden T1-T4
Ispv = Interceptfaktor SPV, Sspv = Steigungsfaktor SPV
lilk = Interceptfaktor allgemeines Wohlbefinden, Silk = Steigungsfaktor allgemeines Wohlbefinden
m = latenter Mittelwert, v = Varianz (unstandardisierte Werte)
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001

Das Geschlecht hatte lediglich auf den Interceptfaktor des allgemeinen Wohlbefindens (8 =
.165; p <.001) und den Interceptfaktor des schulischen Problemverhaltens (8 =.198; p < .001)
einen signifikanten Einfluss, das Ausgangsniveau war jeweils bei den Jungen héher (vgl. Anhang:
Kapitel C.3, Tabelle C.7).

Aufgrund dieser Ergebnisse kann Hypothese 1.3 beibehalten werden. Je mehr das schulische
Problemverhalten zunimmt, desto mehr nimmt das allgemeine Wohlbefinden ab.

159




4.4.2.2 Ergebnisse Fragestellung 2

Besteht ein negativer Einfluss von dissozialem Verhalten auf allgemeines Wohlbefinden?

Bei Fragestellung 2 wurden die Hypothesen mit Hilfe von Cross-lagged autoregressiven Model-
len Giberpriift. Tabelle 4.40 zeigt die Ubersicht {iber die gerechneten Modelle

Tabelle 4.40: Fragestellung 2; Ubersicht iiber die Modelle

Modell 2.1a Cross-lagged autoregressives Modell direkte Aggression

Modell 2.1b Cross-lagged autoregressives Modell direkte Aggression, Kontrollvariable Geschlecht

Modell 2.2a Cross-lagged autoregressives Modell Opposition

Modell 2.2b Cross-lagged autoregressives Modell Opposition, Kontrollvariable Geschlecht

Modell 2.3a Cross-lagged autoregressives Modell schulisches Problemverhalten

Modell 2.3b Cross-lagged autoregressives Modell schulisches Problemverhalten, Kontrollvariable Geschlecht

Bemerkungen: Der Einfluss des Geschlechts wurde auf Verhalten und Wohlbefinden zu T2, T3 und T4 gerichtet.
Da dies die Entscheidung bezlglich der Annahme der Hypothese jeweils nicht beeinflusste und
die Effekte des Geschlechts nicht signifikant oder sehr klein waren, werden hier nur die Modelle
ohne Kontrollvariable aufgefiihrt. Die Ergebnisse der Modelle mit Kontrollvariable befinden sich
im Anhang (Kapitel C.4-C.6).

Bevor jedoch die Hypothesen lberpriift wurden, wurden jeweils Korrelationen zwischen den
Verhaltensvariablen und dem allgemeinen Wohlbefinden berechnet.
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Hypothese 2.1: Direkt aggressives Verhalten hat einen negativen Einfluss auf allgemeines
Wohlbefinden.

Es zeigte sich, dass alle Korrelationen zwischen aggressivem Verhalten und allgemeinem Wohl-
befinden signifikant waren und der erwarteten Richtung entsprachen. Die Korrelationskoeffi-
zienten wiesen aber auf schwache Zusammenhange hin. Die Analysen ergaben zudem, dass die
Zusammenhange der gleichen Variablen (iber die Zeit stark waren (vgl. Tabelle 4.41).

Tabelle 4.41: Korrelationskoeffizienten direkte Aggression und allgemeines Wohlbefinden

Agg_T1 Agg_T2 Agg_T3 Agg_T4 IIk_T1 Ik_T2 IIk_T3
Agg_T2 499%**
Agg_T3 536%** 705%**
Agg_T4 A43%%* 565%** .600%**
Ik_T1 -212%%x -162%%* -.109* -.135%*
Ik_T2 -.146** -143%* -.132% -.129%* 722%xx
Ik_T3 -162%* - 147%* -.156** -.153%* 752%%x T15%xx
lk_T4 -136%* -.158%* -.163%* -.230* 639%** 653%** 751%*x

Bemerkungen: Agg = direkte Aggression, Ilk = allgemeines Wohlbefinden
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001
MLR-x’ = 625.075, df = 532, p = .003; CFl = .987; RMSEA = .015 (90% Cl = .010 — .018), PCLOSE =
1.000; SRMR =.039

Die Hypothesenliberprifung ergab, bei einer guten Modellanpassung (MLR—)(Z =723.641, df =
546, p =.000; CFl =.976; RMSEA =.020 [90% Cl = .017 —.023], PCLOSE = 1.000;, SRMR = .048),
dass zwischen Aggression und allgemeinem Wohlbefinden keine signifikanten Beziehungen
bestanden.

Weiter zeigten sich schwache aber signifikante Korrelationen zwischen aggressivem Verhalten
und allgemeinem Wohlbefinden innerhalb des gleichen Messzeitpunktes. Die hohen und hoch-
signifikanten Regressionen innerhalb der gleichen Variablen sprechen fiir eine hohe Stabilitat in
der Stichprobe (vgl. Abbildung 4.22).
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Abbildung 4.22: Modell 2.1a (Cross-lagged autoregressives Modell direkte Aggression)

Bemerkungen: aggl, agg2, agg3, agg4 = direkte Aggression T1-T4
ilk1, ilk2, ilk3, ilk4 = allg. Wohlbefinden T1-T4
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001

Somit muss Hypothese 2.1 verworfen werden. Direkt aggressives Verhalten hat keinen Ein-
fluss auf das allgemeine Wohlbefinden.
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Hypothese 2.2: Oppositionelles Verhalten hat einen negativen Einfluss auf allgemeines
Wohlbefinden.

Die Korrelationen zwischen Opposition und Wohlbefinden entsprachen der erwarteten Rich-
tung und waren im Vergleich zu den Korrelationen zwischen direkter Aggression und Wohlbe-
finden etwas hoher (vgl. Tabelle 4.42).

Tabelle 4.42: Korrelationskoeffizienten Opposition und allgemeines Wohlbefinden

Opp_T1 Opp_T2 Opp_T3 Opp_T4 lk_T1 llk_T2 llk_T3
Opp_T2 537**
Opp_T3 .529** 553 ***
Opp_T4 .398** .550*** .630***
lk_T1 -.485%** -.307*** -.303%** -.315%**
llk_T2 -.399*** -.366*** -.250%** - 273%x* 723%%*
Ik_T3 =297 ** -.304*** -.294%** -.324%** 723 %% T12%**
llk_T4 -.358*** - 246*** - 295%** - 453%** .640*** .B51*** 753 ***

Bemerkungen: Opp = Opposition, llk = allgemeines Wohlbefinden
* = p<.05, *¥* = p<.01, *** = p<.001
MLR-x" = 360.015, df = 294, p = .005; CFl = .988; RMSEA = .017 (90% CI = .011 — .021), PCLOSE =
1.000; SRMR =.036

Allgemeines Wohlbefinden zu T3 zeigte einen signifikanten negativen Einfluss auf oppositionel-
les Verhalten zu T4. Alle anderen Regressionskoeffizienten zwischen Opposition und allgemei-
nem Wohlbefinden waren nicht signifikant. Die Korrelationen zwischen Opposition und allge-
meinem Wohlbefinden innerhalb des gleichen Messzeitpunktes waren signifikant und lagen im
mittleren Bereich. Wiederum erwiesen sich allgemeines Wohlbefinden und oppositionelles
Verhalten als stabil Gber die Zeit (vgl. Abbildung 4.23). Das Modell zeigte gute Modellanpas-
sungswerte (MLR-y’ = 453.716, df = 308, p = .000; CFl = .973; RMSEA = .024 [90% Cl = .020 —
.028], PCLOSE = 1.000; SRMR = .045).
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Abbildung 4.23: Modell 2.2a (Cross-lagged autoregressives Modell Opposition)

Bemerkungen: oppl, opp2, opp3, opp4 = Opposition T1-T4
ilk1, ilk2, ilk3, ilk4 = allg. Wohlbefinden T1-T4
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001

Daraus folgt, dass Hypothese 2.2 verworfen werden muss. Oppositionelles Verhalten hat
keinen Einfluss auf allgemeines Wohlbefinden.
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Hypothese 2.3: Schulisches Problemverhalten hat einen negativen Einfluss auf allgemeines
Wohlbefinden.

Die Korrelationsanalysen ergaben schwache bis sehr schwache Zusammenhange zwischen all-
gemeinem Wohlbefinden und schulischem Problemverhalten. Die Korrelationskoeffizienten
entsprachen jedoch der erwarteten Richtung und waren statistisch signifikant.

Tabelle 4.43: Korrelationskoeffizienten schulisches Problemverhalten und aligemeines Wohlbefinden

SPV_T1 SPV_T2 SPV_T3 SPV_T4 Ik_T1 Ik_T2 lk_T3
SPV_T2 634%%*

SPV_T3 581*** TA3%**

SPV_T4 542%** 684*** 759%**

Ik_T1 -.188%¥* -.156%* -134%* -.104*

Ik_T2 -.104* -.089* -.093* -122% J22%¥*

Ik_T3 -.088* -.094* - 111% -.106* T24%** T16%**

Ik_T4 -.164%* -.159%* -152%* -181%** 638*** B53%** T51%**

Bemerkungen: SPV = schulisches Problemverhalten, llk = allgemeines Wohlbefinden
* = p<.05, *¥* = p<.01, *** = p<.001
MLR-x* = 847.355, df = 670, p = .000; CFl = .983; RMSEA = .018 (90% CI = .014 — .021), PCLOSE =
1.000; SRMR =.048

Auch beim schulischen Problemverhalten zeigten sich keine signifikanten Effekte zwischen den
beiden Variablen Uber die Zeit. Bei T1 gab es eine schwache, hochsignifikante Korrelation zwi-
schen schulischem Problemverhalten und allgemeinem Wohlbefinden, welche sich bei T4 nicht
mehr zeigte (vgl. Abbildung 4.24). Die Modellanpassung war wiederum gut (MLR-y* = 947.892,
df = 684, p =.000; CFl = .974; RMSEA = .022 [90% Cl = .019 — .025], PCLOSE = 1.000; SRMR =
.053).
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Abbildung 4.24: Modell 2.3a (Cross-lagged autoregressives Modell schulisches Problemverhalten)

Bemerkungen: spvl, spv2, spv3, spv4 = schulisches Problemverhalten T1-T4
ilk1, ilk2, ilk3, ilk4 = allg. Wohlbefinden T1-T4;
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001

Daraus folgt, dass Hypothese 2.3 verworfen werden muss. Schulisches Problemverhalten hat
keinen Einfluss auf allgemeines Wohlbefinden.
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4.4.2.3 Ergebnisse Fragestellung 3

Besteht ein indirekter negativer Einfluss von dissozialem Verhalten auf allgemeines Wohlbe-
finden?

Zur Uberpriifung der Hypothesen zu Fragestellung 3 wurden die Messzeitpunkte 1 und 4 ver-
wendet. Alle Mediatoren wurden zu T3 erhoben und die Fragestellung wurde in Bezug auf di-
rekt aggressives, oppositionelles und schulisches Problemverhalten beantwortet. Das erste
Modell erfolgte jeweils ohne Mediatoren. Anschliessend wurde jeder Mediator einzeln getes-
tet, bevor in einem Schlussmodell alle Mediatoren gleichzeitig Gberprift wurden. Gemass der
Kritik am Ansatz von Baron und Kenny (1986) wurden die indirekten Effekte auch geprift, wenn
in den Modellen ohne Mediatoren kein direkter Einfluss von der exogenen Variable auf die en-
dogene Variable zu beobachten war (Hayes, 2009; Rucker et al., 2011). Es wird daher im Fol-
genden von indirekten und nicht von Mediatoreffekten gesprochen. Tabelle 4.44 zeigt die
Ubersicht iiber die Modelle:

Tabelle 4.44: Fragestellung 3; Ubersicht iiber die Modelle

Modell 3a Keine Mediatoren

Modell 3b Keine Mediatoren, Kontrollvariable Geschlecht

Modell 3c Mediator: Unterstiitzung Eltern

Modell 3d Mediator: Unterstiitzung Eltern, Kontrollvariable Geschlecht

Modell 3e Mediator: Beziehung Lehrpersonen

Modell 3f Mediator: Beziehung Lehrpersonen, Kontrollvariable Geschlecht
Modell 3g Mediator: Beziehung Mitschiler(innen)

Modell 3h Mediator: Beziehung Mitschiiler(innen), Kontrollvariable Geschlecht
Modell 3i Gesamtmodell

Modell 3j Gesamtmodell, Kontrollvariable Geschlecht

Bemerkungen: Der Einfluss des Geschlechts wurde auf Verhalten und Wohlbefinden zu T4 gerichtet. Wiederum
hatte dies keinen Einfluss auf die Ergebnisse, weshalb die Modelle mit Kontrollvariable nur im
Anhang (Kapitel C.7-C.9) aufgefiihrt werden.
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Hypothese 3.1: Es besteht ein indirekter negativer Einfluss von direkt aggressivem Verhalten
iiber die Unterstiitzung durch die Eltern, die Beziehung zu den Lehrpersonen
und die Beziehung zu den Mitschiiler(inne)n auf allgemeines Wohlbefinden.

Cross-lagged autoregressives Modell direkte Aggression (Modell 3.1a)

Modell 3.1a zeigte keine signifikanten direkten Effekte zwischen allgemeinem Wohlbefinden
und aggressivem Verhalten (vgl. Abbildung 4.25). Die Korrelationen zwischen allgemeinem
Wohlbefinden und aggressivem Verhalten waren jedoch zu beiden Messzeitpunkten signifikant.
Die Modellanpassungswerte waren sehr gut (vgl. Tabelle 4.45).

.641%**

ilk1 ilk4

Abbildung 4.25: Modell 3.1a (direkte Aggression: keine Mediatoren)

Bemerkungen: aggl, aggd = direkte Aggression T1, T4
ilk1, ilk4 = allg. Wohlbefinden T1, T4
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001

Cross-lagged autoregressives Modell direkte Aggression / Unterstiitzung Eltern (Modell 3.1c)

Da es sich bei der Variable Unterstiitzung durch die Eltern um eine kategoriale Variable handelt,
wurden alle Modelle, welche diese Variable enthielten, mit dem WLSMV-Verfahren gerechnet.
Das WLSMV-Verfahren ergab jedoch bei allen Analysen sehr hohe WRMR-Werte und mehrere
sehr hohe Modifikationsindizes. Durch das Einfligen von zusatzlichen Kovarianzen verbesserte
sich der WRMR-Wert jeweils nur geringfiigig. Die gleichen Berechnungen mit dem Yuan-
Bentler-Maximum-Likelihood-Verfahren ergaben, dass keine Modifikationen an den Modellen

vorgenommen werden mussten. Die Modellanpassungswerte waren gut bis sehr gut. In Bezug
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auf die Regressionskoeffizienten zeigte sich, dass die Ergebnisse dieselben waren wie in den
modifizierten WLSMV-Modellen. Aus diesem Grund wurde entschieden, alle Modelle mit kate-
gorialen Daten mit Yuan-Bentler-ML-Verfahren zu rechnen, was auch der Empfehlung von
Rhemtulla et al. (2012) entspricht (vgl. Kapitel 4.3.4, S. 108).

Modell 3.1c zeigt, das aggressives Verhalten keinen signifikanten Einfluss auf die Unterstiitzung
durch die Eltern hatte. Diese wies aber einen schwachen Einfluss auf das allgemeine Wohlbe-
finden auf (vgl. Abbildung 4.26). Sowohl der indirekte Effekt (8,4, = -.012) als auch der totale
Effekt (B¢, = -.012) waren nicht signifikant. Die Modellanpassungswerte waren gut (vgl. Tabelle
4.45).

621

-.218%%* =-200**

AGG*

aggl

Abbildung 4.26: Modell 3.1c (direkte Aggression: Unterstiitzung Eltern)

Bemerkungen: aggl, aggd = direkte Aggression T1, T4
ilk1, ilk4 = allg. Wohlbefinden T1, T4
Eltern = Unterstltzung durch die Eltern
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001

Cross-lagged autoregressives Modell direkte Aggression / Lehrpersonen (Modell 3.1e)

Aggressives Verhalten zeigte einen signifikanten schwachen negativen Einfluss auf die Bezie-
hungen zu den Lehrpersonen. Diese beeinflussten wiederum das allgemeine Wohlbefinden,
wobei der Effekt ebenfalls schwach war (vgl. Abbildung 4.27). Der indirekte Effekt war zwar
signifikant, aber sehr klein (8,4, = -.040; p < .01), der totale Effekt war nicht signifikant (8o = -
.015). Die Modellanpassungswerte waren sehr gut (vgl. Tabelle 4.45).
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Abbildung 4.27: Modell 3.1e (direkte Aggression: Beziehung Lehrpersonen)

Bemerkungen: aggl, aggd = direkte Aggression T1, T4
ilk1, ilk4 = allg. Wohlbefinden T1, T4
LP = Beziehung zu Lehrpersonen
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001

Cross-lagged autoregressives Modell direkte Aggression / Mitschiiler(innen) (Modell 3.1g)

Die Beziehung zu den Mitschiiler(inne)n hatte einen schwachen signifikanten Einfluss auf das
allgemeine Wohlbefinden. Der Einfluss des aggressiven Verhaltens auf die Beziehung zu den
Mitschler(inne)n war knapp nicht signifikant (p = .054) (vgl. Abbildung 4.28). Der indirekte Ef-
fekt (Bing. = -.026) und der totale Effekt (B:,:. = -.017) waren ebenfalls nicht signifikant. Die Mo-
dellanpassungswerte waren gut (vgl. Tabelle 4.45).
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Abbildung 4.28: Modell 3.1g (direkte Aggression: Beziehung Mitschiiler(innen))

Bemerkungen: aggl, aggd = direkte Aggression T1, T4
ilk1, ilk4 = allg. Wohlbefinden T1, T4
MitS = Beziehung zu Mitschiler(inne)n
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001

Cross-lagged autoregressives Modell direkte Aggression / alle Mediatoren (Modell 3.1i)

Zum Schluss wurden die drei Mediatoren gleichzeitig in ein Gesamtmodell integriert. Die Mo-

dellanpassungswerte waren gut und befinden sich in Tabelle 4.45.

Es zeigte sich, dass alle signifikanten Effekte klein waren. Die Beziehung zu den Lehrpersonen
war die einzige Mediatorvariable, welche durch das aggressive Verhalten beeinflusst wurde.
Alle Mediatorvariablen zeigten hingegen einen Effekt auf das allgemeine Wohlbefinden (vgl.
Abbildung 4.29). Es ergaben sich keine signifikanten indirekten Effekte (Eltern: 8;,4, = -.009,
Lehrpersonen: 8,y = -.021, Mitschiiler(innen): 8,5, = -.023) und auch der totale Effekt (8. = -
.027) war nicht signifikant.

Die Ergebnisse flihren zum Schluss, dass Hypothese 3.1 verworfen werden muss. Es beste-
hen keine indirekten Effekte von aggressivem Verhalten (iber die Unterstlitzung durch die
Eltern, die Beziehungen zu den Lehrpersonen oder die Beziehungen zu den Mitschi-

ler(inne)n auf das allgemeine Wohlbefinden.
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Abbildung 4.29: Modell 3.1i (direkte Aggression: alle Mediatoren)

Bemerkungen: aggl, aggd = direkte Aggression T1, T4
ilk1, ilk4 = allg. Wohlbefinden T1, T4
Eltern = Unterstltzung durch die Eltern, LP = Beziehung zu Lehrpersonen
MitS = Beziehung zu Mitschiler(inne)n
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001

Tabelle 4.45: Hypothese 3.1; Modellanpassungswerte

Modell Modellanpassungswerte

Modell 3.1a MLR-)(2 = 159.078, df = 126, p = .000; CFI = .986; RMSEA = .018 (90% CI = .010 — .024),
PCLOSE =1.000; SRMR =.041

Modell 3.1c MLR-)(2 = 286.503, df = 198, p = .000; CFI = .973; RMSEA = .023 (90% CI = .018 —.028),
PCLOSE =1.000; SRMR =.055

Modell 3.1e MLR-)(2 = 296.083, df = 198, p = .000; CFI = .970; RMSEA = .025 (90% CI = .020 - .029),
PCLOSE =1.000; SRMR =.053

Modell 3.1g MLR-x* = 242.617, df = 178, p = .001; CFI = .978; RMSEA = .021 (90% Cl = .015 — .026),
PCLOSE = 1.000; SRMR = .051

Modell 3.1i MLR-x* = 538.085, df = 359, p = .000; CFl = .960; RMSEA = .025 (90% Cl = .021 — .028),
PCLOSE = 1.000; SRMR = .059

172



Hypothese 3.2: Es besteht ein indirekter negativer Einfluss von oppositionellem Verhalten
iiber die Unterstiitzung durch die Eltern, die Beziehung zu den Lehrpersonen
und die Beziehung zu den Mitschiiler(inne)n auf allgemeines Wohlbefinden.

Cross-lagged autoregressives Modell Opposition (Modell 3.2a)

Modell 3.2a zeigte weder einen signifikanten direkten Einfluss von Opposition auf allgemeines
Wohlbefinden noch einen signifikanten direkten Einfluss von allgemeinem Wohlbefinden auf
oppositionelles Verhalten (vgl. Abbildung 4.30).

Es fallt auf, dass die Regression von Opposition zu T4 auf Opposition zu T1 knapp nicht signifi-
kant ausfiel, obwohl der Regressionskoeffizient in einem bedeutungsvollen Bereich lag (8 =
.340; p =.056). Dies kann mit einem verhaltnismassig hohen Standardfehler (SE =.318) in Bezug
auf diesen Parameter erklart werden. Opposition wurde mit nur zwei Items gemessen, was die
Verzerrung von Standardfehlern zur Folge haben kann. Zudem lag beim einen der beiden Items
zum oppositionellen Verhalten eine sehr schiefe Verteilung vor (vgl. Anhang: Kapitel B.1, Tabel-
le B.1), was eine weitere Ursache von verzerrten Standardfehlern sein kann (Urban & Mayerl,
2014, S. 60f.). Diese Schwierigkeit tritt bei allen Modellen zum oppositionellen Verhalten auf.
Die Interpretation der Schatzung beruht im Folgenden auf der fehlenden Signifikanz und nicht
auf der Hohe des standardisierten Pfadkoeffizienten (ebd., S. 53).

Die Modellanpassungswerte waren hingegen sehr gut (vgl. Tabelle 4.46).

.624%**

Abbildung 4.30: Modell 3.2a (Opposition: keine Mediatoren)

Bemerkungen: opp1l, opp4 = Opposition T1, T4
ilk1, ilk4 = allg. Wohlbefinden T1, T4
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001
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Cross-lagged autoregressives Modell Opposition / Eltern (Modell 3.2c)

Die Berechnungen zeigten, dass oppositionelles Verhalten keinen signifikanten Einfluss auf die
Unterstilitzung durch die Eltern hatte. Diese wies aber erneut einen schwachen Einfluss auf das
allgemeine Wohlbefinden auf (vgl. Abbildung 4.31). Sowohl der indirekte Effekt (Binq, = -.035) als
auch der totale Effekt (8. = -.081) waren nicht signifikant. Die Modellanpassungswerte waren
gut (vgl. Tabelle 4.46).

Abbildung 4.31: Modell 3.2c (Opposition: Unterstiitzung Eltern)

Bemerkungen: opp1l, opp4 = Opposition T1, T4
ilk1, ilk4 = allg. Wohlbefinden T1, T4
Eltern = Unterstltzung durch die Eltern
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001

Cross-lagged autoregressives Modell Opposition / Lehrpersonen (Modell 3.2¢)

Opposition zeigte einen signifikanten negativen Einfluss auf die Beziehungen zu den Lehrperso-
nen. Diese beeinflussten wiederum das allgemeine Wohlbefinden, wobei letzterer Effekt
schwach war (vgl. Abbildung 4.32). Der indirekte Effekt (8i,s. = -.050) und der totale Effekt

(Bior. = -.079) waren nicht signifikant. Die Modellanpassungswerte waren erneut sehr gut (vgl.
Tabelle 4.46).
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Abbildung 4.32: Modell 3.2e (Opposition: Beziehung Lehrpersonen)

Bemerkungen: opp1l, opp4 = Opposition T1, T4
ilk1, ilk4 = allg. Wohlbefinden T1, T4
LP = Beziehung zu Lehrpersonen
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001

Cross-lagged autoregressives Modell Opposition / Mitschiiler(innen) (Modell 3.2g)

Oppositionelles Verhalten zeigte keinen signifikanten Einfluss auf die Beziehungen zu den Mit-
schiler(inne)n. Diese hatten aber einen signifikanten Einfluss auf das allgemeine Wohlbefinden
(vgl. Abbildung 4.33). Somit ergab sich wiederum kein signifikanter indirekter Effekt (Bin4. = -
.059) und auch der totale Effekt (8, = -.073) war nicht signifikant. Die Modellanpassungswerte
waren gut (vgl. Tabelle 4.46).
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Abbildung 4.33: Modell 3.2g (Opposition: Beziehung Mitschiiler(innen))

Bemerkungen: opp1l, opp4 = Opposition T1, T4; ilk1, ilk4 = allg. Wohlbefinden T1, T4
MitS = Beziehung zu Mitschiler(inne)n
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001

Cross-lagged autoregressives Modell Opposition / alle Mediatoren (Modell 3.2i)

Das Gesamtmodell zeigte, dass von oppositionellem Verhalten signifikante Effekte auf die Me-
diatoren Unterstlitzung durch die Eltern und Beziehung zu den Lehrpersonen gingen. Der Effekt
auf die Beziehung zu den Mitschiiler(inne)n verfehlte das Signifikanzniveau nur knapp (p =.055).
Die signifikanten Effekte von den Mediatorvariablen auf das Wohlbefinden zu T4 waren
schwach (vgl. Abbildung 4.34).

Die indirekten Effekte (Eltern: 8,4, = -.034; Lehrpersonen: 8,4 = -.028; Mitschiiler(innen): 8,4 =
-.056) und der totale Effekt (8:: = -.155) waren nicht signifikant. Die Modellanpassungswerte
waren gut (vgl. Tabelle 4.46).
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Abbildung 4.34: Modell 3.2i (Opposition: alle Mediatoren)

Bemerkungen: opp1l, opp4 = Opposition T1, T4
ilk1, ilk4 = allg. Wohlbefinden T1, T4;
Eltern = Unterstltzung durch die Eltern
LP = Beziehung zu Lehrpersonen;
MitS = Beziehung zu Mitschiler(inne)n
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001

Tabelle 4.46: Hypothese 3.2; Modellanpassungswerte

Modell Modellanpassungswerte

Modell 3.2a MLR-)(2 = 95.190, df = 69, p = .020; CFl = .985; RMSEA = .022 (90% CI = .012 — .030),
PCLOSE = 1.000; SRMR =.039

Modell 3.2¢ MLR-)(2 = 206.891, df = 125, p = .000; CFl = .967; RMSEA = .028 (90% CI = .022 — .034),
PCLOSE = 1.000; SRMR =.050

Modell 3.2e MLR-)(2 = 188.960, df = 125, p = .000; CFl = .974; RMSEA = .025 (90% CI = .018 —.031),
PCLOSE = 1.000; SRMR =.045

Modell 3.2g I\/ILR-)(2 =162.302, df = 109, p = .001; CFl = .975; RMSEA = .024 (90% CI = .017 - .031),
PCLOSE =1.000; SRMR =.044

Modell 3.2i I\/ILR-)(2 = 387.213, df = 258, p = .000; CFl = .964; RMSEA = .025 (90% CI = .020 - .029),
PCLOSE =1.000; SRMR =.044
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Die Analysen fliihren somit zum Schluss, dass Hypothese 3.2 verworfen werden muss. Es be-
steht kein indirekter Einfluss von oppositionellem Verhalten lber die Unterstiitzung durch
die Eltern, die Beziehungen zu den Lehrpersonen oder die Beziehungen zu den Mitschi-
ler(inne)n auf das allgemeine Wohlbefinden.

Hypothese 3.3: Es besteht ein indirekter negativer Einfluss von schulischem Problemverhal-
ten iiber die Unterstiitzung durch die Eltern und die Beziehung zu den Lehr-
personen auf allgemeines Wohlbefinden.

Cross-lagged autoregressives Modell schulisches Problemverhalten (Modell 3.3a)

Modell 3.3a zeigte keine signifikanten direkten Effekte zwischen schulischem Problemverhalten
und allgemeinem Wohlbefinden (vgl. Abbildung 4.35). Die Modellanpassungswerte waren gut
(vgl. Tabelle 4.47).
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Abbildung 4.35: Modell 3.3a (schulisches Problemverhalten: keine Mediatoren)

Bemerkungen: spvl, spv4 = schulisches Problemverhalten T1, T4
ilk1, ilk4 = allg. Wohlbefinden T1, T4
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001
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Cross-lagged autoregressives Modell schulisches Problemverhalten / Eltern (Modell 3.3c)

Modell 3.3c ergab, dass schulisches Problemverhalten keinen signifikanten Einfluss auf die Un-
terstitzung durch die Eltern hatte. Diese hatten jedoch einen schwachen Einfluss auf das all-
gemeine Wohlbefinden (vgl. Abbildung 4.36).

Sowohl der indirekte Effekt (B;,4, = -.006) als auch der totale Effekt (B = -.053) waren nicht
signifikant. Die Modellanpassungswerte waren gut (vgl. Tabelle 4.47).
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Abbildung 4.36: Modell 3.3c (schulisches Problemverhalten: Unterstiitzung Eltern)

Bemerkungen: spvl, spv4 = schulisches Problemverhalten T1, T4; ilk1, ilk4 = allg. Wohlbefinden T1, T4
Eltern = Unterstltzung durch die Eltern
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001

Cross-lagged autoregressives Modell SPV / Lehrpersonen (Modell 3.3e)

Schulisches Problemverhalten zeigte einen signifikanten negativen Einfluss auf die Beziehungen
zu den Lehrpersonen. Diese beeinflussten wiederum das allgemeine Wohlbefinden, wobei der
Effekt klein war (vgl. Abbildung 4.37).

Der indirekte Effekt war statistisch signifikant (8;,4. = -.045; p < .01), aber sehr klein, der totale
Effekt (Bi:. = -.054) war nicht signifikant. Die Modellanpassungswerte waren erneut sehr gut
(vgl. Tabelle 4.47).
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Abbildung 4.37: Modell 3.3e (schulisches Problemverhalten: Beziehung Lehrpersonen)

Bemerkungen: spvl, spv4 = schulisches Problemverhalten T1, T4
ilk1, ilk4 = allg. Wohlbefinden T1, T4
LP = Beziehung zu Lehrpersonen
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001

Cross-lagged autoregressives Modell SPV / alle Mediatoren (Modell 3.3i)

Das Gesamtmodell zeigte, dass schulisches Problemverhalten einen signifikanten Einfluss auf
die Beziehung zu den Lehrpersonen hatte und dass sowohl die Beziehung zu den Lehrpersonen
als auch die Unterstitzung durch die Eltern das allgemeine Wohlbefinden beeinflussten (vgl.
Abbildung 4.38). Der indirekte Effekt Gber die Beziehung der Lehrperson war zwar signifikant
(Bing. = -.035; p <.05), aber sehr klein. Der indirekte Effekt Giber die Eltern (8;,,. = -.004) und der
totale Effekt (B = -.068) waren nicht signifikant. Die Modellanpassungswerte waren gut (vgl.
Tabelle 4.47).
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Abbildung 4.38: Modell 3.3i (schulisches Problemverhalten: alle Mediatoren)

Bemerkungen: spvl, spv4 = schulisches Problemverhalten T1, T4
ilk1, ilk4 = allg. Wohlbefinden T1, T4
Eltern = Unterstlitzung durch die Eltern; LP = Beziehung zu Lehrpersonen
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001

Tabelle 4.47: Hypothese 3.3; Modellanpassungswerte

Modell Modellanpassungswerte

Modell 3.3a MLR-)(2 = 230.456, df = 158, p = .000; CFl = .980; RMSEA = .024 (90% Cl = .018 — .029),
PCLOSE = 1.000; SRMR =.045

Modell 3.3c MLR-)(2 = 369.455, df = 238, p = .000; CFl = .971; RMSEA = .026 (90% Cl = .021 - .030),
PCLOSE = 1.000; SRMR = .056

Modell 3.3e MLR-)(2 = 376.136, df = 238, p = .000; CFl = .969; RMSEA = .027 (90% Cl = .022 — .031),
PCLOSE = 1.000; SRMR = .054

Modell 3.3i MLR-)(2 = 514.573, df = 333, p = .000; CFl = .966; RMSEA = .026 (90% Cl = .022 - .030),

PCLOSE =1.000; SRMR =.058
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Somit kann Hypothese 3.3 nur in Bezug auf die Lehrpersonen beibehalten werden. Es be-
steht ein indirekter Einfluss von schulischem Problemverhalten lber die Beziehung zu den
Lehrpersonen auf das allgemeine Wohlbefinden.

4.4.3 Ergebnisse zum schulischen Wohlbefinden

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Hypothesen zum schulischen Wohlbefinden (Frage-
stellungen 4 und 5) beschrieben. Aufgrund der Uberpriifung der Messmodelle veranderten sich
die Hypothesen auch in diesem Fall geringfiigig und sind deshalb hier nochmals aufgefihrt.

Fragestellung 4: Besteht ein Zusammenhang zwischen dissozialem Verhalten und schulischem
Wohlbefinden?

Hypothesen:

4.1 Je mehr direkt aggressives Verhalten gezeigt wird, desto tiefer ist das schulische Wohlbefin-

den.

4.2 Je mehr oppositionelles Verhalten gezeigt wird, desto tiefer ist das schulische Wohlbefin-
den.

4.3 Je mehr delinquent-kriminelles Verhalten gezeigt wird, desto tiefer ist das schulische Wohl-
befinden.

4.4 Je mehr schulisches Problemverhalten gezeigt wird, desto tiefer ist das schulische Wohlbe-
finden.

182




Fragestellung 5: Besteht ein indirekter negativer Einfluss von dissozialem Verhalten auf schu-
lisches Wohlbefinden?

Hypothesen:

5.1 Es besteht ein indirekter negativer Einfluss von direkt aggressivem Verhalten liber die Un-
terstiitzung durch die Eltern, die Beziehung zu den Lehrpersonen und die Beziehung zu den
Mitschiiler(inne)n auf schulisches Wohlbefinden.

5.2 Es besteht ein indirekter negativer Einfluss von oppositionellem Verhalten (iber die Unter-
stiitzung durch die Eltern, die Beziehung zu den Lehrpersonen und die Beziehung zu den
Mitschiiler(inne)n auf schulisches Wohlbefinden.

5.3 Es besteht ein indirekter negativer Einfluss von delinquent-kriminellem Verhalten lber die
Unterstiitzung durch die Eltern und die Beziehung zu den Lehrpersonen auf schulisches
Wohlbefinden.

5.4 Es besteht ein indirekter negativer Einfluss von schulischem Problemverhalten iiber die Un-
terstiitzung durch die Eltern und die Beziehung zu den Lehrpersonen auf schulisches Wohl-
befinden.
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4.4.3.1 Ergebnisse Fragestellung 4

Besteht ein Zusammenhang zwischen dissozialem Verhalten und schulischem Wohlbefinden?

Bei der Uberpriifung der Hypothesen zu Fragestellung 4 wurde jeweils zuerst die Regression
beider Faktoren zweiter Ordnung des schulischen Wohlbefindens (positive Gefiihle und Haltun-
gen gegeniiber der Schule und typische Situationen in Bezug auf Sorgen, Probleme und Be-
schwerden) auf das dissoziale Verhalten berechnet (vgl. Abbildung 4.39).

Abbildung 4.39: Modell Fragestellung 4

Bemerkungen: Verhalten = dissoziales Verhalten

SchWB = Schulisches Wohlbefinden, positiv = positive Aspekte / positive Gefiihle und Haltungen
gegenlber der Schule, negativ = negative Aspekte / typische Situationen in Bezug auf Sorgen,
Probleme und Beschwerden (Faktoren zweiter Ordnung)

PES = positive Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule, FIS = Freude in der Schule,
SSW = schulischer Selbstwert, KOB = keine kérperlichen Beschwerden wegen der Schule, SOP =
keine sozialen Probleme in der Schule, SOS = keine Sorgen wegen der Schule (Faktoren erster
Ordnung)

Um ein genaueres Bild zu erhalten, wurden anschliessend die Faktoren erster Ordnung des
schulischen Wohlbefindens einzeln betrachtet.

Wiederum wurde zuerst ohne und anschliessend mit Kontrollvariable gerechnet, wobei der
Einfluss der Kontrollvariable jeweils auf die endogene Variable (schulisches Wohlbefinden) ge-
richtet wurde. Tabelle 4.48 zeigt die Ubersicht tiber die Modelle:
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Tabelle 4.48: Fragestellung 4; Ubersicht iiber die Modelle

Modelle mit Faktoren zweiter Ordnung:

Modell 4a
Modell 4b

Verhalten und schulisches Wohlbefinden

Verhalten und schulisches Wohlbefinden, Kontrollvariable Geschlecht

Modelle mit Faktoren erster Ordnung:

Modell 4-PES-a Verhalten und positive Einstellungen und Emotionen gegeniber der Schule (PES)
Modell 4-PES-b Verhalten und PES, Kontrollvariable Geschlecht

Modell 4-FIS-a Verhalten und Freude in der Schule (FIS)

Modell 4-FIS-b Verhalten und FIS, Kontrollvariable Geschlecht

Modell 4-SSW-a Verhalten und schulischer Selbstwert (SSW)

Modell 4-SSW-b Verhalten und SSW, Kontrollvariable Geschlecht

Modell 4-KOB-a Verhalten und keine korperlichen Beschwerden wegen der Schule (KOB)

Modell 4-KOB-b Verhalten und KOB, Kontrollvariable Geschlecht

Modell 4-SOP-a Verhalten und keine sozialen Probleme in der Schule (SOP)

Modell 4-SOP-b Verhalten und SOP, Kontrollvariable Geschlecht

Modell 4-SOS-a Verhalten und keine Sorgen wegen der Schule (SOS)

Modell 4-SOS-b Verhalten und SOS, Kontrollvariable Geschlecht

Bemerkungen: Da sich die Modelle mit und ohne Kontrollvariable in Bezug auf den Regressionskoeffizienten des

schulischen Wohlbefindens auf das Verhalten jeweils nicht unterschieden, befinden sich die Er-
gebnisse der Modelle mit Kontrollvariable im Anhang (Kapitel D.1-D.4).
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Hypothese 4.1: Je mehr direkt aggressives Verhalten gezeigt wird, desto tiefer ist das schuli-
sche Wohlbefinden.

Die Ergebnisse zur Hypothese 4.1 befinden sich in Tabelle 4.49. Wahrend direkt aggressives
Verhalten keinen Zusammenhang mit dem Faktor zweiter Ordnung positiv aufwies, bestand
diesbezlglich beim Faktor zweiter Ordnung negativ ein signifikanter Effekt. Die Korrelation zwi-
schen den beiden Faktoren zweiter Ordnung betrug .374 (p <.01). Die Faktorladungen der Fak-
toren erster Ordnung auf die Faktoren zweiter Ordnung waren mit einer Ausnahme alle signifi-
kant (Apgs = .651; Aps = .576; Assw = .773 (n.s.); Akos = .668; Asop = .460; Asos = .770). Das Ge-
schlecht hatte einen schwachen positiven Einfluss auf den Faktor negativ (vgl. Anhang: Kapitel
D.1, Tabellen D.2).

Somit kann Hypothese 4.1 in Bezug auf die negativen Aspekte des schulischen Wohlbefin-
dens beibehalten werden. Je mehr direkt aggressives Verhalten gezeigt wird, desto héher ist
das Ausmass an Sorgen, Problemen und Beschwerden.

Bei den separaten Modellen zu den Faktoren erster Ordnung zeigte sich, dass aggressives Ver-
halten mit den Faktoren positive Emotionen und Einstellungen gegeniiber der Schule, keine kér-
perlichen Beschwerden wegen der Schule, keine sozialen Probleme in der Schule und keine Sor-
gen wegen der Schule einherging. Dabei zeigten die Regressionskoeffizienten in Bezug auf kér-
perliche Beschwerden und Sorgen in der Schule kleine und die Regressionskoeffizienten in Bezug
auf die positiven Einstellungen und die sozialen Probleme in der Schule etwas grossere Werte
(vgl. Tabelle 4.49).

Des Weiteren hatte das Geschlecht einen negativen Effekt auf positive Einstellungen und Emo-
tionen gegendiiber der Schule und positive Effekte in Bezug auf keine kérperlichen Beschwerden
wegen der Schule und keine Sorgen wegen der Schule. Wahrend Jungen von weniger Beschwer-
den und Sorgen berichteten, zeigten Madchen héhere Werte bei den positiven Einstellungen,
wobei der letztgenannte Effekt sehr klein war (vgl. Anhang: Kapitel D.1, Tabellen D.2).
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Tabelle 4.49: Hypothese 4.1; Regressionskoeffizienten und Modellanpassungswerte

Modell Regressionskoeffizient

Modellanpassungswerte

Modell 4.1a positiv:  =-.193
negativ: f =-.250%*

MLR-x* = 475.443, df = 266, p = .000; CFl = .954; RMSEA = .032
(90% CI = .028 — .036), PCLOSE = 1.000; SRMR = .057

Modell 4.1-PES-a B =-.260%**

Modell 4.1-FIS-a B=-.019

Modell 4.1-SSW-a B=-.084

Modell 4.1-KOB-a B=-138%

Modell 4.1-SOP-a B =-.297%**

Modell 4.1-S0S-a B =-.155%*

MLR-)(2 = 40.354, df = 19, p = .003; CFl = .979; RMSEA = .038
(90% ClI = .026 — .050), PCLOSE = 1.000; SRMR = .025

MLR-)(2 =31.321, df = 13, p = .003; CFl = .970; RMSEA = .043,
(90% CI =.028 —.057), PCLOSE = .781; SRMR =.027

MLR-)(2 =22.617, df = 13, p = .047; CFl = .986; RMSEA = .031
(90% CI = .015 —.045), PCLOSE = .986; SRMR =.023

MLR-)(2 = 42.984, df = 26, p = .019; CFl = .984; RMSEA = .029
(90% CI = .016 —.041), PCLOSE =.999; SRMR =.022

MLR-)(2 = 19.576, df = 8, p = .012; CFl = .975; RMSEA = .043
(90% CI = .028 —.058), PCLOSE = .755; SRMR =.023

MLR-)(2 =36.515, df = 19, p = .009; CFl = .981; RMSEA = .034
(90% ClI = .020 —.048), PCLOSE = .971; SRMR =.022

Bemerkungen: positiv = positive Geflihle und Haltungen gegeniber der Schule (positive Aspekte), negativ = typi-
sche Situationen in Bezug auf Sorgen, Probleme und Beschwerden (negative Aspekte)

PES = Positive Einstellungen und

Emotionen gegeniiber der Schule, FIS = Freude in der Schule,

SSW = Schulischer Selbstwert, KOB = keine korperlichen Beschwerden wegen der Schule,
SOP = keine sozialen Probleme in der Schule, SOS = keine Sorgen wegen der Schule

Fiir die Analysen zu den Faktoren erster O

Je mehr aggressives Verhalten gezeigt w
Probleme und Sorgen werden angegeben.

rdnung wird Folgendes festgehalten:

ird, desto mehr korperliche Beschwerden, soziale

Bei den positiven Aspekten berichten Jugendliche mit mehr aggressivem Verhalten von we-

niger positiven Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule.
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Hypothese 4.2: Je mehr oppositionelles Verhalten gezeigt wird, desto tiefer ist das schuli-
sche Wohlbefinden.

Oppositionelles Verhalten zeigte einen moderaten, signifikanten negativen Effekt in Bezug auf
die Absenz von Sorgen, Problemen und Beschwerden (Faktor zweiter Ordnung negativ). Der
Zusammenhang mit positiven Haltungen und Gefiihlen gegeniber der Schule (Faktor zweiter

Ordnung positiv) erwies sich erneut als nicht signifikant (vgl. Tabelle 4.50).

Die Korrelation zwischen den beiden Faktoren zweiter Ordnung betrug .431 (p <.001). Die Fak-
torladungen der Faktoren erster Ordnung auf die Faktoren zweiter Ordnung waren wiederum
mit Ausnahme des Faktors schulischer Selbstwert alle signifikant (Apgs = .556; Agis = .508; Assyy =
.888 (n.s.); Axos = .685; Asop = .474; Asos = .739). Das Geschlecht hatte wiederum schwache Effek-
te in Bezug auf den Faktor zweiter Ordnung negativ (vgl. Anhang: Kapitel D.2, Tabelle D.4).

Somit kann Hypothese 4.2 in Bezug auf die negativen Aspekte des schulischen Wohlbefin-
dens beibehalten werden. Je mehr oppositionelles Verhalten gezeigt wird, desto héher ist

das Ausmass an Sorgen, Problemen und Beschwerden.

In Bezug auf die einzelnen Faktoren erster Ordnung ergaben sich wiederum signifikante Bezie-
hungen zu positive Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule, keine kérperlichen Be-
schwerden wegen der Schule, keine sozialen Probleme in der Schule und keine Sorgen wegen der
Schule. Die Regressionskoeffizienten lagen alle in einem bedeutungsvollen Bereich. Dabei zeigte
sich der starkste Effekt in Bezug auf keine sozialen Probleme in der Schule (vgl. Tabelle 4.50).

Das Geschlecht hatte wiederum schwache Effekte in Bezug auf die Faktoren erster Ordnung
positive Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule, keine kérperlichen Beschwerden
wegen der Schule und keine Sorgen wegen der Schule (vgl. Anhang: Kapitel D.2, Tabelle D.4).
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Tabelle 4.50: Hypothese 4.2; Regressionskoeffizienten und Modellanpassungswerte

Modell

Regressionskoeffizient

Modellanpassungswerte

Modell 4.2a

positiv: f =-.180
negativ: f =-.414%*

MLR-x2 = 408.338, df = 221, p = .000; CFl = .951; RMSEA =
.033 (90% CI = .028 —.037), PCLOSE = 1.000; SRMR = .057

Modell 4.2-PES-a

Modell 4.2-FIS-a

Modell 4.2-SSW-a

Modell 4.2-KOB-a

Modell 4.2-SOP-a

Modell 4.2-SOS-a

B =-.217%*
B =-.056
B=-.107

B =-.265*

B = -.418%**
B=-217*

MLR-x2 = 19.844, df = 8, p = .011; CFl = .983; RMSEA = .044
(90% CI =.021 - .066), PCLOSE = .647; SRMR =.020

MLR-x2 = 0.229, df = 4, p = .994; CFl = 1.000; RMSEA = .000
(90% CI = .000 - .000), PCLOSE = 1.000; SRMR = .002

MLR-x2 = 12.265, df = 5, p = .031; CFl = .982; RMSEA = .043
(90% CI =.015 - .071), PCLOSE = .613; SRMR =.029

MLR-x2 = 17.275, df = 13, p = .187; CFl = .994; RMSEA = .021
(90% CI = .000 —.039), PCLOSE = .998; SRMR =.018

MLR-x2 = 0.153, df = 1, p = .695; CFl = 1.000; RMSEA = .000
(90% CI =.000 —.021), PCLOSE = .994; SRMR =.003

MLR-x2 = 6.805, df = 8, p = .558; CFl = 1.000; RMSEA = .000
(90% CI = .000 —.034), PCLOSE = .998; SRMR =.014

Bemerkungen: Modell SSW musste wegen Heywood-Fillen modifiziert werden. Die Faktorladungen der beiden
Items zur Messung von Opposition wurden auf 1 fixiert.
positiv = positive Gefiihle und Haltungen gegeniiber der Schule (positive Aspekte), negativ = typi-
sche Situationen in Bezug auf Sorgen, Probleme und Beschwerden (negative Aspekte)
PES = Positive Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule, FIS = Freude in der Schule,
SSW = Schulischer Selbstwert, KOB = keine korperlichen Beschwerden wegen der Schule,
SOP = keine sozialen Probleme in der Schule, SOS = keine Sorgen wegen der Schule

Fir die Analysen zu den Faktoren erster Ordnung wird Folgendes festgehalten:

Je mehr oppositionelles Verhalten gezeigt wird, desto mehr kdrperliche Beschwerden, sozia-

le Probleme und Sorgen in Bezug auf die Schule treten auf.

Bei den positiven Aspekten berichten Jugendliche mit mehr oppositionellem Verhalten von

weniger positiven Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule.
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Hypothese 4.3: Je mehr delinquent-kriminelles Verhalten gezeigt wird, desto tiefer ist das
schulische Wohlbefinden.

Tabelle 4.51 zeigt die Ergebnisse zum delinquent-kriminellen Verhalten. Delinquentes Verhalten
stand in keinem Zusammenhang zu den beiden Faktoren zweiter Ordnung (positive Gefiihle und
Haltungen gegeniiber der Schule bzw. typische Situationen in Bezug auf Sorgen, Probleme und
Beschwerden). Die Korrelation zwischen diesen beiden Faktoren betrug .386 und war hochsigni-
fikant (p < .001). Die Faktorladungen der Faktoren erster Ordnung auf die Faktoren zweiter
Ordnung waren (mit Ausnahme des Faktors Schulischer Selbstwert) zufriedenstellend bis sehr
gut (Apes =.658; Apis = .580; Assw = .766 (n.s.); Akop = .673; Asop = .437; Asos = .782).

Das Geschlecht zeigte wiederum die gleichen Effekte wie bereits bei den Hypothesen 4.1 und
4.2 (vgl. Anhang: Kapitel D.3, Tabelle D.6).

Somit muss Hypothese 4.3 verworfen werden.

Von den Faktoren erster Ordnung war die Regression des Faktors positive Emotionen und Ein-
stellungen gegeniiber der Schule auf das delinquente Verhalten die einzige, welche signifikant
war. Der Regressionskoeffizient auf den Faktor keine sozialen Probleme in der Schule lag zwar in
einem vergleichbaren Bereich, erreichte aber wegen eines grossen Standardfehlers (SE = 0.444)
das Signifikanzniveau von .05 nicht (vgl. Tabelle 4.51).

Fiir die Analysen zu den Faktoren erster Ordnung wird Folgendes festgehalten:

Je mehr delinquentes Verhalten gezeigt wird, desto negativer sind die Einstellungen und
Emotionen gegeniber der Schule.
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Tabelle 4.51: Hypothese 4.3; Regressionskoeffizienten und Modellanpassungswerte

Modell Regressionskoeffizient Modellanpassungswerte
Modell 4.3a positiv: B =-.200 MLR-)(2 =539.308, df = 315, p =.000; CFl =.945; RMSEA =.030
negativ: B = -.082 (90% Cl = .026 —.034), PCLOSE = 1.000; SRMR = .056)
Modell 4.3-PES-a B =-.246%** MLR-)(2 = 42.926, df = 34, p = .140; CFl = .984; RMSEA = .018
(90% Cl = .000 —.029), PCLOSE = 1.000; SRMR = .029
Modell 4.3-FIS-a B =-.050 MLR-x" = 36.609, df = 26, p = .081; CFl = .966; RMSEA = .023
(90% Cl = .009 —.034), PCLOSE = 1.000; SRMR =.038
Modell 4.3-SSW-a B=-.079 MLR-x* = 32.935, df = 26, p = .164; CFl = .982; RMSEA = .018
(90% Cl = .000 —.030), PCLOSE = 1.000; SRMR =.030

Modell 4.3-KOB-a B =-.059 MLR-)(2 43.891, df = 43, p = .434; CFl = .999; RMSEA = .005
(90% CI =.000 —.021), PCLOSE = 1.000; SRMR =.028

Modell 4.3-SOP-a B=-234 MLR-)(2 =24.678, df =19, p = .171; CFl = .976; RMSEA = .020
(90% CI =.000 —.031), PCLOSE = 1.000; SRMR =.030

Modell 4.3-50S-a =-.005 MLR-)(2 = 39.335, df = 34, p = .243; CFl = .989; RMSEA = .014
(90% CI = .000 —.026), PCLOSE = 1.000; SRMR =.028

Bemerkungen: positiv = positive Geflihle und Haltungen gegeniber der Schule (positive Aspekte), negativ = typi-
sche Situationen in Bezug auf Sorgen, Probleme und Beschwerden (negative Aspekte)
PES = Positive Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule, FIS = Freude in der Schule,
SSW = schulischer Selbstwert, KOB = keine korperlichen Beschwerden wegen der Schule,
SOP = keine sozialen Probleme in der Schule, SOS = keine Sorgen wegen der Schule

Hypothese 4.4: Je mehr schulisches Problemverhalten gezeigt wird, desto tiefer ist das schu-
lische Wohlbefinden.

Schulisches Problemverhalten zeigte keinen signifikanten Effekt beim Faktor positiv. Hingegen
ergab sich wiederum ein Effekt beim Faktor negativ (vgl. Tabelle 4.52). Die Korrelation zwischen
den beiden Faktoren zweiter Ordnung betrug .399 (p <.001). Die Faktorladungen der Faktoren
erster Ordnung waren vergleichbar mit denjenigen bei den Hypothesen 4.1 bis 4.3 (Apes = .632;
Afis =.559; Assw = .796 (n.s.); Axog = .668; Asop = .436; Asos = .788). Auch in Hypothese 4.4 hatte
das Geschlecht nur schwache Effekte (vgl. Anhang: Kapitel D.4, D.8).

Somit kann Hypothese 4.4 in Bezug auf die negativen Aspekte des schulischen Wohlbefin-
dens beibehalten werden. Je mehr schulisches Problemverhalten gezeigt wird, desto héher
ist das Ausmass an Sorgen, Problemen und Beschwerden.
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Bei den Faktoren erster Ordnung zeigte sich, dass schulisches Problemverhalten einen signifi-
kanten aber schwachen Zusammenhang mit den Faktoren positive Emotionen und Einstellungen
gegeniiber der Schule, schulischer Selbstwert und keine sozialen Probleme in der Schule aufwies
(vgl. Tabelle 4.52).

Tabelle 4.52: Hypothese 4.4; Regressionskoeffizienten und Modellanpassungswerte

Modell Regressionskoeffizient Modellanpassungswerte

Modell 4.4a positiv: B =-.224 MLR-)(2 =470.219, df = 289; p =.000, CFl =.963; RMSEA =.028
negativ: B = -.127* (90% CI =.024 —.033), PCLOSE = 1.000; SRMR = .054

Modell 4.4-PES-a B =-.253%** MLR-)(2 =39.044, df = 25, p = .036; CFI = .990; RMSEA = .027
(90% CI =.011 —.040), PCLOSE = .999; SRMR =.029

Modell 4.4-FIS-a B=-.039 MLR-)(2 = 23.447, df = 18, p = .174; CFl = .994; RMSEA = .020
(90% CI =.000 - .037), PCLOSE =.999; SRMR =.025

Modell 4.4-SSW-a B =-.136%* MLR—)(2 = 19.140, df = 18, p = .383; CFl = .999; RMSEA = .009
(90% CI =.000 —.031), PCLOSE = 1.000; SRMR =.020

Modell 4.4-KOB-a B=-.070 MLR—)(2 = 36.541, df = 33, p = .308; CFl = .997; RMSEA = .012
(90% CI = .000 —.027), PCLOSE = 1.000; SRMR = .025

Modell 4.4-SOP-a B =-.159* MLR—)(2 =12.278, df = 12, p = .424; CFl = 1.000; RMSEA = .005
(90% CI =.000 —.032), PCLOSE = 1.000; SRMR =.017

Modell 4.4-SOS-a B=-.083 MLR—)(2 =30.742, df = 25, p = .198; CFl = .995; RMSEA = .017

(90% CI =.000 —.033), PCLOSE = 1.000; SRMR =.024

Bemerkungen: positiv = positive Gefiihle und Haltungen gegeniiber der Schule, negativ = typische Situationen in
Bezug auf Sorgen, Probleme und Beschwerden
PES = Positive Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule, FIS = Freude in der Schule,
SSW = Schulischer Selbstwert, KOB = keine kdrperlichen Beschwerden wegen der Schule,
SOP = keine sozialen Probleme in der Schule, SOS = keine Sorgen wegen der Schule

Fir die Analysen zu den Faktoren erster Ordnung wird Folgendes festgehalten:

Jugendliche, welche mehr schulisches Problemverhalten zeigen, haben weniger positive Ein-
stellungen und Emotionen gegeniiber der Schule, einen tieferen schulischen Selbstwert und
mehr soziale Probleme.
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Die Erwartung, dass die Modelle mit dem schulischen Problemverhalten die starksten Effekte
zeigen wirden, konnte nicht erfillt werden. Oppositionelles Verhalten wies ausser beim Faktor
1. Ordnung positive Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule jeweils die starksten
Effekte auf.
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4.4.3.2 Ergebnisse Fragestellung 5

Besteht ein indirekter negativer Einfluss von dissozialem Verhalten auf schulisches Wohlbe-
finden?

Zuerst wurden die Mediatoren einzeln gerechnet, bevor alle Mediatoren in ein Gesamtmodell
integriert wurden. In allen Abbildungen wurden jeweils die Faktoren erster Ordnung der Ein-
fachheit halber weggelassen. Das Gesamtmodell wurde zuletzt mit den einzelnen Faktoren ers-
ter Ordnung separat Uberprift. Alle Modelle wurden zudem unter Kontrolle des Geschlechts
gerechnet. Tabelle 4.53 zeigt die Ubersicht iiber die Modelle.

Tabelle 4.53: Fragestellung 5; Ubersicht iiber die Modelle

Modelle mit Faktoren zweiter Ordnung

Modell 5a Mediator: Unterstiitzung Eltern

Modell 5b Mediator: Unterstiitzung Eltern, Kontrollvariable Geschlecht

Modell 5¢ Mediator: Beziehung Lehrpersonen

Modell 5d Mediator: Beziehung Lehrpersonen, Kontrollvariable Geschlecht
Modell 5e Mediator: Beziehung Mitschiiler(innen)

Modell 5f Mediator: Beziehung Mitschiiler(innen), Kontrollvariable Geschlecht
Modell 5g Alle Mediatoren

Modell 5h Alle Mediatoren, Kontrollvariable Geschlecht

Modelle mit Faktoren erster Ordnung

Modell 5g-PES Gesamtmodell positive Einstellungen und Emotionen gegenliber der Schule (PES)
Modell 5h-PES Gesamtmodell PES, Kontrollvariable Geschlecht

Modell 5g-FIS Gesamtmodell Freude in der Schule (FIS)

Modell 5h-FIS Gesamtmodell FIS, Kontrollvariable Geschlecht

Modell 5g-SSW Gesamtmodell schulischer Selbstwert (SSW)

Modell 5h-SSW Gesamtmodell SSW, Kontrollvariable Geschlecht

Modell 5g-KOB Gesamtmodell keine korperlichen Beschwerden wegen der Schule (KOB)
Modell 5h-KOB Gesamtmodell KOB, Kontrollvariable Geschlecht

Modell 5g-SOP Gesamtmodell keine sozialen Probleme in der Schule (SOP)

Modell 5h-SOP Gesamtmodell SOP, Kontrollvariable Geschlecht

Modell 5g-SOS Gesamtmodell keine Sorgen wegen der Schule (SOS)

Modell 5h-SOS Gesamtmodell SOS, Kontrollvariable Geschlecht

Bemerkungen: Die Ergebnisse der Modelle mit Kontrollvariable befinden sich im Anhang (Kapitel D.5-D.8).
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Hypothese 5.1: Es besteht ein indirekter negativer Einfluss von direkt aggressivem Verhalten
iiber die Unterstiitzung durch die Eltern, die Beziehung zu den Lehrpersonen
und die Beziehung zu den Mitschiiler(inne)n auf schulisches Wohlbefinden.

Mediatormodell direkte Aggression / Unterstiitzung durch die Eltern (Modell 5.1a)

Modell 5.1a zeigte, dass aggressives Verhalten keinen signifikanten Einfluss auf die Unterstit-
zung durch die Eltern hatte. Letztere hatte jedoch einen substanziellen, signifikanten Einfluss
auf die positiven Aspekte des schulischen Wohlbefindens. Aggressives Verhalten hatte wie be-
reits bei Hypothese 4.1 einen Effekt auf die negativen Aspekte des schulischen Wohlbefindens
(vgl. Abbildung 4.40). Somit ergaben sich keine indirekten Effekte mittels Unterstiitzung durch
die Eltern auf das schulische Wohlbefinden. Die totalen Effekte waren hingegen sowohl fiir die
positiven als auch fiir die negativen Aspekte des schulischen Wohlbefindens signifikant (vgl.
Tabelle 4.54). Die Modellanpassungswerte waren gut (MLR-x* = 601.080, df = 365, p = .000; CFI
=.956; RMSEA =.029 [90% Cl =.025 —.032], PCLOSE = 1.000; SRMR =.053).

Agg

-.141

SchwB
negativ

344%%*

Abbildung 4.40: Modell 5.1a (direkte Aggression: Unterstiitzung Eltern)

Bemerkungen: Agg = direkte Aggression, Eltern = Unterstitzung durch die Eltern
SchWB = schulisches Wohlbefinden, positiv = positive Geflihle und Haltungen gegeniiber der
Schule (positive Aspekte), negativ = typische Situationen in Bezug auf Sorgen, Probleme und Be-
schwerden (negative Aspekte)
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001
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Tabelle 4.54: Modell 5.1a; indirekte und totale Effekte (direkte Aggression: Unterstiitzung Eltern)

Modell Indirekter Effekt Totaler Effekt
5.1a Positiv: Bing. = -.067 Positiv: Bior, = -.208*
Negativ: Binq. =-.011 Negativ: By = -.250**

Bemerkungen: positiv = positive Gefiihle und Haltungen gegeniber der Schule (positive Aspekte), negativ = typi-
sche Situationen in Bezug auf Sorgen, Probleme und Beschwerden (negative Aspekte)
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001

Mediatormodell direkte Aggression / Beziehung zu den Lehrpersonen (Modell 5.1c)

Modell 5.1c zeigt, dass aggressives Verhalten einen signifikanten Einfluss auf die Beziehung zu
den Lehrpersonen und auf den Faktor negativ des schulischen Wohlbefindens hatte. Die Bezie-
hung zu den Lehrpersonen beeinflusste beide Faktoren des schulischen Wohlbefindens, wobei
der Effekt auf den Faktor positiv sehr stark war (vgl. Abbildung 4.41). Indirekte Effekte und tota-
le Effekte waren in Bezug auf beide Faktoren des schulischen Wohlbefindens signifikant, wobei
der Effekt in Bezug auf negativ sehr klein war (vgl. Tabelle 4.55). Die Modellanpassungswerte
waren gut (MLR-Y’ = 611.854, df = 365, p = .000; CFl = .954; RMSEA = .029 [90% C| = .026 —
.033], PCLOSE = 1.000; SRMR =.054).

Agg

-.068

SchwWB
positiv

Abbildung 4.41: Modell 5.1c (direkte Aggression: Beziehung Lehrpersonen)

Bemerkungen: Agg = direkte Aggression, LP = Beziehung zu Lehrpersonen
SchWB = schulisches Wohlbefinden, positiv = positive Gefiihle und Haltungen gegenlber der
Schule (positive Aspekte), negativ = typische Situationen in Bezug auf Sorgen, Probleme und Be-
schwerden (negative Aspekte)
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001

196



Tabelle 4.55: Modell 5.1c; indirekte und totale Effekte (direkte Aggression: Beziehung Lehrpersonen)

Modell Indirekter Effekt Totaler Effekt
5.1c Positiv: Bing. = -.156** Positiv: Bior, = -.224**
Negativ: Bi,q. = -.049%* Negativ: By = -.250**

Bemerkungen: positiv = positive Gefiihle und Haltungen gegeniber der Schule (positive Aspekte), negativ = typi-
sche Situationen in Bezug auf Sorgen, Probleme und Beschwerden (negative Aspekte)
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001

Mediatormodell direkte Aggression / Beziehung zu den Mitschiiler(inne)n (Modell 5.1¢)

Es stellte sich heraus, dass Uiber die Beziehung zu den Mitschiler(inne)n weder in Bezug auf die
positiven Aspekte noch in Bezug auf die negativen Aspekte ein indirekter Effekt vorlag (vgl. Ta-
belle 4.56). Die Beziehung zu den Mitschiler(inne)n hatte zwar einen bedeutsamen Einfluss auf
das schulische Wohlbefinden, stand aber in keiner Beziehung zum aggressiven Verhalten. Wei-
ter zeigte sich, dass die Beziehung zu den Mitschiiler(inne)n einen starkeren Effekt auf die ne-
gativen Aspekte als auf die positiven Aspekte des schulischen Wohlbefindens hatte, wobei der
Einfluss auf die negativen Aspekte sehr gross war (vgl. Abbildung 4.42).

Da der CFI-Wert ungenligend war (CFl = .929) wurde eine Modifikation am Modell vorgenom-
men (Modifikationsindex [MI] = 67.784). Eine zusatzliche Kovarianz (r = .466; p < .001) zwischen
den Faktoren keine kérperlichen Beschwerden wegen der Schule und keine Sorgen wegen der
Schule wurde ins Modell eingetragen, was die Modellanpassungswerte wesentlich verbesserte
(MLR-Y’ = 626.376, df = 337, p = .000; CFl = .944; RMSEA = .033 [90% Cl =.030 —.037], PCLOSE =
1.000; SRMR = .055). Sorgen und korperliche Beschwerden scheinen demnach in engerem Zu-
sammenhang mit einander zu stehen als mit den anderen Faktoren erster Ordnung des Faktors
negativ. Durch die Modifikation verlor die Kovarianz zwischen den beiden Faktoren zweiter
Ordnung an statistischer Signifikanz. Das Ergebnis in Bezug auf die indirekten Effekte verander-

te sich jedoch nicht.

197



Agg

-.182*

SchWB
positiv

Abbildung 4.42: Modell 5.1e (direkte Aggression: Beziehung Mitschiiler(innen))

Bemerkungen: Agg = direkte Aggression, MitS = Beziehung zu Mitschiler(inne)n
SchWB = schulisches Wohlbefinden, positiv = positive Geflihle und Haltungen gegeniiber der
Schule (positive Aspekte), negativ = typische Situationen in Bezug auf Sorgen, Probleme und Be-
schwerden (negative Aspekte)
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001

Tabelle 4.56: Modell 5.1e; indirekte und totale Effekte (direkte Aggression: Mitschiiler(innen))

Modell Indirekter Effekt Totaler Effekt
5.1e Positiv: Bing. = -.030 Positiv: By, =-.213*
Negativ: Binq. = -.062 Negativ: Byor, = -.345***

Bemerkungen: positiv = positive Geflihle und Haltungen gegeniber der Schule (positive Aspekte), negativ = typi-
sche Situationen in Bezug auf Sorgen, Probleme und Beschwerden (negative Aspekte)
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001

Mediatormodell direkte Aggression / alle Mediatoren (Modell 5.1g)

Beim Gesamtmodell, bei dem alle Mediatoren gleichzeitig einbezogen wurden, wurde wiede-
rum aufgrund des CFI-Wertes (CFl =.933) und eines hohen Modifikationsindexes (MI = 71.847)
die zusatzliche Kovarianz (r = .467; p < .001) zwischen den Faktoren keine kérperlichen Be-
schwerden wegen der Schule und keine Sorgen wegen der Schule integriert. Die Modellanpas-
sung wurde dadurch verbessert, die Ergebnisse in Bezug auf die direkten und indirekten Effekte
veranderten sich nicht.

Die Ergebnisse zeigten, dass die Regressionskoeffizienten des Faktors positiv auf alle drei Medi-
atoren signifikant waren, wobei der Effekt der Lehrpersonen am gréssten war. In Bezug auf die
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negativen Aspekte des schulischen Wohlbefindens, war lediglich der Regressionskoeffizient der
Beziehung zu den Mitschiler(inne)n signifikant (vgl. Abbildung 4.43).

Es zeigte sich ein signifikanter indirekter Effekt des aggressiven Verhaltens (iber die Beziehun-
gen zu den Lehrpersonen auf die positiven Aspekte des schulischen Wohlbefindens. Alle ande-
ren indirekten Effekte waren nicht signifikant. Die totalen Effekte des Gesamtmodells waren
sowohl in Bezug auf die positiven als auch in Bezug auf die negativen Aspekte des schulischen
Wohlbefindens signifikant (vgl. Tabelle 4.57). Die Modellanpassungswerte waren zufriedenstel-
lend (MLR-y’ = 948.490, df = 572, p = .000; CFl = .945; RMSEA = .029 [90% Cl = .026 — .032],
PCLOSE = 1.000; SRMR =.049).

.093
28 536
Agg 351xxx QG+ 177#xx 062 —051 .740***
-.041
=.285%*
g (S
SchWB SchwB
positiv negativ
155

Abbildung 4.43: Modell 5.1g (direkte Aggression: alle Mediatoren)

Bemerkungen: Agg = direkte Aggression, Eltern = Unterstiitzung durch die Eltern, LP = Beziehung zu Lehrperso-
nen, MitS = Beziehung zu Mitschuler(inne)n
SchWB = schulisches Wohlbefinden, positiv = positive Geflihle und Haltungen gegeniiber der
Schule (positive Aspekte), negativ = typische Situationen in Bezug auf Sorgen, Probleme und Be-
schwerden (negative Aspekte)
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001
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Tabelle 4.57: Modell 5.1g; indirekte und totale Effekte (direkte Aggression: alle Mediatoren)

Mediator Indirekter Effekt Totaler Effekt
Unterstiitzung durch die Eltern Positiv: Bing. = -.045 Positiv: Bior, = -.086
Negativ: Bi,q. =-.008 Negativ: Bior, = -.293**
Beziehung zu Lehrpersonen Positiv: Bing. = -.118** Positiv: Biot, = -.160*
Negativ: Binq. =-.012 Negativ: By, = -.273**
Beziehung zu Mitschiiler(inne)n Positiv: Bing. = -.015 Positiv: Biot. = -.056
Negativ: Binq. = -.063 Negativ: By, = -.348***
Gesamt Positiv: Bior, = -.219**

Negativ: Bior, = -.344***

Bemerkungen: positiv = positive Gefiihle und Haltungen gegeniber der Schule (positive Aspekte), negativ = typi-
sche Situationen in Bezug auf Sorgen, Probleme und Beschwerden (negative Aspekte)
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001

Die Faktorladungen der Faktoren erster Ordnung auf die Faktoren zweiter Ordnung lagen bei
allen Modellen in einem befriedigenden bis sehr guten Bereich. Jedoch ist darauf hinzuweisen,
dass sich mit dem Einflgen der zusatzlichen Kovarianz zwischen den Faktoren keine kérperli-
chen Beschwerden wegen der Schule und keine Sorgen wegen der Schule (Modelle 5.1e und
5.1g) die Faktorladung in Bezug auf keine kérperlichen Beschwerden wegen der Schule ver-
schlechterte (vgl. Tabelle 4.58).

Tabelle 4.58: Faktorladungen Faktoren erste Ordnung (direkte Aggression)

Modell Faktoren erster Ordnung A

5.1a PES .692

Mediator = Unterstiitzung Eltern FIS 594
SSwW 727
KOB .671
SOP 460
SOS .768
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5.1c PES .748

Mediator = Beziehung Lehrpersonen FIS 638
SSW .649
KOB .682
SOP 458
SOS .758
5.1e PES 714
Mediator = Beziehung Mitschiiler(innen) FIS 650
SSW .674
KOB .340
SOP 772
SOS 430
5.1g PES .736
Alle Mediatoren FIS .650
SSwW .654
KOB .339
SOP .776
SOS 428

Bemerkungen: PES = positive Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule
FIS = Freude in der Schule, SSW = schulischer Selbstwert
KOB = keine koérperlichen Beschwerden wegen der Schule,
SOP = keine sozialen Probleme in der Schule, SOS = keine Sorgen wegen der Schule
Alle Faktorladungen waren signifikant (p < .001)

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass alle drei Mediatorvariablen in Zusammen-
hang mit dem schulischen Wohlbefinden standen und aggressives Verhalten nur die Beziehun-
gen zu den Lehrpersonen beeinflusste. Die beiden Komponenten des schulischen Wohlbefin-
dens wurden unterschiedlich beeinflusst. Die Beziehung zu den Mitschiiler(inne)n war die einzi-
ge Variable, welche beide Komponenten des schulischen Wohlbefindens beeinflusste, wobei
die negativen Aspekte des Wohlbefindens starker beeinflusst wurden. In Bezug auf die Lehrper-
sonen und Eltern stellte sich heraus, dass diese in engerem Zusammenhang mit den positiven
Aspekten des Wohlbefindens standen. Zudem kann gesagt werden, dass die Beziehung zu den
Lehrpersonen die einzige Variable war, die einen indirekten Effekt zeigte, wobei dieser sehr

klein war.
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Somit kann Hypothese 5.1 nur in Bezug auf die Beziehungen zu den Lehrpersonen und die
positiven Aspekte des schulischen Wohlbefindens beibehalten werden.

Im Anschluss an diese Analysen wurde das Modell mit allen Mediatoren (Modell 5.1g) fir alle
Faktoren erster Ordnung des schulischen Wohlbefindens separat gerechnet (vgl. Abbildung
4.44).

Dabei wird ersichtlich, dass aggressives Verhalten schwache Effekte auf die Variablen positive
Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule, Freude in der Schule, keine sozialen Prob-
leme in der Schule und keine Sorgen wegen der Schule hatte. Die Unterstlitzung durch die Eltern
und die Beziehung zu den Lehrpersonen zeigten Einflliisse auf die positiven Einstellungen und
Emotionen gegenliber der Schule, die Freude in der Schule und den schulischen Selbstwert. Die
Effekte waren — mit Ausnahme vom Faktor schulischer Selbstwert — jeweils fir die Lehrperso-

nen starker.

Wahrend aggressives Verhalten bei allen Modellen einen Effekt auf die Beziehung zu den Lehr-
personen hatte, wirkte es sich bei keinem Modell auf die Unterstiitzung durch die Eltern aus.
Die Beziehung zu den Lehrpersonen war die einzige Variable, welche indirekte Effekte in Bezug
auf die Variablen positive Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule (Bi,q. = -.094;
p<.01), Freude in der Schule (Bi,y. = -.082; p<.01) und schulischer Selbstwert (8;,q. = -.062; p<.01)
zeigte, was teilweise den Erwartungen entspricht.

Nicht erwartungsgemass hatten die Lehrpersonen keinen Einfluss auf die Sorgen in der Schule
und es ergab sich hier auch kein indirekter Effekt.

Die Beziehung zu den Mitschiiler(innen) zeigte mit einer Ausnahme signifikante Effekte auf alle
Komponenten schulischen Wohlbefindens. Wiederum wurde die Beziehung zu den Mitschi-
ler(inne)n nicht durch aggressives Verhalten beeintrachtigt, weshalb sich keine indirekten Effek-
te zeigten. Der starkste Effekt zeigte sich von der Beziehung zu den Mitschiiler(inne)n auf die
sozialen Probleme in der Schule, was den Erwartungen entspricht. Die Modellanpassungswerte
erwiesen sich bei allen Modellen als gut bis sehr gut (vgl. Tabelle 4.59).
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Abbildung 4.44: Mediatormodelle Faktoren 1. Ordnung schulisches Wohlbefinden (direkte Aggression)

Bemerkungen: Agg = direkte Aggression, Eltern = Unterstiitzung durch die Eltern, LP = Beziehung zu Lehrperso-
nen; MitS = Beziehung zu Mitschiiler(inne)n
PES = positive Einstellungen und Emotionen gegenlber der Schule, FIS = Freude in der Schule,
SSW = schulischer Selbstwert, KOB = keine korperlichen Beschwerden wegen der Schule,
SOP = keine sozialen Probleme in der Schule, SOS = keine Sorgen wegen der Schule
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001
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Tabelle 4.59: Modelle 5.1g; Faktoren 1. Ordnung schulisches Wohlbefinden (direkte Aggression)

Modellanpassungswerte

PES  MLR-} = 211.029, df = 142, p = .000; CFI
SRMR = .031

.977; RMSEA = .025 (90% Cl = .018 — .031), PCLOSE = 1.000;

FIS MLR-)(2 = 281.954, df = 142, p = .000; CFl
SRMR =.042

.945; RMSEA = .035 (90% CI = .029 - .040), PCLOSE = 1.000;

SSW MLR-)(2 = 204.361, df = 125, p = .003; CFl = .970; RMSEA = .029 (90% CI = .022 - .035), PCLOSE = 1.000;
SRMR =.033

KOB MLR-)(2 = 215.276, df = 160, p = .002; CFI = .981; RMSEA = .021 (90% CI = .014 — .027), PCLOSE = 1.000;
SRMR =.032

sop MLR-)(2 = 164.964, df = 109, p = .000; CFl = .976; RMSEA = .026 (90% CI = .018 — .032), PCLOSE = 1.000;
SRMR =.031

SOS MLR-)(2 = 212.374, df = 142, p = .000; CFl = .975; RMSEA = .025 (90% Cl = .018 — .031), PCLOSE = 1.000;
SRMR =.031

Bemerkungen: PES = positive Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule, FIS = Freude in der Schule,
SSW = schulischer Selbstwert, KOB = keine korperlichen Beschwerden wegen der Schule,
SOP = keine sozialen Probleme in der Schule, SOS = keine Sorgen wegen der Schule

Fir die Analysen zu den Faktoren erster Ordnung wird Folgendes festgehalten:

Es bestehen indirekte Effekte von direkt aggressivem Verhalten (iber die Beziehung zu den
Lehrpersonen auf die positiven Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule, die
Freude in der Schule und den schulischen Selbstwert.
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Hypothese 5.2 Es besteht ein indirekter negativer Einfluss von oppositionellem Verhalten
iiber die Unterstiitzung durch die Eltern, die Beziehung zu den Lehrpersonen
und die Beziehung zu den Mitschiiler(inne)n auf schulisches Wohlbefinden.

Mediatormodell Opposition / Unterstiitzung durch die Eltern (Modell 5.2a)

Modell 5.2a zeigt, dass die Regression der Unterstltzung durch die Eltern auf das oppositionelle
Verhalten nicht signifikant war. Der Effekt des oppositionellen Verhaltens war hingegen auf
beide Komponenten des schulischen Wohlbefindens signifikant. Wiederum ergab die Unter-
stitzung durch die Eltern einen signifikanten Effekt auf die positiven Aspekte des schulischen
Wohlbefindens (vgl. Abbildung 4.45). Die indirekten Effekte waren nicht signifikant, die totalen
Effekte hingegen schon (vgl. Tabelle 4.60). Die Modellanpassungswerte waren gut (MLR-y’ =
526.992, df = 312, p =.000; CFl =.956; RMSEA = .030 [90% Cl = .026 — .034], PCLOSE = 1.000;
SRMR =.053).

Opp
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Abbildung 4.45: Modell 5.2a (Opposition: Unterstiitzung Eltern)

Bemerkungen: Opp = Opposition, Eltern = Unterstiitzung durch die Eltern
SchWB = schulisches Wohlbefinden, positiv = positive Geflihle und Haltungen gegentiber der
Schule (positive Aspekte), negativ = typische Situationen in Bezug auf Sorgen, Probleme und Be-
schwerden (negative Aspekte)
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001
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Tabelle 4.60: Modell 5.2a; indirekte und totale Effekte (Opposition: Unterstiitzung Eltern)

Modell Indirekter Effekt Totaler Effekt
5.2a Positiv: Bing. = -.055 Positiv: By, = -.201*
Negativ: Bi,q. =-.008 Negativ: By = -.430**

Bemerkungen: positiv = positive Gefiihle und Haltungen gegeniber der Schule (positive Aspekte), negativ = typi-
sche Situationen in Bezug auf Sorgen, Probleme und Beschwerden (negative Aspekte)
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001

Mediatormodell Opposition / Beziehung zu den Lehrpersonen (Modell 5.2¢)

Modell 5.2c zeigte, dass oppositionelles Verhalten einen signifikanten Einfluss auf die Bezie-
hung zu den Lehrpersonen und die Absenz von negativen Aspekten des schulischen Wohlbefin-
dens hatte. Die Beziehung zu den Lehrpersonen beeinflusste erneut beide Faktoren des schuli-
schen Wohlbefindens (vgl. Abbildung 4.46). Indirekte und totale Effekte waren in Bezug auf
beide Faktoren signifikant, wobei der indirekte Effekt auf den Faktor negativ sehr klein war (vgl.
Tabelle 4.61). Die Modellanpassungswerte waren gut (MLR-x* = 545.342, df = 312, p = .000; CFI
=.952; RMSEA =.031 [90% Cl =.027 —.035], PCLOSE = 1.000; SRMR = .055).

SchWB
positiv

Abbildung 4.46: Modell 5.2c (Opposition: Beziehung Lehrpersonen)

Bemerkungen: Opp = Opposition, LP = Beziehung zu Lehrpersonen
SchWB = schulisches Wohlbefinden, positiv = positive Gefiihle und Haltungen gegeniiber der-
Schule (positive Aspekte), negativ = typische Situationen in Bezug auf Sorgen, Probleme und Be-
schwerden (negative Aspekte)
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001
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Tabelle 4.61: Modell 5.2c; indirekte und totale Effekte (Opposition: Beziehung Lehrpersonen)

Modell Indirekter Effekt Totaler Effekt
5.2¢ Positiv: Bing. = -.112* Positiv: Bior, = -.190*
Negativ: Bi,q. = -.032* Negativ: By, = -.424**

Bemerkungen: positiv = positive Gefiihle und Haltungen gegeniber der Schule (positive Aspekte), negativ = typi-
sche Situationen in Bezug auf Sorgen, Probleme und Beschwerden (negative Aspekte)
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001

Mediatormodell Opposition / Beziehung zu den Mitschiiler(inne)n (Modell 5.2e)

Modell 5.2e zeigt, dass oppositionelles Verhalten keinen signifikanten Einfluss auf die Bezie-
hungen zu den Mitschiiler(inne)n hatte. Es zeigte sich jedoch wieder, dass letztere in Bezug auf
das schulische Wohlbefinden ein wichtiger Faktor waren (vgl. Abbildung 4.47). Da der CFI-Wert
auch hier tief war (CFl = .925) wurde die zusatzliche Kovarianz (r = .456; p < .001) wieder ins
Modell eingetragen (Ml = 66.157). Dadurch verbesserte sich die Modellanpassung (MLR-y’ =
561.323, df = 286, p =.000; CFl = .940; RMSEA = .035, [90% Cl = .031 —.039], PCLOSE = 1.000;
SRMR = .056), die Ergebnisse in Bezug auf die Regressionskoeffizienten veranderten sich nur
marginal und die Kovarianz zwischen den beiden Faktoren zweiter Ordnung war wiederum
nicht signifikant.

Die indirekten Effekte waren im Gegensatz zu den totalen Effekten nicht signifikant, wobei der
totale Effekt in Bezug auf die negativen Aspekte des schulischen Wohlbefindens gross war (vgl.
Tabelle 4.62).
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-.175

SchWB
positiv

Abbildung 4.47: Modell 5.2e (Opposition: Beziehung Mitschiiler(innen))

Bemerkungen: Opp = Opposition, MitS = Beziehung zu Mitschiler(inne)n
SchWB = schulisches Wohlbefinden, positiv = positive Geflihle und Haltungen gegeniber der
Schule (positive Aspekte), negativ = typische Situationen in Bezug auf Sorgen, Probleme und Be-
schwerden (negative Aspekte)
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001

Tabelle 4.62: Modell 5.2¢; indirekte und totale Effekte (Opposition: Beziehung Mitschiiler(innen))

Modell Indirekter Effekt Totaler Effekt
5.2e Positiv: Bing. = -.049 Positiv: Bior, = -.224*
Negativ: Binq. = -.099 Negativ: By = -.546**

Bemerkungen: positiv = positive Gefuihle und Haltungen gegentiber der Schule (positive Aspekte), negativ = typi-
sche Situationen in Bezug auf Sorgen, Probleme und Beschwerden (negative Aspekte)
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001

Mediatormodell Opposition / alle Mediatoren (Modell 5.2g)

Im Gesamtmodell, in das alle drei Mediatoren gleichzeitig integriert wurden, zeigte sich, dass
oppositionelles Verhalten die Variable Beziehung zu den Lehrpersonen und den Faktor negativ
des schulischen Wohlbefindens beeinflusste. Die Unterstiitzung durch die Eltern und die Bezie-
hung zu den Lehrpersonen beeinflussten die positiven Aspekte, die Beziehung zu den Mitschi-
ler(inne)n beide Faktoren des schulischen Wohlbefindens (vgl. Abbildung 4.48). Die Beziehung
zu den Lehrpersonen zeigte als einzige Variable einen signifikanten indirekten Effekt, wobei
dieser sehr klein war (vgl. Tabelle 4.63). Wiederum wurde aufgrund des ungeniligenden CFI-
Wertes (CFl = .931) die zusatzliche Kovarianz (r = .457; p < .001) ins Modell eingetragen (Ml =
82.354), was die Modellanpassung verbesserte (MLR—)(Z =859.716, df = 505, p =.000; CFl =.943;
RMSEA =.030 [90% Cl =.027 —.033], PCLOSE = 1.000; SRMR = .050).
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Abbildung 4.48: Modell 5.2g (Opposition: alle Mediatoren)

Bemerkungen:

MitS = Beziehung zu Mitschiiler(inne)n
SchWB = schulisches Wohlbefinden, positiv = positive Geflihle und Haltungen gegeniiber der
Schule (positive Aspekte), negativ = typische Situationen in Bezug auf Sorgen, Probleme und Be-
schwerden (negative Aspekte)

* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001

Opp = Opposition, Eltern = Unterstltzung durch die Eltern, LP = Beziehung zu Lehrpersonen

Tabelle 4.63: Modell 5.2g; indirekte und totale Effekte (Opposition: alle Mediatoren)

Mediator

Indirekter Effekt

Totaler Effekt

Unterstiitzung durch die Eltern

Beziehung zu Lehrpersonen

Beziehung zu Mitschiiler(inne)n

Positiv: Binq. = -.050
Negativ: Bi,q. = -.008
Positiv: Binq. = -.086*
Negativ: Bi,q. = -.006
Positiv: Bing. = -.024
Negativ: Bi,q. =-.100

Positiv: Byt =-.118
Negativ: By, = -.450*

Positiv: Byt = -.155%*
Negativ: Bior, = -.439*

Positiv: Bior, = -.092
Negativ: By, = -.545%*

Gesamt Positiv: Bior. = -.228*
Negativ: Bior, = -.544**
Bemerkungen: positiv = ,positive Geflihle und Haltungen gegeniiber der Schule” (positive Aspekte), negativ =

,typische Situationen in Bezug auf Sorgen, Probleme und Beschwerden” (negative Aspekte)
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Die Faktorladungen der Faktoren erster Ordnung auf die Faktoren zweiter Ordnung lagen bei
allen Modellen in einem befriedigenden bis sehr guten Bereich. Wiederum verschlechterten
sich durch die vorgenommenen Modifikationen in den Modellen 5.2e und 5.2g die Faktorla-
dung in Bezug auf keine kérperlichen Beschwerden wegen der Schule (vgl. Tabelle 4.64).

Tabelle 4.64: Faktorladungen Faktoren erste Ordnung (Opposition)

Modell Faktoren erster Ordnung A
5.2a PES .671
Mediator = Unterstiitzung Eltern FIS 589
SSW .748
KOB .690
SOP 479
SOS 729
5.2¢ PES 737
Mediator = Beziehung Lehrpersonen FIS 641
SSW .659
KOB .701
SOP 475
SOS 721
5.2e PES .689
Mediator = Beziehung Mitschiiler(innen) FIS 653
SSwW .695
KOB .367
SOP .745
SOS .435
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5.2g PES 731

Alle Mediatoren FIS .651
SSwW .658
KOB .367
SOP .748
SOS 432

Bemerkungen: PES = positive Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule
FIS = Freude in der Schule, SSW = schulischer Selbstwert
KOB = keine kdrperlichen Beschwerden wegen der Schule
SOP = keine sozialen Probleme in der Schule, SOS = keine Sorgen wegen der Schule
Alle Faktorladungen waren signifikant (p < .001)

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass oppositionelles Verhalten nur einen Einfluss auf
die Beziehungen zu den Lehrpersonen und die negativen Aspekte des schulischen Wohlbefin-
dens hatte. Wiederum waren die Mitschiler(innen) wichtiger flir die Absenz negativer Aspekte
des Wohlbefindens und die Beziehung zu den Lehrpersonen sowie die Unterstiitzung durch die
Eltern wichtiger fir die positiven Aspekte des Wohlbefindens. Die Beziehung zu den Lehrperso-
nen war wiederum die einzige Variable, iber die sich ein indirekter Effekt auf die positiven As-
pekte des schulischen Wohlbefindens zeigte. In Bezug auf die negativen Aspekte des schuli-
schen Wohlbefindens ergaben sich keine signifikanten indirekten Effekte.

Somit kann Hypothese 5.2 nur in Bezug auf die Beziehungen zu den Lehrpersonen und die
positiven Aspekte des schulischen Wohlbefindens beibehalten werden.
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Die Mediatoranalysen der Faktoren erster Ordnung ergaben folgende Ergebnisse (vgl. Abbil-
dung 4.49): Ausser beim Modell 5.2g-SOP hatte Opposition auf keine Mediatorvariable einen
signifikanten Effekt. So zeigten sich bei keinem Modell signifikante indirekte Effekte. Opposition
hatte aber signifikante Effekte auf die exogenen Variablen keine kérperlichen Beschwerden we-
gen der Schule, keine sozialen Probleme in der Schule und keine Sorgen wegen der Schule. Wie-
derum zeigten die Eltern und die Lehrpersonen signifikante Effekte auf die positiven Einstellun-
gen und Emotionen gegeniiber der Schule, die Freude in der Schule und den schulischen Selbst-
wert. Auf den Faktor keine Sorgen wegen der Schule hatten die Lehrpersonen wiederum keinen
Einfluss. Die Mitschiiler(innen) zeigten erneut Relevanz fiir alle Faktoren schulischen Wohlbe-
findens, ausser den positiven Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule. Die Model-
lanpassungswerte befinden sich in Tabelle 4.65.

Tabelle 4.65: Modelle 5.2g; Faktoren 1. Ordnung schulisches Wohlbefinden (Opposition)

Modellanpassungswerte

PES MLR-)(2 = 159.474, df = 109, p = .001; CFl = .980; RMSEA = .024 (90% ClI
SRMR =.029

.016 — .032), PCLOSE = 1.000;

FIS MLR-)(2 = 162.620, df = 94, p = .000; CFl = .963; RMSEA = .031 (90% ClI
SRMR =.034

.023 - .038), PCLOSE = 1.000;

SSW MLR-)(2 = 158.739, df = 94, p = .003; CFl = .970; RMSEA = .030 (90% ClI
SRMR =.032

.022 - .037), PCLOSE = 1.000;

KOB MLR-)(2 = 153.567, df = 125, p = .042; CFl = .988; RMSEA = .017 (90% ClI
SRMR =.031

.006 — .025), PCLOSE = 1.000;

SOP MLR-)(2 = 101.966, df = 80, p = .049; CFl = .988; RMSEA = .019 (90% ClI
SRMR =.026

.004 — .028), PCLOSE = 1.000;

SOS MLR-)(2 = 148.026, df = 109, p = .000; CFl = .982; RMSEA = .021 (90% ClI
SRMR =.028

.012 - .029), PCLOSE = 1.000;

Bemerkungen: PES = positive Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule, FIS = Freude in der Schule,
SSW = schulischer Selbstwert, KOB = keine korperlichen Beschwerden wegen der Schule,
SOP = keine sozialen Probleme in der Schule, SOS = keine Sorgen wegen der Schule

Fiir die Analysen zu den Faktoren erster Ordnung wird Folgendes festgehalten:

Es besteht bei keinem Faktor erster Ordnung ein indirekter Effekt.
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Abbildung 4.49: Mediatormodelle Faktoren 1. Ordnung schulisches Wohlbefinden (Opposition)

Bemerkungen: Opp = Opposition, Eltern = Unterstiitzung durch die Eltern, LP = Beziehung zu Lehrpersonen,
MitS = Beziehung zu Mitschiler(inne)n
PES = positive Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule, FIS = Freude in der Schule,
SSW = schulischer Selbstwert, KOB = keine kérperlichen Beschwerden wegen der Schule,
SOP = keine sozialen Probleme in der Schule, SOS = keine Sorgen wegen der Schule
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001
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Hypothese 5.3: Es besteht ein indirekter negativer Einfluss von delinquent-kriminellem Ver-
halten iiber die Unterstiitzung durch die Eltern und die Beziehung zu den
Lehrpersonen auf schulisches Wohlbefinden.

Mediatormodell Delinquenz-Kriminalitdt / Unterstiitzung durch die Eltern (Modell 5.3a)

Modell 5.3a zeigt, dass delinquent-kriminelles Verhalten weder auf die Unterstiitzung durch die
Eltern noch auf die negativen Aspekte des schulischen Wohlbefindens einen signifikanten Ein-
fluss hatte. Der Effekt auf die positiven Aspekte war signifikant aber schwach. Weiter hatte die
Unterstlitzung durch die Eltern einen starken signifikanten Einfluss auf den Faktor positiv des
schulischen Wohlbefindens (vgl. Abbildung 4.50). Die indirekten Effekte waren nicht signifikant
und lediglich der totale Effekt in Bezug auf die positiven Aspekte des schulischen Wohlbefin-
dens war, wenn auch eher klein, signifikant (vgl. Tabelle 4.66). Die Modellanpassungswerte wa-
ren gut (MLR-x’ = 673.539, df = 422, p = .000; CFl = .949; RMSEA = .028 [90% Cl = .024 — .031],
PCLOSE = 1.000; SRMR =.052).

DEL

.360***

Abbildung 4.50: Modell 5.3a (Delinquenz-Kriminalitat: Unterstiitzung Eltern)

Bemerkungen: DEL = Delinquenz-Kriminalitat, Eltern = Unterstiitzung durch die Eltern
SchWB = schulisches Wohlbefinden, positiv = positive Geflihle und Haltungen gegentiber der
Schule (positive Aspekte), negativ = typische Situationen in Bezug auf Sorgen, Probleme und Be-
schwerden (negative Aspekte)
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001
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Tabelle 4.66: Modell 5.3a; indirekte und totale Effekte (Delinquenz-Kriminalitdt: Unterstiitzung Eltern)

Modell Indirekter Effekt Totaler Effekt
5.3c Positiv: B =-.072 Positiv: B =-.211*
Negativ: B =-.050 Negativ: B =-.083

Bemerkungen: positiv = positive Gefiihle und Haltungen gegeniber der Schule (positive Aspekte), negativ = typi-
sche Situationen in Bezug auf Sorgen, Probleme und Beschwerden (negative Aspekte)
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001

Mediatormodell Delinquenz-Kriminalitdt / Beziehung zu den Lehrpersonen (Modell 5.3c)

Modell 5.3c zeigt, dass delinquentes Verhalten einen signifikanten Einfluss auf die Beziehung zu
den Lehrpersonen hatte, aber das schulische Wohlbefinden nicht beeinflusste. Wieder war der
Effekt der Beziehung zu den Lehrpersonen auf beide Faktoren des schulischen Wohlbefindens
signifikant (vgl. Abbildung 4.51).

Es zeigte sich zudem ein indirekter Effekt vom delinquenten Verhalten Uber die Beziehung zu
den Lehrpersonen auf die positiven und negativen Aspekte des schulischen Wohlbefindens. Der
Effekt in Bezug auf die negativen Aspekte war jedoch sehr schwach (vgl. Tabelle 4.67). Die Mo-
dellanpassungswerte waren gut (MLR-x’ = 686.277, df = 422, p = .000; CFl = .946; RMSEA = .028
[90% Cl = .025 —.032], PCLOSE = 1.000; SRMR = .054).

DEL

-.041

Abbildung 4.51: Modell 5.3c (Delinquenz-Kriminalitat: Beziehung Lehrpersonen)

Bemerkungen: DEL = Delinquenz-Kriminalitdt, LP = Lehrperson
SchWB = schulisches Wohlbefinden, positiv = positive Geflihle und Haltungen gegeniber der
Schule (positive Aspekte), negativ = typische Situationen in Bezug auf Sorgen, Probleme und Be-
schwerden (negative Aspekte)
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001
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Tabelle 4.67: Modell 5.3c; indirekte und totale Effekte (Delinquenz-Kriminalitdt: Beziehung LP)

Modell Indirekter Effekt Totaler Effekt
5.3c Positiv: Bing. = -.191** Positiv: Bior, = -.231%*
Negativ: Bijnq. = -.071%** Negativ: Byt = -.087

Bemerkungen  positiv = ,positive Gefiihle und Haltungen gegeniiber der Schule” (positive Aspekte), negativ =
»typische Situationen in Bezug auf Sorgen, Probleme und Beschwerden“ (negative Aspekte)
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001

Mediatormodell Delinquenz-Kriminalitdt / alle Mediatoren (Modell 5.3g)

Im Gesamtmodell, in das beide Mediatoren gleichzeitig integriert wurden, zeigte sich, dass de-
linquent-kriminelles Verhalten keinen Einfluss auf das schulische Wohlbefinden hatte und nur
ein signifikanter Effekt auf die Beziehungen zu den Lehrpersonen bestand.

Die Lehrpersonen hatten wiederum einen starken und die Eltern einen moderaten Effekt auf
die positiven Aspekte des schulischen Wohlbefindens. Zudem bestand ein schwacher Einfluss
der Beziehungen zu den Lehrpersonen auf die negativen Aspekte des schulischen Wohlbefin-
dens (vgl. Abbildung 4.52). Die Beziehung zu den Lehrpersonen zeigte einen signifikanten,
schwachen indirekten Effekt (vgl. Tabelle 4.68). Die Modellanpassungswerte waren erneut gut
(MLR-Y = 836.183, df = 544, p = .000; CFl = .949; RMSEA = .026 [90% Cl =.023 —.029], PCLOSE =
1.000; SRMR =.050).

Tabelle 4.68: Modell 5.3g; indirekte und totale Effekte (Delinquenz-Kriminalitat: alle Mediatoren)

Mediator Indirekter Effekt Totaler Effekt

Eltern Positiv: Binq. = -.050 Positiv: Biot. = -.069
Negativ: Bi,q = -.005 Negativ: By, = -.019

Beziehung zu Lehrpersonen Positiv: Big = -.159** Positiv: Bior, = -.179***
Negativ: Bj,q = -.068* Negativ: By, = -.081

Gesamt Positiv: Bior. = -.228*

Negativ: By = -.087

Bemerkungen: positiv = positive Geflihle und Haltungen gegeniiber der Schule (positive Aspekte), negativ = typi-
sche Situationen in Bezug auf Sorgen, Probleme und Beschwerden (negative Aspekte)
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001
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Abbildung 4.52: Modell 5.3g (Delinquenz-Kriminalitdt: alle Mediatoren)

Bemerkungen: DEL = Delinquenz-Kriminalitdt, Eltern = Unterstiitzung durch die Eltern, LP = Beziehung zu Lehr-
personen
SchWB = Schulisches Wohlbefinden, positiv = positive Gefiihle und Haltungen gegeniiber der
Schule (positive Aspekte), negativ = typische Situationen in Bezug auf Sorgen, Probleme und Be-
schwerden (negative Aspekte)
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001

Tabelle 4.69 zeigt die Faktorladungen der Faktoren erster Ordnung, welche alle in einem be-

friedigenden bis sehr guten Bereich lagen.

Tabelle 4.69: Faktorladungen Faktoren erste Ordnung (Delinquenz-Kriminalitat)

Modell Faktoren erster Ordnung A

5.3a PES .693

Mediator = Unterstiitzung Eltern FIS 594
SSW .728
KOB .675
SOP 437
SOS 779

217



5.3c PES .743

Mediator = Beziehung Lehrpersonen FIS 639
SSW .654
KOB .690
SOP 434
SOS .766
5.3g PES .735
Alle Mediatoren FIS .630
SSW .668
KOB .689
SoP .435
SOS .766

Bemerkungen: PES = positive Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule, FIS = Freude in der Schule,
SSW = schulischer Selbstwert, KOB = keine korperlichen Beschwerden wegen der Schule,
SOP = keine sozialen Probleme in der Schule, SOS = keine Sorgen wegen der Schule
Alle Faktorladungen waren signifikant (p < .001)

Somit kann Hypothese 5.3 nur in Bezug auf die Beziehung zu den Lehrpersonen beibehalten

werden.

Die Mediatoranalysen der Faktoren erster Ordnung ergaben, dass delinquent-kriminelles Ver-
halten nur in Bezug auf den Faktor keine sozialen Probleme in der Schule einen signifikanten
Effekt hatte (vgl. Abbildung 4.53). Des Weiteren beeinflusste delinquent-kriminelles Verhalten
nur die Beziehung zu den Lehrpersonen. Die Beziehung zu den Lehrpersonen hatte mit einer
Ausnahme signifikante und teilweise substanzielle Effekte auf alle Faktoren des schulischen
Wohlbefindens. Zudem zeigten sich signifikante indirekte Effekte liber die Beziehung zu den
Lehrpersonen auf die Faktoren positive Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule (Binq.
= -.118; p<.01), Freude in der Schule (8;nq, = -.119; p<.01), schulischer Selbstwert (8;ny. = -.093;
p<.01), keine kérperlichen Beschwerden wegen der Schule (8 = -.052; p<.01) und keine Sorgen
wegen der Schule (Binq. = -.045; p<.05).
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Abbildung 4.53: Mediatormodelle Faktoren 1. Ordnung schulisches Wohlbefinden (Delinquenz-
Kriminalitdt)

Bemerkungen: DEL = Delinquenz-Kriminalitdt, Eltern = Unterstiitzung durch die Eltern, LP = Beziehung zu Lehr-
personen, PES = positive Einstellungen und Emotionen gegentiber der Schule, FIS = Freude in der
Schule, SSW = schulischer Selbstwert, KOB = keine kérperlichen Beschwerden wegen der Schule,
SOP = keine sozialen Probleme in der Schule, SOS = keine Sorgen wegen der Schule
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001
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Tabelle 4.70 zeigt die Modellanpassungswerte, welche in einem guten bis sehr guten Bereich

lagen.

Tabelle 4.70: Modelle 5.3g; Faktoren 1. Ordnung schulisches Wohlbefinden (Delinquenz-Kriminalitat)

Modellanpassungswerte

PES MLR-x" = 160.500, df = 129, p = .031; CFl = .983; RMSEA = .018 (90% CI = .009 — .025), PCLOSE = 1.000;
SRMR =.031

FIS MLR-x" = 153.081, df = 113, p = .007; CFl = .970; RMSEA = .021 (90% ClI = .013 — .028), PCLOSE = 1.000;
SRMR =.035

SSW  MLR-y" = 142.037, df = 113, p = .034; CFl = .981; RMSEA = .018 (90% Cl = .009 — .025), PCLOSE = 1.000;
SRMR =.031

KOB  MLR-}’ = 145.884, df = 146, p = .487; CFl = 1.000; RMSEA = .000 (90% Cl = .000 — .015), PCLOSE = 1.000;
SRMR =.030

SOP  MLR-’ = 125.071, df = 98, p = .034; CFl = .977; RMSEA = .019 (90% C| = .009 — .026), PCLOSE = 1.000;
SRMR =.031

S0S MLR-x" = 149.919, df = 129, p = .100; CFl = .987; RMSEA = .014 (90% CI = .000 — .022), PCLOSE = 1.000;
SRMR =.031

Bemerkungen: PES = positive Einstellungen und Emotionen gegeniber der Schule, FIS = Freude in der Schule,

SSW = schulischer Selbstwert, KOB = keine korperlichen Beschwerden wegen der Schule,
SOP = keine sozialen Probleme in der Schule, SOS = keine Sorgen wegen der Schule

Fiir die Analysen zu den Faktoren erster Ordnung wird Folgendes festgehalten:

Es bestehen indirekte Effekte von delinquent-kriminellem Verhalten Uber die Beziehung zu

den Lehrpersonen auf die positiven Einstellungen und Emotionen gegentiber der Schule, die

Freude in der Schule, den schulischen Selbstwert, die korperlichen Beschwerden und die

Sorgen.
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Hypothese 5.4 Es besteht ein indirekter negativer Einfluss von schulischem Problemverhal-
ten iiber die Unterstiitzung durch die Eltern und die Beziehung zu den Lehr-
personen auf schulisches Wohlbefinden.

Mediatormodell schulisches Problemverhalten / Unterstiitzung durch die Eltern (Modell 5.4a)

Modell 5.4a zeigt, dass schulisches Problemverhalten keinen Effekt auf die Unterstiitzung durch
die Eltern hatte. Der Effekt auf das schulische Wohlbefinden fiel in Bezug auf beide Faktoren
signifikant aus. Die Unterstiitzung durch die Eltern hatte wiederum nur auf die positiven Aspek-
te einen signifikanten Effekt (vgl. Abbildung 4.54). Die indirekten Effekte waren nicht signifi-
kant, die totalen Effekte waren klein (vgl. Tabelle 4.71). Die Modellanpassungswerte waren gut
(MLR-Y* = 600.635, df = 392, p = .000; CFl =.963; RMSEA = .026 [90% Cl =.022 —.030], PCLOSE =
1.000; SRMR =.051).

SPV

-.194**

SchwB
negativ

.353%**

Abbildung 4.54: Modell 5.4a (schulisches Problemverhalten: Unterstiitzung Eltern)

Bemerkungen: SPV = schulisches Problemverhalten, Eltern = Unterstiitzung durch die Eltern
SchWB = schulisches Wohlbefinden, positiv = positive Geflihle und Haltungen gegentiber der
Schule (positive Aspekte), negativ = typische Situationen in Bezug auf Sorgen, Probleme und Be-
schwerden (negative Aspekte)
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001
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Tabelle 4.71: Modell 5.4a; indirekte und totale Effekte (schulisches Problemverhalten: Eltern)

Modell Indirekter Effekt Totaler Effekt
5.4a Positiv: Bing = -.047 Positiv: Bior, = -.241%*
Negativ: Biq =-.010 Negativ o = -.128%*

Bemerkungen: positiv = positive Gefiihle und Haltungen gegeniber der Schule (positive Aspekte), negativ = typi-
sche Situationen in Bezug auf Sorgen, Probleme und Beschwerden (negative Aspekte)
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001

Mediatormodell schulisches Problemverhalten/Beziehung zu den Lehrpersonen (Modell 5.4c)

Modell 5.4c zeigt, dass schulisches Problemverhalten einen signifikanten schwachen Einfluss
auf die Beziehung zu den Lehrpersonen und die positiven Aspekte des schulischen Wohlbefin-
dens hatte. Die Beziehung zu den Lehrpersonen beeinflusste beide Faktoren des schulischen
Wohlbefindens (vgl. Abbildung 4.55). Es zeigte sich weiter, dass der indirekte Einfluss tber die
Beziehung zu den Lehrpersonen auf die positiven und negativen Aspekte des schulischen Wohl-
befindens signifikant war (vgl. Tabelle 4.72). Die Modellanpassungswerte wiesen gute Ergebnis-
se auf (MLR-Y’ = 617.854, df = 392, p = .000; CFl = .960; RMSEA = .027 [90% CI = .023 — .031],
PCLOSE = 1.000; SRMR =.052).

_ ok
spy 210%**

-.077

-.115*

SchwB
negativ

SchWB
positiv

Abbildung 4.55: Modell 5.4c (schulisches Problemverhalten: Beziehung Lehrpersonen)

Bemerkungen: SPV = schulisches Problemverhalten, LP = Beziehung zu Lehrpersonen
SchWB = schulisches Wohlbefinden, positiv = positive Gefiihle und Haltungen gegeniiber der
Schule (positive Aspekte), negativ = typische Situationen in Bezug auf Sorgen, Probleme und Be-
schwerden (negative Aspekte)
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001
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Tabelle 4.72: Modell 5.4c; indirekte und totale Effekte (schulisches Problemverhalten: Lehrpersonen)

Modell Indirekter Effekt Totaler Effekt
5.4c Positiv: Big = -.136** Positiv: Bior, = -.251***
Negativ: Binq = -.049%* Negativ: Byor. = -.127%*

Bemerkungen: positiv = positive Gefiihle und Haltungen gegeniber der Schule (positive Aspekte), negativ = typi-
sche Situationen in Bezug auf Sorgen, Probleme und Beschwerden (negative Aspekte)
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001

Mediatormodell schulisches Problemverhalten / alle Mediatoren (Modell 5.4g)

Im Gesamtmodell, in das beide Mediatoren gleichzeitig integriert wurden, zeigte sich, dass
schulisches Problemverhalten einen schwachen Einfluss auf die positiven Aspekte des schuli-
schen Wohlbefindens hatte. Wieder bestand nur ein Effekt in Bezug auf die Beziehungen zu den
Lehrpersonen. Die Beziehung zu den Lehrpersonen wies erneut einen Einfluss auf beide Aspek-
te des Wohlbefindens auf, wobei derjenige auf die positiven Aspekte gross war. Der Einfluss der
Unterstitzung durch die Eltern auf die positiven Aspekte des Wohlbefindens fiel moderat aus
(vgl. Abbildung 4.56).

Wie bereits bei den Hypothesen 5.1 bis 5.3 zeigte nur die Beziehung zu den Lehrpersonen indi-
rekte Effekte auf das schulische Wohlbefinden (vgl. Tabelle 4.73). Die Modellanpassungswerte
waren gut (MLR-y’ = 765.201, df = 510, p = .000; CFl = .961; RMSEA = .025 [90% CI = .022 —
.029], PCLOSE = 1.000; SRMR = .049).
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.315%**

Abbildung 4.56: Modell 5.4g (schulisches Problemverhalten: alle Mediatoren)

Bemerkungen: SPV = schulisches Problemverhalten, Eltern = Unterstiitzung durch die Eltern, LP = Beziehung zu
Lehrpersonen
SchWB = schulisches Wohlbefinden, positiv = positive Geflihle und Haltungen gegeniber der
Schule (positive Aspekte), negativ = typische Situationen in Bezug auf Sorgen, Probleme und Be-
schwerden (negative Aspekte)
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001

Tabelle 4.73: Modell 5.4g; indirekte und totale Effekte (schulisches Problemverhalten: alle Mediato-

ren)
Mediator Indirekter Effekt Totaler Effekt
Eltern Positiv: Big = -.032 Positiv: Bior. = -.139*
Negativ: Bij,q = -.003 Negativ: By, = -.080
Beziehung zu Lehrpersonen Positiv: Bing =-.112** Positiv: Bior, =-.219**
Negativ: Bj,q = -.047* Negativ: By, = -.123*
Gesamt Positiv: By, = -.251***

Negativ: By, = -.127*

Bemerkungen: positiv = positive Geflihle und Haltungen gegeniber der Schule (positive Aspekte), negativ = typi-
sche Situationen in Bezug auf Sorgen, Probleme und Beschwerden (negative Aspekte)* = p<.05,
** = p<.01, *** = p<.001
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Tabelle 4.74 zeigt die Faktorladungen der Faktoren erster Ordnung, welche alle in einem be-
friedigenden bis sehr guten Bereich lagen.

Tabelle 4.74: Faktorladungen Faktoren erster Ordnung (schulisches Problemverhalten)

Modell Faktoren erster Ordnung A
5.4a PES 692
Mediator = Unterstiitzung Eltern FIS 588
SSW .730
KOB .672
SopP 436
SOS .783
5.4c PES 749
Mediator = Beziehung Lehrpersonen FIS 634
SSW .651
KOB .688
SOP 436
SOS .768
5.4g PES 742
Alle Mediatoren FIS .625
SSW .665
KOB .687
SOP 436
SOS .768

Bemerkungen: PES = positive Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule, FIS = Freude in der Schule,
SSW = schulischer Selbstwert, KOB = keine korperlichen Beschwerden wegen der Schule,
SOP = keine sozialen Probleme in der Schule, SOS = keine Sorgen wegen der Schule
Alle Faktorladungen waren signifikant (p < .001)
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Somit kann Hypothese 5.4 wiederum nur in Bezug auf die Beziehungen zu den Lehrpersonen
beibehalten werden.

Die direkten Effekte ausgehend vom schulischen Problemverhalten auf das schulische Wohl-
befinden waren verglichen mit den anderen Verhaltensvariablen deskriptiv betrachtet nicht
starker. Die indirekten Effekte in Bezug auf die Lehrperson waren jedoch in Hypothese 5.4
starker als in den Hypothesen 5.1 bis 5.3.

Die Mediatoranalysen der Faktoren erster Ordnung ergaben, dass schulisches Problemverhal-
ten nur in Bezug auf den Faktor positive Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule
einen signifikanten Effekt hatte (vgl. Abbildung 4.57). Des Weiteren beeinflusste schulisches
Problemverhalten nur die Beziehung zu den Lehrpersonen. Die Beziehung zu den Lehrpersonen
hatte mit einer Ausnahme signifikante und teilweise substanzielle Effekte auf alle Faktoren des
schulischen Wohlbefindens. Zudem zeigten sich signifikante indirekte Effekte lber die Bezie-
hung zu den Lehrpersonen auf die Faktoren positive Einstellungen und Emotionen gegeniiber
der Schule (8,4, = -.086; p<.01), schulischer Selbstwert (8,4 = -.062; p<.01), Freude in der Schule
(Bing, = -.084; p<.01) und keine kérperlichen Beschwerden wegen der Schule (8,4, = -.036; p<.05).
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Abbildung 4.57: Mediatormodelle Faktoren 1. Ordnung schulisches Wohlbefinden (schulisches Prob-
lemverhalten)

Bemerkungen: SPV = schulisches Problemverhalten, Eltern = Unterstiitzung durch die Eltern, LP = Beziehung zu
Lehrpersonen, PES = positive Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule, FIS = Freude in
der Schule, SSW = schulischer Selbstwert, KOB = keine korperlichen Beschwerden wegen der
Schule, SOP = keine sozialen Probleme in der Schule, SOS = keine Sorgen wegen der Schule
* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001
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Tabelle 4.75 zeigt die Modellanpassungswerte, welche in einem guten bis sehr guten Bereich
lagen.

Tabelle 4.75: Modelle 5.4g; Faktoren 1. Ordnung schulisches Wohlbefinden (schulisches Problemver-
halten)

Modellanpassungswerte

PES MLR-)(2 = 155.587, df = 112, p = .004; CFl = .985; RMSEA = .022 (90% Cl = .014 — .030), PCLOSE = 1.000;
SRMR =.033

FIS MLR-)(2 = 150.699, df = 97, p = .000; CFl = .977; RMSEA = .027 (90% CI = .018 — .034), PCLOSE = 1.000;
SRMR =.034

SSW MLR-)(2 =136.442, df = 97, p = .005; CFl = .985; RMSEA =.023 (90% Cl = .014 —.031), PCLOSE = 1.000; SRMR
=.032

KOB MLR-)(2 = 146.797, df = 128, p = .122; CFl = .993; RMSEA = .014 (90% ClI
SRMR =.030

.000 - .022), PCLOSE = 1.000;

sopP MLR-)(2 = 118.732, df = 83, p = .006; CFl = .983; RMSEA = .023 (90% ClI
SRMR =.032

.014 - .032), PCLOSE = 1.000;

SOS MLR-)(2 = 155.546, df = 112, p = .004; CFl = .984; RMSEA = .022 (90% ClI
SRMR =.032

.014 - .030), PCLOSE = 1.000;

Bemerkungen: PES = positive Einstellungen und Emotionen gegeniber der Schule, FIS = Freude in der Schule,
SSW = schulischer Selbstwert, KOB = keine korperlichen Beschwerden wegen der Schule,
SOP = keine sozialen Probleme in der Schule, SOS = keine Sorgen wegen der Schule

Fir die Analysen zu den Faktoren erster Ordnung wird Folgendes festgehalten:

Es bestehen signifikante indirekte Effekte von schulischem Problemverhalten lber die Be-
ziehung zu den Lehrpersonen auf die positiven Einstellungen und Emotionen gegeniiber der
Schule, die Freude in der Schule, den schulischen Selbstwert und die kérperlichen Be-

schwerden.
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4.5 Diskussion der Ergebnisse

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der statistischen Analysen kurz zusammengefasst und
unter Einbezug des theoretischen Hintergrunds diskutiert. Zuerst wird jeweils auf die wichtigs-
ten Ergebnisse der statistischen Voranalysen eingegangen, bevor die Ergebnisse der Hypothe-
senlUberprifung diskutiert werden.

4.5.1 Diskussion der Ergebnisse zum allgemeinen Wohlbefinden

Im Folgenden wird zuerst auf die Verteilung der Daten zum dissozialen Verhalten und allgemei-
nen Wohlbefinden eingegangen. Anschliessend folgt die Diskussion der Ergebnisse zur Entwick-
lung und den Geschlechtsunterschieden von dissozialem Verhalten und allgemeinem Wohlbe-
finden (Analyse der latenten Mittelwerte). Zuletzt werden die Ergebnisse zu den Korrelations-
analysen, welche im Vorfeld der Uberpriifung der Hypothesen zu Fragestellung 2 durchgefiihrt
wurden, diskutiert.

Ein Grossteil der Jugendlichen dieser Untersuchung gab an, fast kein dissoziales Verhalten ge-
zeigt zu haben. Die Mittelwerte der einzelnen Items waren dementsprechend bei allen Formen
dissozialen Verhaltens sehr tief, wobei sie beim schulischen Problemverhalten am héchsten und
beim delinquent-kriminellen Verhalten am tiefsten waren. Schwerere Formen dissozialen Ver-
haltens kamen also seltener vor als leichtere (vgl. auch Miller et al., 2013). Einerseits ist die
vorgefundene Verteilung der Daten zum dissozialen Verhalten nicht ungewdhnlich (vgl. Kapitel
2.3.1), anderseits kdnnen die geringen Haufigkeiten zusatzlich durch die demographische Situa-
tion im deutschsprachigen Kanton Freiburg erklart werden (Mdiller et al., 2013, S. 40).

Die Mittelwerte des allgemeinen Wohlbefindens lagen bei allen Items in der oberen Halfte des
Wertebereichs. Wiederum konnte dies daran liegen, dass die Jugendlichen in der Stichprobe
mehrheitlich auf dem Land lebten (Newland et al., 2014), wobei in der Literatur generell davon
berichtet wird, dass im Jugendalter das Wohlbefinden in einem hohen Bereich liegt (z.B. Michel
et al.,, 2009).

Neben den Mittelwerten der einzelnen Items wurde die Entwicklung der latenten Mittelwerte
fir die Gesamtstichprobe und getrennt nach Geschlecht dargestellt. In Bezug auf die Gesamt-
stichprobe nahmen direkte Aggression, Opposition und schulisches Problemverhalten von T1
bis T2 signifikant zu und anschliessend wieder ab, wobei dies beim schulischen Problemverhal-
ten am starksten der Fall war. Die Zunahme zwischen T3 und T4 war lediglich beim oppositio-
nellen Verhalten statistisch signifikant. Schulisches und oppositionelles Problemverhalten zeig-
ten bei T4 signifikant hohere latente Mittelwerte als bei T1, was beim aggressiven Verhalten
nicht der Fall war. Der Mittelwert des aggressiven Verhaltens fiel bei T3 auf das Niveau von T1
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zuriick und blieb anschliessend konstant. In der vorliegenden Arbeit wurde die Entwicklung des
delinquent-kriminellen Verhaltens aufgrund der konfirmatorischen Faktorenanalysen nicht un-
tersucht. Angaben dazu finden sich bei Miiller et al. (2015). An gleicher Stelle wird zudem die
Entwicklung des aggressiv-oppositionellen Verhaltens beschrieben und interpretiert. Die Ergeb-
nisse unterscheiden sich geringfiigig von den hier dargestellten (vgl. Kapitel 4.2). Ein Grund da-
fir kdnnte darin liegen, dass hier die Entwicklung von oppositionellem und direkt aggressivem
Verhalten separat untersucht wurde, wahrend bei Miiller et al. (2015) direkt und indirekt ag-
gressives sowie oppositionelles Problemverhalten in einer Skala zusammengefasst wurden.

Oppositionelles Verhalten stellte die einzige Form dissozialen Verhaltens dar, bei der keine sig-
nifikanten Geschlechtsunterschiede nachgewiesen werden konnten. Ansonsten zeigten die
Jungen zu allen Messzeitpunkten mehr dissoziales Verhalten als Madchen, was allgemein aus
der Literatur bekannt ist (z.B. Eschmann et al., 2007; lhle & Esser, 2002). In Bezug auf die Ent-
wicklungsverlaufe ergaben sich zwischen Madchen und Jungen wenige Unterschiede. Bei den
Madchen zeigte sich jeweils beim oppositionellen und schulischen Problemverhalten ein signifi-
kanter Anstieg zwischen T3 und T4, was sich bei den Jungen nicht zeigte. Wird die Zunahme
dissozialen Verhaltens auf den vierten Messzeitpunkt hin mit der Zunahme von schulischem
Stress erklart (Muller et al. 2015), kénnte daraus interpretiert werden, dass Madchen darauf
sensibler reagieren als Jungen. Madchen klagen generell (iber mehr Belastungen in der Schule
als Jungen (Eder, 2007; Konu & Lintonen, 2006), was ein Hinweis darauf sein kdnnte, dass schu-
lischer Stress durch Madchen starker wahrgenommen wird.

Die Ergebnisse zum allgemeinen Wohlbefinden sind konform mit Angaben aus der Literatur
(z.B. Michel et al., 2009). Die Entwicklung in Bezug auf die Gesamtstichprobe wies eine leichte
Abnahme von T1 zu T2 und von T3 zu T4 auf. Madchen lagen bei allen Messzeitpunkten tiefer
als Jungen, was damit erklart werden kénnte, dass Madchen liber mehr emotionale Probleme
berichten als Jungen (z.B. Eder, 2007; Ihle & Esser, 2002). Bei Letzteren zeigte sich nur eine Ver-
anderung zwischen T1 und T2, wahrend bei Madchen auch zwischen T3 und T4 eine signifikante
Abnahme erfolgte.

Die Tatsache, dass Madchen zwischen T3 und T4 nicht nur eine Abnahme des allgemeinen
Wohlbefindens erlebten, sondern auch eine Zunahme von oppositionellem und schulischem
Problemverhalten verzeichneten, weist — insbesondere bei den Madchen — auf einen Zusam-
menhang zwischen dissozialem Verhalten und allgemeinem Wohlbefinden hin. Dieser Hinweis
wird durch die Ergebnisse der Korrelationsanalysen unterstiitzt, welche im Vorfeld der Hypo-
thesenlberprifung erfolgten. Alle gerechneten Korrelationen erwiesen sich als signifikant und
negativ, was dem allgemeinen Forschungsstand entspricht Valois et al., 2006). Die Zusammen-
hdange zwischen oppositionellem Verhalten und allgemeinem Wohlbefinden waren am starks-
ten, diejenigen in Bezug auf das schulische Problemverhalten am schwachsten. Offenbar tan-
gieren Verhaltensweisen, welche nur in einem Bereich (in der Schule) ausgelibt werden, das
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allgemeine Wohlbefinden weniger als Verhaltensweisen, welche sich, wie im Fall von oppositi-
onellem Verhalten, auf verschiedene Lebensbereiche beziehen. Oppositionelles Verhalten ent-
halt zudem emotionale Aspekte (haufig witend sein), wodurch sich der starkere Zusammen-
hang zum allgemeinen Wohlbefinden, welches konzeptuell emotionale Anteile beinhaltet, er-
kldren liesse.

Witend sein und streiten beeintrachtigt des Weiteren die sozialen Beziehungen, welche wiede-
rum in starkem Zusammenhang mit dem allgemeinen Wohlbefinden stehen. Schulisches Prob-
lemverhalten ist meist weniger schwerwiegend, was ebenfalls eine Erklarung fir die schwache-
ren Korrelationen ware.

Im Folgenden wird nun auf die einzelnen Fragestellungen eingegangen.

Fragestellung 1: Besteht ein Zusammenhang zwischen der Zunahme von dissozialem Verhal-
ten und der Abnahme von allgemeinem Wohlbefinden?

Fragestellung 1 wurde anhand von latenten Wachstumskurvenmodellen Giberpriift.

Alle drei Hypothesen® zu dieser Fragestellung konnten beibehalten werden. Jugendliche, wel-
che wahrend des ersten Schuljahres der Sekundarstufe | eine signifikante Zunahme des disso-
zialen Verhaltens verzeichneten, gaben gleichzeitig eine signifikante Abnahme ihres allgemei-
nen Wohlbefindens an. Die Zusammenhange in Bezug auf aggressives und oppositionelles Ver-
halten erwiesen sich als stark (r = -.683; p < .01 bzw. r = -.564; p < .001), der Zusammenhang in
Bezug auf das schulische Problemverhalten hingegen als schwach (r = -.223; p < .05). Zudem
zeigten sich jeweils signifikante Zusammenhange zwischen dem Ausgangsniveau von allgemei-
nem Wohlbefinden und den Ausgangsniveaus von direkt aggressivem, oppositionellem und
schulischem Problemverhalten. Wahrend der Korrelationskoeffizient bei oppositionellem Ver-

o Hypothesen zu Fragestellung 1

Hypothese 1.1:

Je mehr das direkt aggressive Verhalten zunimmt, desto mehr nimmt das allgemeine Wohlbefinden ab.

Hypothese 1.2:

Je mehr das oppositionelle Verhalten zunimmt, desto mehr nimmt das allgemeine Wohlbefinden ab.

Hypothese 1.3:

Je mehr das schulische Problemverhalten zunimmt, desto mehr nimmt das allgemeine Wohlbefinden ab.
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halten moderat war (r = -.403; p <.001), waren sie bei den anderen Verhaltensvariablen wiede-
rum eher schwach (r =-.228; p <.001 bzw. r =-.223; p <.05). Wiederum kann aus diesen Ergeb-
nissen der gleiche Schluss wie bereits bei den statistischen Voranalysen gezogen werden. Op-
positionelles Verhalten zeigte die starksten Effekte, was unter anderem mit emotionalen Antei-
len erklart werden konnte.

Die Ergebnisse der Hypotheseniiberpriifung veranderten sich unter Kontrolle des Geschlechts
nicht. Das Geschlecht hatte bei allen Variablen jeweils einen Effekt auf das Ausgangsniveau,
nicht aber auf die Steigung. Somit unterschied sich zwar das Niveau an Verhaltensweisen bzw.
Wohlbefinden zwischen Madchen und Jungen, die Entwicklungsverlaufe unterschieden sich
jedoch nicht. Daraus wird der Schluss gezogen, dass sowohl bei Madchen als auch bei Jungen
allgemeines Wohlbefinden abnimmt, wenn dissoziales Verhalten zunimmt.

Die Literaturrecherche brachte keine Studien hervor, welche den Zusammenhang zwischen
Entwicklungsverlaufen von dissozialem Verhalten und allgemeinem Wohlbefinden untersuch-
ten. Es lassen sich jedoch Hinweise auf Zusammenhange zwischen allgemeinem Wohlbefinden
und dissozialem Verhalten in Querschnittanalysen finden (z.B. Biittner et al., 2011; Honkanen et
al., 2014; Ravens-Sieberer et al., 2009). Zusammenhange kdonnten dadurch erklart werden, dass
dissoziales Verhalten zu sozialen Problemen in der Familie sowie bei den Peers und zu Schwie-
rigkeiten in der Schule fuhrt (z.B. Eichelsheim et al., 2011; Henricsson & Rydell, 2004; McEvoy
& Welker, 2000; Zaykowski & Gunter, 2012), was wiederum mit einer Verminderung des allge-
meinen Wohlbefindens in Zusammenhang steht (z.B. Antaramian et al., 2008; Oberle et al.,
2011).

Die bestdtigten Zusammenhange in Fragestellung 1 lassen nicht automatisch auf gerichtete
Zusammenhange schliessen. Diese wurden in der Literatur generell wenig untersucht. Ob disso-
ziales Verhalten einen Einfluss auf allgemeines Wohlbefinden hat, oder ob die Wirkrichtung
umgekehrt verlauft, lasst sich beispielsweise anhand von cross-lagged autoregressiven Langs-
schnittmodellen Uberpriifen, was bei Fragestellung 2 erfolgte.
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Fragestellung 2: Besteht ein negativer Einfluss von dissozialem Verhalten auf allgemeines
Wohlbefinden?

Es wurden wiederum drei Hypothesen10 formuliert, wobei keine beibehalten werden konnte. Es
bestand kein signifikanter Einfluss von dissozialem Verhalten auf allgemeines Wohlbefinden.
Des Weiteren zeigte sich mit einer Ausnahme, dass allgemeines Wohlbefinden auch keinen sig-
nifikanten Einfluss auf dissoziales Verhalten hatte. Die Kontrolle des Geschlechts hatte wiede-
rum keinen Einfluss auf diese Ergebnisse.

Die vorliegenden Ergebnisse stehen in Widerspruch zu den wenigen Langsschnittstudien, wel-
che jeweils Zusammenhange lber die Zeit zeigen konnten (Haranin et al., 2007; Honkanen et
al., 2011). Es ist jedoch darauf hinzuweisen, dass Unterschiede zwischen diesen Studien und der
vorliegenden Untersuchung bestehen. Zum einen kénnen die Unterschiede mit den Befragungs-
instrumenten erklart werden. Die in der Literatur gefundenen Studien befassten sich jeweils mit
der Lebenszufriedenheit, der kognitiven Teilkomponente des allgemeinen Wohlbefindens. Zum
anderen wurden jeweils grossere Zeitabstdande als in der vorliegenden Untersuchung fir die
Erhebungen gewahlt. In der Studie von Haranin et al. (2007) wurde der Einfluss der Lebenszu-
friedenheit auf das Verhalten ein bzw. zwei Jahre spater untersucht. Bei Honkanen et al. (2011)
wurde der Einfluss des dissozialen Verhaltens in der Kindheit auf die Lebenszufriedenheit im

Jugendalter gemessen.

Der ausbleibende Einfluss in der vorliegenden Untersuchung erstaunt, da einerseits in der Lite-
ratur vermehrt von tieferem Wohlbefinden bei Jugendlichen mit Verhaltensauffalligkeiten be-
richtet wird (z.B. Ravens-Sieberer et al, 2007; Bot et al. 2011), und diese zudem immer wieder
mit Problemen im sozialen Umfeld konfrontiert sind (z.B. Eichelsheim et al., 2011; McEvoy &
Welker, 2000). Folgende Uberlegungen und Vermutungen kénnten Ansatzpunkte liefern, um
die vorgefundenen Ergebnisse zu erklaren:

10 Hypothesen zu Fragestellung 2

Hypothese 2.1:

Direkt aggressives Verhalten hat einen negativen Einfluss auf allgemeines Wohlbefinden.

Hypothese 2.2:

Oppositionelles Verhalten hat einen negativen Einfluss auf allgemeines Wohlbefinden.

Hypothese 2.3:

Schulisches Problemverhalten hat einen negativen Einfluss auf allgemeines Wohlbefinden.
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1. Die hier untersuchte Stichprobe umfasste Jugendliche im siebten Schuljahr, welche sich in
einem Entwicklungsalter befinden, in dem dissoziales Verhalten verhaltnismassig oft vor-
kommt und sogar als ,normal“ und , bagatellhaft” bezeichnet werden kann (Blanz, 2002; L6-
sel & Bender, 2005), was die ausbleibenden Effekte erklaren konnte.

2. Die zwischen dissozialem Verhalten und allgemeinem Wohlbefinden gefundenen signifikan-
ten Korrelationen lassen sich mit dhnlichen Pradiktoren erklaren, und es bestehen keine
kausalen Beziehungen. Die Anforderungen in der Schule nach dem Ubertritt in die Sekun-
darstufe | steigen und wegen Veranderungen infolge der Pubertat entstehen Unsicherhei-
ten, was einerseits zu einer Zunahme an dissozialen Verhaltensweisen und anderseits zu ei-
ner Abnahme von allgemeinem Wohlbefinden fuhrt (z.B. Arbuckle & Little, 2004; Ben-Zur,
2003; Shoshani & Slone, 2013). Zudem konnte in Bezug auf beide Variablen die pradiktive
Wirkung von individuellen, familidren und ausserfamiliaren Faktoren gefunden werden (z.B.
Ben-Zur, 2003; Di Maggio & Zappulla, 2014; Gilman & Huebner, 2006; Jose et al., 2012;
McEvoy & Welker, 2000; Singh & Waldman, 2010; White & Renk, 2012). Nicht zuletzt konn-
ten genetische Ursachen als Erklarung flir den Zusammenhang zwischen Wohlbefinden und
Verhalten identifiziert werden (Bartels et al., 2013).

3. In nationalen und internationalen Studien fanden sich Hinweise darauf, dass soziale Res-
sourcen wichtig fir das allgemeine Wohlbefinden sind und einen starkeren Einfluss zeigen
als dissoziales Verhalten (Ravens-Sieberer et al., 2009). Einige Studien ergaben zudem, dass
das Vorliegen von Verhaltensauffalligkeiten nicht zwingend zu einer Verminderung des all-
gemeinen Wohlbefindens flhrt (Blttner et al., 2011; Schubert et al., 2003), was unter ande-
rem mit sozialen Ressourcen in Zusammenhang gebracht werden konnte (Greenspoon
& Saklofske, 2001; Suldo & Shaffer, 2008). In landlichen Gegenden scheint die soziale Bin-
dung starker zu sein als in urbanen. Jugendliche fiihlen sich angemessen unterstitzt und
verfliigen (ber eine Vielzahl an Ressourcen, was zu mehr Wohlbefinden fihrt (Newland et
al., 2014). Es konnte sein, dass Jugendliche mit dissozialem Verhalten ebenfalls von diesen
landlichen Strukturen profitieren und sich dissoziales Verhalten folglich nicht auf das Wohl-
befinden auswirkt.

4. Moffitt (1993) unterscheidet zwei Typen von Jugendlichen mit dissozialem Verhalten. Ju-
gendliche, welche nur voriibergehend dissoziale Verhaltensweisen zeigen (adolescent-
limited antisocial behavior) und Jugendliche, welche sich von der friihen Kindheit bis ins Er-
wachsenenalter dissozial verhalten (lifecourse-persistent antisocial behavior). Erstere sind
nicht in ihrer Entwicklung eingeschrankt und dissoziales Verhalten dient zum Beispiel als
Copingstrategie zur Uberwindung der Diskrepanz zwischen biologischer Reife und dem ge-
sellschaftlichen Status (maturity gap) und findet vor allem im Kontext der Peers statt. Es
lasst sich also vermuten, dass Jugendliche mit voriibergehend dissozialem Verhalten nicht
unter ihrem Verhalten leiden.
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Anders sieht es bei persistent dissozialen Jugendlichen aus, bei denen neuropsychologische
und familidare Ursachen angenommen werden. Neben der Kontinuitadt des Verhaltens treten
zum dissozialen Verhalten haufig andere Verhaltensauffalligkeiten auf (z.B. Angold et al.,
1999; Costello et al., 2004) und die allgemeine Entwicklung kann betrachtlich eingeschrankt
sein (lhle et al., 2004). Die betroffenen Jugendlichen haben bereits in der Kindheit die Erfah-
rung gemacht, dass ihr Verhalten auf Ablehnung stésst und mussten friih negative Konse-
quenzen erfahren. Zudem treten bei diesen Jugendlichen dissoziale Verhaltensweisen hau-
figer auf, was die Wahrscheinlichkeit fiir negative Konsequenzen erhéht. Diese Uberlegun-
gen konnten erklaren, weshalb signifikante Langzeiteffekte vom dissozialen Verhalten in der
Kindheit auf die Lebenszufriedenheit im Jugendalter gefunden werden konnten (Honkanen
et al., 2011). Persistent dissoziale Jugendliche machen jedoch einen kleinen Teil der Jugend-
lichen mit dissozialem Verhalten aus (Moffitt, 1993). Die hier untersuchte Stichprobe ist ei-
ne populationsbasierte und keine klinische Stichprobe. Es kann folglich angenommen wer-
den, dass ein Grossteil der Jugendlichen, welche in dieser Stichprobe dissoziales Verhalten
angaben, dies nur voriibergehend tun. Die vorliegende Studie liefert jedoch keine Informa-
tionen in Bezug auf Entwicklungsverldufe in der Kindheit.

Es wurde argumentiert, dass dissoziales Verhalten zu negativen Konsequenzen fihrt,
wodurch wiederum das allgemeine Wohlbefinden abnimmt. Studienergebnisse weisen je-
doch auch darauf hin, dass dissoziales Verhalten zu vermehrter Zuwendung durch Lehrper-
sonen oder weniger Aufsicht durch die Eltern fiihren kann (z.B. Burke et al., 2008; Henrics-
son & Rydell, 2004; Jewell & Stark, 2003, Kerr & Stattin 2003). Dissoziales Verhalten kann
zudem mit Popularitat bei den Peers einhergehen (Bruyn & Cillessen, 2006) und Jugendli-
che, welche in der Kindheit wegen ihres Verhaltens ausgeschlossen wurden, finden im Ju-
gendalter Anschluss an andere dissoziale Jugendliche (Laird et al., 2001). Insbesondere die
Abnahme der Aufsicht durch die Eltern und die damit verbundenen Freiheiten kdnnen als
Privilegien interpretiert werden. Dissoziales Verhalten kann also nicht nur negative, sondern
auch positive Auswirkungen haben. Diese konnten sich gegenseitig aufheben, weshalb es
nicht zu einer Verminderung des allgemeinen Wohlbefindens kommt. Des Weiteren wird
nicht jede dissoziale Tat entdeckt (Goetze, 2001) — vor allem, wenn die Aufsicht der Eltern
abnimmt — wodurch negative Konsequenzen ausbleiben.

Becker (1994) unterscheidet zwischen aktuellem und habituellem Wohlbefinden. Die vorlie-
gende Arbeit beschrankt sich auf habituelles Wohlbefinden. Es kdnnte sein, dass dissoziale
Verhaltensweisen einen Effekt auf aktuelle emotionale Zustande haben und das habituelle
Wohlbefinden nicht beeintrachtigen. Je nach Art des Verhaltens und abhangig von der Kon-
sequenz, welche das Verhalten nach sich zieht, kdnnten die Effekte positiv oder negativ

sein.
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7. Es wurde beschrieben, dass dissoziales Verhalten sowohl zu grésseren kritischen Lebenser-
eignissen (z.B. Strafanzeige oder Ausschluss aus der Schule) als auch zu kleineren alltagli-
chen Belastungen (z.B. Probleme mit der Lehrperson, Streit in der Familie) fihren kann (z.B.
Rowe et al., 2006). Ob diese Ereignisse zu vermindertem Wohlbefinden fihren, hangt je-
doch einerseits von der subjektiven Interpretation des Ereignisses und anderseits von den
zur Verfligung stehenden Copingstrategien ab (Grob, 1991; Smolenski, 2006).

Insgesamt kann festgehalten werden, dass die gefundenen Ergebnisse bei der zweiten Frage-
stellung Anlass fiir weiterfiihrende Gedanken und Uberlegungen liefern, welchen in zukiinftigen
Studien nachgegangen werden sollte.

Fragestellung 3: Besteht ein indirekter negativer Einfluss von dissozialem Verhalten auf all-
gemeines Wohlbefinden?

Fiir die Mediatoranalysen wurden jeweils T1 und T4 fir dissoziales Verhalten und allgemeines
Wohlbefinden und T3 fiir die Mediatorvariablen (Unterstiitzung durch die Eltern, Beziehung zu
Lehrpersonen, Beziehung zu Mitschiler(inne)n) in die Modelle einbezogen. Aufgrund der An-
nahme, dass schulisches Problemverhalten (Hypothese 3.3) keinen Einfluss auf die Beziehungen
zu den Mitschiler(inne)n hat, wurden diese in diesem Fall nicht ins Modell einbezogen und die
Hypothesen wurden unterschiedlich formuliert™.

Es zeigte sich, dass die direkten Effekte zwischen dissozialem Verhalten und allgemeinem
Wohlbefinden auch bei einem grosseren Zeitabstand (T1 — T4) in keinem Modell signifikant wa-

1 Hypothesen zu Fragestellung 3

Hypothese 3.1:

Es besteht ein indirekter negativer Einfluss von direkt aggressivem Verhalten tber die Unterstiitzung durch die
Eltern, die Beziehung zu den Lehrpersonen und die Beziehung zu den Mitschiiler(inne)n auf allgemeines Wohlbe-
finden.

Hypothese 3.2:

Es besteht ein indirekter negativer Einfluss von oppositionellem Verhalten iiber die Unterstiitzung durch die Eltern,
die Beziehung zu den Lehrpersonen und die Beziehung zu den Mitschiiler(inne)n auf allgemeines Wohlbefinden.

Hypothese 3.3:

Es besteht ein indirekter negativer Einfluss von schulischem Problemverhalten (iber die Unterstiitzung durch die
Eltern und die Beziehung zu den Lehrpersonen auf allgemeines Wohlbefinden.
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ren. Die Hypothesen zum aggressiven und oppositionellen Verhalten (Hypothesen 3.1 und 3.2)
konnten in Bezug auf keine Mediatorvariable bestétigt werden, die Hypothese zum schulischen
Problemverhalten (Hypothese 3.3) konnte, was die Beziehung zu den Lehrpersonen betrifft,
angenommen werden (Bi,q = -.035; p < 05). Hier sollte jedoch beachtet werden, dass in Hypo-
these 3.3 im Gegensatz zu den Hypothesen 3.1 und 3.2 lediglich zwei Mediatoren bericksichtigt
wurden. Der Effekt war zudem sehr klein.

Trotzdem scheint die Beziehung zu den Lehrpersonen eine wichtige Rolle einzunehmen, war sie
doch die einzige Mediatorvariable, welche in allen gerechneten Modellen durch dissoziales
Verhalten beeinflusst wurde. Die Beziehungen zu den Mitschiler(inne)n wurden nicht durch
dissoziales Verhalten beeintrachtigt, die Unterstiitzung durch die Eltern nur durch oppositionel-
les Verhalten.

In Bezug auf die Eltern steht der signifikante Zusammenhang mit oppositionellem Verhalten im
Einklang mit Ergebnissen aus der Literatur, denen zu Folge reziproke Beziehungen zwischen
dem Erziehungsverhalten und dissozialem Verhalten bestehen (z.B. Burke et al., 2008; Wang et
al., 2011). Die nicht-signifikanten Ergebnisse in Bezug auf aggressives und insbesondere schuli-
sches Problemverhalten kénnten bedeuten, dass Eltern diese Formen dissozialen Verhaltens
weniger mitbekommen als Lehrpersonen. Stimmt diese Vermutung, wirden die Ergebnisse
eventuell anders lauten, wenn Lehrpersonen die Eltern haufiger informieren wirden. Jedoch
kann auch vermutet werden, dass dissoziales Verhalten zwar einen Einfluss auf die Beziehungen
oder den Erziehungsstil der Eltern hat, dass die Eltern die Schule aber nach wie vor als sehr
wichtig erachten, weshalb sie trotz dissozialer Verhaltensweisen ihrer Kinder in der Unterstit-
zung nicht nachlassen.

Was die Beziehungen zu den Mitschiler(inne)n betrifft, sind in der Literatur unterschiedliche
Ergebnisse zu finden. Einerseits wird berichtet, dass Viktimisierungserfahrungen mit dissozia-
lem Verhalten korrelieren und Jugendliche mit dissozialem Verhalten zwar populadr sein kén-
nen, aber nicht gemocht werden (Bruyn & Cillessen, 2006; Jennings et al., 2010; Zaykowski
& Gunter, 2012). Anderseits kann dissoziales Verhalten zu mehr Popularitat fihren (Dijkstra et
al., 2009). Besuchen zudem viele Jugendliche mit dissozialem Verhalten die gleiche Klasse,
nimmt das individuelle dissoziale Verhalten zu (Mdller et al. 2015). Es kdnnte also beispielswei-
se von der Klassenzusammensetzung abhdngen, ob sich dissoziales Verhalten negativ auf die
Beziehungen zu den Mitschiiler(inne)n auswirkt. Gerade im Jugendalter finden dissoziale Ver-
haltensweisen in der Gruppe statt, wo diese positiv verstarkt werden und Jugendliche sich ge-
genseitig beeinflussen (z.B. Dishion & Tipsord, 2011; Laird et al., 2001).

Wichtig erscheint weiter, dass Eltern, Lehrpersonen und Mitschiler(innen) eine wichtige Rolle
in Bezug auf das allgemeine Wohlbefinden spielen, was Ergebnisse in der allgemeinen For-
schungsliteratur bestatigt (z.B. Antaramian et al., 2008; Chu et al., 2010; Jose et al., 2012). So
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waren die Regressionskoeffizienten vom Wohlbefinden auf diese Variablen jeweils signifikant
und lagen in einem bedeutsamen Bereich.

Abschliessend kann festgehalten werden, dass die hier gepriiften Mediatorvariablen alle dem
Bereich der Schule zuzuordnen sind. Eventuell hatten Mediatorvariablen mit Bezug zu ausser-
schulischen Bereichen (z.B. starkere Fokussierung von familidren Beziehungen und Interaktio-
nen) weitere signifikante Ergebnisse hervorgebracht.

4.5.2 Diskussion der Ergebnisse zum schulischen Wohlbefinden

Schulisches Wohlbefinden wurde nur bei T3 gemessen, weshalb keine Langsschnittanalysen
durchgefihrt werden konnten. Zudem wurde bei diesen Analysen neben direkter Aggression,
Opposition und schulischem Problemverhalten auch Delinquenz-Kriminalitat in die Analysen
einbezogen.

Bei der Diskussion der Ergebnisse wird wiederum zuerst auf die wichtigsten Ergebnisse der Vor-
analysen eingegangen, bevor die Ergebnisse der Hypothesen zu den beiden Fragestellungen
diskutiert werden.

Die konfirmatorische Faktorenanalyse zum schulischen Wohlbefinden ergab zwei Faktoren
zweiter Ordnung, wovon der eine positive Aspekte des Wohlbefindens (mit den Faktoren erster
Ordnung: positive Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule, Freude in der Schule und
schulischer Selbstwert) und der andere die Absenz von negativen Aspekten des Wohlbefindens
(mit den Faktoren erster Ordnung: keine kérperlichen Beschwerden wegen der Schule, keine
sozialen Probleme wegen der Schule und keine Sorgen wegen der Schule) beinhaltete. Die Kor-
relation zwischen den positiven und negativen Aspekten lag in einem mittleren Bereich, was
heisst, dass die Absenz von Beschwerden, Problemen und Sorgen nicht automatisch positive
Einstellungen und Emotionen, Freude und einen hohen schulischen Selbstwert bedeutet. Die
konfirmatorische Faktorenanalyse bestéatigte somit Konzepte des allgemeinen oder schulischen
Wohlbefindens (Grob et al., 1991; Hascher, 2004).

Die Mittelwerte der einzelnen Items lagen — ausser beim Faktor erster Ordnung Freude in der
Schule, bei dem ein Item einen tiefen Mittelwert aufwies — jeweils in der oberen Halfte des
Wertebereichs. Die ltems bei den positiven Aspekten lagen etwas tiefer als bei den negativen
Aspekten, wobei die Unterschiede gering waren. Die Schilerinnen und Schiiler scheinen sich in
der Schule grundsatzlich wohl zu fihlen und klagen insbesondere lber wenig korperliche Be-
schwerden und soziale Probleme. Trotzdem findet sich in der Stichprobe ein nicht zu vernach-
lassigender Prozentsatz an Jugendlichen, welche angaben, nicht gerne in die Schule zu gehen
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(10.7%) und keine Freude zu haben (24.3%). Dieses Ergebnis stimmt weitgehend mit dem For-
schungsstand liberein (Eder, 2007; Hascher, 2004; Huebner et al., 2000).

Madchen berichteten in der vorliegenden Untersuchung (iber mehr Sorgen und Beschwerden,
gaben aber gleichzeitig positivere Einstellungen und Emotionen gegentiber der Schule an, was
in anderen Studien ebenfalls gezeigt werden konnte (z.B. Eder, 2007; Engels et al., 2004; Konu
& Lintonen; 2006 Long et al., 2012). Madchen erleben folglich die Schule anders als Jungen bzw.
interpretieren Erlebnisse in der Schule auf andere Weise (Long et al., 2012). Laut Engels et al.
(2004) geben Madchen als Grund, weshalb sie in die Schule gehen, haufiger die Freunde, den
Schulabschluss oder etwas zu lernen an, wahrend Jungen eher die interessanten Schulfdacher
angeben oder den Schulbesuch als Pflicht betrachten, welche von zu Hause vorgegeben ist, was
die Geschlechtsunterschiede ebenfalls erklaren kénnte. Die Geschlechtsunterschiede waren
aber eher gering, was allgemein bei demografischen Variablen zutrifft (Karatzias et al., 2002).

Fragestellung 4: Besteht ein Zusammenhang zwischen dissozialem Verhalten und schuli-
schem Wohlbefinden?

Zur Beantwortung von Fragestellung vier wurde je eine Hypothese zum direkt aggressiven, op-
positionellen, delinquent-kriminellen und schulischen Problemverhalten formuliert™.

Aggressives, oppositionelles und schulisches Problemverhalten zeigten signifikante Zusammen-
hange mit dem Faktor zweiter Ordnung, welcher die Absenz der negativen Aspekte beinhaltet
(Hypothesen 4.1, 4.2 und 4.4). Die Effekte waren beim aggressiven und schulischen Problem-
verhalten klein (8 = -.250; p < .01 bzw. 8 = -.127; p < .05) und beim oppositionellen Verhalten
moderat (8 = -.414; p < .01). Offenbar ist die Schule am unangenehmsten fiir Jugendliche, wel-

2 Hypothesen zu Fragestellung 4

Hypothese 4.1:

Je mehr direkt aggressives Verhalten gezeigt wird, desto tiefer ist das schulische Wohlbefinden.
Hypothese 4.2:

Je mehr oppositionelles Verhalten gezeigt wird, desto tiefer ist das schulische Wohlbefinden.
Hypothese 4.3:

Je mehr delinquent-kriminelles Verhalten gezeigt wird, desto tiefer ist das schulische Wohlbefinden.

Hypothese 4.4:
Je mehr schulisches Problemverhalten gezeigt wird, desto tiefer ist das schulische Wohlbefinden.
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che haufig streiten und haufig witend sind. Insgesamt bestatigt dieses Ergebnis die Annahme,
dass dissoziale Verhaltensweisen mit Schwierigkeiten im sozialen Umfeld assoziiert sind.

Das schulische Problemverhalten wies den kleinsten Effekt auf, was nicht der vorgangig formu-
lierten Erwartung entsprach. Das unerwartete Ergebnis konnte aber damit erklart werden, dass
es sich beim schulischen Problemverhalten um Verhaltensweisen handelt, welche weniger gra-
vierend sind und die erlebten oder beflirchteten schulischen Sanktionen dementsprechend bei
aggressivem oder oppositionellem Verhalten schwerwiegender sind als beim schulischen Prob-
lemverhalten (Harrison et al., 2012).

Delinquent-kriminelles Verhalten hatte keine Effekte in Bezug auf die Faktoren zweiter Ordnung
des schulischen Wohlbefindens (Hypothese 4.3). Die Skala Delinquenz-Kriminalitat beinhaltet
vor allem dissoziale Verhaltensweisen, welche ausserhalb der Schule oder verdeckt geschehen,
was dieses Ergebnis erklaren kénnte.

Hinsichtlich der Faktoren erster Ordnung ergaben die Analysen, dass aggressives und oppositi-
onelles Verhalten die gleichen Faktoren tangierten (positive Einstellungen und Emotionen ge-
genliiber der Schule, keine kérperlichen Beschwerden wegen der Schule, keine sozialen Probleme
wegen der Schule, keine Sorgen wegen der Schule), wobei die Effekte beim oppositionellen Ver-
halten mit einer Ausnahme (positive Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule) je-
weils starker waren. Der Faktor Positive Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule war
zudem der einzige Faktor, welcher mit allen dissozialen Verhaltensweisen in Zusammenhang
stand. Bereits die Analysen von Hascher (2004) fiihrten zum Schluss, dass dieser Faktor derjeni-
ge ist, welcher am besten erklart werden kann. Delinquent-kriminelles Verhalten zeigte keine
Effekte auf die anderen Faktoren erster Ordnung. Dass jedoch ein Zusammenhang mit den posi-
tiven Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule bestand, ist konform mit den Analy-
sen von Nickerson und Nagle (2004), welche einen Zusammenhang zwischen Delinquenz und
der Schulzufriedenheit gefunden hatten.

Nicht zuletzt zeigte sich, dass schulisches Problemverhalten die einzige Variable war, welche
mit dem Faktor schulischer Selbstwert korrelierte. Vermutlich verschlechtern sich aufgrund des
Problemverhaltens im Unterricht die schulischen Leistungen, was wiederum dazu fiihrt, dass
die eigenen schulischen Fahigkeiten tiefer eingeschatzt werden und es zu Sorgen bezliglich der
schulischen Zukunft bzw. der Zeit nach der Schule kommt.

Dass aggressives und oppositionelles Verhalten Effekte auf die gleichen Faktoren aufwies,
konnte damit erklart werden, dass beide Skalen Items beinhalten, welche negative Interaktio-
nen mit anderen Personen beinhalten. Des Weiteren kénnten negative Emotionen fiir dieses
Ergebnis eine Rolle spielen. Beim oppositionellen Verhalten werden negative Emotionen expli-
zit genannt (sehr witend sein), beim aggressiven Verhalten konnen die Verhaltensweisen durch
diese Emotionen entstehen (z.B. andere beschimpfen oder beleidigen).
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Die hier prasentierten Ergebnisse veranderten sich jeweils nicht, wenn das Geschlecht als Kon-
trollvariable einbezogen wurde und bestatigen den aktuellen Forschungsstand (DeSantis King et
al., 2006; Engels et al., 2004; Loukas & Murphy, 2007). Grundsatzlich ist der Forschungsstand in
Bezug auf den Zusammenhang zwischen dissozialem Verhalten und schulischem Wohlbefinden
noch nicht weit fortgeschritten, weshalb die hier prasentierten Ergebnisse einen wichtigen Bei-
trag zu einem besseren Verstandnis liefern. Insbesondere die Analysen zu den einzelnen Unter-
faktoren des schulischen Wohlbefindens liefern dementsprechend Hinweise fiir weiterfiihrende
Studien.

Fragestellung 5: Besteht ein indirekter negativer Einfluss von dissozialem Verhalten auf schu-
lisches Wohlbefinden?

Wiederum wurden vier Hypothesen formuliert. Bei den Hypothesen zum aggressiven und op-
positionellen Verhalten wurden jeweils drei Mediatoren in die Modelle einbezogen (Hypothe-
sen 5.1 und 5.2). Beim delinquent-kriminellen und schulischen Problemverhalten wurde ein
Mediator (Beziehung zu den Mitschiler(inne)n) weggelassen (Hypothesen 5.3 und 5.4)". Die
Ergebnisse veranderten sich wiederum nicht, wenn das Geschlecht in die Analysen einbezogen
wurde.

B Hypothesen zu Fragestellung 5

Hypothese 5.1:

Es besteht ein indirekter negativer Einfluss von direkt aggressivem Verhalten lber die Unterstiitzung durch die
Eltern, die Beziehung zu den Lehrpersonen und die Beziehung zu den Mitschiiler(inne)n auf schulisches Wohlbe-
finden.

Hypothese 5.2:

Es besteht ein indirekter negativer Einfluss von oppositionellem Verhalten tiber die Unterstiitzung durch die Eltern,
die Beziehung zu den Lehrpersonen und die Beziehung zu den Mitschiler(inne)n auf schulisches Wohlbefinden.

Hypothese 5.3:

Es besteht ein indirekter negativer Einfluss von delinquent-kriminellem Verhalten Giber die Unterstiitzung durch die
Eltern und die Beziehung zu den Lehrpersonen auf schulisches Wohlbefinden.

Hypothese 5.4:

Es besteht ein indirekter negativer Einfluss von schulischem Problemverhalten liber die Unterstitzung durch die
Eltern und die Beziehung zu den Lehrpersonen auf schulisches Wohlbefinden.
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In allen Modellen nahm die Beziehung zu den Lehrpersonen eine wichtige Rolle ein. Einerseits
zeigte sich ein Effekt von dissozialem Verhalten auf die Beziehung zu den Lehrpersonen, ander-
seits beeinflusste diese Variable mehrere Komponenten des schulischen Wohlbefindens. Wei-
ter war die Beziehung zu den Lehrpersonen jeweils die einzige Variable, welche signifikante
indirekte Effekte aufwies. Kein Modell zeigte signifikante indirekte Effekte in Bezug auf die Be-
ziehung zu den Mitschiiler(innen) und die Unterstiitzung durch die Eltern, was sich bereits bei
den Analysen zum allgemeinen Wohlbefinden ergeben hatte und an dieser Stelle ausfihrlich
diskutiert wurde.

Eltern und Mitschiler(innen) waren in der vorliegenden Studie jedoch trotzdem bedeutsam fiir
das schulische Wohlbefinden, was sich in den signifikanten direkten Effekten zeigte und Ergeb-
nisse der bisherigen Literatur bestatigt (Hascher, 2004; Hascher & Baillod, 2004; Neuenschwan-
der & Hascher, 2003; Uusitalo-Malmivaara, 2012). Diesbeziiglich fillt in den hier vorliegenden
Analysen weiter auf, dass Eltern insbesondere fiir die positiven Aspekte des schulischen Wohl-
befindens und die Mitschiiler(innen) im Gegensatz dazu vor allem fiir die Absenz der negativen
Aspekte relevant sind.

Die wichtige Rolle der Lehrperson konnte in mehreren Studien nachgewiesen werden (z.B. Ha-
scher, 2004; Van Petegem et al., 2007; Zullig et al., 2011), was die Ergebnisse der hier vorlie-
genden Untersuchung unterstreicht. Demnach zeigte die Beziehung zu den Lehrpersonen bei
den Hypothesen 5.1 (direkte Aggression) und 5.2 (Opposition) indirekte Effekte in Bezug auf
den Faktor positiv des schulischen Wohlbefindens (8;,g =-.118; p <.01 bzw. 8;,4 = -.086; p < .05).
Bei den Hypothesen 5.3 (delinquent-kriminelles Verhalten) und 5.4 (schulisches Problemverhal-
ten) waren die indirekten Effekte in Bezug auf beide Faktoren zweiter Ordnung signifikant.
Wahrend die indirekten Effekte in Bezug auf den Faktor positiv etwas hoher lagen (8,9 = -.159;
p < .01 fur Hypothese 5.3 bzw. 8,y = -.112; p < .001 fir Hypothese 5.4), waren die indirekten
Effekte in Bezug auf den Faktor negativ des schulischen Wohlbefindens jeweils sehr klein (8,4 =
.068; p < .05 fur Hypothese 5.3 bzw. 8;,4=-.047; p < .05 flir Hypothese 5.4).

Die Modelle mit den Faktoren erster Ordnung ergaben wiederum, dass bei allen Verhaltenswei-
sen — ausser beim oppositionellen Verhalten (Hypothese 5.2), wo keine indirekten Effekte vor-
lagen — nur die Beziehung zur Lehrperson signifikante indirekte Effekte zeigte. Diese ergaben
sich in Bezug auf alle Faktoren erster Ordnung, welche dem Faktor zweiter Ordnung positiv an-
gegliedert waren. Die Beziehung zur Lehrperson spielt also eine wichtige Rolle, wenn es um die
Einstellungen und Emotionen, die erlebte Freude und den schulischen Selbstwert geht, worauf
bereits die Analysen von Hascher (2004) hingewiesen hatten.

Hinsichtlich der sozialen Probleme in der Schule bestand bei keiner Hypothese ein signifikanter
indirekter Effekt Gber die Beziehung zu den Lehrpersonen. Dies steht ebenfalls im Einklang mit
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den Analysen von Hascher (2004), denen zu Folge die Lehrperson in Bezug auf die sozialen
Probleme in der Schule keine Effekte zeigte.

Insgesamt kann festgehalten werden, dass die Beziehung zu den Lehrpersonen nicht nur in Be-
zug auf das schulische Wohlbefinden an sich relevant ist. Die hier prasentierten Ergebnisse wei-
sen dariber hinaus darauf hin, dass sie wichtig beim Zusammenhang zwischen dissozialem Ver-
halten und schulischem Wohlbefinden ist, was weitere Uberlegungen zu ihrer Relevanz bei der
Erziehung und Forderung von Jugendlichen mit dissozialem Verhalten nach sich zieht.

In der vorliegenden Untersuchung wurde nicht nur der Zusammenhang zwischen dissozialem
Verhalten und allgemeinem Wohlbefinden untersucht, sondern es wurden zusatzlich Analysen
zum schulischen Wohlbefinden, als einem Teilbereich des allgemeinen Wohlbefindens, durch-

gefiihrt.

Es kann festgehalten werden, dass die Werte fir die Zusammenhange zwischen dissozialem
Verhalten und allgemeinem bzw. schulischem Wohlbefinden in einem dhnlichen Bereich lagen;
dies obwohl die Struktur der beiden Messinstrumente unterschiedlich war. Wahrend die Items
zum allgemeinen Wohlbefinden in eine Skala integriert wurden, wurde das schulische Wohlbe-
finden mit einem Messmodell zweiter Ordnung mit sechs Faktoren reprasentiert.

Die Ergebnisse der Mediatoranalysen kénnen nur vorsichtig miteinander verglichen werden, da
die Analysen beim allgemeinen Wohlbefinden im Gegensatz zum schulischen Wohlbefinden im
Langsschnitt erfolgten, was die starkeren Effekte beim schulischen Wohlbefinden allenfalls er-
klaren konnte. Interessant scheint aber, dass die Beziehung zu den Lehrpersonen und zu den
Mitschiler(innen) sowie die schulische Unterstlitzung durch die Eltern — Variablen, welche mit
der Schule in Zusammenhang stehen — nicht nur Effekte in Bezug auf das schulische, sondern
auch in Bezug auf das allgemeine Wohlbefinden hatten. Betrachtet man allerdings den allge-
meinen Forschungsstand in Bezug auf allgemeines und schulisches Wohlbefinden (vgl. Kapitel
3.2.1 und 3.3.1), fallt auf, dass jeweils dhnliche Pradiktoren bzw. Korrelate ausfindig gemacht
wurden. Die vorliegenden Ergebnisse erstaunen dementsprechend nicht und bestatigen den
aktuellen Forschungsstand.
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5 Schlussfolgerungen

Dieses Kapitel hat zum Ziel, einerseits Starken und Grenzen der vorliegenden Untersuchung
aufzuzeigen und anderseits aus den Ergebnissen (Kapitel 4.4) und der Diskussion derselben
(Kapitel 0) Schlisse fiir die zukilinftige Forschung und die Praxis abzuleiten.

In der vorliegenden Arbeit wurde Fragen nach dem Zusammenhang zwischen dissozialem Ver-
halten und Wohlbefinden nachgegangen. Um differenzierte Aussagen machen zu kénnen, wur-
de nicht nur auf das allgemeine sondern auch auf das schulische Wohlbefinden eingegangen.
Letzteres scheint insbesondere wichtig, weil Jugendliche viel Zeit in der Schule verbringen und
dissoziales Verhalten besonders dort auf Sanktionen stosst. Zudem bestehen in der Schule ver-
schiedene Moglichkeiten fir padagogische Interventionen und praventive Massnahmen (Le-
Blanc et al., 2008).

Das Langsschnittdesign der vorliegenden Untersuchung bot die Mdéglichkeit, sowohl dissoziales
Verhalten als auch allgemeines Wohlbefinden in Bezug auf die Entwicklung zu untersuchen. Die
Messzeitpunkte folgten in relativ kurzen Abstianden, was es erlaubte, detaillierte Angaben zur
Entwicklung innerhalb des ersten Schuljahres nach Ubertritt in die Sekundarstufe | zu machen.
Die Zeit nach dem Ubertritt von der Primarschule in die Sekundarschule kann als kritisch be-
zeichnet werden, da viele Veranderungen und Unsicherheiten bei den Jugendlichen bestehen
und Verhaltensauffalligkeiten zunehmen (z.B. Ben-Zur, 2003; Shoshani & Slone, 2013). Aus die-
sem Grund wird es als wichtig erachtet, Jugendliche in diesem Zeitrahmen zu ihrem Wohlbefin-
den zu befragen. Eine besondere Starke dieser Studie ist dabei, dass der Zusammenhang zwi-
schen der Entwicklung von dissozialem Verhalten und allgemeinem Wohlbefinden mittels laten-
ter Wachstumskurvenmodelle analysiert wurde. Des Weiteren wurden samtliche Hypothesen
mit Hilfe von Strukturgleichungsmodellanalysen Uberprift, wodurch Messfehler kontrolliert
wurden und der Einfluss mehrerer Variablen simultan geschatzt werden konnte. Der aktuelle
Forschungsstand weist zudem nur eine kleine Anzahl an Langsschnittstudien auf, weshalb diese
Untersuchung einen wichtigen Beitrag zum besseren Verstandnis des Zusammenhangs zwi-
schen dissozialem Verhalten und Wohlbefinden leistet.

Des Weiteren wurden Mediationsanalysen durchgefiihrt. Diese erlaubten es, Zusammenhange
zwischen dissozialem Verhalten und allgemeinem sowie schulischem Wohlbefinden genauer zu
untersuchen. Insbesondere in Bezug auf das schulische Wohlbefinden wurden in der aktuellen
Forschungsliteratur keine Mediationsanalysen vorgefunden, welche den Zusammenhang mit
dissozialem Verhalten erkldren kénnten. In Bezug auf das allgemeine Wohlbefinden wurde je-
weils die umgekehrte Wirkrichtung untersucht, wobei das Wohlbefinden selber (bzw. die Le-
benszufriedenheit) als Mediator eingesetzt wurde (McKnight et al., 2002; Suldo & Huebner,
2004b).
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Die hier vorliegende Untersuchung beriicksichtigte Mediatoren in Bezug auf das Individuum
(Unterstitzung durch die Eltern, Beziehung zu den Lehrpersonen, Beziehung zu den Mitschi-
ler(inne)n). Variablen auf Ebene der Schulklasse und der ganzen Schule kdnnten ebenfalls rele-
vant sein, wurden in den vorliegenden Analysen jedoch nicht aufgenommen. Zukiinftige Unter-
suchungen kdnnten dies mit Hilfe von Mehrebenenanalysen beriicksichtigen.

Die bei Fragestellung 1 gefundenen Zusammenhange zwischen der Entwicklung von dissozialem
Verhalten und der Entwicklung von allgemeinem Wohlbefinden lassen den Schluss zu, der be-
reits von Huebner et al. (2004, S. 89) gedussert wurde: ,,... interventions that increase PQOL
[perceived quality of life] should, in turn, influence the probability of decreases in children’s
subsequent displays of problematic behavior.” Aufgrund der Literaturrecherche (vgl. Kapitel 2.4
und 3.2.1) konnte weiter deutlich gemacht werden, dass dhnliche Pradiktoren sowohl dissozia-
lem Verhalten als auch allgemeinem Wohlbefinden vorausgehen. Wird also beispielsweise auf
wohlwollende Beziehungen und zureichende Unterstiitzung geachtet, kdnnte dies gleichzeitig
zu einer Abnahme von dissozialem Verhalten und zu einer Zunahme von Wohlbefinden fihren.
Zukinftige Forschung sollte daher in Analysen investieren, welche die Zusammenhange zwi-
schen den Entwicklungsprozessen von Wohlbefinden und dissozialem Verhalten erklaren.

Die aktuelle Forschungsliteratur (vgl. Kapitel 3.2.2) und die hier gefundenen eher schwachen bis
moderaten Korrelationen zeigen aber auch, dass nicht alle Jugendlichen mit dissozialem Verhal-
ten unter vermindertem Wohlbefinden leiden. Es kann also nicht aufgrund von dissozialem
Verhalten von vornherein auf mangelndes Wohlbefinden geschlossen werden. So schreiben
Schmeck und Poustka (2006, S. 172), dass aus objektiver Sichtweise meist gravierendere Ein-
schrankungen aufgrund dissozialer Verhaltensweisen vermutet werden, als dies effektiv aus
subjektiver Sichtweise der betroffenen Jugendlichen der Fall ist. Daher ist es wichtig, vermehrt
die subjektive Sichtweise und subjektive Bewertungen von Jugendlichen mit dissozialem Ver-
halten zu berticksichtigen und sie in Bezug auf ihr Wohlbefinden zu befragen, was bereits von
Jozefiak et al. (2010) gefordert wurde.

So sollte der Frage nachgegangen werden, ob Jugendliche mit dissozialem Verhalten und
gleichzeitig tiefen Werten an Wohlbefinden am meisten gefdahrdet in ihrer Entwicklung sind.
Zukunftige Langsschnittstudien konnten beispielsweise untersuchen, ob sich Jugendliche in den
von Moffitt (1993) vorgeschlagenen Kategorien (Jugendliche mit adolescent-limited antisocial
behavior bzw. lifecourse-persistent antisocial behavior) in ihrem Wohlbefinden unterscheiden,
woflr jedoch Befragungen liber mehrere Jahre von der Kindheit bis ins Erwachsenenalter not-
wendig waren. Im Rahmen solcher Untersuchungen kdonnte zudem der Frage nachgegangen
werden, welche langfristigen negativen Konsequenzen mangelndes Wohlbefinden bei Kindern
oder Jugendlichen mit dissozialem Verhalten hat.
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Die vorliegende Untersuchung konnte keinen Einfluss von dissozialem Verhalten auf allgemei-
nes Wohlbefinden aufzeigen — Hypothesen zu Fragestellung 2 — wofiir in Kapitel 4.5.1 ausfihr-
lich nach Griinden gesucht wurde. Diese werden hier durch Ansatze ergdnzt, welche in zukiinf-
tigen Studien bericksichtigt werden konnten:

Obwohl bereits soziale Ressourcen in Zusammenhang mit Wohlbefinden und dissozialem Ver-
halten untersucht wurden (z.B. Ravens-Sieberer et al., 2009; Suldo & Shaffer, 2008), sollte der
Forschungsstand diesbeziiglich erweitert werden. So sollten soziale Ressourcen und Beziehun-
gen in zukinftigen Studien starker gewichtet und differenzierter betrachtet werden, wobei der
Frage, ob diese einen moderierenden Effekt auf den Einfluss von dissozialem Verhalten auf all-
gemeines Wohlbefinden haben, nachgegangen werden sollte. Diesbezliglich signifikante Ergeb-
nisse wiirden bedeuten, dass dissoziales Verhalten nur zu einer Verminderung des Wohlbefin-
dens fiihrt, wenn gleichzeitig wenig soziale Ressourcen und keine bzw. nur wenige intakte Be-
ziehungen zur Verfliigung stehen, was die Forderung nach einer umfassenden Betreuung von
Jugendlichen mit Verhaltensauffalligkeiten und ihrem Umfeld unterstiitzen wiirde.

Es wurde weiter in Kapitel 4.5.1 diskutiert, dass dissoziales Verhalten nicht nur zu negativen,
sondern auch zu positiven Konsequenzen fiihren kann, weshalb die Art der Konsequenzen (z.B.
kritische Lebensereignisse, Konflikte, Bestrafung durch Lehrpersonen, Eltern und Behdrden
oder aber Popularitadt bei den Peers, vermehrte Zuwendung und erlebte Freiheiten) in zukiinfti-
ge Analysen einbezogen werden sollte. Das Vorliegen negativer Konsequenzen und insbesonde-
re deren subjektive Bewertung kénnten allenfalls den Einfluss von dissozialem Verhalten auf
allgemeines Wohlbefinden moderieren. Diesbeziigliche Ergebnisse konnten Hinweise fiir pada-
gogische Interventionen liefern.

Die Mediatoranalysen zur Beantwortung von Fragestellung 3 haben mit einer Ausnahme keine
signifikanten Effekte ergeben. So konnte lediglich in Bezug auf schulisches Problemverhalten
ein indirekter Effekt von dissozialem Verhalten (iber die Beziehung zu den Lehrpersonen auf das
allgemeine Wohlbefinden gezeigt werden. Die Unterstiitzung durch die Eltern und die Bezie-
hung zu den Mitschiler(inne)n wiesen in keinem Fall signifikante indirekte Effekte auf. Die
nicht-signifikanten Effekte beim oppositionellen Verhalten sind auf erhéhte Standardfehler zu-
rickzufiihren. Allenfalls hatte ein Messmodell mit mehr als nur zwei Indikatoren zu einer ge-
naueren Schatzung gefihrt.

Des Weiteren wurde in dieser Arbeit argumentiert, dass dissoziales Verhalten aufgrund von
daraus resultierenden Einschrankungen und negativen Erlebnissen zu vermindertem Wohlbe-
finden fihrt, wodurch ein Fokus auf die eine Wirkrichtung gesetzt wurde. Zukiinftige Studien
konnten jedoch auch der Frage nachgehen, ob Variablen existieren, welche den Einfluss von
Wohlbefinden auf dissoziales Verhalten mediieren. Die Mediatoren wurden in der vorliegenden
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Untersuchung zudem eher global definiert, weshalb eine starkere Ausdifferenzierung zu mehr
Klarheit fihren konnte. In Bezug auf die Eltern und die Lehrpersonen kénnten beispielsweise
konkrete Reaktionen und erzieherische Massnahmen in Bezug auf dissoziales Verhalten sowie
belastende Ereignisse und Konflikte in den Beziehungen starker differenziert werden. In Bezug
auf die Beziehung zu den Mitschiler(inne)n wiirden sich Untersuchungen bei jingeren Kindern
anbieten. Hier kdnnen dissoziale Verhaltensweisen nicht als ,bagatellhaft” bezeichnet werden
und betroffene Kinder sind eher von sozialem Ausschluss durch die Peers betroffen.

Bei den Fragestellungen zum schulischen Wohlbefinden konnten signifikante Zusammenhange
mit dissozialem Verhalten nachgewiesen werden (Fragestellung 4), und es zeigten sich indirekte
Effekte von aggressivem, delinquent-kriminellem und schulischem Problemverhalten lber die
Beziehung zu den Lehrpersonen auf schulisches Wohlbefinden (Fragestellung 5).

Dabei muss fir die Analysen zum schulischen Wohlbefinden erwahnt werden, dass es sich da-
bei um Querschnittanalysen handelt, weshalb gerichtete Effekte vorsichtig interpretiert werden
sollten. Die Querschnittanalysen liefern aber einen Hinweis auf Effekte, welche in zukilnftigen
Langsschnittanalysen — auch in Bezug auf beide Einflussrichtungen — weiter untersucht werden
konnten. Die Analysen in Bezug auf die Faktoren erster Ordnung waren eher explorativer Art,
fihrten aber zu wichtigen Erkenntnissen. So zeigte sich beispielsweise, dass nicht alle Kompo-
nenten schulischen Wohlbefindens gleichermassen in Zusammenhang mit dissozialem Verhal-
ten standen, was in zukiinftigen Studien weiter vertieft werden konnte.

Abschliessend wird hier auf die Rolle der Lehrperson eingegangen, welche sich in den meisten
Analysen, sowohl in Bezug auf das allgemeine als auch in Bezug auf das schulische Wohlbefin-
den als wichtig herausstellte. Auch wenn die indirekten Effekte entweder sehr schwach oder
nicht signifikant waren, zeigten sich bei fast allen Modellen Effekte von dissozialem Verhalten
auf die Beziehung zu den Lehrpersonen und von der Beziehung zu den Lehrpersonen auf das
Wohlbefinden. Aus diesem Grund sollte auch in der zukinftigen Forschung weiterhin der Lehr-
person Beachtung geschenkt werden.

Des Weiteren lassen sich aus diesem Ergebnis Implikationen fiir die Praxis ableiten: Stellt sich
weiterhin heraus, dass die Beziehung zur Lehrperson den Einfluss von dissozialem Verhalten auf
das Wohlbefinden von Schiler(inne)n mediiert, wiirde das bedeuten, dass diese bewusst auf
eine Padagogik achten sollte, in der Reaktionen auf dissoziale Verhaltensweisen nicht die Be-
ziehung zu den betroffenen Schiiler(inne)n gefahrden. Diese Uberlegungen sollten jedoch nicht
zu einer Ubermassigen Schonung von Jugendlichen mit dissozialen Verhaltensweisen oder zu
vermehrter Aufmerksamkeit fiihren, da dies zu einer positiven Verstarkung von dissozialen
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Verhaltensweisen flihren wiirde, wovor beispielsweise Goetze (2001) warnt. Pddagogische Stra-
tegien und Vorgehensweisen, welche einerseits konsequent dissoziale Verhaltensweisen unter-
binden und anderseits die Beziehungen nicht gefahrden, konnten aber nicht nur bei Schi-
ler(inne)n mit dissozialem Verhalten, sondern auch bei den Lehrpersonen selber eine Abnahme
des Wohlbefindens verhindern.

6 Zusammenfassung

Dissoziale Verhaltensweisen umfassen aggressives, oppositionelles, delinquentes sowie krimi-
nelles Verhalten, wobei auch schulisches Problemverhalten als weitere Form dissozialen Ver-
haltens gilt. Jugendliche mit dissozialem Verhalten stellen ihr Umfeld vor grossere Herausforde-
rungen, was zu einer Abnahme des Wohlbefindens bei Eltern, Lehrpersonen und Mitschi-
ler(inne)n flhren kann. Liegen jedoch Jugendliche mit dissozialen Verhaltensweisen im Fokus
des Interesses, taucht zwangslaufig die Frage auf, wie es den betroffenen Jugendlichen selber
geht. Neben dem allgemeinen Wohlbefinden ist das schulische Wohlbefinden von besonderer
Relevanz, da Jugendliche die meiste Zeit in der Schule verbringen und dort verschiedene Még-
lichkeiten fur Interventionen bei dissozialen Verhaltensweisen bestehen.

Ziel dieser Arbeit war folglich, Zusammenhange zwischen dissozialem Verhalten und allgemei-
nem sowie schulischem Wohlbefinden bei Jugendlichen zu untersuchen.

Aus der bisherigen Forschung ist bekannt, dass dissoziales Verhalten nach Ubertritt in die Se-
kundarstufe | zu- und allgemeines sowie schulisches Wohlbefinden abnimmt. Des Weiteren hat
sich immer wieder gezeigt, dass dissoziales Verhalten zu Schwierigkeiten im sozialen Umfeld
flihrt und mit schlechteren Beziehungen in der Familie und in der Schule einhergeht. Beziehun-
gen im sozialen Umfeld haben sich jedoch immer wieder als relevant fir allgemeines und schu-
lisches Wohlbefinden herausgestellt. Der Forschungsstand in Bezug auf den Zusammenhang
zwischen dissozialem Verhalten und Wohlbefinden ist jedoch noch nicht weit fortgeschritten
und Zusammenhange wurden bislang kaum durch Langsschnittstudien untersucht. Aus diesem
Grund wurde folgenden Fragestellungen nachgegangen:

In Fragestellung 1 interessierte, ob ein Zusammenhang zwischen den Entwicklungsverlaufen
von dissozialem Verhalten und allgemeinem Wohlbefinden besteht. In Fragestellung 2 wurde
der Frage nachgegangen, ob dissoziales Verhalten einen Einfluss auf allgemeines Wohlbefinden
hat. Fragestellung 3 beinhaltet die Frage nach indirekten Effekten von dissozialem Verhalten
auf allgemeines Wohlbefinden.
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Zum schulischen Wohlbefinden wurden zwei Fragen formuliert. In Fragestellung 4 wurde nach
dem Zusammenhang zwischen dissozialem Verhalten und schulischem Wohlbefinden und in
Fragestellung 5 wiederum nach indirekten Effekten gefragt.

Um diese Fragen zu beantworten wurden Daten des ersten Teils der Freiburger Studie zum
Peereinfluss in Schulen (FRI-PEERS) verwendet. Diese quantitative Studie wurde durch den
Schweizerischen Nationalfonds finanziert und von Prof. Dr. Christoph Michael Miller sowie
Prof. Dr. Gérard Bless unter dem Titel ,,Die Entwicklung von dissozialem Verhalten in Abhangig-
keit der Schulklassenzusammensetzung — Eine Studie mit Jugendlichen der Sekundarstufe I“
(SNF-100013_132210/1) geleitet. Die Stichprobe umfasste 823 Schiler(innen), welche im Schul-
jahr 2011/2012 das 7. Schuljahr im deutschsprachigen Teil des Kantons Freiburg besuchten. Die
Schiler(innen) wurden an vier Messzeitpunkten innerhalb des 7. Schuljahres schriftlich zum
dissozialen Verhalten und zu zahlreichen weiteren Variablen befragt, wobei die Befragungen

vollstandig anonym erfolgten.

In der vorliegenden Untersuchung wurden neben dem dissozialen Verhalten das allgemeine
und schulische Wohlbefinden, die Unterstlitzung durch die Eltern und die Beziehungen zu Lehr-
personen sowie Mitschiler(inne)n in die statistischen Analysen einbezogen. Wahrend dissozia-
les Verhalten und allgemeines Wohlbefinden an allen vier Messzeitpunkten erhoben wurden,
wurden die anderen Variablen nur am dritten Messzeitpunkt erfasst. Somit erfolgten die Analy-
sen zu den Fragestellungen zum allgemeinen Wohlbefinden im Langsschnitt und diejenigen zu
den Fragestellungen zum schulischen Wohlbefinden im Querschnitt. Alle Auswertungen der
Daten erfolgten mit Hilfe von Strukturgleichungsmodellanalysen.

In Bezug auf Fragestellung 1 zeigte sich, dass signifikante Zusammenhange zwischen der Zu-
nahme von aggressivem, oppositionellem sowie schulischem Problemverhalten und der Ab-
nahme von allgemeinem Wohlbefindens bestanden. Im Gegensatz dazu ergaben die Analysen
zu Fragestellung 2 keine signifikanten Effekte, weder was den Einfluss von dissozialem Verhal-
ten auf allgemeines Wohlbefinden, noch was den Einfluss von allgemeinem Wohlbefinden auf
dissoziales Verhalten betrifft.

Die Ergebnisse zu Fragestellung 3 wiesen einzig beim schulischen Problemverhalten einen signi-
fikanten indirekten Effekt Gber die Beziehung zu den Lehrpersonen auf das allgemeine Wohlbe-
finden auf. Es zeigten sich keine indirekten Effekte Gber die Unterstiitzung durch die Eltern oder
die Beziehung zu den Mitschiler(inne)n.

Die Analysen zu Fragestellung 4 ergaben, dass aggressives, oppositionelles und schulisches
Problemverhalten signifikante Zusammenhédnge mit schulischem Wohlbefinden hatten, wobei
sich beim delinquent-kriminellen Verhalten lediglich in Bezug auf eine Komponente des schuli-
schen Wohlbefindens (positive Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule) ein signifi-
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kanter Effekt zeigte. Bei Fragestellung 5 ergaben sich wiederum nur iber die Beziehung zu den
Lehrpersonen signifikante indirekte Effekte.

Insgesamt kann festgehalten werden, dass zwischen dissozialem Verhalten und allgemeinem
sowie schulischem Wohlbefinden signifikante Zusammenhdnge bestehen, was konform mit
dem aktuellen Forschungsstand ist. Die gefunden Zusammenhange lassen aber — wie die Ergeb-
nisse zu Fragestellung 2 gezeigt haben — nicht auf Kausalzusammenhange schliessen. Sie konn-
ten auch damit erklart werden, dass allgemeines Wohlbefinden und dissoziales Verhalten durch
ahnliche Pradiktoren beeinflusst werden oder genetische Ursachen fiir den Zusammenhang
verantwortlich sind.

Die nicht-signifikanten Ergebnisse in Fragestellung 2 fiihren unter anderem zur Uberlegung,
dass in zukinftigen Studien die vorhandenen sozialen Ressourcen starker gewichtet und als
Moderatoren beriicksichtigt werden sollten. Zudem wird dieses Ergebnis in Bezug auf die von
Moffitt (1993) gemachte Unterscheidung zwischen adolescent-limited antisocial behavior und
lifecourse-persistent antisocial behavior diskutiert.

Eine weitere wichtige Erkenntnis betrifft die Beziehung zur Lehrperson, welche laut der vorlie-
genden Ergebnisse sowohl in Bezug auf allgemeines als auch in Bezug auf schulisches Wohlbe-
finden eine wichtige Rolle einnimmt. So zeigten sich jeweils signifikante Effekte vom dissozialen
Verhalten auf die Beziehung zur Lehrperson. Diese hatte wiederum signifikante Effekte sowohl
in Bezug auf das allgemeine als auch in Bezug auf das schulische Wohlbefinden, was Implikatio-
nen fir zukinftige Untersuchungen und das Verhalten von Lehrpersonen angesichts von Sch -
ler(inne)n mit dissozialem Verhalten nach sich zieht.
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Anhang

Tabellen zu den statistischen Voranalysen und zu den Ergebnissen der Hypothesenliberprifung

unter Einbezug des Geschlechts
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A Abkiirzungen

Abkilrzungen in Tabellen

KFA = Konfirmatorische Faktorenanalyse

A = Faktorladung

AT1 = Faktorladung zu Messzeitpunkt 1

A-m = Faktorladung Méadchen (m = Madchen)

A-j = Faktorladung Jungen (j = Jungen)

MI = Modifikationsindex

Ml skaliert = Modifikationsindex mit Yuan-Bentler-Korrektur
— = gerichteter Effekt (Regression)

<> = Korrelation

* = p<.05, ** = p<.01, *** = p<.001, n.s. = nicht signifikant
LGCM = Latentes Wachstumskurvenmodell

M = Mittelwert

V = Varianz

| = Interceptfkaktor

S = Steigungsfaktor

Variablenabkiirzungen:

Agg. / agg. = Aggression

SPV = schulisches Problemverhalten

allg. WB = allgemeines Wohlbefinden

schul. WB = schulisches Wohlbefinden

PES = positive Einstellungen und Emotionen gegentiber der Schule
FIS = Freude in der Schule

SSW = schulischer Selbstwert

KOB = korperliche Beschwerden wegen der Schule

SOP = soziale Probleme in der Schule

SOS = Sorgen wegen der Schule
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B Statistische Voranalysen

B.1 Verteilung der Daten und Analyse der fehlenden Werte

In diesem Kapitel werden Mittelwerte, Standardabweichungen, Steilheit und Schiefe von allen manifesten Variablen der in der Arbeit

verwendeten Skalen aufgefuhrt. Weiter wird der Prozentsatz an fehlenden Werten pro Item angegeben. Die Stichprobengrdsse betrug N = 823.

Tabelle B.1: Datenverteilung Aggression-Opposition T1

N Missings Mean SE SD Skewness  SE Kurtosis SE
Andere mit Worten argern, ... 797 3.159% 0.920 0.074 2.091 3.828 0.087 17.276 0.173
Andere durch Schubsen oder Herumstossen ... 797 3.159% 0.608 0.059 1.661 4.924 0.087 29.722 0.173
Anderen androhen, sie zu schlagen oder ... 797 3.159% 0.161 0.029 0.822 8.603 0.087 93.771 0.173
Andere gegeneinander ausspielen, so dass ... 797 3.159% 0.126 0.029 0.805 11.138 0.087 153.734 0.173
Andere beschimpfen oder beleidigen ... 793 3.646% 1.145 0.082 2.322 3.264 0.087 12.239 0.173
Andere schlagen, treten oder ihnen anders ... 796 3.515% 0.229 0.033 0.917 7.109 0.087 65.632 0.173
Schadliche Gerlichte iber andere verbreiten 794 3.758% 0.178 0.035 0.977 8.392 0.087 81.759 0.173
Sehr wiitend sein ... 798 3.038% 0.942 0.069 1.947 3.503 0.087 14.622 0.173
Heftig streiten mit anderen ... 797 3.159% 0.326 0.041 1.146 6.093 0.087 48.134 0.173
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Tabelle B.2: Datenverteilung Aggression-Opposition T2

N Missings Mean SE SD Skewness  SE Kurtosis SE
Andere mit Worten argern, ... 797 3.159% 1.296 0.083 2.334 3.029 0.087 10.732 0.173
Andere durch Schubsen oder Herumstossen ... 798 3.038% 0.764 0.065 1.847 4.058 0.087 20.661 0.173
Anderen androhen, sie zu schlagen oder ... 797 3.159% 0.248 0.041 1.157 8.399 0.087 85.643 0.173
Andere gegeneinander ausspielen, so dass ... 797 3.159% 0.171 0.036 1.020 10.607 0.087 131.832 0.173
Andere beschimpfen oder beleidigen ... 798 3.038% 1.526 0.100 2.832 2.886 0.087 8.725 0.173
Andere schlagen, treten oder ihnen anders ... 798 3.038% 0.395 0.049 1.378 6.041 0.087 45.545 0.173
Schadliche Geriichte liber andere verbreiten 797 3.159% 0.154 0.030 0.833 9.322 0.087 117.325 0.173
Sehr wiitend sein ... 798 3.038% 1.365 0.080 2.261 2.887 0.087 9.829 0.173
Heftig streiten mit anderen ... 798 3.038% 0.430 0.045 1.267 5.133 0.087 34.803 0.173

Tabelle B.3: Datenverteilung Aggression-Opposition T3

N Missings Mean SE SD Skewness  SE Kurtosis SE
Andere mit Worten argern, ... 780 5.225% 0.910 0.073 2.045 4.010 0.088 18.875 0.175
Andere durch Schubsen oder Herumstossen ... 780 5.225% 0.589 0.057 1.588 4.620 0.088 26.357 0.175
Anderen androhen, sie zu schlagen oder ... 780 5.225% 0.237 0.040 1.104 7.129 0.088 61.635 0.175
Andere gegeneinander ausspielen, so dass ... 778 5.468% 0.129 0.028 0.787 11.145 0.088 157.915 0.175
Andere beschimpfen oder beleidigen ... 780 5.225% 1.230 0.092 2.565 3.160 0.088 10.772 0.175
Andere schlagen, treten oder ihnen anders ... 779 5.346% 0.309 0.047 1.322 6.557 0.088 50.728 0.175
Schadliche Gerlichte liber andere verbreiten 779 5.346% 0.116 0.025 0.704 13.019 0.088 220.707 0.175
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N Missings Mean SE SD Skewness  SE Kurtosis SE
Sehr wiitend sein ... 779 5.346% 0.989 0.062 1.725 3.275 0.088 15.786 0.175
Heftig streiten mit anderen ... 778 5.468% 0.351 0.047 1.309 6.530 0.088 51.176 0.175
Tabelle B.4: Datenverteilung Aggression-Opposition T4
N Missings Mean SE SD Skewness  SE Kurtosis SE
Andere mit Worten argern, ... 782 4.982% 0.983 0.072 2.022 3.274 0.087 12.772 0.175
Andere durch Schubsen oder Herumstossen ... 782 4.982% 0.551 0.057 1.594 4.821 0.087 29.333 0.175
Anderen androhen, sie zu schlagen oder ... 782 4.982% 0.272 0.042 1.173 6.928 0.087 58.749 0.175
Andere gegeneinander ausspielen, so dass ... 781 5.103% 0.146 0.035 0.985 9.691 0.087 104.540 0.175
Andere beschimpfen oder beleidigen ... 782 4.982% 1.402 0.100 2.790 2.802 0.087 8.222 0.175
Andere schlagen, treten oder ihnen anders ... 780 5.225% 0.276 0.045 1.244 7.880 0.088 73.190 0.175
Schadliche Gerlichte iber andere verbreiten 780 5.225% 0.141 0.028 0.777 7.762 0.088 68.642 0.175
Sehr wiitend sein ... 780 5.225% 1.181 0.087 2.428 3.117 0.088 10.717 0.175
Heftig streiten mit anderen ... 780 5.225% 0.521 0.068 1.901 5.347 0.088 30.801 0.175
Tabelle B.5: Datenverteilung Delinquenz-Kriminalitat T1
N Missings Mean SE SD Skewness  SE Kurtosis SE
Im Bus, Zug oder Tram absichtlich ... 794 3.524% 0.251 0.035 0.987 6.817 0.087 59.379 0.173
Mit anderen Jugendlichen Alkohol trinken ... 795 3.402% 0.121 0.020 0.577 6.812 0.087 55.532 0.173
Absichtlich Sitze in Bussen, Schultoiletten, ... 795 3.402% 0.084 0.016 0.445 8.626 0.087 100.935 0.173
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N Missings Mean SE SD Skewness  SE Kurtosis SE
Unterwegs eine Waffe bei sich haben ... 795 3.402% 0.109 0.031 0.873 11.379 0.087 149.232 0.173
Andere bedrohen, damit man ... 795 3.402% 0.035 0.015 0.415 19.155 0.087 430.470 0.173
Absichtlich Dinge beschéadigen, ... 794 3.524% 0.071 0.021 0.592 13.426 0.087 207.944 0.173
Marihuana, Ecstasy oder andere Drogen ... 794 3.524% 0.042 0.015 0.411 14.334 0.087 239.839 0.173
Etwas stehlen ... 794 3.524% 0.071 0.017 0.474 10.766 0.087 143.805 0.173
Andere beriihren, obwohl sie sagen, ... 795 3.402% 0.172 0.036 1.013 10.482 0.087 125.319 0.173
Das Internet oder Handy anonym benutzen, ... 795 3.402% 0.195 0.037 1.053 9.376 0.087 104.977 0.173
Tabelle B.6: Datenverteilung Delinquenz-Kriminalitat T2
N Missings Mean SE SD Skewness  SE Kurtosis SE
Im Bus, Zug oder Tram absichtlich ... 797 3.159% 0.341 0.047 1.329 6.622 0.087 52.820 0.173
Mit anderen Jugendlichen Alkohol trinken ... 797 3.159% 0.196 0.034 0.957 8.610 0.087 95.343 0.173
Absichtlich Sitze in Bussen, Schultoiletten, ... 797 3.159% 0.129 0.026 0.745 9.988 0.087 134.084 0.173
Unterwegs eine Waffe bei sich haben ... 797 3.159% 0.184 0.048 1.351 8.935 0.087 82.645 0.173
Andere bedrohen, damit man ... 797 3.159% 0.033 0.012 0.327 13.810 0.087 217.259 0.173
Absichtlich Dinge beschéadigen, ... 797 3.159% 0.055 0.016 0.462 14.958 0.087 285.702 0.173
Marihuana, Ecstasy oder andere Drogen ... 797 3.159% 0.075 0.025 0.700 15.439 0.087 274.267 0.173
Etwas stehlen ... 797 3.159% 0.099 0.023 0.657 12.788 0.087 212.054 0.173
Andere beriihren, obwohl sie sagen, ... 797 3.159% 0.191 0.039 1.115 8.954 0.087 92.094 0.173
Das Internet oder Handy anonym benutzen, ... 796 3.281% 0.171 0.031 0.872 9.446 0.087 115.320 0.173
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Tabelle B.7: Datenverteilung Delinquenz-Kriminalitit T3

N Missings Mean SE SD Skewness  SE Kurtosis SE
Im Bus, Zug oder Tram absichtlich ... 778 5.468% 0.375 0.051 1.425 6.021 0.088 43.786 0.175
Mit anderen Jugendlichen Alkohol trinken ... 778 5.468% 0.243 0.037 1.038 8.218 0.088 89.983 0.175
Absichtlich Sitze in Bussen, Schultoiletten, ... 778 5.468% 0.096 0.024 0.661 14.056 0.088 263.559 0.175
Unterwegs eine Waffe bei sich haben ... 778 5.468% 0.112 0.029 0.811 9.410 0.088 98.433 0.175
Andere bedrohen, damit man ... 778 5.468% 0.032 0.011 0.301 13.125 0.088 198.968 0.175
Absichtlich Dinge beschéadigen, ... 778 5.468% 0.080 0.018 0.501 8.709 0.088 90.460 0.175
Marihuana, Ecstasy oder andere Drogen ... 777 5.589% 0.103 0.028 0.780 10.138 0.088 113.990 0.175
Etwas stehlen ... 776 5.711% 0.094 0.020 0.557 10.835 0.088 156.306 0.175
Andere beriihren, obwohl sie sagen, ... 777 5.589% 0.173 0.035 0.976 8.777 0.088 90.557 0.175
Das Internet oder Handy anonym benutzen, ... 776 5.711% 0.135 0.027 0.761 10.688 0.088 148.136 0.175

Tabelle B.8: Datenverteilung Delinquenz-Kriminalitat T4

N Missings Mean SE SD Skewness  SE Kurtosis SE
Im Bus, Zug oder Tram absichtlich ... 782 4.982% 0.482 0.059 1.647 5.375 0.087 33.676 0.175
Mit anderen Jugendlichen Alkohol trinken ... 781 5.103% 0.369 0.051 1.434 6.068 0.087 43.587 0.175
Absichtlich Sitze in Bussen, Schultoiletten, ... 781 5.103% 0.159 0.038 1.061 9.677 0.087 104.837 0.175
Unterwegs eine Waffe bei sich haben ... 781 5.103% 0.211 0.048 1.339 8.566 0.087 78.905 0.175
Andere bedrohen, damit man ... 781 5.103% 0.100 0.029 0.812 9.800 0.087 102.011 0.175
Absichtlich Dinge beschadigen, ... 780 5.225% 0.139 0.036 1.009 10.162 0.088 114.275 0.175
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N Missings Mean SE SD Skewness  SE Kurtosis SE
Marihuana, Ecstasy oder andere Drogen ... 781 5.103% 0.215 0.050 1.397 8.136 0.087 70.203 0.175
Etwas stehlen ... 781 5.103% 0.151 0.029 0.820 8.156 0.087 76.019 0.175
Andere beriihren, obwohl sie sagen, ... 780 5.225% 0.164 0.034 0.950 8.468 0.088 87.403 0.175
Das Internet oder Handy anonym benutzen, ... 780 5.225% 0.213 0.039 1.085 7.821 0.088 71.878 0.175

Tabelle B.9: Datenverteilung schulisches Problemverhalten T1

N Missings Mean SE SD Skewness  SE Kurtosis SE
Im Unterricht reinrufen, wenn eigentlich ... 789 4.131% 1.620 0.091 2.557 2.059 0.087 3.639 0.174
Aufstehen im Klassenzimmer, wenn eigentlich ... 790 4.010% 0.777 0.059 1.664 3.182 0.087 11.620 0.174
Sich im Unterricht mit anderen Dingen ... 791 3.888% 2.089 0.098 2.756 1.629 0.087 1.880 0.174
Der Lehrperson freche Antworten geben 788 4.253% 0.197 0.033 0.918 7.191 0.087 61.510 0.174
Dinge im Klassenzimmer herumwerfen, ... 791 3.888% 0.657 0.053 1.504 3.858 0.087 17.764 0.174
Im Unterricht bei Arbeitsauftragen oder ... 790 4.010% 0.281 0.034 0.954 5.698 0.087 42.431 0.174
Im Unterricht mit anderen schwatzen oder ... 793 3.645% 2.632 0.109 3.062 1.284 0.087 0.514 0.173
Die Hausaufgaben nicht gemacht haben 788 4.253% 1.143 0.066 1.845 2.620 0.087 8.016 0.174
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Tabelle B.10: Datenverteilung schulisches Problemverhalten T2

N Missings Mean SE SD Skewness  SE Kurtosis SE
Im Unterricht reinrufen, wenn eigentlich ... 801 2.673% 1.955 0.100 2.821 1.724 0.086 2.028 0.173
Aufstehen im Klassenzimmer, wenn eigentlich ... 801 2.673% 1.075 0.075 2.124 2.785 0.086 7.819 0.173
Sich im Unterricht mit anderen Dingen ... 801 2.673% 2.433 0.107 3.040 1.388 0.086 .815 0.173
Der Lehrperson freche Antworten geben 802 2.552% 0.304 0.041 1.155 5.808 0.086 39.415 0.172
Dinge im Klassenzimmer herumwerfen, ... 802 2.552% 0.919 0.067 1.909 3.151 0.086 10.638 0.172
Im Unterricht bei Arbeitsauftragen oder ... 802 2.552% 0.452 0.042 1.193 4.425 0.086 24.960 0.172
Im Unterricht mit anderen schwatzen oder ... 800 2.795% 2.916 0.116 3.269 1.068 0.086 -0.127 0.173
Die Hausaufgaben nicht gemacht haben 800 2.795% 1.296 0.067 1.888 2.411 0.086 7.064 0.173

Tabelle B.11: Datenverteilung schulisches Problemverhalten T3

N Missings Mean SE SD Skewness  SE Kurtosis SE
Im Unterricht reinrufen, wenn eigentlich ... 776 5.711% 1.666 0.093 2.598 2.014 .0088 3.388 0.175
Aufstehen im Klassenzimmer, wenn eigentlich ... 776 5.711% 0.952 0.070 1.941 2.984 0.088 9.481 0.175
Sich im Unterricht mit anderen Dingen ... 775 5.832% 2.368 0.106 2.938 1.463 0.088 1.132 0.175
Der Lehrperson freche Antworten geben 775 5.832% 0.284 0.039 1.083 6.200 0.088 46.501 0.175
Dinge im Klassenzimmer herumwerfen, ... 777 5.589% 0.878 0.068 1.888 3.356 0.088 12.724 0.175
Im Unterricht bei Arbeitsauftragen oder ... 778 5.468% 0.422 0.041 1.141 4.490 0.088 26.688 0.175
Im Unterricht mit anderen schwatzen oder ... 777 5.589% 2.741 0.114 3.181 1.182 0.088 0.210 0.175
Die Hausaufgaben nicht gemacht haben 778 5.468% 1.138 0.072 2.009 2.815 0.088 9.085 0.175
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Tabelle B.12: Datenverteilung schulisches Problemverhalten T4

N Missings Mean SE SD Skewness  SE Kurtosis  SE
Im Unterricht reinrufen, wenn eigentlich ... 784 4.739% 1.880 0.098 2.750 1.725 0.087 2.024 0.174
Aufstehen im Klassenzimmer, wenn eigentlich ... 783 4.860% 1.185 0.083 2.324 2.490 0.087 5.667 0.175
Sich im Unterricht mit anderen Dingen ... 784 4.739% 2.735 0.112 3.141 1.102 0.087 .031 0.174
Der Lehrperson freche Antworten geben 783 4.860% 0.466 0.054 1.511 4.433 0.087 21.272 0.175
Dinge im Klassenzimmer herumwerfen, ... 784 4.739% 0.873 0.064 1.791 2.874 0.087 8.877 0.174
Im Unterricht bei Arbeitsauftragen oder ... 784 4.739% 0.686 0.055 1.552 3.358 0.087 13.484 0.174
Im Unterricht mit anderen schwatzen oder ... 782 4.982% 2.901 0.116 3.245 1.034 0.087 -0.198 0.175
Die Hausaufgaben nicht gemacht haben 783 4.860% 1.280 0.078 2.186 2.472 0.087 6.047 0.175

Tabelle B.13: Datenverteilung aligemeines Wohlbefinden T1

N Missings Mean SE SD Skewness  SE Kurtosis SE
Wie kommst du mit schulischen Anforderungen ... 788 4.253% 3.022 0.027 0.745 -.479 0.087 .255 0.174
Wie ist deine Beziehung zu den anderen Familien... 787 4.374% 3.465 0.028 0.785 -1.453 0.087 1.674 0.174
Wie kommst du mit anderen Jugendlichen ... 787 4.374% 3.568 0.023 0.655 -1.588 0.087 2.779 0.174
Wie kannst du dich alleine beschéftigen ... 788 4.253% 3.207 0.031 0.873 -.943 0.087 0.426 0.174
Wie schatzt du deine korperliche Gesundheit ein? 788 4.253% 3.336 0.028 0.774 -1.089 0.087 0.994 0.174
Wie schatzt du deinen ,nervlichen” und ... 789 4.131% 2.934 0.031 0.882 -.617 0.087 0.180 0.174
Wenn du all diese Fragen zusammenfasst: ... 788 4.253% 3.260 0.028 0.794 -1.110 0.087 1.577 0.174
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Tabelle B.14: Datenverteilung aligemeines Wohlbefinden T2

N Missings Mean SE SD Skewness  SE Kurtosis SE
Wie kommst du mit schulischen Anforderungen ... 792 3.767% 2.979 0.027 0.768 -.736 0.087 1.246 0.174
Wie ist deine Beziehung zu den anderen Familien... 789 4.131% 3.360 0.029 0.828 -1.251 0.087 1.218 0.174
Wie kommst du mit anderen Jugendlichen ... 790 4.010% 3.498 0.025 0.699 -1.531 0.087 2.955 0.174
Wie kannst du dich alleine beschaftigen ... 792 3.767% 3.203 0.031 0.864 -1.065 0.087 1.115 0.174
Wie schatzt du deine korperliche Gesundheit ein? 788 4.253% 3.269 0.029 0.817 -1.218 0.087 1.784 0.174
Wie schatzt du deinen ,nervlichen” und ... 790 4.010% 2.909 0.032 0.906 -.589 0.087 .046 0.174
Wenn du all diese Fragen zusammenfasst: ... 792 3.767% 3.198 0.029 0.828 -1.000 0.087 1.046 0.174

Tabelle B.15: Datenverteilung allgemeines Wohlbefinden T3

N Missings Mean SE SD Skewness  SE Kurtosis SE
Wie kommst du mit schulischen Anforderungen ... 779 5.346% 3.024 0.025 0.698 -0.398 0.088 292 0.175
Wie ist deine Beziehung zu den anderen Familien... 778 5.468% 3.423 0.028 0.786 -1.379 0.088 1.873 0.175
Wie kommst du mit anderen Jugendlichen ... 778 5.468% 3.523 0.023 0.638 -1.325 0.088 2.202 0.175
Wie kannst du dich alleine beschaftigen ... 777 5.589% 3.224 0.032 0.883 -1.027 0.088 0.633 0.175
Wie schatzt du deine korperliche Gesundheit ein? 778 5.468% 3.257 0.030 0.834 -1.059 0.088 0.879 0.175
Wie schatzt du deinen ,nervlichen” und ... 778 5.468% 2.891 0.034 0.952 -0.697 0.088 0.181 0.175
Wenn du all diese Fragen zusammenfasst: ... 774 5.954% 3.172 0.031 0.874 -1.087 0.088 1.185 0.176
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Tabelle B.16: Datenverteilung aligemeines Wohlbefinden T4

N Missings Mean SE SD Skewness  SE Kurtosis SE
Wie kommst du mit schulischen Anforderungen ... 780 5.225% 2.846 0.027 0.744 -0.493 .088 0.745 0.175
Wie ist deine Beziehung zu den anderen Familien... 780 5.225% 3.326 0.032 0.900 -1.344 .088 1.337 0.175
Wie kommst du mit anderen Jugendlichen ... 779 5.346% 3.403 0.027 0.743 -1.314 .088 2.240 0.175
Wie kannst du dich alleine beschéaftigen ... 780 5.225% 3.099 0.033 0.931 -0.800 .088 -0.014 0.175
Wie schatzt du deine korperliche Gesundheit ein? 779 5.346% 3.218 0.030 0.841 -0.871 .088 0.182 0.175
Wie schatzt du deinen ,nervlichen” und ... 780 5.225% 2.863 0.035 0.977 -0.756 .088 0.255 0.175
Wenn du all diese Fragen zusammenfasst: ... 779 5.346% 3.091 0.032 0.902 -0.919 .088 0.574 0.175

Tabelle B.17: Datenverteilung schulisches Wohlbefinden T3

Schulisches Wohlbefinden: positive Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule

N Missings Mean SE SD Skewness  SE Kurtosis SE
Ich gehe gerne in die Schule 777 5.589% 2.839 0.049 1.357 -0.428 .088 -0.484 0.175
Was auch immer passiert, die Schule ... 775 5.832% 3.154 0.050 1.379 -0.476 .088 -0.538 0.175
Die Schule scheint mir sinnvoll 777 5.589% 3.633 0.047 1.310 -0.947 .088 0.326 0.175
Ich fiihle mich wohl in der Schule 775 5.832% 3.692 0.046 1.270 -0.960 .088 0.419 0.175
Es nervt mich, in die Schule zu gehen 772 6.197% 2.826 0.054 1.499 -0.451 .088 -0.813 0.176
Ich finde gut, was wir in der Schule lernen 769 6.561% 3.220 0.046 1.284 -0.453 .088 -0.371 0.176
Ich finde, ich vergeude meine Zeit in der Schule 772 6.197% 3.628 0.052 1.450 -1.019 .088 0.110 0.176
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Schulisches Wohlbefinden: Freude in der Schule

N Missings Mean SE SD Skewness  SE Kurtosis SE
..., dass du dich uber eine erfolgreiche Probe ... 777 5.589% 3.350 0.054 1.501 -0.832 0.088 -0.143 0.175
..., dass du dich sehr freutest, weil du bei ... 773 6.075% 3.192 0.052 1.438 -0.739 0.088 -0.128 0.176
..., dass dich eine Lehrerin/ ein Lehrer gelobt hat? 777 5.589% 3.075 0.050 1.392 -0.550 0.088 -0.374 0.175
..., dass du das Geflhl hattest, wichtige Dinge ... 774 5.954% 2.324 0.050 1.382 0.008 0.088 -0.626 0.176
..., dass auf dich gehért wurde bei Streitigkeiten ... 775 5.832% 1.858 0.054 1.499 0.320 0.088 -0.909 0.175

Schulisches Wohlbefinden: schulischer Selbstwert

N Missings Mean SE SD Skewness  SE Kurtosis SE
Wenn ich an die nachsten Schuljahre... 778 5.468% 3.378 0.045 1.244 -0.540 0.088 -0.175 0.175
Ich bin zufrieden mit der Art und Weise, ... 777 5.589% 3.391 0.044 1.237 -0.599 0.088 -0.148 0.175
Ich bin fahig, Dinge in der Schule ebenso gut ... 773 6.075% 3.719 0.040 1.120 -0.932 0.088 0.709 0.176
Schwierigkeiten mit dem Lernstoff ... 776 5.711% 3.103 0.045 1.255 -0.400 0.088 -0.325 0.175
Ich habe Probleme, die Anforderungen ... 774 5.954% 3.731 0.046 1.293 -1.036 0.088 0.376 0.176

Schulisches Wohlbefinden: keine kdrperlichen Beschwerden wegen der Schule

N Missings Mean SE SD Skewness  SE Kurtosis SE
..., dass du Bauchschmerzen ... 777 5.589% 4.296 0.044 1.233 -1.863 0.088 2.702 0.175
..., dass dich vor dem Unterricht Herzklopfen ... 777 5.589% 4324 0.042 1.164 -1.856 0.088 2.808 0.175
..., dass du wegen Prifungsstress ... 776 5.711% 4.322 0.046 1.292 -2.059 0.088 3.376 0.175
..., dass dir im Unterricht schwindlich wurde? 777 5.589% 4.286 0.045 1.254 -1.868 0.088 2.704 0.175
..., dass es dir plotzlich ganz heiss wurde, ... 777 5.589% 4.162 0.048 1.331 -1.606 0.088 1.585 0.175
..., dass du wahrend des Unterrichts sehr starke ... 777 5.589% 4.017 0.051 1.432 -1.455 0.088 1.069 0.175
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Schulisches Wohlbefinden: keine sozialen Probleme in der Schule

N Missings Mean SE SD Skewness  SE Kurtosis SE
..., dass du Probleme mit deiner Klasse hattest? 777 5.589% 4,557 0.031 0.863 -2.465 0.088 6.912 0.175
..., dass du Probleme mit einzelnen ... 777 5.589% 3.964 0.046 1.271 -1.345 0.088 1.280 0.175
..., dass du Probleme mit einem Schulfreund ... 777 5.589% 4313 0.040 1.113 -1.866 0.088 3.169 0.175
..., dass du nicht einschlafen konntest, weil ... 775 5.832% 4.590 0.036 1.007 -2.888 0.088 8.208 0.175
..., dass du dich in deiner Klasse als Aussenseiter... 778 5.468% 4,555 0.038 1.050 -2.887 0.088 8.226 0.175

Schulisches Wohlbefinden: keine Sorgen wegen der Schule

N Missings Mean SE SD Skewness  SE Kurtosis SE
.. wegen der Schule? 774 5.954% 3.744 0.048 1.345 -0.961 0.088 0.129 0.176
.. wegen Lehrerinnen/ Lehrern, ... 774 5.954% 4,512 0.036 0.995 -2.370 0.088 5.480 0.176
.. wie es in der Schule weitergeht ... 774 5.954% 3.660 0.055 1.542 -0.981 0.088 -0.153 0.176
.. wegen den Schulnoten? 770 6.440% 3.196 0.063 1.742 -0.537 0.088 -1.061 0.176
.. wie du deine Hausaufgaben schaffen sollst? 777 5.589% 3.690 0.053 1.480 -0.972 0.088 -0.131 0.175
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B.2 Konfirmatorische Faktoranalysen

In Kapitel A.3 werden alle Modelle, welche zur Erlangung der validen Messmodelle gerechnet
wurden, in Tabellen dargestellt. Modell 1 stellt dabei immer das urspriingliche Messmodell dar,
alle weiteren Modelle beinhalten die Anpassungen (Eliminierung von Items,
Messfehlerkorrelationen), die vorgenommen werden mussten. Dabei wurde pro Modell jeweils
nur eine Modifikation vorgenommen. Die finalen Modelle, welche schlussendlich fir die
Uberpriifung der Hypothesen verwendet wurden und auch in der Arbeit beschrieben sind (vgl.
Kapitel 4.4.1.2), sind mit einem * gekennzeichnet. Die Tabellen beinhalten die Faktorladungen
der Items, Modellanpassungswerte, Modifikationsindizes und Messfehlerkorrelationen.

Weitere Tabellen geben Informationen zur Uberpriifung der Messinvarianz in Bezug auf die Zeit
und das Geschlecht.

B.2.1 Konfirmatorische Faktoranalyse direkte Aggression

B.2.1.1 Messmodelle direkte Aggression T1-T4

Tabelle B.18: KFA Modell 1 direkte Aggression T1

Items A

A21: Andere mit Worten drgern, um sie richtig wiitend zu machen 718
A22: Andere durch Schubsen und Herumstossen absichtlich argern .652
A23: Anderen androhen, sie zu schlagen oder ihnen anders kdérperlich weh zu tun 492
A25: Andere beschimpfen oder beleidigen .779
A26: Andere schlagen, treten oder ihnen anders korperlich wehtun .502

Modellanpassung:
MLR-y’ = 31.354, df = 5, p = .000; CFI = .842; RMSEA = .081 (90% Cl = .070 —.093), PCLOSE = .000; SRMR = .075

Modifikationsindizes:

Messfehlerkorrelation: A21 / A22 MI: 42.829 Ml skaliert: 7.359
Messfehlerkorrelation: A21 /A23 MI: 25.947 Ml skaliert: 4.458
Messfehlerkorrelation: A21 / A26 MI: 41.428 Ml skaliert: 7.118
Messfehlerkorrelation: A22 / A23 MI: 15.684 Ml skaliert: 2.695
Messfehlerkorrelation: A23 / A26 MI: 140.248 Ml skaliert: 24.099
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Tabelle B.19: KFA Modell 2* direkte Aggression T1

Items A

A21: Andere mit Worten drgern, um sie richtig wiitend zu machen .762
A22: Andere durch Schubsen und Herumstossen absichtlich argern .679
A25: Andere beschimpfen oder beleidigen .748
A26: Andere schlagen, treten oder ihnen anders korperlich wehtun 425

Modellanpassung:
MLR-x* = 5.487, df = 2, p = .064; CFl = .974; RMSEA = .047 (90% Cl = .026 — .068), PCLOSE = .563; SRMR = .028

Tabelle B.20: KFA Modell 1 direkte Aggression T2

Items A

A21: Andere mit Worten drgern, um sie richtig wiitend zu machen .816
A22: Andere durch Schubsen und Herumstossen absichtlich argern 734
A23: Anderen androhen, sie zu schlagen oder ihnen anders kdérperlich weh zu tun .569
A25: Andere beschimpfen oder beleidigen .790
A26: Andere schlagen, treten oder ihnen anders korperlich wehtun .640

Modellanpassung:
MLR—)(2 =24.686, df =5, p = .000; CFl = .940; RMSEA = .070 (90% CI = .058 —.083), PCLOSE = .004; SRMR = .047

Modifikationsindizes:

Messfehlerkorrelation: A21 / A23 MI: 40.791 Ml skaliert: 8.612
Messfehlerkorrelation: A21 /A25 MI: 78.401 Ml skaliert: 16.552
Messfehlerkorrelation: A21 / A26 MlI: 26.970 Ml skaliert: 5.694
Messfehlerkorrelation: A22 / A25 MI: 28.096 Ml skaliert: 5.932
Messfehlerkorrelation: A23 / A26 MI: 64.137 Ml skaliert: 13.541

Tabelle B.21: KFA Modell 2* direkte Aggression T2

Items A

A21: Andere mit Worten argern, um sie richtig witend zu machen .852
A22: Andere durch Schubsen und Herumstossen absichtlich dargern 714
A25: Andere beschimpfen oder beleidigen 797
A26: Andere schlagen, treten oder ihnen anders korperlich wehtun .595

Modellanpassung:
MLR-)(2 =8.782,df =2, p =.012; CFl =.975; RMSEA =.065 (90% Cl = .044 — .088), PCLOSE =.110; SRMR =.028
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Tabelle B.22: KFA Modell 1 direkte Aggression T3

Items A

A21: Andere mit Worten drgern, um sie richtig wiitend zu machen 771
A22: Andere durch Schubsen und Herumstossen absichtlich argern 723
A23: Anderen androhen, sie zu schlagen oder ihnen anders korperlich weh zu tun .610
A25: Andere beschimpfen oder beleidigen 728
A26: Andere schlagen, treten oder ihnen anders korperlich wehtun 717

Modellanpassung:
MLR-y’ = 15.883, df = 5, p = .007; CFl = .958; RMSEA = .053 (90% Cl = .041 —.065), PCLOSE = .332; SRMR =.039

Modifikationsindizes:

Messfehlerkorrelation: A21 /A25 MI: 56.341 Ml skaliert: 9.768
Messfehlerkorrelation: A21 / A26 MI: 41.568 Ml skaliert: 7.207
Messfehlerkorrelation: A23 / A26 MI: 52.263 Ml skaliert: 9.061

Tabelle B.23: KFA Modell 2* direkte Aggression T3

Items A

A21: Andere mit Worten drgern, um sie richtig wiitend zu machen .800
A22: Andere durch Schubsen und Herumstossen absichtlich argern 714
A25: Andere beschimpfen oder beleidigen .753
A26: Andere schlagen, treten oder ihnen anders kérperlich wehtun .668

Modellanpassung:
MLR-y’ = 7.757, df = 2, p = .021; CFl = .974; RMSEA = .061 (90% CI = .041 — .082), PCLOSE = .176; SRMR = .027

Tabelle B.24: KFA Modell 1 direkte Aggression T4

Items A

A21: Andere mit Worten drgern, um sie richtig witend zu machen .735
A22: Andere durch Schubsen und Herumstossen absichtlich drgern .769
A23: Anderen androhen, sie zu schlagen oder ihnen anders kérperlich weh zu tun .757
A25: Andere beschimpfen oder beleidigen .700
A26: Andere schlagen, treten oder ihnen anders kérperlich wehtun .744

Modellanpassung:
MLR-y’ = 17.303, df = 5, p = .004; CFl = .949; RMSEA = .056 (90% Cl = .044 —.068), PCLOSE = .191; SRMR = .037

Modifikationsindizes:
Messfehlerkorrelation: A21 / A26 MI: 43.207 Ml skaliert: 7.536

Messfehlerkorrelation: A23 / A26 MI: 76.256 Ml skaliert: 13.301
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Tabelle B.25: KFA Modell 2* direkte Aggression T4

Items A

A21: Andere mit Worten drgern, um sie richtig wiitend zu machen 778
A22: Andere durch Schubsen und Herumstossen absichtlich argern .789
A25: Andere beschimpfen oder beleidigen 711
A26: Andere schlagen, treten oder ihnen anders korperlich wehtun .673

Modellanpassung:
MLR-x" = 4.657, df = 2, p = .097; CFl = .985; RMSEA = .041 (90% Cl = .021 — .062), PCLOSE = .737; SRMR = .023

B.2.1.2 Longitudinale Messinvarianz direkte Aggression

Tabelle B.26: Faktorladungen konfigurale Messinvarianz (longitudinal) direkte Agg.

Items AT1 AT2 AT3 AT4
Andere mit Worten argern ... 743 .840 .818 779
Andere durch Schubsen und Herumstossen ... .676 723 .708 794
Andere beschimpfen oder beleidigen .770 .786 .769 .703
Andere schlagen, treten oder ... .440 .601 .662 .667

Tabelle B.27: Faktorladungen metrische Messinvarianz (longitudinal) direkte Agg.

Items AT1 AT2 AT3 AT4
Andere mit Worten argern ... .700 .832 .826 .809
Andere durch Schubsen und Herumstossen ... .637 732 732 774
Andere beschimpfen oder beleidigen .745 .795 .770 718
Andere schlagen, treten oder ... .601 .592 .574 .606

Tabelle B.28: Faktorladungen partial-metrische Messinvarianz (longitudinal) direkte Agg.

Items AT1 AT2 AT3 AT4
Andere mit Worten argern ... .762 .852 .800 778
Andere durch Schubsen und Herumstossen ... .679 714 714 .789
Andere beschimpfen oder beleidigen .748 .797 .753 711
Andere schlagen, treten oder ... 425 .595 .668 .673
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Tabelle B.29: Faktorladungen partial-skalare Messinvarianz (longitudinal) direkte Agg.

Items AT1 AT2 AT3 AT4
Andere mit Worten argern ... .762 .852 .800 778
Andere durch Schubsen und Herumstossen ... .679 714 714 .789
Andere beschimpfen oder beleidigen .748 .797 .753 711
Andere schlagen, treten oder ... 425 .595 .668 .673
B.2.1.3 Messinvarianz Geschlecht direkte Aggression
Tabelle B.30: Anpassungswerte Messinvarianzmodelle (Geschlecht) direkte Agg. T1

MLR-x df p CFI RMSEA (90% Cl)  PCLOSE SRMR
Konfigural 6.045 4 .196 .984 .036 (.000-.065) .761 .025
Metrisch 16.050 7 .025 931 .057(.040 —.074) .233 .082
Partial-metrisch 10.991 6 .089 .962 .046 (.024 -.066) .612 .070
Partial-skalar 14.992 8 .059 .947 .047(.027 —.066) .581 .073

Bemerkungen:

Faktorladung und Intercept des Items , Andere durch Schubsen und Herumstossen absichtlich

argern” befreit (partiale Messinvarianz)

Tabelle B.31: Vergleich Messinvarianzmodelle (Geschlecht) direkte Agg. T1

AMLR-Y Adf p ACFI
Metrisch — Konfigural 8.6231 3 .0348 .053
Partial-metrisch — Konfigural 4.4224 2 .110 .022
Partial-skalar — Partial-metrisch 4.872 2 .875 .015
Tabelle B.32: Anpassungswerte Messinvarianzmodelle (Geschlecht) direkte Agg. T2

MLR-x? df p CFI RMSEA (90% ClI)  PCLOSE SRMR

Konfigural 10.816 4 .029 .978 .065(.041-.091) .140 .035
Metrisch 52.827 7 .000 .854 .128 (.108 —.149) .000 .110
Partial-metrisch 11.559 5 .041 .979 .057 (.034-.081) .277 .036
Partial-skalar 16.508 6 .011 .966 .066 (.044 —-.089) .104 .041

Bemerkungen:

Faktorladung und Intercept der Items , Andere durch Schubsen und Herumstossen absichtlich

argern” und ,Andere schlagen, treten oder ihnen anders korperlich wehtun” befreit (partiale

Messinvarianz)
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Tabelle B.33: Vergleich Messinvarianzmodelle (Geschlecht) direkte Agg. T2

AMLR-Y Adf p ACFI
Metrisch — Konfigural 75.153 3 .000 124
Partial-metrisch — Konfigural 0.32167 1 .5706 0.001
Partial-skalar — Partial-metrisch 10.492 1 .001 .013

Tabelle B.34: Anpassungswerte Messinvarianzmodelle (Geschlecht) direkte Agg. T3

MLR-x df p CFI RMSEA (90% Cl)  PCLOSE SRMR
Konfigural 6.143 4 .189 992 .037 (.000—.065) .751 018
Metrisch 18.638 7 .009 958 .065 (.050 —.081)  .049 104
Partial-metrisch ~ 10.270 6 114 985 .043 (.018 —.065)  .682 051
Partial-skalar 13.101 7 .070 978 .047 (.025-.068)  .556 .053

Bemerkungen: Faktorladung und Intercept des Items ,Andere schlagen, treten oder ihnen anders korperlich
wehtun® und Intercept des Items ,Andere durch Schubsen und Herumstossen absichtlich dargern”
befreit (partiale Messinvarianz)

Tabelle B.35: Vergleich Messinvarianzmodelle (Geschlecht) direkte Agg. T3

AMLR-Y? Adf p ACFI
Metrisch — Konfigural 10.408 3 .015 .034
Partial-metrisch — Konfigural 4.133 2 127 .007
Partial-skalar — Partial-metrisch 5.626 1 .018 .007

Tabelle B.36: Anpassungswerte Messinvarianzmodelle (Geschlecht) direkte Agg. T4

MLR-x> df p CFI RMSEA (90% Cl)  PCLOSE SRMR
Konfigural 4.688 4 321 996 .021(.000-.048)  .962 .019
Metrisch 6.720 7 459 1.000  .000(.000-.030)  1.000 .061
Skalar 9.171 10 516 1.000  .000(.000-.027)  1.000 .062

Tabelle B.37: Vergleich Messinvarianzmodelle (Geschlecht) direkte Agg. T4

AMLR-Y? Adf p ACFI
Metrisch — Konfigural 2.3815 3 497 .004
Skalar — Metrisch 1.003 3 .801
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Tabelle B.38: Faktorladungen konfigurale Messinvarianz (Geschlecht) direkte Agg.

Items ATl AT2 AT3 AT4

m i m J m J m i
Andere mit Worten argern ... 791 753 869 .869 916 .769 902 .729
Andere durch Schubsen und Herumstossen ... .585 .692 510 .760 .643 726 .781 .788
Andere beschimpfen oder beleidigen .665 775 813 775 724 743 649 .729
Andere schlagen, treten oder ... 229 452 429 619 .606 .708 697 .672
Tabelle B.39: Faktorladungen metrische Messinvarianz (Geschlecht) direkte Agg.
Items ATl AT2 AT3 AT4

m i m j m j m i
Andere mit Worten argern... .624 790 .745 907 .863 .851 827 778
Andere durch Schubsen und Herumstossen... 734 599 688 612 .679 .653 .817 .735
Andere beschimpfen oder beleidigen 533 792 736 .792 721 .758 .682 .720
Andere schlagen, treten oder ... 381 317 567 .526 .693 412 .688 .668
Tabelle B.40: Faktorladungen partial-metrische Messinvarianz (Geschlecht) direkte Agg.
Items AT1 AT2 AT3 AT4

m J m J m J m J
Andere mit Worten argern... .759 781 854 875 878 .810 - -
Andere durch Schubsen und Herumstossen... 596 692 511 760 .701 .652 - -
Andere beschimpfen oder beleidigen 647 764 828 765 742 749 - -
Andere schlagen, treten oder ... 377 243 431 617 613 690 - -
Bemerkungen: Bei T4 konnte metrische Messinvarianz nachgewiesen werden.
Tabelle B.41: Faktorladungen partial-skalare Messinvarianz (Geschlecht) direkte Agg.
Items AT1 AT2 AT3 AT4

m J m J m J m i
Andere mit Worten argern... .752 778 .843 868 .873 .805 824 777
Andere durch Schubsen und Herumstossen... 597 692 511 761 .701 .652 .818 .738
Andere beschimpfen oder beleidigen 645 767 835 770 .746 .753 .683 .722
Andere schlagen, treten oder ... 393 256 432 620 .614 .692 .685 .666

Bemerkungen: Bei T4 konnte skalare Messinvarianz nachgewiesen werden.
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B.2.2 Konfirmatorische Faktoranalyse Opposition

B.2.2.1 Messmodelle Opposition T1-T4

Da das Messmodell Opposition genau identifiziert ist, konnten keine Modellanpassungswerte
und Modifikationsindizes berechnet werden. Somit wurden keine Modifikationen
vorgenommen.

B.2.2.2 Longitudinale Messinvarianz Opposition

Tabelle B.42: Faktorladungen metrische Messinvarianz (longitudinal) Opposition

Items AT1 AT2 AT3 AT4
Sehr wiitend sein 413 .540 .581 .592
Heftig streiten mit anderen .707 .949 .763 .781

Tabelle B.43: Faktorladungen skalare Messinvarianz (longitudinal) Opposition

Items AT1 AT2 AT3 AT4
Sehr wiitend sein 412 .537 .580 .592
Heftig streiten mit anderen .705 .946 .763 .781

Tabelle B.44: Faktorladungen partial-skalare Messinvarianz (longitudinal) Opposition

Items AT1 AT2 AT3 AT4
Sehr wiitend sein 413 .540 .581 .592
Heftig streiten mit anderen .706 .948 .763 781

B.2.2.3 Messinvarianz Geschlecht Opposition

Tabelle B.45: Anpassungswerte Messinvarianzmodelle (Geschlecht) Opposition T1

MLR-x? df p CFI RMSEA (90% Cl)  PCLOSE SRMR
Metrisch 0
Skalar 0.853 1 .356 1.000 .000 (.000 - .127) .561 .013
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Tabelle B.46: Vergleich Messinvarianzmodelle (Geschlecht) Opposition T1

AMLR-Y Adf p ACFI

Skalar — Metrisch .853 1 .3557 0

Tabelle B.47: Anpassungswerte Messinvarianzmodelle (Geschlecht) Opposition T2

MLR-)(2 df p CFI RMSEA (90% ClI) PCLOSE SRMR
Metrisch 0
Skalar .661 1 416 1.000 .000 (.000 - .119) .623 .011

Tabelle B.48: Vergleich Messinvarianzmodelle (Geschlecht) Opposition T2

AMLR-? Adf p ACFI

Skalar — Metrisch .661 1 416 0

Tabelle B.49: Anpassungswerte Messinvarianzmodelle (Geschlecht) Opposition T3

MLR-)(2 df p CFl RMSEA (90% ClI) PCLOSE SRMR
Metrisch 0
Skalar 5.579 1 .018 .801 .108 (.039 - .197) .078 .031
Partial-skalar 0.072 1 .789 1.000 .000 (.000 - .000)  .862 .005

Bemerkungen: Intercept des Items ,,sehr wiitend sein“ befreit (partiale Messinvarianz)

Tabelle B.50: Vergleich Messinvarianzmodelle (Geschlecht) Opposition T3

AMLR-Y? Adf p ACFI
Skalar — Metrisch 5.5794 1 .018 .199
Partial-skalar — Metrisch 0.072 1 .789 0

Tabelle B.51: Anpassungswerte Messinvarianzmodelle (Geschlecht) Opposition T4

MLR-)(2 df p CFl RMSEA (90% ClI) PCLOSE SRMR
Metrisch 0 0 1.000
Skalar 1.154 1 .283 .997 .020 (.000 - .136) .490 .013

Tabelle B.52: Vergleich Messinvarianzmodelle (Geschlecht) Opposition T4

AMLR-Y? Adf p ACFI

Skalar — Metrisch 1.154 1 .283 .003
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Tabelle B.53: Faktorladungen metrische Messinvarianz (Geschlecht) Opposition

Items AT1 AT2 AT3 AT4

m J m J m J m ]
Sehr wiitend sein 490 338 590 494 597 594 712 451
Heftig streiten mit anderen 870 554 978 931 .868 .728 909 .593
Tabelle B.54: Faktorladungen skalare Messinvarianz (Geschlecht) Opposition
Items AT1 AT2 AT3 AT4

m i m i m i m j
Sehr wiitend sein 490 338 590 494 597 594 712 450
Heftig streiten mit anderen 870 554 978 931 .868 .728 .908 .592

Bemerkungen: T3: partial-skalare Messinvarianz (Intercept des Items ,,sehr wiitend sein“ befreit)
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B.2.3 Konfirmatorische Faktoranalysen Delinquenz-Kriminalitat

Im Folgenden werden nur die Messmodelle des dritten Messzeitpunktes beschrieben. Angaben
zu den anderen Messzeitpunkten sind auf Anfrage bei der Autorin erhaltlich. Die Messinvarianz-
Uberprifung in Bezug auf das Geschlecht scheiterte. Das konfigurale Messinvarianzmodell
konvergierte nicht.

Tabelle B.55: KFA Modell 1 Delinquenz-Kriminalitat T3

Items A

A41: Im Bus, Zug oder Tram absichtlich ohne giiltiges Billet fahren .335
A42: Fiur eine Schulstunde oder langer absichtlich die Schule schwanzen 275
A43: Mit anderen Jugendlichen Alkohol trinken .516
A44: Absichtlich Sitze in Bussen, Schultoiletten, Parkbénke oder ... beschadigen ... .521
A45: Unterwegs eine Waffe bei sich haben (z.B. Messer, Wurfstern, Gaspistole etc.) 433
A46: Andere bedrohen, damit man etwas bekommt oder anderen etwas mit Gewalt wegnehmen ... .809
A47: Absichtlich Dinge beschadigen, die anderen Personen gehdren ... 492
A48: Marihuana, Ecstasy oder andere Drogen konsumieren (ausser Zigaretten und Alkohol) .569
A49: Etwas stehlen (in einem Laden oder von einer anderen Person) .664
A410: Andere berlUhren, obwohl sie sagen, dass sie das nicht wollen (z.B. anrempeln, anfassen etc.) .552
A411: Das Internet oder Handy anonym benutzen, um andere zu argern ... .539

Modellanpassung:
MLR-x’ = 98.428, df = 44, p = .000; CFl = .776; RMSEA = .040 (90% C| = .034 — .045), PCLOSE = .999; SRMR = .054

Modifikationsindizes:

Messfehlerkorrelation: A41 / A43 MI: 17.387 Ml skaliert: 4.801
Messfehlerkorrelation: A42 / A44 MI: 14.501 Ml skaliert: 4.004
Messfehlerkorrelation: A42 / A46 MI: 14.878 Ml skaliert: 4.108
Messfehlerkorrelation: A43 / A45 MI: 41.539 Ml skaliert: 11.469
Messfehlerkorrelation: A43 / A49 MI: 30.404 Ml skaliert: 8.395
Messfehlerkorrelation: A43 / A411 MI: 35.606 Ml skaliert: 9.831
Messfehlerkorrelation: A44 / A45 MI: 33.725 Ml skaliert: 9.312
Messfehlerkorrelation: A44 /A46 MI: 21.382 Ml skaliert: 5.904
Messfehlerkorrelation: A44 / A48 MI: 21.674 Ml skaliert: 5.984
Messfehlerkorrelation: A45 / A49 MI: 32.192 Ml skaliert: 8.889
Messfehlerkorrelation: A49 / A411 MI: 19.528 Ml skaliert: 5.392
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Tabelle B.56: KFA Modell 2 Delinquenz-Kriminalitat T3

Items A

A41: Im Bus, Zug oder Tram absichtlich ohne giiltiges Billet fahren .334
A43: Mit anderen Jugendlichen Alkohol trinken .509
A44: Absichtlich Sitze in Bussen, Schultoiletten, Parkbénke oder ... beschadigen ... .511
A45: Unterwegs eine Waffe bei sich haben (z.B. Messer, Wurfstern, Gaspistole etc.) 433
A46: Andere bedrohen, damit man etwas bekommt oder anderen etwas mit Gewalt wegnehmen ... .818
A47: Absichtlich Dinge beschadigen, die anderen Personen gehoren (z.B. Kleidung, Velo, Tasche etc.) 497
A48: Marihuana, Ecstasy oder andere Drogen konsumieren (ausser Zigaretten und Alkohol) .560
A49: Etwas stehlen (in einem Laden oder von einer anderen Person) .663
A410: Andere beriihren, obwohl sie sagen, dass sie das nicht wollen (z.B. anrempeln, anfassen etc.) .553
A411: Das Internet oder Handy anonym benutzen, um andere zu argern ... .539

Modellanpassung:
MLR—)(2 =84.391, df = 35, p =.000; CFl =.771; RMSEA =.043 (90% Cl = .036 —.049), PCLOSE = .975; SRMR =.053

Modifikationsindizes:

Messfehlerkorrelation: A43 / A45 MI: 42.321 Ml skaliert: 12.106
Messfehlerkorrelation: A43 / A46 MI: 14.739 Ml skaliert: 4.216
Messfehlerkorrelation: A43 / A49 MI: 27.368 Ml skaliert: 7.829
Messfehlerkorrelation: A43 / A411 MI: 33.252 Ml skaliert: 9.512
Messfehlerkorrelation: A44 /A45 Ml: 34.891 Ml skaliert: 9.981
Messfehlerkorrelation: A44 / A46 MI: 20.623 Ml skaliert: 5.899
Messfehlerkorrelation: A44 / A48 MI: 25.029 Ml skaliert: 7.160
Messfehlerkorrelation: A45 / A49 MI: 32.303 Ml skaliert: 9.240
Messfehlerkorrelation: A49 / A411 MI: 19.774 Ml skaliert: 5.656
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Tabelle B.57: KFA Modell 3 Delinquenz-Kriminalitat T3

Items A

A43: Mit anderen Jugendlichen Alkohol trinken .504
A44: Absichtlich Sitze in Bussen, Schultoiletten, Parkbanke oder ... beschadigen ... .511
A45: Unterwegs eine Waffe bei sich haben (z.B. Messer, Wurfstern, Gaspistole etc.) 434
A46: Andere bedrohen, damit man etwas bekommt oder anderen etwas mit Gewalt wegnehmen ... .826
A47: Absichtlich Dinge beschadigen, die anderen Personen gehoren (z.B. Kleidung, Velo, Tasche etc.) .496
A48: Marihuana, Ecstasy oder andere Drogen konsumieren (ausser Zigaretten und Alkohol) .557
A49: Etwas stehlen (in einem Laden oder von einer anderen Person) .659
A410: Andere beriihren, obwohl sie sagen, dass sie das nicht wollen (z.B. anrempeln, anfassen etc.) .551
A411: Das Internet oder Handy anonym benutzen, um andere zu argern ... .537

Modellanpassung:
MLR-y’ = 77.694, df = 27, p = .000; CFl = .729; RMSEA = .049 (90% C| = .042 — .056), PCLOSE = .571; SRMR = .055

Modifikationsindizes:

Messfehlerkorrelation: A43 / A45 MI: 43.119 Ml skaliert: 12.514
Messfehlerkorrelation: A43 / A46 MI: 16.369 Ml skaliert: 4.751
Messfehlerkorrelation: A43 / A49 MI: 23.851 Ml skaliert: 6.922
Messfehlerkorrelation: A43 / A411 MI: 31.196 Ml skaliert: 9.054
Messfehlerkorrelation: A44 /A45 MI: 34.876 Ml skaliert: 10.122
Messfehlerkorrelation: A44 / A46 MlI: 26.455 Ml skaliert: 7.678
Messfehlerkorrelation: A44 / A48 MI: 25.429 Ml skaliert: 7.380
Messfehlerkorrelation: A45 / A49 MI: 30.999 Ml skaliert: 8.997
Messfehlerkorrelation: A49 / A411 MI: 20.702 Ml skaliert: 6.008
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Tabelle B.58: KFA Modell 4 Delinquenz-Kriminalitat T3

Items A

A43: Mit anderen Jugendlichen Alkohol trinken .480
A44: Absichtlich Sitze in Bussen, Schultoiletten, Parkb&dnke oder ... beschadigen ... 494
A46: Andere bedrohen, damit man etwas bekommt oder anderen etwas mit Gewalt wegnehmen ... .823
A47: Absichtlich Dinge beschadigen, die anderen Personen gehoren (z.B. Kleidung, Velo, Tasche etc.) 496
A48: Marihuana, Ecstasy oder andere Drogen konsumieren (ausser Zigaretten und Alkohol) .558
A49: Etwas stehlen (in einem Laden oder von einer anderen Person) .677
A410: Andere berlhren, obwohl sie sagen, dass sie das nicht wollen (z.B. anrempeln, anfassen etc.) .559
A411: Das Internet oder Handy anonym benutzen, um andere zu argern ... .546

Modellanpassung:

MLR-)(2 =46.374, df = 20, p =.001; CFl = .830; RMSEA =.041 (90% Cl = .033 —.050), PCLOSE = .958; SRMR = .045

Modifikationsindizes:

Messfehlerkorrelation: A43 / A46 MI: 31.806 Ml skaliert: 9.338
Messfehlerkorrelation: A43 / A49 MI: 21.691 Ml skaliert: 6.368
Messfehlerkorrelation: A43 / A411 MI: 26.890 Ml skaliert: 7.895
Messfehlerkorrelation: A44 / A46 MI: 14.579 Ml skaliert: 4.280
Messfehlerkorrelation: A44 / A48 MI: 28.877 Ml skaliert: 8.478
Messfehlerkorrelation: A49 / A411 MI: 16.000 Ml skaliert: 4.697

313



Tabelle B.59: KFA Modell 5 Delinquenz-Kriminalitat T3

Items A

A44: Absichtlich Sitze in Bussen, Schultoiletten, Parkbdnke oder ... beschadigen ... 497
A46: Andere bedrohen, damit man etwas bekommt oder anderen etwas mit Gewalt wegnehmen ... .790
A47: Absichtlich Dinge beschadigen, die anderen Personen gehoren (z.B. Kleidung, Velo, Tasche etc.) .494
A48: Marihuana, Ecstasy oder andere Drogen konsumieren (ausser Zigaretten und Alkohol) .561
A49: Etwas stehlen (in einem Laden oder von einer anderen Person) .704
A410: Andere berlhren, obwohl sie sagen, dass sie das nicht wollen (z.B. anrempeln, anfassen etc.) .556
A411: Das Internet oder Handy anonym benutzen, um andere zu argern ... .575

Modellanpassung:
MLR-x2 = 20.183, df = 14, p =.124; CFl = .949; RMSEA =.024 (90% Cl = .012 —.034), PCLOSE = 1.000; SRMR =.038

Modifikationsindizes:
Messfehlerkorrelation: A44 / A48 MI: 28.407 Ml skaliert: 6.033

Messfehlerkorrelation: A46 / A410 MI: 19.166 Ml skaliert: 4.071

Tabelle B.60: KFA Modell 6* Delinquenz-Kriminalitat T3

Items A

A44: Absichtlich Sitze in Bussen, Schultoiletten, Parkbénke oder ... beschadigen ... 497
A46: Andere bedrohen, damit man etwas bekommt oder anderen etwas mit Gewalt wegnehmen ... .790
A47: Absichtlich Dinge beschadigen, die anderen Personen gehoren (z.B. Kleidung, Velo, Tasche etc.). .494
A48: Marihuana, Ecstasy oder andere Drogen konsumieren (ausser Zigaretten und Alkohol). .561
A49: Etwas stehlen (in einem Laden oder von einer anderen Person). .704
A410: Andere beriihren, obwohl sie sagen, dass sie das nicht wollen (z.B. anrempeln, anfassen etc.). .556
A411: Das Internet oder Handy anonym benutzen, um andere zu argern ... .575

Modellanpassung:
MLR-y’ = 10.058, df = 9, p = .346; CFl = .990; RMSEA = .012 (90% Cl = .000 — .028), PCLOSE = 1.000; SRMR = .030
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B.2.4 Konfirmatorische Faktoranalysen schulisches Problemverhalten

B.2.4.1 Messmodelle schulisches Problemverhalten T1-T4

Tabelle B.61: KFA Modell 1 schulisches Problemverhalten T1

Items A

A61: Im Unterricht reinrufen, wenn eigentlich die Hand aufgezeigt werden sollte .746
A62: Aufstehen im Klassenzimmer, wenn eigentlich am Tisch gesessen werden sollte 611
A63: Sich im Unterricht mit anderen Dingen beschéftigen, als die Lehrperson will ... .681
A64: Der Lehrperson freche Antworten geben 411
A65: Dinge im Klassenzimmer herumwerfen, obwohl man das eigentlich nicht sollte .507
A66: Im Unterricht bei Arbeitsauftragen oder Lernkontrollen schummeln (z.B. spicken, abschreiben) .389
A67: Im Unterricht mit anderen schwatzen oder Witze machen, wenn eigentlich nicht ... 727
A68: Die Hausaufgaben nicht gemacht haben 478

Modellanpassung:
MLR-y’ = 42.125, df = 20, p = .003; CFl = .962; RMSEA = .037 (90% Cl = .027 — .047), PCLOSE = .982; SRMR = .036

Modifikationsindizes:

Messfehlerkorrelation: A61 /A63 MI: 12.116 Ml skaliert: 4.943
Messfehlerkorrelation: A61 / A68 MI: 14.482 Ml skaliert: 5.908
Messfehlerkorrelation: A62 / A64 MI: 22.738 Ml skaliert: 9.276
Messfehlerkorrelation: A63 / A67 MI: 23.596 Ml skaliert: 9.626
Messfehlerkorrelation: A64 / A67 MI: 17.260 Ml skaliert: 7.041
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Tabelle B.62: KFA Modell 2 schulisches Problemverhalten T1

Items A

A61: Im Unterricht reinrufen, wenn eigentlich die Hand aufgezeigt werden sollte .756
A62: Aufstehen im Klassenzimmer, wenn eigentlich am Tisch gesessen werden sollte .618
A63: Sich im Unterricht mit anderen Dingen beschéftigen, als die Lehrperson will ... .673
A64: Der Lehrperson freche Antworten geben 414
A65: Dinge im Klassenzimmer herumwerfen, obwohl man das eigentlich nicht sollte .504
A67: Im Unterricht mit anderen schwatzen oder Witze machen, wenn eigentlich nicht ... 714
A68: Die Hausaufgaben nicht gemacht haben .488

Modellanpassung:

MLR-)(2 =34.220, df = 14, p =.002; CFl = .964; RMSEA =.043 (90% C| = .031 —.054), PCLOSE = .843; SRMR = .034

Modifikationsindizes:

Messfehlerkorrelation: A61 / A63 MI: 13.561 Ml skaliert: 5.574
Messfehlerkorrelation: A62 / A64 MI: 21.488 Ml skaliert: 8.833
Messfehlerkorrelation: A63 / A67 MI: 34.261 Ml skaliert: 14.083
Messfehlerkorrelation: A64 / A67 MlI: 14.975 Ml skaliert: 6.155

Tabelle B.63: KFA Modell 3 schulisches Problemverhalten T1

Items A

A61: Im Unterricht reinrufen, wenn eigentlich die Hand aufgezeigt werden sollte .749
A62: Aufstehen im Klassenzimmer, wenn eigentlich am Tisch gesessen werden sollte .601
A63: Sich im Unterricht mit anderen Dingen beschéftigen, als die Lehrperson will ... .672
A65: Dinge im Klassenzimmer herumwerfen, obwohl man das eigentlich nicht sollte .514
A67: Im Unterricht mit anderen schwatzen oder Witze machen, wenn eigentlich nicht ... .730
A68: Die Hausaufgaben nicht gemacht haben .488

Modellanpassung:
MLR-y’ = 18.332, df =9, p = .032; CFI = .982; RMSEA = .036 (90% Cl = .020 —.052), PCLOSE = .925; SRMR = .025

Modifikationsindizes:

Messfehlerkorrelation: A61 /A63 MI: 10.603 Ml skaliert: 4.648
Messfehlerkorrelation: A61 / A68 MI: 11.808 Ml skaliert: 5.176
Messfehlerkorrelation: A63 / A67 MI: 30.390 Ml skaliert: 13.323
Messfehlerkorrelation: A67 / A68 MI: 14.565 Ml skaliert: 6.385
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Tabelle B.64: KFA Modell 4 schulisches Problemverhalten T1

Items A

A61: Im Unterricht reinrufen, wenn eigentlich die Hand aufgezeigt werden sollte 724
A62: Aufstehen im Klassenzimmer, wenn eigentlich am Tisch gesessen werden sollte .595
A63: Sich im Unterricht mit anderen Dingen beschéftigen, als die Lehrperson will ... .680
A65: Dinge im Klassenzimmer herumwerfen, obwohl man das eigentlich nicht sollte .509
A67: Im Unterricht mit anderen schwatzen oder Witze machen, wenn eigentlich nicht ... .756

Modellanpassung:
MLR-x’ = 9.530, df = 5, p = .090; CFI = .990; RMSEA = .034 (90% CI = .010 —.055), PCLOSE = .891; SRMR = .021

Modifikationsindizes:

Messfehlerkorrelation: A63 / A67 MI: 19.238 Ml skaliert: 8.153

Tabelle B.65: KFA Modell 5* schulisches Problemverhalten T1

Items A

A61: Im Unterricht reinrufen, wenn eigentlich die Hand aufgezeigt werden sollte .767
A62: Aufstehen im Klassenzimmer, wenn eigentlich am Tisch gesessen werden sollte. .618
A63: Sich im Unterricht mit anderen Dingen beschaftigen, als die Lehrperson will ... .614
A65: Dinge im Klassenzimmer herumwerfen, obwohl man das eigentlich nicht sollte .516
A67: Im Unterricht mit anderen schwatzen oder Witze machen, wenn eigentlich nicht ... .697

Messfehlerkorrelation: A63 / A67:.227 (p < .000)

Modellanpassung:
MLR-x’ = 1.700, df = 4, p = .791; CFl = 1.000; RMSEA = .000 (90% Cl = .000 —.013), PCLOSE = 1.000; SRMR = .010
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Tabelle B.66: KFA Modell 1 schulisches Problemverhalten T2

Items A

A61: Im Unterricht reinrufen, wenn eigentlich die Hand aufgezeigt werden sollte .704
A62: Aufstehen im Klassenzimmer, wenn eigentlich am Tisch gesessen werden sollte .650
A63: Sich im Unterricht mit anderen Dingen beschéftigen, als die Lehrperson will ... .674
A64: Der Lehrperson freche Antworten geben. 492
A65: Dinge im Klassenzimmer herumwerfen, obwohl man das eigentlich nicht sollte .568
A66: Im Unterricht bei Arbeitsauftragen oder Lernkontrollen schummeln ... .399
A67: Im Unterricht mit anderen schwatzen oder Witze machen, wenn eigentlich nicht ... 734
A68: Die Hausaufgaben nicht gemacht haben .526

Modellanpassung:
MLR-y’ = 39.792, df = 20, p = .005; CFl = .972; RMSEA = .035 (90% Cl = .025 — .046), PCLOSE = .992; SRMR = .031

Modifikationsindizes:

Messfehlerkorrelation: A61 /A63 MI: 23.997 Ml skaliert: 10.316
Messfehlerkorrelation: A61 / A66 MI: 12.433 Ml skaliert: 5.345
Messfehlerkorrelation: A63 / A66 MI: 15.989 Ml skaliert: 6.874
Messfehlerkorrelation: A63 / A67 Ml: 21.753 Ml skaliert: 9.352
Messfehlerkorrelation: A64 / A67 MI: 12.901 Ml skaliert: 5.546

Tabelle B.67: KFA Modell 2* schulisches Problemverhalten T2

Items A

A61: Im Unterricht reinrufen, wenn eigentlich die Hand aufgezeigt werden sollte .740
A62: Aufstehen im Klassenzimmer, wenn eigentlich am Tisch gesessen werden sollte .653
A63: Sich im Unterricht mit anderen Dingen beschéftigen, als die Lehrperson will ... .600
A65: Dinge im Klassenzimmer herumwerfen, obwohl man das eigentlich nicht sollte. .566
A67: Im Unterricht mit anderen schwatzen oder Witze machen, wenn eigentlich nicht ... 721

Messfehlerkorrelation: A63 / A67:.219 (<.01)

Modellanpassung:
MLR-)(2 =8.075, df = 4, p =.089; CFl = .993; RMSEA = .036 (90% Cl = .004 —.062), PCLOSE = .792; SRMR =.015
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Tabelle B.68: KFA Modell 1 schulisches Problemverhalten T3

Items A

A61: Im Unterricht reinrufen, wenn eigentlich die Hand aufgezeigt werden sollte .678
A62: Aufstehen im Klassenzimmer, wenn eigentlich am Tisch gesessen werden sollte .656
A63: Sich im Unterricht mit anderen Dingen beschéftigen, als die Lehrperson will ... .682
A64: Der Lehrperson freche Antworten geben 521
A65: Dinge im Klassenzimmer herumwerfen, obwohl man das eigentlich nicht sollte .544
A66: Im Unterricht bei Arbeitsauftragen oder Lernkontrollen schummeln (z.B. spicken, abschreiben) 421
A67: Im Unterricht mit anderen schwatzen oder Witze machen, wenn eigentlich nicht ... 722
A68: Die Hausaufgaben nicht gemacht haben .486

Modellanpassung:
MLR-}’ = 64.611, df = 20, p = .000; CFI = .932; RMSEA = .054 (90% Cl = .044 — .063), PCLOSE = .260; SRMR = .041

Modifikationsindizes:

Messfehlerkorrelation: A61 / A66 MI: 13.240 Ml skaliert: 5.848
Messfehlerkorrelation: A62 / A63 MI: 15.514 Ml skaliert: 6.852
Messfehlerkorrelation: A63 / A67 MI: 46.375 Ml skaliert: 20.482
Messfehlerkorrelation: A64 / A67 MI: 14.911 Ml skaliert: 6.586
Messfehlerkorrelation: A66 / A68 MI: 15.318 Ml skaliert: 6.765
Messfehlerkorrelation: A67 / A68 MI: 17.761 Ml skaliert: 7.845

Tabelle B.69: KFA Modell 2* schulisches Problemverhalten T3

Items A

A61: Im Unterricht reinrufen, wenn eigentlich die Hand aufgezeigt werden sollte .665
A62: Aufstehen im Klassenzimmer, wenn eigentlich am Tisch gesessen werden sollte .659
A63: Sich im Unterricht mit anderen Dingen beschéftigen, als die Lehrperson will ... .679
A65: Dinge im Klassenzimmer herumwerfen, obwohl man das eigentlich nicht sollte .507
A67: Im Unterricht mit anderen schwatzen oder Witze machen, wenn eigentlich nicht ... 774

Modellanpassung:
MLR-)(2 =4.582, df = 4, p =.333; CFl =.999; RMSEA = .014 (90% Cl = .000 — .044), PCLOSE = .982; SRMR =.015

Messfehlerkorrelation: A63 / A67:.302 (p <.001)
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Tabelle B.70: KFA Modell 1 schulisches Problemverhalten T4

Items A
A61: Im Unterricht reinrufen, wenn eigentlich die Hand aufgezeigt werden sollte. .690
A62: Aufstehen im Klassenzimmer, wenn eigentlich am Tisch gesessen werden sollte. 725

A63: Sich im Unterricht mit anderen Dingen beschaftigen, als die Lehrperson will (z.B. Bildchen .648
zeichnen, Briefe schreiben, mit einem Gegenstand spielen).

A64: Der Lehrperson freche Antworten geben. .601
A65: Dinge im Klassenzimmer herumwerfen, obwohl man das eigentlich nicht sollte. .690
A66: Im Unterricht bei Arbeitsauftragen oder Lernkontrollen schummeln (z.B. spicken, abschreiben). .579

A67: Im Unterricht mit anderen schwatzen oder Witze machen, wenn eigentlich nicht gesprochen .655
werden sollte.

A68: Die Hausaufgaben nicht gemacht haben. .630

Modellanpassung:

MLR—)(2 =66.649, df = 20, p =.000; CFl = .948; RMSEA =.055 (90% CI = .045 —.064), PCLOSE =.209; SRMR = .039

Modifikationsindizes:

Messfehlerkorrelation: A61 / A62 MI: 13.787 Ml skaliert: 6.197
Messfehlerkorrelation: A63 / A64 MI: 11.143 Ml skaliert: 5.008
Messfehlerkorrelation: A63 / A65 MI: 12.874 Ml skaliert: 5.787
Messfehlerkorrelation: A63 / A67 MI: 93.912 Ml skaliert: 42.211
Messfehlerkorrelation: A64 / A67 MI: 17.848 Ml skaliert: 8.022

Tabelle B.71: KFA Modell 2* schulisches Problemverhalten T4

Items A
A61: Im Unterricht reinrufen, wenn eigentlich die Hand aufgezeigt werden sollte. 714
A62: Aufstehen im Klassenzimmer, wenn eigentlich am Tisch gesessen werden sollte. 776

A63: Sich im Unterricht mit anderen Dingen beschéftigen, als die Lehrperson will (z.B. Bildchen .573
zeichnen, Briefe schreiben, mit einem Gegenstand spielen).

A65: Dinge im Klassenzimmer herumwerfen, obwohl man das eigentlich nicht sollte. .673

A67: Im Unterricht mit anderen schwatzen oder Witze machen, wenn eigentlich nicht gesprochen .609
werden sollte.

Messfehlerkorrelation: A63 / A67: .377 (p<.001)

Modellanpassung:
MLR-x* = 0.733, df = 4, p = .947; CFl = 1.000; RMSEA = .000 (90% CI = .000 —.000), PCLOSE = 1.000; SRMR = .004
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B.2.4.2 Longitudinale Messinvarianz schulisches Problemverhalten

Tabelle B.72: Faktorladungen konfigurale Messinvarianz (longitudinal) SPV

Items ATl AT2 AT3 AT4
Im Unterricht reinrufen, wenn ... .707 .695 .706 724
Aufstehen im Klassenzimmer, wenn ... .605 .645 .676 .752
Sich im Unterricht mit anderen Dingen ... .674 .667 .654 .626
Dinge im Klassenzimmer herumwerfen, obwohl ... .514 .567 .530 .664
Im Unterricht mit anderen schwatzen oder Witze ... .759 .761 729 .647
Tabelle B.73: Faktorladungen metrische Messinvarianz (longitudinal) SPV

Items AT1 AT2 AT3 AT4

Im Unterricht reinrufen, wenn ... .688 .704 713 .735
Aufstehen im Klassenzimmer, wenn ... 677 .652 .675 .662
Sich im Unterricht mit anderen Dingen ... .641 .665 .654 .660
Dinge im Klassenzimmer herumwerfen, obwohl ... .576 .553 .526 .622
Im Unterricht mit anderen schwatzen oder Witze ... .690 742 721 722
Tabelle B.74: Faktorladungen partial-metrische Messinvarianz (longitudinal) SPV

Items AT1 AT2 AT3 AT4
Im Unterricht reinrufen, wenn ... 711 .708 717 712
Aufstehen im Klassenzimmer, wenn ... .662 .619 .643 .748
Sich im Unterricht mit anderen Dingen ... .663 .669 .656 .634
Dinge im Klassenzimmer herumwerfen, obwohl ... .517 .585 .555 .628
Im Unterricht mit anderen schwatzen oder Witze ... 717 .748 726 .700
Tabelle B.75: Faktorladungen partial-skalare Messinvarianz (longitudinal) SPV

Items AT1 AT2 AT3 AT4

Im Unterricht reinrufen, wenn ... .710 .707 716 .710
Aufstehen im Klassenzimmer, wenn ... .663 621 .645 .751
Sich im Unterricht mit anderen Dingen ... .664 .670 .657 .634
Dinge im Klassenzimmer herumwerfen, obwohl ... .516 .586 .556 .628
Im Unterricht mit anderen schwatzen oder Witze ... 713 745 .723 .696
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B.2.4.3 Messinvarianz Geschlecht schulisches Problemverhalten

Tabelle B.76: Anpassungswerte Messinvarianzmodelle (Geschlecht) SPV T1

MLR-x> df p CFI RMSEA (90% Cl)  PCLOSE SRMR
Konfigural 5.984 8 649 1.000  .000(.000-.034) .995 017
Metrisch 10.448 12 577 1.000 .000 (.000-.033)  .998 .037
Skalar 32.828 16 .008 964 .051(.033-.070)  .423 .054
Partial-skalar 14.140 14 439 1.000 .005 (.000 -.039)  .994 .039

Bemerkungen:

Intercepts der Items ,Im Unterricht reinrufen, wenn..”

"

herumwerfen, obwohl...“ befreit (partiale Messinvarianz).

Tabelle B.77: Vergleich Messinvarianzmodelle (Geschlecht) SPV T1

und ,Dinge im Klassenzimmer

AMLR-Y? Adf p ACFI
Metrisch — Konfigural 4.2492 4 373 .000
Skalar — Metrisch 41.339 4 .000 .036
Partial-skalar — Metrisch 5.978 2 .050 .000
Tabelle B.78: Anpassungswerte Messinvarianzmodelle (Geschlecht) SPV T2

MLR-x df p CFI RMSEA (90% Cl)  PCLOSE SRMR

Konfigural 10.591 8 .226 .995 .028 (.000-.058) .866 .020
Metrisch 15.931 12 .194 .993 .029 (.000-.053) .923 .040
Skalar 46.789 16 .000 .946 .069 (.052-.087) .034 .062
Partial-skalar 19.538 14 .145 .990 .031 (.000-.054) .907 .043

Bemerkungen:

mit anderen schwatzen ...“ befreit (partiale Messinvarianz).

Tabelle B.79: Vergleich Messinvarianzmodelle (Geschlecht) SPV T2

Intercepts der Items ,,Sich im Unterricht mit anderen Dingen beschaftigen...” und ,Im Unterricht

AMLR-Y? Adf p ACFI
Metrisch — Konfigural 5.336 4 .255 .002
Skalar — Metrisch 50.417 4 .000 .047
Partial-skalar — Metrisch 4.097 2 129 .003
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Tabelle B.80: Anpassungswerte Messinvarianzmodelle (Geschlecht) SPV T3

MLR-x> df p CFI RMSEA (90% Cl)  PCLOSE SRMR
Konfigural 11.042 8 .199 .994 .031(.000—.060) .839 022
Metrisch 14.560 12 266 .995 .023 (.000-.049)  .960 .037
Skalar 42.581 16 .000 948 .065 (.048 —.083)  .070 .060
Partial-skalar 19.517 14 146 .989 .032(.000-.054) .907 041

Bemerkungen: Intercepts der Items ,Im Unterricht reinrufen, wenn...” und ,Sich im Unterricht mit anderen
Dingen beschéftigen...” befreit (partiale Messinvarianz).

Tabelle B.81: Vergleich Messinvarianzmodelle (Geschlecht) SPV T3

AMLR-Y? Adf p ACFI
Metrisch — Konfigural 3.7444 4 4417 .001
Skalar — Metrisch 49.636 4 .000 .047
Partial-skalar — Metrisch 7.295 2 .026 .006

Tabelle B.82: Anpassungswerte Messinvarianzmodelle (Geschlecht) SPV T4

MLR-x> df p CFI RMSEA (90% Cl) PCLOSE SRMR
Konfigural 7.043 8 .532 1.000 .000 (.000-.043) .980 .014
Metrisch 21.504 12 .043 .984 .045 (.021-.067) .618 .058
Partial-metrisch 13.760 11 247 .995 .025(.000-.053) .923 .038
Bemerkungen: Faktorladung des Items ,Dinge im Klassenzimmer herumwerfen..” befreit (partiale

Messinvarianz).

Tabelle B.83: Vergleich Messinvarianzmodelle (Geschlecht) SPV T4

AMLR-Y? Adf p ACFI
Metrisch — Konfigural 13.866 4 .008 .016
Partial-metrisch — Konfigural 7.005 3 .072 .005
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Tabelle B.84: Faktorladungen konfigurale Messinvarianz (Geschlecht) SPV

Items ATl AT2 AT3 AT4

m i m i m i m i
Im Unterricht reinrufen, wenn ... 649 799 711 742 .745 .693 .735 .696
Aufstehen im Klassenzimmer, wenn ... 647 612 651 640 731 .658 .672 .792
Sich im Unterricht mit anderen Dingen ... .554 669 530 .698 .640 .592 519 .680
Dinge im Klassenzimmer herumwerfen, obwohl ...  .574 482 479 581 .630 .465 .531 .712

Im Unterricht mit anderen schwatzen oder Witze... .588 .748 .720 .751 .632 .760 .608 .663

Messfehlerkorrelation: A63 / A67 .353  .108 .313 .057 .447 .125 427 .250
(**)  (ns) (**) (ns) (%) (ns)  (***) (%)

Tabelle B.85: Faktorladungen metrische Messinvarianz (Geschlecht) SPV

Items AT1 AT2 AT3 AT4

m i m i m i m i
Im Unterricht reinrufen, wenn ... 724 759 724 731 772 .647 722 .703
Aufstehen im Klassenzimmer, wenn ... 580 .640 .647 639 726 .656 .733 .761
Sich im Unterricht mit anderen Dingen ... 513 692 517 .702 597 .645 471 .695
Dinge im Klassenzimmer herumwerfen, obwohl ...  .544 498 548 514 604 512 .520 .711

Im Unterricht mit anderen schwatzen oder Witze... .575 .761 .660 .785 .633 .750 .505 .697

Messfehlerkorrelation: A63 / A67 368 .069 .333 011 456 .092 .453 .226
(***) (ns) (**)  (ns) (***) (ns) (%) (*%)

Tabelle B.86: Faktorladungen partial-skalare Messinvarianz (Geschlecht) SPV

Items AT1 AT2 AT3 AT4
m j m j m j m i
Im Unterricht reinrufen, wenn... 723 759 730 .737 773 649 — —
Aufstehen im Klassenzimmer, wenn... 581 641 630 .624 727 660 — -
Sich im Unterricht mit anderen Dingen ... 507 685 516 .701 591 641 — —
Dinge im Klassenzimmer herumwerfen, obwohl... .544 498 552 518 611 .520 — —

Im Unterricht mit anderen schwatzen oder Witze... .578 .763 .661 .786 .622 740 — —

Messfehlerkorrelation: A63 / A67 366 .069 .334 010 .462 .104 — —
(***) (n.s.)  (**) (n.s.)  (***) (n.s.)

Bemerkungen: T4 erreichte nur partial-metrische Messinvarianz
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B.2.5 Konfirmatorische Faktorenanalyse allgemeines Wohlbefinden

B.2.5.1 Messmodelle aligemeines Wohlbefinden

Tabelle B.87: KFA Modell 1 aligemeines Wohlbefinden T1

Items A

Aulll: Wie kommst du mit schulischen Anforderungen zurecht? 431
Aul12: Wie ist deine Beziehung zu den anderen Familienmitgliedern (Eltern, Geschwister)? 447
Aul13: Wie kommst du mit anderen Jugendlichen in der Freizeit aus? 413
Aul14: Wie kannst du dich alleine beschaftigen (Spielen, Interessen, Aktivitdten)? 316
Aul15: Wie schatzt du deine korperliche Gesundheit ein? .524
Aull6: Wie schatzt du deinen ,,nervlichen” und seelischen Zustand ein (Gefuhle, Nerven, Laune)? ... 711
Aull7: Wenn du all diese Fragen zusammenfasst: Wie geht es dir zurzeit insgesamt? .820

Modellanpassung:

MLR-)(2 =18.788, df = 14, p =.173; CFI =.993; RMSEA =.021 (90% CI = .000 — .041), PCLOSE = .995; SRMR = .022

Modifikationsindizes:

Messfehlerkorrelation: Aul14 / Aul15 MI: 6.151 Ml skaliert: 4.924
Messfehlerkorrelation: Au114 / Aull7 MI: 5.773 Ml skaliert: 4.621
Messfehlerkorrelation: Au116 / Aul17 MI: 10.229 Ml skaliert: 8.189

Tabelle B.88: KFA Modell 2 allgemeines Wohlbefinden T1

Items A

Aul1l: Wie kommst du mit schulischen Anforderungen zurecht? 429
Aull2: Wie ist deine Beziehung zu den anderen Familienmitgliedern (Eltern, Geschwister)? 439
Aul13: Wie kommst du mit anderen Jugendlichen in der Freizeit aus? 412
Aul15: Wie schatzt du deine kérperliche Gesundheit ein? .514
Aul16: Wie schéatzt du deinen ,,nervlichen” und seelischen Zustand ein (Gefiihle, Nerven, Laune)? ... .708
Aull7: Wenn du all diese Fragen zusammenfasst: Wie geht es dir zurzeit insgesamt? .832

Modellanpassung:
MLR-y’ = 8.514, df = 9, p = .483; CFl = 1.000; RMSEA = .000 (90% Cl = .000 —.036), PCLOSE = .997; SRMR = .016

Modifikationsindizes:

Messfehlerkorrelation: Aul116 / Aull7 MI: 5.318 Ml skaliert: 4.371
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Tabelle B.89: KFA Modell 3* allgemeines Wohlbefinden T1

Items A

Aulll: Wie kommst du mit schulischen Anforderungen zurecht? 422
Aul12: Wie ist deine Beziehung zu den anderen Familienmitgliedern (Eltern, Geschwister)? 441
Aul15: Wie schéatzt du deine kérperliche Gesundheit ein? .512
Aul16: Wie schéatzt du deinen ,,nervlichen” und seelischen Zustand ein (Geflihle, Nerven, Laune)? ... 711
Aull7: Wenn du all diese Fragen zusammenfasst: Wie geht es dir zurzeit insgesamt? .833

Modellanpassung:
MLR-y’ = 5.725, df = 5, p = .334; CFl = .999; RMSEA = .014 (90% CI = .000 —.050), PCLOSE = .950; SRMR = .015

Tabelle B.90: KFA Modell 1 aligemeines Wohlbefinden T2

Items A

Aulll: Wie kommst du mit schulischen Anforderungen zurecht? .546
Aul12: Wie ist deine Beziehung zu den anderen Familienmitgliedern (Eltern, Geschwister)? .546
Aul13: Wie kommst du mit anderen Jugendlichen in der Freizeit aus? .484
Aull4: Wie kannst du dich alleine beschaftigen (Spielen, Interessen, Aktivitaten)? .367
Aul15: Wie schatzt du deine kérperliche Gesundheit ein? .601
Aull6: Wie schatzt du deinen ,,nervlichen” und seelischen Zustand ein (Gefiihle, Nerven, Laune)? ... .750
Aull7: Wenn du all diese Fragen zusammenfasst: Wie geht es dir zurzeit insgesamt? .769

Modellanpassung:
MLR-y’ = 20.817, df = 14, p = .106; CFI = .992; RMSEA = .025 (90% CI = .000 — .044), PCLOSE = .989; SRMR = .020

Modifikationsindizes:
Messfehlerkorrelation: Au112 / Aul13 MI: 11.107 Ml skaliert: 8.856

Messfehlerkorrelation: Au116 / Aull7 MI: 14.771 Ml skaliert: 11.778

Tabelle B.91: KFA Modell 2* allgemeines Wohlbefinden T2

Items A

Aul1l: Wie kommst du mit schulischen Anforderungen zurecht? .543
Aul12: Wie ist deine Beziehung zu den anderen Familienmitgliedern (Eltern, Geschwister)? .525
Aul15: Wie schéatzt du deine korperliche Gesundheit ein? .595
Aul16: Wie schatzt du deinen ,,nervlichen” und seelischen Zustand ein (Geflihle, Nerven, Laune)? ... .756
Aull7: Wenn du all diese Fragen zusammenfasst: Wie geht es dir zurzeit insgesamt? .780

Modellanpassung:
MLR-x* = 7.616, df = 5, p = .179; CFl = .996; RMSEA = .026 (90% Cl = .000 — .058), PCLOSE = .878; SRMR = .014
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Tabelle B.92: KFA Modell 1 aligemeines Wohlbefinden T3

Items A

Aulll: Wie kommst du mit schulischen Anforderungen zurecht? .518
Aul12: Wie ist deine Beziehung zu den anderen Familienmitgliedern (Eltern, Geschwister)? .557
Aul13: Wie kommst du mit anderen Jugendlichen in der Freizeit aus? .459
Aul14: Wie kannst du dich alleine beschaftigen (Spielen, Interessen, Aktivitaten)? .344
Aul15: Wie schatzt du deine korperliche Gesundheit ein? .554
Aull6: Wie schéatzt du deinen ,,nervlichen” und seelischen Zustand ein (Geflihle, Nerven, Laune)? ... .763
Aull7: Wenn du all diese Fragen zusammenfasst: Wie geht es dir zurzeit insgesamt? .783

Modellanpassung:
MLR-x* = 55.420, df = 14, p = .000; CFl = .953; RMSEA = .062 (90% Cl = .047 —.077), PCLOSE = .093; SRMR = .034

Modifikationsindizes:

Messfehlerkorrelation: Aul11 / Aullée MI: 11.914 Ml skaliert: 9.296
Messfehlerkorrelation: Au112 / Aul13 MI: 13.329 Ml skaliert: 10.400
Messfehlerkorrelation: Au112 / Aull4 MI: 12.082 Ml skaliert: 9.427
Messfehlerkorrelation: Au114 / Aul17 MI: 25.702 Ml skaliert: 20.053
Messfehlerkorrelation: Au116 / Aul13 MI: 37.426 Ml skaliert: 29.201

Tabelle B.93: KFA Modell 2* allgemeines Wohlbefinden T3

Items A

Aulll: Wie kommst du mit schulischen Anforderungen zurecht? .500
Aull2: Wie ist deine Beziehung zu den anderen Familienmitgliedern (Eltern, Geschwister)? .524
Aul15: Wie schatzt du deine korperliche Gesundheit ein? .544
Aul16: Wie schéatzt du deinen ,,nervlichen” und seelischen Zustand ein (Gefiihle, Nerven, Laune)? ... .768
Aull7: Wenn du all diese Fragen zusammenfasst: Wie geht es dir zurzeit insgesamt? .814

Modellanpassung:
MLR-y’ = 12.701, df = 5, p = .026; CFI = .988; RMSEA = .044 (90% Cl = .019 —.070), PCLOSE = .597; SRMR = .022
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Tabelle B.94: KFA Modell 1 aligemeines Wohlbefinden T4

Items A

Aulll: Wie kommst du mit schulischen Anforderungen zurecht? .540
Aul12: Wie ist deine Beziehung zu den anderen Familienmitgliedern (Eltern, Geschwister)? .594
Aul13: Wie kommst du mit anderen Jugendlichen in der Freizeit aus? .468
Aul14: Wie kannst du dich alleine beschaftigen (Spielen, Interessen, Aktivitdten)? 321
Aul15: Wie schatzt du deine kérperliche Gesundheit ein? .584
Aull6: Wie schéatzt du deinen ,,nervlichen” und seelischen Zustand ein (Geflihle, Nerven, Laune)? ... 773
Aull7: Wenn du all diese Fragen zusammenfasst: Wie geht es dir zurzeit insgesamt? .838

Modellanpassung:
MLR-x* = 22.253, df = 14, p = .074; CFl = .991; RMSEA = .027 (90% Cl = .003 — .045), PCLOSE = .985; SRMR = .021

Modifikationsindizes:

Messfehlerkorrelation: Aul11 / Aul12 MI: 5.997 Ml skaliert: 4.339
Messfehlerkorrelation: Aul111 / Aull7 MI: 5.817 Ml skaliert: 4.208
Messfehlerkorrelation: Au114 / Aull6 MI: 8.111 Ml skaliert: 5.868
Messfehlerkorrelation: Au116 / Aul17 MI: 10.555 Ml skaliert: 7.636

Tabelle B.95: KFA Modell 2* allgemeines Wohlbefinden T4

Items A

Aulll: Wie kommst du mit schulischen Anforderungen zurecht? .534
Aull2: Wie ist deine Beziehung zu den anderen Familienmitgliedern (Eltern, Geschwister)? .582
Aul15: Wie schatzt du deine korperliche Gesundheit ein? .583
Aul16: Wie schéatzt du deinen ,,nervlichen” und seelischen Zustand ein (Gefiihle, Nerven, Laune)? ... .789
Aull7: Wenn du all diese Fragen zusammenfasst: Wie geht es dir zurzeit insgesamt? .835

Modellanpassung:
MLR-y’ = 8.864, df = 5, p = .115; CFl = .995; RMSEA = .031 (90% CI = .000 —.059), PCLOSE = .847; SRMR = .017
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B.2.5.2 Longitudinale Messinvarianz allgemeines Wohlbefinden

Tabelle B.96: Faktorladungen konfigurale Messinvarianz (longitudinal) allg. WB

Items ATl AT2 AT3 AT4
Wie kommst du mit schulischen Anforderungen zurecht? 434 .532 .508 .525
Wie ist deine Beziehung zu den anderen Familienmitgliedern ... 447 .522 .506 .542
Wie schatzt du deine kérperliche Gesundheit ein? .515 .569 .553 .589
Wie schétzt du deinen ,nervlichen” und seelischen Zustand ein ... 713 .755 .766 .800
... Wie geht es dir zurzeit insgesamt? .805 .790 .807 .827

Tabelle B.97: Faktorladungen metrische Messinvarianz (longitudinal) allg. WB

Items AT1 AT2 AT3 AT4
Wie kommst du mit schulischen Anforderungen zurecht? 439 .485 .528 .539
Wie ist deine Beziehung zu den anderen Familienmitgliedern ... .470 .504 .532 .520
Wie schatzt du deine korperliche Gesundheit ein? .524 .558 .554 .592
Wie schéatzt du deinen ,nervlichen” und seelischen Zustand ein ... 718 .766 .758 .796
... Wie geht es dir zurzeit insgesamt? .787 .804 .799 .831

Tabelle B.98: Faktorladungen skalare Messinvarianz (longitudinal) allg. WB

Items AT1 AT2 AT3 AT4
Wie kommst du mit schulischen Anforderungen zurecht? 446 493 .533 .543
Wie ist deine Beziehung zu den anderen Familienmitgliedern ... A74 .507 .536 .524
Wie schatzt du deine korperliche Gesundheit ein? .525 .559 .554 .593
Wie schatzt du deinen ,nervlichen” und seelischen Zustand ein ... 712 .762 .753 791
... Wie geht es dir zurzeit insgesamt? .788 .805 .800 .832

Tabelle B.99: Faktorladungen partial-skalare Messinvarianz (longitudinal) allg. WB

Items AT1 AT2 AT3 AT4
Wie kommst du mit schulischen Anforderungen zurecht? 438 484 .527 .538
Wie ist deine Beziehung zu den anderen Familienmitgliedern ... 473 .507 .536 .523
Wie schatzt du deine korperliche Gesundheit ein? .525 .559 .555 .593
Wie schéatzt du deinen ,,nervlichen” und seelischen Zustand ein ... 714 .763 .755 .793
... Wie geht es dir zurzeit insgesamt? .788 .805 .800 .832
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B.2.5.3 Messinvarianz Geschlecht allgemeines Wohlbefinden

Tabelle B.100: Anpassungswerte Messinvarianzmodelle (Geschlecht) allg. WB T1

2

MLR-) df p CFI RMSEA (90% Cl)  PCLOSE SRMR
Konfigural 13.000 10 .224 .995 .028 (.000-.063) .827 .021
Metrisch 18.795 14 173 991 .029 (.000-.058) .868 .038
Skalar 21.678 18 .247 .993 .023 (.033-.050) .946 .040
Tabelle B.101: Vergleich Messinvarianzmodelle (Geschlecht) allg. WB T1

AMLR-Y Adf p ACFI
Metrisch — Konfigural 5.697 4 .223 .004
Skalar — Metrisch 2.579 4 .631 .002
Tabelle B.102: Anpassungswerte Messinvarianzmodelle (Geschlecht) allg. WB T2

MLR-x df p CFI RMSEA (90% Cl)  PCLOSE SRMR

Konfigural 21.227 10 .020 .984 .053 (.023 -.083) .388 .023
Metrisch 33.580 14 .002 972 .059 (.036-.083) .232 .048
Partial-metrisch 29.028 13 .006 .977 .056 (.031-.081) .320 .043
Partial-skalar 35.571 16 .003 .972 .056 (.033-.078) .316 .046

Bemerkungen
Messinvarianz).

Tabelle B.103: Vergleich Messinvarianzmodelle (Geschlecht) allg. WB T2

Faktorladung und Intercept des Items ,...Wie geht es dir zurzeit insgesamt?“ befreit (partiale

AMLR-Y? Adf p ACFI
Metrisch — Konfigural 11.939 4 .018 .012
Partial-metrisch — Konfigural 7.607 3 .055 .007
Partial-skalar — Partial-metrisch 6.517 3 .089 .005
Tabelle B.104: Anpassungswerte Messinvarianzmodelle (Geschlecht) allg. WB T3

MLR-x> df p CFI RMSEA (90% Cl)  PCLOSE SRMR

Konfigural 15.440 10 117 991 .037 (.000-.066) .732 .024
Metrisch 23.129 14 .059 .986 .041 (.011-.065) .710 .043
Skalar 27.859 18 .064 .985 .037 (.008 —.060) .802 .045
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Tabelle B.105: Vergleich Messinvarianzmodelle (Geschlecht) allg. WB T3

AMLR-Y Adf p ACFI
Metrisch — Konfigural 7.6168 4 .107 .005
Skalar — Metrisch 4.256 4 373 .001

Tabelle B.106: Anpassungswerte Messinvarianzmodelle (Geschlecht) allg. WB T4

MLR-x* df p CFI RMSEA (90% Cl)  PCLOSE SRMR
Konfigural 9.521 10 483 1.000  .000 (.000-.047) .965 018
Metrisch 14.221 14 433 1.000  .006 (.000—.045) .978 .033
Skalar 22.826 18 197 993 .026 (.000-.052) .937 .040
Partial-skalar 16.538 17 486 1.000  .000(.000-.041) .989 .035

Bemerkungen: Intercept des Items ,schulische Anforderungen” befreit (partiale Messinvarianz)

Tabelle B.107: Vergleich Messinvarianzmodelle (Geschlecht) allg. WB T4

AMLR-Y? Adf p ACFI
Metrisch — Konfigural 4.682 4 322 0
Skalar — Metrisch 9.798 4 .044 .007
Partial-skalar — Metrisch 2.111 3 .550 0

Tabelle B.108: Faktorladungen konfigurale Messinvarianz (Geschlecht) allg. WB

Items AT1 AT2 AT3 AT4

m i m i m J m j
Schulische Anforderungen 389 445 477 612 396 597 517 .566
Familie 483 390 559 474 498 541 561 .596
Korperliche Gesundheit 472 .543 .61 .574 537 540 585 574
Psychische Gesundheit .706 .705 .728 779 771 765 784 783
Insgesamt .855 .803 .823 .738 .832 .785 .849 811
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Tabelle B.109: Faktorladungen metrische Messinvarianz (Geschlecht) allg. WB

Items AT1 AT2 AT3 AT4

m i m j m i m i
Schulische Anforderungen 426 412 535 566 .493 519 565 .514
Familie 428 44 479 534 498 543 572 586
Korperliche Gesundheit 517 492 610 578 .552 527 .608 .547
Psychische Gesundheit 723 685 .729 775 752 779 .784 783
Insgesamt .833 828 .826 .739 .820 .797 .826 .832

Bemerkungen: T2: partial-metrische Messinvarianz (Faktorladung des Items ,..Wie geht es dir zurzeit
insgesamt?“ befreit)

Tabelle B.110: Faktorladungen skalare Messinvarianz (Geschlecht) allg. WB

Items AT1 AT2 AT3 AT4

m J m J m J m J
Schulische Anforderungen 425 411 526 556 .488 513 .565 .513
Familie 424 437 482 536 .498 543 566 .580
Korperliche Gesundheit 518 494 607 575 551 525 606 .545
Psychische Gesundheit 728 691 732 777 756 .783 .786 .786
Insgesamt .828 .824 826 .739 .818 .795 .826 .832

Bemerkungen: T2: partial-skalare Messinvarianz (Intercept des Items ,..Wie geht es dir zurzeit insgesamt?”
befreit); T4: partial-skalare Messinvarianz) (Intercept des Items ,schulische Anforderungen”
befreit)
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B.2.6 Konfirmatorische Faktoranalyse schulisches Wohlbefinden

B.2.6.1 Messmodelle Faktoren 1. Ordnung

Tabelle B.111: KFA Modell 1 schulisches Wohlbefinden (PES)

Items A

Au261: Ich gehe gerne in die Schule .812
Au262: Was auch immer passiert, die Schule hat etwas Gutes .784
Au263: Die Schule scheint mir sinnvoll 726
Au264: Ich fihle mich wohl in der Schule .649
Au265: Es nervt mich, in die Schule zu gehen 591
Au266: Ich finde gut, was wir in der Schule lernen .616
Au267: Ich finde, ich vergeude meine Zeit in der Schule 511

Modellanpassung:
MLR-y’ = 128.302, df = 14, p = .000; CFl = .919; RMSEA = .103 (90% Cl = .088 —.117), PCLOSE = .000; SRMR = .042

Modifikationsindizes:

Messfehlerkorrelation: Au261 / Au263 MI: 24.503 Ml skaliert: 19.746
Messfehlerkorrelation: Au261 / Au265 MlI: 73.767 Ml skaliert: 59.445
Messfehlerkorrelation: Au262 / Au265 MI: 15.557 Ml skaliert: 12.536
Messfehlerkorrelation: Au263 / Au265 MI: 15.844 Ml skaliert: 12.768
Messfehlerkorrelation: Au263 / Au266 MlI: 20.725 Ml skaliert: 16.701
Messfehlerkorrelation: Au263 / Au267 MI: 12.702 Ml skaliert: 10.236
Messfehlerkorrelation: Au265 / Au267 MI: 26.916 Ml skaliert: 21.690
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Tabelle B.112: KFA Modell 2 schulisches Wohlbefinden (PES)

Items A
Au261: Ich gehe gerne in die Schule 775
Au262: Was auch immer passiert, die Schule hat etwas Gutes .800
Au263: Die Schule scheint mir sinnvoll 747
Au264: Ich fihle mich wohl in der Schule .656
Au266: Ich finde gut, was wir in der Schule lernen .633
Au267: Ich finde, ich vergeude meine Zeit in der Schule 494
Modellanpassung:

MLR-y’ = 32.298, df = 9, p = .000; CFI = .980; RMSEA = .058 (90% Cl = .039 —.077), PCLOSE = .230; SRMR =.023
Modifikationsindizes:

Messfehlerkorrelation: Au261 / Au263 MI: 13.848 Ml skaliert: 11.101
Messfehlerkorrelation: Au263 / Au267 MI: 15.235 Ml skaliert: 12.213
Tabelle B.113: KFA Modell 3* schulisches Wohlbefinden (PES)

Items A
Au261: Ich gehe gerne in die Schule 776
Au262: Was auch immer passiert, die Schule hat etwas Gutes .806
Au263: Die Schule scheint mir sinnvoll 734
Au264: Ich fihle mich wohl in der Schule .661
Au266: Ich finde gut, was wir in der Schule lernen .634

Modellanpassung:

MLR-)(2 =17.511, df =5, p =.004; CFl = .987; RMSEA = .057 (90% Cl = .033 —.083), PCLOSE = .292; SRMR =.019
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Tabelle B.114: KFA Modell 1 schulisches Wohlbefinden (FIS)

Items: Kam es in den vergangenen Wochen vor, dass... A

Au281: ...du dich Gber eine erfolgreiche Probe/einen erfolgreichen Test freutest? 461
Au282: ...du dich sehr freutest, weil du bei deinen Klassenkamerad(inn)en Beachtung gefunden hast? .597
Au283: ...dich ein(e) Lehrer(in) gelobt hat? .614
Au284: ...du das Gefiihl hattest, wichtige Dinge im Schulalltag beeinflussen zu kénnen? .673
Au285: ...auf dich gehort wurde bei Streitigkeiten irgendeiner Art in der Schule? .520

Modellanpassung:

MLR-)(2 =48.905, df =5, p =.000; CFl = .904; RMSEA = .106 (90% Cl = .084 —.130), PCLOSE = .000; SRMR =.045

Modifikationsindizes:

Messfehlerkorrelation: Au281 / Au282 MI: 24.186 Ml skaliert: 18.026
Messfehlerkorrelation: Au281 / Au284 MI: 24.377 Ml skaliert: 18.169
Messfehlerkorrelation: Au284 / Au285 MI: 46.714 Ml skaliert: 34.816

Tabelle B.115: KFA Modell 2 schulisches Wohlbefinden (FIS)

Items: Kam es in den vergangenen Wochen vor, dass... A

Au282: ...du dich sehr freutest, weil du bei deinen Klassenkamerad(inn)en Beachtung gefunden hast? .527
Au283: ...dich ein(e) Lehrer(in) gelobt hat? .562
Au284: ...du das Gefilihl hattest, wichtige Dinge im Schulalltag beeinflussen zu kénnen? .755
Au285: ...auf dich gehort wurde bei Streitigkeiten irgendeiner Art in der Schule? .559

Modellanpassung:

MLR-)(Z =13.820, df = 2, p =.001; CFl = .966; RMSEA = .087 (90% Cl = .052 —.127), PCLOSE = .042; SRMR =.027

Modifikationsindizes:
Messfehlerkorrelation: Au282 / Au283 MI: 15.761 Ml skaliert: 12.219

Messfehlerkorrelation: Au284 / Au285 MI: 15.761 Ml skaliert: 12.219

Tabelle B.116: KFA Modell 3* schulisches Wohlbefinden (FIS)

Items: Kam es in den vergangenen Wochen vor, dass... A

Au282: ...du dich sehr freutest, weil du bei deinen Klassenkamerad(inn)en Beachtung gefunden hast? .570
Au283: ...dich ein(e) Lehrer(in) gelobt hat? .647
Au284: ...du das Gefiihl hattest, wichtige Dinge im Schulalltag beeinflussen zu kénnen? .648
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Tabelle B.117: KFA Modell 1 schulisches Wohlbefinden (SSW)

Items A

Au301: Wenn ich an die nachsten Schuljahre/die Zeit nach der Schule denke, habe ich ein gutes ... .688
Au302: Ich bin zufrieden mit der Art und Weise, wie sich meine schulischen Plane entwickeln. .834
Au303: Ich bin fahig, Dinge in der Schule ebenso gut zu tun, wie die meisten anderen ... 723
Au304: Schwierigkeiten mit dem Lernstoff in der Schule kann ich leicht 16sen .535
Au305: Ich hab keine Probleme, die Anforderungen in der Schule zu bewaltigen .187

Modellanpassung:

MLR-x2 = 36.324, df = 5, p =.000; CFI = .950; RMSEA =.090 (90% CI = .064 —.118), PCLOSE = .007; SRMR =.030

Modifikationsindizes:

Messfehlerkorrelation: Au301 / Au302 MI: 32.468 Ml skaliert: 31.610
Messfehlerkorrelation: Au302 / Au303 MI: 12.149 Ml skaliert: 11.828
Messfehlerkorrelation: Au303 / Au304 MI: 27.676 Ml skaliert: 26.945

Tabelle B.118: KFA Modell 2 schulisches Wohlbefinden (SSW)

Items A

Au301: Wenn ich an die nachsten Schuljahre/die Zeit nach der Schule denke, habe ich ein gutes ... .692
Au302: Ich bin zufrieden mit der Art und Weise, wie sich meine schulischen Plane entwickeln. .833
Au303: Ich bin fahig, Dinge in der Schule ebenso gut zu tun, wie die meisten anderen ... 722
Au304: Schwierigkeiten mit dem Lernstoff in der Schule kann ich leicht 16sen .533

Modellanpassung:

MLR-)(Z =29.563, df = 2, p =.000; CFl = .949; RMSEA = .133 (90% Cl = .093 —.178), PCLOSE = .001; SRMR =.029

Modifikationsindizes:

Messfehlerkorrelation: Au301 / Au302 MI: 29.059 Ml skaliert: 30.014

Messfehlerkorrelation: Au303 / Au304 MI: 29.059 Ml skaliert: 30.014

Tabelle B.119: KFA Modell 3* schulisches Wohlbefinden (SSW)

Items A

Au301: Wenn ich an die nachsten Schuljahre/die Zeit nach der Schule denke, habe ich ein gutes ... .692
Au302: Ich bin zufrieden mit der Art und Weise, wie sich meine schulischen Plane entwickeln .833
Au303: Ich bin fahig, Dinge in der Schule ebenso gut zu tun, wie die meisten anderen ... 722
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Tabelle B.120: KFA Modell 1 schulisches Wohlbefinden (KOB)

Items: Kam es in den vergangenen Wochen vor, dass... A

Au286: ...du Bauchschmerzen wegen der Schule hattest? .702
Au287: ...dich vor dem Unterricht Herzklopfen plagten? .728
Au288: ...du wegen Prifungsstress unter Appetitlosigkeit littest? .750
Au289: ...dir im Unterricht schwindlig wurde? .700
Au2810: ...es dir plotzlich ganz heiss wurde, als ein(e) Lehrer(in) dich aufrief? .595
Au2811: ...du wahrend des Unterrichts sehr starke Kopfschmerzen hattest? .589

Modellanpassung:

MLR-)(2 =60.257, df =9, p =.000; CFl = .933; RMSEA =.086 (90% Cl = .071 —.101), PCLOSE = .000; SRMR =.041

Modifikationsindizes:
Messfehlerkorrelation: Au287 / Au2811 MI: 42.868

Messfehlerkorrelation: Au289 / Au2811 MI: 89.133

Ml skaliert: 22.520

Ml skaliert: 46.826

Tabelle B.121: KFA Modell 2* schulisches Wohlbefinden (KOB)

Items A
Kam es in den vergangenen Wochen vor, dass...

Au286: ...du Bauchschmerzen wegen der Schule hattest? .704
Au287: ...dich vor dem Unterricht Herzklopfen plagten? .766
Au288: ...du wegen Priifungsstress unter Appetitlosigkeit littest? .755
Au289: ...dir im Unterricht schwindlig wurde? .648
Au2810: ...es dir plotzlich ganz heiss wurde, als ein(e) Lehrer(in) dich aufrief? .598

Modellanpassung:

MLR-)(Z =4.828, df = 5, p = .437; CFl = 1.000; RMSEA = .000 (90% Cl = .000 —.038), PCLOSE = .994; SRMR =.012
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Tabelle B.122: KFA Modell 1 schulisches Wohlbefinden (SOP)

Items: Kam es in den vergangenen Wochen vor, dass... A

Au271: ..du Probleme mit deiner Klasse hattest? .790
Au272: ...du Probleme mit einzelnen Mitschiiler(inne)n hattest? 719
Au273: ...du Probleme mit einem Schulfreund/einer Schulfreundin hattest? .578
Au274: ...du nicht einschlafen konntest, weil dich Probleme mit ... .498
Au275: ...du dich in deiner Klasse als Aussenseiter(in) fihltest? .634

Modellanpassung:
MLR-y’ = 22.974, df = 5, p = .000; CFl = .957; RMSEA = .068 (90% Cl = .050 —.087), PCLOSE = .052; SRMR = .034

Modifikationsindizes:

Messfehlerkorrelation: Au271 / Au273 MI: 11.855
Messfehlerkorrelation: Au271 / Au275 MI: 14.117
Messfehlerkorrelation: Au272 / Au273 MI: 15.630
Messfehlerkorrelation: Au272 / Au275 MI: 12.974
Messfehlerkorrelation: Au273 / Au274 MI: 10.945

Ml skaliert: 5.359
Ml skaliert: 6.381
Ml skaliert: 7.065
Ml skaliert: 5.864

Ml skaliert: 4.947

Tabelle B.123: KFA Modell 2 schulisches Wohlbefinden (SOP)

Items: Kam es in den vergangenen Wochen vor, dass... A

Au271: ...du Probleme mit deiner Klasse hattest? .808
Au272: ...du Probleme mit einzelnen Mitschiiler(inne)n hattest? 726
Au273: ...du Probleme mit einem Schulfreund/einer Schulfreundin hattest? .558
Au275: ...du dich in deiner Klasse als Aussenseiter(in) flihltest? .618

Modellanpassung:
MLR-)(2 =12.412, df =2, p =.002; CFl = .970; RMSEA =.082 (90% Cl = .053 —.114), PCLOSE = .038; SRMR =.026

Modifikationsindizes:

Messfehlerkorrelation: Au271 / Au273 MI: 11.876
Messfehlerkorrelation: Au271 / Au275 MI: 24.926
Messfehlerkorrelation: Au272 / Au273 MI: 24.926
Messfehlerkorrelation: Au272 / Au275 MI: 11.876

Ml skaliert: 6.082
Ml skaliert: 12.764
Ml skaliert: 12.764

Ml skaliert: 6.082
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Tabelle B.124: KFA Modell 3* schulisches Wohlbefinden (SOP)

Items: Kam es in den vergangenen Wochen vor, dass... A
Au271: ..du Probleme mit deiner Klasse hattest? 718
Au272: ...du Probleme mit einzelnen Mitschiiler(inne)n hattest? .808
Au275: ...du dich in deiner Klasse als Aussenseiter(in) fihltest? .616
Tabelle B.125: KFA Modell 1 schulisches Wohlbefinden (SOS)

Items: Hast du dir in den vergangenen Wochen Sorgen (dariiber) gemacht, ... A
Au291: ..wegen der Schule? 737
Au292: ...wegen Lehrerinnen/Lehrern, mit denen du Probleme hattest? 466
Au293: ...wie es in der Schule bzw. nach der Schule weitergeht? .644
Au294: ..wegen den Schulnoten? 752
Au295: ...wie du deine Hausaufgaben schaffen solltest? .598

Modellanpassung:

MLR—)(2 =13.940, df =5, p =.016; CFl = .985; RMSEA = .048 (90% Cl = .025 —.072), PCLOSE = .513; SRMR =.022

Modifikationsindizes:
Messfehlerkorrelation: Au291 / Au292 MI: 15.688 Ml skaliert: 9.973

Messfehlerkorrelation: Au292 / Au294 MI: 13.498 Ml skaliert: 8.580

Tabelle B.126: KFA Modell 2* schulisches Wohlbefinden (SOS)

Items: Hast du dir in den vergangenen Wochen Sorgen (dariiber) gemacht, ... A

Au291: ..wegen der Schule? .708
Au293: ..wie es in der Schule bzw. nach der Schule weitergeht? .643
Au294: ..wegen den Schulnoten? .781
Au295: ...wie du deine Hausaufgaben schaffen solltest? .599

Modellanpassung:

MLR-)(Z =1.208, df = 2, p = .547; CFl = 1.000; RMSEA = .000 (90% Cl = .000 —.048), PCLOSE = .959; SRMR =.007
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B.2.6.2 Simultane konfirmatorische Faktorenanalysen

Tabelle B.127: Simultane Faktorenanalyse schul. WB alle Faktoren erster Ordnung 1

Items: Positive Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule (PES) A

Au261: Ich gehe gerne in die Schule .775
Au262: Was auch immer passiert, die Schule hat etwas Gutes .796
Au263: Die Schule scheint mir sinnvoll 733
Au264: Ich fihle mich wohl in der Schule .676
Au266: Ich finde gut, was wir in der Schule lernen .639
Items: Freude in der Schule (FIS) A

Au282: ...du dich sehr freutest, weil du bei deinen Klassenkamerad(inn)en Beachtung ... .554
Au283: ...dich ein(e) Lehrer(in) gelobt hat? .700
Au284: ...du das Gefilihl hattest, wichtige Dinge im Schulalltag beeinflussen zu kénnen? .605
Items: Schulischer Selbstwert (SSW) A

Au301: Wenn ich an die ndchsten Schuljahre/die Zeit nach der Schule denke, habe ich ein gutes ... 719
Au302: Ich bin zufrieden mit der Art und Weise, wie sich meine schulischen Plane entwickeln .838
Au303: Ich bin fahig, Dinge in der Schule ebenso gut zu tun, wie die meisten anderen ... .691
Items: Korperliche Beschwerden wegen der Schule (KOB) A

Au286: ...du Bauchschmerzen wegen der Schule hattest? .709
Au287: ...dich vor dem Unterricht Herzklopfen plagten? .759
Au288: ...du wegen Prifungsstress unter Appetitlosigkeit littest? .749
Au289: ...dir im Unterricht schwindlig wurde? .651
Au2810: ...es dir plotzlich ganz heiss wurde, als ein(e) Lehrer(in) dich aufrief? .608
Items: Soziale Probleme in der Schule (SOP) A

Au271: ..du Probleme mit deiner Klasse hattest? .871
Au272: ...du Probleme mit einzelnen Mitschiler(inne)n hattest? .662
Au275: ...du dich in deiner Klasse als Aussenseiter(in) flihltest? .619
Items: Sorgen wegen der Schule (SOS) A

Au291: ..wegen der Schule? .700
Au293: ...wie es in der Schule bzw. nach der Schule weitergeht? .639
Au294: ..wegen den Schulnoten? 778
Au295: ...wie du deine Hausaufgaben schaffen solltest? .616
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Korrelationen zwischen den Faktoren 1. Ordnung

PES FIS SSW KOB sopP
FIS 496%**
SSW A76%** A430%**
KOB A17%* -.126* .305%**
SoP .260%** 101 (n.s.) 239 ** 295%**
SOs .069* -.009 (n.s.) .395%** 540%** .333%**

Modellanpassung:
MLR-x2 = 377.037, df = 215, p =.000; CFl = .964; RMSEA =.031 (90% Cl = .026 —.036), PCLOSE = 1.000; SRMR =.039

Modifikationsindizes:

Kreuzladungen: PES / Au283 MI: 19.463 Ml skaliert: 15.625
Kreuzladungen: SOP / Au264 MI: 49.225 Ml skaliert: 39.519
Kreuzladungen: SOS / Au264 MI: 12.539 Ml skaliert: 10.067

Tabelle B.128: Simultane Faktorenanalyse schul. WB alle Faktoren erster Ordnung 2

Items: Positive Einstellungen gegeniiber der Schule (PES) A

Au261: Ich gehe gerne in die Schule .763
Au262: Was auch immer passiert, die Schule hat etwas Gutes .808
Au263: Die Schule scheint mir sinnvoll 742
Au266: Ich finde gut, was wir in der Schule lernen .642
Items: Freude in der Schule (FIS) A

Au282: ...du dich sehr freutest, weil du bei deinen Klassenkamerad(inn)en Beachtung ... .552
Au283: ...dich ein(e) Lehrer(in) gelobt hat? .700
Au284: ...du das Gefiihl hattest, wichtige Dinge im Schulalltag beeinflussen zu kénnen? .606
Items: Schulischer Selbstwert (SSW) A

Au301: Wenn ich an die nichsten Schuljahre/die Zeit nach der Schule denke, habe ich ein gutes ... .719
Au302: Ich bin zufrieden mit der Art und Weise, wie sich meine schulischen Plane entwickeln. .838
Au303: Ich bin fahig, Dinge in der Schule ebenso gut zu tun, wie die meisten anderen ... .691
Items: Korperliche Beschwerden wegen der Schule (KOB) A

Au286: ...du Bauchschmerzen wegen der Schule hattest? .709
Au287: ...dich vor dem Unterricht Herzklopfen plagten? .759
Au288: ...du wegen Priifungsstress unter Appetitlosigkeit littest? .749
Au289: ...dir im Unterricht schwindlig wurde? .652
Au2810: ...es dir plotzlich ganz heiss wurde, als ein(e) Lehrer(in) dich aufrief? .608
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Items: Soziale Probleme in der Schule (SOP) A

Au271: ..du Probleme mit deiner Klasse hattest? .870
Au272: ...du Probleme mit einzelnen Mitschiiler(inne)n hattest? .663
Au275: ...du dich in deiner Klasse als Aussenseiter(in) fihltest? .620
Items: Sorgen wegen der Schule (SOS) A

Au291: ..wegen der Schule? .701
Au293: ...wie es in der Schule bzw. nach der Schule weitergeht? .640
Au294: ..wegen den Schulnoten? 777
Au295: ...wie du deine Hausaufgaben schaffen solltest? .616

Korrelationen zwischen den Unterfaktoren

PES FIS SSW KOB SOP
FIS A490%**
SSW A60*** 430%**
KOB .105* -.126* .305%**
SoP .215%** .101 (n.s.) 239%** 295%**
SOS .074 -.009 (n.s.) .395%** 540%** .333%*#

Modellanpassung:
MLR—)(2 =303.302, df = 194, p =.000; CFl =.974; RMSEA =.027 (90% Cl = .022 —.032), PCLOSE = 1.000; SRMR = .035

Tabelle B.129: Simultane Faktorenanalyse schul. WB mit Mediatoren 1

Items: Positive Einstellungen gegeniiber der Schule (PES) A

Au261: Ich gehe gerne in die Schule .753
Au262: Was auch immer passiert, die Schule hat etwas Gutes .803
Au263: Die Schule scheint mir sinnvoll 751
Au266: Ich finde gut, was wir in der Schule lernen .651
Items: Freude in der Schule (FIS) A

Au282: ...du dich sehr freutest, weil du bei deinen Klassenkamerad(inn)en Beachtung ... .573
Au283: ...dich ein(e) Lehrer(in) gelobt hat? .688
Au284: ...du das Gefiihl hattest, wichtige Dinge im Schulalltag beeinflussen zu kénnen? .599
Items: Schulischer Selbstwert (SSW) A

Au301: Wenn ich an die nichsten Schuljahre/die Zeit nach der Schule denke, habe ich ein gutes ... .719
Au302: Ich bin zufrieden mit der Art und Weise, wie sich meine schulischen Plane entwickeln .834
Au303: Ich bin fahig, Dinge in der Schule ebenso gut zu tun, wie die meisten anderen ... .695

342



Items: Korperliche Beschwerden wegen der Schule (KOB) A

Au286: ...du Bauchschmerzen wegen der Schule hattest? .709
Au287: ...dich vor dem Unterricht Herzklopfen plagten? .758
Au288: ...du wegen Prifungsstress unter Appetitlosigkeit littest? .749
Au289: ...dir im Unterricht schwindlig wurde? .652
Au2810: ...es dir plotzlich ganz heiss wurde, als ein(e) Lehrer(in) dich aufrief? .608
Items: Soziale Probleme in der Schule (SOP) A

Au271: ...du Probleme mit deiner Klasse hattest? .804
Au272: ...du Probleme mit einzelnen Mitschiiler(inne)n hattest? .639
Au275: ...du dich in deiner Klasse als Aussenseiter(in) fihltest? .705
Items: Sorgen wegen der Schule (SOS) A

Au291: ..wegen der Schule? .702
Au293: ..wie es in der Schule bzw. nach der Schule weitergeht? .643
Au294: ..wegen den Schulnoten? 772
Au295: ...wie du deine Hausaufgaben schaffen solltest? .617
Items: Mediatorvariable; Unterstiitzung durch die Eltern A

Au221: Meine Eltern achten darauf, dass ich meine Hausaufgaben mache .648
Au222: Meine Eltern interessieren sich sehr fiir meine Leistungen in der Schule .750
Au224: Meine Eltern machen mir Mut, eine gute Ausbildung zu erlangen .664
Au226: Meine Eltern fragen mich oft, wie es in der Schule geht .513
Items: Mediatorvariable; Beziehung zu Mitschiiler(inne)n A

Au2510: In meiner Klasse habe ich Gberhaupt keine guten Freunde/Freundinnen .561
Au2511: Ich werde von den Schiler(inne)n meiner Klasse anerkannt .568
Au2512: Unter den Schiler(inne)n meiner Klasse flhle ich mich richtig wohl .755
Items: Mediatorvariable; Beziehung zu Lehrpersonen A

Au242: Man wird an dieser Schule von den meisten LP ernst genommen .592
Au243: Die meisten LP nehmen Riicksicht auf die Eigenarten und Probleme einzelner S. .759
Au244: Wir kommen mit unseren LP gut aus .587
Au246: Bei uns setzen sich LP fir Schiiler(innen) ein, wenn sie einmal in Schwierigkeiten geraten .611
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Modellanpassung:
MLR-)(2 =782.282, df = 459, p =.000; CFl =.950; RMSEA =.030 (90% ClI = .027 - .033), PCLOSE = 1.000; SRMR =.038

Modifikationsindizes:

Kreuzladungen: PES / Au283 MI: 26.081 Ml skaliert: 22.145
Kreuzladungen: Mitschiler / Au301 Ml: 12.083 Ml skaliert: 10.260
Kreuzladungen: Mitschiiler / Au271 MI: 16.784 Ml skaliert: 14.241
Kreuzladungen: Mitschiler / Au272 MI: 26.700 Ml skaliert: 22.670
Kreuzladungen: Mitschiler / Au275 MI: 85.530 Ml skaliert: 70.074
Kreuzladungen: Lehrperson / Au283 MI: 31.389 Ml skaliert: 26.652
Kreuzladungen: Lehrperson / Au284 MI: 24.110 Ml skaliert: 20.471

Tabelle B.130: Simultane Faktorenanalyse schul. WB mit Mediatoren 2

Items: Positive Einstellungen gegeniiber der Schule (PES) A

Au261: Ich gehe gerne in die Schule .752
Au262: Was auch immer passiert, die Schule hat etwas Gutes .803
Au263: Die Schule scheint mir sinnvoll .751
Au266: Ich finde gut, was wir in der Schule lernen .652
Items: Freude in der Schule (FIS) A

Au282: ...du dich sehr freutest, weil du bei deinen Klassenkamerad(inn)en Beachtung ... .571
Au283: ...dich ein(e) Lehrer(in) gelobt hat? .690
Au284: ...du das Geflihl hattest, wichtige Dinge im Schulalltag beeinflussen zu kénnen? .598
Items: Schulischer Selbstwert (SSW) A

Au301: Wenn ich an die ndchsten Schuljahre/die Zeit nach der Schule denke, habe ich ein gutes ... .719
Au302: Ich bin zufrieden mit der Art und Weise, wie sich meine schulischen Plane entwickeln .834
Au303: Ich bin fahig, Dinge in der Schule ebenso gut zu tun, wie die meisten anderen ... .695
Items: Korperliche Beschwerden wegen der Schule (KOB) A

Au286: ...du Bauchschmerzen wegen der Schule hattest? .709
Au287: ...dich vor dem Unterricht Herzklopfen plagten? .759
Au288: ...du wegen Priifungsstress unter Appetitlosigkeit littest? .750
Au289: ...dir im Unterricht schwindlig wurde? .651
Au2810: ...es dir plotzlich ganz heiss wurde, als ein(e) Lehrer(in) dich aufrief? .607
Items: Soziale Probleme in der Schule (SOP) A

Au271: ...du Probleme mit deiner Klasse hattest? .927
Au272: ...du Probleme mit einzelnen Mitschiiler(inne)n hattest? .626
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Items: Sorgen wegen der Schule (SOS) A

Au291: ..wegen der Schule? .702
Au293: ..wie es in der Schule bzw. nach der Schule weitergeht? .642
Au294: ..wegen den Schulnoten? 774
Au295: ...wie du deine Hausaufgaben schaffen solltest? .616
Items: Mediatorvariable; Unterstiitzung durch die Eltern A

Au221: Meine Eltern achten darauf, dass ich meine Hausaufgaben mache .641
Au222: Meine Eltern interessieren sich sehr fiir meine Leistungen in der Schule .750
Au224: Meine Eltern machen mir Mut, eine gute Ausbildung zu erlangen .664
Au226: Meine Eltern fragen mich oft, wie es in der Schule geht .513
Items: Mediatorvariable; Beziehung zu Mitschiiler(inne)n A

Au2510: In meiner Klasse habe ich Uberhaupt keine guten Freunde/Freundinnen .552
Au2511: Ich werde von den Schiiler(inne)n meiner Klasse anerkannt .568
Au2512: Unter den Schiler(inne)n meiner Klasse fuhle ich mich richtig wohl .765
Items: Mediatorvariable; Beziehung zu Lehrpersonen A

Au242: Man wird an dieser Schule von den meisten LP ernst genommen .592
Au243: Die meisten LP nehmen Ricksicht auf die Eigenarten und Probleme einzelner S. .758
Au244: Wir kommen mit unseren LP gut aus .588
Au246: Bei uns setzen sich LP fir Schiler(innen) ein, wenn sie einmal in Schwierigkeiten geraten .612

Modellanpassung:
MLR-x’ = 652.319, df = 428, p = .000; CFl = .963; RMSEA = .026 (90% Cl = .022 - .030), PCLOSE = 1.000; SRMR = .036

Tabelle B.131: Finales Zweifaktorenmodell schulisches Wohlbefinden

Items: Positive Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule (PES) A

Au261: Ich gehe gerne in die Schule .763
Au262: Was auch immer passiert, die Schule hat etwas Gutes .809
Au263: Die Schule scheint mir sinnvoll 741
Au266: Ich finde gut, was wir in der Schule lernen .640
Items: Freude in der Schule (FIS) A

Au282: ...du dich sehr freutest, weil du bei deinen Klassenkamerad(inn)en Beachtung ... .566
Au283: ...dich ein(e) Lehrer(in) gelobt hat? .690
Au284: ...du das Gefiihl hattest, wichtige Dinge im Schulalltag beeinflussen zu kénnen? .605
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Items: Schulischer Selbstwert (SSW) A

Au301: Wenn ich an die nachsten Schuljahre/die Zeit nach der Schule denke, habe ich ein gutes ... 725
Au302: Ich bin zufrieden mit der Art und Weise, wie sich meine schulischen Plane entwickeln 831
Au303: Ich bin fahig, Dinge in der Schule ebenso gut zu tun, wie die meisten anderen ... .692
Items: Korperliche Beschwerden wegen der Schule (KOB) A

Au286: ...du Bauchschmerzen wegen der Schule hattest? .708
Au287: ...dich vor dem Unterricht Herzklopfen plagten? .761
Au288: ...du wegen Prifungsstress unter Appetitlosigkeit littest? 751
Au289: ...dir im Unterricht schwindlig wurde? .648
Au2810: ...es dir plotzlich ganz heiss wurde, als ein(e) Lehrer(in) dich aufrief? .607
Items: Soziale Probleme in der Schule (SOP) A

Au271: ...du Probleme mit deiner Klasse hattest? .885
Au272: ...du Probleme mit einzelnen Mitschiiler(inne)n hattest? .656
Items: Sorgen wegen der Schule (SOS) A

Au291: ..wegen der Schule? .705
Au293: ...wie es in der Schule bzw. nach der Schule weitergeht? .638
Au294: ..wegen den Schulnoten? 774
Au295: ...wie du deine Hausaufgaben schaffen solltest? 617
Second-order Faktorladungen A

Positive Gefiihle und Haltungen gegeniiber der Schule (positiv)

Positive Einstellungen gegeniiber der Schule (PES) .513
Freude in der Schule (FIS) 474
Schulischer Selbstwert (SSW) .944

Typische Situationen in Bezug auf Sorgen, Probleme und Beschwerden (negativ)

Korperliche Beschwerden wegen der Schule (KOB) .663
Sorgen wegen der Schule (SOS) .800
Soziale Probleme in der Schule (SOP) 427

Korrelation zwischen Second-order Faktoren

positiv / negativ ryies

Modellanpassung:
MLR-)(2 =331.423, df = 182, p =.000; CFl =.962; RMSEA =.032 (90% Cl =.027 —.037), PCLOSE = 1.000; SRMR = .057
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B.2.6.3 Messinvarianz Geschlecht schulisches Wohlbefinden

Die Messinvarianz wurde nur fiir die Faktoren 1. Ordnung liberpruft.

Tabelle B.132: Anpassungswerte Messinvarianzmodelle (Geschlecht) PES

MLR-x> df p CFI RMSEA (90% Cl)  PCLOSE SRMR
Konfigural 13.117 4 011 .987 077 (.038-.119)  .118 .018
Metrisch 19.869 7 .006 982 069 (.032-.102) .148 .038
Skalar 32.567 10 .000 .969 .076 (.050-.104)  .051 046
Partial-skalar 25.561 9 .002 977 .069 (.041-.098) .126 041

Bemerkungen: Intercept des Items ,Ich finde gut, was wir in der Schule lernen” befreit (partiale Messinvarianz)

Tabelle B.133: Vergleich Messinvarianzmodelle (Geschlecht) PES

AMLR-? Adf p ACFI
Metrisch — Konfigural 6.519 3 .089 .005
Skalar — Metrisch 13.191 3 .004 .013
Partial-skalar — Metrisch 5.694 2 .058 .005

Tabelle B.134: Faktorladungen konfigurale Messinvarianz (Geschlecht) PES

Positive Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule (PES) A-m A-j

Au261: Ich gehe gerne in die Schule 741 .757
Au262: Was auch immer passiert, die Schule hat etwas Gutes .838 .806
Au263: Die Schule scheint mir sinnvoll .755 734
Au266: Ich finde gut, was wir in der Schule lernen .520 731

Tabelle B.135: Faktorladungen metrische Messinvarianz (Geschlecht) PES

Positive Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule (PES) A-m Aj

Au261: Ich gehe gerne in die Schule 742 .759
Au262: Was auch immer passiert, die Schule hat etwas Gutes .814 .822
Au263: Die Schule scheint mir sinnvoll .757 734
Au266: Ich finde gut, was wir in der Schule lernen .589 .694
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Tabelle B.136: Faktorladungen skalare Messinvarianz (Geschlecht) PES

Positive Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule (PES) A-m A-j
Au261: Ich gehe gerne in die Schule .745 .762
Au262: Was auch immer passiert, die Schule hat etwas Gutes .818 .825
Au263: Die Schule scheint mir sinnvoll .751 .728
Au266: Ich finde gut, was wir in der Schule lernen .579 .683
Tabelle B.137: Faktorladungen partial-skalare Messinvarianz (Geschlecht) PES

Positive Einstellungen und Emotionen gegeniiber der Schule (PES) A-m A-j
Au261: Ich gehe gerne in die Schule .745 .762
Au262: Was auch immer passiert, die Schule hat etwas Gutes .817 .824
Au263: Die Schule scheint mir sinnvoll .749 726
Au266: Ich finde gut, was wir in der Schule lernen .588 .693
Tabelle B.138: Anpassungswerte Messinvarianzmodelle (Geschlecht) FIS

MLR-}* df p CFI RMSEA (90% Cl)  PCLOSE SRMR

Konfigural 0

Metrisch 1.323 2 .516 1.000 .000 (.000-.081) .801 .015
Skalar 6.140 4 .189 .990 .037 (.000-.089) .588 .026
Tabelle B.139: Vergleich Messinvarianzmodelle (Geschlecht) FIS

AMLR-Y Adf p ACFI

Metrisch — Konfigural 1.323 2 .516 .000

Skalar — Metrisch 5.237 2 .0729 .010
Tabelle B.140: Faktorladungen konfigurale Messinvarianz (Geschlecht) FIS

Freude in der Schule (FIS) A-m A-j
Au282: ...du dich sehr freutest, weil du bei deinen Klassenkamerad(inn)en Beachtung ... .541 .591
Au283: ...dich ein(e) Lehrer(in) gelobt hat? .702 .599
Au284: ...du das Gefiihl hattest, wichtige Dinge im Schulalltag beeinflussen zu kénnen? .643 .657
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Tabelle B.141: Faktorladungen metrische Messinvarianz (Geschlecht) FIS

Freude in der Schule (FIS) A-m A-j

Au282: ...du dich sehr freutest, weil du bei deinen Klassenkamerad(inn)en Beachtung ... .565 .567
Au283: ...dich ein(e) Lehrer(in) gelobt hat? .661 .637
Au284: ...du das Gefilihl hattest, wichtige Dinge im Schulalltag beeinflussen zu kénnen? .665 .638

Tabelle B.142: Faktorladungen skalare Messinvarianz (Geschlecht) FIS

Freude in der Schule (FIS) A-m A-j

Au282: ...du dich sehr freutest, weil du bei deinen Klassenkamerad(inn)en Beachtung ... .570 571
Au283: ...dich ein(e) Lehrer(in) gelobt hat? .665 .641
Au284: ...du das Gefilihl hattest, wichtige Dinge im Schulalltag beeinflussen zu kénnen? .655 .628

Tabelle B.143: Anpassungswerte Messinvarianzmodelle (Geschlecht) SSW

MLR-x> df p CFI RMSEA (90% Cl) PCLOSE SRMR
Konfigural 0
Metrisch 3.560 2 .169 .996 .045 (.000-.108) .462 .028
Skalar 10.224 4 .037 .983 .063(.019-.108) .258 .035
Partial-skalar 4.037 3 .258 .997 .030(.000-.088) .638 .028

Bemerkungen: Intercepts des Items ,Wenn ich an die niachsten Schuljahre/die Zeit nach der Schule denke, habe
ich ein gutes Gefuhl” befreit (partiale Messinvarianz)

Tabelle B.144: Vergleich Messinvarianzmodelle (Geschlecht) SSW

AMLR-Y? Adf p ACFI
Metrisch — Konfigural 3.560 2 .169 .004
Skalar — Metrisch 7.182 2 .028 .015
Partial-skalar — Metrisch .187 1 .665 .001

Tabelle B.145: Faktorladungen konfigurale Messinvarianz (Geschlecht) SSW

Schulischer Selbstwert (SSW) A-m Aj

Au301: Wenn ich an die nachsten Schuljahre/die Zeit nach der Schule denke, habe ich ... .672 722
Au302: Ich bin zufrieden mit der Art und Weise, wie sich meine schulischen Pldne entwickeln. .907 .830
Au303: Ich bin fahig, Dinge in der Schule ebenso gut zu tun, wie die meisten anderen ... .635 .719
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Tabelle B.146: Faktorladungen metrische Messinvarianz (Geschlecht) SSW

Schulischer Selbstwert (SSW) A-m A-j
Au301: Wenn ich an die nachsten Schuljahre/die Zeit nach der Schule denke, habe ich ... .683 .716
Au302: Ich bin zufrieden mit der Art und Weise, wie sich meine schulischen Pldne entwickeln. .870 .857
Au303: Ich bin fahig, Dinge in der Schule ebenso gut zu tun, wie die meisten anderen ... .683 .677
Tabelle B.147: Faktorladungen skalare Messinvarianz (Geschlecht) SSW
Schulischer Selbstwert (SSW) A-m A-j
Au301: Wenn ich an die nachsten Schuljahre/die Zeit nach der Schule denke, habe ich ... .685 718
Au302: Ich bin zufrieden mit der Art und Weise, wie sich meine schulischen Plane entwickeln. .866 .853
Au303: Ich bin fahig, Dinge in der Schule ebenso gut zu tun, wie die meisten anderen ... .684 .678
Tabelle B.148: Faktorladungen partial-skalare Messinvarianz (Geschlecht) SSW
Schulischer Selbstwert (SSW) A-m Aj
Au301: Wenn ich an die nachsten Schuljahre/die Zeit nach der Schule denke, habe ich ... .683 .716
Au302: Ich bin zufrieden mit der Art und Weise, wie sich meine schulischen Plane entwickeln. .870 .857
Au303: Ich bin fahig, Dinge in der Schule ebenso gut zu tun, wie die meisten anderen ... .683 .677
Tabelle B.149: Anpassungswerte Messinvarianzmodelle (Geschlecht) KOB
MLR-x? df p CFI RMSEA (90% Cl)  PCLOSE SRMR

Konfigural 11.198 10 .342 .998 .018 (.000-.049) .959 .019
Metrisch 15.158 14 .367 .998 .015(.000-.043) .986 .036
Skalar 19.608 18 .355 .997 .015 (.000-.042) .990 .038
Tabelle B.150: Vergleich Messinvarianzmodelle (Geschlecht) KOB

AMLR-Y? Adf p ACFI
Metrisch — Konfigural 3.944 4 414 .000
Skalar — Metrisch 4.534 4 .339 .004
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Tabelle B.151: Faktorladungen konfigurale Messinvarianz (Geschlecht) KOB

Korperliche Beschwerden wegen der Schule (KOB) A-m A-j
Au286: ...du Bauchschmerzen wegen der Schule hattest? .695 717
Au287: ...dich vor dem Unterricht Herzklopfen plagten? .781 .750
Au288: ...du wegen Prifungsstress unter Appetitlosigkeit littest? .720 .786
Au289: ...dir im Unterricht schwindlig wurde? .619 .671
Au2810: ...es dir plotzlich ganz heiss wurde, als ein(e) Lehrer(in) dich aufrief? .544 .653
Tabelle B.152: Faktorladungen metrische Messinvarianz (Geschlecht) KOB
Korperliche Beschwerden wegen der Schule (KOB) A-m A-j
Au286: ...du Bauchschmerzen wegen der Schule hattest? .701 711
Au287: ...dich vor dem Unterricht Herzklopfen plagten? .746 .775
Au288: ...du wegen Priifungsstress unter Appetitlosigkeit littest? 731 .782
Au289: ...dir im Unterricht schwindlig wurde? .615 .674
Au2810: ...es dir plotzlich ganz heiss wurde, als ein(e) Lehrer(in) dich aufrief? .591 .612
Tabelle B.153: Faktorladungen skalare Messinvarianz (Geschlecht) KOB
Kérperliche Beschwerden wegen der Schule (KOB) A-m Aj
Au286: ...du Bauchschmerzen wegen der Schule hattest? .697 .707
Au287: ...dich vor dem Unterricht Herzklopfen plagten? 747 .776
Au288: ...du wegen Priifungsstress unter Appetitlosigkeit littest? 731 .781
Au289: ...dir im Unterricht schwindlig wurde? .618 .677
Au2810: ...es dir plotzlich ganz heiss wurde, als ein(e) Lehrer(in) dich aufrief? .592 .612
Tabelle B.154: Anpassungswerte Messinvarianzmodelle (Geschlecht) SOP

MLR-}* df p CFI RMSEA (90% CI)  PCLOSE SRMR
Metrisch 0
Skalar .028 1 .866 1.000 .000 (.000-.071) .918 .002
Tabelle B.155: Vergleich Messinvarianzmodelle (Geschlecht) SOP

AMLR-Y Adf p ACFI

Skalar — Metrisch .028 1 .866 .000
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Tabelle B.156: Faktorladungen metrische Messinvarianz (Geschlecht) SOP

Soziale Probleme in der Schule (SOP) A-m A-j
Au271: ..du Probleme mit deiner Klasse hattest? 915 .934
Au272: ...du Probleme mit einzelnen Mitschiler(inne)n hattest? .640 .615
Tabelle B.157: Faktorladungen skalare Messinvarianz (Geschlecht) SOP
Soziale Probleme in der Schule (SOP) A-m A-j
Au271: ..du Probleme mit deiner Klasse hattest? 915 .934
Au272: ...du Probleme mit einzelnen Mitschiler(inne)n hattest? .640 .615
Tabelle B.158: Anpassungswerte Messinvarianzmodelle (Geschlecht) SOS
MLR-}* df p CFI RMSEA (90% CI)  PCLOSE SRMR

Konfigural 1.911 4 .752 1.000 .000 (.000-.037) .981 .008
Metrisch 7.802 7 .350 .998 .017 (.000-.059) .882 .036
Skalar 11.192 10 .000 .998 .018 (.000 -.055) .917 .038
Tabelle B.159: Vergleich Messinvarianzmodelle (Geschlecht) SOS

AMLR-Y? Adf p ACFI
Metrisch — Konfigural 6.770 3 .080 .002
Skalar — Metrisch 3.402 3 334 .000
Tabelle B.160: Faktorladungen konfigurale Messinvarianz (Geschlecht) SOS
Sorgen wegen der Schule (SOS) A-m A-j
Au291: ..wegen der Schule? .726 .683
Au293: ..wie es in der Schule bzw. nach der Schule weitergeht? .582 .694
Au294: ..wegen den Schulnoten? .809 .760
Au295: ...wie du deine Hausaufgaben schaffen solltest? .516 .674
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Tabelle B.161: Faktorladungen metrische Messinvarianz (Geschlecht) SOS

Sorgen wegen der Schule (SOS) A-m A-j

Au291: ..wegen der Schule? .709 .701
Au293: ...wie es in der Schule bzw. nach der Schule weitergeht? .610 .676
Au294: ..wegen den Schulnoten? .782 .781
Au295: ...wie du deine Hausaufgaben schaffen solltest? .578 .628

Tabelle B.162: Faktorladungen skalare Messinvarianz (Geschlecht) SOS

Sorgen wegen der Schule (SOS) A-m A-j

Au291: ..wegen der Schule? 712 .705
Au293: ...wie es in der Schule bzw. nach der Schule weitergeht? .613 .680
Au294: ..wegen den Schulnoten? .775 .775
Au295: ...wie du deine Hausaufgaben schaffen solltest? .578 .628

B.2.7 Konfirmatorische Faktorenanalyse Unterstiitzung durch die Eltern (Mediatorvariable)

Tabelle B.163: KFA Modell 1 Unterstiitzung Eltern

Items A

Au221: Meine Eltern achten darauf, dass ich meine Hausaufgaben mache 713
Au222: Meine Eltern interessieren sich sehr fir meine Leistungen in der Schule .799
Au223: Meine Eltern besuchen fast immer die Elternabende 430
Au224: Meine Eltern machen mir Mut, eine gute Ausbildung zu erlangen .808
Au225: Wenn ich Probleme in der Schule habe, helfen mir meine Eltern 723
Au226: Meine Eltern fragen mich oft, wie es in der Schule geht .626

Modellanpassung:

WLSMV-)(2 =50.975, df = 9, p = .000; CFl = .975; RMSEA = .078 (90% Cl = .058 —.099), PCLOSE = .013; WRMR =
.930

Modifikationsindizes:

Messfehlerkorrelation: Au221 / Au222 MI: 13.816 Ml skaliert: 23.023
Messfehlerkorrelation: Au221 / Au224 MI: 6.889 Ml skaliert: 11.481
Messfehlerkorrelation: Au222 / Au225 MI: 17.255 Ml skaliert: 28.754
Messfehlerkorrelation: Au224 / Au225 MI: 10.653 Ml skaliert: 17.753
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Tabelle B.164: KFA Modell 2 Unterstiitzung Eltern

Items A

Au221: Meine Eltern achten darauf, dass ich meine Hausaufgaben mache 713
Au222: Meine Eltern interessieren sich sehr fir meine Leistungen in der Schule .805
Au224: Meine Eltern machen mir Mut, eine gute Ausbildung zu erlangen .810
Au225: Wenn ich Probleme in der Schule habe, helfen mir meine Eltern 714
Au226: Meine Eltern fragen mich oft, wie es in der Schule geht .625

Modellanpassung:

WLSMV-)(2 =49.949, df = 5, p = .000; CFl = .972; RMSEA = .108 (90% Cl = .082 — .136), PCLOSE = .000; WRMR =
1.04

Modifikationsindizes:

Messfehlerkorrelation: Au221 / Au222 MI: 13.816 Ml skaliert: 23.023
Messfehlerkorrelation: Au221 / Au224 MI: 6.889 Ml skaliert: 11.481
Messfehlerkorrelation: Au222 / Au225 MI: 17.255 Ml skaliert: 28.754
Messfehlerkorrelation: Au224 / Au225 MI: 10.653 Ml skaliert: 17.753

Tabelle B.165: KFA Modell *3 Unterstiitzung Eltern

Items A

Au221: Meine Eltern achten darauf, dass ich meine Hausaufgaben mache .730
Au222: Meine Eltern interessieren sich sehr fiir meine Leistungen in der Schule .885
Au224: Meine Eltern machen mir Mut, eine gute Ausbildung zu erlangen 733
Au226: Meine Eltern fragen mich oft, wie es in der Schule geht .590

Modellanpassung:
WLSMV-x’ = 3.911, df = 2, p = .141; CFl = .998; RMSEA = .035 (90% Cl = .000 - .087), PCLOSE = .602; WRMR = .321
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B.2.8 Konfirmatorische Faktorenanalyse Beziehung zu Lehrpersonen (Mediatorvariable)

Tabelle B.166: KFA Modell 1 Beziehung zu LP

Items A

Au241: Im Allg. herrscht hier ein unfreundlicher Umgangston zwischen LP und Schiler(inne)n .205
Au242: Man wird an dieser Schule von den meisten Lehrpersonen ernst genommen .573
Au243: Die meisten LP nehmen Ricksicht auf die Eigenarten und Probleme einzelner S. 733
Au244: Wir kommen mit unseren LP gut aus .595
Au245: Die Lehrpersonen hier behandeln nicht alle Schiler(innen) gerecht .233
Au246: Bei uns setzen sich LP fiir Schiiler(innen) ein, wenn sie einmal in Schwierigkeiten geraten .617
Au247: Die meisten LP kimmern sich nicht um personliche Probleme der Schiiler(innen) .305
Au248: Die meisten LP bemiihen sich erst gar nicht, uns auch persénlich kennen zu lernen .365

Modellanpassung:

MLR-)(2 =155.149, df = 20, p = .000; CFl = .811; RMSEA =.093 (90% CI = .080 - .106), PCLOSE = .000; SRMR = .061

Modifikationsindizes:

Messfehlerkorrelation: Au241 / Au242 MI: 7.983 Ml skaliert: 7.278

Messfehlerkorrelation: Au241 / Au243 MI: 10.297 Ml skaliert: 9.388

Messfehlerkorrelation: Au241 / Au244 MI: 17.514 Ml skaliert: 15.968
Messfehlerkorrelation: Au241 / Au245 MI: 15.440 Ml skaliert: 14.077
Messfehlerkorrelation: Au242 / Au243 MI: 20.471 Ml skaliert: 18.664
Messfehlerkorrelation: Au245 / Au246 MI: 14.538 Ml skaliert: 13.255
Messfehlerkorrelation: Au245 / Au248 MI: 25.494 Ml skaliert: 23.244
Messfehlerkorrelation: Au247 / Au248 MI: 59.291 Ml skaliert: 54.058
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Tabelle B.167: KFA Modell 2 Beziehung zu LP

Items A

Au242: Man wird an dieser Schule von den meisten LP ernst genommen .581
Au243: Die meisten LP nehmen Riicksicht auf die Eigenarten und Probleme einzelner S 747
Au244: Wir kommen mit unseren LP gut aus .581
Au245: Die LP hier behandeln nicht alle Schiiler(innen) gerecht .220
Au246: Bei uns setzen sich LP fir Schiiler(innen) ein, wenn sie einmal in Schwierigkeiten geraten .617
Au247: Die meisten LP kimmern sich nicht um personliche Probleme der Schiler(innen). .295
Au248: Die meisten LP bemuhen sich erst gar nicht, uns auch persénlich kennen zu lernen .357

Modellanpassung:
MLR-x* = 112.982, df = 14, p = .000; CF| = .846; RMSEA = .095 (90% Cl = .080 —.111), PCLOSE = .000; SRMR = .059

Modifikationsindizes:

Messfehlerkorrelation: Au242 / Au243 MI: 13.675 Ml skaliert: 12.174
Messfehlerkorrelation: Au243 / Au248 MI: 9.444 Ml skaliert: 8.407

Messfehlerkorrelation: Au245 / Au246 MI: 11.904 Ml skaliert: 10.597
Messfehlerkorrelation: Au245 / Au248 MI: 27.193 Ml skaliert: 24.208
Messfehlerkorrelation: Au247 / Au248 MI: 61.109 Ml skaliert: 54.400

Tabelle B.168: KFA Modell 3 Beziehung zu LP

Items A

Au242: Man wird an dieser Schule von den meisten LP ernst genommen .580
Au243: Die meisten LP nehmen Riicksicht auf die Eigenarten und Probleme einzelner S .759
Au244: Wir kommen mit unseren LP gut aus 571
Au246: Bei uns setzen sich LP fiir Schiiler(innen) ein, wenn sie einmal in Schwierigkeiten gerate .625
Au247: Die meisten LP kimmern sich nicht um personliche Probleme der Schiiler(innen) .283
Au248: Die meisten LP bemiihen sich erst gar nicht, uns auch personlich kennen zu lernen 341

Modellanpassung:
MLR-)(2 =65.431, df =9, p =.000; CFl =.900; RMSEA =.090 (90% Cl = .071 —.109), PCLOSE = .000; SRMR = .051

Modifikationsindizes:

Messfehlerkorrelation: Au242 / Au243 MI: 11.270 Ml skaliert: 9.654
Messfehlerkorrelation: Au242 / Au246 MI: 7.356 Ml skaliert: 6.301
Messfehlerkorrelation: Au247 / Au248 MI: 63.826 Ml skaliert: 54.674
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Tabelle B.169: KFA Modell 4 Beziehung zu LP

Items A

Au242: Man wird an dieser Schule von den meisten LP ernst genommen .582
Au243: Die meisten LP nehmen Riicksicht auf die Eigenarten und Probleme einzelner S 778
Au244: Wir kommen mit unseren LP gut aus .567
Au246: Bei uns setzen sich LP fiir Schiiler(innen) ein, wenn sie einmal in Schwierigkeiten geraten .617
Au247: Die meisten LP kiimmern sich nicht um personliche Probleme der Schiler(innen) .248

Modellanpassung:
MLR-y’ = 7.121, df = 5, p = .212; CFl = .995; RMSEA = .023 (90% CI = .000 — .055), PCLOSE = .906; SRMR = .015

Modifikationsindizes:

Messfehlerkorrelation: Au242 / Au243 MI: 6.602 Ml skaliert: 5.348
Messfehlerkorrelation: Au242 / Au246 MI: 6.482 Ml skaliert: 5.251
Messfehlerkorrelation: Au243 / Au244 MI: 5.138 Ml skaliert: 4.162

Tabelle B.170: KFA Modell 5* Beziehung zu LP

Items A

Au242: Man wird an dieser Schule von den meisten LP ernst genommen .583
Au243: Die meisten LP nehmen Riicksicht auf die Eigenarten und Probleme einzelner S .782
Au244: Wir kommen mit unseren LP gut aus .565
Au246: Bei uns setzen sich LP. fur Schiler(innen) ein, wenn sie einmal in Schwierigkeiten geraten .613

Modellanpassung:

MLR-)(Z =6.470, df = 2, p = .039; CFI =.989; RMSEA =.054 (90% Cl = .015 —.097), PCLOSE = .370; SRMR =.017
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B.2.9 Konfirmatorische Faktorenanalyse Beziehung zu Mitschiiler(inne)n (Mediatorvariable)

Tabelle B.171: KFA Modell 1 Beziehung zu Mitschiiler(inne)n

Items A

Au259: Die Schiler(innen) in meiner Klasse sind mir vollig gleichgiiltig -.002
Au2510: In meiner Klasse habe ich Gberhaupt keine guten Freunde/Freundinnen .538
Au2511: Ich werde von den Schiiler(inne)n meiner Klasse anerkannt .531
Au2512: Unter den Schiiler(inne)n meiner Klasse fiihle ich mich richtig wohl .813

Modellanpassung:

MLR-)(2 =29.496, df = 2, p =.000; CFl = .881; RMSEA = .133 (90% Cl = .089 —.183), PCLOSE = .002; SRMR =.038

Modifikationsindizes:

Messfehlerkorrelation: Au259 / Au252 MlI: 22.980
Messfehlerkorrelation: Au259 / Au253 MI: 9.012
Messfehlerkorrelation: Au2510 / Au253 MI: 9.012
Messfehlerkorrelation: Au2511 / Au254 MI: 22.976

Ml skaliert: 29.354
Ml skaliert: 11.513
Ml skaliert: 11.512

Ml skaliert: 29.350

Tabelle B.172: KFA Modell 2* Beziehung zu Mitschiiler(inne)n

Items A

Au2510: In meiner Klasse habe ich (iberhaupt keine guten Freunde/Freundinnen .539
Au2511: Ich werde von den Schuler(inne)n meiner Klasse anerkannt .531
Au2512: Unter den Schiiler(inne)n meiner Klasse fiihle ich mich richtig wohl .813

Modellanpassung:

Das Modell ist genau identifiziert (df = 0)
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C Hypothesen zum allgemeinen Wohlbefinden: Modelle mit Kontrollvariable

C.1 Hypothese 1.1

Je mehr das direkt aggressive Verhalten zunimmt, desto mehr nimmt das allgemeine
Wohlbefinden ab.

Tabelle C.1: LGCM-Modell 1b, allgemeines Wohlbefinden

Interceptfaktor (1) m =2.962*** v =0.088***

Steigungsfaktor (S) m =-0.037*** v =0.005%**

Korrelation: | & S r=-.064 (n.s.)

Geschlecht Geschlecht — I: B = .165*** Geschlecht > S: 3 =.073 (n.s.)

Modellanpassungswerte MLR—)(2 = 241.219, df = 180, p = .002; CFl = .988; RMSEA = .020, (90% CI = .014 -
.026), PCLOSE = 1.000; SRMR =.033

Tabelle C.2: LGCM-Modell 1.1b, direkte Aggression

Interceptfaktor (1) m = 0.677*** v =1.348%**

Steigungsfaktor (S) m =0.018 (n.s.) v=0.028 (n.s.)

Korrelation: 1 <> S r=.208 (n.s.)

Geschlecht Geschlecht — I: B = .277*** Geschlecht — S: 3 =-.108 (n.s.)

Modellanpassungswerte MLR-)(2 = 157.745, df = 109, p = .002; CFl = .970; RMSEA = .023, (90% Cl = .018 -
.028), PCLOSE = 1.000; SRMR =.063

Tabelle C.3: Hypothese 1.1, Modell 1.1d

Interceptfaktor agg (lagg) m = 0.677*** v =1.320%*

Steigungsfaktor agg (Sagg) m =0.019 v=0.032

Korrelation: lagg <> Sagg r=-230(n.s.)

Geschlecht Geschlecht — lagg: B = .279*** Geschlecht — Sagg: B =.097 (n.s.)
Interceptfaktor ilk (lilk) m =2.962*** v =0.088***

Steigungsfaktor ilk (Silk) m =-0.037*** v =0.005%**

Korrelation: lilk <> Silk r =-.055 (n.s.)

Geschlecht Geschlecht — lilk: B =.165%** Geschlecht — Silk: B =.073 (n.s.)
lagg © lilk r=-291%**

Sagg © Silk r=-.677*%

Modellanpassungswerte MLR-)(2 =769.863, df = 607, p =.000; CFl =.975; RMSEA =.019, (90% ClI = .016 —

.022), PCLOSE = 1.000; SRMR =.046
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C.2 Hypothese 1.2

Je mehr das oppositionelle Verhalten zunimmt, desto mehr nimmt das allgemeine

Wohlbefinden ab.

Tabelle C.4: LGCM-Modell 1.2b, Opposition

Interceptfaktor (1) m =1.012***

Steigungsfaktor (S) m =0.062 (n.s.)

Korrelation: | & S r=-.058 (n.s.)

Geschlecht Geschlecht — I:  =-.040 (n.s.)

v =0.498**

v=0.088 (n.s.)

Geschlecht — S: f =-.021 (n.s.)

Modellanpassungswerte MLR-)(2 =41.353,df =17, p =.001; CFl =.945; RMSEA =.042, (90% CI = .030 —.053),

PCLOSE =.876, SRMR = .044

Tabelle C.5: Hypothese 1.2, Modell 1.2d

Interceptfaktor opp (lopp) m = 1.020*** v =0.460%**

Steigungsfaktor opp (Sopp) m =.064 v =0.089*

Korrelation: lopp <>Sopp r=-.044 (n.s.)

Geschlecht Geschlecht — lopp: B =-.051 (n.s.) Geschlecht — Sopp: B =-.025 (n.s.)
Interceptfaktor ilk (lilk) m = 2.962*** v =0.087***

Steigungsfaktor ilk (Silk) m =-0.037*** v =0.005***

Korrelation: lilk <> Silk r=-.056 (n.s.)

Geschlecht Geschlecht — lilk: B =.167*** Geschlecht — Silk: B =.071 (n.s.)
lopp © lilk r=-398%**

Sopp <> Silk r=-554%*%*

Modellanpassungswerte MLR-)(2 =533.118, df = 355, p =.000; CFl =.968; RMSEA =.025, (90% ClI = .021 —

.028), PCLOSE = 1.000; SRMR = .055
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C.3 Hypothese 1.3

Je mehr das schulische Problemverhalten zunimmt, desto mehr nimmt das allgemeine
Wohlbefinden ab.

Tabelle C.6: LGCM-Modell 1.3b, schulisches Problemverhalten

Interceptfaktor (1) m = 1.339%*** v=2192%**

Steigungsfaktor (S) m = 0.069* v=0.150***

Korrelation: 1 & S r=-.092 (n.s.)

Geschlecht Geschlecht — |:  =.200*** Geschlecht — S: B =.010 (n.s.)

Modellanpassungswerte MLR-)(2 = 306.464, df = 172, p = .000; CFl = .967; RMSEA = .031, (Cl = .026 — .035),
PCLOSE = 1.000; SRMR =.057

Tabelle C.7: Hypothese 1.3, Modell 1.3d

Interceptfaktor spv (Ispv) m = 1.344%** v =2,159%**

Steigungsfaktor spv (Sspv) m =.070* v=0.151%**

Korrelation: Ispv <> Sspv r=-.084 (n.s.)

Geschlecht Geschlecht — Ispv: B = -.198*** Geschlecht — Sspv: B =-.010 (n.s.)
Interceptfaktor ilk (lilk) m = 2.962*** v =0.089%**

Steigungsfaktor ilk (Silk) m =-0.037*** v =0.005***

Korrelation: lilk <> Silk r=-.076 (n.s.)

Geschlecht Geschlecht — lilk: B =.165%** Geschlecht — Silk: B =.070 (n.s.)
Ispv © lilk r=-225%%*

Sspv <> Silk r=-.223%

Modellanpassungswerte MLR-)(2 = 1051.178, df = 750, p = .000; CFl = .971; RMSEA = .022, (Cl = .019 —

.025), PCLOSE = 1.000; SRMR =.052
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C.4 Hypothese 2.1

Direkt aggressives Verhalten hat einen negativen Einfluss auf allgemeines Wohlbefinden.

Tabelle C.8: Hypothese 2.1, Modell 2.1b

aggl—agg2: B = .490*** agg2—agg3: B =.723%** agg3—aggs: B = .609%**
aggl—ilk2: $ =.000 (n.s.) agg2—ilk3: B =-.065 (n.s.) agg3—ilk4: B =-.067 (n.s.)
ilk1—ilk2: B =.764%** ilk1—ilk2: B = .758*** ilk1—ilk2: B = .754%**
ilkl1—>agg2: B =-.082 (n.s.) ilk2—agg3: B =-.042 (n.s.) ilk3—agg4: B =-.072 (n.s.)
aggleilkl: r=-.213*** aggl<ilkd: r =-173*

Kontrollvariable

Geschlecht—agg2: B = .130*** Geschlecht—ilk2: B =.031 (n.s.)
Geschlecht—agg3: B =.044 (n.s.) Geschlecht—ilk3: B =.052 (n.s.)
Geschlecht—agg4: B = .055 (n.s.) Geschlecht—ilk4: B = .088**

Modellanpassungswerte
MLR-y’ = 812.253, df = 576, p = .000; CFl = .969; RMSEA = .022, (CI = .019 —.025), PCLOSE = 1.000; SRMR = .051

C.5 Hypothese 2.2

Oppositionelles Verhalten hat einen negativen Einfluss auf allgemeines Wohlbefinden.

Tabelle C.9: Hypothese 2.2, Modell 2.2b

oppl—opp2: p =.584* opp2—opp3: B =.619%** opp3—> opp4: B =.628***
oppl—ilk2: B =-.095 (n.s.) opp2—ilk3: B =-.078 (n.s.) opp3—ilk4: B =-.080 (n.s.)
ilk1—ilk2: B =.719%** ilk1—ilk2: B =.738%** ilk1—ilk2: B =.744%**
ilkl— opp2: B =-.079 (n.s.) ilk2—opp3: B =-.048 (n.s.) ilk3—>opp4: p =-.158**
opplerilkl: r=-.490*** oppd«ilk4: r = -.337**

Kontrollvariable

Geschlecht—opp2: B =.011 (n.s.) Geschlecht—ilk2: B =.023 (n.s.)
Geschlecht—opp3: B =-.021 (n.s.) Geschlecht—ilk3: B =.039 (n.s.)
Geschlecht—opp4: B =-.043 (n.s.) Geschlecht—ilk4: B = .073*

Modellanpassungswerte

MLR-x* = 493.114, df = 330, p = .000; CFl = .970; RMSEA = .025, (Cl = .021-.028), PCLOSE = 1.000; SRMR = .048
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C.6 Hypothese 2.3

Schulisches Problemverhalten hat einen negativen Einfluss auf allgemeines Wohlbefinden.

Tabelle C.10: Hypothese 2.3, Modell 2.3b

spvl—spv2: B = .640%**

spvl—ilk2: B =-.038 (n.s.)

spv2—spv3: B = .772%** spv3—ospva: B =.776%**

spv2—ilk3: B =-.043 (n.s.) spv3—ilk4: B =-.093*

ilk1—>ilk2: B = .771%**

ilkl—>spv2: f =-.040 (n.s.)

ilk1—>ilk2: B = .763%** ilk1—>ilk2: B = .754%**

ilk2—spv3: f =-.039 (n.s.) ilk3—>spv4: f =-.038 (n.s.)

spvleilkl: r=-.190%**

spvd<«>ilk4: r =-.093 (n.s.)

Kontrollvariable

Geschlecht—spv2: f =.044 (n.s.)
Geschlecht—spv3: f =.055 (n.s.)
Geschlecht—spv4: 3 =.044 (n.s.)

Geschlecht—ilk2: B =.024 (n.s.)
Geschlecht—ilk3: B =.044 (n.s.)
Geschlecht—ilk4: B = .089**

Modellanpassungswerte

MLR-)(2 =1080.650, df = 718, p = .000; CFl = .965; RMSEA =.025, (Cl =.022-.027), PCLOSE = 1.000; SRMR = .056
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C.7 Hypothese 3.1

Es besteht ein indirekter negativer Einfluss von direkt aggressivem Verhalten iiber die
Unterstiitzung durch die Eltern, die Beziehung zu den Lehrpersonen und die Beziehung zu den
Mitschiiler(inne)n auf allgemeines Wohlbefinden.

Tabelle C.11: Hypothese 3.1 (Modell 3.1b); Einfluss des Geschlechts

Einfluss des Geschlechts Aggressives Verhalten T4 Allgemeines Wohlbefinden T4
Modell 3.1b B =.099** B =.107**

Modell 3.1d B =.099** B=.111%*

Modell 3.1f B =.098** B =.120%*

Modell 3.1h B =.099** B=.115%*

Modell 3.1j B =.098** B =.123%**

Tabelle C.12: Hypothese 3.1 (Modell 3.1b); indirekte- und totale Effekte

Indirekter Effekt Totaler Effekt
Modell 3.1d Bing. = -.012 (Unterstiitzung durch die Eltern) Biot. = -.039
Modell 3.1f Bing. = -.042** (Beziehung zu den Lehrpersonen) Biot. = -.045
Modell 3.1h Bing. = -.027 (Beziehung zu den Mitschiler(inne)n) Biot. = -.046
Modell 3.1j Bing. = -.009 (Unterstiitzung durch die Eltern) Biot. = -.058

Bing. = -.023 (Beziehung zu den Lehrpersonen)

Bing. = -.023 (Beziehung zu den Mitschiler(inne)n)

Tabelle C.13: Hypothese 3.1 (Modell 3.1b); Modellanpassungswerte

Modell Modellanpassungswerte

Modell 3.1b MLR-)(2 =214.779, df = 142, p = .000; CFl = .972; RMSEA = .025, (90% CI = .019 — .030), PCLOSE =
1.000; SRMR =.048

Modell 3.1d MLR-)(2 = 354.515, df = 218, p = .000; CFl = .960; RMSEA = .028, (90% Cl = .023 —.032), PCLOSE =
1.000; SRMR =.058

Modell 3.1f MLR-)(2 = 371.409, df = 218, p = .000; CFl = .955; RMSEA = .029, (90% Cl = .025 — .034), PCLOSE =
1.000; SRMR = .057

Modell 3.1h  MLR-X* = 309.249, df = 197, p = .000; CFI = .963; RMSEA = .026, (90% Cl = .021 — .031), CLOSE =
1.000; SRMR = .055

Modell 3.1  MLR-x* = 633.472, df = 386, p = .000; CFl = .947; RMSEA = .028, (90% C| = .024 — .031), PCLOSE =
1.000; SRMR = .061
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C.8 Hypothese 3.2

Es besteht ein indirekter negativer Einfluss von oppositionellem Verhalten iiber die

Unterstiitzung durch die Eltern, die Beziehung zu den Lehrpersonen und die Beziehung zu den

Mitschiiler(inne)n auf allgemeines Wohlbefinden.

Tabelle C.14: Hypothese 3.2 (Modell 3.2b); Einfluss des Geschlechts

Einfluss des Geschlechts

Oppositionelles Verhalten T4

Allgemeines Wohlbefinden T4

Modell 3.2b
Modell 3.2d
Modell 3.2f
Modell 3.2h

Modell 3.2j

B =.040
B =-.039
B=-.044
B =-.041
B =-.048

B =.094%*
B =.094%*
B =.109**
B=.101**

B =.111%%*

Tabelle C.15: Hypothese 3.2 (Modell 3.2b); indirekte- und totale Effekte

Indirekter Effekt

Totaler Effekt

Modell 3.2d
Modell 3.2f
Modell 3.2h

Modell 3.2j

Bing. = -.036 (Unterstiitzung durch die Eltern)
Bind.
Bind.

Bind

~=-.034 (Unterstutzung durch die Eltern)
Bind.
Bind.

=-.056 (Beziehung zu den Lehrpersonen)

=-.061 (Beziehung zu den Peers)

=-.033 (Beziehung zu den Lehrpersonen)

=-.058 (Beziehung zu den Peers)

Brot. = -.076
Biot, = -.077
Brot, = -.069
Brot, = -.152

Tabelle C.16:

Hypothese 3.2 (Modell 3.2b); Modellanpassungswerte

Modell

Modellanpassungsw

erte

Modell 3.2b

Modell 3.2d

Modell 3.2f

Modell 3.2h

Modell 3.2j

MLR-x* = 121.964, df = 81, p = .002; CFl = .978; RMSEA = .025, (90% Cl

1.000; SRMR =.044

MLR-)(2 = 241.565, df = 141, p = .000; CFl = .961; RMSEA = .029, (90% CI

1.000; SRMR =.052

.017 — .032), PCLOSE =

.024 - .035), PCLOSE =

MLR-)(2 =233.124, df = 141, p = .000; CFl = .964; RMSEA = .028, (90% Cl = .022 — .034), PCLOSE =

1.000; SRMR =.048

MLR-x* = 199.670, df = 124, p = .000; CFI = .966; RMSEA = .027, (90% Cl = .021 — .033), PCLOSE =

1.000; SRMR =.047

MLR-x = 448.349, df = 281, p = .000; CFI = .955; RMSEA = .027, (90% Cl = .023 — .031), PCLOSE =

1.000; SRMR =.046
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C.9 Hypothese 3.3

Es besteht ein indirekter negativer Einfluss von schulischem Problemverhalten iiber die
Unterstiitzung durch die Eltern und die Beziehung zu den Lehrpersonen auf allgemeines
Wohlbefinden.

Tabelle C.17: Hypothese 3.3 (Modell 3.3b); Einfluss des Geschlechts

Einfluss des Geschlechts Schulisches Problemverhalten T4 Allgemeines Wohlbefinden T4
Modell 3.3b B =.109** B=.111%*

Modell 3.3d B =.109** B=.112%*

Modell 3.3f B =.107** B =.123%**

Modell 3.3j B =.107** B =.122%**

Tabelle C.18: Hypothese 3.3 (Modell 3.3b); indirekte- und totale Effekte

Indirekter Effekt Totaler Effekt
Modell 3.3d Bing. = -.005 (Unterstlitzung durch die Eltern) Biot. = -.077
Modell 3.3f Bing. = -.047** (Beziehung zu den Lehrpersonen) Bior, = -.081
Modell 3.3j Bing. = -.004 (Unterstitzung durch die Eltern) Biot. = -.085

Bing. = -.038** (Beziehung zu den Lehrpersonen)

Tabelle C.19: Hypothese 3.3 (Modell 3.3b); Modellanpassungswerte

Modell Modellanpassungswerte

Modell 3.3b MLR-)(2 = 337.266, df = 176, p = .000; CFl = .959; RMSEA = .033, (90% Cl = .029 — .038), PCLOSE =
1.000; SRMR =.052

Modell 3.3d MLR-)(2 = 487.010, df = 260, p = .000; CFl = .952; RMSEA = .033, (90% Cl = .028 — .037), PCLOSE =
1.000; SRMR = .059

Modell 3.3f MLR-)(2 =500.878, df = 260, p = .000; CFl = .949; RMSEA = .034, (90% Cl = .029 — .038), PCLOSE =
1.000; SRMR =.059

Modell 3.3) MLR-x* = 648.492, df = 359, p = .000; CFI = .947; RMSEA = .031, (90% C| = .028 — .035), PCLOSE =
1.000; SRMR = .061
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D Hypothesen zum schulischen Wohlbefinden: Modelle mit Kontrollvariable

D.1 Hypothese 4.1

Je mehr direkt aggressives Verhalten gezeigt wird, desto tiefer ist das schulische
Wohlbefinden.

Tabelle D.1: Hypothese 4.1 (Modell 4.1b); Regressionskoeffizient und Modellanpassungswerte

Modell Regressionskoeffizient Modellanpassungswerte

Modell 4.1b positiv: B = -.204 MLR-x* = 539.657, df = 289, p = .000; CFl = .947; RMSEA =
negativ: B = -.279*** .032, (90% CI =.029 —.036), PCLOSE = 1.000; SRMR = .059

Modell 4.1-PES-b B =-.247*** MLR-y* = 73.044, df = 26, p = .000; CFl = .960; RMSEA =

.047, (90% Cl = .037 —.057), PCLOSE = .676; SRMR =.047

Modell 4.1-FIS-b B =-.007 MLR-)(2 = 61.631, df = 19, p = .000; CFl = .943; RMSEA =
.052, (90% Cl = .040 —.065), PCLOSE =.362; SRMR =.050

Modell 4.1-SSW-b B =-.098 MLR-)(2 = 51.607, df = 19, p = .000; CFl = .961; RMSEA =
.046, (90% Cl = .034 —.057), PCLOSE =.714; SRMR =.048

Modell 4.1-KOB-b B=-162* MLR—)(2 = 42.420, df = 13, p = .019; CFl = .951; RMSEA =
.052, (90% Cl = .040 —.065), PCLOSE = .355; SRMR =.053

Modell 4.1-SOP-b B =-.304%** MLR—)(2 = 80.861, df = 25, p = .000; CFl = .938; RMSEA =
.052, (90% Cl = .042 —.062), PCLOSE = .350; SRMR =.053

Modell 4.1-SOS-b B =-.180** MLR—)(2 = 67.325, df = 26, p = .000; CFl = .962; RMSEA =
.044, (90% Cl = .033 —.055), PCLOSE = .804; SRMR =.044

Tabelle D.2: Hypothese 4.1 (Modell 4.1b); Einfluss des Geschlechts

Modell 4.4b Modell Modell Modell Modell Modell Modell
4.1-PES-b  4.1-FIS-b 4.1-SSW-b 4.1-KOB-b  4.1-SOP-b  4.1-SOS-b

Geschlecht positiv: B =-.015 B=-077* p=-.068 B=.074 B=.135*%* B=.044 B=.147***
negativ: = .182***
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D.2 Hypothese 4.2

Je mehr oppositionelles Verhalten gezeigt wird, desto tiefer ist das schulische Wohlbefinden.

Tabelle D.3: Hypothese 4.2 (Modell 4.2b); Regressionskoeffizient und Modellanpassungswerte

Modell Regressionskoeffizient Modellanpassungswerte
Modell 4.2b positiv: B =-.194 MLR-y = 474.701, df = 242, p = .000; CFl = .944; RMSEA =
negativ: B = -.413%* .034, (90% Cl = .030 —.038), PCLOSE = 1.000; SRMR =.057

Modell 4.2-PES-b B =-224%* MLR-)(2 = 36.574, df = 13, p = .000; CFl = .971; RMSEA =
.047, (90% CI = .030 —.064), PCLOSE = .586; SRMR =.027

Modell 4.2-FIS-b B =-.060 MLR-y = 12.233, df = 8, p = .141; CFl = .986; RMSEA = .025,
(90% Cl =.000 —.052), PCLOSE =.931; SRMR =.019

Modell 4.2-SSW-b B=-.106 MLR-y’ = 24.741, df = 9, p = .003; CFI = .968; RMSEA = .046,
(90% Cl =.026 — .067), PCLOSE = .590; SRMR = .032

Modell 4.2-KOB-b B=-263*% MLR-y* = 27.133, df = 19, p = .102; CFl = .989; RMSEA =
.023, (90% Cl = .000 —.038), PCLOSE =.999; SRMR =.022

Modell 4.2-SOP-b B =-.419%** MLR-y’ = 4.631, df = 4, p = .327; CFl = .997; RMSEA = .014,
(90% Cl =.000 —.049), PCLOSE = .957; SRMR = .018

Modell 4.2-SOS-b B =-.210* MLR-y* = 15.540, df = 13, p = .275; CFl = .996; RMSEA =

.015, (90% Cl = .000 —.037), PCLOSE =.998; SRMR =.020

Bemerkungen: Modell SSW musste wegen Heywood-Féllen modifiziert werden. Die Faktorladungen der beiden

Items zur Messung von Opposition wurden auf 1 fixiert

Tabelle D.4: Hypothese 4.2 (Modell 4.2b); Einfluss des Geschlechts

Modell 4.2b Modell Modell Modell Modell Modell Modell
4.2-PES-b  4.2-FIS-b 4.2-SSW-b  4.2-KOB-b  4.2-SOP-b  4.2-SOS-b

Geschlecht

positiv: f =-.026 B=-.115** B =-.070 B =.058 B=.093* B=-.013 B=-.105**
negativ: g =.118*
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D.3 Hypothese 4.3

Je mehr delinquent-kriminelles Verhalten gezeigt wird, desto tiefer ist das schulische
Wohlbefinden.

Tabelle D.5: Hypothese 4.3 (Modell 4.3b); Regressionskoeffizient und Modellanpassungswerte

Modell Regressionskoeffizient Modellanpassungswerte
Modell 4.3b positiv: B =-.210 MLR-x2 = 596.914, df = 340, p = .000; CFl = .939; RMSEA =
negativ: B = -.097 .030, (90% Cl = .027 —.034), PCLOSE = 1.000; SRMR = .057
Modell 4.3-PES-b =-.236%** MLR-y* = 61.757, df = 43, p = .032; CFl = .972; RMSEA =
.023, (90% Cl = .013 —.032), PCLOSE = 1.000; SRMR =.036
Modell 4.3-FIS-b =-.044 MLR-y* = 51.767, df = 34, p = .026; CFl = .952; RMSEA =
.025, (90% Cl = .015 —.035), PCLOSE = 1.000; SRMR = .042
Modell 4.3-SSW-b =-.087 MLR-y* = 49.331, df = 34, p = .043; CFl = .967; RMSEA =
.023, (90% Cl = .012 —.033), PCLOSE = 1.000; SRMR =.036
Modell 4.3-KOB-b =-.071 MLR-y* = 59.193, df = 53, p = .260; CFl = .992; RMSEA =
.012, (90% Cl = .000 —.023), PCLOSE = 1.000; SRMR =.033
Modell 4.3-SOP-b =-.236 MLR-y* = 35.615, df = 26, p = .099; CFl = .967; RMSEA =
.021, (90% Cl = .008 — .032), PCLOSE = 1.000; SRMR =.037
Modell 4.3-SOS-b =-.005 MLR-y* = 53.825, df = 43, p = .125; CFl = .981; RMSEA =

.017, (90% Cl = .000 —.028), PCLOSE = 1.000; SRMR =.033

Tabelle D.6: Hypothese 4.3 (Modell 4.3b); Einfluss des Geschlechts

Modell 4.3b Modell Modell Modell Modell Modell Modell
4.3-PES-b  4.3-FIS-b 4.3-SSW-b 4.3-KOB-b  4.3-SOP-b  4.3-SOS-b

Geschlecht

positiv: f =-.030 B=-093* p=-.066 B =.068 B=.117** B=-.021 B =.122**
negativ:  =.150**
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D.4 Hypothese 4.4

Je mehr schulisches Problemverhalten gezeigt wird, desto tiefer ist das schulische
Wohlbefinden.

Tabelle D.7: Hypothese 4.4 (Modell 4.4b); Regressionskoeffizient und Modellanpassungswerte

Modell Regressionskoeffizient Modellanpassungswerte
Modell 4.4b positiv: B =-.233 MLR-y* = 571.844, df = 313, p = .000; CFl = .949; RMSEA =
negativ: B = -.154** .032, (90% Cl = .028 —.035), PCLOSE = 1.000; SRMR =.056
Modell 4.4-PES-b =-.240%** MLR-y* = 107.737, df = 33, p = .000; CFl = .953; RMSEA =
.052, (90% Cl = .043 —.062), PCLOSE = .325; SRMR =.047
Modell 4.4-FIS-b =-.028 MLR-y* = 83.645, df = 25, p = .000; CFl = .941; RMSEA =
.053, (90% Cl = .042 —.065), PCLOSE = .295; SRMR =.047
Modell 4.4-SSW-b =-.150%** MLR-y* = 77.114, df = 25, p = .000; CFl = .958; RMSEA =
.050, (90% Cl = .039 —.062), PCLOSE = .460; SRMR = .045
Modell 4.4-KOB-b =-.092 MLR-y* = 91.872, df = 42, p = .308; CFl = .967; RMSEA =
.038, (90% Cl = .029 —.047), PCLOSE = .986; SRMR =.041
Modell 4.4-SOP-b =-.162* MLR-y* = 62.716, df = 18, p = .000; CFl = .951; RMSEA =
.055, (90% Cl = .043 —.068), PCLOSE = .243; SRMR =.047
Modell 4.4-SOS-b =-111%* MLR-y* = 89.112, df = 33, p = .000; CFl = .960; RMSEA =

.045, (90% Cl = .035 —.056), PCLOSE =.750; SRMR =.043

Tabelle D.8: Hypothese 4.4 (Modell 4.4b); Einfluss des Geschlechts

Modell 4.4b Modell Modell Modell Modell Modell Modell
4.4-PES-b  4.4-FIS-b 4.4-SSW-b 4.4-KOB-b  4.4-SOP-b  4.4-S0S-b

Geschlecht

positiv: B =-.004 B=-082* B=-.066 B=.079 B=.124** B=-.023 B =.135%*
negativ: B =.162**
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D.5 Hypothese 5.1

Es besteht ein indirekter negativer Einfluss von direkt aggressivem Verhalten iiber die

Unterstiitzung durch die Eltern, die Beziehung zu den Lehrpersonen und die Beziehung zu den
Mitschiiler(inne)n auf schulisches Wohlbefinden.

Tabelle D.9: Hypothese 5.1; Einfluss des Geschlechts

Modell Geschlecht — positiv Geschlecht — negativ
Modell 5.1b B=-.041 B =.179%**

Modell 5.1d B =-.009 B =.191%**

Modell 5.1f B=-.038 B =.100

Modell 5.1h B=-.032 B =.098

Tabelle D.10: Hypothese 5.1; indirekte- und totale Effekte

Modell Indirekter Effekt Totaler Effekt

Modell 5.1b Unterstiitzung durch die Eltern: Unterstiitzung durch die Eltern:
Positiv: Bing. = -.067 Positiv: By, = -.205*
Negativ: Bi,q. =-.010 Negativ: Bior, = -.279***

Modell 5.1d Beziehung zu Lehrpersonen: Beziehung zu Lehrpersonen:
Positiv: Bing. = -.156** Positiv: Bior, = -.224**
Negativ: Bj,q. =-.051** Negativ: Bior. = -.280***

Modell 5.1f Beziehung zu den Mitschiiler(inne)n: Beziehung zu den Mitschiiler(inne)n:
Positiv: Binq. = -.030 Positiv: Byt = -.208*
Negativ: Bijnq. =-.063 Negativ: Byor, = -.369***

Modell 5.1h Unterstitzung durch die Eltern: Alle Mediatoren

Positiv: Bing. = -.045
Negativ: Bi,q. = -.007

Beziehung zu Lehrpersonen:

Positiv: Bing = -.118**
Negativ: Bi,q. = -.009

Beziehung zu den Mitschiiler(inne)n:

Positiv: Bing. = -.015
Negativ: Bi,q. = -.064

Positiv: Byor, = -.215**
Negativ: Bior, = -.368***
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Tabelle D.11: Hypothese 5.1; Modellanpassungswerte

Modell Modellanpassungswerte

Modell 5.1b MLR-)(2 = 679.475, df = 392, p = .000; CFl = .948; RMSEA = .030, (90% Cl = .026 — .033), PCLOSE =
1.000; SRMR = .054

Modell 5.1d MLR-)(2 = 690.702, df = 392, p = .000; CFl = .946; RMSEA = .030, (90% Cl = .027 — .034), PCLOSE =
1.000; SRMR = .056

Modell 5.1f MLR-)(2 =712.851, df = 363, p = .000; CFl = .934; RMSEA = .034, (90% CI = .031 — .038), PCLOSE =
1.000; SRMR = .057

Modell 5.1h MLR-)(2 =1058.736, df = 606, p = .000; CFl = .935; RMSEA = .030, (90% Cl = .027 —.033), PCLOSE =
1.000; SRMR =.051

Modelle der Faktoren 1. Ordnung

Tabelle D.12: Hypothese 5.1; Einfluss des Geschlechts (Faktoren 1. Ordnung)

Modell Regressionskoeffizient
Modell 5.1h-PES B=-.069

Modell 5.1h-FIS =-.071

Modell 5.1h-SSW B =-.079*

Modell 5.1h-KOB B=.137***

Modell 5.1h-SOP B =.025

Modell 5.1h-SOS B =.147%**

Tabelle D.13: Hypothese 5.1; indirekte- und totale Effekte (Faktoren 1. Ordnung)

Modell Indirekter Effekt Totaler Effekt

Modell 5.1h-PES Unterstitzung durch die Eltern: Alle Mediatoren
Bing. = -.031 Bror = -249***
Beziehung zu Lehrpersonen:
Bind. = -.094**
Beziehung zu den Mitschiiler(inne)n:
Bing. =-.003

Modell 5.1h-FIS Unterstiitzung durch die Eltern: Alle Mediatoren
Bing. = -.028 Bio, = -.012
Beziehung zu Lehrpersonen:
Bing. = -.080**
Beziehung zu den Mitschiler(inne)n:
Bing. =-.018
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Modell 5.1h-SSW

Unterstilitzung durch die Elte

rn:

Bind. = '033
Beziehung zu Lehrpersonen:
Bind. = '064**

Beziehung zu den Mitschiiler(inne)n:

Bing. = -.015

Alle Mediatoren
Btot. =-.101

Modell 5.1h-KOB

Unterstlitzung durch die Elte

rn:

Bind. = '003
Beziehung zu Lehrpersonen:
Bind. = '028

Beziehung zu den Mitschiiler(inne)n:

Bing. = -.015

Alle Mediatoren
Btot. =-162*

Modell 5.1h-SOP

Unterstiitzung durch die Elte

rn:

Bind. =-.007
Beziehung zu Lehrpersonen:
Bind. =-.018

Beziehung zu den Mitschiiler(inne)n:

Bing. = -.051

Alle Mediatoren
Btot. =-267***

Modell 5.1h-SOS

Unterstiitzung durch die Elte

rn:

Bing. = -.002
Beziehung zu Lehrpersonen:
Bing. =-.011

Beziehung zu den Mitschiiler(inne)n:

Bing. = -.025

Alle Mediatoren
Biot, = - 181%**

Tabelle D.14: Hypothese 5.1; Modellanpassungswerte (Faktoren 1. Ordnung)

Modell Modellanpassungswerte

Modell 5.1h-PES MLR-)(2 = 275.560, df = 160, p = .000; CFl = .963; RMSEA = .030, (90% CI = .024 — .035),
PCLOSE = 1.000; SRMR =.038

Modell 5.1h-FIS MLR-)(2 = 281.954, df = 142, p = .000; CFl = .945; RMSEA = .035, (90% Cl = .029 — .040),
PCLOSE = 1.000; SRMR =.042

Modell 5.1h-SSW MLR-)(2 = 266.720, df = 142, p = .000; CFl = .955; RMSEA = .033, (90% CI = .027 — .038),
PCLOSE = 1.000; SRMR =.040

Modell 5.1h-KOB MLR-)(2 = 275.608, df = 179, p = .000; CFl = .968; RMSEA = .026, (90% Cl = .020 — .031),
PCLOSE = 1.000; SRMR =.038

Modell 5.1h-SOP MLR-)(2 = 220.356, df = 125, p = .000; CFl = .961; RMSEA = .030, (90% CI = .024 — .036),
PCLOSE = 1.000; SRMR =.038

Modell 5.1h-SOS MLR-)(2 = 273.036, df = 160, p = .000; CFl = .961; RMSEA = .029, (90% CI = .024 — .035),
PCLOSE = 1.000; SRMR =.037
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D.6 Hypothese 5.2

Es besteht ein indirekter negativer Einfluss von oppositionellem Verhalten iiber die

Unterstiitzung durch die Eltern, die Beziehung zu den Lehrpersonen und die Beziehung zu den
Mitschiiler(inne)n auf schulisches Wohlbefinden.

Tabelle D.15: Hypothese 5.2; Einfluss des Geschlechts

Modell Geschlecht — positiv Geschlecht — negativ
Modell 5.2b B=-.068 B=.118*

Modell 5.2d B=-.029 B =.134%*

Modell 5.2f B=-.068 B=.039

Modell 5.2h B=-.046 B =.042

Tabelle D.16: Hypothese 5.2; indirekte- und totale Effekte

Indirekter Effekt

Totaler Effekt

Modell 5.2b Unterstiitzung durch die Eltern: Unterstiitzung durch die Eltern:
Positiv: Bing. = -.057 Positiv: Byt = -.209*
Negativ: Bi,q. = -.008 Negativ: Bior, = -.424**

Modell 5.2d Beziehung zu Lehrpersonen: Beziehung zu Lehrpersonen:
Positiv: Bing. = -.112* Positiv: By, =-.196*
Negativ: Bi,q. = -.035* Negativ: Bior, = -.416**

Modell 5.2f Beziehung zu den Mitschiiler(inne)n: Beziehung zu den Mitschiiler(inne)n:
Positiv: Bing. = -.049 Positiv: Byt = -.229*
Negativ: Bi,q. = -.099 Negativ: Byor, = -.548**

Modell 5.2h Unterstiitzung durch die Eltern: Alle Mediatoren

Positiv: Bing. = -.050
Negativ: Bi,q. = -.005

Beziehung zu Lehrpersonen:

Positiv: Bj.q. = -.086*
Negativ: Bi,q. = .004

Beziehung zu den Mitschiiler(inne)n:

Positiv: Bing. = -.023
Negativ: Bi,q. =-.100

Positiv: By, =-.231*
Negativ: Bior, = -.547**
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Tabelle D.17: Hypothese 5.2; Modellanpassungswerte

Modell Modellanpassungswerte

Modell 5.2b MLR-)(2 = 588.164, df = 337, p = .000; CFl = .949; RMSEA = .030, (90% CI = .026 — .034), PCLOSE =
1.000; SRMR =.053

Modell 5.2d MLR-)(2 = 610.707, df = 337, p = .000; CFl = .945; RMSEA = .031, (90% CI = .028 — .035), PCLOSE =
1.000; SRMR =.055

Modell 5.2f MLR-)(2 = 630.098, df = 310, p = .000; CFl = .932; RMSEA = .035, (90% CI = .032 —.039), PCLOSE =
1.000; SRMR = .057

Modell 5.2h MLR-)(2 = 953.226, df = 537, p = .000; CFl = .935; RMSEA = .031, (90% CI = .028 — .034), PCLOSE =
1.000; SRMR =.051

Modelle der Faktoren 1. Ordnung

Tabelle D.18: Hypothese 5.2; Einfluss des Geschlechts (Faktoren 1. Ordnung)

Modell Regressionskoeffizient
Modell 5.2h-PES B=-.091%

Modell 5.2h-FIS =-.057

Modell 5.2h-SSW B=-073

Modell 5.2h-KOB B =.102**

Modell 5.2h-SOP B =.016

Modell 5.2h-SOS B=.115%*

Tabelle D.19: Hypothese 5.2; indirekte- und totale Effekte (Faktoren 1. Ordnung)

Modell Indirekter Effekt Totaler Effekt

Modell 5.2h-PES Unterstitzung durch die Eltern: Alle Mediatoren
Bing. = -.037 Biot. = -231%
Beziehung zu Lehrpersonen:
Bing. = -.055
Beziehung zu den Mitschiiler(inne)n:
Bing. =-.003

Modell 5.2h-FIS Unterstiitzung durch die Eltern: Alle Mediatoren
Bing. = -.028 Biot, = --055
Beziehung zu Lehrpersonen:
Bing. = -.057
Beziehung zu den Mitschiler(inne)n:
Bing. =-.030
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Modell 5.2h-SSW

Unterstilitzung durch die Eltern:

Bing. =.026
Beziehung zu Lehrpersonen:
Bind. =-.044

Beziehung zu den Mitschiiler(inne)n:

Bing. = -.023

Alle Mediatoren

Biot. = -.150

Modell 5.2h-KOB

Unterstlitzung durch die Eltern:

Bind. = '002
Beziehung zu Lehrpersonen:
Bind. = '018

Beziehung zu den Mitschiiler(inne)n:

Bina. = -.019

Alle Mediatoren

Biot. = -.279*

Modell 5.2h-SOP

Unterstlitzung durch die Eltern:

Bind. =-.005
Beziehung zu Lehrpersonen:
Bind. =-.010

Beziehung zu den Mitschiiler(inne)n:

Bing. = -.076

Alle Mediatoren

Btot. =-.389**

Modell 5.2h-SOS

Unterstlitzung durch die Eltern:

Bing. = -.002
Beziehung zu Lehrpersonen:
Bing. = -.008

Beziehung zu den Mitschiiler(inne)n:

Bing. = -.035

Alle Mediatoren

Biot, = -.232%**

Tabelle D.20: Hypothese 5.2; Modellanpassungswerte (Faktoren 1. Ordnung)

Modell

Modellanpassungswerte

Modell 5.2h-PES

Modell 5.2h-FIS

Modell 5.2h-SSW

Modell 5.2h-KOB

Modell 5.2h-SOP

Modell 5.2h-SOS

MLR-y’ = 208.195, df = 125, p = .000; CFI
PCLOSE = 1.000; SRMR = .032

MLR-y* = 207.626, df = 109, p = .000; CFI
PCLOSE = 1.000; SRMR = .036

MLR-x* = 203.661, df = 109, p = .000; CFI
PCLOSE = 1.000; SRMR = .034

MLR-)(2 = 196.307, df = 142, p = .002; CFI
PCLOSE =1.000; SRMR =.033

I\/ILR-)(2 = 189.936, df = 125, p = .000; CFl = .971; RMSEA
PCLOSE =1.000; SRMR =.031

.978; RMSEA

.968; RMSEA = .028, (90% ClI

.949; RMSEA = .033, (90% ClI

.957; RMSEA = .032, (90% ClI

I\/ILR-)(2 = 140.077, df = 94, p = .001; CFl = .975; RMSEA = .024, (90% ClI
PCLOSE =1.000; SRMR =.030

.022, (90% ClI

.025, (90% CI

.022 —.

.026 —.

.026 —.

.014 — .

.016 —.

.018 —.

035),

040),

039),

028),

032),

032),
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D.7 Hypothese5.3

Es besteht ein indirekter negativer Einfluss von delinquent-kriminellem Verhalten iiber die
Unterstiitzung durch die Eltern und die Beziehung zu den Lehrpersonen auf schulisches

Wohlbefinden.

Tabelle D.21: Hypothese 5.3; Einfluss des Geschlechts

Modell Geschlecht — positiv Geschlecht — negativ
Modell 5.3b B=-.051 B =.147**
Modell 5.3d B=-.017 B=.163**
Modell 5.3h B=-.013 B=.161%*

Tabelle D.22: Hypothese 5.3; indirekte- und totale Effekte

Indirekter Effekt

Totaler Effekt

Modell 5.3b Unterstiitzung durch die Eltern:

Positiv: Bing. = -.072
Negativ: Binq. =-.014

Unterstiitzung durch die Eltern:
Positiv: By, =-.211*
Negativ: Byt = -.097

Modell 5.3d Beziehung zu Lehrpersonen: Beziehung zu Lehrpersonen:
Positiv: Bing. = -.190** Positiv: Bior, = -.231%*
Negativ: Bi,q. = -.074** Negativ: Bior. = -.102

Modell 5.3h Unterstltzung durch die Eltern: Alle Mediatoren
Positiv: Bi,q. = -.050 Positiv: Byt = -.227**
Negativ: Bi,q. = -.004 Negativ: Byt = -.102

Beziehung zu Lehrpersonen:
Positiv: Bing. = -.158**
Negativ: Bi,q. = -.072*

Tabelle D.23: Hypothese 5.3; Modellanpassungswerte

Modell Modellanpassungswerte

Modell 5.3b MLR-)(2 = 742.590, df = 451, p = .000; CFl = .942; RMSEA = .028, (90% CI = .025 —.031), PCLOSE =
1.000; SRMR =.052

Modell 5.3d MLR-)(2 = 753.903, df = 451, p = .000; CFl = .940; RMSEA = .029, (90% Cl = .025 — .032), PCLOSE =
1.000; SRMR =.054

Modell 5.3h MLR-)(2 =914.494, df = 577, p = .000; CFl = .942; RMSEA = .027, (90% Cl = .024 — .030), PCLOSE =
1.000; SRMR =.051
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Modelle der Faktoren 1. Ordnung

Tabelle D.24: Hypothese 5.3; Einfluss des Geschlechts (Faktoren 1. Ordnung)

Modell

Regressionskoeffizient

Modell 5.3h-PES
Modell 5.3h-FIS
Modell 5.3h-SSW
Modell 5.3h-KOB
Modell 5.3h-SOP

Modell 5.3h-SOS

B =-.079*
B=-.055
B =.080*
B =.125%*
B=.022

B =.129%*

Tabelle D.25: Hypothese 5.3; indirekte- und totale Effekte (Faktoren 1. Ordnung)

Modell

Indirekter Effekt

Totaler Effekt

Modell 5.3h-PES

Unterstlitzung durch die Eltern:

Bing. = -.035

Beziehung zu Lehrpersonen:

Bing. = -.116**

Alle Mediatoren
Btot. =-241%**

Modell 5.3h-FIS

Unterstlitzung durch die Eltern:

Bina.=--030

Beziehung zu Lehrpersonen:

Bing. = -.118**

Alle Mediatoren
Btot. =-.071

Modell 5.3h-SSW

Unterstlitzung durch die Eltern:

Bing. =-.037

Beziehung zu Lehrpersonen:

Bing. = -.096**

Alle Mediatoren

Biot. = -.093

Modell 5.3h-KOB

Unterstlitzung durch die Eltern:

Bing. = -.002

Beziehung zu Lehrpersonen:

Bind. = -.055*

Alle Mediatoren

Biot. = -.073

Modell 5.3h-SOP

Unterstlitzung durch die Eltern:

Bind. = -.010

Beziehung zu Lehrpersonen:

Bing, = -.022

Alle Mediatoren

Biot. = --243

Modell 5.3h-SOS

Unterstlitzung durch die Eltern:

Bina. = --004

Beziehung zu Lehrpersonen:

Bing. = -.048*

Alle Mediatoren

Biot. = -.020
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Tabelle D.26: Hypothese 5.3; Modellanpassungswerte (Faktoren 1. Ordnung)

Modell

Modellanpassungswerte

Modell 5.3h-PES

Modell 5.3h-FIS

Modell 5.3h-SSW

Modell 5.3h-KOB

Modell 5.3h-SOP

Modell 5.3h-SOS

MLR-x* = 199.610, df = 146, p = .002; CFI

PCLOSE = 1.000; SRMR =.035

MLR-x* = 185.841, df = 129, p = .001; CFI

PCLOSE = 1.000; SRMR =.038

MLR-x* = 176.954, df = 129, p = .003; CFI

PCLOSE = 1.000; SRMR =.035

MLR-x* = 178.497, df = 164, p = .208; CFI

PCLOSE = 1.000; SRMR =.033

MLR-X* = 153.228, df = 113, p = .007; CFI

PCLOSE = 1.000; SRMR =.035

MLR-X* = 181.191, df = 146, p = .025; CFI

PCLOSE = 1.000; SRMR =.034

.973;

.961;

.971;

.992;

.968;

.979;

RMSEA = .

RMSEA = .

RMSEA = .

RMSEA = .

RMSEA = .

RMSEA = .

021, (90% CI

023, (90% ClI

021, (90% CI

010, (90% ClI

021, (90% CI

017, (90% ClI

.014 —.

.017 —.

.014 — .

.000 - .

.013 —-.

.009 —.

027),

029),

028),

018),

027),

024),
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D.8 Hypothese 5.4

Es besteht ein indirekter negativer Einfluss von schulischem Problemverhalten iiber die
Unterstiitzung durch die Eltern und die Beziehung zu den Lehrpersonen auf schulisches

Wohlbefinden.

Tabelle D.27: Hypothese 5.4; Einfluss des Geschlechts

Modell Geschlecht — positiv Geschlecht — negativ
Modell 5.4b B=-.036 B =.159%*

Modell 5.4d B =-.006 B =.173%**

Modell 5.4h B=-.020 B =.171%**

Tabelle D.28: Hypothese 5.4; indirekte- und totale Effekte

Indirekter Effekt

Totaler Effekt

Modell 5.4b Unterstiitzung durch die Eltern:

Positiv: Binq. = -.048
Negativ: Bi,q. = -.009

Unterstiitzung durch die Eltern:
Positiv: Byt = -.238**
Negativ: By = -.154**

Modell 5.4d Beziehung zu Lehrpersonen:
Positiv: Bing. = -.136**
Negativ: Bi,q. =-.051**

Beziehung zu Lehrpersonen:
Positiv: Byt = -.251***
Negativ: By, = -.155**

Modell 5.4h Unterstitzung durch die Eltern:

Positiv: Binq. = -.032

Negativ: Bj,q. = -.002
Beziehung zu Lehrpersonen:
Positiv: Bing. = -.112**
Negativ: Bi,q. = -.049%*

Alle Mediatoren
Positiv: Bior, = -.248***
Negativ: Byor, = -.155**

Tabelle D.29: Hypothese 5.4; Modellanpassungswerte

Modell Modellanpassungswerte

Modell 5.4b MLR-)(2 = 710.654, df = 420, p = .000; CFl = .950; RMSEA = .029, (90% CI = .026 — .032), PCLOSE =

1.000; SRMR =.052

Modell 5.4d MLR-)(2 = 730.447, df = 420, p = .000; CFl = .947; RMSEA = .030, (90% Cl = .027 — .033), PCLOSE =

1.000; SRMR =.054

Modell 5.4h MLR-)(2 = 888.834, df = 542, p = .000; CFl = .948; RMSEA = .028, (90% CI = .025 —.031), PCLOSE =

1.000; SRMR =.051
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Modelle der Faktoren 1. Ordnung

Tabelle D.30: Hypothese 5.4; Einfluss des Geschlechts (Faktoren 1. Ordnung)

Modell

Regressionskoeffizient

Modell 5.4h-PES
Modell 5.4h-FIS
Modell 5.4h-SSW
Modell 5.4h-KOB
Modell 5.4h-SOP

Modell 5.4h-SOS

B=-.068
B=-.056
B =.090*
B =.131%*
B=.023

B =.141**

Tabelle D.31: Hypothese 5.3; indirekte- und totale Effekte (Faktoren 1. Ordnung)

Modell

Indirekter Effekt

Totaler Effekt

Modell 5.4h-PES

Unterstlitzung durch die Eltern:

Bing. = -.022

Beziehung zu Lehrpersonen:

Bing. = -.116**

Alle Mediatoren
Btot. =-.245%**

Modell 5.4h-FIS

Unterstlitzung durch die Eltern:

Bing. = -.018

Beziehung zu Lehrpersonen:

Bing. = -.083**

Alle Mediatoren

Biot. = -.044

Modell 5.4h-SSW

Unterstlitzung durch die Eltern:

Bing. = -.023

Beziehung zu Lehrpersonen:

Bing. = -.063**

Alle Mediatoren

Biot. = -.151**

Modell 5.4h-KOB

Unterstlitzung durch die Eltern:

Bing. =001

Beziehung zu Lehrpersonen:

Bing. = -.038*

Alle Mediatoren

Bton =-.093

Modell 5.4h-SOP

Unterstlitzung durch die Eltern:

Bind. = -.006

Beziehung zu Lehrpersonen:

Bing. = -.026

Alle Mediatoren

Biot, = -.153*

Modell 5.4h-SOS

Unterstlitzung durch die Eltern:

Bina. = -.002

Beziehung zu Lehrpersonen:

Bina. = -.030*

Alle Mediatoren

Bior. = -.107
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Tabelle D.32: Hypothese 5.4; Modellanpassungswerte (Faktoren 1. Ordnung)

Modell

Modellanpassungswerte

Modell 5.4h-PES

Modell 5.4h-FIS

Modell 5.4h-SSW

Modell 5.4h-KOB

Modell 5.4h-SOP

Modell 5.4h-SOS

MLR-x* = 252.292, df = 128, p = .000; CFI

PCLOSE = 1.000; SRMR =.041

MLR-x* = 236.741, df = 112, p = .000; CFI

PCLOSE = 1.000; SRMR =.042

.960; RMSEA = .034, (90% ClI

.949; RMSEA

MLR-x* = 136.442, df = 97, p = .005; CFl = .985; RMSEA

PCLOSE = 1.000; SRMR =.032

MLR-)(2 = 228.964, df = 145, p = .000; CFl = .972; RMSEA

PCLOSE = 1.000; SRMR =.039

MLR-)(2 = 200.348, df = 97, p = .000; CFl = .955; RMSEA

PCLOSE = 1.000; SRMR =.040

MLR-)(2 = 237.418, df = 128, p = .000; CFl = .961; RMSEA
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